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Zadanie to termin, ktoéry wedtug Stownika jezyka polskiego oznacza ,,to,
co nalezy wykona¢, osiagnaé [...] obowiazek, polecenie” (1989: 898). Od-
nosi si¢ tym samym do niezliczonej liczby czynnosci, ktére wykonujemy
kazdego dnia dla siebie lub dla innych, bezinteresownie lub odptatnie. Zada-
niem okazuje si¢ by¢ umycie z¢gbow, pozyczenie ksiazki z biblioteki, prze-
czytanie rozkladu jazdy na przystanku autobusowym czy napisanie maila.
Codziennie wykonujemy tysiace wielorakich zadan, cho¢ czasem nie zda-
jemy sobie z tego sprawy. Niektére z tychze zadan wymagaja uzycia jgzyka
w mowie i/lub w pismie, inne moga by¢ dokonane w sposdb niewerbalny,
przy uzyciu innych niz jezyk $rodkéw. Realizowane przez nas zadania za-
wsze sa osadzone w konkretnej sferze zycia (prywatnej, publicznej, zawo-
dowej, edukacyjnej) przy uzyciu rozmaitych srodkéw dostegpnych nam w da-
nym miejscu i czasie. Te zadania moga by¢ wykonywane samodzielnie lub
z pomoca badz w obecnosci innych oséb, moga wynika¢ z wlasnej potrzeby
lub moga by¢ nam zlecane przez innych. Moga dzieli¢ si¢ na proste lub
zlozone, tatwe lub trudne, wykonywane w sposob machinalny lub wymaga-
jace wigkszego zastanowienia i skupienia.
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Poprzez wykonywane czynnos$ci nie tylko aktywujemy nasza wiedze,
umieje¢tnosci praktyczne, kompetencje, ale rdwniez rozwijamy i wzbogaca-
my posiadane juz kompetencje, pozyskujemy nowe doswiadczenia i uczymy
si¢ nowych rzeczy. Zakonczona sukcesem realizacja danego zadania jest
mozliwa tylko wtedy, kiedy dysponujemy odpowiednim rodzajem kompe-
tencji 1 kiedy poziom trudnosci zadania nie przekracza naszych mozliwosci.
Oznacza to nic innego, jak to, ze pozornie proste czynnosci wymagaja od nas
okreslonych umiejetnosci, albowiem na te proste na pierwszy rzut oka
czynnosci sktada si¢ kilka innych, jeszcze drobniejszych, ktore dopiero
wszystkie razem, wykonane poprawnie w odpowiedniej kolejnosci, gwaran-
tuja nam osiagniecie zamierzonego celu. Wezmy za przyktad droge do pracy/
do szkoty transportem miejskim. Aby nasze zadanie moglo by¢ wykonane
z powodzeniem, musimy doj$¢ na wlasciwy przystanek, z ktérego odjezdza
nasz $rodek transportu w pozadanym przez nas kierunku, kupi¢ bilet (jedno-
razowy, tygodniowy, miesigczny, itd.) w kiosku lub pozniej u kierowcy,
sprawdzi¢ na rozktadzie jazdy godzing przyjazdu/odjazdu (w dni robocze,
w dni wolne od pracy, w sezonie zimowym/letnim/swigtecznym, itd.),
wsia$¢ do wlasciwego autobusu/tramwaju/pociagu, ktorego numer i kierunek
jazdy powinni§my wiasciwie odczytaé. Moze si¢ zdarzy¢, ze zamienimy kil-
ka stow z ktoryms ze wspotpasazerdw, ustgpujac komus miejsca, przepusz-
czajac w przejsciu, upewniajac si¢ co do kierunek trasy, itp. Powinnismy tez
wlasciwie rozpozna¢ przystanek, na ktorym wysiadziemy, i sygnal oznacza-
jacy postdj autobusu/tramwaju/pociagu. Zdawaé by si¢ mogto, ze wykonanie
takiego zadania nie powinno by¢ dla nikogo problemem, choé¢ z pewnoscia
kazdy z nas przezyt sytuacje leku, podrézujac komunikacja miejska po mies-
cie, ktore odwiedzat po raz pierwszy lub musial zdazy¢ na umowione
spotkanie. To na pozér proste zadanie okazuje si¢ bardziej skomplikowane
i trudne, kiedy np. musimy je wykona¢ pod presja czasu, bez mozliwosci po-
proszenia kogokolwiek o pomoc lub w obcym jezyku. Wtedy stopien trudno-
$ci zadania oraz kompetencje, ktore posiadamy, odgrywaja istotng role
w zakonczeniu powzigtego zadania z sukcesem.

Poza tym wykonanie jakiegokolwiek zadania wymaga naszej aktywnosci,
co nie oznacza, ze owa aktywnos¢ jest widoczna gotym okiem. Moze si¢ ona
przejawia¢ w rozmaitych formach (TRIM 2002) : wsrod pasazerow przedziatu,
ktorym podrézujemy, ktos czytajacy ksiazke nie musi by¢ wcale mniej aktyw-
ny od pary, ktéra zajgta jest zywa dyskusja. Nawet ten, kto ziewa i patrzy
w okno moze by¢ pochlonigty myslami o czekajacym go niebawem waznym
spotkaniu z przetozonym i przygotowywac si¢ na nie. Nasze dziatanie jest
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wigc zawsze skierowane na osiagnigcie okreslonego celu lub zaspokojenie
konkretnej potrzeby, a wigc zawsze prowadzi do wymiernego rezultatu.

Poniewaz w realizacji zadan ujawnia si¢ caly nasz potencjatl poznawczy,
emocjonalny, decyzyjny, ktory aktywuje specyficzne kompetencje i umiejet-
nosci, pozwalajace osiagnaé zamierzony cel, koncepcje wykorzystania dzia-
tania w uczeniu si¢ maja od lat wielu zwolennikow i ciesza si¢ duzym uzna-
niem. Aktywne formy uczenia si¢ przez dziatanie stosuje si¢ od dawna z po-
wodzeniem w nauczaniu jezykow do celow specjalistycznych w postaci sy-
mulacji, studium przypadku czy projektu. W ostatnich latach koncepcj¢ ucze-
nia si¢ poprzez wykonywanie zadan przeniesiono na grunt glottodydaktyki
ogdlnej pod nazwa ,,podejscia zadaniowego” opisanego szczegdlowo w Euro-
pejskim Systemie Opisu Ksztalcenia Jezykowego (ESOKJ) (2003).

W $wietle powyzszych ustalen celem niniejszego artykulu bedzie opisa-
nie, w jaki sposob zadanie (w formie zdefiniowanej przez ESOKJ) moze
stuzy¢ ksztaltowaniu kompetencji ucznia w kontek$cie nauczania jezyka dla
celow zawodowych. Postaramy si¢ rowniez zastanowi¢ nad definicja samej
kompetencji nie ograniczajac jej wylacznie do aspektéw zwigzanych z po-
stugiwaniem si¢ jezykiem, ale usytuowaé ja w szerszym kontekscie na-
kreslonym przez zawodowe potrzeby uczacych sie.

1. ,ZADANIE” I ,,PODEJSCIE ZADANIOWE” WEDLUG ESOKJ

Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ) mianem
zadania okresla ,kazde celowe dziatanie, uwazane za konieczne, by roz-
wigza¢ jaki§ problem, wypelni¢ zobowigzanie lub zrealizowaé¢ dazenie”
(2003: 21). Osiagnigcie zamierzonego celu moze by¢ zrealizowane samo-
dzielnie lub przy wspotudziale innych oséb, ale zawsze w oparciu o posia-
dane wiadomosci, kompetencje i przy zastosowaniu odpowiednich strategii
dziatania, uwzgledniajacych kontekst sytuacyjny. Wynika z tego, ze status
uczacego si¢ jest identyczny z pozycja ,,normalnego” uzytkownika jezyka —
obydwaj stanowia czg¢$¢ wspdlnoty spotecznej i podejmuja mniej lub bar-
dziej aktywne dziatania ukierunkowane na osiagniecie okreslonego celu, co
potwierdza zreszta sam opis ESOKIJ: ,,zard6wno uczacych sig, jak i uzytkow-
nikow jezyka postrzega si¢ jako aktywne ,,jednostki spoteczne”, czyli czton-
kow okreslonego spoteczenstwa, majacych do wykonania pewne zadania
(nie tylko jezykowe), uwarunkowane kontekstem srodowiskowym i sytua-
cyjnym” (2003: 20).
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Analizujac zadanie jako aktywnos$¢, ktorej poddani zostaja uczacy sig
w kontekscie lekcji jezyka obcego, nalezy zauwazy¢, ze uczacy si¢ nie jest
wylacznie postrzegany jako uczen jezyka obcego, ale jako spoleczny agens,
ktéry musi podejmowac dziatania z innymi w spoleczenstwie. W Swietle
powyzszego omawiane tu podej$cie zadaniowe stawia w centrum uwagi
jednostke ukierunkowana na okre$lone dziatanie, zwracajac tym samym
uwage na trzy istotne elementy. Po pierwsze, gtowny nacisk ktadzie nie na
komunikacje¢, ale na dziatanie, w ktorym jezyk i komunikacja moga by¢
sktadnikami szerszej aktywnosci. Komunikacja staje si¢ tu srodkiem do
osiagnigcia celu, a nie celem samym w sobie. Dopiero konkretne dziatanie
wpisane w okreslony kontekst spoteczny nadaje sens dziataniu jezykowemu,
a wiec komunikacji.

Po drugie, podejmowane dziatania czg¢sto dokonujg si¢ we wspodtpracy
z innymi, ktérzy réwniez maja wptyw, pozytywny badz negatywny, na rea-
lizacj¢ zamierzonego celu. W kontek$cie nauki wazne jest, aby przy okazji
wykonywania zadan uczacy si¢ nauczyt si¢ poprawnie tworzy¢ wypowiedzi,
ale rowniez, aby umiatl odnosi¢ to, co méwi, do postawionego sobie celu
oraz do uczestnikow wspdlnego przedsigwziecia. To wspdlne przedsiewzig-
cie staje si¢ wspotdziataniem, ktére wymaga uwzglednienia wielu réznych
elementow, w tym takze wspotuczestnikow.

Wreszcie, po trzecie, skoro uczacy si¢ traktowany jest jak ,,zwykly” uzyt-
kownik jezyka, musi posia$¢ niezbedne kompetencje, aby jak najlepiej tymze
jezykiem si¢ postugiwaé. O ile wzajemna zaleznos$¢ uczenia si¢ i dzialania
moze si¢ wydawac paradoksalna (postugiwanie si¢ jezykiem nie jest mozli-
we bez wczesniejszej jego nauki, ale nauka nie moze odbywaé si¢ inaczej
niz poprzez dziatanie), o tyle dla ucznia oznacza ona, ze skuteczne uczenie
si¢ jest warunkiem skutecznego postugiwania si¢ jezykiem. Z kolei, aby to
postugiwanie si¢ jezykiem bylo skuteczne w dziataniu, musi dokonywac si¢
poprzez aktywne formy nauki, a wigc z wykorzystaniem zadan zblizonych
do autentycznych, w ktdérych jezyk jest na ustugach dziatania. W ten sposdb
zadanie klasowe staje si¢ rownoznaczne z pojeciem dzialania lub akcji
podejmowanych z réznych powodow i dla réznych celéw w normalnym
zyciu (PUREN 2006). Takie okreslenie zadania narzuca na niego szereg cha-
rakterystyk, szczegotowo opisywanych przez roéznych autoréw (DENYER
2006; PERRICHON 2008; SPRINGER 2009; MEDIONI 2009).

Po pierwsze, zadanie jest zawsze osadzone w kontekScie i zawiera opis
jakiej$ sytuacji, w ktdérej juz sie znalezliSmy lub mozemy si¢ znalez¢.
Istnienie mniej lub bardziej szerokiego kontekstu sytuacyjnego oznacza, ze



PODEJSCIE ZADANIOWE A KSZTALTOWANIE KOMPETENCIJI UCZNIA 93

glownym celem zadania begdzie cel pozajezykowy, np. umdwienie si¢ na
spotkanie, kupienie biletu na pociag, a nie sprawne postugiwanie si¢ for-
mami czaséw przesztych. Po drugie, zadanie stawia przed uczacymi sig¢
problem do rozwiazania; jest wiec aktywnos$cia ukierunkowana na cel, na
okreslony wynik, ktory moze stanowi¢ dla uczacego si¢ swoiste wyzwanie.
Osadzenie w kontekscie i osiagnigcie celu pozajezykowego sprawiaja, ze
zadanie staje si¢ zlozona forma pracy klasowej: uczacy si¢ zmuszony jest
uzy¢ rozmaitych $rodkow (wiedzy, kompetencji, strategii, itp.), ktére sa mu
dostgpne, aby otrzymaé pozadany wynik swojego dzialania. Tenze wynik
zalezny bedzie od przyjetych przez uczacego si¢ zatozen i sposobdw reali-
zacji zadania, ale takze od wspélpracy z innymi, poniewaz zadanie jest
aktywno$cia interaktywna, zaktadajaca umiejetnosé wspotdziatania z inny-
mi. Wreszcie, poniewaz to od uczacego si¢ zalezy dobor srodkow i okres-
lenie sposobdw dziatania, ktore moga by¢ mniej lub bardziej podyktowane
poleceniem nauczyciela, nigdy nie mozna catkowicie przewidzieé, jakim
skutkiem zakonczy si¢ zadanie — co sklada si¢ na jego kolejng ceche: otwar-
tos¢. Wiasnie otwarto$¢ i nieprzewidywalnos$¢ pozwalaja ksztaltowac auto-
nomi¢ uczacych si¢, pomimo trudnosci, jakie stawiaja przed nauczycielem
(chociazby kwestie zwiazane z ewaluacja zadania).

Przytoczone wyzej cechy zadania charakteryzuja je w opozycji do ¢wi-
czenia. Gléwna réznica miedzy zadaniem a éwiczeniem opiera si¢ na od-
wotaniu do spotecznych praktyk, ktore pojawiaja si¢ wytacznie w zadaniu.
Poza tym takze stosunek uczacego si¢ do proponowanej formy nauki i jego
wyobrazenie o wlasnej aktywnosci w trakcie jej wykonywania sprawiaja, ze
zadanie i ¢wiczenie nie moga by¢ ze soba rownoznaczne. Zadanie wymaga
motywacji 1 zaangazowania poprzez ukierunkowanie uczacego si¢ na cel;
¢wiczenie natomiast po§wigcone jest wytacznie pracy nad jezykiem, w kto-
rym chodzi o wytworzenie pewnych schematdéw, automatyzméw i sformato-
wanych procedur, co sprawia, ze ¢wiczenie staje si¢ szkolng forma pracy
opartej na systematyczno$ci, powtarzalnosci i ograniczonosci (SPRINGER,
2009: 29).

Réznice migdzy zadaniem a ¢wiczeniem nie oznaczaja jednak, ze ¢wicze-
nie powinno zosta¢ wyeliminowane z procesu nauczania/uczenia si¢ wyko-
rzystujacego podejscie zadaniowe. W ramach proponowanych uczacym si¢
zadan mozna wykorzystywac ¢wiczenia, ktorych celem bedzie ksztalttowanie
kompetencji i/lub sprawnosci wymaganych na danym etapie zadania. Sam
ESOKJ dzieli zadania na trzy grupy: i) zadania komunikacyjne, najbardziej
zblizone do tych ,,z zycia wzigtych”; ii) zadania pedagogiczne, posrednio



94 MAGDALENA SOWA

zwiazane z zadaniami zycia codziennego; iii) zadania metakomunikacyjne,
poswigcone np. zagadnieniom jgzykowym. Te ostatnie moga sprowadzac sig¢
wtasnie do formy tradycyjnych ¢wiczen, w trakcie ktorych uwaga uczacych
si¢ bedzie skierowana na cel (meta)j¢zykowy, bedacy warunkiem osiagnigcia
koncowego celu pozajezykowego. W ten sposodb ¢wiczenie jest podporzad-
kowane zadaniu i $cisle zwiazane z jego celem. Operacja odwrotna nie jest
jednak mozliwa.

Zdaniem niektorych (m.in. PERRICHON 2008) poprzez swoje cechy jedy-
nie zadanie pozwala najlepiej ukierunkowaé proces nauczania/uczenia si¢ na
cele spoteczne i zawodowe, poniewaz zadania pozostaja w $cistym zwiazku
ze $wiatem zewngtrznym (spotecznym, zawodowym), sa autentyczne ze
wzgledu na swoj cel, odnoszg si¢ do konkretnej sfery zawodowej, sa rézno-
rodne i powiazane ze soba, dokonuja si¢ w obrgbie réznych stref — symbo-
licznych obszaréw, w ktorych lokutor moze si¢ znajdowac i dziala¢ w trak-
cie swojej dziatalnosci zawodowej. Uwzglednienie tych stref pozwala zdefi-
niowa¢ mozliwosci dziatan w jezyku obcym, ich roznorodny charakter,
a w konsekwencji ich umieszczenie w programie nauczania/uczenia si¢
jezyka w oparciu o zadania.

Jesli mowa o konstruowaniu programu nauczania/uczenia si¢ w oparciu
o zadania klasowe, nalezy zastanowi¢ si¢, jakie zadania powinny si¢ w nim
znalezé'. Poniewaz szybciej i skuteczniej uczymy sie poprzez aktywne for-
my nauki, dobor zadan powinien dokonywac¢ si¢ w odniesieniu do konkretne;j
grupy uczacych sig¢, uwzgledniajac ich potrzeby i cele, przenoszac ich jedno-
czesnie do rzeczywisto$ci docelowej. W konteks$cie nauczania jezyka dla
potrzeb zawodowych niezwykle owocne okazuje si¢ poddanie uczacych sig
w ramach nauki czynnosciom identycznym z wykonywanymi juz obowiaz-
kami zawodowymi — poniewaz cze¢sto w codziennej praktyce zawodowej
uczacy si¢ wykonuja niezliczong liczg zadan zawodowych, najskuteczniejsza
formg nauki bgdzie poddanie ich podobnym zadaniom w trakcie trwania
formacji jezykowej.

Analizujac zawodowe dziatania cztowieka, Mourlhon-Dallies (2007; 2008)
sytuuje je w obrebie trzech obszardw, ktére nazywa kolejno: ,,strefa odosob-
nienia”, kiedy osoba pracuje w samotnosci, nie komunikujac si¢ z nikim ani
twarza w twarz ani telefonicznie (co nie przeszkadza jej w czytaniu maili,

! Bez komentarza pozostawimy w niniejszym artykule sprawy zwiazane z progresja materiatu
obecnego w zadaniach (m.in. jakie zadania umiesci¢ w poczatkowych etapach nauki, a jakie w
pozniejszych, w jaki sposob powigzaé ze sobg zadania tatwe z trudnymi, itp.).
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odpowiadaniu na nie, telefonowaniu i nagrywaniu wiadomos$ci na automa-
tycznej sekretarce; ,,strefa wspotpracy”, ktora obejmuje wszystko, co do-
tyczy wymian stownych i wspélpracy z kolegami po fachu; ,,strefa klienta”,
gdy w gre wchodza ustugi wobec klienta, w obecnosci tego ostatniego badz
za posrednictwem jakiego$ medium, np. komputera, telefonu itp. Uwzgled-
niajac te symboliczne obszary dziatania w kontekscie zawodowym i rodzaj
mobilizowanej aktywnosci nalezy dokonac selekcji takich zadan, ktére beda
odpowiadaé potrzebie uczacego si¢, bgda nastawione na cel i zakoncza sig
okreslonym rezultatem. Stad tez nie tylko tematyka, ale réwniez struktura
zadan klasowych musi by¢ zblizona do struktury zadan ,,rzeczywistych”.
Czesto okazuje si¢ ona wielopoziomowa i wieloetapowa, a na poszczegol-
nych etapach zadania wymaga si¢, aby uczacy si¢ posiadatl niezbg¢dne do
realizacji zadania umiej¢tnosci 1 kompetencje. Na zadanie gtowne, a wigec na
koncowy wynik dziatania, sktada si¢ kilka (badz kilkanascie) podzadan po-
srednich, w trakcie ktérych realizowane sg zadania ,,mniejszego kalibru”, ale
majace rowniez swoj cel, nastawione na konkretne dziatania jgzykowe
1 przyczyniajace si¢ do postegpow w podjetym przez uczniow dziataniu: ,,Ten
wspdlny szkielet podtrzymujacy wszystkie elementy budowli zapobiega roz-
drobnieniu i dekoncentracji wynikajacej w praktyce z oddzielnego trakto-
wania réznych porcji materiatu i réznych aspektdw uczenia si¢” (JANOWSKA
2008: 49). W ten sposdb, zatrzymujac si¢ na etapach posrednich gtdwnego
zadania, uczacy si¢ nie traci z oczu koncowego celu, ktory kieruje jego
dziataniem.

2. KOMPETENCIJE UCZACEGO SIE WEDLUG ESOKIJ

Realizacja zadan wymaga wykorzystania odpowiednich kompetencji, kto-
re juz posiadamy, a ktore sa stale rozwijane w trakcie podejmowanych przez
nas dziatan. Do takich kompetencji ESOKJ zalicza kompetencje ogdlne oraz
komunikacyjne kompetencje jezykowe, ktore szczegdtowo charakteryzuje,
dzielac je na mniejsze elementy.

Grupa kompetencji ogélnych obejmuje wiedz¢ deklaratywna, procedural-
na, uwarunkowania osobowosciowe oraz umiejetnos¢ uczenia sig.

Kazdy z nas posiada okreslona wiedze¢ o otaczajacym swiecie, pewna
wiedze¢ socjokulturowa oraz wrazliwos¢ interkulturowa, ktére pozwalaja nam
sprawnie poruszaé si¢ w zyciu spotecznym (nawigzywac¢ kontakty z innymi
osobami i instytucjami; umieszcza¢ przedmioty w czasie 1 w przestrzeni;
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opisywac relacje przyczynowo-skutkowe; odroznia¢ konkrety od abstraktow;
itp.). Kategoria kompetencji ogdlnych zawiera w sobie rowniez te, ktére do-
tycza wiedzy o spoteczenstwie i kulturze spotecznosci postugujacych sig
danym je¢zykiem m.in. w odniesieniu do zycia codziennego, warunkow zy-
cia, stosunkdw migdzyludzkich, systeméw wartosci, konwencji spotecznych
itp. Swiadomos¢ istnienia roznic miedzy kultura rodzima a obca prowadzi do
utozsamiania si¢ z dang wspolnota oraz wzajemnego zrozumienia 0séb po-
chodzacych z r6znych, mniej lub bardziej odlegtych obszaréow kulturowych.

Funkcjonowanie w spoteczenstwie nie byloby jednak mozliwe bez posia-
dania umieje¢tnosci praktycznych, ktéore wykorzystujemy w trakcie konkret-
nych dziatan kazdego dnia dla siebie badz dla innych, w ramach wykonywa-
nego zawodu lub przy spgdzaniu czasu wolnego. Te umiejgtnosci praktyczne
obejmuja takze umiej¢tnosci interkulturowe, ktore pozwalaja nam dostrzegac
odmiennos$¢ kulturowg i nawigzywac stosunki z przedstawicielami innych
kultur.

Oprécz posiadanej wiedzy i umiej¢tnosci praktycznych w naszym dziata-
niu ujawnia si¢ roOwniez nasza osobowos¢ i cechy charakteru, a wigc wszyst-
ko to, co §wiadczy o naszych postawach, motywacjach, pogladach, wyzna-
wanym systemie wartosci. Te uwarunkowania osobowo$ciowe w réwnym
stopniu kierujg naszym dzialaniem, co posiadane teoria i praktyka.

Wreszcie skoro dziatanie sprzyja uczeniu si¢, a uczenie si¢ pozwala sku-
tecznie dziala¢, kompetencje wymagane od uczacego si¢ nie moga by¢ po-
zbawione umiejetnosci uczenia sig, ktdra oznacza wnikliwa obserwacj¢ no-
wych zjawisk, udzialu w nowych do$wiadczeniach oraz wlaczania nowej
wiedzy do tej, ktéra juz zostala przyswojona.

Kompetencje ogolne nie sa jednak wystarczajace do podejmowania dzia-
tan, w ktorych pojawia sie umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem. Niezbedne
okazuja si¢ by¢ komunikacyjne kompetencje jezykowe, do ktérych ESOKIJ
zalicza kompetencje lingwistyczne, socjolingwistyczne oraz pragmatyczne.

Kompetencje lingwistyczne pozwalajg uzytkownikowi jezyka postugiwaé
si¢ elementami jezyka tak, aby swoim wypowiedziom nadawaé forme i sens.
Konieczna jest wigc znajomos$¢ leksyki, gramatyki, semantyki, ortografii,
fonologii, aby za ich pomoca budowa¢ zrozumiaty przekaz jezykowy.

Wypowiedzi stworzone za pomocg stow i zasad gramatycznych wpisuja
si¢ zawsze w kontekst spoteczny, okreslony przez rozmaite parametry, takie
jak: uczestnicy komunikacji, ich role i status, wzajemne relacje, pochodzenie
itp. Wszystkie te elementy nadaja komunikacji wymiar socjolingwistyczny
i przejawiaja si¢ w niej pod postacia wyznacznikdéw relacji spotecznych,
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konwencji grzecznosciowych, nosnikow ,,madrosci ludowej”, rejestru wypo-
wiedzi czy dialektow i odmian regionalnych, ktére nie powinny pozostawac
obce uczacemu sie.

Wreszcie niezbedna jest kompetencja pragmatyczna, ktéra pozwala nadac
przekazowi jezykowemu wiasciwg formeg i ukierunkowuje go na cel, nadajac
mu odpowiednia funkcj¢. Poprawne zorganizowanie przekazu jezykowego
odbywa si¢ na poziomie zdan, a nast¢gpnie wiaze zdania w wieksze jednostki
tekstu/dyskursu zgodnie z zasadami budowy roéznych jego gatunkow (opisu,
narracji itp.). Poza tym kazda forma tekstu/dyskursu musi wpisywac si¢
w pewien schemat interakcyjny wilasciwy wypowiedzi (np. pytanie-odpo-
wiedz) i by¢ ukierunkowana na konkretny cel (np. uzyskanie informacji).

Tabela 1 podsumowuje 0gdét omowionych zgodnie z ESOKJ kompetencji
uczacego sie.

Tabela 1. Kompetencje uczacego si¢ wedlug ESOKJ (2003: 94-114)

1.1 110 11.2. 113
Wiedza wiedza o Swiecie wiedza wrazliwos¢
deklaratywna sogokulturowa | interkulturowa
1.2, 12.1. 12.2.
Wiedza umiejetnodc umiejetnosci
1. proceduralna praktyczne interkulturowe
Kompetencje
ogdlne 13.
Uwarunkowania
osobowosciowe
14. 14.1. 14.2. 143. 1.44.
Umiejetnos¢ wrazliwos¢ ogdlna wrazli- technikiuczenia | umiejetnosc
uczenia sie jezykowaikomu- | wosc ispraw- sie heurystyczne
nikacyjna nos¢ fonetyczna
2.1. 210 212 213. 214. 2.15. 216.
Kompetencje kompetencja kompetencja kompetencja kompetencja kompetencja kompetencja
lingwistyczne leksykalna gramatyczna semantyczna fonologiczna ortograficzna ortoepiczna
2.
Komunikacyjne 22. 221, 222. 223, 224, 225,
K ia K ja wyznaczniki relagi | konwencje nosniki « mad- rejestr wypo- dialekty i odmia-
jgzykrowe ’ socjolingwistyczna | spofecznych grzecznosciowe | rosciludowej» | wiedzi ny regionalne
23. 231 232 233
Kompetencja kompetencja kompetencja Znajomos¢
pragmatyczna dyskursywna funkcjonalna schematow

Wymienione w tabeli kompetencje uczacego si¢ beda niezbgdne, w roz-
nym stopniu i w réznej konfiguracji, do realizacji zadan tak w sytuacji
uczenia si¢, jak i normalnego zycia. Nalezy si¢ jednak zastanowié, w jaki
sposob jawia si¢ one w nauczaniu jezyka dla potrzeb zawodowych.
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3. KOMPETENCJE W KONTEKSCIE NAUCZANIA
DLA POTRZEB ZAWODOWYCH

Wiele jest sposobow definiowania kompetencji w konteks$cie zawodowym
i nie jest mozliwe, aby wszystkie je przytoczy¢ w niniejszym artykule. Ele-
mentem jednak, ktory taczy wszystkie definicje, jest powiazanie kompetencji
ze specyficznym dziataniem, tzn. dziataniem, ktore nie jest mechanicznym
zastosowaniem odgornych zalecen, ale interpretacja i ocena zawsze odmien-
nego kontekstu, w ktorym to dziatanie ma miejsce. Taki sposéb definiowania
kompetencji sprawia, ze jest ona postrzegana wyltacznie w dziataniu, ktore
za jej sprawg si¢ dokonuje. Sytuacja, w ktorej podejmujemy dziatanie, wy-
maga analizy i aktualizacji tego, co juz wiemy i potrafimy robié, a wigc jest
zrodlem informacji na temat naszej kompetencji, ktora ostatecznie pozwala
nam lub nie podjaé¢ si¢ danego zadania. Zdaniem niektérych badaczy (m.in.
LE BOTERF 1994; 2000) kompetencja poprzedza dziatanie i mozna jg do-
strzec wyltacznie w dziataniu, poniewaz pozwala skutecznie reagowac na
nieprzewidywalne i nieustajace zmiany, ktore dokonujg si¢ w kontekscie wy-
konywanej pracy. W takim wymiarze kompetencja odroznia si¢ od kwali-
fikacji, ktére da si¢ potwierdzi¢ konkretnym dyplomem czy certyfikatem.

Z powyzszego wynika zatem, ze o naszej kompetencji $wiadczg dziatania,
ktorych si¢ podejmujemy i ktore wykonujemy z mniejszym lub wigkszym
powodzeniem. Dziatania te, ze wzgledu na okolicznosci, w ktdérych si¢ do-
konuja, zawsze sa dziataniami zlozonymi, a wigc wymagaja od nas uzycia
rozmaitych dostepnych nam srodkéw, na ktore sktadaja si¢ nasza wiedza,
nasze umiejetnosci praktyczne, nasze cechy osobowosciowe, umiejgtnosé
porozumiewania si¢ z innymi. Nietrudno zauwazy¢, ze przytoczone tu kate-
gorie srodkow dziatania pokrywaja si¢ z kompetencjami uczacego si¢ wyli-
czanymi przez ESOKIJ. Jesli przeniesiemy kategorie kompetencji ESOKIJ
w obszar nauczania dla potrzeb zawodowych, kompetencje uzytkownika/
uczacego si¢ bedziemy rozpatrywac¢ w odniesieniu do zawodu i sytuacji zawo-
dowych. I tak, mowiac o wiedzy deklaratywnej, ktora jest wynikiem doswiad-
czenia, wyksztatcenia, zrodet informacji itp., nalezy ja odnosi¢ do wiadomosci
i informacji teoretycznych (nie zawsze sprawdzonych w dziataniu), ktére po-
zwalaja nam poruszaé si¢ w materii zawodowej, np. znajomos¢ przepiséw pra-
wa finansowego w przypadku urzednika Urzedu Skarbowego.

Sama wiedza teoretyczna nie pozwoli nam jednak skutecznie wykonywacé
zawodu, jezeli nie bedziemy potrafili zastosowac jej w praktyce. Musi zostaé
ona zatem powiazana z umiej¢tnosciami praktycznymi. Dla uzytkownika/
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uczacego si¢ jezyka oznacza to nic innego, jak wilasciwe jej zastosowanie
w odpowiednim miejscu i czasie, w odniesieniu do odpowiednich osob lub
przedmiotéw, w stosowny sposob, zgodnie z oczekiwaniami (klientow,
wspolpracownikow, przetozonych itp.). Chodzi wigc o adekwatne polaczenie
teorii z praktyka. W przypadku wspomnianego urzednika Urze¢du Skarbo-
wego sprowadza si¢ to do umiejgtnosci zastosowania w praktyce przepisow
podatkowych w odniesieniu do konkretnego interesanta, ktory powinien np.
zaplaci¢ podatek od czynnosci cywilno-prawnych (poprawnie naliczy¢ wyso-
kos¢ podatku, okresli¢ tytut ptatnosci, czytelnie wypetni¢ formularz podat-
kowy itp.) zgodnie z litera prawa, tak aby podatnik nie musiat szuka¢ dodat-
kowych informacji u innych pracownikéw Urzedu, a tym bardziej nie ztozyt
reklamacji badz skargi u naczelnika tegoz urzedu.

Laczenie teorii z praktyka wymaga rowniez umiejg¢tnosci intelektualnych,
kognitywnych, ktore pozwalaja sprawnie dobiera¢ $rodki do powzigtych
dziatan. Chodzi tu o wlasciwe zaplanowanie i powiazanie wszelkich elemen-
téow, ktore sktadaja si¢ na nasze dzialanie: nasze jezyk i postawa, osoby,
zasoby materialne, sposob komunikacji, potencjalne zrédta informacji itp.
Do tej kategorii mozna réwniez zaliczy¢ umiejetno$¢ poszukiwania infor-
macji, ktérych nam brak. W ostatnich latach duzo si¢ méwi o kompetencji
informacyjnej, tak charakterystycznej dla spoteczenstwa informacyjnego
(CELLERY 2002; SOWA 2006; HORTON 2007), ktora polega na identyfikowa-
niu, poszukiwaniu, ocenianiu, porzadkowaniu i przechowywaniu, a w miarg
koniecznosci nawet tworzeniu informacji. Z kolei rodzaj informacji i sposéb
jej wykorzystania wymaga uzycia odpowiedniego no$nika, ktérym czgsto
jest urzadzenie (komputer, telefon, fax itp.). Umiej¢tnosci praktyczne doty-
czg takze postugiwania si¢ szeroko pojetym sprzetem technicznym, ktory
bedzie zmieniat si¢ w réznych zawodach i na réznych stanowiskach. Mozna
tu wigc mowi¢ o niezbednej kompetencji technicznej. Jak si¢ okazuje, kate-
goria ,,savoir-faire” czy ,.know-how”, jak kto woli, obejmuje szeroki zakres
sprawnosci, umiejetnosci, ktorych przemyslane dobor i wspotistnienie w dzia-
faniu, uwzgledniajace jego szeroki kontekst, sa warunkiem powodzenia pro-
wadzonego projektu.

ESOKJ zwraca uwage na uwarunkowania osobowosciowe, ktére przeja-
wiajq si¢ w dzialaniu. Sq one obecne takze w kazdym dziataniu zawodowym
i maja wpltyw na jego wynik i jakos§¢. Otwartos¢ na innych, relatywizowanie
wlasnego punktu widzenia w konfrontacji z innymi, wyznawane poglady
i system wartosci oraz cechy osobowosci (jak m.in. (nie)ch¢é¢ do rozmowy,
(nie)$miatos¢, inteligencja, pracowitosé¢/lenistwo, (nie)pewnosé siebie, spon-
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tanicznos$¢ itp.) beda skutkowaty takimi a nie innymi reakcjami w kontakcie
z innymi, co nie pozostaje bez wpltywu na wykonanie zadania. Podatnik
zmuszony do zaplaty podatku od czynnosci cywilno-prawnych bedzie w row-
nym stopniu zainteresowany fachowa wiedza urzednika, jak i uprzejmym
potraktowaniem siebie w urzedzie (powitanie, uprzejme zadanie pytania,
grzeczne udzielenie odpowiedzi na zapytania, skierowanie do wlasciwego
dziatu itp.). To, jacy jestesmy, pomaga nam lub utrudnia wspdtprace z inny-
mi, a bez nich nasze dziatanie moze okaza¢ si¢ pozbawione sensu. Amery-
kanski model kompetencji (w LE BOTERF 2008: 19), dokonujac hierarchiza-
cji kompetencji, cechy osobowosci (traits and characteristics) umieszcza na
najnizszym, podstawowym poziomie — sg one podstawa wszystkich innych
kompetencji® i nie ulegaja tatwo zmianom w trakcie procesu uczenia sie.

Uwarunkowania osobowosciowe maja rowniez wptyw na zdolnos¢ ucze-
nia si¢ i analizowania swojego zachowania, co nie pozostaje bez wplywu na
jakos¢ wykonywanej pracy zawodowej. Niegrzeczne lub niekompetentne po-
traktowanie petenta przez urzednika moze skutkowaé skarga tego ostatniego
do instancji wyzszej, z czego urzgdnik powinien wyciagnaé lekcje i prze-
mys$le¢ swoje zachowanie w takich sytuacjach na przysztos¢. Umiej¢tnosé
samoobserwacji, samooceny, refleksji nad soba i swoim postgpowaniem,
czerpania nauki z do§wiadczen wlasnych i innych pozwoli lepiej wykonywac
zawodowe obowiazki oraz zmienia¢ to, co utrudnia pomyslne wykonanie
zadania.

Wreszcie praca zawodowa to praca z innymi osobami (wspdipracow-
nikami, przetozonymi, podwtadnymi, klientami itp.) zmierzajaca do wytwo-
rzenia konkretnych produktéow, do wykonania konkretnych zadan. Aby dla
wszystkich jasne byly oczekiwania, zadania, polecenia, zalecenia itp., nie-
zbedne jest ich sprecyzowanie, ktore dokonuje si¢ za sprawa jezyka w mo-
wie lub pismie. Nauczanie jezyka dla potrzeb zawodowych nie moze po-
mija¢ ksztaltowania komunikacyjnych kompetencji jezykowych, o ktérych
szczegodtowo pisze ESOKIJ. Laczenie stéw w zdania zgodnie z wymogami
danego systemu je¢zykowego (kompetencja lingwistyczna) musi dodatkowo
uwzglednia¢ socjologiczny kontekst interakcji (kompetencja socjolingwi-
styczna), a takze nadawaé komunikatowi wlasciwa forme i funkcj¢ (kom-

? Do pozostatych kompetencji, wedtug niniejszego modelu, zalicza si¢ kolejno: wiedze i umie-
jetnosci praktyczne (skills, abilities and knowledge), ktdre sa rozwijane i poglgbiane w trakcie
procesu uczenia si¢; kompetencje (competencies), bedace wynikiem procesu uczenia si¢ i postu-
giwania si¢ wiedza i praktyka; zastosowanie kompetencji (demonstrations), ktére stanowi zwien-
czenie piramidy.
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petencja pragmatyczna). Wracajac do naszego przyktadu, urzednik skarbowy
powinien poprawnie budowaé swoje wypowiedzi, uwzgledniajac zasady
jezyka, uzywaé stosowanych powszechnie form grzecznos$ciowych (m.in.
zwraca¢ si¢ do klienta per Pan/Pani), odpowiada¢ interesantowi w sposob
zrozumialy, logiczny i zaspokajajacy potrzeby tego ostatniego formutowane
W postaci pytan.

Kompetencje uzytkownika/uczacego si¢ jezyka okreslane przez ESOKIJ
mozna zatem bez obaw przenie$¢ w obszar nauczania dla potrzeb zawodo-
wych inaczej rozpatrujac kontekst uczenia si¢ i postugiwania si¢ jezykiem.
Nie mozna jednak zapomina¢ o najwazniejszej kwestii: wzajemnym wspot-
istnieniu kompetencji. Procesu nauczania/uczenia si¢ nie mozna zawg¢zaé do
uwzgledniania i ksztaltowania odizolowanych sprawnosci, ale widzieé je
jako czesci wigkszego uktadu, co widoczne byto na przyktadzie wspom-
nianego urzednika. O ile kazde zadanie wymaga od nas uzycia innego rodza-
ju kompetencji na réznych etapach naszego dziatania, o tyle kompetencja
winna by¢ postrzegana jako zespdl wspotistniejacych i wspodtzaleznych ele-
mentow (ale nie jest to suma tychze elementow), ktére pozwalajg nam dzia-
la¢, ale takze podlegaja zmianom w trakcie naszego dzialania. Le Boterf
(2008) twierdzi, ze sprowadzanie kompetencji do prostego sumowania roz-
nych sktadnikéw powoduje, ze kazdy element tej sumy jest traktowany od-
rgbnie w swojej formie i funkcji niezaleznie od tego, czego czgs¢ stanowi.
Inaczej jest, kiedy potraktujemy kompetencj¢ jako kombinacj¢ okreslonych
elementow, w ktorej kazdy z nich jest modyfikowany przez inne elementy
w zaleznosci od parametréw pojawiajacych si¢ w trakcie naszego dzialania.
Da si¢ to poréwnaé do umiejetnosci prowadzenia samochodu, o ktérej nie
swiadczy wylacznie wtozenie kluczyka do stacyjki, wecisnigcie takiego czy
innego pedatu czy przetozenie konkretnej dzwigni. Wszystkie te elementy
naraz, wykonywane w odpowiedniej konfiguracji, pozwalaja nam méowi¢, ze
jesteSmy kompetentnymi kierowcami. I cho¢ te podstawowe umiejetnosci
mozna roztozy¢ na czynniki pierwsze, to catosciowa kompetencja nie jest
ich prostym sumowaniem, ale opiera si¢ na ich ,,interakcyjnej dynamice” (LE
BOTERF 2008: 17).

Kompetencja w kontekscie zawodowym musi by¢ pojmowana w sposob
operacyjny i ewolucyjny: musi si¢ rozwijac, podlega¢ zmianom i dostosowy-
wacé do pozostatych parametrow, ktére w danej chwili zachodza. Jest wigc
procesem, a nie stanem raz na zawsze nabytym. Modyfikacje, ktorym bedzie
podlegaé, moga by¢ skutkiem naszego dziatania, moga by¢ podyktowane
przez innych uczestnikdéw dziatania lub wynikaé z procesu uczenia si¢, jakie
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dokonuje si¢ w trakcie dzialania. Na wszystkie te trzy aspekty zwraca uwage
koncepcja Zarifiana (2001: 65-71), ktory trdjstopniowo definiuje kompeten-
cje jako (i) podjecie inicjatywy i wzigcie odpowiedzialnosci przez agensa
w sytuacjach, w ktérych ten si¢ znalazt, (ii) praktyczng inteligencje¢ sytuacji,
ktora opiera si¢ na wczesniej nabytych wiadomosciach i ktéra zmienia si¢ w
zalezno$ci od kontekstu, (iii) zdolno$¢ do nawiazywania relacji z innymi
w ramach tych samych sytuacji, do dzielenia wyzwan i zagrozen, do pono-
szenia wspotodpowiedzialnosci za prowadzone dziatania. Osobna analiza
kazdej z trzech czesci powyzszej definicji jeszcze bardziej przekonuje do
koniecznosci taczenia kompetencji z dzialaniem, a w zwiazku z tym do jej
ksztattowania poprzez aktywne — zadaniowe — formy nauczania/uczenia sig.

Po pierwsze, kazde dziatanie charakteryzuje wktad i zaangazowanie oso-
by, ktoéra to dzialanie podejmuje, nawet jesli podejmuje je pod przymusem.
Wktad i zaangazowanie pociagaja za soba wybor wlasciwego sposobu dzia-
lania i odpowiedzialno$¢ agensa, ktory na siebie bierze wszelkie konsek-
wencje wynikajace z tego, co i jak robi. Jesli agens nie angazuje si¢ w to, co
robi, 1 nie ponosi za to odpowiedzialnosci, jego dzialanie pozbawione jest
znaczenia 1 wartosci. Poza tym, podejmujac si¢ wykonania zadania, a wiec
dziatania, musi wzia¢ pod uwage wszystkie obiektywne i subiektywne infor-
macje, ktorymi dysponuje na temat danej sytuacji lub ktore si¢ jawia w jego
wtasnej ocenie. Stad w dzialaniu, ktore jest podejmowane, nigdy w stu pro-
centach nie mozna kierowac si¢ takimi samymi zalozeniami i zaleceniami,
poniewaz nasze czynnosci dokonuja si¢ za kazdym razem w innych okolicz-
nosciach 1 musza uwzglgedniaé¢ inne parametry. Nie pozwala to rowniez od-
dziela¢ podmiotu, ktory dziata, od sytuacji, w ktorej dziata, a konfrontacja
tych dwoéch elementow decyduje o wyborze srodkow i sposobie dziatania.

Po drugie, rozumienie sytuacji, a wiec inteligencja praktyczna, dokonuje
si¢ poprzez analize calej sytuacji, jej sktadnikow (osob, przedmiotow, zda-
rzen itp.), interpretacje zachowan i nie pozostaje tym samym bez wptywu na
pomyslne wykonanie zadania. W trakcie interakcji z innymi ujawniaja si¢
ich racje, przekonania, motywy, co sktania czg¢sto do wtasnej refleksji nad
zachowaniem si¢, postawa i w miarg koniecznosci zmusza do ich zmiany.
Inteligencja, o ktorej pisze Zarifian, jest praktyczna, jesli jest ukierunko-
wana na dziatanie, na sukces do odniesienia. Ten ostatni zalezy czgsto od
posiadanej wiedzy, ktéra nalezy si¢ postuzy¢ lub zweryfikowaé w zaleznosci
od kontekstu dzialania. Weryfikacja wiedzy zaklada natomiast pewna dozg
niepewnosci w zakresie posiadanych wiadomosci, co pozwala agensowi po-
zosta¢ otwartym na nowe zrodta informacji, a w konsekwencji sprzyja
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uczeniu si¢. Poniewaz kazda sytuacja wymaga odmiennego zachowania sig,
wiedza i umiejetnosci ksztaltuja sie¢ w konfrontacji z problemami, ktore staja
na drodze i ktére nalezy rozwigzac¢. Uczenie si¢ przebiega szybciej i efek-
tywniej, jesli dokonuje si¢ w réznorodnych sytuacjach, a kazde mniej lub
bardziej regularne ,,wyj$cie poza schemat” pozwala uczacym si¢ pozostac
otwartym na nowe potencjalne sytuacje poszerzania horyzontow.

Wreszcie trzecia cz¢$¢ definicji zwraca uwage na wspodlprace z innymi.
Gdy podejmujemy pewne dziatanie, czasami okazuje si¢, ze to, co wiemy
i potrafimy zrobi¢, nie jest wystarczajace, aby samodzielnie osiagnaé sukces
— trzeba skorzysta¢ z pomocy i umiej¢tnosci innych oséb. Aby wspodlna pra-
ca posuwala si¢ naprzod, oprocz podziatu obowiazkdéw wymaga réwniez po-
dzielania podobnych wartosci i przekonan przez wszystkich wspotuczest-
nikow. Konieczne jest wigc, aby dla kazdego agensa prowadzone dziatania
mialy takie samo znaczenie, kierowane byly podobnymi wartosciami, moty-
wami i przekonaniami, ktéore powinny zosta¢ wyjasnione przed rozpoczg-
ciem wspolnego przedsigwzigcia.

Innym aspektem pracy w grupie jest wspotodpowiedzialnos¢ za wykona-
na pracg. Odpowiedzialnos$é, tak jak i podziat wypracowanych korzysci,
rozktada sie¢ na wszystkich cztonkéw grupy, a wigc pojawia si¢ odpowie-
dzialno$¢ zbiorowa, w ktorej kazdy z osobna i wszyscy razem w rownym
stopniu sa odpowiedzialni za efekty swojego dziatania.

Jak si¢ okazuje, omowione powyzej trzy wymiary kompetencji w srodo-
wisku zawodowym — dzialanie, uczenie si¢ oraz wspoélpraca z innymi —
doskonale pasuja do omdwionych w czesci 1 zalozen podejscia zadaniowego
w mysl ESOKJ, co ilustruje tabela 2.

Tabela 2. Kompetencja w Srodowisku zawodowym a podejscie zadaniowe

podjecie inicjatywy i odpowiedzialnosci = osobiste zaangazowanie agensa
przez agensa w sytuacjach, w ktdrychten | = wybdr sposobu dziatania w obliczu problemu
sie znalazt = zgoda na konsekwencje wyptywajace z powzietego dziatania DZIALANIE
= nieprzewidywalnos¢ sytuacji i roznicowanie zachowan w zaleznosci
od problemu do rozwiazania
praktyczna inteligencja sytuadji, ktéra = rozumienie sytuagji
opiera sie na wczesniej nabytych wiado- = uzycie, weryfikacja tego, co juz sie wie i potrafi UCZENIE SIE
mosciach i ktdra zmienia sie w zaleznosci = modyfikacja tego, co si¢ wie w zaleznosci od probleméw i wyzwan
od kontekstu = skuteczniejsze uczenie si¢ w réznorodnych i nierutynowych sytuacjach
zdolnos¢ do nawiazywania I’e|§CJI zinmymi |- o, wykorzystanie umiejetnosci innych oséb
w ramach tych samych sytuadji, do dziele- AP ] } - -
’ . - ; = nadanie dziataniom wspélnego znaczenia, podzielanie wartosci 5
nia wyzwan i zagrozen, do ponoszenia ; ) ) . ’ U ) WSPOLPRACA
. R = angazowanie wiasnej oraz zbiorowej odpowiedzialnosci za wspdlne
wspétodpowiedzialnosci za prowadzone 2
dziatania deiafanie
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4. PODSUMOWANIE

Konczac refleksje¢ nad ksztalttowaniem kompetencji w nauczaniu dla po-
trzeb zawodowych, nalezy wyraznie stwierdzi¢, ze kompetencja uzytkow-
nika/uczacego si¢ jezyka nie moze by¢ rozpatrywana w oderwaniu od po-
stawy spotecznej. Dlatego tez powinna by¢ formowana w sytuacjach, ktore
sq jego udziatem na co dzien. Podejmujac si¢ konkretnych dziatan, uzytkow-
nik jezyka bierze na siebie wysitek i odpowiedzialno$¢ za ich wykonanie
w taki sposob, aby on sam, jak i inni beneficjenci jego dziatan byli w petni
usatysfakcjonowani efektem tychze dziatan. Jesli rozpatrujemy kontekst nau-
czania/uczenia si¢, oznacza to nic innego, jak poddanie uczacych si¢ aktyw-
nosciom, ktore beda dla nich okazjg do dzialania, uczenia si¢ i wspotpracy
z innymi. Takie wtasnie cele stawia sobie podejscie zadaniowe, ktore, prze-
noszac uczacego si¢ w docelowa rzeczywistos¢ z konkretnymi autentyczny-
mi zadaniami do wykonania, sprzyja rozwojowi kompetencji ogolnych i ko-
munikacyjnych. Jest rowniez okazja do ksztaltowania pozadanych postaw
spotecznych przysziego uzytkownika jezyka, ktore czesto okazuja si¢ byc¢
trudniejsze do wyegzekwowania niz wiadomosci teoretyczne.
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L’ APPROCHE ACTIONNELLE
ET L’APPROPRIATION DES COMPETENCES DANS L’ENSEIGNEMENT
DES LANGUES A VISEES PROFESSIONNELLES

Résumé

Le but de cet article est de réfléchir sur la compétence, au sens large du terme, dans 1’en-
seignement des langues a visées professionnelles. L’approche communicative, largement cri-
tiquée ces derniéres années, céde actuellement sa place aux méthodes éclectiques et a 1’approche
actionnelle, cette derniére diffusée par le Cadre Européen Commun de Référence (CECR). Nous
chercherons a montrer les liens directs entre les postulats de I’approche actionnelle définis par le
CECR et les compétences requises dans le monde professionnel tout en définissant la compétence
sous ses divers aspects.

Résumé par Magdalena Sowa

Stowa kluczowe: nauczanie jezykow dla potrzeb zawodowych, zadanie, podejscie zadaniowe,
kompetencja.

Mots clefs : I’enseignement des langues a visées professionnelles, la tache, 1’approche action-
nelle, la compétence.

Key words: language for specific purposes, task, Task Based Learning, competence.



