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CZYLI CO LACZY UCZNIA I PROFESJONALISTE

Abstrakt. Zasadniczym celem nauki jezyka obcego jest przygotowanie uczacego si¢ do
aktywnego postugiwania si¢ jezykiem na potrzeby komunikacji i dziatania poza szkota. Niniejsze
stwierdzenie nie jest odkrywcze, szczegdlnie jesli mamy do czynienia z nauka jezyka pod katem
wykonywanego zawodu czy zajmowanego stanowiska. Nawet jesli aktywne formy nauki byly
stosowane od dawna w nauczaniu/uczeniu si¢ jezykéw obcych dla potrzeb zawodowych (w for-
mie symulacji, projektow, analizy przypadkow), obecnie zdobywaja coraz wigksza popularnosé
w kontekscie glottodydaktyki ogélnej za sprawa Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezy-
kowego (ESOKJ) i rekomendowanego przezen podej$cia zadaniowego. To ostatnie zaktada pod-
danie uczacego si¢ identycznym typom dziatan, jakie wykonuje on w swoim codziennym zyciu
w domu, w szkole, w pracy. W mysl tego nalezy sobie zada¢ pytanie, w jaki sposdb mozna prze-
tozy¢ zalozenia ESOKJ na konkretne dziatania uczacego si¢ tak, aby miat on §wiadomosé zalez-
nosci procesow, ktore sa jego udzialem: wykonujac konkretne dziatania, uczy sig, a uczac sig, nie
moze si¢ od tychze dziatan powstrzymac. Niniejsza refleksja nad procesem uczenia si¢ poprzez
wykonywanie zadan dokonuje si¢ jednak nie na podstawie tresci nauczania, ale aktywnosci ucza-
cego si¢ i jego wkladu we wlasny proces uczenia si¢. Dzigki temu mozliwe jest dowodzenie, ze
wiele operacji wykonywanych na potrzeby codziennych dziatan (choéby operacje planowania)
mozna wykorzysta¢ w sytuacjach uczenia si¢ jezyka obcego, a pdzniej rdwniez w sytuacjach
zycia spoteczno-zawodowego.

Nie jest odkrywczym stwierdzenie, ze zmiany zachodzace w zyciu spo-
lecznym, gospodarczym i politycznym panstw i narodéw maja bezposrednie
przetozenie na sfere edukacyjna, a w szczegdlnosci na tresci i sposoby nau-
czania. Od dawna wiadomo, ze istnieje scisty paralelizm pomigdzy koncep-
cjami stosowanymi w $wiecie managementu i koncepcjami dydaktycznymi
(cf. PUREN 2007): te dwa obszary wzajemnie si¢ przenikaja, ksztattujac tym
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samym sposoby mys$lenia i zachowania stosowne do wyzwan danej epoki.
Uznajac stuszno$¢ niniejszego stwierdzenia, w niniejszym artykule poku-
simy si¢ o probg okreslenia propozycji zmian w sferze nauczania jgzykow
obcych (w szczegdlnosci zas stosowanych technik nauczania) w $wietle za-
chodzacych transformacji spoteczno-ekonomicznych i potrzeb szeroko rozu-
mianego $wiata zawodowego. Celem niniejszego artykulu jest wigc proba
odpowiedzi na pytanie, czy zjawisko profesjonalizacji, szeroko propagowane
wspotczesnie w §wiecie zawodowym, mozna utozsamia¢ z procesem ksztat-
towania kompetencji w nauce j¢zyka obcego, czy tez nalezy uzna¢ obydwa
za sprzeczne ze soba.

Nasze rozwazania dokonywaé si¢ beda wedtug nastgpujacego planu. Po
pierwsze, pokrotce przedstawiane zostang zmiany, jakie dotknety sferg zycia
spoteczno-ekonomicznego i edukacyjnego w Europie. Nastgpnie refleksji zo-
stana poddane metody nauczania jezykow obcych, ktére — w obliczu trans-
formacji — moga zapewni¢ uczacym si¢ sukces w przysztym zyciu zawodo-
wym. Wreszcie postaramy si¢ ukazaé¢ podobienstwo miedzy dzialaniem
uczacego si¢ a profesjonalisty, w konsekwencji za§ zastanowi¢ si¢ nad spo-
sobami przygotowywania ucznia od najmlodszych lat jego edukacji szkolnej
do kompetentnego dzialania w réznych obszarach przysztego zycia zawo-
dowego.

1. GLOWNE OBSZARY TRANSFORMACII

W ostatnich latach bardzo gtosno méwi si¢ i szeroko pisze o potrzebie
uczenia si¢ przez cate zycie, o kluczowych kompetencjach, o profesjonali-
zacji. Sformulowania te nie pozostajg juz wylacznie w sferze poboznych zy-
czen pracodawcow i przedsigbiorstw, ale znalazty one wazne miejsce w na-
rodowych i miedzynarodowych strategiach rozwoju gospodarczego spote-
czenstw. Mozna je znalez¢ w narodowych programach ksztalcenia (por. fran-
cuski Le socle commun de connaissances et de compétences, 2006), oficjal-
nych programach i dokumentach Unii Europejskiej (Teaching and Learning
Towards the Learning Society, 1995; Education and Training, 2010; Educa-
tion and Training 2020) czy krajowych i europejskich ramach kwalifikacji
(The European Qualifications Framework)'. Choé ostatni dokument wspo-

" Wszystkie cytowane dokumenty europejskie sa dostepne na stronie internetowej Komisji
Europejskiej — http://ec.curopa.cu (data wejscia 17.03.2011).
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mina o kwalifikacjach, to w centrum zainteresowania rzadzacych, praco-
dawcow, przedsigbiorcow, nauczycieli i samych uczacych sie tkwi pojecie
kompetencji’ i sposobéw jej nabywania od najmtodszych lat tak, aby uksztal-
towa¢ kompetentnych obywateli i aktywnych uczestnikéw zycia spoleczno-
-gospodarczego. Dokument francuski Le Socle (2006: 10) mowi wyraznie, ze
szkota ma ksztatci¢ petne, ale i dobrze uformowane gtowy, tzn. takie, ktore
beda w stanie korzystaé ze zdobytej wiedzy przez cate zycie na co dzien,
w pracy zawodowej i w kazdej innej sytuacji swojego zycia. W takiej per-
spektywie edukacj¢ traktuje si¢ jako swoisty bagaz i ekwipunek na cate
zycie, ktory pozwoli dziata¢ skutecznie w réznych sytuacjach, dopasowywacé
si¢ do ewoluujacych warunkow zycia, tworzy¢ nowe projekty i dokonywac
stusznych wyborow.

W podobnym kierunku zmierzaja zalecenia dokumentéw europejskich,
ktore, oprocz wytyczania nowych trendow rozwoju w pespektywie 2020 ro-
ku, precyzyjnie okreslaja rodzaj kompetencji niezbgdnych do funkcjonowa-
nia w otaczajacym nas swiecie (por. The European framework for key com-
petences for lifelong learning). Kluczowe kompetencje obejmuja: porozu-
miewanie si¢ W jezyku ojczystym i w jezykach obcych, kompetencje mate-
matyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne, kompetencje in-
formatyczne, umiejgtnos¢ uczenia si¢, kompetencje spoteczne i obywatel-
skie, podejmowanie inicjatyw 1 przedsigbiorczos¢ oraz $wiadomos¢ i eks-
presj¢ kulturalng. Wszystkie wymienione kompetencje uznaje si¢ za rownie
wazne, poniewaz kazda z nich moze przyczyni¢ si¢ do udanego zycia catego
spoteczenstwa. Identyczne kompetencje sg obecnie poszukiwane na rynku
pracy wsréd absolwentow roznych szkét, co pokazuja badania statystyczne
prowadzone w calej Europie w réznych postaciach i przez rozne instytucje
(por. Employers’ perception of graduate employability. Analytical report,
2010; Office pour I’orientation et la formation professionnelle de Geneve
(OOFP), 2003). Tym, co moze by¢ zaskakujace wsrdéd formutowanych
wzgledem kompetencji oczekiwan pracodawcow, jest fakt, ze w pierwszej
kolejnosci poszukiwane sa kompetencje zwigzane z wszelkim dziataniem,
takie jak wspoélpraca z innymi, planowanie i organizowanie pracy, elastycz-

2 W literaturze przedmiotu moéwi si¢ o kompetencjach (w liczbie mnogiej) okreslajacych
réznorakie umiej¢tnosci niezbgdne w pracy zawodowej oraz o kompetencji (w liczbie pojedyn-
czej) odnoszacej si¢ do globalnej umiejetnoscei dziatania, obejmujacej szereg posrednich umiejet-
nosci zapewniajacych sukces w dzialaniu. W niniejszym artykule postugiwac¢ si¢ bedziemy oby-
dwoma terminami, przy czym ,.kompetencja” (w liczbie pojedynczej) oznaczaé bedzie dla nas
0golng kompetencj¢ do pracy.
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no$¢, umiejetnos¢ rozwiazywania problemow i szybkiego podejmowania de-
cyzji’. Mozna pokusié si¢ o stwierdzenie, ze niniejsze kompetencje stanowia
podstawe dziatania w sferze zawodowej, ale wymagaja nieustannej weryfika-
cji w zmieniajacym si¢ swiecie. Stad koniecznos¢ ciaglego doskonalenia si¢
i wyciagania wnioskéw z doswiadczen tak wtasnych, jak i cudzych, ktore sa
nieodzowng cz¢scig kazdego dnia. Z powyzszego wynika, ze kazde zdarze-
nie jest potencjalna sytuacja uczenia si¢ i zdobywania nowych lub doskona-
lenia starych kompetencji. Nie nalezy wigc rozpatrywac uczenia si¢ wytacz-
nie w perspektywie edukacji szkolnej, ale trzeba rozciagac je na cate zycie
cztowieka (cf. SOWA 2011), stad szeroko postulowana potrzeba uczenia sie,
i to uczenia sig¢ przez cate zycie:

Uczenie si¢ przez cale zycie nalezy uznaé za kluczowsq zasade lezacq u podstaw
catych ram wspolpracy, ktore majg objaé uczenie si¢ we wszystkich kontekstach —
formalnym, pozaformalnym i nieformalnym — i na wszystkich poziomach: od
edukacji elementarnej przez nauke szkolng po szkolnictwo wyzsze, ksztatcenie
i szkolenie zawodowe oraz uczenie si¢ dorostych. [...] Wyzwania wynikajace ze
zmian demograficznych oraz konieczno$¢ regularnego uaktualniania i rozwijania
umiej¢tnosci stosownie do zmieniajacej si¢ sytuacji gospodarczej i spotecznej
stwarzaja potrzebeg takiego podejscia do uczenia sig, ktore bedzie uwzgledniaé cate
zycie, oraz takich systemdw ksztatcenia i szkolenia, ktore beda lepiej reagowaé na
zmiany i bardziej otworza si¢ na §wiat zewnetrzny. (DZ.U. UE 2009C: 119/3)".

Wobec powyzszego, skoro proces uczenia si¢ obejmuje cate zycie ludz-
kie, nie mozna rozpatrywa¢ go w oderwaniu od kontekstu (osobistego, spo-
lecznego, zawodowego), poniewaz jest on nierozerwalny z do§wiadczeniem
i tym, co spotyka czlowieka w catej roznorodnosci i zlozonosci dziatan, ja-
kie podejmuje kazdego dnia. Poza tym zdefiniowane w ten sposdéb uczenie
si¢ przestaje by¢ indywidualna sprawa pojedynczego czlowieka, ale dotyka
wielu innych zainteresowanych (nauczycieli, rodzicéw, pracodawcow, itp.).

3 Wedlug raportu z 2010 r., hierarchia wskazanych przez ankietowanych przedsigbiorcow
kompetencji jest nastgpujaca : ,team working skills 67%, sector-specific skills 62%, commu-
nication skills 60%, computer skills 60%, ability to adapt to and act in new situations 60%, ana-
lytical and problem-solving skills 59%, planning and organisational skills 53%, decision-making
skills 46%, foreign language skills 33%” (2010: 12). Wczesniejsze badanie (2003) instytucji
szwajcarskiej] mowi o 6 kluczowych kompetencjach, tj. praca w zespole, przywodztwo, komu-
nikacja, zarzadzanie informacja, planowanie i rozwiagzywanie probleméw.

* Dokument dostepny na stronie: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:
C:2009:119:0002:0010:PL:PDF (data wejscia 16.11.2011).
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Zmieniajaca si¢ wizja procesu uczenia si¢ nie jest przypadkowa. Jej przy-
czyn nalezy szuka¢ w srodowisku przedsigbiorstw, a zwtaszcza w zmody-
fikowanych formach pracy tychze przedsigbiorstw. Coraz czg¢sciej pracuje
si¢ w zespotach i grupach projektéw, ktérym zlecane sa projekty do wyko-
nania. Realizacja takiego zadania polega na zaplanowaniu wtasnej pracy po-
przez zdefiniowanie jej kolejnych etapow, przydziat zadan poszczegodlnym
cztonkom zespothu, identyfikacja zrodet i zasobow informacji, itd. Kazdy ze-
spot jest mniej lub bardziej autonomiczny, co niweluje poziomy hierarchii,
ale zaktada jednoczesnie wszechstronno$¢ uczestnikow przedsigwzigcia. Po
drugie, rytm pracy zalezy w coraz wigkszej mierze od tego, co si¢ dzieje
wokot, dlatego organizacja pracy musi by¢ czgsto natychmiastowa reakcja
na to, co si¢ dzieje na rynku. Nikogo nie dziwi juz przestawienie produkcji
na system just in time, cho¢ z horyzontu nie zniknat priorytetowy cel, jakim
jest utrzymanie najwyzszej jakosci produktéow i ustug. Wreszcie oparcie
organizacji pracy na pracy zespolowej zaktada, poza umiej¢tnosciq wspot-
pracy z innymi, zarzadzanie kompetencjami wlasnymi i innych, tak aby za-
konczy¢ projekt z sukcesem. Nie jest to mozliwe bez ciagltego doskonalenia
si¢ w wielu kierunkach i obszarach dziatania.

Dlatego tez, w kontekscie przedsigbiorstw, coraz czgsciej mowi si¢ o pro-
fesjonalizmie, profesjonalizacji i ich podmiocie, tj. profesjonaliscie. Nie be-
dziemy tu szczegdtowo przytacza¢ licznych definicji, ktére powstaly w ostat-
nim czasie. Ograniczymy si¢ jedynie do stwierdzenia, ze profesjonalista jest
przede wszystkim osoba samodzielna, odpowiedzialna, elastycznie reagujaca
na zmiany, posiadajaca wszechstronne kompetencje pozwalajace mu sku-
tecznie poruszaé si¢ w niepewnych i nieprzewidywalnych warunkach dzia-
tania zawodowego. Rdznorodnos¢ i wszechstronnos¢ kompetencji niezbed-
nych w dziataniu ilustruje, w sposob przenosny, Bourdoncle (1993) na przy-
ktadzie osoby nauczyciela, ktory musi mie¢ w sobie jednoczesnie smykatke
do pracy, talent artysty i rzemieslnika, hart ducha robotnika i precyzyjnos¢
inzyniera. Podobne stwierdzenie znajdujemy u Kotarbinskiego:

praca, ktéra uprawia nauczyciel jako taki, ma pewne specjalne wlasciwosci w od-
roznieniu od pracy innych specjalistow, musi si¢ on np. zna¢ na prawach psycho-
logii rozwojowej, umie¢ przystosowac swoj kunszt dydaktyczny do tempa wzrostu
uzdolnien rozwijajacego si¢ miodego istnienia. Jednak niewatpliwie nauczyciela
obowiazuja tez w jego robocie ogdlne wymagalniki dobrej pracy wspolne dla roz-
nych specjalnosci. Przy tym nauczyciel uczy pracowac niezaleznie od tego, jakiego
przedmiotu uczy, nauczyciel zawsze musi uczy¢ pracowac. (Kotarbinski 1986: 164).
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Takie okreslenie zawodu nauczycicla wskazuje na posiadane przez niego
szerokie kompetencje, ale jednoczesnie pozwala traktowa¢ go jako pewnego
rodzaju ,,nos$nik przekazu” dla swoich uczniow, ze wiedza i kompetencje
biora si¢ z pracy, a wigc z dzialania.

Nabywanie kompetencji charakteryzujacych profesjonaliste odbywa sig
w drodze profesjonalizacji, ktora jest procesem dtugotrwatym, obejmujacym
rozne formy doskonalenia, odbywajacym si¢ w réznych kontekstach i zmie-
rzajacym do osiagniecia mozliwie najwyzszego poziomu kompetencji po-
trzebnych w danym s$rodowisku pracy. Roche (1999) stwierdza, ze dzigki
profesjonalizacji kazdy jest w stanie wypracowac¢ swoje wiasne odpowiedzi
i reakcje na to, co go spotyka w réznym miejscu i czasie, zamiast uciekac sie
do stereotypowych i skostniatych rozwigzan. Profesjonalizacja sprzyja roz-
wojowi autonomii, poniewaz pozwala dokonaé przejscia od aplikacji sztyw-
nych zasad do kreatywnego ich stosowania, od biernosci do aktywnosci, od
jednowymiarowosci do ztozonosci dziatania. Jednoczesnie ujawnia si¢ jej
nierozerwalnos$¢ z procesem stopniowego uczenia si¢ i ksztalcenia. Le Boterf
(2007) twierdzi, ze profesjonalizacja jest kwintesencja cztowieka, jego histo-
rii i socjalizacji, sytuacji zyciowych i zawodowych, w ktorych si¢ znalazt
oraz szkolen i1 formacji, w ktérych uczestniczyt od momentu narodzin. Wit-
torski (2001) natomiast precyzyjnie okresla cztery gtowne sposoby ksztatto-
wania kompetencji, a wiec i profesjonalizacji. Sq wsrod nich: 1) dzialanie
(np. metoda préb i btedéw), 2) dziatanie i natychmiastowa refleksja nad nim
(np. kiedy zawodza sprawdzone sposoby dziatania), 3) retrospektywna i/lub
antycypujaca refleksja nad dziataniem (analiza, planowanie i dobor $rod-
kow), 4) integracja/asymilacja nowej wiedzy koniecznej do dziatania (po-
przez sytuacje uczenia si¢ i nauczania). Cho¢ kazda z tych drog prowadzi do
zdobycia troch¢ innych kompetencji, wszystkie majg jeden cel, a mianowicie
stworzenie profesjonalnego pracownika i obywatela.

2. MODEL ,,PROFESJONALIZUJACEGO” UCZENIA SIE

Skoro istnieje wiele drég profesjonalizacji, warto zastanowic sig, czy
mozliwe jest wdrazanie do procesu profesjonalizacji juz na etapie edukacji
szkolnej i w ramach nauki jezykéw obcych. W kontekscie ksztalcenia juz
dawno zdano sobie sprawg z koniecznosci stosowania takiego modelu nau-
czania, ktorego celem bytoby przygotowanie do dziatania w wymiarze spo-
tecznym. Cho¢ sporo czasu uptyneto od gltoszonych w ubiegtym wieku teorii
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i koncepcji aktywnego uczenia si¢ i uczenia si¢ przez dziatanie (chocby
przez Arbeitschule, Deweya, Freneta czy pdzniej Brunera), aktualna polityka
edukacyjna Rady Europy i publikacja Europejskiego Systemu Opisu Ksztal-
cenia Jezykowego (ESOKJ) zdaja si¢ nawiazywaé do tychze idei. Wspot-
czesna epoka w nauczaniu jezykow obcych kaze traktowac kazdego ucza-
cego si¢ jako aktywna jednostke spoleczna, dokonujaca dziatan w réznych
okolicznosciach czasowo-przestrzennych, ktéore wymagaja uzycia rdznej
wiedzy i umiejgtnosci:

zarowno uczacych sie, jak i uzytkownikow jezyka postrzega si¢ przede wszystkim
jako aktywne ,,jednostki spoteczne”, czyli cztonkdéw okreslonego spoleczenstwa,
majacych do wykonania pewne zadania (nie tylko jezykowe), uwarunkowane
kontekstem $rodowiskowym i sytuacyjnym. Podczas gdy same akty mowy sa
przejawem dziatan Scisle jezykowych, o ich pelnym znaczeniu stanowi dopiero
szerszy kontekst spoteczny, w ktorym dziatania te sa prowadzone. Postugujemy
si¢ przy tym poje¢ciem ,,zadania”, jako ze chodzi tu o dziatania realizowane przez
jedna lub wigcej osdb, ktére angazujac w sposob strategiczny swoje kompetencje
zmierzaja do $cisle okreslonego celu komunikacyjnego. Podejscie, ktoérego
podstawa jest dzialanie, bierze zatem pod uwage zaréwno potencjal poznawczy,
emocjonalny i decyzyjny cztowieka, jak i tez petng game specyficznych dla niego
i stosowanych przez niego w zyciu spotecznym umiejetnosci. (ESOKJ 2003: 20).

Rozpowszechnione tym sposobem podejscie zadaniowe w nauczaniu jezy-
kéw obcych’ przesuneto gtowny akcent z nauczania komunikacji dla niej sa-
mej (charakteryzujacy podejscie komunikacyjne) na komunikacje dla potrzeb
dzialania. W klasie jezyka obcego takie dziatanie przybiera posta¢ zadania,
ktore nawiazuje do czynnosci wykonywanych przez nas kazdego dnia.
Kazdego dnia wtasnie, cho¢ nie zawsze zdajemy sobie z tego sprawe, wykonu-
jemy niezliczong ilo$¢ zadan, ktéore moga by¢ proste lub ztozone, tatwe badz
trudne, wymagajace skupienia lub realizowane w sposéb machinalny dla sie-
bie lub dla innych, samodzielnie lub w obecnosci innych oséb, dobrowolnie
badz pod przymusem itp. (por. SOWA 2010), a ktoére zawsze ukierunkowane sa
na konkretny cel, ktéry moze by¢ jezykowy, acz niekoniecznie.

Zadanie definiuje si¢ jako kazde celowe dzialanie, uwazane za konieczne, by
rozwiazaé jaki$ problem, wypetni¢ zobowiazanie lub zrealizowaé dazenie; ta defi-
nicja obejmuje cata game zadan, takich jak np.: przesuwanie szafy, pisanie ksigz-

> Podejscie zadaniowe jako Task Based Approach pojawito si¢ w dydaktyce jezykéw obcych
juz w latach osiemdziesiatych ubieglego wieku w krajach anglosaskich (cf. m.in. NUNAN 1985,
1991; ELLIS 1985, 1990, 1995).
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ki, uzyskiwanie okreslonych warunkéw droga negocjacji, gr¢ w karty, zamawianie
positku w restauracji, ttumaczenie tekstu z jezyka obcego lub przygotowywanie
gazetki szkolnej przez grupe uczniéw. (ESOKJ 2003 : 21).

Warunki okreslajace sytuacj¢ dzialania, a wigc wykonanie zadania, moz-
na by jeszcze dlugo wylicza¢. Zamiast tego ograniczymy si¢ do stwierdze-
nia, ze podobne typy sytuacji dzialania mozna odtworzy¢ w klasie, zache-
cajac ucznidow do wykonywania zadan za posrednictwem przyswajanego j¢-
zyka obcego. Konsekwencja takiego podejscia jest zrodwnanie zadania klaso-
wego z autentycznym dziataniem. Tym sposobem klasa staje si¢ minispote-
czenstwem z wlasciwymi sobie obowiazujacymi regutami i zasadami. Uczen
nie jest juz wylacznie osoba, ktéra uczy si¢ jezyka obcego, ale cztonkiem
spotecznosci zobowigzanym do wspotpracy z innymi. Wreszcie wykonanie
zadania klasowego zaktada uzycie podobnych srodkéw i metod, jak jego wy-
konanie w rzeczywistosci pozaszkolne;j.

Autorzy ESOKJ czgsto porownuja zadanie do projektu, a wielu autorow
stwierdza, ze metoda projektow jest najbardziej zblizona do podejscia zada-
niowego (por. GOUILLER 2005; PUREN 2009; SPRINGER 2009). Dlatego
warto zastanowi¢ nad mozliwoscia wykonania zadania w oparciu o strukture
projektu, tak charakterystycznego dla dziatalnosci zawodowej. W tym celu
wykorzystamy hierarchiczny model dziatan towarzyszacych realizacji pro-
jektu zaproponowany przez Bordallo & Ginestet (1993).

U podstaw kazdego dziatania, takze i realizacji projektu, lezy jaki$§ prob-
lem, ktéry nalezy zidentyfikowaé, a nastgpnie przystapi¢ do jego usunigcia
lub rozwigzania. W wigkszosci przypadkéw to rozwiazanie nie jest gotowe
,0od reki”, ale wymaga podjgcia szeregu krokow, aby mogto by¢ wypraco-
wane i zastosowane w praktyce. Od samego poczatku zaktada to wieloetapo-
wos$¢ niezbednych dziatan, ktore wymagaja wlasciwej kolejnosci i usytuowa-
nia w czasie. Po pierwsze, w obliczu zidentyfikowanego juz problemu, na-
lezy zastanowi¢ nad doborem s$rodkdéw i sposobdow, ktére beda w stanie za-
pewni¢ powodzenie przedsiewziecia. Po dokonaniu ich selekcji niezbgedna
okaze si¢ informacja o ich dostgpnosci: naleza one bezposrednio do dzia-
lajacego czy nie, znajdujg si¢ w bezposrednim zasiggu czy tez wymagaja
interwencji innych osob?

Bez wlasciwego przeprowadzenia i zakonczenia tego pierwszego etapu,
ktory nazwiemy koncepcyjnym, nie jest mozliwe przejscie do nastgpnego,
drugiego etapu, tzn. do samego dziatania. Dziatanie polega bowiem na
zastosowaniu w praktyce materiatow, narzedzi i sposobdw postgpowania
zaplanowanych na samym poczatku. To, co jest wlasciwe drugiemu etapowi
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projektu, to nieustajaca interakcja migdzy realizowanym dzialaniem a reflek-
sja nad nim. Refleksja ta jest forma biezacej oceny tego, co si¢ robi,
i adekwatnosci dziatania do okolicznosci, w ktorych ono si¢ odbywa, a ktore
nie do konca mozna przewidzie¢ na etapie planowania i koncepcji. To wtas-
nie osadzenie projektu w konkretnym kontekscie sytuacyjnym nadaje dzia-
taniu jego prawdziwy sens. Kontekst i zawarte w nim informacje (czas, prze-
strzen, ludzie, przedmioty, zdarzenia, itp.) pozwalaja zweryfikowac i ocenié,
czy dokonane wybory byly sluszne czy tez wymagaja modyfikacji, a tym
samym czy dzialanie zakonczy si¢ sukcesem czy tez porazka. Wspomniana
ewaluacja on-line, ktéora dokonuje si¢ w trakcie dziatania, wynika takze
z relacji, ktéra powstaje miedzy agensem a beneficjentem jego dziatania/
projektu. Cho¢ mozliwe jest, aby agens i beneficjent byly ta sama osoba, nie
mozna uniknaé¢ odpowiedzi na pytanie, czy dziatanie i sposob jego wyko-
nania bedzie zadowalat koncowego odbiorce.

Jesli chodzi o struktur¢ projektu opisana przez Bordallo & Ginestet
(1993), to sktada si¢ ona z trzech zasadniczych etapow: koncepcji — rea-
lizacji — uzycia. Kazdy z nich zawiera szereg mniejszych posrednich stopni,
ktérym towarzysza wtasciwe dziatania. Stopniowa realizacja poszczegolnych
etapdw ma za zadanie zrealizowac projekt i zakonczy¢ go sukcesem. Poniz-
sza tabela zawiera sktadowe poszczegodlnych etapoéw realizacji projektu:

Tabela 1. Poziomy i typy dziatan wtasciwe realizacji projektu

Etapy projektu Dziatania

Identyfikacja problemu.

Poréwnanie go do wczesniej spotkanych/przezytych
sytuacji. Poszukiwanie gotowych sposobdw rozwiazan.
Badanie rynku majace na celu okreslenie pozadanych
wiasciwosci produktu, profilu odbiorcy, konkurencji,
optacalnosci ekonomiczne;j.

Analiza sytuacji

Usytuowanie produktu (przedmiotu lub ustugi) w jego
Studium docelowym kontekscie: komu, czemu i jak ma stuzy¢.
wykonalnosci Identyfikacja wymagan, ktdre trzeba zadowolic.
Okreslenie kryteriow koncowej oceny produktu.

Koncepcja

Poszukiwanie pomystéw i mozliwych rozwiazan.
Selekcja whasciwych srodkow technicznych.

Tworzenie Ocena kazdej mozliwej opcji i ostateczny wybdr jednej,
najwlasciwszej.
Definicja Schematyczne lub graficzne przedstawienie produktu.

Sporzadzenie makiety, probki, scenariusza.
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Etapy projektu Dziatania

Sporzadzenie listy zadan do wykonania, ustalenie ich
kolejnosci i oszacowanie czasu trwania.

Okreslenie niezbgdnych zasobow materialnych i
osobowych.

Okreslenie glownych faz realizacji projektu.
Organizacja warsztatu pracy.

Realizacja prototypu.

Planowanie
produkcji

Realizacja Kontrola produktu w odniesieniu do listy zaplanowanych
zadan.

Homologacja Ocena procedur pracy i przyjgtego schematu
organizacyjnego.

Dokonanie niezbgdnych modyfikacji.

Wykonanie zaplanowanych zadan.
Produkcja Ocena poszczegolnych sktadnikow produktu i przebiegu
dokonanych dziatan.

Okreslenie wizerunku produktu (np. opakowanie).
Komercjalizacja Okreslenie najlepszego kanatu dystrybucji.
Zorganizowanie akcji promocyjne;j.

Uzycie Zredagowanie ulotki technicznej i/lub instrukcji obstugi.
Opis mozliwych usterek i sposobdw naprawy.
Zredagowanie umowy gwarancyjnej i/lub serwisowe;.

Przeprowadzenie badania satysfakcji klientéw.

Uzycie i monitoring

Biorac pod uwage wielostopniowos¢ realizacji projektu, naszym zdaniem
mozna pokusié¢ si¢ o zastosowanie podobnego modelu do analizy zadania,
ktorego realizacja opiera si¢ podobnie na trzech zasadniczych etapach:
planowania — dziatania — (samo)oceny.

Aby udowodnié, ze nasze rozumowanie nie jest pozbawione racji, podob-
nej analizie mozna podda¢ przyklady zadan zaczerpnigte z podrecznika do
nauki jezyka obcego. W niniejszym artykule, ze zrozumiatych ograniczen
redakcyjnych, przytoczymy jedynie jeden przyklad zadania, pochodzacego
z podrecznika jezyka francuskiego dla potrzeb zawodowych pt. Travailler en
francais en entreprise®. W trakcie prowadzonej analizy na marginesie pozo-
stawimy kwestie dotyczace tresci nauczania, takie jak elementy jezykowe,
kulturowe, komunikacyjne itp., aby skoncentrowaé si¢ wylacznie na dzia-
taniu dokonywanym przez samego uczacego si¢, tj. na organizacji jego pracy
na poszczegolnych etapach zadania.

® B. GILMANN, Travailler en francais en entreprise 1, Paris: Didier 2007. Kurs jest przezna-
czony dla poziomu A1/A2.
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Jedno z pierwszych zadan, przed jakim zostaje postawiony uczacy si¢ pra-
wie kazdego jezyka obcego, dotyczy prezentacji siebie i/lub innych. Podobne
zadanie pojawia si¢ takze w uzytym podrgczniku (GILMANN 2007: 15), sta-
wiajac uczacego si¢ w sytuacji zawodowej, oficjalnej, ktora szczegdtowo
przedstawia nastepujacy opis, niezbedny dla wtasciwego wykonania zadania:
»W szkole handlowej, w ktdre pracujesz, jestes odpowiedzialny/a za sprawy
komunikacji i kontakty z partnerami zewngtrznymi. Uczestniczysz w miedzy-
narodowym kongresie, ktory ma miejsce w Palais des congres et des exposi-
tions w Nicei Acropolis. Spotykasz si¢ z réznymi osobami, aby zaprezentowac
im program studiow MBA twojej szkoty”. Pierwsza cz¢$¢ zadania polega na
sporzadzeniu plakietki z wtasnymi danymi osobowymi (imi¢, nazwisko, funk-
cja). Po drugie, nalezy nawiazac relacj¢ z osobami obecnymi na kongresie,
zadajac im konkretne pytania dotyczace imienia i nazwiska, narodowosci, po-
ziomu wyksztatcenia, aktualnie wykonywanego zajgcia i/lub zawodu, adresu
itp. Wszelkie zebrane informacje o osobach uczen musi skrz¢tnie zanotowac
tak, aby moégt z nich skorzysta¢ pozniej, przy realizacji wlasciwego zadania.
To ostatnie polega na wyborze dwdch o0sob zainteresowanych programem
MBA. Informacje o nich maja zosta¢ przestane, w formie maila, do asystentki.
Oprocz danych o osobach mail musi zawiera¢ adresy elektroniczne potencjal-
nych kandydatow, dzigki czemu asystentka bgdzie mogla przesta¢ im wtasci-
wa dokumentacj¢ dotyczaca studiow MBA.

Postawione przed uczniem zadanie zaktada zredagowanie maila do asys-
tentki tak, zeby ta z kolei mogla wykona¢ swoje zadania: wystanie doku-
mentow o MBA dwom potencjalnie zainteresowanym nimi kandydatom. Sto-
sujac wczesniej przedstawiony schemat organizacyjny projektu, wykonanie
niniejszego zadania przez ucznia mogloby odby¢ si¢ wedtug nastgpujacego
planu dziatania.

Tabela 2: Struktura zadania ,,Czy jest Pan/Pani zainteresowany/a nasza oferta stu-
diow MBA?” wg typow dziatan dokonanych przez uczacego si¢

Etapy zadania Dzialania zwiazane z zadaniem

Co nalezy zrobi¢, aby stworzy¢ ,,operacyjny produkt”, ktory postuzy odbiorcy
(asystentce) do podjecia jej wlasnych dzialan?
— Zebra¢ informacje o potencjalnych kandydatach.
Analiza sytuacji — Wybra¢ dwie (najlepsze?) kandydatury.
- Zredagowac maila zawierajacego
# opis profilu kandydatéw (imi¢, nazwisko, wyksztatcenie, funkcja, stano-
wisko itp.),




172

MAGDALENA SOWA

Etapy zadania Dziatania zwigzane z zadaniem
¢ ich adres elektroniczny,
+ prosbe o wystanie dokumentacji dotyczacej MBA.
Jak nalezy wykona¢ zadanie? Co mi jest potrzebne w tym celu i czy jestem
w stanie sam to zrobi¢?
. — Wystaé mail asystentce zwracajac si¢ do niej per ty czy Pani?
Studium L .
wykonalnosci - Postuzy¢ sig poczta ele_lgrqmcznac o _
— Zredagowac tekst na pismie odpowiadajacy charakterystyce listu
elektronicznego.
— Zredagowac tekst listu postugujac si¢ jezykiem francuskim w pismie.
W jaki sposob stworzyé tekst? Jak wykorzystaé posiadane kompetencje?
- Wybra¢ wilasciwe informacje o dwdch kandydatach.
- Dokona¢ wyboru formy tekstu — list elektroniczny.
Tworzenie — Wybraé wlasciwy rejestr jezyka (formalny/nieformalny).
— Zaplanowac tres¢: od czego zaczac i na czym skonczy¢? Co umiescié
w srodku?
— Zaplanowac srodki jezykowe niezbedne do zredagowania listu.
Jakie sq ostateczne ustalenia/decyzje pozwalajqce przystqpié do dzialania?
Definicja - ggzwnié si¢ czy poczynione ustalenia s adekwatne do zamierzonego
— Potwierdzi¢ je lub dokona¢ ich modyfikacji.
Jakie sq poszczegolne etapy realizacji produktu?
- Posiada¢ sprze¢t komputerowy (poczta elektroniczna) i umieé si¢ nim
postugiwac.
— Posiada¢ adres elektroniczny adresata listu.
. - Sformutowaé temat wiadomosci.
Planowanie .
rodukeii — Wybraé zwrot adresatywny. o o .
P J — Zaplanowac tres¢ (wstgp, rozwinigcie, zakonczenie) i nadac jej konkretng
realizacj¢ jezykowa.
- Zadba¢ o koherencje¢ i kohezjg.
- Podpisa¢ list.
— Stworzy¢ prototyp, np. wersjg-brudnopis.
Czy wersja-brudnopis spelnia postawione na wstepie wymagania?
— Sprawdzi¢ czy forma tekstu odpowiada formalnej charakterystyce listu
Homologacja elektronicznego.
— Upewni¢ si¢ czy wiadomosé zawiera wymagane informacje.
— Sprawdzi¢ czy tekst jest poprawnie zredagowany od strony jezykowe;.
Produkcja Przystqpic’ do ogtatecznej redakcji listu respektujac wezesniej dokonane
wybory i decyzje.
Jaka powinna by¢ ostateczna forma zewnetrzna ,, produktu”?
Komercjalizacja - Wybra¢ wlasciwy styl, wielkosé, kolor czcionki.

- Dokona¢ ostatecznego podziatu listu na tematyczne akapity.

Uzycie 1 moni-
toring

Stworzony list bedzie przydatny dla odbiorcy? Jakie wrazenie powinien on
wywola¢ na odbiorcy?
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Etapy zadania Dziatania zwiazane z zadaniem

— Czy list zawiera niezbgdne informacje dla odbiorcy i bedzie mogt byé
uzyty do dalszych dziatan?

— Czy jest rzeczowy?

— Czy wszystko jest w nim zrozumiate?

— Czy jest poprawny?

- Czy sktania odbiorce do dziatania?

Nie ulega watpliwosci, ze zaproponowane w tabeli dzialania sa tyko
przyktadowe i kazdy wykonawca tego typu zadania begdzie mogt je zdefinio-
wac i zaplanowaé¢ wedlug wtasnych upodoban. Naszym zamiarem byto uka-
zanie zlozonos$ci dziatania uczacego si¢ przy wykonywaniu prostego, na
pierwszy rzut oka, zadania j¢zykowego w trakcie nauki je¢zyka obcego.
Oprécz oczywistych kompetencji jezykowych i komunikacyjnych, ktore
uczen zdobywa w trakcie uczenia si¢ przez wykonywanie zadan, wyniki tego
ostatniego moga by¢ o wiele bardziej cenne.

Po pierwsze, koniecznos¢ rozplanowania zadania na poszczegoélne etapy
zmusza jego wykonawce do zastanowienia si¢ nad tym, co bedzie robit, a to
odbywa si¢ pod postacig konkretnych pytan, na ktore trzeba znalez¢ odpo-
wiedz. Te z kolei pozwalaja wyksztatci¢ umiejetnosci problematyzowania,
zdobywania informacji i zarzadzania nia, krytycznego myslenia, dokonywania
wybordéw, organizowania i planowania, porownywania i kontrolowania, itp.
Planowanie i wlasciwa organizacji dziatania leza wlasnie u podstaw skutecz-
nego dziatania, co od dawna udowadnia prakseologia (por. KOTARBINSKI
1955/2000). Programowanie tego, co ma si¢ do zrobienia, polega na wyprze-
dzeniu samego dziatania: uczacy si¢ musi wiec okresli¢ problem do rozwia-
zania, wybra¢ $rodki niezbedne do wykonania zadania, a nastepnie je zlokali-
zowac (czy sam nimi dysponuje czy tez nie?), zanim jeszcze zabierze si¢ do
pracy. To, co nastapi pdzniej, a wigc w trakcie samej realizacji zadania, okaze
si¢ potwierdzeniem lub zaprzeczeniem stusznosci dokonanych wyboréw. Do
tego wszystkiego dojdzie jeszcze zarzadzanie ryzykiem i reagowanie na zda-
rzenia, ktorych nie udato si¢ przewidzie¢ na etapie planowania.

Postulowany model uczenia si¢ poprzez wykonywanie zadan znajduje si¢
wigc w opozycji do klasycznego, linearnego uczenia si¢ ,.krok po kroku”
(wedtug modelu: obserwuj — zrozum — zapamigtaj — zastosuj). Niniejszy
model jest szczegolnie korzystny w kontekscie uczenia si¢ jgzyka obcego dla
potrzeb zawodowych. Obecnie, kiedy nie mozna juz obejs¢ si¢ bez plano-
wania 1 projektowania w kontekscie szerokiej dziatalnos$ci przedsigbiorstw
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czy wlasnej $ciezki kariery (bo wszedzie nalezy pisac¢ i sktadaé projekty,
plany, programy i prognozy), umiej¢tnos¢ antycypacji zdarzen (ktora nie jest
oczywiscie jasnowidzeniem) i przyporzadkowywania im trafnych rozwigzan
wydaje si¢ by¢ szczegdlnie cenna.

Inng korzyscia uczenia si¢ poprzez zadania jest umiej¢tno$¢ odczytywa-
nia kontekstu sytuacyjnego, w ktérym dokonuje si¢ dzialanie. W trakcie
dziatania odbywa si¢ nieustanna interakcja migdzy dziatajacym a kontek-
stem, polegajaca na ciaglym uswiadamianiu sobie relacji miedzy tym, co jes-
tem w stanie wykona¢, a tym, czego oczekuje ode mnie sytuacja. Niemoz-
liwe do uniknigcia jest strukturyzowanie wtasnych kompetencji i zarzadzanie
nimi. Te ostatnie polegaja réwniez na tym, aby umie¢ wyobrazi¢ sobie
sytuacje¢ dziatania, okresli¢ cel i dopasowac $rodki oraz sposoby pozwalajace
na jego osiagnigcie. To wlasnie osadzone w kontekscie dzialanie uswiadamia
uczacemu sie ztozonos$¢ i roznorodnos¢ kompetencji, ktére sa niezbedne do
osiagnigcia celu, a ktore zawsze sa ze sobg powiazane i czesto wspodlzalezne
jedne od drugich. Poza tym obecnos¢ kontekstu moze si¢ takze okazac po-
mocna w dziataniu, poniewaz czg$¢ informacji koniecznych do wykonania
danego zadania znajduje si¢ wlasnie wokot nas. Jesli tylko uczacy si¢ potrafi
wlasciwie odczyta¢ to, co go otacza, i podporzadkowac to metodycznie
wlasnemu celowi, nauczy si¢ ,,poskramiac¢ otoczenie” (cf. KIRSH 1995): im
lepiej przygotuje sobie otoczenie do pracy, tym latwiej wykona zadanie.

3. UCZENIE SIE A PROFESJONALIZACJA

W swietle powyzszych rozwazan nalezy stwierdzi¢, ze je$li uczacy sig
przyjmuje refleksyjna postawg wobec tego, co robi, w konsekwencji jest
w pelni swiadomy tresci, celu i sposobu swojego dziatania. Jednoczesnie
moze zda¢ sobie sprawe, czego si¢ uczy w trakcie dziatania. Nauka uczenia
si¢ jako kompetencja nie bez przyczyny znalazta si¢, naszym zdaniem,
w czolowce priorytetowych kompetencji wyliczanych w dokumentach euro-
pejskich. Nauka uczenia si¢ oznacza przyjgcie postawy (samo)obserwacji,
poszukiwania (siebie), (auto)refleksji, (samo)oceny na kazdym etapie dziata-
nia. Jesli kazda z sytuacji, jakie niesie ze soba zycie codzienne i/lub zawo-
dowe jest traktowana przez nas jako potencjalna sytuacja uczenia sig, kazdy
Z nas ma ogromne szanse przyswoic sobie szeroki repertuar sposobow dzia-
lania, ktore bedq mogly by¢ wykorzystane w réznych okolicznosciach. Tylko
nauczanie, w tym takze jezykéw obcych, ktore stawia na rozwdj autonomii
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uczacego sie, na jego inicjatywe i aktywny udziat w Zzyciu spoteczno-
-zawodowym, jest w stanie wyksztalci¢ obywatela, jednostke spoteczna
funkcjonujaca w calej pelni swoich mozliwosci — jednostke, ktora cechuje
racjonalizm, kreatywnos$¢, che¢é rozwoju i dokonywania nowych odkryé¢.
Stwierdzenia te nie sa niczym nowym w pedagogice i dydaktyce (por. RO-
GERS 1969), ale wydaja si¢ szczegbdlnie aktualne w warunkach wspoétczes-
nego rozwoju §wiata i spoteczenstw.

W centrum zainteresowania nowoczesnego ,,profesjonalizujacego” nau-
czania pozostaje wigc dzialanie, ktore jako jedyne pozwala skonfrontowaé
uczacego si¢ z rzeczywistoscia i dzigki temu wypracowac rozwigzania wias-
ciwe osiagnieciu zamierzonego celu. Nalezatoby wigc w tym kontekscie po-
rownaé uczacego si¢ do nowicjusza stawiajacego pierwsze kroki w swoim
zawodzie (tu: w zawodzie ucznia). Jesli, w kontekscie dziatania zawodo-
wego, niektorzy (por. ZARIFIAN 2004) postuluja, aby zostato ono na powrot
zintegrowane z osobg dzialajacego, przez co ta ostatnia bgdzie swiadoma
tego, co, jak i po co robi, to podobna transformacja powinna dokona¢ si¢
w kontekscie uczenia si¢: musi ono sta¢ si¢ nierozerwalne z osoba uczacego
sig, ktory powinien wiedzie¢ czego, w jaki sposdb i w jakim celu si¢ uczy.

Wszystko, co do tej pory powiedziano odnosnie uczenia si¢, prowadzi nas
niechybnie do stwierdzenia $cistego podobienstwa migdzy procesem uczenia
si¢ a procesem profesjonalizacji. Cechy wspdlne obydwu procesom widaé,
naszym zdaniem, w wielu obszarach. Po pierwsze, dotycza one samej osoby
uczacego si¢ i profesjonalisty, ktora charakteryzuje aktywna i tworcza po-
stawa, a nie biernos$¢ czy stosowanie sztywnych i/lub stereotypowych zasad.
Nastgpnie tak skuteczne uczenie sie¢, jak i trwata profesjonalizacja dokonuja
si¢ wytacznie w dzialaniu i poprzez nie, a nie w oderwaniu od niego. Poza tym
obydwa procesy majg miejsce w sferze kognitywnej, mentalnej, poniewaz
ukierunkowane sa na zdobycie wiedzy i/lub kompetencji, pojmowanych jako
narzedzia dzialania, a nie jako cel sam w sobie. Wreszcie ten kognitywny
proces uczenia si¢ i profesjonalizacji prowadzi do modyfikacji dotychczaso-
wej wiedzy 1 kompetencji, poprzez stopniowe osiaganie sformulowanych
celow uczenia si¢/dziatania. Konsekwencja tej transformacji jest w rzeczy-
wistosci zmiana osoby, ktdra staje si¢ bardziej kompetentng i profesjonalna.

Poréwnujac obydwa procesy, nalezy takze stwierdzié, ze zorganizowane
w odpowiedni sposob pozwalajg one wypracowac i zastosowaé witasne spo-
soby dziatan, przenoszac tym samym caly wysilek jednostki ze sfery aplika-
cji gotowych rozwiazan do kreatywnosci, z biernosci do aktywnosci, z
linearnosci do ztozonosci i systemowosci. Jesli profesjonalista przez caty
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okres aktywnosci zawodowej doskonali si¢, zdobywa nowe kompetencije,
strukturyzuje swoje srodowisko dziatania, uczy si¢ wykorzystywac dane po-
chodzace z kontekstu, to uczacy si¢ stanie si¢ niewatpliwie profesjonalista
w chwili, gdy bedzie potrafit zda¢ sobie i swojemu otoczeniu sprawe z tego,
co robi. Umiejetnos¢ uczenia si¢ nalezy bowiem do podstawowych kompe-
tencji niezbg¢dnych tak w zyciu prywatnym, jak i zawodowym. Sposéb orga-
nizacji procesu uczenia si¢ niewiele si¢ zatem rézni od organizacji jakiego-
kolwiek dziatania dokonywanego w zyciu. Jesli wiec uczacy si¢ z sukcesem
bedzie realizowat wilasny projekt uczenia sig, juz tylko krok dzieli go od
sukcesu w podejmowanych w przysztosci projektach zawodowych.
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LE DEVELOPPEMENT DES COMPETENCES EN LANGUE ETRANGERE
ET LA PROFESSIONNALISATION : EN QUOI L’APPRENANT RESSEMBLE-T-IL
AU PROFESSIONNEL 2

Résumé

L’actuelle préoccupation de la didactique des langues-cultures (et surtout de la perspective
actionnelle) consiste a préparer I’apprenant a une utilisation active de la langue pour com-
muniquer et agir hors de 1’école. Il n’y a rien de nouveau dans cette formulation des objectifs,
surtout si ’on envisage ’enseignement des langues a des fins professionnelles. Méme si les
formes actives d’enseignement/apprentissage sont, depuis longtemps, utilisées avec les publics
spécialisés (sous forme de simulations, de projets, d’études de cas), il est possible d’appliquer les
principes du travail par taches (ce dernier selon la définition du CECR) a I’apprentissage des
langues de spécialité ce qui demeure notre objectif pour le présent article. Nous laisserons pour-
tant de c6té le probléme des contenus d’apprentissage au profit des interrogations sur 1’activité de
I’apprenant qui s’opére quand celui-ci est soumis a une telle forme de travail. Nous espérons
démontrer que les opérations de planification de I’activité (qu’elles soient visibles ou non) de
I’apprenant mises en route tout au long de la tiche peuvent aisément se transformer en regles de
programmation de la démarche professionnelle dans la réalité apres école.

Résumé par Magdalena Sowa
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