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KSZTACTOWANIE KOMPETENCJI 
W NAUCE JFZYKA OBCEGO A PROFESJONALIZACJA, 

CZYLI CO CICZY UCZNIA I PROFESJONALISTF 

A b s t r a k t. Zasadniczym celem nauki jVzyka obcego jest przygotowanie uczZcego siV do 
aktywnego pos[ugiwania siV jVzykiem na potrzeby komunikacji i dzia[ania poza szko[Z. Niniejsze 
stwierdzenie nie jest odkrywcze, szczególnie je]li mamy do czynienia z naukZ jVzyka pod kZtem 
wykonywanego zawodu czy zajmowanego stanowiska. Nawet je]li aktywne formy nauki by[y 
stosowane od dawna w nauczaniu/uczeniu siV jVzyków obcych dla potrzeb zawodowych (w for-
mie symulacji, projektów, analizy przypadków), obecnie zdobywajZ coraz wiVkszZ popularno]d 
w kontek]cie glottodydaktyki ogólnej za sprawZ Europejskiego Systemu Opisu Kszta4cenia J8zy-

kowego (ESOKJ) i rekomendowanego przezee podej]cia zadaniowego. To ostatnie zak[ada pod-
danie uczZcego siV identycznym typom dzia[ae, jakie wykonuje on w swoim codziennym fyciu 
w domu, w szkole, w pracy. W my]l tego nalefy sobie zadad pytanie, w jaki sposób mofna prze-
[ofyd za[ofenia ESOKJ na konkretne dzia[ania uczZcego siV tak, aby mia[ on ]wiadomo]d zalef-
no]ci procesów, które sZ jego udzia[em: wykonujZc konkretne dzia[ania, uczy siV, a uczZc siV, nie 
mofe siV od tychfe dzia[ae powstrzymad. Niniejsza refleksja nad procesem uczenia siV poprzez 
wykonywanie zadae dokonuje siV jednak nie na podstawie tre]ci nauczania, ale aktywno]ci uczZ-
cego siV i jego wk[adu we w[asny proces uczenia siV. DziVki temu mofliwe jest dowodzenie, fe 
wiele operacji wykonywanych na potrzeby codziennych dzia[ae (chodby operacje planowania) 
mofna wykorzystad w sytuacjach uczenia siV jVzyka obcego, a póhniej równief w sytuacjach 
fycia spo[eczno-zawodowego. 
 

 

 Nie jest odkrywczym stwierdzenie, fe zmiany zachodzZce w fyciu spo-
[ecznym, gospodarczym i politycznym paestw i narodów majZ bezpo]rednie 
prze[ofenie na sferV edukacyjnZ, a w szczególno]ci na tre]ci i sposoby nau-
czania. Od dawna wiadomo, fe istnieje ]cis[y paralelizm pomiVdzy koncep-
cjami stosowanymi w ]wiecie managementu i koncepcjami dydaktycznymi 
(cf. PUREN 2007): te dwa obszary wzajemnie siV przenikajZ, kszta[tujZc tym 
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samym sposoby my]lenia i zachowania stosowne do wyzwae danej epoki. 
UznajZc s[uszno]d niniejszego stwierdzenia, w niniejszym artykule poku-
simy siV o próbV okre]lenia propozycji zmian w sferze nauczania jVzyków 
obcych (w szczególno]ci za] stosowanych technik nauczania) w ]wietle za-
chodzZcych transformacji spo[eczno-ekonomicznych i potrzeb szeroko rozu-
mianego ]wiata zawodowego. Celem niniejszego artyku[u jest wiVc próba 
odpowiedzi na pytanie, czy zjawisko profesjonalizacji, szeroko propagowane 
wspó[cze]nie w ]wiecie zawodowym, mofna utofsamiad z procesem kszta[-
towania kompetencji w nauce jVzyka obcego, czy tef nalefy uznad obydwa 
za sprzeczne ze sobZ.  
 Nasze rozwafania dokonywad siV bVdZ wed[ug nastVpujZcego planu. Po 
pierwsze, pokrótce przedstawiane zostanZ zmiany, jakie dotknV[y sferV fycia 
spo[eczno-ekonomicznego i edukacyjnego w Europie. NastVpnie refleksji zo-
stanZ poddane metody nauczania jVzyków obcych, które – w obliczu trans-
formacji – mogZ zapewnid uczZcym siV sukces w przysz[ym fyciu zawodo-
wym. Wreszcie postaramy siV ukazad podobieestwo miVdzy dzia[aniem 
uczZcego siV a profesjonalisty, w konsekwencji za] zastanowid siV nad spo-
sobami przygotowywania ucznia od najm[odszych lat jego edukacji szkolnej 
do kompetentnego dzia[ania w rófnych obszarach przysz[ego fycia zawo-
dowego.  
 
 

1. GCÓWNE OBSZARY TRANSFORMACJI 
 
 W ostatnich latach bardzo g[o]no mówi siV i szeroko pisze o potrzebie 
uczenia siV przez ca[e fycie, o kluczowych kompetencjach, o profesjonali-
zacji. Sformu[owania te nie pozostajZ juf wy[Zcznie w sferze pobofnych fy-
czee pracodawców i przedsiVbiorstw, ale znalaz[y one wafne miejsce w na-
rodowych i miVdzynarodowych strategiach rozwoju gospodarczego spo[e-
czeestw. Mofna je znalehd w narodowych programach kszta[cenia (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)1. Chod ostatni dokument wspo-

 

1 Wszystkie cytowane dokumenty europejskie sZ dostVpne na stronie internetowej Komisji 
Europejskiej – http://ec.europa.eu (data wej]cia 17.03.2011).   
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mina o kwalifikacjach, to w centrum zainteresowania rzZdzZcych, praco-
dawców, przedsiVbiorców, nauczycieli i samych uczZcych siV tkwi pojVcie 
kompetencji2 i sposobów jej nabywania od najm[odszych lat tak, aby ukszta[-
towad kompetentnych obywateli i aktywnych uczestników fycia spo[eczno-
-gospodarczego. Dokument francuski Le Socle (2006: 10) mówi wyrahnie, fe 
szko[a ma kszta[cid pe[ne, ale i dobrze uformowane g[owy, tzn. takie, które 
bVdZ w stanie korzystad ze zdobytej wiedzy przez ca[e fycie na co dziee, 
w pracy zawodowej i w kafdej innej sytuacji swojego fycia. W takiej per-
spektywie edukacjV traktuje siV jako swoisty bagaf i ekwipunek na ca[e 
fycie, który pozwoli dzia[ad skutecznie w rófnych sytuacjach, dopasowywad 
siV do ewoluujZcych warunków fycia, tworzyd nowe projekty i dokonywad 
s[usznych wyborów.  
 W podobnym kierunku zmierzajZ zalecenia dokumentów europejskich, 
które, oprócz wytyczania nowych trendów rozwoju w pespektywie 2020 ro-
ku, precyzyjnie okre]lajZ rodzaj kompetencji niezbVdnych do funkcjonowa-
nia w otaczajZcym nas ]wiecie (por. The European framework for key com-

petences for lifelong learning). Kluczowe kompetencje obejmujZ: porozu-
miewanie siV w jVzyku ojczystym i w jVzykach obcych, kompetencje mate-
matyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne, kompetencje in-
formatyczne, umiejVtno]d uczenia siV, kompetencje spo[eczne i obywatel-
skie, podejmowanie inicjatyw i przedsiVbiorczo]d oraz ]wiadomo]d i eks-
presjV kulturalnZ. Wszystkie wymienione kompetencje uznaje siV za równie 
wafne, poniewaf kafda z nich mofe przyczynid siV do udanego fycia ca[ego 
spo[eczeestwa. Identyczne kompetencje sZ obecnie poszukiwane na rynku 
pracy w]ród absolwentów rófnych szkó[, co pokazujZ badania statystyczne 
prowadzone w ca[ej Europie w rófnych postaciach i przez rófne instytucje 
(por. Employers’ perception of graduate employability. Analytical report, 
2010; Office pour l’orientation et la formation professionnelle de Genève 
(OOFP), 2003). Tym, co mofe byd zaskakujZce w]ród formu[owanych 
wzglVdem kompetencji oczekiwae pracodawców, jest fakt, fe w pierwszej 
kolejno]ci poszukiwane sZ kompetencje zwiZzane z wszelkim dzia[aniem, 
takie jak wspó[praca z innymi, planowanie i organizowanie pracy, elastycz-
 

2 W literaturze przedmiotu mówi siV o kompetencjach (w liczbie mnogiej) okre]lajZcych 
rófnorakie umiejVtno]ci niezbVdne w pracy zawodowej oraz o kompetencji (w liczbie pojedyn-
czej) odnoszZcej siV do globalnej umiejVtno]ci dzia[ania, obejmujZcej szereg po]rednich umiejVt-
no]ci zapewniajZcych sukces w dzia[aniu. W niniejszym artykule pos[ugiwad siV bVdziemy oby-
dwoma terminami, przy czym „kompetencja” (w liczbie pojedynczej) oznaczad bVdzie dla nas 
ogólnZ kompetencjV do pracy. 
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no]d, umiejVtno]d rozwiZzywania problemów i szybkiego podejmowania de-
cyzji3. Mofna pokusid siV o stwierdzenie, fe niniejsze kompetencje stanowiZ 
podstawV dzia[ania w sferze zawodowej, ale wymagajZ nieustannej weryfika-
cji w zmieniajZcym siV ]wiecie. StZd konieczno]d ciZg[ego doskonalenia siV 
i wyciZgania wniosków z do]wiadczee tak w[asnych, jak i cudzych, które sZ 
nieodzownZ czV]ciZ kafdego dnia. Z powyfszego wynika, fe kafde zdarze-
nie jest potencjalnZ sytuacjZ uczenia siV i zdobywania nowych lub doskona-
lenia starych kompetencji. Nie nalefy wiVc rozpatrywad uczenia siV wy[Zcz-
nie w perspektywie edukacji szkolnej, ale trzeba rozciZgad je na ca[e fycie 
cz[owieka (cf. SOWA 2011), stZd szeroko postulowana potrzeba uczenia siV, 
i to uczenia siV przez ca[e fycie: 
 

Uczenie siV przez ca[e fycie nalefy uznad za kluczowZ zasadV lefZcZ u podstaw 
ca[ych ram wspó[pracy, które majZ objZd uczenie siV we wszystkich kontekstach – 
formalnym, pozaformalnym i nieformalnym – i na wszystkich poziomach: od 
edukacji elementarnej przez naukV szkolnZ po szkolnictwo wyfsze, kszta[cenie 
i szkolenie zawodowe oraz uczenie siV doros[ych. […] Wyzwania wynikajZce ze 
zmian demograficznych oraz konieczno]d regularnego uaktualniania i rozwijania 
umiejVtno]ci stosownie do zmieniajZcej siV sytuacji gospodarczej i spo[ecznej 
stwarzajZ potrzebV takiego podej]cia do uczenia siV, które bVdzie uwzglVdniad ca[e 
fycie, oraz takich systemów kszta[cenia i szkolenia, które bVdZ lepiej reagowad na 
zmiany i bardziej otworzZ siV na ]wiat zewnVtrzny. (DZ.U. UE 2009C: 119/3)4. 

  
 Wobec powyfszego, skoro proces uczenia siV obejmuje ca[e fycie ludz-
kie, nie mofna rozpatrywad go w oderwaniu od kontekstu (osobistego, spo-
[ecznego, zawodowego), poniewaf jest on nierozerwalny z do]wiadczeniem 
i tym, co spotyka cz[owieka w ca[ej rófnorodno]ci i z[ofono]ci dzia[ae, ja-
kie podejmuje kafdego dnia. Poza tym zdefiniowane w ten sposób uczenie 
siV przestaje byd indywidualnZ sprawZ pojedynczego cz[owieka, ale dotyka 
wielu innych zainteresowanych (nauczycieli, rodziców, pracodawców, itp.). 

 

3 Wed[ug raportu z 2010 r., hierarchia wskazanych przez ankietowanych przedsiVbiorców 
kompetencji jest nastVpujZca : „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). Wcze]niejsze badanie (2003) instytucji 
szwajcarskiej mówi o 6 kluczowych kompetencjach, tj. praca w zespole, przywództwo, komu-
nikacja, zarzZdzanie informacjZ, planowanie i rozwiZzywanie problemów. 

4 Dokument dostVpny na stronie: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ: 
C: 2009:119:0002:0010:PL:PDF (data wej]cia 16.11.2011). 
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 ZmieniajZca siV wizja procesu uczenia siV nie jest przypadkowa. Jej przy-
czyn nalefy szukad w ]rodowisku przedsiVbiorstw, a zw[aszcza w zmody-
fikowanych formach pracy tychfe przedsiVbiorstw. Coraz czV]ciej pracuje 
siV w zespo[ach i grupach projektów, którym zlecane sZ projekty do wyko-
nania. Realizacja takiego zadania polega na zaplanowaniu w[asnej pracy po-
przez zdefiniowanie jej kolejnych etapów, przydzia[ zadae poszczególnym 
cz[onkom zespo[u, identyfikacja hróde[ i zasobów informacji, itd. Kafdy ze-
spó[ jest mniej lub bardziej autonomiczny, co niweluje poziomy hierarchii, 
ale zak[ada jednocze]nie wszechstronno]d uczestników przedsiVwziVcia. Po 
drugie, rytm pracy zalefy w coraz wiVkszej mierze od tego, co siV dzieje 
wokó[, dlatego organizacja pracy musi byd czVsto natychmiastowZ reakcjZ 
na to, co siV dzieje na rynku. Nikogo nie dziwi juf przestawienie produkcji 
na system just in time, chod z horyzontu nie zniknZ[ priorytetowy cel, jakim 
jest utrzymanie najwyfszej jako]ci produktów i us[ug. Wreszcie oparcie 
organizacji pracy na pracy zespo[owej zak[ada, poza umiejVtno]ciZ wspó[-
pracy z innymi, zarzZdzanie kompetencjami w[asnymi i innych, tak aby za-
koeczyd projekt z sukcesem. Nie jest to mofliwe bez ciZg[ego doskonalenia 
siV w wielu kierunkach i obszarach dzia[ania.  
 Dlatego tef, w kontek]cie przedsiVbiorstw, coraz czV]ciej mówi siV o pro-
fesjonalizmie, profesjonalizacji i ich podmiocie, tj. profesjonali]cie. Nie bV-
dziemy tu szczegó[owo przytaczad licznych definicji, które powsta[y w ostat-
nim czasie. Ograniczymy siV jedynie do stwierdzenia, fe profesjonalista jest 
przede wszystkim osobZ samodzielnZ, odpowiedzialnZ, elastycznie reagujZcZ 
na zmiany, posiadajZcZ wszechstronne kompetencje pozwalajZce mu sku-
tecznie poruszad siV w niepewnych i nieprzewidywalnych warunkach dzia-
[ania zawodowego. Rófnorodno]d i wszechstronno]d kompetencji niezbVd-
nych w dzia[aniu ilustruje, w sposób przeno]ny, Bourdoncle (1993) na przy-
k[adzie osoby nauczyciela, który musi mied w sobie jednocze]nie smyka[kV 
do pracy, talent artysty i rzemie]lnika, hart ducha robotnika i precyzyjno]d 
infyniera. Podobne stwierdzenie znajdujemy u Kotarbieskiego: 
 

praca, którZ uprawia nauczyciel jako taki, ma pewne specjalne w[a]ciwo]ci w od-
rófnieniu od pracy innych specjalistów, musi siV on np. znad na prawach psycho-
logii rozwojowej, umied przystosowad swój kunszt dydaktyczny do tempa wzrostu 
uzdolniee rozwijajZcego siV m[odego istnienia. Jednak niewZtpliwie nauczyciela 
obowiZzujZ tef w jego robocie ogólne wymagalniki dobrej pracy wspólne dla róf-
nych specjalno]ci. Przy tym nauczyciel uczy pracowad niezalefnie od tego, jakiego 
przedmiotu uczy, nauczyciel zawsze musi uczyd pracowad. (Kotarbieski 1986: 164). 
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Takie okre]lenie zawodu nauczyciela wskazuje na posiadane przez niego 
szerokie kompetencje, ale jednocze]nie pozwala traktowad go jako pewnego 
rodzaju „no]nik przekazu” dla swoich uczniów, fe wiedza i kompetencje 
biorZ siV z pracy, a wiVc z dzia[ania.   
 Nabywanie kompetencji charakteryzujZcych profesjonalistV odbywa siV 
w drodze profesjonalizacji, która jest procesem d[ugotrwa[ym, obejmujZcym 
rófne formy doskonalenia, odbywajZcym siV w rófnych kontekstach i zmie-
rzajZcym do osiZgniVcia mofliwie najwyfszego poziomu kompetencji po-
trzebnych w danym ]rodowisku pracy. Roche (1999) stwierdza, fe dziVki 
profesjonalizacji kafdy jest w stanie wypracowad swoje w[asne odpowiedzi 
i reakcje na to, co go spotyka w rófnym miejscu i czasie, zamiast uciekad siV 
do stereotypowych i skostnia[ych rozwiZzae. Profesjonalizacja sprzyja roz-
wojowi autonomii, poniewaf pozwala dokonad przej]cia od aplikacji sztyw-
nych zasad do kreatywnego ich stosowania,  od bierno]ci do aktywno]ci, od 
jednowymiarowo]ci do z[ofono]ci dzia[ania. Jednocze]nie ujawnia siV jej 
nierozerwalno]d z procesem stopniowego uczenia siV i kszta[cenia. Le Boterf 
(2007) twierdzi, fe profesjonalizacja jest kwintesencjZ cz[owieka, jego histo-
rii i socjalizacji, sytuacji fyciowych i zawodowych, w których siV znalaz[ 
oraz szkolee i formacji, w których uczestniczy[ od momentu narodzin. Wit-
torski (2001) natomiast precyzyjnie okre]la cztery g[ówne sposoby kszta[to-
wania kompetencji, a wiVc i profesjonalizacji. SZ w]ród nich: 1) dzia[anie 
(np. metodZ prób i b[Vdów), 2) dzia[anie i natychmiastowa refleksja nad nim 
(np. kiedy zawodzZ sprawdzone sposoby dzia[ania), 3) retrospektywna i/lub 
antycypujZca refleksja nad dzia[aniem (analiza, planowanie i dobór ]rod-
ków), 4) integracja/asymilacja nowej wiedzy koniecznej do dzia[ania (po-
przez sytuacje uczenia siV i nauczania). Chod kafda z tych dróg prowadzi do 
zdobycia trochV innych kompetencji, wszystkie majZ jeden cel, a mianowicie 
stworzenie profesjonalnego pracownika i obywatela.  
 
 

2. MODEL „PROFESJONALIZUJICEGO” UCZENIA SIF 
 
 Skoro istnieje wiele dróg profesjonalizacji, warto zastanowid siV, czy 
mofliwe jest wdrafanie do procesu profesjonalizacji juf na etapie edukacji 
szkolnej i w ramach nauki jVzyków obcych. W kontek]cie kszta[cenia juf 
dawno zdano sobie sprawV z konieczno]ci stosowania takiego modelu nau-
czania, którego celem by[oby przygotowanie do dzia[ania w wymiarze spo-
[ecznym. Chod sporo czasu up[ynV[o od g[oszonych w ubieg[ym wieku teorii 



KSZTACTOWANIE KOMPETENCJI W NAUCE JFZYKA OBCEGO A PROFESJONALIZACJA 167

i koncepcji aktywnego uczenia siV i uczenia siV przez dzia[anie (chodby 
przez Arbeitschule, Deweya, Freneta czy póhniej Brunera), aktualna polityka 
edukacyjna Rady Europy i publikacja Europejskiego Systemu Opisu Kszta4-

cenia J8zykowego (ESOKJ) zdajZ siV nawiZzywad do tychfe idei. Wspó[-
czesna epoka w nauczaniu jVzyków obcych kafe traktowad kafdego uczZ-
cego siV jako aktywnZ jednostkV spo[ecznZ, dokonujZcZ dzia[ae w rófnych 
okoliczno]ciach czasowo-przestrzennych, które wymagajZ ufycia rófnej 
wiedzy i umiejVtno]ci: 
 

zarówno uczZcych siV, jak i ufytkowników jVzyka postrzega siV przede wszystkim 
jako aktywne „jednostki spo[eczne”, czyli cz[onków okre]lonego spo[eczeestwa, 
majZcych do wykonania pewne zadania (nie tylko jVzykowe), uwarunkowane 
kontekstem ]rodowiskowym i sytuacyjnym. Podczas gdy same akty mowy sZ 
przejawem dzia[ae ]ci]le jVzykowych, o ich pe[nym znaczeniu stanowi dopiero 
szerszy kontekst spo[eczny, w którym dzia[ania te sZ prowadzone. Pos[ugujemy 
siV przy tym pojVciem „zadania”, jako fe chodzi tu o dzia[ania realizowane przez 
jednZ lub wiVcej osób, które angafujZc w sposób strategiczny swoje kompetencje 
zmierzajZ do ]ci]le okre]lonego celu komunikacyjnego. Podej]cie, którego 
podstawZ jest dzia[anie, bierze zatem pod uwagV zarówno potencja[ poznawczy, 
emocjonalny i decyzyjny cz[owieka, jak i tef pe[nZ gamV specyficznych dla niego 
i stosowanych przez niego w fyciu spo[ecznym umiejVtno]ci. (ESOKJ 2003: 20). 

  
 Rozpowszechnione tym sposobem podej]cie zadaniowe w nauczaniu jVzy-
ków obcych5 przesunV[o g[ówny akcent z nauczania komunikacji dla niej sa-
mej (charakteryzujZcy podej]cie komunikacyjne) na komunikacjV dla potrzeb 
dzia[ania. W klasie jVzyka obcego takie dzia[anie przybiera postad zadania, 
które nawiZzuje do czynno]ci wykonywanych przez nas kafdego dnia. 
Kafdego dnia w[a]nie, chod nie zawsze zdajemy sobie z tego sprawV, wykonu-
jemy niezliczonZ ilo]d zadae, które mogZ byd proste lub z[ofone, [atwe bZdh 
trudne, wymagajZce skupienia lub realizowane w sposób machinalny dla sie-
bie lub dla innych, samodzielnie lub w obecno]ci innych osób, dobrowolnie 
bZdh pod przymusem itp. (por. SOWA 2010), a które zawsze ukierunkowane sZ 
na konkretny cel, który mofe byd jVzykowy, acz niekoniecznie. 
 

Zadanie definiuje siV jako kafde celowe dzia[anie, uwafane za konieczne, by 
rozwiZzad jaki] problem, wype[nid zobowiZzanie lub zrealizowad dZfenie; ta defi-
nicja obejmuje ca[Z gamV zadae, takich jak np.: przesuwanie szafy, pisanie ksiZf-

 

5 Podej]cie zadaniowe jako Task Based Approach pojawi[o siV w dydaktyce jVzyków obcych 
juf w latach osiemdziesiZtych ubieg[ego wieku w krajach anglosaskich (cf. m.in. NUNAN 1985, 
1991; ELLIS 1985, 1990, 1995).  
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ki, uzyskiwanie okre]lonych warunków drogZ negocjacji, grV w karty, zamawianie 
posi[ku w restauracji, t[umaczenie tekstu z jVzyka obcego lub przygotowywanie 
gazetki szkolnej przez grupV uczniów. (ESOKJ 2003 : 21).  
 

 Warunki okre]lajZce sytuacjV dzia[ania, a wiVc wykonanie zadania, mof-
na by jeszcze d[ugo wyliczad. Zamiast tego ograniczymy siV do stwierdze-
nia, fe podobne typy sytuacji dzia[ania mofna odtworzyd w klasie, zachV-
cajZc uczniów do wykonywania zadae za po]rednictwem przyswajanego jV-
zyka obcego. KonsekwencjZ takiego podej]cia jest zrównanie zadania klaso-
wego z autentycznym dzia[aniem. Tym sposobem klasa staje siV minispo[e-
czeestwem z w[a]ciwymi sobie obowiZzujZcymi regu[ami i zasadami. Uczee 
nie jest juf wy[Zcznie osobZ, która uczy siV jVzyka obcego, ale cz[onkiem 
spo[eczno]ci zobowiZzanym do wspó[pracy z innymi. Wreszcie wykonanie 
zadania klasowego zak[ada ufycie podobnych ]rodków i metod, jak jego wy-
konanie w rzeczywisto]ci pozaszkolnej.  
 Autorzy ESOKJ czVsto porównujZ zadanie do projektu, a wielu autorów 
stwierdza, fe metoda projektów jest najbardziej zblifona do podej]cia zada-
niowego (por. GOUILLER 2005; PUREN 2009; SPRINGER 2009). Dlatego 
warto zastanowid nad mofliwo]ciZ wykonania zadania w oparciu o strukturV 
projektu, tak charakterystycznego dla dzia[alno]ci zawodowej. W tym celu 
wykorzystamy hierarchiczny model dzia[ae towarzyszZcych realizacji pro-
jektu zaproponowany przez Bordallo & Ginestet (1993). 
 U podstaw kafdego dzia[ania, takfe i realizacji projektu, lefy jaki] prob-
lem, który nalefy zidentyfikowad, a nastVpnie przystZpid do jego usuniVcia 
lub rozwiZzania. W wiVkszo]ci przypadków to rozwiZzanie nie jest gotowe 
„od rVki”, ale wymaga podjVcia szeregu kroków, aby mog[o byd wypraco-
wane i zastosowane w praktyce. Od samego poczZtku zak[ada to wieloetapo-
wo]d niezbVdnych dzia[ae, które wymagajZ w[a]ciwej kolejno]ci i usytuowa-
nia w czasie. Po pierwsze, w obliczu zidentyfikowanego juf problemu, na-
lefy zastanowid nad doborem ]rodków i sposobów, które bVdZ w stanie za-
pewnid powodzenie przedsiVwziVcia. Po dokonaniu ich selekcji niezbVdna 
okafe siV informacja o ich dostVpno]ci: nalefZ one bezpo]rednio do dzia-
[ajZcego czy nie, znajdujZ siV w bezpo]rednim zasiVgu czy tef wymagajZ 
interwencji innych osób?  
 Bez w[a]ciwego przeprowadzenia i zakoeczenia tego pierwszego etapu, 
który nazwiemy koncepcyjnym, nie jest mofliwe przej]cie do nastVpnego, 
drugiego etapu, tzn. do samego dzia[ania. Dzia[anie polega bowiem na 
zastosowaniu w praktyce materia[ów, narzVdzi i sposobów postVpowania 
zaplanowanych na samym poczZtku. To, co jest w[a]ciwe drugiemu etapowi 
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projektu, to nieustajZca interakcja miVdzy realizowanym dzia[aniem a reflek-
sjZ nad nim. Refleksja ta jest formZ biefZcej oceny tego, co siV robi, 
i adekwatno]ci dzia[ania do okoliczno]ci, w których ono siV odbywa, a które 
nie do koeca mofna przewidzied na etapie planowania i koncepcji. To w[a]-
nie osadzenie projektu w konkretnym kontek]cie sytuacyjnym nadaje dzia-
[aniu jego prawdziwy sens. Kontekst i zawarte w nim informacje (czas, prze-
strzee, ludzie, przedmioty, zdarzenia, itp.) pozwalajZ zweryfikowad i ocenid, 
czy dokonane wybory by[y s[uszne czy tef wymagajZ modyfikacji, a tym 
samym czy dzia[anie zakoeczy siV sukcesem czy tef porafkZ. Wspomniana 
ewaluacja on-line, która dokonuje siV w trakcie dzia[ania, wynika takfe 
z relacji, która powstaje miVdzy agensem a beneficjentem jego dzia[ania/ 
projektu. Chod mofliwe jest, aby agens i beneficjent by[y tZ samZ osobZ, nie 
mofna uniknZd odpowiedzi na pytanie, czy dzia[anie i sposób jego wyko-
nania bVdzie zadowala[ koecowego odbiorcV.  
 Je]li chodzi o strukturV projektu opisanZ przez Bordallo & Ginestet 
(1993), to sk[ada siV ona z trzech zasadniczych etapów: koncepcji – rea-
lizacji – ufycia. Kafdy z nich zawiera szereg mniejszych po]rednich stopni, 
którym towarzyszZ w[a]ciwe dzia[ania. Stopniowa realizacja poszczególnych 
etapów ma za zadanie zrealizowad projekt i zakoeczyd go sukcesem. Ponif-
sza tabela zawiera sk[adowe poszczególnych etapów realizacji projektu: 
 
Tabela 1. Poziomy i typy dzia[ae w[a]ciwe realizacji projektu 

Etapy projektu Dzia[ania 

Analiza sytuacji 

Identyfikacja problemu. 
Porównanie go do wcze]niej spotkanych/przefytych 
sytuacji. Poszukiwanie gotowych sposobów rozwiZzae.  
Badanie rynku majZce na celu okre]lenie pofZdanych 
w[a]ciwo]ci produktu, profilu odbiorcy,  konkurencji, 
op[acalno]ci ekonomicznej.  

Studium 
wykonalno]ci 

Usytuowanie produktu (przedmiotu lub us[ugi) w jego 
docelowym kontek]cie: komu, czemu i jak ma s[ufyd. 
Identyfikacja wymagae, które trzeba zadowolid. 
Okre]lenie kryteriów koecowej oceny produktu. 

Tworzenie 

Poszukiwanie pomys[ów i mofliwych rozwiZzae. 
Selekcja w[a]ciwych ]rodków technicznych. 
Ocena kafdej mofliwej opcji i ostateczny wybór jednej, 
najw[a]ciwszej.  

Koncepcja 

Definicja 
Schematyczne lub graficzne przedstawienie produktu. 
SporzZdzenie makiety, próbki, scenariusza. 
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Etapy projektu Dzia[ania 

Planowanie 
produkcji 

SporzZdzenie listy zadae do wykonania, ustalenie ich 
kolejno]ci i oszacowanie czasu trwania. 
Okre]lenie niezbVdnych zasobów materialnych i 
osobowych. 
Okre]lenie g[ównych faz realizacji projektu. 
Organizacja warsztatu pracy. 
Realizacja prototypu. 

Homologacja 

Kontrola produktu w odniesieniu do listy zaplanowanych 
zadae. 
Ocena procedur pracy i przyjVtego schematu 
organizacyjnego. 
Dokonanie niezbVdnych modyfikacji. 

Realizacja 

Produkcja 
Wykonanie zaplanowanych zadae. 
Ocena poszczególnych sk[adników produktu i przebiegu 
dokonanych dzia[ae. 

Komercjalizacja  
Okre]lenie wizerunku produktu (np. opakowanie). 
Okre]lenie najlepszego kana[u dystrybucji. 
Zorganizowanie akcji promocyjnej. 

Ufycie 

Ufycie i monitoring 

Zredagowanie ulotki technicznej i/lub instrukcji obs[ugi. 
Opis mofliwych usterek i sposobów naprawy.  
Zredagowanie umowy gwarancyjnej i/lub serwisowej. 
Przeprowadzenie badania satysfakcji klientów. 

  
 BiorZc pod uwagV wielostopniowo]d realizacji projektu, naszym zdaniem 
mofna pokusid siV o zastosowanie podobnego modelu do analizy zadania, 
którego realizacja opiera siV podobnie na trzech zasadniczych etapach: 
planowania – dzia[ania – (samo)oceny.  
 Aby udowodnid, fe nasze rozumowanie nie jest pozbawione racji, podob-
nej analizie mofna poddad przyk[ady zadae zaczerpniVte z podrVcznika do 
nauki jVzyka obcego. W niniejszym artykule, ze zrozumia[ych ograniczee 
redakcyjnych, przytoczymy jedynie jeden przyk[ad zadania, pochodzZcego 
z podrVcznika jVzyka francuskiego dla potrzeb zawodowych pt. Travailler en 

français en entreprise6. W trakcie prowadzonej analizy na marginesie pozo-
stawimy kwestie dotyczZce tre]ci nauczania, takie jak elementy jVzykowe, 
kulturowe, komunikacyjne itp., aby skoncentrowad siV wy[Zcznie na dzia-
[aniu dokonywanym przez samego uczZcego siV, tj. na organizacji jego pracy 
na poszczególnych etapach zadania.  
 

6 B. GILMANN, Travailler en français en entreprise 1, Paris: Didier 2007. Kurs jest przezna-
czony dla poziomu A1/A2. 



KSZTACTOWANIE KOMPETENCJI W NAUCE JFZYKA OBCEGO A PROFESJONALIZACJA 171

 Jedno z pierwszych zadae, przed jakim zostaje postawiony uczZcy siV pra-
wie kafdego jVzyka obcego, dotyczy prezentacji siebie i/lub innych. Podobne 
zadanie pojawia siV takfe w ufytym podrVczniku (GILMANN 2007: 15), sta-
wiajZc uczZcego siV w sytuacji zawodowej, oficjalnej, którZ szczegó[owo 
przedstawia nastVpujacy opis, niezbVdny dla w[a]ciwego wykonania zadania: 
„W szkole handlowej, w które pracujesz, jeste] odpowiedzialny/a za sprawy 
komunikacji i kontakty z partnerami zewnVtrznymi. Uczestniczysz w miVdzy-
narodowym kongresie, który ma miejsce w Palais des congrès et des exposi-
tions w Nicei Acropolis. Spotykasz siV z rófnymi osobami, aby zaprezentowad 
im program studiów MBA twojej szko[y”. Pierwsza czV]d zadania polega na 
sporzZdzeniu plakietki z w[asnymi danymi osobowymi (imiV, nazwisko, funk-
cja). Po drugie, nalefy nawiZzad relacjV z osobami obecnymi na kongresie, 
zadajZc im konkretne pytania dotyczZce imienia i nazwiska, narodowo]ci, po-
ziomu wykszta[cenia, aktualnie wykonywanego zajVcia i/lub zawodu, adresu 
itp. Wszelkie zebrane informacje o osobach uczee musi skrzVtnie zanotowad 
tak, aby móg[ z nich skorzystad póhniej, przy realizacji w[a]ciwego zadania. 
To ostatnie polega na wyborze dwóch osób zainteresowanych programem 
MBA. Informacje o nich majZ zostad przes[ane, w formie maila, do asystentki. 
Oprócz danych o osobach mail musi zawierad adresy elektroniczne potencjal-
nych kandydatów, dziVki czemu asystentka bVdzie mog[a przes[ad im w[a]ci-
wZ dokumentacjV dotyczZcZ studiów MBA.  
 Postawione przed uczniem zadanie zak[ada zredagowanie maila do asys-
tentki tak, feby ta z kolei mog[a wykonad swoje zadania: wys[anie doku-
mentów o MBA dwóm potencjalnie zainteresowanym nimi kandydatom. Sto-
sujZc wcze]niej przedstawiony schemat organizacyjny projektu, wykonanie 
niniejszego zadania przez ucznia mog[oby odbyd siV wed[ug nastVpujZcego 
planu dzia[ania. 
 
Tabela 2: Struktura zadania „Czy jest Pan/Pani zainteresowany/a naszZ ofertZ stu-

diów MBA?” wg typów dzia[ae dokonanych przez uczZcego siV  

Etapy zadania  Dzia[ania zwiZzane z zadaniem 

Analiza sytuacji 

Co naleRy zrobiS, aby stworzyS „operacyjny produkt”, który pos4uRy odbiorcy 

(asystentce) do podj8cia jej w4asnych dzia4aZ?  

– Zebrad informacje o potencjalnych kandydatach. 
– Wybrad dwie (najlepsze?) kandydatury. 
– Zredagowad maila zawierajZcego  
◆ opis profilu kandydatów (imiV, nazwisko, wykszta[cenie, funkcja, stano-

wisko itp.), 
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Etapy zadania  Dzia[ania zwiZzane z zadaniem 

◆ ich adres elektroniczny, 
◆ pro]bV o wys[anie dokumentacji dotyczZcej MBA. 

Studium 
wykonalno]ci 

Jak naleRy wykonaS zadanie? Co mi jest potrzebne w tym celu i czy jestem 

w stanie sam to zrobiS? 

– Wys[ad mail asystentce zwracajZc siV do niej per ty czy Pani? 
– Pos[ufyd siV pocztZ elektronicznZ. 
– Zredagowad tekst na pi]mie odpowiadajZcy charakterystyce listu 

elektronicznego. 
– Zredagowad tekst listu pos[ugujZc siV jVzykiem francuskim w pi]mie. 

Tworzenie 

W jaki sposób stworzyS tekst? Jak wykorzystaS posiadane kompetencje? 

– Wybrad w[a]ciwe informacje o dwóch kandydatach. 
– Dokonad wyboru formy tekstu – list elektroniczny. 
– Wybrad w[a]ciwy rejestr jVzyka (formalny/nieformalny). 
– Zaplanowad tre]d: od czego zaczZd i na czym skoeczyd? Co umie]cid 

w ]rodku? 

– Zaplanowad ]rodki jVzykowe niezbVdne do zredagowania listu. 

Definicja 

Jakie s] ostateczne ustalenia/decyzje pozwalaj]ce przyst]piS do dzia4ania? 

– Upewnid siV czy poczynione ustalenia sZ adekwatne do zamierzonego 
celu. 

– Potwierdzid je lub dokonad ich modyfikacji. 

Planowanie 
produkcji 

Jakie s] poszczególne etapy realizacji produktu? 

– Posiadad sprzVt komputerowy (poczta elektroniczna) i umied siV nim 
pos[ugiwad. 

– Posiadad adres elektroniczny adresata listu. 
– Sformu[owad temat wiadomo]ci.  
– Wybrad zwrot adresatywny. 
– Zaplanowad tre]d (wstVp, rozwiniVcie, zakoeczenie) i nadad jej konkretnZ 

realizacjV jVzykowZ. 
– Zadbad o koherencjV i kohezjV. 
– Podpisad list. 
– Stworzyd prototyp, np. wersjV-brudnopis.  

Homologacja 

Czy wersja-brudnopis spe4nia postawione na wst8pie wymagania? 

– Sprawdzid czy forma tekstu odpowiada formalnej charakterystyce listu 
elektronicznego. 

– Upewnid siV czy wiadomo]d zawiera wymagane informacje. 
– Sprawdzid czy tekst jest poprawnie zredagowany od strony jVzykowej.  

Produkcja 
PrzystZpid do ostatecznej redakcji listu respektujZc wcze]niej dokonane 
wybory i decyzje. 

Komercjalizacja  
Jaka powinna byS ostateczna forma zewn8trzna „produktu”? 

– Wybrad w[a]ciwy styl, wielko]d, kolor czcionki. 
– Dokonad ostatecznego podzia[u listu na tematyczne akapity.  

Ufycie i moni-
toring 

Stworzony list b8dzie przydatny dla odbiorcy? Jakie wraRenie powinien on 

wywo4aS na odbiorcy? 
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Etapy zadania  Dzia[ania zwiZzane z zadaniem 

– Czy list zawiera niezbVdne informacje dla odbiorcy i bVdzie móg[ byd 
ufyty do dalszych dzia[ae? 

– Czy jest rzeczowy? 
– Czy wszystko jest w nim zrozumia[e? 
– Czy jest poprawny? 
– Czy sk[ania odbiorcV do dzia[ania? 

 
 Nie ulega wZtpliwo]ci, fe zaproponowane w tabeli dzia[ania sZ tyko 
przyk[adowe i kafdy wykonawca tego typu zadania bVdzie móg[ je zdefinio-
wad i zaplanowad wed[ug w[asnych upodobae. Naszym zamiarem by[o uka-
zanie z[ofono]ci dzia[ania uczZcego siV przy wykonywaniu prostego, na 
pierwszy rzut oka, zadania jVzykowego w trakcie nauki jVzyka obcego. 
Oprócz oczywistych kompetencji jVzykowych i komunikacyjnych, które 
uczee zdobywa w trakcie uczenia siV przez wykonywanie zadae, wyniki tego 
ostatniego mogZ byd o wiele bardziej cenne.  
 Po pierwsze, konieczno]d rozplanowania zadania na poszczególne etapy 
zmusza jego wykonawcV do zastanowienia siV nad tym, co bVdzie robi[, a to 
odbywa siV pod postaciZ konkretnych pytae, na które trzeba znalehd odpo-
wiedh. Te z kolei pozwalajZ wykszta[cid umiejVtno]ci problematyzowania, 
zdobywania informacji i zarzZdzania niZ, krytycznego my]lenia, dokonywania 
wyborów, organizowania i planowania, porównywania i kontrolowania, itp. 
Planowanie i w[a]ciwa organizacji dzia[ania lefZ w[a]nie u podstaw skutecz-
nego dzia[ania, co od dawna udowadnia prakseologia (por. KOTARBI�SKI 
1955/2000). Programowanie tego, co ma siV do zrobienia, polega na wyprze-
dzeniu samego dzia[ania: uczZcy siV musi wiVc okre]lid problem do rozwiZ-
zania, wybrad ]rodki niezbVdne do wykonania zadania, a nastVpnie je zlokali-
zowad (czy sam nimi dysponuje czy tef nie?), zanim jeszcze zabierze siV do 
pracy. To, co nastZpi póhniej, a wiVc w trakcie samej realizacji zadania, okafe 
siV potwierdzeniem lub zaprzeczeniem s[uszno]ci dokonanych wyborów. Do 
tego wszystkiego dojdzie jeszcze zarzZdzanie ryzykiem i reagowanie na zda-
rzenia, których nie uda[o siV przewidzied na etapie planowania.  
 Postulowany model uczenia siV poprzez wykonywanie zadae znajduje siV 
wiVc w opozycji do klasycznego, linearnego uczenia siV „krok po kroku” 
(wed[ug modelu: obserwuj – zrozum – zapamiVtaj – zastosuj). Niniejszy 
model jest szczególnie korzystny w kontek]cie uczenia siV jVzyka obcego dla 
potrzeb zawodowych. Obecnie, kiedy nie mofna juf obej]d siV bez plano-
wania i projektowania w kontek]cie szerokiej dzia[alno]ci przedsiVbiorstw 
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czy w[asnej ]ciefki kariery (bo wszVdzie nalefy pisad i sk[adad projekty, 
plany, programy i prognozy), umiejVtno]d antycypacji zdarzee (która nie jest 
oczywi]cie jasnowidzeniem) i przyporzZdkowywania im trafnych rozwiZzae 
wydaje siV byd szczególnie cenna.  
 InnZ korzy]ciZ uczenia siV poprzez zadania jest umiejVtno]d odczytywa-
nia kontekstu sytuacyjnego, w którym dokonuje siV dzia[anie. W trakcie 
dzia[ania odbywa siV nieustanna interakcja miVdzy dzia[ajZcym a kontek-
stem, polegajZca na ciZg[ym u]wiadamianiu sobie relacji miedzy tym, co jes-
tem w stanie wykonad, a tym, czego oczekuje ode mnie sytuacja. Niemof-
liwe do unikniVcia jest strukturyzowanie w[asnych kompetencji i zarzZdzanie 
nimi. Te ostatnie polegajZ równief na tym, aby umied wyobrazid sobie 
sytuacjV dzia[ania, okre]lid cel i dopasowad ]rodki oraz sposoby pozwalajZce 
na jego osiZgniVcie. To w[a]nie osadzone w kontek]cie dzia[anie u]wiadamia 
uczZcemu siV z[ofono]d i rófnorodno]d kompetencji, które sZ niezbVdne do 
osiZgniVcia celu, a które zawsze sZ ze sobZ powiZzane i czVsto wspó[zalefne 
jedne od drugich. Poza tym obecno]d kontekstu mofe siV takfe okazad po-
mocna w dzia[aniu, poniewaf czV]d informacji koniecznych do wykonania 
danego zadania znajduje siV w[a]nie wokó[ nas. Je]li tylko uczZcy siV potrafi 
w[a]ciwie odczytad to, co go otacza, i podporzZdkowad to metodycznie 
w[asnemu celowi, nauczy siV „poskramiad otoczenie” (cf. KIRSH 1995): im 
lepiej przygotuje sobie otoczenie do pracy, tym [atwiej wykona zadanie.  
 

 

3. UCZENIE SIF A PROFESJONALIZACJA 
 
 W ]wietle powyfszych rozwafae nalefy stwierdzid, fe je]li uczZcy siV 
przyjmuje refleksyjnZ postawV wobec tego, co robi, w konsekwencji jest 
w pe[ni ]wiadomy tre]ci, celu i sposobu swojego dzia[ania. Jednocze]nie 
mofe zdad sobie sprawV, czego siV uczy w trakcie dzia[ania. Nauka uczenia 
siV jako kompetencja nie bez przyczyny znalaz[a siV, naszym zdaniem, 
w czo[ówce priorytetowych kompetencji wyliczanych w dokumentach euro-
pejskich. Nauka uczenia siV oznacza przyjVcie postawy (samo)obserwacji, 
poszukiwania (siebie), (auto)refleksji, (samo)oceny na kafdym etapie dzia[a-
nia. Je]li kafda z sytuacji, jakie niesie ze sobZ fycie codzienne i/lub zawo-
dowe jest traktowana przez nas jako potencjalna sytuacja uczenia siV, kafdy 
z nas ma ogromne szanse przyswoid sobie szeroki repertuar sposobów dzia-
[ania, które bVdZ mog[y byd wykorzystane w rófnych okoliczno]ciach. Tylko 
nauczanie, w tym takfe jVzyków obcych, które stawia na rozwój autonomii 
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uczZcego siV, na jego inicjatywV i aktywny udzia[ w fyciu spo[eczno-
-zawodowym, jest w stanie wykszta[cid obywatela, jednostkV spo[ecznZ 
funkcjonujZcZ w ca[ej pe[ni swoich mofliwo]ci – jednostkV, którZ cechuje 
racjonalizm, kreatywno]d, chVd rozwoju i dokonywania nowych odkryd. 
Stwierdzenia te nie sZ niczym nowym w pedagogice i dydaktyce (por. RO-
GERS 1969), ale wydajZ siV szczególnie aktualne w warunkach wspó[czes-
nego rozwoju ]wiata i spo[eczeestw.  
 W centrum zainteresowania nowoczesnego „profesjonalizujZcego” nau-
czania pozostaje wiVc dzia[anie, które jako jedyne pozwala skonfrontowad 
uczZcego siV z rzeczywisto]ciZ i dziVki temu wypracowad rozwiZzania w[a]-
ciwe osiZgniVciu zamierzonego celu. Nalefa[oby wiVc w tym kontek]cie po-
równad uczZcego siV do nowicjusza stawiajZcego pierwsze kroki w swoim 
zawodzie (tu: w zawodzie ucznia). Je]li, w kontek]cie dzia[ania zawodo-
wego, niektórzy (por. ZARIFIAN 2004) postulujZ, aby zosta[o ono na powrót 
zintegrowane z osobZ dzia[ajZcego, przez co ta ostatnia bVdzie ]wiadoma 
tego, co, jak i po co robi, to podobna transformacja powinna dokonad siV 
w kontek]cie uczenia siV: musi ono stad siV nierozerwalne z osobZ uczZcego 
siV, który powinien wiedzied czego, w jaki sposób i w jakim celu siV uczy.   
 Wszystko, co do tej pory powiedziano odno]nie uczenia siV, prowadzi nas 
niechybnie do stwierdzenia ]cis[ego podobieestwa miVdzy procesem uczenia 
siV a procesem profesjonalizacji. Cechy wspólne obydwu procesom widad, 
naszym zdaniem, w wielu obszarach. Po pierwsze, dotyczZ one samej osoby 
uczZcego siV i profesjonalisty, którZ charakteryzuje aktywna i twórcza po-
stawa, a nie bierno]d czy stosowanie sztywnych i/lub stereotypowych zasad. 
NastVpnie tak skuteczne uczenie siV, jak i trwa[a profesjonalizacja dokonujZ 
siV wy[Zcznie w dzia[aniu i poprzez nie, a nie w oderwaniu od niego. Poza tym 
obydwa procesy majZ miejsce w sferze kognitywnej, mentalnej, poniewaf 
ukierunkowane sZ na zdobycie wiedzy i/lub kompetencji, pojmowanych jako 
narzVdzia dzia[ania, a nie jako cel sam w sobie. Wreszcie ten kognitywny 
proces uczenia siV i profesjonalizacji prowadzi do modyfikacji dotychczaso-
wej wiedzy i kompetencji, poprzez stopniowe osiZganie sformu[owanych 
celów uczenia siV/dzia[ania. KonsekwencjZ tej transformacji jest w rzeczy-
wisto]ci zmiana osoby, która staje siV bardziej kompetentnZ i profesjonalnZ.  
 PorównujZc obydwa procesy, nalefy takfe stwierdzid, fe zorganizowane 
w odpowiedni sposób pozwalajZ one wypracowad i zastosowad w[asne spo-
soby dzia[ae, przenoszZc tym samym ca[y wysi[ek jednostki ze sfery aplika-
cji gotowych rozwiZzae do kreatywno]ci, z bierno]ci do aktywno]ci, z 
linearno]ci do z[ofono]ci i systemowo]ci. Je]li profesjonalista przez ca[y 
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okres aktywno]ci zawodowej doskonali siV, zdobywa nowe kompetencje, 
strukturyzuje swoje ]rodowisko dzia[ania, uczy siV wykorzystywad dane po-
chodzZce z kontekstu, to uczZcy siV stanie siV niewZtpliwie profesjonalistZ 
w chwili, gdy bVdzie potrafi[ zdad sobie i swojemu otoczeniu sprawV z tego, 
co robi. UmiejVtno]d uczenia siV nalefy bowiem do podstawowych kompe-
tencji niezbVdnych tak w fyciu prywatnym, jak i zawodowym. Sposób orga-
nizacji procesu uczenia siV niewiele siV zatem rófni od organizacji jakiego-
kolwiek dzia[ania dokonywanego w fyciu. Je]li wiVc uczZcy siV z sukcesem 
bVdzie realizowa[ w[asny projekt uczenia siV, juf tylko krok dzieli go od 
sukcesu w podejmowanych w przysz[o]ci projektach zawodowych. 
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LE DÉVELOPPEMENT DES COMPÉTENCES EN LANGUE ÉTRANGÈRE 
 ET LA PROFESSIONNALISATION : EN QUOI L’APPRENANT RESSEMBLE-T-IL 

AU PROFESSIONNEL ? 

R é s u m é  

 L’actuelle préoccupation de la didactique des langues-cultures (et surtout de la perspective 
actionnelle) consiste à préparer l’apprenant à une utilisation active de la langue pour com-
muniquer et agir hors de l’école. Il n’y a rien de nouveau dans cette formulation des objectifs, 
surtout si l’on envisage l’enseignement des langues à des fins professionnelles. Même 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 tâches (ce dernier selon la définition du CECR) à l’apprentissage des 
langues de spécialité ce qui demeure notre objectif pour le présent article. Nous laisserons pour-
tant de côté le problème des contenus d’apprentissage au profit des interrogations sur l’activité de 
l’apprenant qui s’opère quand celui-ci est soumis à une telle forme de travail. Nous espérons 
démontrer que les opérations de planification de l’activité (qu’elles soient visibles ou non) de 
l’apprenant mises en route tout au long de la tâche peuvent aisément se transformer en règles de 
programmation de la démarche professionnelle dans la réalité après école. 

Résumé par Magdalena Sowa 
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