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je można z łatwością, zakrywając pewien element (pewne elementy) ilustracji. Hipo-
tezy idące w parze z udostępnianiem części obrazu są sukcesywnie modyfikowane, 
a odkrycie podstawowego elementu pokazuje, który z uczniów był najbliżej prawdy. 
Poniżej przedstawiamy przykład elementu ilustracyjnego wprowadzającego lukę 
informacyjną, którego celem jest naprowadzenie na tematykę zajęć poświęconych 
akcjom charytatywnym i pomocy innym. Uczący się opisują i interpretują kolejno 
ilustracje, dodając za każdym razem pewne spostrzeżenia i hipotezy w odniesieniu 
do nowych elementów. 

DARY
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Niezastąpionym materiałem pomocniczym w  nauczaniu komunikacji ustnej 
są materiały wideo ze względu na swe bogactwo i  różnorodność interpretacji, na 
obecność elementów werbalnych i  niewerbalnych, kompletność przekazu (wygląd 
rozmówców, ich zachowania, postawy, mimika, gesty itd.). Możliwości manipulo-
wania przekazem w celach stymulowania wypowiedzi ustnych jest wiele. Najczęś-
ciej wykorzystuje się zjawisko rozdzielania obrazu i dźwięku: grupy odgadują treść 
na podstawie (1) obejrzanego kanału wideo lub (2) wysłuchanego przekazu audio, 
a następnie konfrontują swoje wersje. Stworzenie w ten sposób luki informacyjnej 
stymuluje formułowanie hipotez i wymianę informacji w celu stworzenia prawdzi-
wej wersji obejrzanego/wysłuchanego fragmentu. 

Doskonałą techniką rozwijania sprawności mówienia jest „stop-klatka”, czyli 
obraz zatrzymany w niespodziewanym, znaczącym dla treści materiału filmowego 
miejscu. Taki zabieg daje możliwość stawiania hipotez, domyślania się, przewidywa-
nia, proponowania różnych wariantów wydarzeń. 

Inną techniką wypowiedzi ustnej, opartą na materiale filmowym, jest przygo-
towanie i symulacja „ścieżki dźwiękowej” do „niemego” fragmentu filmu (np. ani-
mowanego) czy programu telewizyjnego. Przykładem takiego ćwiczenia może być 
bardzo krótki materiał, jakim jest prognoza pogody: po zapoznaniu się z obraza-
mi uczący się przygotowują, a następnie ustnie prezentują prognozę pogody, stojąc 
przed ekranem telewizora, po czym konfrontują swoją wypowiedź z  autentyczną 
ścieżką dźwiękową. 

Michel Tardy (1975) przypisuje obrazowi cztery funkcje, jakie pełni w dydaktyce 
języków obcych. Są to: motywowanie, ilustrowanie, poruszanie wyobraźni oraz in-
tersemiotyczne mediowanie (fonction de médiateur intersémiotique). Trzy pierwsze 
role nie wymagają komentarza, bowiem właśnie w tym celu większość nauczycieli 
i dydaktyków wprowadza do klasy lekcyjnej to narzędzie dydaktyczne. Interesująca, 
z punktu widzenia współczesnej – działaniowej dydaktyki, jest funkcja mediacyjna. 
Michel Tardy postrzega obraz jako rodzaj połączenia pomiędzy dwoma systemami 
językowymi – językiem ojczystym i docelowym. 

Takie stanowisko wzmacnia rolę, jaką pełni obraz w uczeniu się / nauczaniu języ-
ków obcych i nawiązuje bezpośrednio do działań mediacyjnych. Jak już pisano (zob. 
6.6.), twórcy CEFR: Companion volume with new descriptors (2018) poświęcili sporo 
miejsca działaniom mediacyjnym, upatrując w  nich pełnowartościowe narzędzie 
nauczania / uczenia się. W działaniach tych uczący się / użytkownik języka pełni 
rolę pośrednika i ułatwia tworzenie i przekazywanie znaczenia w obrębie jednego 
języka lub przy pomocy innego. Kategoria mediowania obejmuje między innymi pi-
semne i ustne „w y ja śn ia n ie  da nych” na podstaw ie  e lementów i konog ra-
f icznych (CEFR-CV 2018: 109). Wyjaśnianie danych w formie ustnej odnosi się do 
przekazywania informacji na podstawie diagramów, schematów, histogramów i in-
nych elementów wizualnych. Ta informacja może stanowić przedmiot prezentacji 
lub wyjaśnienia koledze kluczowych elementów graficznych zawartych w artykule, 
prognozie pogody lub informacjach o charakterze finansowym. 
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W opisie działań mediacyjnych polegających na „wyjaśnianiu danych” wyraźnie 
widać progresję w użyciu materiałów ikonograficznych: im wyższy poziom zaawan-
sowania językowego, tym bardziej złożona jest informacja wizualna. W propono-
wanej charakterystyce umiejętności brak jest deskryptorów dla poziomów A1 i A2, 
natomiast na poziomie A2+ użytkownik języka / uczący się może opisywać proste 
elementy graficzne na tematy związane z życiem codziennym. Na poziomie B1 uczą-
cy się opisuje tendencje ogólne i przedstawia informacje szczegółowe zaprezentowa-
ne w diagramach z zakresu własnej dziedziny zainteresowań. Z kolei na poziomie 
B2 akcent położony jest na wiarygodną interpretację złożonych danych. Poziom C2 
przewiduje wykształcenie interpretacji i opisu różnych rodzajów danych empirycz-
nych uzyskach w wyniku kompleksowej analizy (CEFR-CV 2018: 109). 

Wprowadzenie do dydaktyki zeskalowanego opisu umiejętności interpretacji da-
nych graficznych wyraźnie pokazuje, jakiego typu elementy ikoniczne należy wpro-
wadzać do procesu nauczania / uczenia się języków obcych oraz jakie umiejętności 
w odniesieniu do nich kształcić. 



9.  
Zadanie jako forma rozwijania  

sprawności mówienia 

Umiejętność skutecznego porozumiewania się w mowie to obecnie podstawowy cel 
kształcenia językowego. Zadaniem nauczyciela jest dobór skutecznych sposobów – 
metod i  technik kształcenia kompetencji komunikacyjnej uczących się. Metodyka 
zadaniowa wydaje się dziś jednym z  bardziej skutecznych sposobów rozwijania 
działań ustnych.

Jednak nauczanie oparte na wykonywaniu zadań nie może być efektywne bez 
odpowiedniego przygotowania zadań, ich selekcji i gradacji, a także wyboru odpo-
wiednich procedur metodycznych. Dlatego refleksje na temat rozwijania sprawno-
ści mówienia z zastosowaniem zadań poprzedzamy krótką charakterystyką samego 
podejścia. W  nakreślonych w  ten sposób ramach metodologicznych analizujemy 
wieloznaczne pojęcie zadania, jego liczne definicje i typologie, relacje między zada-
niami i ćwiczeniami. Ten szeroki wachlarz zagadnień oscylujących wokół zadania 
jako narzędzia dydaktycznego ukazuje je z  różnych perspektyw, eksponuje pozy-
tywne i negatywne aspekty tej metodologii, pozwala dostosować ją do konkretnych 
warunków nauczania i realizowanych celów.

9.1. Podejście ukierunkowane na działanie

Podejście do opisu systemu językowego zastosowane w  ESOKJ i  określone jako 
„działaniowe” jest przede wszystkim refleksją nad działaniem (Bourguignon 2010: 
16). Działanie leży u jego podstaw, a sam termin pojawia na wielu stronach doku-
mentu. W rozdziale 2 Systemu opisu, gdzie przedstawione zostały założenia publika-
cji, autorzy definiują przyjęte przez nich podejście i wyjaśniają:

Zastosowane do niniejszego opisu podejście jest, najogólniej mówiąc, zadaniowe 
[działaniowe  – I.J.]. Zarówno uczących się, jak i  użytkowników języka postrzega 
się przede wszystkim jako aktywne „jednostki społeczne”, czyli członków określo-
nego społeczeństwa, mających do wykonania pewne zadania (nie tylko językowe), 
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uwarunkowane kontekstem środowiskowym i sytuacyjnym. Podczas gdy same akty 
mowy są przejawem działań ściśle językowych, o  ich pełnym znaczeniu stanowi 
dopiero szerszy kontekst społeczny, w którym działania te są prowadzone (ESOKJ 
2003: 20).

Podejście ukierunkowane na działanie to „nowe wcielenie” podejścia komunika-
cyjnego. Zostało zaproponowane na podstawie nowego celu nauczania i uczenia się 
języków, celu społecznego związanego z integracją europejską. Mobilność ludności, 
bardzo różne powody wyjazdów zagranicznych, konieczność współpracy między-
narodowej, zawrotny wręcz rozwój technologii informacyjnych, te i inne czynniki 
spowodowały, że należało zrewidować dotychczasowy system kształcenia językowe-
go i dostosować go do nowych warunków społecznych, ekonomicznych i kulturo-
wych. Dziś należy przygotować uczących się do współpracy z użytkownikami róż-
nych języków i przedstawicielami obcych kultur. 

Ta koncepcja, jakkolwiek nowatorska, łączy cechy i  dorobek wcześniejszych 
podejść i  rozwiązań metodycznych. Podstawowymi metodami pracy lekcyjnej 
w obrębie podejścia działaniowego są: podejście zadaniowe39 (oparte na wykony-
waniu zadań – TBLT), podejście kompetencyjne40, podejście projektowe, studium 
przypadku41 oraz symulacja globalna (zob. 8.5.). Symulacja globalna i projekty są 
to działania kreatywne, otwarte i skupiają się na sprawnościach produktywnych, 
punktem wyjścia w  studium przypadku jest problem do rozwiązania i  rozpo-
czyna się fazą recepcji, która odgrywa istotną rolę w pomyślnej realizacji dzia-
łań, bowiem bez szczegółowej analizy problemu uczący się nie potrafi znaleźć 
rozwiązania.

9.2. Zadanie w dydaktyce języków obcych

Stosowanie zadań jako narzędzi dydaktycznych ma dość długą historię. Jego po-
czątki związane są z  kształceniem zawodowym: realizacja zadania, a  więc wyko-
nanie jakiegoś dzieła (np. przedmiotu, urządzenia) było dowodem na to, że uczeń 
nabył już podstawowe umiejętności i  kompetencje, niezbędne do wykonywania 
danego zawodu.

39	 Zob. Janowska I., 2011, Podejście zadaniowe do nauczania i uczenia się języków obcych. Na 
przykładzie języka polskiego jako obcego, Universitas, Kraków.

40	 Zob. Beacco J.-C., 2007, Approche par compétences dans l’enseignement des langues. Ensei
gner à partir du Cadre européen commun de référence pour les langues, Hatier, Paris.

41	 Jest to prezentacja konkretnej sytuacji pochodzącej z  życia zawodowego lub codziennego, 
która przejawia się poprzez pewne fakty, stanowiska i opinie, na bazie których musi zostać 
podjęta decyzja (Kaiser 1983: 20 za: Fischer i in. 2012: 25).



1559.2. Zadanie w dydaktyce języków obcych

Zainteresowanie zadaniem w nauczaniu języków obcych wywodzi się z badań 
anglosaskich42. Szerokie zastosowanie zadań to cecha podejścia metodycznego zwa-
nego Task-Based Language Teaching (TBLT)43, którego głównymi promotorami są 
David Nunan, Peter Skehan, Jane Willis czy Rod Ellis. Jest to anglosaska odmiana 
podejścia komunikacyjnego, powstała w  Indiach, która opiera się na zasadzie, że 
uczenie się języka przynosi lepsze efekty, jeśli uczniowie rozwiązują konkretny prob-
lem. W nauczaniu należy stworzyć taki kontekst, sytuacje, okoliczności, które będą 
stymulowały naturalną zdolność uczenia się uczniów, zamiast stosować systema-
tyczne nauczanie element po elemencie (zob. np. Ellis 2003; Richer 2012). 

Zadanie stało się słowem kluczem Europejskiego systemu opisu, gdzie poświęcono 
temu zagadnieniu wiele miejsca. Definiuje się je jako „każde celowe działanie, uwa-
żane za konieczne, by rozwiązać jakiś problem, wypełnić zobowiązanie lub zreali-
zować dążenie” (ESOKJ 2003: 21). Jest to najczęściej przytaczana definicja zadania 
z ESOKJ, jednak nie jedyna próba ujęcia tego zagadnienia. Znajdujemy wiele frag-
mentów poświęconych zadaniu, które – odpowiednio pogrupowane – dają pełniej-
szy jego obraz. W podejściu ukierunkowanym na działanie zadanie:
•	 jest zadaniem społecznym  – „uwarunkowanym kontekstem środowiskowym 

i sytuacyjnym” (ESOKJ 2003: 20);
•	 jest zespołem działań w obrębie danej sfery życia „zmierzających do jasno okreś

lonego celu i konkretnego wyniku” (ESOKJ 2003: 136);
•	 uaktywnia strategie i różnorodne kompetencje danej osoby (ESOKJ 2003: 136);
•	 może mieć charakter językowy (obejmować działania językowe i przetwarzanie 

tekstu) lub niejęzykowy (ESOKJ 2003: 25);
•	 bywa proste lub złożone – „może składać się z większej lub mniejszej liczby eta-

pów albo zadań cząstkowych” (ESOKJ 2003: 136);
•	 może być „realizowane przez jedną lub więcej osób” (ESOKJ 2003: 20).

Chociaż twórcy ESOKJ poświęcają cały rozdział 7 na wyjaśnienie specyfiki za-
dań, ich właściwości metodologicznych, wnikliwy czytelnik utwierdza się jednak 
w przekonaniu, że ich prezentacja jest abstrakcyjna (proste wyliczanie charaktery-
styk zadań w różnych miejscach, brak przykładów, wyjaśnień, odwołań) i nie po-
zwala precyzyjnie uchwycić wszystkich niuansów znaczeniowych tego pojęcia i jego 
dydaktycznych zastosowań. Dlatego, aby w  pełni zrozumieć, czym jest zadanie 
i poznać jego potencjał dydaktyczny, należy raczej odwoływać się do definicji po-
wstałych w obszarze TBLT, ponieważ to ono właśnie stanowiło źródło inspiracji dla 
autorów ESOKJ.

42	 Na ten temat zob. też Janowska 2011a, 2015c, 2017b.
43	 W literaturze przedmiotu możemy spotkać różne nazwy tego podejścia: Task-Based Langu-

age Teaching (Nunan 2004; van den Branden, Bygate, Norris 2009), Task-Based Language 
Learning and Teaching (Ellis 2003), Task-Based Learning (Willis 1996), Task-Based Teaching 
(Willis, Willis 2007).
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W literaturze przedmiotu spotykamy się z wieloma definicjami zadań, a te mają 
różne podstawy teoretyczne. Michael Long w swojej definicji zadania44 podkreśla 
powszechność występowania zadań w życiu codziennym. Nie musi ono być związa-
ne z nauką języka obcego. W przypadku niektórych zadań (jak np. malowanie płotu, 
wykonanie makijażu) użycie języka nie jest nawet potrzebne. Nacisk jest tu położo-
ny na związek zadania z czynnościami życia codziennego. Innym przykładem po-
dejścia do zadania jest propozycja D. Nunana (2004: 4)45. Badacz mówi o zadaniu 
komunikacyjnym, które wymaga użycia języka. Jest to już bardziej metodyczne 
podejście do definicji tego pojęcia, co wynika z  takich słów kluczowych, jak: ro-
zumienie, manipulacja, produkcja, interakcja, znaczenie, forma. Zasadniczą cechą 
tej definicji jest położenie akcentu na znaczenie, a nie na formę. Według J. Willis 
(1996: 23)46 zadanie jest działaniem, podczas którego uczący się używa języka do-
celowego w celach komunikacyjnych i dla osiągnięcia zakładanego rezultatu. W tej 
definicji autorka zwraca uwagę na cel i  rezultat zadania; wyraźnie wskazuje rów-
nież rolę ucznia w posługiwaniu się językiem. Na koniec warto jeszcze przytoczyć 
propozycję R. Ellisa, który wyszczególnia specyficzne cechy zadań. Zadanie musi 
mieć jasno określony cel. Uczący się będą dążyć do jego realizacji przy użyciu języka 
docelowego, który postrzegany jest jako narzędzie, nie zaś cel sam w sobie. Dobre 
zadanie pozwala uczniowi skoncentrować się na znaczeniu – na tym, co chciałby po-
wiedzieć, a dopiero w dalszej kolejności wymaga od niego poprawności językowej. 
Przy wykonywaniu zadania uczący się powinni w  dużej mierze polegać na włas-
nych możliwościach językowych. Realizacja zadania powinna także stymulować do 
wyrażenia własnej opinii, wymiany informacji lub wyciągania wniosków na pod-
stawie otrzymanych materiałów (Ellis 2012: 198). Tego typu działania dydaktyczne 
sprzyjają samodzielności i kreatywności uczniów oraz przygotowują do konfrontacji 
z  rzeczywistością języka docelowego, wzmacniają motywację do posługiwania się 
językiem nie tylko w trakcie zajęć, ale też w pracy domowej. 

44	 „A piece of work undertaken for oneself or for others, freely or for some reward. Thus, ex-
amples of tasks include painting a face, dressing a child, filling out a form, buying a pair of 
shoes, making an airline reservation, borrowing a library book, taking a driving test, typing 
a letter, weighing a patient, sorting letters, taking a hotel reservation, writing a check, finding 
a street destination and helping someone across a road. In other words, by «task» is meant 
the hundred and one things people do in everyday life, at work, at play, and in between. Tasks 
are the things people will tell you they do if you ask them and they are not applied linguists” 
(Long 1985: 89).

45	 „[Task is] a  piece of classroom work which involves learners in comprehending, manipu-
lating, producing or interacting in the target language while their attention is principally 
focused on meaning rather than form. […] Task: A communicative event having a non-lin-
guistic outcome” (Nunan 2004: 4 i 216).

46	 „Tasks are always activities where the target language is used by the learner for a communi-
cative purpose (goal) in order to achieve an outcome” (Willis 1996: 23).



1579.3. Rodzaje zadań i ich funkcje

9.3. Rodzaje zadań i ich funkcje

Kolejny problem, który pojawia się w refleksji nad zadaniami, to ich klasyfikacja. 
Autorzy Systemu opisu dzielą zadania na dwie zasadnicze kategorie: zadania „z życia 
wzięte”, czyli podobne do tych, z  którymi spotykamy się w  codziennej rzeczywi-
stości – dobierane na podstawie pozaszkolnych potrzeb uczących się lub kontekstu 
nauczania, oraz zadania komunikacyjne o charakterze „pedagogicznym”, tworzone 
dla potrzeb kształcenia językowego, gdzie uczniowie „chętnie angażują się w nie-
co sztuczną sytuację i godzą się na posługiwanie się językiem docelowym” (ESOKJ 
2003: 136)47. 

Odmienną kategorię, choć ściśle związaną z pojęciem zadania, stanowią ćwicze-
nia – językowe i (pseudo)komunikacyjne. Uaktywniają one wiedzę i umiejętności 
uczniów oraz poszerzają je o nowe elementy, niezbędne do prawidłowego przebiegu 
procesu uczenia się, do rozwijania kompetencji językowych, stosownie do sytua-
cji komunikacyjnej. Tworzą one swoistą bazę treściową, złożoną z repertuaru słów 
i  form gramatycznych, w  ramach której uczący się podejmuje działania językowe 
i wykonuje zadania. Zadanie natomiast sytuuje się pomiędzy mniej lub bardziej au-
tentycznym aspektem użycia języka. Jego charakter (autentyczne lub pedagogiczne) 
zależy od tego, czy wykonanie zadania implikuje naturalne użycie języka w sytua-
cjach życia codziennego, czy też umożliwia uczącym się rozwijanie pewnych umie-
jętności niezbędnych w przyszłości do funkcjonowania (komunikowania się) w re-
alnej, pozaszkolnej rzeczywistości.

Zadania można również klasyfikować według stopnia ich złożoności. „Zadanie 
może być proste lub bardzo złożone […]. Dane zadanie może składać się z większej 
lub mniejszej liczby etapów albo zadań cząstkowych, co może się wiązać z trudnoś-
cią określenia granic poszczególnych zadań” (ESOKJ 2003: 136). Zadanie złożone, 
lub inaczej ma k roz ada nie, zawiera zadania cząstkowe, które badacze nazywają 
m i k roz ada nia m i, podzadaniami, a także etapami (ESOKJ 2003: 136; Demaizière, 
Narcy-Combes 2005; Nissen 2011). Każde podzadanie (lub inaczej etap, mikrozada-
nie, zadanie cząstkowe) jest bezpośrednio zorientowane na realizację zadania koń-
cowego – makrozadania, nazywanego również głównym. Zadanie proste odwołuje 
się do jednej tylko umiejętności, nawet jeśli wymaga to zastosowania różnych rodza-
jów wiedzy, natomiast zadanie złożone implikuje kilka umiejętności (Bourguignon 
2010: 27). Ilustruje to Tabela 5.

47	 W Praktycznym słowniku ESOKJ autorzy mówią o pięciu rodzajach zadań, które, ich zda-
niem, wyróżniają twórcy ESOKJ. Są to: zadania autentyczne – „z życia wzięte”, zadania „ce-
lowe”, komunikacyjne zadania pedagogiczne, zadania przedkomunikacyjne, zadania meta-
komunikacyjne (Robert, Rosen 2010: 272).
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Typ zadania Wymagane umiejętności
Zadanie złożone (makrozadanie): 
Wynająć mieszkanie w Krakowie

Aby wykonać to zadanie, uczący się musi 
umieć:
– czytać i rozumieć drobne ogłoszenia, by 
móc wybrać mieszkanie
– napisać e-mail lub zadzwonić do właści-
ciela (lub agencji)
– spotkać się z właścicielem i przeprowadzić 
z nim rozmowę
– czytać i zrozumieć umowę przed jej 
podpisaniem

Zadanie proste (mikrozadanie): 
Przeczytać i zrozumieć tekst(y)

– czytać i zrozumieć drobne ogłoszenia

Tabela 5. Przykłady zadań prostych i złożonych.

9.3.1. Zadanie a ćwiczenie

Zadania i  ćwiczenia nie wykluczają się, lecz współwystępują w procesie realizacji 
zadań. Prawidłowa realizacja zadań wymaga odwoływania się do ćwiczeń. Jednak 
opinie dydaktyków na temat rozróżniania tych dwóch pojęć nie są zgodne. Dla przy-
kładu, Daniel Coste (2009) nie widzi różnic między ćwiczeniem a zadaniem. 

Każde ćwiczenie, które wchodzi w skład jednostki nauczania, należy traktować jako 
zadanie (o ile towarzyszy mu polecenie, ma wyraźnie określony cel, a jego rezultat 
jest identyfikowalny i możliwy do ocenienia). Przy takim założeniu zarówno dyk-
tando, jak i pytania wielokrotnego wyboru czy tekst z lukami są tak samo zadaniami, 
jak i odgrywanie ról czy przygotowanie wystawy (afisze, napisy, przygotowanie za-
proszeń, fotografie, filmy) lub dziennik prowadzony przez uczniów (Coste 2009: 17).

Trudno się dziwić, iż przytoczona tutaj opinia D. Coste’a  budzi sprzeciw wie-
lu dydaktyków (zob. np. Ellis 2003; Springer 2009; Denyer 2009). Claude Springer 
słusznie przypomina, że ćwiczenie zostało uznane jako pełnowartościowa, mini-
malna jednostka uczenia się przez metody audiowizualne. Jest więc ono ściśle zwią-
zane z pracą nad językiem i takim powinno pozostać, jeżeli chcemy, by nowe poję-
cie, jakim jest zadanie, znalazło dla siebie właściwe miejsce. Chodzi w nim przede 
wszystkim o wyrabianie nawyków, o wdrażanie procedur automatyzujących, o ope-
racje poprzedzające tworzenie wypowiedzi (Springer 2009: 29).
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9.3.2. Przykłady zadań i ćwiczeń

Kontynuując rozważania nad właściwościami zadań i ćwiczeń, prezentujemy – po-
sługując się konkretnymi przykładami – trzy typy działań lekcyjnych, charaktery-
stycznych dla podejścia opartego na wykonywaniu zadań, które mają na celu rozwi-
janie ustnych działań językowych, zgodnie z założeniami podejścia działaniowego. 

W podejściu ukierunkowanym na działanie zasadniczym celem kształcenia jest 
nabywanie umiejętności językowych przez wykonywanie z ada ń komplek so-
w ych o  cha ra k terz e  społeczny m. 

Jest to zadanie złożone i w większości przypadków autentyczne, wymaga uru-
chomienia operacji kognitywnych, uaktywnia różnorodne zasoby językowe i poza-
językowe. Jest usytuowane w kontekście, pozwala osiągnąć identyfikowalny rezultat 
i wymaga od ucznia autonomicznych działań. W zamieszczonym tutaj przykładzie 
zadanie polega na przetwarzaniu informacji, dokonywaniu wyboru i  negocjowa-
niu oraz ustnym przekazywaniu informacji. Składa się z  trzech etapów i  wyma-
ga ścisłej współpracy uczących się przy wyborze mieszkania i  jego umeblowaniu. 
Poszczególne etapy to: przygotowanie do wykonania zadania, jego wykonanie 
i prezentacja dokonanego wyboru mieszkania. Realizując te trzy etapy, uczący się 
wchodzą w autentyczne interak-
cje, ponieważ muszą uzgodnić 
wspólnie potrzeby oraz wyma-
gania w  stosunku do wynajmo-
wanego mieszkania, uzasadnić 
wybór, a  także dokonać przed 
całym zespołem ustnej prezen-
tacji decyzji i  ustaleń podjętych 
w grupie. Wykonując to zadanie, 
uczniowie muszą uruchomić 
działania ustne: interakcyjne 
(np. dyskusja nieformalna, wy-
miana informacji, rozmowa pro-
wadzone w  konkretnym celu), 
mediacyjne (np. ustne objaśnia-
nie danych) oraz produktywne 
(np. przedstawianie stanowiska, 
zwracanie się do publiczności). 
Realizacja tak kompleksowego 
zadania wymaga również odwo-
łania się do takich strategii, jak: 
korzystanie z  pomocy innych 
osób, przygotowanie wypowie-
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dzi, dostosowanie treści przekazu 
do środków językowych, którymi 
dysponuje uczący się, rozważenie 
możliwości zastosowania różnych 
stylów, struktur wypowiedzi, sfor-
mułowań stosownie do sytua
cji. Zadanie główne to z  reguły 
końcowy  – produktywny etap 
pracy dydaktycznej. Wykonanie 
opisanego tutaj zadania wymaga 
bardzo solidnego przygotowania 
uczących się poprzez zastosowa-
nie przez nauczyciela wstępnych 
zadań komunikacyjnych i ćwiczeń 
językowych. 

Komu ni k ac y jne  z ada nie 
pedagog iczne  ma na celu do-
skonalenie komunikacji języko-
wej. Jest to zadanie proste, które 
pomaga uczącemu się w  opano-
waniu i  angażowaniu działań ję-
zykowych  – interakcji, produkcji, 
odbioru lub mediacji. W zamieszczonym przykładzie chodzi o jeden typ działania – 
o recepcję tekstu pisanego. Uczący się dopasowują opisy zawarte w ogłoszeniach do 
ilustracji przedstawiających różnego typu budynki mieszkalne. To proste zadanie 
może stać się inspiracją do wykonania kolejnego działania, w tym wypadku produk-
cji ustnej (wybór budynku, w którym uczeń chciałby mieszkać), a następnie zadania 
o charakterze międzykulturowym (typy mieszkań w innych kulturach/krajach). 

Celem ć w icz eń prz ed komu ni k ac y jnych jest akwizycja wiedzy języko-
wej, której uczeń będzie potrzebował w procesie realizacji zadań komunikacyjnych 
i społecznych. Ćwiczenie jest pozbawione szerszego kontekstu i skoncentrowane na 
użyciu form językowych, na ich trwałym opanowaniu. Poniżej zamieszczamy przy-
kłady ćwiczeń leksykalnych i gramatycznych, niezbędnych do wykonania cząstko-
wych zadań komunikacyjnych i zadania głównego o charakterze społecznym, jakim 
jest wynajem i umeblowanie mieszkania. 

1. Do wynajęcia stylowy 
dworek o powierzchni 
ok. 350 m2; 6 pokoi, 
3 łazienki, sala balowa; 
położony w okolicach 
Warszawy, w pełni 
wyposażony.

2. Do sprzedania lub 
wynajęcia mieszkanie 
w odrestaurowanej 
kamienicy (75 m2) 
w centrum miasta, 
w sąsiedztwie 
Ogród Botaniczny; 
studioB@krakow.pl.

3. Do sprzedania 
stylowy dom góralski 
z działką o powierzchni 
ok. 80 ha, usytuowany 
w pobliżu Zakopanego, 
z dala od miejskiego 
hałasu. Kontakt: 
biuro nieruchomości 
„Loco”, Zakopane, 
ul. Krupówki 12c.

4. Do wynajęcia nowy 
podmiejski dom, 
luksusowo umeblowany, 
z dużym ogrodem 
i tarasem; 5 pokoi, 
kuchnia, 2 łazienki, 
garaż, monitoring.

5. Do wynajęcia 
mieszkanie 56 m2 
w wieżowcu, 
na 10. piętrze. 
Piękne widoki na 
całe miasto o każdej 
porze roku. 
4.500 zł/mc + media. 
Kontakt: 0 501 351 552.

6. Dom na wodzie 
gwarantuje całkowitą 
wolność, nie wymaga 
ani mebli, ani 
sprzątania. 
46 m2 powierzchni 
użytkowej. 
Cena przystępna. 
Lokalizacja według 
uznania właściciela.
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Należy podkreślić, iż ćwiczenia są nieodłącznym elementem uczenia się przez 
wykonywanie zadań, podstawą wszelkiego rodzaju działań podejmowanych na 
lekcji języka obcego. Podejście oparte na wykonywaniu zadań nie tylko nie wyklu-
cza różnego typu ćwiczeń (gramatycznych, leksykalnych, ortograficznych), ale ich 
wręcz potrzebuje, by nauczanie mogło być skuteczne. „Ćwiczenie może być trak-
towane jako działanie mające na celu akwizycję, zapamiętanie, zautomatyzowanie 
środków językowych i jest niezbędnym warunkiem ich późniejszego uaktywnienia” 
(Denyer 2009: 151).

Rozróżnienie między ćwiczeniami i zadaniami jest konieczne, aby przejście od 
uczenia się do użycia języka stało się bardziej wyraziste w oczach nauczycieli, któ-
rzy muszą zdawać sobie sprawę z  tego, że w  procesie kształcenia językowego nie 
należy pomijać ważnych etapów. Jak słusznie zauważa C. Bourguignon (2010: 28), 
nie można mówić o kompetencji bez odpowiedniego stopnia opanowania wiedzy 
i wykształcenia umiejętności. 
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Schemat 9. Etapy kształcenia kompetencji (Bourguignon 2010: 28).

Powyższy schemat wyraźnie pokazuje zależność między uczeniem się a użyciem 
języka. Zadania kompleksowe służą do rozwijania kompetencji – ogólnych i  języ-
kowych. Są one ukierunkowane na wytyczony cel, dlatego wymagają od uczniów 
odwołania się do pewnych umiejętności (rozumienia, interakcji, negocjacji, wyra-
żania znaczeń). Natomiast ćwiczenia są odpowiedzialne za mechaniczne uczenie się 
i utrwalanie form językowych, które z kolei zostaną uruchomione w kontekście ję-
zykowym (zadania proste) i społecznym (zadania złożone). 

Podczas realizacji zadania w sytuacji szkolnej należy wziąć pod uwagę w pierw-
szej kolejności kompetencje uczącego się / użytkownika języka, tzn. jego kompeten-
cje ogólne oraz zdolność komunikowania się (kompetencję komunikacyjną), które 
przejawiają się w działaniach językowych. Niemożliwe jest bezpośrednie przekazy-
wanie lub nabywanie kompetencji. Kształtuje się ona i rozwija w działaniu. Kompe-
tencja to wiedza użyta w działaniu (Perrenoud 1997). Ponieważ w kształceniu języ-
kowym główny akcent położony jest właśnie na kompetencje, trzeba stworzyć takie 
warunki działania, które sprzyjać będą ich rozwijaniu. Z metodologicznego punktu 
widzenia pojęcie zadania – ukształtowane w ramach podejścia ukierunkowanego 
na działanie – wydaje się w pełni odpowiadać potrzebie koherencji między podsta-
wami teoretycznymi ESOKJ a praktyką pedagogiczną w sali lekcyjnej. W zadaniu 
działanie jest zawsze umotywowane jakimś celem, a  rezultat jest identyfikowalny 
(Janowska 2017b).

9.4. Fazy nauczania opartego na wykonywaniu zadań

Każde zadanie jest małym ogniwem w szeroko pojętym procesie uczenia się, a etapy 
jego realizacji odpowiadają powszechnie przyjętym fazom akwizycji języka obcego. 
Schematy realizacji zadań różnią się zarówno liczbą faz, jak i stopniem szczegóło-
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wości opisu. Jednakże każdy z nich zawiera trzy podstawowe etapy: działania przed, 
w trakcie i po wykonaniu zadań (zob. np. Willis 1996; Skehan 1998; Ellis 2006, 2009). 

Faza pierwsza – pre-task, jak wskazuje sama nazwa, ma miejsce przed przystąpie-
niem zespołu do realizacji zadania. Jest to wprowadzenie do tematyki i do zadania. 
Nauczyciel przygotowuje uczących się do wykonania zadania głównego przy pomocy 
działań wstępnych, zadań cząstkowych, ćwiczeń i instrukcji. Istnieje wiele rozmai-
tych sposobów, metod i technik wyczulenia uczących się na tematykę i treści zadania 
głównego – mogą oni np. wysłuchać nagrania, przeczytać tekst o treści podobnej do 
tej, nad którą będą pracować lub wykonać ćwiczenia mające na celu aktywizowanie 
potrzebnych środków językowych (Willis 1996; Willis, Willis 2007). N. S. Prabhu 
z kolei proponuje, aby w tej fazie uczący się wykonali wraz z nauczycielem zadanie 
podobne do zadania głównego. Autor podkreśla rolę nauczyciela-przewodnika, któ-
ry krok po kroku prowadzi swych podopiecznych do pożądanego rezultatu i upew-
nia się, czy każdy rozumie, jakie umiejętności są niezbędne do prawidłowego wy-
konania zadania (Prabhu 1987). Inną czynnością w tej części sekwencji zadaniowej 
jest planowanie wypowiedzi (Skehan 1998), które może wpływać zarówno na jakość 
produkcji językowej (płynności i poprawności tworzonych tekstów), jak i na ogólne 
powodzenie w wykonywaniu zadań. Uwaga obu uczestników procesu dydaktyczne-
go – nauczyciela i uczniów – skoncentrowana jest na uaktywnieniu wiedzy i umiejęt-
ności uczących się, na zmotywowaniu tych ostatnich do pracy nad zadaniem. 

Faza realizacji zadania – task48 – to praktyczne użycie języka i przekazywanie 
(negocjowanie) znaczeń w trakcie wykonywania zadania głównego. Poza refleksją 
nad tematem i  poszukiwaniem środków językowych, obejmować również może 
zaangażowanie uczących się w przygotowanie się do wykonania zadania: ustalenie 
planu działania, redagowanie różnego rodzaju kwestionariuszy, propozycje pytań 
do dyskusji, powtórzenie elementów przyswojonych w  trakcie poprzednich zajęć, 
opracowanie planu sprawozdania itd. Według D. i J. Willis (2007) faza ta może skła-
dać się z trzech etapów: zadanie (task), planowanie prezentacji (planning a report) 
oraz przekazanie informacji zwrotnej (reporting back)49. W trakcie lub po wykona-
niu zadania, pracując w parach lub kilkuosobowych zespołach, uczniowie przygo-
towują sprawozdanie ustne lub pisemne z  realizacji zadania, odnotowują własne 
obserwacje, decyzje i uwagi. Pod koniec tej fazy uczący się przedstawiają przygoto-
wane relacje lub wymieniają się tekstami w celu porównania uzyskanych wyników. 
Uczniowie pracują w parach lub małych grupach, a następnie przystępują do pre-
zentacji wykonanego zadania. Produkt finalny może przybrać postać exposé, debaty, 
broszury, nagrania itd. Wymiana informacji następuje w podgrupach lub na forum 
całego zespołu. 

48	 Nazywane również: while-task (Ellis 2003, 2006, 2009), task-cycle (Willis 1996).
49	 Por. wcześniejszy model J. Willis (1996): 1. Pre-task: introduction to topic and task; 2. Task 

cycle: task, planning, report; 3. Language focus: analysis, practice.
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Podstawowym warunkiem efektywnej pracy uczących się w tej fazie jest odpo-
wiednio zaprojektowane czy dobrane zadanie. Rod Ellis (2003: 21) proponuje, by 
wziąć pod uwagę następujące parametry zadania: 
•	 cel zadania (goal) w kontekście jego przydatności w danej sytuacji dydaktycznej;
•	 materiał wejściowy (input), którym może być tekst pisany, mówiony bądź 

ilustracja;
•	 warunki wykonania zadania (conditions), czyli doprecyzowanie zasadniczych 

punktów w  celu ukierunkowania pracy zespołu, np.: jaki zestaw informacji 
otrzymają uczący się, czy warunkiem pomyślnego wykonania zadania będzie 
wynegocjowanie wspólnego stanowiska, czy zadanie będzie wymagało interak-
cji, czy tylko przekazania informacji itd.;

•	 procedury metodyczne (procedures), obejmujące zaplanowanie form pracy (w pa-
rach, w grupach, indywidulnie), czasu przeznaczonego na przygotowanie i wyko-
nanie zadania, a także decyzji o możliwości ponownego wykonania zadania;

•	 przewidywany rezultat zadania (predicted outcomes), tzn. wypracowanego pro-
duktu (w formie pisemnej bądź ustnej, jego charakter – otwarty lub zamknięty) 
i procesów poznawczych wywołanych przez zadanie (zob. też Janowska 2011a: 
204-207).
Należy tutaj rozróżnić realizację zadania i uczenie się, bowiem nie zawsze po-

prawnie wykonane zadanie prowadzi do restrukturyzacji nabytej wiedzy i  umie-
jętności (interjęzyka), i na odwrót, restrukturyzacja wiedzy i umiejętności nie jest 
gwarantem poprawności wyniku zadania.

Kolejna sekwencja – post-task – to czynności końcowe poświęcone analizie proce-
su realizacji zadania. Jej celem jest doskonalenie umiejętności językowych uczących 
się tak, aby mogli bardziej precyzyjnie formułować wypowiedzi w  języku obcym. 
Dla J. i D. Willis (2007) jest to etap pracy nad językiem, podczas którego ma miejsce 
analiza cech języka docelowego i objaśniania (analysis) oraz praktyczne ćwiczenia 
językowe (practice). Faza ta obejmuje czynności zwiększające świadomość językową, 
gdzie nauczyciel zwraca uwagę uczniów na formy ważne z perspektywy wykonania 
zadania lub nawiązuje do wcześniejszych wypowiedzi uczniów. Następnie ucznio-
wie wykonują ćwiczenia automatyzujące słownictwo, struktury gramatyczne czy 
funkcje istotne dla uczniów. Ostatnim etapem pracy nad zadaniem jest powtórzenie 
i/lub ocena zadania (task repetition and/or evaluation). Uczący się mogą ponownie 
wykonać zadanie, poprawiając tym samym swoją skuteczność komunikacyjną. Faza 
pozadaniowa bywa niekiedy w  całości poświęcona analizie wypowiedzi uczniów 
i pracy nad pojawiającymi się problemami. 

Przedstawiony schemat możemy uznać za rodzaj klarownego, uproszczonego 
planu prezentującego krok po kroku typ i kolejność działań nauczyciela i studentów. 
Jakkolwiek dydaktyka jest sama w sobie kreatywna i nie toleruje sztucznych barier, 
przestrzeganie takiej sekwencji działań jest warunkiem sprawnej organizacji proce-
su uczenia się przez wykonywanie i ma bezwzględnie wpływ na osiągane wyniki. 
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9.5. Zadaniowa lekcja mówienia

Jednostką podstawową powszechnie przyjętą jako wyznacznik czasu pracy w szkol-
nym nauczaniu i uczeniu się języka jest lekcja. Termin ten funkcjonuje we wszyst-
kich systemach edukacyjnych, niezależnie od czasu trwania lekcji, i  służy do 
określenia minimalnej jednostki organizacyjnej uczenia się. Każda jednostka na-
uczania  /  uczenia się (lekcja, lektorat czy jednostka metodyczna), niezależnie od 
tego, jak ją będziemy nazywać, przebiegać musi według jakiegoś przyjętego i z góry 
ustalonego porządku; jej części zwykło się nazywać etapami, fazami czy ogniwami. 
Należy jednak podkreślić, iż schemat opracowany przez nauczyciela nie może być 
sztywny i w praktyce ulegać będzie modyfikacjom stosownie do zmieniających się 
warunków kształcenia. Nieprzewidziane reakcje uczących się najczęściej zakłócają 
porządek z góry ustalony przez nauczyciela, ale koncepcja całościowa zajęć zapisuje 
się w jego pamięci i pozwala unikać podstawowych błędów w postaci opuszczania 
lub zaniedbywania istotnych elementów procesu lekcyjnego.

W historii metod nauczania języków obcych koncepcja budowy jednostki lek-
cyjnej wywoływała szereg dyskusji, idących od całkowitego liberalizmu w sposobie 
prowadzenia zajęć do ścisłego określenia liczby i kolejności następujących po sobie 
faz (np. w metodach audiowizualnych). Niezależnie od opinii negujących zasadność 
podziału na etapy jednostek lekcyjnych stwierdzić należy, iż w nauczaniu zinstytu-
cjonalizowanym istnieją zawsze różnorodne ograniczenia, chociażby dla przykła-
du czasowe czy organizacyjne, które narzucają wszystkim nauczycielom i uczniom 
pewne rygory. Lekcje można konstruować na wiele sposobów. W publikacjach z za-
kresu dydaktyki i teorii nauczania znajdujemy szereg modeli lekcji (zob. np. Krajka 
2009; Janowska 2015a), z których nauczyciel może skorzystać, planując zajęcia z ję-
zyka obcego. Są one związane z  różnymi prądami metodologicznymi, ich „prak-
tycznym wytworem”, prezentują dedukcyjne lub indukcyjne podejście do procesu 
nauczania / uczenia się. Schematem lekcji, po który ostatnio sięga coraz więcej na-
uczycieli języków obcych, jest model zadaniowy.

Wykonywanie zadań w ramach zajęć z języka obcego jest jedną z koncepcji na
uczania wpisujących się w  podejście komunikacyjne. Zrodziła się ona w  wyniku  
poszukiwania sposobów wprowadzenia do sal lekcyjnych autentycznych sytuacji ko-
munikacyjnych. Istota tego podejścia polega, po pierwsze, na tym, że uczeń aktyw-
nie uczestniczy w rozwiązywaniu problemów, posługując się językiem docelowym, 
po drugie, proponuje ono bardzo szeroki wachlarz działań uczenia się – począwszy 
od wyszukiwania informacji na dany temat i ćwiczeń porównywania i systematyza-
cji, przez uczestnictwo w debatach polegających na wymianie opinii i pomysłów, do 
działań wpisujących się w nauczanie metodą projektów włącznie. 

W organizacji pracy lekcyjnej pierwotne modele TBLT proponowały sekwencję: 
komunikacja – elementy językowe – ćwiczenia. Jednak szeroko zakrojone badania 
nad zadaniowością końca lat 90. XX wieku doprowadziły do dywersyfikacji modeli 
nauczania zadaniowego. Coraz większą wagę zaczęto przywiązywać do fazy pierw-
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szej (pre-task), której głównym celem stało się przygotowanie kognitywne i językowe 
do realizacji zadania. Klasyczny cykl zadaniowy obejmuje wstępne przygotowanie 
i planowanie treści, wykonanie zadania i ocenę po zadaniu, pozwalającą na analizę 
i rozwój języka (zob. Willis 1996, 2007; Ellis 2006, 2009; Janowska 2011a).

Lekcja w tym modelu składa się z trzech etapów, choć cele każdego z nich zmie-
niają się w zależności od koncepcji badaczy podejścia zadaniowego (zob. 9.4.). Celem 
pierwszej fazy (pre-task) jest stworzenie „ramy” zadania i  rozbudzenie motywacji 
wewnętrznej do podjęcia trudu jego wykonania. Nauczyciel pomaga sprostać wy-
mogom kognitywnym i językowym zadania, odpowiednio kierując pracą uczących 
się. Zasadniczo uczniowie podejmują działania podobne do zadania głównego lub 
obserwują model jego wykonania, ale mogą też angażować się w  takie czynno-
ści, które nie mają charakteru zadaniowego. Będzie to na przykład wprowadzanie 
lub aktywizowanie struktur językowych, przydatnych podczas realizacji zadania 
głównego, w celu zredukowania stopnia trudności zadania. Rozwiązywanie zadań 
(while-task) odbywa się zazwyczaj w  parach lub małych grupach. Etap pracy nad 
zadaniem obejmuje również zaplanowanie, przygotowanie i przedstawienie na fo-
rum całej klasy pisemnego bądź ustnego sprawozdania. Po zakończeniu realizacji 
zadania (post-task) i prezentacji wyników analizowany jest materiał językowy, z któ-
rego korzystali uczniowie w trakcie wykonywania zadania. Wyjaśniane jest trudne 
słownictwo i nowe struktury gramatyczne, które się pojawiły. Uczący się rozmawiają 
o  zagadnieniach, które sprawiły im trudności. Faza pozadaniowa  – często zanie-
dbywana i pomijana w procesie dydaktycznym – jest etapem o istotnym znaczeniu 
w nauczaniu i uczeniu się języka w podejściu ukierunkowanym na działanie. Powrót 
do tematyki zajęć, dyskusja nad tym, co i w jaki sposób udało się osiągnąć, a co na-
leży jeszcze dopracować, to moment refleksji nad własnym uczeniem się implikujący 
wzmocnienie motywacji (zob. Ellis 2006, 2009).

Rola nauczyciela polega na takim zaplanowaniu zajęć, by uczniowie, poprzez sto-
sowne przygotowanie kognitywne i językowe, mieli okazję wypróbować użycie języ-
ka w różnych kontekstach sytuacyjnych, koncentrując się głównie nie na formie, lecz 
na treści. Zadanie natomiast musi służyć zarówno nauce języka obcego, jak również 
przyczyniać się do poszerzania wiedzy ogólnej i rozwoju kompetencji społecznych. 
Niewątpliwą zaletą modelu lekcji TBLT jest pozytywny wpływ zadań na poziom 
motywacji uczących się. Niezależnie od przyjętej formy zajęć, ich podstawą jest ak-
tywne uczestnictwo uczących się w procesie przyswajania języka. 

Przedstawiony poniżej scenariusz lekcji osadzony został w kontekście nauczania 
języka polskiego jako obcego osób dorosłych na poziomie B150. Celem głównym lek-
cji jest rozwijanie ustnych działań interakcyjnych i mediacyjnych. Bardziej szczegó-
łowe informacje zamieszczono w metryczce.

50	 Konspekt lekcji pochodzi z artykułu autorstwa I. Janowskiej i K. Grzegorczyk, Lekcja mówie-
nia – kształcenie ustnych działań językowych w ujęciu działaniowym, „Kwartalnik Poloni-
cum”, nr 30 (w druku).
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TEMAT: „Idziemy do restauracji…”
GRUPA/POZIOM: 
	 	 	 	 dorośli uczący się języka polskiego jako obcego na poziomie B1
CELE:
Rozwijanie językowej kompetencji komunikacyjnej, działań i strategii 
językowych
Uczący się potrafi: 
•	 znaleźć i zrozumieć istotne informacje w materiałach codziennego użytku,
•	 domyślać się znaczenia słów na podstawie kontekstu,
•	 wyszukać i przekazać konkretne informacje,
•	 udzielać informacji o różnych miejscach, potrafi je opisać i ocenić,
•	 przedstawić własny punkt widzenia, zgodzić się lub nie z innymi opiniami,
•	 podsumować ustalenia grupy i przekazać je innym.
Rozwijanie kompetencji ogólnych
Uczący się:
•	 współdziała w interakcji w pracy grupowej,
•	 poszerza wiedzę ogólną,
•	 dzieli się z innymi zdobytą wiedzą i umiejętnościami,
•	 doskonali umiejętności negocjowania i pracy w zespole,
•	 toleruje różne zwyczaje i opinie.
SFERY ŻYCIA: prywatna
MATERIAŁY DYDAKTYCZNE: karta pracy (ćwiczenia, teksty i ilustracje), menu
FORMY PRACY: praca indywidulana, praca w parach/grupach
CZAS TRWANIA: 90 min.

Przebieg lekcji
Ponieważ lekcja dotyczy sytuacji z życia codziennego, w fazie przedzadaniowej, czy-
li w momencie kształtowania nastawień i  zainteresowania tematyką zajęć, warto 
odwołać się do doświadczeń uczących się, kierując do całego zespołu pytania typu:
•	 gdzie na co dzień spożywają posiłki (w stołówce, w domu, w barze, w restauracji…),
•	 czy lubią chodzić do restauracji (tak, nie, dlaczego),
•	 czy mogą wymienić kilka znanych krakowskich restauracji.

→ Przystępując do realizacji zaplanowanego toku zajęć, lektor/nauczyciel rozdaje 
karty pracy. W  ćwiczeniu 1 przewidziano zestaw fotografii ogniskujących uwagę 
uczących się na tematyce lekcji (posiłki w restauracji) i pełniących funkcję bodźca 
stymulującego wypowiedzi ustne. Zamieszczone pytania pomagają opisać przedsta-
wiony materiał graficzny i wysuwać hipotezy na temat jego treści. Przy wsparciu 
nauczyciela uczący się aktywizują środki językowe niezbędne do wykonania zadań 
cząstkowych oraz wykonują działania podobne do zadania głównego.

Ćwiczenie 1.
Przyjrzyj się fotografiom i odpowiedz na pytania:
•	 Co przedstawiają ilustracje? Opisz je i porównaj.
•	 Jakie posiłki można zjeść w tych restauracjach? 
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•	 Do której restauracji wybrałbyś/wybrałabyś się na obiad z  przyjaciółmi? 
Dlaczego?

→ Kolejne działania to ćwiczenia kategoryzacyjno-tematyczne (ćwiczenia 2 i  3). 
W pierwszym z nich zadaniem uczących się jest uzupełnienie kolokacji i dopasowa-
nie czynności do wykonawców: kelnera lub gościa restauracji. Niektóre czasowniki 
łączą się z więcej niż jednym rzeczownikiem, co zostało zaznaczone w poleceniu. 
W  ten sposób uczący się poznają i  utrwalają słownictwo oraz zwroty związane 
z funkcjonowaniem lokali gastronomicznych. Wyrażenia te pojawiać się będą sukce-
sywnie w kolejnych ćwiczeniach, w zadaniach cząstkowych oraz w zadaniu głównym. 

Ćwiczenie 2. 
Co robi w restauracji gość, a co kelner? Dopasuj czynności do osób i sytuacji. 
UWAGA! Niektórych czasowników można użyć więcej niż raz. 

wybiera	 składa	 wskazuje	 przyjmuje	 wita	 rezerwuje	 przynosi/podaje
je  przegląda	 prosi	  zamawia	  dostaje 	 przychodzi 	  płaci	 daje 

GOŚĆ KELNER
do restauracji/lokalu w

stolik/miejsce wskazuje (rezerwuje)
menu
danie

zamówienie
dostaje, płaci, prosi o rachunek

napiwek
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Ćwiczenie 3.
Dopasuj wypowiedzi do osób (K – kelner, G – goście) i ułóż je we właściwej kolejności. 

K: Dzień dobry. Czy mają państwo 
rezerwację?
G: ……..
K: ……..

K: ……..

a) Mamy wolny stolik. Proszę za mną.
b) Nie. Poprosimy stolik dla dwóch osób.
c) Proszę chwilę poczekać. Sprawdzę, czy są 
wolne miejsca.

K: Kotlet schabowy z frytkami?
G: ……..
K: ……..
G: ……..
K: ……..
G: Tak, poprosimy.

a) Dziękuję.
b) Dla mnie. Dziękuję.
c) Czy deser podać bezpośrednio po daniu 
głównym?
d) Polędwiczki z sosem grzybowym dla pani. 
Smacznego.

K: Czy mogę przyjąć zamówienie?
G: …….
K: …….
G: …….	
K: Czy zamawiają państwo jakieś 
przystawki?
G: …….
K: …….
G: Poprosimy o białe wino.
K: …….
G: …….
K: …….

a) Nie, dziękujemy.
b) Poproszę kotlet schabowy z frytkami.
c) Na deser weźmiemy dwie szarlotki 
z lodami.
d) A dla pana?
e) Za chwilę podam alkohol. Na danie 
główne trzeba będzie poczekać około pół 
godziny.
f) Tak, dla mnie będą polędwiczki z sosem 
grzybowym.
g) Czy podać coś do picia?
h) Czy życzą sobie państwo coś na deser?
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G: Poprosimy o rachunek.
K: ……..
G: ……..
K: ……..
G: ……..

a) Gotówką.
b) Dziękujemy. 
c) Oto rachunek.
d) Będą państwo płacić gotówką czy kartą?

W ćwiczeniu 3 uczący się uzupełniają dialogi, które mają miejsce w restauracji po-
między kelnerem i gośćmi w czterech różnych sytuacjach: podczas wchodzenia do 
restauracji, zamawiania posiłku, przyjmowania go i podczas płacenia za zamówione 
dania. Podane wypowiedzi należy dopasować do osób (kelnera lub gości) i ułożyć 
we właściwej kolejności. W tym ćwiczeniu część zwrotów z poprzedniego zadania 
pojawia się w kontekście. Wypowiedzi te stanowią model, na którym studenci mogą 
wzorować się, tworząc własne dialogi, a  następnie wykonując zadanie właściwe. 
Wzorzec może zostać utrwalony poprzez głośne odczytanie dialogu w parach, co 
stwarza okazję do skorygowania uchybień fonetycznych.

→ Wzorując się na dialogach z ćwiczenia 3, uczący się w czteroosobowych grupach 
tworzą własne dialogi odbywające się w restauracji (ćwiczenie 4). Trzy osoby odgry-
wają role gości, którzy muszą ustalić (przedyskutować) pomiędzy sobą następujące 
kwestie: zamówienia (wybór posiłków) oraz płatności (kto płaci i w jaki sposób, czy 
będzie dawany napiwek). Czwarta osoba jest kelnerem, który wita gości, wręcza im 
menu, przyjmuje zamówienie, przynosi dania i przyjmuje zapłatę. Każda grupa pre-
zentuje całemu zespołowi opracowane przez siebie dialogi.

Ćwiczenie 4. 
Idziesz ze znajomymi do restauracji. Trzy osoby są gośćmi, a czwarta kelnerem. Kel-
ner wita Was i podaje menu. Wybierzcie wspólnie potrawy i złóżcie zamówienie. Po 
zjedzeniu ustalcie między sobą formę płatności i kwestię napiwków oraz zapłaćcie 
za posiłek. Następnie zaprezentujcie całą sytuację grupie. Pomogą Wam wyrażenia 
z ćwiczeń 3 i 2. 
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→ W  zadaniu głównym uczący się rozwijają nie tylko językową kompetencję ko-
munikacyjną, ale także doskonalą umiejętności negocjowania i  pracy w  zespole. 
W parach studenci wykonują zadanie złożone o charakterze społecznym: organizują 
obiad dla dużej grupy i muszą wybrać jedną z krakowskich restauracji. W tym celu 
uzgadniają kryteria, jakie przyjmą przy wyborze (liczba osób, wystrój, rodzaj kuchni, 
lokalizacja), a następnie analizują oferty czterech różnych restauracji. Poza tekstem 
studenci dysponują również zdjęciami wnętrz. Uzyskane na podstawie materiałów 
informacje uczący się porównują ze swoimi wymaganiami i wspólnie dokonują wy-
boru restauracji. Swoją decyzję prezentują i uzasadniają na forum grupy.

RESTAURACJA

Pistacja
MENU

Przystawki
Przysmak z polędwicy z karczochami 

i pistacjami     26 zł
Cielęcina w sosie z tuńczyka     24 zł

Carpaccio z buraka z sałatką z ogórków 
i ziemniaków     12 zł

Sałata Caprese w sosie pesto     17 zł
Łosoś wędzony z serkiem ricotta, 	
czerwoną cebulą i koprem     23 zł

ZUPY
Minestrone włoska zupa jarzynowa     9 zł

Zupa cebulowa z grzanakami     8 zł
Krem pomidorowy z pistacjami     10 zł

Zupa grzybowa     13 zł

Pierwsze danie
Risotto z krewetkami w pikantnym sosie 

podane z prażonymi pestkami dyni      24 zł
Wstęgi makaronu w sosie z łososia posypane 

rukolą    24 zł
Makaron kokardy z tuńczykiem, kaparami 

i pomidorkami     23 zł
Makaron w sosie pesto z rozmarynem 

i z pistacjami     21 zł

DRUGIE DANIA Z MIĘSA
Pierś z kurczaka z pistacjami 	
w sosie kremowym     29 zł

podana z gotowanymi ziemniakami 	
i marchwią w curry

Cielęcina z szynką parmeńską i szałwią  37 zł
podana z włoskimi kluseczkami 

ziemniaczanymi i fasolą
Polędwiczki wieprzowe z rusztu z oliwą 

czosnkową      36 zł
podana z opiekanymi ziemniakami 

w rozmarynie
Polędwica wołowa      45 zł

krojona na rukoli z parmezanem, podana 
z opiekanymi ziemniakami w rozmarynie

DRUGIE DANIA Z RYB
Łosoś z rusztu     31 zł

podany z dzikim ryżem i gotowanymi 
ziemniakami i marchwią w curry

Dorsz w sosie kaparowo-winnym     34 zł
podany ze spaghetti z warzyw i pistacjami
Krewetki w sosie z białego wina     33 zł
podane z pieczywem czosnkowym 

POLSKIE SMAKI
Żurek z jajkiem     8 zł

Pierogi domowe     17 zł
Kotlet schabowy z kapustą zasmażaną 

i sałatką ziemniaczaną     21 zł
Wątróbka z cebulą i jabłkiem podana 

z ziemniakami     13 zł

DESERY
Crème brûlée z pomarańczami      14 zł

Tiramisu    14 zł
Suflet czekoladowy     16 zł

Szarlotka na ciepło 	
z lodami waniliowymi     22 zł
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ZADANIE GŁÓWNE
Organizujesz z koleżanką/kolegą obiad dla lektorów i studentów z okazji zakoń-
czenia kursu języka polskiego w Krakowie. Ustalcie, jakie są wasze wymagania:
– dla ilu osób zamawiacie posiłek,
– jaka powinna być atmosfera (wystrój) w lokalu,
– ile i jakie dania wybieracie,
– gdzie powinien znajdować się lokal.
Porównajcie oferty kilku restauracji i wybierzcie najlepszą. Swój wybór zaprezen-
tujcie całej grupie i powiedzcie, dlaczego zdecydowaliście się na daną restaurację.

Trattoria  L a Mamma
Z  tęsknoty za słoneczną Italią zrodziła się 
myśl o  stworzeniu trattorii, w której moż-
na odnaleźć prawdziwie włoskie smaki: 
pizze na delikatnym, cienkim cieście z pie-
ca opalanego drewnem, makarony według 
włoskich receptur, najrozmaitsze wędliny 
i sery prosto z Włoch, oliwy z oliwek pierw-
szej jakości i oczywiście doskonałe włoskie 
wina. Nasze potrawy i rodzinną włoską at-
mosferę Goście La Mamma zapamiętają 
na długo. Nasza restauracja mieści się przy 

ulicy Sławkowskiej na Starym Mieście, nieopodal Rynku. Trudno w całym mieście 
o bardziej włoskie miejsce i… lepszą pizzę. Dania, które serwujemy, są przyrządzane 
według tradycyjnych przepisów i z najlepszych produktów.

Tekst na podstawie [on-line:] http://mammamia.net.pl/pl/tresci/275,o-restauracji.html.

Restauracja Bazylia
Restauracja Bazylia to miejsce pełne zieleni 
i kwiatów. Znajduje się w samym centrum 
Krakowa, na ulicy Wiślnej. Serwujemy da-
nia kuchni europejskiej, przygotowywane 
przez najlepszych kucharzy. Zapewniamy 
profesjonalną i  niezwykle kompetentną 
obsługę. Możemy przyjąć nawet do 120 go-
ści. Wszystkie sale są klimatyzowane, co 
zapewnia pełen komfort podczas organizo-
wanych u nas imprez. Wieczorem płonie kominek, a w sezonie letnim udostępniamy 
taras z ogródkiem dla 30 osób.

Tekst na podstawie [on-line:] http://www.restauracjapistacja.pl/index.html.

Malinowe Pole
Na ulicy Poselskiej, w pięknej kamienicy, od wielu lat istnieje Malinowe Pole. Od 
samego początku chcieliśmy, aby restauracja była synonimem dobrego smaku i gu-
stu i kojarzyła się z niepowtarzalną atmosferą. Wiemy i wierzymy, że jakość i smak 
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potraw są dla restauracji najważniejsze. 
W Malinowym Polu proponujemy naszym 
gościom także sezonowe specjały, niemal 
co miesiąc inne. W sezonie jesiennym pro-
ponujemy więc ręcznie robione gołąbki 
z  kaszą ze śliwkami i  grzybami z  delikat-
nym sosem, gęś pieczoną na św. Marcina 
z grzybami i kaszą po krakowsku, a na deser 
racuszki z  jabłkami z musem waniliowym. 
Przygotowujemy to właśnie po to, by kuch-
nia polska zyskała różne oblicza, jak nasze 
polskie cztery pory roku. 

Tekst na podstawie [on-line:] http://miodmalina.pl/o-restauracji/.

Restauracja Pekin
Restauracja Pekin powita Państwa z radoś-
cią w swoich wnętrzach na ulicy Sławkow-
skiej. Doświadczeni kucharze specjalizują 
się w  kuchni regionów Syczuan, Kanton 
oraz Hong Kong i gwarantują niezapomnia-
ne smaki. Proponujemy nasze specjalności: 
chińskie fondue, kaczka po pekińsku, wie-
przowina hui guo, wołowina po syczuań-
sku, makaron chow mien oraz kurczak gong 
bao. W naszych eleganckich wnętrzach ob-
sługujemy gości indywidualnych oraz orga-

nizujemy spotkania biznesowe, konferencje, przyjęcia okolicznościowe – komunie, 
wesela, imieniny. W restauracji znajduje się grill, gdzie Chiński Szef Kuchni przyrzą-
dza potrawy w obecności klientów. Oferujemy sale VIP dla 15, 30 lub 50 osób, a dla 
miłośników zabawy proponujemy sale KARAOKE. Zapraszamy!

Tekst na podstawie [on-line:] http://chinskipalac.krakow.pl/?page_id=7&lang=pl.

→ Po wykonaniu zadań i prezentacji wyników przez wszystkie grupy nauczyciel pyta 
uczących się o problemy związane z wyborem, czy był on łatwy, czy trudny, czy obie 
strony zawsze zgodnie podejmowały decyzje oraz jakie działania sprawiły im najwię-
cej trudności. Omawiane są również i wyjaśniane usterki czy braki językowe studen-
tów zaobserwowane w trakcie wykonywania zadania głównego. 

Praca domowa
Jest ona ściśle powiązana z zadaniem głównym i służy utrwaleniu struktur języko-
wych i  rozwijaniu sprawności pisania. Zadaniem uczących się jest opisanie w  liś
cie prywatnym (e-mailu) restauracji, w której odbył się zorganizowany przez nich 
obiad. W  tworzonym tekście powinien pojawić się opis oraz opinia z elementami 
rekomendacji.
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Napisz e-mail (około 100 słów) do koleżanki lub kolegi i  opowiedz o  restauracji, 
w której byłeś/aś na obiedzie z lektorami. Poinformuj:
– gdzie miał miejsce obiad,
– jak oceniasz klimat/wystrój restauracji,
– jaka była kuchnia i jakie podawano dania,
– czy jedzenie było dobre i co smakowało Ci najbardziej,
– czy podobała Ci się obsługa,
– czy jesteś zadowolony(a) i polecasz innym to miejsce. 

Stosowanie zadań w  nauczaniu mówienia ma wiele zalet. Przede wszystkim 
umożliwiają one efektywne przechodzenie od teorii do praktyki: przygotowują 
uczących się do stosowania nabytej wiedzy językowej w sytuacjach komunikacyj-
nych zbliżonych do autentycznych oraz do samodzielnego, swobodnego operowania 
językiem. Każde zadanie ma cel językowy i pozajęzykowy, zaczerpnięty z otacza-
jącej nas rzeczywistości, co pozwala uczącym się skupić uwagę przede wszystkim 
na działaniach językowych, uzależniając dobór struktur językowych od potrzeb ko-
munikacyjnych. Korzystanie z modelu zadaniowego w nauczaniu mówienia skłania 
również uczącego się do oceny własnych możliwości i samodzielnego poszukiwania 
potrzebnych środków językowych, a to z kolei uczy autonomicznego działania.

Podstawową cechą zadania jest jego ukierunkowanie na działanie o charakterze 
społecznym (mimo iż realizowane jest w warunkach sztucznych), na rozwiązywa-
nie problemów; trudności, które uczący się muszą pokonać, pobudzają do inwencji 
i  generują nowy sposób myślenia. To działanie opiera się na interakcjach między 
uczącymi się, którzy mają sobie coś do zakomunikowania. I w końcu zadanie po-
zostawia uczącym się dużą swobodę w jego rozwiązywaniu, w dysponowaniu mate-
riałami, w podejmowaniu działań zgodnie z własnymi możliwościami i dążeniami. 
Aby zachęcić uczących się do efektywnego wykonywania zadań komunikacyjnych, 
należy dostarczyć im realnych potrzeb czy powodów do komunikowania się. Wiele 
czynników ma wpływ na efekt końcowy. Każdy z uczących się dysponuje częścią 
informacji potrzebnej do realizacji zadania. Pracując w grupie, muszą konsultować 
się, dyskutować, by znaleźć rozwiązanie jakiegoś problemu, są zachęcani przez ko-
legów i nauczyciela do wyrażania swoich opinii, sądów. Mogą mówić o sobie, o swo-
ich doświadczeniach, traktuje się ich jako jednostki społeczne podejmujące decyzje 
i rozwiązujące różne problemy. Zadania mogą także stanowić narzędzie ewaluacji 
służące do oceny oraz samooceny umiejętności i postępów uczniów (zob. Janowska 
2011a). Reasumując: podejście oparte na wykonywaniu zadań stanowi interesującą 
i efektywną formę nauczania i uczenia się języka obcego.

Metodyka oparta na rozwiązywaniu zadań to długa droga, prowadząca od zro-
zumienia funkcjonowania zadań do stwierdzenia ich pozytywnego wpływu na 
akwizycję. Stosowanie zadań w nauczaniu języków to podejście, które mocno ak-
centuje niezależność, swobodę uczenia się, ponieważ zadania wymagają od uczą-
cych się refleksji na temat własnego uczenia się i przemyślenia zmian, których mo-



1759.5. Zadaniowa lekcja mówienia

gliby dokonać, aby ten proces uczynić skuteczniejszym. Kompetencje, które uczący 
się nabywają przez rozwiązywanie zadań, nie dotyczą wyłącznie języka – mają one 
znaczenie dla uczącego się jako jednostki społecznej w trakcie całej nauki szkolnej 
i później w jego dorosłym życiu. 





10.  
Ocenianie sprawności mówienia

„Już na samym wstępie trzeba podkreślić, że trafne, rzetelne i praktyczne ocenianie 
sprawności mówienia jest tak samo skomplikowane jak skuteczne jego nauczanie 
[…]” (Pawlak 2010: 15). Przystępując do oceny wypowiedzi ustnych, należy prze-
de wszystkim odpowiedzieć na pytanie, co będzie oceniane, jakiego typu umiejęt-
ności: skuteczność komunikacyjna, poprawność językowa, przestrzeganie norm 
socjopragmatycznych, umiejętność stosowania zasad organizacji wypowiedzi czy 
może posługiwanie się strategiami. Odpowiedź na wyżej postawione pytanie jest 
zależna od celu, jaki w danej sytuacji nauczania / uczenia się jest realizowany; de-
terminuje on także kolejne wybory i czynności dydaktyczne. Sporym wyzwaniem 
dla nauczyciela w kontekście ewaluacji sprawności ustnych jest dobór zadań, które 
umożliwią testowanie wybranych obszarów kompetencji komunikacyjnej. Należy 
również podjąć decyzję, czy do oceny podchodzimy holistycznie czy analitycznie 
(Komorowska 2002: 110) i na tej podstawie przygotować stosowne narzędzia ewa-
luacji. Przy ocenianiu sprawności mówienia należy zdawać sobie sprawę z tego, że 
jest to umiejętność najbardziej podatna na wpływ czynników pozajęzykowych, ta-
kich jak: osobowość zdającego, różnice kulturowe czy lęk językowy. Z kolei osoba 
oceniająca narażona jest na subiektywizm, szczególnie w sytuacji, gdy zna uczącego  
się / zdającego. 

10.1. Ewaluacja i jej funkcje

Mimo istniejących różnic znaczeniowych w glottodydaktyce posługujemy się wy-
miennie terminami „ocenianie” oraz „ewaluacja”. Widać to również w dokumentach 
europejskich poświęconych tej tematyce. Autorzy angielskiej i polskiej wersji Euro-
pejskiego systemu opisu używają terminu „ocenianie” (ang. assessment), twierdząc, iż 
pojęcie „ewaluacja” ma szerszy zakres niż „ocenianie” i że „każdy rodzaj oceniania 
stanowi formę ewaluacji” (ESOKJ 2003: 153). Z kolei w wersji francuskiej i hiszpań-
skiej dokumentu znajdujemy termin „ewaluacja” (fr. évaluation, hiszp. evaluación).

Według Weroniki Wilczyńskiej (2002: 320) ewaluacja obejmuje „ocenę osiąg-
niętego postępu lub stanu, jej interpretację […] oraz wyciągnięcie wniosków w celu 
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dalszej organizacji uczenia się”. Jest to systematyczny proces gromadzenia i analizo-
wania danych, którego nie można całkowicie utożsamiać z ocenianiem: ocenianie 
jest jedną z wielu części ewaluacji. W sytuacji oceniania zaś „kontrola” polega na 
sprawdzeniu, czy produkcja uczącego się odpowiada temu, co dyktują normy języ-
kowe (Tagliante 2005: 9).

W glottodydaktycznej literaturze przedmiotu znajdujemy różne klasyfikacje ewa-
luacji. Dwa podstawowe typy to ewaluacja kształtująca (formative evaluation) oraz 
sumująca (summative evaluation)51. Twórcy ESOKJ (2003) przyjmują również taki 
podział. Pierwsza z nich to ewaluacja procesów, którą wykonać można na podstawie 
Portfolio i tabeli samooceny. W tej ocenie uczestniczą uczący się, którzy powinni być 
świadomi czynionych postępów, swoich sukcesów i braków. Ten typ oceniania ma 
charakter kształtujący, stosuje się go w sposób systematyczny, towarzyszy wszelkim 
formom uczenia się. Ponieważ dotyczy bezpośrednio uczących się, przyczynia się 
do kształtowania autonomii i odpowiedzialności za własne uczenie się. Typ drugi to 
ewaluacja wyników uczenia się. Ma ona charakter zewnętrzny w stosunku do pro-
cesu uczenia się, jest skoncentrowana na danych kompetencjach, wyraża osiągnięty 
poziom w postaci ilościowej, służy do klasyfikacji lub certyfikacji.

Mówiąc o  powszechnie stosowanych formach oceniania, mamy na myśli jego 
trzy zasadnicze funkcje: diagnostyczną, formatywną (lub inaczej kształtującą) oraz 
sumującą. To rozróżnienie wiąże się z momentami, w których ewaluacja pojawia się 
w  obrębie kursu językowego: na początku, w  trakcie lub po zakończeniu procesu 
uczenia się (zob. np. Komorowska 2002; Tagliante 2005). 

Kontrola i  ocena d iag nost yczna  – przeprowadzona we wstępnym okresie 
nauczania języka (na początku kursu, roku, semestru)  – pozwala stwierdzić stan 
posiadanej wiedzy i umiejętności oraz zdolności. Może dostarczyć wskazówek na 
temat przewidywanych postępów i  orientacji uczącego się. Przykładem tego typu 
oceniania mogą być testy biegłości, testy plasujące itd., często stosowane w sytuacji 
organizowania kursów językowych jako kryterium przydziału kandydata do grupy 
o odpowiednim poziomie językowym. Drugi typ – kontrola i ocena k sz ta ł t ująca 
(na przestrzeni całego kursu) ma na celu kierowanie uczeniem się danej jednostki 
czy grupy, odkrywanie trudności i  mocnych stron uczącego się, wskazywanie na 
procedury prowadzące do polepszenia wyników. Dla uczącego się ten typ kontroli 
jest narzędziem uczenia się, natomiast nauczycielowi pozwala analizować stopień 
realizacji wyznaczonych celów, krytycznie ustosunkować się do nich. Wymienić tu 
należy na przykład tabele samooceny, testy i ćwiczenia z odpowiedziami umożliwia-
jące samokontrolę itd. Z kolei kontrola i ocena su mująca  (wg ESOKJ końcowa) to 
bilans uczenia się prowadzonego przez pewien czas uznany za odpowiedni do zreali-
zowania określonych celów. Umożliwia ona sklasyfikowanie i selekcję uczących się, 
jest podstawą certyfikacji i dyplomów.

51	 Zob. np. Angielsko-polsko-słoweński glosariusz terminów z zakresu testowania biegłości języ-
kowej, 2004, Universitas, Kraków; Byram M., Hu A. (eds.), 2017, Routledge encyclopedia of 
language teaching and learning, Routledge, London & New York.
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W procesie kształcenia językowego bardzo istotne jest zrozumienie istoty ewa-
luacji kształtującej i sumującej. Nauczyciele z reguły nie są dobrze przygotowani do 
przeprowadzania ewaluacji i  niejednokrotnie powielają znane im wzorce, według 
których sami byli niegdyś oceniani, albo stosują niewłaściwe narzędzia oceny, np. 
do każdej wypowiedzi posługując się egzaminacyjnymi kryteriami oceny. Tego typu 
podejście „wymusza” sytuacja nauczania  – powszechnie stosowane egzaminy, co 
z kolei uprawnia do wystawiania ocen i wydawania dyplomów. Tymczasem istnieją 
inne sposoby oceniania umiejętności językowych i  nie zawsze muszą się kończyć 
oceną sumującą. Dlatego tak ważne jest  – szczególnie w  perspektywie rozwijania 
sprawności mówienia – odróżnianie tego, co jest kontrolą związaną z wystawianiem 
ocen, od tego, co stanowi ewaluację kształtującą. W  przygotowaniu kryteriów tej 
ostatniej mogą uczestniczyć także uczący się, określając parametry, które pozwalają 
stwierdzić, czy cel uczenia się został osiągnięty, czy jest jeszcze w trakcie opanowy-
wania. Christine Tagliante (2006: 37) przedstawia w bardzo klarowny sposób pod-
stawowe parametry omawianych sposobów oceniania:

KONTROLA
(ewaluacja sumująca, normatywna)

GROMADZENIE INFORMACJI  
(ewaluacja kształtująca, według kryteriów 

albo samoocena)
 

Kontrolować znaczy sprawdzać, czy wyniki 
uczącego się odpowiadają

Informacja, którą chcemy uzyskać, jest rów-
nie ważna dla ucznia, jak i dla nauczyciela; 
chodzi o to, czy wytyczone cele zostały lub 

nie osiągnięte według
 

normie języka docelowego. kryteriów sformułowanych przez nauczy-
ciela.

 

W tym celu stosuje się odpowiednie testy, 
ćwiczenia, sprawdziany, które pozwalają 

wystawić

W tym celu stosuje się działania ewaluacyj-
ne, skale samooceny, ćwiczenia weryfikują-

ce, które dostarczają
 

ocenę. Ta ewaluacja jest narzucona 
i służy do sporządzenia listy rankingowej 
uczących się. Ocena jest jedyną dostępną 

informacją. Chodzi o ewaluację – sankcję.

informacji wraz z komentarzem.  
Ta ewaluacja nie jest narzucona, ale wyne-
gocjowana z uczącymi się. Dostarcza in-
formacji na temat, co zostało przyswojone,  

a co należy jeszcze poprawić. 
Prowadzi ona do certyfikacji

i ma uznanie społeczne.
Prowadzi ona do uznania kompetencji  

i posiada wartość kształcącą.

Tabela 6. Ewaluacja sumująca i kształtująca (Tagliante 2006: 37).
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Ewaluacja kształtująca jest najbardziej odpowiednim typem oceniania w naucza-
niu opartym na wykonywaniu zadań. Nauczyciele powinni dokonywać ewaluacji 
kształtującej, aby móc podejmować właściwe decyzje i ukierunkowywać odpowied-
nio procedury nauczania i działania uczniów. Dla ucznia ważna jest informacja na 
temat tego, jaką pozycję zajmuje na tle grupy i wobec norm językowych, oraz jakie 
postępy poczynił w stosunku do sytuacji wyjściowej. Jest to interaktywne ocenianie 
postępów ucznia, pozwalające określić, jak uczeń ma się dalej uczyć i jak najlepiej 
go nauczać. Tego typu podejście do oceniania trwale wzmacnia w uczniach poczucie 
ich wartości, zwiększa zaangażowanie w naukę, zachęca do samodzielności, stwarza 
uczniom warunki do współpracy, pogłębia świadomość procesu uczenia, pozwala 
w końcu uczniom wziąć odpowiedzialność za własną naukę. Proces akwizycji języka 
w podejściu ukierunkowanym na działanie wymaga również stosowania samooce-
ny. Wszystkie typy samokontroli i ewaluacji kształtującej nie kończą się wystawie-
niem oceny, ale konstatacją binarną – potrafi lub nie, którą łatwo stosować w sto-
sunku do całego zespołu.

„Sukces w nauce mówienia zależy w dużej mierze od tego, czy sprawność ta jest 
przedmiotem oceny i w jaki sposób jest oceniana, a także tego, czy uczniowie i na-
uczyciele otrzymują niezbędną informację zwrotną, ci pierwsi w postaci konstruk-
tywnych uwag na temat ich wypowiedzi, a ci drudzy w postaci wyników egzaminu” 
(Pawlak 2010: 17). 

10.2. Co oceniać, czyli o kompetencjach użytkownika języka

Aby udzielić odpowiedzi na postawione pytanie, należy odwołać się do modelu bie-
głości językowej. Takim punktem odniesienia mogą być modele kompetencji ko-
munikacyjnej, tworzone na podstawie badań dla potrzeb nauczania i  testowania 
znajomości języków obcych (zob. 4.). Przykładowo L. Bachman i A. Palmer (1996) 
proponują dynamiczny trzyczęściowy model językowej zdolności komunikacyjnej 
(zob. 4.2.). Wiedza językowa zawiera element organizacyjny, odsyłający do skła-
dowej lingwistycznej i  tekstowej, oraz element pragmatyczny, na który składają 
się kompetencje funkcjonalna i  socjolingwistyczna. Kompetencja strategiczna jest 
w pewnym sensie oddzielona od komponentu językowego i pełni rolę „interfejsu”, 
pozwalając na połączenie języka z rzeczywistością, kontekstem użycia języka. Ana-
liza tego modelu podpowiada, jakie komponenty wypowiedzi mogą być poddane 
ocenie. Nie chodzi tu jednak o to, by ewaluować oddzielnie każdą ze składowych, ale 
by traktować/ujmować kompetencję komunikacyjną w sposób globalny. Egzaminy 
językowe powinny odnosić się do obszaru u ż yc ia  jęz yk a docelowego. 

Trudno jednak wymagać od nauczycieli, żeby w pracy związanej z ocenianiem 
zaznajamiali się z  naukowymi, trudno dostępnymi modelami kompetencji. Na-
rzędziem, które umożliwia definiowanie użycia języka w kategoriach kompetencji 
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i  umiejętności cząstkowych, jest Europejski system opisu kształcenia językowego. 
Zawarta w  nim koncepcja posługiwania się językiem jest bardzo bliska teoriom 
L. Bachmana, choć próżno szukać w tej publikacji eksplicytnego odniesienia do nich. 
Kompetencje, strategie i działania językowe, tak szeroko omówione w ESOKJ, stano-
wią dziś podstawowe pojęcia wykorzystywane w procesie oceniania i mogą służyć 
nauczycielom-praktykom w tworzeniu listy ocenianych kompetencji i umiejętności. 

Przy tworzeniu narzędzi i kryteriów oceny należy zwrócić uwagę na rozróżnie-
nie, jakiego dokonują autorzy Systemu opisu w rozdziałach 4 i 5. Rozdział 4, zaty-
tułowany „Posługiwanie się językiem i użytkownik języka”, oferuje skale biegłości 
dla poszczególnych działań i strategii językowych (zob. 6.). W wypadku sprawności 
ustnych twórcy Europejskiego systemu prezentują deskryptory dla: działań i  stra-
tegii produktywnych, interakcyjnych oraz mediacyjnych (por. CEFR-CV 2018). Te 
wskaźniki mogą być pomocne w  tworzeniu zadań, wyborze tekstów, a  także opi-
sie wymaganych umiejętności szczegółowych przy wykonywaniu zadania. Z kolei 
w rozdziale 5 pt. „Kompetencje użytkownika / uczącego się języka” znajdujemy opis 
kompetencji uruchamianych w trakcie działań językowych. Należą do nich: kompe-
tencje ogólne52 i komunikacyjne kompetencje językowe (zob. 4.3.). „Tym sposobem 
nastąpiło przejście od «szczegółu» do «ogółu», na poziom bardziej abstrakcyjny, bo 
oderwany od konkretnego działania językowego, a wskazujący na uwarunkowania 
niezbędne do realizacji działania z poziomu performancji” (Sujecka-Zając, Sobolew 
2015: 16). Skale z rozdziału 5 ESOKJ umożliwią opracowanie kryteriów oceny nie-
zbędnych do realizacji poszczególnych działań językowych.

Nie wszystkie deskryptory poszczególnych kompetencji sformułowane w  Eu-
ropejskim systemie opisu można traktować jako bezpośrednie kryteria ewaluacji, 
ponieważ opisują one w  sposób ogólny, co dana osoba jest w  stanie wykonać na 
danym poziomie językowym, a umiejętności uczących się nie zawsze są obserwo-
walne. Na przykład poprawność gramatyczna na poziomie B2 (ESOKJ 2003: 103) 
została zdefiniowana w  następujący sposób: „[Uczący się] wykazuje stosunkowo 
wysoki stopień poprawności gramatycznej. Zdarzające mu się błędy nie powodują 
nieporozumień”. Takie i podobne sformułowania stanowią tylko punkt odniesienia, 
nie można ich umieszczać w  tej postaci wśród kryteriów. Wskaźniki biegłości to 
„materiał wyjściowy do opracowywania skal oceny stopnia osiągania danego celu 
nauczania – wskaźniki biegłości mogą zaś pomóc w sformułowaniu kryteriów tej 
oceny” (ESOKJ 2003: 155).

Ewaluacja sprawności mówienia to cel ambitny, ale analiza treści Europejskiego 
systemu opisu pozwala na opracowanie listy parametrów branych pod uwagę przy 

52	 Deskryptory ESOKJ uwzględniają w różnym stopniu kompetencje ogólne, natomiast nie są 
one przedmiotem bezpośredniej ewaluacji w procesie uczenia się poza przypadkami celowo 
zaplanowanych badań skoncentrowanych na którejś z nich. Zakłada się bowiem, że akwizy-
cja języka idzie w parze z ogólnym rozwojem poznawczym uczącego się.
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ocenie wypowiedzi ustnych. Można przypisywać różne wartości każdemu z  tych 
aspektów w zależności od: 
•	 umiejętności, które uważa się za ważne w perspektywie realizowanego celu, 
•	 typu tworzonego dysk u rsu,
•	 z ada nia  do wykonania, a także 
•	 poziomu zaawansowania językowego zdających. 

Składowe 
wypowiedzi ustnej 

podlegające ewaluacji

Kompetencje  
i umiejętności Kryteria opisu

KOMPETENCJA 
LINGWISTYCZNA

Kompetencja leksykalna
Kompetencja gramatyczna
Kompetencja semantyczna
Kompetencja fonologiczna

• poprawność i bogactwo 
leksykalne

• umiejętność stosowania gra-
matycznych środków języ-
kowych (morfologicznych 
i składniowych)

• świadomość i umiejętność orga-
nizacji znaczenia (na poziomie 
leksykalnym, gramatycznym 
i pragmatycznym)

• artykulacja dźwięków i cechy 
prozodyczne oraz wpływ innych 
języków na wymowę

KOMPETENCJA 
SOCJO- 
LINGWISTYCZNA

Wyznaczniki relacji 
społecznych
Konwencje grzecznościowe
Nośniki „mądrości ludowej”
Rejestr wypowiedzi

• wybór i użycie form powitania, 
form adresatywnych, wykrzyk-
nień i przekleństw

• konwencje zabierania głosu 
w rozmowie/dyskusji

• zastosowanie konwencji grzecz-
nościowych (pozytywnych, 
negatywnych)

• użycie utartych formułek 
językowych (wyrażeń 
idiomatycznych, popularnych 
cytatów, przysłów)

• różnicowanie wariantów języka 
stosowanych w określonych 
kontekstach

KOMPETENCJA 
PRAGMATYCZNA

Kompetencja dyskursywna
Kompetencja funkcjonalna

• elastyczność w interakcji
• zabieranie głosu 
• rozwijanie tematu
• spójność wypowiedzi
• znajomość schematów interakcji
• płynność i precyzja wypowiedzi
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Składowe 
wypowiedzi ustnej 

podlegające ewaluacji

Kompetencje  
i umiejętności Kryteria opisu

STRATEGIE Planowanie wypowiedzi
Kompensacja
Monitorowanie i korekta 
wypowiedzi
Rozpoznawanie wskazówek 
płynących z wypowiedzi
Zabieranie głosu
Współdziałanie w interakcji
Prośba o wyjaśnienie 

• omówienia, peryfrazy, przefor-
mułowanie, definiowanie

• stosowanie gestów, mimiki
• autokorekta
• domyślanie się
• pytania skierowane do 

interlokutora
• nawiązywanie do wypowiedzi 

innych
• rozpoczynanie, podtrzymywanie 

i kończenie rozmowy
• włączanie się do dyskusji 
• prośba o powtórzenie

KOMPETENCJE 
OGÓLNE

Wiedza (ogólna 
i socjokulturowa)
Umiejętności społeczne
Umiejętności interkulturowe

• adekwatność wypowiedzi do 
tematu

• precyzyjne wyrażanie się
• zdolność do działania zgodnie 

z konwencjami społecznymi
• świadomość i rozumienie relacji 

między kulturą własną a obcą

Tabela 7. Parametry oceny wypowiedzi ustnej.

Nie jest możliwe, by oceniający stosowali wszystkie parametry, a  nawet więk-
szą ich część w  trakcie oceny wypowiedzi ustnej. Po pierwsze, trudno jest radzić 
sobie w  praktyce z  dużą liczbą kategorii oceny, po drugie, pełen zakres kategorii 
może nie odpowiadać danemu systemowi edukacyjnemu. Skale mają stanowić bazę 
narzędziową, do której nauczyciel powinien się odwoływać, dokonując stosownych 
wyborów.

10.3. Techniki i narzędzia oceny wypowiedzi ustnej

Autorzy publikacji poświęconych ewaluacji umiejętności ustnych (Komorowska 
2002; Veltcheff, Hilton 2003; Tagliante 2005) proponują zestawy różnorodnych tech-
nik i narzędzi dostosowanych do kontroli i oceny elementów podsystemu językowe-
go oraz sprawności językowych. Ze względu na ich szeroki zakres nie omawiamy ich 
tutaj szczegółowo, natomiast przytaczamy poniżej za H. Komorowską (2002: 146-
153) przykłady technik integracyjnych, służących do testowania komunikacji, które 
mogą być przydatne przy ocenie sprawności mówienia. Są to:
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•	 prawda-fałsz z korektą nieprawdziwej informacji;
•	 pytania do tekstu;
•	 opis sytuacji (w szczególności techniki: historyjki obrazkowej, opowiadania, wy-

wiadu nieustrukturyzowanego);
•	 technika „wysłuchaj i przekaż ustnie informację”;
•	 technika „zapoznaj się z tekstem i zdobądź dodatkowe informacje”;
•	 technika „przeczytaj i zanotuj/streść”. 

Scott Thornbury (2005: 125-126) dokonuje charakterystyki pięciu grup technik 
oceny mówienia, wymieniając kolejno: 
•	 wywiady (interwiews);
•	 monologi na żywo (live monologues);
•	 monologi nagrywane (recorded monologues);
•	 odgrywanie ról (role-plays);
•	 zadania wykonywane we współpracy i dyskusje (collaborative tasks ans discus- 

sions).
Nietrudno się zorientować, że wymieniony repertuar sposobów oceny wypowie-

dzi ustnej mieści się wśród technik służących rozwijaniu tej sprawności. Dlatego 
zagadnienie doboru techniki testowania z reguły nie stanowi większego problemu 
dla nauczyciela czy twórcy testu. Trudna natomiast jest ocena tego, co wypowiedział 
uczący się.

Sprawność mówienia możemy oceniać na dwa sposoby: albo jest to ocena ho-
l i s t yczna, czyli wynik całościowy, otrzymany na podstawie ogólnego wrażenia, 
albo ocena a na l it yczna, która polega na podaniu osobnego wyniku dla różnych 
aspektów wypowiedzi, wymagająca tworzenia kryteriów i skal. Podejście holistycz-
ne stosowane jest w trakcie nieformalnego testowania i wyraża wynik w kategoriach 
stopnia, puli punktów lub kwalifikację (lub nie) do określonego poziomu umiejętno-
ści. Ocena analityczna trwa dłużej i zmusza oceniających do uwzględnienia różnych 
czynników wypowiedzi. Jeśli czynniki te są dobrze dobrane, jest prawdopodobne, 
że będzie ona bardziej sprawiedliwa i bardziej wiarygodna niż holistyczna (zob. też 
Komorowska 2002: 110; Thornbury 2005: 127).

Techniki i narzędzia oceniania, niezależnie od tego, czy dotyczą testów pisem-
nych, czy sprawdzianów ustnych, powinny uwzględniać trzy podstawowe zasa-
dy oceniania: trafność, rzetelność i  praktyczność. Prócz trzech kryteriów testów 
(sprawdzianów), H. Komorowska (2002: 30) wymienia także „kryterium wartości 
dydaktycznej testu”53. 

Tra f ność  (validity) oznacza, że test naprawdę sprawdza te umiejętności, które 
chcieliśmy sprawdzić. Zależy ona od tego, czy przedmiot ewaluacji został prawidło-
wo i precyzyjnie określony oraz czy czynniki nieistotne mają możliwie najmniejszy 
wpływ na wyniki kontroli. To pojęcie jest związane z obiektywnością i z ideą stan-

53	 W Manual language test development and examining (ALTE) znajdujemy jeszcze jedno kry-
terium: etykę i sprawiedliwość (ethics and fairness).
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dardów jakości. R z ete l ność  (reliability) to inaczej spójność i jednorodność wyni-
ków testu. Uczący się powinien uzyskiwać jednakowe lub zbliżone wyniki w dwóch 
niezależnych próbach tej samej procedury oceniania. Ale jeszcze ważniejsza jest tu 
dokładność interpretacji rezultatów w stosunku do normy. Jednym z aspektów rze-
telności jest zgodność decyzji egzaminatorów co do oceny/wyniku. Pra k t yczność 
(feasibility) testu „to ta jego cecha, która pozwala nam uzyskać precyzyjny pomiar 
bez nadmiernego nakładu czasu, sił i kosztów” (Komorowska 2002: 29). Z kolei wa r-
tość  dyda k t yczna sprawdzianu i testu znaczy, że kontrola powinna być okazją do 
kontaktu z językiem w jego autentycznej postaci.

Znaczenie, jakie przypisuje się dzisiaj kompetencji komunikacyjnej w nauczaniu, 
uczeniu się i  ocenianiu języków obcych, wymaga konst r uowa nia  ta k ich na-
rz ęd zi,  k tóre   –  u moż l iw iając  ewa luac ję  obiek t y w ną,  rz ete l ną  i   t ra f-
ną – wychodziłyby poza ramy ewaluacji kompetencji lingwistycznej. Oznacza to, 
że aby coś ocenić, musimy najpierw określić, czego oczekujemy od kandydata, tzn. 
opisać daną kompetencję w  kontekście autentycznego posługiwania się językiem, 
a następnie zdecydować o zadaniu, które sprawdzi wskazane umiejętności, oraz kry-
teriach mogących pomóc w ocenie wykonania zadania. Czynność ta nie bez powodu 
jest postrzegana przez nauczyciela jako trudna i  czasochłonna. Jednak Europejski 
system opisu wyposaża warsztat dydaktyczny w bogaty zbiór narzędzi, które można 
wykorzystać przy ok reś la n iu t reśc i  z ada ń i  k r y ter iów ocenia n ia  ujmowa-
nych w kategoriach osiągnięć. 

Wskaźniki zamieszczone w ESOKJ dostarczają danych do opracowywania skal 
oceny stopnia osiągnięcia danego celu nauczania oraz do sformułowania kryteriów 
oceny. Aby używać deskryptorów w sposób właściwy, należy rozróżniać wskaźniki 
biegłości językowej w zakresie: prowadzenia działań komunikacyjnych (rozdział 4) 
oraz poszczególnych kompetencji (rozdział 5). Takie rozróżnienie umożliwia zacho-
wanie fundamentalnej różnicy między ewaluacją performancji (działania) i ewalua-
cją kompetencji (Piccardo i in. 2011: 49). Podczas gdy deskryptory pierwszego typu 
pozwalają na opracowanie list zagadnień potrzebnych do oceny umiejętności komu-
nikacyjnych, skale drugiego typu przyjmują jako punkt wyjścia określone działanie, 
„aby było możliwe pozyskanie odpowiedniego materiału do oceny kompetencji ję-
zykowej, socjolingwistycznej i pragmatycznej uczących się” (ESOKJ 2003: 155). To 
rozróżnienie jest również zasadnicze z  punktu widzenia możliwości wykorzysta-
nia tych dwóch kategorii skal. Deskryptory działań komunikacyjnych stosuje się 
do tworzenia i opracowywania zadań ewaluacyjnych, aby zdać sprawę z wyników/
rezultatów i w końcu w celu oceny nauczycielskiej lub samooceny.

Osoby opracowujące zadania przeznaczone do oceniania umiejętności komuni-
kacyjnych mogą skorzystać z deskryptorów zamieszczonych w rozdziale 4, zwłaszcza 
w punkcie 4.4. „Działania komunikacyjne i strategie językowe”. Trafność systemu 
oceniania wymaga zbioru materiału językowego z szerokiego zakresu rodzajów dys-
kursu. Ponadto przy konstruowaniu zadań egzaminacyjnych użytkownicy ESOKJ 



186 10. Ocenianie sprawności mówienia

mogą wykorzystać części: 4.1. (kontekst użycia języka), 4.6. (teksty), 7.3. (trudności 
zadań) oraz 5.2. (komunikacyjne kompetencje językowe). W części 9.2. dokumentu 
przedstawiono sposoby budowania testów lub ich części, które dostarczyłyby odpo-
wiedniego materiału do oceny kompetencji językowej, socjolingwistycznej i prag-
matycznej uczących się.

Wskaźniki biegłości językowej w zakresie rozmaitych kompetencji można stoso-
wać jako kryteria oceny osiągnięcia celów nauczania przy dokonywaniu samooceny 
lub oceny nauczycielskiej. Istnieją trzy sposoby przedstawiania deskryptorów jako 
kryteriów oceny: w postaci skali poziomów (często łączy się deskryptory różnych 
kategorii w jeden całościowy opis danego poziomu); w formie kontrolnej listy kry-
teriów (check-list), z reguły oddzielnej dla każdego poziomu, oraz w postaci tabela-
rycznego zestawienia wybranych kategorii według poziomów, czyli siatki kontrolnej 
stanowiącej rodzaj skali równoległej.

Istotnym problemem zarówno dla glottodydaktyków teoretyków, jak i prakty-
ków jest przejście od opisów wskaźników biegłości zamieszczonych w Systemie opisu 
do praktycznego ich stosowania w procesie ewaluacji i oceniania, czyli ich operacjo-
nalizacja w zależności od celu i sytuacji egzaminacyjnej. „Sam deskryptor opisujący 
umiejętności wymagane w danym działaniu nie jest jeszcze elementem testu, musi 
zatem być poddany analizie i uszczegółowieniu” (Sujecka-Zając, Sobolew 2015: 18). 

Christine Tagliante (2005: 62-63) zaproponowała narzędzie zwane tabelą specy-
fikacyjną, które konkretyzuje i uwidacznia, w sposób nielinearny, różne elementy 
występujące w nauczaniu / uczeniu się i ocenianiu danej sprawności językowej. Ta-
bela definiuje wycinkowo umiejętności, nad którymi należy pracować, aby osiągnąć 
dany poziom kompetencji, a  także treści językowe, strategiczne i  komunikacyjne 
z nimi związane. 

Nauczyciel, który zada sobie trud skonstruowania tabeli specyfikacyjnej, otrzy-
ma całokształt działań, pozwalających mu prowadzić uczącego się do opanowania 
danej kompetencji. Inna korzystna strona takiej tabeli to fakt, iż rodzaj ewaluacji jest 
w niej z góry określony. W istocie nauczyciel musi wybrać wskaźniki akwizycji, któ-
re uzna za konieczne do ewaluacji, aby móc wykazać opanowanie danej kompetencji 
i  przekształcić je w  działania ewaluacyjne, kształtujące, końcowe lub samooceny. 
Tworząc tabelę specyfikacyjną, należy:
•	 wybrać deskryptor kompetencji, którą uczący się powinien przyswoić na danym 

poziomie;
•	 określić umiejętności oraz zdefiniować treści im odpowiadające; 
•	 zastanowić się, jaki typ działań dydaktycznych pozwoli rozwijać/testować wy-

szczególnione elementy.
Poniżej przedstawiamy przykład tabeli specyfikacyjnej dla poziomu A1, wskaź-

nika biegłości ustnych działań interakcyjnych, w  kategorii „Konwersacja”: Potrafi 
zapytać, jak ktoś się ma i reagować na nowiny (ESOKJ 2003: 75)54. 

54	 Por. Sujecka-Zając, Sobolew 2015: 19.
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Kolejnym krokiem w dążeniu do trafności i rzetelności oceny umiejętności bę-
dzie opracowanie z ada nia . To, przeznaczone do oceny wypowiedzi ustnej, powin-
no być adekwatne do wieku uczącego się, trzeba też przewidzieć odpowiedni czas 
na jego realizację. Ponieważ cele uczenia się są definiowane w terminach zachowań 
językowych i performancji, zadanie musi stworzyć uczącemu się możliwość pokaza-
nia, że umie działać w określonych sy t uac jach komunikacyjnych, symulowanych 
bądź prawdziwych. Sprowadza się to, w większości przypadków, do zastosowania 
procedur symulacji i materiałów autentycznych. Polecen ia  do zadania muszą być 
jasne i  precyzyjne (zob. 8.4.). W  zależności od poziomu językowego uczących się 
i kompleksowości zadania może ono być formułowane w języku ojczystym uczące-
go się lub docelowym. Na koniec dobrze jest stworzyć schemat  oceny, tzn. listę 
oczekiwanych elementów w danej produkcji. Każdemu z nich należy przypisać war-
tość, która najczęściej zależy od realizowanego celu/celów. Ewaluacji wypowiedzi 
ustnej i kompetencji komunikacyjnej dokonuje się na ogół przy pomocy siatek oceny 
lub tabel. 

Poniżej zamieszczamy trzy przykładowe zadania i siatki oceny wypowiedzi ust-
nych dla poziomów A1, B1 i  C1. Przy ich konstruowaniu każdorazowo punktem 
wyjścia był wybór deskryptora oraz określenie umiejętności i  kompetencji, które 
podlegać będą ocenie. Opisy ewaluowanych kompetencji zostały zaczerpnięte z ta-
bel deskryptorów Systemu opisu i umieszczone w pierwszym wierszu. Z ich treści 
wyraźnie wynika, jakimi umiejętnościami powinien dysponować uczący się na da-
nym poziomie, jakie funkcje językowe stosować, by wykonać zlecone mu zadanie: 
opisywać (A1), uzyskiwać i  udzielać informacji (B1), zabrać publicznie głos (C1). 
Analiza odpowiedzi udzielonych przez uczącego się przyniesie odpowiedź na pyta-
nie: czy i ewentualnie w jakim stopniu potrafi zrealizować dane zadanie, posługując 
się językiem obcym, co jest równoznaczne z przyznaniem mu odpowiedniej liczby 
punktów według proponowanych skal. 
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Poziom A1
Produkcja ustna – ogólny opis umiejętności

Wskaźnik(i) biegłości 
językowej

Uczący się potrafi wypowiadać pojedyncze zdania na temat 
ludzi i miejsc (ESOKJ 2003: 62).

Umiejętności rozpoznać i nazwać coś, opisać coś, przedstawić kogoś

Kompetencje

• wymowa bardzo ograniczonego zasobu wyuczonych wyra-
żeń i słów jest zrozumiała, wymaga jednak pewnego wysiłku 
ze strony interlokutorów przyzwyczajonych do rozmówców 
danej grupy językowej; 
• poprawne odtwarzanie ograniczonej liczby dźwięków, pra-
widłowe akcentowanie prostych, znanych słów i wyrażeń;
• podstawowy zasób słownictwa, złożony z pojedynczych 
słów lub wyrażeń związanych z konkretnymi sytuacjami;
• ograniczone opanowanie prostych struktur gramatycznych 
i wzorów zdaniowych wyuczonego zasobu;
• łączenie słów lub grupy słów za pomocą bardzo 
podstawowych spójników, jak „i” lub „potem”;
• potrzeba częstych przerw na znalezienie odpowiednich 
zwrotów, wymówienie mniej znanych słów i poprawę zakłó-
ceń występujących w komunikacji

Zadanie do wykonania opis rodziny i mieszkania
Materiały ilustracja
Sfera życia prywatna

Proszę opisać ilustrację (ludzi, miejsca).
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OCENA  ____ /10 p.

Wykonanie zadania (opis miejsca, ludzi) 3 – 2,5 – 2 – 1,5 – 1 – 0,5 – 0
Organizacja i spójność wypowiedzi 1 – 0,5 – 0
Wymowa i intonacja 2 – 1,5 – 1 – 0,5 – 0
Słownictwo 2 – 1,5 – 1 – 0,5 – 0
Poprawność gramatyczna 2 – 1,5 – 1 – 0,5 – 0

Poziom B1
Interakcja ustna – wymiana informacji

Wskaźnik(i) biegłości 
językowej

Uczący się potrafi nadążać ze zrozumieniem artykułowanej 
wyraźnie wypowiedzi, kierowanej do niego w codziennej roz-
mowie, chociaż czasami musi prosić o powtórzenie niektórych 
słów lub wyrażeń (ESOKJ 2003: 74).
Umie z pewną dozą pewności siebie dokonywać wymiany kon-
kretnych informacji na znane sobie, rutynowe i nietypowe te-
maty dotyczące własnej specjalności, a także sprawdzać i po-
twierdzać zebrane informacje.
Umie wyszukiwać i przekazywać proste, konkretne informacje.
Potrafi prosić o szczegółowe wskazówki i stosować je w prak-
tyce.
Potrafi uzyskiwać bardziej szczegółowe informacje (ESOKJ 
2003: 79).

Umiejętności
przywitanie i pożegnanie, dziękowanie, 
udzielanie i uzyskiwanie informacji, 
zadawanie pytań, prośba o wskazówki

Strategie

rozpoczynanie, prowadzenie i kończenie rozmowy;
powtarzanie fragmentu czyjejś wypowiedzi, by potwierdzić 
wzajemne zrozumienie i podtrzymać rozmowę;
prośba o wyjaśnienie lub rozwinięcie tego, co zostało powie-
dziane

Kompetencje

• wystarczający zakres słownictwa, by – stosując pewne omó-
wienia – wypowiadać się na większość tematów związanych 
z życiem codziennym czy zdarzeniami bieżącymi;

• dobre opanowanie podstawowego słownictwa, mogą po-
jawić się poważne błędy, zwłaszcza przy wyrażaniu bardziej 
złożonych myśli lub w odniesieniu do nieznanych tematów 
i sytuacji;

• poprawna komunikacja w znanych kontekstach; na ogół 
duży stopień kontroli gramatycznej, chociaż widać wpływ 
języka ojczystego; pojawiają się błędy, lecz jest jasne, co 
mówiący chce powiedzieć;
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Kompetencje

• dość poprawne użycie zasobu często używanych, „rutyno-
wych” sformułowań oraz wzorów strukturalnych związanych 
z bardziej przewidywalnymi sytuacjami;

• wymowa na ogół zrozumiała; intonacja i akcentowanie 
całych wypowiedzi oraz pojedynczych słów są w miarę 
poprawne; jednak inny język / inne języki, którymi się po-
sługuje, mają wpływ na akcent, jak również na zrozumienie 
wypowiedzi;

• użycie (w recepcji i produkcji) szerokiego zakresu funkcji 
językowych, użycie najczęstszych form wyrazu funkcji w neu-
tralnym rejestrze wypowiedzi; świadomość i zastosowanie 
najważniejszych konwencji grzecznościowych; 

• właściwy sposób rozpoczynania, podtrzymywania 
i kończenia wypowiedzi w rozmowie, sprawne zabieranie 
i oddawanie głosu

Zadanie do wykonania przygotować się do zwiedzania muzeum
Materiały scenariusz sytuacji komunikacyjnej
Sfera życia prywatna

W  Muzeum Narodowym zostanie zorganizowana wystawa poświęcona malar-
stwu polskiemu. Chcesz kupić bilety dla siebie i przyjaciół. Proszę zapytać o termin 
wystawy, możliwość zwiedzania z przewodnikiem i ceny biletów.

OCENA  ____ /15 p.

Wykonanie zadania (treść wypowiedzi) 3 – 2,5 – 2 – 1,5 – 1 – 0,5 – 0
Umiejętność uzyskiwania i udzielania informacji 3 – 2,5 – 2 – 1,5 – 1 – 0,5 – 0
Stosowność użytych form i strategie użycia języka 2 – 1,5 – 1 – 0,5 – 0
Wymowa i intonacja 2 – 1,5 – 1 – 0,5 – 0
Poprawność i bogactwo leksykalne 3 – 2,5 – 2 – 1,5 – 1 – 0,5 – 0
Poprawność gramatyczna 2 – 1,5 – 1 – 0,5 – 0
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Poziom C1
Produkcja ustna – oświadczenia publiczne	 	

Wskaźnik(i) biegłości 
językowej

Uczący się potrafi płynnie i prawie bez wysiłku wygłaszać 
oświadczenia na forum publicznym, odpowiednio akcentując 
i używając właściwej intonacji w celu dokładnego przekazania 
delikatniejszych odcieni znaczeniowych (ESOKJ 2003: 63).

Umiejętności

wprowadzenie do tematyki, rozwijanie tematu, omówienia, 
przedstawianie faktów, podawanie przykładu, dygresje, wy-
rażanie nadziei, wyrażanie uznania, podziękowania, składanie 
życzeń.

Strategie
• planowanie wypowiedzi z uwzględnieniem odbiorcy, 
• omówienia i peryfrazy kompensujące braki, przeformułowa-
nia bez zakłócania toku wypowiedzi.

Kompetencje

• dobra znajomość szerokiego zasobu leksykalnego, co pozwa-
la wypełniać omówieniami luki leksykalne, dobra znajomość 
wyrażeń idiomatycznych i potocznych; zdarzają się niewielkie 
potknięcia, lecz nie są to poważne błędy leksykalne;
• wysoki stopień poprawności gramatycznej w całej wypowie-
dzi, błędy pojawiają się rzadko i trudno je zauważyć;
• pełny zestaw cech fonologicznych języka docelowego; arty-
kulacja praktycznie wszystkich dźwięków języka docelowego; 
akcent innego języka / innych języków może być słyszalny, ale 
nie wpływa to na zrozumienie; zmiana intonacji i akcentu, aby 
wyrazić dokładnie to, co ma być powiedziane;
• efektywne i elastyczne posługiwanie się językiem w sytua-
cjach życia towarzyskiego, włącznie z aluzyjnym, emocjonal-
nym i żartobliwym użyciem języka;
• tworzenie klarownych, płynnych, dobrze skonstruowanych 
wypowiedzi, sprawne użycie dyskursywnych wzorców organi-
zacyjnych, spójników i wskaźników zespolenia tekstu.

Zadanie do wykonania pożegnać kolegę z pracy

Materiały scenariusz zawarty w poleceniu48

Sfera życia publiczna, zawodowa

Jeden z Twoich kolegów z  pracy odchodzi na emeryturę. Poproszono Cię o  wy-
głoszenie mowy pożegnalnej. Proszę przygotować mowę, która będzie zawierać:
•	 śmieszną historię (anegdotę) dotyczącą kolegi,
•	 pochwałę jego metod pracy,
•	 przykłady czynności/prac, jakie wykonywał,

55	 Na podstawie: Tagliante 2005: 172.
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•	 jego ulubione powiedzonko,
•	 życzenia wszelkiej pomyślności na nowym etapie życia.

OCENA  ____ / 20 p.

Wykonanie zadania (treść wypowiedzi) 3 – 2,5 – 2 – 1,5 – 1 – 0,5 – 0
Organizacja i forma wypowiedzi 3 – 2,5 – 2 – 1,5 – 1 – 0,5 – 0
Precyzja i spójność wypowiedzi 4 – 3,5 – 3 – 2,5 – 2 – 1,5 – 1 – 0,5 – 0
Poprawność morfosyntaktyczna 3 – 2,5 – 2 – 1,5 – 1 – 0,5 – 0
Bogactwo leksykalne (precyzja i stosowność 
użytych struktur) 3 – 2,5 – 2 – 1,5 – 1 – 0,5 – 0

Swoboda i płynność wypowiedzi, cechy 
prozodyczne 4 – 3,5 – 3 – 2,5 – 2 – 1,5 – 1 – 0,5 – 0

Powyższe siatki oceny oraz zaproponowana punktacja pełnią tu funkcję ilustra-
cyjną, pokazują, w jaki sposób nauczyciel może tworzyć własne kryteria i narzędzia 
ewaluacji wypowiedzi ustnej dostosowane do danej sytuacji kształcenia, celów na
uczania i potrzeb uczących się. 

Ważnym elementem oceny jest nie tylko znajomość kryteriów, według których 
przyznaje się punkty, ale przede wszystkim świadomość, jakimi umiejętnościami 
charakteryzuje się użytkownik języka na danym poziomie zaawansowania. To wią-
że się także ze znajomością  z a k resu s t r u k t u r  jęz ykow ych spec y f icznych 
d la  poziomu, które najczęściej są określane w inwentarzach dla poszczególnych 
języków (zob. Janowska 2011a)56. Nieprzygotowanie oceniającego w tym zakresie po-
woduje, że w trakcie ewaluacji posługuje się lingwistyczną, a nie glottodydaktyczną 
definicją normy i błędu językowego. Tymczasem aby dokonać rzetelnej oceny, nie-
zbędne jest dydaktyczne podejście do tych zagadnień. Uwzględnia ono znajomość 
treści językowych oraz umiejętności przewidzianych dla danego poziomu biegłości 
językowej. „Za błędną należy traktować nie odpowiedź obiektywnie odbiegającą od 
normy, ale tylko to, co uczeń powinien umieć na danym etapie nauczania. Powinno 
się identyfikować wszystkie błędy i w miarę możliwości na nie reagować, lecz oce-
niać jedynie błędy wynikające np. z braku wiedzy lub sprawności ucznia” (Zawadz-
ka 2004: 251).

56	 W  wypadku języka polskiego jako obcego dokumentem precyzującym treści językowe 
i  umiejętności uczących się są Programy nauczania języka polskiego jako obcego. Poziomy 
A1-C2 (2011, 2016).
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10.4. Kontrola i ocena w podejściu ukierunkowanym na działanie

Ewolucja podejścia do nauczania języka obcego implikuje ewolucję sposobów oce-
niania. Nowe orientacje dydaktyczne mają na ogół silny wpływ na działania ewalua-
cyjne. Uczenie się i ewaluacja za pomocą zadań mogą być traktowane jako ewolucja 
bardziej celowa, ukierunkowana i bardziej dopracowana podejścia komunikacyjne-
go w nauczaniu języków. Założenia podejścia komunikacyjnego implikują zognisko-
wanie na przekazywaniu znaczeń, na użyciu materiałów autentycznych, na integro-
waniu różnych kompetencji oraz na koncentracji procesu nauczania na studentach 
i ich potrzebach komunikacyjnych. Podejście ukierunkowane na działanie kładzie 
nacisk na integrację globalnych aktów komunikacji w szczególnym kontekście i sy-
tuacji z uwzględnieniem specyficznych celów komunikacyjnych i społecznych uczą-
cego się – obecnych lub przyszłych.

Do lat 70. XX wieku nauczanie / uczenie się języka było dalekie od jego społecz-
nego użycia: nauczano go za pośrednictwem ćwiczeń językowych. Wraz z  podej-
ściem komunikacyjnym wprowadzono elementy środowiska społecznego do klasy 
szkolnej. Chodziło o symulowanie sytuacji komunikacyjnych zapożyczonych z życia 
społecznego. Zaczęto stosować „zadania komunikacyjne”, których celem jest sku-
teczność przekazywania informacji. Te z ada nia  ucz en ia  s ię  ewoluowały wraz 
z nadejściem podejścia ukierunkowanego na działanie. Pojawił się nowy typ zada-
nia – z ada nie  społeczne. Nie chodzi już o to, by w klasie, na lekcji symulować 
sytuacje użycia języka, przydzielając uczącemu się jakąś rolę. Uczeń staje się uczest-
nikiem określonego projektu i nie ma już tylko na celu ponownego użycia lub za-
stosowania wiedzy, ale również jej tworzenie w zależności od celów do osiągnięcia 
i wymogów sytuacji. 

Współczesne badania nad ewaluacją umiejętności językowych i  kontekstów 
użycia języka oraz ich interakcji doprowadziły do powstania trzech ogólnych po-
dejść w definiowaniu konstruktu, czyli tego, co chcemy ewaluować. Są to: podeście 
skoncentrowane na umiejętności (ability-focused), na zadaniu (task-focused) oraz 
na interakcji (interaction-focused) (Bachman 2007). W ewaluacji opartej na zada-
niach lub inaczej działaniowej, zwanej też ewaluacją performancji (Bachman 2007), 
zdający otrzymuje zadanie do wykonania, które stymuluje go do działania. Jest to 
działanie, które wymaga od uczących się użycia języka, aby osiągnąć jakiś cel. W de-
finicji Petera Skehana (1998: 95)57 zadanie to „czynność ukierunkowana na zna-
czenie, rozwiązywanie problemów komunikacyjnych, które nawiązują do czynno-
ści wykonywanych w sytuacjach realnych, życiowych; wykonanie zadania stanowi 
priorytet, a osiągnięcia ucznia oceniane są pod względem stopnia jego wykonania”. 

57	 „A task is an activity in which: meaning is primary, there is some communication problem to 
solve, there is some sort of relationship to comparable real-world activities, task completion 
has some priority, the assessment of the task is in terms of outcome” (Skehan 1998: 95).
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Oznacza to, że ukończenie zadania wykonywanego przez ucznia stanowi główny 
przedmiot oceny.

W podejściu działaniowym makrozadanie (zadanie główne o charakterze spo-
łecznym) opisuje działanie ogólne, które musi zostać wykonane, a  na jego końcu 
oczekuje się ściśle określonego rezultatu. Aby osiągnąć ten rezultat, zdający muszą 
często realizować określone zadania pośrednie lub mikrozadania: słuchając nagrań, 
czytając, tworząc teksty pisemne/ustne (raporty, prezentacje itp.). Te działania języ-
kowe są ściśle powiązane między sobą. 

Działania stosowane w nauczaniu i ewaluacji opartej na zadaniach różnią się za-
sadniczo od tych wykorzystywanych dotychczas w ewaluacji języków obcych. Zada-
nie ustne typu komunikacyjnego polega na przykład na porównaniu dwóch obraz-
ków lub na wyrażeniu opinii na temat wegetarianizmu. Test zadaniowy używałby 
tych aktywności tylko w  takiej sytuacji, gdzie szczegółowe opisy lub fakt obrony 
punktu widzenia byłyby zanurzone w kontekście komunikacyjnym, z którym zda-
jący spotkaliby się w swym życiu prywatnym lub zawodowym poza salą lekcyjną. 

Aby wyjaśnić bardziej precyzyjnie różnicę między testami tworzonymi w podej-
ściu komunikacyjnym a testami opracowanymi w podejściu działaniowym, można 
posłużyć się przykładem techniki odgrywania ról – filaru wielu jednostek komuni-
kacyjnych. W teście typu komunikacyjnego można prosić kandydatów o odegranie 
roli lekarza i  pacjenta oraz o  improwizację dialogu na temat choroby. Natomiast 
w teście zadaniowym nie wymaga się od kandydatów, aby udawali, że są lekarza-
mi, chyba że dotyczy on studentów medycyny, którzy w  przyszłości będą musieli 
komunikować się z pacjentami w języku docelowym. Nie należy prosić studentów 
ekonomii o  odegranie roli dyrektora/prezesa firmy, ale o  odegranie roli stażysty 
odbywającego praktykę w przedsiębiorstwie, ponieważ bycie dyrektorem wymaga 
kompetencji nabywanych przez wiele lat działalności w danej dziedzinie. Opraco-
wany według zasad podejścia ukierunkowanego na działanie test powinien starać 
się symulować tak wiernie, jak to jest możliwe, sytuację autentyczną. Ocenie zaś 
podlegać będzie nie tylko to, czy zdający użyli stosownych sformułowań, popraw-
nych językowo, ale w pierwszej kolejności, czy potrafili zrealizować zadanie, np. czy 
znaleźli miejsce, do którego chcieli się udać (poziom A) lub czy słuchacze zrozumieli 
treść prezentacji i czy miało to wpływ na działania grupy (poziom C) (Fischer i in. 
2012: 22-23). 

Centralnym pojęciem ewaluacji działaniowej jest zadanie (zob. 9.2.). To element 
inicjujący działanie lub materiał wejściowy (input) stymulujący zdającego do na-
wiązania kontaktu ze swym partnerem i/lub egzaminatorem, podczas gdy materiał 
wyjściowy (output), czyli produkcja kandydata, jest ewaluowany na różnych pozio-
mach z uwzględnieniem kompetencji lingwistycznej, ale również kompetencji prag-
matycznej, socjolingwistycznej oraz pod kątem przekazywanych treści (Fischer i in. 
2012: 18). Ta globalna koncepcja zadania oznacza, że wszystkie zadania pośrednie 
są nierozerwalnie związane z  makrozadaniem i  celem końcowym. Na egzaminie 
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z języka opartym na zasadach podejścia działaniowego zadania są zależne jedne od 
drugich. Aby pomyślnie je zrealizować, należy mieć wizję całości projektu lub dane-
go problemu. Zdający wykonują różne zadania, które są zintegrowane w makroza-
daniu osadzonym w specyficznej sytuacji i w danym kontekście. 

Zadaniowe testy językowe ewaluują na ogół wszystkie działania językowe: recep-
tywne, produktywne, interakcyjne i mediacyjne, a kompetencja lingwistyczna zin-
tegrowana jest z oceną części opartej na produkcji (pisemnej i/lub ustnej). Poszcze-
gólne części testu (zob. projekt GULT) koncentrują się na jednej z  umiejętności, 
w niektórych przypadkach łączy się dwie. Natomiast makrozadania mają charakter 
mediacyjny (zob. 6.6. i  8.5.2.): zdający analizują i  przetwarzają teksty, przekazują 
informacje, objaśniają dane i reagują na nie. Mediacja to działanie twórcze i angażu-
jące wszystkie kompetencje (ogólne i komunikacyjne) osoby mediującej. Realizacja 
zadań mediacyjnych stwarza możliwość naturalnego użycia, bowiem aby przetwo-
rzyć tekst nie można posługiwać się wyłącznie wyuczonymi schematycznymi for-
mułami językowymi.

Podejście oparte na wykonywaniu zadań stymuluje kompetencję językową w za-
kresie działań językowych, ale również pomaga w rozwijaniu umiejętności koniecz-
nych do radzenia sobie w życiu zawodowym, a nie tylko w  studiach językowych. 
Te umiejętności obejmują: umiejętność pracy w  grupie, zdolność rozwiązywania 
problemów, predyspozycje do dyskusji, umiejętność negocjacji, zdolność osiągania 
kompromisu, kompetencję interkulturową (szczególnie w środowisku międzynaro-
dowym), czyli cały wachlarz umiejętności wchodzących w skład kompetencji ogól-
nych użytkownika języka. 

Projekt Guidelines for task-based university language testing – GULT58

Ocenianie w  podejściu ukierunkowanym na działanie to zadanie specyficzne, 
bardzo kompleksowe, wymagające dużo wysiłku przede wszystkim ze strony twór-
ców testów i egzaminatorów. Mimo to podejmuje się próby nauczania i testowania 
zadaniowego, szczególnie w kontekście uniwersyteckim, gdzie kształci się przyszłe 
kadry zawodowe i gdzie nauczanie języka dla celów specjalistycznych ma szczególne 
znaczenie. Przykładem mogą być rezultaty prac prowadzonych w latach 2008-2011 
w ramach projektu Europejskiego Centrum Języków Nowożytnych (Graz) Guide-
lines for task-based university language testing. Jego celem było stworzenie nowego 
modelu ewaluacji językowej dla ośrodków uniwersyteckich, którego fundamentem 
jest nauczanie i uczenie się przez wykonywanie zadań. 

58	 Szczegółowy opis projektu ewaluacji działaniowej wraz z przykładami zadań, siatek oceny, 
scenariuszy ewaluacji został opublikowany w  wersji angielskiej: Guidelines for task-based 
university language testing (2011), oraz francuskiej: Évaluer par les tâches les langues à des fins 
spécifiques à l’université. Un guide (2012); [on-line:] http://gult.ecml.at/GULT/tabid/2311/lan 
guage/en-GB/Default.aspx; http://gult.ecml.at/GULT/tabid/2311/language/fr-FR/Default.aspx.
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Schemat 10. Struktura egzaminu językowego opartego na zadaniach ([on-line:] http://gult.
ecml.at/Portals/5/docs/Structure%20GULT%20test_EN_DE_FR.pdf – 25 X 2018).
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Projekt zgromadził specjalistów w zakresie nauczania języków według podejścia 
działaniowego w uniwersytetach oraz specjalistów w zakresie ewaluacji, jego koordy-
natorem został Johann Fischer. Zespół GULT prowadził badania w trakcie egzaminów 
UNIcert® (Niemcy), UNIcert®LUCE (Republika Czeska i Republika Słowacka), CLES 
(Francja), LAAKEA Project (Finlandia), co zaowocowało powstaniem przewodnika 
oraz modelu t ra nspa rent nej  ewa luac ji  jęz yk a d la  ce lów spec ja l i s t ycz-
nych w  podejśc iu  d z ia ła n iow y m. Egzamin testuje oddzielnie cztery kompe-
tencje, ale w ramach jednej sytuacji, jest więc kompromisem między autentyczną sy-
tuacją językową a tradycyjnymi testami. Jak zauważają uczestnicy programu, model 
ten może zostać dostosowany do ewaluacji języka ogólnego (Fischer i in. 2012: 11, 29). 

Egzamin składa się z  czterech etapów rozłożonych na dwa dni, bowiem część 
ustna nie odbywa się w tym samym dniu co pisemna.

Etap 1. wprowadzenie do tematyki i prezentacja makrozadania
Jest to ważne dla zdających, ponieważ pozwoli im skoncentrować uwagę na istot-

nych informacjach. Podczas tradycyjnych egzaminów kandydaci szukają przede 
wszystkim informacji, o  które się pyta przy pomocy izolowanych pytań, ale sens 
ogólny tekstu często im umyka. W  podejściu opartym na zadaniach, przeciwnie, 
kandydaci szukają informacji, które będą im potrzebne do rozwiązania danego 
problemu. Podobnie jak w autentycznych sytuacjach, uwaga studentów ogniskuje się 
o wiele bardziej na istotnych dla nich elementach. 

Etap 2. działania receptywne
Słuchanie i czytanie mają nową funkcję w teście działaniowym. Nie wymaga się 

już od kandydatów „rozumienia dla rozumienia”, czyli wykonania polecenia typu: 
„Proszę odpowiedzieć na pytania”. Tym razem kandydaci, słuchając nagrania lub 
czytając tekst, są świadomi tego, że muszą kierować się wytycznymi makrozadania 
i że będą musieli użyć informacji pochodzących z części testującej kompetencje pro-
duktywne, zawartych w tekstach. Ważne jest, by teksty, pisemny i ustny, były ze sobą 
powiązane, ale dotyczyły różnych aspektów danej tematyki. Chodzi o to, by unik-
nąć takiej sytuacji, że kandydaci posługują się informacjami z tekstu słuchanego, by 
odpowiadać na pytania z części dotyczącej czytania i vice versa. Zespół badawczy 
GULT przebadał różne opcje dotyczące kolejności, w jakiej należy testować kompe-
tencje receptywne, stwierdzając jednoznacznie, że test powinien zaczynać się zawsze 
od rozumienia ze słuchu. Natomiast rozdaje się równocześnie obie części egzaminu 
testujące kompetencje receptywne. Po przesłuchaniu nagrań każdy zdający może 
zdecydować, czy chce poświęcić więcej czasu zadaniom z zakresu czytania, czy słu-
chania. Taka sytuacja wpisuje się w sytuację autentyczną, kiedy użytkownicy języka 
mają pewną swobodę w organizowaniu pracy.

Etap 3. Analiza/studium przypadku
Elementem stałym testu GULT jest analiza dossier, które zawiera różnego rodza-

ju materiały autentyczne. Studenci działają w parach, małych grupach i opracowują 
rozwiązanie lub propozycję, którą zaprezentują wspólnie w części ustnej egzaminu. 
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Kandydaci mogą przygotowywać się swobodnie, korzystając z dostępnych źródeł, 
np. z biblioteki, czytelni czy zasobów sieci. Celem tych działań jest przygotowanie 
uczących się do realnych sytuacji w ich przyszłym życiu zawodowym poprzez tre-
ning i  testowanie umiejętności wykorzystania źródeł, realizacji zadań, które będą 
musieli umieć wykonać w przyszłej karierze zawodowej.

Etap 4. Działania produktywne
W części pisemnej i ustnej egzaminu kandydaci prezentują rezultat zadania (pro-

dukt) w określonym kontekście. W tym celu przetwarzają i wykorzystują informacje 
uzyskane w innych częściach egzaminu.

4a. Wypowiedź pisemna
W części egzaminu poświęconej produkcji pisemnej studenci pracują samodziel-

nie, ponieważ wypowiedź pisemną każdego kandydata ocenia się indywidualnie. 
Jednakże mają oni prawo korzystać z dossier i notatek zrobionych podczas analizy 
przypadku. Pod koniec tej części prace pisemne są kopiowane, ponieważ będą wy-
korzystywane w części ustnej egzaminu.

4b. Wypowiedź ustna
Zdający, którzy współpracowali w  fazie analizy przypadku, ponownie tworzą 

pary lub małe grupy i przystępują do egzaminu, składającego się z następujących 
części: przygotowanie (studenci otrzymują swoje prace pisemne i przygotowują pre-
zentację wypracowanego przez nich rozwiązania), prezentacja oraz dyskusja (wy-
jaśnianie pewnych aspektów, odpowiedzi na pytania itp.) (Fischer i in. 2012: 29-33).

Analiza egzaminu GULT pokazuje, w  jaki sposób studenci mogą wypowiadać 
się w sytuacji autentycznego użycia języka, w kontekście ich studiów lub przyszłego 
miejsca pracy, posługując się językiem dostosowanym do danej dziedziny, specjal-
ności. Ten test bierze pod uwagę i ewaluuje (w trakcie wypowiedzi pisemnej i ust-
nej): wykonanie zadania, kompetencję dyskursywną i opanowanie kodu językowego. 
Uczestnicy programu zamieszczają szereg siatek i kryteriów oceny, a także przykła-
dów testowania zadaniowego w uniwersyteckich ośrodkach kształcenia językowego 
w Europie59. Nie jest to egzamin normatywny, ale test oparty na kryteriach. Bowiem 
ocena według normy służy do ustalenia listy rankingowej uczących się w danej gru-
pie, z kolei ocena według kryteriów idzie w przeciwnym kierunku: „każdy uczący 
się jest oceniany wyłącznie według wykazywanej znajomości danego tematu – bez 
względu na umiejętności kolegów z grupy” (ESOKJ 2003: 159). Oznacza to, że posłu-
gując się ogólną ramą sprawdzianu, dana instytucja ustala konstrukt oraz kryteria 
dopasowane do opisów i kategorii np. ESOKJ.

Konkluzje z przeprowadzonych przez zespół GULT badań nad zastosowaniem 
zadań do oceniania są pozytywne. Zdający mogą pokazać, do jakiego stopnia są 
zdolni komunikować się w języku obcym, co czyni wyniki bardziej użyteczne i zna-

59	 Zob. Fischer 2011, 2012; [on-line:] http://gult.ecml.at/. 
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czące dla nich samych. Ten typ testu jest transparentny, ponieważ zdający mogą 
łatwiej sami osądzić, w jaki sposób udało im się radzić sobie pod względem języko-
wym w realnej sytuacji komunikacyjnej.

Ponadto zespół badawczy GULT przyjmuje, iż w  podejściu opartym na zada-
niach testy językowe są autentyczne, motywujące, skoncentrowane na uczącym się 
i elastyczne. Ewaluacja jest autent yczna, ponieważ stosowane w testach materiały 
pochodzą ze świata rodzimych użytkowników języka docelowego (nagrania audio, 
nagrania wideo, teksty prasowe, raporty, statystyki, ogłoszenia, strony www), a za-
dania są inspirowane tymi, z którymi studenci zetkną się z pewnością w najbliższej 
przyszłości. Ten typ oceniania jest również mot y w ując y, ponieważ cały proces 
ewaluacji jest wyraźnie związany z  dziedziną studiów zdającego. Testy oparte na 
zadaniach wychodzą poza tradycyjne, specjalistyczne testy językowe, które owszem, 
bazują na dokumentach z zakresu danej dziedziny, ale proponują tradycyjne pytania 
zamiast zadań ukierunkowanych na osiągnięcie jakiegoś celu. Egzamin ma sens, 
ponieważ zadania pośrednie mają precyzyjnie określoną funkcję w  ramach ma-
krozadania. Nie można również nie zauważyć, że ewaluacja zadaniowa jest skon-
cent rowa na na ucz ąc y m się, bo po pierwsze, sprawdzian dotyczy w  całości 
umiejętności i środków językowych niezbędnych w dziedzinie studiów uczącego się, 
po drugie, ocenie podlegają głównie produkcje językowe tworzone przez studenta, 
nawet jeśli źródła i zastosowane materiały zostały dostarczone przez egzaminato-
rów. W końcu, ten typ ewaluacji można określić jako bardzo e las t yczny, ponie-
waż podejście oparte na zadaniach odpowiada licznym sytuacjom ewaluacyjnym, 
począwszy od testowania wiedzy do testowania poziomu umiejętności. Może być 
stosowana jako kontrola bieżąca lub sumująca, a także obejmować jedną lub wiele 
kompetencji. W testach opartych na zadaniach weryfikujących poziom umiejętno-
ści ewaluuje się cztery działania językowe (Fischer i in. 2012: 34).

10.5. Egzamin ustny w certyfikacji znajomości języka polskiego  
jako obcego

Pierwsze państwowe egzaminy certyfikatowe z języka polskiego jako obcego odbyły 
się w 2004 roku. To wydarzenie wielkiej wagi dla promocji języka polskiego było 
ukoronowaniem wieloletniej pracy zespołu specjalistów – przedstawicieli ośrodków 
akademickich zajmujących się kształceniem obcokrajowców w Polsce. 

Ogólne ramy urzędowego poświadczania znajomości języka polskiego i wyda-
wania certyfikatów określała wówczas ustawa z dnia 11 kwietnia 2003 roku60. Dwa 

60	 Ustawa z dnia 11 kwietnia 2003 r. o zmianie ustawy o języku polskim (Dziennik Ustaw RP 
nr 73 z 30 kwietnia 2003 r.).
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szczegółowe przepisy61 do tej ustawy wydane w tym samym roku określały zada-
nia i  regulamin działania Państwowej Komisji Poświadczania Znajomości Języka 
Polskiego jako Obcego i państwowych komisji egzaminacyjnych oraz szczegółowe 
warunki przeprowadzania egzaminu i wydawania poświadczeń zwanych certyfika-
tami znajomości języka polskiego, a także standardy wymagań dla poszczególnych 
poziomów zaawansowania. Wymienione akty prawne były przez 11 lat (2004-2015) 
podstawą przeprowadzania egzaminów dla dorosłych na trzech poziomach zaawan-
sowania: B1, B2 i C2. W tym okresie do egzaminu z  języka polskiego przystąpiło 
10 029 osób.

W  2015 roku rozpoczęto  – zapowiadaną od dawna  – reformę systemu, która 
umożliwiła otwarcie i decentralizację systemu oraz zwiększenie liczby oferowanych 
egzaminów, dostosowanych do skali poziomów Europejskiego systemu opisu kształ-
cenia językowego (2001/2003). Podstawowymi aktami prawnymi, na których opiera 
się nowy system, są ustawa o języku polskim62 oraz dwa rozporządzenia regulujące 
funkcjonowanie Państwowej Komisji do spraw Poświadczania Znajomości Języka 
Polskiego jako Obcego63 i zasady organizacji egzaminów64. Przywołane akty praw-
ne umożliwiają przeprowadzanie egzaminów na sześciu poziomach zaawansowa-
nia językowego: „A1-C2 w grupie dostosowanej do potrzeb dorosłych” oraz „A1-B2 
w grupie dostosowanej do potrzeb dzieci i młodzieży”. W chwili obecnej polski sy-
stem certyfikacji oferuje 10 egzaminów o różnej strukturze i długości. 

Budowa egzaminów i ich przebieg zostały określone w rozporządzeniu w sprawie 
egzaminów języka polskiego jako obcego, tam też zamieszczono Standardy wyma-
gań egzaminacyjnych – dokument, który zawiera opisy kompetencji użytkowników 
języka na poszczególnych poziomach biegłości, a  także precyzuje treści językowe 
w zakresie języka polskiego. Standardy powstały na podstawie opisów i zaleceń Eu-
ropejskiego systemu opisu kształcenia językowego. Deskryptory zawarte w ESOKJ po-
służyły jako bank kryteriów, które wykorzystano nie tylko przy określaniu wymagań 
egzaminacyjnych. Były one także inspiracją w tworzeniu rozwiązań praktycznych, 
polegających na wyborze konkretnych typów zadań egzaminacyjnych i określeniu 
podstawowego narzędzia ewaluacji wypowiedzi ustnej, jakim są kryteria oceny. 

61	 Rozporządzenia Ministra Edukacji Narodowej i  Sportu z  dnia 15 października 2003  r. 
w  sprawie Państwowej Komisji Poświadczania Znajomości Języka Polskiego jako Obcego 
oraz w sprawie egzaminów języka polskiego jako obcego (Dziennik Ustaw RP nr 191 z 12 lis
topada 2003 r.).

62	 Ustawa o języku polskim z dnia 12 czerwca 2015 r. o zmianie ustawy o języku polskim oraz 
ustawy o organizacji i funkcjonowaniu funduszy emerytalnych (Dziennik Ustaw RP z dnia 
11 sierpnia 2015 r., poz. 1132).

63	 Rozporządzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia 11 grudnia 2015 r. w spra-
wie Państwowej Komisji do Spraw Poświadczania Znajomości Języka Polskiego jako Obcego 
(Dziennik Ustaw RP z dnia 30 grudnia 2015 r., poz. 2288).

64	 Rozporządzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia 26 lutego 2016 r. w sprawie 
egzaminów z  języka polskiego jako obcego (Dziennik Ustaw RP z  dnia 30 marca 2016  r., 
poz. 405).



202 10. Ocenianie sprawności mówienia

10.5.1. Opisy umiejętności mówienia

Dla większości zainteresowanych kształceniem językowym istota Europejskiego sy-
stemu opisu zamyka się w systemie skodyfikowanej w poziomach od A1 do C2 skali 
biegłości językowej oraz w tabelach zawierających wskaźniki, stanowiące szczegó-
łowy opis kompetencji użytkownika języka na każdym z poziomów. Mimo iż opis 
ten jest „wirtualny” (użytkownicy języka nie posiadają wszystkich umiejętności roz-
winiętych w tym samym stopniu), to jednak daje on możliwość uplasowania się na 
danym poziomie czy ustalenie docelowego stopnia opanowania określonych umie-
jętności. Dlatego ważne jest, aby opisy na poszczególnych poziomach dawały pełny 
obraz kompetencji językowych. 

Charakterystyka wypowiedzi ustnej na egzaminie certyfikatowym z języka pol-
skiego jako obcego zamieszczona w  standardach zawiera takie opisy. Prócz dość 
szczegółowego „ogólnego opisu umiejętności”, znajdujemy tam specyfikację rodza-
jów tekstów, jakie zdający powinien umieć tworzyć, oraz role komunikacyjne, jakie 
przyjdzie mu odegrać. Poniżej podajemy opis dla poziomu A2. 

Zdający posługują się językiem polskim w prostych, typowych sytuacjach komuni-
kacyjnych, związanych z potrzebami życia codziennego. Potrafią wyrażać funkcje 
komunikacyjne przewidziane w  inwentarzu intencjonalno-pojęciowym (zob. Ka
talog A) w  odniesieniu do tematów określonych w  inwentarzu tematycznym (zob. 
Katalog B), stosując odpowiednie struktury gramatyczne wymienione w Liście za-
gadnień gramatycznych.

Zdający potrafią za pomocą prostych zwrotów rozpoczynać i kończyć rozmowę. 
Umieją zadawać proste pytania i odpowiadać na takie pytania. Potrafią uczestniczyć 
w  rozmowie pod warunkiem, że dotyczy ona spraw im znanych, a  rozmówca jest 
gotów do powtórzeń i parafraz.

Zdający stosują podstawowe zasady prowadzenia rozmów telefonicznych.
Zdający tworzą proste opisy osób, przedmiotów i  sytuacji. Umieją przedstawić 

prostą, uprzednio przygotowaną wypowiedź na znany im temat, krótko uzasadniając 
swoje opinie i działania.

Zdający potrafią zasygnalizować, że rozumieją (lub nie), o czym jest mowa. Jeśli 
zachodzi taka potrzeba, umieją poprosić o powtórzenie i wyjaśnienie niezrozumia-
łych słów, wyrazów czy zwrotów.

Zdający porozumiewają się, używając pojedynczych zwrotów i niektórych pro-
stych struktur oraz umieją tworzyć zdania za pomocą prostych spójników. Stosują za-
sady wymowy i intonacji pozwalające na właściwe zrozumienie wyrażanych intencji 
oraz treści wypowiedzi. Wpływ zasad wymowy języka rodzimego może być mocno 
odczuwalny, ale nie powinien w istotny sposób zakłócać zrozumienia wypowiedzi.

(Standardy wymagań egzaminacyjnych, s. 68)

Opis umiejętności powstał na podstawie zapisów w  ESOKJ. Prócz zbieżno-
ści pewnych sformułowań z Systemu opisu, nie sposób nie dostrzec tu wyraźnego 
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rozgraniczenia na umiejętności tworzenia wypowiedzi monologowej i wchodzenia 
w  interakcję, a  także stosowania strategii komunikacyjnych. Ostatni akapit opisu 
umiejętności dotyczy jakości wypowiedzi ustnej, czyli: zakresu, poprawności, płyn-
ności, interakcji i spójności (zob. ESOKJ 2003: 36-37).

10.5.2. Zadania egzaminacyjne

Wpływ treści Europejskiego systemu opisu przejawia się nie tylko w opisach poszcze-
gólnych umiejętności. Jest on również widoczny w zadaniach egzaminacyjnych dla 
poszczególnych poziomów i sposobie ich wykonania. 

Na poziom ie  A1 w grupie dostosowanej do potrzeb osób dorosłych przewi-
dziano trzy zadania, których celem jest udzielanie (zadanie 1) i  uzyskiwanie (za-
danie 2) informacji oraz uczestnictwo w prostej sytuacji komunikacyjnej (zadanie 
3). W  trakcie wykonywania tych zadań zdający uruchamiają wyłącznie działania 
i strategie interakcyjne. 

W trakcie egzaminu ustnego na poziom ie  A 2 zdający prócz działań interak-
cyjnych (zadanie 1 – udzielanie informacji i zadanie 3 – uczestnictwo w sytuacjach 
komunikacyjnych życia codziennego) proszeni są o stworzenie dłuższej wypowiedzi 
monologowej – charakterystyki osoby – na podstawie zestawu odpowiednio dobra-
nych ilustracji (zadanie 2). 

Te same działania językowe  – interakcyjne i  produktywne  – uruchamiane są 
w  odniesieniu do zestawu zadań dla poziomu B1 (zadanie 1  – zdający opisuje 
w  sposób logiczny i  uporządkowany przedstawioną na fotografii sytuację, zada-
nie 2 – kandydat tworzy dłuższą, logiczną i uporządkowaną wypowiedź ustną na 
wylosowany temat; zadanie 3 – zdający odgrywa wskazaną rolę w konkretnej sy-
tuacji życia codziennego), z tą jednak różnicą, że na tym poziomie przeważającym 
działaniem jest produkcja.

Poziom B2 to testowanie przede wszystkim umiejętności tworzenia dłuższych 
wypowiedzi monologowych pod wpływem bodźca słownego oraz ikonicznego. 
W zadaniu 1 zdający opisuje, w sposób bardzo ogólny, fotografie z zestawu powią-
zane ze sobą tematycznie; opis ma na celu aktywizowanie słownictwa i oswojenie się 
z tematem i jest punktem wyjścia do monologu tematycznego. Zadanie 2 polega na 
prezentacji logicznej i uporządkowanej wypowiedzi na temat problematyki zawartej 
w przeczytanym tekście. W swojej wypowiedzi zdający powinien nawiązywać do 
tematyki poruszonej w tekście i umiejętnie przedstawiać swoje stanowisko. W ostat-
nim zadaniu kandydat tworzy dłuższą, logiczną i uporządkowaną wypowiedź ustną 
na wylosowany temat, w której powinien przede wszystkim zwrócić uwagę na bogac
two treści, wieloaspektowe ujęcie tematu oraz poprawną konstrukcję wypowiedzi.

Na poziom ie  C1, prócz działań produkcji zdający podejmują także ustne 
działania mediacyjne. Wypowiedź monologową (zadanie 1) tworzy się na podsta-
wie „materiału stymulującego” (powiązany ze sobą tematycznie zestaw ilustracji,  



204 10. Ocenianie sprawności mówienia

bardzo krótkich fragmentów tekstu, nagłówków, tytułów, diagramów, tabel czy wy-
kresów). Wszystkie elementy materiału stymulującego są logicznie podporządko-
wane głównemu problemowi i  tak przedstawione, aby ukierunkować wypowiedź 
na dany temat, dostarczając tym samym zdającemu „pomysłów” na jego rozwinię-
cie i prezentację. Dodatkowo w poleceniu do zadania zdający znajdzie informację 
(w podpunktach), na jakiej problematyce powinien się skupić. Działania mediacyj-
ne polegają na streszczeniu przeczytanego tekstu (zadanie 2a). Po prezentacji tre-
ści artykułu zdający wyraża swoje zdanie na poruszony w nim temat (zadanie 2b). 
Z  reguły treść tekstu jest problemowa/kontrowersyjna i  przedstawia jakiś punkt 
widzenia na postawiony problem, skłaniając tym samym do zabrania głosu, wyra-
żenia własnej opinii oraz uzasadnienia jej odpowiednio dobranymi argumentami. 
Zadanie 2 wymaga od zdającego nie tylko odtworzenia i prezentacji zdarzeń i my-
śli, ale także dłuższej, wieloaspektowej wypowiedzi na dany temat, popartej bogatą 
argumentacją. 

Egzamin ustny na poziom ie  C2 stanowi dość duże wyzwanie dla zdających. 
I nie chodzi tu wyłącznie o wysokie wymagania językowe, ale również o liczbę wy-
konywanych działań językowych (produkcja, interakcja i mediacja ustna) i związane 
z nimi trudności o charakterze kognitywnym. W trakcie realizacji zadania 1 zdający 
tworzy wypowiedź na podstawie dołączonych materiałów tekstowych i ikonicznych. 
Celem zadania jest przetwarzanie informacji (opinii, komentarzy zawartych w teks-
tach oraz materiałach wizualnych) i ich synteza. Elementy zestawu są logicznie pod-
porządkowane głównemu tematowi i dostarczają zdającemu treści na rozwinięcie 
i prezentację tematu. Zdający przedstawia ją w dobrze skonstruowanej i  logicznej 
wypowiedzi. W drugiej części egzaminu należy przedstawić dłuższą wypowiedź ar-
gumentacyjną na zadany temat, po niej zaś następuje dyskusja z komisją (zadanie 2). 

Jak wynika z  powyższego, im wyższy poziom zaawansowania językowego, 
tym zadania bardziej skomplikowane, wymagające tworzenia wypowiedzi ustnej 
w określonej formie i, co za tym idzie, uruchomienia całej gamy coraz to bardziej 
kompleksowych działań językowych i kognitywnych. 

10.5.3. Kryteria oceny 

Bardzo ważnym elementem całego systemu certyfikacji są kryteria oceny, tworzone 
najczęściej z myślą o ewaluacji zadań wypowiedzi pisemnej i ustnej. Nie jest to tylko 
dokument, który pomaga czy ułatwia egzaminatorom przyznanie zdającym okreś
lonej liczby punktów i  wystawienie noty. Od ich kształtu i  treści zależy trafność, 
rzetelność i poprawność oceny wystawianej w danym systemie certyfikacji. 

Kryteria oceny wypowiedzi ustnej na państwowym egzaminie z języka polskiego 
jako obcego składają się z  dwóch zasadniczych części, w  których ocenie podlega: 
wykonanie zadań i poprawność językowa. Kryterium w ykona nie  z ada ń to, w za-
leżności od poziomu zaawansowania językowego: 
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•	 kontrola strategii zabierania głosu;
•	 strategia współdziałania w interakcji;
•	 spójność i precyzja wypowiedzi;
•	 rozwijanie tematu;
•	 stosowność socjolingwistyczna.

Popraw ność  i  bogac t wo jęz ykowe obejmuje z kolei takie kategorie, jak: 
•	 ogólny zakres środków językowych;
•	 zakres słownictwa;
•	 poprawność gramatyczna;
•	 poprawność leksykalna;
•	 poprawność fonologiczna;
•	 płynność wypowiedzi.

Kryteria oceny mogą być bardziej lub mniej szczegółowe, najczęściej tworzą 
one spójny opis wymagań oraz zawierają liczbę punktów przyznawanych za po-
szczególne umiejętności. Na przykład w trakcie egzaminu ustnego na poziomie A2 
zdający może otrzymać od egzaminatora 20 punktów, z  czego za wykonanie za-
dań 12 punktów, a za poprawność językową 8. Taki rozkład punktacji pokazuje, że 
na tym poziome biegłości testuje się głównie skuteczność komunikacyjną i stopień 
realizacji zadań. 

Na koniec, w  ramach podsumowania, przedstawiamy przykładowy zestaw eg-
zaminacyjny dla poziomu A2 z opisem wymagań stawianych zdającym w trakcie 
realizacji zadań, które ukierunkowują egzaminatora przy ocenie wypowiedzi ustnej. 
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Zadanie 1.
Odpowiada Pan/Pani na pytania egzaminatora (na Pana/Pani temat, rodziny, za-
interesowań, pracy/studiów).

Zadanie 2.
Na podstawie ilustracji proszę scharakteryzować osobę z fotografii. 

Zadanie 3.
Chce Pani/Pan wynająć mieszkanie w Polsce. W rozmowie z agentem nieruchomo-
ści proszę powiedzieć, jakie mieszkanie Panią/Pana interesuje, podać lokalizację 
oraz zapytać o cenę. 

W zadaniu 1 egzaminujący steruje wypowiedzią zdającego przy pomocy pytań. 
Przykładowe pytania znajdują się w  materiałach dla komisji. Zdający natomiast 
„potrafi bez zbytniego wysiłku radzić sobie z prostą, rutynową wymianą zdań. Po-
trafi zadawać pytania i  odpowiadać na nie oraz wymieniać poglądy i  informacje 
na znane mu tematy w możliwych do przewidzenia sytuacjach życia codziennego 
(ESOKJ 2003: 74).

Realizacja zadania 2 polega na tworzeniu dłuższej wypowiedzi monologowej na 
podstawie zestawu odpowiednio dobranych ilustracji. W  przedstawionej charak-
terystyce zdający powinien uwzględnić wszystkie elementy ilustracyjne zadania,  
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zawrzeć opis wyglądu przedstawionej osoby oraz powiązać przedstawione informa-
cje. Zdający 

potrafi przedstawiać proste opisy lub prezentować osoby, warunki życia lub pracy, 
codzienne rutynowe czynności, rzeczy lubiane/nielubiane itp. w  formie krótkiego 
ciągu prostych zwrotów i zdań […]. Umie opisywać życie codzienne własnego oto-
czenia, odnosząc się do ludzi, miejsc, pracy lub nauki/studiów. Potrafi przedstawiać 
krótkie, proste opisy zdarzeń i czynności. Potrafi opisywać plany i ustalenia, zwycza-
je, rutynowe działania, działania z przeszłości oraz osobiste doświadczenia (ESOKJ 
2003: 62-63).

Nakreślona sytuacja komunikacyjna w  zadaniu 3 staje się pretekstem do roz-
mowy; rolę interlokutora przyjmuje egzaminator. Kontekst wypowiedzi jest okre-
ślony przy pomocy pisemnego polecenia. Zdający potrafi ze stosunkową łatwością 
uczestniczyć w  typowych i  krótkich rozmowach, pod warunkiem ot rz y ma nia 
w ra z ie  pot rz eby pomoc y od rozmówc y. Potrafi nawiązywać kontakty towa-
rzyskie: witać się, żegnać, przedstawiać się, dziękować. Rozumie na ogół kierowane 
do niego wyraźne, standardowe wypowiedzi na znane mu tematy, pod warunkiem 
możliwości poproszenia o powtórzenie lub parafrazę. Potrafi brać udział w krótkich 
rozmowach w rutynowych sytuacjach na tematy związane z własnymi zaintereso-
waniami. Radzi sobie z  praktycznymi potrzebami dnia codziennego: wyszukiwa-
niem i przekazywaniem prostych, konkretnych informacji. Potrafi stosować proste 
strategie rozpoczynania, podtrzymywania lub kończenia krótkiej rozmowy (ESOKJ 
2003: 74-79, 82). 

Po ocenie wykonania zadań ewaluuje się u m ieję t nośc i  jęz ykowe, zaprezen-
towane w zadaniach 1, 2 i 3. W kryteriach oceny bierze się pod uwagę głównie: zakres 
wypowiedzi (zdający stosuje podstawowe struktury zdań z zapamiętanymi zwrota-
mi, wyrażeniami i formułami w celu przekazania ograniczonych informacji w pro-
stych, codziennych sytuacjach komunikacyjnych); poprawność wypowiedzi (zdają-
cy poprawnie używa niektórych prostych struktur, lecz ciągle popełnia podstawowe 
błędy); płynność wypowiedzi (zdający potrafi się wypowiadać w bardzo krótkich 
zdaniach, choć przerwy, falstarty i przeformułowania są nagminne w jego wypowie-
dziach); interakcję (zdający potrafi odpowiadać na pytania i reagować na proste wy-
powiedzi; potrafi wskazać, co rozumie, lecz rzadko potrafi zrozumieć tyle, by móc 
samemu prowadzić rozmowę); spójność wypowiedzi (zdający potrafi łączyć grupy 
słów takimi prostymi spójnikami, jak „i”, „lecz”, „dlatego”, „że”) (ESOKJ 2003: 37).

Kończąc rozważania na temat egzaminów certyfikatowych, zwracamy jeszcze 
uwagę na zachowanie osoby, która prowadzi egzamin i ocenia wypowiedź kandy-
data. Egzaminator odgrywa ważną rolę podczas części ustnej egzaminu, niestety 
zdarza się, że jego postawa i działania zaburzają przebieg egzaminu. Osoba prowa-
dząca powinna nie tylko doskonale znać opisy wymagań, jakie stawia się zdającym,  
standardy i kryteria oceny, ale także unikać wszelkich okoliczności, które mogą za-
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kłócić obiektywizm. Caroline Veltcheff i Stanley Hilton (2003: 137) podają dziesięć 
reg u ł  z achowa nia  oceniającego wypowiedź ustną: 

EGZAMINATOR
Przed egzaminem
1. 	 przypomina sobie opisy umiejętności danego poziomu zaawansowania języko- 

wego,
2. 	przyswaja kryteria oceny.
Podczas egzaminu ustnego
3. 	 przyjmuje kandydata uprzejmie i z wyrozumiałością,
4. 	 przypomina temat albo pyta o temat,
5. 	 powstrzymuje się od wszelkich zbędnych komentarzy,
6. 	 nie stawia zbyt skomplikowanych pytań i  ma cały czas na uwadze poziom 

zdającego,
7. 	 pomaga kandydatowi kontynuować wypowiedź, jeśli jest to niezbędne,
8. 	 pomaga w znalezieniu odpowiedniego słowa,
9. 	 mówi najmniej, jak może.
Na zakończenie egzaminu
10. kończy uprzejmie, nie dając żadnej wskazówki dotyczącej oceny.



Podsumowanie

W ankietach i wstępnych rozmowach organizatorów kursów językowych odnośnie 
do celów stawianych przez kandydatów, ich preferencji i priorytetów na pierwszym 
miejscu pojawia się sprawność mówienia, czyli umiejętność komunikowania się 
z rodzimymi użytkownikami języka docelowego (zob. np. Janowska 2011b). Jest to 
zjawisko naturalne w dobie rozszerzania się kontaktów międzyludzkich i wzrastają-
cej popularności nowoczesnych technologii komunikacyjnych. Wewnętrzna potrze-
ba komunikacji leży u podstaw tak formułowanych celów kształcenia językowego. 
Jednakże wyizolowanie tej umiejętności w  warunkach szkolnego uczenia się jest 
pewnego rodzaju fikcją, ponieważ w naturalnej komunikacji sprawności językowe 
występują w formie zintegrowanej. Jeśli chodzi o mówienie, nie można sobie wyob-
razić tego procesu bez obecności innych osób: bezpośredniego rozmówcy w konwer-
sacji czy odbiorcy w sytuacji pośredniego kontaktu językowego (co często dotyczy 
wypowiedzi monologowej). Produkcja ustna zawsze implikować będzie konieczność 
(z)rozumienia. 

W  ostatnich latach, w  społeczeństwie mediów elektronicznych, pojawiło się 
również inne zjawisko o dość niekorzystnych konsekwencjach dla nauczania języ-
ka mówionego. Na podstawie chociażby obserwacji stwierdzić można, iż obecność 
mediów w życiu uczących się – ich dynamiczny rozwój, dostępność i wielofunkcyj-
ność  – ożywiła komunikację w  formie pisanej: Internet, SMS-y, e-maile itd. bar-
dzo często zastępują komunikację ustną, umożliwiając przechowywanie informacji 
przez dłuższy lub krótszy czas, ponowne odtwarzanie, ich zapis i  przekazywanie 
innym osobom, co do niedawna było nie do wyobrażenia. 

Tradycyjne podejście do rozwijania sprawności mówienia w  zinstytucjonali-
zowanym nauczaniu języka uległo również pewnemu zachwianiu z powodu innej 
tendencji obserwowanej w edukacji: system testowania, egzaminowania, ewaluacji 
wiedzy i umiejętności, samoocena, stosowanie wszelkiego rodzaju portfolio itp. – te 
i podobne im materiały i zadania kontrolne opierają się głównie na pytaniach w for-
mie pisemnej i odnoszących się do dokumentów pisanych. Nic więc dziwnego, że 
uczniowie z założenia są motywowani do poznawania języka pisanego. 

Tak więc w kształceniu językowym obserwuje się pewną rozbieżność: z  jednej 
strony naturalną potrzebę bezpośredniej komunikacji ustnej, co wiąże się z koniecz-
nością położenia akcentu na rozwijanie tej sprawności na lekcjach języka, z drugiej 
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zaś nie sprzyjają temu czynniki, o których wspomniano powyżej, tj. wszechobec-
ność informacji pisanych i system testowania.

Trudne zadanie nauczyciela polega na godzeniu tych dwóch tendencji, popular-
ność mediów elektronicznych nie zwalnia go z obowiązku systematycznego kształ-
towania sprawności ustnych u swoich podopiecznych. Twórcy Europejskiego systemu 
kształcenia językowego nie bez powodu do czterech podstawowych kompetencji ję-
zykowych (rozumienie, mówienie, pisanie, czytanie) dodali dwie kolejne – oparte 
na użyciu języka mówionego: interakcję i mediację, chcąc przez to podkreślić rangę 
podstawowej funkcji przypisywanej językowi – komunikacji ustnej.

Mówienie to dziedzina kompleksowa, której status ulega ewolucji idącej w parze 
ze zmianami w obszarze dydaktyki językowej. Ze względu na złożoność tej kompe-
tencji oraz procesu jej akwizycji, podejście do nauczania sprawności mówienia rodzi 
szereg wątpliwości, napięć, prób szukania rozwiązań dydaktycznych. Nauczyciele, 
opierając się często na własnym doświadczeniu pedagogicznym, przenoszą na naukę 
mówienia metody i techniki stosowane w pracy z tekstem pisanym czy formalnymi 
aspektami języka.

Niemal każda publikacja na temat nauczania języka mówionego rozpoczyna się 
konstatacją, iż jest to bardzo trudna i  skomplikowana dziedzina, wymykająca się 
powszechnie stosowanym regułom nauczania. Wiadomo, iż posługiwanie się języ-
kiem w formie ustnej wymaga szerokich kompetencji w zakresie równoczesnej pro-
dukcji i  recepcji, umiejętności stosowania struktur językowych, znajomości zasad 
wymowy oraz całego zespołu elementów pozajęzykowych, takich jak gesty, mimika, 
proksemika. Krótko mówiąc, tworzenie zrozumiałych i  poprawnych wypowiedzi 
implikuje uwzględnienie wszystkich składowych kompetencji komunikacyjnej: gra-
matycznej, dyskursywnej, socjolingwistycznej i strategicznej (zob. Pawlak 2010: 7). 

Nie sposób nie podzielać opinii specjalistów na temat kompleksowości tworze-
nia wypowiedzi ustnej, konieczności opanowania różnych rodzajów wiedzy i  na-
bycia szeregu umiejętności praktycznych. Jednakże historia dydaktyki wskazuje, iż 
taka złożoność zawsze cechowała rozwijanie kompetencji produktywnych, tak mó-
wienia, jak i pisania, jednakże przy odpowiedniej i przemyślanej organizacji cało-
kształtu procesu uczący się odnosili sukcesy. Podkreślić tutaj należy, iż pierwszym 
warunkiem akwizycji tak skomplikowanej sprawności jest odpowiednio rozwinięta 
motywacja uczących się i nad nią nauczyciel musi równie intensywnie pracować, jak 
i nad samym językiem. 

Refleksje składające się na treść niniejszej publikacji oscylują wokół dwóch za-
sadniczych osi. Pierwsza z nich to i s tot a,  k sz ta ł t  i   cha ra k ter  w y pow ied zi 
ust nej, to mówienie postrzegane przez pryzmat teorii lingwistycznych, psycho-
logicznych i dydaktycznych – ze szczególnym wyeksponowaniem zasad podejścia 
komunikacyjnego i działaniowego. Czym jest wypowiedź ustna, jak pojmuje się ją 
w świetle rozmaitych dyscyplin odnoszących się do procesu nauczania i uczenia się 
języka obcego – refleksje te pozwalają zgłębić znaczenie tego pojęcia, jego implika-
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cje i w konsekwencji dokładniej zrozumieć warunki kształtowania tej sprawności 
w warunkach zinstytucjonalizowanych.

Z psychologicznego punktu widzenia mówienie polega na prz et wa rz a niu i n-
for macji  i  jest procesem skomplikowanym, bowiem wymaga selekcji informacji, 
planowania aktów mowy, zanim wypowiedź zostanie wyartykułowana. Mówienie 
jest częścią procesu akwizycji języka, o czym przypomina nam na przykład model 
produkcji mowy W. Levelta.

Język mówiony to narzędzie komunikacji i  forma komunikacji. Komunikacja 
ustna ma charakter społeczny. Mówimy, by pozostać w kontakcie z innymi ludźmi, 
lub po to, by osiągnąć jakiś cel, np. uzyskiwać informacje lub ich udzielać. Akwizycja 
mowy to jeden z aspektów rozwijania kompetenc ji  komu ni k ac y jnej. W wyni-
ku prac Rady Europy pojęcie kompetencji komunikacyjnej znalazło się w centrum 
podejścia ukierunkowanego na działanie. Według tego podejścia znajomość języka 
nie sprowadza się wyłącznie do poznania systemu, ale obejmuje również przyswo
jenie reguł użycia tego języka stosownie do kontekstu społecznego, opanowanie róż-
nych typów dyskursów, znajomość norm społecznych i kulturowych.

Dokonując ogólnej charakterystyki wypowiedzi ustnej, dydaktycy zestawiają 
ją często z  w y pow ied zią  pisem ną, dokonując porównań, doszukując się po-
dobieństw i  różnic obydwu procesów, by móc wyraźniej nakreślić specyfikę tej 
pierwszej. Kompleksowość produkcji ustnej wynika między innymi z obecności ele-
mentów werbalnych i niewerbalnych w rozmowie, z konieczności niemal symulta-
nicznego użycia dwóch procesów: kodowania i dekodowania (rozumienia rozmów-
cy i reagowania na jego wypowiedź). 

Podobnie jak cały proces uczenia się, każde użycie języka – w tym również pro-
dukcja ustna  – to d z ia ła n ie  jęz ykowe, obok interakcji i  mediacji. Ta ostatnia 
zyskuje we współczesnej dydaktyce na znaczeniu, bowiem łączy wymiar językowy 
i społeczny użycia języka. 

Druga seria zagadnień zogniskowana jest na poszukiwaniu konkretnych roz-
wiązań dydaktycznych, na przechodzeniu od teorii do praktyki, czyli odkrywaniu 
sposobów nauczania mówienia, metod i technik. Można by je zawrzeć w pytaniu: 
W  ja k i  sposób na leż y  sk uteczn ie  roz w ijać  tę  spraw ność  w nauczaniu 
zinstytucjonalizowanym? Refleksje nie ograniczają się tutaj wyłącznie do prezen-
tacji najnowszych tendencji kształcenia językowego, chociaż bezsprzecznie naucza-
nie przez wykonywanie zadań zajmuje uprzywilejowane miejsce w  całokształcie 
rozważań. 

Mówienie to zjawisko ukształtowane historycznie, jego dzisiejszy status jest 
wynikiem ewolucji dydaktyki językowej w  kontekście społecznym. Percepcja tej 
sprawności przez dydaktyków zmieniała się sukcesywnie. Przegląd podejść  do 
naucz a nia  mów ienia  służy tutaj odkrywaniu, precyzowaniu roli tej sprawności 
w poszczególnych, następujących po sobie kierunkach metodologicznych. Przejście 
od analizy metod tradycyjnych do współczesnych podejść pozwala stwierdzić, iż 
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mówienie prawie zawsze było priorytetem w dydaktyce języków obcych, jednak ina-
czej rozumiano jego nauczanie.

Wiele uwagi w  niniejszej publikacji poświęcono roz w ija n iu spraw nośc i 
mów ienia. Tę obszerną tematykę podzielono na trzy obszary: nauczanie podsyste-
mów języka oraz techniki i metody kształtowania wypowiedzi ustnych oraz zasady 
nauczania sprawności. Pierwszy z nich traktuje o opanowaniu struktur gramatycz-
nych i słownictwa jako elementów niezbędnych w konstruowaniu poprawnych wy-
powiedzi. Ich trwałe zapamiętanie wymaga stosowania ćwiczeń przedkomunikacyj-
nych i komunikacyjnych. Powszechnie stosuje się również rozmaite środki i sposoby 
stymulujące wypowiedzi ustne, takie jak np. teksty słuchane i pisane, filmy, obrazy. 
Mówienie implikuje łączne występowanie sprawności językowych i jest najczęściej 
zintegrowane z czytaniem i słuchaniem.

Specyficzną formą uczenia się i doskonalenia wypowiedzi ustnych jest w yko -
ny wa nie  z ada ń. Zadania umożliwiają zabieranie głosu w autentycznych konteks-
tach. Celem tutaj nie jest komunikacja dla komunikacji, mówienie dla mówienia, ale 
użycie języka w działaniu dla osiągnięcia jakiegoś konkretnego celu. Definicje, ty-
pologie i podziały zadań poprzedzają rozważania na temat faz lekcji lub inaczej eta-
pów wykonywania zadań. W procesie realizacji zadań ważną rolę odgrywają teksty, 
mówione i pisane, tworzone przez uczniów. 

Uczenie się i nauczanie języka nie może obejść się bez ewa luac ji. Ze względu 
na mobilność ludności w Unii Europejskiej oraz konieczność porównywania i uzna-
wania dyplomów w różnych krajach certyfikacja jako jedna z form ewaluacji uzy-
skała wysoki status. Autorzy Systemu opisu poświęcają jej wiele uwagi, proponują 
13 sposobów oceniania na zasadzie opozycji, sugerują kryteria doboru treści testów 
i egzaminów. Na szczególną uwagę zasługuje problem objęcia ewaluacją wypowie-
dzi ustnych i wysiłki czynione, by zadania testowe i  egzaminy dotyczyły sytuacji 
maksymalnie zbliżonych do tych z rzeczywistości. 

Refleksjom teoretycznym towarzyszą niekiedy sugestie metodyczne – konkretne 
przykłady zadań i  testów egzaminacyjnych ilustrujące sposoby kształtowania wy-
powiedzi ustnej.

Problemów poruszonych w tej pracy nie da się do końca usystematyzować, ująć 
w sztywne ramy, bo mówienie to proces kompleksowy, przenika inne działania i in-
tegruje się z nimi, nie sposób więc wyizolować i  zdefiniować mówienia w czystej 
formie, niezwiązanego z innymi formami użycia języka.

Niniejszą publikację można by nazwać „monografią” mówienia. Jej celem nie jest 
redukowanie wieloaspektowości wypowiedzi ustnej, lecz analiza i głębsze poznanie 
zarówno istoty samego mówienia, jak i dziedzin, które ono implikuje, wyczulenie 
z jednej strony na konieczność poszukiwania skutecznych sposobów rozwijania wy-
powiedzi ustnej we wszystkich jej aspektach, pod różnymi postaciami i w powiąza-
niu z innymi sprawnościami, z drugiej zaś podkreślenie wagi tej kompetencji w dzi-
siejszym zinformatyzowanym społeczeństwie komunikacyjnym. 
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Jakie wnioski dla praktyki pedagogicznej  – dla perspektywy uczenia się / na
uczania mówienia – można wysnuć z przedstawionych tutaj rozważań? Refleksje na 
temat wypowiedzi ustnej nie tylko pozwalają zrozumieć, na czym polega jej kom-
pleksowość, ale również tworzą ogólną ramę, system odniesień służący obserwowa-
niu cech/charakterystyk języka mówionego. Mówienie implikuje głos i ciało, które 
odgrywają ważną rolę na planie zmian syntaktycznych, fonetycznych, prozodycz-
nych, dyskursywnych, gdy występują łącznie w działaniach produkcji. Zdystanso-
wanie się do wielu problemów zogniskowanych na tworzeniu i rozwijaniu ustnych 
kompetencji produktywnych pozwoli oddramatyzować sytuację, uwypuklić prag-
matyczny charakter tej kompetencji, zrozumieć zależności i właściwości. 

Przypomnienie pewnych kwestii teoretycznych może mieć pozytywny wpływ na 
uświadomienie sobie trudności związanych z tworzeniem wypowiedzi ustnej i ko-
rektę ewentualnych nieprawidłowych działań dydaktycznych (np. etapy tworzenia 
wypowiedzi ustnej, konieczność planowania i  refleksji). Proponowane przykłady 
„udoskonalenia” czy usprawnienia działań dydaktycznych są jedynie przywołaniem 
kilku problemów zaanonsowanych w  tej pracy. Konieczność prowadzenia badań 
i organizowania eksperymentów w dziedzinie nauczania mowy jest niekwestiono-
wanym wymogiem współczesnej dydaktyki językowej.

„Od teorii do praktyki” – tak w kilku słowach można by przedstawić to wszystko, 
co składa się na treść niniejszej publikacji. Jest to przejście od teorii lingwistycznych 
i psychologicznych związanych z produkcją mowy do konkretnych przykładów roz-
wijania tej sprawności w warunkach szkolnego uczenia się. Nauczanie i uczenie się 
mówienia w języku obcym zostało zilustrowane przykładami zaczerpniętymi z dy-
daktyki języka polskiego jako obcego. 

Odnowiona wizja nauczania języka mówionego, dzięki m.in. pracom eksper-
tów Rady Europy, to rozbudowanie, poszerzenie sprawności mówienia o  dziedzi-
ny Internetu i  mediów, traktowanie go jako działania o  charakterze społecznym. 
Publikacja ta powinna przyczynić się do zmiany podejścia do nauczania komuni-
kacji ustnej, zachęcić do świadomego używania języka w interakcjach, wypowiedzi 
monologowej i mediacji. 
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Streszczenie

Niniejsza publikacja wpisuje się w obszar glottodydaktyki, a w centrum rozważań 
stawia kształtowanie i rozwijanie kompetencji mówienia w języku obcym. Refleksje 
na temat nauczania i  uczenia się mówienia obejmują dwa zasadnicze rodzaje za-
gadnień. Pierwszy z nich to rozważania o  charakterze teoretycznym, którym po-
święcono trzy pierwsze rozdziały niniejszej publikacji. Przedstawiono w nich klu-
czowe teorie wyrosłe na gruncie językoznawstwa teoretycznego i stosowanego oraz 
koncepcje psychologiczne dotyczące samej istoty języka, jego użycia oraz nauczania 
i uczenia się. Chodzi tu o teorie naukowe, które odegrały zasadniczą rolę w rozwoju 
dydaktyki języków obcych, w tym także mówienia, ponieważ wypowiedź ustna to 
jedynie niewielki wycinek kompleksowego procesu nauczania i uczenia się języka 
obcego, podlegający tym samym ogólnym prawom co pozostałe sprawności.

Przywołanie istotnych problemów teoretycznych przygotowało teren do roz-
ważań natury praktycznej zawartych w kolejnych rozdziałach i pozwoliło wskazać 
parametry kluczowe dla zdefiniowania samej kompetencji komunikacyjnej oraz 
operacyjnych założeń procesu dydaktycznego, w  ramach którego może/powinna 
być rozwijania w  środowisku instytucjonalnym. Tak więc drugi typ rozważań – 
wyraźnie o nachyleniu praktycznym i dydaktycznym – dotyczy takich kwestii, jak: 
charakterystyka sprawności mówienia jako takiej oraz jako działania językowego, 
uwarunkowania procesu nauczania wypowiedzi ustnej, zasady i techniki rozwijania 
tej kompetencji ze szczególnym uwzględnieniem uczenia się przez wykonywanie za-
dań, w końcu sposoby oceniania wypowiedzi ustnej. Propozycje praktycznych roz-
wiązań metodycznych zilustrowano przykładami.

Mówienie postrzega się dzisiaj jako działanie językowe realizowane w  formie 
wypowiedzi ciągłej, interakcji i  mediacji, wymagające jednoczesnego odbierania, 
przetwarzania i tworzenia tekstu. Jest to sprawność, która implikuje wiele dziedzin/
dyscyplin. Przestawiony powyżej układ tematyczny, wszelkie zestawienia, porówna-
nia i analizy zawarte w książce pozwalają wniknąć głębiej w istotę samej sprawności, 
wydobyć jej specyfikę, dostrzec jej ścisłe powiązanie z pozostałymi działaniami ję-
zykowymi. Takie spojrzenie na tę kompetencję, lepsze zrozumienie mechanizmów 
leżących u podstaw produkcji mowy oraz zasad i uwarunkowań rozwijania mówie-
nia w warunkach zinstytucjonalizowanych (w tym stosowania odpowiednich stra-
tegii), umożliwi nauczycielom pełniejszą kontrolę procesu dydaktycznego, a w kon-
sekwencji odejście od stereotypowego postrzegania tej sprawności, traktowania jej 
jako wyjątkowo trudnej, nieuchwytnej i efemerycznej. 





Summary

This book falls within the field of language education and focuses on the shaping 
and developing of speaking competence in a foreign language. Reflection on teach-
ing and learning speaking comprises two basic types of issues. The first of these 
includes deliberations of theoretical character, which are the subject matter of the 
first three chapters of the book. They introduce the key theories developed within 
theoretical and applied linguistics as well as psychological ideas about the very es-
sence of language, its use, as well as teaching and learning. What is meant here is 
scientific theories that played a fundamental role in the development of the teaching 
of foreign languages, including speaking, as oral production is only a small segment 
of the comprehensive process of foreign language teaching and learning, subject to 
the same laws as the other skills.

The discussion of those important theoretical issues has provided the back-
ground to practical deliberations in the chapters that follow and made it possible to 
determine which parameters are crucial for defining communicative competence 
itself as well as the operational assumptions behind the teaching process on the basis 
of which it may/should be developed in an institutional context. Therefore, delibera-
tions of the second type – those with a more practical and pedagogical orientation – 
pertain to such issues as the characterization of speaking competence as such and as 
a linguistic operation, determinants of the process of teaching speaking, principles 
and techniques of developing this skill with a primary focus on task-based learning 
and, finally, oral production assessment tools. Proposals for practical pedagogical 
solutions are illustrated with examples.

Speaking is nowadays considered to be a  linguistic operation which is carried 
out in the form of continuous oral performance, interaction and mediation, and 
which requires at the same time text reception, processing and production. It is 
a skill which involves a large number of fields/disciplines. The arrangement of topics 
outlined above, all charts, comparisons and analyses presented in the book make it 
possible to penetrate deeper into the essence of the competence itself, to highlight its 
specific character, and to perceive its close connection to other language operations. 
Such a viewpoint on this skill, a better understanding of the mechanisms at the root 
of speech production as well as of the principles and determinants of the develop-
ment of speaking in an institutional context (including implementation of appropri-
ate strategies), will enable teachers to have better control of the teaching process, and 
in consequence to stop perceiving this skill in a stereotypical way and treating it as 
particularly difficult, elusive and ephemeral. 





Résumé

Cet ouvrage s’inscrit dans le large domaine de la didactique des langues étrangères, 
plus précisément, il porte sur l’enseignement / apprentissage de l’expression orale 
dans un contexte scolaire. Le livre contient deux catégories de réflexions sur la péda-
gogie de la parole. Les trois premiers chapitres présentent des théories clés issues de 
la linguistique théorique et appliquée, ainsi que des concepts psychologiques concer-
nant la nature même de la langue, la production de la parole et le processus de son 
acquisition dans un milieu institutionnel. Il s’agit ici de théories scientifiques qui 
ont joué un rôle fondamental dans le développement de la didactique des langues 
vivantes et surtout celle de l’expression orale, car cette dernière ne représente qu’une 
petite partie du processus complet d’enseignement et d’apprentissage d’une langue 
étrangère, soumise aux mêmes lois générales que les autres compétences.

Le rappel de problèmes théoriques importants a préparé l’espace de réflexions 
pratiques contenues dans les chapitres suivants et a permis d’indiquer les para-
mètres clés indispensables pour définir la compétence de communication elle-même 
et les bases opérationnelles du processus didactique, dans le cadre desquelles il peut, 
ou devrait être développé dans un environnement institutionnel. Ainsi, le second 
type de réflexions – aux tendances pratiques et didactiques claires – concerne les 
problèmes tels que, par exemple : traits caractéristiques de l’oralité, expression orale 
comme activité langagière, conditions nécessaires à son appropriation efficace, stra-
tégies et techniques du développement de cette compétence avec un accent parti-
culier sur l’apprentissage par la réalisation des tâches, et enfin l’évaluation de cette 
compétence. Plusieurs de nos propositions méthodologiques sont accompagnées de 
fiches pédagogiques qui présentent d’une façon pratique et concrète comment ensei-
gner la langue parlée à l’école.

Aujourd’hui l’expression orale est perçue comme une activité langagière sous 
forme de discours continu, d’interaction ou de médiation, nécessitant simultané-
ment la réception, le traitement et la création de texte. C’est une compétence qui 
implique de nombreux domaines  ou disciplines. La construction de l’ouvrage, les 
sujets abordés, les analyses et comparaisons contenues dans ce livre permettent d’ap-
profondir les problèmes liés à cette compétence et à son enseignement / apprentis-
sage. Il s’agissait non seulement de faire ressortir la spécificité de la langue parlée, 
mais aussi de montrer son lien étroit avec d’autres activités langagières. 

Nous espérons que l’approche proposée dans cette publication, une meilleure 
compréhension des mécanismes sous-jacents à la production de la parole ainsi 
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que des principes et des conditions du développement de la production orale dans  
l’enseignement institutionnalisé permettront aux enseignants de mieux maîtriser le 
processus didactique et, par conséquent, d’abandonner la perception stéréotypée de 
cette compétence, vue souvent comme très difficile, insaisissable et éphémère. 
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[…] Bezsprzecznym atutem recenzowanej publikacji jest autorskie spojrzenie 

Iwony Janowskiej na analizowany problem wypowiedzi ustnej. Opierając się 

na solidnych osiągnięciach językoznawstwa stosowanego i glottodydaktyki, 

Autorka nie ogranicza się tylko do referowania ich założeń. To, co najbardziej 

wartościowe w ocenianej książce, to cały repertuar autorskich sposobów, 

technik i narzędzi, jakie Janowska proponuje nauczycielowi języka obcego, 

by mógł i umiał projektować proces dydaktyczny oraz oceniać postępy 

swoich uczniów w sposób operacyjny, celowy i na miarę wyzwań współ-

czesnych czasów bez względu na to, jakiego języka obcego naucza, na jakim 

poziomie  i  w  jakim kontekście edukacyjnym. 

z recenzji prof. dr hab. Magdaleny Sowy

dr hab. Iwona Janowska – adiunkt, kieruje Katedrą Języka Polskiego jako 

Obcego na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Jagiellońskiego. 

W swojej pracy badawczej zajmuje się zastosowaniem podejścia ukierunko-

wanego na działanie w nauczaniu/uczeniu się języków obcych, planowaniem 

dydaktycznym oraz rozwijaniem działań językowych.

Jest autorką monografii oraz artykułów z zakresu glottodydaktyki i meto-

dyki nauczania języków obcych, programów nauczania oraz zbiorów zadań 

do nauczania języka francuskiego i języka polskiego jako obcego (Planowanie 

lekcji języka obcego 2010, Podejście zadaniowe do nauczania i uczenia się języków 

obcych 2011, Programy nauczania języka polskiego jako obcego. Poziomy A1-C2 

2011, 2016).

Od 2009 roku pełni funkcję sekretarza Państwowej Komisji ds. Poświad-

czania Znajomości  Języka Polskiego  jako Obcego. 
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