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摘　要: 任务教学法自 20 世纪 80 年代产生以来, 影响既广泛且深远。对其利弊得失, 存在着不少争议, 难以形成共

识。本文从批判审视的角度, 探讨了任务及“任务教学法”的界定、大纲的设计、理论依据、主要特征及其面临的困境。在

此基础上, 分析了在实施过程中存在的问题, 并提出了一些旨在引发同行进一步深入思考的建议。
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Abstract: Since its incep tion in the 1980s, task2based language teach ing app roach has p roduced w ide sp read and p ro2
found impact on second language education. How ever, it has also led to a num ber of con troversies regarding its ad2
van tages and disadvan tages. T h is art icle sets ou t to exp lo re the fo llow ing issues from a crit ical perspect ive: the defin i2
t ions of task and task2based language teach ing app roach, the various app roaches to syllabus design, the theo ret ical

bases of these app roaches and their p rincipal featu res, and its ex ist ing dilemm as. A fter discussing the p rob lem s that

m ay arise in the imp lem en tat ion of task2based language teach ing app roach, the au tho rs offer som e though t2p rovok ing

suggest ions.
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1. 引言

“任务”这一术语对外语界的同行并不陌生。早在
20 世纪 80 年代末教育部制定的《高等学校英语专业
基础阶段英语教学大纲》便倡导在教学中要“设计某
些以完成任务为目的的语言活动”(1989: 12) , 而在
2000 年修订的《高等学校英语专业英语教学大纲》中
又进一步规定“在教学中要多开展以任务为中心的、
形式多样的教学活动”, 赋予了任务更加突出的地位。
另外, 在 2001 年教育部制定的《全日制义务教育普通
高级中学英语课程标准》中也同样明确规定教师要
“尽量采用‘任务型’的教学途径”(2001: 29)。可见,

任务已成为外语教学领域中的一个核心概念。任务以
及与之紧密相连的任务教学法愈来愈受到广泛的关
注。

任务教学法是在 20 世纪 80 年代交际法广被采
纳的历史背景下产生的。意念功能大纲成为当时普遍
应用的标准大纲, 而 PPP (p resen t language- p rac2
t ise language- p roduce language) 程序则是相当流行
的教学模式。任务教学法正是在批判结构大纲、意念
功能大纲以及 PPP 程序教学模式的基础上创立起来
的。其理论基础主要来源于自然语言的运用, 主张学
习者通过语言运用发展规则系统, 而个性化教学则是
任务教学的一个重要方面 (Skehan, 2002: 293)。任务
教学法自产生以来, 影响深远, 但争议也颇多。近年
来, 国内学术期刊介绍、探讨任务教学法的文章日渐
增多。有的论述该法的主要特征、构建框架及任务分
类等 (谢江巍, 2001: 107) ; 有的则将其与“难题教学
法”进行对比分析, 彰显这两种教学法与传统教学法

在教育功效方面的重要差异 (夏纪梅、孔宪辉, 1998:

34240) ; 近期则有岳守国先生介绍、阐述该法的概要、
理据及其运用 (2002: 3642367)。上述文章都从不同的
角度帮助我们加深对任务以及任务教学法的认识, 只
是它们大多都侧重于正面的借鉴和吸收 , 很少论及
其中存在的不足以及实施过程中的困难。而且有的文
章还有欠确切之处, 如岳守国 (2002) 把任务教学法只
界定为课堂教学层面上的一种方法, 又将其语言理论
基础笼统地归结为维戈斯基的认知心理发展学说。笔
者认为, 任务教学法与其他教学理论一样, 不可能完
美无缺。因此, 我们要对它进行全面、客观的认识和评
价。本文便是从这一目的出发, 来探讨任务教学法中
任务的界定、大纲设计、理论依据、主要特点、面临的
困境及其在实施过程中存在的问题。

2. 任务与任务为本的大纲设计

“任务”在外语教学领域是个使用广泛、涵义多重
的术语。研究者对其作出了不同的界定, 反映了对任
务的性质及其涵义的不同认识。简要地审视一些有代
表性的定义将有助于我们加深对任务的理解。

定义 1: [A task is ] a p iece of w o rk undertaken

fo r oneself o r fo r o thers, freely o r fo r som e rew ard.

T hu s, exam p les of task s include pain t ing a fence,

dressing a ch ild, . . . In o ther w o rds, by‘task’is

m ean t the hundred and one th ings peop le do in ev2
eryday life, a t w o rk, a t p lay, and in betw een
(L ong, 1985: 89).

定义 2: A n act ivity w h ich requ ired learners to

arrive a t an ou tcom e from given info rm at ion th rough
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som e p rocess of though t, and w h ich a llow ed teach2
ers to con tro l and regu la te tha t p rocess w as regarded

as a‘task’(P rabhu, 1987: 24).

定义 3: A ny classroom w o rk w h ich invo lves

learners in com p rehending, p roducing, o r in teract2
ing in the ta rget language w h ile their a t ten t ion is

p rincipa lly focu sed on m ean ing ra ther than fo rm.

T he task shou ld a lso have a sen se of com p leteness,

being ab le to stand a lone as a comm un ica t ive act in

its ow n righ t (N unan, 1993: 59).

定义 4: O ne of a set of d ifferen t ia ted, sequence2
ab le, p rob lem 2so lving act ivit ies invo lving learners

and teachers in som e jo in t select ion from a range of

varied cogn it ive and comm un ica t ive p rocedu res ap2
p lied to ex ist ing and new know ledge in the co llect ive

exp lo ra t ion and pu rsuance of fo reseen o r em ergen t

goa ls w ith in a socia l m ilieu (Candlin, 1987: 10).

定义 1 把任务与人们日常工作或娱乐中所从事
的活动等同起来, 但有些任务的完成并不涉及语言的
运用, 有些任务又有可能是其他更大的任务的构成成
分。究竟一项任务在何处结束, 下一项任务从何处开
始? 没有明确的界定。定义 2 认为任务是学生从给定
的信息出发, 经过思维的过程而获得某种结果的一种
活动, 侧重的是思维认知的过程。定义 3 则强调任务
应具有完整性, 学生在理解和运用语言的过程中把注
意力集中在意义而不是形式之上。定义 4 把任务看作
是一种具有区分度、有序列性的问题解决的活动, 侧
重的是师生共同选择认知交际程序、解决问题以及探
求目标的过程。第一个定义从真实世界的角度界定任
务, 而其余三个定义均从教学的视角去规定任务。侧
重点各有不同, 对任务的理解可谓仁者见仁, 智者见
智。R ubdy (1998: 2642265)在审视了各种定义之后指
出, 任务具有三个突出的特征: 1) 具体的目标或结果;

2)一定的输入材料; 3) 一个或一个以上的相关活动或
程序。笔者认为, 任务还应具有另一个区别于传统教
学活动的重要特征, 即任务的聚焦点主要放在意义的
表达上而非形式上。

那么, 任务教学应如何界定? 从上述几个概念可
以看出, 任务教学既强调过程也强调结果。它通过从
方法上创造学习和运用语言的机会来组织教学。

M arkee 认为, 这种方法大纲促进师生参与两种不同
形式的协商 (nego t ia t ion) , 一种是就教学内容的选择
进行协商, 另一种是就课堂中的语言输入和产出的理
解进行协商。无论哪一种协商都会改变传统课堂的权
力关系, 即师生关系 (1997: 95296)。总之, 任务教学可
以界定为对大纲设计、教学方法及测试等方面所采用
的分析路子 (ana lyt ica l app roach) , 教学围绕着信息
收集、问题解决以及评价任务来进行组织。这些相互

独立的任务设计, 吸收了社会语言学和心理语言学研
究的思想, 旨在从方法上模拟交际事件, 让学习者在
特定的第二语言使用环境中去参与。

“任何教育过程都涉及知识、技能、能力、态度或
情感等方面的因素, 即都涉及‘教什么’的问题”(施良
方, 1996: 1)。外语教学无论采取何种思路, 也同样要
回答教什么的问题, 即要对教学内容进行取舍和组
织。这就涉及到课程以及大纲的设计。N unan 指出, 在
语言课程设计的领域里, 大纲设计和教学方法在传统
上是作了区分的。随着语言交际教学法的发展, 这种
区分已很难持续下去, 课程设计中“教什么”(w hat) 和
“如何教”(how ) 的两个方面已开始融合 (1993: 55)。
在他看来, 任务教学便是大纲设计与教学方法合而为
一的一种思路。L ong 和 C rookes (1992: 27) 认为, 目
前以任务为本的大纲设计有三种类型: 1) 程序大纲
( the p rocedu ra l syllabu s) ; 2) 过程大纲 ( the p rocess

syllabu s) ; 3)任务大纲 ( the task syllabu s)。程序大纲
是与 P rabhu 20 世纪 80 年代在印度主持的交际教学
项目 (简称Bangalo re P ro ject)联系在一起的。P rabhu

认为, 传统的交际教学一直是为交际作准备的训练教
学 ( t ra in ing fo r comm un ica t ion) , 而 Bangalo re P ro2
ject 则是通过交际来进行教学 ( teach ing th rough

comm un ica t ion)。在他看来, 可理解的输入不能构成
语言习得的充分条件, 但他与 K rashen 持同样的观
点, 在要求学生表达之前, 要有足够的机会发展理解
能力, 而语言形式则是通过某种内部系统的抽象规则
和原则的运作而无意识地习得的, 在这一过程中, 学
生的注意力主要集中在意义 (即任务完成) 而不是语
言本身之上。他指出:

any a t tem p t to gu ide [ learn ing ] m o re d irect ly
(and w hether o r no t exp licit ly) is rejected as being

unp rofitab le and p robab ly harm fu l. T here is there2
fo re no syllabu s in term s of vocabu lary o r st ructu re,

no p re2select ion of language item s fo r any given les2
son o r act ivity and no stage in the lesson w hen lan2
guage item s are p ract iced o r sen tence p roduct ion as

such is dem anded. T he basis of each lesson is a

p rob lem o r a task (P rabhu, 1984: 2752276)。
从上述定义 2 中也可看出, P rabhu 为Bangalo re

P ro ject 所界定的任务是以认知、过程为取向的。在实
际教学中, 两个相关的任务常常配对使用。第一个任
务 (即前导任务) 是由教师在全班上使用的, 目的是介
绍、演示任务、评估任务的难度并引出需要使用的相
关语言; 第二个任务 (即任务主体) 通常是由学生个人
完成的。紧接着便是教师对任务完成的情况作出反
馈。程序大纲中的任务应有一定难度, 在智力上对学
生构成挑战, 这样才能维持他们的兴趣, 把注意力放
在任务的完成和意义的表达上。因此,Bangalo re P ro2
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ject 常倾向于使用观点差 (op in ion gap )、信息差 ( in2
fo rm at ion gap )、以及推理差 (reason ing gap )等任务。

过程大纲是由 B reen (1984, 1987) 和 Candlin
(1984, 1987)等人倡导的。上述定义 4 是他们对任务
界定的典型代表。过程大纲关注的焦点是学生、一般
的学习过程以及学习的兴趣、爱好, 而不是语言或语
言学习过程本身。根据他们的观点, 不管大纲是否预
先确定, 都得由师生在课堂中进行协商和重新理解;

大纲所包括的内容不是预先计划的、而是实际发生的
东西, 只有在一门课结束后才能看出来。学习是由协
商推动的, 同时也是协商的结果。B reen 指出:“A P ro2
cess Syllabu s addresses the overa ll quest ion: ‘W ho

does w hat w ith w hom , on w hat sub ject2m atter,

w ith w hat resou rces, w hen, how , and fo r w hat

learn ing pu rpo se (s) ?’”(1984: 56) 他主张把内容大
纲并入到过程大纲中去, 作为对学生应该掌握的知识
的一种外部的控制, 但大纲内容的主要成分必须是程
序性知识, 而不能是陈述性知识, 而且必须以过程替
代结果 (L ong and C rookes, 1992: 38)。

L ong 与C rookes 等人主张的任务大纲把任务作
为大纲的分析单位, L ong (1985: 89) 对任务的界定
(见上述定义 1)是其典型的代表。另外, C rookes 也持
相似的观点: A p iece of w o rk o r an act ivity, u sua lly

w ith a specif ied ob ject ive, undertaken as part of an

educa t iona l cou rse, o r a t w o rk. (1986: 1) 从这些定
义中可看出, 任务大纲要求就学习者将来所从事的真
实世界的目标任务进行需要分析。首先通过需要分
析, 鉴别出目标任务; 然后对目标任务进行分类, 从目
标类型中衍生出教学任务, 经过排序, 组成任务大纲。
课堂中师生实际从事的是教学任务。这些教学任务不
断变得复杂起来, 逐渐逼近目标任务。任务的简单和
复杂程度的划分不是根据传统的语言学分级标准而
定, 而是取决于任务所涉及的步骤、问题解决的方案、
参与人数、区别特征的显著性、要求语言的数量和种
类等因素。这样的任务大纲意味着对学生学习的评估
将采取以任务为本的标准参照测试的方式, 这种测试
的重点主要是看学生是否能按标准完成任务, 而不是
看他们能否完成孤立的语法项目的能力 (L ong and

C rookes, 1992: 41245)。

3. 任务教学的理论依据及其主要特征

各种以任务为本的教学大纲 ( task2based syl2
labu ses)的理论依据大部分来源于一般学习理论以及
基于语言和语言使用分析基础之上的第二语言学习
理论。前述三类大纲虽然在一些重要方面互不相同,

但都拒绝把语言成分作为分析单位, 而都赞成对任务
作出某种构想 (L ong and C rookes, 1992: 27)。三类大
纲都有别于以往的合成操作型大纲, 而属于分解操作
型大纲。所谓合成、分解, 指的是让学习者在学习的过

程中去合成或分解语言。合成操作型大纲把目标语言
切分为独立的语言项目, 每次只呈现一个项目, 学生
的任务就是在学习和运用语言时将原来被肢解了的
语言重新合成起来。用W ilk in s 的话说就是:

D ifferen t parts of language are taugh t separa te2
ly and step by step so tha t acqu isit ion is a p rocess of

gradual accum u la t ion of parts un t il the w ho le st ruc2
tu re of language has been bu ilt up. . . T he learner’s

task is to re2syn thesize the language tha t has been

b roken dow n in to a la rge num ber of sm all p ieces

w ith the a im of m ak ing h is learn ing task easier.

(1976: 2)

分解操作型大纲则要求学生对语言行为中的整
体语言进行分解和分析。W ilk in s 指出:“Since w e are

invit ing the learner, d irect ly o r ind irect ly, to recog2
n ize the lingu ist ic com ponen ts of the language be2
havio r he is acqu iring, w e are in effect basing ou r

app roach on the learner’s ana lyt ic capab ilit ies. ”
(1976: 14)

L ong 和 C rookes 进一步对W ilk in s 的定义作了
修正, 认为分解操作型大纲把目标语言作为整块来呈
现, 而不进行语言的干预与控制。这类大纲依赖于 1)

学习者具有在语言输入中察觉规律并归纳规则的假
设的能力; 2)学习者仍然具有语言普遍原则的天赋知
识, 而这种知识是可以通过接触第二语言的自然语言
材料来重新激活的 (1992: 29)。可见, 任务教学法在大
纲设计层次上所采纳的是语言的整体观, 反对语言的
原子观 (即把语言肢解为孤立成分) ; 而在学习理论层
次上所持的是认知习得观, 反对 PPP 程序等教学模
式所隐含的以技能训练为本的、逐渐形成自动化过程
的语言学习观。具体说来, 程序大纲大体上建立在潜
意识的习得理论基础之上, 它确认某种抽象原则和规
则的内在系统的运作, 关注的焦点完全在意义上, 语
言形式在这种大纲中基本没有任何地位。过程大纲的
理论主要来自其他学科的课程理论, 特别是 Sten2
hou se 的课程过程模式 (L ong and C rookes, 1992:

38)。过程模式是 Stenhou se“针对‘目标模式’( the ob2
ject ives m odel)而提出的。过程模式的特点是不以事
先确定好的、由仔细分解一般目的而得出的目标系统
作为课程编制的依据, 而是关注整个课程 (包括教学)

展开过程的基本规范, 使之与宽泛的目的保持一致”
(施良方, 1996: 1722173)。由于内容的选择不依赖预
先制定的目标, 教学过程只有通过“程序原则”来进
行。在他看来, 教育活动的价值主要体现在教育过程
本身而非预期的结果之中。显然, 过程大纲深受上述
思想的影响, 强调教学是一个研究和探索的过程, 无
不打上课程理论过程模式的烙印。笔者认为, 过程只
是一种手段, 达到的结果才是目的。过分强调手段而
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忽视目的, 我们的教学工作便会失去方向。
任务大纲与程序大纲相似, 其理据来自第二语言

习得理论, 认为教学对语言发展的顺序没有作用, 但
可明显地提高学习的速度, 并有可能提高终极的水
平。与程序大纲所不同的是, 任务大纲认为: 对输入中
某些种类的语言项目的意识是学习发生的必要条件,

在特定条件满足的情况下, 引起学生对这些项目的注
意能促进语言的发展。

关于任务教学法的主要特征,N unan (1991: 279)

归纳为下列五点: 1) 强调通过用目标语进行交互作用
活动来学习交际; 2) 将真实语篇引入学习情景; 3) 为
学习者提供机会, 让他们把注意力不仅仅集中于语
言, 而同时集中于过程本身; 4) 提升学习者个人的经
历, 把这些经历看作课堂学习的重要贡献成分; 5) 试
图将课堂语言学习与课外语言的激活联系起来。笔者
认为, 任务教学法与其他教学法的根本区别在于: 它
试图把大纲设计与教学方法合而为一, 任务成了外语
教学的起点、展开的过程及其最终的归宿。

4. 任务教学法面临的主要困境

外语教学是一种异常复杂的教育活动, 牵涉到方
方面面。过分强调某一方面往往就会忽略其他方面,

因此而产生片面性。语法翻译法、直接法、听说法、认
知法等都存在着某种片面性, 同时也存在某种合理
性。外语教学正是在这种片面与全面、合理与不合理
的张力中螺旋式地向前发展的。任何一个教学法流派
都是得失同在, 瑕瑜并存, 概莫能免。同样, 任务教学
法也存在着自身的不足以及许多有待解决的问题。下
面试就其中几个问题讨论一下。

1)把任务确定为语言使用的单位, 并将它作为大
纲设计以及组织教学的核心。对此, 一些学者提出了
异议。其中,B ru ton (2002a: 285)认为, 许多交际的实
例不能成为任务。例如, 与你的好友交谈就不能算作
任务。即使我们可以把任务作为分析的单位, 但要描
写这些任务却困难重重。比如说在理发室里, 任务该
是什么?又对谁构成任务?实际上, 20 多年前,W ilk in s
(1976: 15218) 在评论情景大纲时就提出过类似的问
题, 即何为情景难以界定。任务也是如此。从上述的几
个定义中也可以看出, 对任务的理解众说纷呈, 难有
定论。N unan (1989: 10211)在其确立的任务分析框架
中认为, 一项任务应包括目标 (goa ls)、输入 ( inpu t)、
活动 (act ivit ies)、教师角色 ( teacher ro le)、学生角色
( learner ro le)、环境 (set t ings)等六个构成成分。而每
个成分本身就是一个十分复杂的概念, 界定它们的难
度并不亚于界定任务本身。为此,N unan 只好通过许
多例子来加以解析。但这并不构成客观的标准, 很难
具有普适性。

2)在任务的分类、分级与排序等方面所用标准各
异, 尚难达成相对一致的意见。B ru ton (2002a: 282)根

据任务能促进口头交际的可预测性程度把对子作业ö
小组作业等任务类型分为问题解决等七种 (p rob lem 2
so lving, info rm at ionöop in ion gap reso lu t ion, cued

p rom p ted in teract ion, quest ion2an sw er exchanges,

p repared ro le2p lays, focu sed recep t ive language, fo2
cu sed w rit ten language, understand ing, w rit ten ex2
p ression )。L ong (1985: 89) 则根据对子作业ö小组作
业产生交际的性质, 将任务分为共有ö分有信息等对
立的任务 (comm onödivided info rm at ion, one2w ayö
tw o w ay in teract ion, clo sedöopen and convergen tö
divergen t ou tcom es, etc. )。任务的分级也标准各异。

N unan (1989: 962117) 从输入、学习者及活动等因素
的角度来确定任务的难度, 分级则在此基础上按照主
题及学习途径的逻辑、亦即任务的连续性来进行
(N unan, 1989: 119)。Candlin (1987) 建议采用如下
一套标准来对任务进行选择和分级: 认知负荷、交际
强度、特殊与一般、语码复杂程度与理解密度、加工的
连续性。Skehan (1996: 99)进一步归纳了Candlin 的
标准, 提出了分析任务的三维区分, 即语码复杂程度、
认知复杂程度、交际强度。每个维度都有更为具体的
构成成分。三维区分反映了任务难度的确定取决于任
务对语言的要求、思维的要求以及任务的完成条件。
由于篇幅关系, 这里不可能一一详尽地对比分析, 但
笔者认为, 这些繁复的标准操作性较差, 非一般语言
教师所能应用。

3)没有证据表明, 任务在记忆中的表征与语言的
表征方式一致。B ru ton (2002a: 285) 指出, 即使我们
采纳了交际任务, 由于这些任务生成的语言缺乏预测
性, 我们对语言形式的任何规划都可能是相当随意
的。在实际的教学当中, 任务常被分为几个阶段。如

Jane and D ave W illis (1996) 便将任务教学分为三个
阶段: 输入ö前导任务活动, 任务 (又分为三个准阶段:

实际任务、规划、呈现)、后续任务的语言聚焦。他们认
为, 整个过程都要提供语言方面的帮助。Skehan 在审
视了新近三种任务设计的方法后也指出, 所有方法都
采取措施, 以防止只提供自然运用语言的机会、在集
中关注意义的同时损害了语言形式的发展。L ong 也
强调通过意义协商、重新演示 ( recast) 等方式来提供
反馈 (Skehan, 2002: 293)。可见, 当代任务教学对语言
形式赋予了较大的关注, 而早期的任务教学则过于简
单地认为: 只要运用语言就会导致持续的语言发展。
这就是早期与近期任务教学的主要区别。但是, 我们
应当注意到, 这种对语言形式的重新关注无论怎样也
不能等同于有系统的设计。

总之, 任务教学法自其诞生之日起, 就受到来自
各方面的种种批评和质疑。以上所述, 只是其中的几
点。这从一方面反映了任务教学法自身的不足。但另
一方面, 我们应该看到, 任务教学法正是在与其他教
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学流派的争辩中得到不断的完善和发展, 最终确立了
自己的地位。然而, 在类似于上述一些关键问题的研
究上虽然进展不少, 但还难以找到令人信服的答案。

5. 对任务教学的几点思考

任务教学法以任务为分析单位来编制大纲、实施
教学, 通过任务使语言系统与语境联系起来, 把教学
的重心从形式转移到意义上来, 确立了学生在教学中
的中心地位。学生通过组织语言、使用语言去寻求答
案、解决问题、完成任务。语言系统知识的掌握已不是
教学的终极目的, 而是发展学生交际能力、解决问题
能力的手段。我国高校英语专业新的教学大纲对英语
专业人才的培养目标和规格提出了比以往更高的要
求, 主张“在打好扎实的英语语言基本功和牢固掌握
英语专业知识的前提下, ⋯⋯注重培养获取知识的能
力, 独立思考的能力和创新的能力”(2000: 1)。显然,

大纲强调在打好基本功的基础上, 更加突出了能力和
素质的培养。而在教学方法上提出要“多开展以任务
为中心的、形式多样的教学活动”, 这一主张与上述目
标和规格的要求是吻合的。作为纲领性的指导文献,

大纲没有对任务的涵义作出精确的界定, 对任务如何
开展也没有具体的阐述。这一切都有赖于教师的理解
以及创造性的运用。那么, 对一种新的教学法 (或思
路) , 我们的态度应该是理解、批判、扬弃、借鉴、吸收、
应用和创新。以下是笔者对实施任务教学的几点思
考。

1) 任务教学法的理论依据主要是第二语言习得
理论, 强调语言学习的重点放在意义上, 语言形式虽
然也受到一定的关注, 但处理的方法是由教师主观印
象判断作出的, 是随意而又缺乏系统的。国外学者大
多都把第二语言习得与外语学习不作任何区分地加
以讨论。其实, 二者差别颇大。第二语言习得有丰富的
外部自然语言使用的环境, 学习者有机会在自然环境
中接收大量的语言输入、进行有目的的意义协商并得
到真实的反馈, 在这个过程中吸收和同化语言结构
及运用规则, 循环往复, 不断修正和扩展, 从而内化为
语言的生成能力。而外语教学则缺乏这样的自然语言
环境, 企图主要依赖学生潜意识的习得是不现实的。
因此, 在外语环境中, 有意识的学习应比在第二语言
环境中占据更重要的位置。我们在把重点放在意义的
表达及任务的完成之上的同时, 对语言形式也应有系
统的教学。语法能力作为一种语言生成的能力既是交
际能力重要的组成成分, 也是交际能力赖以向高级水
平发展的基础。正如B row n 指出的那样:“不能把任
务教学法视作对语言形式问题忽略的一种集中的借
口。相反, 我们目前面临的挑战不仅仅是如何组织内
容和任务, 而且是如何保证同时有效地对语码的基本
成分的习得。”(1991: 253) 许多研究发现均证实, 为了
发展交际能力, 应该把“语言聚焦的练习与意义聚焦

的经验 (活动)融合起来”(Savignon, 1991: 269)。20 世
纪 90 年代交际教学对语言形式予以重新的关注, 不
过, 这种关注不能仅仅理解为对语码特征的关注, 认
为是对语法翻译法的简单回归。相反, 我们应把其理
解为对“超越句子水平之上的、制约语言使用的更高
水平的组织原则或规则”等 (Celce2M u rcia et a l,

1997: 147)方面的关注。这里所指的语言规则, 笔者认
为, 不仅仅包括语言内部的系统规则, 同时还包括篇
章语用的规则。L ong 和 C rookes 所倡导的任务教学
虽然也强调培养学习者对“形式”的意识, 但对如何培
养则远未阐明。对于作为非英语母语者的广大英语教
师来说, 这种对“形式”的重新关注形成了一种新的挑
战。

2)如前所述, 任务的选择、分类、分级与排序还存
在不少的困难, 更谈不上达成共识。部分学者提出的
分析框架一般都程序繁复, 非一般课堂教师所能操
作。因此, 要真正做到系统有序地以任务为中心来开
展教学, 还得在课程大纲研制、教材的编写的层次上
下功夫。任务教学法忽略甚至贬低教材的作用是不理
性的, 特别是在外语教学的环境里尤其如此。我国高
校英语专业的教师大多为非英语母语者, 英语语言文
化等方面的知识和水平与英语本族语者都有相当大
的差距, 加上教学任务繁重, 同时也缺乏相应的专门
训练, 要在教学过程中投入大量的时间和精力去进行
任务设计, 这是不现实的。在这种环境下, 教材仍是我
们教学的主要依据, 教师一般只有在熟悉教材的基础
上才有可能去修正、补充、创设更适合学生的任务, 这
需要一个相当长的过程。另外, 任务教学法强调个别
化教学, 这固然有启发意义, 但在普遍班大人多的中
国环境里, 有必要同时强调大面积的教学效果。教学
的系统规划以及教师积极而又恰当地介入是优化教
学过程、提高教学效率的重要保证。否则, 正规教育环
境中的学习之优势就无从发挥出来。

3)任务教学在国外大多都在中小学里开展, 当然
也有的应用于针对进入专业学习前的外国学生所进
行的语言培训。而在我国高校的英语专业教学中, 我
们的教学对象、内外部环境、教学内容、培养目标等方
面都有相当大的差异。我们应根据具体情况, 考虑在
不同的教学阶段、在不同的课程里应设计什么样的任
务, 研究各种任务有什么性质和特点, 开展这些任务
又分别能达到什么目的。否则, 我们将为任务而任务,

在埋头于任务的过程中忘了我们所追求的目标。

6. 结语

任何教学法的探究都会涉及到理论和实践两个
层面, 任务教学法也不例外。我们应一方面努力探明
其理论来源、把握其精神实质, 另一方面也要考察它
在实践中所面临的问题和困难, 并积极寻求解决的方
案。到目前为止, 任务教学法还无法为集体班级的教
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学设计提供任何可行的框架 (B ru ton, 2002b: 296) , 对
许多问题也没有完满的答案。对此, 我们正确的态度
应该是, 既不拒之门外, 也不全盘照搬, 而是在现有的
基础上继续深入研究探讨, 对它进行加工改造, 使之
适应中国的环境, 为我服务。本文只是选择性地讨论
了一些问题, 不求面面俱到; 而引发同行进一步思考
探索, 乃是作者之初衷。

3 本文在写作过程中得到周流溪教授的具体指导, 谨致谢意。
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