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Abstract 

The Task-based Language Teaching method (TBLT) which also known as Task-based 
Approach (TBA) or Task-based Instruction (TBI) was proposed by Prabhu. It became popular 
in the 1990s, which earned the title of "The Age of Task". This teaching approach is applicable 
to second language or foreign language teaching. The application of TBLT method helps to 
mobilize learners' subjective initiative and enhance students' language creativity. The 
authenticity principle of the TBLT method enables learners to learn, use, and create language 
through participation in real-life situations. This paper briefly describes the application of the 
theoretical basis, teaching mode, and the roles of teachers and students of the TBLT in 
teaching Chinese as a foreign language. It also makes an evaluation and reflection on the 
application of task-based teaching in teaching Chinese as a foreign language based on 
previous research, aiming to provide reference for learning Chinese as a second language or 
foreign language. 

Keywords: Task-Based Language Teaching Approach; Teaching Mandarin as Foreign 
Language; Teaching Approach; Task-Based 

 

 

引言 

任务型教学法是由英籍印裔语言学家 Prabhu（1987）于 20 世纪 80 年代初进行班加罗

教学实验（Bangalore Project）提出的，盛行于 90 年代，90 年代也因此有了“任务的年

代（The age of task）”之称。 任务型教学法的英文名称是Task Based Language Teaching, 

简称 TBLT。Task-based Approach (TBA)、Task-based Instruction (TBI) 也是任务型教学

法的英文别称（马箭飞，2000、2001、2002）。 

任务型教学法，顾名思义，“任务（Task）”就是该教学法的关键。尽管如此，不

论是语言学界或教育界对这一术语皆有不同的理解和解释。Richards, Platt 和 Weber

（1985）从教学法角度出发，认为任务是理解语言之后展开的活动。他指出任务不一

定非得产出语言，但教师须对评价任务完成情况要有明确的标准。Krahnke（1987）认

为，任务是在现实生活中的社会交际实践，具有交际目的的活动方能称之为任务。

Breen（1987）对“任务”的定义较为广泛，不论是简单的还是复杂的练习或活动（例如：

小组模拟、决策、解决问题等），只要能达到语言学习目标，那就是“任务”。Nunan

（1989）认为任务是学习者在理解的前提下使用目的语进行交流。Willis（1996）对任

务的定义是，学习者为了交际而使用的任务语言活动。Skehan（1998）认为，任务是
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与现实生活中的真实活动相关联，且注重有意义的表达。Lee（2000）所指的任务是具

有目标性、与意义挂钩的课堂活动或练习。Bygate, Skehan 和 Swain（2001）指任务是

一种受教学影响的活动，学习者须关注语言的意义，使用目的语来完成目标。 Ellis

（2003）认为，任务是一个活动，要求学习使用语言来完成一件事，并在使用语言中

关注意义。 

基于以上各家对“任务”做出的界定，我们可以发现大部分的学者（Nunan，1989；

Willis，1996；Skehan，1998；Lee，2000；Bygate 等，2001；Ellis，2003）强调任务

需要通过交际来完成。他们认为在交际过程中应重视意义的表达，而不是纠结于形式

的对错。严欢、付绞绞和王鑫（2018）指出，任务教学中的纠错需切合实际和方法。

Breen (1987) 和 Lee（2000）则用“活动”和“练习”来定义任务。但是，“任务”和“练习”

的性质不同。练习是循着一个固定的形式对语言进行反复练习，而任务的弹性较强，

学习者可以通过任务获得除语言知识以外的输入，更多强调互动。吴勇毅（2016）认

为，纯语言学习的“任务”，也就是练习或操练，不属于任务型教学的“任务”。贾志高

（2005）指出，用“活动”或“练习”来定义任务并不能反映任务教学法的特点和先进理

念。因此，我们须明确区分“任务”和“练习”。Krahnke（1987）和 Skehan（1998）强调

任务应该与真实生活相关联，而贾志高（2005）却指出，若把任务局限于具有真实生

活中所反映的交际目的的课堂活动，就会削弱任务教学法的包容性，降低其可操作性。 

本文结合前人研究结果，阐述任务型教学法的理论基础、教学模式与步骤以及教

师和学生在任务型教学法中扮演的角色。随后，通过中国知网探索任务型教学法在对

外汉语教学中的研究结果，并对任务型教学法进行反思与评价，从中发现任务型教学

法的优缺点。 

 

任务型教学法的理论基础 

交际法交际理论 

任务型教学法是在交际法的基础上产生的（刘永安，2015）。交际法（Communicative 

approach）是上世纪 70年代初兴于欧洲的教学法，又称“功能法”、“意念法（Functional 

Approach）”或“意念-功能法（Notional-Functional Approach）”。交际法的核心内容是

“用语言去学（Using language to learn）和“学会用语言（Learning to use language,）”，

不是单纯的“学语言（Learning language）”，更不是“学习关于语言的知识（learning 

about language）”。其教学法的最终目的是，让学生获得足够的交际能力。交际法以人

本主义心理学、社会语言学和心理语言学理论为基础，主要以学习者为中心，反对枯

燥的语言结构教学。该教学法的最终目的是使学生能够创造目的语进行交际。交际教

学法和任务型教学法之间虽相似，却也有不同之处。交际法与任务型教学法的不同之

处有三：（1）交际法关注学习结果，而任务型教学法更关注学习过程；（2）交际法

单单强调培养学习者的交际的能力，任务型教学则在培养运用语言进行交际能力的同

时，也重视学习者的的全面发展（如：沟通交流、团结合作、分析问题、解决问题等

能力）；（3）任务型教学在语言习得方面有更加坚固的理论基础（殷越，2019）。 

 

第二语言习得理论 

Ellis(1999)、于霞（2005）、魏梅（2003）和余芬蕾（2005）认为，任务型教学法以“

输入与互动假说（input and interactionist hypothesis）”为基础，而该理论是基于 Krashen 

的 “习得 -学得假说（The acquisition-learning hypothesis） ”、 “输入假说 (The input 

hypothesis)”以及 Long 的“变化性互动（modified interaction）”理论之上的。 

Krashen（1982）于 20 世纪 70 年代末提出了第二语言习得模式，其中包括“输入

假说（ The input hypothesis)” 。 Krashen 输入假说的核心是 “ 可理解的输入（
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comprehensible input）”，他指出习得的发生主要在于“可理解的输入“”。所谓“可理解

的输入”指的是输入的材料超出学习者现有的语言水平，Krashen 用“i+1”这一公式来解

释其“可理解的输入，“i”指的是学习者现有的语言水平，而“1”则是比学习者现有的语

言水平略高的语言材料。尔后，Swain 于 1986 年基于 Krashen 的“输入假说”提出了“输

出假说(Output hypothesis)”。Swain（1985）指出，单靠大量的可理解输入却没有产出

可理解的输出，语言习得未必发生。郑银芳（2003）认为，输入是必要条件，而输出

则是充分必要条件，因为输出可以促进输入，增强输入的可理解性。吴中伟（2008）

也认为，将输入和输出相结合，有利于提高学习的汉语综合能力。语言习得过程除了

输入和输出，还需要语言交流。任务型教学法强调目的语的输出、语言习得过程中交

际双方的沟通交流皆反映了第二语言习得理论的观点。Long（1985）提出的互动假说

（The interaction hypothesis）强调，“变化性互动”是语言习得中不可或缺的机制。“变

化性互动”可使输入得语言材料成为可理解的，而 Krashen 强调可理解的输入有利于语

言习得，所以“变化性互动”有利于语言习得。 

 

建构主义学习观 

曹顺娣（2014）、张飞祥（2016）和高思媛（2019）认为任务型教学法是基于建构主

义学习理论。建构主义是由 Piaget 提出的，其理论基础是认知发展。认知理论指学生

在已有的知识基础之上学习新的知识。在学习过程中,学生反复使用新旧知识，改变旧

知识的认知，并扩充新知识的认知。该理论强调，学生是认知主体，不是被动的接受

他传授的知识，而是将接收到的新知识与旧知识建立联系。任务型教学强调学习前要

先激活学习者已有的知识结构和认知。学习过程中学习者也必将实现自身新旧知识的

重新整合，而不是单纯地记忆语言点。任务型教学法与建构主义学习理论相契合，不

失为实践建构主义学习理论的一种方法。 

 

任务型教学法的教学模式与步骤 

Prabhu（1989）把任务型教学分为三个阶段，分别是前任务阶段（Pre-task）、任务阶

段(Task)和反馈阶段（Feedback）。教师在“前任务”这一阶段通过示范或明确的讲解想

学生提出任务，学生在这一阶段根据教师明确的教学内容进行技能训练。任务阶段，

学习者通过个人自主学习或团队合作的学习模式完成任务，学生也可以在这一阶段向

老师或同学寻求帮助。在反馈阶段，老师根据学生完成任务的情况进行点评。董芳

（2015）指出，Prabhu（1989）任务型模式的优点是，为学习者提供大量的交际实践

机会，而不足之处则是过度关注交际是否顺利进行，而忽略了语言表达的准确性，进

而无法有效地满足学习目的语的需求。 

Willis (1996) 在其专著《A framework for task-based learning（任务型学习框架）》

中提出了任务型课堂教学三步骤，即任务前 (pre-task), 任务环 (task cycle) 与语言聚焦（

language focus。 在任务前阶段，教师作为引导者，在带领学生导入话题的同时，向学

生下达任务。学生作为任务的执行者，学习和回忆与任务相关的词汇和短句句式。任

务环包含三个主要环节，分别是执行任务（ task）、计划（ planning）和报告

（reporting。教师和学生共同参与任务后阶段，为任务进行分析（analysis）、归纳和

总结。董芳（2015）认为，Willis 的任务型教学模式的特点是“先实践，再学习”，有意

识地引导学习者关注交际的内容和语言形式。但该模式的不足之处则在于该模式有些

死板，不适用于水平不同的学习者或所有课程。 

Skehan（1998）也将任务型教学法的教学模式分为任务前活动阶段（Pre-task 

activities）、任务中活动阶段（While task activities）以及任务后活动阶段(Post-task 

Activities)。Ellis (2003)的任务型教学模式同样分为三个阶段，即任务前阶段（Pre-task 
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phase）、任务中阶段（During-task phase）、及任务后阶段（Post-cask phase）。任务

前阶段，教师具体地说明任务目标；任务中阶段，通过教师的指导以及同伴间的交流、

协商掌握新的语言知识，并根据反馈和反思调整自己的语言行为，提高语言交际能力。

任务后阶段，学生通过教师的引导式反思完成任务的过程，并对自己的语言行为进行

评价。董芳（2015）认为，Ellis 的任务型教学模式在每个阶段都有明确的作用，能够

兼容更多的活动类型，使活动选择更多样化。严欢、付绞绞和王鑫（2018）认为， 

Willis（1996）的任务型模式比 Prabhu（1989）的任务型模式更具弹性，形式更为多样

化，也较能激发学习者的兴趣。另外，闫肃（2013）和许妙花（2019）也指出，迄今

为止，Willis（1996）的任务型模式是目前在教学实践中得到广泛使用的模式。因此，

Willis 的任务型模式可说是最具代表性的。 

 

任务型教学法中学生和教师角色 

教师角色 

根据严欢等（2018）对Willis（1996）任务型教学模式的具体实施步骤的分析来看，教

师在该教学模式的三个阶段扮演不同的角色。在前任务阶段，教师是导入者，也是提

醒者。教师负责为学生导入任务的主题和具体要求，并激活学生脑中与任务相关的知

识。到了任务环阶段，教师则是语言顾问和主持人，对学生的汇报任务完成情况进行

比较。教师在语言聚焦阶段作为一名语言引导者，指导学生练习新词汇、短语或句式。 

Nguyễn (2015) 也总结了教师在任务型教学三个阶段中扮演的角色：第一阶段，教

师是引导者和语言顾问；第二阶段，教师是组织者和管理者，第三阶段，教师是评论

者和示范者。Nguyễn（2015）认为，教师应当适时地转换角色，以确保任务得以顺利

实行。 

Nunan（1989）和赵楠楠（2018）认为教师在任务型教学仅仅只是引导者。连毓荣

（2018）指教师在任务型教学中仅是任务设计者以及学习者任务中的指导者。张丽莉

（2020）认为教师在任务型教学中不仅是指导者，也在任务型教学中承担监督者的责

任。韩丽敏和郝胜男（2019）指教师在任务教学中仅只是起到辅助的作用，只有在必

要时出现为学生提供指导和支持。李亚红和李雁（2016）则认为教师在任务型教学中

除了担当任务的监控者和指导者, 也可以是任务参与者。格萨如拉 （2018）认为，教

师在任务后阶段是作为一个评价者对学生的任务内容进行评估工作。于霞（2005）和

魏梅（2003）则认为，教师在任务型教学法中有三个主要角色，分别是助学者

（facilitator）、参与者（participant）和观察者（observer）。 

总结上述对教师在任务型教学中扮演的角色发现，教师是推动参与者完成任务的

管理者、监控者和信息引导者，而这些角色与互动式教学模式中教师的角色不谋而合，

同时印证了任务型交际法的理论基础。教师还是一个评估者，对任务完成情况给予评

价反馈。笔者认为，教师在任务型教法中也是互动者（或称参与者），为学习者提供

必要的信息，但教师的参与度则取决于任务的难易度。值得一提的是，虽然任务型教

学是以学生为中心和主体，但并不意味着教师在此教学中的作用就因此而降低，反而

对教师提出了更高层次的要求。 

 

学生角色 

任务型教学法主张“以学生为中心”，强调学生在课堂上的主体地位（张丽莉，2020; 韩

丽敏、郝胜男，2019）。任务具有很强的交际性和互动性，因此学生在任务型教学法

中是交际者和互动者，尤其表现在任务环和任务后。学习者在任务中主要通过双向互

动来完成任务。在任务学习过程中，学生更依靠自身的主观能动性针对问题进行探讨

研究，还需要善于吸收老师传授的知识，借鉴他人的学习资源与策略（韩丽敏、郝胜
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男，2019；郑美荣，2017）。郑美荣（2017）认为，学生在任务型教学法中须自我检

视并评估学习效果。在任务后活动中，学习者会在课上汇报任务成果，而班上所有学

生也都会参与结果讨论。 

 

任务型教学法与对外汉语教学相关的研究 

连毓荣（2018）指出, 一开始任务型教学法在对外汉语教育领域中的关注度不高，相关

文献不充足之外，学者对其探究层次也不太深。但是，该教学法在对外汉语领域中的

关注度自 2005 年后逐渐提高。相关文章及与课程的相关研究论文也逐步涌现。对于任

务型教学法和对外汉语教学方面的研究有助于我们更好地把握任务型教学在对外汉语

教育领域的趋势，并更好地掌握该领域的研究热点与前沿，以寻找突破口进行深入的

研究。 

CNKI 是中国期刊和学术论文涵盖面最广的平台，所以我们以 “任务型教学法” 

和 “对外汉语教学” 为主题词进行论文的高级检索，成功检索文献 349 条，剔除与主

题不相关的词条，最终成功检索文献共 253 条。其中 189 篇为硕士学位论文， 60 篇为

期刊和 4 篇会议报告。从图 1 可以看出，任务型教学法与对外汉语教学研究中，硕士

学位论文的数量相当可观。 

 

 
 

图 1. 任务型教学法与对外汉语教学研究成果分布情况 

 

图 2显示 2006年至 2024年间任务型教学法与对外汉语教学研究的发文量。任务型

教学法在对外汉语教育领域的关注自 2005 年后开始。若将任务型教学法与对外汉语教

学研究的发文量进行阶段划分的话，可以分为起始阶段（2006-2010）、高峰阶段

（2011-2021）和踮步缓降阶段（2022-2024）。虽然任务型教学法自 2005 年后逐渐融

入对外汉语教学，但相关研究的不多，相关的文章发表数量仍然起伏不定，最高发文

量是在 2007年，发文量都是 5篇。相关的研究直到 2011年才得到高度重视。据图 2所

示，2021 年相关文章的发文数量达到最高点，共 23 篇，研究进入炽热状态。此现象也

进一步证明了，任务型教学法在对外汉语教育领域中受到高度重视。然而，相关的发

文量到了 2022 出现了急速下滑的现象。 
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图 2. 任务型教学法与对外汉语教学研究发文量 

 

任务型教学法在对外汉语教育领域的发展 

从 CNKI 文献检索发现，任务型教学法自 2005 年后开始逐渐受到对外汉语教学领域的

关注。任务型教学法相关论文中， 王燕（2005）和王青（2009）将任务型教学法运用

到初级对外汉语教学中。史凌（2013）则将任务型教学法运用到对外汉语初级词汇教

学中。  

一些学者也将任务型教学法融入不同类型的对外汉语课程中去，如：朱姮祯

（2017）、朱传芳（2017）、闫丽霞（2014）、杨晓莹（2013）、杜欣（2012）等在

对外汉语初级听力课采用任务型教学法。殷越（2019）、刘霞（2017）、蒙婷婷

（2017）、李晔东（2014）、王芳芳（2014）、李艳羽（2009）、吕婷婷（2007）等

将任务型教学融入对外汉语初级口语课中。在对外汉语写作课运用任务型教学法的相

关论文有：赵晨星（2020）、赵瑞（2018）、李舒萍（2017）、何磊（2017）、谢进

花（2016）、李旸（2016）等。将任务型教学融入综合课的有吴金玲（2020）、王思

芸（2019）、贾冰冰（2019）、邵越（2014）等。李俊鸿（2020）、李曦轩（2017）、

魏盼盼（2017）李光耀（2016）、林财利（2015）、刘晓蕾（2015）、黄浩（2013）

等也在综合课教学设计中融入任务型教学。 

上述的研究成果可发现，任务型教学法与对外汉语教学研究的应用范围持续扩

展以及研究对象的精细化。从初期聚焦在初级汉语教学（如：口语、词汇），并强调

基础语言技能培养，到中期阶段，转向分技能课程的拓展，如听力课（闫丽霞，2014；

杜欣，2012）、口语课（李晔东，2014；吕婷婷，2007）、写作课（谢进花，2016；

李旸，2016）。近期该研究更渗透至综合课（吴金玲，2020； 王思芸， 2019），注重

语言能力的整合性与交际性。这些变化均说明任务型教学法在对外汉语领域经历了从

理论引介到实践的深化、从单一课型到多维拓展的演变，反映了研究者对交际能力培

养的教学实效性的持续关注。 

 

任务型教学法与对外汉语教学特点分享 

任务型教学法的原则有六个：（一）真实性原则；（二）形式、功能原则；（三）连

贯性原则；（四）可操作性原则； （五）实用性原则；（六）趣味性原则（贾志高，

2005）。在对外汉语教学中，“任务”的特点主要包括：主题、意义、目标与结果、
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方式、条件和评估（Long， 1985；Prabhu, 1987; Breen, 1987; Ellis, 2003; Willis, 2004）。

这六个特点强调任务须以学习者为主，重视语言的实用性，着重培养学习者的交际能

力、语言技能、认知策略、分析问题、和解决问题的能力。 

任务型教学法强调“以学生为中心”的教学理念。任务型教学法不再是以填鸭式地

教授语言，而是激发学习者的积极性和主动性，并通过完成任务来构建知识。王焱鑫

（2013）认为，任务型教学模式能更好地体现学生的主体地位，增强学生学习兴趣，

培养合作意识，实现均衡发展。 

徐杰（2009）将任务的特点总结为，有真实情景、明确目标、多元活动形式、实

现有意义的内容，且能提供评价反馈的。 

Nguyễn（2015）认为，任务型教学模式强调的“在做中学（learning by doing）”是

把语言理论规则转化为具体实践的课堂教学方法。而商务汉语的特点正是其超强的实

践性质，任务型教学法的出现，无疑为商务汉语口语教学提供了全新的思路。 

赵惟一（2018）认为，任务型教学法“以教师为主导，以学生为中心”的教学理念

适用于对外中国文化课。他指出，任务型教学能为学生创造出各种生动的文化情境，

使他们在真实的环境中切实地感受中国文化。此外，任务型教学法可调动留学生参与

课堂学习的积极性，让学生充分发挥他们的优势与特长，进而使他们从被动学习转为

主动探索知识。 

李燕（2006）和殷越（2019）认为，任务型教学非常适用于对外汉语口语课。李

燕（2006）表示，任务型教学在口语课上注重口语表达的流畅性和准确性，学习者在

任务学习过程中能准确流畅地表达语义。殷越（2019）认为任务型教学法不仅可达到

对外汉语口语教学的教学目标，更有利于实现第二语言习得者的学习目标。任务型教

学法的可操作性强，而汉语口语课重视的正是学习者能将所学的语言知识具体地运用

到表达和交际中，任务型教学法正正提供了汉语口语课一个可操作的方法。任务型教

学强调实用性和真实性，师生融合度极高，生生之间的交流以及使用汉语的几率也大

幅度地提高。在完成任务的过程中，学生会进行独立思考，与同伴组织活动、交流互

动或进行协商。这样的学习模式有助于提高学习者的综合能力。 

 

任务型教学法的反思和评价 

兰霄（2016）通过对比研究验证了任务型教学法在对外汉语教学比传统的 3P（Present-

Practice-Production）教学模式更为有效。章欣（2011）认为任务型教学法的安排，突

出了参与过程、真实情景和语言交际，充分反映了“以学生为中心”的教学思想。刘霞

（2017）认为，任务型教学法不仅充分发挥了学生的主观能动性，为学生提供了自由

想象的空间，还摆脱了传统教学与实际生活脱轨的现象。 

邵兵兵（2020）认为，任务型教学法为课堂增添了趣味性。学生在任务学习的过

程中参与度极高，其语言交际能力也获得了提高。但是，他指出，任务型教学法虽好，

但也有不足之处，如：任务设计难度较大、任务教学的时间分配须再做调整、教师驾

驭任务的能力有待提高等。 

余俊晓（2019）认为，尽管任务型教学有很多优势，但通过该教学法的使用发现，

该教学法尚存在一些问题，如：媒介语使用问题、个别学生参与任务积极性不高、完

成任务的时间掌控不好以及任务设计合理性问题。他建议，教师对不同任务阶段的学

生采取不同手段进行引导和监督，使学习者摆脱使用母语来完成任务的方法。在分配

小组时，教师可根据学生的差异进行小组分配。在任务设计方面，除了教学目标，教

师也须考虑任务的难易度和真实性。 
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吴金玲（2020）强调，任务型教学法注重意义的同时也要注重语言形式的准确度。

任务型教学法以学生为主，因此，他建议可设计多种任务以抓住学生的注意力。他在

同文中也提出，采用任务型教学法的同时也可根据学生的学习风格和课堂情况适当地

搭配其他教学法。王昀（2013）认为，任务设计要遵循真实性、趣味性和延续性原则。

张惠（2016）主张任务要具有真实性、可操作性、趣味性与延展性，同时要与时代化、

中华文化特点、学生特点相结合。连毓荣（2018）认为任务设计上坚持的原则是可行

性、协助性、系统性、实践性、创新性相结合，这样在调动学习的学习积极性的同时

也更好地培养了学生独立思考的能力和创新的能力。 
 

结语 

任务型教学中的“任务”主要是为了让学生“去做事”，而且是有目的和意义地“做事”。

学生通过“做事”从被动的状态转为主动，在一定程度上改善传统的填鸭式学习方法。

无可否认，任务型教学法在对外汉语教学中有一定的影响，但该教学法也有其不足和

局限。任务型教学法利于调动学习者的主观能动性，提升学生的语言创造性。任务型

教学法的真实性原则使学习者通过真实情境的参与，学习语言、运用语言及创造语言，

优化传统教学法。任务型教学法的缺点多源于其“以任务为中心”的特性与汉语教学

特殊性（如：汉字、声调）以及实际教学条件，如班级规模、资源之间的矛盾。但是，

教师在实际教学中可以综合使用各种教学法，取长补短，相辅相成，以达到最佳的教

学效果。 
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