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Nauczanie jezyka przez tres¢: zalozenia
i rozwoj koncepcji

1. Wstep

Zagadnienie wspolzalezno$ci pomiedzy przyswajaniem jezyka i tresci niejezy-
kowych, tak czesto podejmowane w aktualnych rozwazaniach w glottodydaktyce,
nie stanowi w zasadzie nowego problemu. Za genez¢ koncepcji nauczania jezy-
ka przez tres¢ uznaje si¢ bowiem wprowadzenie w roku 1963 modelu, ktory zna-
komicie wpisat si¢ w kontekst bilingwalnej Kanady, opartego na nauce jezyka an-
gielskiego lub francuskiego przez immersje, tj. ,,zanurzenie” w jezyku docelowym
uzywanym w nauczaniu przedmiotow szkolnych (R. Lyster 2007). Korzysci sa tu
podwdjne: opanowanie nowego jezyka — bardziej efektywne niz przy zastosowa-
niu tradycyjnych metod nauczania — oraz tresci przedstawionych za jego pomo-
ca. Koncepcja laczenia nauki jezyka i wybranych tresci innych przedmiotéw zna-
lazta wkroétce zastosowanie w wielu krajach (w tym w Stanach Zjednoczonych,
Europie i Australii); zaoferowano wiele nowych rozwigzan w odniesieniu do r6znych
poziomoéw systemu edukacyjnego, roznych grup wiekowych, w sytuacjach naucza-
nia jezyka pierwszego, drugiego, obcego, jak rowniez w kontekscie wielojezyczno-
sci. Akceptacja tej zasady jako podstawy teoretycznej prowadzita do konstruowania
kursow tematycznych, wprowadzania zmian w zakresie tresci lekcji jezykowych,
a przede wszystkim do tworzenia pelnych programéw zmieniajacych funkcjonowa-
nie nauki jezyka docelowego w danej placéwce edukacyjne;j.

Termin nauczanie jezyka przez tres¢ mozna uzna¢ za ekwiwalent angielskie-
go terminu content-based language teaching. Pojawia si¢ on w literaturze anglo-
saskiej w wielu formach, wskazujac na istnienie co najmniej kilku nieco odmien-
nych podej$¢ do tego zagadnienia: od ogdlnego CBI content-based instruction,
CBLT content-based language teaching, CBLL content-based language learning
do specyficznie ukierunkowanego na drugi jezyk content-based second language
instruction i content-based ESL instruction (D.M. Brinton, M.A. Snow, M.B. We-
sche 1997). Jako réwnorzegdne, stosowane jest rowniez okreslenie integracja jezy-
ka i tresci (M.A. Snow 1 F. Genesee 1989), ktore bezposrednio wskazuje na wage
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faczenia pracy nad jezykiem z elementami tresci w warunkach formalnej instruk-
cji jezykowej. W roku 1995 w Europie pojawia si¢ nowy koncept CLIL (integra-
ted content and language learning), ktérego powszechnie uzywany ekwiwalent
w jezyku polskim brzmi zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe. Zareko-
mendowany przez Rad¢ Europy jako element edukacji plurilingwalnej, CLIL obej-
muje 5 zakresow: kultur¢ (CULTIX), srodowisko (ENTIX), jezyk (LANTIX), tre-
$ci (CONTIX) oraz uczenie si¢ (LEARNTIX). Koncept ten ciagle zyskuje na popu-
larno$ci w krajach europejskich i stanowi podstawe catej gamy rozwigzan progra-
mowych, metodycznych i organizacyjnych (D. Wolff 2002, H. Komorowska 2010).
C. Coyle (2007) wspomina o liczbie 216 typéw programoéw CLIL stosowanych
w krajach europejskich, ktore rozni od siebie wiele zmiennych, takich jak: typ szko-
ty, wiek rozpoczynania nauki jezyka drugiego, poziom biegtosci jezykowej osiaga-
nej przez uczniow, czy okres trwania poszczegolnych kurséw przedmiotowych. Nie
nalezy tez zapominac o funkcjonujacych w Polsce i innych krajach europejskich od
roku 1991 specjalnych programach nauczania dla tzw. szkét dwujezycznych, gdzie
jezyk ojczysty i obcy traktowane sa jako réwnorzedne jezyki wykladowe, a podsta-
we teoretyczng ksztalcenia stanowi wtasnie koncepcja nauczania jezyka przez tres¢
(zob. J. Iluk 2000).

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie w krotkim zarysie ewolucji pogladow
na temat koncepcji nauczania jezyka przez tre$¢ wynikajace z potrzeby klarow-
nego definiowania zalezno$ci pomigdzy przyswajaniem jezyka i tresci niejezyko-
wych i okres$lenia potencjatu dydaktycznego tej koncepcji. Artykut omawia wazne
argumenty i wnioski wysuwane przez zwolennikow tej koncepcji, ale takze gto-
sy krytyki oraz zmieniajace si¢ przestanki teoretyczne w $wietle aktualizowane;j
wiedzy w takich dziedzinach, jak: akwizycja jezyka, psychologia, teorie uczenia
si¢ czy glottodydaktyka. Zaprezentowane takze zostang kluczowe zatozenia kilku
wybranych modeli opracowanych z mysla o ustaleniu ogoélnych zasad funkcjono-
wania koncepcji integracji jezyka i tresci niejezykowych/ przedmiotowych w wa-
runkach szkolnych.

2. Nauczanie jezyka przez tresé: glowne zalozenia

Nalezy zauwazy¢, iz rozwdj koncepcji przyswajania drugiego/obcego jezy-
ka przy uzyciu wyselekcjonowanych merytorycznych tre$ci przedmiotowych jest
wynikiem zapotrzebowania spolecznego na szybkie i skuteczne opanowanie tego
jezyka w wielu sytuacjach, np. przez dzieci imigrantéw przybywajacych do da-
nego kraju (szkolnictwo podstawowe i ponadpodstawowe) lub osoby rozpoczy-
najace studia wyzsze, zainteresowane doskonaleniem jezyka akademickiego. Dla
wielu 0s6b znajomos¢ drugiego jezyka jest niezbedna ze wzgledow zawodowych
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(np. English for Special Purposes). Nadrzednym celem tego typu programéw nie
jest jednak uzyskanie przez uczacych si¢ kompetencji jezykowych, lecz w gruncie
rzeczy opanowanie wybranych tre$ci niejezykowych dzigki jego znajomosci (D.
Coyle 2007, F.L. Stoller 2008). W $wietle krytyki podejscia komunikacyjnego,
w krajach Unii Europejskiej szczegolnie podkreslana jest potrzeba ksztatcenia oby-
watela plurilingwalnego 1 wielokulturowego (D. Coyle 2007, L. Gajo 2007). Zda-
niem niektérych badaczy, nauczanie jezyka przez tre$¢ niesie ze soba przestan-
ki zgodne ze zdobywajacymi popularnos¢ task-based learning oraz z tzw. post-
method pedagogy (T. Navés 2009, R. Wiesemes 2009).
Aby lepiej zrozumie¢ omawiang koncepcje, warto pokusi¢ si¢ o zarysowa-
nie gtéwnych zalozen, jakimi najczgsciej kierujg sie jej zwolennicy (C. Davison
1 A. Williams 2001, M.B. Wesche i P. Skehan 2002, F.L. Stoller 2008) — okreslaja je
punkty podane ponize;j.
= Jednoczesna praca nad drugim jeszcze nie w pelni wyksztalconym jezykiem
(tzw. LEP Limited English Proficiency) i ustalonymi tre$ciami przedmiotowy-
mi prowadzi do rownoleglego rozwoju i sukcesu na kazdej z tych ptaszczyzn.
Skontekstualizowane przyswajanie jezyka gwarantuje bardziej efektywna ko-
munikacje i lepsze opanowywanie tresci.
= Program nauczania w zakresie wybranych tre$ci niejezykowych zapewnia ucza-
cemu si¢ warto$ciowg zintensyfikowana ekspozycje na autentyczne teksty in-
formacyjne, przetwarzane jako znaczace sekwencje dyskursu.

= Ze wzgledu na ograniczony poziom bieglosci jezykowej uczacych sie jezyka
drugiego mozliwe jest dokonywanie adaptacji autentycznego inputu jezykowe-
go, uproszczanie zadan dydaktycznych, zapewnianie wsparcia kontekstualnego
interakcji klasowej oraz kontrola nad sposobem prezentowania wybranych tre-

Sci.
= Realizujac cele jezykowe i niejezykowe, uczniowie wprowadzani s3 w nowsg

kulture i wspdlnote dyskursywna; biora tez udziat w procesie socjalizacji —

odgrywajg nowe role i przyjmuja nowe rutyny w danym kontekscie edukacyjnym.
= Rozwijanie umieje¢tnosci jezykowych na poziomie akademickim zwigzane jest
ze zwigkszonymi wymaganiami natury poznawczej (nabywanie nowej wiedzy),

w przeciwienstwie do komunikacji nieformalne;j, gleboko osadzonej w kontek-

Scie 1 nie stawiajacej przed interlokutorem specjalnych wymagan o charakterze

kognitywnym.

Podkreslajac odmienno$¢ nauczania jezyka drugiego przez tre$¢ i zmiang per-
spektywy, jaka wprowadza ta koncepcja w porownaniu z wszechobecnym podej-
sciem komunikacyjnym w nauczaniu jezykow obcych, badacze poddawali krytyce:
oddzielenie przyswajania jezyka od rozwoju kognitywnego ucznia, od waznych zna-
czeniowo tresci (rowniez pod wzgledem ilo§ciowym) oraz koncentracje na struk-
turach gramatycznych i funkcjach komunikacyjnych. Nauczanie jezyka przez tres¢
rekomendowano za$ ze wzgledu na nacisk ktadziony na przyswajanie wiedzy w
zakresie przedmiotow szkolnych, réznych dziedzin wiedzy akademickiej i zawo-
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dowej, rozwdj strategii kognitywnych i metakognitywnych oraz mozliwos¢ dy-
wersyfikacji rozwiazan dydaktycznych (M.A. Snow, M. Met i F. Genesee 1989, R.
Lyster 2007, F.L. Stoller 2008). Poszukiwanie wazkich argumentow teoretycznych
dla poparcia tej koncepcji objeto dyskusje na tematy teoretyczne dotyczace roli
inputu i outputu w przyswajaniu jezyka, funkcjonowania komunikacji jezykowej
w ujeciu socjokulturowym, rozwoju konceptualnego ucznia poprzez przyswaja-
nie nowej wiedzy, procesow przetwarzania dyskursu (koherencja tekstu, odmien-
ne typy tekstow i rejestry jezykowe), a takze rozwijania motywacji i zainteresowan
uczacego si¢. Nie bez znaczenia byly innowacje o charakterze dydaktycznym, ta-
kie jak: uczenie si¢ we wspotpracy (praca w grupach), treningi strategii uczenia si¢
oraz czytanie ekstensywne (W. Grabe i F.L. Stoller 1997).

Poparciu koncepcji nauczania jezyka przez tres¢ postuzyto takze uznanie pio-
nierskiego zastosowania modelu immersji w Kanadzie za sukces, chociaz jego sku-
teczno$¢ nie zostala w petni empirycznie potwierdzona (C. Davison, A. Williams
2001, W. Grabe, F.L. Stoller 1997, R. Lyster 2007, F.L. Stoller 2008). Z czasem re-
zultaty badan pokazaly, ze (1) efektywno$¢ nauczania jezyka przez tres¢ zalezy od
osiggnigcia pewnego progu jezykowego, ktory umozliwia efektywne przyswaja-
nie materialu niejezykowego, (2) pewne niedociggni¢cia w zakresie opanowywa-
nia kompetencji gramatycznej, leksykalnej sa nieuniknione, chociaz uczniowie do-
brze radzg sobie na poziomie dyskursu, (3) sprawno$s¢ mowienia moze okazac si¢
najstabsza w swoim rozwoju, a (4) czgSciowa immersja nie jest tak skuteczna jak
immersja catkowita (Navés 2009). Ogolnie rzecz biorac, w nauczaniu jezyka przez
tres¢ wiekszym problemem okazato si¢ by¢ nauczanie sprawnosci produkcyjnych
niz recepcyjnych.

3. Podstawowe formy nauczania jezyka przez tresé

Uznajac istnienie bardzo duzej rozmaitosci programéw realizujacych koncepcje

nauczania jezyka przez tres¢, M.B. Wesche i P. Skehan (2002) proponujg rozrdz-
nienie pomiedzy trzema gtéwnymi modelami organizacyjno-dydaktycznymi (omo-
wionymi ponizej), ktore okreslaja miejsce nauczania jezyka oraz doboru i roli tresci
niejezykowych. W ich opinii jezyk i tresci niejezykowe moga by¢ tez potraktowa-
ne jako komponenty znajdujace si¢ na pewnej skali lub jako kontinuum pozwalaja-
ce na zréznicowanie zalezno$ci pomigdzy nimi.
1. Forma staba — kladzie nacisk na opanowanie kompetencji komunikacyjnej
poprzez wprowadzenie sylabusu tematycznego, specyficznych tekstow lub
wprowadzenie do wybranego kursu pewnych tresci, ktorymi interesuja si¢ ucznio-
wie.
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2. Forma mocna — gtdwny cel to opanowanie wiedzy w zakresie wybranego przed-
miotu przy udziale komponentu jezykowego okreslanego mato precyzyjnie jako
,pewna wrazliwos¢ na problemy jezykowe” (M.B. Wesche i P. Skehan 2002); studen-
ciucza si¢ jezyka docelowego wspolnie z jego rodzimymi uzytkownikami lub uczest-
nicza w programach immersji typu sheltered, tj. odbywaja kursy jezykowe poza gtow-
ng grupa kursowg lub biorg udzial w kursach poszczegdlnych przedmiotow szkolnych
nauczanych w drugim jezyku uzyskujac specjalistyczng pomoc naukowa.
3. Formy mieszane — probuja integrowac prace nad jezykiem i tre§ciami niejezyko-
wymi m.in. poprzez:
(1) nauczanie wybranych przedmiotéw w jezyku rodzimym lub obcym przy dodat-
kowym kursie jezyka drugiego jako wyodrebnionego przedmiotu, (2) ksztatcenie
zawodowe — np. programy w kolegiach dla imigrantéw przy udziale dodatkowego
komponentu jezykowego, (3) nauczanie jezykow autochtonicznych, (4) kursy dla
0s6b przygotowujacych sie do studiow i kariery zawodowej w jezyku danego kra-
ju — jezyk zaawansowany z elementami kulturowymi.

Formy mieszane r6znia si¢ od siebie ksztattem komponentu jezykowego; moga,
na przyklad, zawiera¢ ¢wiczenia jezykowe poswigcone btgdom naturalnie niezau-
wazalnym czy nie zaburzajagcym komunikacji (M.B. Wesche i P. Skehan 2002: 234).

4. Ksztaltowanie podstaw teoretycznych

Jak juz wspomniano, zrozumienie koncepcji nauczania jezyka przez tresé i jej
rozwoju wymaga przede wszystkim analizy tych pogladow, ktore miaty zasadniczy
wplyw na ksztaltowanie si¢ podstaw teoretycznych i na bazie ktérych probowano
definiowac relacje pomigdzy przyswajanym jezykiem docelowym, przetwarzanymi
tresciami, i w zamiarze — budowang wiedza przez uczacego si¢.

4.1. Akwizycja jezyka drugiego: podejscie kognitywne

Jedna z najwazniejszych kwestii w nauczaniu j¢zyka przez tres¢ dotyczy wy-
jasnienia zalezno$ci konfiguracji jezyka i tresci niejezykowych z punktu widze-
nia akwizycji jezyka rozumianej jako (1) przyswajanie jezyka w sposob natural-
ny przez immersj¢, czyli zanurzenie w materiale jgzykowym wyselekcjonowanym
na podstawie kryteridow niejezykowych (np. w zakresie przedmiotu szkolnego) Iub
jako (2) nauczanie jezyka w sposob explicite, tj. w petni $§wiadomy dla ucznia,
z naciskiem na rozwijanie formy jezykowej. Rozrdznienie to jest bardzo istotne, po-
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niewaz oznacza angazowanie przez ucznia odmiennych proceséw kognitywnych.
W przypadku immersji, uczniowie przyswajajg jezyk w sposob implicytny, uczac
si¢ przede wszystkim tresci niejezykowych, i dopiero pézniejsza instrukcja umozli-
wia im analiz¢ materiatlu jezykowego i uzyskanie wiedzy eksplicytnej (E. Biatystok
1994). K. Johnson (1996) zwraca uwage na fakt, iz przy pomini¢ciu fazy nabywania
deklaratywnej wiedzy jezykowej uczacy sie rozwija wiedze¢ proceduralng, zautoma-
tyzowana, nie poddajaca si¢ tatwo zmianie, stad moze dochodzi¢ do fosylizacji je-
zyka. W warunkach formalnych za$ nastepuje przeksztatcanie deklaratywnej wie-
dzy jezykowej przekazywanej przez nauczyciela w wiedze proceduralng (praktyka
1 sprzgzenie zwrotne) poprzez jej restrukturalizacje i automatyzacje (B. McLaughlin
1997, R. deKyser 2007). Automatyzacja nizszych poziomow jezykowych zapewnia
uczniowi mozliwo$¢ koncentracji na ptaszczyznie tresci.

Proces uczenia si¢ jezyka w warunkach formalnych wyjasnia model J.R. Ander-
sona (1983) zwany Adaptive Control of Thought Model (ACT). Zaktada on, ze roz-
w0j jezyka nastepuje w trzech fazach, odpowiedzialnych za proceduralizacje wie-
dzy deklaratywnej. W fazie kognitywnej uczacy si¢ nabywaja wiedze deklaratyw-
na, w fazie asocjatywnej zachodza potaczenia miedzy roznymi elementami spraw-
nosci jezykowej, a wiedza deklaratywna zamienia si¢ w proceduralng, za$ w fazie
autonomicznej dochodzi do automatyzacji zachowan jezykowych.

4.2. Input i output w teorii akwizycji jezyka

Teoria, jaka postuzono si¢ do wyjasnienia procesu akwizycji jezyka w pierw-
szych programach immersji, byla teoria zrozumialego inputu (Comperehensible
Input Theory) S. Krashena (1982) utrzymujaca, ze jezyk rozwija si¢ w sposob
niezamierzony (incydentalny) dzigki rozumieniu przekazywanych informacji
(W. Grabe, F.L. Stoller 1997). Hipoteza ta okazuje si¢ by¢ jednak czeSciowo fal-
szywa ze wzgledu na fakt, iz zrozumienie tre$ci nie prowadzi do rownolegtego
opanowywania formy jezykowej. Jak argumentuje M. Sharwood Smith (1986), nie
mozna stawia¢ znaku réwnos$ci pomigdzy rozumieniem a procesem nabywania
pewnych aspektéw jezykowych (tzw. intake), poniewaz samo dekodowanie wy-
powiedzi w celu jej zrozumienia nie gwarantuje przyswajania nowych elementow
jezyka. Pewien stopien zrozumienia wypowiedzi jest wprawdzie niezbedny dla
akwizycji jezyka, ale sam proces rozumienia moze by¢ rdznie pojmowany, poczaw-
szy od przetwarzania posiadanej wiedzy przez uczacego si¢ i wszelkich dostgp-
nych wskazoéwek kontekstualnych do zwracania uwagi na samg form¢ jezykowa.
Jak twierdza S. Gass i L. Selinker (2008: 175), zrozumienie wypowiedzi na pozio-
mie znaczenia poprzedza zrozumienie na poziomie syntaktycznym, zas jedynie to
drugie prowadzi do akwizycji jezyka.
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Badania empiryczne prowadzone przez J.F. Lee (1998) wykazaty, Ze rozumienie
zawartos$ci informacyjnej tekstu i przetwarzanie jego formy jezykowej stanowig od-
mienne procesy ze wzgledu na fakt, iz uczacy si¢ jezyka drugiego maja sktonnosé
do odbioru znaczenia tekstow w oparciu o informacje niejezykowe, co z kolei ogra-
nicza potrzebe przetwarzania plaszczyzny jezykowej. Stad koniecznos$¢ stosowania
takich rozwigzan dydaktycznych, ktore pomagaja przyciggna¢ uwage uczniéw do
formy jezykowej, np. wzmacnianie inputu (ang. enhanced input), czyli nakierunko-
wanie uczniow na odpowiednie przetwarzanie wybranych elementow jezyka, tak
aby umozliwi¢ im skuteczne zapamigtanie potaczenia formy i znaczenia (np. S. Izumi
1999, F. Yoshimura 2006).

Przestanki teorii S. Krashena poddane tez zostaty w watpliwos¢, kiedy potwier-
dzono, Ze uczacy si¢ jezyka francuskiego w Kanadzie poprzez immersj¢ majg sto-
sunkowo stabe osiggniecia w zakresie sprawnosci produkcyjnych. Pojawito si¢ wte-
dy miejsce dla teorii outputu (output theory) M. Swain (1988) i jej przekonania, iz
uczacy si¢ sg w stanie zwraca¢ uwage na produkowane przez siebie formy jezyko-
we, ktore sg istotne pod wzgledem znaczenia i kontekstualizacji. P6zniejsze bada-
nia jednak nie potwierdzily faktu, ze koncentracja na znaczeniu w procesie interak-
cji odgrywa dominujacg role w akwizycji jezyka. Interlokutorzy wymieniajg row-
niez migdzy soba opinie na temat zawartosci konceptualnej wykonywanych zadan
i efektywnosci wiasnego udziatu w produkcji jezyka, a co wigcej, nie bez znacze-
nia jest ich rola, jaka odgrywaja w danym srodowisku (R. Ellis, 2009). Teorig, ktora
w jakiej$ mierze uzupeknia te luke jest podejsécie socjokulturowe.

4.3. Akwizycja jezykowa — podejscie socjokulturowe

Waga integracji jezyka i tresci niejezykowych zostaje w szczeg6lny sposob uje-
ta dzigki podejsciu socjokulturowemu, i jak pisza W. Grabe i F.L. Stoller (1997),
jest to teoria, ktora stanowi wtasciwa baze dla koncepcji nauczania jezyka przez
tre$¢; jej przyjeciu dodatkowo sprzyja krytyka zawezania pojecia jezyka do kom-
petencji komunikacyjnej (C. Davison i A. Williams 2001). Dla poparcia prze-
wodniej argumentacji tej teorii, przytaczane sg poglady C. Kramsch (1993), ktora
utrzymuje, iz przyswajanie formy jezykowej jest §cisle zwigzane z przyswajaniem
tresci wynikajacych z przynalezno$ci uczacego si¢ do rodziny, systemoéw ideolo-
gicznych i edukacyjnych, a integracja jezyka i tre$ci nastepuje w procesie socjaliza-
cji jezyka, co ma charakter zbiorowy — kulturowy i angazuje nasze sprawnosci ko-
gnitywne i jezykowe. Wielu badaczy potwierdza znaczenie konceptow wyrostych
na gruncie teorii W. Wygotskiego (W. Grabe, F.L. Stoller 1997, M. Swain i P. Deters
2007) dla teorii akwizycji jezyka drugiego, takich jak uzycie jezyka jako narzedzia
umystu, a pisania i mowienia jako skomplikowanych czynno$ci, w czasie ktorych
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dzigki interakcji z innymi osobami, artefaktami spotecznymi i kulturowymi naste-
puje rozwdj kognitywny oraz spoteczny danej jednostki. Z punktu widzenia na-
uczania jezyka przez tres¢ oznacza to zwrocenie uwagi na negocjacje wiedzy i jej
staly rozwoj, wykorzystywanie przez studentow prywatnej mowy w trakcie nauki
jezyka, przygotowywanie si¢ do interakcji z lepszym partnerem oraz uczenie si¢ od
nauczyciela, innych ucznidw, apriopriacje zadan, strategii i tresci (W. Grabe i1 F.L.
Stoller 1997).

4.4. Koncepcja CALP (Cognitive Academic Language Proficiency)

Za wazng kwesti¢ z punktu widzenia nauczania jezyka przez tres¢ dla ogdlne-
go celu ksztaltowania umiejetnosci akademickich uznano konieczno$¢ niwelowania
roéznicy mi¢dzy poziomem kompetencji jezykowej osigganej w postugiwaniu si¢ j¢-
zykiem potocznym a biegloscia jezykowa, jakiej wymaga studiowanie wybranych
dziedzin wiedzy. J. Cummins (1979) przeciwstawia sobie dwa koncepty BICS (Ba-
sic Interpersonal Communication Skills) oraz CALP (Cognitive Academic Langu-
age Proficiency), postrzegane pozniej jako rozréznienie pomiedzy dwiema osiami
uzycia jezyka: (1) spoteczna — jezyk uzywany do celow interakcji codziennej, na-
cechowany rozbudowanym poparciem kontekstualnym i (2) akademicka — biegtos¢
jezykowa na poziomie akademickim (J. Cummins 1992). Pomimo iz koncepcja ta
zostala skrytykowana za brak klarownego ujecia réznicy pomiedzy tymi dwiema
osiami, pozostal wniosek praktyczny: uznanie priorytetu pracy nad tekstami w za-
kresie danej dziedziny akademickiej (C. Davison i A. Williams 2001).

4.5. Czytanie — sprawno$¢ kluczowa w nauczaniu tre$ci
niejezykowych

Okres$lajac rolg sprawnos$ci czytania w nauce jezyka drugiego, nalezy przede
wszystkim podkresli¢ fakt, iz jest to sprawnos¢, ktora moze by¢ wykorzystywana
przez uczacego si¢ do wielu celow, w tym tak biegunowo r6znych od siebie, jak:
czytanie tekstu literackiego dla przyjemnosci oraz czytanie tekstow informacyj-
nych dla celow poznawczych, przyswajania pewnych tresci, wzbogacania wiedzy
w zakresie danego przedmiotu. Stawiajac sobie za cel zrozumienie tekstu, zgodnie
z hipoteza czytania (Reading Hypothesis jako uzupetienie Comprehensible Input
Hypothesis) S. Krashena (1982) uczniowie przetwarzajg informacje dotyczace jezy-
ka, przede wszystkim elementy leksykalne wyrazajace znaczenie tekstu. Niestety,
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jak wykazaty wczeéniej wspomniane badania, sama ekspozycja na jezyk pozwala
na niezamierzone opanowanie nowych elementéw jezykowych jedynie w ograni-
czonym stopniu, i wiele z nich, szczeg6lnie na poziomie syntaktycznym pozostaje
niezauwazonych. W tej sytuacji Z.H. Han i A. D’ Angelo (2010) proponuja zasto-
sowanie dwutorowego podejscia do czytania w nauczaniu jezyka drugiego: czy-
tanie tekstu dla zrozumienia i czytanie dla akwizycji jezyka, czyli z jednej strony
koncentracj¢ na przetwarzaniu tresci tekstu, prowadzacego do jego zrozumienia
irozwijania sprawnosci czytania, z drugiej za$ przetwarzanie tekstu pod wzglgdem
gramatycznym — rozumienie powigzan pomi¢dzy znaczeniem i formg oraz rozwoj
swiadomosci metajezykowej. Ci sami autorzy zalecaja czytanie tekstow auten-
tycznych ze wzgledu na naturalne cechy jezyka, ktore je charakteryzuja, oraz ich
tre$¢ bedacg autentycznym celem komunikacyjnym.

Nalezy tez zauwazy¢, ze wzmozone zainteresowanie problematyka czytania
1 zrozumienia tekstu w ostatnich latach doprowadzito do szeroko zakrojonej dys-
kusji na temat znaczenia wieloaspektowego przetwarzania informacji tekstowych
na poziomie syntaktycznym, semantycznym, leksykalnym, i dyskursywnym.
Szczegolng uwage zwrdcono na czytanie dla celow poznawczych, co zaowocowa-
o licznymi badaniami empirycznymi nad procesami rozumienia tekstow repre-
zentujacych odmienne dyscypliny naukowe. Pojawit si¢ tez angielski termin di-
sciplinary comprehension (np. C. Shanahan 2009), podkreslajacy specyfike rozu-
mienia tekstow danej dyscypliny naukowej. Badacze wskazali na trudnosci czyta-
jacego zwiazane z przetwarzaniem elementdéw leksykalnych, zréoznicowanych w
zaleznos$ci od dyscypliny (stownictwo techniczne, ogoélne, specjalistyczne), rozu-
mienie struktury tekstu (teksty narracyjne oraz informacyjne), ale takze na pode;j-
$cie krytyczne do interpretacji jego tresci.

Wazna kwestig stato si¢ ponowne spojrzenie na modelowanie samego procesu
rozumienia tekstu, nad czym pracowaly setki specjalistow od lat szesédziesiatych
minionego wieku. Ciekawe stanowisko zajeli E. Fox i P.A. Alexander (2009),
ktorzy twierdza, iz zmieniajace si¢ modele rozumienia tekstu na przestrzeni
ostatnich lat mozna zamkna¢ w trzech glownych typach, odnoszac je do zmiany
w konceptualizacji samego tekstu, tekstu przyjmowanego w dydaktyce za typo-
wy, a takze postrzegania aktu czytania i jego produktu. Pierwszy z nich zwany
Extraction-Assembly Model opiera si¢ na tek$cie statycznym, jednoznacznie prze-
kazujacym informacje, ktore czytajacy po prostu rekonstruuje. Wprawdzie ko-
lejny model zwany Constructive-Integrative Model réwniez wychodzi od tekstu
statycznego, ktorego autor jest niewidoczny, oprocz tekstu narracyjnego, pojawia
si¢ rowniez tekst informacyjny, co wigcej to czytajacy konstruuje znaczenie tekstu
na podstawie posiadanego zasobu wiedzy, a dzigki procesowi integracji i elabora-
cji tworzy jego model sytuacyjny. Najbardziej aktualne podej$cie do rozumienia
tekstu czytanego wyraza model zwany Transitional Extensions, w ktorym prezen-
tacja tekstu jest statyczna lub ptynna (hipertekst), a teksty maja charakter nieline-
arny, argumentatywny. Teksty wymagaja ewaluacji co do wiarygodnosci przeka-
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zywanych informacji — dopuszcza si¢ takze mozliwo$¢ udzielenia interaktywnej
odpowiedzi autorowi danego tekstu. Znaczenie konstruowane jest w trakcie czy-
tania sekwencji tekstow na wybrany temat, stad powstaje jednoczesnie jako men-
talna reprezentacja poszczegolnych tekstow i danej tematyki.

Podsumowujac, konceptualizacja procesu czytania stanowi wartosciowe zro-
dlo pogladoéw na temat nauczania jezyka przez tre$¢ — tu wprawdzie w zawezeniu
do rozumienia tekstu pisanego. Z aktualnych rozwazan jasno wynika, ze poznaw-
czy cel czytania w dydaktyce jezyka drugiego/ obcego stusznie stat si¢ waznym
tematem badawczym dla wielu specjalistOw na gruncie teoretycznym, empirycz-
nym oraz pedagogicznym.

4.6. Definiowanie tresci i wiedzy

Podejmowanie problematyki rozumienia tekstow pisanych na coraz to szer-
szym polu wyraznie wskazuje na potrzebe zdefiniowania samego pojecia tresci.
C. Shanahan (2009), na przyktad, proponuje rozréznienie pomiedzy trzema ro-
dzajami wiedzy, z ktorych ta pierwsza to najbardziej ogolnie pojeta wiedza-tres¢,
a kolejna to bardziej formalnie okreslona wiedza domeny, tj. pewnej dziedziny
wiedzy. Inny rodzaj wiedzy stanowi natomiast dyscyplina naukowa; oparta na for-
malnych zasadach i generalizacji, tworzy ona standardy jakosci, rodzaj dyskursu,
struktury rozwoju i kryteria ograniczen. Porownujac dyskurs matematyki, histo-
rii i nauk $cistych badacze zaobserwowali pewne cechy charakterystyczne tych
tekstow, takie jak: obecno$¢ zageszczonego slownictwa, nominalizacji czy spo-
sobu stawiania i rozwigzywania probleméw. Zdaniem H.G. Widdowsona (1975)
jednak, w relacjach pomigdzy jezykiem a zawartos$cig tresciowg brak jest uniwer-
salizmu, a wrecz istnieje duza zmienno$¢ wynikajgca z tego, ze celem pewnych
spotecznosci jest nie tylko konstruowanie wiedzy w zakresie danej dyscypliny,
ale jednoczesnie utrzymanie wtadzy akademickiej, politycznej i ekonomiczne;.

Badania empiryczne wykazuja takze, ze eksperci inaczej przetwarzaja teksty
niz uczniowie, bedacy w poczatkowej fazie nabywania wiedzy w danej dziedzi-
nie. Co wigcej, w warunkach formalnych, jezyk funkcjonuje nie tylko jako narze-
dzie kognitywne umozliwiajace przyswajanie wiedzy przez ucznia, ale takze jako
narzedzie komunikacji pomiedzy uczacym si¢ a innymi studentami i nauczycie-
lem. R. Lyster (2007) nazywa to podej$ciem socjo-konstruktywistycznym.
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5. Integracja nauczania jezyka i tresci niejezykowych — wybrane
modele pedagogiczne

Jednym z gtéwnych problemdéw integracji elementow jezyka i tresci niejezy-
kowych dla celéw modelu dydaktycznego moze by¢ brak mozliwosci wprowadze-
nia elementéw gramatyki czy skladni przyjetego programu jezykowego do pro-
ponowanych tresci — tematow, poza zwyktym uzyciem ich w ramach typowych
¢wiczen klasowych. Rownie trudne moze okazac si¢ zintegrowanie zawartosci tre-
sciowej z elementami jezyka w kierunku gora-dot, tak wiec zrownowazenie ten-
dencji przeciwstawnych (M. Bigelow i in. 2007). W literaturze pojawilo si¢ kilka
sugestii co do rozwigzania tych problemoéw zastugujacych na uwage — krotko omo-
wie niektoére z nich.

5.1. Knowledge Framework — model B. Mohana (1986, 2001)

Opisujac przyswajanie wiedzy niejezykowej za pomocg drugiego jezyka, w swo-
im modelu nazwanym Knowledge Framework B. Mohan (1986) odwoluje si¢ do
funkcjonalnej teorii jezyka i dyskursu M.A.K. Hallidaya (1985), podkreslajac poten-
cjal znaczeniowy jezyka i jego funkcje spoteczng. Dyskurs pojawiajacy si¢ w kon-
tekscie spotecznym danej czynnosci okreslany jest w aspekcie teoretycznym poprzez
takie kategorie, jak: klasyfikacja, zasady, ewaluacja, a w praktyce pojawia si¢ w for-
mie opisu, czasu, sekwencji i wyboru. Jest to perspektywa socjalizacji jezyka, ktora
zaktada, iz jezyk i kultura obejmujaca wiedz¢ w dziedzinie réznych dyscyplin opa-
nowywane sg jednoczesnie. Struktury wiedzy zidentyfikowane w edukacji pomaga-
ja w ujeciu i zrozumieniu istotnych tresci, a takze rozwijaja umiejetnos¢ logicznego
myslenia i uzycia danego jezyka. Integracja tradycyjne oddzielanych od siebie jezy-
ka i tresci niejezykowych mozliwa jest poprzez konstruowanie odpowiednich zadan,
ktore nalezy postrzegac jako wicksze elementy praktyk spotecznych.

5.2. CALLA — Cognitive Academic Language Learning Approach
(J.M. O’Malley i A.U. Chamot 1986)

Postrzegany jako pomocny w realizowaniu programu dla studentow jezyka dru-
giego, czyli z tzw. ograniczong znajomoscia jezyka (Limited Language Proficiency)
na poziomie akademickim, model CALLA (Coguitive Academie Language Lear-
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ning Approach) odwoluje si¢ do przestanek teoretycznych zaproponowanych przez
J.R. Andersona (1983) oraz J. Cumminsa (1979), zgodnie z ktérymi jezyk stano-
wi skomplikowang sprawnos¢ o charakterze kognitywnym, rozwijang na poziomie
akademickim, w opodznieniu do jezyka nieformalnego (J.M. O’Malley i A.U. Cha-
mot 1986). Na model CALLA sktadaja si¢ 3 komponenty: tematy w zakresie wy-
branych tresci, sprawnosci jezykowe oraz strategie uczenia si¢. Celem uczniow jest
opanowanie wiedzy z zakresu przedmiotéw szkolnych, wprawdzie przy udziale
stabszej znajomosci jezyka docelowego, lecz wspieranej wlasciwymi strategiami
prowadzacymi do pelnego zrozumienia i zapamigtania nauczanych tresci. Wy-
konywane zadania sa nie tylko skomplikowane pod wzglgdem poznawczym, ale
dodatkowo utrudnia je fakt, iz tresci akademickie przekazywane sa w naturalnie
zredukowanym kontekscie (mniejsza ilos¢ wskazowek kontekstualnych niz w jezy-
ku nieformalnym). Trening w zakresie strategii metakognitywnych, kognitywnych
i socjoafektywnych stanowi wigc niezbedny czynnik w podnoszeniu efektywnos$ci
uczenia si¢ (J.M. O’Malley i A.U. Chamot 1990).

5.3. The Connections Model (M. Bigelow, S. Ranney, S. Dahlman
2007)

Model ten stuzy do zaplanowania pracy z wybrang jednostka tematyczng
1w zasadzie zawiera wszystkie elementy, ktore pojawiaja si¢ w modelu opracowanym
przez O’Malley i Chamot (1986, 1990), z tym, ze funkcjonujg one nieco inacze;j.
Zawarto$¢ tresciowa (materialy i zadania), funkcje (jezyk akademicki oraz czytanie
i pisanie), a takze struktury (jezyk akademicki — tekst i jego organizacja) pozostaja
ze sobg we wzajemnych relacjach poprzez wykorzystywanie réznego typu strategii.
Wprowadzenie do danej jednostki tematycznej moze rozpocza¢ si¢ bezposrednio od
zaproponowanych tresci, po czym nauczyciel moze przejs¢ do funkcji i struktury.
Do wybranych treSci mozna takze doj$¢ poprzez struktury lub funkcje jezyka
akademickiego. Przy selekcji struktur nauczyciel moze kierowa¢ si¢ problemami
uczniow, ich bledami, unikaniem niektorych z nich lub potrzeba wprowadzenia
nowych struktur, zachowujac przy tym cykliczno$¢ ich pojawiania si¢. Laczenie
funkcji jezyka akademickiego z tre§ciami przedmiotowymi, jak twierdza autorzy
The Connections Model, nie powinna przysparza¢ zadnego problemu dzigki
zastosowaniu takich strategii, jak: poroOwnywanie, kontrastowanie, domysl,
poszukiwanie/ streszczanie potrzebnych informacji, zadawanie pytan.



NAUCZANIE JEZYKA PRZEZ TRESC: ZALOZENIA I ROZWOJ KONCEPCIJI 23

5.4. Koncepcja integracji nauczania jezyka i tresci (M.A. Snow,
M. Met, F. Genesee 1989)

M.A. Snow, M. Met, F. Genesee (1989) wychodza z zalozenia, ze jezyk nie tylko
jest narzedziem komunikacji, ale réwniez narzedziem uczenia si¢, co przyczynia si¢
do jego doskonalenia. W zwigzku z tym cele przyswajania zaréwno jezyka, jak i tresci
niejezykowych powinny by¢ doktadnie zaplanowane jako cele jezykowe obligatoryjne
1 kompatybilne w stosunku do przedstawianych tresci. Wiasciwe ustalenie celow jezy-
kowych w programie wymagajacym opanowania tresci opiera si¢ na trzech zrodtach:
programie jezykowym, programie przedmiotu niejezykowego oraz na ocenie potrzeb
akademickich i1 jezykowych ucznidow i okresleniu sposobu ich zaspakajania.

Jezyk obligatoryjny dla danych tresci dotyczy elementow strukturalnych (rze-
czowniki, czasowniki, §rodki retoryczne), funkcjonalnych (podawanie informacji,
narracja, perswazja) oraz strategii, jakich wymaga studiowanie tekstu (np. notowa-
nie); musza pojawi¢ si¢ one w programie nauczania bez wzgledu na ograniczenia
jezykowe uczacego si¢. Jezyk kompatybilny z trescig to taki, ktory nie jest koniecz-
ny do opanowania i postugiwania si¢ dany tresSciami, natomiast moze by¢ nauczany
w ich kontekscie. Jego dobor powinien wynika¢ z programu jezykowego. Jako pry-
marne wystepuja tresci niejezykowe, do ktorych nalezy dostosowac cele jezykowe
(M.A. Snow i in. 1989, M. Met 1994).

Koncepcja ta postrzegana jest jako bardzo trudna w realizacji przez R. Ellisa
(2002). Zamiast sylabusu zintegrowanego proponuje on sylabus modularny, tak aby
znaczenie i forma nalezaty do dwdch odrgbnych komponentow sylabusu — sam kurs
jezykowy od poczatku ma charakter komunikacyjny, a dopiero na jego zaawanso-
wanym poziomie pojawia si¢ komponent poswiecony kodowi jezykowemu. Nie
znaczy to, ze uczacy si¢ nie moze poswieci¢ uwagi pewnym elementom kodu jezy-
kowego wczesniej, ale dzieje si¢ to jedynie incydentalnie.

5.5. Model L. Gajo (2007)

Wiele lat pdzniej, rozbudowujac model dazacy do bardziej adekwatnego uje-
cia integracji jezyka i tresci niejezykowych, L. Gajo (2007) znajduje miejsce dla
dwach kategorii celow jezykowych obligatoryjnych i kompatybilnych, stworzonych
przez M.A. Snow, M. Met, F. Genesee (1989). Do podjecia konstrukcji takiego mo-
delu zachgcajg autora badania prowadzone w zakresie kompetencji plurilingwalne;j
oraz dydaktyki plurilingwalizmu. Wychodzi on z zalozenia, iz model taki wymaga
wyjasnienia, jak dokonywana jest problematyzacja wiedzy przedmiotowej w proce-
sie przetwarzania jezykowego, tak wigc wymaga refleksji nad jezykowymi aspek-



24 HALINA CHODKIEWICZ

tami wiedzy przedmiotowej oraz nad rola dyskursu w uczeniu si¢ (kwestionowanie
wiedzy, krytyczna ocena tekstu, alternatywne widzenie problemu). Wiedza jest nie-
przejrzysta i wymaga negocjacji. Jest konstruowana werbalnie, interakcyjnie i jest
problematyczna — informacje nie sa $cisle ustalone, sg potencjalnie kontrowersyj-
ne, pozostaja pod wptywem politycznym, kulturowym i spotecznym. Kompetencje
plurilingwistyczne sprzyjaja problematyzacji wiedzy, a elementy wiedzy jezykowej
i niejezykowej przeplataja si¢ ze soba w szczegolnosci na poziomie leksyki i dys-
kursu. Dyskurs kreowany jest poprzez zadania dydaktyczne ze strony paradygma-
tow wiedzy przedmiotowej poprzez mediacj¢ oraz ze strony paradygmatow jezyko-
wych poprzez re-mediacje — funkcja metajezykowa (L. Gajo 2007: 568).
W czasie interakcji w warunkach edukacyjnych wiedza jezykowa powstaje
z paradygmatu jezykowego lub przedmiotowego, a jej zrodtem jest praktyka (wie-
dza problematyczna) lub zatozenia/ propozycje (wiedza sproblematyzowana). Moz-
na wyrézni¢ 6 opcji w postrzeganiu roli jezyka uzywanego w dyskursie dydaktycz-
nym (por. L. Gajo 2007: 568-570):
Z punktu widzenia paradygmatow jezykowych:
= jezyk obligatoryjny dla tresci — konieczny rowniez dla przeprowadzenia zadan
klasowych;
= jezyk kompatybilny z tre§ciami — negocjowana wiedza lingwistyczna, zbgdna
w realizacji zadania;
= jezyk autonomiczny w stosunku do tresci — wykonywane zadanie ma charakter
jezykowy, dodane do lekcji opartej na realizacji celow niejezykowych.
Z punktu widzenia paradygmatow tresci:
= jezyk zanurzony w tresci — konieczny do komunikacji, stanowiacy o paradyg-
macie tej wiedzy;
= jezyk uzyteczny dla tresci — pomocny w utrwalaniu i poszerzaniu wiedzy;
= jezyk peryferyjny w stosunku do tresci — ogolne powigzania pomiedzy jezykiem
i wiedzg przedmiotowa.
W poréwnaniu z wczesniejszymi probami opisu relacji pomiedzy jezykiem
a treSciami niejezykowymi model L. Gajo (2007) proponuje bardziej rozbudowa-
ne wyjasnienie zaleznosci migdzy tymi dwoma komponentami z punktu widzenia
konstruowanej wiedzy, przy czym — podobnie do R. Lystera (2007) — autor wyraz-
nie dostrzega prymarng role, jakg odgrywa interakcja — dyskurs klasowy w prakty-
ce rozwijania wiedzy przedmiotowe;.

5.6. Model D. Coyle ‘4 ¢s’ (2007)

W swoim podejsciu do integracji nauczania jezyka i tresci niejezykowych au-
torka wykorzystuje poglady B. Mohana (1986) i J. Cumminsa (1979), zaktada-
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jac iz w procesie uczenia si¢ — zdobywania wiedzy, okreslonej jako tres¢ i pozna-
nie (content & cognition) jezyk uzywany jest jako narzedzie taczace komunikacje
1 kulture (communication & culture). W tej sytuacji nastepuje przejscie od nauczania
jezyka jako formy lingwistycznej/ gramatycznej do funkcjonalnego i kulturowego
uzycia jezyka.

Wiaczajac komunikacje jezykowa w przyswajanie tresci, wedlug D. Coyle
(2007), mamy do czynienia z trzema wymiarami jezyka:

language of learning — jezyk wspomagajacy przyswajanie tresci, ktore to tresci
wymagaja uzycia pewnego jezyka;

language for learning — jezyk, ktory dotyczy samego sposobu pracy nad kom-
petencja jezykowa, np.: podnoszenie swiadomosci potrzeb jezykowych, zachowa-
nia strategiczne, kontekstualizacja jezyka, sprawdzanie zrozumienia, ptynnos$¢ i in-
terakcja;

language through learning — uczenie si¢ jako proces socjokulturowy, angazuja-
cy jezyk w myslenie wyzszego rzedu, dialog, synteze i analize.

Podobnie do innych badaczy D. Coyle (2007) podkresla fakt, ze wiedza tworzona
jest na wielu plaszczyznach: nie tylko przez indywidualnych uczniow (konstruktywizm),
ale tez jako rezultat interakcji ze sSrodowiskiem (konstruktywizm spoteczny) oraz w pro-
cesie realizacji wspolnych celow przez dang grupe (communal constructivism).

6. Nauczanie jezyka przez tres¢: mozliwosci i ograniczenia

Doceniajac potencjat dydaktyczny, jaki niesie ze soba koncepcja nauczania
jezyka przez tre$¢, warto ponownie zauwazy¢, ze przyjmuje ona bardzo roézne for-
my i w formie stabej moze oznacza¢ wybranie jedynie partii materialu w zakre-
sie pewnej tematyki, w $cistym powigzaniu z konkretnymi aspektami jezykowy-
mi. W opinii M. Dakowskiej (2001: 127), koncepcja ta jest ,,cennym uzupetnieniem
wspotczesnych rozwiazan dydaktycznych, poniewaz jest znakomitym antidotum na
ubostwo tresci w nauczaniu jezykow obcych (...)”. Zastosowanie form mocnych
i mieszanych pozwala na konstruowanie r6znego typu modeli taczacych nauke je-
zyka docelowego 1 merytorycznych tresci przedmiotowych. Nalezy jednak podkre-
§li¢, ze bez wzgledu na zakres, jakiego one dotycza — sekwencji lekcji czy realizacji
kilkuletniego programu bilingwalnego zawsze mamy do czynienia z sytuacja, ktora
wymaga dokonania zasadnej wieloptaszczyznowej selekcji elementow jezykowych
w oparciu o kryteria tresci lub skoordynowania tresci ze strukturami, funkcjami j¢-
zykowymi, ktore z nich wynikaja. Efekty w opanowywaniu zintegrowanych tresci
ijezyka zazwyczaj uznawane sg za satysfakcjonujace. Szczegolnie wysoko oceniane
sg umiejetnosci rozumienia jezyka i kompetencji komunikacyjnej, co jest wynikiem
intensywnej ekspozycji na jezyk znaczacy i dobrze skontekstualizowany poprzez
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jego naturalne uzycie, dobrej motywacji ucznidéw oraz pozytywnego odbioru spo-
tecznego (M.B. Wesche, P. Skehan 2002). Przy czym pewne braki w precyzji uzycia
wyrazen idiomatycznych, réznorodnosci leksykalnej czy poprawnosci socjolingwi-
stycznej, o czym bylta juz mowa, wydajg si¢ by¢ nieuniknione (R. Lyster 2007). Jak
podkresla F.L. Stoller (2008), pomimo wielu odmiennych rozwigzan, roznych jezy-
koéw docelowych, poziomow bieglosci jezykowej 1 dyscyplin wiedzy, cechy wspol-
ne programow wykorzystujgcych nauczanie jezyka przez tres¢ to: nacisk na rozwoj
jezyka akademickiego, nabywanie wiedzy przez interakcje, promocja autonomii
1 wprowadzanie nowoczesnych technologii.

Jak wspomniano, realizacja koncepcji integracji jezyka i tresci niejezykowych
we wszelkich jej przejawach napotyka sporo trudnosci zwigzanych z konieczno$cia
tworzenia wlasnych rozwigzan dydaktycznych, co obcigza nauczycieli-praktykow
(J. Tluk 2000, M. Dakowska 2001). Wypowiadajac si¢ na temat europejskich pro-
gramdw nauczania zintegrowanego, D. Wolff (2002 b) zauwaza, iz w wielu szko-
fach europejskich tresci niejezykowe czesto schodza na dalszy plan ze wzgledu na
to, iz programy opracowywane przez glottodydaktykow koncentruja si¢ gtdéwnie na
rozwoju kompetencji jezykowej i przygotowaniu do zycia w zjednoczonej Europie.
Wiréd innych problemow organizacyjnych badacze wymieniajg: brak odpowiednich
materiatow, dopasowanie programu do wieku ucznioéw, ich poziomu kognitywne-
go 1 oczekiwan, rekrutacj¢ nauczycieli, ustalenie podstawy oceny ucznia w sytuacji,
kiedy rozwo6j akademicki, przyswajanie jezyka i tresci niejezykowych sg jednako-
wo wazne (J. Iluk 2000, F.L Stoller 2008, H. Komorowska 2011).

7. Konkluzja

Na przestrzeni ostatnich lat specjalisci z roznych krajow podejmujacy dysku-
sje na temat koncepcji nauczania jezyka przez tre$¢, rozumianego najczesciej jako
jednoznaczne z pojegciem integracji jezyka i tresci niejezykowych, wysnuli wiele
ciekawych wnioskow. I tak z punktu widzenia procesu akwizycji jezykowej oraz
stosowanych rozwigzan praktycznych zadawano pytanie, czy i ewentualnie na ile
taka integracja jest mozliwa, i jak powinna by¢ ona realizowana; jak pokazat niniej-
szy artykut, do tej pory jednomys$lnosci w odpowiedzi na te pytania nie osiggnigto.
M.B. Wesche i P. Skehan (2002) zastanawiaja si¢ nawet nad tym, czy w ogdle postu-
giwanie si¢ terminem infegracja nauczania jezyka i tresci niejezykowych jest w peni
uzasadnione, poniewaz sugeruje on istnienie petnej rozdzielnosci pomiedzy wy-
razanymi treSciami a jezykiem. Tymczasem tresci przedmiotowe, przekazywane
informacje wyrazane sa za pomocg jezyka, koncepty za pomoca odpowiednich
termindw, a aparat pojeciowy potrzebuje zastosowania odpowiednich elemen-
tow kodu jezykowego. Tak wigc, mozna przyjaé, ze mamy do czynienia z dwoma
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aspektami aktywnosci edukacyjnych podejmowanych w danym kontekscie spo-
lecznym.

Wieloletnie do§wiadczenie zwigzane z implementacjg réznego typu rozwia-
zan dydaktycznych opartych na integracji nauczania jezyka i tresci niejezykowych
oznacza, ze dydaktycy nie rezygnuja z podejmowania kolejnych préb wykorzy-
stania potencjatu tej koncepcji. Rozwoj mysli teoretycznej oraz wyniki badan em-
pirycznych wyjasniaja i potwierdzajg znaczace korzysci, jakie czerpig uczacy si¢
z koordynacji pomigdzy przyswajaniem jezyka drugiego/ obcego i wybranymi tre-
sciami przedmiotowymi. Co wazne, sugerowane rozwigzania natury bardziej ogo6l-
nej, moga by¢ wykorzystywane w wielu zabiegach dydaktycznych nastawionych na
zapewnienie uczniom efektywnego opanowania wiedzy w wybranych dziedzinach,
jak rowniez osiggnigcia bieglosci jezykowej umozliwiajacej komunikacje migedzy-
narodowa. Nauczyciele przedmiotowi powinni uswiadomic sobie fakt, ze sa jedno-
czes$nie nauczycielami jezyka, jakim operuje dana dziedzina wiedzy, bez wzgledu
na to, w jakim jezyku nauczajg. W efekcie koncowym, wtasciwe zastosowanie kon-
cepcji nauczania jezyka przez tres¢ w kazdym z przypadkéw powinno przyniesé
uczacym sie znaczace korzysci w zakresie rozwoju ich jezyka ojczystego i drugie-
go/ obcego, umiejetnosci akademickich oraz opanowania wybranego zakresu wie-
dzy.
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Content-based language teaching: Assumptions and concept development

The concept of content-based language teaching enhancing the need for a principled integration
and counterbalancing of language and content components in L2/FL instruction has been fervently
discussed by numerous specialists all over the world and found beneficial to apply in a variety of
educational contexts. With some generally accepted assumptions, it can take many different forms
concerning a sequence of lessons, content-based courses or full bilingual programs. Yet, no consensus
as for the thorough understanding of the concept and particularly its theoretical underpinnings has
been reached so far due to changing views on the conceptualization of instructed language acquisition,
learning/teaching processes, language proficiency as well as disciplinary text comprehension. Several
recently offered pedagogically-oriented models that have been an attempt at establishing a rationale
for effective language-content integration in content-based language instruction have pointed at its
potential as well as limitations.



