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Rola uczenia si¢ z tekstu w budowaniu kompetencji jezykowych
oraz wiedzy przedmiotowej na kierunkach neofilologicznych

Praca nad tekstem pisanym, w jego formie tradycyjnej lub elektronicznej stanowi
znaczacy cze$¢ aktywnoscei studenta neofilologii, ktorego zadaniem jest — poza
doskonaleniem umiejetnosci czytania i interpretowania tekstow obcojgzycznych
— zrownowazony rozwdj wszystkich sprawnosci jezykowych, a takze opanowa-
nie wiedzy w zakresie przedmiotow oferowanych w ramach studiow neofilolo-
gicznych. Studenci neofilologii staj przed ogromnym wyzwaniem, jakie wynika
z intensyfikacji ekspozycji na jezyk docelowy, zwigzang z wymogiem szybkiego
osiggniecia wysokiego poziomu biegtosci jezykowe; 1 jednoczesnego studiowania
w tym jezyku przedmiotow takich jak: jezykoznawstwo ogolne, jezykoznawstwo
stosowane, literatura i kultura danego kraju. Zadaniem nauczyciela akademic-
kiego natomiast jest zapewnienie studentom takiego programu, ktory w sposob
optymalny pozwoli im na rozw¢j umiejgtnosci jezykowych oraz wybranych ob-
szarow wiedzy, zapewniajac efektywne taczenie tych celow, a nie ich rozdziela-
nie, co cechuje tradycyjne konstruowane programy studiow neofilologicznych.
W swoim artykule odwotam si¢ do aktualnie prezentowanych pogladow oraz
poszukiwan nowych rozwigzan w zakresie doskonalenia i wykorzystywania
umiejetnosei czytania tekstow akademickich w ksztalceniu komunikacyjnych
kompetencji jgzykowych oraz w nabywaniu wiedzy w zakresie przedmiotow
neofilologicznych. Nakreslone zostang wazne postulaty dla podejmowania wia-
$ciwych decyzji o charakterze praktycznym.

1. Wstep

Kazdy wyksztalcony obywatel wspotczesnego swiata s'wiadomy jest faktu, iz umie-
jetnosé czytama stanowi podstawe; w Wykonywamu wielu czynnodci w naszym zyciu
cod21ennym i zawodowym co wigcej, jej znaczenie w spoleczenstwie informacyjnym
wydaje si¢ ciagle rosnac ze wzgledu na ogromng ilo$¢ danych gromadzonych w formie
elektronicznej. Natomiast jakg forme ono przyjmuje, jakie teksty czytamy i w jakiej ilo-
$ci zalezy to od naszych potrzeb intelektualnych, kulturowych, srodowiskowo-spotecz-
nych, czy zawodowych, a takze od bardzo wielu innych uwarunkowan, w tym od celow,
jakie sobie stawiamy. Co wigcej, tendencjg $wiatowa jest wzrost liczby 0sob postugu-
jacych si¢ innym jezykiem niz jezyk rodzimy, funkcjonujacym jako jezyk drugi, obcy,
dodatkowy czy tzw. lingua franca.

W przeciwienistwie do naturalnie rozwijajacej si¢ mowy w jezyku rodzimym, czyta-
nie to sprawnos¢ jezykowa ksztalcona w sposob zamierzony, na etapie poczatkowym,
w przypadku dzieci, z udziatem cztonkow rodziny, ale gtéwnie w warunkach szkolnych
przy wykorzystaniu odpowiednich metod i materiatow opracowanych przez specjali-
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stow. Jest to umiejetnos¢ wykorzystywana na wszystkich poziomach edukacyjnych w je-
zyku rodzimym, drugim czy obcym, w jakim przebiega proces dydaktyczny, ktora ze
wzgledu na jej funkcjonowanie w tak wielu uwarunkowaniach wymaga ciaggtego dosko-
nalenia. Podczas gdy umiejetnosé czytania wykorzystywana w celu komunikacji w ty-
powych sytuacjach zycia codziennego (np. czytanie napisow, ogloszen) pojawia si¢ na-
turalnie, a nawet niezauwazalnie, to w warunkach akademickich stanowi bardzo wazne,
stymulujace i jednoczesnie czasochtonne zajecie studenta czytajacego w celu uczenia sig
z tekstow akademickich, co stanowi podstawe nabywania wiedzy przedmiotowej przez
neofilologa, a takze przygotowywania projektow badawczych. Przed studentami angli-
styki na poziomie licencjackim w naszym kraju stawia si¢ wymog opanowania jezyka
na zaawansowanym stopniu bieglosci jezykowej, okreslanym zgodnie ze standardami
Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego jako poziom B2-C1.

Pomimo duzego zainteresowania problematyka rozwijania umiejetnosci czytania w je-
zyku obcym 1 powigzania pracy z tekstem z uczeniem sie z tekstu, tj. nabywaniem wiedzy
w danej dziedzinie, zwigzanej z wyselekcjonowang tematyka, czynniki majace wptyw na
efektywnos¢ procesow czytania i uczenia si¢ nie zostaly jeszcze w pehni zbadane. Zakres
badan empirycznych przeprowadzonych dotychczas nie dostarczyt wystarczajacej ilosci da-
nych na ten temat, a ilos¢ analizowanych kontekstow i jezykow jest tak bardzo duza, ze nie
jest tatwo o generalizacje. Doktadny opis umiejetnosci czytania w jezyku rodzimym i dru-
glm/obcym jest pode]mowany przez kolejne szkoly speqahstow Nalezy bowiem nie tylko
rozpozna¢ wszystkie najwazniejsze zmienne i oceni¢ sit¢ ich wptywu/udziatu w czytamu
(tzw. wariancji), ale tez okresli¢ zachodzgce relacje i rodzaj wspotzaleznosci pomigdzy nimi.
Tym bardziej cenne sg wszelkie proby podejmowania tej problematyki w odniesieniu do do-
skonalenia i wykorzystywania umiejgtnosci czytania w programach neofilologicznych. Dys-
kusje takowa nalezy zaczac przede wszystkim od zdefiniowania samego procesu czytania,
czyli przetwarzania tekstu — procesu rozwojowego, wielowymiarowego, w ktorym gtowna
role odgrywaja komponenty o charakterze kognitywnym oraz socjokulturowym, i ktorego
jednym z celdéw jest uczenie si¢, budowanie nowej wiedzy na podstawie czytanego tekstu.

2. Ku definicji czytania

Z punktu widzenia interdyscyplinarnej wiedzy, jaka posiadamy na temat umiejgtno$ci
i procesu czytania w jezyku drugim, pochodzacej z psychologii, psycholingwistyki, so-
cjolingwistyki, studiow akwizycji jezyka drugiego oraz dydaktyki jezykéw obcych, defi-
niowanie czytania jako rozumienia tekstu na drodze dekodowania informacji wizualnych
na forme jezyka mowionego (ang. Simple View of Reading) lub umiejetno$¢ rozumienia
znaczenia tekstu pisanego wydaja si¢ by¢ zdecydowanie niepelne (np. Grabe and Stoller
2002). Aby zrozumie¢ proces przetwarzania tekstu pisanego przez czytajacego, angazu-
jacego swoja umiejetnos¢ czytania, nalezy pozna¢ m. in. jak funkcjonuje w tym procesie
wiedza jezykowa (jezyk pierwszy i drugi) i niejezykowa czytajacego (globalna wiedza
o Swiecie oraz wiedza w zakresie danej domeny), liczne podsprawnosci oraz strategie
uzywane przez czytajacego, stopien automatyzacji catego procesu (dziatanie w czasie),
a takze motywacja, zainteresowanie oraz postawa czytajacego w realizacji wybranego celu
w kontekscie-sytuacji, w ktorym akt czytania odbywa sie. Z punktu widzenia dydaktyki
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jezykowej bardzo wazne jest tez wyjasnienie przebiegu rozwoju czytania jako sprawnosci/
umiejetnosci doskonalonej wieloetapowo w warunkach formalnych, tj. w czasie kursow
jezykowych (szkota, uczelnia) lub nieformalnych tj. dzigki czytaniu roznego rodzaju ma-
terialow tekstowych poza instytucjami edukacyjnymi w Zyciu codziennym i zawodowym.

Oczywiscie nalezy mie¢ przy tym $wiadomos¢, ze podczas gdy o ilosci, rodzaju i ce-
lach czytania w kontekscie nieformalnym decyduje sam czytajacy, ktory wyraza swoj
indywidualny stosunek do wykonywanego zadania, przekonania co do tego rodzaju ak-
tywnosci oraz osobiste potrzeby intelektualne, w warunkach formalnych- akademickich
to glownie nauczyciele wyznaczaja studentom zadania oparte na przetwarzaniu réznego
typu tekstow, obudowanych uzyciem innych sprawnosci, w postaci zadan, nieroztacznie
towarzyszacych czytaniu — w tym dyskusji lub wypowiedzi pisemnych. Jak wigc nalezy
zdefiniowac czytanie, aby w kompetentny i pozostajacy w zgodzie z najnowszymi ba-
daniami naukowymi sposob opisa¢ proces, w ktory zaglebia si¢ czytajacy oraz okreslic
jego produkt, jaki w efekcie wykonywanego zadania w czytaniu pojawi si¢? Z kolei, jak
zbudowa¢ model czytania w jezyku drugim, z ktérego wynikatyby implikacje istotne dla
dydaktykow poszukujacych skutecznych rozwigzan w praktyce?

Przeprowadzone dotychczas badania naukowe wskazuja na fakt, iz czytanie nie moze
by¢ definiowane jako proste dekodowanie tekstu, czy odczytywanie tekstu na glos, ale
jako umiejetno$¢ oparta na calej gamie kompetencji kognitywnych obejmujacych deko-
dowanie, znajomo$¢ stownictwa, gramatyki, frazeologii, charakterystycznych struktur
i cech tekstu z jednoczesnym uzyciem kognitywnych strategii przetwarzania tekstu oraz
strategii metakognitywnych ujawniajacych si¢ w czasie gtosnego myslenia, zapewnia-
jacych monitorowanie czytania oraz dostosowywanie jego przebiegu do wyznaczonych
celow. Czytajacy rozwija swoja wiedze i potencjat poznawczy, ktory umozliwia mu
uczestnictwo w komunikacji werbalnej w spoteczenstwie.

Warto podkreslic, iz czytanie pojawia si¢ jako jedna z podstawowych sprawnosci badanych
przez PISA, czyli Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow (ang. Programme
for International Student Assessment), koordynowanego przez Organizacje Wspotpracy Go-
spodarczej i Rozwoju (OECD), realizowane co trzy lata poczawszy od roku 1997 i obejmujace
uczniow, ktorzy ukonczyli 15 rok zycia (Program Migdzynarodowej Oceny Uczniow OECD
PISA, Wyniki badania 2009 w Polsce). Badania PISA uwzgledniaja zakres trzech podstawo-
wych dziedzin: czytanie i interpretacja (ang. reading literacy), matematyka (mathematical liter-
acy) irozumowanie w naukach przyrodniczych (scientific literacy). Jak wida¢, powtarzajacy si¢
termin angielski literacy, ktory oznacza wykorzystywanie przez uczacego si¢ zarowno wiedzy
jak 1 umiejetnosci w celu komunikowania sig, analizowania, interpretowania problemow i ich
rozwigzywania w wielu sytuacjach edukacyjnych i w zakresie r6znych przedmiotow, w zasa-
dzie nie posiada polskiego ekwiwalentu oddajacego w pelni jego znaczenie. Podobny problem
pojawit si¢ kilkanascie lat temu kiedy to angielski termin reading comprehension zostat zasta-
piony w jezyku polskim popularnie, lecz niepoprawnie uzywanym terminem czytanie ze zrozu-
mieniem zamiast zrozumienie tekstu. W dokumentach PISA publikowanych w Polsce pojawia
si¢ bardziej wlasciwie brzmiace wyrazenie czytanie i interpretacja, jako opis rozpatrywanej
umiejgtnosci (Program Migdzynarodowej Oceny Uczniow OECD PISA, Wyniki badania 2009
w Polsce). Jednakowoz i ten termin uzywany w jezyku polskim niewatpliwie zaweza znaczenie
jakie niesie ze sobg angielski termin reading literacy.
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Warto zauwazy¢, iz w swojej ostatniej ksigzce pt. Understanding Advanced Second
Language Reading Bernhardt (2010), znana amerykanska autorka wielu publikacji na-
ukowych na temat rozwijania umiej¢tnosci czytania w jezyku drugim, w celu zdefinio-
wania czym jest czytanie, oprocz powotania si¢ na poglady wybitnych amerykanskich
badaczy zajmujacych si¢ czytaniem, sigga rowniez po definicje czytania wypracowang
w dokumencie PISA w 2006. Definicja ta podkresla bowiem wagg rozumienia i refleks;ji
nad tekstem przez czytajgcego, ktory realizuje szeroko rozumiane cele budowania wie-
dzy o $wiecie oraz nabywania informacji niezbgdnych do funkcjonowania jednostki we
wspolczesnym spoteczenstwie.

3. Uniwersalne modele czytania a modele integracyjno-kompensacyjne jezyka
drugiego

Specjalisci zajmujacy si¢ czytaniem w jezyku drugim/obcym od lat szes¢dziesigtych
minionego stulecia chetnie wykorzystywali modele czytania proponowane w celu opisu
jego funkcjonowania w jezyku rodzimym. Szczegodlny nacisk kfadziono na rozpoznanie
i zdefiniowanie podstawowych komponentow i mechanizméw bioracych udziat w prze-
twarzaniu tekstu w celu jego zrozumienia przez dojrzatego, ptynnie wykonujacego te czyn-
nos¢ czytajacego. Modeli tych powstaty dziesiatki, a implikacje z nich ptynace w bardzo
wyrazny sposob dawaty si¢ odczu¢ w zmieniajacym si¢ podejsciu do nauczania czytania,
jakie charakteryzowato dydaktyke jezykow obcych. Specjalisci zajmujacy si¢ czytaniem
w jezyku drugim, opierajac si¢ na modelach proponowanych dla czytania i jego nauczania
w jezyku rodzimym, podkreslali wage wielu uniwersalnych zjawisk charakteryzujacych
czytanie jako proces bez wzgledu na jezyk, w jakim akt czytania si¢ odbywa.

Jednak z racji na fakt, iz w przypadku osoby dwujezycznej musimy zaakceptowac
obecno$¢ dwoch jezykow w jego strukturze umystowej oraz w wigkszosci przypadkow
funkcjonujacg juz w réznym stopniu umiejetnos¢ czytania w jezyku rodzimym, pojawila
si¢ grupa badaczy, ktorzy uznali, iz specyfika czytania w jezyku drugim wymaga lepszej
interpretacji na gruncie teoretycznym (Bernhardt 1991, Grabe i Stoller 2002, Koda 2005,
Hudson 2007, Grabe 2009). Ciekawe propozycje modeli czytania w drugim jezyku skon-
struowali w ostatnich latach Barnhardt (2005, 2010) oraz McNeil (2012). Zanim jednak
ich koncepcje zostang zaprezentowane i poddane krotkiej ewaluacji w niniejszym arty-
kule, warto przyjrze¢ si¢ skondensowanej charakterystyce trzech uniwersalnych modeli
czytania w ujeciu Fox 1 Alexander (2009). Modele te niewatpliwie wywarly, wywieraja
— 1 oczekujemy, ze beda wywiera¢ — duzy wplyw na ksztaltowanie zrozumienia czym
jest czytanie 1 jak ono funkcjonuje przez dydaktykow jezykow obcych, podejmujacych
wiele kluczowych decyzji na ptaszczyznie praktycznej.

Podstawowymi kryteriami, ktore postuzyly Fox i Alexander (2009) do wyrdznienia
trzech glownych typow modeli rozumienia tekstu byta konceptualizacja: (1) tekstu po-
strzeganego jako typowy w dydaktyce, (2) aktu czytania i (3) jego produktu. Pierwszy
z modeli zwany Extraction-Assembly Model zaktada pracg z tekstem statycznym, glow-
nie z tekstem narracyjnym, jednoznacznym pod wzglgdem zakodowanych w nim infor-
macji, ktore w trakcie czytania zostaja poddane procesowi wydobycia ich z tekstu przez
czytajacego, ich odtworzenia i pordwnania z posiadanymi schematami poznawczymi.
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Czytajacy jest nastawiony na przekaz tresci, ktory jednoczesnie stuzy rozwijaniu jego
sprawnosci czytania. Model zwany Constructive-Integrative Model akceptujac tekst nar-
racyjny, dodatkowo wprowadza autorytarny tekst informacyjny i opiera si¢ na zatozeniu,
ze czytajacy konstruuje znaczenie tekstu przy wspotudziale posiadanej wiedzy dzigki
procesom integracji i elaboracji, co zwienczone zostaje zintegrowaniem wszystkich in-
formacji i utworzeniem modelu sytuacyjnego.

Najbardziej aktualne ujgcie rozumienia tekstu czytanego oferuje tzw. Transitional
Extensions Model, w ktorym oprocz statycznej prezentacji tekstu pojawia sig tekst elek-
troniczny, multimedialny, tj. tekst ptynny, nielinearny, argumentatywny, hipertekst (Fox
i Alexander 2009). Model ten charakteryzuje zmiana podejscia do czytajacego, ktory ma
mozliwo$¢ udzielenia interaktywnej odpowiedzi autorowi danego tekstu, a sama wiary-
godnosc¢ tekstow podlega ewaluacji. Postugiwanie si¢ tekstem elektronicznym pozwala
czytajacemu na wybieranie indywidualnych $ciezek nawigacji, ale jego reakcja na tekst
moze by¢ efektem wspotpracy w zespole. Konstruowanie znaczenia danego tekstu, ktore
ma miejsce w czasie czytania, stanowi niejednokrotnie element czytania sekwencji tek-
stow na wybrany temat, tj. tworzenia mentalnej reprezentacja danej tematyki. Tak wiec
model ten zwraca uwage na fakt, iz czytanie kolejnych materiatow tekstowych odgrywa
wazng role nie tylko w rozwijaniu samej umiejetnosci czytania, ale rowniez w konstru-
owaniu wiedzy w pewnym zakresie tematycznym, ktory lezy w zainteresowaniu czytaja-
cego. Czytanie tekstow zwigzanych z dang tematyka/dziedzing wiedzy mozna traktowac
jako aspekt uczenia si¢, innymi stowy, mamy tu do czynienia z modelem, ktory podkre-
$la zjawisko budowania wiedzy w oparciu o czytanie tekstu, czyli uczenie sie z tekstu.

Jedng z autorek zajmujgcych si¢ doktadng analiza badan teoretycznych i empi-
rycznych w zakresie czytania w jezyku drugim od przeszto 20 lat jest wspomniana juz
wezesniej Bernhardt. Podczas gdy jej monografia pt. Reading Development in a Second
Language: Theoretical, Empirical, and Classroom Perspectives, opublikowana w roku
1991 stanowi szeroko zakrojong analize stanu badan nad umiejetnoscig czytania w je-
zyku drugim prowadzonych giownie w latach siedemdziesiatych i osiemdziesigtych
zeszlego stulecia, jej artykut zatytutowany “Progress and procrastination in second lan-
guage reading” (2005), oraz wspomniana juz ksigzka Understanding Advanced Second
Language Reading (2010) omawiaja model czytania w jezyku drugim/obcym, w ktorym
Bernhardt proponuje ujecie najwazniejszych informacji ptynacych z catego zasobu ba-
dan empirycznych na tym polu, wlaczajac w to swoje badania. Kilka miesigcy temu
za$ pojawit si¢ model opracowany w Australii przez McNeila (2012), ktory przedstawit
propozycje rozszerzenia modelu Bernhardt

Interpretacja czytania w jezyku drugim, ktorej autorka jest Bernhardt (2005, 2010)
opiera si¢ na modelu kompensacyjnym, ktory zaktada, ze w przypadku braku informa-
cji w niektorych wykorzystywanych zrodlach czytajacy moze zrekompensowac je przy
pomocy informacji pochodzacych z innych zrodet. Badaczka wyréznia 3 gtéwne kom-
ponenty uruchamiane w procesie czytania, a s3 to: (1) umiej¢tnos¢ czytania w jezyku
rodzimym (znajomos¢ alfabetu, stownictwa, struktury tekstu, przekonan co do struktury
wyrazow oraz zdan etc.) — 20% ; (2) znajomos¢ jezyka drugiego (forma gramatyczna,
stownictwo, wyrazy typu cognate, odleglos¢ pomigdzy jezykiem pierwszym a drugim,
etc.) — 30% oraz (3) tzw. niewyjasniona wariancja (strategie, zaangazowanie czytajace-
go, tres¢ 1 wiedza w zakresie domeny, zainteresowanie, motywacja i in.) — 50%.
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Jak wida¢ z diagramu, w interpretacji czytania zaoferowanej przez model kompensa-
cyjny Bernhardt, w czytaniu zostaje uwzglgdniony udziat jedynie dwoch komponentow
tj. umiejetnosci czytania w jezyku rodzimym oraz znajomosci jezyka drugiego, poniewaz
jedynie ten materiat uznaje badaczka za wtasciwie opracowany i wyjasniony w sposob
naukowy. Brak dostatecznej wiedzy na temat wielu innych komponentow czytania za-
decydowat o przyjeciu przez Bernhardt wysokiej, 50% wariancji niewyjasnionej w pro-
cesie czytania, co pozostawia ciggle ogromny obszar wiedzy o czytaniu do wyjasnienia.
McNeil (2012) podjat probe rozszerzenia modelu Bernhardt (2005) poprzez wytonienie
kolejnych komponentow czytania z obszaru informacji traktowanych za niewyjasnione
przez Bernhardt i bardziej doglebne ich opracowanie w oparciu o wyniki najnowszych
badan empirycznych.

Przyjmujac formule kompensacyjnego modelu rozumienia czytanego tekstu, McNeil
(2012) pozostawia umiej¢tnos¢ czytania w jezyku rodzimym oraz wiedzg w zakresie
jezyka drugiego jako dwa podstawowe komponenty czytania funkcjonujace na ptasz-
czyznie jezykowej (zgodnie z modelem Bernhardt), wiacza jednak do swojego modelu
dodatkowo dwa komponenty, co do uwzglednienia ktorych istniejg przestanki naukowe,
tj. dane pochodzace z badan empirycznych. Te dwa kolejne komponenty to: wiedza ogol-
na (ang. background knowledge) posiadana przez czytajacego oraz wiedza strategiczna
(ang. strategic knowledge), ktore w modelu Bernhardt wspottworzyly komponent nie-
wyjasnionych aspektow procesu czytania, a ktore wyraznie odnosza si¢ do plaszczy-
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zny kognitywnej oraz metakognitywnej przetwarzania tekstu. Wyodrebniajac kolejne
samodzielnie funkcjonujgce komponenty czytania, McNeil (2012) w sposob logiczny
zmniejsza warto$¢ wariancji niewyjasnionej, ktora dzigki temu zostaje znacznie okro-
jona (w przyblizeniu o potowg) w poréwnaniu z modelem Bernhardt. Zaleta modelu
McNeila (2012) wydaje sie takze by¢ wyrdznienie dwoch poziomow kompetencji (bie-
glosci) w czytaniu, nazwanych po prostu poziomami nizszym i wyzszym, w celu po-
kazania jak pod wzglgdem proporcji zmienia si¢ udziat poszczegolnych komponentow
w procesie czytania w miar¢ uzyskiwania przez czytajacego dojrzatosci.

Chociaz McNeil (2012) nie podaje przy poszczegolnych komponentach czytania
warto$ci liczbowych, jak wida¢ na diagramach kotowych ponizej, wzrastajacy poziom
kompetencji w czytaniu w zasadniczy sposob zmienia relacje pomigdzy wiedzg ogodlna,
wiedza strategiczng, a rozwijajacy sie wiedza jezykowa (L2), ktorej przyrost nie oznacza
wecale wigkszej potrzeby wykorzystywania jej przez czytajacego. W opinii McNeila nie
ma tez potrzeby, aby w przypadku dojrzatego czytelnika wiedza ogdlna rekompensowata
jego braki jezykowe, co charakteryzuje nizszy stopien kompetencji w czytaniu, wigc jej
rola w rozumieniu tekstu moze zosta¢ znacznie zredukowana. Co wiecej, udzial wiedzy
jezykowej (L2) w procesie czytania rowniez ulega ograniczeniu, poniewaz kluczowym
komponentem czytania staje si¢ wiedza strategiczna, ktora postuguje si¢ czytajacy w Sci-
stym zwigzku z celami, jakie przed soba stawia (wzrasta ona okoto trzykrotnie w porow-
naniu z nizszym poziomem).

Lower-Proficiency Reader Higher-Proficiency Reader
Background
Knowledge
Strategic 1
Knowlqdu.

Rozszerzony model czytania w jezyku drugim L. McNeila (2012: 73)

Background
Knowledge

1
Reading
Ability

Podsumowujac, warto zaznaczy¢, iz model czytania w jezyku drugim zaproponowa-
ny przez McNeila (2012) podkresla potrzebe bardziej adekwatnego wyjasnienia zmie-
niajacych si¢ zaleznosci pomiedzy wiedza jezykowa (L2) a umiejetnoscia czytania w je-
zyku rodzimym, do ktorej czytajacy w jezyku drugim ma ciagly dostep i ktorej wiele
elementow podlega transferowi. Model ten rowniez sugeruje, iz to cele czytania determi-
nuja nie tylko proporcje i zakres wykorzystywania wiedzy jezykowej i niejezykowej, ale
przede wszystkim optymalne zastosowanie wiedzy strategicznej, ktora ukierunkowuje
czytajacego na wlasciwy dobor i faczenie dziatan strategicznych, postrzeganych za naj-
bardziej skuteczne w realizacji danego zadania w czytaniu.
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4. Czytanie w kontekscie akademickim: uczenie sie z tekstu — tworzenie wiedzy

Duze zainteresowanie w ostatnich latach budzi praca z tekstem o charakterze aka-
demickim na réznych poziomach edukacyjnych kiedy to zadaniem czytajqcych Jest
przetwarzanie tekstu pod katem nie tylko jego jednostkowego znaczenia, ale rowniez
traktowanie go jako zrodta informacji w zakresie danej dziedziny wiedzy. Gtowne cele
czytania tekstow akademickich formutuje Grabe (2009) w sposob nastepujacy:

+ poszukiwanie informacji — lokalnych, ogdlnych, a takze tych wyplywajacych

z gtownych mysli tekstu;

* zrozumienie glownych mysli tekstu;

* uczenie si¢ z tekstu — przetwarzanie tekstu z mysla o jego pozniejszej przydatno-
$ci, integrowanie informacji zawartych w tekécie z posiadang wiedzg czytajace-
go, dazenie do uzyskaniu spojnosci w odbiorze tresci tekstu;

* integrowanie informacji — nie tylko z réznych czesci tekstu, ale tez z kilku tek-
stow, wypracowywanie wilasnej organizacji przetwarzanych treéci oraz radzenie
sobie z informacjami sprzecznymi;

+ ewaluacja, krytyka, wykorzystanie informacji z tekstu —monitorowanie stosunku
czytajacego do odbieranych tresci, interpretacja/reinterpretacja tekstu w kontek-
$cie posiadanej wiedzy 1 przysztego celu.

Nalezy zaznaczy¢, ze uczenie si¢ z tekstu nastepuje w procesie czytania i jest jego
efektem. Czytanie przybiera wtedy swoj specyficzny akademicki charakter, a czytajacy
wktada w ten proces wigcej czasu, przetwarzajac tekst zazwyczaj w niezbyt szybkim
tempie, ale za to przy znacznym wysitku skierowanym na konstruowanie nowej wiedzy.
Takie podejscie czytajacego do pracy z tekstem wychodzi poza kwesti¢ uznawanego za
typowe czytanie w celu ogolnego rozumienia znaczenia danego tekstu, ktory to rodzaj
czytania jest zazwyczaj traktowany jako nabywanie praktyki w ptynnym czytaniu, co
odbywa si¢ w warunkach edukacyjnych lub wynika z indywidualnego zainteresowania
czytajacego np. czytaniem dla przyjemnosci (Wallace 1992).

Mowige o czytaniu z myslq o budowaniu wiedzy w danej dziedzinie, czy dyscyplinie
naukowej nalezy zaznaczy¢, iz czytajacy nie tylko przyswaja nowa w1edzq, ale takze
pewne zasady, standardy jakosci, struktury czy ograniczenia cechujace dany rodzaj dys-
kursu (Shanahan 2010). Nalezy przy tym jednak mie¢ $wiadomos¢, ze utrzymywanie
wiedzy w zakresie poszczegdlnych dyscyplin naukowych zwigzane jest Scisle z wladza
akademicka, polityczng i ekonomiczng, tak wigc nie ma ono charakteru uniwersalnego
(Widdowson 1975). Zdobywanie wiedzy jest aktualnie najczgsciej opisywane z punktu
widzenia podejscia socjo-konstruktywistycznego. W sytuacjach edukacyjnych podstawe
stanowig relacje pomiedzy uczacymi si¢, nauczycielem oraz tworzong wiedzg, stad row-
niez mowimy o wspotkonstrukeji wiedzy (Lyster 2007).

Z punktu widzenia procesu czytania, zarOwno w jezyku pierwszym jaki i drugim,
w procesie tworzenia wiedzy w oparciu o przetwarzane teksty pisane, prymarng rolg od-
grywaja relacje pomiedzy jezykiem a trescia. Jezyk funkcjonuje nie tylko jako narzedzie
komunikacyjne, ale takze poznawcze. Nauczanie jezyka drugiego wraz z wybranymi ele-
mentami wiedzy przy zalozeniu, iz dzigki integracji procesow akwizycji jezykowej oraz
ksztalcenia w zakresie wybranych tresci mozna osiagna¢ sukces dydaktyczny w obu tych
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dziedzinach dato poczatek programom immersyjnym w Kanadzie, a pdzniej doprowa-
dzito do rozwoju koncepcji nauczania jgzyka przez tres¢ (ang. content-baseed instruc-
tion — CBI ') oraz zintegrowanego ksztalcenia przedmiotowo-j¢zykowego (ang. content
and language integrated learning — CLIL). W ostatnich latach bardzo wielu specjalistow
probuje odpowiedziec na pytanie jak w praktyce zrealizowac tak zintegrowane cele, ofe-
rujac wytyczne dla roznego rodzajow rozwigzan dydaktycznych (por. Dakowska 2001,
Komorowska 2010, Chodkiewicz 2011). Z drugiej strony, naukowcy zauwazajg, ze sam
termin integracja nauczania jezyka i tresci niejezykowych sugeruje istnienie rozdzielno-
$ci pomigdzy wyrazanymi tresciami a jezykiem, co prowadzi do postawienia pytania,
czy jest to uzasadnione. Jak zwracaja uwage Wesche i Skehan (2002), relacje pomiedzy
tre§ciami przedmiotowymi a jezykiem sg bardzo silne, poniewaz tresci 1 informacje wy-
razane sg przy pomocy jezyka, koncepty przy pomocy odpowiednich termindw, a aparat
pojeciowy powstaje w oparciu o wybrane elementy kodu jezykowego.

5. Uczenie si¢ z tekstu a dzialanie strategiczne

Nalezy podkresli¢ fakt, ze uczenie si¢ z tekstu jest zjawiskiem wieloaspektowym,
ktorego produkt rozni si¢ w zaleznosci od wplywu wielu czynnikoéw, w tym od celu
przed jakim staje osoba czytajaca w realizacji konkretnego zadania, co z kolei pocia-
ga za sobg wykorzystanie wybranych strategii wspomagajacych skutecznos¢ jej dzia-
tania. Strategiczne zachowanie si¢ czytajacego, ktore wedtug modelu McNeila (2012)
odgrywa szczegolnie wazng rolg w czytaniu, w ostatnich kilkunastu latach pozostawato
w zainteresowaniu wielu badaczy zajmujacych si¢ zardéwno jezykiem pierwszym jak
i drugim. Definiujac dzialanie strategiczne czytajacego w sposob bardzo ogdlny, nalezy
zauwazy¢, iz opiera si¢ ono na czynno$ciach zaplanowanych, o charakterze globalnym
lub lokalnym, ktorych celem jest wzmacnianie rozumienia czytanego tekstu, gtownie
poprzez monitorowanie zaroéwno efektywnosci samego procesu, jak ijego produktu (np.
Koda 2005, Chodkiewicz 2006). Grabe (2009) wymienia cala gamg strategii, ktore wy-
daja si¢ by¢ szczegodlnie uzyteczne w realizacji zadan uczenia si¢ z tekstu. Wsrod nich sa:

e streszczanie tekstu;
zadawanie pytan i tworzenie odpowiedzi;
rozwijanie kolejnych pytan (elaboracja);
aktywizacja posiadanej wiedzy;
monitorowanie rozumienia tekstu;
wykorzystywanie swiadomosci struktury tekstu;
uzycie elementow graficznych, w tym organizatoréw graficznych;
domyst/wnioskowanie (Grabe 2009).

Wigkszos¢ z tych strategii opisywata wezesniej King (1994), odnoszac je do procesu
budowania wiedzy jako efektu intencjonalnego (zamierzonego) przetwarzania tekstu.
Mowiac o streszczaniu podkresla ona wage re-formutowania treéci jako dziatania podno-
szacego poziom zrozumienia tekstu, a w przypadku strategii elaboracji — opracowywanie
materialu w celu jego zapamietania i tgczenia nowych informacji z posiadang wiedza.
Za skuteczne postepowanie uwaza ona rowniez zadawanie pytan w celu stymulowania
sugestii, wnioskowania oraz wyciggania konkluzji.
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Podobne poglady wyrazaja Mokhtari i Reichard (2002), autorki ciekawego narzg-
dzia — standaryzowanego kwestionariusza strategii czytania, ktory ma shizy¢, migdzy
innymi, podnoszeniu $wiadomosci czytajacych co do mozliwosci stosowania catej gamy
strategii, a takze do wzmacniania ich odpowiedzialnosci za skuteczne monitorowanie
efektywnosci procesu uczenia si¢ z tekstu. Osobng kategorie, w opinii tych autorek, sta-
nowia strategie wspomagajace rozumienie tekstow, takie jak:

* robienie notatek;

 parafrazowanie informacji zawartej w tekscie (w celu jej lepszego zapamigtania);

+ odwotywanie si¢ do informacji przetworzonych wczesniej;

+ zadawanie sobie pytan;

+ odwolywanie si¢ do materiatow pomocniczych;

+ podkreslanie informacji w tekscie;

* omawianie przeczytanego tekstu z innymi osobami;

* streszczanie (Mokhtari 1 Reichard 2002).

Ciekawe rozwigzanie proponuje w swej taksonomii strategii czytania Ediger (2006)
wyr0zniajac grupe strategii wykorzystywanych specyficznie dla celow akademickich, kto-
re zwigzane s3 z uczeniem si¢ w oparciu o materiat tekstowy. Strategie te stanowig jedng
z trzech kategorii strategii metakognitywnych, oprocz strategii zorientowanych na realizacje
celu oraz strategii monitorujqcych czytanie. Na liscie strategii stuzacych uczeniu sie z tek-
stu znajduja si¢ oprocz wspomnianych wczesniej strategii: robienia notatek, podkreslania
informacji w tekscie i parafrazowania, refleksja nad przyswojonymi 1nformac1am1 z tekstu
oraz nad przyszlg przydatnoscig czytanego tekstu. Te dwie kategorie wyraznie wskazujg na
powigzanie procesu czytania z przetwarzaniem wiedzy przedmiotowej, konstruowanie ktorej
wymaga dodatkowego gromadzenia i zapamigtywania zawartosci tresciowe;j tekstu.

Konkludujac, naleZy podkres’lié iz uczenie si¢ z tekstu uznawane jest za bardzo wazny
rodzaj czytania pojawiajacego si¢ w kontekscie akademickim, ktore lezy w zainteresowaniu
wielu ekspertow-badaczy zajmujacych sie procesem czytania. Ponadto, istnieje pomiedzy
nimi zgoda co do przekonania, ze czytanie w jezyku drugim/obcym jako dziatanie wymaga-
jace selektywnego stosowania odpowiednich strategii umozliwiajacych indywidualng reali-
zacje wybranych celow, nie moze by¢ w petni zrozumiane bez uwzglednienia relacji pomig-
dzy doskonaleniem samego jezyka i przyswajaniem wiedzy przedmiotowe;.

6. Studia neofilologiczne: wiedza i umiejetnosci jezykowe

Nie ulega watpliwosci, ze przedstawiony powyzej problem integracji celow nabywa-
nia wiedzy w zakresie wybranych przedmiotow akademickich oraz rozwoju kompetencji
jezykowych powinien zajmowac wysoka pozycje wsrod aktualnie podejmowanych roz-
wigzan programowych dla studiow jezykowych i neofilologicznych. Do§wiadczenia wy-
niesione z obserwacji tego rodzaju dziatan dydaktycznych w nauczaniu jezyka angiel-
skiego w naszym kraju, wskazuja wprawdzie na wzrastajaca $wiadomos$¢ nauczycieli
akademickich co do wagi profesjonalnego podejscia do problemu okreslenia zasad oraz
poszukiwania skutecznych sposoboéw faczenia praktycznej nauki jezyka angielskiego
z nauczaniem literatury, jezykoznawstwa oraz studiow historyczno-kulturoznawczych,
ale ich usankcjonowanie i wprowadzenie w zycie nie jest rzecza fatwa.
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Fakt, iz integracja formy j¢zykowej oraz tresci przedmiotowych stanowi dla neofilolo-
26w duzy problem poddany zostat dyskusji przez Swaffar i Arens (2006) w odniesieniu do
studiow amerykanskich. Podstawowy zarzut, jaki stawiajg te autorki studiom jezykowym to
oddzielanie formy jezykowej od tresci danej dyscypliny akademickiej i kontekstu kulturowe-
20, co prowadzi do ignorowania skornphkowanych relacji pomlf;dzy nimi i ich umleje;tnego
wykorzystywania w ksztatceniu neofilologicznym. Studenci nie osiggaja W}asc1we] percepcji
kultury, zachowan spotecznych determinowanych przez dang kulture, i nie odbieraja tek-
stow jako produktow danej kultury. Co wigcej, w opinii Swaffar i Arens (2006) podstawowe
aspekty wiedzy jezykowej, jaka studenci neofilologii nabywaja w trakcie kursow poswigco-
nych gramatyce, sktadni, fonologii i semantyce nie powinny by¢ nauczane w waskiej izolacji,
lecz traktowane jako negocjacje o charakterze socjokulturowym. Jak wspomniano wczesniej,
bardziej wtasciwe postrzeganie problemu proponuja zwolennicy koncepcji nauczania jezyka
pizez tre$¢ oraz zintegrowanego ksztalcenia przedmiotowo-jezykowego. Warto tutaj Spoj-
rze¢ na koncequ; Coyle (2()()7) zZwang w jezyku angielskim ‘4cs’, czyli cztery ‘c’. Autorka
ta zaktada, iz w procesie uczenia si¢ — zdobywania wiedzy, okreslonej jako tres¢ 1 poznanie
(ang. content & cognition) jezyk uzywany jest jako narzedzie taczace komunikacje i kulture
(ang. communication & culture), dzigki czemu nastepuje przejscie od nauczania jezyka jako
formy lingwistycznej/gramatycznej do jego uzycia funkcjonalnego i kulturowego.

Z podkreslania odrebnosci nauczania jezyka praktycznego od nauczania elementow
jezykoznawstwa, literatury 1 kultury wynikaja implikacje praktyczne. Wielu nauczycieli
zaktada, iz nad tekstami typowymi dla dziedzin teoretycznych mozna pracowac¢ dopiero po
osiggnig¢ciu odpowiednio wysokiego poziomu jezykowego, co z kolei prowadzi do igno-
rowania faktu, ze powinny to by¢ zadania wspotzalezne i wzajemnie wspomagajace swoj
rozwoj. Np. dzieki przestudiowaniu dyskursu charakterystycznego dla danej dziedziny,
wraz z zakresem stosowanego w nim stownictwa, frazeologii i kluczowej terminologii
przed przeczytaniem tekstu przedmiotowego, osoba czytajaca dany tekst, a posiadajaca
pewne deficyty w podsystemie leksyki, skorzysta dodatkowo z wiedzy w danej dziedzinie.
W sytuacji tzw. czytania ekstensywnego, kiedy czytajacy czyta ze zrozumieniem autono-
micznie wybrany, zgodnie ze swoimi zainteresowaniami akademickimi czy potrzebami
tekst, jak dowodzg prowadzone badania, jest on jednoczesnie zaangazowany w proces
akwizycji jezykowej, ktory przynosi konkretne rezultaty w postaci przyswajania nowych
elementow leksykalnych (Dakowska 2005, Day i Bamford 1998, Horst 2009).

Oprocz stosowania regut zintegrowanego ksztalcenia przedmiotowo-jgzykowego,
czy czytania ekstensywnego jako pewnga pomoc w osiggnigciu odpowiedniego poziomu
kompetencp jezyka drugiego/obcego, ktory umozliwiatby studiowanie hteratury, kultu-
1y 1 inne przedmiotow neoﬁlologlcznych mozna korzystac jak radzg Swaffar i Arens
(2006) z zasady tzw. nauczania naprawczego i stosowac je w trakcie wszystkich kursow.
Oznacza to, ze wszyscy nauczyciele akademiccy zobligowani s do pracy zaréwno nad
tre§ciami jezykowymi jak i niejezykowymi w ramach dyskursu reprezentatywnego dla
ich specjalizacji, tj. do identyfikowania probleméw wynikajacych z deficytoéw w kompe-
tencji jezykowej, komunikacyjnej studentow, czy po prostu z braku lub niepetnej wiedzy
faktograficznej, ale tez wiedzy konceptualnej w zakresie danej dyscypliny. W przypadku
ustalenia jakichkolwiek deficytow w wiedzy jezykowej czy niejezykowej studentow, czy
w innych umiejetnosciach potrzebnych w trakcie danego kursu, ich eliminacja staje si¢
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nieodzowna. Co wiecej, skuteczny program neofilologicznego wymaga szczegotowej
koordynacji poziomej oraz pionowej. Swaffar i Arens (2006) wyznaczaja kilka gtow-
nych linii postgpowania, ktorych przyjecie gwarantuje sprawne funkcjonowania ksztat-
cenia jezykowo-neofilologicznego. Warto si¢ im przyjrze¢, jednoczesnie stwierdzajac,
iz nie sg one obce nauczycielom akademickim nauczajacym w $srodowisku neofilolo-
gicznym tego kraju, chociaz nietrudno zauwazy¢, iz droga od teoretycznych postulatow
do ich praktycznego rozwiazania przez duze zespoly dydaktyczno-naukowe wymaga
pewnej ekspertyzy oraz pozytywnej postawy. Najwazniejsze zasady, jakie powinny by¢
przyjete w realizacji programu neofilologicznego wskazujq na wagg:

+ respektowania celow catego programu, a nie skupiania si¢ na preferencjach po-
szczegOlnych nauczycieli akademickich i prowadzonych przez nich przedmiotow;
faczenie komponentoéw lingwistycznych, konceptualnych, komunikacyjnych; za-
pewnianie indywidualnego przekazu informacji zwrotnych od studentow biora-
cych udziat w kursach jezykoznawstwa, literaturoznawstwa i kulturoznawstwa;

* integrowania uczenia si¢ w ramach wszystkich przedmiotow neofilologicznych,
anie jego fragmentaryzacje; nacisk na opanowywanie szerokiej gamy umiejetno-
$ci (ang. literacies) niezbgdnych do sprawnego funkcjonowania studentow w §ro-
dowisku akademickim;

. podkres’lania uzycia jezyka w kontekstach komunikacyjnych i ewaluacja jego
uzycia pod tym kqtem racze] niz ustalanie kryteriow dla abstrakcyjnych kompe-
tencji przy ocenie uzy01a form jezykowych w izolacji.

* oceny poprawnosci uzycia jezyka w swietle wykonywanych przez studentow za-
dan, ich intencji oraz ich punktu widzenia (Swaffar i Arens 2006).

Wychodzac z akeeptacji wskazan na poziomie najbardziej ogdlnym, niewatpliwie nalezy
scharakteryzowa¢ dzialania nauczycieli akademickich prowadzacych przedmioty neofilolo-
giczne w sposob bardziej szczegotowy. Nalezy zarekomendowaé podejmowanie takich roz-
wigzan dydaktycznych, ktore pozwolityby im w sposob systematyczny i uzasadniony naukowo
radzi¢ sobie z integracja elementow jezykowych i niejezykowych oraz osigga¢ optymalizacje
wszelkich zabiegdw podejmowanych na gruncie praktycznym. W swietle rozwazan podjetych
w niniejszym artykule, wnioski wysnute w ostatniej jego czesci dotyczyC beda uczenia si¢
z tekstu, co jak juz akcentowano, stanowi zasadnicza forme pracy studenta neofilologii.

7. Uczenie sie¢ z tekstu — wnioski dla neofilologicznej dydaktyki przedmiotowej

Zdajac sobie sprawe z faktu, ze nie jest rzeczg mozliwg podanie pelnej listy reko-
mendacji dla nauczycieli-neofilologow pracujacych z wykorzystaniem réznego rodzaju
tekstow na zajeciach przedmiotowych, warto zwroci¢ jednak uwage na najwazniejsze
postulaty o charakterze praktycznym, pomocne w doborze whasciwych celow do realiza-
cji poszczegblnych zaje. Lista najwazniejszych wytycznych skierowanych do dydakty-
kow - neofilologow brzmi nastgpujaco:

+ stwarzanie czytajacemu odpowiednich warunkow do tego, aby mogt by¢ jak naj-
czgsciej eksponowany na ten rodzaj dyskursu, ktory mozna uzna¢ za reprezenta-
tywny dla danej dziedziny wiedzy, czyli na jezyk stanowiagcy odzwierciedlenie
struktury wiedzy w danej dziedzinie (modelowe uzycie tekstow);
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*  konstruowanie zadan w czytaniu w taki sposob, aby nauczyciele potrafili zdefi-
niowa¢ w nich dorazny cel komunikacyjny danego tekstu, a z drugiej strony jego
potencjat w sferze procesu i produktu uczenia si¢ z tekstu (por. Dakowska 2005);

* konstruowanie takiego typu zadan dydaktycznych, ktore wymagatyby pewnego
stopnia reprodukeji zawartosci tresciowej tekstu i jednoczesnie umozliwiatyby
dokonywanie syntezy przez uzyciu jezyka typowego dla danej domeny wiedzy
(np. przy uzyciu pytan, streszczenia);

» zachowanie odpowiednich relacji pomigdzy kontekstem, tresciami niejezykowy-
mi i jezykowymi w zadaniach dydaktycznych z podkresleniem wieloaspektowe-
go uzycia jezyka na poziomach: fonologicznym, morfo-syntaktycznym, seman-
tycznym, pragmatycznym oraz zwigzku pomig¢dzy forma i funkcja w jezyku;

* integracja czytania z innymi sprawnosciami w celu pefnej realizacji celow ustala-
nych dla poszczegdlnych zadan w czytaniu wybranego tekstu (np. stuchanie i czyta-
nie, czytanie i mowienie, czytanie i pisanie, takze uzycie technik multimedialnych);

* uswiadamianie studentom wagi dokonywania odpowiedniego dobru strategii
wspomagajacych czytanie na poziomie akademickim, trening strategii;

» praca nad trescig czytanego tekstu w zespole/grupie osob, kooperacja, wspolna
dyskusja, interpretacja tekstu i jego krytyczna ocena;

* poddawanie systematycznej korekcie jezykowej wypowiedzi ustnych i pisem-
nych studentow;

* ewaluacja nabywanej wiedzy.

Jak argumentowano w artykule, umiejetnos¢ czytania w celu uczenia si¢, innymi
stowy uczenie si¢ z tekstu, stanowi jedng z podstawowych umiejetnosci akademickich
0s0b partycypujacych w kolejnych etapach systemu edukacyjnego. Nie mozna natomiast
nie zauwazy¢, ze stanowi ona kluczowa umiejgtnos¢ dla kazdego neofilologa, ktory nie
tylko nabywa przewazajaca porcje wiedzy wiasnie tg droga, ale jednoczes$nie podnosi
swoje kompetencje jezykowo-komunikacyjne. Kazdy nauczyciel akademicki — neofilo-
log bez wzgledu na realizowany przedmiot jest rownie odpowiedzialny za rozwoj jezyka
drugiego/obcego swoich studentow, jak i ich wiedzy w zakresie przedmiotow neofilolo-
gicznych. Stad okreslenie nauczania jezyka przez tres¢ lub i zintegrowanego ksztatcenia
przedmiotowo-j¢zykowego przez Coyle (2007) jako opartego na czterech ‘c’ tj. wiedzy,
okreslonej jako tre$¢ i poznanie (ang. content & cognition) oraz jezyka uzywanego jako
narzedzie komunikacji i kultury (ang. communication & culture) moze stanowi¢ wazny
punkt w refleksji nauczyciela akademickiego w zakresie neofilologii nad zadaniami jakie
powinien wypetniac.
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