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WSTEP

Dzwonek cichnie, uczniowie zajmuja miejsca.
Za chwile nauczyciele' rozpoczng lekcje — o utam-

Miedzy
odpowiedziq

a zrozumieniem

kach, fotosyntezie, sredniowieczu albo inter-
pretacji tekstu. W fawkach siedza przyszli lekarze,
programistki, kucharze, mechanicy, badaczki i osoby, ktérych
zawodow jeszcze nie znamy. Kazdy z nich mysli, komunikuje sie
i uczy inaczej, szukajac wtasnej drogi do sukcesu.

Coraz czesciej pytamy juz nie tylko: czego uczy¢, ale takze:
jak organizowac prace ucznidow?, aby potrafili Swiadomie
korzysta¢ z wiedzy - analizowa¢ zaleznosci, uzasadnia¢ wtasne
rozumowanie, przenosic to, co poznali, do nowych sytuacji.
Dzieki temu lepiej odnajda sie w szybko zmieniajacym sie Swie-
cie, a szkota rzeczywiscie przygotuje ich do przysztosci, a nie
tylko do sprawdzianu.

Warto przyjrze¢ sie rozwigzaniom, ktére w codziennej prak-
tyce szkolnej wspieraja taki sposéb uczenia sig, systematycznie
i na wszystkich etapach edukacji. Jednym z nich jest podejscie
CLIL (ang. Content and Language Integrated Learning - zinte-
growane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe).

' Uzywajac okreslenia: nauczyciel mamy na mysli zaréowno
nauczycielki, jak i nauczycieli.

2 Uzywajac okreslenia: uczeri mamy na mysli zaréwno uczennice,
jak i ucznidw.



CZESC |
7 ZINTEGROWANE KSZTALCENIE

PRZEDMIOTOWO-JEZYKOWE

1. Dlaczego wspotczesna szkota potrzebuje
nowego podejscia?

Wspotczesna szkota coraz czesciej staje dzis przed pytaniem nie tylko o to, czego uczniowie maja sie nauczy¢, ale
rowniez o to, jak przygotowac ich do dorostego zycia. Uczniowie beda w przysztosci podejmowac decyzje, wspotpra-
cowac z innymi, rozwigzywac problemy oraz funkcjonowac w swiecie petnym zmieniajacych sie informacji i nowych
wyzwan. Potrzebujg wiec nie tylko wiedzy przedmiotowej, lecz takze umiejetnosci wyjasniania swojego sposobu
myslenia, analizowania réznych sytuacji, dostrzegania zaleznosci i Swiadomego wykorzystywania wiedzy w praktyce.
Dlatego coraz wiekszego znaczenia nabiera tworzenie takich sytuacji edukacyjnych, w ktérych uczniowie zaréwno
zapamietuja tresci, jak i ucza sie je rozumie¢, interpretowac oraz stosowac w nowych kontekstach.

W codziennej pracy szkolnej mozna zauwazyc réznice miedzy zapamietaniem tresci a umiejetnoscia samodzielne-
go wykorzystywania wiedzy. Czesto wracamy do tresci, ktére, przynajmniej w teorii, zostaty juz przez uczniéw opa-
nowane. Obserwujemy, ze uczen radzi sobie z zadaniem na lekgji, ale po kilku dniach ma trudnosc¢ z wykorzystaniem
podobnego sposobu myslenia w nowej sytuacji. Pokazuje to, ze samo zapamietanie informacji nie zawsze prowadzi do
trwatego zrozumienia i rzeczywistego opanowania materiatu.

Zjawisko to nie dotyczy wylacznie szkoty. Mozna nauczy¢ sie na pamiec kilku przepiséw kulinarnych, wykonac
je poprawnie, a mimo to nie rozumie¢, dlaczego, np. ciasto raz ro$nie idealnie, a innym razem zmienia sie w zakalec.
Dopiero, gdy zaczynamy analizowac zaleznosci miedzy sktadnikami, temperatura, czasem pieczenia czy sposobem
przygotowania, pojawia sie gtebsze rozumienie catego procesu. Bierne odtworzenie wiedzy nie gwarantuje jeszcze
swobodnego jej wykorzystywania w dziataniu, gdyz samo zapamietanie kolejnych krokéw nie zawsze pozwala zrozu-
miec¢ zaleznosci ani sSwiadomie reagowac w nowych sytuacjach.



Podobnie jest w szkole: fakty, definicje i przyktady sa potrzebne, bo stanowig wazny element procesu uczenia sie.
Uczniowie musza najpierw rozpoznac pojecia i prze¢wiczy¢ okreslone umiejetnosci, aby méc poréwnywac przyktady
i dostrzegac zaleznosci. Problem pojawia sie wtedy, gdy proces zatrzymuje sie na poziomie odtwarzania gotowych
odpowiedzi.

W praktyce edukacyjnej coraz wiekszego znaczenia nabiera tworzenie takich sytuacji dydaktycznych, w ktérych
nauczyciel nie poprzestaje na procesie odtwarzania tresci przez uczniéw, ale pokazuje im, jak péjs¢ dalej z tym, co juz
wiedzg i analizowac, dostrzegac zaleznosci oraz wykorzystywac wiedze w nowych kontekstach. Oznacza to stopniowe
odchodzenie od modelu nauczania opartego gtéwnie na przekazywaniu i odtwarzaniu tresci na rzecz podejscia, w kto-
rym uczniowie aktywnie pracuja z wiedzga. Coraz wieksza role odgrywajg wiec zadania wymagajace poréwnywania
przyktaddw, interpretowania danych, uzasadniania wtasnego sposobu myslenia, formutowania wnioskéw czy wspdlne-
go poszukiwania rozwigzan. W nauczaniu wazne staje sie zaréwno to, co uczniowie zapamietali, czy potrafia rozwigzac
prawidtowo zadanie, jak i to, czego tak naprawde sie nauczyli, co potrafig zrobi¢ z wiedzg oraz czy potrafig wyjasni¢, jak
doszli do prawidtowego rozwigzania danego zadania.

Przy takim podejsciu potrzebna jest organizacja pracy, ktéra stwarza warunki do tzw. gtebszego uczenia sie. Ucznio-
wie nie tylko odtwarzajg wtedy tresci, ale takze je przetwarzaja, poréwnuja, wyjasniaja, analizuja i wykorzystuja w dzia-
taniu. Rozumienie rozwija sie wtedy, gdy nadaja tresciom znaczenie, dostrzegaja powiazania i potrafia z nich korzystac.

Mozna to poréwnac do nauki jazdy samochodem. Na poczatku konieczne sg podstawowe umiejetnosci: uruchomie-
nie pojazdu, ruszanie, zmiana biegéw, kontrolowanie kierunku jazdy. Bez tego trudno péjs¢ dalej. Prawdziwa swoboda
pojawia sie jednak dopiero wtedy, gdy kierowca zna kolejno$¢ poszczegdlnych czynnosci, ale takze zaczyna rozumiec
sytuacje na drodze, przewidywac zachowania innych i samodzielnie podejmowac decyzje. Co wiecej, nowe sytuacje na
drodze wzbogacajg wiedze kierowcy na temat zachowania w ruchu drogowym. Kierowca nie poprzestaje na raz zdoby-
tych umiejetnosciach, ale nieustannie analizuje wiasne nawyki, koryguje btedy i uczy sie nowych reakcji na zmieniajace
sie warunki drogowe. To wilasnie ta ciggta refleksja i gotowos¢ do nauki sprawiaja, ze doswiadczenie przektada sie na
jakos¢ dziatania. Podobnie w szkole: uczniowie potrzebuja pojec i przyktaddw, ale dopiero ich samodzielna analiza,
dostrzeganie zaleznosci i uzasadnianie rozumowania prowadza do $wiadomego dziatania. Regularne powracanie do
podstaw, ich weryfikacja oraz swiadome rozwijanie kompetencji pozwalajg osiggnac¢ prawdziwg biegtosé. Wtedy wie-
dza staje sie narzedziem rozwigzywania problemoéw, a nie jedynie materiatem do sprawdzianu.

Dla nauczyciela to wazna wskazowka: warto organizowac prace ucznidw tak, by mogli przechodzi¢ od odtwarzania
tresci do ich wyjasniania, uzasadniania i stosowania. Jest to szczegdlnie istotne w klasach, gdzie ro$nie zréznicowanie:



doswiadczen, mozliwosci, tempa pracy i sposobéw komunikowania. W jednej klasie uczg sie osoby o zréznicowanych
potrzebach edukacyjnych, w tym uczniowie wymagajacy dodatkowego wsparcia, uczniowie szczegélnie uzdolnieni
oraz uczniowie wywodzacy sie z réznych srodowisk jezykowych i kulturowych. To wymaga zréznicowania form pracy
i wsparcia.

W praktyce oznacza to bardziej Swiadome projektowanie sytuacji edukacyjnych, ktére pomagaja uczniom dostrze-
gac zaleznosci i taczy¢ rézne elementy wiedzy oraz wykorzystywac je w nowych kontekstach. Uczniowie moga pokazy-
wac swoje rozumienie na wiele sposobdw: przez ustng odpowiedz, dziatanie, dyskusje, wspodtprace z réwiesnikami przy
pracy projektowej. To, czego potrzebuja, to zréznicowane wsparcie ze strony nauczyciela.

Nie chodzi tu wcale o rezygnacje z tego, co juz dziata, lecz o takie organizowanie procesu uczenia sie, ktére le-
piej przygotowuje ucznidéw do dorostego zycia i funkcjonowania w $wiecie wymagajacym samodzielnego myslenia,
wspotpracy, podejmowania decyzji i Swiadomego korzystania z wiedzy. Jesli rozwdj rozumienia traktujemy jako proces
roztozony w czasie, to wyraznie widad, jak od najmtodszych lat wazne staje sie stopniowe rozwijanie umiejetnosci wyja-
$niania, dostrzegania zaleznosci, zadawania pytan i uzasadniania wtasnego sposobu myslenia.

Nauczyciel, ktéry z uwaznoscig obserwuje swoich ucznidw, dostrzega konieczno$¢ swiadomego planowania
sytuacji edukacyjnych, ktdre wspieraja uczniéw nie tylko w poznawaniu nowych tresci, ale takze w ich interpretowa-
niu, analizowaniu i weryfikowaniu wiedzy oraz komunikowaniu swojego rozumienia i umiejetnosci wykorzystywania
wiedzy w réznych kontekstach.

Jak sprawi¢, aby swiadomos¢ o potrzebie gtebokiego uczenia wcieli¢ w codzienng praktyke? Jak pogodzi¢ obowigz-
ki realizowania programu nauczania z dbatoscig o powyzsze elementy?

2. CLIL - podejscie, ktore mozna zastosowac w kazdym przedmiocie

Podejscie CLIL moze stanowic¢ praktyczna odpowiedzZ na potrzebe rozwijania gtebokiego uczenia sie w codziennej
pracy dydaktycznej, poniewaz integruje rozwdj wiedzy przedmiotowej, kompetencji jezykowej i umiejetnosci myslenia
w jednym, spojnym procesie. Dzieki temu nauczyciel nie dodaje nowych elementéw do juz napietego programu, lecz
zmienia sposob pracy, projektujac zadania, ktére wymagaja analizy, wnioskowania i Swiadomego postugiwania sie
jezykiem.



Jednoczesnie CLIL ufatwia pogodzenie realizacji programu nauczania z dbatoscia o jakos$¢ uczenia sie, poniewaz
dzieki integracji celow pozwala efektywnie wykorzystywac czas dostepny na lekgiji.

Podejscie to ma szczegdlne znaczenie w zréznicowanych klasach. Wykorzystywanie réznorodnych zasobdw jezy-
kowych uczniéw wspiera rozumienie tresci i komunikowanie wiedzy. Takie podejscie pozwala realizowa¢ wymagania
programowe bez rezygnowania z pogtebionej pracy nad materiatem.

Pojecie CLIL najczesciej kojarzone jest z nauczaniem przedmiotéw w jezyku obcym — i rzeczywiscie w takim kontek-
$cie podejscie to byto poczatkowo rozwijane, szczegdlnie w edukacji dwujezycznej. Z czasem jednak zwrécono wieksza
uwage na sam jezyk nauczania, ale przede wszystkim na to, w jaki sposéb uczniowie pracuja z treSciami przedmio-
towymi. Okazato sig, ze samo prowadzenie zaje¢ w jezyku obcym nie gwarantuje gtebszego opanowania zagadnien.
Podkresla sie natomiast, ze uczenie sie danego przedmiotu oznacza réwnoczesnie poznawanie wtasciwych dla niego
sposobédw myslenia, argumentowania i komunikowania jego rozumienia.

Dlatego CLIL rozumie sie dzi$ szerzej: jako podejscie integrujace tres¢ przedmiotowa, jezyk i procesy poznawcze
uczniéw. Oznacza to skupienie nie tylko na tym, czego uczniowie sie uczg, ale takze jak komunikuja sie ze soba w trak-
cie wspdlnego wykonywania zadan, jak buduja wyjasnienia i jak wykorzystujg swoéj zaséb jezykowy do porzadkowania
wiedzy.

CLIL moze by¢ stosowany zarébwno w nauczaniu w jezyku obcym, jak i w pracy w jezyku ojczystym uczniéw. Kluczo-
we nie jest to, jakim jezykiem sie postugujemy w klasie, ale jak go wykorzystujemy w procesie uczenia sie. Jezyk petni
tu funkcje komunikacyjna, ale réwniez poznawcza — wspiera rozumienie tresci i rozwijanie myslenia oraz budowanie
wiedzy.

Ma to szczegdlne znaczenie w klasach zréznicowanych jezykowo i kulturowo. Dla czesci uczniéw jezyk nauczania
jest pierwszym jezykiem, dla innych — drugim lub kolejnym. W takich warunkach uwzglednianie jezyka wykorzystywa-
nego na lekcji realnie wspiera rozumienie tresci oraz rozwéj sposobéw komunikowania wiedzy.

Duza role odgrywa tu sposob organizacji pracy na lekgji. Pytania nauczyciela, sposéb prowadzenia rozmowy, for-
mutowanie polecen i dobdr aktywnosci moga sprzyjac zaréwno odtwarzaniu tresci, jak i ich analizowaniu, poréwnywa-
niu czy interpretowaniu. CLIL nie wprowadza nowych tresci ksztatcenia. Pomaga natomiast swiadomie tagczy¢ elementy
juz obecne w praktyce dydaktycznej, aby lepiej wspieraty uczenie sie.



Uczenie sie przedmiotu to nie tylko przyswajanie treici, ale takze stopniowe opanowywanie wtasciwego dla niego
sposobu myslenia i komunikowania. Nie chodzi wytacznie o terminologie. Istotne jest, czy uczniowie potrafig uzy¢ je-
zyka do dostrzegania zaleznosci, wyjasniania mechanizmoéw i formutowania wnioskéw. Przyktadowo na lekcji przyrody
lub biologii nie wystarczy nazwac elementy ekosystemu — wazne jest réwniez wyjasnienie zaleznos$ci miedzy nimi oraz
uzasadnienie, jakie skutki moze wywotac¢ zmiana jednego z jego elementéw. W tym ujeciu jezyk staje sie narzedziem
pracy z wiedza.

Mozna to poréwnac do poznawania nowego miasta. Na poczatku rozpoznaje sie pojedyncze miejsca, a z czasem
dostrzega potaczenia miedzy ulicami, dzielnicami i punktami orientacyjnymi, dzieki czemu mozna poruszac sie coraz
swobodniej, tworzac wtasne, nowe trasy. Gdy kto$ zapyta o droge, potrafimy nie tylko wskazac kierunek, ale takze
wyjasni¢, dlaczego prowadzi on do celu i jakie zaleznosci facza poszczegdine miejsca. Podobnie uczniowie stopniowo
odkrywaja zaleznosci miedzy pojeciami oraz rozwijaja jezyk potrzebny do ich wyjasniania i uzasadniania.

Wazne jest tez korzystanie z réznych zasobow jezykowych obecnych w klasie - jezyka codziennego, jezyka edukac;ji
szkolnej i jezyka danej dyscypliny. Uczniowie wykorzystuja je do réznych celédw: opisywania wiasnych doswiadczen,
wspotpracy podczas wykonywania zadan oraz budowania coraz bardziej precyzyjnych wyjasnien charakterystycznych
dla danego przedmiotu.

W praktyce oznacza to planowanie lekcji zaréwno pod katem tresci, jak i sposobdéw pracy uczniéw z jezykiem oraz
zadaniami poznawczymi. Chodzi o tworzenie sytuacji, w ktorych uczniowie maja mozliwos¢ wyjasniania, uzasadniania,
zadawania pytan.

Podejscie to nie wymaga rezygnowania z dotychczasowych rozwigzan ani zmiany celéw ksztatcenia. Pomaga na-
tomiast spojrze¢ na proces uczenia sie z nieco innej perspektywy i organizowac go tak, aby uczniowie mogli aktywniej
pracowac z wiedzg, lepiej rozumie¢ zaleznosci miedzy tresciami oraz skuteczniej komunikowac swoje rozumienie.

Z tej perspektywy CLIL nie zastepuje dydaktyk przedmiotowych, ale je uzupetnia, podkreslajac role jezyka oraz
powigzania miedzy trescig, mysleniem i komunikacja.
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CZESC I

CLIL W PRAKTYCE NAUCZANIA
PRZEDMIOTOWEGO

1. Jak mozna pomac uczniom lepiej zrozumiec tresci przedmiotowe?

W wielu klasach powtarza sie ten sam obraz: uczen potrafi podac poprawna definicje albo wtasciwg odpowiedz,
ale potrzebuje duzo wiecej czasu, gdy ma to pojecie wyjasni¢ wtasnymi stowami albo zastosowac je w nowej sytuacji.
Czesto nie potrafi przenies¢ znanego mechanizmu myslenia na inny przyktad, nawet jesli tres¢ wydaje sie podobna.

Pokazuje to wyrazZnie, ze poprawne odtworzenie poznanych tresci nie jest rbwnoznaczne z ich rozumieniem.
Uczniowie potrzebujg wsparcia w analizowaniu sytuacji, dostrzeganiu zaleznosci i stopniowym uczeniu sie, jak praco-
wac z wiedza danej dziedziny, aby wykorzystac ja takze poza szkofa.

Dlatego kluczowe staje sie nie tylko to, czego sie naucza, ale takze to, w jaki sposéb organizuje sie uczniom prace
z wiedza. W podejsciu CLIL zwraca sie szczegdlng uwage na tworzenie warunkow sprzyjajacych wspélnemu analizowa-
niu problemoéw, wyjasnianiu sposobéw myslenia i stopniowemu rozwijaniu rozumienia.

W praktyce szkolnej wiele zadan konczy sie udzieleniem odpowiedzi. Jesli jest ona poprawna, tatwo zatozy¢, ze
uczen w petni rozumie dane zagadnienie. Tymczasem miedzy poprawng odpowiedzia a gtebszym rozumieniem czesto
istnieje przestrzen, ktorej nie widac na pierwszy rzut oka. Zdarza sig, ze uczniowie wiedzg wiecej, niz potrafia wyrazic,
lecz brakuje im jezyka i doswiadczenia potrzebnych do rozwiniecia wypowiedzi, uzasadnienia wiasnych wnioskéw
czy uporzadkowania toku myslenia. Wiasnie dlatego potrzebuja odpowiednio dobranych pytan, przyktadéw i modeli
wypowiedzi, ktére pomagajg im stopniowo rozwija¢ bardziej Swiadome sposoby analizowania, wyjasniania i komuniko-
wania wiasnego rozumienia. CLIL, takze w pracy w jezyku ojczystym, stanowi w tym realne wsparcie.

Podejscie to pomaga planowac prace z uwzglednieniem zréznicowania w klasie: zaréwno uczniéw potrzebujacych
wiekszego wsparcia, jak i tych, ktérzy wykonuja zadanie poprawnie, ale maja trudnos¢ z uzasadnieniem wtasnego
rozumowania. Kluczowa role odgrywa tu swiadoma praca z jezykiem, pytaniami i organizacja aktywnosci. Oznacza



to dostosowywanie wsparcia do potrzeb uczniéw oraz tworzenie warunkdw sprzyjajagcych stopniowemu rozwijaniu
samodzielnosci.

Jednym ze sposobéw realizacji tego zatozenia jest wspieranie uczniéw w przechodzeniu od codziennego sposo-
bu opisywania i wyjasniania zjawisk do coraz bardziej precyzyjnego jezyka charakterystycznego dla danej dziedziny
wiedzy. Proces ten wymaga czasu, przyktadéw i zaplanowanego wsparcia. Uczniowie nie rozwijaja specjalistycznego
jezyka jedynie poprzez zapamietywanie poje¢, lecz przede wszystkim poprzez aktywne uzywanie go w réznych sytu-
acjach edukacyjnych.

Pomocna jest koncepcja scaffolding, czyli budowania ,rusztowania” dla ucznia. Na poczatku potrzebuje on wiek-
szej liczby podpowiedzi: gotowych modeli wypowiedzi, wspolnego analizowania problemu, nazywania kolejnych kro-
kéw. W praktyce oznacza to prace z réznymi funkcjami jezyka. Uczniowie potrzebuja jezyka do rozumienia i nazywania
nowych poje¢, wspétpracy i formutowania mysli (np. zadawania pytan, poréwnywania, uzasadniania) oraz budowania
bardziej ztozonych wyjasnien i wnioskow.

Wraz z rozwojem samodzielnosci, wsparcie jest ograniczane. Uczniowie coraz chetniej i sprawniej podejmuja préby
wyjasniania, argumentowania i samodzielnie pracuja z wiedzg. Stopniowo uczj sie przechodzi¢ od jezyka codziennego
do coraz bardziej precyzyjnego jezyka danej dyscypliny, tj. ucza sie myslec i formutowac odpowiedzi, uzywajac jezyka
typowego dla danego przedmiotu/dyscypliny - na matematyce jak matematycy, a na fizyce czy chemii jak fizycy i che-
micy. Jezyk staje sie narzedziem komunikacji, ale réwniez narzedziem myslenia. Pomaga uczniom dostrzegac zalezno-
$ci, budowac wyjasnienia i porzadkowac wiedze na kazdym przedmiocie.

Szczegolnie wazne jest modelowanie procesu myslenia. Oznacza to pokazywanie uczniom poprawnej odpowiedzi,
ale przede wszystkim tego, jak mozna do niej dojs¢. Uczniowie czesto widza jedynie efekt koricowy zadania, nato-
miast nie zawsze wiedzg, jakie kroki prowadza do rozwigzania, jak analizowac problem, interpretowac informacje czy
sprawdzac poprawnos¢ wtasnych wnioskoéw. Potrzebuja wiec przyktadéw pokazujacych tok rozumowania prowadzacy
do rozwigzania oraz sposobdw analizowania probleméw i podejmowania decyzji. Pomocne jest tzw. gtosne myslenie,
ktére pokazuje, ze dochodzenie do rozwigzania jest procesem etapowym.

Duze znaczenie maja takze pytania rozwijajace myslenie, takie jak: ,Co by sie stato, gdyby...?", ,Skad to wiadomo?”,
,Czy mozna spojrzec na to inaczej?”. Pozwalaja one wyjs$¢ poza odtwarzanie tresci i prowadza do gtebszej analizy.

Na r6znych przedmiotach moze to wygladac inaczej. Na matematyce jako wspdlne poréwnywanie réznych spo-
sobow rozwiazania zadania. Na biologii jako analizowanie zaleznosci miedzy funkcjami organizmu zamiast samego
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zapamietywania nazw. Na historii mogga by¢ to rézne interpretacje tego samego wydarzenia. Podczas pracy z tekstem
- przewidywanie, wycigganie wnioskdw, analiza sposobu, w jaki autor buduje znaczenia.

Warto takze pamieta¢, ze uczenie sie nie przebiega liniowo. Wymaga powrotéw do problemu, spojrzenia z innej
perspektywy i stopniowego doprecyzowywania rozumienia. W tym ujeciu bfad nie jest wytacznie oznaka niepowodze-
nia. Moze stac sie naturalnym elementem procesu, okazja do zastanowienia sig, co warto poprawi¢, aby lepiej zrozu-
mie¢ dane zagadnienie.

Istotne jest rowniez wykorzystywanie réznych sposobéw pracy z tredcia: tekstu, obrazu, doswiadczen, modeli czy
narzedzi cyfrowych. Pozwala to uczniom wraca¢ do zagadnien z r6znych perspektyw i budowac petniejsze rozumienie.

Takie podejscie zmienia takze sposéb myslenia o ocenianiu. Znaczenie ma i to, ile uczen zapamietat, i to, czy potrafi
wykorzysta¢ wiedze, wyjasni¢ swoje rozumowanie i zastosowac je w nowym kontekscie. Ocenianiu podlega wiec nie
tylko efekt koricowy, ale takze caty proces, czyli sposéb myslenia, argumentowania i dochodzenia do rozwigzania.

W efekcie wiedza przestaje by¢ zbiorem oderwanych informacji, a staje sie narzedziem rozumienia i dziatania.
Uczniowie uczg sie taczy¢ rézne elementy i wykorzystywac je swiadomie w nowych sytuacjach - réwniez takich, ktére
wykraczajg poza pojedynczy przedmiot.

2, Jak budowac korelacje miedzy przedmiotami?

By¢ moze styszates od ucznia: ,To troche jak wtedy na biologii” albo ,Na polskim robilismy cos podobnego”. Takie
momenty s3 istotne, poniewaz pokazuja, ze uczniowie zaczynaja dostrzega¢ wspélne na réznych lekcjach sposoby
analizowania, wyjasniania czy interpretowania.

Szczegolnie wartosciowe sg wiec sytuacje edukacyjne, ktére pomagaja faczy¢ wezesniejsze doswiadczenia, tresci
przedmiotowe i sposoby pracy z wiedza. W dorostym zyciu rzadko korzystamy z ,wiedzy z jednego przedmiotu”, raczej
taczymy informacje, poréwnujemy mozliwosci i prébujemy zrozumiec zaleznosci.

Wiasnie dlatego korelacja miedzyprzedmiotowa jest tak wazna. Pomaga uczniom dostrzegac zwiazki miedzy
roznymi obszarami wiedzy, przenosi¢ poznane strategie do nowych sytuacji oraz budowac bardziej spéjne rozumienie
Swiata.



Interpretowanie danych przydaje sie zaréwno na matematyce i na geografii, jak i w codziennym korzystaniu z wie-
dzy. Whasnie takie doswiadczenia pomagaja uczniom dostrzega¢, ze podobne sposoby myslenia i dziatania mogg by¢
wykorzystywane w réznych sytuacjach.

Podobne doswiadczenia warto tworzy¢ réwniez w szkole. Dla nauczyciela oznacza to poszukiwanie naturalnych
powiazan miedzy tresciami realizowanymi na réznych przedmiotach. Korelacja nie polega na sztucznym taczeniu
wszystkiego ze wszystkim ani na tworzeniu dodatkowych projektéw do kazdego tematu. Znacznie wazniejsze jest
dostrzeganie wspdlnych pytan, probleméw i sposobdéw pracy z wiedza, ktére pojawiaja sie na réznych lekcjach. W prak-
tyce moze to oznaczac¢ swiadome odwotywanie sie do doswiadczen uczniéw z innych przedmiotéw, wykorzystywanie
podobnych strategii pracy czy zwracanie uwagi na wspdlne operacje poznawcze, takie jak poréwnywanie, interpre-
towanie, wyjasnianie lub argumentowanie. Przyktadowo nauczyciel moze odwotac sie do sytuacji, w ktdrej ucznio-
wie poréwnywali zrédta historyczne na historii, pokazujac, ze podobne strategie analizy i uzasadniania wnioskéw sa
potrzebne réwniez podczas interpretowania danych na geografii czy biologii.

Podejscie CLIL wspiera dostrzeganie zwigzkéw miedzy tresciami realizowanymi na réznych przedmiotach oraz
wykorzystywanie zdobytych doswiadczer w nowych sytuacjach. Dla nauczyciela oznacza to planowanie lekgji nie tylko
wokot tresci przedmiotowych, lecz takze wokdt sposobdw pracy z wiedzg. Tres¢ pozostaje punktem wyjscia, a plano-
wanie lekcji uwzglednia i to, jak uczniowie dochodza do wnioskdw, i jakie pytania zadaja, i jak wykorzystuja poznane
strategie w innych kontekstach.

Zmienia to tez sposéb wspotpracy nauczycieli. Cho¢ poszczegdlne przedmioty obejmuja odmienne tresci, ucznio-
wie mierzg sie z podobnymi wyzwaniami poznawczymi na réznych lekcjach. Na historii interpretuja Zrédta, na biologii
wyjasniajg zaleznosci, a na jezyku polskim budujg argumenty. W kazdym z tych przypadkéw rozwijaja podobne umie-
jetnosci: analizowanie informacji, wycigganie wnioskdw, argumentowanie oraz komunikowanie wtasnego rozumienia.
Z tego powodu wspdtpraca nauczycieli réznych przedmiotéw staje sie bardzo wazna. Moze ona polegac nie tylko na
taczeniu tresci, ale takze na wykorzystywaniu podobnych strategii pracy z uczniami - na zadawaniu pytan rozwija-
jacych myslenie, zachecaniu do uzasadniania odpowiedzi czy analizowania probleméw z réznych stron. Dzieki temu
uczniowie fatwiej zauwazaja, ze sposoby myslenia rozwijane na jednej lekcji moga by¢ przydatne réwniez na innych
przedmiotach.

Szczegoblna role moga odgrywac projekty miedzyprzedmiotowe. Pozwalajg uczniom spojrzec na jedno zagadnienie
zroznych perspektyw, taczy¢ wiedze i umiejetnosci rozwijane na réznych lekcjach oraz wykorzystywac je do rozwia-
zywania bardziej ztozonych probleméw. Dzieki temu uczniowie tatwiej dostrzegaja sens przyswajania poszczegélnych
tresci i ucza sie wykorzystywac wiedze w sytuacjach, ktére nie przypominaja typowych zadan szkolnych.
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Swiadome dostrzeganie tych powiazan przez nauczycieli pozwala tworzy¢ bardziej spdjne srodowisko uczenia sie.
Dzieki temu uczniowie maja wiecej okazji do dostrzegania podobienstw miedzy strategiami wykorzystywanymi na
réznych przedmiotach, czestszego odwotywania sie do wczesniejszych doswiadczen oraz stopniowego budowania
bardziej uporzagdkowanego rozumienia $wiata, zamiast traktowac wiedze jako zbiér oddzielnych ,przedmiotéw”.

Wazna role odgrywaja zadania, takie jak: analiza zrodet, interpretowanie danych, wspélne rozwigzywanie pro-
blemoéw, planowanie dziatan czy uzasadnianie wasnego stanowiska, osadzone w realnych i znaczacych dla uczniéw
sytuacjach. Pomagaja one faczy¢ wiedze z réznych obszaréw, odnosic ja do wiasnych doswiadczen oraz wykorzystywac
w praktyce. Dzieki temu uczniowie ucza sig, ze wiedza stuzy rozumieniu rzeczywistosci i podejmowaniu swiadomych
decyzji, a nie jedynie odtwarzaniu zapamietanych tresci.

Istotne jest takze uwzglednianie réznych perspektyw. Uczniowie potrzebuja przestrzeni do rozmowy, poréw-
nywania pomystoéw, testowania wtasnych hipotez i wspdélnego dochodzenia do wnioskéw. Takie dziatania rozwijaja
umiejetno$¢ analizowania problemoéw, argumentowania i krytycznego myslenia. Pokazuja réwniez, ze wiele zagadnien
wymaga interpretacji, uzasadnienia i spojrzenia z r6znych stron, a nie jedynie podania jednej gotowej odpowiedzi.
Dziafania te rozwijaja kompetencje uznawane dzis za kluczowe: wspotprace, komunikowanie wtasnego sposobu
myslenia, korzystanie z réznych zrédet i krytyczne podejscie do informacji. Kompetencje te nie sa dodatkiem do tresci
przedmiotowych, moga rozwijac sie naturalnie w ramach pracy nad tresciami przedmiotowymi.

W efekcie pojedyncze informacje i doswiadczenia zaczynajg faczyc sie w spdjng catosc. Wiedza przestaje byc zbio-
rem odrebnych elementdw, a staje sie narzedziem rozumienia i dziatania. To moment, w ktérym uczniowie nie musza
juz za kazdym razem zaczynac od poczatku. Potrafiag odwotywac sie do wczesniejszych doswiadczen i wykorzystywac
je podczas rozwigzywania nowych problemoéw oraz wyjasniania nowych zjawisk.




CZESC Il

CLIL - PRZYSZLOSC DZIECI
| ROZWOJ NAUCZYCIELA

1. Co zyskajq uczniowie? CLIL jako trampolina do przysztosci

Czy zdarzyto Ci sie obserwowac ucznia, ktéry nagle zaczyna naprawde angazowac sie w temat, bo odkryt, ze ,to ma
sens”? Nie dlatego, Ze tresci pojawig sie na sprawdzianie, ale dlatego, ze potrafi potaczy¢ nowe informacje z posiadana
wiedzg i wtasnym doswiadczeniem, dostrzec ich znaczenie albo wykorzystac je w praktyce.

W podejsciu CLIL rozwdéj kompetencji nie stanowi odrebnego celu, lecz jest naturalnym efektem pracy nad trescia-
mi przedmiotowymi. Analizowanie probleméw, wspdlne dochodzenie do wnioskéw, praca projektowa czy wyjasnianie
toku rozumowania sprzyjaja jednoczesnemu rozwijaniu myslenia, wspo6tpracy i odpowiedzialnosci za wtasne ucze-
nie sie.

Co by byto, gdyby uczniowie wchodzili na sprawdzian nie tylko z zapamietanymi informacjami, ale takze z przeko-
naniem, ze potrafig wykorzysta¢ zdobyta wiedze do rozwigzania nowych zadan? Rozwijanie umiejetnosci wyjasniania
zaleznosci, uzasadniania odpowiedzi i pracy z wiedza w réznych kontekstach wspiera realizacje celéw edukacyjnych
zwigzanych z podstawa programowa. Dzieki temu uczniowie moga z wieksza swoboda podejmowac zadania wy-
magajace interpretowania informacji, argumentowania czy rozwigzywania problemoéw - zaréwno podczas lekgji, jak
i egzamindw.

Kiedy uczniowie otrzymuja zadania, wymagajace od nich faczenia wiedzy z dziataniem, stopniowo rozwijaja kom-
petencje potrzebne do analizowania sytuacji, podejmowania decyzji i rozwigzywania probleméw. Zamiast odtwarzac
gotowe odpowiedzi, czesciej testujg wtasne pomysty i szukaja rozwiazan. Przekonujaq sie przy tym, ze moga popet-
niac btedy, a wyciagajac z nich wnioski, dochodzi¢ do rozwigzania réznymi drogami. Wzmacnia to u nich poczu-
cie sprawczosci, czyli przekonania, ze whasne dziatania maja wptyw na efekty uczenia sie i ze mozna stopniowo rozwijac
swoje kompetencje dzieki probom, refleksjom i poprawie sposobu dziatania. Pomaga dostrzegac sens uczenia sie.
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Istotna role odgrywa tu réwniez informacja zwrotna oraz rozmowa o sposobie myslenia uczniéw. Dzieki nim moz-
liwe staje sie wspieranie uczniéw w analizowaniu trudnosci, doprecyzowywaniu rozumienia i rozwijaniu coraz bardziej
samodzielnych strategii uczenia sie. Uczniowie potrzebuja przestrzeni do poprawiania, sprawdzania i rozwijania wta-
snego rozumienia.

Na réznych etapach edukacji przyjmuje to odmienne formy. W miodszych klasach szczegdlnie wazne jest budo-
wanie poczucia bezpieczenstwa, pozytywnego doswiadczenia uczenia sie i stopniowej samodzielnosci, m.in. przez
wieksze wykorzystanie informacji zwrotnej. W starszych klasach ro$nie znaczenie samodzielnej pracy uczniéw, odpo-
wiedzialnosci za wlasne uczenie sie oraz umiejetnosci analizowania zrédet, wyciggania wnioskéw i stosowania wiedzy
w nowych kontekstach. Towarzyszy temu takze stopniowa zmiana sposobu oceniania i udzielania informacji zwrotne;j.
Istotne staje sie nie tylko to, co uczen zapamietat, lecz takze czy potrafi samodzielnie mysle¢, uzasadnic¢ swoje rozumo-
wanie oraz zastosowac zdobyta wiedze w nowym kontekscie.

Korzystajac z zatozen CLIL, mozna wspiera¢ uczniéw na réznych etapach edukacji dzieki sSwiadomej organizacji
pracy na lekcji. Chodzi o tworzenie sytuacji, w ktérych uczniowie stopniowo przejmuja odpowiedzialno$¢ za uczenie
sie, wspdtpracuja i coraz pewniej postuguja sie wiedza. Oznacza to m.in. zadawanie pytar wymagajacych uzasadnienia
odpowiedzi, zachecanie uczniéw do wyjasniania toku rozumowania oraz tworzenie sytuacji, w ktérych moga odwoty-
wac sie do wczedniejszych doswiadczen i wiedzy zdobytej na réznych przedmiotach. Dzigki temu stopniowo stajg sie
coraz bardziej samodzielni w pracy z wiedza, uczg sie wspdtpracy z innymi i coraz pewniej wykorzystujg swoje umiejet-
nosci w nowych sytuacjach. W tym ujeciu podejscie to wykracza poza pojedyncze lekcje i wspiera rozwoj kompetencji
potrzebnych w dalszej edukadji i zyciu.

W efekcie szkota przestaje by¢ wytgcznie miejscem przekazywania tresci. Staje sie przestrzenia rozwijania samo-
dzielnosci, odpowiedzialnosci i umiejetnosci dziatania. To kompetencje, ktére wspierajg zaréwno sukces edukacyjny
uczniéw, jak i dalsze funkcjonowanie poza szkota.

2. W jaki sposob udziat w projekcie ORE CLIL wspiera rozwoj kompetencji
dydaktycznych nauczyciela przedmiotowego?

A gdybys$ mogt jeszcze lepiej zaplanowad whasng praktyke dydaktyczng i spojrzeé na codzienng prace z uczniami
z nowej perspektywy? Nie chodzi o rezygnowanie z tego, co juz dziata, lecz o rozwijanie kompetencji, ktére pomagajg
projektowac bardziej angazujace zadania, $wiadomie wspiera¢ uczniéw w dochodzeniu do rozumienia i budowac sro-
dowisko uczenia sie, odpowiadajace na potrzeby wspodtczesnej szkoty.



Projekt ORE CLIL pomaga spojrze¢ na codzienne decyzje dydaktyczne z nowej perspektywy. Zacheca takze do
traktowania wiasnej praktyki jako procesu obejmujacego planowanie, realizacje i refleksje nad nauczaniem. Nauczy-
ciel nie tylko uczy sie planowac lekcje przez pryzmat tresci do zrealizowania, ale takze poznaje mozIliwosci budowania
srodowiska uczenia sie, w ktérym uczniowie stopniowo ucza sie wyjasnia¢, argumentowac, wspétpracowac i coraz
bardziej samodzielnie pracowac z wiedza. Wzmacnia to dziatania, ktére wielu nauczycieli juz podejmuje, chcac nadac
im wiekszg spdjnosc i swiadomie powigzac je z celami uczenia sie.

Istotnym elementem jest wspotpraca miedzy nauczycielami. CLIL tworzy przestrzen do wspoélnego planowania,
wymiany doswiadczen i analizy pracy uczniéw, zaréwno w zespotfach przedmiotowych, jak i miedzy nauczycielami réz-
nych dziedzin oraz jezykéw. Pozwala to lepiej dostrzegac wspdlne procesy poznawcze i skuteczniej wspiera¢ uczniéw
w analizowaniu problemoéw, budowaniu wnioskéw i rozwijaniu jezyka dyscypliny.

W praktyce przektada sie to na bardziej spéjne srodowisko uczenia sie oraz stopniowe wzmacnianie kultury wspét-
pracy w szkole. Nauczyciele ucza sie od siebie nawzajem i wspdlnie rozwijajg swdj warsztat pracy.

Duzg role odgrywa $wiadome planowanie celéw, dobdr pytan, organizacja rozmowy na lekcji. Nauczyciel buduje
wsparcie, ktére pomaga uczniom przechodzi¢ od prostszych aktywnosci do coraz bardziej samodzielnej pracy z wie-
dza. Dzieki temu tatwiej tworzy¢ sytuacje edukacyjne, ktére angazuja uczniéw, wzmacniajg ich poczucie sprawczosci.
Obejmuje to m.in. formutowanie celéw lekcji w kategoriach rozumienia, dobér aktywizujacych metod pracy oraz wspie-
ranie uczniéw w rozwijaniu proceséw poznawczych.

Waznym elementem projektu sg rowniez szkolenia skoncentrowane na praktyce: planowaniu lekgji, formutowaniu
celdw przedmiotowych i jezykowych oraz tworzeniu materiatéw wspierajacych rozumienie trudniejszych tresci. Propo-
nowane rozwigzania mozna bezposrednio wykorzystaé w pracy z uczniami.

Udziat w projekcie pomaga takze inaczej spojrze¢ na odpowiedzi uczniéw. Nauczyciel zaczyna dostrzegac zarowno
to, czy odpowiedz jest poprawna, jak i to, jak uczen dochodzi do rozwigzania, jakie zaleznosci zauwaza i z jakich strate-
gii korzysta. Pozwala to tatwiej planowac¢ dalsze dziatania dydaktyczne i trafniej wspierac rozwoj ucznidw.

Istotne miejsce zajmuje takze refleksja nad ocenianiem i rola informacji zwrotnej. Akcent przesuwa sie z samego
sprawdzania poprawnosci odpowiedzi na wspieranie uczniéw w analizowaniu btedéw, rozwijanie rozumienia i budo-
wanie samodzielnosci w uczeniu sie.
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W efekcie nauczyciel zyskuje bardziej spéjny sposéb planowania procesu uczenia sie i lepiej dostrzega zwiazki mie-
dzy trescia, jezykiem oraz rozwojem myslenia ucznidw. CLIL zacheca do swiadomego tgczenia celéw przedmiotowych,
jezykowych i poznawczych, co wspiera rozwdéj kompetencji zwiazanych z projektowaniem zadan sprzyjajacych gtebsze-
mu uczeniu sie. Zmiana ta nie ma charakteru jednorazowego. Dokonuje sie stopniowo, widoczna jest w sposobie zada-
wania pytan, organizowania pracy uczniéw i tworzenia przestrzeni do samodzielnego myslenia, testowania rozwigzan
i uczenia sie na btedach.

Projekt ORE CLIL wspiera wtasnie taki kierunek rozwoju: oparty na refleksji, wspétpracy i Swiadomym doskonaleniu
praktyki dydaktycznej. Stanowi realng pomoc w budowaniu Srodowiska, w ktérym zaréwno nauczyciele, jak i ucznio-
wie rozwijaja sie w sposdb systematyczny i spdjny.
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