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0d Redakecji

Dlaczego CLIL?

Ten numer specjalny ,Jezykdw Obcych w Szkole” poswiecony jest CLIL (Content and Language
Integrated Learning), czyli zintegrowanemu ksztafceniu przedmiotowo-jezykowemu. Jednym
z powodow podjecia tego tematu jest dynamiczny rozwdj ksztatcenia typu CLIL w Europie, drugim za$
nadzieje z nim zwigzane. Jest tez trzeci powod: zainteresowanie takim ksztatceniem wsréd wielu
polskich nauczycieli i dyrektorow szkét oraz potrzeba zwiekszenia wiedzy i umiejetnosci w jego
zakresie poprzez dostep do dobrej praktyki.

W tomie tym przedstawiamy artykuty przygotowane przez przedstawicieli réznych srodowisk.
Wéréd Autoréw sa pracownicy wyzszych uczelni, bedacy metodykami nauczania i bioracy aktywny
udziat w ksztatceniu i doskonaleniu nauczycieli oraz nauczyciele praktycy z réznych typow szkét, w tym
szkét dwujezycznych. Zalezato nam na uwzglednieniu ich gfoséw, tak aby pokazac rézne punkty
widzenia i doswiadczenia, zywimy bowiem gfebokie przeswiadczenie, ze wiedza i doswiadczenia
metodykdéw i nauczycieli uzupetniaja sie i dopetniajg wzajemnie. Problemy i refleksje przedstawione
w artykutach sa tak réznorodne, jak réznorodne jest ksztatcenie CLIL. Mamy nadzieje, ze w ten sposéb
nasza dyskusja o CLIL jest bogatsza, jednoczy rézne zainteresowane tym zagadnieniem osoby, a obraz,
jaki sie z niej wyfania, w cafej swej ztozonosci jest petniejszy.

Autorzy tekstdw zamieszczonych w tym tomie starali sie nadac prezentowanym tre$ciom wymiar
praktyczny i uwzgledni¢ rézne aspekty ksztafcenia typu CLIL. Zalezato nam na tym, by zacheci¢
Czytelnikéw do refleksji nad tym rodzajem ksztafcenia i mozliwosciami jego wdrozenia do ich wfasnej
praktyki nauczycielskiej. Chcielismy tez dostarczy¢ im swoistych ,narzedzi” do wykorzystania w tej
praktyce.

Niniejsza publikacja skfada sie z trzech czesci:

1. Pomiedzy teorig a praktyka.
2. Z dodwiadczen nauczycieli i uczniow.
3. Informacje.

W czesci pierwszej znajduje sie dwanascie artykutow, ktérych Autorami sa nauczyciele akademiccy,
metodycy, autorzy podrecznikéw i osoby ksztatcace nauczycieli. Duza czes¢ artykutow pochodzi
z konferencji poswieconej ksztafceniu typu CLIL, zorganizowanej w kwietniu 2010 r. przez Zespot
Kolegiéw Nauczycielskich (ZKN) w Ostrotece i Instytut Anglistyki (IA) Uniwersytetu Warszawskiego
(UW). Sponsorem konferencji byt ZKN oraz Osrodek Rozwoju Edukacji. W konferencji uczestniczyli
naukowcy i doktoranci z [A UW, metodycy nauczania z kilku Kolegiéw Nauczycielskich podlegajacych
[A UW, nauczyciele z wojewddztwa mazowieckiego, a takze stuchacze specjalnoéci angielskiej z ZKN
w Ostrofece. Gosciem specjalnym konferencji byt profesor Dieter Wolff, ekspert Rady Europy
i Europejskiego Centrum Jezykéw Nowozytnych do spraw CLIL.

W artykutach prezentowanych w tym dziale mozna znalez¢ informacje na temat: kluczowych po-
je¢ zwiazanych z CLIL i sposobéw ich rozumienia, organizacji ksztatcenia typu CLIL w réznych krajach,
celéw CLIL, jego specyfiki, metod i technik nauczania, korzysci poznawczych i jezykowych wynikaja-
cych z tego typu ksztatcenia, jego skutecznosci, tworzenia metodologicznie poprawnych materiatéw,
¢wiczen i sekwencji lekcyjnych, a takze znaczenia i sposobéw rozwijania autonomii ucznia.

W czesci drugiej przedstawione zostaty réznorodne doswiadczenia dyrektordw, nauczycieli i
uczniow szkdt dwujezycznych. Pokazuja one zaréwno blaski, jak i cienie ksztatcenia typu CLIL w Polsce
z punktu widzenia oséb realizujacych je w praktyce. Sposrdd trzynastu artykutéw najwiecej tekstow
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dotyczy nauczania na poziomie liceum, pojawiaja sie tez jednak teksty na temat pracy ta metoda
w gimnazjum, w szkole podstawowej, a nawet w przedszkolu. Artykuty dotycza nauczania réznych
przedmiotow, w tym: biologii, geografii, matematyki, fizyki i wychowania fizycznego. Ich Autorzy
prezentuja cafe spektrum pomystéw na wdrazanie CLIL do swojej praktyki nauczycielskiej,
przedstawiaja wybrane przez siebie scenariusze lekcji lub ¢wiczenia godne polecenia innym
nauczycielom-praktykom. Pokazuja fragmenty swego warsztatu pracy, zachecajac do przemyslenia
mozliwosci wdrozenia CLIL w nauczaniu réznych przedmiotéw na réznych poziomach edukagji.

Czesc trzecia zawiera artykuty, ktére dostarczaja Czytelnikowi wybranych informacji na temat
kwestii prawnych zwigzanych z ksztatceniem dwujezycznym oraz zrodet wsparcia, z ktérych moze on
korzysta¢, podejmujac ksztatcenie typu CLIL.

Lektura naszego tomu pozwala ujrze¢ zaréwno nadzieje i entuzjazm zwiazane z ksztatceniem
typu CLIL, jak i pewne problemy pojawiajace sie podczas jego wdrazania. Wydaje sie, ze istnieje
potrzeba systemowego podejscia do CLIL, obejmujacego wiele dziafan, np. zmiany systemu szkolen
nauczycieli, szersze akcje informacyjne, spotkania dla dyrektoréw szkét i lekcje pokazowe,
uswiadamiajace nauczycielom i rodzicom, jak CLIL dziafa w praktyce, i skupiajacego wielu partnerow:
przedstawicieli instytucji oSwiatowych, metodykéw nauczania zwigzanych z osrodkami akademickimi
i osrodkami doskonalenia nauczycieli, dyrektorow szkét i nauczycieli praktykow. Wspétpraca tych
wszystkich srodowisk zwieksza szanse na efektywne wdrozenie CLIL w polskiej szkole.

Autorzy wszystkich tekstow starali sie zawrze¢ w stowach swojg wiedze i umiejetnosci.
Niejednokrotnie obawiali sie tego, jak ich doswiadczenia zostang przyjete i zrozumiane przez
Czytelnikow. Stworzenie tego tomu byto dla nas nie lada wyzwaniem, staralismy sie mu sprostac, jak
umielismy najlepiej. Prosimy o wyrozumiatos¢ i docenienie podjetego trudu, a réwnoczesnie
o krytyczna refleksje i uwagi. Wzbogaca one dyskusje na temat CLIL i moga by¢ sifa napedowa jego
rozwoju w naszym kraju.

Wszystkim Autorom, ktérzy uczestniczyli w przygotowaniu niniejszej publikacji, sktadamy serdecz-
ne podziekowania: za zaangazowanie, zyczliwos¢ i cierpliwos¢, a przede wszystkim za che¢ podziele-
nia sie wiedzg oraz cenne informacje praktyczne, ktore przedstawili Czytelnikom.

Dziekujemy réwniez osobom, ktére w szczegolny sposéb przyczynity sie do powstania tej publika-
gi:
® Pani Elzbiecie Swierczynskiej, Zastepcy Dyrektora VI LO w todzi ds. klas dwujezycznych z jezykiem

niemieckim w latach 1998-2008, ktéra zabiegata o to, aby numer specjalny ,Jezykéw Obcych
w Szkole” poswiecony byt zintegrowanemu ksztatceniu przedmiotowo-jezykowemu, i zachecata na-
uczycieli praktykéw do przygotowywania artykutow na temat ich doswiadczen w tej dziedzinie,

B Pani Marii Gorzelak, wieloletniej Redaktor Naczelnej ,,Jezykdw Obcych w Szkole”, ktéra rozpoczeta
prace nad tym tomem czasopisma,

B Pani Profesor Hannie Komorowskiej, ktéra udzielita nam cennych rad,

B Pani Edycie Parzych, Dyrektor ZKN w Ostrotece, oraz Panu Jozefowi Barczykowskiemu, Kierowniko-
wi specjalizacji angielskiej ZKN, ktérzy umozliwili organizacje konferencji poswieconej CLIL; Pani
Ewie Dawidczyk-Zaurskiej, Pani Annie Gordziatkowskiej i Pani Katarzynie Matkowskiej-Gasce, wykfa-
dowczyniom ZKN, ktére wtozyty wiele pracy w realizacje tego przedsiewziecia.

Agnieszka Otwinowska-Kasztelanic
Magdalena Woynarowska-Sofdan
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Miedzy teoriag a prakityka

Dieter Wolff'

Wuppertal

Agnieszka Otwinowska-Kasztelanic?
Warszawa

CLIL - przelomowe podejscie
w edukaciji europejskiej

Wstep

W ostatnim dziesiecioleciu zagadnienie ksztat-
cenia typu CLIL (Content and Language Integrated
Learning) coraz czesciej pojawia sie w dyskusjach
pedagogicznych w Europie. Zrédet tego zaintere-
sowania mozna szuka¢ w sformutowanym przez
Komisje Europejska zaleceniu, aby kazdy obywa-
tel Unii Europejskiej znat co najmniej dwa jezyki
Wspélnoty poza jezykiem ojczystym (European
Council, 2002). Aby sprosta¢ temu wyzwaniu,
wiele krajéow Unii Europejskiej wprowadza
w szkotach, oprocz nauki jezykdw obcych, rézno-
rodne formy zintegrowanego ksztafcenia przed-
miotowo-jezykowego. Ksztatcenie takie to swoista
fuzja nauczania przedmiotéw niejezykowych i je-
zykéw obcych.

Ze wzgledu na réznorodng tradycje pedago-
giczng i rozny kontekst jezykowy, w Europie roz-
winety sie odmienne modele ksztatcenia ty-
pu CLIL. Ich znajomos¢ pozwala nam fatwiej do-
strzec zalety i wady podejs¢ proponowanych
od kilku lat w Polsce. Dlatego tez artykuf niniejszy
dotyczy czterech zagadnien: wyjasnimy w nim
pojecia i terminy zwiazane z CLIL i przyblizymy
pojecie fuzji oraz integracji; pokazemy, jak rozwi-
jato sie CLIL na przyktadzie modelu niemieckiego;
przedstawimy szerokie spektrum ksztatcenia ty-

pu CLIL w Europie, omawiajac paramety potrzeb-
ne do opisu oraz podobienstwa i réznice w mo-
delach implementacji CLIL w roznych krajach;
wreszcie zastanowimy sie nad tym, czy i w jaki
sposdb ksztatcenie typu CLIL moze wskazywac

droge do ksztaftowania autonomii ucznia.

1. Podstawowe pojecia zwiazane z CLIL

Termin CLIL jest czesto spotykany w doku-
mentach Unii Europejskiej. Na wstepie trzeba
stwierdzi¢, ze rozumienie tego terminu budzi wie-
le kontrowersji wsréd edukatoréw w Europie. Li-
sta termindw, ktére funkcjonuja w literaturze,
a ktérych uzywa sie w roznych krajach poniekad
zamiennie z terminem CLIL, jest do$¢ dfuga. Znaj-
dziemy wsréd nich m.in. nastepujace okreslenia:

® Enseignement d‘une matiére par l'intégration
d‘une langue étrangére (EMILE);

® Bilingual education;

® Bilingualer Sachfachunterricht;

m Teaching content through a foreign language;

® Dual focussed instruction;

® Bilingual content teaching;

u Content based language teaching;

m Using a foreign language as working language.

Ta lista nie jest kompletna, bo jak podaje
M. Roda (2007: 58), w wielu krajach uzywa sie

' Dieter Wolff jest emerytowanym profesorem Uniwersytetu w Wuppertalu, specjalizuje sie w dziedzinie nauczania jezykoéw obcych.
Obecnie jest zaangazowany w realizacje kilku projektéw europejskich (m.in. CLIL Cascade Network). Jest doradca ds. ksztafcenia ty-
pu CLIL w kilku krajach Unii Europejskiej. Obszerne fragmenty niniejszego artykutu zostaty wygtoszone na konferencji poswieconej
nauczaniu typu CLIL, ktéra odbyfa sie w Ostrotece w dniach 28-29 kwietnia 2010 r. Jej organizatorami byty dwie instytucje: ZKN
w Ostrofece i IA UW.

? Agnieszka Otwinowska-Kasztelanic jest adiunktem w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego. Jest tez autorka programéw
nauczania i podrecznikéw do nauczania jezyka angielskiego.
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réznych terminéw na okreslenie subtelnych réz-
nic programowych. W Polsce termin CLIL ttuma-
czony jest jako ,.zintegrowane ksztatcenie przed-
miotowo-jezykowe” (EURYDICE, 2006), ,zinte-
growane uczenie tresci przedmiotowych i jezyko-
wych” (Profile Report, 2008) oraz ,nauczanie
dwujezyczne/bilingwalne” (Roda, 2007; Dziegie-
lewska, 2008). W programach nauczania jezyka
obcego funkcjonuje okreslenie ,integracja mie-
dzyprzedmiotowa”.

Problemem jest jednak nie tylko réznorod-
nos¢ terminologiczna. Réznorodne sg takze defi-
nicje pojecia CLIL, np.:

m CLIL dotyczy tych sytuacji, w ktérych przed-
mioty lub ich czesci nauczane sa poprzez je-
zyk obcy, a cele nauczania sa dwojakie: ucze-
nie sie przedmiotu i rownoczesne uczenie sie
jezyka obcego” (Marsh, 1994)°,

B CLIL to uzycie jezykéw, ktorych uczymy sie
podczas nauki innych przedmiotéw”
(Lang, 2002),

B CLIL to integracja jezyka z tresciami niejezy-
kowymi w srodowisku nauczania o dwojakich
celach (Marsh, 2002).

W jednej z nowszych publikacji dla nauczy-
cieli poswieconych CLIL P Mehisto, D. Marsh
i M.J. Frigols (2008: 12) uznaja, ze CLIL to ter-
min ogdlny (umbrella term), obejmujacy okoto
tuzina réznych podejs¢ do nauczania, takich jak
np.: imersja (immersion), nauczanie dwujezyczne
(bilingual education), edukacja wielojezycz-
na (multilingual education), krétkie sesje jezykowe
(language showers) i wzbogacone programy jezy-
kowe (enriched language programmes).

Przy tak szerokim podejsciu warto wiec zasta-
nowi¢ sie nad tym, jakie pojecia zwigzane s3
z ksztatceniem typu CLIL. Za punkt wyjscia przyj-
miemy definicje D. Marsha (2002: 15), zgodnie
z ktérg CLIL odnosi sie do dowolnego kontekstu
edukacyjnego, w ktérym skupiamy sie na dwéch
celach naraz, i w ktorym dodatkowy jezyk, a wiec
nie jezyk rodzimy ucznia, uzywany jest jako $ro-
dek przekazu w nauczaniu tresci niejezykowych.
Na podstawie tej definicji mozemy stwierdzi¢, ze:

1. CLIL nie jest tylko podejsciem do nauczania je-
zykéw obcych.

2. CLIL odnosi sie zaréwno do ksztatcenia przed-
miotowego, jak i jezykowego.

3. CLIL nie odnosi sie do wszystkich przedmio-
tow nauczanych w szkole.

4. CLIL dotyczy roznych jezykéw jako jezykéw
docelowych.

Podstawowymi pojeciami dotyczacymi meto-
dologii CLIL, ktére wynikajg z powyzszych zato-
zen, sa: Lfuzja” i ,integracja”. Zakfada sie,
ze CLIL jest nowym przedmiotem wywodzacym
sie z fuzji dwdch innych przedmiotéw: przedmio-
tu niejezykowego i jezyka. Punktem wyjscia dla
integracji sa tresci przedmiotowe, a nauka jezyka
jest ich pochodng. W wyniku fuzji nie uzyskamy
prostej sumy elementdw, lecz nowa wartosé, kté-
ra pozwala spojrze¢ na te catos¢ z innej perspek-
tywy.

2. Wdrozenie GLIL na przyktadzie Niemiec

CLIL szybko zdobyto miejsce w europejskim
kontekscie ksztatcenia. Jeszcze w latach 80. XX w.
bardzo niewiele byto krajéw, w ktérych znany
byt system zintegrowanego nauczania przedmio-
tow niejezykowych i jezykowych. Stosowano go
tez gtownie w szkotach elitarnych.

W Niemczech poczatki CLIL siegajg ro-
ku 1963, w ktérym podpisano francusko-nie-
miecki traktat o przyjazni zaktadajacy takze na-
uczanie jezyka kraju sasiadujacego. Do 1987 r.
powstato 25 szkot, w ktérych przedmioty byty
czesciowo nauczane po francusku, zas na poczat-
ku lat 90. stworzono pierwsze oddziaty dwuje-
zyczne z jezykiem angielskim. Obecnie w Niem-
czech dziafa okofo 700 szkét postugujacych sie
metodologiag CLIL, z czego 200 znajduje sie
w Pétnocnej Nadrenii-Westfalii.

W Niemczech wyrézniamy dwa typy ksztatce-
nia typu CLIL: Bilingualer Sachfachunterricht
(dwujezyczne nauczanie tresci pozajezykowych)
i Deutschsprachiger Fachunterricht (nauczanie
przedmiotu poprzez niemiecki, ktéry dla uczniéw
jest jezykiem obcym). Wedtug dotychczasowych

* Ta definicja i dwie kolejne cytowane sa za strong projektu ECML ,The CLIL quality matrix” (http://archive. ecml. at/mtp2/CLILma-
trix/html/CLIL_E_mat. htm) odwiedzonej 10.04.2010. Wszystkie ttumaczenia definicji z wersji angielskiej pochodza od Autorki.
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zasad obowigzujacych w systemie niemieckim?,
uczniowie rozpoczynaja nauke w oddziatach dwu-
jezycznych w niemieckiej klasie V, czyli w wie-
ku 10 lat>. W klasie V i VI zwykle nie wprowadza
sie elementéw przedmiotowo-jezykowych, za to
uczniowie przechodza intensywny kurs jezyka ob-
cego (do 7 godzin tygodniowo). W klasie VII roz-
poczynaja nauke jednego przedmiotu w jezyku
obcym (zazwyczaj przedmiotem tym jest geogra-
fia), wciaz uczac sie tego jezyka. W klasie IX wpro-
wadzany jest drugi przedmiot, a do matury moga
by¢ wprowadzone az trzy rézne przedmioty na-
uczane metoda CLIL. Taki model, po zaadaptowa-
niu do polskiego systemu edukacji, mogtby
sprawdzic sie takze w szkotach w naszym kraju.

3. CLIL w europejskich systemach edukacii
3.1. Parametry opisu

Niniejszy opis sporzadzilismy na podstawie
kilku tekstow zrédtowych, w tym: raportéow Ko-
misji Europejskiej EURYDICE (2006 i 2008), dia-
gnozy Rady Europy CLIL in the European Spotlight.
Windows on CLIL (2007) i oraz publikacji D. Mar-
sha (2001; 2002). W analizie uwzglednilismy na-
stepujace parametry pozwalajace na poréwnanie
systemow:

B CLIL w europejskich systemach edukacji:
aspekty organizacyjne i administracyjne,

B CLIL jako podejscie edukacyjne: cele, tresci,
metodyka, ewaluacja,

B przygotowanie nauczycieli do zawodu (pre-
-service teacher training) i doskonalenie na-
uczycieli czynnych zawodowo (in-service
teacher training),

u problemy zwigzane z ksztatceniem typu CLIL.

3.2. Aspekty organizacyjne i administracyjne

Ksztatcenia typu CLIL nie ma tylko w Danii,
Grecji i na Cyprze. W pozostatych krajach Wspél-
noty jezykami uzywanymi w ksztatceniu tego
typu moga by¢:

m jezyki obce: angielski (na pierwszym miejscu
w Europie), francuski (na drugim miejscu),
niemiecki (na trzecim miejscu) oraz hiszpan-
ski, wtoski i rosyjski (szczegolnie w krajach
poradzieckich),

® jezyki mniejszosci, regionalne i etniczne, np.:
bretonski i katalonski we Frandji, baskijski
i katalonski w Hiszpanii, saami w Norwegii,
Szwedji i Finlandii, tuzycki w Niemczech, la-
dynski we Wtoszech, rosyjski w Estonii i na Li-
twie, fryzyjski w Holandii, irlandzki w Irlan-
dii, kaszubski w Polsce,

® jezyki mniejszosci bedace jezykami wiekszosci
w krajach sasiednich, np.: stowenski w Au-
strii, francuski i niemiecki we Wioszech, nie-
miecki w Polsce i w Rumunii,

® jezyki imigrantow.

Jak podano w raporcie EURYDICE (2008),
w czterech krajach (Hiszpania, totwa, Holandia
i Austria) prowadzi sie rzadko spotykane zinte-
growane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe
w trzech réznych jezykach uzywanych jako jezyki
nauczania. W krajach tych w ramach tego ksztat-
cenia faczy sie jezyk narodowy, jezyk obcy i jezyk
regionalny lub mniejszosciowy.

W poszczegblnych krajach europejskich rézny
jest wiek rozpoczynania nauki. Wiek ten okre-
Slamy wedtug standardéw Miedzynarodowej
Standardowej Klasyfikacji Wyksztatcenia (Interna-
tional Standard Classification of Education, ISCED)
(tab. 1).

W wiekszosci krajow Europy, ktére wprowa-
dzity CLIL, ksztafcenie tego typu rozpoczyna sie
na poziomie gimnazjalnym. W Belgii, Hiszpanii,
we Wioszech, w Finlandii, Estonii, Wielkiej Bryta-
nii i Rumunii CLIL jest wprowadzane juz na eta-
pie szkoty podstawowej®. W Hiszpanii za$ nawet
w przedszkolu.

Wybér przedmiotéw nauczanych meto-
da CLIL zalezy gtéwnie od tradycji edukacyjnych
w danym kraju. Moga to by¢ przedmioty ciste

“ Obecnie w systemie niemieckim dokonuja sie zmiany programowe w zwiazku z wczesniejszym wprowadzeniem jezyka obcego

w szkole podstawowej.

* Jest to klasa IV szkoty podstawowej w polskim systemie edukacji.

¢ CLIL wprowadzane jest do szkoty podstawowej takze w Polsce, jest to jednak dziatanie o charakterze eksperymentalnym i elitarnym

(dotyczy tylko niektdrych szkof).
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Tabela 1. Poziomy ksztatcenia wedtug Miedzynarodowej Standardowej Klasyfikacji Wyksztatcenia

Poziom ksztatcenia

Okres

ISCED 0: Edukacja przedszkolna
(Pre-Primary Education)

Edukacja ta rozpoczyna sie od 3 roku zycia (r.z.) dziecka

ISCED 1: Szkolnictwo podstawowe
(Primary Education)

Ksztafcenie na tym poziomie rozpoczyna sie pomiedzy 5 a 7 r.z. i trwa od
czterech do szedciu lat

ISCED 2: Szkolnictwo Srednie | stopnia
(Lower Secondary Education)

Ksztatcenie na tym poziomie jest kontynuacja ksztatcenia na poziomie
podstawowym; koniczy sie na ogdt wraz z ukoficzeniem ksztatcenia
obowigzkowego (15-16 r.z.)

ISCED 3: Szkolnictwo Srednie Il stopnia
(Upper Secondary Education)

Ksztafcenie na tym poziomie rozpoczyna sie na ogét po ukonczeniu
ksztatcenia obowigzkowego (w 15-16 r.z.) i trwa od dwéch do pieciu lat

Zrédto: EURYDICE, 2007: 60.

(matematyka, biologia, fizyka, chemia), spotecz-
no-przyrodnicze (historia, geografia, ekonomia)
lub artystyczne (muzyka, plastyka, wychowanie
fizyczne). W niektorych krajach uczniowie szkot
podstawowych moga uczy¢ sie metoda CLIL je-
dynie przedmiotéw artystycznych (Belgia, Esto-
nia), w innych krajach nie ma takich ograniczen.
Sa tez kraje, w ktérych uczniowie szkét srednich
moga uczy¢ sie w ten sposéb wyfacznie przed-
miotéw Scistych (Czechy, Rumunia), w pozosta-
tych krajach wybér nie jest ograniczony.

W poszczegdlnych krajach rézny jest tez czas
przeznaczony na nauke typu CLIL. | tak na przy-
kfad u ,rekordzistow”, czyli na Malcie i w Luksem-
burgu, CLIL stanowi odpowiednio 50% i 66%
wszystkich lekgji. Z kolei w Hiszpanii na poziomie
ISCED 0 na CLIL przeznacza sie 7 godzin lekcyj-
nych w tygodniu, na poziomie ISCED T - 9-12
godzin, a na poziomie ISCED 2 - 11 godzin. We
Francji natomiast, CLIL na poziomie ISCED 1 zaj-
muje jedynie 2 godziny, a na poziomach ISCED 2
i ISCED 3 — 4 godziny. W wiekszosci krajow czas
nauki typu CLIL nie jest jednak okreslony.

W wiekszosci krajéw nie okreslono tez kryte-
riow dostepnosci ksztafcenia typu CLIL. Nato-
miast siedem krajow, w tym Polska, wprowadzi-
fo w ramach doboru ucznidéw kryteria oceny do-
tyczace pewnych dziedzin lub rodzajow wiedzy.
W Holandii, Portugalii i na Stfowacji sprawdza sie
wiedze przedmiotowg i jezykowa kandydata.
W Butgarii stosuje sie kryteria, ktére koncentruja
sie na wiedzy ogolnej. Z kolei jedynie w Rumu-
nii, na Wegrzech i w Polsce warunki dostepu
do zintegrowanego ksztafcenia przedmiotowo-
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-jezykowego obejmuja wyfacznie znajomos¢ je-
zyka. Kandydaci ubiegajacy sie o przyjecie
do polskich szkét, w ktérych liczba miejsc w ra-
mach zintegrowanego ksztafcenia przedmioto-
wo-jezykowego jest ograniczona, muszg przysta-
pi¢ do ,sprawdzianu predyspozycji”, aby po-
twierdzi¢ swe uzdolnienia jezykowe. Nalezatoby
jednak zaznaczy¢, ze kryteria selekcji ucznidw
stosuje sie do oddziatéw z jezykiem obcym, a nie
jezykiem mniejszosci.

3.3. GLIL jako podejscie edukacyjne: interpretacja,
cele, metodologia, ewaluacja

Ksztatcenie typu CLIL traktowane jest réznie
w zaleznosci od interpretacji w danym kraju.
Funkcjonuje ono jako skuteczny sposéb nauczania
jezykéw obcych w Estonii, we Wioszech, na to-
twie, Litwie i w Polsce. Z kolei na Wegrzech trak-
towane jest jako skuteczny sposéb nauczania/ucze-
nia sie danego przedmiotu, podczas gdy w wiek-
szosci innych krajow dostrzega sie zalety takiego
nauczania zaréwno dla przedmiotu, jak i jezyka.

Wsrdd celéw ksztafcenia typu CLIL wymienia
sie cele jezykowe, spoteczno-ekonomiczne, spo-
teczno-kulturowe i edukacyjne (umiejetnosé
uczenia sie). Cele te sg roznie postrzegane w roz-
nych krajach. W Czechach i w Holandii progra-
my CLIL zaktadajg realizacje wszystkich rodzajow
celéw, w innych krajach programy te wyrazniej
koncentrujg sie na pewnych grupach celéw, np.:
na Wegrzech uwzgledniane sg cele spoteczno-
-kulturowe i spoteczno-ekonomiczne, w Belgii
(Wspdlnota Niemieckojezyczna), w Hiszpanii,
Szwegji i Norwegii CLIL stuzy celom spoteczno-
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-ekonomicznym i jezykowym, a we Franji,
na Stowacji, w Wielkiej Brytanii (Szkocja) i Rumu-
nii — celom spoteczno-kulturowym i jezykowym.
W Belgii (Wspdlnota Francuska), Czechach, Ho-
landii, Austrii, Stowenii, Finlandii, Wielkiej Bryta-
nii (Anglia), Butgarii i w Polsce podkresla sie zna-
czenie celéw zwiazanych z rozwojem umiejetno-
Sci uczenia sie (EURYDICE, 2007: 23).

Rozne s3 tez podejscia metodyczne
do ksztatcenia typu CLIL. Na przykfad w Austrii
Zmniejsza sie tempo nauczania, dzieli wiadomo-
$ci na mniejsze porcje i uzywa licznych pomocy
wizualnych. Uczniom daje sie wiecej czasu na po-
wtorke i toleruje sie ich btedy. Czesto taczy sie
metodyke nauczania przedmiotu i metodyke na-
uczania jezyka. Z kolei w sasiednich Czechach nie
zmienia sie tresci nauczania, a zwraca sie szcze-
gdlna uwage na sposoby pracy. Dominuje praca
w grupach, rozwigzywanie probleméw i technika
burzy mézgéw (brainstorming). Duza wage przy-
wiazuje sie do pracy z materiatami autentyczny-
mi, uczenia przez odkrywanie regut i powigzan
(discovery learning), a takze wdrazania podejscia
komunikacyjnego (communicative approach).
Na Stowacji wazna jest pomoc w nauce jezyka
i rozwdj poszczegblnych sprawnosci jezykowych
(czytania, pisania, stuchania i méwienia). W Nor-
wegii nauczanie nastawione jest na rozwoj
ucznia. Ktadzie sie duzy nacisk na nauke strategii
i technik uczenia sie. Podobnie w Estonii, naucza-
nie skierowane jest na rozwoj ucznia, ale z akcen-
tem na rozwdj myslenia krytycznego, prace ze-
spofowa i bogate zaplecze edukacyjne. Nauka
przebiega z duzym udziatem native speakers, sto-
suje sie tez regularng ewaluacje.

W ksztatceniu typu CLIL w roznych krajach
stosuje sie rozne procedury ewaluacji. W zad-
nym kraju nie ocenia sie jedynie stopnia rozwoju
jezyka obcego. W niektérych krajach brak jest
specjalnych form oceny uczniéw objetych zinte-
growanym ksztafceniem przedmiotowo-jezyko-
wym (np. w Wielkiej Brytanii (Anglia), Holandii,
Belgii (Wspdlnota Francuska), w Czechach i Sto-
wenii); w innych przeprowadza sie specjalng oce-

ne ich osiagniec¢. W Hiszpanii, we Francji, we Wto-
szech, w Rumunii i w Butgarii ocena wiedzy
z przedmiotéw przeprowadzana jest wyfacznie
w jezyku docelowym, a w Irlandii, Austrii i na We-
grzech uczniowie sami wybierajg ocene w jezyku
docelowym lub w jezyku obowiazujacym w gtow-
nym nurcie edukacji (EURYDICE, 2007: 29-30).
Trzeba natomiast stwierdzi¢, ze do rzadkosci nale-
23 oficjalne certyfikaty potwierdzajace uczestnic-
two w nauczaniu typu CLIL. Jest ono najczesciej
zaznaczane na $wiadectwach ukonczenia klasy
i szkoty. Do wyjatkéw nalezy tu matura miedzyna-
rodowa (International Baccalaureate), realizowa-
na obecnie réwniez w ponad 30 szkotach w Pol-
sce. Szkét, umozliwiajacych uzyskanie takiej matu-
ry, najwiecej jest w Wielkiej Brytanii, Hiszpanii,
Szwajcarii, Niemczech, Szwecji i w Holandii.

3.4. Ksztalcenie nauczycieli

Kwalifikacje nauczycieli do nauczania ty-
pu CLIL, tak jak wiekszos¢ analizowanych aspek-
tow tego typu ksztatcenia, s rozmaicie pojmo-
wane w réznych krajach Wspélnoty. ,Idealny”
nauczyciel CLIL powinien mie¢ kwalifikacje za-
rowno do nauczania przedmiotu, jak i jezyka
oraz dodatkowe kwalifikacje potrzebne do reali-
zacji CLIL". W wiekszosci krajow nie jest to jednak
wymagane. Podwdjne certyfikaty obowiazujg je-
dynie w Austrii, Niemczech i w Norwegii. W po-
zostatych krajach zajecia prowadzone sg albo
przez nauczyciela przedmiotu, albo jezyka, z wy-
jatkiem Wroch, gdzie obaj nauczyciele wspotpra-
Cuja ze sobg w klasie. Nalezy przy tym dodad, ze
w wiekszosci krajow do rzadkosci nalezy obec-
nos¢ native speakers posiadajacych kwalifikacje
do nauczania przedmiotu. W Polsce rozporzadze-
nie MENIS z 2004 r. zaleca ksztafcenie nauczycie-
li na poziomie studiéw uniwersyteckich | stopnia
w kierunku nauczania dwu specjalnosci, gtéwnej
i dodatkowej. Nie oznacza to jednak, ze sg oni
ksztatceni w kierunku nauczania typu CLIL.
W wiekszosci krajow oferowane jest tez doskona-
lenie nauczycieli (in-service training); dodatkowe
kwalifikacje CLIL na poziomie uniwersyteckim

7 Kompetencje nauczyciela CLIL w Polsce okreslono w dokumencie zatytutowanym Opis kompetencji zawodowych nauczycieli przedmio-
tow niejezykowych i jezyka obcego w sekcjach dwujezycznych (Moreau, 2008).
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mozna jednak zdoby¢ tylko w Holandii, Niem-
czech, Wielkiej Brytanii, Austrii, Finlandii, Cze-
chach, Francji, a obecnie takze w Polsce®.

3.5. Prohlemy ksztatcenia typu CLIL

Problemy, z ktérymi boryka sie ksztatcenie
typu CLIL w Europie, s podobne. Wsréd rozwia-
zan systemowych krytykuje sie restrykcyjne usta-
wodawstwo ograniczajace rozwdj szkét dwuje-
zycznych. Brakuje lepszych modeli integracji
dzieci wielo- i réznojezycznych, gféwnie dzieci
imigrantéw (por. Roda, 2007: 73). Dodatkowa
trudnoscia moga by¢ wyzsze koszty ksztatcenia
i utrzymania szkét, z czym wigze sie nieréwny
dostep do tego nauczania w réznych krajach.
W rzadkich przypadkach wspomina sie o ograni-
czeniu kompetencji jezykowej i wiadomosci
przedmiotowych uczniéw, co moze mie¢ zwiazek
z brakiem wykwalifikowanych nauczycieli oraz
trudnym dostepem do materiatéw nauczania
w niektorych krajach. Krytycy tego podejscia mo-
wig tez o dominacji jezyka angielskiego, wszech-
obecnego w nauczaniu europejskim. Ten pro-
blem dotyka jednak réwniez ksztatcenia typowo
jezykowego.

4, CLIL jako furtka do autonomii ucznia

Dlaczego zatem, pomimo wymienionych wy-
zej probleméw, warto wprowadzac ksztatcenie ty-
pu CLIL w polskich szkofach? Do niewatpliwych
zalet CLIL nalezy zwiekszenie czasu przeznaczone-
go na nauke jezykéw obcych i przygotowanie
uczniéw do uzycia jezyka obcego jako narzedzia
do nauki i rozwigzywania probleméw. Oprocz te-
go, do rozwazenia pozostaja jeszcze kwestie zwia-
zane z rozwojem autonomii ucznia, dos¢ zanie-
dbane w polskim modelu nauczania. Rozwo¢j au-
tonomii ucznia to podejécie edukacyjne wywodza-
ce sie z teorii konstruktywizmu spotecznego i teo-
rii L.S. Wygotskiego. Uczenie sie, w rozumieniu
tych teorii, oparte jest na interakgji i aktywnej kon-
strukeji wewnetrznego systemu wiedzy. Uczen jest
w tym ujeciu aktywnym budowniczym, a nie pa-
sywnym odbiorcg przekazywanych mu tresci. Ta-
kie podejscie promuje niezaleznos¢ i odpowie-

dzialnos¢ za wiasne osiagniecia. Zwigzane jest tez
z koncepcja uczenia sie przez cate zycie.

Podejscie ukierunkowane na rozwdj autono-
mii ucznia i CLIL maja wiele wspolnych aspektéw
pedagogicznych. Naleza do nich przede wszyst-
kim: orientacja na tres¢ nauczania i swiadomosé
wartosci dyskursu w nauczaniu. W ksztatceniu ty-
pu CLIL, tak samo jak w promowaniu autonomii
ucznia, wazna jest nauka organizacji wtasnej pra-
¢y, wspolne budowanie wiedzy oraz praca gru-
powa i projektowa. Prowadza one do ksztattowa-
nia i doskonalenia podstawowych umiejetnosci
potrzebnych do skutecznego uczenia sie na wyz-
szych etapach edukacji.

Podsumowanie

W artykule tym, w duzym skrocie nakreslili-
Smy ztozony obraz ksztatcenia typu CLIL w Euro-
pie. Ksztatcenie to jest bardzo zréznicowane, a je-
go modele stale sie rozwijaja. Réznorodnos¢ ter-
mindw, definicji, koncepcji, rozwigzah organiza-
cyjnych i administracyjnych z jednej strony moze
utrudnia¢ rozumienie tego innowacyjnego po-
dejscia edukacyjnego. Z drugiej strony warto te
réznorodnos¢ traktowac jako przejaw poszuki-
wan coraz lepszych rozwiazan, aby uwolnic¢ caty
jego potencjat.

Wdrazanie ksztatcenia typu CLIL wymaga
oczywiscie przebudowywania ram organizacyj-
no-prawnych oraz modyfikacji programéw
ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli. Wymaga
tez wspétpracy edukatoréw i nauczycieli w celu
opracowania programoéw nauczania i wielu ma-
teriatow dydaktycznych. Stwarzanie szans rozwo-
ju ksztatcenia typu CLIL wydaje sie by¢ jednak in-
westycja edukacyjng o istotnym znaczeniu. War-
to pamieta¢, ze pomimo wszelkich réznorodnych
podejs¢, w ksztatceniu typu CLIL jezyk obcy nie
jest wartoscig sama w sobie: stanowi on narze-
dzie do poznania innych tresci. Dobrze przepro-
wadzona lekcja CLIL daje uczniom poczucie sa-
tysfakcji, ze potrafig poradzi¢ sobie z trudnym
materiatem w jezyku obcym. To z kolei motywu-
je uczniéw, dostarczajac im powoddw, aby pra-
cowac nad samym jezykiem i nad wfasnym, au-

® Np. w roku akademickim 2010/2011 otwarto studia podyplomowe CLIL na Uniwersytecie Warszawskim.
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tonomicznym ,warsztatem” pracy. Moze wiasnie
te aspekty przekonajg do ksztafcenia typu CLIL
tych rodzicéw i edukatoréw w Polsce, ktdrzy
wcigz jeszcze nie doceniajg potencjatu tego
podejscia edukacyjnego.
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Turek
Zintegrowane ksztatcenie
przedmiotowo-jezykowe:
zalozenia, praktyka, perspektywy
Wprowadzenie

W jednej z najnowszych publikacji poswieco-
nych temu zagadnieniu, D. Coyle, P Hood
i D. Marsh (2010) definiuja zintegrowane ksztafce-
nie przedmiotowo-jezykowe (ang. Content and
Language Integrated Learning, CLIL) jako dwu-

ogniskowe podejscie edukacyjne, w ktérym do-
datkowy jezyk, niezaleznie od tego, czy jest to je-
zyk obcy, drugi, czy tez jezyk mniejszosci narodo-
wej, jest uzywany jako narzedzie uczenia sie i na-
uczania zaréwno tresci przedmiotowych, jak
i wtasnie tego jezyka. Méwimy wiec tutaj o sytu-
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acjach, kiedy takie przedmioty szkolne jak geo-
grafia, fizyka, biologia czy matematyka nauczane
s3 za pomocg jezyka, ktéry nie jest dla uczniow
jezykiem ojczystym, a pewne tresci zwigzane
z tymi przedmiotami moga sie z kolei pojawiac
na zajeciach typowo jezykowych, chocby po to,
aby wprowadzi¢ niezbedne do ich omawiania
sfowa i wyrazenia czy tez struktury gramatyczne
(por. Mehisto, Marsh, Frigols, 2008). Nalezy tu-
taj jednak od razu zaznaczy¢, ze w szczegdlnosci
podczas zaje¢ niejezykowych, dodatkowy jezyk
nie ma stanowi¢ jedynego medium przekazywa-
nia i odkrywania wiedzy przedmiotowej czy na-
bywania okreslonych umiejetnosci w tym zakre-
sie, w zwigzku z czym jest on uzywany wymien-
nie z jezykiem ojczystym, a czestotliwos¢ i zakres
jego stosowania uzaleznione sg gtownie od po-
ziomu jego opanowania przez nauczycieli
i ucznidw, a takze stopnia zfozonosci omawianej
problematyki. To witasnie z tego powodu zinte-
growane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe
jest czesto okreslane mianem nauczania dwuje-
zycznego (ang. bilingual education), o czym $wiad-
cz3 nie tylko tytuty niektorych tekstow zamiesz-
czonych w niniejszym specjalnym numerze ,Je-
zykéw Obcych w Szkole”, ale tez terminologia
przyjeta w opracowanych raportach ewaluacyj-
nych na temat tego ksztafcenia w Polsce (np. Ga-
jo, Stern, Zajac, 2008; Majewska, Spychata, Za-
jac, 2008; Marsh, Zajac, Gozdawa-Gotebiow-
ska, 2008; Pawlak, 2009).

Z drugiej jednak strony, nie nalezy zapomi-
na¢, ze CLIL stanowi doskonaty przyktad podej-
Scia, w ktérym nauczanie tresci przedmiotowych
ma prowadzi¢ do lepszego opanowania jezyka
obcego (ang. content-based instruction) i nie spo-
s6b omawiac ten typ ksztatcenia bez uwzglednie-
nia tej niezwykle waznej pespektywy (por.
Brown, 2000; Snow, 2001). Chot ten rodzaj edu-
kacji promowany jest w Europie od poczatku
lat 90. XX wieku, to ma ona o wiele dfuzsza hi-
storie, jako ze nauczanie tego typu obecne byto
okoto 5000 lat temu na obszarze obecnego Ira-
ku, a w Sredniowieczu takie dziedziny jak prawo,
medycyna i teologia nauczanie byty w jezyku fa-
cinskim (por. Mehisto, Marsh, Frigols, 2008).
W mniej odlegtych czasach prekursorem podej-
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Scia stanowiacego integracje tresci przedmioto-
wych i nauczania jezyka obcego byty programy
immersyjne, zapoczatkowane w 1965 r. na przed-
miesciach Montrealu, w kanadyjskiej prowingji
Québec, gdzie, w duzej mierze z inicjatywy rodzi-
cbw, anglojezyczne dzieci zaczety by¢ nauczane
przedmiotéw szkolnych poprzez jezyk francuski.
Cho¢ programy te nie byty pozbawione pewnych
stabosci, to ogdlnie rzecz biorac, uznane one zo-
staty za sukces, co spowodowato, ze w kolejnych
latach rozprzestrzenity sie one w innych prowin-
cjach Kanady, a nastepnie rowniez w Stanach
Zjednoczonych i w Europie, przy czym katalog
uzywanych jezykéw poszerzony zostat o francu-
ski, hiszpanski, niemiecki, chinski czy japonski
(Johnson, Sawin, 1997; Snow, 2001).

Wszystko to wyraznie pokazuje, ze zintegro-
wane ksztafcenie przedmiotowo-jezykowe trud-
no uznac za zupetnie nowe podejscie, jako ze jest
ono mocno osadzone we wczesniejszych trady-
cjach edukacyjnych i stanowi w duzej mierze ich
kontynuacje i poszerzenie. Choc zaletg takiego
stanu rzeczy jest mozliwos¢ przywotywania po-
wszechnie znanych uzasadnien natury teoretycz-
nej czy tez odwotywania sie do pewnego zesta-
wu sprawdzonych praktyk, to niesie on réwniez
ze sobg pewne niebezpieczenstwa. W obliczu ist-
nienia wielu podobienstw bardzo tatwo bowiem
ulec pokusie utozsamiania omawianego podej-
Scia z juz istniejagcymi modelami, co prowadzi
do braku zrozumienia jego specyfiki, btednych
przekonan dotyczacych tego, co powinno sie
dzia¢ podczas lekdji i zajec, a w efekcie do stoso-
wania praktyk dydaktycznych, ktore pozostaja
W Sprzecznosci z jego podstawowymi zasadami.
W zwiazku z tym, gtéwnym celem niniejszego ar-
tykutu jest oméwienie kluczowych kwestii termi-
nologicznych, okreslenie relacji pomiedzy CLIL
a podejsciami, z ktérych sie ono wywodzi, przed-
stawienie zasad, na ktorych tego typu ksztafcenie
sie opiera, a takze odniesienie sie do mozliwosci
optymalizacji samego procesu dydaktycznego, ze
szczegdlnym uwzglednieniem podejs¢, metod
i technik nauczania, tak na zajeciach przedmioto-
wych, jak i lekcjach jezyka obcego. Na zakoncze-
nie podjeta réwniez zostanie préba nakreslenia
perspektyw dalszego rozwoju zintegrowanego
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ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego w pol-
skim kontekscie edukacyjnym.

1. Specyfika zintegrowanego ksztalcenia
przedmiotowo-jezykowego

Petniejsze zrozumienie zasad, ktore przyswie-
caja zintegrowanemu ksztatceniu przedmiotowo-
-jezykowemu, oraz dostrzezenie jego specyfiki
wymaga blizszego przyjrzenia sie podejsciom,
z ktérych sie ono wywodzi i z ktdrymi jest scisle
powiazane, a mianowicie réznym formom na-
uczania jezyka obcego przy wykorzystaniu tresci
przedmiotowych oraz réznych wariantéw ksztat-
cenia dwujezycznego.

Argumenty przemawiajace za stosowaniem
nauczania jezyka obcego przy wykorzystaniu tre-
Sci przedmiotowych mozna znalezé w  teorii
S. Krashena (1982), ktéry twierdzi, ze przyswaja-
nie jezyka jest mozliwe dzieki rozumieniu tresci
przekazywanych w tym jezyku, a nie opanowa-
niu jego formalnych elementéw, i w hipotezie
produkgji jezykowej M. Swain (1995; 2005), we-
dtug ktérej uczacy sie powinni by¢ zachecani
do tworzenia nie tylko zrozumiatych, ale takze
poprawnych, spéjnych i precyzyjnych wypowie-
dzi w mowie i pismie. Czesto przywotywane sg
tutaj takze postulaty teorii socjokulturowej (Lan-
tolf, 2006; Lantolf, Thorne, 2007), opartej na za-
fozeniu ze zaréwno nauka jezyka, jak i tresci nie-
jezykowych odbywa sie dzieki konstruowaniu
wiedzy podczas interakeji w tzw. strefie najblizsze-
go rozwoju (ang. zone of proximal development),
jak réwniez teorii kognitywnych, takich jak teoria
J.R. Andersona (1993), ktéra podkresla role od-
powiedniego wykorzystania posiadanej wiedzy
przy uzyciu zasobéw jezykowych (Crabe, Stol-
ler, 1997).

Wedtug M.A. Snow (2001), nauczanie jezyka
obcego przez tresci niejezykowe moze przybierac
rozmaite formy, poczawszy od immersji, przez
modele faczace zajecia jezykowe i niejezykowe,
odrebne zajecia przedmiotowe w jezyku obcym
dla nierodzimych studentéw, az po nauczanie je-
zyka poprzez odwotywanie sie do tresci niejezy-
kowych. Najlepiej zapewne znanym z tych wa-
riantéw sa wspomniane juz wyzej programy im-
mersyjne, czasami okre$lane mianem ksztafcenia

przez zanurzenie, ktére moga przybiera¢ bardzo

rézne formy. zaleznie od tego, czy rozpoczynaja

sie wezesnie (np. w przedszkolu), czy pézno (np.

w szkole Sredniej lub nawet na studiach wyz-

szych), czy sa catkowite (tj. cata nauka odbywa sie

poprzez jezyk obcy), czy czesciowe (tj. jedynie
czes¢ programu jest nauczana w ten wiasnie spo-
sob) oraz czy sa one jednorodne (tj. brak jest od-
rebnych zajec jezykowych), czy mieszane (tj. pro-
wadzone s3 zaréwno zajecia z jezyka, jak i zaje-
cia przedmiotowe). Cho¢ programy te moga sie
miedzy soba znacznie rézni¢, maja one wiele
dystynktywnych cech wspolnych, ktore przedsta-
wiajg sie nastepujaco (por. Johnson, Swain,

1997):

. Jezyk obcy stanowi medium nauczania tresci

przedmiotowych.

2. Program nauczania odzwierciedla program re-
alizowany w jezyku ojczystym.

3. Istnieje wsparcie dla przyswajania jezyka oj-
czystego.

4. Celem nauczania jest osiagniecie przez ucza-
cych sie tzw. dwujezycznosci addytywnej (4.
jezyk obcy nie ma zastapic jezyka pierwszego).

5. Kontakt z jezykiem obcym ogranicza sie
przede wszystkim do zaje¢ w szkole.

6. Poczatkowy poziom opanowania jezyka obce-
go jest dos¢ niski i podobny dla wszystkich
uczniow.

7. Nauczyciele sa dwujezyczni (). znaja jezyk ob-
¢y i jezyk ojczysty ucznidw).

8. Normy kulturowe, ktére obowiazuja podczas
lekcji, s3 normami spotecznosci postugujacej
sie jezykiem ojczystym.

Warto tez zwrdci¢ uwage na fakt, ze cho¢ wyniki

prowadzonych badan wskazujg na sukces immer-

sji, zarowno w odniesieniu do stopnia opanowa-
nia jezyka obcego, jak i przyswojenia tresci nieje-
zykowych, to jednak sprawnosci produktywne
stoja na nizszym poziomie anizeli receptywne,

a poprawnos¢ jezykowa pozostawia sporo do zy-

czenia (patrz Ellis, 2008).

Cho¢ nauczanie jezyka obcego poprzez tresci
przedmiotowe moze w oczywisty sposéb przy-
brac¢ ksztaft nauczania dwujezycznego, o ile na-
uczyciel zdecyduje sie na odwotywanie sie do je-
zyka ojczystego uczacych sie, to jednak podejscie

J—
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to mozna tez traktowac jako zupetnie odrebny
model ksztafcenia. NajogdIniej rzecz biorac, ma-
my tutaj do czynienia z sytuacja, gdy jezyk do-
datkowy i jezyk ojczysty nauczane sa réwnolegle,
przy czym powody, dla ktérych tak sie dzieje,
moga sie czasami diametralnie od siebie roznic,
a sytuacja ta moze mie¢ miejsce w odmiennych
kontekstach edukacyjnych. I tak:

B tzw. przejsciowe programy dwujezyczne (ang.
transitional bilingual programs) maja na celu
nauczanie przedmiotéw szkolnych zaréwno
w jezyku obcym, jak i ojczystym do czasu,
gdy uczniowie, najczesciej dzieci imigrantéw,
osiagna taki poziom zaawansowania, aby
moc uczestniczy¢ w zajeciach wraz z rodzimy-
mi uzytkownikami jezyka docelowego,

B tzw. wspierajgce programy dwujezyczne (ang.
maintenance bilingual programs) maja za zada-
nie zapobiezenie sytuacji, w ktorej jezyk oj-
czysty zostatby po pewnym czasie zapomnia-
ny, i polegaja na uzywaniu tego jezyka na kil-
ku wybranych przedmiotach.

B wzbogacajgce programy dwujezyczne (ang.
enrichment bilingual programs) realizowane sg
w sytuacjach, w ktérych uczacy sie nie maja
na co dzien kontaktu z danym jezykiem ob-
cym, i sprowadzaja sie do nauczania pew-
nych przedmiotéw szkolnych wtasnie w tym
jezyku.

Jesli chodzi o podstawy teoretyczne tego typu
podejs¢, to mozna tu wskaza¢ na twierdzenia, ze
dwujezycznos¢ prowadzi do wzbogacenia jed-
nostki pod wzgledem kognitywnym i spotecznym
(np. Sawin, Cummins, 1979), jak réwniez na tzw.
zasade wspofzaleznosci (ang. interdependency prin-
ciple), méwiaca, ze o ile umiejetnos¢ skutecznego
porozumiewania sie rozwija sie oddzielnie w je-
zyku ojczystym i jezyku obcym, o tyle umiejet-
nos¢ skutecznej nauki tresci przedmiotowych
(réwniez regut gramatycznych) i rozwigzywania
ztozonych zadan jest wspélna dla réznych jezy-
kéw (Cummins, 1981).

Przyjmujac za punkt odniesienia oméwione
powyzej podejscia, mozna byfoby uzna¢, ze zin-
tegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe
w takiej postaci, w jakiej odbywa sie ono w Pol-
sce, stanowi przyktad mieszanego modelu immer-
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syjnego, poniewaz prowadzone s3 jednoczesnie
zajecia w jezyku obcym oraz zajecia niejezykowe,
w czasie ktorych uzywany jest zaréwno jezyk oj-
czysty, jak i jezyk obcy, przy czym jest to model
czesciowy, dlatego ze dodatkowy jezyk stosowany
jest tylko w przypadku wybranych przedmiotdw,
podczas gdy nauczanie pozostatych odbywa sie
w jezyku ojczystym. Biorgc natomiast pod uwage
moment wdrozenia tego typu ksztatcenia, mamy
gtownie do czynienia z modelem opdznionym,
kiedy nauczanie dwujezyczne rozpoczyna sie
w liceum, badZ tez z modelem posrednim, kiedy
dzieje sie to w gimnazjum. Poniewaz CLIL reali-
zowane jest w sytuacji, w ktorej dodatkowy jezyk
nie moze by¢ w zadnym razie postrzegany jako
zagrozenie dla jezyka ojczystego, stanowi ono
w oczywisty sposob przyktad wzbogacajacego
ksztatcenia dwujezycznego, ktére ma prowadzic
do bardziej skutecznego nauczania zaréwno jezy-
ka, jak i wyselekcjonowanych tresci przedmioto-
wych. Mimo ze charakterystyka ta jest w jakims
sensie uprawniona, nie oddaje ona jednak w pet-
ni specyfiki zintegrowanego ksztatcenia przed-
miotowo-jezykowego, ktdre realizuje o wiele sze-
rzej zakrojone cele anizeli tylko efektywne na-
uczanie jezyka obcego. Jak mozna bowiem prze-
czyta¢ w raporcie EURYDICE (2006: 7-8), ..(...)
ma ono umozliwi¢ biegte opanowanie zaréwno
danego pozajezykowego przedmiotu, jak i jezy-
ka, w ktorym naucza sie tego przedmiotu,
przy czym do kazdego z tych elementéw przy-
wiazuje sie taka sama wage. Ponadto osiagniecie
tego podwdjnego celu wymaga opracowania
specjalnego podejscia do nauczania, polegajace-
go na tym, ze przedmiotu pozajezykowego nie
naucza sie w obcym jezyku, lecz wraz z jezykiem
obcym i poprzez jezyk obcy”. Z kolei Coyle, Ho-
od i Marsh (2010: 6) twierdza, ze tym, co odréz-
nia CLIL od takich podejs¢ jak nauczanie jezyka
poprzez tresci przedmiotowe czy tez nauczanie
dwujezyczne jest zaplanowana integracja dydak-
tyczna osadzonych w kontekscie tresci przedmio-
towych, myslenia, porozumiewania sie i kultury
Z uczeniem sie i nauczaniem jezyka obcego.
Coyle, Hood i Marsh (2010) stoja réowniez
na stanowisku, ze zintegrowane ksztatcenie
przedmiotowo-jezykowe stanowi odpowiedz
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na wazne wyzwania stojace przed wspofczesng
edukacja. Wskazuja oni przede wszystkim na: po-
stepujacy proces globalizacji, ktéry wymaga, aby
nauka jezykéw odbywata sie bardzo szybko i by-
fa dostosowana do potrzeb uczacych sie, bezpre-
cedensowy rozwdj nowych technologii, ktory
wprowadzit nas w tzw. wiek wiedzy, w ktérym
gtowna role odgrywa zdolnos¢ aktywnego przy-
swajania wiedzy i umiejetnosci przez jej samo-
dzielne odkrywanie przy wykorzystaniu wiasnej
kreatywnosci i innowacyjnosci, a takze specyfike
nowych pokolen przyzwyczajonych do korzysta-
nia z najnowszych narzedzi zdobywania informa-
¢ji i natychmiastowego ich uzywania. Uwzgled-
nienie takich wyzwan jest widoczne w podstawo-
wych cechach CLIL, ktére przedstawiajg sie na-

stepujaco (Mehisto, Marsh, Frigols, 2008):

1. Jednoczesny nacisk na wiele réznych elemen-
tow (wspieranie nauki jezyka podczas zajec
pozajezykowych, wspieranie przyswajania tre-
Sci przedmiotowych podczas lekcji jezyka ob-
cego, wykonywanie projektéw interdyscypli-
narnych, stymulowanie refleksji nad swoja na-
uka itp.).

2. Stworzenie bezpiecznego i stymulujacego sro-
dowiska, w ktorym odbywa sie nauka (np.
stosowanie znanych aktywnosci i rodzajow
dyskursu, podnoszenie poziomu $wiadomosci
jezykowej, budowanie w uczacych sie wiary
we wtasne umiejetnosci, ktéra pozwala
na eksperymentowanie z jezykiem i omawia-
nymi tresciami).

3. Autentycznos¢ (udzielanie uczacym sie pomo-
¢y przy uzyciu jezyka obcego, maksymalne
uwzglednienie zainteresowan ucznidw, wska-
zywanie na zwigzek miedzy tym, co dzieje sie
w klasie, a codziennym Zzyciem uczacych sie,
wykorzystywanie aktualnych materiatéw
z medioéw i innych zrédet itp.).

4. Aktywna nauka (tworzenie mozliwosci wspot-
pracy miedzy uczniami, zachecanie uczniéw
do ustalania i wyboru tresci, jezyka i sprawno-
Sci jezykowych, negocjowanie znaczen, tak
w odniesieniu do uzywanego jezyka, jak i na-
uczanych tresci przedmiotowych itp.).

5. Wsparcie przy rozwiazywaniu probleméw
(wykorzystywanie wiedzy, umiejetnosci czy tez

doswiadczen, ktére uczniowie juz posiadaja,

uwzglednianie réznych styléw uczenia sie, za-

checanie do kreatywnego, krytycznego mysle-
nia itp.).

6. Wspodtpraca (wspélne planowanie lekcji razem
z innymi nauczycielami, zaangazowanie rodzi-
cdw, wiadz oswiatowych i spotecznosci lokal-
nej).

Jak wynika z powyzszej listy, zintegrowane
ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe odwotuje
sie do podobnych uzasadnien teoretycznych co
podejscia promujace nauczanie jezyka obcego
poprzez tresci przedmiotowe, takie jak immersja.
Widac tutaj bowiem wyraznie wptyw teorii ko-
gnitywnych (Ausubel, 1968; Anderson, 1993),
teorii spotecznych (Bruner, 1962; Vygot-
sky, 1978) wraz z ich odniesieniem do nauki je-
zykow obcych (Lantolf, 2006) czy teorii i hipotez
wyjasniajacych role ekspozycji i interakcji w przy-
swajaniu jezyka (Krashen, 1982; Long, 1996; Sa-
win, 2000). Daje sie réwniez zauwazy¢ inne waz-
ne zasady wspofczesnej dydaktyki jezykow ob-
cych, np.: uwzglednienie czynnikéw afektyw-
nych, potozenie nacisku na osobe ucznia, zwré-
cenie uwagi na roznice indywidualne miedzy
uczniami, rozwijanie zachowan autonomicznych,
przy czym odnosza sie one juz nie tylko do sku-
tecznej nauki jezyka obcego, ale takze do opano-
wywania za jego posrednictwem tresci przed-
miotowych.

Warto takze poswieci¢ nieco uwagi modelowi
integracji tresci przedmiotowych i jezyka dodat-
kowego w ramach CLIL, ktéry zaproponowali
Coyle, Hood i Marsh (2010). Obejmuje on czte-
ry $cisle ze soba powigzane i mocno osadzone
w okreslonym kontekscie elementy, a mianowi-
cie:

1. Tresci przedmiotowe (tj. przedmioty szkolne al-

bo tematy z nich zaczerpniete).

2. Komunikacje (tj. uczenie sie i uzywanie jezyka
obcego).

3. Procesy kognitywne (tj. uczenie sie, myslenie
i rozumowanie).

4. Kulture (tj. rozwijanie zrozumienia réznic mie-
dzy kulturami i istoty bycia cztonkiem spotecz-
nosci globalnej).

Autorzy modelu twierdza, ze skutecznos¢ zinte-
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growanego ksztafcenia przedmiotowo-jezykowe-

go jest wynikiem udanej symbiozy miedzy tymi

wiasnie elementami poprzez postepy w przyswa-
janiu wiedzy i umiejetnosci oraz rozumieniu tre-

Sci, zaangazowanie proceséw kognitywnych

w przetwarzanie informacji, interakcje majaca

na celu osiaganie okreslonych celéw komunika-

cyjnych w kontekscie, rozwéj odpowiedniej wie-
dzy jezykowej i niezbednych sprawnosci jezyko-
wych oraz rozwijanie kompetencji interkulturo-
wej. Zasadniczym celem zintegrowanego ksztat-
cenia przedmiotowo-jezykowego jest wiec rozwi-
janie umiejetnosci odpowiedniego uzycia jezyka

w trakcie uzywania tegoz jezyka jako narzedzia

efektywnej nauki okreslonych tresci (Coyle,

Hood i Marsh 2010: 42). Na tej podstawie moz-

na wymienic kilka podstawowych zasad, na kté-

rych powinno opierac sie CLIL, takich jak:

1. Tresci przedmiotowe majg stuzy¢ nie tylko
przyswajaniu wiedzy, ale przede wszystkim jej
wspottworzeniu i zrozumieniu oraz wyksztat-
ceniu odpowiednich umiejetnosci.

2. Tresci przedmiotowe sg Scisle zwiazane z pro-
cesami uczenia sie i myslenia, co sprawia, ze
powinny one zosta¢ przeanalizowane pod ka-
tem wymaganej do ich wprowadzania znajo-
mosci jezyka obcego.

3. Procesy myslenia musza by¢ przeanalizowane
pod katem wymagan jezykowych stawianych
uczniom.

4. Nauka jezyka powinna sie odbywac w okre-
Slonym kontekscie, w tym jezyku, przez rekon-
strukcje tresci przedmiotowych, a takze
W oparciu o procesy kognitywne.

5. Interakcja podczas zajec¢ jest kluczowym me-
chanizmem uczenia sie jezyka i tresci.

6. Konieczne jest rozwijanie swiadomosci inter-
kulturowej.

7. Zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo jezy-
kowe odbywa sie w okreslonym kontekscie
i musi uwzgledniac istniejace w nim mozliwo-
Sci i ograniczenia.

Trzeba tutaj réwniez dodac, ze optymalna in-
tegracja jezyka i tresci pozajezykowych wymaga
od wifadz oswiatowych oraz samych nauczycieli
okreslenia optymalnych sposobdéw jej wdrazania
(tj. wybor przedmiotdw, tresci i zagadnien), do-
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stosowania omawianych zagadnien do mozliwo-
Sci jezykowych uczacych sie (tj. wykonywane za-
dania powinny by¢ wymagajace, ale tez brac
pod uwage poziom opanowania jezyka obcego),
jak réwniez oparcia proceséw uczenia sie i na-
uczania na ciagtym poszukiwaniu optymalnych,
dopasowanych do sytuacji rozwiazan (np. upew-
nienie sie, ze nacisk na jezyk nie prowadzi do try-
wializacji tresci, a nacisk na rozwijanie wiedzy nie
wptywa negatywnie na nauke jezyka). Wszystko
to pokazuje, ze choc istnieje niewatpliwie wiele
punktéw stycznych miedzy CLIL a nauczaniem je-
zyka przez tresci przedmiotowe i nauczaniem
dwujezycznym, to posiada ono wtasng specyfika,
ktéra nalezy dobrze zrozumie¢, aby mozna byto
skutecznie realizowac jego zafozenia w praktyce.
Trzeba o tym réwniez pamieta¢ przy doborze ter-
minologii, bo cho¢ nie ma powodu, dla ktérego
pojecie nauczanie dwujezyczne nie miatoby by¢
uzywane wymiennie z dfuzszym i trudniejszym
terminem zintegrowane ksztafcenie przedmiotowo-
-jezykowe, jak to ma zreszta miejsce w literaturze,
to nie nalezy zapomina¢, ze mamy tutaj do czy-
nienia z uproszczeniem, a oba podejscia nie sa
w zadnym razie ekwiwalentne.

2. Podejscia, metody i techniki nauczania

Zintegrowane ksztafcenie przedmiotowo-je-
zykowe moze przybiera¢ bardzo rézne formy,
tak na poziomie jego organizacji, jak i tego, co
dzieje sie podczas lekcji i zaje¢, w zaleznosci
od wielu czynnikéw, ktére dotycza m.in. takich
kwestii jak: dostepnos¢ kadry, ktéra mogtaby je
prowadzi¢, poziom opanowania jezyka obcego
przez nauczycieli i uczniéw, ilos¢ dostepnego
czasu, ktora jest zazwyczaj determinowana od-
gérnymi zarzadzeniami badz tez wymaganiami
programowymi, preferowany sposéb integracji
tresci przedmiotowych i jezyka, mozliwosci po-
wigzania tego typu nauczania z dodatkowymi
zajeciami czy w koncu zakres wspétpracy miedzy
nauczycielami, szkotami, regionami czy nawet
krajami (Marsh, Maljers, Hartiala, 2001; Mehi-
sto, Marsh, Frigols, 2008; Coyle, Hood, Marsh,
2010). Mimo ze zagadnienia zwigzane z organi-
zacja ksztafcenia dwujezycznego maja bez wat-
pienia bardzo duze znaczenie, to jego efektyw-
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nos¢ jest przede wszystkim determinowa-
na przez to, co dzieje sie podczas lekgji jezyka
i przedmiotow pozajezykowych, a $cislej mo-
wigc, przez podejscia, metody i techniki pracy
stosowane na co dzien przez nauczycieli.
W zwiazku z tym, celem tej czesci artykutu jest
omowienie takich aspektéw procesu dydaktycz-
nego jak: mozliwe modele operacyjne podczas
zaje¢, charakter dyskursu klasowego ze szczegdl-
nym uwzglednieniem roli jezyka ojczystego i ob-
cego, stosowane w czasie lekgji techniki, mate-
riaty dydaktyczne, integracja miedzyprzedmio-
towa oraz promowanie autonomii i trening stra-
tegii. Zawarte tutaj uwagi i zalecenia sa w duzej
mierze wynikiem analizy raportow ewaluacyj-
nych, dotyczacych stosowania CLIL, okreslanego
tam zazwyczaj mianem edukacji dwujezycznej,
przy uzyciu jezyka angielskiego, francuskiego,
hiszpanskiego i niemieckiego, opracowanych
na podstawie rezultatéw badah przeprowadzo-
nych w gimnazjach i szkofach ponadgimnazjal-
nych w réznych czesciach Polski (Gajo, Stern, Za-
jac, 2008; Majewska, Spychafa, Zajac, 2008;
Marsh, Zajac, Gozdawa-Gotebiowska, 2008;
Wolski, 2009; Pawlak, 2009).

2.1, Modele GLIL

Omawiajac rézne warianty CLIL w odniesie-
niu do uzycia jezyka dodatkowego, Coyle,
Hood i Marsh (2010) pisza o dwoch mozliwo-
Sciach, tj.: wykorzystaniu jezyka dodatkowego
podczas niemalze catych zaje¢, gdy mamy
do czynienia z jednoczesnym naciskiem na tresci,
jezyk i procesy kognitywne, a integracja doty-
czy 50% wszystkich zaje¢ lub wiecej, oraz tylko
czesciowym uzyciu jezyka dodatkowego podczas
nie wiecej niz 5% zajec przewidzianych progra-
mem, przy czym tresci zaczerpniete s3 z jednego
lub dwéch przedmiotéw, a podczas lekeji mozli-
we jest przefaczanie koddéw, czesto zaleznie
od wykonywanej aktywnosci. Natomiast autorzy
raportu ewaluacyjnego dotyczacego sekcji dwu-
jezycznych z jezykiem angielskim wyrdzniaja
cztery modele operacyjne okreslajace sposéb na-
uczania przedmiotow pozajezykowych, ktore
mozna uznac za wazny punkt odniesienia w przy-
padku innych jezykéw obcych. Przedstawiajg sie

one nastepujaco (Marsh, Zajac, Gozdawa-Gote-

biowska, 2008):

1. Model A: lekcje prowadzone s3 gtéwnie w je-
zyku obcym, a jezyk ojczysty jest stosowany
w celu przettumaczenia waznej terminologii
badZ tez podsumowania gtéwnych punktéw
lekcji. Mozna tutaj wyroznic typ A, jednoogni-
skowy, gdzie uwaga uczestnikéw dyskursu
skoncentrowana jest gtéwnie na przedmiocie,
a kwestie dotyczace jezyka polskiego lub jezy-
ka obcego podnoszone sa bardzo rzadko i do-
tycza zazwyczaj wymowy i pisowni uzywanych
termindw, oraz typ B, dwuogniskowy, gdzie na-
cisk zostaje potozony tak na nauczany przed-
miot, jak i na kwestie jezykowe, cho¢ moze sie
on rézni¢ podczas poszczegdlnych lekcji, ale
nauczane tresci zazwyczaj sa priorytetem. Mo-
del ten jest stosowany po to, aby osiagna¢ ce-
le przedmiotowe przy jednoczesnym rozwoju
i stosowaniu jezyka obcego na bardzo wyso-
kim poziomie.

2. Model B: lekcje prowadzone sg czesciowo w je-
zyku obcym i jezyku polskim, czego skutkiem
jest przeplatanie sie obu tych jezykéw, zwane
mikroprzemiennoscia (ang. code-switching),
przy czym ma to miejsce zaréwno podczas da-
nej lekgji, jak i w catym czasie realizacji pro-
gramu, a okofo 50% zajec jest poswieconych
kazdemu jezykowi. Tutaj tez mamy do czynie-
nia z typem jednoogniskowym i dwuognisko-
wym: w pierwszym przypadku oba jezyki mo-
ga by¢ uzywane na wiele sposobéw, a przej-
Scie z jednego na drugi moze by¢ nagfe i po-
jawia¢ sie w miare potrzeb; w drugim przy-
padku sytuacja wyglada podobnie, ale bardzo
duzo uwagi poswieca sie wspieraniu nauki je-
zyka obcego. Podobnie jak w przypadku mo-
delu A, rozwigzanie to stosuje sie do osiagnie-
cia celow przedmiotowych, stwarzajac jednak
mozliwosci opanowania jezyka dodatkowego
na wysokim poziomie.

3. Model C: uzycie jezyka obcego jest ograniczo-

ne i poswieca sie mu od 10% do 50% czasu
podczas okreslonej lekgji, a przeplatanie obu
jezykéw w konkretnych celach jest norma.
Réwniez tutaj mamy do czynienia z dwoma
typami, jednoogniskowym oraz dwuognisko-
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wym: w pierwszym z nich dominuje jezyk oj-
czysty, w drugim zakfada sie koncentrowanie
sie zarbwno na przedmiocie, jak i elementach
jezyka obcego, ale uwaga poswiecona jest
gtownie tresciom przedmiotowym, a formy
wspierania rozwoju jezykowego s3 ograniczo-
ne. Model ten jest najczesciej uzywany do re-
alizacji celéw przedmiotowych przy ograni-
czonym uzyciu jezyka obcego, a odbywa sie to
zazwyczaj przez wykorzystanie posiadanej juz
wiedzy, uzupetnianej nowymi stowami, termi-
nami i pojeciami oraz wspieranie rozwoju je-
zyka posredniego.

4. Model D: jezyk obcy jest uzywany tylko
przy poszczegoélnych okazjach i to raczej spo-
radycznie, do realizacji bardzo konkretnych
celéw. Wyodrebniono tutaj typ A, gdzie lekcja
prowadzona gféwnie w jezyku obcym zamyka
cykl zaje¢ w jezyku polskim, a podstawowym
celem jest konsolidacja posiadanej wiedzy,
a nie rozwijanie umiejetnosci jezykowych, co
powoduje makroprzemiennos¢ stosowanych je-
zykéw, typ B, gdzie lekcje sg prowadzone
po polsku w oparciu o obcojezyczne materia-
ty, oraz typ C, gdzie uczniowie przygotowuja
projekty opracowane i prezentowane w jezyku
obcym na podstawie tresci polskojezycznych.
Model ten stanowi uzupefnienie programu
polskojezycznego i ma za zadanie realizacje
celéw przedmiotowych, stwarzajac przy tym
mozliwosci uzywania i rozwijania jezyka obce-
go. Spefnia on role motywujaca, stuzy konso-
lidacji posiadanej wiedzy i kreuje alternatyw-
na ptaszczyzne nauki.

Jak zauwazajg autorzy raportu: ,Kazdy z mo-
deli operacyjnych wymaga innych celéw w odnie-
sieniu do jezyka angielskiego. Cele te nie zawsze
53 jasno okreslone, a kazdy model moze miec¢ wie-
cej niz jeden z nich, kfadac nacisk na rézne kwestie
na réznych etapach realizowania programu”
(Marsh, Zajac, Gozdawa-Gotebiowska, 2008: 14).
Rozwijajac te mysl, mozna stwierdzi¢, ze wybor
ktéregokolwiek z opisanych modeli musi by¢ uza-
lezniony od wielu kluczowych czynnikéw, takich
jak poziom opanowania jezyka obcego, znajo-
mos¢ i stopien trudnosci tresci przedmiotowych
czy tez poziom edukacyjny, a w wielu sytuacjach
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wskazane bedzie ich potaczenie. | tak na przyktad
wydaje sie, ze zintegrowane ksztatcenie przedmio-
towo-jezykowe w Il klasie gimnazjum w poczatko-
wej fazie bedzie sie musiato opiera¢ na modelu C,
uzupetnionym by¢ moze modelem D, a dopiero
pdzniej mozliwe bedzie przechodzenie do modelu
B i to zapewne nie na wszystkich nauczanych
za posrednictwem jezyka obcego przedmiotach.
Natomiast w szkole ponadgimnazjalnej, czy to
po ukoAczeniu gimnazjum dwujezycznego, czy tez
klasy wstepnej, uczniowie beda przygotowani
do modelu B lub A, chociaz réwniez tutaj koniecz-
ne bedzie zapewne wprowadzenie rozréznienia
miedzy przedmiotami i odwotanie sie do ktérejs
z form modeli C lub D. Jesli chodzi o zagadnienie
jednoogniskowosci i dwuogniskowosci w ramach
wymienionych modeli, to wyniki badan empirycz-
nych uzasadniajg wybor przede wszystkim tego
drugiego wariantu, gdyz jego stosowanie prowa-
dzi do znacznego wzbogacenia umiejetnosci jezy-
kowych, szczegblnie w odniesieniu do tworzenia
poprawnych, stosownych, spéjnych i precyzyjnych
wypowiedzi w mowie i w pismie (patrz
Long, 1996; Williams, 2005; Nassaji, Fotos,
2007). Z drugiej jednak strony, na wyzszych pozio-
mach opanowania jezyka, mozna byfoby stoso-
wac¢ model A lub B w wariancie jednoognisko-
wym, przynajmniej na niektérych przedmiotach.
Rzecz jasna, zalecenia te musiatyby zosta¢ podda-
ne modyfikacji, gdyby CLIL wprowadzano juz
w szkole podstawowej, poniewaz uczniowie byli-
by wtedy lepiej do niego przygotowani jezykowo
i merytorycznie wraz z przejsciem do kolejnego
etapu edukacyjnego.

2.2. Charakter dyskursu podczas zaje¢

Wybér tego czy innego modelu operacyjnego
jest $cisle zwiazany z charakterem dyskursu pod-
czas zajec, gtownie tych poswieconych przekazy-
waniu tresci przedmiotowych, ale niesie ze soba
rowniez istotne konsekwencje dla lekcji jezyka
obcego. Pojawia sie tutaj bowiem kluczowa kwe-
stia przejscia od nauczania jezyka obcego do je-
go wykorzystania w celu przekazywania konkret-
nych tresci przedmiotowych, tak jak ma to miej-
sce w przypadku rodzimych uzytkownikéw. Auto-
rzy raportow ewaluacyjnych dotyczacych jezyka
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francuskiego i hiszpanskiego pisza, ze takie przej-
Scie ma rzeczywiscie miejsce, a uczniowie nie wi-
dza wiekszego zwiazku miedzy opanowywaniem
tresci przedmiotowych a nauka jezyka obcego,
o oznacza, ze dominuje typ jednoogniskowy,
niezaleznie od wymienionych wyzej modeli.
W tym miejscu nalezy sobie jednak zadac pyta-
nie, czy takie postrzeganie obu sciezek nauki jest
w ogdle mozliwe, a jesli nawet tak jest, to czy jest
ono najbardziej optymalne i powinno by¢ naj-
czesciej stosowane podczas zajec.

Odpowiadajac na pierwsze pytanie, trzeba
zauwazyc, ze wiele zalezy od poziomu zaawanso-
wania uczacych sie i stopnia trudnosci przekazy-
wanych tresci, bo o ile licealista, ktory dobrze
zna jezyk obcy, moze rzeczywiscie skupiac sie
prawie wytacznie na kwestiach niejezykowych, to
trudno sobie wyobrazi¢, aby mniej zaawansowa-
ny jezykowo gimnazjalista nie taczyt kwestii trud-
nosci w zrozumieniu tresci merytorycznych z bra-
kiem odpowiedniego przygotowania jezykowe-
go. Trzeba réwniez pamietac o tym, ze w sytuacji
ograniczonego kontaktu z jezykiem docelowym
poza szkofy, trudno oczekiwac, aby uczniowie
postrzegali jezyk obcy jako rodzimy podczas lek-
¢ji matematyki, fizyki czy tez geografii, bo prze-
ciez w zdecydowanej wiekszosci nie majg bezpo-
Sredniej mozliwosci wykorzystania zdobytej
za jego pomoca wiedzy przedmiotowej w swoim
codziennym zyciu.

Jesli chodzi o drugie pytanie, to zgodnie
z tym, co stwierdzono wyzej, wydaje sie, ze
w wiekszosci przypadkéw warto bytoby jednak
promowac dwuogniskowos¢, a to dlatego, ze za-
checi ona uczacych sie do ciagtej pracy nad jezy-
kiem i pozwoli im uzywac go bardziej precyzyj-
nie oraz skutecznie w celu przyswajania, zrozu-
mienia i wspottworzenia wiedzy i umiejetnosci
z innych przedmiotéw szkolnych. Mimo ze nauka
jezyka moze przybierac rézne formy (np. poda-
wanie regut gramatycznych czy wyjasnianie no-
wych stéw i wyrazen), to szczegélnie przydatne
beda tutaj techniki tzw. nacisku na forme jezykowa
(ang. focus on form). Sa one oparte na zatozeniu,
ze nauczyciel zwraca uwage na dang forme, kie-
dy uczen nie potrafi precyzyjne przekazac zamie-
rzonych tresci badz tez popetnia bfad, przy czym

interwencja dydaktyczna tego typu moze doty-
czy¢ w praktyce kazdego podsystemu jezykowe-
go (por. Williams, 2005; Nassaji, Fotos, 2007).
Réwnie wazne jest to, ze warto konsultowac tre-
Sci przedmiotowe z nauczycielem jezyka obcego,
co z jednej strony pozwoli przewidzie¢ trudnosci
na zajeciach niejezykowych, a z drugiej da moz-
liwos¢ przygotowania uczniow do tych zajec
podczas odrebnych lekgji jezyka obcego.
Charakter dyskursu podczas zajec jest takze
determinowany wyborem jezyka, w jakim sg one
prowadzone, czyli zakresem wystepowania ma-
kroprzemiennosci i mikroprzemiennosci kodéw jezy-
kowych. Ta pierwsza wystepuje w réznych wa-
riantach omoéwionego powyzej modelu D, a jej
uzywanie ma przede wszystkim charakter konso-
lidujacy i motywujacy, przyczyniajac sie w mniej-
szym stopniu do realnych postepéw w opanowy-
waniu jezyka. Jesli chodzi o mikroprzemiennosc,
to jest ona najbardziej transparentna w mode-
lach B i C, przy czym trzeba tutaj uwzglednic cze-
stotliwos¢, konteksty i sposoby odwotywania sie
do jezyka ojczystego przez uczniéw i nauczycieli.
Dane zabrane podczas opracowywania raportow
ewaluacyjnych pokazuja, ze uczniowie uzywaja
jezyka polskiego, proszac o doprecyzowanie no-
wego tematu, zadajac pytania dotyczace naucza-
nych tresci, zdobywajac niezbedne informacje
oraz, o jest zreszta czesto norma na zajeciach je-
zykowych, wykonujac zadania w parach i matych
grupach. Z kolei nauczyciele odwotuja sie do je-
zyka ojczystego w pismie, gdy wykorzystuja ma-
teriaty dydaktyczne i dokonuja ewaluacji, oraz
w mowie, kiedy wprowadzaja nowy temat, tfu-
macza fragmenty wypowiedzi, wprowadzaja no-
we terminy, sg proszeni o wyjasnienie, jak row-
niez zadaja pytania i wydaja polecenia, gdy uzy-
cie jezyka obcego okazato sie nieskuteczne (por.
Marsh, Zajac, Gozdawa-Gotebiowska, 2008).
Z uwagi na fakt, ze przemiennos¢ koddéw jest
w duzej mierze wpisana w zintegrowane ksztat-
cenie przedmiotowo-jezykowe, wykorzystywanie
jezyka polskiego w podanych tutaj sytuacjach
jest uzasadnione, cho¢ wiele zalezy od poziomu
zaawansowania uczniow oraz stopnia, w jakim
uzycie jezyka ojczystego sie odbywa. Trudno sie
bowiem nie zgodzi¢, ze czeste jego stosowanie,
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Czy to przez uczniow, czy przez nauczycieli w sy-
tuacjach, gdy nie jest to konieczne, bardzo ogra-
nicza mozliwosci opanowania jezyka docelowe-
go na wysokim poziomie i moze sie réwniez ne-
gatywnie odbi¢ na przyswajaniu tresci przedmio-
towych. Trzeba takze zdawac sobie sprawe z te-
go, ze uzycie jezyka ojczystego jest w wielu przy-
padkach nagminne réwniez na lekcjach jezyka
obcego, nawet na wysokich poziomach zaawan-
sowania, co musi mie¢ negatywny wptyw na czy-
nione przez ucznidéw postepy, a co za tym idzie,
na ich przygotowanie do wspéftworzenia za jego
posrednictwem wiedzy na innych przedmiotach
i rozwijania okreslonych umiejetnosci.

Jesli chodzi o stosowane podejscia, to wnioski
wyptywajace z raportéw ewaluacyjnych pokazu-
ja, ze wystepuja istotne réznice w tym zakresie
pomiedzy lekcjami jezyka obcego a zajeciami po-
zajezykowymi, przy czym wiele zalezy tu od wy-
boru jezyka dodatkowego. Jest rzecza oczywista,
ze w zintegrowanym ksztatceniu przedmiotowo-
-jezykowym w petni uzasadnione jest stosowanie
podejscia komunikacyjnego badz tez podejscia zada-
niowego, w ktérym zasadniczy nacisk bedzie po-
tfozony na efektywne przekazywanie zamierzo-
nych tresci, co nie oznacza, ze nie nalezy sie tez
koncentrowa¢ w mniej lub bardziej transparentny
dla uczniéw sposob na elementach danego kodu
jezykowego. Choc sporo zalezy tu od wybranego
modelu operacyjnego, poziomu zaawansowania
uczniéw, réznic indywidualnych czy charaktery-
styki danej grupy, to takie podejscie jest szczegél-
nie cenne podczas zaje¢ przedmiotowych,
poniewaz umozliwia ono jak najwierniejsza reali-
zacje zasad lezacych u podstaw CLIL, ktére opisa-
no w poprzednim podrozdziale. Jesli za$ chodzi
0 zajecia z jezyka obcego, to beda one zapewne
prowadzone w rézny sposob w zaleznosci od na-
kreslonych przez nauczyciela celéw lekgji (wpro-
wadzanie struktur gramatycznych a wykonywanie
zadan komunikacyjnych), ale takze w tym przy-
padku podejscie zadaniowe wydaje sie najbar-
dziej odpowiednie, gdy w gre wchodzi nauczanie
tresci przedmiotowych (np. odniesienie sie do za-
gadnief omawianych podczas lekcji geografii czy
chemii). Jednak w praktyce sytuacja bardzo cze-
sto odbiega od ideatu, bo np. w CLIL prowadzo-
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nym w oparciu o jezyk angielski nauczyciele kfa-
da nacisk na w miare autentyczng komunikacje
podczas zaje¢ jezykowych, ale jest jej niewiele
podczas zaje¢ przedmiotowych, ktdre sg zazwy-
czaj zdominowane przez nauczyciela. Sprawy ma-
ja sie zupefnie inaczej, jesli chodzi o jezyk francu-
ski, jako ze nauczyciele preferuja tradycyjny spo-
sob nauczania podczas lekcji jezyka obcego, kto-
ry kontrastuje z naturalng komunikacjg na zaje-
ciach niejezykowych. Taki stan rzeczy jasno poka-
zuje, jak wazne jest odpowiednie przygotowanie
nauczycieli, a takze prowadzenie badan empi-
rycznych nad zintegrowanym ksztatceniem przed-
miotowo-jezykowym w réznych kontekstach i sy-
tuacjach. Ich wyniki pozwolityby na opracowanie
konkretnych zalecen metodycznych dla nauczy-
cieli jezyka i przedmiotéw pozajezykowych.

2.3. Techniki stosowane podczas zaje¢

Ze wzgledu na swoja specyfike, zintegrowane
ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe wymaga
stosowania odpowiednich technik nauczania,
ktére warunkujg jego skutecznos¢, szczegélnie
w odniesieniu do przedmiotéw pozajezykowych.
Najwazniejsze z nich to:

B wspomniany juz wyzej nacisk na forme jezyko-
w3 w trakcie przekazywania tresci przedmioto-
wych, co pozwala sie koncentrowac na prze-
kazywaniu znaczen, ale daje mozliwos¢ wiek-
Szej poprawnosci, precyzyjnosci i spojnosci
tworzonych wypowiedzi; podczas zajec
przedmiotowych taka interwencja powin-
na by¢ incydentalna, tzn. najlepiej bytoby, aby
przyjeta ona posta¢ reakcji na popetniony
btad jezykowy badZ jego antycypacji,
przy czym w tym drugim przypadku wskaza-
ne sa krotkie objasnienia dotyczace leksyki,
gramatyki, wymowy czy pragmatyki;

B z uwagi na réznice w konceptualizacji pomie-
dzy jezykiem polskim a jezykiem obcym, kté-
re powoduja, ze nauka ztozonych, nierzadko
encyklopedycznych tresci jest bardzo trud-
nym przedsiewzieciem, wskazana jest akty-
wacja myslenia wyzszego rzedu. Uczniowie po-
winni nie tylko otrzymywac i odtwarzac infor-
macje, ale aktywnie je przetwarzac po to, aby
je zrozumiec i stworzy¢ nowe znaczenia; temu
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wiasnie maja stuzy¢ techniki stymulujace
wspolne odkrywanie czy tez wspoftworzenie
wiedzy w strefie najblizszego rozwoju (syntety-
zowanie, analizowanie, interpretowanie i sto-
sowanie informacji) oraz problematyzacje to-
warzyszaca przefaczaniu kodéw wiedzy jezy-
kowej i niejezykowej;

B praca w parach i mafych grupach, ktéra umoz-
liwia uczniom kreatywne stosowanie jezyka
obcego w celu przyswajania tresci przedmio-
towych, jednak pod warunkiem, ze w tym ce-
lu beda przeprowadzane zadania komunika-
cyjne wymagajace zaangazowania i aktywne-
go udziatu, a nie tylko odtwarzania faktow
i informacji;

 stosowanie nowoczesnych technologii, ktére
umozliwiaja wizualizacje tresci i pojec, co zna-
zaco wspomaga ich zrozumienie, przyswaja-
nie i stosowanie przez uczniow.

Rzecz jasna, wiele z tych technik bedzie moz-
na rowniez wykorzysta¢ podczas zaje¢ z jezyka
obcego, szczegdlnie w sytuacji, gdy maja sie one
zazebiac z ksztatceniem przedmiotowym i je uta-
twia¢. Jak juz wspomniano, zajecia te powinny
by¢ prowadzone z wykorzystaniem réznego ro-
dzaju technik typowych dla podejécia komunika-
cyjnego i zadaniowego, z zastrzezeniem, ze rela-
Cja pomiedzy rozwijaniem wiedzy jezykowej
a stwarzaniem mozliwosci jej zastosowania w ko-
munikacji musi by¢ funkcja etapu ksztatcenia
oraz mozliwosci uczacych sie.

2.4. Materiaty dydaktyczne

Dostepnosc i jakos¢ materiafow dydaktycz-
nych, ktére moga by¢ wykorzystane w ra-
mach CLIL, to jeden z kluczowych elementéw
warunkujacych jego sukces, a niestety, jak poka-
zuja raporty ewaluacyjne, bardzo wiele pozosta-
je w tym obszarze do zrobienia. W o wiele lep-
szej sytuacji s tutaj nauczyciele jezyka obcego,
ktérzy majg zazwyczaj do dyspozycji cata game
podrecznikow i materiatéw dodatkowych, czesto
przystosowanych do specyfiki nauczania w pol-
skim kontekscie edukacyjnym. Moga oni réwniez
korzysta¢ z ogdlnie dostepnych materiatéw mul-
timedialnych oraz z bogactwa informacji ofero-
wanych przez internet. Jednak nawet tutaj braku-

je materiatéw, ktore miatyby na celu wspomaga-
nie nauki przedmiotow niejezykowych, z zastrze-
zeniem, ze jest ich z pewnoscig wiecej w przy-
padku jezyka angielskiego z uwagi na jego
ogromna popularnos¢. Autorzy raportu dotycza-
cego jezyka francuskiego (Gajo, Stern, Za-
jac, 2005) zwracajg uwage na fakt wykorzysty-
wania podrecznikéw niezgodnie z ich przezna-
czeniem oraz odwotywania sie do niezbyt no-
wych tekstow. Poniewaz brak jest opracowan
przeznaczonych dla polskich uczniéw, nauczycie-
le przedmiotéw odwotuja sie do bardzo réznych
zrédet w jezyku polskim i jezyku obcym, czesto je
ze sobg integrujac i uzupetniajac dodatkowymi
zrédfami, np. internetowymi. Trzeba tu jednak
zwrdci¢ uwage na to, ze uzycie materiatéw pol-
skojezycznych jest czesto nie lada wyzwaniem,
gdyz wymaga znacznych umiejetnosci mediacyj-
nych i ze strony nauczyciela, i ze strony ucznidw.
Z drugiej jednak strony, autorzy raportu dotycza-
cego jezyka angielskiego (Marsh, Zajac, Gozda-
wa-Gotebiowska, 2008) podkreslaja, ze materia-
ty obcojezyczne odzwierciedlaja najczesciej spe-
cyfike kulturowa danego kraju, co powoduje, ze
ich struktura i uktad logiczny moga sie okazac nie
do konca zrozumiate dla Polakéw, mimo ze ich
temat i stopien ztozonosci s3 na pozor identycz-
ne jak w podobnych tekstach w jezyku polskim.
Cho¢ uczniowie powinni sie zapoznawac z takimi
opracowaniami, to warto by tez byfo zainwesto-
wac czas i Srodki w opracowanie materiatow,
ktérych mozna bytoby uzywac na etapie posred-
nim, zanim beda oni gotowi do korzystania z tek-
stow przeznaczonych dla rodzimych uzytkowni-
kéw danego jezyka obcego.

2.5 Integracja przedmiotowa

Sukces zintegrowanego ksztatcenia przedmio-
towo-jezykowego uzalezniony jest w ogromnym
stopniu od umiejetnego powigzania zagadnien
omawianych na przedmiotach pozajezykowych
ztym, co dzieje sie na lekcjach jezyka obcego. Jed-
na z mozliwych form takiej integracji jest wspot-
praca nauczycieli tych przedmiotéw, w ktérej na-
uczyciel jezyka petnitby role konsultanta w odnie-
sieniu do tresci przedmiotowych i przewidywat
réznego rodzaju problemy i trudnosci, ktére
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uczniowie napotykaja, a nauczyciel przedmiotu
mogtby sie skoncentrowac na pewnych zagadnie-
niach jezykowych, ktére nastreczajg uczniom trud-
nosci, stosujac omoéwione powyzej techniki naci-
sku na forme jezykowa. Innym sposobem integra-
¢ji jest wykonywanie interdyscyplinarnych projek-
tow, w ramach ktérych uczniowie przygotowywa-
liby np. prezentacje zwiazane z tresciami przed-
miotowymi na zajecia z jezyka obcego badz tez
uzywali tego jezyka do wykonania projektow
na zajecia przedmiotowe, tak jak ma to miejsce
w oméwionym wyzej modelu D.

2.6. Promowanie autonomii i trening strategii

O ile rozwijanie autonomii i trening strategicz-
ny powinny by¢ integralnym elementem nauki
jezyka obcego, niezaleznie od jej charakteru i wy-
miaru, to wydaje sie, ze maja one zupetnie klu-
czowe znaczenie w zintegrowanym ksztatceniu
przedmiotowo-jezykowym, ktére wymaga tyle
wysitku, poswiecenia i zaangazowania ze strony
uczniéw. Po pierwsze, samodzielnos¢ w nauce je-
zyka obcego to bez watpienia nieodzowny waru-
nek osiggniecia wysokiego poziomu zaawansowa-
nia, co jest przeciez jednym z podstawowych ce-
[6w, ale tez i wymogéw CLIL. Po drugie, nauka
tresci przedmiotowych w jezyku obcym bedzie fa-
twiejsza, jesli uczniowie beda wiedzieli, jak efek-
tywnie sie uczy¢, jak wyszukiwa¢ odpowiednie
materiaty i jak oceniac stan wiedzy i umiejetnosci,
ktére posiadaja. Cele te mozna osiagnac na bar-
dzo rozne sposoby, z ktorych najwazniejsze to
podnoszenie $wiadomosci uczniow co do ich wia-
snych styléw uczenia sie, preferencji i oczekiwan,
zapoznawanie ich z najbardziej efektywnymi stra-
tegiami uczenia sie czy tez rozwijanie zdolnosci
samooceny, a ogromng role moga tutaj odegrac
zadania wykonywane w parach i matych grupach,
projekty interdyscyplinarne, a takze korzystanie
z odpowiedniej dla grupy wiekowej wersji Euro-
pejskiego portfolio jezykowego.

3. Perspektywy rozwoju GLIL w polskim
systemie edukacii

Nie sposéb w tym miejscu nie zada¢ sobie
pytania dotyczacego perspektyw dalszego roz-
woju zintegrowanego ksztatcenia przedmiotowo-
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-jezykowego w Polsce. Nalezy przede wszystkim
podkresli¢, ze jest to niezwykle cenna inicjatywa,
ktéra bez watpienia zastuguje na wsparcie, jako
Ze umiejetne potaczenie nauczania tresci przed-
miotowych z nauczaniem jezyka obcego, szcze-
gblnie takie, ktoére jest prowadzone przy
uwzglednieniu opisanych powyzej wskazowek
i zasad, z catg pewnoscia przyczyni sie do rozwo-
ju kompetencji i umiejetnosci uczacych sie w obu
tych obszarach. Jesli bowiem chodzi o jezyk ob-
¢y, to stosowanie tego podejscia znaczaco zwiek-
sza z nim kontakt (z reguty jest on bardzo ograni-
czony w codziennym Zzyciu uczniéw), stwarza
liczne mozliwosci jego uzywania we w miare au-
tentycznej komunikacji i daje szanse jego wyko-
rzystania jako narzedzia zdobywania, odkrywa-
nia i wspottworzenia realnej wiedzy i nabywania
przydatnych umiejetnosci. Natomiast przyswaja-
nie konkretnych informacji przy uzyciu jezyka
obcego ma niebagatelne znaczenie w obliczu
globalizacji, rosnacej mobilnosci czy informatyza-
¢ji, nie méwiac juz o tym, ze wysitek wiozony
w ich odkrycie i zrozumienie w takim kontekscie
stymuluje rozwoj uczacych sie nie tylko na ptasz-
czyznie kognitywnej, ale takze spotecznej i afek-
tywnej. Tym niemniej trzeba sobie zdawac spra-
we z tego, ze osiagniecie tego typu rezultatow
bedzie mozliwe jedynie wtedy, gdy stworzone
zostang odpowiednie ramy organizacyjne, na-
uczyciele jezykdw obcych i zajec¢ pozajezykowych
zostang odpowiednio przygotowani do realizacji
stawianych przed nimi zadan, na lekcjach wyko-
rzystywane beda optymalne podejscia, metody
i techniki, a uczniowie beda nie tylko legitymo-
wac sie wymagang znajomoscia jezyka, ale beda
odpowiednio zmotywowani do zaangazowania
sie w ten rodzaj ksztatcenia i gotowi do przejecia
odpowiedzialnosci za wfasng nauke. Jak jednak
wynika z raportéw ewaluacyjnych poswieco-
nych CLIL w Polsce, we wszystkich tych obszarach
da sie zauwazy¢ trudnosci, ktére dotycza m.in.
usytuowania zintegrowanego ksztatcenia przed-
miotowo-jezykowego w systemie edukacyjnym,
kwalifikacji nauczycieli, sposobdéw i zakresu ewa-
luacji, dostepnosci materiatow czy tez samego
sposobu prowadzenia zaje¢ oraz relacji miedzy
nimi. W takiej sytuacji CLIL pozostaje w duzej



NR 6/2010 m GRUDZIEN

JEZYKI OBCE W SZKOLE

mierze podejsciem elitarnym, a nie, jak chcieliby
tego autorzy raportu na temat jezyka francuskie-
go (Gajo, Stern, Zajac, 2005), zwykta opcja edu-
kacyjna, dostepna w wiekszosci szkot na réznych
etapach ksztatcenia. Catkiem realne jest réwniez
niebezpieczeAstwo, ze problemy natury organi-
zacyjnej i nie do konca odpowiednie przygoto-
wanie nauczycieli doprowadza do sytuacji,
w ktorej zatozenia CLIL nie beda w petni realizo-
wane i bedziemy mieli do czynienia z jego znie-
ksztatcong forma, co musi sie negatywnie prze-
ktada¢ na wyniki edukacyjne.

Chot trzeba mie¢ swiadomos¢ takich niebez-
pieczenstw i ograniczen, to w zadnym razie nie
nalezy ich traktowac jako uzasadnienia dla rezy-
gnacji z podejmowania dziatan na rzecz dalszego
rozwoju zintegrowanego ksztatcenia przedmioto-
wo-jezykowego w Polsce. Poniewaz takie ele-
menty jak zmiany organizacyjne, ksztatcenie na-
uczycieli i opracowanie materiatow dydaktycz-
nych wymagaja czasu, a niejednokrotnie decyzji
politycznych i nowelizacji aktéw prawnych, war-
to sie skoncentrowac na tym, co mozna obecnie
zrobi¢ w celu popularyzacji omawianego podej-
Scia praktycznie w kazdej szkole i potozenia w ten
sposob fundamentéw pod jego wdrazanie
na szersza skale. Jednym z takich rozwigzan mo-
gtoby byc¢ zaciesnienie wspétpracy miedzy na-
uczycielami jezykéw obcych i nauczycielami wy-
branych przedmiotéw, tak aby mozna byto sko-
relowa¢ nauczanie niektérych tresci, tym bar-
dziej, ze w podstawie programowej i w opraco-
wywanych na jej podstawie podrecznikach i pro-
gramach jest sporo elementéw, ktére mogtyby
by¢ punktem wyjscia do takiej integracji (np. te-
matyka zwigzana z geografig, Srodowiskiem na-
turalnym, nauka i technika itp.). W miare mozli-
wosci kadrowych i po konsultacjach z uczniami
i rodzicami, warto bytoby tez rozwazy¢ mozli-
wos( realizacji chocby jednego przedmiotu zgod-
nie z wytycznymi CLIL, nawet jesli miatoby sie to
odbywac jedynie na zasadach nie do konca sfor-
malizowanego eksperymentu. Oczywiscie, nie
nalezy tez zapominac o szkotach, w ktérych zin-
tegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe
jest od wielu lat z duzym powodzeniem prowa-
dzone, przy czym w tym przypadku konieczne sg

szkolenia dla nauczycieli, adaptacja i tworzenie
materiafow dydaktycznych, zapewnienie nie-
zbednej koordynacji miedzy przedmiotami, uta-
twianie wspotpracy miedzy szkotami czy w kon-
Cu poszerzanie istniejacej juz oferty edukacyjnej.

Cho¢ trudno w tym momencie powiedzie¢,
czy CLIL stanie sie tak popularne, tak fatwo do-
stepne i tak przydatne, jak chcieliby tego jego
propagatorzy, podejscie to jest na tyle wartoscio-
we, ze z cata pewnoscig warto podejmowac dzia-
fania stuzace jego upowszechnianiu. Nawet jesli
cel ten nie do konca uda sie osiagna¢, to uswia-
domienie nauczycielom, uczniom i rodzicom, ze
nauka jezyka ma przede wszystkim stuzy¢ osiaga-
niu autentycznych celéw komunikacyjnych, tak
jak ma to miejsce, kiedy jest on przyswajany
i uzywany z zamiarem opanowania tresci przed-
miotowych, jest bez watpienia przedsiewzie-
ciem, w ktére warto inwestowac.
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Niniejszy artykut chciatabym zadedykowac
Pani Profesor Elzbiecie Mariczak-Wohlfeld
w podziekowaniu za zadanie mi pytania,
ktdre stafo sie jego tytutem:

Dlaczego nauczanie dwujezyczne jest tak
skuteczne we wspieraniu rozwoju kompetencji
jezyka ohcego uczacych sie?

Koncepcja CLIL w Swietle hadan

glottodydaktycznych

Wstep

Mianem nauczania dwujezycznego okreslane
s procesy dydaktyczne zorganizowane w taki
sposdb, ze nauka jezyka obcego jest zintegrowa-
na z nauka wybranych przedmiotéw niejezyko-

wych (takich jak matematyka, historia czy geo-
grafia), dzieki temu, ze jezyk obcy staje sie jezy-
kiem komunikacji i pracy na lekcjach tych przed-
miotow. W literaturze glottodydaktycznej obok
okreslenia nauczanie dwujezyczne (ang. bilingual

' Dr hab. Magdalena Olpinska, Instytut Kulturologii i Lingwistyki Antropocentrycznej, Wydziat Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu

Warszawskiego.

? Przeglad literatury w: Olpinska, 2004: 97 i n.; por. tez Olpiaska, 2008: 168 i n.
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education, niem. bilingualer Unterricht) do kon-
cepdji tej odnosza sie réwniez terminy: edukacja
dwujezyczna, edukacja bilingwalna oraz zintegrowa-
ne nauczanie jezykéw obcych i przedmiotéw nieje-
zykowych — w skrécie CLIL od ang. Content and
Language Integrated Learning.

Celem kazdego procesu nauczania jezyka ob-
cego jest stworzenie warunkow, w ktorych ucza-
cy sie moga rozwina¢ petnie kompetencji komu-
nikacyjnej — wszechstronne umiejetnosci umozli-
wiajgce im rozumienie i tworzenie wypowiedzi
jezykowych oraz postugiwanie sie nimi w proce-
sie komunikacji jezykowej. Czy nauczanie dwuje-
zyczne réwniez stwarza takie warunki? Liczne ba-
dania dotyczace osiagnie¢ uczniow w progra-
mach dwujezycznych zdaja sie dawac na to pyta-
nie odpowied? twierdzaca, poniewaz jedno-
znacznie potwierdzajg sukces tych programéw
w tworzeniu umiejetnosci uczniow w zakresie je-
zyka obcego?. Wciaz jednak brakuje zadowalaja-
cego wyjasnienia tego, dlaczego i w jaki sposéb
tak dobre wyniki s3 przez uczniow osiagane (por.
np. Réssler, 2002: 100; Zydatiss, 2002: 33; Voll-
mer, 2005: 52). W literaturze przedmiotu czesto
poprzestaje sie na ogélnym stwierdzeniu, ze roz-
woj kompetencji jezyka obcego jest ,produktem
ubocznym” rozwoju wiedzy specjalistycznej
w danej dziedzinie przedmiotowej. Jest to stwier-
dzenie z punktu widzenia glottodydaktyki wyso-
ce niezadowalajace.

Aby znalez¢ bardziej satysfakcjonujacg odpo-
wiedz na pytanie, dlaczego nauczanie dwujezycz-
ne jest tak efektywne we wspieraniu rozwoju
kompetencji jezyka obcego uczacych sie, nalezy
przeanalizowac te koncepcje w Swietle postula-
tow, jakie wynikajg ze wspétczesnych badan
glottodydaktycznych. Najwazniejszymi elemen-
tami procesu nauczania jezyka obcego sg teksty
stanowiace materiat nauczania oraz zadania, ja-
kie wypetniaja uczacy sie, czyli dziatania komuni-
kacyjne, jakie podejmujg w trakcie nauki. Owe
teksty i zadania musza posiada¢ pewne szczeg6l-
ne wiasciwosci i spetniac okreslone warunki, aby

moc inicjowad i wspiera¢ rozwéj kompetencji ko-
munikacyjnej uczacych sie. Dlatego ewaluagji
koncepcji nauczania dwujezycznego jako koncep-
¢ji glottodydaktycznej mozna dokonac najlepiej,
analizujac materiat nauczania; w tym przypadku
beda to podreczniki przeznaczone do nauki wy-
branych przedmiotéw niejezykowych (tu: geo-
grafii i historii) przy zastosowaniu jezyka obcego
(tu: angielskiego) jako jezyka komunikacji na lek-
cjach tych przedmiotéw w klasach dwujezycz-
nych.

1. Postulaty nowoczesnej glottodydaktyki

1.1. Definicja przedmiotu nauczania: jezyk jako

wiedza; cel nauczania jezyka ohcego - rozwoj

umiejetnosci komunikacyjnych

Za podstawe moich rozwazan przyjmuje an-
tropocentryczng teorie jezykéw F Gruczy?, we-
dtug ktérej jezyk rozpatrywany jest jako szczegél-
na wiasciwos¢ kazdego cztowieka — jego wiedza
lezaca u podstaw umiejetnosci realizowania wy-
razen jezykowych, odbierania, rozpoznawania
i rozumienia wyrazen jezykowych innych ludzi
oraz uwzgledniania kontekstow i (kon)sytuagji
zarbwno w tworzeniu, jak i rozumieniu wyrazen
jezykowych (za: Grucza F, 2005: 49). Formutujac
definicje jezyka ludzkiego na gruncie owej teorii,
musimy w konsekwencji przyjac, iz cel nauki je-
zyka obcego nalezy okresli¢ jako wspieranie roz-
woju wiedzy i umiejetnosci rozumienia i tworze-
nia wypowiedzi jezykowych oraz postugiwania
sie nimi w procesie komunikacji.

Struktura wiedzy stanowiacej podstawe
umiejetnosci jezykowych ludzi jest bardzo ztozo-
na. Obejmuje ona wiedze deklaratywng oraz
wiedze proceduralng (Sikorska, 2005: 55; por.
tez Dakowska, 2001: 43 in.):

1. Wiedza deklaratywna to przechowywa-
na w pamieci trwatej wiedza o faktach, zda-
rzeniach, prawidtowosciach — w odniesieniu
do jezyka wiedza ta obejmuje m.in. stownic-
two, system pojec oraz wiedze o formach je-
zykowych.

? Przeglad literatury w: Olpinska, 2004: 97 i n.; por. tez Olpinska, 2008: 168 i n.
? Zatozenia tej koncepdji F. Grucza przedstawit w monografii Zagadnienia metalingwistyki z roku 1983, a nastepnie w kolejnych pra-
cach, m.in. 1993ai b, 1997, 2005, 2008. Koncepcja ta wywarta wielki wptyw na prace innych polskich lingwistow — przeglad tych

prac przedstawia S. Grucza, 2004: 38.
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2. Wiedza proceduralna umozliwia (nieuswiado-
mione) odwotywanie sie do elementéw wie-
dzy lezacej u podstaw wykonywania okreslo-
nych czynnosci (np. jazdy na rowerze); jezyko-
wa wiedza proceduralna to zakodowane w pa-
mieci procedury i strategie wykonywania
czynnosci jezykowych, czyli umiejetnosci dys-
ponowania elementami wiedzy deklaratywnej
w dziataniu jezykowym.

Zaleznosci pomiedzy wiedzg deklaratywna

i proceduralng w dziataniu jezykowym sg bardzo

zfozone; ponadto wiedza potrzebna cztowiekowi

w procesie komunikacji jest nie tylko wiedza je-

zykowa, ale takze wiedza ogolna, niejezykowa

wiedza o Swiecie, ktora jest z wiedza jezykowa
nierozerwalnie zwigzana®.

1.2, Kompetencja komunikacyjna jako spektrum
sprawnosci - zintegrowany rozwdj umiejetnosci
jezykowych i niejezykowych

Zakres umiejetnosci rozwijanych w procesie
nauczania jezyka obcego wyznacza definicja kom-
petencji komunikacyjnej. Okreslenie kompetencja
komunikacyjna, wprowadzone do literatury przed-
miotu przez D. Hymesa (tu: 1979), rozumiane
jest jako zdolnos¢ stosowania w sposéb adekwat-
ny wiedzy jezykowej w sytuacjach komunikacyj-
nych. Kompetencja komunikacyjna obejmuje caty
zbiér umiejetnosci pozwalajacych cztowiekowi
na podejmowanie réznorodnych interakgji jezy-
kowych z partnerami komunikacyjnymi, takich
jak: kompetencja fonetyczno-fonologiczna i orto-
graficzna, kompetencja leksykalna, kompetencja
gramatyczna, kompetencja semantyczna, kompe-
tencja dyskursywna, kompetencja pragmatycz-
na (czyli umiejetnos¢ rozumienia i wyrazania za-
miaréw komunikacyjnych), kompetencja socjolin-
gwistyczna (czyli umiejetnos¢ uzycia wypowiedzi
jezykowych zgodnie z normami spofecznymi, kul-
turowymi), a takze kompetencja metajezykowa
— wiedza o systemie jezykowym, zdolnos¢ do re-
fleksji nad zjawiskami jezykowymi, $wiadomos¢
uczenia sie jezyka itd. Wszystkie te umiejetnosci
s3 wazne, potrzebne i powinny by¢ koniecznie

uwzglednione w procesie nauczania jezyka obce-
go. Ponadto réwniez rozwdj wiedzy niejezykowej
— ogblnej wiedzy o Swiecie, a takze (W pewnym
zakresie) wiedzy specjalistycznej, powinien zna-
lez¢ miejsce w procesie nauczania jezyka, a to dla-
tego, ze wiedzg lezaca u podstaw umiejetnosci
komunikacyjnych ludzi jest nie tylko wiedza jezy-
kowa, ale takze wiedza niejezykowa: zaréwno
braki wiedzy jezykowej, jak i niejezykowej moga
znacznie utrudnia¢ porozumienie miedzy ludzmi.

1.3. Materiat nauczania: rola dyskursu jako
jedynej dostepnej reprezentacji wiedzy jezykowe;
(i niejezykowej); rola tekstow autentycznych

W mysl antropocentrycznej teorii jezykéw je-
zyka jako wiedzy nie mozna nikomu przekazac,
uczacy sie sami musza te wiedze ,wytworzyc”.
Jest to mozliwe tylko w drodze rekonstrukgji sys-
temu jezyka obcego na podstawie wypowiedzi
(tekstow) tego jezyka, poniewaz sg one jedynymi
dostepnymi dla innych uczestnikéw procesow
komunikacyjnych reprezentacjami wiedzy stano-
wiacej podstawe umiejetnosci jezykowych. Tak
wiec jedyng mozliwa forma realizowania proce-
sow akwizycji jezykowej — rozwijania kompeten-
¢ji komunikacyjnej - jest obcowanie z tekstami
danego jezyka, czyli inicjowanie i pobudzanie
proceséw rozumienia i produkcji dyskursu.

Najwazniejsza role w procesie glottodydak-
tycznym pefnig teksty autentyczne, przy czym nie
musza to byc teksty oryginalne w takim sensie, ze
zostaty one wytworzone przez rodowitych nadaw-
céw dla rodowitych odbiorcdw oraz ze ani ich
tres¢, ani forma nie zostaty w zaden sposéb zmie-
nione lub dopasowane do potrzeb glottodydak-
tycznych. Materiafem nauczania powinny by¢ ra-
czej teksty autentyczne w sensie ich adekwatnosci
komunikacyjnej (por. Grucza S., 2005: 75 i n.).
Teksty te stanowig ,,sensowne jednostki”, ktorych
struktura jezykowa odzwierciedla intencje komuni-
kacyjna, okreslajacg wybor i organizacje tresci wy-
powiedzi. Inaczej méwiac, ,aby spetni¢ swoja
funkcje dydaktyczna, materiat nauczania musi po-
siadac istotne z punktu widzenia struktury komu-

“ Teza o nierozdzielnosci ludzkiej wiedzy jezykowej i niejezykowej wynika z koncepcji kognitywnej (Rickheit i in., 2004; por. tez Gru-
cza F, 2005) i wspofczesnych badan nad praca mozgu (Mller, Rickheit, 2003); wiecej o tym w: Olpinska, 2008, rozdz. 1.
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nikacji wtasnosci dyskursu: zorientowanie na cel
komunikacyjny, sensowna tres¢ i plan komunikatu
porzadkujacy formy i funkcje jezykowe, koheren-
cje na poziomie tresci i kohezje na poziomie form
oraz odniesienie do sytuacji implikujacej jakiego$
konkretnego nadawce i adresata” (Dakow-
ska, 2001: 86).

Materiatem nauczania moga by¢ zatem takze
teksty , dydaktyzowane”, tzn. teksty autentyczne,
na ktorych dokonano odpowiednich zabiegéw
glottodydaktycznych w celu umozliwienia lub
ufatwienia uczacym sie ich przetwarzania (por.
techniki elaboracji materiafu nauczania - poni-
zej), a takze ,teksty dydaktyczne”, ktére zostaty
stworzone specjalnie dla potrzeb uczacych sie je-
zyka obcego, pod warunkiem, ze teksty te s3
(Dakowska, 2001: 133; por. tez Grucza S., 2000:
81, 95):

B przydatne uczacym sie z punktu widzenia ich
potrzeb komunikacyjnych i poznawczych, tre-
Sci, tematyki, terminologii,

B wazne z punktu widzenia ich roli w procesie
dydaktycznym,

u dostosowane do mozliwosci przetwarzania
informacji przez uczacych sie z uwagi na po-
ziom ich wiedzy.

Teksty takie stuza zaspokojeniu ciekawosci
uczacych sie i uzupetnieniu ich wiedzy, sktaniaja
do refleksji i wymiany pogladéw oraz sprzyjaja
zapamietywaniu przez nich maksimum informa-
¢ji jezykowej — formy jezykowej tekstu i jego tre-
Sci (Dakowska, 2001: 106, 144; Butzkamm,
2002: 192).

1.4. Procesy przetwarzania dyskursu: rola zadan

autentycznych

Komunikacja miedzy ludzmi dotyczy wielu
aspektow i stuzy zaspokajaniu wielu réznych po-
trzeb, takich jak: wymiana pogladéw, zdobywa-
nie wiedzy, zaspokajanie potrzeby przezyc este-
tycznych i artystycznych, gtebokiej refleksji itd.
(por. Grucza F, 1993a: 27). Potrzeby te dalece
wykraczaja poza ,wymiane informacji na tematy
dnia codziennego”, zatem proceséw komunika-
cyjnych lezacych u podstaw dydaktyki jezykow
obcych nie nalezy sprowadzac jedynie do komu-
nikacji o sprawach ,codziennych”, banalnych.

Ponadto, ludzie biorg udziat w komunikagji jezy-
kowej w réznych rolach: jako odbiorcy indywidu-
alni, jako cztonkowie grupy bedacej odbiorca
zbiorowym, a czasem jako odbiorcy niezamierze-
ni — obserwatorzy komunikatu przeznaczonego
dla kogos innego. Takze jako nadawcy ludzie
przeznaczaja swoje wypowiedzi dla odbiorcéw
indywidualnych lub grupowych. Tak wiec
i w procesie nauki jezyka obcego uczacy sie po-
winni mie¢ okazje wystepowania we wszystkich
tych rolach.

Podobnie jak wiedzy niezbednej ludziom
w komunikacji jezykowej, tak i umiejetnosci ko-
munikacyjnych — zdolnosci stosowania wiedzy
jezykowej i niejezykowej w sytuacjach komuni-
kacyjnych — nie mozna nikomu przekazac. Tylko
uczestniczenie w komunikacji jezykowej, a wiec
tylko obcowanie z wypowiedziami jezykowymi
(tekstami), umozliwia zaréwno zrekonstruowa-
nie wiedzy jezykowej, jak i rozwdéj umiejetnosci
pozwalajacych na postugiwanie sie wyrazenia-
mi jezykowymi w celach komunikacyjnych. Pro-
cesy uczenia sie jezyka obcego powinny by¢ za-
tem od samego poczatku nauki inicjowane
w sensownych sytuacjach komunikacyjnych.
Systematyczna budowa umiejetnosci komunika-
cyjnych wymaga stworzenia uczacym sie mozli-
wosci zdobycia rozbudowanego doswiadczenia
komunikacyjnego i musi odbywac sie poprzez
wspieranie réznorodnych form interakcji komu-
nikacyjnej, jak réwniez poprzez celowe zabiegi
poznawcze — objasnienia formalne i odpowied-
nie ¢wiczenia strukturalne, ktére, cho¢ sg nie-
zbedne, to jednak nie powinny na lekgji jezyka
obcego dominowa¢ (por. Butzkamm, 2002:
141).

Umiejetnos¢ komunikacji polega na wykorzy-
staniu wszystkich dostepnych zrédet informacji
w sposéb zintegrowany i strategiczny — taki cha-
rakter musi miec takze doswiadczenie komunika-
cyjne w jezyku obcym nabywane w warunkach
szkolnych. Oznacza to, Zze uczacy sie powinni
mie¢ okazje do wykonywania istotnych z punktu
widzenia procesu komunikacji autentycznych za-
dan i ¢wiczen, dzieki ktérym mogliby zdobywac,
gromadzi¢ i wzbogaca¢ swoje doswiadczenie ko-
munikacyjne, przydatne im w wypetnianiu ich
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rzeczywistych rol w procesie komunikacji jezyko-
wej, a takze w procesie dydaktycznym.

Wyrazenia autentyczne zadanie komunikacyj-
ne nie nalezy utozsamiac z koncepcja uczenia sie
poprzez odgrywanie réznych rél komunikacyj-
nych (turysty, sprzedawcy, policjanta itp.). Postu-
lat autentycznosci — podobnie jak w przypadku
tekstow stanowigcych materiat nauczania jezyka
obcego - odnosi sie raczej do adekwatnosci komu-
nikacyjnej zadan, jakie uczacy sie wypetniaja
w trakcie nauki. Zadania adekwatne komunika-
cyjne musza uwzglednia¢ rzeczywista tozsamos¢
uczacych sie i rozwija¢ umiejetnosci potrzebne
i przydatne im w rzeczywistej komunikacji jezy-
kowej. A s3 to m.in. umiejetnosci:

® zdobywania, przetwarzania i prezentacji wie-
dzy w oparciu o rézne zrodta informacgji,
B wyrazania i uzasadniania swoich pogladéw

i przekonan,

B wspotdziatania (takze: komunikowania) z in-
nymi ludzmi,

B krytycznego i kreatywnego myslenia oraz roz-
wigzywania problemow’.

Cwiczenia, u podstaw ktdrych lezy dazenie
do rozwoju tych umiejetnosci, zastuguja na mia-
no zadan autentycznych i adekwatnych komuni-
kacyjnie. Jak mozna fatwo zauwazy¢, wykraczaja
one dalece poza tradycyjne pojmowanie nauki
jezyka obcego jako nabywania znajomosci struk-
tur gramatycznych i leksykalnych. Nie oznacza to
jednak, ze ¢wiczenia w nauczaniu jezykéw ob-
cych nie moga by¢ ukierunkowane na zdobywa-
nie wiedzy o formach jezykowych.

1.5. Rola form jezykowych

Umiejetnosci komunikacyjne cztowieka moz-
na scharakteryzowac jako zdolnosci wprawnego
stosowania wiedzy jezykowej i niejezykowej
w sytuacjach komunikacyjnych. Jedynymi do-
stepnymi reprezentacjami tej wiedzy sg wyraze-
nia jezykowe. Warunkiem porozumienia sie po-
miedzy ludZmi jest prawidtowe przypisywanie

wyrazeniom jezykowym znaczen, tresci i intencji
komunikacyjnych przez partneréw komunikacyj-
nych. Sytuacja komunikacyjna, kontekst, a takze
intencja komunikacyjna oraz tres¢/znaczenie wy-
powiedzi determinuja uzycie danej formy jezyko-
wej. Znajomos¢ form jezykowych gwarantuje
moéwcom i stuchaczom mozliwos¢ kodowania
i dekodowania zamiaréw komunikacyjnych i sto-
sownych tresci. To dzieki nim komunikacja jest
w ogole mozliwa.

Formy werbalne s3 wiec czyms absolutnie
podstawowym w nauczaniu jezyka obcego, jed-
nak nie dlatego, aby uczen posiadt je ,same dla
siebie”, ale dlatego, ze umozliwiaja one procesy
komunikacyjne (Dakowska, 2001: 72). Uczenh
musi pozna¢ wybrane struktury gramatyczne
i leksykalne oraz nabrac sprawnosci w postugiwa-
niu sie nimi po to, aby by¢ w stanie coraz lepiej
bra¢ udziat w komunikacji jezykowej, aby sie roz-
wija¢, gromadzac wiedze nie tylko jezykowg (wie-
dze o formach jezykowych lub wiedze, w jaki spo-
sob uzywac form jezykowych w celach komunika-
cyjnych), ale przede wszystkim — dzieki formom
jezykowym - wiedze o sobie, o swoim i obcym
Srodowisku, o swojej i obcej kulturze, o $wiecie.

Dziatania komunikacyjne cztowieka, zaréwno
te dotyczace tworzenia, jak i te dotyczace rozu-
mienia wypowiedzi, obejmuja trzy etapy:

m etap konceptualizacji (konstruowania/rekon-
struowania intencji komunikacyjnych, celu

i tresci wypowiedzi),

B etap przedwerbalnego generowania/seman-
tyzacji wypowiedzi,

m oraz etap werbalizacji/rozpoznawania wypo-
wiedzi.*

Tworzenie wypowiedzi nie jest procesem sa-
mej tylko werbalizacji — u jej podstawy musi le-
ze¢ zamyst nadawcy wptyniecia w jakis sposéb
na odbiorce, wejscia z nim w jaka$ interakcje. Po-
dobnie jest z rozumieniem wypowiedzi — odbior-
ca identyfikuje wypowiedz, a nastepnie interpre-
tuje jg i ocenia. Dla dydaktyki jezykéw obcych

* Kompetencje te s3 wymienione w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkét (Dz. U. 2002, Nr 51,
poz. 458, z pdzniejszymi zmianami), ktére okresla cele wychowawcze i edukacyjne polskiej szkoty.

¢ Wedtug teorii produkeji mowy W.J.M. Levelta (1989, tu: Rickheit i in., 2004: 88 i n.; por. tez: Kurcz, 2000: 59 i n.).
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oznacza to, ze na lekcji jezyka obcego nalezy
uwzgledni¢ wszystkie etapy procesu przetwarza-
nia jezykowego oraz ¢wiczy¢ i rozwija¢ umiejet-
nosci potrzebne na kazdym z nich. Proces prze-
twarzania dyskursu musi rozpocza¢ sie od fazy
rozpoznawania, objac faze semantyzacji, w ktorej
uczacy sie poszukuja odpowiedzi na pytanie, co
oznaczajg dane formy jezykowe, a zakofczy¢ sie
na etapie konceptualizacji: zrekonstruowania za-
miaru komunikacyjnego nadawcy, ewaluacji i re-
akcji odbiorcy na dziatanie jezykowe nadawcy.
Inaczej méwiac, proces przetwarzania jezykowe-
go nie moze konczy¢ sie na fazie semantyzacji,
czyli np. na podaniu nowych stéwek i objasnien
gramatycznych. Uczacy sie musza w procesie na-
uki jezyka obcego zwréci¢ uwage zaréwno
na tres¢ (sens, znaczenie) i intencje wypowiedzi,
jak i na formy werbalne, dzieki ktorym dane tre-
Sci i intencje sa kodowane i wyrazane.

1.6. Dostosowanie materiatu nauczania
do mozliwosci jezykowych uczacych sig
- techniki elahoraciji materiatu nauczania
Materiaty dydaktyczne, ktore spetniajg wy-
mog adekwatnosci komunikacyjnej, w szczegol-
nosci teksty autentyczne, stanowia dla uczacych
sie nie lada wyzwanie. Jak wielokrotnie podkre-
Slajg G. Rickheit, L. Sichelschmidt i H. Strohner
(2004), czas i wysitek potrzebny do zrozumienia
tekstu zalezy od liczby wystepujacych w nim
~miejsc wadliwych” z punktu widzenia odbiorcy:
wieloznacznosci, braku koherencji lokalnej
lub/i globalnej, skomplikowanych konstrukgji
skfadniowych itp. Mozna przyja¢, ze takie ,pu-
fapki” czyhaja na odbiorce tekstu w jezyku ob-
cym na kazdym kroku. | cho¢ wiekszy wysitek, ja-
ki musi on wtozy¢ w zrekonstruowanie tekstu,
moze zaowocowac lepszym zapamietaniem jego
tresci i formy, to nalezatoby zastanowic sie
nad tym, jakie istniejg sposoby utatwienia ucza-
cym sie tego zadania, i zastosowac je. Zabiegi
glottodydaktyczne majace na celu umozliwienie
lub utatwienie uczacym sie przetwarzanie mate-
riatu dydaktycznego (tekstéw) nie powinny by¢
jednak przypadkowe i polegac jedynie na skraca-
niu czy upraszczaniu wypowiedzi, lecz musza
opierac sie na badaniach nad struktura dyskursu.

Chodzi tu przede wszystkim o badania zjawisk
tekstowych ufatwiajgcych odbiorcom orientacje
w tekscie (por. Duszak, 1998: 128 i n.). W Swie-
tle tych badan do celéw dydaktycznych moz-
na wykorzystac role ,strategicznych pozycji tek-
stowych” (np. pozycje otwarcia tekstu i jego za-
mkniecia, nagtéwki, tytuty itp.) oraz ,.graficznej
mapy tekstu” (np. podziat na akapity, wyrdz-
nienia w tekscie, srodki graficzne itp.).

Inaczej mowiac, teksty stanowiace materiaf
nauczania moga by¢ poddawane zabiegom sym-
plifikacji informacyjnej przy zachowaniu proble-
mowej organizacji tekstu, natomiast nie powinny
by¢ poddawane zabiegom prostej symplifikagji
jezykowej, polegajacej na uzyciu prostych, krét-
kich zdan, selekcji stownictwa itp., tak aby w wy-
niku takich uproszczen nie powstawaty teksty
sztuczne, pozbawione kontekstu, znaczenia, sen-
su, a wiec pozbawione waloréw poznawczych
i dlatego nieciekawe dla uczniéw z poznawczego
punktu widzenia (por. Butzkamm, 2002: 171
in.). Ponadto upraszczanie tekstu na ptaszczyznie
leksykalnej i sktadniowej wcale nie musi popra-
wiac jego zrozumiatosci. ,Ztozonos¢ struktur je-
zykowych w tekstach nie musi przesgdzac o wiek-
szej trudnosci wypowiedzi. Wrecz przeciwnie,
dtuzsze zdania, ktére jednoczesnie wyraznie
wskazuja na relacje pomiedzy komponentami
tresci (...), moga by¢ bardziej przejrzyste, fatwiej-
sze do interpretacji i szybciej przyswajalne niz
ciagi krotkich, prostych struktur sktadniowych,
ktére nastepuja po sobie bez zadnych sygnatéw
powigzania” (Duszak, 1998: 167).

1.7. Nauczanie problemowe, autonomia uczacych
sie

Uczenie sie jezyka, jako proces gromadzenia
i przetwarzania wiedzy lezacej u podstaw umie-
jetnosci komunikacyjnych cztowieka, jest proce-
sem poznawczym. Proces nauczania jezyka obce-
go nalezy rozumiec¢ jako proces inwestowania
w wiedze uczniéw, zaréwno w jej ilos¢, jak i jej
jakos¢, dbanie o jej dostepnos¢ i produktywnos¢,
uczenie sie poprzez doswiadczenie, interakcje,
a takze rozwiazywanie probleméw. Zadania po-
budzajace procesy poznawcze uczacych sie mu-
sz mie¢ ,charakter odkrywczy” (Krumm,
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1993: 18 i n.; Skowronek, 2005: 10). Korzystne
warunki dla akwizycji jezykowej mozna bowiem
stworzy¢ nie tylko poprzez odpowiednie przygo-
towanie materiatu nauczania, ale réwniez dzieki
zastosowaniu na lekgji odpowiednich interakcyj-
nych dziatan jezykowych, ktére powoduja wiek-
sze zainteresowanie uczacych sie rozpatrywa-
niem problemu i jego rozwigzaniem oraz wzrost
ich aktywnosci i samodzielnosci. Zas aktywnos¢
i samodzielnos¢ (autonomia) uczacych sie — pro-
wadzace do ich wzmozonej wtasnej produkgji je-
zykowej — bardzo stymulujg proces uczenia sie
(por. output hypothesis — Swain, 1985, tu: Henri-
ci, 1995: 17; Grabe, Stoller, 1997: 6).

2. W jaki sposdh postulaty nowoczesnej
glottodydaktyki odzwierciedlaja sie

w koncepcji CLIL?

2.1. Gzy cele nauczania dwujezycznego mozna
okresli¢ jako dazenie do wspierania rozwoju
wiedzy lezacej u podstaw umiejetnosci
komunikacyjnych uczacych sig? Jakiego rodzaju
wiedza jest rozwijana w szczegdlny sposoh?

Nauczanie dwujezyczne zaktada integracyjne
podejscie do kwestii nauczania danego przed-
miotu w jezyku obcym, czyli pracy nad rekon-
strukcja tresci i zagadnien specjalistycznych od-
powiednich dla danej dziedziny przedmiotowej
(rozwdj wiedzy specjalistycznej), i nauczania je-
zyka obcego, czyli wspierania rozwoju zaréwno
deklaratywnej, jak i proceduralnej wiedzy jezy-
kowej (umiejetnosci jezykowych). Inaczej moé-
wiac, w koncepcji CLIL dwa komponenty: rozwdj
wiedzy specjalistycznej oraz rozw6j umiejetnosci
jezykowych, odgrywaja réwnie wazna role. Naj-
istotniejsza cechg nauczania dwujezycznego jest
to, ze uczacy sie gromadza w tym procesie jedno-
czesnie wiedze specjalistyczng i wiedze o formach
jezykowych.

Celem wszystkich programéw CLIL jest roz-
woj zréwnowazonej kompetencji bilingwalnej,
w tym szczegblnie osiagniecie w obydwu jezy-
kach tzw. ,dojrzatosci akademickiej”, czyli umie-
jetnosci ,,uzycia jezyka jako instrumentu myslenia
i operacji poznawczych” (Cognitive/Academic Lan-
guage Proficiency, CALP, por. Vollmer, 2005: 58,
60; Zydatiss, 2002: 44; Baker, 1993: 11, 26; Ge-
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nesee, 1991: 185), a takze kompetencji interkul-
turowej w sensie zrozumienia i tolerancji wobec
obu kultur (por. Baker, 1993: 153). Oznacza to,
ze cele jezykowe nauczania dwujezycznego sa
Scisle skorelowane z celami poznawczymi oraz
spofecznymi.

Cele poznawcze nauczania dwujezycznego sa
w petni zgodne z ogélnowychowawczymi celami
nauczania oraz z celami nauczania poszczegél-
nych przedmiotéw niejezykowych, definiowany-
mi jako rozwoj kompetencji w danej dziedzinie
specjalistycznej, w tym m.in.:

B stwarzanie uczniom jak najlepszych mozliwo-
$ci ogdlnego rozwoju poznawczego,

B rozwdj strategii uczenia sie przez cate zycie
(lifelong learning), w tym takze uczenia sie je-
zykéw obcych (lifelong language learning),

B stworzenie podstaw rozwoju wszechstronnej
wiedzy o sobie, swoim srodowisku i Swiecie
dzieki konfrontacji z réznorodnymi zrédfami
informacji w jezyku ojczystym i obcym,

B wspieranie rozwoju najwazniejszych umiejet-
nosci poznawczych, takich jak umiejetnosci
analizowania, syntezowania, identyfikowa-
nia, klasyfikowania, definiowania, wniosko-
wania, oceny itp., a takze rozwoju krytyczne-
go, logicznego i twodrczego myslenia oraz
umiejetnosci rozwiazywania probleméw.
Rozwdj wiedzy specjalistycznej w danej dzie-

dzinie przedmiotowe] nie dotyczy jedynie wie-
dzy encyklopedycznej, lecz raczej wspierania roz-
woju specyficznych umiejetnosci fachowych
w dziedzinie danego przedmiotu niejezykowego,
specyficznej kompetencji metodycznej (ang. stu-
dy skills, niem. Methodenkompetenz, por. Rauten-
haus, 2005: 118; Otten, Wildhage, 2003:18, 38;
Wildhage, 2003: 93 i n.; Thirmann, 2005: 82
i n.), definiowanej jako zdolnos¢ wykonywania
dziatan poznawczych, dzieki ktérym gromadzo-
na, rozszerzana i zmieniana jest wiedza. Do kom-
petencji metodycznej nalezy réwniez umiejet-
nos¢ pracy z waznymi z punktu widzenia danej
dziedziny $rodkami, np. mapami, statystykami,
tabelami, schematami, diagramami, obrazami,
przedmiotami, réznymi rodzajami tekstéw Zzr6-
dtowych, a takze kompetencje medialne. Reali-
zacja tych celéw poznawczych wymaga oczywi-
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Scie rozwoju umiejetnosci w zakresie danego je-
zyka specjalistycznego, dlatego cele jezykowe zaj-
muja w koncepcji CLIL szczegdlnie wazne miej-
sce. CLIL:
 intensyfikuje nauke jezyka i rozszerza mozli-
wosCi jego zastosowania,
B rozwija szczegblnie zdolnosci rozumienia

i wyrazania specjalistycznych tresci w zakresie

danego przedmiotu niejezykowego i to

w stopniu, jaki nie byt mozliwy do osiagnie-

cia w tradycyjnym nauczaniu jezyka obcego

(Christ, 2004: 15).

Cele spofeczne nauczania dwujezycznego sa
Scisle zwigzane z celami poznawczymi i jezyko-
wymi. W koncepcji CLIL jezyk obcy jest nie tylko
Lsrodkiem komunikacji”, lecz réwniez jezykiem
partnera  komunikacyjnego, pomagajacym
uwzglednic¢ i zrozumiec jego punkt widzenia, je-
go historie, kulture i specyfike. Jednym z najwaz-
niejszych celéw nauczania dwujezycznego jest
zatem rozwoj kompetencji interkulturowej, okre-
Slanej czesto w literaturze przedmiotu jako ,,zro-
zumienie innosci” (Fremdverstehen, Christ, 2004:
31; Breidbach, 2002: 14) poprzez rozszerzenie
i zmiane perspektywy ogladu rzeczywistosci,
kontrastywna analize réznych punktéw widzenia
oraz wymiane pogladéw.

2.2, Jakiego rodzaju umiejetnosci komunikacyjne
uczacych sie sa rozwijane w programach CLIL?
Czy umiejetnosci te sa rozwijane w sposah
Zintegrowany i zréwnowazony?

Podstawa dydaktyki CLIL jest teoria uczenia
sie poprzez celowa integracje réznorodnych form
interakgji i pracy na lekgji zorientowanej na tresc,
ktéra zapewnia gtebokie semantyczne przetwa-
rzanie wiedzy i srodkéw jezykowych (Breid-
bach, 2002: 15). Sprébuje wyjasnic¢ to na naste-
pujacym przyktadzie: w koncepcji CLIL umiejet-
nos¢ czytania rozumiana jest przede wszystkim
jako umiejetnos¢ samodzielnego rekonstruowa-
nia tresci tekstow, przede wszystkim tekstow spe-
cjalistycznych, czyli rozumienia jednostek leksy-
kalnych na podstawie kontekstu, odnajdywania
kluczowych informacji w tekscie, rekonstruowa-
nia zwiazkdw przyczynowo-skutkowych i ukfadu
chronologicznego w tekscie, identyfikowania in-

dywidualnej perspektywy autora tekstu, zgod-
nych lub/i przeciwstawnych argumentow
na rzecz danego stanowiska itp. Zadania wyko-
nywane przez uczacych sie podczas pracy z tek-
stem wymagaja zatem na ogét dogtebnego prze-
tworzenia tekstu, a takze zaangazowana w ten
proces rozlegtej wiedzy ogélnej i specjalistyczne;.
Dotyczy to zresztg zarowno rozwoju umiejetnosci
czytania, jak i rozumienia wypowiedzi ustnych.
Co wiecej: w materiafach dydaktycznych CLIL
wiasciwie nie wystepujg w ogéle typowe ¢wicze-
nia rozwijajace tylko umiejetnosci receptywne,
lecz w przewazajacej mierze s to ¢wiczenia inte-
grujace umiejetnosci receptywne i produktywne.
S3 to np. ¢wiczenia zawierajace pytania proble-
mowe do tekstu, jednak odpowiedzi na te pyta-
nia czesto nie mozna znalez¢ w samym tylko tek-
Scie, ale uczacy sie musza sie odwota¢ do wtasnej
wiedzy i wyobrazni. Zadania te wymagaja opra-
cowania, a nastepnie zreferowania danego za-
gadnienia na podstawie tekstu/tekstow, a czasem
takze innych Zrédet informacji, np. map, ilustra-
¢ji, danych statystycznych, encyklopedii, stowni-
kéw, materiatoéw filmowych, internetowych itp.,
ktére uczacy sie maja za zadanie samodzielnie
zebrac i opracowac, a nastepnie przedstawi¢ wy-
niki swojej pracy w formie ustnej lub pisemne;j.
W tym przypadku uczacy sie rozwijaja nie tylko
swoje umiejetnosci jezykowe i kompetencje me-
todyczng w odniesieniu do danego przedmiotu
niejezykowego, ale majg takze dobrg okazje
do rozwoju swoich kompetencji medialnych.

2.3. Jakiego rodzaju teksty stanowia materiat
dydaktyczny w programach CLIL? Czy sa to teksty
adekwatne komunikacyjnie? Czy oferta jezykowa
jest odpowiednio zroznicowana i hogata, tak aby
umozliwi¢ uczacym sie rekonstrukcje wiedzy
jezykowej i niejezykowej potrzehnej

w komunikacii?

Dla osiagniecia celéw nauczania dwujezycz-
nego niezbedne jest dokonanie starannego do-
boru odpowiednich materiatéw dydaktycznych,
ktére musza spetni¢ bardzo wysokie wymagania:
materiaty te muszg stwarza¢ uczacym sie mozli-
wie najbardziej intensywny i wszechstronny kon-
takt z jezykiem obcym i zapewnia¢ mozliwie du-
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70 bodzcow jezykowych z réznych zrédet. Wypo-
wiedzi jezykowe (teksty) muszg odzwierciedlac
autentyczne uzycie jezyka obcego, gdyz tylko
w ten sposéb moga one spetni¢ role srodka ko-
munikagji, interakgji i przekazu informacji na lek-
¢ji. Musza one by¢ dostosowane do poziomu po-
znawczego uczacych sie, stanu ich wiedzy przed-
miotowe] i wiedzy o Swiecie, natomiast nie po-
winny by¢ zbytnio ,,upraszczane” pod wzgledem
leksykalnym i gramatycznym kosztem ich auten-
tycznosci komunikacyjnej lub kosztem tresci spe-
cjalistycznych. Bardzo waznym kryterium wybo-
ru materiatéw dydaktycznych dla klas bilingwal-
nych jest wreszcie ich pogladowos¢ (Rauten-
haus, 2005: 120; Wildhage, 2003: 98, 105 i n.).

W dydaktyce CLIL jednogtosnie postuluje sie
koniecznos¢ umozliwienia uczacym sie kontaktu
z tekstami autentycznymi (por. Zydatiss, 2002:
43). Wyrazenie tekst autentyczny odnosi sie
w koncepcji nauczania dwujezycznego gtdéwnie
do réznego rodzaju tekstow Zrodtowych, stano-
wigcych podstawowy element materiatu naucza-
nia. A sg to m.in.: teksty dokumentéw i trakta-
tow miedzynarodowych, krétkie teksty specjali-
styczne (np. noty encyklopedyczne), teksty z cza-
sopism fachowych, raporty naocznych swiadkéw
wydarzen, raporty podréznicze, artykuty praso-
we, reportaze, wiadomosci radiowe i telewizyjne
itp. Na lekcjach przedmiotéw niejezykowych
prowadzonych w jezyku obcym s3 stosowane
takze autentyczne materiaty przeznaczone dla
uczniow bedacych rodzimymi uzytkownikami je-
zyka obcego, takie jak: fragmenty podrecznikéw
danego przedmiotu niejezykowego w jezyku ob-
cym, kompendia przygotowujace uczacych sie
do egzaminow z danego przedmiotu, leksykony,
atlasy, stowniki czy wybrane strony internetowe.
Materiat nauczania stanowig oprocz tego takze
adaptowane i dydaktyczne teksty, tworzone
przez nauczycieli przedmiotéw niejezykowych
i specjalnie dostosowane do potrzeb uczacych sie
w klasach bilingwalnych.

2.4. Czy w programach CLIL wypowiedzi jezykowe
uzywane sa w charakterze srodkow komunikaciji
w adekwatnych (naturalnych, autentycznych)
sytuacjach komunikacyjnych? Jakie tematy
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stanowia tresci nauczania? W jakich rolach
komunikacyjnych wystepuja uczacy sig?
Jakie zadania jezykowe wypelniaja uczacy sie
podczas nauki jezyka?

Jedna z najwazniejszych zalet nauczania dwu-
jezycznego jest autentyczno$¢ dziatania jezykowe-
g0 i autentycznos¢ sytuacji uczenia sie jezyka ob-
cego podczas lekeji przedmiotéw niejezykowych.
Lekcje szkolne stanowig bowiem niewatpliwie au-
tentyczne sytuacje komunikacyjne: szkota jest
przeciez obszarem nauki i komunikacji, gdzie zdo-
bywana jest nowa wiedza i rozwijane sa nowe
umiejetnosci, a takze rozwigzywane sg problemy
organizacyjne i rozwijane s3 zachowania spofecz-
ne. Lekcje przedmiotéw niejezykowych stwarzaja
dobre mozliwosci uksztattowania bogatego sro-
dowiska uczenia sie (rich learning environment),
w ktérym zastosowanie znajduja innowacyjne,
dostosowane do wspotczesnych czaséw formy
pracy, autentyczne i aktualne materiaty dydak-
tyczne oraz autentyczne i kreatywne zadania,
opierajace sie w znacznej mierze na umiejetno-
Sciach rozwigzywania probleméw poznawczych
(por. Vollmer, 2005: 48; Bach, 2005: 11, 20).
Cho¢ wybor tresci i tematéw w ramach koncep-
¢ji CLIL jest Scisle zwigzany i uzalezniony od dane-
go przedmiotu niejezykowego, co moze wiazac
sie z pewnym ograniczeniem oferty jezykowej, to
jednak ich opracowanie nie ogranicza sie do zdo-
bywania przez uczacych sie wiedzy encyklope-
dycznej w zakresie danej dziedziny specjalistycz-
nej. Materiat dydaktyczny jest na ogét skonstru-
owany i zorganizowany w taki sposob, ze jego re-
alizacja czesto wykracza poza dang dziedzine
przedmiotowa, umozliwiajac, a nawet promujac
miedzyprzedmiotowa integracje zagadnied, np.
historycznych, spotecznych, politycznych, ekono-
micznych i kulturalnych. Ponadto w konstrukgji
i organizacji materiatu dydaktycznego odzwiercie-
dla sie jedna z najwazniejszych zasad nauczania
dwujezycznego, a mianowicie, ze tresci nauczania
powinny stanowi¢ tematy aktualne, interesujace
dla uczniéw, bliskie, a jednoczesnie obszerne
i wielostronne. Wedle tej zasady wszystkie tema-
ty omawiane w ramach dwujezycznej lekcji dane-
go przedmiotu musza odnosi¢ sie bezposrednio
do zainteresowan i doswiadczen uczacych sie, nie
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za$ stanowic jedynie ,.zrédfo” nowej terminologii
specjalistyczne;j.

Realizacja celow nauczania dwujezycznego
opiera sie na zasadzie okreslanej w literaturze fa-
chowej jako Bilingual Triangle (Finkbeiner,
2002: 97; Wildhage: 2003, 84). Wedtug tej za-
sady tematem pracy na zajeciach stajg sie zagad-
nienia dotyczace zawsze trzech ptaszczyzn, ktory-
mi sa:

1. Problemy i zjawiska wtasnej kultury i spotecz-
nosci.

2. Problemy i zjawiska kultury i spotecznosci je-
zyka drugiego.

3. Problemy i zjawiska uniwersalne.

Takie podejscie do wyboru i ksztattowania
tresci nauczania znajduje aprobate wielu wspot-
czesnych glottodydaktykéw: np. M. Dakowska
(2001: 164) za stuszne uznaje ,argumenty
na rzecz opracowania jednego zakresu tematycz-
nego dogtebnie, zamiast kilku - pobieznie”.
W koncepcji CLIL w centrum zainteresowania
znajduja sie tematy trudne i wymagajace, umoz-
liwiajgc wymiane pogladéw i doswiadczen ,nie
tylko na ptaszczyznie komunikacji dnia codzien-
nego, lecz takze na ptaszczyznie komunikacji fa-
chowej i jezykowej majacej naukowe podstawy”
(Finkbeiner, Fehling 2002: 14).

Przedmioty nauczane dwujezycznie z uwagi
na ograniczong znajomos¢ jezyka obcego ucza-
cych sie charakteryzuja sie duzg pogladowoscia
materiatu nauczania i opierajg sie w znacznym
stopniu na dziataniach praktycznych, sa ukierun-
kowane na dziatanie i eksperymentowanie.
Ogromna role w koncepcji CLIL odgrywaja row-
niez projekty lekcyjne, ktorych zalety glottody-
daktycy doceniajg w coraz wiekszym stopniu.

2.5. Jaka range w procesie nauki jezyka ohcego
w ramach programow GLIL maja formy jezykowe?
W jaki sposob formy jezykowe sa w tym procesie
cwiczone?

Obecnie w literaturze przedmiotu niekwe-
stionowana jest waga, jaka w programach CLIL
nalezy przyktadac¢ do formalnej nauki jezyka ob-
cego. Jak wynika z wielu badan naukowych (por.
Olpinska, 2004: 127 i n.), systematyczna praca
nad $rodkami jezykowymi, ortografig i gramaty-

ka pomaga unikna¢ osiagniecia tzw. plateau
w rozwoju jezykowym uczniéw (lluk, 2000: 14),
zapobiega powstawaniu pewnych btedéw lub
pozwala je eliminowad, wptywa na zwiekszenie
ptynnosci i poprawnosci wypowiedzi. Odpo-
wiednio zbudowane ¢wiczenia gramatyczne,
a takze celowe, swiadome uwzglednianie wcze-
$niej przyswojonych struktur i stéw stanowig do-
pasowane do poziomu ucznia ciggte wyzwanie
do formutowania wypowiedzi w sposéb prawi-
dtowy, koherentny i odpowiedni do sytuacji. Na-
uczanie gramatyki jest jednak postrzegane nie ja-
ko ,.cel sam w sobie”, lecz jako ,Srodek do celu”,
tzn. jako ¢wiczenie wspomagajace rozwoj kom-
petencji komunikacyjnej uczacych sie. Dlatego
formalna nauka jezyka obcego (przede wszyst-
kim nauka gramatyki) na ogdt nie ma miejsca
bezposrednio na lekcjach przedmiotu niejezyko-
wego, lecz na lekcjach jezyka obcego, ktérych
program powinien by¢ dopasowany i podpo-
rzadkowany planowi nauczania przedmio-
tu/przedmiotéw niejezykowych nauczanych
dwujezycznie i ktore stanowig niezbedne uzupet-
nienie nauki tych przedmiotow w jezyku obcym.

Natomiast na lekcjach przedmiotéw niejezy-
kowych praca nad srodkami jezykowymi jest zin-
tegrowana z rozwojem umiejetnosci fachowych.
Dotyczy to w pierwszym rzedzie wyrazen jezyko-
wych niezbednych do opracowania tresci specja-
listycznych lekcji oraz potrzebnych w organizagji
pracy na lekgji, czyli zaréwno rozwoju terminolo-
gii specjalistycznej danej dziedziny przedmioto-
wej, jak i struktur jezykowych dotyczacych zacho-
wania porzadku w klasie, form grzecznosciowych
zwracania sie do nauczyciela i kolegéw, zasad
dyscypliny podczas pracy, przygotowania przybo-
réw i pomocy naukowych, typowych zadan
przedmiotowych itp. (por. clasroom management,
Butzkamm, 2002: 141, 195). Wspieranie rozwo-
ju kompetencji leksykalnej uczacych sie w progra-
mach CLIL opiera sie na tych samych zasadach, co
zasady wykorzystywane w podejsciu komunika-
cyjnym do nauczania jezykéw obcych. Stosowane
53 tu podobne techniki pracy nad rozwojem stow-
nictwa, a takze podobne formy ¢wiczen leksykal-
nych. Praca nad rozwojem kompetencji jezykowej
uczacych sie w programach CLIL nie ogranicza sie
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jednak bynajmniej do gromadzenia sfownictwa
specjalistycznego w jednym lub w obydwu jezy-
kach. Bardzo duza wage w nauczaniu dwujezycz-
nym przywiazuje sie do produkji jezykowej ucza-
cych sie (rozwoju kompetencji  dyskursywnej),
dlatego zadania, jakie wykonuja uczacy sie, maja
najczesciej charakter tekstowy: wymagajg od nich
tworzenia nie pojedynczych zdan, ale dtuzszych
wypowiedzi, zaréwno ustnych, jak i pisemnych.
Jednak rozwdj umiejetnosci produktywnych bez
gfebokiego zrozumienia tresci lekcji przez ucza-
cych sie i bez systematycznego bogacenia ich
Srodkow wyrazu jest po prostu niemozliwy. Dlate-
go integralnymi czesciami kazdej lekcji przedmio-
tu niejezykowego prowadzonej w jezyku obcym
sg kontrola rozumienia tresci lekcji oraz praca
nad $rodkami jezykowymi (por. Richter, Zimmer-
mann, 2003: 120). Systematyczna praca
nad Srodkami jezykowymi jest tym bardziej ko-
nieczna, bo jak pokazuja badania naukowe
(Bach, 2005: 18), wraz z przyrostem kompetencgji
fachowej uczacych sie rosnie ich gotowosc i che¢
tworzenia wypowiedzi w jezyku obcym, niestety
bez zwracania uwagi na ich poprawnosc.

2.6. Jakie techniki dostosowywania materiatu
dydaktycznego do mozliwosci i umiejetnosci
uczacych sie sa wykorzystywane w nauczaniu
dwujezycznym?

Materiaty dydaktyczne w jezyku obcym, sto-
sowane na lekcjach przedmiotéw niejezykowych,
ktére w sensie fachowym i poznawczym sa odpo-
wiednie dla uczacych sie na danym etapie edu-
kacyjnym, w tym szczeg6lnie teksty zrédtowe
w jezyku obcym, stanowig dla uczacych sie nie
lada wyzwanie. S3 one, podobnie jak wiekszos¢
wszelkich materiafow dydaktycznych, najczesciej
wyjete ze swojego naturalnego kontekstu, ktéry
uczacy sie muszg zrekonstruowac, aby prawidto-
wo odczyta¢ ich znaczenie. Dlatego, aby ucza-
cym utatwic to zadanie, w podrecznikach dla klas
dwujezycznych stosowane sa réznorodne techni-
ki elaboracji tekstu, znane z praktyki komunika-
cyjnego nauczania jezykdw obcych (por. Dakow-
ska, 2001: 93, 135 i n.), takie jak:

® kompresja, czyli strategia wzmocnienia istot-
nych informacji w tekscie w postaci streszcze-

36

nia, podsumowania, tzw. ,zapowiednikéw”,
czyli streszczen akapitdw, czy tez za pomoca
Srodkow graficznych, np. tabel, wykreséw,
schematow itp.,

B strategia eksponowania niektorych elementéw
tekstu poprzez zastosowanie podtytutow,
Srodtytutdw, wyttuszczen, réznych krojow
czcionki, poprzez wydzielanie niektérych par-
tii tekstu w ramkach itp.,

® strategia wbudowywania dodatkowych informa-
i wyjasniajacych tres¢ tekstu, np. wyjasnie-
nie terminéw, wykresy, mapki, ilustracje, tek-
sty paralelne itp.,

m selekcja, czyli strategia eliminacji z tekstu infor-
macji zbednych bez szkody dla jego auten-
tycznosci komunikacyjnej.

2.1. Jakie znaczenie w programach edukaciji
dwujezycznej ma uczenie problemowe
i odkrywcze?

Wsréd waznych celéw edukacyjnych naucza-
nia dwujezycznego znalazto sie m.in. wspieranie
rozwoju samodzielnosci i autonomii uczacych sie
(por. Thiirmann, 2005: 82 i n.; Breidbach, 2002:
16; Dziegielewska, 2006: 42), a takze rozwoj
umiejetnosci wspotpracy w grupie, postawy dia-
logu i wspdlnego rozwigzywania probleméw.
Dlatego spora czes¢ cwiczen w podrecznikach dla
klas dwujezycznych to zadania kreatywne, pole-
gajace na rozwigzywaniu probleméw (problem
solving activities, por. Bach, 2005: 19; Vollmer,
2005: 48; Butzkamm, 2002: 113, Larsen-
Freeman, 2001: 137, Rautenhaus, 2005: 120).
Zadania te s3 zwykle dos¢ trudne i wymagaja
sporego wkfadu samodzielnej pracy, wtasnej ak-
tywnosci i zaangazowania uczacych sie. Z tego
powodu programy CLIL stwarzaja doskonate wa-
runki nie tylko dla rozwoju umiejetnosci jezyko-
wych w zakresie jezyka obcego, ale takze dla roz-
woju zaréwno ogolnych umiejetnosci poznaw-
czych, jak i kompetencji specjalistycznych w dzie-
dzinie danego przedmiotu niejezykowego.

Podsumowanie

Koncepcja CLIL spetnia wszelkie wymogi sta-
wiane wspotczesnym podejsciom w nauczaniu
jezykéw obcych. Dotyczy to szczegélnie jakosci
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materiatu dydaktycznego, wymogu autentyczno-
Sci sytuacji komunikacyjnych i rol komunikacyj-
nych, jakie petnia uczacy sie w procesie nauki
oraz komunikacyjnej adekwatnosci zadan i form
pracy na lekcji. Koncepcja CLIL nie jest oczywi-
Scie wolna od pewnych niedostatkéw. Dotyczy to
np. braku zadowalajacego rozwigzania problemu
progresji materiatu jezykowego w ramach tej
koncepcji. Zarzuty wobec koncepcji edukagji
dwujezycznej dotycza takze pewnych ograniczen
oferty jezykowej, sprowadzajacej sie do wybra-
nych typéw sytuacji komunikacyjnych, tekstow
i zadan, ktore nie pozwalajg na rozwéj umiejet-
nosci komunikacyjnych potrzebnych w komuni-
kacji poza klasa szkolng i poza lekcja danego
przedmiotu niejezykowego. Oprécz tego progra-
my CLIL naleza wcigz do ,eksperymentalnych”
form edukacyjnych, co wiaze sie z brakiem odpo-
wiednich programéw ksztafcenia i doskonalenia
nauczycieli, a takze niedostatkiem odpowiednich
materiatéw dydaktycznych. Dlatego waznym
krokiem, postulowanym stanowczo przez wielu
badaczy problematyki CLIL, jest szczegdtowe
opracowanie zatozeh samodzielnej dydaktyki na-
uczania dwujezycznego, uwzgledniajacej specyfi-
ke nauczania zaréwno przedmiotéw niejezyko-
wych, jak i jezyka obcego oraz ich daleko idacej
integracji (por. np. Wolff, 2005; Réssler, 2004;
Finkbeiner, Fehling, 2002).

Analizowane podreczniki do nauki w klasach dwu-

jezycznych:

Bilingual Geography, Reihe Bilingualer Unterricht — En-
glisch, 2004 (wyd. 1), Otten E., Thiirmann E. (red.),
Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung, Ernst Klett
Schulbuchverlag, Stuttgart.

Materialien zum Bilingualen Unterricht Geschichte, 10. Jahr-
gang/Gymnasium, 2000, Kirsching D., Kroger R., Wulf L.
(red.), Landesinstitut Schleswig-Holstein fir Praxis und
Theorie der Schule.

Materialien zum Bilingualen Unterricht Geschichte, 7. Jahr-
gang/Gymnasium, 1995, Kirsching D., Schikowski G.,
Wulf L. (red.), Landesinstitut Schleswig-Holstein fir Pra-
xis und Theorie der Schule.

Materialien zum  Bilingualen Unterricht Geschichte, 8. Jahr-
gang/Gymnasium, 1997, Kirsching D., Schikowski G.,
Wulf L. (red.), Landesinstitut Schleswig-Holstein fiir Pra-
xis und Theorie der Schule.

Materialien zum  Bilingualen Unterricht Geschichte, 9. Jahr-

gang/Gymnasium, 1998, Kirsching D., Schikowski G.,
Wulf L. (red.), Landesinstitut Schleswig-Holstein fiir Pra-
xis und Theorie der Schule.

Spotlight on History, Volume 1. Materialien fiir Bilinguale Klas-
sen, 1995 (wyd. 1), Otten E., Thiirmann E. (red.), Lande-
sinstitut fiir Schule und Weiterbildung, Soest, Cornelsen
Verlag, Berlin.
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Przeglad badan dotyczacych korzysci
wynikajacych z ksztatcenia typu CLIL

Wstep

Podejscie CLIL? cieszy sie rosnacym zaintere-
sowaniem systemow oswiatowych. Wiele wska-
zuje bowiem na to, ze integrowanie ksztafcenia
w zakresie przedmiotow i jezyka jest zrodfem
tzw. wartosci dodanych. W artykule tym przed-
stawitem wybrane aspekty, na ktore zwracaja
uwage badacze tego typu ksztatcenia. Najpierw
omoéwitem bardziej interesujace nauczycieli jezy-
kéw obcych korzysci jezykowe, a nastepnie
— réwnie obiecujgce korzysci poznawcze.

1. Korzysci dla rozwoju jezyka drugiego

Podstawowym powodem rozwijania podej-
Scia CLIL w szkolnictwie jest niewatpliwie chec
poprawienia rezultatéw nauczania jezyka drugie-
go. W klasach dwujezycznych kontakt z tym jezy-
kiem jest zapewniany nie tylko na lekcjach jezy-
ka, ale réwniez na lekcjach wybranych przedmio-
tow. Liczba godzin uzywania jezyka drugiego
przewyzsza w ten sposob ilos¢ czasu, ktéry ma
do dyspozycji uczen nawet tych klas, ktére maja
rozszerzony wymiar nauczania jezyka obcego.
Wielu badaczy (Duverger 2005: 30) potwierdza
wynikajacy z tego wyzszy poziom opanowania
jezyka drugiego.

Znaczacy jest jednak nie tylko ilosciowy wy-
miar kontaktu z jezykiem. W klasach, w ktorych
realizowane jest ksztatcenie typu CLIL, mamy
réwniez do czynienia z czynnikami o charakterze
jakosciowym. Jezyk drugi jest nie tylko jednym
z przedmiotéw szkolnych, ale staje sie narze-
dziem uczenia sie. Jezyk jest wtedy zywy, funk-
cjonalny, uzyteczny i rzeczywiscie uzywany. Co
wiecej, staje sie niezbedny, uczen odczuwa au-

tentyczng potrzebe postugiwania sie nim w celu
nabywania wiedzy szkolnej. Jezyk drugi zyskuje
funkcje klucza do wiedzy lub tez rusztowania,
ktére umozliwia budowanie tej wiedzy. Uczenie
sie jezyka przestaje by¢ czym$ w rodzaju ,nauki
ptywania na sucho”. Ptywania uczymy sie, pty-
wajac, gry na instrumencie muzycznym, grajac,
a uzywania jezyka, uzywajac tego jezyka, ku cze-
mu w klasie dwujezycznej jest znacznie wiecej
mozliwosci.

Dotykamy tutaj problemu efektywnosci na-
uczania jezyka obcego w szkole (zob. Kaczma-
rek, 2008). Psychologia konstruktywistyczna wy-
kazafa, ze uczenie sie jest efektem dziatan spo-
tecznych, interakcji z nauczycielami i rowiesnika-
mi. W klasie realizujacej podejécie CLIL jezyk sta-
je sie, a przynajmniej powinien sta¢ sie, instru-
mentem autentycznej komunikacji, myslenia
i nabywania wiedzy. Najczesciej spotykany po-
rzadek rzeczy: ,uczycC sie jezyka, aby wykorzystac
g0 w przysztosci”, zastepowany jest jego odwrot-
noscia: ,wykorzystujemy jezyk, aby sie go na-
uczy¢”. Uczen powinien dostrzec, ze wiadomosci
i umiejetnosci jezykowe sa cennymi narzedziami,
ktére moze wykorzysta¢ nie tylko w blizej nie-
okreslone] przysztosci, ale juz natychmiast,
w trakcie biezacej lekgji. Niewatpliwie wptywa to
w zasadniczy sposob na site motywacji, ktéra
z kolei determinuje skutecznos¢ uczenia sie. Po-
nadto zwiekszona zostaje uwaga i wrazliwos¢
ucznia na formy jezykowe. Dokfadne zrozumie-
nie pojecia, wtasciwe rozréznienie terminéw po-
dobnych, dostrzezenie relacji czasowej lub lo-
gicznej beda decydowac o poprawnosci wykona-
nia zadania szkolnego.

' Dr Andrzej Kaczmarek jest romanista, adiunktem w Instytucie Neofilologii Uniwersytetu Zielonogorskiego.
? W wielu krajach, w tym réwniez w Polsce, klasy, w ktérych realizowane jest podejscie CLIL, nazywa sie klasami dwujezycznymi. Z

tego powodu w artykule tym bede uzywat réwniez tego terminu.
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2. Korzysci dla rozwoju jezyka pierwszego

Jedna z podstawowych obaw wobec nauczania
dwujezycznego dotyczy przekonania o stabszym
rozwoju kompetencji w jezyku pierwszym z uwagi
na zmniejszong liczbe godzin kontaktu z tym jezy-
kiem. NiebezpieczeAstwo takie istnieje zwfaszcza
w przypadku nauczania dwujezycznego wczesne-
go, w szkole podstawowej, a takze w pewnej mie-
rze w gimnazjum. Jednakze wiele badan przepro-
wadzonych w Kanadzie i we Francji (np. Duver-
ger, 2005: 32; Hamers, Blanc, 1983: 319) oraz
w innych krajach (np. Marsh, 2002: 76) wykazato,
ze uczniowie klas dwujezycznych maja lepsze osia-
gniecia w postugiwaniu sie jezykiem pierwszym niz
ich réwiesnicy w klasach jednojezycznych.

Uczniowie postugujacy sie dwoma systemami
jezykowymi maja bardziej rozwinieta $wiado-
mos¢ jezykowa. Pozwala ona na lepsze przetwa-
rzanie danych jezykowych. Analizowanie, po-
rownywanie poje¢, rozumienie funkcjonowania
jezyka, wrazliwos¢ jezykowa pozytywnie wpty-
waja na ogolna wiedze o jezyku oraz na umiejet-
nos¢ postugiwania sie kazdym systemem jezyko-
wym, takze systemem jezyka pierwszego. Zwia-
zane z tym jest pojecie kompetencji réznojezycz-
nej. Oznacza ono, ze poznawane jezyki nie sg
gromadzone w postaci odrebnych modutéw, lecz
skfadaja sie na jedng catosciowa kompetencje ko-
munikacyjna, w ktorej wszystkie doswiadczenia
jezykowe wzajemnie sie przenikajg i na siebie
wptywaja (Rada Europy, 2003: 16). Implikuje to
réwniez jeszcze jedna korzys¢ jezykowa: utatwio-
ne uczenie sie kolejnych jezykéw. Osoby dwuje-
zyczne majg utatwione zadanie, aby stac sie wie-
lojezyczne. Wynika to z wiekszej wrazliwosci je-
zykowej i komunikacyjnej oraz wiekszego reper-
tuaru strategii uczenia sie. Okazuje sie jednak, ze
udoskonalone umiejetnosci uczenia sie moga do-
tyczy¢ nie tylko sfery jezykowe;j.

3. Wplyw dwujezycznosci na rozwoj zdolnosci
poznawczych

Do lat 60. XX w. uwazano na ogét, ze dwuje-
zycznosé opoznia rozwoj nie tylko kompetencji
jezykowych, ale takze intelektualnych. Osobom

dwujezycznym przypisywano ,dezorientacje
umystowa” (mental confusion) czy tez ,uposle-
dzenie jezykowe” (language handicap). Przetomo-
we badania E. Peala i W. Lamberta (1962, ttuma-
czenie w: Kurcz, 2007) wykazaty istnienie pozy-
tywnej korelacji pomiedzy poziomem dwujezycz-
nosci a poziomem inteligencji. Badani z grup
dwujezycznych lepiej radzili sobie z manipulacja
symbolami, z tworzeniem pojec¢ i z ,gietkoscig”
myslenia. Pozytywne wyniki uzyskano takze
w werbalnych miarach inteligengji.

Takze inni badacze stwierdzili istnienie zwiaz-
ku pomiedzy mysleniem kreatywnym a dwuje-
zycznoscig (Baker, Jones 1998: 67; Hamers,
Blanc, 1983: 91-96). Testy psychologiczne wyka-
zaty wieksza ptynnosc, elastycznosé, oryginalnosé
myslenia kreatywnego oséb dwujezycznych czy
tez wystepowanie w nim wiekszej liczby szczegé-
tow. Posiadajac wiecej stow odnoszacych sie
do danego pojecia, wiecej odniesien, skojarzen,
osoby te sg w stanie mysle¢ w sposéb by¢ moze
bardziej kompleksowy i urozmaicony.

Poniewaz wielojezycznos¢ wydaje sie mie¢
korzystny wptyw na myslenie kreatywne i inno-
wacyjne, wiele krajow wykazuje duze zaintereso-
wanie ksztafceniem dwujezycznym i wielojezycz-
nym. Sporo uwagi tej formie edukacji poswieca
Komisja Europejska (2009) i Rada Europy?. Prze-
glad badan i opracowan nadzorowanych przez te
organizacje wskazuje, na czym polega wiekszy
potencjat kreatywnosci oséb wielojezycznych.

Na potencjat ten sktada sie m.in. elastycznos¢
myslenia. Czesto badacze odwotuja sie do meta-
fory patrzenia na problemy poprzez rézne okula-
ry. Mozliwos¢ myslenia w réznych jezykach po-
zwala by¢ moze na zdobycie réznych ogladéw
danej rzeczy i mozliwos¢ wejscia na rézne drogi
rozumowania prowadzace do réznych pomy-
stow. Kolejnym elementem jest zdolnos¢ rozwia-
zywania probleméw. Mozliwos¢ korzystania
z wiecej niz jednego systemu jezykowego utatwia
tworzenie poje¢, myslenie abstrakcyjne, formu-
towanie hipotez.

Osoby dwujezyczne zdaja sie mie¢ lepiej wy-
ksztatcone umiejetnosci skupiania uwagi, rozréz-

* Zob. http://clil-lote-go.ecml.at/; http://clil-lote-start.ecml.at/; http://clil-cd.ecml.at/; http://www.ecml.at/mtp2/CLILmatrix/index.htm
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niania elementéw istotnych i mniej znaczacych,
radzenia sobie z bardziej wymagajacymi zada-
niami poznawczymi. Lepiej zdaja sie by¢ u nich
wyksztatcone procedury zarzadzajace organizacja
i kompleksowoscia myslenia, co utatwia formuto-
wanie hipotez. Umyst wielojezyczny zdaje sie by¢
bardziej podatny na zmiany organizacji, bardziej
plastyczny na poziomie struktur neuronalnych.
Osoby wielojezyczne maja z reguty lepiej wytre-
nowang pamiec, zwtaszcza pamie¢ epizodyczna
i semantyczng. Utatwia to dalsze procesy uczenia
sie jezykdw i uczenia sie w ogole.

Tak wiec myslenie, uczenie sie, rozwigzywa-
nie probleméw, komunikowanie sie s3 umiejet-
nosciami transwersalnymi, ktére zdajg sie rozwi-
ja¢ w kontakcie z wieloma jezykami. Rozwiniete
zdolnosci poznawcze utatwiaja uczenie sie jezy-
kéw, ale moga réwniez pomagac w innych osia-
gnieciach szkolnych.

4. Wptyw nauczania dwujezycznego
na przyswajanie wiedzy przedmiotowej

Trudno poréwnywac wyniki nauczania w roz-
nych kontekstach edukacyjnych, niemniej jednak
wiele badan poréwnujacych osiagniecia uczniow
w klasach CLIL z osiggnieciami uczniéw z odpo-
wiadajacych im klas standardowych ukazuje wyz-
szy poziom osiagniec¢ szkolnych tych pierwszych
(Duverger, 2005: 42). Przede wszystkim podej-
Scie CLIL dowartosciowuje role jezyka w procesie
przyswajania wiedzy. Jezyk w sposéb swiadomy
i celowy staje sie narzedziem ksztatcenia. Duza
wage przywiazuje sie do rozumienia poje¢, roz-
rézniania stow bliskoznacznych, zakresu seman-
tycznego stowa, definicji, reformufowania, kon-
struowania zdan itd. Ponadto jezyk drugi jest
bardziej abstrakcyjny i mniej obciazony emocjo-
nalnoscia i wieloznacznoscia w poréwnaniu z je-
zykiem rodzimym. Dzieki temu moze stanowic
sprawniejsze narzedzie konceptualizacji i mysle-
nia abstrakcyjnego.

Wydaje sie, ze uczymy sie lepiej w dwdch jezy-
kach niz w jednym, gdyz uczymy sie dwa razy, ale
w rézny sposob. Nauczanie dwujezyczne zmusza
do refleksji, poniewaz problem musi by¢ zrozumia-
ny zarowno w jezyku pierwszym, jak i drugim. Je-
zyk problematyzuje dostep do wiedzy. Stwarza to

dodatkowg szanse na pogtebienie i ugruntowanie
wiedzy. Uczen ma do czynienia z wieksza liczba
przekazéw, form dyskursu, sformutowan i modyfi-
kacji tresci. Zdobyte wiadomosci sg wiec szersze,
bogatsze, bardziej kompleksowe, lepiej podkresla-
jace pewne niuanse, sproblematyzowane (Ga-
jo, 2005: 16, Duverger, 2005: 57).

Inny czynnik, ktéry wart jest uwzglednienia,
jest zwiazany z aspektami kulturowymi. Przekaz
wiedzy naukowej jest w pewnej mierze przeka-
zem kulturowym. Na lekcjach CLIL dochodzi
do otwarcia na inne rodzaje wrazliwosci, inne
rzeczywistosci, inne sposoby myslenia i postepo-
wania. Korzystanie z obcojezycznych materiatow
dydaktycznych pocigga za sobg réwniez inny
sposob  traktowania danego przedmiotu.
Na przykfad w polskiej szkole geografia ma
w duzej mierze charakter fizyczny i opisowy,
tymczasem np. w podrecznikach francuskich jest
ona wyraznie sproblematyzowana i przedstawio-
na w perspektywie spotecznej (Duverger, 2005:
37, 51). Przekaz kulturowy prawdopodobnie
najbardziej uwidacznia sie w nauczaniu historii.
Wystarczy chociazby poréwnac opis epoki napo-
leonskiej w podrecznikach polskich, francuskich,
angielskich czy hiszpanskich. Uczniowie majacy
do nich dostep ucza sie relatywizowania swojego
postrzegania Swiata, wspomaga to réwniez roz-
woj ich kompetencji interkulturowe;.

W nauczaniu przedmiotéw w réznych jezy-
kach mamy do czynienia z réznicami w podej-
Sciach dydaktycznych. Polska dydaktyka w duzej
mierze wciaz koncentruje sie bardziej na produk-
cie niz na procesie, rozpowszechnione jest po-
dejscie encyklopedyczne, w ktérym jezyk jest
postrzegany jako ,,nomenklatura” do zapamieta-
nia. Z kolei dydaktyka francuska jest bardziej
oparta na procedurach krytyki i analizy, a wiec
na metodach pracy z tekstem, ktére sg zblizone
do dydaktyki jezyka francuskiego ojczystego
(Gajo, 2005: 10,11). Praca z tekstem wedtug in-
nych podejs¢ metodologicznych z pewnoscia
stanowi wzbogacenie procesu edukacyjnego.

5. Uwarunkowania korzysci poznawczych

Bardzo wiele badan nad dwujezycznoscig
potwierdza jej pozytywny wptyw na uczenie sie
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jezyka i wiedzy przedmiotowej. Niemniej jednak
nalezy zastrzec, ze badania te dotyczyty réznych
kontekstéw kulturowych i szkolnych oraz réz-
nych rodzajéw dwujezycznosci. W przypadku
wspomnianych wezesniej badan Peala i Lamber-
ta nad pozytywnym wptywem dwujezycznosci
na poziom inteligencji nalezy pamietac, ze doty-
czyty one wyfacznie uczniow wykazujacych sie
dwujezycznoscig wczesng i zrbwnowazona, czyli
takich, ktérzy przyswoili sobie oba jezyki we
wczesnym  dziecinstwie i postugiwali sie nimi
z poréwnywalng biegfoscia. Takze wiele innych
badan ukazujacych przewage oséb dwujezycz-
nych nad jednojezycznymi w zakresie zdolnosci
intelektualnych i metajezykowych brato pod
uwage dzieci do 10-ego roku zycia odznaczajace
sie dwujezycznoscig zréwnowazona. Nie moz-
na zatem wprost przenosi¢ wynikéw tych badan
na uczniéw zaczynajacych powazng nauke dru-
giego jezyka w szkole dopiero w wieku kilkuna-
stu lat.

Wspomniang juz przewage oséb dwujezycz-
nych w zakresie zdolnosci poznawczych, zwfasz-
cza kreatywnych, mozna takze ttumaczy¢ faktem
ich zycia w dwdch jezykach i dwoch kulturach
oraz czestg potrzeba przetaczania sie pomiedzy
tymi systemami. Tymczasem, gdy sytuacje dwu-
jezycznosci dotycza jedynie nauki w klasie dwu-
jezycznej, taki ograniczony kontekst spofeczny
nie stanowi srodowiska az tak bardzo ksztafcace-
go umyst (Baker, 1993: 126-128).

W kontekscie szkolnym pojawienie sie korzy-
Sci poznawczych moze by¢ wyjasnione w pewnej
mierze przez tzw. teorie progowa (the Threshold
Theory) zaproponowang gtéwnie przez J. Cum-
minsa (1976). Jezeli dziecko nie osiggnie pewne-
go poziomu kompetencji jezykowej w obu jezy-
kach, to dwujezycznos¢ moze miec¢ nawet nega-
tywny wplyw na osiggniecia intelektualne. Gdy
dziecko osiagnie odpowiedni do swego wieku
poziom kompetencji jezykowej w jednym jezyku,
podczas gdy drugi nadal pozostanie na nizszym
poziomie, wptyw ten bedzie znikomy. Dopiero
po osiggnieciu odpowiedniej kompetencji takze
w drugim jezyku, zauwazalne stajg sie korzysci

poznawcze wynikajace z tej bardziej zréwnowa-
zonej dwujezycznosci.

Cummins (1982) proponuje réwniez zwrdcic
uwage na charakter kompetencji jezykowej, od-
rézniajac podstawowe umiejetnosci komunikagji
interpersonalnej (Basic Interpersonal Communica-
tive Skills, BICS) od szkolnej poznawczej biegtosci
jezykowej (Cognitive Academic Language Proficien-
cy, CALP). Dziecko radzace sobie w codziennych
sytuacjach komunikacyjnych moze nie podotac
jezykowi charakterystycznemu dla zadah szkol-
nych, odwotujacemu sie do bardziej abstrakcyj-
nych poje¢ i zwiazkéw. Jezykowe umiejetnosci
poznawcze s3 tez wzajemnie zalezne pomiedzy
jezykami. Nie posiadajac precyzyjnych, adekwat-
nych dla danego przedmiotu szkolnego srodkéw
jezykowych w pierwszym jezyku, uczen nie jest
w stanie ich opanowac rowniez w drugim*.

W klasach realizujacych podejscie CLIL za-
uwazalne sa trudnosci, gdy dyskurs naukowy
w jezyku drugim wyprzedza swoim stopniem za-
awansowania odpowiedni typ dyskursu w jezyku
pierwszym. Efektywnos¢ ksztatcenia spada, jezeli
brak transferu umiejetnosci z jezyka ojczystego
pozwalajacych na przetwarzanie informacji
na wyzszym poziomie abstrakcyjnosci. Podobny
problem stwarza postugiwanie sie tekstami dy-
daktycznymi o zbyt duzym stopniu trudnosci.
Obcojezyczne podreczniki lub materiaty adapto-
wane moga przekracza¢ mozliwosci percepcyjne
uczniéw, zaréwno jesli chodzi o poziom jezyko-
wy, jak i kognitywny (lluk, 2002).

Podsumowanie

Podejscie CLIL oferuje mozliwos¢ uatrakeyj-
nienia ksztatcenia poprzez zintegrowanie akwizy-
qji jezyka i wiedzy przedmiotowej. Uzywanie
wielu jezykdw w procesie ksztatcenia niewatpli-
wie prowadzi do edukacji obejmujacej wiedze
i umiejetnosci, zdolnosci i kompetencje dobrze
stuzace rozwojowi jezykowemu i intelektualne-
mu. W klasach CLIL mozna rzeczywiscie osiggnac
wiecej, jednakze nie dzieje sie to za darmo. Lep-
sze rezultaty nauczania wynikaja z wiekszych na-
ktadéw. Czes¢ z nich by¢ moze ma wymiar finan-

‘ Dyskusja dotyczaca teorii Cumminsa takze w: C. Baker, s. 135-142.
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sowy, jednakze wieksze znaczenie maja: zaanga-
zowanie uczacych sie, wsparcie rodziny i srodo-
wiska lokalnego, kompetencje nauczycieli, mate-
riaty dydaktyczne, rozwigzania systemowe
i wsparcie organizacyjne.
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Romuald Gozdawa-Gofebiowski’
Warszawa

Integracja czy dezintegracja? 0 roli systemu
gramatycznego w ksztatceniu typu GLIL

Wstep

Moda na CLIL nie ominefa Polski. Ma to
swoje dobre i zte strony. Najwiekszym plusem
jest juz sam pomyst na zmiane, che¢ poszukiwa-
nia rozwiazan alternatywnych wobec obowiazu-
jacych w polskiej szkole paradygmatéw naucza-
nia tresci przedmiotowych i jezykowych, naj-
wieksza staboscig za$ — niedoprecyzowany ,inter-
fejs integracji”, czyli kfopoty z odpowiedzia
na pozornie banalne pytanie o to, co konkretnie
z czym integrujemy i w jakim stopniu, a zatem

kluczowa dla okresu ,po-bolonskiego” kwestia
okreslenia  wynikéw nauczania  (learning
outcomes).

1. Zrozumieé, czym jest jezyk

O zaletach nauczania metoda CLIL* napisano
juz wiele, w niniejszym artykule chciatbym skon-
centrowac sie nieco na wspomnianych wyzej sfa-
bosciach. Zgodnie z nazwa, model edukagji
przedmiotowo-jezykowej opisuje triada: jezyk
- przedmiot — integracja, przy czym element

' Prof. Romuald Gozdawa-Gotebiowski pracuje w Zaktadzie Jezyka Angielskiego w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego.
Tekst niniejszego artykutu nawiazuje do prezentacji wygfoszonej na konferencji poswieconej nauczaniu CLIL, ktéra odbyta sie
w Ostrotece w dniach 28-29 kwietnia 2010 r. Konferencja byfa zorganizowana przez ZKN w Ostrofece oraz IA UW.

2 W polskim pismiennictwie przyjeto sie okresla¢ podejécie CLIL jako ,nauczanie dwujezyczne”, mimo ze ,dwujezycznos¢” byta tra-
dycyjnie kojarzona ze zjawiskiem jakosciowo odmiennym. Metodologia CLIL ma przeciez za zadanie taczy¢ nauke jezyka z nauka
przedmiotu, nie zas dwa jezyki. We wstepie do Profile Report (2008) proponuje termin ,zintegrowane uczenie tresci przedmioto-
wych i jezykowych” (ZUTPi)). Dla unikniecia nieporozumien terminologicznych bede w niniejszym artykule uzywat terminu ,zinte-
growane ksztafcenie przedmiotowo-jezykowe” i angielskiego skrétu CLIL.
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trzeci to opis relacji zachodzacej miedzy pierw-
szym i drugim cztonem. Niestety, w tak usytu-
owanej sekwencji tylko element srodkowy
(przedmiot) mozna uzna¢ za wiasciwie okreslo-
ny: tresci programowe, cele nauczania, wyniki
nauczania, obudowa metodologiczna. Pozostate
dwa stanowig o niedoskonatosci wspomnianego
wczesniej ,interfejsu”. Zacznijmy od terminu ,,je-
zyk”. Préba jego definicji z uwzglednieniem réz-
norodnosci formalnej, funkcjonalnosci, aspektow
psychologicznych, socjologicznych, antropolo-
gicznych, biologicznych, neurologicznych nie jest
w tym miejscu ani mozliwa, ani potrzebna. Po-
przestanmy na pewnym uproszczeniu pedago-
gicznym: jezyk to zbiér znakéw spetniajacych
okreslone funkcje, w tym funkcje komunikacyj-
na. Znaki wystepuja na czterech poziomach:
zbior dzwiekéw taczacych sie w wieksze catosci
za pomocg regut fonologicznych, zbiér morfe-
mow taczacych sie w wyrazy za pomocg regut
morfologicznych, zbiér wyrazéw faczacych sie
w wieksze catosci (frazy) za pomocg regut skta-
dniowych (syntaktycznych) oraz uzyskujacych
swoje znaczenie podstawowe (stownikowe) dzie-
ki regutom semantycznym. Poprawne funkcjono-
wanie fraz/zdan w codziennej komunikadji za-
pewniaja reguty/normy socjokulturowe. A zatem,
postugujac sie jezykiem na co dzieh, wykorzystu-
jemy leksykon (nasz wewnetrzny stownik), regu-
ty formalno-systemowe (gramatyke) oraz normy
spofeczno-kulturowe (pragmatyke). Jakby tego
byto mato, na przecieciu tych trzech obszaréw
dochodzi do dominacji frazeologizmoéw, zwa-
nych coraz czesciej pod wptywem literatury an-
gielskojezycznej formufami jezykowymi, ktére
stanowig istotny miernik biegtosci jezykowej.
Dla przyktadu rozwazmy wyrazenie postawic
kogos pod sciang. Komponent fonologiczny pod-
powiada nam, jak te sekwencje stow wymowic,
gdzie postawic akcent, jaki nadac jej kontur into-
nacyjny. Kompetencja morfologiczna wprowadza
porzadek fleksyjny (np. uzycie formy sciane za-
miast Sciang spowodowatoby utrate idiomatycz-
nosci, czasownik postawi¢ musi zosta¢ uzyty w od-
powiednim czasie, liczbie, osobie). Kompetencja
skfadniowa odpowiada za szyk wyrazéw oraz wy-
generowanie w tej sekwencji wyrazéw miejsca
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na dopetnienie w bierniku (postawi¢ Marysie, na-
uczyciela, premiera pod Sciang). Kompetencja se-
mantyczna okresla znaczenie dostowne tego wy-
razenia, bedace sumga znaczen stownikowych po-
szczegolnych wyrazow, a niestosownos¢ tego zna-
czenia do opisu naszej rzeczywistosci to sygnat dla
kompetencji pragmatycznej, aby szukac znaczenia
metaforycznego, ,nie wprost”, cho¢ w sposéb
oczywisty wywodzacego sie z historycznie uzasad-
nionego, militarnego znaczenia wyjsciowego.
Za przechowywanie takich kulturowo przeksztat-
conych sekwencji wyrazow odpowiada nasza
kompetencja frazeologiczna (formulaiczna).

Wspétdziatanie kompetencji jezykowej, prag-
matycznej i formulaicznej gwarantuje osiagniecie
pozadanych efektéw komunikacyjnych. Na wy-
kresie (schemat 1) mozna to oddziatywanie
przedstawi¢ na przyktad tak:

reguly fonologiczne

* \
reguty morfologiczne
L 2
morfemy
? ‘N reguly semantyczne

\ reguly sktadniowe
\ reguly pragmatyczne

Schemat 1. Podstawowe mechanizmy tworzenia wypo-
wiedzen w jezyku naturalnym

Warto podkresli¢, ze wbrew pojawiajacym sie
niekiedy opiniom, wzajemne oddziatywania lek-
sykonu, gramatyki (rozumianej jako zestaw norm
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fonetycznych/fonologicznych, morfologicznych,
semantycznych i skfadniowych), frazeologii oraz
pragmatyki to stosunkowo wierny obraz tego, co
sie dzieje w kazdym jezyku naturalnym.

2. Jezyk w ksztatceniu typu CLIL

Jak z powyiszego wynika, relacje przedsta-
wione na schemacie 1. powinny stanowi¢ punkt
odniesienia dla typowych integrujacych dzia-
fan przedmiotowo-jezykowych podejmowanych
w polskiej szkole (i, oczywiscie, nie tylko polskiej).
Tak sie jednak nie dzieje. Praktyka CLIL skoncen-
trowana jest na niewielkim, cho¢ komunikacyjnie
bardzo istotnym, fragmencie powyzszego schema-
tu: od stéw poprzez frazy do wypowiedzen,
z uwzglednieniem catej gamy oddziatujacych
na nie norm pragmatycznych (socjokulturowych).
Te sytuacje przedstawitem na schemacie 2.

!

;
-/

v

wypowiedzenia

reguly pragmatyczne

Schemat 2. Kompetencja pozajezykowa w naucza-
niu CLIL

Reguty pragmatyczne nalezy tu rozumiec sze-
roko. To akurat bardzo dobry trend, gdyz trady-
cyjne szkolne nauczanie/testowanie jezyka obce-
go zorientowane jest na poprawnos¢ systemowa
z pominieciem norm pragmatycznych.

3. CLIL a kompetencja pragmatyczna

Zintegrowany charakter ksztatcenia przed-
miotowo-jezykowego wyrazac sie bedzie poprzez
dbanie o rozwéj kompetencji pragmatycznej (so-

cjokulturowej), co najmniej na cztery rézne spo-
soby:

® nacisk na tresci przedmiotowe, zdefiniowane
w obowigzujacym programie nauczania, czyli
wiedza faktograficzna, sprawnosci odpowied-
nie do nauczanego przedmiotu, wtasciwe zro-
zumienie relacji i mechanizméw, dostrzega-
nie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych, ro-
zumienie przyczyny zjawisk, uswiadomienie
potrzeby rzetelnosci w dziataniach nauko-
wych, wskazywanie na koniecznos¢ korzysta-
nia z réznych zrodet informacji,

B wyrabianie wiasciwych nawykéw komunika-
cyjnych, pomagajacych maksymalizowac
efektywnos¢ komunikacyjng w jezyku natu-
ralnym (wfasnym i obcym),

B wyrabianie zdolnosci myslenia twoérczego
i krytycznego, umiejetnosci konstruowania
i weryfikacji hipotez oraz szeroko pojetych
kognitywnych strategii rozwigzywania pro-
bleméw; ksztatcenie umiejetnosci samokon-
troli,

B rozwdj swiadomosci i samoswiadomosci kul-
turowej ucznia, postrzeganie i wyrabianie
szacunku dla odmiennych postaw i Swiatopo-
gladéw, dostrzeganie korzysci ptynacych
z réznorodnosci; promowanie wielojezyczno-
Sci i wielokulturowosci.

Powyzsze aspekty rozwoju kompetencji prag-
matycznej i jezykowej ucznia odpowiadaja do-
brze znanym z literatury anglojezycznej ,4C"
(Coyle, 1999) w ksztatceniu typu CLIL: content,
communication, cognition, culture, czyli — odpo-
wiednio — tresci przedmiotowe, komunikacyjne,
poznawcze i kulturowe.

Formalnie rzecz biorac, kompetencja jezyko-
wa w powyzszym zestawieniu jest reprezentowa-
na w drugim podpunkcie. Jednak jak wskazywa-
tem, omawiajac schemat 2., dbafos¢ o kompe-
tencje jezykowa przejawia sie systematycznym
poszerzaniem zasobow leksykalnych i frazeolo-
gicznych, z pominieciem zasobéw i regularnosci
morfoskfadniowych. Na potwierdzenie tej tezy
przyjrzyjmy sie kilku charakterystycznym hastom
okreslajacym role komponentu jezykowego
w zintegrowanym ksztatceniu przedmiotowo-je-
zykowym.
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4. 0 dezintegracii jezyka
w modelu zintegrowanym

Na poczatek rozpatrzmy jedno z podstawo-
wych zatozen zintegrowanego ksztafcenia przed-
miotowo-jezykowego: CLIL aktywizuje procesy
naturalnego nabywania jezyka (typowe dla dzie-
Ci uczacych sie jezyka ojczystego), nie ma wiec
W nim miejsca na wymuszone uczenie sie.

Ta powtarzana po wielokro¢ mantra (w wer-
sji angielskiej: CLIL is based on language acquisi-
tion, not on enforced learning) ma charakter my-
Slenia zyczeniowego. Roéznica miedzy uczeniem
sie a spontanicznym nabywaniem (wiedzy, kom-
petencji itp.) w odniesieniu do jezykéw obcych
nie jest szczegdlnie nosna. Przyswajanie jezyka to
nieswiadomy i nieuchronny proces, w ktorym
dziecko ,skazane jest na sukces”, natomiast ucze-
nie sie jest w przewazajacej mierze $wiadome
i rzadko kiedy prowadzi do rozwoju kompetengji
zblizonej do biegfosci rodzimej, wtasciwej nam
wszystkim w jezyku ojczystym. Poznawanie jezy-
ka ojczystego (przypomnijmy sobie w tym miej-
scu teorie S.D. Krashena, 1982; 1985) obywa sie
bez interwencji pedagogicznej, bez czasochton-
nego zapamietywania zasad i ich utrwalania
w klasie, w drodze zmudnych ¢wiczen. Cudu
akwizycji nie da sie jednak powtérzy¢ w latach
pozniejszych. Swiat dziecka otwierajacego sie
na nowe wartosci nie nadaje sie do odtworzenia
w warunkach szkolnych — motywacja, liczba tzw.
godzin kontaktowych, nacisk grupy réwiesniczej
(jezyk jako przepustka do wspélnych zabaw), na-
turalna ciekawos¢, gotowos¢ do eksperymento-
wania z formami jezykowymi, brak zahamowan
psychicznych, a by¢ moze réwniez pewne pre-
dyspozycje genetyczne sprawiaja, ze kilkuletni
okres dynamicznego przyswajania sprawnosci je-
zykowych (i pragmatycznych) prowadzi do wy-
tworzenia u kazdego dziecka stabilnej kompeten-
¢ji natywnej (rodzimej), a wiekszos¢ czynnikow
sprzyjajacych akwizycji stabnie lub zanika
w okresie dojrzewania. Co wazne, brak jest wy-

nikéw badan, ktére wskazywatyby na mozliwos¢
akwizycji jezyka obcego w warunkach szkolnych.
Pomijanie komponentu morfosktadniowego
(gramatycznego) w nauczaniu (tak komunikacyj-
nym, jak i zintegrowanym/dwujezycznym) nie
ma wiec w tym kontekécie zadnego uzasadnie-
nia.

Osobng kwestia, wymagajaca chocby krotkiej
wzmianki, jest zatozenie, ze postawienie ucznia
przed potrzebg komunikacyjng (np. potrzeba
opowiadania o procesach chemicznych czy
o drugiej zonie Henryka VIII po angielsku) spra-
wia, ze przyswojenie sobie przez ucznia wymaga-
nych w tym celu zasobéw jezykowych nie stano-
wi ,wymuszonego uczenia sie”. W wielu przy-
padkach mamy tu jednak do czynienia z ,po-
dwéjnym wymuszeniem”, gdyz zaréwno tresci
przedmiotowe (chemia, historia), jak i kod prze-
kazu (angielski) sa wymuszone przez konkretng
sytuacje edukacyjng, nie wynikaja zas z potrzeb
ucznia.

Unikanie odwotan do funkcjonowania syste-
mu gramatycznego jezyka obcego (w ekstremal-
nej formie: ,lepiej uczy¢ stowek niz gramatyki”)’
bywa réwniez uzasadniane jako nieuchron-
na konsekwencja stosowania w praktyce CLIL
tzw. podejscia leksykalnego (por. np. Le-
wis, 1993; 1997; 2000). | znowu mamy tu
do czynienia z nieporozumieniem: podejscie lek-
sykalne nie polega na podsuwaniu uczniowi list
stowek ani nawet list frazeologizméw do zapa-
mietania, zaktada ono bowiem, ze gramatyka
jest niezbywalng cechg poszczegdlnych jednostek
leksykalnych, w tym réwniez pojedynczych wyra-
z6w'. Co to znaczy w praktyce? Jesli nauczyciel
jezyka polskiego jako obcego, a wiec réwniez na-
uczyciel chemii w srodowisku obcojezycznym,
wykorzystujacy elementy jezyka polskiego do na-
uczania chemii, ma wyjasni¢ swoim uczniom
znaczenie wyrazu sfownik, to nie powinien po-
przesta¢ na podaniu odpowiednika w ich jezyku
ojczystym. Wyraz sfownik, z prawdziwej perspek-

* Zawrotna kariere wsrod zwolennikdw ,.ekstremalnego leksykalizmu” robi obserwacja S.D. Krashena, ze podrézujac za granice, za-

bieramy ze soba stowniki, a nie podrecznik do gramatyki.

“ M. Lewis nazywa ten proces gramatykalizacja, co pozwala fatwiej zrozumie¢ jego definicje jezyka jako zgramatykalizowanego leksy-

konu (a nie zleksykalizowanej gramatyki).
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tywy dwujezycznej, moze sta¢ sie punktem wyj-
Scia do przekazania rzeczy waznych o systemie
gramatycznym jezyka polskiego. Odmienna ko-
lejnos¢ wyrazéw w przypadku sfownika chemicz-
nego i nowoczesnego sfownika ilustruje konkretny
problem sktadniowy, powigzany z istnieniem
w jezyku polskim przydawek gatunkujacych (wy-
odrebniajacych), stawianych po rzeczowniku,
i przydawek jakosciowych (charakteryzujacych),
wystepujacych zazwyczaj przed rzeczownikiem®.
Warto tez wspomnie¢ o procesach morfologicz-
nych odpowiadajacych za zmiane znaczenia
wyrazéw sfownik i stowniczek, a zakonczy¢ spoj-
rzeniem na frazeologie: postugiwac sie stowni-
kiem/szukac w stowniku/korzystac ze sfownika.

Juz ten uproszczony przyktad pokazuje, ze
w podejsciu leksykalnym jest miejsce na odpo-
wiednio dobrane informacje systemowe, i Zze
- ¢o nie mniej istotne — dobor tych informacji
systemowych podyktowany jest przede wszyst-
kim wymogami kursu przedmiotowego, a wiec
np. tematem lekcji. Oczywiscie, stanowi to do-
datkowe wyzwanie dla nauczyciela przedmiotu,
postugujacego sie jezykiem angielskim bez przy-
gotowania filologicznego, ale tu z pomoca powi-
nien mu przyjs¢ dobrze opracowany podrecznik,
zeszyt ¢wiczen i poradnik metodyczny.

5. Stownictwo czy gramatyka?
Nauczycielskie dylematy

Spisek antygramatyczny jest szkolng rzeczy-
wistoscig. Ch. Dalton-Puffer (2007: 282), oma-
wiajac wyniki badan dostepnych w literaturze,
nie pozostawia co do tego zadnych ztudzen:
wsrod korzysci, ktore odnosi uczen z uczestnictwa
W programie zintegrowanego ksztatcenia przed-
miotowo-jezykowego, konsekwentnie na pierw-
szym miejscu nauczyciele wymieniaja sfownic-
two. | jemu wifasnie poswiecaja catg uwage.
A wystarczy naprawde niewiele, zeby dofaczyc,
bez potrzeby zmieniania tekstow wyjsciowych,
¢wiczenia ukierunkowane na zagadnienia formal-
no-systemowe, uzyskujac tym samym poprawnie

wywazony trening wszystkich zasadniczych kom-
ponentéw jezyka naturalnego.

Dla petnej jasnosci postuzmy sie tutaj bar-
dziej rozbudowanym przyktadem. Ponizej zamie-
Scifem fragment tekstu o modzie i jego analize,
ktéra proponuje S. Darn (2006) w swoim artyku-
le o ksztafceniu typu CLIL zamieszczonym
na stronie internetowej British Council:

The miniskirt is a skirt whose hemline is high above
the knees (generally 200-300 mm above knee-
-level). Its existence is generally credited to the
fashion designer Mary Quant, who was inspired by
the Mini Cooper automobile, although André
Courréges is also often cited as its inventor, and
there is disagreement as to who invented it first.

Darn ograniczyt sie do analizy leksykalno-
-funkcjonalnej, a mianowicie przyporzadkowania
wystepujacych w tekscie jednostek leksykalnych
do trzech kategorii: stownictwo specjalistyczne
(np. miniskirt, hemline), akademickie (credited,
cited) i inne, uwzgledniajace frazeologizmy, idio-
my, zbitki jezykowe (disagreement as to, high
above the knee). Takie wtasnie dziatanie meto-
dyczne ilustruje schemat 2.: leksykon i jego prag-
matyczne uwarunkowania, w tym konkretnym
przypadku odpowiednios¢ sytuacyjno-funkejo-
nalna (np. rozréznienie miedzy jezykiem specja-
listycznym i formalnym, zwanym tu akademic-
kim). W niniejszym artykule usituje wykaza¢, ze
takie dziatania, bezwzglednie konieczne, nie wy-
starcza, gdyz pomijaja regularnosci i nieregular-
nosci gramatyczne (a przynajmniej morfologicz-
no-skfadniowe), czyli cata gérna czes¢ schema-
tu 1., a dopiero interwencja pedagogiczna na ca-
tym tym obszarze pozwala moéwi¢ o zréwnowa-
zonym procesie nauczania jezyka. A zatem, oma-
wiany tu fragment tekstu stuzy¢ moze do reflek-
sji nad funkcjonowaniem strony biernej w jezyku
akademickim, z podziatem na konstrukcje bierne
analogiczne do jezyka polskiego (was inspired by,
is often cited as) i konstrukcje wtasciwe angielsz-
czyznie bez polskiego odpowiednika struktural-

> Oczywiscie trudno wymagac, zaréwno od ucznia, jak i od nauczyciela, tak szczegétowej znajomosci terminologii. Wystarczy niefor-
malny opis i kilka dodatkowych przyktadéw w poradniku dla nauczyciela (w tym przypadku w poradniku dla nauczyciela chemii

zintegrowanej z nauka jezyka polskiego jako obcego).
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nego (is credited to) oraz z uwzglednieniem réznic
w interpretacji tekstu, spowodowanych uzyciem
strony czynnej zamiast biernej (who invented it vs.
who it was invented by). Innym przydatnym po-
mystem bytoby np. przyblizenie uczniom zasad
funkcjonowania przedimkéw, gdyz tekst obfituje
w uzycia typowe dla jezyka akademickiego, spra-
wiajacego Polakom ogromne trudnosci, np. funk-
Cja generyczna (the miniskirt is a skirt), supozycja
formalna (the Mini Cooper automobile), przed-
imek zerowy z rzeczownikami w liczbie pojedyn-
(zej nazywajacymi zazwyczaj rzeczy policzalne
(there is disagreement vs. we've been having
disagreements). Jeszcze raz podkreslam, ze nie
chodzi tu w zadnym stopniu o terminologie, ale
0 pokazanie uczniom zjawiska, do ktérego zargo-
nowa przykrywka sie odnosi.

Warto wreszcie, za kazdym razem, gdy to sto-
WO pojawia sie w tekscie, zwrdci¢ uwage na role
zaimka whose (a skirt whose hemline...), uzywane-
go dla nie-oséb i zastepujacego niezreczne the
hemline of which. Jesli zas chodzi o morfologie, to
analizowany tu fragment tekstu jest prawdziwa
kopalnig stowotwdrcza. Mamy podwajnie sufigo-
wany dis-agree-ment, typowe dla angielszczyzny
Ztozenia z przydawka rzeczownikowa (design -
designer - fashion designer), niezwykle ciekawy
derywacyjnie auto-mobile do poréwnania z jego
polskim analogiem sam(o)-chdd i wiele innych,
a przeciez to tylko dos¢ przypadkowo wybrany,
dwuzdaniowy fragment wiekszego tekstu. W do-
brym podreczniku integrujacym tresci przedmio-
towe i jezykowe pojawic sie powinny ¢wiczenia
uwrazliwiajace uczniéw réwniez na te aspekty je-
zyka. Nawet nauczyciel niechetny przejawom
analizy systemowej w pracy na kursie CLIL powi-
nien zdac sobie sprawe z tego, ze kilka minut po-
Swieconych  mechanizmom  stowotwérczym
w czasie przeznaczonym na doskonalenie stow-
nictwa specjalistycznego znakomicie poszerza
i utrwala zasoby leksykalne, moze zapobiega¢
niechcianej interferencji z jezyka ojczystego
ucznia, przyczyniajac sie w ten sposéb do rozwo-
ju jego kompetencji komunikacyjne;j.

Za ucieczkg od gramatyki na lekgji CLIL stoi
przekonanie, ze koncentracja na tresciach przed-
miotowych jest wystarczajgco powaznym wy-
zwaniem i dostateczng motywacjg do przyswa-
jania systemu gramatycznego ,przy okazji” od-
krywania meritum przedmiotowego. A. Tennant
nawofuje wprost nauczycieli, aby na lek-
cjach CLIL nie prébowali nawet zajmowac sie
,czyms takim, jak gramatyka”, uwage nalezy sku-
pi¢ na przedmiocie. | wyjasnia: ,Osobiscie uwa-
zam, ze tresci przedmiotowe s3 wazniejsze. An-
gielski to jedynie Srodek przekazu.” A. Macken-
zie dodaje: ,Bardzo czesto tematem lekji z jezy-
ka angielskiego jako obcego jest sam jezyk. Czy
nie wolelibyscie, zeby wasi uczniowie potrafili
mowic o lasach tropikalnych zamiast o zdaniach
przydawkowych?” Nieciekawy to argument, cho-
ciaz trafnie oddaje nastroje wsrdéd nauczycieli
w programach przedmiotowo-jezykowych. Jesli
traktowac go jako zachete do wprowadzania po-
dejscia CLIL, zamiast ,zwykfego” jezyka obcego,
to oczywiscie zgoda. Ale dlaczego lasy deszczowe
sg bardziej fascynujacym tematem rozmowy niz
zdania wzgledne?

Polski uczen fatwiej zaimponuje przecietne-
mu Anglikowi, ttumaczac mu, jak to w angiel-
skim wystepujg restryktywne i nierestryktywne
zdania przydawkowe, ktérych istnienia nasz hi-
potetyczny Anglik przypuszczalnie nie podejrze-
waf, niz wygtaszajac kilka banatéw na temat
potrzeby ratowania laséw deszczowych. Oczy-
wiscie rozmowa o zdaniach przydawkowych
moze by¢ réwnie nudna, ale to przeciez nie jest
argument! A tak zupetnie na powaznie, to nie
nauczyciel decyduje, o czym zechca rozmawiac
jego uczniowie. Zintegrowane nauczanie geo-
grafii i angielskiego zapewni uczniom stownic-
two, ktdore im utatwi rozmowe o lasach tropikal-
nych, ale jednoczesnie bedzie tworzy¢ okazje
do rozwijania kompetencji systemowej poprzez
integracje nosnikéw systemu gramatycznego
z elementami leksykalnymi niezbednymi w celu
realizacji programu nauczania geografii. Tedy
droga do nauki jezyka poprzez nauke geografii.

¢ Wszystkie cytaty z jezyka angielskiego podaje we wiasnym ttumaczeniu. Cytaty bez zaznaczonych Zrédet pochodza z materiatéw do-
stepnych on-line, wskazanych w zamieszczonej pod artykutem webliografii.
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A nauka jezyka to wolnos¢ wyboru tematu roz-
mowy.

6. 0 jaka gramatyke warto sie upominac?

Pamieta¢ musimy, ze zajmowanie sie syste-
mem gramatycznym w zintegrowanym ksztatce-
niu przedmiotowo-jezykowym ma swoje ograni-
czenia. Wspomniatem juz o jednym: wybér tresci
formalno-gramatycznych podyktowany jest tre-
Sciami programu nauczania przedmiotu. Pora
wspomnie¢ o drugim ograniczeniu. Najwtasciw-
szym momentem na dywagacje gramatyczne jest
oczywiscie bezposrednia reakcja nauczyciela
na pytanie zadane w klasie, gdyz pytanie takie
jest czesto wynikiem konkretnej potrzeby jezyko-
wej, uswiadomieniem sobie przez ucznia kon-
kretnego braku systemowego. Samodzielne do-
strzezenie takiego braku sprzyja fatwiejszemu za-
pamietaniu rozwigzania. Jest to tzw. podejscie re-
aktywne - bezposrednia reakcja nauczyciela
na konkretny problem dostrzezony w wypowie-
dzi ucznia lub zgtoszony przez ucznia. W sposéb
oczywisty reaktywne nauczanie systemu grama-
tycznego moze by¢ dla nauczyciela duzym wy-
zwaniem, zwfaszcza dla nauczyciela bez przygo-
towania filologicznego. Nie nalezy wiec rezygno-
wac z nauczania typu proaktywnego, gdzie sam
nauczyciel decyduje — w zwiazku z zaplanowa-
nym do oméwienia na zajeciach tekstem - na ja-
kie tresci gramatyczne i stownikowe zamierza
zwroci¢ uwage. W przypadku nauczyciela o sto-
sunkowo stabej kompetencji w jezyku obcym
mozna w poczatkowym okresie pracy z CLIL cat-
kiem zrezygnowac z podejscia reaktywnego.

Podejscie reaktywne nie jest zreszta pana-
ceum na wszystkie nasze ktopoty logistyczne
zwigzane z wprowadzaniem systemu gramatycz-
nego. Jak dowodza badania R. Lystera (2007:
47) reaktywne podejscie do prezentacji materia-
fu gramatycznego w czasie zaje¢ CLIL sprowadza
sie do poszukiwan synoniméw, antoniméw, ho-
mofonéw, wyrazéw o podobnych witasciwo-
Sciach strukturalnych, okreslania rodzaju grama-
tycznego rzeczownikdéw, wymowy i zagadnien
ortograficznych. Wiekszos¢ tych dziatan ma cha-
rakter leksykalny i nie wykracza poza ramy poje-
ciowe nakreslone w schemacie 2.

Co gorsza, nacisk na komunikacje, ktérego
skutkiem jest opisywana tu nieche¢ do rozwazan
gramatycznych na lekcji CLIL, sprowadza sie nie-
rzadko do stwarzania uczniom okazji do wypo-
wiedzenia zaledwie pojedynczego stowa lub
krotkiej frazy. Oto przyktad klasycznej triady jezy-
kowej (pytanie nauczyciela — odpowiedz ucznia—
komentarz nauczyciela) z lekcji taczacej naucza-
nie historii i jezyka angielskiego (Dalton-Puf-
fer, 2007: 34-35), w moim ttumaczeniu na pol-
ski:

Nauczyciel: Jakiego byt wyznania? Czy byta o tym
informacja w tekscie? Krél Hiszpanii Filip Il byt
katolikiem, protestantem czy moze purytani-
nem?

Uczen: Katolikiem.

Nauczyciel: Katolikiem, zgadza sie, dobrze.

Taka karykatura komunikatywnosci ma oczy-
wiscie swoje uzasadnienie merytoryczne — uczen
ma zademonstrowac znajomos¢ daty, faktu, pro-
cesu, a im krétsza wypowiedz, tym mniej okazji
do popetnienia btedu jezykowego, a tym samym
umozliwienie wszystkim zainteresowanym dal-
szej niezakfoconej koncentracji na warstwie me-
rytorycznej. Podobne dziatania nie majg, moim
zdaniem, wiele wspdlnego z prawdziwym zinte-
growanym ksztafceniem przedmiotowo-jezyko-
wym, sprzyjaja tytufowej dezintegracji warstwy
jezykowe;j.

Nieche¢ do gramatyki, poza pozornym uza-
sadnieniem komunikacyjnym, ma réwniez pew-
ne podtoze psychologiczne. Otdz wiekszos¢ z nas
doswiadczyta w czasach szkolnych horroru zwa-
nego ,lekcja gramatyki jezyka polskiego”. Ani
z lekcja, ani z gramatyka nie miato to najczesciej
nic wspdlnego. Pamieciowe opanowanie kate-
goryzacji, podziatéw, umiejetnos¢ dokonania
mniej czy bardziej wyszukanego rozbioru zdania
stawaty sie wartoscig sama w sobie, bez naj-
mniejszego odniesienia do potrzeb jezykowych
ucznia i rzeczywistosci pozajezykowej. To z takie-
go pojmowania gramatyki szydzi N. Postman,
oskarzajac ,edukacyjnych technokratéw” o sta-
wianie znaku réwnosci miedzy nabywaniem je-
zyka a nauka jazdy samochodem, a zatem
o traktowanie kompetencji jezykowej jako zbio-
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ru mechanicznych sprawnosci, niezaleznych
od naszych osobowosci, celéw, wiedzy czy do-
Swiadczen.

0 ,gramatyce technokratéw” nie warto mo-
wi¢ ani mysle¢ na lekcjach integrujacych przed-
miot z jezykiem, bo taka gramatyka nie jest
czescig jezyka, a poprzez swoje szalehstwo takso-
nomiczne i terminologiczne utrudnia uczniowi
rozwdj swiadomosci jezykowej. Gramatyka,
0 ktorej warto méwi¢ na lekcjach CLIL (a takze
na lekcjach kazdego jezyka obcego i jezyka ojczy-
stego), to czes¢ nas samych, osobniczo niepowta-
rzalna, tak jak linie papilarne, okreslana czescio-
WO przez nasze geny, ale tez zalezna od naszych
zyciowych doswiadczen. Najlepiej pokazywac ja
tam, gdzie ma wptyw na interpretacje wypowie-
dzi, gdzie jest czyms wiecej niz formalno-syste-
mowym wyréznikiem poprawnosci natywnej.
Bedziemy zatem unika¢ ¢wiczen w rodzaju: Pod-
kresl linig falista przymiotniki dzierzawcze, a linig
przerywang zaimki dzierzawcze albo Czasowniki
w nawiasie postaw w odpowiedniej formie/w stronie
biernej/w czasie przesztym... Ale przy niektorych
typach ¢wiczen potrzebny jest wiekszy namyst.
Nalezy bowiem wzig¢ pod uwage poziom za-
awansowania grupy. Jak juz wczesniej wspo-
mniatem, specyfika CLIL wymaga, zeby gradacje
materiatu gramatycznego podporzadkowac wy-
mogom prezentacji tresci przedmiotowych.
Oznacza to zatem, ze pewne zjawiska czy kon-
strukcje gramatyczne pojawig sie na wczesniej-
szym etapie zaawansowania jezykowego, nizby
to miato miejsce na regularnym kursie jezyka ob-
cego.

1. Przyktadowe formaty zadan

Przyjmijmy, Ze ¢wiczymy rozroznienie w jezy-
ku francuskim miedzy podmiotowym qui i dopet-
nieniowym que. Jesli problem powstaje na po-
ziomie C1 (wedtug Europejskiego systemu opisu
ksztatcenia jezykowego), a zatem w grupie za-
awansowanej, wskazane jest ¢wiczenie (i testo-
wanie) kfopotliwych zaimkéw z pominieciem
wskazéwek pragmatycznych czy semantycznych.

Chodzi o to, aby uczeh na tym poziomie byt juz
wyczulony na gramatyke jako zbiér elementéw
formalno-systemowych. A wiec najprosciej choc-
by tak:

Poziom C1
Uzupetnij luke w tekscie.
La décision ___ pouvait prendre le gouvernement

()

Od strony komunikacyjnej obie wersje (za-
réwno z que, jak i z qui) opisuja te sama rzeczy-
wistos¢ pozajezykowa (s3 gramatyczne w termi-
nologii C. Jamesa, 1997). Z formalnego punktu
widzenia, im wyzszy poziom kompetencji jezyko-
wej, tym bardziej uzasadnione dokonywanie wy-
boru miedzy elementami systemu, ktére pozo-
stajg w dystrybucji komplementarnej (albo X, al-
bo V).

Na poziomie B2 (tzw. $redniozaawansowa-
nym wyzszym’) proponujemy w analogicznej sy-
tuacji dystraktory, ktére stanowia podpowied?
o charakterze pragmatycznym, ale nadal — po-
dobnie jak w przyktadzie pierwszym — gramaty-
ke testujemy (¢wiczymy) produktywnie, a wtasci-
wy wybor jest okreslony jedynie przez wymogi
formalne sytemu jezyka francuskiego, a wiec
btedna selekcja nie przyczynia sie do zmiany zna-
czenia, a czyni wypowied? jedynie ,systemowo
podejrzang”.

Poziom B2

Wybierz z listy brakujace elementy.

La décision qui pouvait prendre (...)
La décision que pouvait prendre (...)
a) le gouvernement

b) des semaines

Jezeli zachodzi konieczno$¢ zwrdcenia
uczniom uwagi na dystrybucje que i qui na pozio-
mach nizszych (np. B1), elementy pozostajace
w dystrybucji komplementarnej powinny by¢
¢wiczone wytacznie receptywnie.

” Wedtug nazewnictwa proponowanego przez Rade Koordynacyjna ds. Certyfikacji Biegfosci Jezykowej przy Uniwersytecie Warszaw-
skim jest to poziom samodzielnosci jezykowej wyzszy (wiecej informacji dostepnych jest na stronie: www.certyfikacja.uw.edu.pl).
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Poziom A2/B1

W ktérym przypadku méwimy o decyzji, ktéra
z pewnoscig byto trudno podjac?

a) la décision qui pouvait prendre des semaines
b) la décision que pouvait prendre le gouverne-
ment

W tym przypadku réznica miedzy que i qui
jest niejako wtérna wobec wskazéwek leksykal-
nych (semaines, gouvernement), a wiasnie te
wskazowki umozliwiaja odpowiedZ na pytanie
wyjsciowe.

| wiasnie w zwiazku z ostatnim przyktadem
nasuwa sie jeszcze jedna uwaga dotyczaca funk-
cjonowania gramatyki w modelu CLIL. Nalezy
dotozy¢ wszelkich staran, zeby pokaza¢ system
gramatyczny jako nosnik znaczenia. Jako ucznio-
wie jestesmy ,zaprogramowani”, zeby koncen-
trowac sie na znaczeniu przekazu. Ta koncentra-
Cja czesto prowadzi do pomijania charaktery-
stycznych cech gramatycznych, ktére ten przekaz
,przyozdabiajg”. Rozpatrzmy przykfad: cudzo-
ziemiec widzi informacje w polskiej gazecie, ze
w wypadku obrazen doznato pie¢ oséb. Nosni-
kiem znaczenia jest tu ciag stow-kluczy: wypadek
— obrazenia — pie¢ — osoby. Forma gramatycz-
na tych stéw (wypadku zamiast wypadkiem, osob
zamiast osoby itd.) nie ma wptywu na tres¢ prze-
kazu, stad tez wypowied? ,obrazenia dozna¢
pie¢ osoby” jest ,gramatyczng formg interjezy-
ka” w rozumieniu C. Jamesa (1997), o czym
wspominatem powyzej.

Postawmy wiec uczniéw przed innym zada-
niem. Oto wycinek z artykutu opisujacego $ledz-
two w sprawie kradziezy. Do dyspozycji mamy
tylko sekwencje trzech stow:

... znaleziono nowych dowodéw...

Co na podstawie tego fragmentu moz-
na stwierdzi¢ o postepach w Sledztwie? Intuicja
semantyczna bazuje na znaczeniu niesionym
przez trzy stowa: znalez¢, nowe, dowody i podpo-
wiada, ze $ledczy odniesli kolejny sukces. Dopie-
ro namyst systemowy (wrazliwos¢ morfo-skta-
dniowa) pozwala wyciagna¢ wniosek odwrotny:
Sledztwo nie posuwa sie do przodu, bo i nowe,
i dowody wystepuja w dopetniaczu, a dopetniacz

po czasowniku znaleZ¢ mogta wymusi¢ jedynie
partykuta przeczaca nie (znaleziono nowe dowody
vs. nie znaleziono nowych dowoddéw). To nie jest
zabawa forma, ale uwrazliwianie ucznia na sys-
tem jezykowy. Bez niego nie ma nauki jezyka.

Podsumowanie

Niniejszy artykut wskazuje na pilng potrzebe
podwojnej integracji w tzw. zintegrowanym
ksztatceniu przedmiotowo-jezykowym. Na po-
ziomie nizszym chodzi o integracje dwéch wyraz-
nie rozfacznych aspektéw jezyka (leksykon — sys-
tem gramatyczny), na poziomie wyzszym — o in-
tegracje scalonego juz jezyka z odpowiednim
przedmiotem nauczanym w szkole. Ten wyzszy
poziom integracji nie moze po prostu oznaczac
lekcji prowadzonej w jezyku obcym. Lekcja che-
mii po angielsku jest nadal lekcjg chemii. Tym-
czasem lekcja CLIL ma uczy¢ chemii i jednocze-
Snie jezyka wiasciwego dla rozwazan chemicz-
nych. O zachowanie réwnowagi miedzy tymi
dwoma skfadnikami apelowat juz ¢wier¢ wieku
temu B. Mohan. Warto na zakonczenie przywo-
fac jego stowa:

JJezyk jest systemem, ktéry wiaze to, o czym

mowimy (tresc), i srodki uzywane do przekazy-

wania tych tresci (wyrazenie). Tres¢ jezykowa

i wyrazenie jezykowe sa nierozdzielne. W nauce

przedmiotu zapominamy o roli jezyka jako no-

Snika tresci podlegajacych uczeniu sie, a uczac

sie jezyka, zapominamy, ze uzywajac go, przeka-

zujemy jakas tres¢.” (Mohan, 1986: 62).
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Warszawa

Trening strategii uczenia sie na lekcjach
zintegrowanego ksztatcenia przedmiotowo-

-iezykowego

Wstep

Opinia na temat zintegrowanego ksztatcenia
przedmiotowo-jezykowego (CLIL)* jest w Polsce
przewaznie sceptyczna. Krytycy twierdza, ze jest
ono zbyt duzym wyzwaniem dla nauczyciela
i uczniéw. Nauczyciel musi by¢ profesjonalista
w dwoch dziedzinach: w przedmiocie, ktorego
naucza, i w jezyku obcym, ktérego uzywa
do przekazu tresci przedmiotowych i komunikacji
z uczniami. Uczniowie maja przed soba podwdj-
ne wyzwanie — uczenie sie przedmiotu za posred-
nictwem obcego jezyka oraz uczenie sie jezyka.
Nauke przedmiotu, ktéry sam w sobie moze by¢
dostatecznie skomplikowany, komplikuje dodat-
kowo zastosowanie jezyka obcego, ktéry nie jest
zbyt dobrze uczniom znany. Pietrzace, wydawato-

by sie, trudnosci powoduja, ze czesto formutowa-
ne jest zastrzezenie, ktére przytacza Ch. Dalton-
-Puffer (2007: 5): ,(...) po pierwsze, jezyk obcy
moze spowolni¢ proces nauczania, czego konse-
kwencja moze by¢ przerobienie na lekcji mniej-
szej partii materiatu, a po drugie, stabsza znajo-
mos¢ jezyka obcego moze prowadzi¢ do uprosz-
czenia przekazywanych tresci™.

Z drugiej strony, praktycy CLIL méwig o nie-
bagatelnych zaletach dydaktyki integrujacej
przedmiot i jezyk. Gtéwna z nich jest potrakto-
wanie jezyka jako medium w komunikacji, a nie
jako przedmiotu nauki. W tym sensie lekcje CLIL
s3 sposobnoscig do uczenia sie jezyka obcego
przez uzywanie go, przez komunikacje. Przed-
miot zapewnia tres¢, jak i zadania, ktére wypet-

' Autor jest doktorantem w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego oraz lektorem jezyka angielskiego w Wojskowej Aka-
demii Technicznej w Warszawie i Uczelni Warszawskiej im. M. Skfodowskiej-Curie. Tekst niniejszego artykutu zostat wygtoszony
na konferencji poswieconej nauczaniu CLIL, ktéra odbyta sie w Ostrofece w dniach 28-29 kwietnia 2010. Byta ona zorganizowana
przez ZKN w Ostrofece i IA UW.

? Autor uzywa powszechnie stosowanej w Polsce nazwy ,nauczanie dwujezyczne” (bilingual education) wymiennie z terminem CLIL
(Content and Language Integrated Learning) i jego polskim odpowiednikiem (,zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe").
Te pojecia, uzywane zaréwno w dokumentach publikowanych pod auspicjami Komisji Europejskiej, jak i literaturze tematu (por.
polska edycja raportu opracowanego w ramach programu EURYDICE - Zintegrowane Ksztafcenie Przedmiotowo-Jezykowe w szko-
fach w Europie, 2007), obejmuja rdzne oblicza opisywanego zjawiska — zaréwno rézne warianty nauczania dwujezycznego, jak i kur-
sy zanurzeniowe.

* Wszystkie fragmenty z prac w jezyku angielskim sa podane w tfumaczeniu wtasnym Autora artykutu.
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nig lekcje, zas jezyk obcy jest jedynie srodkiem

przekazu. Klasy, w ktorych stosuje sie CLIL, s3

Lsrodowiskiem, ktore obfituje w okazje do ucze-

nia sie raczej poprzez akwizycje niz w wyniku wy-

kfadu” (Dalton-Puffer, 2007: 3). W ten sposéb
uczniowie uczg sie jezyka obcego w sposéb zbli-
zony do tego, w jaki uczyli sie jezyka ojczystego.

Zarbwno teoretycy, jak i praktycy wskazuja

na nastepujace zalety CLIL:

1. Uczniowie osiagaja poziom ptynnosci jezyko-
wej poprzez zadania wymagajace od nich per-
cepcji i produkcji zrozumiatego i ztozonego
poznawczo przekazu (Mufioz, 2002). Niektére
badania sugeruja nie tylko sprawniejsze ope-
rowanie jezykiem pod wzgledem komunika-
cyjnym, ale takze wieksza poprawnos¢ i ztozo-
nos¢ gramatyczng na poziomie procedural-
nym (Bedkowska-Obtak, 2002).

2. Proces dydaktyczny zmusza uczniéw do prze-
twarzania informacji na réznych poziomach,
o przyczynia sie do szybszego rozwoju po-
znawczego (Mufoz, 2002). Uczniowie opano-
wujg przedmiot na przynajmniej takim sa-
mym poziomie co uczniowie w tradycyjnych
klasach (Wiesemes, 2009).

3. Umiejetnos¢ patrzenia na dane zagadnienie
z roéznych punktéw widzenia (np. przez po-
réwnanie réznojezycznych zrédet) prowadzi
do ksztattowania u ucznidéw postawy toleran-
¢ji (Dziegielewska, 2002).

4. Zastosowanie jezyka obcego do komunikagji
tresci niejezykowych zwieksza motywacje
uczniow (Wiesemes, 2009), za$ stopniowe
zwiekszanie wymagan (skorelowane ze wzro-
stem umiejetnosci jezykowych uczniow) budu-
je w nich poczucie pewnosci siebie i zmniejsza
stres (a tym samym negatywne postawy w sto-
sunku do przedmiotu) (Navés, 2009).

Skrajne postawy wobec nauczania dwuje-
zycznego sktaniajg do zastanowienia sie nad sto-
sowanym w nim podejsciem metodycznym,
a zwiaszcza nad tymi elementami metodyki, ktd-
re w znacznym stopniu wspomagaja osiagniecie
sukcesu pedagogicznego. Trzeba jednak podkre-
8lic, ze w CLIL nie wykorzystuje sie jakiejs kon-
kretnej metody nauczania jezykéw obcych.
T. Navés (2009), opisujac metodyke zaje¢ dwuje-

zycznych, uwzglednia w niej m.in. podejscie ko-
munikacyjne, nauczanie projektowe (Task-Based
Learning), koncepcje inteligencji wielorakich czy
metody sprzyjajace rozwojowi autonomii ucznia.
R. Wiesemes (2009) natomiast charakteryzuje
metodyke CLIL jako postmetode, tj. takie podej-
Scie pedagogiczne, ktére dobor technik naucza-
nia pozostawia nauczycielowi: obserwuje i anali-
zuje on swoja prace z uczniami, co prowadzi
do tworzenia teorii opartych na praktyce naucza-
nia, ktéra wiacza i wykorzystuje indywidualne
cechy i wartosci wszystkich oséb biorgcych udziat
W procesie nauczania (por. Kumaravadive-
lu, 2002). Z tego powodu w czasie lekcji dwuje-
zycznych nauczyciele podejmuja rézne dziafania,
ktore stuza lepszemu przyswajaniu wiedzy i jed-
noczesnie wspomagaja rozwodj sprawnosci jezy-
kowych. P Mehisto i in. (2008: 11) podkreslaja,
ze trening sprawnosci uczenia sie jest trzecim,
oprécz przedmiotu i jezyka obcego, podstawo-
wym elementem praktyki nauczania dwujezycz-
nego, poniewaz ,rozw6j umiejetnosci uczenia sie
wspomaga osiagniecie celéw przedmiotowych
i jezykowych”.

Zagadnienie strategii uczenia sie i treningu
strategicznego (nauczanie uczniéw, jak sie uczyc)
jest tym wazniejsze, iz nauczyciele w Polsce sg
na ogdt niewystarczajaco przygotowani do po-
dejmowania dziafah w tym zakresie, o czym
Swiadcza badania przeprowadzone w réznych
czesciach Polski przez A. Michonska-Stadnik
(2008) oraz K. Drozdziat-Szelest (2008).

Celem tego artykutu jest oméwienie metody-
ki treningu strategii uczenia sie i pokazanie, jak
strategie te s3 wprowadzane do lekcji dwujezycz-
nych. Pierwsza jego cze$¢ poswiecitem strate-
giom uczenia sie i ich treningowi, za$ w czesci
drugiej przedstawitem konkretne przykfady tre-
ningu strategicznego i zastosowania strategii
uczenia sie na lekcjach tego typu.

1. Strategie uczenia si¢

Strategie uczenia sie s3 rodzajem aktywnosci
(fizycznej badz umystowej), ktorej celem jest
przezwyciezenie trudnosci zwiazanych z nauka
jezykéw obcych, tresciami nauczania, spotecz-
nym badZ emocjonalnym kontekstem nauczania
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lub mozliwosciami poznawczymi ucznia (Grenfel,

Macaro, 2007; por. R.L. Oxford, 1990). Strategie

te maja nastepujace cechy (por. Cohen, 2007): 3.

1.53 czynnosciami o charakterze Swiado-
mym. W konsekwencji mozliwa jest kontrola
nad ich stosowaniem, a takze trening strate-
giczny. Z drugiej strony, po pewnym czasie
stosowania strategie moga nabra¢ charakteru
nawykowego, co oznacza, ze przynajmniej
czesciowo moga by¢ stosowane nieswiado-
mie.

2. S3 najbardziej skuteczne, jesli stosowane sa
w sekwencjach. Innymi stowy, stosowanie
kilku strategii wzmacnia ich efektywnosc.
Przyktadem takiej sekwencji réznych rodzajow
strategii jest powtarzanie materiatu (strategia
pamieciowa), ktére jest optymalne, jezeli
uczen wie, ze najlepiej zapamietuje dzwieki
(strategia metakognitywna), oraz gdy uczy sie

gii
dzi

Ox

Tabela 1. Typy, funkcje i przyktady strategii uczenia sie w ujeciu R.L.

zrelaksowany (strategia afektywna) w grupie
znajomych (strategia spoteczna).

Podstawowg funkcjg strategii uczenia sie jest
kontrolowanie procesu uczenia sie oraz
ocena skutecznosci stosowania strategii. Dlate-
go strategie, ktore stuza planowaniu i kontro-
lowaniu procesu uczenia sie (strategie metako-
gnitywne), maja kardynalne znaczenie dla sto-
sowania innych strategii.

Badacze sformutowali wiele typologii strate-
uczenia sie (por. J. Bielska, 2006), ale najbar-
ej wszechstronng i jedna z najczesciej stosowa-

nych* jest klasyfikacja zaproponowana przez R.L.

ford (1990). Klasyfikacja ta obejmuje szes¢ ty-

pow strategii (tab. 1).

Wybdr strategii jest wypadkowa relacji mie-

dzy osobowoscig uczacego sie a naturg konkret-
nego problemu. Stad wniosek, ze strategii najle-
piej uczy¢ w kontekscie rozwigzywania konkretne-

Oxford

Typ strategii Funkcja

Przyktady

* stosowanie

fiszek stownikowych dwujezycznych

metakognitywne

Strategie Zapamietywanie * faczenie materiatu z ruchem badz obrazem, tworzenie map
pamieciowe i odtwarzanie materiatu semantycznych
* grupowanie stownictwa
Utatwianie uczacemu sie * rozpoznawanie formut i konstrukeji jezykowych
Strategie manipulowania jezykiem * dedukowanie regut z przykfadéw
kognitywne i nauczenia sie jego * poréwnywanie jezyka docelowego i ojczystego, robienie notatek
morfosktadni * streszczanie
. . ) * zgadywanie znaczen stéw i wyrazen na podstawie ich kontekstu
P ol J J&zy * zastepowanie nieznanych stéw ich oméwieniem lub synonimem
Utatwianie uczniowi przejecia * zdobywanie informacji o tym, jak uczyc sie dobrze
Strategie swiadomej kontroli nad * ustalanie celéw nauki i ich hierarchizacja

procesem uczenia sie

* planowanie nauki
* zwracanie uwagi na istotne informacje

Pomoc uczniowi

* stosowanie technik relaksacyjnych
* uswiadomienie sobie wiasnych emocji towarzyszacych nauce

Strategie w kontrolowaniu strony * rozwazne wybieranie zadan, aby nie narazi¢ sie na
afektywne emocjonalnej procesu porazke przy wykonywaniu zbyt trudnych polecen

uczenia sie * prowadzenie pamietnika, w ktérym opisywane sa

wiasne odczucia towarzyszace nauce
* prosha o pomoc skierowana do nauczyciela lub réwiesnika

Wykorzystanie réznego rodzaju | » wspéfpraca z rowiesnikami przy wykonywaniu zadan
Strategie zachowan spofecznych * szukanie okazji do stosowania jezyka docelowego przez kontakt
spofeczne do bardziej z uzytkownikami tego jezyka

skutecznej nauki

* poznawanie kultury kraju/éw, w ktérym/ych méwi sie jezykiem do-
celowym

Zrédto: R.L. Oxford, 1990: 37-51, 135-150.

* Kwestionariusz SILL (Strategy Inventory for Language Learning), ktéry operacjonalizuje te typologie, zostat wykorzystany do zbada-
nia ponad 10 000 os6b uczacych sie jezykdw obcych na catym swiecie (Grenfell, Macaro, 2007).
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go problemu w nauce, a takze biorac pod uwage
kulture, indywidualne cechy, mozliwosci i aspira-
cje uczniéw (por. Rubin i in., 2007). Na przykfad,
ekstrawertycy czesciej uzywajq strategii afektyw-
nych zwigzanych z kontrolg stresu, za$ uczniowie
z analitycznym typem osobowosci czesciej stosuja
strategie metakognitywne (Bielska, 2006). Uczen,
ktérego celem jest nauczy¢ sie dobrze méwic, nie
bedzie stosowat strategii zwigzanych z tatwiej-
szym rozumieniem tekstow pisanych.

Poniewaz w przypadku treningu strategiczne-
g0 nie ma ograniczenia wiekowego, powinien on
by¢ dostosowany do wieku uczniéw i ich pozio-
mu zaawansowania (np. mozna go przeprowa-
dza¢ w jezyku polskim). Dla mtodszych uczniow
teoretyczne wyjasnienia na temat procesu uczenia
sie badZ stosowania strategii moga by¢ zbyt abs-
trakcyjne i nuzace, dlatego w takiej sytuacji na-
uczyciel, prezentujac dang technike, powinien ra-
czej moéwi¢ o tym, jak nalezy ja stosowac krok
po kroku, ,myslac na gtos”, w ten sposéb dzielac
sie z uczniami swym doswiadczeniem (por. Rubin
iin., 2007).

Starsi uczniowie, poczawszy od poziomu
gimnazjum, powinni by¢ poddani treningowi
jawnemu (explicit) (szczegéfowo opisanemu po-
nizej). Taki trening jest bardziej skuteczny niz tre-
ning ukryty (implicit) (por. Chamot, 2008; Mi-
chonska-Stadnik, 2008), w ktérym nauczyciel,
przedstawiajac dang strategie, nie wyjasnia, dla-
czego nalezatoby jej uzywac i jak kontrolowac jej
stosowanie, za$ uczniowie nabywaja ja bez pet-
nej kontroli nad jej stosowaniem. Powaznym bra-
kiem treningu implicytnego wydaje sie takze nie-
wyksztatcenie w uczniach zdolnosci do monitoro-
wania skutecznosci stosowanych strategii.

Chociaz istnieje wiele modeli treningu strate-
gicznego, np. modele J.M. O’ Malleya i A.U. Cha-
mot, R.L. Oxford, M. Grenfella, V. Harris i in. (za:
Rubin i in., 2007), mozna je wszystkie sprowa-
dzi¢ do czterech etapdéw, w ktorych znaczne
wsparcie ze strony nauczyciela jest stopniowo
zmniejszane, az do momentu, gdy uczniowie s3
w stanie samodzielnie przeja¢ kontrole nad za-
stosowaniem strategii w nowych sytuacjach. Po-
nizej przedstawiam cztery gtéwne etapy treningu
strategicznego (za: Rubin i in., 2007: 142):

1. Uswiadomienie uczniom, jakich strategii juz
uzywaja.

2. Prezentacja i modelowanie strategii w ten spo-
sob, aby uczniowie uswiadomili sobie, jak
przebiegaja ich wifasne procesy myslenia
i uczenia sie.

3. Zapewnienie uczniom licznych okazji do ¢wi-
czenia strategii, z jednoczesnym zmniejsza-
niem wsparcia ze strony nauczyciela, co pro-
wadzi do wiekszej autonomii w stosowaniu
strategii przez ucznidw.

4. Przeprowadzenie samooceny skutecznosci sto-
sowanych strategii i zastosowanie ich do no-
wych zadan.

Etapy te mozna dowolnie dopasowac
do wieku i mozliwosci uczniow, pamietajac jed-
noczesnie o tym, ze skuteczny trening strategii
.powinien zawsze odbywac sie w kontekscie, po-
winien wiec bezposrednio odnosic sie do proble-
mow, jakich doswiadcza uczen. (...) Nie istniejg
,2te” czy ,dobre” strategie, ale takie, ktdre sg
efektywne dla konkretnego ucznia, wykonujace-
go konkretne ¢wiczenie lub dazacego do konkret-
nego celu, (Rubin iin., 2007: 152).

2. Nauka strategii w zintegrowanym
ksztatceniu przedmiotowo-jezykowym

Pomimo licznych przyktadéw stosowania
strategii uczenia sie, w pismiennictwie poswieco-
nym CLIL mato jest informacji o metodach pro-
wadzenia treningu strategicznego. T. Navés
(2009: 33) wylicza stosowane na lekcjach dwuje-
zycznych strategie, ktére usprawniajg zrozumie-
nie tekstow (m.in. przewidywanie tresci na pod-
stawie posiadanej wiedzy oraz wspomaganie zro-
zumienia przez wyszukiwanie w tekscie roznic
i podobienstw). P. Mehisto i in. (2008: 204-210)
rowniez przytaczajg liczne przyktady strategii
przydatnych w réznych sytuacjach problemo-
wych (np. pisanie, czytanie, kontrola nad emo-
Cjami w czasie nauki itp.). Ch. Dalton-Puffer
(2007) wspomina o stosowaniu przez nauczycie-
li i uczniow strategii kompensacyjnych, nie pisze
jednak o ich treningu, co moze sugerowac, ze
uczniowie ucza sie postugiwania sie nimi, kieru-
jac sie radami nauczyciela udzielanymi w trakcie
lekcji, a wiec w ramach treningu implicytnego.
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Ramy tego artykutu znacznie ograniczaja moz-
liwos¢ wyczerpujacej prezentacji treningu strate-
gicznego na lekcjach CLIL. Dlatego dokonafem
wyboru kilku typéw strategii, ktére maja, moim
zdaniem, w tej dziedzinie kluczowe znaczenie.

2.1. Strategie metakognitywne

W tej czesci artykutu przedstawitem dwie
strategie metakognitywne: zdobywanie informa-
¢ji o tym, jak sie uczy, i planowanie nauki. Stra-
tegie te pefnig istotng role w uczeniu sie. Dzieki
wiekszej wiedzy na temat procesu uczenia sie,
wiasnych mocnych stron i technik umozliwiaja-
cych lepsze ich wykorzystanie, uczniowie ucza
sie, jak samodzielnie kontrolowac proces uczenia
sie i w efekcie sa w stanie stopniowo przejmowac
kontrole nad wtasnym procesem uczenia sie. Ce-
lem pierwszej strategii jest usSwiadomienie
uczniom, jaki jest ich preferowany styl uczenia
sie (wzrokowy, stuchowy czy kinestetyczny); dru-
ga z nich ma dwa cele: sktoni¢ uczniéw do pla-
nowania swojej nauki oraz wziecia odpowie-
dzialnosci za tresci, ktorych beda sie uczyc.

Tabela 2. Procedura odkrywania wfasnego stylu uczenia sie

Przykfad 1. Odkrywanie wtasnego stylu uczenia
sie

Trudno wyobrazi¢ sobie efektywne stosowa-
nie strategii pamieciowych bez $wiadomosci in-
dywidualnego stylu uczenia sie. Zajecia na ten
temat powinny sie odby¢ na wstepie kazdego
kursu jezyka obcego, o ile uczniowie nie posiada-
ja juz wiedzy w tej dziedzinie. Jest to tym waz-
niejsze, im mtodsi sa uczniowie. Dorosli z reguty
maja juz przynajmniej intuicje, ze wola sie uczy¢
przy zastosowaniu konkretnych bodZcéw, jednak
trudno przecenic takie lekcje na poziomie gimna-
zjalnym lub licealnym. Procedura opisana w ta-
beli 2 (opracowana i stosowana przez mnie
w grupach studenckich) moze by¢ zastosowa-
na w klasach licealnych i powyzej. W przypadku
mtodszych uczniéw, lekcja taka musi by¢ odpo-
wiednio dostosowana.

Zajecia takie pozwalaja uczniom lepiej poznac
siebie, a nauczycielowi daja mozliwo$¢ poznania
swoich uczniow, dzieki czemu bedzie mégt dopa-
sowaé wiasne techniki nauczania do ich indywi-
dualnych potrzeb. Jednoczesnie moga by¢ punk-

Etap

Postepowanie nauczyciela i uczniow

Etap 1.

Rozmowa z uczniami na temat réznych styléw uczenia sie. Mozna tu wykorzysta¢ obrazki przedstawiajace osoby
wykonujace to samo zadanie w rézny sposob, np. jedna osoba sktada model w oparciu o obrazkowy schemat
wykonania, druga — czyta na glos instrukcje, a trzecia — prébuje dopasowywac czesci do siebie. Nauczyciel pyta
uczniow o ich wiasne preferencje w tym zakresie.

Etap 2.

Uczniowie wypetniaja indywidualnie kwestionariusz stylow uczenia sie. Narzedziem, ktére mozna wykorzystac,
jest . Kwestionariusz styléw uczenia sie” P. Barscha (Barsch Learning Style Inventory). Jest on fatwo dostepny w in-
ternecie, takze w postaci interaktywnej®, a pytania w nim zawarte sa tatwe do zrozumienia dla oséb, ktére nie
paraja sie psychologia. W wersji oryginalnej kwestionariusz ten jest dostepny dla bardziej zaawansowanych
uczniéw, nauczyciel pracujacy z uczniami mniej zaawansowanymi lub poczatkujacymi powinien go dostosowac
jezykowo do ich mozliwosci lub przettumaczy¢ na jezyk polski.

Etap 3.

Uczniowie dzielg sie na grupy pod wzgledem preferowanego stylu uczenia sie. Czasem sie zdarza, ze uczniowie
maja dwojaki styl uczenia sie (np. wzrokowo-stuchowy), wtedy mozna stworzy¢ odpowiednia grupe lub pozwo-
li¢ im wybrac¢ grupe wzrokowcow lub stuchowcow. Zadaniem grup jest przeprowadzenie burzy mézgéw i opra-
cowanie listy technik uczenia sie, ktdre szczegdlnie odpowiadaja danej grupie.

Etap 4.

CGrupy prezentuja rezultaty swojej pracy. Nauczyciel omawia z uczniami wyniki prac wszystkich grup i ewentual-
nie uzupetnia je przygotowanymi przez siebie listami technik przeznaczonych dla danych grup z prosba, aby
uczniowie w domu listy te przeczytali i wybrali konkretne techniki, ktore chca ¢wiczy¢ w czasie trwania kursu®.

> Wykorzystywany przeze mnie kwestionariusz jest przyjazny dla uzytkownikéw — automatycznie oblicza punktacje (jest dostepny
na stronie: http://ww2.nscc.edu/gerth_d/AAA0000000/barsch_inventory.htm; wystarczy jednak wpisac ,barsch inventory” w wyszu-
kiwarce, aby znalez¢ inne jego wersje, polskiej wersji nie udato mi sie znalez¢). Ciekawostka jest, ze podobne kwestionariusze wy-
korzystywane sa na stronach internetowych wielu uniwersytetéw amerykanskich w sekcjach poswieconych uczeniu sie. Interesuja-
cy przeglad alternatywnych metodologii podziatow stylow uczenia sie mozna znalez¢ na stronie: http://www.e-mentor.edu.pl/arty-

kul_v2.php?numer=11&id=189.

® Wiecej na temat stylow uczenia sie mozna przeczyta¢ w publikacji CODN dostepnej na stronie: http://www.trendy.codn.edu.pl/uplo-
ad_tiny/sposoby_uczenia_sie.pdf; patrz réwniez Mehisto i in., 2008: 167-168.
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tem wyjscia do ksztattowania w uczniach postawy
krytycznej wobec wybranych przez siebie strate-
gii. Nauczyciel w czasie trwania kursu powinien
poruszy¢ sprawe skutecznosci stosowanych strate-
gii i naktonic¢ uczniow do dzielenia sie swoimi do-
Swiadczeniami. Wymiana doswiadczen miedzy
rowiesnikami znacznie wzmocni motywacje
do stosowania nowych strategii.

Przyktad 2. Planowanie nauki

Przyktad stosowania tej strategii jest przezna-
czony dla gimnazjalistow na lekgji geografii. Te-
matem sg wulkany. Strategie te mozna stosowac
na poczatku kazdej jednostki materiatu (jak
w podanym przyktadzie, tab. 3) lub na poczatku
kazdej lekcji w bardziej ograniczonym zakresie.

Zaangazowanie uczniow w proces planowa-
nia nauki uczy ich planowania, ale réwniez daje
im mozliwos¢ wptywu na to, co sie dzieje na lek-
cjach. Dzieki temu uczniowie sg bardziej zmoty-
wowani do uczestnictwa w nich. Etap oceny re-
alizacji celow jest istotny ze wzgledu na mozli-
wos¢ bezpiecznej konfrontacji z wfasnymi bfeda-
mi (czasem wynikajacymi z trudnosci obiektyw-
nych), zas nieoskarzanie uczniow o zaniedbania
i bezpieczna, przyjazna atmosfera, przy jedno-
czesnym otwartym maéwieniu o trudnosciach,

Tabela 3. Procedura planowania nauki

ufatwia im przezwyciezenie wtasnych proble-
mow zwigzanych z uczeniem sie i ksztattowanie
pozytywnych postaw do uczenia sie w przyszto-
Sci. Nauczyciel przy okazji moze doda¢, ze ta
technika moze by¢ stosowana indywidualnie
- do analizy wtasnych postepéw w nauce.
Jednorazowe przeprowadzenie powyzszych
¢wiczen jest niewystarczajace. Trening strategicz-
ny powinien by¢ zintegrowany z materiatem
przerabianym w czasie lekcji, zas nauczyciel, sto-
sujac jaka$ strategie, powinien zwraca¢ uwage
uczniow na jej zastosowanie i od czasu do czasu
prowokowac dyskusje na temat skutecznosci sto-
sowanych strategii. W przyktadzie 2. warto za-
uwazy¢, ze trening strategii jest zintegrowany
z treSciami nauczania. Integralnym elementem
celéw nauczania sg strategie, tu nazwane umiejet-
nosciami uczenia sie, wsrod ktérych widac strate-
gie spoteczng (prace w grupach) i strategie kogni-
tywna (wyszukiwanie podobienstw i réznic).

2.2, Strategie kognitywne

Duza ilos¢ materiatu, jaki uczniowie musza
opanowa¢, wymaga umiejetnosci  kontroli
nad przeptywem informacji i sprawnego postugi-
wania sie nimi. Tym celom stuzg strategie kogni-
tywne, ktére sa czesto stosowane na lekcjach

Etap Postepowanie nauczyciela i uczniow

Tre$¢ przedmiotowa. Uczniowie:
* opisuja rézne typy wulkanéw,
* opisuja ptyty tektoniczne i ich dynamike,

Etap 1.
erupcji wulkanéw.
Umiejetnosci uczenia sie. Uczniowie:

wiasciwym czasie,

Nauczyciel zapoznaje ucznidéw z celami nauczania w danej jednostce (patrz ponizej) i rozmawia z nimi o po-
szczegblnych celach. Nauczyciel pozwala uczniom na modyfikacje celéw nauczania, o ile nie stoi to w sprzecz-
nosci z wymogami programowymi. Nastepnie gotowa lista celéw jest zapisana lub wydrukowana na duzej
kartce papieru i zawieszona na Scianie, gdzie zostanie do konca pracy nad dang jednostka.

* opisuja przyczyny powstawania wulkanéw,

* analizuja konsekwencje dziafalnosci wulkandw,

* przedstawiaja sposoby radzenia sobie w terenach wulkanicznych w trakcie erupdji i usuwania skutkow
Materiat jezykowy. Uczniowie poprawnie stosuja stopien wyzszy przymiotnikow i przystowkow.

* pracujac w grupach, traktuja wszystkich cztonkéw na réwni, stuchaja sie nawzajem i koncza zadania we

* ucza sie definiowac podobienstwa i réznice na przykfadzie rodzajow wulkandw.

Etap 2.

Na zakonczenie pracy nad dang jednostka nauczyciel wraca do wiszacej na scianie listy celéw i omawia stopien
ich realizacji. Omawia z uczniami ich sukcesy i analizuje przyczyny porazek, bez oskarzania i krytykowania.
Uczniowie odpowiadaja na pytania: Co sie udafo?; Co sprawiafo trudnosci?; Co mozna bytoby zrobi¢ lepiej nastep-
nym razem?; Na ile praca w grupach przyczynita sie do osobistego sukcesu uczniéw?.

Zrodto: P. Mehisto i in., 2008: 51.
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dwujezycznych. Ponizsze przykfady w sposéb na-
turalny wystepuja w kontekscie lekcji przedmio-
towych w ramach ukrytego treningu strategicz-
nego. Jednoczesnie sg interesujgcymi i motywu-
jacymi do pracy zadaniami.

Przykiad 1. Produkcja adekwatnych wypowiedzi
Celem zaprezentowanych ¢wiczen jest na-
uczenie uczniow uzywania jezyka adekwatnego
do sytuacji, w ktorej sie znalezli. Przedstawitem
tu dwa zadania (tab. 4), ktére mozna zrealizowac
na poziomie ponadgimnazjalnym. Cwiczenia te
zmierzajg do skfonienia uczniéw do przetworze-
nia tego samego materiatu i produkeji wypowie-
dzi, ktore sa rozne pod wzgledem formalnym.
W efekcie uczniowie poznajg rozne style wypo-
wiedzi dostosowane do sytuacji, dowiaduja sie,
w jaki sposob mozna scharakteryzowac dany styl
oraz jakie strategie mozna przy tym zastosowac.

Przykiad 2. Analiza i dedukcja
Obie umiejetnosci, analizowanie ztozonego
materiatu i wyciaganie wnioskow, s3 istotne

w procesie nauki, wymagaja ksztaftowania i cia-
gtego doskonalenia. Lekcje przedmiotowe s3 do-
skonata okazjg do analizowania, klasyfikowania
i rozwigzywania probleméw. W tabeli 5 opisatem
dwa zadania, pierwsze z nich mozna zrealizowac
na kazdym poziomie nauczania i na kazdej lekgji
przedmiotowej, drugie zadanie jest przeznaczo-
ne dla klas licealnych do realizacji na lekcjach
biologii, przy okazji przerabiania ekosystemdw.

Jezeli nauczyciel zdecyduije sie na trening jaw-
ny, trzy z oméwionych zadan (A, B, D) powinny
by¢ wkomponowane w strukture tego treningu
(jego etapy omowitem w czesci pierwszej). Zada-
nie C, o ile wpisane jest w proces uczenia strate-
gii, nie wymaga dalszego uzupetnienia. Zadanie
to jest takze przykfadem zazebiania sie strategii.
Podstawowym jego celem jest ksztattowanie stra-
tegii kognitywnych (analiza), a przy okazji ucznio-
wie ucza sie tez strategii pamieciowych.

2.3. Strategie kompensacyjne

Dziatania, ktorych celem jest zamaskowanie
brakéw w wiedzy, s3 uwazane przez nauczycieli

Tabela 4. Zadania zachecajace do produkeji adekwatnych wypowiedzi

Zadanie

Krotki opis jego przebiegu

Zadanie A.

Uczniowie na lekgji historii s3 proszeni o przygotowanie opisu jakiegos wydarzenia historycznego, ktére jest
wiasnie omawiane. Zadaniem uczniow jest opisa¢ to samo wydarzenie z tym, ze kazda grupa przygotowuje
opis dla innych odbiorcéw: notatka w prasie brukowej, notatka w prasie opiniotworczej i tekst do wiadomo-
Sci telewizyjnych. Kazda grupa musi sie zapoznac z cechami charakterystycznymi kazdego stylu, a nastepnie
ten styl odtworzy¢. Nastepnie kazda grupa przedstawia charakterystyke stylu i tekst napisany w tym stylu.
W koncu cata klasa ocenia adekwatnos¢ formalng i tresciowa kazdej relacji.

Zadanie B.

W technikum gastronomicznym, w klasach kelnerskich, uczniowie poréwnuja dialogi miedzy kolegami
w kuchni (np. This dish is bloody hot) i wypowiedzi w stosunku do gosci (np. This is rather a spicy dish, ma’am).
Nastepnie ukfadaja dialogi komentujace cechy potraw w tych dwdch rejestrach.

Zrédto: P. Mehisto i in., 2008: 158-159.

Tabela 5. Zadania zachecajace do analizy i dedukgji

Zadanie

Krotki opis ich przebiegu

Uczniowie, pracujac w grupach, podsumowuja liste nowych stowek/wyrazen, ktore pojawity sie na lekcji,

Zadanie C.

i dzielg je tatwe (np. eruption) i trudne (np. idiosyncratic) do zapamietania. Nastepnie w tych samych grupach
opracowuja liste strategii, ktore wykorzystuja badz zamierzaja wykorzysta¢ do nauki stowek trudnych. W cza-
sie dyskusji w klasie nauczyciel moze zwréci¢ uwage ucznidw na to, jakie strategie juz stosuja (eruption jest
podobne do polskiego odpowiednika). Po dyskusji nauczyciel moze przedstawic¢ uczniom liste z r6znymi stra-
tegiami pamieciowymi. W czasie dyskusji uczniowie wymieniali sie wtasnymi doswiadczeniami na temat sto-
sowanych strategii, za$ po dyskusji w klasie nauczyciel wie, jakie strategie wymagaja dalszej pracy.

Zadanie D.

Uczniowie sg proszeni o dokonanie klasyfikacji sktadnikéw lokalnego ekosystemu — parku, lasu lub jeziora

- pod wzgledem struktury pokarmowej (Srodowisko abiotyczne, producenci, konsumenci i reducenci). Na-
stepnie, pracujac w grupach, dyskutuja na temat wptywu zaktdcenia kazdego z tych elementéw na caty eko-
system i tego, jak mozna takim zakfoceniom przeciwdziatac.

Zrédto: P Mehisto i in., 2008: 157.
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za bardzo kontrowersyjne. W stosunku do typo-
logii strategii uczenia sie opracowanej przez R.L.
Oxford wysuwano zarzut, ze strategie kompensa-
cyjne nie moga by¢ uwazane za strategie uczenia
sie, poniewaz stuzg do ukrywania niewiedzy.
Uznajac ten argument za zasadniczo stuszny, trze-
ba jednak podkresli¢, ze stosowanie ich ma nie-
watpliwe zalety: zmniejsza stres zwiazany z uzy-
ciem obcego jezyka, co ufatwia uczenie sie no-
wych informacji; poprawia mozliwosci komuni-
kacyjne uczacego sie, a co za tym idzie zwieksza
zadowolenie z nauki i motywacje do dalszych
wysitkéw. W tym by¢ moze lezy powdd tak ta-
twego przyswajania strategii kompensacyjnych
przez ucznidéw (stosujac je, uczniowie sg natych-
miast nagradzani redukcjg stresu, satysfakcja
z wypowiedzi zaakceptowane] przez nauczyciela)
oraz tak czestego ich stosowania w progra-
mach CLIL. Ch. Dalton-Puffer (2007) relacjonuje
stosowanie strategii kompensacyjnych przez na-
uczycieli, ktérzy chcg by¢ dobrze rozumiani przez
swych uczniéw (stad uzywajg np. oméwienia,
kiedy uczniowie nie rozumieja danego terminu,
lub tez upraszczaja konstrukcje, aby zbyt skom-
plikowane zdanie nie zaciemnito tresci przekazu),
oraz uczniéw (ktérzy podobnie zastepuja trudne
stowa lub konstrukeje, kiedy nie potrafig ich za-
stosowac poprawnie).

Nie mozna jednak zapominac, ze ogranicze-
nie sie tylko do tych strategii z koniecznosci pro-
wadzi do zubozenia uczonego jezyka. Uczen, kto-
ry zamiast strony biernej uzywa tylko strony
czynnej, nie osiagnie znajomosci jezyka na pozio-
mie akademickim. Takze ciagte zastepowanie wy-
razu predator (drapieznik) oméwieniem hunting
animal (zwierze polujace) nie zastuguje na uzna-
nie na poziomie akademickim. Strategie te s
wiasciwe dla pewnego poziomu znajomosci jezy-
ka i powinny by¢ zastapione odpowiednimi stra-
tegiami kognitywnymi (w celu wycwiczenia stro-
ny biernej) lub pamieciowymi (zeby nauczyc sie
trudnego stowa).

Podsumowanie

Trening strategiczny niewatpliwie jest przy-
datny na lekcjach jezyka obcego, tym bardziej
wydaje sie by¢ niezbedny na lekcjach dwujezycz-

nych, w czasie ktérych uczniowie sa zmuszeni
do jeszcze wiekszego wysitku. P Mehisto i in.
(2008: 202) podkreslaja, ze ,rozwdj umiejetno-
Sci uczenia sie jest po prostu dobrg praktyka
w dydaktyce”. Czas poswiecony na nauke strate-
gii uczenia sie oznacza takze oszczednos¢ czasu
na powtarzanie materiatu i kilkukrotne wyjasnia-
nie trudnych do zrozumienia zagadnien.

Trening strategiczny powinien mie¢ charakter
procesu, ktory sie odbywa sie w czasie catego
kursu nauczania danego przedmiotu. Poczawszy
od jawnego treningu strategii metakognityw-
nych, zadaniem nauczyciela jest ustawiczne ¢wi-
czenie réznorodnych strategii, ktorych w ocenie
nauczyciela (opartej na dialogu z klasa) potrze-
buja uczniowie. Na podstawie danych z dialogu
z uczniami i wiedzy na temat stosowania szero-
kiego zakresu strategii i metod treningu strate-
gicznego, nauczyciel powinien takze ksztattowac
wiasne metody wprowadzania i ¢wiczenia strate-
gii. Cytowane wyzej wyniki badan moéwigce
0 wiekszej skutecznosci treningu jawnego wydaja
sie bowiem nieprzekonujace w kontekscie sukce-
sow w ukrytym treningu strategii kompensacyj-
nych. Z drugiej strony, trudno wyobrazi¢ sobie
implicytny trening strategii metakognitywnych.
Zagadnienie to domaga sie gtebszego wyjasnie-
nia i badan nad zwiazkiem miedzy rozwojem po-
szczegblnych rodzajow strategii a zastosowana
metoda treningu strategicznego.
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Agnieszka Krezlewicz'
Warszawa

Wymiar kulturowy w zintegrowanym ksztaiceniu
przedmiotowo-jezykowym (GLIL)

Wstep

Jedna z fundamentalnych zasad Unii Europej-
skiej jest zasada ,jednosci w roéznorodnosci”.
Réznorodnos¢ obejmuje odmienne kultury, oby-

czaje, przekonania oraz jezyki. To wiasnie jezyk
jest najbardziej bezposrednim nosnikiem naszej
kultury i to jezyk w duzym stopniu daje nam po-
czucie tozsamosci. Jednak, aby osiagna¢ jednosc

" Autorka jest doktorantkg w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego; zawodowo pracuje jako lektor jezyka angielskiego
w Wojskowej Akademii Technicznej w Warszawie oraz jako nauczyciel jezyka angielskiego w letniej szkole jezykowej w Wielkiej Bry-
tanii. Tekst niniejszego artykutu zostat wygtoszony na konferencji poswieconej nauczaniu typu CLIL, ktéra odbyta sie w Ostrofece
w dniach 28-29 kwietnia 2010 r. Byta ona zorganizowana przez ZKN w Ostrotece i A UW.
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w réznorodnosci, musimy znalez¢ nowy, wspélny
jezyk, ktéry umozliwitby skuteczna i efektywna
komunikacje w dzisiejszym zglobalizowanym
Swiecie.

Gtéwnym sSrodkiem komunikacji wielojezycz-
nej oraz wielokulturowej Europy jest obecnie
W przewazajacej czesci jezyk angielski (Mejer,
Boateng, Turchetti, 2010). Juz na poczatku tego
stulecia jezyk angielski jako mowa ojczysta badz
jezyk obcy byt najpowszechniej uzywanym jezy-
kiem w panstwach cztonkowskich Unii Europej-
skiej (57%), przed francuskim (35%), niemiec-
kim (34%), wtoskim (19%) i hiszpanskim (17%)
(Poluszynski, 2002). | chociaz angielski nie jest
jezykiem, ktérym postuguje sie najwiekszy odse-
tek Europejczykéw jako mowa ojczysta (tyl-
ko 16%), liczba oséb postugujacych sie tym jezy-
kiem jako drugim lub trzecim stale wzrasta. Aby
nasza komunikacja byfa efektywna i skutecz-
na nalezy zwrdcic szczegolng uwage na ztozonos¢
wymiaru kulturowego oraz taka definicje kultury,
ktéra obejmowataby obszar kulturowy jezyka an-
gielskiego, a takze podkreslata wymiar kulturowy
0sob komunikujacych sie w tym jezyku.

Wieloaspektowe podejscie do nauczania kul-
tury w ramach zintegrowanego ksztafcenia
przedmiotowo-jezykowego (CLIL) przynosi wiele
korzysci: z jednej strony buduje wiedze na temat
innych kultur oraz ufatwia ich zrozumienie, z dru-
giej, rozwija kompetencje jezykowa i zdolnos¢
efektywnej i skutecznej komunikacji werbalnej
i niewerbalnej w ramach wielu kultur. Celem te-
go artykutu jest oméwienie wymiaru kulturowe-
go w zintegrowanym ksztatceniu przedmiotowo-
-jezykowym. Refleksje na ten temat poprzedzone
zostaty prezentacja wielopfaszczyznowego cha-
rakteru wymiaru kulturowego w nauczaniu jezy-
ka angielskiego w dzisiejszych czasach.

1. Tradycyijna definicja kultury,
czyli ,kultura-tresé tematyczna”

Na poczatku zadajmy sobie pytanie, jaka ro-
le odgrywa kultura w nauczaniu jezyka obcego
w tradycyjnym modelu jezykowym, przedstawio-
nym na rysunku 1.

KULTURA - TRESC

$ BRYTYJCZYCY

> AMERYKANIE
-
AUSTRALUCZYCY

POLACY

itp.

Rys. 1. Tradycyjny model jezykowy
Zrodto: Opracowanie wiasne.

Tradycyjny model jezykowy oznacza, iz uczy-
my sie jezyka obcego, aby porozumiewal sie
z 0sobami postugujacymi sie tym jezykiem. Zasta-
néwmy sie nad tym, jak definiujemy kulture w tej
sytuacji, i w efekcie, jakiej kultury uczymy na na-
szych lekcjach. Wydaje sie oczywiste, ze kiedy
uczymy sie oraz nauczamy jezyka obcego w tra-
dycyjnym modelu, w sposdb naturalny przekazu-
jemy i nabywamy wiedze na temat kultury i oby-
czajow kraju jezyka docelowego. Wielu naukow-
cOw podkresla, ze przekazywanie wiedzy o kultu-
rze kraju docelowego jest kluczem do efektywne-
g0 nauczania jezyka obcego. Zdaniem C. Sowdena
(2007: 304-305), kultura to ,réznorodne aspek-
ty dotyczace spotecznych, kulturowych oraz inte-
lektualnych tradycji zwiazanych historycznie
z konkretng grupa spofeczna, etniczng lub naro-
dowosciowa ™. Jezeli zdefiniujemy kulture w ten
tradycyjny sposéb, jako konkretng wiedze odno-
szacg sie do kraju jezyka docelowego, wymiar
kulturowy staje sie konkretng trescig tematyczna,
ktéra przekazujemy na zajeciach jezyka obcego
lub konkretnych zajeciach przedmiotowych, np.
z literatury amerykanskiej. Kultura jest wiec rozu-
miana jako ,tres¢ przedmiotowa”, czyli zbidr te-
matycznych zagadnien z zakresu historii, literatu-
ry lub sztuki konkretnego kraju, np. Wielkiej Bry-
tanii lub Stanéw Zjednoczonych. B. Tomalin
i S. Stempleski (1993: 7), definiujac kulture, dzie-
l3 ja na trzy grupy tematyczne:

1. Dobra kulturowe (products) zwiazane np. z li-
teratura, historig lub geografig danego kraju.
2. Nasze zachowania (behaviors) zwigzane z oby-
czajami dotyczacymi naszych nawykéw, mo-

? Wszystkie fragmenty z prac w jezyku angielskim sa podane w tfumaczeniu wtasnym Autorki artykutu.
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dy, kuchni czy tez sposobu spedzania wolnego
czasu.

3. Wartosci ideowe (ideas) zwigzane z naszymi
wierzeniami i przekonaniami.

Na kulture rozumiang jako tres¢ przedmioto-
wa skfada sie réwniez ogdlna wiedza dotyczaca
sposobu definiowania i postrzegania kultury jako
zjawiska, przedstawiania jej wielowymiarowego
charakteru oraz podnoszenia naszej swiadomosci
kulturowej. Nauka minionego stulecia ma za so-
ba przetomowe osiagniecia, dotyczace badan
zjawisk zwigzanych z komunikacja interkulturo-
wa. Wsrod najwazniejszych znajduja sie badania
antropologéw, takich jak B. Malinowski, przeto-
mowa ksiazka E. Halla The Silent Language, teoria
wymiaréw kultury G. Hofstede’a oraz jego styn-
na metafora ,zaprogramowanego umystu”, ba-
dania C. Kramsch i M. Byrama dotyczace zwiaz-
kéw pomiedzy kultura, jezykiem i nauczaniem
oraz prace wielu innych naukowcéw prowadza-
cych badania na pograniczu nauk socjologicz-
nych, psychologicznych, ekonomicznych oraz pe-
dagogicznych.

Przyktadem czesto wykorzystywanym w edu-
kacji miedzykulturowej? jest koncepcja kultury ja-
ko ,gory lodowej”. Spotykajac drugiego cztowie-
ka odmiennego kulturowo, czesto oceniamy go
po tym, jak go widzimy. Koncepcja ,.géry lodo-
wej” pokazuje, ze to, co widoczne dla oczu, ma
takze swoje niewidoczne korzenie. Z koncepcji tej
wynika, ze elementy widoczne s przejawem
tych niewidocznych. Mozna powiedzie¢, ze kul-
tura jest jakby gorg lodowa, ktéra na powierzch-
ni wody ma jedynie elementy widoczne, jak np.
zwyczaje zywieniowe, gesty, styl ubierania sie,
za$ pod powierzchnig znajduje sie wiele innych
elementow, ktére na pierwszy rzut oka sg niewi-
doczne, np. wzorce, wartosci przekazywane
przez rodzicow, stosunek do odmiennosci itd.,
a ktére stanowig fundament tego, co widzimy,
i wptywajg na to, co widzimy. Jesli trudno jest
nam czasami zrozumiec innych, to dzieje sie tak
prawdopodobnie dlatego, ze dostrzegamy jedy-
nie widoczne elementy ich ,géry lodowej”, nie
jesteSmy natomiast w stanie zobaczy¢ od razu

fundamentéw, ktére stanowig podstawe obser-
wowanych przez nas zjawisk.

2. Poszerzona definicja kultury,
czyli ,kultura-proces”

W tradycyjnym modelu jezykowym (rys. 1)
gtownym celem nauki danego jezyka obcego by-
ta che¢ nawigzania kontaktu z osobg natywna,
czyli postugujaca sie tym jezykiem jako jezykiem
rodzimym. Zwré¢my jednak uwage na to, ze je-
zyk angielski, jak przedstawia to rysunek 2., pet-
ni specyficzng funkcje w dzisiejszych czasach. Po-
lega to na tym, ze coraz wieksza liczba oséb po-
stuguje sie tym jezykiem jako jezykiem drugim
i, jak wspomniano we wstepie, liczba tych oséb
stale sie zwieksza.

KULTURA - PROCES

HISZPANIE w NIEMCY
FRANCUZI WEOSI
POLACY WEGRZY
GRECY 47} czEesi
HOLENDRZY SZWEDZI
itp. itp.

Rys. 2. Nowy model jezykowy
Zrédto: Opracowanie wtasne.

W tej sytuacji gtownym celem uzycia jezyka
angielskiego jest wiec komunikacja miedzynaro-
dowa, a gféwnym nosnikiem kultury angielskiej
jest jezyk sam w sobie. Zasadne wydaje sie zatem
postawienie sobie pytania: Czy tradycyjna defini-
¢ja kultury i jej model nauczania sg wystarczaja-
ce?. Innymi stowy: Czy przekazywanie samej tre-
Sci tematycznej zwiazanej z kulturg i obyczajami
krajow anglojezycznych zaspokaja potrzeby ucza-
cych sie w obecnej sytuacji? Na co, w zwiazku
z tym, powinnismy zwrdci¢ szczegdlng uwage,
aby uzycie jezyka angielskiego byto efektyw-
na i skuteczne? Jak nalezatoby poszerzy¢ defini-
cje kultury, aby jej zrozumienie wptynefo na sku-
tecznos¢ i efektywnos¢ naszych interakcji? W tra-
dycyjnym modelu pojecie kultury byfo statyczne
i odnosito sie do konkretnej wiedzy tematycznej
z zakresu kultury. Wedtug wielu naukowcéw (por.

* Okreslenia ,miedzykulturowy” oraz ,interkulturowy” s traktowane jako synonimy i uzywane wymiennie.
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Kramsch, 1993; Byram, 1997; Tseng, 2002; Hol-
16, Lazar, 2000), kultura w nowym rozumieniu
powinna by¢ przedstawiana jako dynamiczny
proces. Y. Tseng (2002: 13) jest zdania, ze nowa,
poszerzona definicja kultury ,powinna kfas¢ na-
cisk na proces uczenia sie. Kultura przestaje by¢
jedynie zbiorem informacji, ktére nalezy zapa-
mietac, staje sie natomiast dynamicznym proce-
sem tworzenia ram postrzegania, systemu warto-
Sci i zbiorem roznych perspektyw”.

Na efektywng i skuteczng komunikacje wpty-
wa nie tylko wiedza z zakresu kultury, ale sam spo-
s6b uzywania przez nas jezyka oraz nasza $wiado-
mos¢ jezykowa. D. Holl6 i I. Lazar (2000: 4-6),
poszerzajac definicje kultury, zwracajg uwage
na wszystkie werbalne, ale takze niewerbalne za-
chowania jezykowe, ktére majg Scisty zwiazek
z kultura krajow, z ktorych pochodzimy. Badacze ci
wyodrebniajg dwie grupy zachowan jezykowych:
1. Zachowania zwane ,wzorami jezykowymi”

(speech patterns), do ktorych naleza nasze, cze-
sto podswiadome, kody jezykowe, a takze
mowa ciafa przypisana naszej grupie kulturo-
wej.

2. Zachowania dotyczace ,struktury jezyka pisa-
nego i moéwionego”, czyli odnoszace sie
do odpowiednich norm, ktére stosujemy, bu-
dujac wypowiedz? pisemna i ustna.

W praktyce chodzi tutaj o zwrdcenie szczegél-
nej uwagi na umiejetnos¢ postugiwania sie jezy-
kiem i podniesienie $wiadomosci jezykowe;.
Przyktadem jest rozwijanie kompetencji komuni-
kacyjnej (Canale, Swain, 1980) w petnym jej ro-
zumieniu, czyli poszerzonym o komponent socjo-
kulturowy i spoteczny (Van Ek, 1986) oraz rozwi-
janie interkulturowej kompetencji komunikacyj-
nej (Byram, 1997), ktéra w uproszczeniu wydaje
sie by¢ potaczeniem kompetencji komunikacyj-
nej oraz kompetencji interkulturowej. W obu
przypadkach jako cel nadrzedny na pierwszy
plan wysuwa sie skuteczna i efektywna komuni-
kacja.

3. Zintegrowane ksztalcenie
w zakresie kultury i jezyka

Zintegrowane ksztafcenie przedmiotowo-je-
zykowe (CLIL) polega na nauczaniu przedmiotu

programowego w jezyku innym niz zazwyczaj.
Ctéwnym zatozeniem tej metody jest zdobywa-
nie nowej wiedzy i jednoczesne obcowanie z je-
zykiem obcym, uczenie sie i uzywanie go. Na-
uczyciel jest zarbwno nauczycielem przedmiotu,
jak i nauczycielem jezyka. W metodzie tej duzy
nacisk ktadzie sie zaréwno na nauczany przed-
miot, jak i na sam jezyk oraz umiejetnosci komu-
nikacyjne (Marsh, Marsland, Stenberg, 2001).
Jak wida¢ na rysunku 3, ,kultura jako tres¢”
i ,kultura jako proces” sa ze sobg zintegrowane.
To wiasnie dlatego CLIL wydaje sie by¢ efektyw-
ng i skuteczng metoda do nauczania i uczenia sie
kultury. Z jednej strony, przekazujemy tresci i in-
formacje z zakresu kultury w tradycyjnym jej uje-
ciu, czyli np. z historii Wielkiej Brytanii; z drugiej
strony, taki sam nacisk kfadziemy na szerzej po-
jeta kulture, ktora jest scisle zwigzana z jezykiem,
sposobem komunikagji i wyrazania sie w jezyku
obcym.

CLIL

KULTURA — TRESC
—PRZEDMIOT

KULTURA — PROCES
— JEZYK

Rys. 3. Zintegrowany model jezykowy
Zrodto: Opracowanie wiasne.

Jak juz zaznaczono we wstepie, kultura i jezyk
53 ze sobg nierozerwalnie zwiagzane i wazne jest,
aby przy uczeniu sie i nauczaniu jezyka obcego
zwracac na to uwage. Wtasnie takie wielowymia-
rowe podejscie do nauczania kultury w ra-
mach CLIL wydaje sie skutecznym sposobem
na nauke jezyka obcego w dzisiejszych czasach,
poniewaz z jednej strony podnosi nasza $wiado-
mos¢, z drugiej strony rozwija kompetencje jezy-
kowa, co utatwia efektywniejsza komunikacje
w ramach wielu kultur. Na rysunku 4. przedsta-
wiono elementy wymiaru kulturowego CLIL, kt6-
re obejmuja kulture bardziej zblizong w swym
charakterze do wymiaru tresci tematycznych oraz
kulture i te jej elementy, ktére bardziej zwigzane
s3 z wymiarem jezykowym. Wazne i kluczowe
jest, aby traktowac ,kulture-tres¢”, , kulture-pro-
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ces” oraz inne wymiary CLIL nie jako oddzielne
sfery, ale jako Scisle ze sobg zwiazane i czesto na-
chodzace na siebie wymiary, ktorych potaczenie
zapewnia solidne pedagogiczne podstawy pod-
czas zintegrowanego ksztatcenia w zakresie kultu-
ry i jezyka, i wptywa na pefniejsze i wielowymia-
rowe zrozumienie zjawiska kultury.

zdac sobie sprawe z ich ,fundamentéw”. Przygo-
towujac kolejne elementy programu, powinni-
Smy za$ zadba¢ o to, aby przyczyniat sie on
do odkrywania i zrozumienia tego, co znajduje
sie ,pod powierzchnig”. W praktyce sg to ¢wicze-
nia dotyczace wyjasniania pewnych réznic w po-
strzeganiu symboli kulturowych, czyli wszelkiego
rodzaju projekty tematyczne (np. ,Za-

WYMIARY CLIL

projektuj planete, na ktorej chciatbys
zy¢”, ,Osoba, ktéra najbardziej cenie

|
[ N N N

TRESCI KULTURA JEZYK SRODOWISKO

KOMPETENCJA

TRESCI PRZEDMIOTOWE —— KOMUNIKACY)NA

KOMPETENCJA

[RESCIOCOINE T 1 INTERKULTUROWA

INTERKULTUROWA
L KOMPETENCJA
KOMUNIKACYJNA

UCZENIE SIE

W i podziwiam”), debaty, prace zespoto-
we oraz inscenizacje aktorskie. Cwicze-
nia te maja na celu symulacje réznych
zachowan kulturowych i pozwalajg po-
szerzy¢ naszg Swiadomos¢ kulturowa
oraz interkulturowa.

Na poczatku kazdego kursu warto
zwrocic¢ szczegblng uwage na to, aby
uczniowie dobrze sie poznali i zinte-
growali. Przydatne sa wszelkiego ro-

Rys. 4. Wymiary CLIL
Zrédto: Opracowanie wiasne.

4. W praktyce

Budowanie wiedzy kulturowej oznacza
w praktyce wprowadzanie szerokiego kontekstu
kulturowego, czyli poznawanie wielu krajow (nie
tylko anglojezycznych), rozwijanie kompetencji
interkulturowych oraz wzrost ogdlnej kompeten-
¢ji uzycia jezyka obcego, czyli rozwijanie spraw-
nosci méwienia w komunikacji, a takze pogftebie-
nie Swiadomosci jezyka ojczystego i obcego.

Podczas lekcji jezyka obcego uczniowie po-
winni uswiadamia¢ sobie fakt istnienia kultury,
dostrzegac réznice w sposobie myslenia, odczu-
wania i dziafania ludzi; powinni zda¢ sobie spra-
we z tego, ze podobienstwa zaobserwowane
na pierwszy rzut oka moga mie¢ zupetnie inne
podstawy. Aby zaistniato uczenie sie miedzykul-
turowe, musimy najpierw uswiadomi¢ sobie, co
kryje dolna czes¢ naszej wiasnej gory lodowej,
gdyz dopiero wtedy potrafimy rozmawiac o tym
z innymi, a dzieki temu lepiej rozumiemy sie
wzajemnie i znajdujemy wspolng ptaszczyzne
porozumienia. Planujac zajecia jezykowe, powin-
nismy zaproponowac aktywnosci, ktére pozwolg
naszym uczniom odkry¢ ich wtasng tozsamosc,
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dzaju gry i zabawy, ktére pomagaja
stworzy¢ odpowiednig atmosfere:
uczestnicy uczg sie swoich imion, dowiaduja sie,
jakie sg ich zainteresowania, poznaja, co ich réz-
ni, a w czym sa podobni. Jest to dobra podstawa
do tego, aby rozwinac kolejne tematy i rozpoczac
proces budowy grupy. Ponadto przygotowanie
grup narodowosciowych do poznania innej kul-
tury pozwala unikng¢ badz zredukowad wiele
niepotrzebnych napie¢, obaw i streséw zwiaza-
nych ze spotkaniem z odmiennym kulturowo ré-
wiesnikiem. Podczas trwania kursu nalezy stoso-
wac réznorodne gry i zabawy. Dobierajac meto-
dy, nalezy pamietac o tym, ze kazdy z nas inaczej
postrzega swiat i roznie moze reagowac na te za-
bawy. Dla niektérych, gry polegajace na kontak-
cie fizycznym moga by¢ niemozliwe do zaakcep-
towania, chociazby ze wzgledu na réznice kultu-
rowe. W niektorych na pozoér niewinnych zaba-
wach poruszamy tematy, ktére wiaza sie z warto-
Sciami danej kultury. Nalezy pamieta¢ o tym
i dobierac zabawy z duza wyobraznig i wrazliwo-
Scig, a przede wszystkim z szacunkiem dla drugiej
osoby i tolerancja.

Oczywiscie, gtéwnym celem zaje¢ jest ucze-
nie tresci przedmiotowych, cele jezykowe powin-
ny wynikac z tych tresci. Nalezy jednak pamietac,
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ze to wiasnie jezyk stuzy osigganiu celéw po-
znawczych, dlatego nie mozna zapominac o po-
trzebach jezykowych. Wzrost ogdlnej kompeten-
¢ji uzycia jezyka obcego jest réwniez Scisle zwig-
zany z kultura, czyli rozwijaniem kompetencji ko-
munikacyjnej oraz interkulturowej. Nauczyciel
nie powinien zapomina¢ o rozwijaniu zdolnosci
socjolingwistycznych, ktore wiazg sie z opanowa-
niem norm i zwyczajow przyjetych w danej gru-
pie spofecznej w sytuacji komunikowania sie: po-
stugiwanie sie tytutami, oddawanie honorow,
stosowanie wiasciwych zwrotéw jezykowych i za-
chowan pozawerbalnych w sytuacji powitania,
pozegnania czy obdarowywania.

Wazne s3 rowniez zdolnosci interakcyjne,
ktére przejawiajg sie w umiejetnym stosowaniu
regut uzywania jezyka oraz wtasciwym zachowa-
niu w rozmowie. Przyktadem jest stosowanie od-
powiednich do sytuacji zwrotéw jezykowych, stu-
zacych nawigzywaniu, podtrzymywaniu i koncze-
niu rozmowy, uzasadnianiu swoich sadow, zazna-
czaniu whasnego zdania w rozmowie, a takze
przyjmowanie odpowiedniej odlegtosci od roz-
mowcy. W efektywnej i skutecznej komunikagji
pomaga réwniez umiejetnos¢ dostosowywania
informacji do rodzaju stuchacza (np. réwiesnik,
dorosty) i kontekstu sytuacyjnego (np. zabawa
z rowiesnikami, wizyta u lekarza, rozmowa
z przetozonym), zdolnos¢ do jasnego i zrozumia-
tego zadawanie pytan oraz zdolnos¢ do wyraza-
nia pozytywnych i negatywnych emocji wtasnych
i innych oséb za pomoca jezyka.

Podsumowanie

Zintegrowane ksztafcenie przedmiotowo-je-
zykowe przygotowuje uczniéw nie tylko do zna-
jomosci jezyka obcego, ale réwniez do skutecznej
komunikacji w srodowisku wielokulturowym.
Kultura, jezyk oraz proces poznawczy sa ze soba
spojnie i harmonijnie pofaczone, a uczenie sie
nowego przedmiotu otwiera droge do lepszego
i bardziej efektywnego funkcjonowania w obec-
nym Swiecie.

Nauczyciele jezykdw obcych spetniaja kluczo-
wa role w procesie nauczania i uczenia sie jezyka

obcego. To wfasnie na nich spoczywa odpowie-
dzialnos¢ za pogtebianie wiedzy i propagowanie
wsrod swoich ucznidw umiejetnosci funkejono-
wania w réznych kulturach, a takze doskonalenie
ich kompetencji jezykowych. Z jednej strony sta-
ja sie oni ambasadorami kultury krajow i regio-
néw nauczanego jezyka, z drugiej strony umozli-
wiajg porozumienie sie ludzi bedacych przedsta-
wicielami réznych kultur. Umiejetnosci z zakresu
komunikacji miedzykulturowej sa réwnie istotne
jak umiejetnosci jezykowe, zwtaszcza w przypad-
ku wielojezycznej i wielokulturowej Europy.
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Mafgorzata Forys’
Warszawa

Jak konstruowacé ¢wiczenia

w ksztatceniu typu CLIL

Wstep

Ksztatcenie typu CLIL, znane w Polsce row-
niez jako nauczanie dwujezyczne lub zintegrowa-
ne ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe, zyskuje
coraz wiekszg popularno$¢ w Europie zaréwno
wsrod uczniow, nauczycieli, jak i rodzicow. Kazdy
poczatkujacy dydaktyk programéw CLIL zdaje so-
bie sprawe z tego, jak trudnym zadaniem jest
efektywna integracja nauczania tresci jezykowych
i przedmiotowych. Zauwazmy, ze w klasie dwu-
jezycznej musimy zrealizowad okreslone cele
w zakresie nauczania jezyka oraz przedmiotu,
a wszystko odbywac sie powinno w stymulujacej
dla ucznia atmosferze sprzyjajacej mysleniu pro-
blemowemu i budowaniu systemu trwatej i ela-
stycznej wiedzy. Celem niniejszego artykutu jest
przedstawienie sposobéw umozliwiajacych mak-
symalizowanie korzysci edukacyjnych ptynacych
z nauczania dwujezycznego. Na poczatku omo-
wiono pokrétce gtowne wytyczne szeroko pojetej
metodologii CLIL osadzonej w tradycji konstruk-
tywizmu (np. Bruner, 1960), a nastepnie przed-
stawiono wybrane ¢wiczenia typu CLIL, ktére zo-
staty zaadaptowane na potrzeby krétkiego kursu
z psychologii nauczanej poprzez jezyk angielski
na poziomie ksztafcenia akademickiego.

1. Metodologia GLIL

Pewne watpliwosci budzi pytanie, czy w ogé-
le mozna méwi¢ o czyms takim jak metodolo-
gia CLIL. Powszechnie wiadomo, ze CLIL jest sze-
rokim pojeciem (umbrella term) obejmujacym
niemalze kazda dobra praktyke edukacyjna,
w ktorej jezyk drugi/obcy jest narzedziem
do przyswajania okreslonych tresci przedmioto-

wych (np. Coyle, 2006). Jednakze badacze, me-
todycy i nauczyciele podkreslajg, ze CLIL nie mo-
ze byc sprowadzane jedynie do nauczania przed-
miotu w jezyku docelowym, ktére autorzy rapor-
tu CODN o nauczaniu dwujezycznym w Polsce
definiujg jako ,przekazywanie informacji w da-
nym jezyku” (Marsh, Zajac, Gozdawa-Gotebiow-
ska, 2008: 17). Wedfug autoréw tego dokumen-
tu nauczanie dwujezyczne powinno by¢ skoncen-
trowane raczej na nauczaniu przedmiotu poprzez
jezyk, tj. na ,uzywani[u] metod faczacych rozwoj
znajomosci przedmiotu z rozwojem jezykowym
oraz umiejetnosci uczenia sie” (Ibidem). Jest to
sztandarowa maksyma nauczania dwujezyczne-
go, ktérej wdrozenie w codzienng praktyke szkol-
na stanowi nie lada wyzwanie dla nauczycieli
programoéw dwujezycznych. Tu na szczescie z po-
mocg przychodzi dydaktyka konstruktywizmu,
w ktérej osadzone jest wspdtczesne nauczanie
dwujezyczne (patrz Dalton-Puffer, 2007: 7).

1.1. Uczen-budowniczy

Konstruktywisci postrzegaja ucznia przede
wszystkim jako aktywnego ,,budowniczego” swo-
jego wewnetrznego systemu wiedzy, a nie pasyw-
nego odbiorce przekazywanych z zewnatrz infor-
macji (np. Bruner, 1960). ,0d nauczycieli i przy-
gotowanych przez nich zadan zalezy, czy ucznio-
wie beda jedynie reprodukowac wiedze (...), czy
tez zamienig sie w rozwigzujacych problemy
tworcow, ktorzy w praktyce potrafig wykorzystac
poznana wiedze” (Zylifska, 2009/2010: 11). Tak
wiec zadaniem nauczyciela jest zaprojektowanie
¢wiczen i zadan w taki sposéb, aby stymulowaty
one rozwdj elastycznej oraz trwatej wiedzy przed-

" Autorka jest doktorantka w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego oraz lektorem jezyka angielskiego na Wydziale
Neofilologii tejze uczelni. Tekst niniejszego artykutu zostat wygtoszony na konferencji poswieconej nauczaniu CLIL, ktéra odbyta sie
w Ostrotece w dniach 28-29 kwietnia 2010 r. Zostafa ona zorganizowana przez ZKN w Ostrofece i IA UW.
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miotowej i jezykowej, ktéra znajduje zastosowa-
nie w wielu kontekstach edukacyjnych, zawodo-
wych i zyciowych (innymi sfowy jest uzytecz-
na takze poza szkolng fawka). Podobnie w nizej
zaprezentowanych zadaniach z psychologii stara-
no sie unika¢ podawania studentom suchych fak-
tow i gotowych odpowiedzi, lecz zachecano ich
do samodzielnego ,.konstruowania” wiedzy oraz
odkrywania wtasciwych rozwigzan.

1.2. Solidne rusztowanie

Obok projektowania odpowiednich ¢wiczen,
istotnym zadaniem nauczyciela jest organizowa-
nie i nadzorowanie catego procesu ,budowy”.
Zauwazmy, ze wysitki budowniczych pracujacych
na duzych wysokosciach na niewiele by sie zda-
ty, gdyby nie rusztowanie. Wedtug kontynuato-
row mysli psychologicznej L.S. Wygotskiego, my,
jako nauczyciele, powinnismy zapewni¢ naszym
uczniom takie rusztowanie (scaffolding), gdy oni
wspinaja sie na kolejne kondygnacje wiedzy
(Wood, Bruner, Ross, 1976). Uczniowie progra-
mow dwujezycznych, ktdrzy musza skonfronto-
wac sie z nowa wiedza przedmiotowa podawana
im w jezyku obcym, w pewnym sensie tez ,pra-
cuja na wysokosci” — liczni autorzy zwracajg uwa-
ge na duzy fadunek poznawczy (cognitive load),
z ktérym musza sie oni zmierzy¢ (np. Marsh, Za-
jac, Gozdawa-Gotebiowska 2008: 27). G.O. Hel-
lekjaer i R. Wilkinson (2001: 403) ostrzegaja, ze
przyttaczajaca liczba nowych informacji przed-
miotowych i jezykowych moze powodowac po-
czucie bezradnosci i zniechecenia ze strony
uczniow. Z wyzej wymienionych powoddéw
w zintegrowanym ksztatceniu przedmiotowo-je-
zykowym, obok dostosowania poziomu zadan
do aktualnych umiejetnosci uczniéw, nie powin-
no zabraknac ,,solidnego rusztowania” w postaci
wskazowek, przejrzystych kart pracy, pytan po-
mocniczych, grafow itp. Jest to niewatpliwie bar-
dzo istotny punkt doktryny konstruktywistow.

1.3. Cooperative learning, czyli
Wzajemne uczenie si¢

Wspomniany juz L.S. Wygotski (1978: 57)
uwazat, ze nabywanie nowej wiedzy i umiejetno-
Sci jest wynikiem interakgji z innymi ludzmi, np.

z nauczycielem i rdwiesnikami. Innymi stowy, tak
samo jak budowla, wiedza jest wspottworzo-
na (konstruowana spotecznie) przez wszystkich
zaangazowanych w proces uczenia sie/nauczania.
Jest to jedna z gtéwnych mysli spotecznego kon-
struktywizmu, ktory rowniez jest czesto przywo-
tywany w kontekscie nauczania typu CLIL (Dal-
ton-Puffer, 2007: 7-9). W klasie dwujezycznej
spofeczne konstruowanie wiedzy mozna promo-
wac poprzez odpowiednie zadania stymulujace
wzajemne uczenie sie i wspolne rozwiazywanie
zadan problemowych, tzw. cooperative learning
(np. Webb, Palicsar, 1994: 844, w: Wool-
folk, 2009: 315). W cooperative learning na kaz-
dym uczniu spoczywa odpowiedzialnos¢ za suk-
ces cafego zespotu, a bardzo czesto bez efektyw-
nej wspotpracy cafej grupy wykonanie danego
zadania jest zwyczajnie niemozliwe. Na przyktad
w zadaniu typu ukfadanka (jigsaw) zaprezento-
wanym ponizej, kazdy z uczniéw dostaje okreslo-
ne dane, ktore musi przekaza¢ catemu zespotowi
po to, aby grupa mogfa podjac wiasciwg decyzje.
Nalezy zwroci¢ uwage na liczne korzysci eduka-
cyjne ptynace z tego typu zadan, np.: rozwijanie
okreslonych kompetencji jezykowych, zdobywa-
nie uzytecznej wiedzy czy nabywanie umiejetno-
Sci pracy w grupie.

2. Przyktadowe ¢éwiczenia typu GLIL

W tej czesci artykutu przedstawiono trzy
przykfadowe ¢wiczenia typu CLIL: zadanie z luka
informacyjng (info-gap), uktadanka (jigsaw)
i wzajemne przepytywanie sie (reciprocal questio-
ning), ktére zostaty wkomponowane w krotki
kurs z dziedziny psychologii poznawczej zrealizo-
wany na potrzeby badan do pracy magisterskiej
(Forys, 2010). Przedstawione typy ¢wiczen, mi-
mo iz osadzone w kontekscie ksztatcenia akade-
mickiego, moga znalez¢ szerokie zastosowanie
na wszystkich szczeblach edukacji dwujezyczne;j.
Tu zostaty one uzyte na poziomie jezykowym
B2+, ale moga by¢ z powodzeniem stosowane
nawet na poziomie AT.

2.1. Info-gap

Pierwszym zadaniem jest proste C(wiczenie
z wykorzystaniem tzw. ,luki informacyjnej”
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(information-gap). Bez watpienia zadania tego ty-
pu s bardzo popularne w nauczaniu jezykéw
obcych. Jak sama nazwa wskazuje, wymagaja
one od uczniéw, pracujacych w parach lub ma-
tych grupach, komunikowania sie w celu uzyska-
nia brakujacej informacji (missing information),
ktéra moze by¢ np. element rysunku lub dane
liczbowe. Trzeba jednak przyznac, ze tego typu
tresci (np. rysunek czy numer telefonu) nie niosa
zadnego szczegblnego znaczenia dla ucznidw
i dlatego sa najczesciej automatycznie usuwane
z pamieci. Inaczej jest w klasie dwujezycznej,
gdzie praktycznie niewyczerpanym zrédfem bra-
kujacych informacji jest materiat przedmiotowy
(np. z zakresu historii, biologii czy fizyki). Wobec
powyzszego, odpowiednio przygotowane ¢wi-
czenia przyczyniaja sie do jednoczesnego rozwo-
ju umiejetnosci i wiedzy z zakresu jezyka oraz
przedmiotu.

Uczestnicy kursu CLIL z psychologii zostali
poproszeni o wykonanie zadania typu info-gap
dotyczacego podstaw budowy i funkgji ludzkiego
mozgu. Cele jezykowe cwiczenia obejmowaty
powtorzenie przyimkéw, doskonalenie méwienia
oraz poszerzenie stownictwa. Gtéwnym celem
z zakresu nauczania psychologii byto natomiast
zapoznanie studentéw z podstawami anatomii
i funkcji wybranych struktur moézgowia.

Kazda para studentdéw (student A i B) otrzy-
mafa dwie dopetniajace sie wersje kart pracy
(handouts) przedstawiajace prosty schemat mo-

Dokument 1. Fragment ¢wiczenia typu info-gap. Wersja A?

zgu oraz tabelke z wyszczegdlnionymi struktura-
mi moézgowymi i informacjami o ich lokalizagji
i funkgji (dok. 1). W obu wersjach zaréwno sche-
mat, jak i tabela byty tylko potowicznie uzupet-
nione - tak wiec student A posiadat informacje,
ktére musiat przekaza¢ studentowi B w jezyku
angielskim, i odwrotnie. Dodatkowo podczas
¢wiczenia studenci mieli do dyspozycji bank
przydatnych stow i wyrazen z przyktadami pytan

Where is... located? Its job is to transmit/coordinate
..., Itis located beneath/next to/in front of....

Nalezy zauwazy¢, ze juz na tym etapie stu-
denci mieli swéj udziat w ,.konstruowaniu” porgji
wiedzy, ktéra mieli przyswoi¢ w trakcie zaje¢. Ku
zaskoczeniu badajacego, to proste ¢wiczenie wy-
wotato wsréd uczacych sie spory entuzjazm i by-
to bardzo dobrze ocenione w ankiecie, ktérg wy-
petnili oni po zakonczeniu kursu. Zadania tego
typu maja bardzo szerokie zastosowanie w klasie
dwujezycznej, gdyz s stosunkowo uniwersalne,
tatwe do przygotowania i pozwalaja na efektyw-
ng integracje nauki jezyka i przedmiotu. W tabe-
li czy na rysunku moga znalez¢ sie informacje do-
tyczace dowolnego zagadnienia, ktére nauczane
jest metoda CLIL.

2.2. Jigsaw

Kolejne, tym razem duzo bardziej skompliko-
wane ¢wiczenie zostafo zainspirowane dziatalno-
Scig dydaktyczng E. Aronsona, profesora socjolo-

ANATOMY OF THE BRAIN: MAIN STRUCTURES/ANATOMIA MOZGOWIA
PARTS/STRUKTURA LOCATION/LOKALIZACJA FUNCTION/FUNKCJA
a variety of higher cognitive functions: planning,
organizing, problem solving, judgment, reasoning, social
ERONTAL LOBE skfﬂs, lanquage, though.t etc. .
PYAT CZOFOWY wiele wyzszych funkcji poznawczych: planowanie,
organizowanie informacji, rozwigzywanie probleméw,
sady, rozumowanie, umiejetnosci spoteczne, funkcje
jezykowe, myslenie itp.
the middle lobe of each cerebral
PARIETAL LOBE hemisphere, next to the frontal lobe
PLAT CIEMIENIOWY | $rodkowy pfat kazdej potkuli,
w bezposrednim sasiedztwie pfata czotowego

Zrodto: Forys, 2010: 72.

? W tabeli, dla wygody Czytelnika, podano polskie ttumaczenie angielskiego tekstu.
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gii (patrz Woolfolk, 2009: 330), ktéry wprowa-
dzit do swoich zajec¢ zadania typu jigsaw (ukfadan-
ka, famigtowka). Jigsaw, technika stosowana row-
niez w nauczaniu jezykéw, jest éwiczeniem stymu-
lujgcym proces wzajemnego uczenia sie (coopera-
tive learning). Wymaga ono od uczestnikéw efek-
tywnej wspdtpracy w celu rozwigzania okreslone-
go problemu. W prototypowym zadaniu jigsaw
kazdy cztonek zespotu otrzymuje porcje materia-
tu — element ukfadanki, ktory musi przekazac swo-
im kolegom/kolezankom, tak aby caty zespét
na podstawie analizy zebranych informacji mogt
wykonac zadanie problemowe (lbidem). Natural-
nie poziom ztozonosci i trudnosci ¢wiczenia nale-
zy dostosowac do kontekstu nauczania.

W zadaniu wykorzystanym podczas kursu
studenci mieli przeanalizowa¢ przypadek pacjen-
ta H.M., ktéry wskutek feralnej operacji mézgu,
wykonanej w celu ograniczenia napadéw epilep-
sji, utracit zdolno$¢ do zapamietywania nowych
zdarzen i informacji (patrz np. Kalat, 2006: 395).
Tragiczna historia H.M. jest szczegétowo oma-
wiana i analizowana na wydziatach psychologii
na catym $wiecie, jednakze studentom przewaz-
nie referuje sie studium przypadku H.M. lub od-
syfa sie ich do odpowiedniej literatury. Nadrzed-
nym celem prezentowanego tu ¢wiczenia byto,
aby uczestnicy kursu CLIL, komunikujac sie w je-
zyku angielskim, sami odkryli, czego waznego
Swiat dowiedziat sie o neurobiologicznych pod-
stawach ludzkiej pamieci dzieki pacjentowi H.M.
Jesli chodzi o cele jezykowe, obejmowaty one
przede wszystkim ¢wiczenie wielu akademickich
funkcji jezykowych, takich jak przekazywanie in-
formacji, argumentowanie, stawianie hipotez,
jak réwniez poszerzenie stownictwa itp.

Na poczatku lekcji opartej na jigsaw studenci
zapoznali sie z sylwetka pacjenta H.M. oraz krot-
ka historig badan nad neurobiologicznymi pod-
stawami pamieci. Nastepnie studenci otrzymali
polecenie do zadania (dok. 2).

Kazdy cztonek zespotu (A, B, C, D, E) dostat
karte z informacjami dotyczacymi pacjenta H.M.,
ktorymi musiat podzieli¢c sie z catg grupa.
Na przykfad student D dowiedziat sie, ze H.M.
utracit zdolnos¢ do zapamietywania nowych zda-
rzen, a studentka E otrzymafa dane dotyczace

Dokument 2. Polecenie do zadania typu jigsaw

Instruction: Let’s go back to 1953... Imagine that you are
working together as a panel of experts investigating the neu-
rological case of H.M. Above you have some general infor-
mation concerning the life and condition of the patient.
Moreover, in the course of your individual research each of
you has managed to gather some more detailed data on the
surgery as well as the current state of H.M (student cards).
Following the instruction and clues presented below, share
the knowledge you possess and try to form hypotheses on
the features of human memory.

Polecenie: Cofnijmy sie w czasie do roku 1953... Wy-
obrazcie sobie, ze jestescie zespofem ekspertéw badaja-
cych przypadek kliniczny pacjenta H.M. Otrzymaliscie
ogolne informacje dotyczace zycia oraz obecnego stanu
zdrowia pacjenta. Ponadto, w toku indywidualnych ba-
dan kazdemu z Was udato sie zebra¢ komplet bardziej
szczegotowych danych o operacji i jej nastepstwach
(patrz: karty studenta). Korzystajac z polecen i wskazowek
umieszczonych ponizej, podzielcie sie zdobytymi infor-
macjami z catym zespotem. Nastepnie postarajcie sie po-
stawic hipotezy dotyczace okreslonych cech ludzkiej pa-
mieci.

Zrodto: Forys, 2010: 75.

przebiegu operacji. Wykorzystujac odpowiednie
wyrazenia i struktury jezykowe, studenci musieli
przekaza¢ informacje kolegom i kolezankom
z grupy. Nastepnie zespoty przystapity do wspol-
nej analizy danych, w czym pomocne byty wska-
z6wki, tabele oraz stownictwo umieszczone
na karcie pracy H.M. — In Search of Memory. War-
to dodac, ze ¢wiczenie byto podzielone na cztery
gtéwne etapy: wstep, zbieranie danych, postawie-
nie hipotez oraz prezentacja i dyskusja wynikéw, co
znacznie usprawnito organizacje pracy w zespo-
tach i utatwito rozwiazanie zadania problemowe-
go. Samo rozwiazanie zadania wymagato ustale-
nia, jakie funkcje pamieciowe zostaty utracone,
oraz odkrycia ich powiazania ze strukturami mo-
zgowia, ktdre zostaty usuniete podczas operacji.

Zadanie byto niewatpliwie dos¢ trudne za-
rowno pod wzgledem merytorycznym, jak i jezy-
kowym, dlatego na kazdym etapie studenci
otrzymywali wskazéwki, pytania pomocnicze, jak
rowniez odpowiednie wyrazenia leksykalno-gra-
matyczne. Na przykfad, podczas analizy danych
i formutowania hipotez studenci zostali zachece-
ni do wykorzystania zwrotéw podanych w ramce
ponizej (dok. 3). Warto nadmieni¢, ze wszystkim
zespotom udato sie prawidtowo rozwiazac zada-
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nie problemowe, a samo ¢wiczenie spotkafo sie
z uznaniem i zainteresowaniem uczestnikow.

Dokument 3. Wyrazenia leksykalno-gramatyczne do zadania
typu jigsaw

| have managed to find out that....

| seems/appears that.../l am convinced that...

In the light of this evidence, it would seem/appear that...
There is no absolute answer to the question...

Udato mi sie dowiedzie¢, ze... .

Wydaje sie, ze ... /Jestem przekonany(a), ze...

W swietle zebranych danych, wydawac by sie mogfo,
ze...

Nie ma ostatecznej odpowiedzi na pytanie o...

Zrodto: na postawie Forys, 2010: 76-77

2.3. Reciprocal questionning

Ostatnim ¢wiczeniem jest tzw. reciprocal qu-
estioning (King, 2002: 34-35, w: Woolfolk, 2009:
329). Jak sama nazwa wskazuje, w tym zadaniu
uczniowie, pracujacy w parach lub matych gru-
pach, nawzajem zadajg sobie pytania dotyczace
tresci przedmiotowych, co stwarza doskonafg
okazje do utrwalenia wiedzy z zakresu przedmio-
tu oraz doskonalenia wybranych struktur grama-
tycznych. Rolg nauczyciela w tym ¢wiczeniu jest
podanie uczniom wzoréw pytan oraz, jesli jest ta-
ka potrzeba, objasnienie potrzebnych zagadnien
gramatycznych, np. trybu warunkowego, kon-
strukcji zdan pytajacych itp. Ponizej przytoczono
przykfadowe modele pytan uzupetnione treécia-
mi z zakresu psychologii poznawczej (dok. 4).

Dokument 4. Przykfadowe modele pytan

Question Stems

Why is sensory memory important?

What would happen if...?

Compare sensory and working memory with regard to
their duration.

Do you agree or disagree with this statement that memo-
ry is life? Why?

Wzory pytan

Dlaczego pamiec sensoryczna jest wazna?

Co by sie stafo, gdyby... ?

Poréwnaj pamie¢ sensoryczng i robocza pod wzgledem
czasu trwania.

Czy zgadzasz sie ze stwierdzeniem, ze pamiec jest zyciem?
Uzasadnij swoja odpowiedz.

Zr6dto: na podstawie King, 2002: 34-35.

Niewatpliwie, podobnie jak zaprezentowane
wyzej ¢wiczenie typu info-gap, reciprocal questio-
ning ma szerokie zastosowanie na wszystkich po-
ziomach szkolnictwa dwujezycznego.
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Podsumowanie

Wiele wskazuje na to, ze wiedza przygotowa-
na i podana wedtug receptury konstruktywistéw
zostaje lepiej utrwalona przez ucznia. Wynika to
m.in. z gtebokosci przetwarzania informacji sty-
mulowanej poprzez liczne operacje poznawcze
wykonane na materiale przedmiotowym i jezy-
kowym. Cytujac za M. Zylifska (2009/2010: 11):
L[ilm gtebszy poziom, tzn. im wiecej operagji
musi wykona¢ mézg, aby wykona¢ zadanie, tym
lepiej dany materiat zostaje przyswojony”.
W klasie dwujezycznej materiat jezykowy moze
by¢ trwale pofaczony z przewidzianymi w pro-
gramie nauczania treSciami przedmiotowymi, co
sprzyja powstawaniu sieci dobrze zintegrowa-
nych, powiazanych ze sobg informacji (patrz
Caine, Caine, 1991). Co wiecej, sam jezyk doce-
lowy staje sie w nauczaniu typu CLIL cennym na-
rzedziem do zdobywania potrzebnej wiedzy, co

sprzyja rozwojowi wewnetrznej motywacji

do nauki tego jezyka.
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Agnieszka Otwinowska-Kasztelanic'
Warszawa

Uzycie elementow CLIL we wczesnoszkolnym
nauczaniu jezyka ohcego

Wstep

Nie od dzi$ wiadomo, iz dzieci uczg sie najle-
piej, gdy sa zainteresowane tematem, aktywnie
uczestnicza w zajeciach i majg mozliwos¢ pozna-
wania Swiata wieloma zmystami. Dlatego tez
ksztatcenie typu CLIL (Content and Language
Integrated Learning — zintegrowane ksztatcenie
przedmiotowo-jezykowe) stanowi¢ moze dosko-
naty sposéb motywowania dzieci do nauki. CLIL
pozwala zaspokoi¢ potrzeby uczniéw o réznych
stylach uczenia sie, pozwala tez pokaza¢ im, ze
jezyk obcy moze stuzy¢ do zdobywania wiedzy
z réznych przedmiotow.

Czym zatem jest CLIL? Na to pytanie nie ma
jednoznacznej odpowiedzi, tak jak nie ma tez
jednego sprawdzonego sposobu nauczania, kto-
ry podobatby sie wszystkim nauczycielom
i uczniom. W niniejszym artykule w czesci wstep-
nej przedstawiono kilka definicji ksztafcenia ty-
pu CLIL, a nastepnie przyblizono elementy CLIL,
ktére mozna znalez¢ w podrecznikach do jezyka
angielskiego w starszych klasach szkoty podsta-
wowej. W czesci zasadniczej skupiono sie nato-
miast na wprowadzaniu elementéw CLIL do na-
uczania dzieci wczesnoszkolnych, gdyz w pod-

recznikach dla tej grupy wiekowej trudno jest ta-
kie elementy odnalezé. W artykule zaprezento-
wano takze przyktadowy cykl lekcji dla oSmiolat-
kow, pokazujac wyniki badan nad jego efektyw-
noscia przeprowadzone w matej grupie dzieci,
ktére w tych lekcjach uczestniczyty. Na koniec
pokazano, jak wiaczy¢ lekcje typu CLIL do na-
uczania wczesnoszkolnego. Nalezy zaznaczy¢, ze
przedstawiony tu sposéb tworzenia programu
lekcji i wprowadzania elementéw CLIL moze by¢
realizowany rowniez w starszych klasach szkoty
podstawowej lub w klasach gimnazjalnych, oczy-
wiscie przy doborze innych treéci nauczania.

1. Definicje - i co z nich wynika
dla nauczyciela

Wedtug D. Marsha (2002: 15), eksperta
w dziedzinie integracji przedmiotu i jezyka, CLIL
odnosi sie do dowolnego kontekstu edukacyjne-
go, w ktorym skupiamy sie na dwoch rzeczach
na raz, i w ktorym dodatkowy jezyk, a wiec nie
jezyk rodzimy ucznia, uzywany jest jako $rodek
przekazu w nauczaniu tresci niejezykowych. Z tej
definicji, stusznej z akademickiego punktu widze-
nia, niewiele wynika jednak dla nauczyciela.

" Autorka jest adiunktem w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego. Jest tez autorka programéw nauczania i podrecznikéw
do nauczania jezyka angielskiego. Tekst niniejszego artykutu zostat wygtoszony na konferencji poswieconej nauczaniu CLIL, ktéra
odbyfa sie w Ostrotece w dniach 28-29 kwietnia 2010 r. Konferencja ta zostata zorganizowana przez ZKN w Ostrotece i IA UW.
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W prostszy sposéb przedstawia to D. Graddol
(2006: 86), definiujac CLIL jako podejscie
do edukacji dwujezycznej, w ktérym zaréwno
tresci przedmiotowe, takie jak przyroda czy geo-
grafia, jak i jezyk obcy, np angielski, nauczane sa
wspolnie. Wedfug Graddola podejscie to rdzni sie
znaczaco od nauczania przedmiotu po angielsku.

Tutaj bowiem nikt nie oczekuje od ucznia wyso-

kiego poziomu znajomosci jezyka obcego, zanim

rozpocznie on edukacje przedmiotowa. Graddol
podkresla dalej, ze na CLIL mozna tez spojrze¢

z drugiej strony, jako na sposéb nauczania jezyka

obcego poprzez prace nad materiatem poswieco-

nym nie jezykowi, ale innym przedmiotom.

Tu dochodzimy do sedna tego, dlaczego CLIL
zyskat tak wielkie uznanie w Europie. W tym po-
dejsciu jezyk obcy nie jest wartoscig sama w so-
bie: stanowi on narzedzie do poznania innych
tresci. Praca z materiatem dotyczacym innych
przedmiotow daje uczniom poczucie, ze wciaz
poznaja co$ nowego. Daje im tez poczucie satys-
fakcji, ze potrafig poradzi¢ sobie z trudnym ma-
teriafem w jezyku obcym. To z kolei motywuje
uczniow, dostarczajac im powodéw, aby praco-
wac nad samym jezykiem.

Podazajac za definicja Graddola, mozemy
wyrézni¢ dwa sposoby realizacji zaje¢ typu CLIL
w szkole podstawowej:

1. Regularne wprowadzanie lekcji w jezyku ob-
cym do nauczania przedmiotu. Wymaga ono
oczywiscie odpowiednich programéw naucza-
nia, scenariuszy lekcji i sposobéw testowania
ktadacych nacisk na tresci przedmiotowe oraz
systemy samego jezyka i bazuje na odpowied-
nich posunieciach administracyjnych ze strony

anglisci uczacy w klasach [V-VI szkoty podsta-
wowej, poniewaz sama podstawa programo-
wa zaleca wprowadzenie na tym etapie edu-
kacji miedzyprzedmiotowej i materiaty takie
mozna znalez¢ w podrecznikach do nauczania
jezyka angielskiego. W wielu podrecznikach
znajdziemy regularnie powtarzajace sie lekcje
poswiecone edukacji miedzyprzedmiotowej,
ktére podsumowuija i rozszerzaja materiat da-
nego rozdziatu podrecznika. S one oznaczone
odpowiednim symbolem lub nagtowkiem.
Na przyktad na koncu rozdziatéw w podrecz-
niku Incredible English (Philips i in., 2006)
znajdziemy lekcje poswiecone biologii (foto-
synteza), ekologii (ochrona zagrozonych ga-
tunkow), matematyce (grafy i wykresy) czy
sztuce. Podobnie, regularne cykle lekcji po-
Swieconych geologii, biologii czy tez geografii
odnajdziemy np. w podreczniku Project English
(Hutchinson, 2008), pod nazwa English across
the curriculum. Zdarza sie tez, ze elemen-
ty CLIL nie s3 w podreczniku wyrézniane spe-
cjalnym nagtowkiem, ale tresci miedzyprzed-
niotowe wprowadzane sg w trakcie réznych
lekcji w catym podreczniku. Dzieje sie tak np.
w podreczniku Maxi Taxi (Otwinowska-Kaszte-
lanic, Walewska, 2007), w ktérym ekspery-
menty fizyczne, literatura czy tez tematy zwia-
zane z Il wojng Swiatowa sa pretekstem do
pracy nad nowym materiatem gramatycznym
i leksykalnym. Takie podejécie, cho¢ nie tak
wyrazne, dostrzezemy tez w New Friends (Bo-
gucka, Skinner, 2008) czy tez Hot Spot (Granger,
Stannett, 2009).

wiadz szkoty. Wazne s3 tu przede wszystkim:
odpowiednie kwalifikacje nauczyciela przed-
miotu, a czesto tez jej/jego scista wspdfpraca
z nauczycielem jezyka. Ten sposéb, niezwykle
skuteczny, ale skomplikowany organizacyjnie,
zaczyna by¢ w Polsce wprowadzany w zycie
najczesciej w szkotach podstawowych niepu-
blicznych.

. Nauczanie elementéw przedmiotowych
na lekcjach jezyka obcego. Ten sposéb realiza-
¢ji podejscia CLIL jest o wiele tatwiejszy niz
poprzedni. W szczesliwym potozeniu sg tu np.
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2. Jak wprowadzac elementy CLIL u dzieci
wczesnoszkolnych?

Niestety, niewiele jest przyktadow tekstow
i zagadnien miedzyprzedmiotowych w podrecz-
nikach do klas I-Ill szkoty podstawowej. A szko-
da, bo jak wspomina J. Moon (2001: 119), bu-
dowanie zaje¢ wokét takich tematéw odpowiada
naturalnym sposobom uczenia sie dzieci, gdyz
angazuje je w zadania skupiajace sie na znacze-
niu i promujace postrzeganie przy uzyciu wszyst-
kich zmystéw. Jednak pomimo brakéw elemen-
tow miedzyprzedmiotowych w podreczniku na-
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uczyciel moze stworzy¢ wiasne lekcje CLIL dla
dzieci wczesnoszkolnych. J. Brewster, G. Ellis
i D. Girard (2002: 132) w swej ksiazce poswieco-
nej nauczaniu dzieci podaja ,przepis” na stwo-
rzenie wiasnych lekcji integrujacych naucza-
nie/uczenie sie przedmiotu i jezyka. Pokazuja
~mape mysli” (mind map), skupiona wokét dane-
go tematu. Zalecajg, aby nauczyciel wybrat te-
mat, a nastepnie przemyslat, co chce osiagnac:
jakich tresci jezykowych bedzie nauczat, jakie
sprawnosci jezykowe bedzie promowat, jakie wy-
bierze ¢wiczenia i jakich materiatéw uzyje. Powi-
nien tez przemysle¢, jak te ¢wiczenia rozwing
sposdb myslenia dzieci i ich umiejetnosci samo-
oceny.

Sposéb myslenia prezentowany powyzej,

choc¢ pozwala zebrac i zapisa¢ rézne pomysty, nie
musi do wszystkich przemawiac. Dlatego tez war-
to spisac kroki, ktére utatwia stworzenie lekgji ty-
pu CLIL lub ich cyklu. Aby stworzy¢ lekcje/lekcje
typu CLIL przy nauczaniu jezyka nalezy:

1

2.

. Wybra¢ temat z programu nauczania danego

jezyka.

Zdecydowag, o jakie elementy przedmiotowe
mozna go poszerzy¢ (geografia, historia, lite-
ratura, biologia itp.).

. Zdecydowac, jaki jest nasz cel przedmiotowy

(czy naszym celem jest praca z mapa, tekstem,
uzupetnianie schematéw, diagraméw itp.).

. Zdecydowac, na jakich elementach jezykowych

zamierzamy sie skupic (jakie konkretnie ele-
menty gramatyki, stownictwa i funkgji jezyko-
wych beda nam potrzebne do pracy oraz ktd-
re sprawnosci jezykowe zamierzamy ¢wiczyc).

. Zdecydowac, jakich ¢wiczen chcemy uzy¢, aby

ten cel osiagnac (ktore sprawnosci ¢wiczymy
i dlaczego, jak grupujemy ucznidw, jakie kolej-
ne zadania im stawiamy, aby osiagnac cele).

. Napisac plany lekgji.
. Przygotowa¢ materiaty (teksty, karty pracy,

mapy, gry i ukfadanki).

. Po przeprowadzeniu lekcji lub ich cyklu

sprawdzi¢ wyniki pracy (test wiedzy jezykowej
i wiedzy przedmiotowej. Uwaga! Nie testuje-
my wyfacznie stownictwal).

Nalezy zaznaczy¢, ze proponowany schemat

postepowania moze by¢ wykorzystany na kaz-

dym etapie edukacyjnym, poczawszy od pracy
z dzie¢mi wczesnoszkolnymi po liceum, a nawet
kursy dla studentéw.

3. Geografia na angielskim, czyli
cykl lekeii GLIL dla 8-latkow

Cykl lekcji przeprowadzony w grupie 8-lat-

kéw, do ktérego teraz przechodzimy, zbudowany
jest doktadnie wedtug przedstawionego wyzej
planu. Pokazuje on, jak prostymi sposobami
mozna osiagna¢ podwajny cel: nauczanie jezyka
i przedmiotu, zgodne z zainteresowaniami i po-
trzebami dzieci w tej grupie wiekowe;j.

1.
2.
3.

Temat z programu: pogoda.

Rozszerzenie przedmiotowe: geografia.

Cel przedmiotowy: praca z mapa Swiata, po-
kazanie dzieciom kontynentdéw, wybranych
krajow, przyporzadkowanie krajow do konty-
nentow.

. Cel jezykowy: czas Present Continuous, stownic-

two zwiazane z pogoda, nazwy krajow i kon-
tynentéw (wymowa, czytanie, pisanie) opisy-
wanie pogody w danym kraju w danym mo-
mencie (ustnie, pisemnie).

. Cwiczenia: faczenie w pary stow i obrazkow,

zaznaczanie na mapie, gra pamieciowa, stu-
chanie nagrania, uktadanie kart obrazkowych
i stownych w odpowiedniej kolejnosci, powta-
rzanie rymowanki, samoocena.

. Plany 2 lekgji (tab. 11 2).
. Pomoce: mapa swiata, karty obrazkowe z po-

goda, karty z nazwami kontynentéw po an-
gielsku, karty z nazwami krajéw po polsku
i angielsku, karty do gry pamieciowej (fot. 1),
karty samooceny).

. Samoocena dzieci po lekgji, test wiedzy przed-

miotowe] i jezykowej przeprowadzony po 3
miesigcach.

4, Gzy to rzeczywiscie dziala? Badanie
skutecznosci lekcji GLIL

Aby zbadac skutecznos¢ nauki jezyka angiel-

skiego z elementami CLIL, przeprowadzono nie-
wielkie badanie jakosciowe typu studium przypad-
ku. Jednym z celéw badania byto sprawdzenie re-

akcji dzieci na to nowe doswiadczenie. Gtéwnym
celem jednakze byto zbadanie, jak wiele tresci je-
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zykowych i przedmiotowych dzieci s3 w stanie na-
uczy¢ sie jednoczesnie i zapamietac na dtuzszy czas.
Badanie zaktadato przeprowadzenie cyklu dwaéch
lekji opisanych powyzej i zakoficzonych samooce-

na i ewaluacja oraz przeprowadzenie posttestu
po trzech miesiacach. Sprawdzat on wiedze jezyko-
wa (czytanie i wymowa nazw krajéw, nazywanie
typéw pogody, opanowanie rymowanki) oraz

Tabela 1. Plan lekgji 1

Temat

Opisujemy pogode w réznych krajach Swiata

Czas trwania

45 minut

przedmiotowy

Cel Powtdrzenie i rozszerzenie stownictwa zwiazanego z pogoda, opisywanie pogody przy uzyciu czasu Present
jezykowy Continuous. Nazwy kontynentéw i wybranych krajow (wymowa, czytanie)
Cel Wprowadzenie elementéw geografii: praca z mapga Swiata, pokazanie dzieciom kontynentow, wybranych

krajow, przyporzadkowanie krajow do kontynentéw

Przebieg
lekgji

1. Powtérka (3 min)

Opisywanie pogody przy uzyciu kart obrazkowych (It's snowing, It's hot itp.).

2. Gra pamigciowa (15 min)

Grupowa gra pamieciowa (memory) w celu wprowadzenia i utrwalenia nowych struktur (The wind is blo-
wing/The sky is blue). taczenie stow z obrazkami, gra.

3. Prezentacja (7 min)

Wprowadzenie nazw kontynentéw i krajow, faczenie kart z polskimi i angielskimi nazwami, czytanie nazw,
wymowa.

4. Wprowadzenie elementéw geografii (10 min).

Zaznaczanie kontynentéw na mapie $wiata, przyporzadkowanie krajow do kontynentow.

5. Stuchanie: rymowanka (5 min)

Stuchanie nagranej rymowanki, wybieranie nazw ustyszanych krajow, wybieranie typéw pogody, o ktérych
mowa w rymowance, dopasowywanie pogody do krajow, uktadanie w kolejnosci, w ktérej kraje wystepu-
ja w rymowance:

In Antarctica it’s snowing and in Mexico it's hot.

In Japan the wind is blowing and in ltaly it’s not.

In Brazil the sun is shining and in Spain the sky is blue.

In Turkey now it’s raining and in Greece it's raining too.”

6. Mowienie, wymowa (5 min)

Powtarzanie rymowanki na podstawie wtasnorecznie uporzadkowanych kart obrazkowych i kart z nazwami
krajow.

7. Zakoficzenie lekgji

a. Gra pamieciowa

Yr¥
snowr **"*
g E L)

%% s
YR
da b

e X7
£

ToL

b. taczenie nazw krajow

¢. taczenie krajow i typow pogo-
dy zgodnie z tekstem wysfuchanej
rymowanki

> Zrédto rymowanki: D. Strange, 1989.
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d. Przyporzadkowywanie krajéow do kontynentéw e. Zaznaczanie krajow na mapie

Fot. 1. Materiaty i ¢wiczenia uzyte w lekcjach (prace wiasne Autorki)

Tabela 2. Plan lekgji 2

Temat Opisujemy pogode w réznych krajach Swiata

Czas trwania | 45 minut

Cel Powtdrzenie sfownictwa zwiazanego z pogoda, opisywanie pogody przy uzyciu czasu Present Continuous.
jezykowy Nazwy kontynentéw i wybranych krajéw (wymowa, czytanie, pisanie)

Cel Konsolidacja wiadomosci z geografii: praca z mapa Swiata, pokazanie kontynentéw, wybranych krajow,
przedmiotowy | przyporzadkowanie krajow do kontynentow

Cel zwiazany

z autonomia | Ewaluacja doswiadczenia, samoocena

ucznia

1. Gra pamieciowa (10 min)

Powtdrzenie sfownictwa i zwrotdw poprzez faczenie kart i gre w grupie.

2. Powtérzenie elementéw geografii (5 min)

Zaznaczanie kontynentéw na mapie $wiata, przyporzadkowanie krajéow do kontynentéw. Wskazywanie
krajéw na mapie $wiata. Czytanie nazw, wymowa.

3. Powtérzenie rymowanki. Stuchanie i méwienie (7 min)

Dopasowywanie pogody do krajéw, uktadanie w kolejnosci, w ktorej kraje wystepuja w rymowance. Od-
powiadanie na pytania zwiazane z rymowanka (/s it raining in Greece now?). Powtarzanie rymowanki

na podstawie wtasnorecznie uporzadkowanych kart obrazkowych i kart z nazwami krajéw.

4. Czytanie i pisanie (15 min)

Wypetnianie kart pracy. Odnajdywanie nazw krajéw w rozsypance literowej. Podpisywanie krajéw i konty-
nentéw na mapie $wiata. Zakreslanie stéw zwigzanych z pogoda. Czytanie pytan zwiazanych z mapa swia-
ta i zaznaczong na niej pogoda (Is it raining in Greece now?). Wpisywanie krétkich odpowiedzi.

6. Ewaluacja doswiadczenia CLIL (2 min) (przykfad fot. 2)

7. Samoocena (can-do statements) (5 min) (przykfad fot. 3)

Przebieg
lekji

przedmiotowa (dopasowywanie krajéw do konty-  do potrzeb badania narzedzia opracowanego

nentéw, wskazanie ich na mapie $wiata). przez A. Kolb (2007: 5). Na podstawie badania
Uczestnikami badania byfo troje 8-latkéw ucza- i obserwacji nauczyciela dokonano nastepujacej

cych sie w tej samej klasie, dwéch chtopcow, jed-  charakterystyki poszczegdlnych dzieci:

na dziewczynka. Wszyscy zaczeli nauke jezyka an- 1. Maciek jest do$¢ odwaznym i otwartym dziec-

gielskiego w przedszkolu i kontynuowali ja w szko- kiem. Jest kinestetykiem, uwielbia by¢ w ru-
le oraz na wspdlnych lekcjach dodatkowych. Dzie- chu, dlatego tez lubi najbardziej te ¢wiczenia
ci te, pomimo podobnych doswiadczen z nauka jezykowe, ktore to umozliwiaja: gry kompute-
tego jezyka, réznity sie zaréwno pod wzgledem rowe, planszowe i pamieciowe. Lubi tez my-
osobowosci i styléw uczenia sie, jak i preferencji Slec¢ i mowic¢ po angielsku oraz uczy¢ sie no-
w wyborze ulubionych ¢wiczen. Preferencje te zba- wych stéw, bo nie sprawia mu to wiekszych
dano wczesniej przy uzyciu zaadaptowanego trudnodci. Najmniej lubi stucha¢ piosenek
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i nagran oraz czyta¢, bo to zmusza go
do mniejszej aktywnosci.

2. Mateusz jest nieSmiaty i wycofany w kontak-
tach z dorostymi. Ma problemy z wymowa
oraz zapamietywaniem nowych stéw. Dlatego
tez preferuje zajecia stosunkowo pasywne: stu-
chanie piosenek i nagran, czytanie. Nie lubi
natomiast méwienia i myslenia po angielsku.
Mateusz jest wzrokowcem i ma Swietng pa-
mie¢ wzrokowa, dlatego tez jego ulubionym
zajeciem na lekcjach jezyka sa gry pamiecio-
we, w ktorych bardzo czesto wygrywa.

3. Baska jest spokojng i zréwnowazong dziew-
czynka. Co ciekawe, jest dzieckiem dwujezycz-
nym, gdyz w jej domu uzywa sie jezyka pol-
skiego i niemieckiego. Ma doskonata pamie¢
stuchowa, btyskawicznie uczy sie nowych stow
oraz powtarza z bardzo dobrym akcentem na-
wet dtuzsze akapity. Baska lubi wszystkie ¢wi-
czenia zwigzane z mysleniem i moéwieniem,
ale tez czytanie i stuchanie nagran i piosenek,
gdyz nie sprawiaja jej one zadnego problemu.
Nie [ubi natomiast gier, bo czesto przegrywa
z chtopcami.

Pomimo zasadniczych réznic w stylu uczenia
sie jezyka angielskiego, wszystkie dzieci pozytyw-
nie ocenity lekcje CLIL (karty oceny lekji
wypetnione przez ucznia: fot. 2). Chtopcom po-
dobafo sie uczenie o krajach, a Mackowi i Basi
gra pamieciowa (memory). Basi podobat sie tez
wierszyk. Tylko Mateusz nie pracowat wczesniej
Z mapa swiata i uznat, ze byto to trudne. Wszyst-
kie dzieci uznaty za to, ze zabawa z mapga byfa
ciekawa i ze chcg uczyc sie ciekawostek o Swiecie
na lekcjach angielskiego.

Dzieci nie wymienity ani jednej rzeczy, ktora
nie podobata im sie na przeprowadzonych lek-
cjach. Wypetnity tez karty samooceny (fot. 3),
z ktérych wynika, iz czuja sie dos¢ pewnie z no-
wo poznanym materiatem jezykowym i przed-
miotowym.

Po trzech miesigcach od opisanego wyzej cy-
klu lekcji z elementami CLIL przeprowadzono
opbzniony posttest. Sprawdzat on:

B faczenie polskich i angielskich nazw 10 kra-
joW w pary,
B czytanie i wymowe nazw krajow po angielsku,
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Zakre$l: Ta lekcja mi sig podobata / nie podobata.
—

Dlaczego?.

Wymien 1-3 rzeczy, ktére podobaty ci sie na tej lekcii angielskiego:
1 B e WM. L AN

ucdast).. 2. T 0 A0kal0. menuryy...

-3 rzeczy, ktére nie podobaty ci si j lekcji angielskiego:

Czy pracowate$ juz kiedy$ z mapa $wiata? w/ NIE
Czy zabawa z mapg byta trudna? TAK / NIE

~—
Czy zabawa z mapg byta ciekawa? TAK / NIE

Czy na lekcjach angielskiego chcesz uczy¢ sie ciekawostek o swiecie? m/ NIE

a. Maciek

Zakre$|: Ta lekcja mi sig/podobata)/ nie podobata. .

Dlaczego?. Betr. [ hcac k.. LUALaNL. YN ot .
UL T LT

Wymier 1-3 rzeczy, ktére podobaly ci sgna tej lekcji angielskiego:

1. Lk A A 20024,

2 ALY W/j/k ’

3.
W@ﬁm&e nie p

1

cisig na tejlekcji

2.

3.
Czy pracowate$ juz kiedys$ z mapq $wiata? NIE
TAK (NIp
NIE

Czy na lekcjach angielskiego chcesz uczyé sig ciekawostek o éwiecie?NlE

Czy zabawa z mapa byta trudna?

Czy zabawa z mapg byta ciekawa?

b. Baska

Zakre$l: Ta lekcja mi sig podobata / nie podobata.

Dlaczego?.

Wymiefi 1-3 rzeczy, ktére podobaty ci sig na tej lekcji angielskiego:

1. &mwlmﬂngawad

Wymieh-1-3 X

1

2.

3.

Czy pracowates juz kiedy$ z mapq $wiata?  TAK /Avi
Czy zabawa z mapg byta trudna? WI NIE
Czy zabawa z mapg byta ciekawa? W NIE

Czy na lekcjach angielskiego chcesz uczy¢ sig ciekawostek o swiecie?M/ Nlt

c. Mateusz

Fot. 2. Karty oceny lekcji wypetnione przez uczniow



NR 6/2010 m GRUDZIEN

JEZYKI OBCE W SZKOLE

c. Mateusz
Fot. 3. Karty samooceny wypetnione przez uczniow

® dopasowywanie nazw krajéw do kontynen-
tow,

B wskazywanie krajow na mapie swiata.
Dzieci wykonywaty te zadania indywidualnie,
jedno po drugim, i nie kontaktowaty sie ze soba.
Nastepnie sprawdzono znajomos¢ rymowanki
0 pogodzie. Dzieci miaty za zadanie wspélnie po-
wiedzie¢ rymowanke na podstawie pomocy wi-
zualnych. Zostato to nagrane.

Posttest przyniost bardzo interesujace wyniki,
ktdre przedstawiono w tabeli 3. Przypomnienie
sobie i powtorzenie rymowanki nie sprawito
dzieciom najmniejszego kfopotu. Nie miaty tez
one wiekszych probleméw z faczeniem polskich

Juz umiem Tabela 3. Wyniki op6znionego posttestu
©| 6|8 Zadanie Maciek |Mateusz | Baska
Pokaza¢ na mapie i nazwac rézne kontynenty \/ ¢ .
Pokazac rdézne kraje na mapie $wiata v qczenie nazw 0, 0 0,
Powiedzie¢ nazwy réznych krajéw po angielsk v pO]SkiCh i angielskich 100% 80% 100%
Przeczyta¢ nazwy réznych krajéw po angielsku \/ Czvtanie
Napisa¢ nazwy réznych krajéw po angielsku v e 90% 70% 100%
Powiedzie¢, na jakim kontynencie lezy dany kraj \V | wymowa
Nazwac rézne rodzaje pogody vV Dopasowywanie
Powiedzie, jaka jest dzi$ pogoda v i . 70% 60% 70%
Powiedzie¢, jaka jest pogoda w réznych krajach V4 kraJ 6w do kontynentow
Powiedzie¢ wierszyk o pogodzie w réznych krajach | V EZK;Z;FZE krajow 60% 60% 60%
a. Maciek
Przypomnienie
Juz umiem rymowanki 100% 100% | 100%
©| 6|6
Pokaza¢ na mapie i nazwac rézne kontynenty \4 . . . ., . .
Pokazaé rézne kraje na mapie $wiata v i angielskich nazw krajéw oraz z czytaniem i wy-
Powiedzie¢ nazwy réznych krajéw po angielsku N H H HYYH H A
Przeczyta¢ nazwy réznych krajéw po angielsku v mowa" néZW anglelsklch. NaJWlQCEJ prOblemOW
Napisaé nazwy rénych krajow po angielsku v sprawity im elementy przedmiotowe: dopasowa-
Powiedzie¢, na jakim kontynencie lezy dany kraj v . 'z 2 . . .
NS B i ¥; nie krajow do kontynentéw i wskazanie ich
Powiedziet, jaka jest dzié pogoda v na mapie. Jednak wszystkie dzieci, niezaleznie
Powiedzie¢, jaka jest pogoda w réznych krajach v d . h N b . . .
Powiedzie¢ wierszyk o pogodzie w réznych krajach | \/ 0 Wyraznyc roznic w SpOSO Ie uczenia SIQ Opl'
b Batka sanych powyzej, zmiescity sie w granicach 60%
poprawnych odpowiedzi dotyczacych elemen-
N tow przedmiotowych. Wydaje sie, ze u tak ma-
R tych dzieci i przy tak dtugiej przerwie pomiedzy
Pokaza¢ na mapie i nazwac rézne kontynenty \F H H H
e Ol = vyprowadzgmem matgna’fg a posttestem (3 mie-
Powiedzieé nazwy réznych krajow po angielsku | L/ sigce) wyniki sa co najmniej zadowalajace.
Przeczytaé nazwy rdéznych krajéw po angielsk > Lz
Napisa¢ nazwy réznych krajéw po angielsku v =
Powiedzie¢, na jakim kontynencie lezy dany kraj 4 Pndsumowanle
Nazwac rézne rodzaje pogody v Wi I . I . d I P | b .
Powiedzie, jaka jest dzié pogoda \ Ielu nauczyciell 1 rodzicow w rolsce obawla
Powiedzie¢, jaka jest pogoda w réznych krajach V4 Sie' 7e Wprowadzenie elementéw przedmioto_
Powiedzie¢ wierszyk o pogodzie w réznych krajach | v~ . . P . s e
wych do nauki jezyka moze by¢ zbyt obcigzajace

dla dzieci. Pojawiaja sie gtosy, ze w ten sposéb
nauczyciel oméwi mniej materiatu i ucierpi
na tym nauka jezyka. Jak wida¢ z powyzszego
przyktadu, elementy CLIL mozna z powodzeniem
wprowadza¢ nawet u dzieci wczesnoszkolnych.
W przypadku opisanych tu 8-latkéw przyswoje-
nie tresci jezykowych (rymowanka, opisywanie
pogody) absolutnie nie ucierpiato poprzez wpro-
wadzenie elementéw geografii (kraje, kontynen-
ty, mapy). Natomiast dzieci, niezaleznie od indy-
widualnych réznic pomiedzy nimi, przyjety te
,inng” lekcje z duzym entuzjazmem. Warto za-
tem pomysle¢ o tym, jak urozmaicac lekcje jezy-
ka nawet u matych dzieci, aby niosty one szersze
walory edukacyjne. Wprowadzajac elemen-
ty CLIL, dajemy dzieciom wyrazny sygnat, ze na-
uka jezyka moze by¢ przydatna w poznawaniu
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ciekawych faktéw z réznych dziedzin i rozszerza-
niu wtasnych horyzontéw. A o to w koAcu chodzi
tworcom metody CLIL!
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Zbigniew P. Mozejko'
Warszawa

Tworzenie materiatow GLIL z perspektywy
ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych

Wstep

Artykut niniejszy skfada sie z trzech czesci.
W pierwszej z nich przedstawie podstawowe po-
stulaty dotyczace efektywnego ksztafcenia jezy-
kowego, w tym ksztafcenia typu CLIL. Beda one
stanowi¢ podstawe do analizy, tworzenia oraz
przeprowadzenia skutecznych sekwencji CLIL.
Przez termin CLIL rozumiem tu raczej integracje
miedzyprzedmiotowa na lekcjach jezyka obcego
w szkole podstawowej i w gimnazjum, a nie na-
uczanie dwujezyczne w szkotach ponadgiman-
zjalnych. W drugiej czesci artykutu oméwie typo-
we btedy, ktére moga pojawia¢ sie w cwicze-
niach CLIL oraz lezace u ich podstaw mity. Bfedy
te zaobserwowatem w zestawach ¢wiczen zapro-
jektowanych przez grupe nauczycieli, uczestni-
kéw kursu podyplomowego, ktéry odbywat sie

w jednej z uczelni warszawskich w roku akade-
mickim 2007/2008. W czeici ostatniej zapropo-
nuje procedure, ktéra moze okazac sie pomoc-
na w samodzielnym tworzeniu materiatéw dy-
daktycznych o charakterze CLIL.

1. Efektywne ksztaltcenie typu GLIL

Wydawatoby sie, ze nie ma nic prostszego:
do nauczania jezyka wtaczamy elementy przed-
miotowe, tak aby w klasie byfo ciekawie i ksztat-
caco. Niestety, azeby tego dokona¢, nauczyciel
musi by¢ do tego przygotowany. Warto w tym
miejscu odwotac sie do punktéw wyznaczajacych
obszary efektywnego ksztatcenia, ktorych celem
jest wspomozenie procesu uczenia sie jezyka ob-
cego (de Graaff i. in., 2006). Dotycza one takze
ksztatcenia typu CLIL. S3 to:

1 Autor jest adiunktem w Zakfadzie Jezykoznawstwa Angielskiego Stosowanego Instytutu Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego oraz
w Instytucie Jezyka Angielskiego Szkoty Wyzszej Psychologii Spofecznej. Tekst niniejszego artykufu zostat wygtoszony na konferen-
¢ji poswieconej nauczaniu typu CLIL, ktéra odbyta sie w Ostrofece w dniach 28-29 kwietnia 2010 r. Byfa ona zorganizowana przez

ZKN w Ostrotece i A UW.
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m dostepnos¢ danych jezykowych (exposure to
input),
® analiza znaczenia (meaning-focused proces-
sing),
® analiza formy (form-focused processing),
m produkgja jezyka (output production),
m uzycie strategii jezykowych (use of language
learning strategies).
Z punktow tych wynika kilka przykazan dla
nauczyciela w klasie CLIL. Przyjrzyjmy im sie bli-
zej (za: de Graaff i. in., 2006).

Dostarczaj uczniom jak najwiecej przykia-
dow jezyka, ktory jest dla niech zrozumiaty.
Dtugotrwate obcowanie z jezykiem zrozumiatym
i funkcjonalnym jest warunkiem koniecznym,
cho¢ niedostatecznym, akwizycji jezyka obcego
(extended exposure to meaningful and functional
input). Przed lekcja CLIL, nauczyciel jest w stanie
tak dobrac i przystosowac materiat jezykowy, aby
stanowit dla uczniow pewne wyzwanie, pozosta-
jac réwnoczesnie zrozumiatym (comprehensible).

W procesie przystosowywania materiatu jezy-
kowego nauczyciel moze uwzgledni¢ dwa typy
wsparcia, ktére zaoferuje uczniom w trakcie za-
je¢ CLIL (scaffolding): wsparcie poprzez uprosz-
czenie tresci jezykowych bad? tresci przedmioto-
wych oraz wsparcie poprzez dostosowanie spo-
sobu moéwienia nauczyciela do poziomu
uczniéw. Zadania nauczyciela majace na celu do-
starczenie przyktadow zrozumiatego jezyka moz-
na zatem podsumowac jako:

B wybor materiafu,

B adaptacja (np. uproszczenie) materiatu
przed zajeciami,
B adaptacja (np. uproszczenie) materiatu

w trakcie zajec,

B dostosowanie sposobu moéwienia nauczy-
ciela do poziomu uczniéw (tzw. teacher talk
tuning).

Wymagaj od uczniéw, aby wykonali ja-
kie$ ¢wiczenie na materiale przedmiotowym
tak, aby go zrozumie¢. Sama ekspozycja na je-
zyk obcy nie wystarcza do tego, by sie go na-
uczyé. Ekspozycja ta moze byc¢ skuteczna tylko
pod warunkiem, Ze jezyk obcy zostanie przeana-

lizowany pod katem znaczenia. Nauczyciel CLIL,
zatem, powinien pomadc uczniom w zrozumieniu
znaczenia danego tekstu (czy to stuchanego, czy
to czytanego) poprzez zaproponowanie zadan
stawiajacych ich w sytuacji, ktéra zmusitaby ich
do dotarcia do znaczenia. Powinien on takze
sprawdzi¢, na ile znaczenie tekstu zostato przez
uczniow odkryte prawidtowo. Nauczyciel powi-
nien udzieli¢ uczniom wspierajacej informagji
zwrotnej, a w sytuacji niepetnego badz nieprawi-
dtowego zrozumienia tekstu zaproponowac im
dodatkowe zadania. Nauczyciel moze:
B tworzy¢ sytuacje utatwiajace zrozumienie tek-
stu,
B sprawdzac zrozumienie tekstu,
B wzmacnia¢ znaczenia prawidtowo odkryte
bad? istotne,
m zastosowac nowo odkryte znaczenia do sytu-
acji twiczeniowej.

Skieruj uwage uczniéw na forme. Nauczy-
ciel CLIL ma do dyspozycji ¢wiczenia, ktérych
celem jest rozbudzenie Swiadomosci jezykowej
uczniéw dotyczacej struktur poznawanego jezy-
ka, a tym samym ukazanie im jego cech charak-
terystycznych. Moze on wskazywad, ktére uzycia
form jezykowych sg prawidtowe, a ktére nie,
i zacheca¢ do samodzielnego zwracania na nie
uwagi (noticing). Dzieki temu uczniowie moga
zaczac sami zauwazac strukture jezykowa w ma-
teriale, ktory jest im przedstawiany. W celu skie-
rowania uwagi ucznia na forme jezykowa na-
uczyciel moze takze wykorzysta¢ techniki infor-
macji zwrotnej (corrective feedback), zaréwno
posrednie (np. prosba o wyjasnienie), jak i bez-
posrednie (np. objasnienie czy porada jezyko-
wa). Moze on:

B ufatwia¢ zauwazanie form, ktore sg proble-
matyczne badz istotne,

® dostarcza¢ uczniom odpowiednich przykta-
déw omawianych form jezykowych,

B poprawiac uzycia bfedne,

® objasnia¢ formy, ktére sg problematyczne
bad? istotne,

® dostarcza¢ uczniom informacji zwrotnej lub
pomaga¢ w udzielaniu jej sobie nawzajem

(peer-feeback).
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Zachecaj uczniow do éwiczen jezykowych
i uzywania jezyka obcego w twoérczy sposéb.
Produkcja jezykowa stymuluje rozwéj biegfosci
jezykowej, a nauczyciel CLIL ma kilka mozliwosci
zachecenia uczniéw do wypowiadania sie na za-
jeciach. Moze np. stymulowa¢ produkcje jezyka
funkcjonalnego lub zacheca¢ uczniéw do pracy
w parach czy grupach. Istnieje wiele modeli
uczniowskich interakgji na zajeciach jezykowych
i moga one by¢ zastosowane do tego, aby zache-
ci¢ uczniow do komunikacji w jezyku obcym.
Odpowiednio zacheceni i stymulowani przez
nauczyciela uczniowie moga starac sie uzywac
na zajeciach wyfacznie jezyka obcego, a informa-
Cja zwrotna odnosnie uzywanego jezyka moze
ich stymulowac do podejmowania dalszych préb
jego poprawnego stosowania. Nauczyciel moze
zatem:
B stawiac uczniéw w sytuacjach wymagajacych
reagowania badz interakji,
m zacheca¢ do komunikowania sie (eliciting
communication),
m stwarza¢ okazje do ustnego lub pisemnego
uzycia jezyka,
m zachecac do uzywania poprawionych form je-
zyka (improved language output).

Pomo6z uczniom wykorzystac strategie je-
zykowe. W sytuacji niepowodzenia komunika-
cyjnego uczniowie moga nauczyc sie korzystac
ze strategii kompensujacych ich braki jezyko-
we. | tak, na przyktad, w przypadku ktopotéw
receptywnych uczen moze zastosowac odpo-
wiednig strategie czytania czy stuchania, ktéra
wykorzystuje kontekst badZ wiedze pozajezyko-
wa. W sytuacji ograniczonej kompetencji pro-
dukcyjnej, uczniowie moga zastosowac strategie
negocjacji znaczenia czy parafrazy. A zatem, na-
uczyciel CLIL powinien by¢ w stanie pomdc
uczniowi przezwyciezy¢ kfopoty ze zrozumie-
niem zaréwno tresci przedmiotowej, jak i war-
stwy jezykowe]. Poprzez zachecenie do refleksji
w konkretnej sytuacji niepowodzenia komunika-
cyjnego i zastosowanie wsparcia (scaffolding),
nauczyciel moze wskaza¢ uczniom skuteczne
strategie wyjscia z danej sytuacji kryzysowej. Po-
winien zatem:
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B wspomoc zastosowanie receptywnych strate-
gii kompensacyjnych,

B wspomdc zastosowanie produktywnych stra-
tegii kompensacyjnych,

m pogtebiac refleksje uczniéw nad stosowaniem
strategii.

2. Analiza przyktadowych ¢wiczen CLIL:
typowe hiedy i ich zrédta

W Swietle powyzszych rozwazan warto przyj-
rze¢ sie temu, jak do przedstawionych zadan
podchodza osoby przygotowujace sie do zawodu
nauczyciela. Poniewaz ksztatcenie typu CLIL jest
swoistg nowoscig w Polsce, na kursach ksztatce-
nia nauczycieli jezykéw obcych omawia sie cze-
sto jego podstawowe zatozenia. Proponuje sie
tez, aby przyszli nauczyciele sprébowali tworzyé
¢wiczenia integrujace nauczanie jezyka z naucza-
niem tresci przedmiotowych.

Analizujac zestawy ¢wiczen CLIL zapropono-
wane przez nauczycieli jezyka angielskiego, ucza-
cych w szkofach i uzupetniajacych swoje wy-
ksztatcenie na zaocznych studiach podyplomo-
wych, mozna zauwazy¢ pewne powtarzajace sie
charakterystyczne braki owych ¢wiczen (w sumie
przeanalizowano 34 zestawy). S one znamienne
nie tylko dla nauczycieli-nowicjuszy. Wydaje sie,
Ze braki te wynikaja z pewnych mitow, pokutuja-
cych w Swiadomosci wielu nauczycieli, rodzicow
i uczniow. Pozwole sobie omoéwic trzy takie mity.

Mit 1: Ksztatcenie typu CLIL sprowadza
sie do opanowania listy specjalistycznego
stownictwa. Mit ten wydaje sie wszechobecny.
Co wiecej, mit ten moze przyja¢ dwojaka postac.
Moze on odnosi¢ sie do rozumienia CLIL przez
uczniéw, ale moze tez, co gorsza, opisywac po-
dejscie niektorych nauczycieli: wystarczy, ze na-
ucze sie kilku poje¢ z danej dziedziny, a juz moge
poprowadzic lekcje na dowolny temat (vide: porad-
niki z serii Jak blefowac o...). Zdecydowana wiek-
sz08¢ przeanalizowanych ¢wiczen CLIL zapropo-
nowanych przez nauczycieli-praktykantow ogra-
niczata sie do wyszczegdlnienia celéw jezyko-
wych zaproponowanych sekwencji wytacznie
w kategoriach nauczania nowego stownictwa.
Spéjrzmy do tabeli 1., w ktérej podano przykta-
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dowe sformutowania celdéw jezykowych ¢wiczen
— podkreslam, ze sa one niewystarczajace, gdyz
koncentruja sie wytacznie na nauczaniu stownic-
twa. Analizujgc ¢wiczenia, zwrocitem uwage
na prawie catkowity brak celdw, ktére stawiatyby
przed uczniami zadanie samodzielnej analizy
znaczenia (focus on meaning) czy samodzielnej
analizy struktur gramatycznych (focus on form);
wyjatkowo spotka¢ mozna byto opisy ¢wiczen,
w ktorych pojawiaty sie sprawnosci jezykowe.
W tabeli 2. przedstawitem dwa takie przypadki.

Mit 2: Ksztatcenie typu CLIL skiada sie
dwoch etapéw: przekazywania wiedzy i ¢wi-
czenia wiedzy. Brak w nim etapu udzielania in-
formacji zwrotnej. W wiekszosci analizowanych
konspektow lekcyjnych wyszczegdlnione byty eta-
py przygotowania nauczyciela do zaje¢, w tym:

1. Zgromadzenie pomocy naukowych.

2. Przywotanie potrzebnej wiedzy przedmioto-
wej.

3. Przygotowanie kart pracy (handoutéw) z po-
trzebnym stownictwem i ¢wiczeniami.

4. Przekazywanie uczniom okreslonej wiedzy.

5. Cwiczenie owej wiedzy i jezyka.

Czestokroc¢ jednak brakowafo etapu udziela-
nia uczniom informacji zwrotnej (corrective feed-
back) lub, jesli juz zostat on uwzgledniony, doty-
czyt niemal wytacznie aspektu poprawnosci jezy-
kowej (gramatycznej badz leksykalnej, ale juz nie
pragmatycznej, komunikacyjnej czy funkcjonal-
nej). To bardzo znamienne, gdyz nauczyciele cze-

Tabela 1. Przykfady niewystarczajacych celéw jezykowych

sto dzielili sie w trakcie zaje¢ podyplomowych
spostrzezeniami, ze trudno im — pracujac meto-
da CLIL - pamieta¢ o ocenianiu zaréwno jezyka,
jak i tresci przedmiotowych. A metoda ta taczy te
dwa aspekty, takze w wymiarze ewaluacji i po-
miaru przyrostu wiedzy.

Mit 3: Ksztatcenie typu CLIL jest bardziej
teatrem anizeli warsztatem. W tym miejscu
chciatbym odwotac sie poréwnania, ktérego doko-
nat D. Marsh (2001). Przyréwnat on uczenie sie je-
zykdw obcych do gry w pitke nozna badz gry na ja-
kim$ instrumencie. Wyobrazmy sobie, ze uczymy
sie gry na pianinie czysto teoretycznie — bez kon-
taktu z instrumentem, bez mozliwosci dotkniecia
klawiszy, lub ze uczymy sie w ten sposéb gry w pit-
ke — bez biegania za pitka po boisku. Jest przeciez
jasne, ze nauka muzyki czy sportu wymaga zdoby-
wania — réwnoczesnego! — wiedzy i umiejetnosci.
[nnymi stowy, uczymy sie skutecznie jedynie wow-
czas, gdy zdobywamy wiedze o harmonice, tona-
cjach i gamach, i gdy mamy mozliwos¢ przec¢wicze-
nia tej wiedzy w praktyce, na konkretnym instru-
mencie. | jest to prawda takze w odniesieniu do je-
zykéw obcych.

Jednak analiza ¢wiczen pokazuje wyraznie, ze
nauczyciele boja sie odda¢ ,wfadze” w rece
uczniow. Zdecydowanie wolg co$ uczniom opowie-
dziec¢ lub zademonstrowac, niz pozwoli¢, aby aktyw-
nie eksperymentowali i sami odkrywali pewne za-
leznosci, a nastepnie uzywali jezyka obcego do ich
opisu. Niech jako przyktad niewykorzystanych moz-

Temat ¢wiczen CLIL

Przykfady niewystarczajacych celéw jezykowych

Teatr antyczny

Opanowanie sfownictwa w zakresie teatru antycznego

Elektrostatyka

Stownictwo: elektrostatyka, bursztyn, fadowac, pocierac

Jak wazne jest mycie zebow?

Wyjasnienie stow: ubytki w zebach, kwas, wapn, rozpuszcza¢

Tabela 2. Przykfady kompletnych celow jezykowych

Temat ¢wiczen CLIL

Przyktady kompletnych celéw jezykowych

Bezpieczenstwo
w internecie
(online safety)

= Uczniowie stosuja sfownictwo zwigzane z internetem
u Uczniowie ¢wicza méwienie (pytania i odpowiedzi, wyrazanie opinii)
m Uczniowie ¢wiczg uzycie czasownikéw modalnych

Zjawisko efektu

cieplarnianego do poréwnan

® Sprawnosci jezykowe: mowienie, stuchanie, czytanie
u Gramatyka: czas terazniejszy prosty i czas przyszty prosty, przymiotniki stosowane

u Nowe stownictwo: m.in. gazy cieplarniane, paliwa kopalne
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liwosci zaangazowania uczniow w eksperyment po-
stuzy ponizszy fragment opisu zadania (dok. 1).

Dokument 1. Przykfad zadania, ktére nie angazuje uczniéw
w sposob dostateczny

,Niewidzialny atrament”

Cele ¢wiczenia: uczniowie obserwuja eksperyment;
uczniowie wyciagaja wnioski poeksperymentalne, ucznio-
wie opanowuja nowe stownictwo.

Procedura:

1. Przygotu;j szklanke, kartke papieru, sok z cytryny, Swie-
ce.

2. Wycisnij sok z cytryny do szklanki.

3. Sokiem z cytryny namaluj palcem jakis wzér na kartce.

4. Wysusz obrazek, a nastepnie zbliz papier (uwaznie!)
do zapalonej $wiecy, aby go ogrzac.

5. Uczniowie opisujg eksperyment.

Wiele zalezy oczywiscie od obszaru przed-
miotowego, ktéry w danym momencie integruje-
my z nauczaniem jezyka. Jesli ma to by¢ ekspe-
ryment pokazujacy zaleznos¢ dtugosci palenia sie
Swiecy od pojemnosci zamknietego naczynia,
w ktorym sie ona znajduje (Sara Phillips, warsz-
taty metodyczne, wrzesien 2007), to - rzecz ja-
sna — z racji bezpieczenstwa nie dopuscimy lek-
komyslnie dzieci do zabawy ogniem.

Trzeba zda¢ sobie sprawe z tego, ze tresci
przedmiotowe nie stoja na przeszkodzie bardziej
aktywnemu zaangazowaniu uczniéw w proces po-
znawczy. Widac to np. w serii ¢wiczen pt. ,Co be-
dzie ptywac? Co utonie?” (Otwinowska-Kasztela-
nic, Walewska, 2007: 68), w ktérych uczniow za-
checa sie do eksperymentu fizycznego i jezykowe-
go (¢wicza oni przewidywania z czasownikiem
modalnym will). A jednak i tu, kiedy pokazuje sie
te sekwencje w podreczniku nauczycielom-prakty-
kantom, wolg oni sami przeprowadzi¢ pokaz, niz
pozwoli¢ uczniom przedzierzgna¢ sie w matych
eksperymentatoréw. Pamietajmy, ze takie poste-
powanie nauczyciela dzieje sie ze szkodg poznaw-
(z3, motywacyjng i pamieciowa dla uczniow.

3. Tworzenie skutecznych éwiczen
i sekwencji CLIL

Tworzenie skutecznych sekwencji CLIL na lek-
cjach jezyka obcego nie musi by¢ przedsiewzie-
ciem najezonym trudnosciami. Ponizej proponu-
je procedure, ktéra moze okaza¢ sie pomoc-
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na w samodzielnym tworzeniu materiatéw dy-
daktycznych o charakterze CLIL. Jest ona trzy-
stopniowa.

Po pierwsze: co? Wybierajac obszar podle-
gajacy integracji, warto uwzglednic trzy aspekty,
zachowujac przy tym nastepujaca ich kolejnos¢
(ma ona fundamentalne znaczenie):

B indywidualne zainteresowania nauczyciela,

B zainteresowania danej klasy (czesto scisle po-
wigzane z wiekiem uczniéw, cho¢ weale nie
musi to by¢ regutg),

m tresci przedmiotowe obecne w podstawie
programowe]j lub zawarte w konkretnym
podreczniku, z ktérym pracuje dana klasa
(patrz: Ustawa o systemie oswiaty...).

Ot6z, wyjscie od indywidualnych zaintereso-
wan nauczyciela zagwarantuje pojawienie sie en-
tuzjazmu osoby prowadzacej, ktéry ma szanse
udzieli¢ sie klasie w czasie zaje¢; wybranie obsza-
ru, ktory jest zgodny z zainteresowaniami
ucznioéw, wytycznymi programowymi i zawarto-
Scia podrecznika zapewni spdjnos¢ procesowi
ksztatcenia.

Po wtoére: jak czesto? Przy rozwazaniu cze-
stotliwosci zadan CLIL, rozumianych tutaj jako in-
tegracja miedzyprzedmiotowa na lekcjach jezyka
obcego, warto zwréci¢ uwage na modele ekspo-
zyqji jezykowej opisane przez P. Mehisto i in.
(2008: 13). Jednym z nich sg krotkie sesje CLIL
(language showers) dotaczone do programéw na-
uczania po polsku. Wydaja sie one rozwiazaniem
optymalnym, szczegélnie w sytuacji, gdy modele
alternatywne, catkowite zanurzenie w jezyku (to-
tal immersion) czy podejscie typu ,dajmy
uczniom kilka stéw po angielsku”, sa albo niewy-
konalne, albo kompletnie nieskuteczne. Owe
krotkie sesje CLIL moga przyjmowac postac regu-
larnych zaje¢ przeprowadzanych w jezyku obcym
i zawierajacych takie zadania jak: gry i zabawy
tematyczne, stuchanie piosenek, wykorzystanie
pomocy wizualnych i realiow jezykowych. Celem
language showers jest rozbudzenie w uczniach
Swiadomosci, ze istniejg inne jezyki poza rodzi-
mym i pokazanie dobrych nawykéw uczenia sie
(Mehisto i in. 2008).
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Po trzecie: jak? Tutaj odwofam sie raz jesz-
cze do punktéw dotyczacych efektywnego ksztat-
cenia oméwionych na wstepie artykutu oraz
trzech mitéw i wynikajacych z nich brakéw
w konstrukgji ¢wiczen. Wystarczy miec je w pa-
mieci jako przestroge, aby nie wejs¢ na zadna ze
ztych drég. Pamietajac o zasadach prawidtowego
planowania procesu ksztafcenia na lekcji jezyka
obcego, pamietajmy takze o cechach charaktery-
stycznych ksztatcenia CLIL. S3 to:

B dwutorowos¢ nauczania i zwigzane z nig wy-
znaczanie celéw przedmiotowych i jezyko-
wych danej lekgji,

B poswiecenie uwagi analizie form jezykowych
i ich znaczenia,

B aktywne metody nauczania zawierajace takie
formy pracy jak warsztat, eksperyment czy
pokaz uczestniczacy,

B wdrazanie uczniéw do uzycia strategii jezyko-
wych,

B ewaluacja zawierajaca elementy zaréwno tre-
Sci przedmiotowych, jak i jezykowych.
Postugujac sie powyzsza lista, mozna skon-

struowac wtasciwe sekwencje CLIL, ktére zainte-
resuja uczniéw i wspomoga nauczanie zarowno
jezyka, jak i przedmiotu.

W miejsce zakonczenia

Tu chciatbym odwotac sie do jeszcze jednego
mitu, ktéry mozna sformutowac w taki sposéb:
Mit 4: Ksztatcenie typu CLIL jest bardzo rzad-
ko spotykane, wprost nieobecne.

Tak, jak i poprzednio, okreslenie ,ksztafcenie
typu CLIL" rozumiem jako kazdg interwencje glot-
todydaktyczna, ktdra faczy w sobie tresci przed-
miotowe i jezykowe, a niekoniecznie jako naucza-
nie dwujezyczne w wybranych tylko placéwkach
oswiatowych. Powotam sie tutaj na opinie innej
grupy badawczej, a mianowicie przysztych na-
uczycieli jezyka angielskiego, ktérzy ksztafca sie
w nauczycielskich kolegiach jezykdw obcych (Mo-
zejko, 2009). Otéz, 78 stuchaczy drugiego roku
studiow z szesciu réznych kolegiow podlegtych
opiece naukowo-dydaktycznej Uniwersytetu War-
szawskiego zapytatem, czy kiedykolwiek, w trak-
cie swoich studiow w kolegium, spotkali sie z na-
uczaniem typu CLIL, i podatem przyktady tacze-

nia tresci przedmiotowych i jezykowych. Ku mo-
jemu wielkiemu zaskoczeniu (i zmartwieniu) nie-
mal pofowa badanych (48,7%) odpowiedziafa,
ze nigdy sie z CLIL nie spotkata, a prawie '/4 ba-
danych (23,1%) w ogole nie udzielita odpowie-
dzi na to pytanie. Jedynie niespetna /3 z nich
(28,2%) odpowiedziata na nie twierdzaco. Z ana-
lizy programoéw ksztatcenia wynika, ze podej-
Scie CLIL jest stosowane w procesie ksztatcenia
w tych kolegiach, i ze studiujacy w nich przyszli
nauczyciele sg z nim zapoznawani. Wyniki te po-
kazuja, ze Swiadomos¢ proceséw nauczania jezy-
ka wsrdd badanych stuchaczy kolegiow jezyko-
wych jest niska, co niedobrze rokuje na przy-
sztos¢: mozna przypuszczac, ze niewielkie s szan-
se na to, aby wielu z nich, gdy juz zostang nauczy-
cielami, odwotato sie do integracji tresci przed-
miotowych i jezykowych w swoim nauczaniu.

W podsumowaniu tych krétkich rozwazan
0 naturze ksztafcenia typu CLIL, moge tylko wy-
razi¢ zyczenie, azebysmy wszyscy — nauczyciele
nauczajacy metodag CLIL lub pragnacy tak na-
uczaé — postrzegali ja jako co$ klarownego i przej-
rzystego. Jak 3 — 4 - 5: jak 3 pytania do skutecz-
nych sekwencji CLIL, 4 mity przestrzegajace
przed tym, czym CLIL nie jest, oraz 5 obszaréw
efektywnego ksztatcenia jezykowego. Powodze-
nial
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Grzegorz Spiewak’
Warszawa

Ruch dwukierunkowy?

CLIL a nauczanie jezyka ohcego na filologii

angielskiej

Wstep

Na pierwszy rzut oka wydawac by sie mogto,
Ze rzecz jest poniekad oczywista i jako taka nie
zastuguje na dtuzszy namyst: filologia obca, gdzie
jezykiem wyktadowym jest z natury rzeczy jezyk
obcy wiasnie, a gdzie jednoczesnie realizuje sie
bogaty program akademicki (obejmujacy m.in.
historie i teorie literatury, rézne dziedziny jezyko-
znawstwa teoretycznego i stosowanego oraz stu-
dia kulturoznawcze) to naturalne $rodowisko dla
zintegrowanego ksztatcenia przedmiotowo-jezy-
kowego, czyli CLIL. Wrazenie takie moga potego-
wac standardowe definicje podejscia pedago-
gicznego o charakterze CLIL, jak chocby poniz-
sza:

LCLIL odnosi sie do sytuacji, w ktorej przedmio-
ty lub czesci przedmiotéw sa nauczane po-
przez jezyk obcy z uwzglednieniem dwoja-
kich celéw: ksztatcenia w kierunku przedmioto-
wym i réwnoczesnego ksztatcenia jezykowego™

Gdzie indziej, jesli nie na anglistyce, germani-
styce czy romanistyce, znalezé mozna zespét wy-
kfadowcdw, dla ktérych jezyk obcy jest prymar-
nym narzedziem do prowadzenia wfasnych ba-
dan naukowych, a tym samym stanowi kontekst
dla lektury, dyskusji profesjonalnych, wystapien
konferencyjnych i oczywiscie takze publikacji? In-
nymi stowy, gdzie, jesli nie tam, mamy do czy-
nienia z w petni wykwalifikowanymi pracownika-

mi dydaktycznymi zaréwno w zakresie nauczane-
go jezyka obcego, jak i danej dyscypliny nauko-
wej, ktérej podstawa sg prowadzone przez nich
zajecia, kursy i seminaria? Wydawac by sie mo-
glo, ze wspomniany w tytule tego tekstu ,ruch
dwukierunkowy”, czyli integracja ksztatcenia
przedmiotowego i jezykowego, to chleb powsze-
dni w tego typu programach od chwili ich po-
wstania. A jednak...

Przypadek, na ktorym chciatbym skupi¢ uwa-
ge Czytelnika w tym krotkim tekscie, jest o tyle
ciekawy, ze dotyczy inicjatywy programowej
w moim macierzystym Instytucie Anglistyki. Ini-
Cjatywa ta jest we wstepnej fazie wdrazania.
Z jednej wiec strony, nie sposéb ferowac zadnych
wyrokéw co do szans jej ostatecznego powodze-
nia (mierzonego nie tylko kategoriami organiza-
cyjnymi, lecz przede wszystkim zauwazalnym
wzrostem jakosci i efektywnosci ksztafcenia).
Z drugiej jednak strony, ponizsze uwagi maja
mie¢ w zafozeniu walor raportu z placu budowy
anglistycznej drogi do CLIL, kiedy jeszcze zad-
na ze strategii nie jest ostatecznie zdeterminowa-
na, a ewentualny odzew i dyskusja moga w spo-
sob istotny przyczynic sie do docelowego ksztat-
tu naszego programu ksztafcenia.

1. Ruch w jednym kierunku

W czym jednak wtasciwie tkwi gtéwny pro-
blem? Otéz w istocie rzeczy, postulowana wyzej
integracja tresci przedmiotowych i jezykowych

' Dr Grzegorz Spiewak, wykfadowca i adiunkt w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego, petnomocnik Dyrektora 1A UW
do spraw nauczania PNJA&GCLIL. Tekst niniejszego artykutu zostat wygtoszony na konferencji poswieconej nauczaniu typu CLIL, kto-
ra odbyta sie w Ostrofece w dniach 28-29 kwietnia 2010 r. Byfa ona zorganizowana przez ZKN w Ostrofece i IA UW.

2 CLIL refers to situations where subjects, or parts of subjects, are taught through a foreign language with dual-focused aims, namely the
learning of content and the simultaneous learning of a foreign language, D. Marsh (1994) Bilingual Education & Content and Language
Integrated Learning, International Association for Cross-cultural Communication, Language Teaching in the Member States of the
European Union (Lingua) University of Sorbonne, Paris: http://archive.ecml.at/mtp2/CLILmatrix/html/CLIL_E_mat.htm.
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miata dotad charakter z gruntu powierzchowny.
Pozostajac w kregu metafory drogi, dotychczaso-
wa koncepcje nauczania mozna by okresli¢ mia-
nem ,,permanentnego ruchu wahadtowego”: pro-
gram akademicki, cho¢ wyktadany po angielsku,
w zasadzie nie obejmuje swiadomej, systematycz-
nej pracy nad jakoscia jezyka obcego studentow
anglistyki. Tu ktos mogtby zaoponowac i twier-
dzi¢, ze przeciez tak czy inaczej nastepuje popra-
wa przez sam fakt, ze studenci majg okazje stu-
cha¢ wysokiej jakosci angielszczyzny swoich wy-
ktadowcow, zabiera¢ gfos w dyskusjach, pisac
krétsze lub dtuzsze prace semestralne, przygoto-
wywac prezentacje i kolejne szkice pracy licen-
cjackiej czy magisterskiej. Problem jednak w tym,
ze dla zadnej z tych form aktywnosci jezykowej
nigdy dotad nie opracowano lingwistycznych pa-
rametrow jakosciowych! Najbardziej dobitnie po-
kazuje to pobiezny nawet kwestionariusz jako-
Sciowy, badajacy indywidualne kryteria oceny
stosowane przez poszczegélnych wyktadowcow
na egzaminach i zaliczeniach ustnych oraz pisem-
nych. Nie znajdziemy tam zadnych przypadkéw,
gdzie wieksza czy mniejsza czes¢ oceny catkowitej
bytaby uzalezniona od jezykowej jakosci wypo-
wiedzi ustnej czy pisemnej studenta! Nie méwiac
nawet o tym, by jakiekolwiek jezykowe kryteria
oceny byty kiedykolwiek sformutowane i podane
do wiadomosci studentéw przed rozpoczeciem
kursu np. z historii literatury angielskiej, gramaty-
ki historycznej czy nawet metodyki nauczania.
Postulowane w przedstawionej wyzej defini-
¢ji CLIL uwzglednienie dwojakich celéw (dual-
-focused aims) merytoryczno-jezykowych ma wiec
w przypadku kurséw akademickich co najwyzej
charakter incydentalny, a na og6t sprowadza sie
do zmarszczenia profesorskich brwi, gdy profesor-
skie uszy ustysza jakis szczegélnie razacy bfad
w akcencie wyrazowym czy fatalnie wyméwiona
samogfoske, lub do zaznaczenia na marginesie
pracy dyplomowej najbardziej razacych btedéw.
Przy czym nawet w tym ostatnim przypadku
na wyliczeniu tych btedéw konczy sie pedagogicz-
na interwencja wykfadowcy, a najprawdopodob-
niej takze jakakolwiek refleksja samego studenta.
Mozna by mie¢ nadzieje, ze wyzej opisany
stan , drogowego wahadta” jest w czesci przynaj-

mniej niwelowany przez ,,obwodnice”, jaka wy-
dawac by sie mogt blok tzw. przedmiotéw prak-
tycznych. W przypadku warszawskiej uniwersy-
teckiej anglistyki jest to ok. 600 godzin dydak-
tycznych, poswieconych na ksztafcenie jezykowe
w trakcie 3-letnich studidéw licencjackich. Obej-
muje ono wszystkie podstawowe sprawnosci,
z naciskiem na techniczne aspekty moéwienia
w jezyku obcym (fonetyka, struktury retoryczne)
oraz na precyzje tekstu pisanego (zjawiska leksy-
kalno-gramatyczne, analiza dyskursu, a takze re-
fleksja poréwnawcza nad systemami wspdtcze-
snej polszczyzny i angielszczyzny, m.in. poprzez
wprawki translatorskie). Oczywiscie dla wszyst-
kich tych przedmiotow opracowane sg lingwi-
styczne kryteria jakosciowe. Gdzie zatem pro-
blem? Otéz mamy tu takze do czynienia z odmia-
na ,ruchu jednokierunkowego”: ogromna wiek-
5205¢ stosowanych do niedawna programéw na-
uczania byfa w niktym stopniu skorelowana z tre-
Sciami akademickimi wiasciwymi dla zaintereso-
wan studenta i deklarowanego pola specjalizacji!
Méwiac nieco sarkastycznie, na co moge sobie
pozwoli¢, jestem bowiem od 19 lat jednym
z prowadzacych w ramach bloku Practical English
(PE), tego rodzaju nauczanie jest w istotnym
stopniu  przykfadem tzw. TENOR/LENOR -
Teaching/Learning English for No Obvious Reason
(nauczanie/uczenie sie angielskiego bez wyrazne-
go powodu)... Podsumowujac, mimo pozornie
idealnych warunkéw do prowadzenia zintegro-
wanego ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego,
codzienna praktyka pokazuje permanentny ,ruch
jednostronny”, przy czym jest to rozwigzanie
uswiecone tak dfuga tradycja, ze — podobnie jak
w przypadku polskich drég — poniekad pogodzi-
lismy sie z faktem, Ze tak bedzie zawsze...

2. W strone duchu dwukierunkowego

| stad wtasnie wspomniana juz kilkakrotnie
inicjatywa programowa, ktéra mam zaszczyt ko-
ordynowac od ponad roku. Jej istota jest dopro-
wadzenie do tytutowego ,ruchu dwukierunko-
wego”, co wydaje sie pozadane zaréwno z peda-
gogicznego, jak i ekonomicznego punktu widze-
nia. Cel pedagogiczny to maksymalizacja efek-
tywnosci procesu ksztatcenia, poprzez jak najlep-

85



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 6/2010 m GRUDZIEN

sze zestrojenie wysitkow. Cel ekonomiczny to pet-
na racjonalizacja powaznych srodkéw, inwesto-
wanych w ksztatcenie jezykowe, ktére z uwagi
na sytuacje na rynku pracy wydaje sie funda-
mentem sukcesu absolwentdw anglistyki w dfuz-
szej perspektywie.

Ramy niniejszej publikacji nie pozwalaja,
rzecz jasna, na prezentacje szczegétowych roz-
wigzan programowych, ktére juz udato sie wy-
pracowac w ciagu ostatnich kilkunastu miesiecy.
Upublicznianie ich bytoby takze raczej przed-
wczesne, gdyz dopiero kilka kolejnych semestrow
pokaze, jak zrekonstruowane programy naucza-
nia sprawdza sie i to zaréwno w opinii studen-
tow, jak i samych wyktadowcéw. Tego rodzaju
petna ,dokumentacja techniczna” tworzy sie
wiasnie w chwili, gdy powstaje niniejsza publika-
¢ja. Mozemy jednak w tym miejscu szkicowo
przedstawi¢ ,mape w duzej skali”. Obejmuje ona
trzy gtéwne ,drogi dojazdowe”.

Pierwsza droga jest wtasnie w budowie, a do-
tyczy wybranych przedmiotow w bloku PE
na studiach Il stopnia (magisterskich). Sa to: pi-
sanie dla celéw akademickich oraz méwienie dla
celéw akademickich. Zatozylismy, iz w ramach
tych kurséw student uzyska wsparcie jezykowe
pozwalajace mu na napisanie pracy magisterskiej
oraz na jej ustng obrone. Tak powstaty sylabusy
jezykowe pisania i moéwienia, uwzgledniajace
prace zaréwno nad systemami jezyka (gramaty-
ka, stownictwo, fonologia), jak i nad poszczegél-
nymi sprawnosciami nauczanymi dla celéw aka-
demickich. Poniewaz celem ksztafcenia jezyko-
wego jest zawsze ufatwienie studentowi opano-
wania struktur, zwrotéw i sfownictwa akademic-
kiego, ktére zaowocuje napisaniem pracy i jej
obrona, sylabus jezykowy jest zawsze ten sam dla
wszystkich studentéw bioracych udziat w kursach
PE na tym poziomie.

Do tej jezykowej ,nitki” naszej drogi postano-
wilismy dobudowa¢ przedmiotowy pas ruchu.
W tym celu powotalismy interdyscyplinarmy ze-
spot programowy, sktadajacy sie z przedstawicieli
wszystkich pieciu dyscyplin uprawianych obecnie
w Instytucie Anglistyki, sa nimi: jezykoznawstwo
stosowane, jezykoznawstwo teoretyczne, literatu-
ra brytyjska, literatura amerykanska oraz studia

86

kulturowe. S to dyscypliny, w obrebie ktorych
studenci wybieraja swoje seminaria magisterskie.
W toku dyskusji wytonita sie koncepcja ramowa
programu nauczania pisania dla celéw akademic-
kich, zorientowanego na potrzeby merytoryczne
kazdej z tych pieciu dziedzin studiéw anglistycz-
nych. Tym samym tradycyjny kurs pisania akade-
mickiego bedzie oferowany az w pieciu warian-
tach tematycznych, odpowiadajacych tymze pie-
ciu dyscyplinom. A zatem, student, wybierajac
gtéwne pole specjalizacji (czyli docelowo temat
pracy magisterskiej na studiach Il stopnia), bedzie
otrzymywat intensywny kurs pisania, zintegrowa-
ny tresciowo-problemowo wfasnie z tym, a nie in-
nym polem. Integracja dotyczy m.in. doboru tek-
stow zrodtowych i zakresu leksyki, ale siega takze
gfebiej, np. do obszaru konstrukgji retorycznych,
charakterystycznych dla danej dyscypliny - a réz-
nice w tym zakresie miedzy np. esejem z fonolo-
gii czy sktadni a studium dramatu renesansowego
53, jak sie fatwo domysli¢, naprawde ogromne.
Innym, istotnym aspektem tej integracji i orienta-
Gji jest sposéb sporzadzania bibliografii, przypi-
sow czy techniki cytowania cudzych tekstow.
Opisany wyzej wysitek zaowocowat na razie
zarbwno programem ramowym, jak i szczegoto-
wymi propozycjami o cechach sylabusa dla kaz-
dej z pieciu dyscyplin, przeznaczonymi dla stu-
dentow studiow Il stopnia, stacjonarnych i nie-
stacjonarnych. Jest to oczywiscie dopiero pocza-
tek; rownolegle powstaja analogicznie ukierun-
kowane kursy méwienia dla celéw akademickich,
takze dla studentéw studiéw magisterskich. Pro-
ces ich wdrazania i testowania rozpocznie sie do-
piero w semestrze letnim 2010/11. Jesli projekt
ten zakonczy sie powodzeniem, naturalng jego
konsekwencja bedzie przeprowadzenie podobnej
w duchu rekonstrukgji programéw odpowiednich
przedmiotéw PE na studiach | stopnia.

3. Autostrada CLIL ku przyszio$ci
ksztalcenia filologicznego?

Druga, z trzech wspomnianych drég dojazdo-
wych do filologicznego CLIL, pozostaje na razie
w sferze zyczen i planéw — nalezy sie spodzie-
wac, ze jej ewentualna realizacja bedzie znacznie
bardziej ,wyboista”, teren bowiem jest duzo
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trudniejszy. Nalezy bowiem wkroczy¢ w progra-
my i metody nauczania literatury, jezykoznaw-
stwa i innych przedmiotéw merytorycznych, ce-
lem zintegrowania ich z jezykowymi celami
ksztatcenia. Kwestia ta zostata wspomniana juz
wyzej w naszej diagnozie problemu. Nie sposéb
nawet zacza¢ budowy tej ,nitki” bez otwarcia
nieuchronnie burzliwej dyskusji nad dotychcza-
sowymi kryteriami oceniania, a takze nad sposo-
bem wykorzystania czasu na zajeciach tak, by
praca nad jakoscig wypowiedzi ustnych i pisem-
nych studentéw byfa integralng czescig dydakty-
ki skfadni, pragmatyki, poezji wojennej czy po-
wiesci feministycznej. Takie kryteria nalezy nie
tylko uzgodni¢ w skali catego Instytutu Anglisty-
ki, lecz takze dostosowac do potrzeb poszczegol-
nych dyscyplin naukowych i/lub typdw kurséw.
Oczywiscie nalezatoby tez przeprowadzic sto-
sowng akcje informacyjng i promocyjna nowego

podejscia, zarowno wsérdd studentow, jak i wy-
ktadowcow. | to jest trzecia ,droga dojazdowa”
do filologicznego CLIL. Studenci i prowadzacy za-
jecia musza zrozumie¢ i zaakceptowac postulo-
wany na wstepie podwdéjny nacisk przedmioto-
wo-jezykowy jako fundament wielopasmowego,
nowoczesnego ksztatcenia na poziomie akade-
mickim.

Podsumowanie

Pozostaje mie¢ nadzieje, ze powyzsze uwagi,
skupione Swiadomie na jednym studium przy-
padku, pozwolg Czytelnikowi fatwiej zrozumieé
realne problemy, jakie jakakolwiek proba budo-
wy drogi do CLIL musi implikowac w kazdego ty-
pu srodowisku ksztatcenia. W zadnym stopniu
nie uniewaznia to jednak zasadnosci podejmo-
wania takich inicjatyw ani nie umniejsza ich inte-
lektualnej atrakcyjnosci.

Renata Majewska’
Bydgoszcz

Nauczyciele realizujacy ksztatcenie typu CLIL

w Polsce i w Andaluzji.

Ujecie porownawcze

Wstep

W rozwazaniach dotyczacych CLIL nie moze
zabraknac refleksji na temat nauczycieli realizuja-
cych to podejscie w praktyce szkolnej. Zintegro-
wane ksztatcenie jezykowo-przedmiotowe staje
sie na naszym kontynencie coraz bardziej popu-
larne. W réznych krajach Europy nauczyciele pro-
wadzacy je, zarbwno nauczyciele jezykéw ob-
cych, jak i nauczyciele przedmiotéw nauczanych
w tych jezykach (tzw. przedmiotéw niejezyko-
wych, w skrocie PNJ), pracujg w réznych kontek-
stach edukacyjnych, w réznych warunkach, rézne

s3 wymagania dotyczace ich przygotowania
do tego typu dziafalnosci edukacyjnej. Celem ni-
niejszego artykutu jest przedstawienie sytuagji
nauczycieli pracujacych w oddziatach dwuje-
zycznych w Polsce i w hiszpanskiej Andaluzji
W ujeciu poréwnawczym i ukazanie czynnikéw
wplywajacych na przebieg i efekty ich pracy
Z uczniami.

Dlaczego Andaluzja? W regionie tym liczba
szkét dwujezycznych wzrasta znaczaco z roku
na rok i zaczyna on by¢ powszechnie uwazany
za jeden z najbardziej awangardowych w dzie-

" Autorka jest hispanistka, pracuje w Nauczycielskim Kolegium Jezykédw Obcych i w I Liceum Ogélnoksztafcacym im. C.K. Norwida
(sekcja dwujezyczna z jezykiem hiszpanskim) w Bydgoszczy. Jest doktorantka w Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
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dzinie ksztatcenia typu CLIL na starym kontynen-

cie. O wyborze andaluzyjskiego wariantu naucza-

nia dwujezycznego do poréwnania z wariantem
polskim zdecydowaty nastepujace wzgledy:

1. Pewne podobienstwa w charakterze nauczania
dwujezycznego w Polsce i w Andaluzji, z kt6-
rych najwazniejszym jest powszechna obec-
nos¢ obu jezykdw - ojczystego i obcego
- na lekcjach PNJ (takich jak np. matematyka
czy historia) oraz fakt, ze jezyk obcy, bedacy
drugim jezykiem nauczania, nie jest tu je-
zykiem ojczystym imigrantow (z wyjatkiem
bardzo nielicznych oséb).

2. Mozliwos¢ poznania andaluzyjskiego wariantu
nauczania dwujezycznego podczas miesiecz-
nego pobytu w Sewilli (luty 2008) w ramach
stypendium Agencji ds. Wspdtpracy Miedzy-
narodowej przy hiszpanskim MSZ. Pozwolito
mi ono odwiedzi¢ kilka szkét dwujezycznych
z jezykiem angielskim lub francuskim, poroz-
mawiac z nauczycielami, uczniami, lektorami,
wiadzami edukacyjnymi, uczestniczy¢ w szko-
leniach dla nauczycieli klas dwujezycznych
oraz odby¢ serie konsultacji z profesorem F
Lorenzo Bergillos z Uniwersytetu Pablo de Ola-
vide w Sewilli, jednym z autoréw obecnej for-
my nauczania dwujezycznego w Andaluzji, ak-
tualnym  kierownikiem studiéw podyplomo-
wych z zakresu nauczania dwujezycznego,
z ktérym pozostaje w kontakcie.

1. Znaczenie terminu ,hauczanie
dwujezyczne” w Andaluzji i w Polsce.
Nauczanie dwujezyczne a CLIL

W przypadku Hiszpanii trudno jest dokony-
wac uogolnien dotyczacych systemu edukacyjne-
go i méwic¢ o ,nauczaniu dwujezycznym w Hisz-
panii”, gdyz autonomiczne wspélnoty tego kraju,
odpowiadajace jego historycznym regionom, po-
siadajg daleko idacg samodzielnos¢ administra-
cyjna, ktéra jest szczegolnie wyrazna w przypad-
ku systemu edukacji. Sg wspdlnoty, w ktoérych
nauczanie odbywa sie gtéwnie w jezyku regional-

nym, a jezyka hiszpanskiego dzieci i mtodziez
uczg sie tak jak my angielskiego (np. Katalonia
czy Galicja). Podreczniki do nauki historii majg w
Hiszpanii swoje regionalne warianty, a wprowa-
dzenie lub nie innowacji edukacyjnych, takich
jak nauczanie dwujezyczne i jego postac, zaleza
od wifadz autonomicznych. Stad wynikaja
ogromne réznice miedzy systemami edukacji po-
szczegblnych wspélnot. Ponadto nalezy podkre-
$li¢, ze wiekszos¢ obywateli Krélestwa Hiszpanii
najpierw czuje sie obywatelami swego regionu
(np. Katalonczykami, Galisyjczykami czy Andalu-
zyjczykami), a dopiero potem (jesli w ogdle,
zwiaszcza w przypadku Katalonii) Hiszpanami.

W Andaluzji nauczanie dwujezyczne to ,sys-
tem, w ktérym nauczanie jest prowadzone
w dwdch jezykach, z ktérych jednym jest zazwy-
cz3j, cho¢ nie zawsze, pierwszy jezyk uczniow.
(...) Z tego wynika, ze w szkole dwujezycznej
dwa jezyki sg jezykami wyktadowymi i stuzg
do nauki poje¢ pozajezykowych, wspotistniejac
jako jezyki komunikacji, nauczania, uczenia sie
i kultury.” (Mackey, Siguan, za: Plan de Fomento
del Plurilingdismo, 2005: 30)?. Definicje te odnaj-
dujemy w Planie Wsparcia Wielojezycznosci (Plan
de Fomento del Plurilingiismo) na lata
2005-2009, ktory zostat zatwierdzony przez
rzad Andaluzji (Junta de Andalucia) w mar-
cu 2005 r., a opublikowany w roku 2006 (wiecej
informacji na temat tego dokumentu w pod-
rozdz. 6).

W Polsce, w Swietle ustawy o systemie oswia-
ty®, nauczanie dwujezyczne to nauczanie prowa-
dzone w dwach jezykach: polskim i obcym no-
wozytnym, bedacym drugim jezykiem naucza-
nia. W oddziale dwujezycznym w dwoch jezy-
kach nauczane sg co najmniej dwa przedmioty
(z wyjatkiem jezyka polskiego, czesci historii do-
tyczacej historii Polski i czesci geografii dotycza-
cej geografii Polski), a jeden z tych przedmiotéw
musi naleze¢ do grupy 6 wskazanych przedmio-
tow do wyboru (biologia, chemia, fizyka, czes¢
geografii odnoszaca sie do geografii ogolnej,

? Wszystkie ttumaczenia tekstow wykorzystanych w tym artykule zostaty dokonane przez Autorke.
* Tekst ustawy o systemie oswiaty ze zmianami wynikajacymi z ustawy z dnia 19 marca 2009 r. o zmianie ustawy o systemie oswia-
ty oraz o zmianie niektorych innych ustaw (Dz. U. nr 56, poz. 458), rozdz. 1, art. 3: www.reformaprogramowa.men.gov.pl/akty-

-prawne/ustawy-powiazane-z-wprowadzanymi-zmianami.
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czes¢ historii odnoszaca sie do historii powszech-
nej, matematyka). W naszym kraju w jezyku ob-
cym mozna nauczac takze innych przedmiotow,
np. wychowania fizycznego czy technologii infor-
macyjnych. W klasie dwujezycznej zwiekszo-
na jest takze liczba godzin z jezyka bedacego dru-
gim jezykiem nauczania.

W Polsce wystepuja oba warianty nauczania
dwujezycznego, o ktérych moéwi J. Duverger
(2005), tj. mikro- i makroprzemiennos¢:

1. Mikroprzemiennos¢ jezykowa ma miejsce wte-
dy, gdy oba jezyki wystepuja na tej samej lek-
¢ji. W Polsce wystepuje ona w oddziatach
dwujezycznych z jezykiem angielskim, nie-
mieckim czy francuskim.

2. Makroprzemiennos¢ wystepuje wowczas, gdy
nauczanie przedmiotu odbywa sie na przyktad
przez jeden semestr (czy rok) w jednym jezy-
ku, a przez kolejny — w drugim. Tu przyktadem
53 sekcje hiszpanskie w Polsce, w ktorych geo-
grafia czy historia nauczana jest przez Pola-
ka/Polke, a dodatkowo Hiszpanie nauczaja
geografii Hiszpanii i historii Hiszpanii.

W Europie funkcjonuja tez inne terminy
oznaczajace rézne warianty sytuacji edukacyjnej,
gdy przedmioty niejezykowe nauczane sg catko-
wicie lub czesciowo w jezyku obcym. Ostatnio
w dokumentach europejskich dotyczacych edu-
kacji (np. EURYDICE, 2006) i w literaturze przed-
miotu (np. Mehisto, Frigols, Marsh, 2008; Coyle,
Hood, Marsh, 2010) bardzo czesto pojawia sie
termin CLIL, czyli Content and Language Integra-
ted Learning, ttumaczony na jezyk polski jako zin-
tegrowanie ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe.
W tym przypadku nacisk potozony jest na inte-
gracje celéw i tresci z PNJ i jezyka obcego, nato-
miast w nauczaniu dwujezycznym nacisk potozo-
ny jest na obecnos¢ obu jezykéw — z reguty ojczy-
stego i obcego® — na lekcjach wybranych przed-
miotéw niejezykowych. W dalszej czesci rozwa-
zan uzywac bede terminu CLIL z powodu tytutu
catego tomu, majac jednakowoz swiadomos¢, ze
w dokumentach oficjalnych, zaréwno w Polsce,

jak i w Andaluzji, funkcjonuje pojecie ,nauczanie
dwujezyczne”. Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze mo-
wigc o CLIL, ostatnio zaczyna sie akcentowac
obecnos¢ obu jezykdw na lekcjach PNJ, dawniej
nalezafo to do rzadkosci’.

2. Gele nauczania CLIL w Polsce
i w Andaluzji

Ponizsze zestawienie ukazuje gféwne cele na-
uczania CLIL w szkotach $rednich w Polsce
i w Andaluzji.

W Polsce cele i tresci nauczania wyznacza
obecnie przede wszystkim podstawa programo-
wa ksztatcenia ogélnego. W aktualnej wersji tego
dokumentu (MEN, 2008) ukazafa sie dfugo ocze-
kiwana podstawa programowa przedmiotu jezyk
obcy nowozytny bedacy drugim jezykiem naucza-
nia w oddziatach dwujezycznych (tzw. po-
ziom V.2 liceum ogolnoksztatcacego). Niestety,
nadal brakuje takiej podstawy programowej dla
gimnazjéw. Brakuje réwniez podstaw programo-
wych do przedmiotéw niejezykowych naucza-
nych w jezyku obcym. Dlatego tez, by uchwycic
najistotniejsze cele nauczania dwujezycznego
w Polsce, odniesiemy sie do dwoch Zrodet: opra-
cowania J. lluka (2000), obrazujacego nauczanie
bilingwalne w Polsce, zawierajacego pomimo
uptywu czasu wiele nadal cennych uwag, oraz
do informatoréw maturalnych z PNJ.

Zdaniem J. lluka (2000: 10), do podstawo-
wych celéw nauczania dwujezycznego w Polsce
nalezy:

® opanowanie dwoch jezykéw w stopniu co
najmniej umozliwiajacym podjecie studidw
za granica,

m zrealizowanie pensum materiatowego z wy-
branego przez uczniéw przedmiotu na pozio-
mie egzaminu maturalnego,

® osiggniecie dwukulturowej i interkulturowej
kompetencji jako podstawy do podjecia
wspdlnych dziatah z partnerem z zagranicy,

B wzbogacenie nauczania o tzw. dyskurs akade-
micki.

* Jest tez mozliwa sytuacja, powszechna w Hiszpanii, gdy dla dziecka imigranta bedzie to jezyk kraju przyjmujacego i jezyk obcy, np.
ojczystym jest arabski, a nauczanie przebiega po hiszpansku i angielsku.

> Takie zdania pojawity sie na miedzynarodowej konferencji CLIL 2010, o ktérej mowa jest w artykule: Niezwykfe doswiadczenie wspdl-
noty CLIL. Sprawozdanie z kursu Comenius dla nauczycieli CLIL i miedzynarodowej konferencji CLIL 2010.
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Natomiast wedtug Informatora maturalnego
dla klas dwujezycznych (dotyczacego tzw. przed-
miotéw niejezykowych) celami takimi sa:

B sprawdzenie umiejetnosci postugiwania sie
jezykiem obcym w danej dziedzinie,

B sprawdzenie umiejetnosci czytania ze zrozu-
mieniem i prawidfowej interpretacji zrodet
informacji,

 przygotowanie do dalszego samoksztatcenia
w jezyku obcym.

W Andaluzji cele nauczania dwujezycznego
okreslono w dokumencie Plan de Fomento del Plu-
rilingiiismo (2005). Zwraca sie w nim uwage
na trzy aspekty ksztafcenia dwujezycznego®:

1. W wymiarze jezykowym celami sa:

m rozw6j kompetencji jezykowych, zaréwno
w pierwszym, jak i drugim oraz, nastepnie,
w trzecim jezyku, co ma doprowadzi¢ do roz-
woju $wiadomosci metajezykowej, m.in. po-
przez prace wszystkich nauczycieli nad jezy-
kiem i przez poréwnywanie jezykdéw,

B rozwijanie zrozumienia i produkgji jezykowej
przez kontakt z duza liczba dokumentéw
z wielu pdél semantycznych i réznorodnych
zrédet oraz ich krytyczng ocene,

B wzrost kompetencji z zakresie jezyka ojczyste-
go (umiejetnosci metalingwistyczne), prowa-
dzace do bycia osobg bardziej kreatywna,
lepszym czytelnikiem i ttumaczem.

2. W wymiarze kulturowym celem jest wzbudze-
nie, juz od mtodych lat, zainteresowania inny-
mi kulturami, poréwnanie ich z wfasna, do-
strzeganie wymiaru miedzynarodowego zja-
wisk, w tym europejskiego, podijecie préb od-
nalezienia globalnych rozwiazan opartych
na wspotpracy i solidarnosci.

3. W wymiarze poznawczym celem jest rozwija-
nie elastycznosci, ktéra sprzyja analizie i ob-
serwacji operacji majacych miejsce podczas
procesu uczenia sie.

Niektore cele nauczania dwujezycznego sfor-
mutowane w Polsce i w Andaluzji s podobne
(np. interkulturowos¢, interpretacja zrédet i zna-
jomos¢ terminologii), inne zas rdznia sie. Wynika
to z faktu, iz w Polsce nauczanie dwujezyczne od-

bywa sie gtéwnie w liceach ogolnoksztatcacych,
w ktorych podstawowym celem jest przygotowa-
nie uczniéw do matury i przysztych studidw.
W Andaluzji naucza sie dwujezycznie w 4-letnich
gimnazjach (Educacion Secundaria Obligatoria,
E.S.0.), ktére nie koncza sie zadnym egzaminem
zewnetrznym oraz, ostatnio, w szkotach podsta-
wowych. W 2-letnim odpowiedniku liceum (Ba-
chillerato) nauczanie dwujezyczne wystepuje
w szczatkowej formie, a uczniowie gtownie przy-
gotowuja sie do egzaminow koncowych (selectivi-
dad) z wybranych przedmiotéw, dajacych im
uprawnienia do studiowania. Andaluzyjski doku-
ment podkresla ponadto znaczenie rozwijania
strategii uczenia sie i swiadomosci metakogni-
tywnej oraz wage rozwijania jezyka ojczystego
i innych jezykéw obcych, ktére to mysli sa obec-
ne réwniez w polskiej nowej podstawie progra-

mowej.

3. Liczha szkot z oddziatami dwujezycznymi
w Polsce i w Andaluzji

W Andaluzji nauczanie dwujezyczne jest co-
raz powszechniejsze. Z raportu przygotowanego
przez Consejeria de Educacion (2009: 42) wyni-
ka, ze w latach 2005-2010 (od poczatku wpro-
wadzenia Planu  Wspierania Wielojezycznosci
do biezacego roku szkolnego) liczba szkét dwuje-
zycznych wzrosta niemal 5-krotnie, wsrod tych
szkot najwiecej jest szkot z jezykiem angielskim
(tab. 1). W roku 2007 czterysta szkot regionu
miato oddziaty dwujezyczne, a drugie tyle przy-
gotowywato sie do ich utworzenia. Obecnie ta-
kich placowek jest 694 (w tym 352 szkoty pod-
stawowe i 342 érednie), w najblizszym czasie
przewiduje sie otworzenie kolejnych 400.

W roku szkolnym 2009/2010 w poszczegol-
nych prowincjach sktadajacych sie na wspélnote
autonomiczng Andaluzja byto od 61 do 142
szkdt dwujezycznych, najmniej w prowingji
Huelva, najwiecej w prowingji Sewilla (Conseje-
ria de Educacion, 2010: 43) (tab. 2).

Dla poréwnania, w Polsce, zgodnie z danymi
opublikowanymi na stronie internetowej Ogol-
nopolskiego Stowarzyszenia Dwujezycznosci

¢ Wybor i opracowanie Autorki.
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Tabela. 1. Liczba szkét z oddziatami dwujezycznymi w réznych jezykach we wspélnocie autonomicznej Andaluzja w latach szkol-

nych od 2005/06 do 2009/10

Rok szkolny
Szkoty dwujezyczne
2005/06 2006/07 2007/08 2008/09 2009/10
Szkoty dwujezyczne z jezykiem angielskim 101 206 345 457 625
Szkoty dwujezyczne z jezykiem francuskim 30 36 50 52 57
Szkoty dwujezyczne z jezykiem niemieckim 8 8 8 10 12
Ogotem 139 250 403 519 694

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie: Consejeria de Educacion (2009) La Educacion en Andalucia 2009/2010: http://www.juntadeandalu-

cia.es/compromisos20082012/archivos_repos/0/725.pdf, s. 42.

Tabela 2. Liczba szkét z oddziatami dwujezycznymi w prowincjach wspdlnoty autonomicznej Andaluzja w roku szkolnym

2009/10

Prowincje Andaluzji Almeria | Cadiz |Cordoba | Granada | Huelva | Jaén | Malaga | Sevilla
Liczba szkét dwujezycznych
w roku 2009/10 67 101 67 76 61 71 105 142

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie: Consejeria de Educacion (2009) La Educacién en Andalucia 2009/2010: http://www.juntadeandalu-

cia.es/compromisos20082012/archivos_repos/0/725.pdf, s. 43.

,Bilinguis™, na terenie catego kraju istnieje 115
szkot dwujezycznych, ich liczba w poszczegél-
nych wojewddztwach jest rézna (od 0 do 30)
(tab. 3).

Tabela 3. Liczba szkét z oddziatami dwujezycznymi w po-
szczegblnych wojewodztwach w Polsce

Wojewddztwo Liczba szkot dwujezycznych
Dolnoslaskie 8
Kujawsko-Pomorskie 4
Lubelskie 5
Lubuskie 1
todzki 7
Matopolskie 11
Mazowieckie 30
Opolskie 10
Podkarpackie 0
Podlaskie 2
Pomorskie 14
Slaskie 12
Swietokrzyskie 0
Warminsko-Mazurskie 2
Wielkopolskie 6
Zachodniopomorskie 3

Zrodto: Ogélnopolskie Stowarzyszenie Dwujezycznosci ,Bilinguis™:
http://bilinguis.edu.pl

Jak wynika z poréwnania, nauczanie dwuje-
zyczne w Andaluzji ma zdecydowanie bardziej
powszechny charakter. W chwili obecnej, w An-
daluzji liczacej sobie okofo 8 miliondw mieszkan-
cOw jest 6 razy wiecej szkot dwujezycznych niz
w catej Polsce, z populacjg ponad 38 milionéw
0s6b. Warto zastanowi¢ sie nad tymi danymi,
gdyz przecza one powszechnej opinii, iz naucza-
nie dwujezyczne jest mozliwe tylko w przypadku
najzdolniejszej mfodziezy. Nalezy tez zaznaczy(,
ze w Andaluzji ksztafci sie dwujezycznie duzo
mtodsze dzieci i mtodziez niz w Polsce. W Anda-
luzji nie ma zadnej selekcji kandydatéw do szkot
dwujezycznych pod wzgledem wynikéw w nauce
ani zdolnosci, cho¢ fakt, ze kandydatéw jest z re-
guty wiecej niz miejsc, prowadzi w niektorych
przypadkach do wykluczenia czesci mtodziezy
z tej formy nauczania. Tak duze zainteresowanie
uczniéw i ich rodzicow $wiadczy o nadziejach
wiazanych z tym typem edukacji.

4, Charakterystyka porownawcza
ksztalcenia typu GLIL w Polsce i w Andaluzji

Warto przyjrzec sie poréwnaniu cech i uwa-
runkowan ksztatcenia typu CLIL w Polsce i Anda-
luzji (tab. 4). Pozwala ono lepiej pozna¢ model

7 Ogélnopolskie Stowarzyszenie Dwujezycznosci . Bilinguis™: http://www.bilinguis.edu.pl. Dane z dnia 08.10.2010. Uwzgledniaja one
szkoty dwujezyczne z jezykami: angielskim, niemieckim, francuskim, hiszpanskim i rosyjskim (nie uwzgledniaja jezykéw mniejszosci

narodowych poza wymienionymi).
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ksztatcenia dwujezycznego w wariancie polskim
i andaluzyjskim, i wysnu¢ pewne wnioski co
do sytuacji nauczycieli realizujacych ten typ
ksztatcenia.

Warto tez zwréci¢ uwage na problemy doty-
Czace nauczania dwujezycznego w Polsce i w An-
daluzji. Sa one zupetnie inne. W Polsce przeszko-
da jest zbyt obszerny materiat nauczania przed-
miotowego oraz bardzo silny wptyw oczekiwan
rodzicow i samych uczniow zwigzanych z przygo-
towaniem do zewnetrznych egzaminéw konco-
wych. Zjawisko to w Andaluzji nie wystepuje
z powodu braku zewnetrznych egzaminow
na koniec gimnazjum. W dwuletnim liceum zas,
zwlaszcza w klasie maturalnej, w zdecydowane;j
wiekszosci placéwek nauczanie dwujezyczne nie
jest juz prowadzone. System andaluzyjski pozwa-
la poswieci¢ wiecej czasu na rozwigzywanie
ewentualnych probleméw jezykowych na lek-
cjach PNJ uczonych dwujezycznie i umozliwia
wiekszg elastycznos¢ nauczania.

W Andaluzji czestym problemem jest obec-
nos¢ w klasie dzieci imigrantéw, ktére nie znaja
jezyka hiszpanskiego lub znaja go stabo,
przy czym wiele z nich postuguje sie innymi alfa-
betami (arabskim, cyrylica). Ten problem w Pol-
sce praktycznie nie istnieje ze wzgledu na nie-
wielki odsetek imigrantéw. Réwniez liczba
uczniow w klasie dwujezycznej jest korzystniejsza
w Polsce, ze wzgledu na powszechny podziat
na grupy, do czego w Andaluzji sie dazy.

W Polsce, w przeciwienstwie do Andaluzji,
duza trudnos¢ stanowi koordynacja nauczania
przedmiotéw dwujezycznych i samego jezyka.
Wspotpraca miedzy nauczycielami jezyka a na-
uczycielami PNJ istnieje w pewnym tylko zakre-
sie, a podstawowym problemem jest brak czasu.
Funkcja koordynatora istnieje u nas wytacznie
nieoficjalnie, bez znizki godzin. W Andaluzji na-
tomiast wspotpraca miedzy nauczycielami jest
powszechna i usankcjonowana instytucjonalnie
poprzez specjalng znizke pensum. Funkcje koor-
dynatora petni oficjalnie nauczyciel jezyka, row-
niez majacy duzg znizke godzin pracy z tym
zwigzana. Funkcjonuja tu réwniez programy pi-
sane wspolnie przez nauczycieli wszystkich jezy-
kéw nauczanych w danej szkole i PNJ. W wielu
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szkotach opracowuije sie caty program w zespole
(tzw. curriculum integrado) i wspélnie sie go te-
stuje, starajac sie zapewni¢ maksymalna korela-
cje miedzyprzedmiotowa. Szkét takich jest coraz
wiecej. Powstaja tez programy ogoélnoandaluzyj-
skie dla danego typu szkot. W Polsce taka wspot-
praca zespotu i taki sposéb planowania pracy
jest rzadkoscia.

Olbrzymim problemem ksztatcenia dwuje-
zycznego w Polsce jest ewaluacja osiagniec
uczniéw. Problem ten wynika z braku odpowied-
nich norm oceniania. Ewaluacja jest czesto po-
wodem konfliktéw z uczniami i rodzicami. W An-
daluzji natomiast nie wolno kara¢ ucznia za pro-
blemy z jezykiem na zajeciach z PNJ. Wysokie
osiagniecia jezykowe skutkuja dodatkowymi
punktami podczas ewaluacji PNJ, bedacymi swe-
go rodzaju bonusem. Jest tez duza tolerancja dla
btedéw jezykowych.

Kluczowymi postaciami w andaluzyjskim sys-
temie nauczania dwujezycznego sg ayudante
lingtiistico i auxiliar de conversacién. Chetnych
do takiej pracy nie brakuje ze wzgledu na wyjat-
kowa atrakcyjnos¢ jezyka i regionu (klimat, za-
bytki, zwyczaje). Mogac liczy¢ na wsparcie po-
mocnikéw jezykowych przed i w trakcie lekgji,
nauczyciele o nizszym stopniu znajomosci jezyka
moga prowadzi¢ i prowadza zajecia na bardzo
wysokim poziomie nie tylko merytorycznym, ale
i jezykowym. Co ciekawe, nauczyciel proszacy
przy uczniach o pomoc i niejako przyznajacy sie
do swej niedoskonatej kompetencji jezykowej,
osmiela uczniéw do uzywania jezyka pomimo
niedociagnie¢. W takiej sytuacji nauczyciel uczy
uczniow swego przedmiotu, natomiast jezyka
uczy sie poniekad wspdlnie ze swoimi uczniami.

5. Wymagania formalne, kompetencije
i ksztatcenie nauczycieli nauczania
dwujezycznego w Polsce i w Andaluzji

W Polsce nauczyciele jezyka musza miec ty-
tut magistra danej filologii lub tytut licencjata
(np. po nauczycielskich kolegiach jezykowych)
wraz z przygotowaniem pedagogicznym, a na-
uczyciele PNJ musza miec tytut magistra dane-
go kierunku z przygotowaniem pedagogicznym
oraz powinni docelowo znac jezyk obcy, w kté-
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Tab. 4. Poréwnanie cech i uwarunkowan nauczania dwujezycznego w Polsce i w Andaluzji

Cechy/uwarunkowania

Polska

Andaluzja

Podstawy prawne

Ustawa o systemie oswiaty, rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej®

Plan de Fomento del Plurilingtismo

Powszechno$¢ nauczania

Pojedyncze, gtoéwnie najlepsze szkoty w duzych
miastach (115 szkéf na terenie cafego kraju)

Charakter powszechny (694 szkoty obecnie,
kolejnych 400 w planach)

Moment rozpoczecia
nauki

Gtownie liceum, z klasa 0" lub bez niej
Gimnazjum (rzadziej)

Gtoéwnie gimnazjum (4-letnie) i szkofa podsta-
wowa
Liceum w niewielkim zakresie

Czas trwania nauki
w klasie dwujezycznej

Gtownie 3 lata lub 4 (oddziaty z klasa ..0")

Obecnie gtéwnie 4 lata, cho¢ w planach dfuzej
(kontunuacja po szkole podstawowej)

Przedmioty

Co najmniej dwa, w tym obowigzkowo jeden
z szesciu (biologia, chemia, geografia swiata
i ogolna, fizyka, matematyka, historia po-
wszechna)

Wszystkie mozliwe, bez ograniczen

Jezyki wykfadowe

Angielski, francuski, niemiecki, hiszpanski, ro-
syjski oraz jezyki mniejszosci narodowych

Angielski, francuski, niemiecki, ale w zatoze-
niach moze by¢ to kazdy inny jezyk w zalezno-
Sci od potrzeb uczniéw (np. ze wzgledu

na obecnos¢ duzych grup imigrantéw)

Obecnos¢ jezyka ojczyste-
go na zajeciach z PNJ

Powszechna w sekcjach angielskich, niemiec-
kich i francuskich; bardzo sporadyczna w sek-
cjach hiszpanskich

Powszechna

Problematyzacja jezyka
na zajeciach z PNJ

Czesto przeszkoda jest zbyt obszerny materiat

Czesto przeszkoda (poki co) jest niewystarcza-
jaca znajomos¢ jezyka przez uczniéw i nauczy-
cieli, choc to sie ostatnio bardzo zmienia

Obecnos¢ imigrantéw

Brak (wyjatki)

Bardzo duza, powszechna w kazdej klasie, réz-
norodna. Rézne alfabety (arabski, cyrylica)

Obecnos¢ lektorow
(native speakers)

Z zasady sa obecni, ale tylko w sekcjach hisz-
panskich (do niedawna podobnie dziafo sie
w sekcjach francuskich). W angielskich i nie-
mieckich ich obecnos¢ nie jest reguty

Kazda sekcja ma tzw. ayudante lingtistico'" (po-
mocnika jezykowego) i/lub auxiliar de conversa-
cién' (pomocnika do konwersacji) bedacego
(z nielicznymi wyjatkami) rodzimym uzytkow-
nikiem drugiego jezyka nauczania

Egzaminy koficowe

Matura dwujezyczna, silnie warunkujaca cele,
ocenianie i podejscie

Brak

Mozliwos¢ szkolen
zagranicznych

Programy europejskie (Uczenie sie przez Cate
Zycie).

Szkolenia proponowane przez Ambasade Hisz-
panii, Frangji, instytucje niemieckie; w mniej-
szym zakresie szkolenia w krajach anglojezycz-
nych

Programy europejskie.
Szkolenia finansowane przez rzad Andaluzji

Komputeryzacja szkoty

W kazdej szkole sa pracownie komputerowe

Prawie kazda sekcja dwujezyczna ma sale
komputerowg WYtACZNIE do swojej dyspozy-
qji

Zrodto: Opracowanie wiasne.

¢ Por. artykut V. Krawczyk, Nauczanie dwujezyczne a przepisy prawa oswiatowego, zamieszczony w niniejszym tomie.

° Tzw. klasa ,,0" to dodatkowy rok nauki w liceum, poprzedzajacy 3-letni cykl ksztafcenia, w czasie ktérego drugi jezyk nauczania jest
nauczany w wymiarze 18 godzin tygodniowo.

" Ayudante linguistico to tymczasowy wspdtpracownik, rodzimy uzytkownik danego jezyka. Z reguty funkcje te petnia studenci pro-
gramu Erasmus, ktérych rekrutacja odbywa sie za posrednictwem uniwersytetow andaluzyjskich. Sa oni obecni w szkole 10 godzin
w tygodniu, za co otrzymujg 300 euro oraz czasami punkty danej uczelni (informacje od prof. F. Lorenzo Bergillos). Jest ich obec-
nie okofo stu (Consejeria de Educacion, 2009: 44).

"2 Auxiliar de conversacion to absolwent szkoty, gtéwnie wyzszej, rodzimy uzytkownik danego jezyka, ktéry jest zatrudniony na pod-
stawie kontraktu o dtugosci do 3 lat. Pracuje on w niepefnym wymiarze godzin i otrzymuje wynagrodzenie w wysokosci 600 eu-
ro miesiecznie. Rekrutacja pomocnikéw do konwersacji odbywa sie za posrednictwem stuzb ds. kultury danego kraju lub uméw
miedzynarodowych miedzy danym krajem a Ministerstwem Edukacji Hiszpanii czy Junta de Andalucia (informacja od prof. F. Lo-
renzo Bergillos). W roku szkolnym 2009/10 byto ich ogétem 1044, z czego 833 to osoby z jezykiem angielskim, 43 z niemiec-
kim, 152 z francuskim, 1 z chinskim, 7 z wtoskim i 8 z arabskim (Consejeria de Educacion, 2009: 44).
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rym nauczaja, na poziomie B1 lub B2" w zalez-
nosci od posiadanego certyfikatu jezykowego'.
W Andaluzji poziom wymagan jezykowych dla
nauczycieli PNJ zostat ustalony jako co naj-
mniej B2".

W Polsce zostat opracowany dokument,
w ktérym okreslono szczegbtowo kompetencje
nauczycieli jezyka francuskiego i PNJ nauczanych
w tym jezyku w sekcjach dwujezycznych z jezy-
kiem francuskim w naszym kraju (More-
au, 2007). Zostat on przettumaczony na jezyk
polski (Moreau, 2008), co umozliwia osobom,
ktdre nie znaja jezyka francuskiego, a s zaintere-
sowane nauczaniem dwujezycznym w Polsce, ta-
twy do niego dostep. W publikacji tej oméwiono
cztery grupy kompetencji:

1. Kompetencje wspdlne dla nauczycieli jezyka

i PNJ.

2. Specyficzne kompetencje nauczycieli PNJ.

3. Specyficzne kompetencje nauczycieli jezyka
francuskiego.

4. Kompetencje wspdlne dla nauczycieli jezyka

i PNJ odnoszace sie do integracji jezykdéw

i przedmiotéw poprzez realizacje dwuje-

zycznych projektéw miedzyprzedmioto-

wych.

Ten wzorcowo opracowany dokument, ktére-
go szczegbtowe omowienie przekracza ramy ni-
niejszego artykutu, mogtby stanowic¢ inspiracje
dla os6b zajmujacych sie ksztatceniem dwuje-
zycznym w Andaluzji. W regionie tym bowiem
kompetencje nauczycieli z sekcji dwujezycznych
nie zostaty dotychczas okreslone w zadnym do-
kumencie o zasiegu wiekszym niz dokumentacja
poszczegolnej szkoty'™.

Cho¢ ani w Polsce, ani w Andaluzji nie istnie-
je przygotowanie do nauczania dwujezycznego
w ramach studiow magisterskich, jednak warto

zapoznac sie z istniejaca oferta lub jej planami

w zakresie ksztatcenia podyplomowego.

W Andaluzji od listopada 2008 r. ruszyta
pierwsza edycja studiéw podyplomowych w za-
kresie nauczania dwujezycznego (Mdster en En-
sefanza Bilingiie) na Uniwersytecie Pablo de Ola-
vide w Sewilli. Program tych studidéw zostat po-
dzielony na 4 moduty:

1. Podstawy nauczania dwujezycznego: modut
ten poswiecony jest elementom psycholingwi-
styki, socjolingwistyki oraz przepisom i rozwia-
zaniom dotyczacym programéw nauczania
i organizacji szkét dwujezycznych oraz naucza-
nia jezykow specjalistycznych.

2. CLIL. Modele i praktyka: w trakcie realizagji
tego modutu studenci naucza sie m.in. plano-
wania lekcji oraz zadan i Ccwiczen w ra-
mach CLIL.

3. Jezyk na lekcjach PNJ: docelowo poziom znajo-
mosci jezyka przez nauczycieli zostat tu okreslo-
ny jako C1. Modut zawiera zaréwno jezyk aka-
demicki, jak i jezyk dla potrzeb zawodowych.

4. Praktyki.

Ponadto nalezy zaznaczy¢, ze obecnie znacz-
na cze$¢ andaluzyjskich studiow podyplomo-
wych dla nauczycieli szkolnictwa Sredniego za-
wiera modut dotyczacy nauczania CLIL.

W Polsce, oprocz dotychczas istniejacych
form ksztatcenia ustawicznego dla nauczycieli
z sekcji dwujezycznych, w roku akademic-
kim 2009/10 zaproponowano po raz pierwszy
studia podyplomowe z zakresu CLIL. Studia te
prowadzone s3 w Centrum Ksztatcenia Nauczy-
cieli Jezykdw Obcych i Edukacji Europejskiej Uni-
wersytetu Warszawskiego, a ich oficjalna nazwa
w jezyku polskim brzmi: ,Studia podyplomowe
dla nauczycieli i nauczycieli akademickich w za-
kresie nauczania przedmiotéw humanistycznych,

' Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szczegbfowych kwalifikacji wymaganych od na-
uczycieli oraz okreslenia szkét i wypadkéw, w ktdrych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wyksztatcenia lub ukon-

czonego zaktadu ksztatcenia nauczycieli (Dz. U. Nr 50, poz. 400).

' Szczegotowy wykaz certyfikatow jezykowych uprawniajacych do nauczania dwujezycznego znajduje sie w zataczniku do rozporza-

dzenia z przypisu 13.
" Informacja uzyskana od prof. F. Lorenzo Bergillos.

'* W tym miejscu pragne zaznaczyc, ze w najblizszym czasie zostanie opublikowane opracowanie CLIL Teacher’s Competence Grid, kto-
rego autorami sg P. Bertaux, C.M. Coonan, M.]. Frigols i P Mehisto. Jest to dokument majacy pomaéc réznym europejskim odbior-
com w okresleniu kompetencji nauczyciela CLIL (osoby zainteresowane tym dokumentem moga odnalez¢ jego zapowiedz na stro-
nie: http://clil.files.wordpress.com/2010/04/clil_competences_grid 31-12-091.pdf.).
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spotecznych, przyrodniczych, spofecznych i arty-

stycznych po angielsku”. Ksztatcenie trwa¢ ma 3

semestry (350 godzin) i ma obejmowac 4 seg-

menty:

1. Pedagogiczny (w tym praktyki pedagogiczne).

2. Dydaktyka CLIL.

3. Technologia edukacyjna.

4. Integracja jezyka i przedmiotu niejezykowego.
Otwarcie studiéw podyplomowych z zakre-

su CLIL jest obiecujace. Pozostaje mie¢ nadzieje,

ze tematyka CLIL zagosci z czasem na state w pro-

gramie studiow dla nauczycieli w naszym kraju.

6. System nauczania dwujezycznego
w Andaluzji jako przykiad dla Polski

Polska nie moze sie, jak dotychczas, poszczy-
ci¢ tak kompleksowym rozwiazaniem formalno-
-prawnym i finansowym jakim jest andaluzyjski
Plan Wspierania Wielojezycznosci (Plan de Fomento
del Plurilingtiismo). Dokument ten mégtby stuzy¢
jako przyktad dobrej praktyki i zrodto inspiracji
dla polskich wtadz oswiatowych. Dokument ten
reguluje nauczanie jezykow obcych w Andaluzji,
zakfada tworzenie sekcji dwujezycznych oraz re-
alizacje wielu innych inicjatyw (tacznie jest
ich 74) majacych na celu promowanie wieloje-
zycznosci w tej wspdlnocie. Plan ten otrzymat Eu-
ropean Language Label jako wyraz uznania dla je-
go innowacyjnosci w dziedzinie nauczania jezy-
kéw obcych.

Do nauczania dwujezycznego odnosi sie kil-
kanascie inicjatyw przewidywanych w Planie.
Obejmuja one takie dziatania jak: znizka godzin
dla nauczycieli PNJ, szkolenia dla nauczycieli,
obowiazkowa nauka jezyka obcego w szkotach
dwujezycznych od pierwszej klasy szkoty podsta-
wowej, wprowadzenie z czasem podziatu na gru-
py w szkotach dwujezycznych, pomoc przy two-
rzeniu materiatow dydaktycznych, dotowanie
szkét dwujezycznych w celu odpowiedniego wy-
posazenia ich w sprzet informatyczny, tworzenie
zintegrowanych programéw nauczania, stworze-
nie planu ksztatcenia rodzicéw, utworzenie funk-
¢ji koordynatora sekcji dwujezycznych, zapew-

nienie obecnosci wspétpracownika bedacego ro-

dzimym uzytkownikiem jezyka w osrodkach

dwujezycznych.

Dziataniem uwzglednionym w Planie Wspiera-
nia Wielojezycznosci, ktére zastuguje na szczegél-
na uwage, jest dokonywanie ewaluacji placéwek
dwujezycznych. W tych ramach przeprowadzono
i opublikowano pierwsze badania naukowe
nad efektywnoscig ksztatcenia w sekcjach dwuije-
zycznych w Andaluzji (Lorenzo Bergillos, Casal,
Moore, 2009). W badaniach wzieto pod uwage
cztery aspekty:

1. Rozw6j kompetencji, w tym rozwéj kompeten-
¢ji jezykowej, kompetencji dotyczacej efek-
tywnej integracji jezyka i tresci niejezyko-
wych”, kompetencji proceduralnej (uzycie
strategii) oraz Swiadomosci interkulturowej
i motywacji.

2. Rozwiazania organizacyjne zwigzane z progra-
mami nauczania.

3. Rozmaite aspekty praktyki szkolnej, tzw. clas-
sroom praxis, np.: uzycie jezyka obcego, typo-
logia zadan lekcyjnych, podejscie do nauki je-
zyka, metajezyk, tematyka, rozwdj umiejetno-
Sci i kompetencji, materiaty dydaktyczne, pla-
nowanie lekcji i techniki ewaluacji.

4. Poziom satysfakcji osob zaangazowanych
W nauczanie dwujezyczne.

Szczegbtowy opis przebiegu badania oraz je-
go wynikéw wykracza poza ramy tego artykutu.
Warto jednak zasygnalizowac, ze wyniki badan
poziomu jezykowego w oddziatach dwujezycz-
nych w zakresie wszystkich umiejetnosci byty co
najmniej o 20% wyzsze niz wyniki w grupach
kontrolnych, a nauczyciele, koordynatorzy,
uczniowie i rodzice zgodnie uznali, ze ksztatcenie
dwujezyczne ma korzystny wptyw na caty proces
edukacyjny. Za najwieksze wyzwanie za$ uznano
wiasciwg integracje jezyka i tresci niejezykowych,
do ktérej droga wiedzie zarbwno poprzez proce-
sy odgdrne (programy nauczania i planowanie),
jak i oddolne (praktyka klasowa) (Lorenzo
Bergillos, Casal, Moore, 2009: 9, 16). Trudno sie
z taka teza nie zgodzic.

"W oryginale: conceptual competences relating to the successful integration of content and language (Lorenzo Bergillos, Casal,

Moore, 2009: 4)
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Polscy nauczyciele moga pozazdrosci¢ na-
uczycielom andaluzyjskim specjalnych udogod-
nien instytucjonalnych w postaci znizki godzin.
W ramach tej znizki nauczyciele PNJ spotykaja sie
w szkole z pomocnikami jezykowymi i wsp6lnie
przygotowuija lekcje oraz materiaty dydaktyczne,
a caty zespdt odbywa cotygodniowe zebrania,
w czasie ktérych wszyscy nauczyciele sekgji przy-
gotowuja i omawiaja wspdlny zintegrowany pro-
gram jezykowo-przedmiotowy i rozwiazujg kwe-
stie biezace.

Szczegblnie razi dysproporcja miedzy warun-
kami pracy polskich koordynatoréw sekcji dwuje-
zycznych i ich andaluzyjskich odpowiednikéw.
W Polsce ta funkgja, faktycznie petniona, nie jest
nawet oficjalnie uznana, nie méwiac juz o znizce
pensum czy dodatku funkcyjnym. W Andaluzji ko-
ordynator ma 8 godzin tygodniowo znizki na od-
bywanie zebran, prowadzenie dokumentacji,
szkolenia, wizyty, narady z wtadzami edukacyjny-
mi i pomoc nauczycielom, w tym tez pomocnikom
jezykowym, we wszelkich sprawach zawodowych
i waznych sprawach zyciowych. Polski koordyna-
tor, np. w sekcjach hiszpanskich, gdzie zawsze pra-
cuje przynajmniej 2 lektoréw z Hiszpanii, ma tyle
samo obowigzkéw i zadnej ulgi z tego tytutu.
Z drugiej strony, nauczyciele andaluzyjscy nie
otrzymujg dodatku za nauczanie w oddziatach
dwujezycznych, co w Polsce z reguty ma miejsce.

Na szczegdlng uwage zastuguje andaluzyjski
system ewaluacji z PNJ, a konkretnie system oce-
niania jezyka obcego na tych przedmiotach.
W Swietle obowiazujacych przepiséw nauczyciel
nie moze kara¢ za bfedy jezykowe, jesli odpo-
wiedz jest prawidfowa merytorycznie. Powinien
za to podwyzszy¢ ocene w przypadku bardzo po-
prawnego, bogatego jezyka wypowiedzi ucznia.
Warto byfoby z takim systemem zapozna¢ na-
uczycieli PNJ w Polsce, tym bardziej, ze moze
miec on znaczacy wptyw na motywacje uczniéw
do nauki w oddziatach dwujezycznych, moze
przekona¢ rodzicow do tej formy nauczania-
-uczenia sie i pozwoli¢ unikna¢ wielu konfliktow.

Whioski

Z powyzszych rozwazanh oraz z wielu rozméw
przeprowadzonych z nauczycielami i koordyna-
torami sekcji dwujezycznych w Polsce i w Anda-
luzji mozemy wysnuc serie wnioskow, czesciowo
nawet postulatéw, dotyczacych formalnej sytu-
acji nauczycieli w nauczaniu dwujezycznym
w Polsce, doboru kadry do nauczania dwujezycz-
nego oraz jej ksztattcenia i doskonalenia.

Przede wszystkim skuteczne nauczanie dwu-
jezyczne musi by¢ bardzo mocno dostosowane
do warunkéw lokalnych. Konieczne jest stworze-
nie oficjalnej funkgji koordynatora, ze znizka go-
dzin i dodatkiem funkcyjnym. Wszedzie tam,
gdzie sekcji dwujezycznych jest wiecej niz jedna,
powinna istniec oficjalna funkcja wicedyrektora
ds. nauczania dwujezycznego, tak jak to ma miej-
sce w todzi'®. Warto tez zastanowic sie nad anda-
luzyjskim systemem oceniania PNJ, jak réwniez
konstruowa¢ zadania testowe tak, by nie wyma-
gaty zbyt wiele produkcji jezykowej, zwtaszcza
w poczatkowych etapach ksztatcenia. Przepisy
prawa powinny za$ by¢ tak sformutowane, by
pozwoli¢ dyrektorom jak najszerzej korzystac
z takiej kadry, jaka jest (do pewnych granic),
pod warunkiem jej ustawicznego ksztatcenia.

Nauczyciel PNJ powinien by¢ przede
wszystkim bardzo dobrym nauczycielem swoje-
go przedmiotu (niezaleznie od jezyka, w jakim
naucza). Powinien miec¢ tez wrodzong potrzebe
doskonalenia sie i realizowac ja w zakresie swe-
go przedmiotu, jak i jezyka, dydaktyki i infor-
matyki. Konieczne jest ksztatcenie nauczycieli
w zakresie integracji jezyka i tresci niejezyko-
wych, ze szczegblnym uwzglednieniem tzw.
scaffolding' oraz miejsca jezyka ojczystego (i in-
nych jezykéw znanych uczniom) w ksztatce-
niu CLIL. Warto tez uczy¢ nauczycieli akceptacji
wiasnej niedoskonatosci i radzenia sobie z nia,
pod warunkiem ustawicznego doskonalenia sie.
Nie sposob pomina¢ tez kluczowej w ksztatce-
niu CLIL kwestii autonomii, zaréwno uczniow,
jak i nauczycieli.

' Por. informacje w artykule E. Swierczynskiej O tworzeniu i rozwijaniu szkoly integrujacej nauczanie przedmiotéw i jezyka. Z perspektywy

wicedyrektora ds. klas dwujezycznych.

' Dostownie stowo to oznacza ,rusztowanie”, zas w przypadku CLIL - techniki dorywczo utatwiajace prace z materiatami autentycz-
nymi i wspomagajace produkcje jezykowa oraz wykonanie poszczegélnych zadan.
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Istnieje zatem koniecznos¢ statego ksztatcenia
jezykowego i dydaktycznego nauczycieli PNJ
i nauczycieli jezyka obcego, bedacego drugim je-
zykiem nauczania oraz stworzenie mozliwosci jak
najwiekszej liczby wyjazdéw zagranicznych dla
nauczycieli jezyka i PNJ, w tym na kursy jezyko-
we, dydaktyczne i tzw. job shadowing (rodzaj asy-
stentury zawodowej, polegajacej na towarzysze-
niu nauczycielowi z innego kraju w jego codzien-
nej pracy w szkole). Konieczne jest tez ustawicz-
ne ksztafcenie dydaktyczne, w tym ksztatcenie
w zakresie tworzenia i adaptacji materiatéw dy-
daktycznych, oraz szeroko zakrojone ksztatcenie
informatyczne nauczycieli, przygotowujace
do nauczania dwujezycznego i wspierajace je.
Ponadto warto zapoznawac nauczycieli z przykfa-
dami dobrych praktyk w zakresie wspoétpracy
wszystkich nauczycieli nauczajacych uczniow od-
dziatéw dwujezycznych, jak to ma czesto miejsce
w Andaluzji.

Bibliografia

Consejeria de Educacién (2009) La Educacién en Anda-
lucia 2009/2010.

Coyle D., Hood P, Marsh D. (2010) CLIL, Cambridge: CUP

Duverger J. (2005) L’enseignement en classe bilingue, Paris:
Hachette.

EURYDICE (2006) CLIL at School in Europe, Eurydice European
Unit.

lluk J. (2000) Nauczanie bilingwalne, modele, koncepcje, zafo-
senia metodyczne, Katowice: Wydawnictwo US.

Informator maturalny dla absolwentéw klas dwujezycznych z je-
zykiem angielskim jako drugim jezykiem nauczania (on-li-
ne) — dostepny na: www.cke.edu.pl (30.09.2008).

Lorenzo Bergillos F, Casal S., Moore P (2009) The Effects of
Content and Language Integrated Learning in European
Education: Key Findings form the Andalusian Bilingual Sec-
tions Evaluation Project, ,Applied Linguistics” Advance
Access published November 20, 2009.

Mehisto P, Frigols M.J., Marsh D. (2008) Uncovering CLIL
Content and Language Integrated Learning in bilingual and
multilingual education, Oxford: Macmillan Education.

MEN (2008) Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia
ogolnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz. U. z 2009
r. Nr 4, poz. 17).

Moreau F. (2007) Référentiel de compétences des enseignants
de disciplines non linguistiques et de francais des sections
bilingues francophones en Pologne, Warszawa: CODN.

Moreau F. (2008) Opis kompetencji zawodowych nauczycieli
przedmiotéw niejezykowych i jezyka obcego w sekcjach
dwujezycznych, ttum. K. Szymankiewicz, Warszawa:
CODN

Plan de Fomento del Plurilingiiismo (2005) Junta de Anda-
lucia, Consejeria de Educacién. Dostepny na stronie w 4
wersjach jezykowych (hiszpanska, angielska, francuska
i niemiecka): http://www.juntadeandalucia.es/averro-
es/impe/web/portadaEntidad?pag=/contenidos/B/Inno-
vacionElnvestigacion/Proyectosinnovadores/Plurilingu-
ismo/

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12
marca 2009 r. w sprawie szczegétowych kwalifikacji wy-
maganych od nauczycieli oraz okreslenia szkdt i wypad-
kéw, w ktérych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemaja-
cych wyzszego wyksztatcenia lub ukonczonego zakfadu
ksztatcenia nauczycieli (Dz. U. Nr 50, poz. 400).

Tekst ustawy o systemie o$wiaty ze zmianami wynikajacymi
z ustawy z dnia 19 marca 2009 r. o zmianie ustawy
0 systemie o$wiaty oraz o zmianie niektérych innych
ustaw (Dz. U. nr 56, poz. 458): www.reformaprogramo-
wa.men.gov.pl/akty-prawne/ustawy-powiazane-z-wpro-
wadzanymi-zmianami

97



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 6/2010 m GRUDZIEN

Z dosSwiadczen nauczycieli

i UcCZniow

Monika Wilkowska'
Aleksand(a Ratuszniak?
Elzbieta Swierczynska’

tédz
Dlaczego powstat ten tom?
Refleksje na temat istoty zintegrowanego
ksztalcenia przedmiotowo-jezykowego
Wstep

Artykuty zawarte w tej czesci tomu kierujemy
nie tylko do nauczycieli jezykéw obcych, ale tak-
ze do nauczycieli przedmiotéw niejezykowych,
poczawszy od ,.krélowej nauki”, matematyki, czy
tez historii, ,nauczycielki zycia”, a skonczywszy
na wychowaniu fizycznym. Poprzez teksty,
a w szczegolnosci dzieki propozycjom scenariuszy
lekeji czy pomystom na lekgje, chciatybysmy za-
checi¢ nauczycieli wszystkich przedmiotow
do zainteresowania sie zintegrowanym ksztatce-
niem przedmiotowo-jezykowym na wszystkich
etapach edukagji.

Mamy takze nadzieje, ze publikacja ta spo-
woduje dodatkowa dyskusje nad rozwojem pol-
skiej edukacji oraz nad wdrazaniem zintegrowa-
nego ksztafcenia przedmiotowo jezykowego. Za-
gadnienia tu opisywane dotycza dzi§ wprawdzie
tylko ok. stu szkét z oddziatami dwujezycznymi,
liczymy jednak, ze w przysztosci moze by¢ ich
w Polsce o wiele wiecej. Polskie szkoty dwuje-
zyczne wiele osiagnety, swiadcza o tym najdobit-
niej kariery ich absolwentéw. Rozwijanie zinte-
growanego ksztatcenia przedmiotowo-jezykowe-

go, ktore jest nowoczesnym, niezwykle obiecuja-
cym podejsciem edukacyjnym, jest waznym za-
daniem wtadz oswiatowych, naukowcéw, eduka-
torow, ksztafcacych i doskonalacych nauczycieli
oraz nauczycieli praktykéw. Zaniechania w tej
dziedzinie bytyby dla rozwoju polskiej edukacji
niekorzystne.

1. Czym jest dla nas zintegrowane
ksztalcenie przedmiotowo-jezykowe?

Nauczanie dwujezyczne, edukacja bilingwalna,
edukacja wielojezyczna, zintegrowane programy na-
uczania, nauczanie wzbogacone o jezyk, zintegrowa-
ne ksztafcenie przedmiotowo-jezykowe (CLIL) — oto
przyktady termindéw uzywanych w réznych cze-
Sciach Europy w odniesieniu do tego typu ksztat-
cenia, ktore obejmuje nauczanie/uczenie sie da-
nego przedmiotu jednoczesnie w jezyku ojczy-
stym i obcym (EURYDICE, 2007: 64-67).

W raporcie EURYDICE (2007: 8) podano, ze:
,akronim CLIL jest uzywany jako ogélne okresle-
nie definiujace wszystkie typy Swiadczen edu-
kacyjnych, w ktérych drugi jezyk (jezyk obcy, je-
zyk danego regionu lub jezyk mniejszosci oraz/al-

" Monika Wilkowska jest Zastepca Dyrektora 43 Gimnazjum w todzi ds. klas dwujezycznych z jezykiem niemieckim i doktorantka
w Zakfadzie Metodyki Instytutu Filologii Germanskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

? Aleksandra Ratuszniak jest Zastepca Dyrektora XIII LO w todzi ds. klas dwujezycznych z jezykiem francuskim oraz autorka podrecz-
nikow i materiatéw dydaktycznych do nauczania jezyka francuskiego.

3 Elzbieta Swierczyniska byta Zastepca Dyrektora VIII LO w todzi ds. klas dwujezycznych z jezykiem niemieckim (1998-2008). Autor-
ka podrecznikéw i materiatéw dydaktycznych do jezyka niemieckiego; edukator, wykfadowca Instytutu Edukacji Ustawicznej dr B.

Owczarskiej w todzi.
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bo inny oficjalny jezyk panstwowy) stosuje sie
do nauczania/uczenia sie pewnych przedmio-
tow/tematow — innych niz lekcje jezyka obcego”.
Z definicji tej wynika, ze nie caty proces eduka-
cyjny musi przebiega¢ w jezyku obcym, a tylko
wybrane przedmioty lub nawet wybrane z nich
tematy. W praktyce oznacza to, ze integrujemy
nauczanie przedmiotéw niejezykowych i naucza-
nie jezyka obcego w zakresie okreslonych obsza-
réw uzgodnionych przez nauczycieli danej szkoty.
Sa kraje, w ktorych CLIL moze by¢ prowadzony
tylko metodg projektow, gdyz konstytucja kraju
wyklucza nauczanie dwujezyczne (Stowenia).
Zintegrowane ksztatcenie jezykowo-przedmioto-
we nie musi mie¢ zatem wyfacznie sformalizowa-
nego charakteru w postaci ,klas dwujezycznych”.

2. Nauczanie czy ksztatcenie?

Tytut publikacji Content and Language Inte-
grated Learning (CLIL) at School in Europe Dyrek-
¢ji Generalnej ds. Edukacji i Kultury (EURYDI-
CE, 2006) przettumaczono jako Zintegrowane
ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe w szkofach
w Europie (EURYDICE, 2007). Uzycie terminu
ksztafcenie w odniesieniu do terminu learning
(uczenie sie) wskazuje na problem zwigzany
z terminologia, ale réwniez pokazuje, jak trudno
jest jednoznacznie okresli¢, kto jest podmiotem
w tym modelu edukacji. Pojecie uczenie sie poja-
wia sie w ttumaczeniu terminu CLIL w jezyku
niemieckim (CLIL — Integriertes Fremdsprachen-
und Sachfachlernen) i hiszpanskim (CLIL — Apren-
dizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranje-
ras, AICLE), natomiast w ttumaczeniu tego termi-
nu w jezyku francuskim mozna spotkac pojecie
nauczanie (CLIL - Enseignement d’une Matiére par
I'Intégration d’une Langue Etrangere, EMILE). Tak-
ze w tradycji polskiej w odniesieniu do tego ty-
pu dziatan edukacyjnych uzywa sie terminu na-
uczanie (nauczanie dwujezyczne). Czy znaczy to,
ze w Niemczech, Hiszpanii i w krajach angloje-
zycznych podmiotem jest uczed, natomiast we

Francji i w Polsce podmiotem tym jest nauczy-
ciel?

Pojawienie sie terminu ksztafcenie w polskiej
wersji materiatéw opracowanych przez Dyrekcje
Generalng ds. Edukacji i Kultury Unii Europejskiej
wskazuje na chec¢ pogodzenia obu podejs¢ i wy-
bor terminu, ktéry zawiera w sobie zaréwno po-
jecie nauczanie, jak i uczenie sie. Termin nauczanie
ktadzie, naszym zdaniem, nacisk na czynnosci
nauczyciela, ktéry ,naucza”. Warto jednak za-
uwazy¢, ze ,nauczanie jest dziatalnoscig intencjo-
nalng, znaczy to, ze jego intencja jest wywofanie
uczenia sie jako czynnosci podmiotowej samych
uczniow, stad tez niektérzy dydaktycy okreslaja
je jako kierowanie uczeniem sie” (Okon, 2007:
266). Wtasnie ,kierowanie uczeniem sie” wyda-
je sie nam szczegélnie waznym zadaniem na-
uczyciela we wspdfczesnej szkole. Za termin nad-
rzedny wobec termindw nauczanie i uczenie sie
mozna uznac termin ksztafcenie. Wedtug W. Oko-
nia (2007: 201-202) ksztatcenie jest wielostron-
ng dziatalnoscia, ktéra realizuje sie w procesach
nauczania-uczenia sie i samoksztatcenia. Dlatego,
mimo ze pojecie ,nauczanie dwujezyczne”,
do ktérego jestesmy przyzwyczajeni, oraz pojecie
Lzintegrowane ksztafcenie przedmiotowo-jezyko-
we” (CLIL) bedg sie w tekstach w tej czesci tomu
przenika¢ i beda czesto stosowane zamiennie,
warto zacheca¢ do rozpowszechniania tego dru-
giego terminu jako szerszego. Odchodzenie
od uzywania terminu ,,nauczanie” na rzecz termi-
nu ,ksztatcenie” moze sprzyjac obnizeniu niepo-
koju odczuwanego przez nauczycieli chcacych
podja¢ sie realizacji tego podejscia edukacyjnego
i kfadzie nacisk na dwa podmioty relacji pedago-
gicznej: nauczyciela i ucznia.

3. Cele zintegrowanego ksztatcenia
przedmiotowo-jezykowego

Zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezyko-
we mozemy zatem uznac, przeformutowujac de-
finicje terminu ksztafcenie w ujeciu W. Okonia,

¢ Ksztatcenie -, system dziatan zmierzajacych do tego, aby uczacej sie jednostce lub zbiorowi jednostek umozliwic¢: poznanie $wiata,
jaki stworzyfa natura i jaki zawdzieczamy kulturze, wiacznie z nauka, sztuka i technika; przygotowanie do zmieniania Swiata przez
rozwiniecie kwalifikacji fizycznych i umysfowych, zdolnosci i uzdolnien, zainteresowan i zamitowan oraz potrzeb i umiejetnosci sa-
moksztatceniowych; uksztattowanie indywidualnej osobowosci poprzez rozwiniecie postaw twérczych oraz osobistego stosunku
do wartosci moralnych, spofecznych, poznawczych, artystycznych i religijnych”, W. Okon, 2007: 201.
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za system dziatan, zmierzajacych do tego, by
uczniom umozliwic:

B poznawanie swiata, zdobycie wiedzy,

B przygotowanie sie do zmieniania rzeczywisto-
Sci poprzez rozwiniecie roznorodnych umie-
jetnosci (jezykowych, spotecznych, samo-
ksztatceniowych), uzdolnien i zainteresowan,

B uksztaftowanie osobowosci.

Wedtug M. Olpinskiej (2009: 163) do naj-
wazniejszych ogolnych celéw poznawczych
ksztatcenia typu CLIL naleza:

B rozwijanie strategii uczenia sie przez cate zy-
cie (lifelong learning),

B stworzenie uczniom jak najlepszych mozliwo-
Sci ogdlnego rozwoju poznawczego,

B stworzenie podstaw rozwoju wszechstronnej
wiedzy o sobie i o Swiecie, dzieki konfrontagji
z roznorodnymi zrédtami informacji w jezyku
ojczystym i obcym,

B wsparcie najwazniejszych umiejetnosci klu-
czowych,

 rozwijanie krytycznego, logicznego i tworcze-
go myslenia oraz umiejetnosci rozwigzywania
problemow.

Na szczegdlne podkreslenie zastuguje rozwi-
janie kompetencji metodycznych ucznia.
Ksztatcac sie dwujezycznie w réznych dziedzinach
wiedzy: historii, biologii czy geografii, uczen uczy
sie gromadzenia, rozszerzania i przeksztafcania
informacji poprzez analizowanie, wnioskowanie
oraz argumentowanie (Olpinska, 2009: 165).

Wedtug raportu EURYDICE (2007: 22) do ce-
6w jezykowych ksztatcenia typu CLIL nalezy
stworzenie uczniom mozliwosci rozwijania umie-
jetnosci jezykowych, w ktérych nacisk ktadzie sie
na efektywna komunikacje oraz zwiekszanie mo-
tywacji uczniéw do nauki jezykéw poprzez wyko-
rzystywanie ich do rzeczywistych i praktycznych
celéw. M. Olpihska (2009: 167) za wazny cel je-
zykowy uznaje rozwijanie u uczniéw swiadomo-
Sci jezykowej (language awarness).

Ksztatcenie typu CLIL umozliwia takze roz-
waoj postaw spotecznych ucznia, takich jak tole-
rancja, szacunek dla innego, otwarto$¢ na rézne
kultury i zachowania. Niezwykle cenne wydaje
sie ksztattowanie wtasnej tozsamosci i osobowo-
$ci poprzez:
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B prace w grupie,

B wspoélne szukanie rozwiazan,
B negocjowanie,

® zawieranie kompromisow.

Cele poznawcze s3 realizowane w jednako-
wym stopniu przez nauczyciela i ucznia. CLIL nie-
jako wymusza rozwdj indywidualny i spofeczny
w wielu sytuacjach: w pracy, w szkole czy tez
w domu. Ustawiczne ksztatcenie jezykowo-
-przedmiotowe wzbogaca zawodowo nauczycie-
la, a ucznia przygotowuje do efektywnego zdo-
bywania wiedzy i umiejetnosci. W konsekwencji
lifelong learning wyrabia aktywne postawy, uczy
skutecznego dialogu, pozwala na wymiane do-
Swiadczen oraz utatwia harmonijne wspatistnie-
nie we wspofczesnym $wiecie.

Lekcje CLIL umozliwiaja dojrzewanie i two-
rzenie subiektywnego swiatopogladu na podsta-
wie wielu Zrodet, dzieki ktorym powstaje spéj-
na wizja otaczajacego swiata (Saryusz-Wol-
ski, 2008: 26).

4. Jezyk ohcy, czyli jezyk przedmiotu

Doswiadczenie szkét dwujezycznych, ktorych
uczniowie znakomicie radzg sobie na studiach
w Polsce i za granica, pokazuje jednoznacznie, ze
w nauczaniu dwujezycznym wazne s nie tylko
kompetencje jezykowe nauczycieli, ale tez stoso-
wane przez nich odpowiednie metody pracy, fa-
czace w sobie metodyke nauczania jezykéw ob-
cych i przedmiotu ogolnoksztatcacego.

By integrowa¢ wiedze i jezyk, nie trzeba
skofczy¢ wydziatu filologicznego. W zintegrowa-
nym ksztatceniu przedmiotowo-jezykowym nie
chodzi o wyktadanie przez nauczyciela w jezyku
obcym, ale przede wszystkim o to, aby uczenh
miat poczucie nauki integrujacej nowo zdobywa-
na wiedze i jezyk obcy. Dzieje sie tak poprzez od-
powiedni dobor tresci i ¢wiczen, jak réwniez me-
tody prowadzenia lekcji i zadania stawiane
uczniom. Doswiadczenia wielu zachodnich szkét
(a takze nasze wifasne) pokazuja, ze czasem ko-
rzystniej jest, gdy nauczyciel uczy sie jezyka wraz
z uczniem. Okazuje sie bowiem, Ze nauczyciele
Luczacy sie” lepiej rozumieja problemy ucznidéw
pracujacych w systemie CLIL i lepiej potrafig np.
dostosowywac teksty do potrzeb uczniéw. Tym
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bardziej, ze potrzeby jezykowe nauczycieli s3
zréznicowane i zaleza od nauczanego przedmio-
tu. Inne potrzeby (w zakresie jezyka lekcji i jezy-
ka przedmiotu) ma nauczyciel matematyki, inne
nauczyciel fizyki, jeszcze inne nauczyciel historii
powszechnej.

Jezyk obcy nauczany w zintegrowanym
ksztatceniu jezykowo-przedmiotowym spetnia
dwie podstawowe funkcje: komunikacyjng i po-
znawcza. Nauczyciel przedmiotu nauczanego
dwujezycznie postuguje sie jezykiem obcym, aby
kierowa¢ procesem uczenia (sie) — stosuje jezyk
lekcyjny (lluk, 1993). Jednoczesnie wspomaga
ucznia w zdobywaniu wiedzy fachowej w jezyku
obcym - stosuje jezyk przedmiotu. Uczen z kolei
réwniez uzywa jezyka obcego jako jezyka lekgji,
komunikujac sie z nauczycielem lub kolegami/ko-
lezankami, a takze jako jezyka przedmiotu, ana-
lizujac teksty Zrodtowe, rozwigzujac zadania, in-
terpretujac schematy, wykresy, mapy. Nalezy
podkresli¢, ze w ksztatceniu typu CLIL jezyk jest
narzedziem, ktére pozwala uczniowi na odkry-
wanie danego przedmiotu adekwatnie do jego
wieku. Uczen ma swiadomos$¢ znaczenia poszcze-
gbInych pojec w jezyku ojczystym i w drugim je-
zyku nauczania w odpowiednich kontekstach.
Rozumie i precyzyjnie stosuje stownictwo facho-
we w odniesieniu do realiéw spofecznych, poli-
tycznych, kulturowych i innych danego obszaru
jezykowego, majac Swiadomos¢ réznych punk-
tow widzenia.

Dzieki uczestnictwu w procesie ksztatcenia
poprzez jezyk ojczysty i jego kulture oraz jezyk
drugi i zwiazany z nim kontekst cywilizacyjny do-
chodzi do przenikania sie tych perspektyw. W re-
zultacie tworzy sie osobowos¢, ktéra nie jest su-

ma dwaoch jednojezycznych tozsamosci. Warto tu
przytoczy¢ za M. Sadowska-Gronert (2009) me-
tafore R. Milleta: ,bilingwalizm to sztuka postu-
giwania sie dwoma jezykami niczym dwoma re-
kami”. Nazwa zintegrowane ksztafcenie jezykowo-
-przedmiotowe (CLIL) oddaje w petni charakter
tej metafory. Jezyk ojczysty i jezyk obcy jako na-
rzedzie komunikacji i zdobywania wiedzy uzu-
petniaja sie, wzmacniaja partnerska relacje na-
uczyciel — uczen, prowadzac do efektu synergii
i utatwiajac funkcjonowanie na poszczegélnych
etapach edukagji i zycia zawodowego®.
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Elzbieta Swierczynska'

todz
0 tworzeniu i rozwijaniu szkoly integrujacej
nauczanie przedmiotow i jezyka.
Z perspektywy wicedyrektora
ds. klas dwujezycznych
Wstep

Doswiadczenie w nauczaniu dwujezycznym
zawdzieczam przede wszystkim roli Zastepcy Dy-
rektora do spraw klas dwujezycznych w VIII LO
w todzi’. Funkcje te piastowatam przez 10 lat.
Do moich licznych obowiazkéw nalezato m.in.:

® organizowanie specyficznej rekrutacji do klas
dwujezycznych,

B nadzor merytoryczny nad dodatkowymi egza-
minami z jezyka obcego (semestralnymi i na
koniec roku) i nad przygotowaniami do matu-
ry na poziomie dwujezycznym z jezyka obce-
go i z przedmiotéw nauczanych dwujezycznie,

u dbanie o jakos¢ ksztatcenia wymagana przez
partneréw zagranicznych (to bardzo absorbu-
jace zadanie),

1 obstuga nauczycieli bedacych rodzimymi uzyt-
kownikami jezyka obcego (native speakers),

u koordynowanie dziatan nauczycieli jezykow
obcych i nauczycieli przedmiotéw naucza-
nych dwujezycznie w zakresie nauczania za-
réwno w szkole, jak i poza nia, np. podczas
liczniejszych niz w innych szkofach wymian
mtodziezowych,

B wypracowanie standardéw pracy nauczycieli
jezyka niemieckiego w klasach dwujezycz-
nych (na czym polega réznica miedzy lekcja
jezyka obcego w klasie dwujezycznej a lekcja
w klasie niedwujezycznej),

B pomoc nauczycielom przedmiotéw dwuje-
zycznych w zakresie doskonalenia metodycz-
nego i jezykowego,

® opracowanie standardéw zatrudniania na-
uczycieli przedmiotoéw niejezykowych,

m dbafos¢ o zaplecze techniczne i warsztatowe
(w tym specjalistyczna biblioteka).

Rola wicedyrektora ds. klas dwujezycznych
pozwolita mi spojrze¢ na ksztafcenie dwujezycz-
ne/zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-je-
zykowe (CLIL) z dwoch réznych perspektyw: na-
uczyciela jezyka i dyrektora hospitujacego zaje-
cia réznych przedmiotéw nauczanych dwuje-
zycznie. Miatam okazje przyjrzec sie z bliska pro-
blemom nie tylko szkoty (organizatora edukacji),
ale takze problemom uczniéw na lekcjach dwu-
jezycznych i problemom nauczycieli nauczaja-
cych réznych przedmiotow w drugim jezyku na-
uczania, jakim jest w mojej szkole jezyk niemiec-
ki. W artykule tym dziele sie moimi doswiadcze-
niami zawodowymi, dotyczacymi tworzenia
i rozwijania szkoty integrujacej nauczanie przed-
miotéw i jezyka. Mam nadzieje, ze moje reflek-
sje beda przydatne tym, ktdérzy pracujg w szko-
tach dwujezycznych, i tym, ktorzy zastanawiaja
sie nad ich organizacja. Chciafabym takze, aby
zawarte w nim przemyslenia staty sie inspiracja
dla wszystkich zainteresowanych nowoczesna
edukadja.

' Autorka petnita funkcje Zastepcy Dyrektora VIII LO w todzi ds. klas dwujezycznych z jezykiem niemieckim (1998-2008). Jest czfon-
kiem Ogdlnopolskiego Stowarzyszenia Dwujezycznosci ,Bilinguis”. Edukator, autor podrecznikéw i materiatéw dydaktycznych do
jezyka niemieckiego, wykfadowca Instytutu Edukacji Uustawicznej dr B. Owczarskiej w todzi.

? Wydziat Edukacji Urzedu Miasta todzi docenia i uwzglednia w swoich priorytetach ksztafcenie dwujezyczne. W sferze organizacyj-
nej przejawia sie to stworzeniem w szkotach prowadzacych tego typu ksztatcenie stanowiska drugiego wicedyrektora, wiasnie ds.
klas dwujezycznych. Jest to mozliwe wéwczas, gdy w szkole jest kilka klas w poziomie i obowigzki z nimi zwiazane sa nadmiernym

obciazeniem dla jednego wicedyrektora.
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1. Jak z sukcesem tworzy¢ szkote
dwujezyczna?

Tworzenie szkoty dwujezycznej to powazne
i niefatwe przedsiewziecie. Uwarunkowane jest
ono wieloma czynnikami lezacymi zaréwno we-
wnatrz szkoty (np. postawa dyrekcji i grona pe-
dagogicznego, ich przygotowanie merytorycz-
ne, sposéb planowania, motywy decyzji o uru-
chomieniu klas dwujezycznych), jak i na ze-
wnatrz niej (np. przychylnos$¢ wtadz, przyzna-
wanie absolwentom klas dwujezycznych dodat-
kowych punktéw w procesie rekrutacji na studia
za egzamin maturalny na poziomie dwujezycz-
nym z jezyka obcego i przedmiotu nauczanego
dwujezycznie?). Czynniki te moga wspiera¢ lub
utrudnia¢ tworzenie takiej szkoty. Na czynniki
zewnetrzne wobec szkoty nie mamy bezposred-
niego wptywu, lecz wazne jest, bySmy prébo-
wali je modyfikowa¢, uzasadniajac decydentom
potrzeby i postulujgc zmiany (np. w MEN,
CKE). Na czynniki panujace wewnatrz szkoty
wptyw mamy wiekszy. Z moich rozméw z na-
uczycielami i moich doswiadczen wynika, ze
w szkotach, ktérym udaje sie efektywnie wdro-
zy¢ i rozwija¢ nauczanie dwujezyczne, dyrekcja
i nauczyciele:

B zastanawiajg sie nad tym, dlaczego chca
otworzy¢ klasy dwujezyczne, nie kierujac sie
jedynie checig uatrakcyjnienia oferty szkoty,

H przygotowuja sie do tego przedsiewziecia
i tworza koncepcje i plan pracy (a takze
konsekwentnie je realizuja),

B uznaja, Ze nauczanie dwujezyczne jest dla
szkoty wartoscia, i uwzgledniaja je w wizji
i misji szkoty,

® decyzje o otwarciu klas dwujezycznych podej-
muja demokratycznie,

B wypracowuja wspélnie sposéb promowania
nauczania dwujezycznego i informowania
rodzicow uczniow o jego specyfice,

m wspotpracuja ze soba,

® zapewniajg efektywna koordynacje dziatan,

B inwestuja w dwujezycznos¢ (np. szkofa zaku-
puje odpowiednie stowniki),

m dostrzegaja znaczenie doskonalenia na-
uczycieli dwujezycznych (zaréwno jezyka
obcego, jak i przedmiotéw niejezykowych),
dbaja o umozliwianie nauczycielom uczest-
nictwa w réznego rodzaju formach doskona-
lenia,

B interesujg sie nauczaniem dwujezycznym,
pogtebiaja wiedze na jego temat poprzez
lektury, przejawiaja zainteresowanie podno-
szeniem kwalifikagji, a co za tym idzie roz-
wojem szkoty,

u podejmuja wspétprace z innymi szkotami
stosujacymi podobne metody (niekoniecznie
w tym samym jezyku), ucza sie od siebie na-
wzajem, wymieniajac doswiadczenia.
Analiza tych dziatan prowadzi do wniosku, ze

jednym z waznych ,kluczy” do sukcesu szkoty
dwujezycznej jest intencjonalny, zbiorowy wysi-
tek ludzi, ktérych taczy przekonanie o sensowno-
Sci i wartosci podejmowanych dziatan i gotowos¢
doksztatcania sie w celu ich realizowania i dosko-
nalenia. Z informacji od nauczycieli szkét dwuje-
zycznych wynika, Ze niestosowanie sie do tych
zasad powoduje liczne trudnosci (np. niepowo-
dzenia w rekrutacji, mafa liczba uczniéw zdaja-
cych mature dwujezyczna) i w konsekwencji spa-
dek jakosci pracy szkoty.

2. Znaczenie hospitacji i rozmow
pohospitacyjnych

W czasie mojej pracy na stanowisku Zastepcy
Dyrektora ds. klas dwujezycznych obejrzatam
ponad sto réznych lekcji; czesto na hospitacje za-
praszatam innego nauczyciela dwujezycznego
(niekoniecznie tego samego przedmiotu); niekt6-
re fragmenty lekcji nagrywatam i omawiatam
w szerszym gronie. Dzi$é moge Smiafo powie-
dzie¢, ze to wfasnie rozmowy pohospitacyjne
w gronie nauczycieli miaty kluczowe znaczenie
dla rozwoju ksztatcenia dwujezycznego w naszej

* Cho¢ na uczelniach wyzszych liczba kierunkéw, ktére przyznaja absolwentom klas dwujezycznych dodatkowe punkty w procesie re-
krutacji za egzamin maturalny na poziomie dwujezycznym z jezyka obcego i przedmiotu nauczanego dwujezycznie, wzrasta, to —
w moim przekonaniu — proces ten jest za mato dynamiczny. Nieprzyznawanie punktéw sprawia, ze wielu uczniéw nie podejmuje
trudu zdawania matury na poziomie rozszerzonym, mimo uczeszczania do grup na poziomie zaawansowanym.
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szkole i pozwolity nam, szkole i jej nauczycielom,
przejs¢ z etapu eksperymentéw i dos¢ powierz-
chownego wyobrazenia, czym jest nauczanie
dwujezyczne, do etapu swiadomych dziatan.

Uczestnictwo we wszystkich zajeciach prowa-
dzonych dwujezycznie, od lekcji wychowania fi-
zycznego poprzez lekcje przedmiotéw Scistych
do lekgji historii powszechnej, pozwolito mi:

B poréwnac potrzeby ucznia i nauczyciela
na lekcjach poszczegolnych przedmiotéw (sa
one diametralnie rézne np. na lekcji wycho-
wania fizycznego i historii),

B wychwyci¢ réznice pomiedzy jezykami po-
szczeg6lnych przedmiotéw (np. matematy-
ki i biologii) i na tej podstawie podjac probe
odpowiedniego ukierunkowania pracy na-
uczycieli,

u zaproponowac i wdrozy¢ w szkole metody
wspierajace samodzielno$¢ ucznia i meto-
dy indywidualizujace proces przygotowania
sie do matury,

B wypracowac i wdrozy¢ metody wspétdzia-
fania nauczycieli przedmiotéw i jezyka ob-
cego (warunek sine qua non dobrego funkcjo-
nowania ksztatcenia dwujezycznego),

B zaobserwowac, jak przebiega proces ucze-
nia sie nauczyciela od uczniéw (warunkiem
jego zaistnienia jest dobra atmosfera panuja-
ca w szkole),

B zbada¢, jak radza sobie nauczyciele o réz-
nym stopniu znajomosci jezyka obcego
i czy ich niedoskonatosci jezykowe maja
wptyw na postepy ucznidw,

B wypracowa¢ z nauczycielami metody oce-
niania specyficzne dla tego systemu ksztatce-
nia.

3. Znaczenie kontaktoéw z innymi szkotami
dwujezycznymi

Nie bez znaczenia dla pogfebiania mojego
doswiadczenia okazaty sie kontakty (najpierw za-
wodowe, potem przyjacielskie) z innymi szkota-

mi dwujezycznymi (poczatkowo z czterema lice-
ami, potem takze kolejnymi gimnazjami). Wspél-
ne uczenie sie, wspdlne szkolenia, wspélne pro-
jekty, ciagte spotkania i dyskusje pozwolity nam
szybciej dokona¢ wyboru wiasciwych metod pra-
cy sprawdzajacych sie w praktyce szkoty niezalez-
nie od jezyka nauczania dwujezycznego,
a przede wszystkim przynoszacych efekty.*

Poczatkowa ostroznos¢ wynikajaca z obawy,
iz nasze szkoty moga by¢ dla siebie konkurencja,
ze maja rézne potrzeby i cele, okazata sie zby-
teczna. Wiecej nas bowiem taczyto, niz z pozoru
dzielito (rézne jezyki). Poréwnanie probleméw
szkot, informowanie sie nawzajem o sposobach
rozwigzan oraz wymiana doswiadczen nauczy-
cieli roznych przedmiotéw na temat metod pra-
cy okazaty sie niezwykle cennym elementem
rozwoju kazdej szkoty, a takze przyczynity sie
do rozpropagowania idei szkot dwujezycznych
w miescie: podjete przez nas wspdlne dziatania,
w tym promocja szkét dwujezycznych, dotarcie
z informacja do wtadz, politykéw, mediow
i fodzkich szkét wyzszych, organizacja wspolnej
konferencji na temat dwujezycznosci, zaowoco-
waty powstawaniem kolejnych szkét dwujezycz-
nych (jest ich obecnie w todzi 15). Szkoty pro-
mujace zintegrowane ksztafcenie przedmioto-
wo-jezykowe powoli przestajg by¢ marginesem
polskiego szkolnictwa i mam nadzieje, ze za kil-
ka lat przejmiemy role silnego lidera torujacego
droge nowym tendencjom w nauczaniu. To, czy
tak sie stanie, zalezy z jednej strony od usilnej
pracy szkot dwujezycznych, zmierzajacych
do doskonalenia zintegrowanego ksztatcenia
przedmiotowo-jezykowego, wprowadzania au-
tentycznie nowoczesnego podejscia, ktére nie
jest li tylko ograniczone do zwiekszenia liczby
stowek, ktére uczen ma przyswoic. Z drugiej
strony, potrzebne jest uznanie znaczenia tego ty-
pu ksztatcenia przez decydentéw i wyzsze uczel-
nie* oraz stwarzanie warunkéw sprzyjajacych je-
g0 rozZWojowi.

* Dzieleniu sie i wymianie doswiadczen ma takze stuzy¢ powstate w sierpniu 2008 Ogélnopolskie Stowarzyszenie Dwujezycznosci ,,Bi-

linguis” (www.bilinguis.edu.pl).

* W Polsce przybywa uczelni, ktore w systemach rekrutacji uwzgledniaja punkty uzyskane na maturze zdawanej dwujezycznie (np.
Uniwersytet £odzki: http://eksoc.uni.lodz.pl/portal/?op = page&id =100).
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4. Znaczenie wiedzy o tym, jak zintegrowane
ksztalcenie przedmiotowo-jezykowe
realizowane jest w innych krajach Europy

Zintegrowane ksztafcenie przedmiotowo-je-
zykowe jest dynamicznie rozwijajacym sie podej-
Sciem edukacyjnym w Europie. Zdobywa sobie
coraz wiecej zwolennikéw. Rozwiazania przyjmo-
wane w kazdym z krajéw réznig sie. Wiedza
0 nich moze by¢ przydatna szkolnictwu polskie-
mu i poszczeg6lnym szkofom w rozwazaniu i po-
szukiwaniu najefektywniejszych sposobow dzia-
fania. Osobom tym zainteresowanym polecam
np. lekture raportu EURYDICE Zintegrowane
ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe w  Europie
(2007). Jest to jeden z pierwszych europejskich
materiatow ,przyblizajacych  zintegrowane
ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe. Pozwala on
oceni¢ starania podejmowane na wszystkich po-
ziomach edukacji w celu promowania nowej me-
todyki w nauczaniu jezykéw obcych™. Inng dro-
ga zdobycia wiedzy o tym, jak CLIL rozwija sie w
Europie, jest uczestnictwo w réznych poswieco-
nych mu konferencjach. Dzieki osobistemu
udziatowi w takich spotkaniach wiem, ze np. w
Butgarii przygotowany i od kilku lat wdrazany
jest program doskonalenia nauczycieli przedmio-
tow niejezykowych chcacych wykorzystywac na
lekcjach jezyk angielski (powstat do tego specjal-
ny zeszyt pracy), w Niemczech, by wygrac z kon-
kurencjg, niemal kazda szkofa proponuje klasy
oferujace ksztatcenie typu CLIL. Podobnie jest w
Finlandii, Holandii czy we Francji. Projekty dwu-
jezyczne prowadzone s3 na szeroka skale w ra-
mach programu CLILIG".

Nie mam watpliwosci, ze w dziedzinie CLIL,
takze Polska ma sie czym, i to nie byle czym, po-
chwali¢. Przedmiotem naszej satysfakcji i dumy
moze by¢ np. matura dla klas dwujezycznych: jej
struktura, cele i organizacja. Temu rozwiazaniu
przygladaja sie uwaznie nauczyciele z innych kra-
jow, uznajac je za wzor, do ktérego warto dazyc.
Swiadczy o tym zainteresowanie, ktére przeja-

wiajg nauczyciele praktycy uczestniczacy w roz-
nych zagranicznych konferencjach poswieconych
CLIL (np. na Wegrzech, w Czechach, Butgarii,
Crecji, we Wtoszech czy we Frangji). Mam na-
dzieje, ze matura przewidziana dla klas dwuje-
zycznych zostanie utrzymana nie tylko dlatego,
ze jest jedng z nowoczesniejszych form spraw-
dzania i dokumentowania oferty edukacyjnej,
ale takze dlatego, iz wyznacza nowoczesne stan-
dardy pracy i wpisuje sie w cele sformufowane
przez CKE (innowacyjnos¢ w ocenianiu).

5. Ohszary prohlemowe wymagajace
rozwiazan

Jestem goraca zwolenniczka zintegrowanego
ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego. Bardzo
bym chciata, aby znalazto ono state, nalezne so-
bie miejsce w polskiej szkole. Aby tak sie stafo,
potrzebna jest, moim zdaniem, wspétpraca
wiadz i instytucji oswiatowych (MEN, CKE), wyz-
szych uczelni, osrodkow doskonalenia nauczycie-
li, naukowcow i nauczycieli praktykow.

Zintegrowane ksztafcenie przedmiotowo-je-
zykowe jest podejsciem promowanym i rozwija-
nym od poczatku lat 90. XX w. Szkoty dwujezycz-
ne wyksztafcity do chwili obecnej duza juz grupe
uczniéw, ktérzy podieli studia na wyzszych uczel-
niach, a takze po ich ukonczeniu prace zawodo-
wa. Absolwenci ci wykonuja dzi§ rézne zawody,
w tym zawdd nauczyciela. Zaréwno nauczyciele,
jak i uczniowie zdobyli juz wiele doswiadczen
dotyczacych realizacji edukacji dwujezycznej. Ab-
solwenci majg swoje doswiadczenia zwigzane z
kontynuacja ich edukacji jezykowej na studiach
wyzszych. Analiza tych doswiadczen dokonywa-
na przy réznych okazjach w gronie nauczycieli
dwujezycznych i ich wychowankéw pozwala zde-
finiowac obszary problemowe wymagajace prze-
myslenia i doskonalenia. Dotycza one nie tylko
usprawnien na poziomie gimnazjum i liceum, ale
takze edukacji w szkole podstawowej, w innych
typach szkét ponadgimnazjalnych, kontynuacji

¢ EURYDICE (2007) Zintegrowane ksztafcenie przedmiotowo-jezykowe w szkofach w Europie, Warszawa: Fundacja Rozwoju Systemu Edu-

kadji, s. 3.

7 CLILIG - Content and Language Integrated Learning in German; wiecej informacji na stronie: http://www.opeko.fi/clilig/clilig.php
(wersja niemiecka) oraz: ec.europa.eu/education/transversal-programme/.../2005clilig_en.pdf (wersja angielska).
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ksztatcenia na studiach oraz ksztatcenia i dosko-

nalenia nauczycieli. Za najwieksze potrzeby $ro-

dowiska dwujezycznego uznaje:

1. W odniesieniu do funkcjonowania gimna-
zjow i licebw dwujezycznych:

B wypracowanie standardéw/propozycji metod
pracy integrujacej przedmioty i jezyk przy no-
wej siatce godzin oraz uscislenie miejsca zin-
tegrowanego ksztatcenia przedmiotowo-jezy-
kowego w obecnej podstawie programowej
ksztatcenia ogoélnego,

B tworzenie materiatéw edukacyjnych CLIL (z
mysla o potrzebach ucznia),

B wypracowanie standardéw egzaminu z jezyka
obcego (w klasie dwujezycznej) po gimna-
zjum,

u stworzenie takiej konstrukgji Swiadectwa matu-
ralnego, aby umozliwiata pracodawcom uzna-
wanie go za dokument poswiadczajacy poziom
znajomosci jezyka (zgodnie z Europejskim Sys-
temem Opisu Ksztafcenia Jezykowego).

2. W odniesieniu do ksztafcenia na innych
etapach edukagji i w innych typach szkot
ponadgimnazjalnych:

B poszerzenie oferty zintegrowanego ksztafce-
nia przedmiotowo-jezykowego na wczesniej-
szych etapach edukacji (np. w szkole podsta-
wowej),

B poszerzenie oferty zintegrowanego ksztafce-
nia przedmiotowo-jezykowego w innych ty-
pach szkét ponadgimnazjalnych (np. w szko-
tach zawodowych).

3. W odniesieniu do ksztatcenia w szkolnic-
twie wyzszym:

u podniesienie rangi jezykdéw obcych w rekruta-
¢ji na uczelnie wyzsze®, tak by sygnat wystany
przez uczelnie w postaci uwzgledniania matu-
ry na poziomie rozszerzonym mobilizowat
uczniow, ktérzy checa studiowad, do jej zda-
wania,

® uwzglednianie w kryteriach rekrutacji na roz-
ne kierunki studiéw matury z jezyka obcego
na poziomie dwujezycznym i z przedmiotow
zdawanych dwujezycznie lub stosowanie od-
powiednich przelicznikow,

 zapewnienie absolwentom klas dwujezycz-
nych mozliwosci kontynuacji nauki jezykéw
obcych tak, by mieli poczucie dalszego roz-
woju jezykowego, a nie cofania sie przez nie-
wykorzystywanie jezyka jako narzedzia do
zdobywania wiedzy (to zadanie przy zastoso-
waniu odpowiednich metod mogfoby na
przyktad by¢ realizowane na lektoratach, nie-
zaleznie od poziomu grupy i studiowanego
przez studentéw kierunku),

B promowanie studidw w jezyku obcym.

4. W odniesieniu do ksztafcenia i doskonale-
nia nauczycieli:

B uwzglednienie zintegrowanego ksztatcenia
przedmiotowo-jezykowego w ksztatceniu na-
uczycieli,

B ksztafcenie nauczycieli przedmiotow niejezy-
kowych w zakresie metod nauczania w jezyku
obcym, jak i w zakresie doskonalenia samego
jezyka,

® ksztatcenie nauczycieli jezyka obcego w za-
kresie potrzeb nauczycieli i uczniow klas dwu-
jezycznych, dzielenie sie dos$wiadczeniem
w grupach przedmiotowych (nauczanie jezy-
ka obcego - poprzez jezyk obcy, tak jak mato
miejsce w klasach dwujezycznych juz na eta-
pie gimnazjum),

= uwzglednienie w ksztafceniu nauczycieli no-
woczesnych metod pracy, tak by studenci nie
tylko wiedzieli o tych metodach, ale przede
wszystkim poznali je w praktyce (nacisk na
ksztatcenie umiejetnosci),

m szersze wiaczenie nauczycieli praktykow
w proces ksztafcenia przysztych nauczycieli
- w tym takZe nauczycieli dwujezycznych,

¢ Ze sprawozdania CKE (2009: 253) z egzaminu maturalnego w 2009 r. wynika, iz w roku 2008/2009 83% ucznidw szkét ponad-
gimnazjalnych uczyto sie obowiazkowo jezyka angielskiego, 90% uczniéw uczyfo sie tego jezyka w ogdle (obowiazkowo i dodatko-
wo), natomiast tylko 14% wybrato poziom rozszerzony na pisemnym egzaminie maturalnym z jezyka angielskiego. Z badania prze-
prowadzonego przez mnie w mojej szkole wynika, ze powodem tej sytuacji jest niewystarczajace docenianie znajomosci jezykow
obcych w procesie rekrutacji, tzn. niepowszechne przyznawanie absolwentom klas dwujezycznych dodatkowych punktéw w proce-
sie rekrutacji za egzamin maturalny na poziomie dwujezycznym z jezyka obcego i przedmiotu nauczanego dwujezycznie lub stoso-
wanie przelicznikow, ktére nie zachecaja absolwenta szkoty dwujezycznej do zdawania matury na poziomie dwujezycznym.
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B opracowanie systemu doskonalenia nauczy-
cieli nauczajacych dwujezycznie (w tym
ksztatcenie kadry edukatoréw CLIL) prowa-
dzonego centralnie lub przez oérodki, w kto-
rych jest kilka szkét pracujacych dwujezycz-
nie, dla wszystkich szkét w Polsce bez podzia-
tu na nauczane jezyki.

Ograniczytam te (zapewne niekompletna) li-
ste potrzeb do obszaru zwigzanego z jezykami ob-
cymi i zintegrowanym ksztatceniem przedmioto-
wo-jezykowym. Ale czes¢ z nich nalezy rozumiec
szerzej, gdyz wazne jest dla ksztatcenia nauczycie-
li nie tylko to, by ,wiedzieli", ale przede wszyst-
kim, by ,umieli” radzi¢ sobie z ré6znymi proble-
mami, jakie niesie ze sobg ich przyszty zawod.

Wdrazanie ksztatcenia dwujezycznego byto
inicjatywa oddolng, w $lad za jej rozwojem szfa
zmiana przepiséw. Szkoty dwujezyczne odegraty
role pioniera, dziataty na poczatku swej drogi (la-
ta 90.) w pewnej ,rozporzadzeniowej” pustce.
Dzi¢§ wiekszos¢ spraw jest juz na szczescie uregu-
lowana. Czas jednak na zmiany. Aby ich doko-
nac, potrzeba wielostronnego dialogu z udziatem
nauczycieli dwujezycznych ze wszystkich szkéf re-
prezentujacych wszystkie jezyki. Mam nadzieje,
ze podjety dialog bedzie miat swoj dalszy ciag
i doprowadzi do opracowania i wdrozenia
do praktyki konkretnych rozwiazan wysokiej ja-
kosci, ktore zlikwiduja lub zredukuja problemy,
z ktorymi borykaja sie dzi$ nauczyciele, ucznio-
wie i absolwenci szkét dwujezycznych.

Podsumowanie: per aspera ad astra

Lata pracy w szkole dwujezycznej byty latami
niezwykle rozwijajacymi i przynoszacymi na-
prawde wiele satysfakcji. Miatam poczucie, ze
wraz z gronem pedagogicznym tworzymy nowa
jako$¢, ze uczymy sie nowego podejscia nie tylko
do jezyka obcego i jego nauczania, ale réwniez
do ksztatcenia w ogole, i w efekcie zmieniamy
i rozwijamy szkofe.

Praca w szkole dwujezycznej nie nalezy

do najfatwiejszych, tym bardziej, ze potraktowa-
lismy ja jako misje (taki mamy tez zapis w Statu-
cie) uczynienia ze szkoty takze osrodka dzielace-
go sie swoimi doswiadczeniami jezykowymi ze
srodowiskiem. Praca w szkole dwujezycznej to
wiecej pracy, wiecej odpowiedzialnosci, ciagte
doksztafcanie sie i ciagle nowe, nieznane proble-
my. Ale to takze niebywafa satysfakcja z przecie-
rania nowych szlakéw i tworzenia na co dzien
Jwartosci dodanej”. Po dziesieciu latach moge
jednak z satysfakcja powiedzie¢, ze pomyst wpro-
wadzenia do szkoty klas dwujezycznych powiddt
sie. Szkota zyskata na wizerunku, szkote dostrze-
gaja takze wiadze. Nauczyciele zdobywaja coraz
to nowe kwalifikacje, przez lata dbalismy o to,
aby w kazdym wyjezdzie zagranicznym obok na-
uczycieli jezyka obcego uczestniczyt jeden na-
uczyciel przedmiotu, niezwigzany jeszcze z dwu-
jezycznoscia. | tak dzis w Radzie Pedagogicznej
jest tylko kilku nauczycieli, ktérzy nie mieli okazji
przygladac sie edukacji zagranicznej, a takze
wraz z mtodzieza konfrontowac swojej znajomo-
Sci jezyka obcego. Kilku nauczycieli wifasnie
po powrocie z zagranicy podejmowato krotsze
lub dtuzsze préby zaje¢ integrujacych przedmiot
i jezyk. Dzieki temu kontakt z zajeciami w jezyku
obcym maja sporadycznie takze uczniowie klas
niedwujezycznych. Udziat w wymianach nauczy-
cieli, ktorzy nie byli zwiazani z dwujezycznoscia,
miat na celu takze zatarcie bariery pomiedzy na-
uczycielami ,wyjezdzajacymi” i ,niewyjezdzaja-
cymi”. Chcielismy tez, aby dzieki temu zabiego-
wi kazdy z nauczycieli poznat trud zwigzany
z wymiang i z bliska poznat partnerskie szkoty.
Podgladanie warsztatu pracy szkoty i nauczycieli
z zupetnie innego systemu moze by¢ niezwykle
inspirujace.

Goraco zachecam decydentéw, dyrektoréw
szkot, nauczycieli i wszystkich zainteresowanych
oswiatg do wspierania, podejmowania préb
wdrazania i rozwijania zintegrowanego ksztatce-
nia przedmiotowo-jezykowego.

107



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 6/2010 m GRUDZIEN

Magda Roda-Sroka’
Gdansk

Analiza refleksji uczniow klas dwujezycznych
na temat nauczania dwujezycznego.
Whnioski z hadania przeprowadzonego

W grupie licealistow

Wstep

Ponizszy tekst jest raportem z badania jako-
Sciowego, ktére przeprowadzono na poczatku
roku szkolnego 2010/2011 w grupie kilkudzie-
sieciu licealistow renomowanego tréjmiejskiego
liccum dwujezycznego, ucznidw klas 11 i [lI.
W tej szkole zajecia prowadzone sg w jezyku pol-
skim i angielskim i obejmujg szeroki zakres
przedmiotéw, w tym biologie, geografie, histo-
rie, matematyke, filozofie, fizyke i chemie.
W jednej klasie dwujezycznie prowadzone s3
zwykle dwa przedmioty.

1. Sposoh przeprowadzenia hadania

Badanie wykonano technika wypracowania;
zadaniem uczniéw byto zapisanie swoich luznych
skojarzen i refleksji zwiazanych z nauczaniem
dwujezycznym. Prositam uczniéw o napisanie,
ktdre techniki, metody, ¢wiczenia i tematy szcze-
golnie przypadty im do gustu na zajeciach dwu-
jezycznych, a ktére nie (i dlaczego). Pytatam tez
0 to, co jest dla nich tatwe, a co sprawia im trud-
nos¢ w szkole dwujezycznej, co tez by¢ moze
chcieliby zmieni¢. Stowem, interesowaty mnie
ich mysli i uczucia zwigzane ze wszystkim, co do-
tyczy nauczania i uczenia sie w klasie dwujezycz-
nej. Uczniowie pisali teksty anonimowo, samo-
dzielnie, w klasie, bez ograniczen czasowych.

2. Wyniki i wnioski

W swoich pracach uczniowie zwrdcili uwage
na wiele kwestii. Z analizy tresci wypracowan
wynika, ze:

B Uczniowie cenig sobie fakt, ze moga pozna-
wac stownictwo dwujezycznie, szczegdlnie
z przedmiotéw, z ktérymi wiaza swoje
planowane studia wyzsze. Lubia dostawac
kartki ze stownictwem (jednak nie za dfugie,
bo wtedy jest nudno, a najlepiej jak do stowek
cos sie rysuje, jak na matematyce) oraz ogladac
obcojezyczne prezentacje multimedialne
przygotowane przez nauczyciela. Do ¢wicze-
nia stownictwa proponuja tez metody typu
krzyzowki, rebusy, gry jezykowe. Wazne jest,
aby uzywac stéwek w naturalnych cwiczeniach
i dyskusjach, a nie w formie wymuszonych pre-
zentacji z koniecznoscia uzycia danego stownic-
twa, to zbyt sztywne.

m Szczegolng popularnoscig ciesza sie zajecia
z tablica interaktywna, ktéra ucznidéw wciaz
bawi: uczymy sie mimochodem, zapamietujemy
na czyichs bfedach, czesto zabawnych, wynikaja-
cych z nieznajomosci programu lub nieumiejet-
nosci obsfugi komputera — wtedy nie sg to suche
informacje. Ponadto, uczniowie cenig sobie
oprogramowanie do tablic (specjalne progra-
my pozwolity nam poznac specjalistyczne stow-
nictwo w jezyku angielskim), ale zauwazaja, ze
w zaciemnionej sali lekcyjnej nie zawsze
wszystko jest na tablicy dobrze widoczne - li-
terki na matematyce sq za mate.

u Podobnie popularne i lubiane przez uczniéw
sa filmy, zwykle pochodzace z kanatéw Di-
scovery lub BBC oraz z serwisu youtube. com,
do ktorych nauczyciel opracowuje pytania.
Pytania powinny by¢, zdaniem ucznidw,

" Autorka jest doktorem jezykoznawstwa, nauczycielem jezyka angielskiego w szkotach z klasami dwujezycznymi: w Gimnazjum nr 24

i w Il Liceum Ogolnoksztatcacym w Gdyni.
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otwarte i madre, zachecajace do wystuchania
catego tekstu — przy zbyt waskich zadaniach
uczen moze automatycznie wytaczyc sie i spisy-
wac tylko wymagane strzepy informacji. Warun-
kiem tez jest, aby temat filmu trafiat w zain-
teresowania uczniéw i zachecat ich do dysku-
sji — filmy nie moga by¢ zjadaczami lekji ani
pretekstem do nicnierobienia przez dwie lekcje.
Uczniowie dodaja, ze wazne jest, aby projek-
¢ji towarzyszyty napisy, najlepiej w jezyku ob-
cym.

B Czes¢ uczniow podkresla, ze zajecia dwuje-
zyczne trzeba rzetelnie przygotowac — jesli pra-
ca z tekstem typu ksero, film lub ¢wiczenia in-
teraktywne maja miec sens, nalezy przedtem
wprowadzi¢ stownictwo; w przeciwnym
przypadku zajecia moga okazac sie zbyt trud-
ne.

m Jedli chodzi o tradycyjng prace z tekstem
na lekcji, uczniowie w wiekszosci zgadzaja
sie, ze jest to wazny element nauki, ale nie
podoba im sie rutynizacja nauczania w tym
zakresie (byfaby to sztywna, niezbyt ciekawa
forma). Teksty wydaja sie szczegélnie cieka-
we, gdy sa aktualne, odnosza sie do proble-
méw, o ktérych styszymy na co dzier. Wydaje
sie, ze lepiej jest czyta¢ teksty na gfos
- uczniowie na zmiane lub nauczyciel - niz
po cichu; pomaga to narzucic¢ jednakowe tem-
po czytania i wszyscy sie skupiaja. Ponadto
uczniowie uwazaja, ze zajecia, np. z historii,
oparte na pisemnym opisie jakiegos wyda-
rzenia i pytaniach do tekstu sa mniej celowe
niz rozmawianie o historii w jezyku obcym;
na lekcjach dwujezycznych dobrze jest duzo
méwic i robic¢. Co ciekawe, uczniowie z grup,
ktére mniej pracuja z rutynowymi ¢wiczenia-
mi, uwazaja, ze warto bytoby robic ich wie-
cej - widoczne jest tu pewne dazenie
do réwnowagi miedzy tym, co niestandar-
dowe, a tradycyjnymi metodami zdobywa-
nia i porzadkowania wiedzy.

® Uczniowie potrzebujg usystematyzowania
metod i technik pracy; korzystaja z lekgji bar-
dziej, gdy zajecia sa w tym zakresie przewi-
dywalne. Mowia: lubie wiedzie¢, w ktdrych
momentach lekcji nauczyciel zwykle przechodzi

na jezyk obcy, jakiego rodzaju ¢wiczenia beda
z tym zwigzane itp. Podkreslaja, ze sprzyja to
ich koncentracji na zajeciach.

® Jesli chodzi o dyskusje, uczniowie wykazuja

sie sporg dozg zdrowego rozsadku. Rozumie-
ja, ze na ciagfe rozmowy w klasie brakuje cza-
su, za to zawsze cenig, gdy nauczyciel w jezy-
ku obcym: omawia proces rozwiazania trudne-
go zadania na matematyce; pokazuje, jak teore-
tyzowac na temat niepewnych faktéw na historii;
opisuje zjawiska na biologii lub geografii.

B Uczniowie sg bardzo chetni do samodzielnej

pracy domowej w jezyku obcym. Uwazaja,
ze powinni przygotowywac wiecej prezentagji
w jezyku obcym, pisac referaty, eseje, projek-
ty itp. Prezentacja przygotowywana w jezyku
obcym jest stresujgca i obarcza odpowiedzialno-
scia, ale daje duzo satysfakcji, poniewaz pozwala
uczniowi zaangazowac sie w temat, by potem
dzieli¢ sie wiedza z innymi jako ekspert. Z dru-
giej strony, inna grupa uczniow uwaza, ze
przy duzej liczbie godzin w szkole zadania do-
mowe sa zbedne, gdyz nie dajg czasu na rozwi-
janie swoich zainteresowan.

B Uczniowie podkreslaja, ze wazne jest dla nich

poczucie sprawiedliwosci na zajeciach. Ich
zdaniem, bycie w klasie dwujezycznej nie po-
winno byc¢ ani trudniejsze (np. kartkéwki z no-
wych stéw nie powinny nadmiernie dodatkowo
obcigzac ucznia), ani fatwiejsze (ktos bardzo
dobry z angielskiego nie powinien dostawac lep-
szych ocen tylko dlatego, ze ptynniej wypowiada
sie na dany temat) niz w klasie niedwujezycz-
nej. Zreszta, wiekszos¢ z nich spostrzega sys-
tem oceniania jako sprawiedliwy.

Ogblnie méwiac, uczniowie stwierdzajy, ze
lekcje dwujezyczne sa tatwiejsze, gdy na-
uczyciel konsekwentnie uzywa jezyka obcego,
moéwi na lekcji w tym jezyku, wprowadza
swobodng atmosfere i jest przygotowany
do zaje¢, ktére sa dobrze zorganizowane
i maja przejrzysta strukture.

Uczniowie chcieliby wielu zaje¢ prowa-
dzonych dwujezycznie oraz zyczyliby sobie
jak najintensywniejszego uzycia jezyka ob-
cego na tych zajeciach. Uwazaja tez, ze po-
winno sie systematycznie wprowadza¢ ob-
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cojezyczne podreczniki i ksigzki ¢wiczen.
Ponadto, chetnie pracowaliby z zatrudnia-
nymi chocby na pewien czas native speake-
rami.

® Jako zjawisko marginalne nalezy tez odnoto-
wac, ze nauczanie dwujezyczne zdaje sie nie-
kiedy wzbudza¢ opory. Padto pytanie: Po co
pisa¢ dwie definicje — po polsku i po angielsku?
Przeciez juz po jednej wiemy, o co chodzi. Ktos
inny wolatby, aby lekcje byty prowadzone
w catosci w systemie wyktadowym, w jezyku
obcym. Z kolei, jesli na zajeciach jest gtownie
jezyk obcy, niektérzy uczniowie przestawiaja
sie i traktuja dang lekcje jako dodatkowe za-
jecia z jezyka angielskiego. Moze warto byfo-
by popracowac nad edukowaniem mtodziezy
co do tego, czym jest i czemu stuzy nauka
w systemie dwujezycznym?

Podsumowanie

Ogolnie, wiekszos¢ uczniow ceni sobie naucza-
nie dwujezyczne oraz jest zadowolona z metod
i technik pracy nauczycieli tym bardziej, im bardziej
s3 one zréznicowane. Ciesza sie, ze moga udoskona-
li¢ swoj angielski, poszerzy¢ horyzony i zrobi¢ cos
potencjalnie pozytecznego na przyszios¢. Rozumie-
ja, ze znajomos¢ wielu ciekawych tematéw w pofacze-
niu z kompetencja jezykowa pozwala na dyskusje z ob-
cokrajowcami o czyms wiecej niz pogoda. Paradoksem
zatem jest, ze nauczanie dwujezyczne nieco w Polsce
kuleje. Uczniowie zdaja sobie sprawe z tego, ze jego
status jest obecnie zagrozony, oraz rozumieja, ze
dzieje sie tak dlatego, ze wiekszos¢ ucznidw decydu-
je sie zdawa¢ mature tylko po polsku z powodu
uwarunkowan systemowych (np. przeliczanie punk-
tow rekrutacjnych na studia). Jednak i tak szkoda stra-
conej mozliwosci... — pisza.

Jolanta B. Rozycka'
Karolina Widynska’
Warszawa

Uczenie sie w klasie dwujezycznej w opiniach

uczniow gimnazjum

Wstep

Gimnazjum, w ktérym pracujemy, od 6 lat
prowadzi oddziaty dwujezyczne z jezykiem francu-
skim. ZebralisSmy juz w tej dziedzinie sporo do-
Swiadczen, kazdego dnia rozmawiamy o naszej
pracy, cieszac sie sukcesami i starajac sie rozwigzac
trudnosci. W tym roku o opinie na temat uczenia
sie w klasach dwujezycznych zapytalismy naszych
uczniéw. Ich spojrzenie na nauczanie dwujezyczne
moze poméc nam poznac ich motywacje, radosci,

trudnosci i efektywniej z nimi pracowac. W artyku-
le tym przedstawiamy zafozenia i wyniki badania
na temat pluséw i minuséw uczenia sie w klasie
dwujezycznej przeprowadzonego w naszej szkole
wsrod ucznidw klas dwujezycznych.

1. Zatozenia badania

W tabeli 1. przedstawitySmy najwazniejsze
informacje na temat przeprowadzonego bada-
nia’.

' Autorka jest Dyrektorem Gimnazjum z Oddziatami Dwujezycznymi nr 83 im. Konstancji Markiewicz w Warszawie. Jest takze Zastep-
3 Przewodniczacego Ogdlnopolskiego Stowarzyszenia Dwujezycznosci ,,Bilinguis”, ekspertem komisji egzaminacyjnych i kwalifika-
cyjnych dla nauczycieli ubiegajacych sie o awans na stopien zawodowy oraz cztonkiem Odwotawczej Komisji Dyscyplinarnej Dla
Nauczycieli przy MEN.

? Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Gimnazjum z Oddziatami Dwujezycznymi nr 83 im. Konstancji Markiewicz w War-
szawie.

* Przy przygotowaniu badania wykorzystano informacje zamieszczone w artykule M. Woynarowskiej-Sofdan, Badanie klimatu spotecz-
nego klasy technika wypracowania, ,Remedium”, nr 1 (179), 2008, s. 8-9.
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Tabela 1. Podstawowe informacje na temat badania

Cel badania Poznanie, jak uczniowie postrzegaja uczenie sie w klasie dwujezycznej
Pytania * Jakie sa pozytywne strony nauki w klasie dwujezycznej?
badawcze * Z jakimi trudnosciami borykaja sie uczniowie klas dwujezycznych?

Metoda badania

Analiza dokumentéw

Technika badania

Wypracowanie, temat: Blaski i cienie nauki w klasie dwujezycznej

Badane osoby

Uczniowie klasy I (N=19) i klasy Il (N=25)

Autor badania

J.B. Rézycka, K. Widynska

Miejsce badania

Uczniowie napisali wypracowania w domu w ramach pracy domowej

Data badania

13-20 wrzesnia 2010 r.

Organizacja

Przeprowadzajac badanie, uczniom wyjasniono cel pracy (poznanie ich opinii). Poinformowano ich,
Ze ich wypracowania nie beda ocenianie, a uzyskane informacje postuza do lepszego zrozumienia ich
punktu widzenia i wspélnej dyskusji nad tym, co mozna zmieni¢. Poproszono uczniéw, aby prace wy-

badania konali bez pospiechu i samodzielnie, bez porozumiewania sie z innymi. Krétko porozmawiano z
uczniami o tym, jak rozumieja temat pracy, przedyskutowano zagadnienia, ktére moga w niej poru-
szy¢ (np. co lubie, co jest fatwe, co mi sprawia radosc, czego nie lubie, co jest trudne).

2. Wyniki badania 2.2. Trudnosci, z ktorymi borykaja sie uczniowie

Prace, ktére napisali uczniowie, byty dos¢
zréznicowane pod wzgledem tresci, przekazanych
emocji, objetosci tekstu. Z reguty byty bogate
w tres¢, dos¢ starannie sformufowane, z przemy-
Sleniami oraz wnioskami. Uczniowie zdecydowa-
nie czesciej dostrzegali pozytywne aspekty ucze-
nia sie w klasie dwujezycznej i gtoéwnie pisali
o plusach tego uczenia sie w gimnazjum.

Przeczytatysmy wszystkie prace ucznidw,
przeanalizowatysmy je. Wsrod tresci, ktére poru-
szyli uczniowie, wyroznitySmy pewne kategorie.
Przedstawiamy je ponizej, ilustrujac cytatami
Z wypracowan uczniow.

2.1. Pozytywne strony nauki w klasie

dwujezycznej

W swoich pracach uczniowie wskazali wie-
le zalet uczenia sie w klasie dwujezyczne;j.
Zwrocili uwage na wysoki poziom nauczania
w tych klasach, na to, ze nauka w klasie dwu-
jezycznej daje im réznorodne mozliwosci, ze
toczy sie w dobrych warunkach, ze daje efek-
ty. Plusem nauki w tej klasie byfo dla uczniéw
takze to, ze majg mozliwos¢ uczestniczenia
w atrakcyjnych zajeciach dodatkowych i wyjaz-

dach (tab. 2).

klas dwujezycznych

Nauka w klasie dwujezycznej, poza pozytyw-
nymi stronami, wiaze sie takze z pewnymi
obcigzeniami i trudnosciami. Uczniowie napisali
o rozmaitych jej ,cieniach”. Naleza do nich, ich
zdaniem, przede wszystkim obcigzenie praca
w szkole i w domu oraz trudnosci z nauka
(tab. 3).

3. Omowienie wynikow

Analiza wypowiedzi uczniowskich wskazuje,
ze dostrzegaja oni zarowno pozytywne, jak
i trudne strony nauki w klasie dwujezycznej.

Wielu uczniow pozytywnie postrzega wysoki
poziom nauczania i uczniow w tej klasie, uwaza
go za czynnik mobilizujacy do pracy i prawdopo-
dobnie czerpie z tego satysfakcje. Uczniowie do-
strzegaja, ze nauka w klasie dwujezycznej otwie-
ra przed nimi wiele mozliwosci zwigzanych z na-
uka jezyka i kultury, dalsza edukacja i pracg za-
wodowa. Uczniowie maja poczucie, ze duzo sie
ucza, ze robig postepy. Wydaje sie, ze jest to dla
nich powodem do zadowolenia i dumy. Elemen-
tem docenianym przez uczniéw sa zajecia poza-
lekcyjne i wymiana polsko-francuska. Uznajg je
oni za atrakcyjne i rozwijajace.

111



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 6/2010 m GRUDZIEN

Tabela 2. Pozytywne strony nauki w klasie dwujezycznej

Kategoria

Przyktady wypowiedzi uczniow

Wysoki poziom

* W klasach dwujezycznych sa wybrani uczniowie — trzeba sie do niej dosta¢ — trzyma wysoki poziom i mo-
tywuje do pracy. Klasy podnosza poziom szkoty i s3 jej chluba!!

* Jestem zadowolony z tej klasy, wysoki poziom motywuje mnie do ciezszej pracy.

* Klasa ma najlepsza srednia ocen w szkole. Zazwyczaj to najlepsza klasa w danym roczniku.

nauczania * Jezykowo jestesmy na lepszym poziomie niz inne klasy.
* Wiemy wiecej niz uczniowie uczacy sie jezyka normalnie.
* Poza wysokim poziomem nauki francuskiego (mogtem w wakacje dogadac sie z Francuzami) inne przed-
mioty tez s3 na wysokim poziomie.
1. Mozliwosci nauki jezyka i kultury Francji:
* Mozliwos¢ nauki nowego jezyka. Duzo ludzi zna angielski, a przeciez francuski to drugi jezyk Europy.
* Dwujezycznosc to dobra inwestycja w przyszfos¢, mozna poznac nie tylko jezyk, ale kulture i zwyczaje
Frangji.
* Nauka jezykow jest wazna, bez niej nie mozna wrézyc sobie dobrej przyszfosci.
* W dzisiejszych czasach jezyki to podstawa, trzeba je znac, a klasa dwujezyczna daje takie mozliwosci, du-
70 nauki, ale potem dobre wyniki i lepiej znamy jezyk.
Roznorodne 2. Mozliwosci przedmiotowe: ] ) o )
mosliwocci * Mozemy poznac profesjonalne francuskie stownictwo z biologii i matematyki.

3. Mozliwos¢ kontynuacji nauki w liceum:
* Wysoki poziom nauczania pozwoli dostac sie do dobrego liceum.
* Mysle o zrobieniu matury miedzynarodowej.
4. Mozliwos¢ studiowania i znalezienia dobrej pracy:
* Bycie w tej klasie daje szanse na kontynuowanie nauki w liceum dwujezycznym i by¢ moze na dobre
studia i prace.
* To daje nam wieksze szanse na znalezienie pracy.
* Mozliwos¢ studiowania za granica i znalezienia tam pracy.

Efekty nauki i za-
dowolenie z nich

* Przez dwa miesiace nauki w tej klasie nauczytam sie bardzo wiele, niemal tyle co przez pierwsze trzy lata
nauki jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Nauczyfam sie porozumiewac z Francuzami oraz opowia-
dac o sobie oraz o swojej rodzinie, potrafie sie przedstawic.

* Przez egzamin dodatkowy na wstepie klasa jest elitarna, sa w niej bardzo dobrzy uczniowie, mamy wiecej
nauki, ale nie zatujemy, bo widac efekty naszej pracy: zdajemy dobrze DELFy A1, A2, a po szkole dla
chetnych B1. DELFy maja pomdc w przysztosci, to pozwoli studiowac we Frangji!

o W tej klasie przez dwa miesigce nauczyfem sie tyle, ile przez dziewiec lat nauki angielskiego. Jestem pefen
podziwu dla pan, Ze tyle nas nauczyfy.

Dobre warunki
uczenia sie

o Lepsze warunki nauki w niewielkiej grupie.
* Dobrze wyposazona sala lekcyjna.
* Fajne jest to, ze od francuskiego mamy dwdch nauczycieli.

Atrakcyjne zajecia
pozalekcyjne

* Kofa tematyczne, teatr, piosenka i film po francusku rozwijaja iniciatywe i wyobraznie.

* Zajecia dodatkowe, teatr, zajecia z kultury Francji poszerzaja wiedze.

* Teatr francuski — duzo mowimy, duzo dobrej zabawy i brawa od publicznosci, bo startujemy w przegla-
dach i zdobywamy nagrody.

Wyjazdy do Frangji

* Wymiany z uczniami francuskich szkét potwierdzaja wysoki poziom nauki jezyka, poznajemy kulture kraju,
sposéb myslenia Francuzéw i mamy mozliwos¢ swobodnego porozumiewania sie.

* Sq tez organizowane wyjazdy do Francji. Bardzo podobaja mi sie wymiany, bo wtedy mamy mozliwos¢
doskonalenia jezyka w codziennych sytuacjach.

Z drugiej strony uczniowie wskazuja, ze na-
uka w klasie dwujezycznej wigze sie z pewnymi
trudnosciami. Do najczesciej wymienianych nale-
zy kwestia ich obciazenia praca szkolng i domo-
wa zwigzana z realizacjg programu zintegrowa-
nego ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego. Ma
ono swoje skutki w postaci poczucia przecigze-
nia, odczuwania stresu, trudnosci z pogodzeniem
obowiazkéw domowych i szkolnych, wygospoda-
rowaniem czasu na przyjemnosci i odpoczynek.
Uczniowie zwracaja uwage na to, ze uczenie sie
przedmiotu i jezyka jest zwigzane z duzym nakta-
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dem pracy, z wysitkiem. W wielu uczniowskich
pracach pojawity sie informacje dotyczace oceny
wyboru Klasy. Zaden uczen nie napisat, 7e zatuje
podjetej decyzji. Ktadac na szali plusy i minusy,
wielu uczniéw stwierdzito, ze przewazaja te
pierwsze. Znajdowali takze czynniki rekompensu-
jace, nagradzajace ich wysitek i pomagajace ra-
dzi¢ sobie z trudnosciami:
= Mimo duzej ilosci pracy i wysokich wymagan, nie za-
fujemy, duze mozliwosci daje nauka w tej klasie.
= Wiecej pluséw niz minuséw, bardzo sie ciesze, ze je-
stem w tej klasie i mam mozliwos¢ uczenia sie piek-
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Tabela 3. Trudnosci zwiazane z nauka w klasie dwujezycznej

w szkole Wyl’likaj?:}- — WIgCeJ pracy niz majq Inni uczniowie.

ce z integracji

w zakresie naucza-
nia przedmiotu

i jezyka i jego skut-
ki

wych.

Kategoria Przyktady wypowiedzi uczniow
* Wiecej godzin spedzonych w szkole niz inne klasy.
* Wiecej materiatu dziennie.
* Wiecej kartkéwek i sprawdzianw.
Obciazeni * Wieksza ilos¢ godzin francuskiego, sfownictwo francuskie na matematyce i biologii to dodatkowa trudnos¢
ciazenie praca

* Kartkéwki z wiedzy przedmiotowej i dodatkowe ze sfownictwa specjalistycznego

* Ttumaczenie materiafu z biologii i matematyki na polski.

* Duzo wiecej nauki niz inne klasy, nauczyciele od nas wiecej wymagaja, co roku zdajemy egzamin ustny
i pisemny z jezyka francuskiego. Skupiamy sie na jezyku francuskim, bo mamy go najwiecey.

* Na biologii i matematyce musimy uczyc sie francuskiego, co sprawia, ze musimy uczy¢ sie wiecej.

* Czasami mam trudnosci ze zrozumieniem przedmiotu.

* Przybywa egzaminéw — na koniec kazdej klasy egzamin roczny z francuskiego i mnéstwo prac dodatko-

* Pojawia sie stres zwigzany z naukg jezyka i egzaminami.

Obciazenie praca
w domu i jego
skutki

obowiazkéw szkolnych i domowych.

* Wiecej pracy domowej. Ogrom materiatu. Wiele godzin pracy w domu, czesto nie dajemy rady pofaczy¢

* Mniej wolnego czasu po szkole. Duzo nauki, brak czasu na swoje przyjemnosci.
* Brak czasu na dokfadne odrabianie prac domowych i nauke — przetadowanie.

neqo jezyka francuskiego i ciekawostek o Francji, nie
Zatuje wyboru tej szkofy!!!
® Nie zauwazyfem zadnych minuséw, ale za to wiele
pluséw. Wiecej nauki nie stanowi problemu.
B Zmeczenie wynagradza wspaniafa atmosfera w kla-
sie oraz wycieczki do Frandji.
 Nie zatuje, ze przyszfam do tej klasy, wrecz przeciwnie,
czekam na dalsze przygody z jezykiem francuskim.
® Generalnie jesteSmy bardzo zadowoleni z wyboru
klasy, niestety jest sporo nauki, ale efekty ciezkiej
pracy sa widoczne, chociazby na wyjazdach zagra-
nicznych, gdzie bez problemu mozemy dogadac sie
z Francuzami i zawiera¢ nowe znajomosci. Gdyby-
smy jeszcze raz mieli wybiera¢ gimnazjum, poszliby-
smy ponownie do klasy dwujezycznej.
m Mysle, ze ta klasa to dobra inwestycja w przyszfosc.
Na poczatku koledzy zatowali, ze poszli do tej klasy,
bo byfo bardzo duzo nauki. Inne klasy koriczyty po 6
lekcjach. My po 7, 8. Dodatkowo 7 godzin francu-
skiego oraz matematyka w I i od Il biologia po fran-
cusku! Teraz jesteSmy zadowoleni z wyboru tej klasy.
Niektorzy uczniowie podajg tez wtasng re-
cepte na powodzenie w klasie dwujezycznej,
podkreslajg znaczenie pracowitosci, ambicji i sa-
modzielnego podjecia decyzji o nauce w tego ty-
pu klasie:
® Do nauki w tej klasie nie wystarczajg dobre predys-
pozycje i zadany egzamin, trzeba miec¢ zapal i che¢
do nauki jezykéw. (...) Tu trzeba ciezko pracowac.

Lubic to, a osigga sie sukces. Gdy sami wybralismy
klase, fatwiej znosimy trudnosci i ciezar pracy.

® Kiedy przyszedfem do tej szkofy, wiedziafem Zze be-
dzie ciezko. Rodzice odradzali mi te klase, ale ja nie
postuchatem ich i wiasnie tu przyniostem swoje swia-
dectwo. (...). W tej klasie przez 2 miesigce nauczy-
fem sie tyle, ile przez 9 lat nauki angielskiego.

® To bardzo dobre rozwiazanie dla uczniéw ambitnych,
ktérzy chca w zyciu cos osiggnac. Goraco polecamy!

Podsumowanie

W naszej szkole czesto prosimy uczniéw oraz
ich rodzicow, aby wypowiedzieli swoje zdanie
na rézne tematy czy wrecz poddali ocenie nasza
prace. Danie uczniom mozliwosci wypowiedzi
na temat uczenia sie w klasie dwujezycznej jest
stworzeniem im okazji do zabrania gtosu i wypo-
wiadania sie we wfasnych sprawach, zdania so-
bie sprawy ze zrédet satysfakcji i odczuwanych
trudnosci. Mamy nadzieje, ze pozwala im to po-
znawac siebie i miec¢ poczucie zainteresowania ze
strony dorostych. Przedstawione wyniki badania
pozwalajg spojrze¢ na proces ksztatcenia w klasie
dwujezycznej oczami uczniéw. Uczniowie patrza
na niego z perspektywy oséb uczacych sie, na-
uczyciele z perspektywy o0séb nauczajacych.
Uwzglednienie obu perspektyw przez nauczycie-
li bedacych przewodnikami uczniéw daje obraz
petniejszy.
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Informacje, ktérych udzielili uczniowie, po-
zwalaja nam zobaczy¢ obszary, ktdre stanowia dla
nas zaséb (pozytywy) oraz obszary trudnosci. Te
pierwsze s3 dla nas powodem do radosci (cieszy
nas, ze uczniowie s zadowoleni z wyboru naszej
szkoty i klasy dwujezycznej, ze majg poczucie czy-

nienia postepéw, ze widza mozliwosci, jakie
otwiera przed nimi nauka w klasie dwujezycznej).
Te drugie sa dla nas natomiast bodzcem do zasta-
nowienia sie, czy istnieja jakies sposoby wsparcia
uczniéw w radzeniu sobie z trudnosciami w celu
zmniejszenia ich poczucia obcigzenia praca.

Aleksandra Zagner'
tédz

Geografia dwujezycznie

Wstep

Geografia jest fantastycznym przedmiotem,
ktory rozbudza zainteresowanie planeta,
na ktérej zyjemy, dotyczy réznych dziedzin zycia
zaréwno cztowieka wspotczesnego, jak i jego
przodkéw. Jest przedmiotem, ktory skupia ele-
menty wiedzy z wielu dyscyplin, np.: astrono-
mii, statystyki, historii, chemii, polityki itp. Jest
przedmiotem, ktorego jezyk jest stosowany
w jasnych, zrozumiatych dla mfodziezy kontek-
stach. Odniesienie sie do doswiadczen ucznidw,
do ich wtasnej wiedzy sprawia, ze teoria, ktora
poznaja na lekcjach, zyskuje realny wymiar
praktyczny. Wzmacnia to poczucie celowosci
pracy, zwieksza che¢ pokonywania trudéw zwia-
zanych z podwdjng praca, jaka jest przyswaja-
nie wiedzy po polsku i w jezyku obcym. Swia-
dome uczenie geografii dwujezycznie zdecydo-
wanie wzbogaca wiedze jezykowa i przedmio-
towa uczniow.

1. Planowanie lekcji

W klasach mono- i bilingwalnych obowiazu-
ja te same tresci i te same programy przedmioto-
we. Jest rzecza niemozliwa, by w tym samym

czasie (identyczna liczba godzin w obu typach
klas) zrealizowac te same cele, a w klasach dwu-
jezycznych w sposéb satysfakcjonujacy dokonac
tego w jezyku obcym. Dlatego tez prace z ucznia-
mi klas dwujezycznych zdecydowatam sie zapla-
nowac¢ inaczej. Najpierw jednak musiafam sie
do tego przygotowac, ttumaczac na jezyk francu-
ski nastepujace dokumenty:

® plany wynikowe z geografii na poziomie lice-
alnym (zostaty one opublikowane na stro-
nach internetowych Centre international d'étu-
des pédagogiques: http://www.ciep.fr/),

m standardy i opis wymagan edukacyjnych
z geografii, ktére zamieszczono w , Informa-
torze Maturalnym”.

Przektad tych dokumentéw byt dla mnie bardzo
wazny, stworzyto to fundament catej mojej pracy
Z uczniami.

Planujac lekcje w klasie dwujezycznej, doko-
nuje selekcji przekazywanego materiatu. Wybie-
ram najwazniejsze tresci. Moi uczniowie majg
podreczniki i zeszyty ¢wiczen jednego z wydaw-
nictw polskich. Sg one dla nich wykfadnig pod-
czas samodzielnej pracy w domu. Na podstawie
podrecznika utrwalaja zdobytg wiedze i uzupet-

' Autorka jest nauczycielka geografii nauczanej dwujezycznie w XIII LO im. Marii Piotrowiczowej w todzi oraz nauczycielka geografii
i jezyka francuskiego w Gimnazjum nr 22 im. Jerzego Kukuczki w todzi. Jest absolwentka dwdch wydziatéw Uniwersytetu todzkie-
go: Wydziatu Biologii i Nauk o Ziemi (kierunek: Geografia) i Wydziatu Filologicznego (kierunek: Filologia, studia w zakresie naucza-

nia jezyka francuskiego).
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Niaja te tresci zwigzane z tematem, ktére z powo-
du braku czasu zostaty na lekcji tylko zaakcento-
wane. Najwazniejsze zadania z zeszytu ¢wiczen
sprawdzam na forum klasy.

2. Uzywanie jezyka ohcego i ojczystego

Staram sie, by jezykiem uzywanym na lekcjach
byt francuski. Odbywa sie to poprzez krétki wy-
kfad w jezyku docelowym, ¢wiczenia, ktére spo-
rzadzam na potrzeby lekcji, korzystanie z pomocy
multimedialnych, internetu. W jezyku ojczystym
dokonuje sie ttumaczenie trudniejszych partii ma-
teriatu i/lub przypomnienie wiadomosci z gimna-
zjum, ktére czasami sa wstepem do nowego tema-
tu. Jezyk polski jest jezykiem wyktadowym na lek-
cjach dotyczacych geografii Polski. Zalezy mi jed-
nak na tym, by uczniowie potrafili zaprezentowac
najwazniejsze informacje o swojej ojczyznie takze
w jezyku obcym, dlatego i do tych tematéw kon-
struuje pojedyncze ¢wiczenia po francusku, doty-
cza one np. parkéw narodowych, bogactw mine-
ralnych Polski, gatezi przemystu itp.

3. W poszukiwaniu skutecznych metod
i Srodkéw dydaktycznych

Aby zapewni¢ na lekcjach intensywne wyko-
rzystanie jezyka francuskiego, wyszukuje teksty
i dostosowuje stopien ich trudnosci do poziomu
jezykowego uczniow (np. poprzez zastepowanie
trudnych stéw ich synonimami). Dokonuje prze-
ktadu tresci polskich ¢wiczen do geografii. Swiet-
nym sposobem na wprowadzenie nowego mate-
riatu badz utrwalenie materiatu juz poznanego
jest rozwigzywanie przez uczniow ¢wiczen, ktore
znajduje w ksiazkach do jezyka francuskiego, np.
w publikacjach: Vocabulaire progressif du francais,
Vocabulaire. Entrainez-vous itp.

W ukfadaniu i/lub wynajdowaniu odpowied-
nich ¢wiczen z nieodzowna pomoca przychodza
mi techniki multimedialne. Dzieki TICE (Techno-
logies de [I'Information et de la Communication
pour I'Education), w tym tablicy interaktywnej, je-
stem w stanie zilustrowa¢ omawiane na lekcjach
zagadnienia, zaciekawi¢ uczniow, ktorzy przeciez
w wiekszosci zainteresowani sa Srodkami przeka-
zu bazujacymi na kulturze obrazkowej.

Zréznicowanie metod pracy i stosowanych

Srodkéw dydaktycznych urozmaica warsztat pracy
prowadzacego zajecia, zapewniajac mu lepszg inte-
rakcje z uczniami w procesie dydaktycznym. Z mo-
ich obserwacji wynika, ze dzieki tym zabiegom lek-
Cje staja sie bardziej atrakcyjne zaréwno dla na-
uczyciela, jak i uczacych sie. Bardzo pozyteczng
metoda jest tez praca z arkuszem zadaniowym,
o0 ktérym mowa w nastepnej czesci artykutu.

4, Przygotowanie do sprawdzianow
i ocena osiagnie¢ uczniow

Jedna z form przygotowania uczniéw do pra-
cy klasowej jest lekcja z arkuszem zadaniowym.
Jest to metoda aktywizujaca. Mozliwosci jej za-
stosowania na lekgji zaleza od kreatywnosci na-
uczyciela. Warto po nig siegna¢ m.in. na lekcjach
powtoérzeniowych, gdyz pomaga uczniom
w utrwaleniu obszernych partii materiatu. Praca
ta metoda polega na podzieleniu klasy na grupy
i na przydzieleniu kazdej z nich karty pracy, kt6-
ra zawiera tematyczng wigzke polecen do wyko-
nania, np. karta pracy grupy A dotyczy cyrkulagji
atmosfery i ruchdw mas powietrza, a karta pracy
grupy B — wody w atmosferze itp. Skonstruowa-
nie karty pracy jest dos¢ czasochtonne, ale daje
bardzo pozytywne efekty. Zajecia tego typu wy-
magaja od uczniéw pefnego zaangazowania
i chociaz s3 oparte na pracy w grupach, wyniki
moga by¢ oceniane indywidualnie, poniewaz
kazdy uczen ma przydzielone zadanie skfadajace
sie na cafosciowy wynik koncowy pracy grupy.

Zeby wyjs¢ naprzeciw potrzebom uczniéw
i utatwic¢ im przygotowanie sie do sprawdzianu,
wczesniej sporzadzam zestawy pytan kontrol-
nych, z ktérymi uczniowie sie zapoznaja. Pytania
pojawig sie na sprawdzianie, ale w zmodyfiko-
wanej wersji. Taki sposéb pracy wymaga
od ucznia i od nauczyciela duzego zdyscyplino-
wania.

Aby rzetelnie oceni¢ wiedze uczniéw i im sa-
mym dac wglad w poziom ich wiedzy jezykowej
i niejezykowej z geografii, konstruuje prace kla-
sowe, ktore sktadaja sie z dwoch czesci. Jeden ar-
kusz zawiera wyfacznie pytania po polsku
i sprawdza wiedze merytoryczng uczniéw, drugi
arkusz jest sformutowany po francusku i spraw-
dza znajomos¢ terminologii poprzez jej zastoso-
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wanie w konkretnych zadaniach. Wobec powyz-
szego uczniowie otrzymuja dwie oceny. Przygo-
towanie pracy klasowej jest czasochtonne, ponie-
waz pytania sg ukfadane przekrojowo wedtug
standardéw wymagan egzaminu maturalnego,
a liczba pytan jest dostosowana do czasu, jaki
jest przewidziany do napisania sprawdzianu.
Uczniowie nie moga by¢ sfrustrowani jego bra-
kiem podczas pisania pracy kontrolnej. Pytania
dotycza tej samej partii materiatu, ale staram sie
nie powielac pytan z arkusza polskiego w arkuszu
francuskim. Dzieki temu mam peten wglad
w wiedze ucznidw.

5. Przyktadowy scenariusz lekciji

Przedstawiony scenariusz lekcji jest wycin-
kiem mojej pracy dydaktycznej. Przeznaczony

jest on do pracy z uczniami klas pierwszych
dwujezycznych liceum ogdlnoksztatcacego.
W tabeli 1. zaprezentowatam podstawowe in-
formacje na temat lekcji, sformutowatam jej ce-
le przedmiotowe i jezykowe, okreslitam formy,
techniki pracy i srodki dydaktyczne wykorzysta-
ne na lekcji. Na zajeciach tych proponuje
uczniom prace z tablicg interaktywna, dlatego
w opisie przebiegu lekcji podatam adresy wyko-
rzystywanych przez mnie stron internetowych
(przypisy).

Przehieg lekcji
Faza wprowadzajaca

1. Pracujemy z tablicg interaktywnga, uczniowie
wykonuja ¢wiczenia utrwalajace stownictwo
dotyczace zjawisk pogodowych?.

Tabela 1. Podstawowe informacje na temat zatozen prezentowanej lekcji

* charakteryzuje pogode,

przedmiotowe

Temat Czytanie mapy meteorologicznej. Lire une carte météorologique.
Czas trwania 45 minut
Uczen:

* definiuje pojecie atmosfera i wymienia poszczegélne jej warstwy,

Cele * charakteryzuje troposfere jako warstwe atmosfery, w ktérej zachodza wszystkie zjawiska pogodowe,
* rozumie i wyjasnia pojecia: prognoza pogody, mapa synoptyczna,

* wyjasnia konieczno$¢ prognozowania pogody,

* opisuje wage skutecznego prognozowania pogody w zyciu codziennym,

* odczytuje informacje z mapy synoptycznej.

- zjawiska pogodowe,
- zawody,
— liczebniki.

Cele jezykowe * Stopniowanie przymiotnikow

— kierunki geograficzne,
— atmosfera,

* Utrwalenie stownictwa poznanego na lekcjach jezyka francuskiego:

* Utrwalenie zwrotu: Quel temps fait-il aujourd’hui ?
* Utrwalenie odmiany czasownikoéw w czasie: présent, futur simple

* Utrwalenie stownictwa poznanego na lekcjach geografii:
- nazwy poszczegdlnych warstwy atmosfery.

* Poznanie poje¢: prognoza pogody, mapa synoptyczna.
* Uzupetnienie stownictwa dotyczacego zjawisk pogodowych.

* Praca indywidualna ucznia

T [ * Praca w grupie

* Pogadanka

Techniki pracy » Operatywna: rozwigzywanie ¢wiczen

* Aktywizujaca: dydaktyczne gry z wykorzystaniem tablicy interaktywnej, burza mézgéw

Srodki
dydaktyczne

* Tablica interaktywna
o Fiszki z ¢cwiczeniami

? Korzystam przy tym ze strony: http://atschool.eduweb.co.uk/rgshiwyc/school/curric/French/Primary/Weather/0.htm
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2. Uczniowie charakteryzujg po francusku pogo-
de za oknem.

Faza wiasciwa

1. Uczniowie wykonuja ¢wiczenie interaktywne:
wystuchuja informacji i uzupetniajg mape po-
godowa Francji’.

2. Uczniowie pracuja indywidualnie: pisza
po francusku definicje atmosfery i wymieniaja
w kolejnosci warstwy ja budujace. Jest to ¢wi-
czenie utrwalajace wiedze zdobytg na lekgji
rozpoczynajacej dziat ,Atmosfera”. Po upty-
wie wyznaczonego czasu, jeden z uczniéw czy-
ta wynik swojej pracy. Inni w miare potrzeb
uzupetniaja/koryguja ustyszane wiadomosci.

3. Uczniowie uzupetniajg tekst z [ukami, ktory
dotyczy charakterystyki troposfery. Sprawdza-
my poprawnos¢ wykonania tego ¢wiczenia.

4. Na tablicy interaktywnej zostajg zaprezento-
wane cztery rézne definicje, wérdd ktorych
znajdujg sie definicje prognozy pogody i ma-
py synoptycznej. Zadaniem uczniéw jest od-
nalezienie i podpisanie poprawnych definicji.
Wynik pracy zostaje zweryfikowany*.

5. Uczniowie wymieniajg po francusku zawody,
przy wykonywaniu ktérych istotne znaczenie
ma precyzyjna prognoza pogody. Propozycje
uczniéw zostaja zapisane na tablicy (jesli
uczniowie mieliby problemy, wyswietlam
na tablicy liste zawodéw. Zadanie uczniéw po-
lega wowczas na odczytaniu konkretnych za-
woddéw). Pdzniej uczniowie po francusku pre-
cyzuja, dlaczego skuteczne prognozowanie po-
gody jest istotne w zyciu codziennym.

6. Prezentuje mape synoptyczng®. Zwracam uwa-
ge na symbole stosowane na tego typu ma-
pach. Nastepnie kazdy z uczniéw otrzymuje
uproszczong liste symboli z ich objasnieniami.
Poddaje ja krotkiej analizie.

7. Na podstawie listy symboli uczniowie maja
wykona¢ zadania dotyczace czytania mapy
synoptycznej®.

Faza koficowa
1. Podsumowaniem lekgji jest odczytanie infor-
macji z uproszczonych map synoptycznych
i na ich podstawie uzupetnienie tekstu z luka-
mi. Jest to ¢wiczenie w grupach. Kazda z grup
otrzymuje mape, na ktérej zobrazowano te sa-
ma sytuacje pogodowa. Po uptywie wyznaczo-
nego czasu, jedna z grup prezentuje rezultat
pracy, inne sprawdzajg jej poprawnosc.
2. W ramach pracy domowej uczniowie wykonu-
Ja:
B ¢(wiczenie z zeszytu ¢wiczen, ktdre wigze sie
z tematem lekgji,
B pisemng analize samodzielnie wyszukanej
w internecie mapy synoptycznej Franji.
W pracy zamieszczaja adres strony interne-
towej, z ktorej korzystali.
3. Na koniec uczniowie otrzymuja kartki z naj-
wazniejszymi informacjami z lekji.

Podobnie jak inne scenariusze zaje¢, tak i ten
poddawany byf/jest modyfikacjom w zaleznosci
od potrzeb uczniéw, sytuacji klasowej, organiza-
¢ji pracy w szkole, a takze mozliwosci czasowych.
Zawsze jednak uczniowie uczestniczyli w lekcji
z zainteresowaniem, wykonywali ¢wiczenia z en-
tuzjazmem. Gama ¢wiczen interaktywnych i na-
tychmiastowa korekta pracy ucznidéw sprawia, ze
podczas lekcji jezykiem wyktadowym jest francu-
ski. Moge zapewni¢, ze trud zwiazany z przygo-
towaniem tego typu zajec¢ zawsze byt rekompen-
sowany zdobywanymi przeze mnie nowymi do-
Swiadczeniami, satysfakcja, a przede wszystkim
zmotywowaniem uczniow do uczenia sie geogra-
fii i jezyka francuskiego.

6. Blaski i cienie nauczania dwujezycznego

Problemem, jaki, moim zdaniem, nauczycie-
le pracujacy z uczniami klas dwujezycznych na-
potykaja najczesciej, jest duze zréznicowanie po-
ziomu jezykowego ucznidw czy tez ich wiedzy
merytorycznej z danego przedmiotu. Racjonalne

* Korzystam ze strony: http://www.bonjourdefrance.com/n11/exmeteo.htm

“ Strona: http://galileo.cyberscol.qc.ca/intermet/glossaire/glossaire_a.htm

* Strona: http://www.meteosuisse.admin.ch/web/fr/meteo/actualite_meteo/temete_emma.Par.0002.DownloadFile.tmp/agrandir.png
¢ Strona: http://galileo.cyberscol.qc.ca/intermet/prevision/exercice.htm
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i umiejetne redukowanie tych réznic w trakcie
catego procesu dydaktycznego w danej klasie
stanowi powazne wyzwanie dla nauczyciela. Ta
przeszkoda musi by¢ pokonywana stopniowo
i konsekwentnie przez wszystkie lata nauczania
przedmiotu. Niebezpieczehstwem moze okazac
sie pozorne wyréwnanie poziomu grupy. Jest to
najczestsza przyczyna rozmijania sie nauczyciela
z uczniem w procesie dydaktycznym.

Uczniowie klas dwujezycznych z powodze-
niem biorg udziat w olimpiadach przedmioto-
wych z geografii i/lub jezyka francuskiego, ktore
53 organizowane na zasadach ogélnych. I, co jest
godne podkreslenia, zajmuja w nich czofowe
miejsca. Z pewnoscig odnosiliby tez sukcesy
w konkursach z przedmiotéw nauczanych dwuje-
zycznie i ubolewac nalezy nad faktem, ze takowe
nie s3 organizowane. Inna forma namacalnego
sukcesu uczniow klas dwujezycznych sg bardzo
dobre wyniki osiggane na egzaminie matural-
nym. Sukcesy uczniéw sa dla mnie Zrodtem duzej
satysfakgji i inspiracji zawodowe;j.

Podsumowanie

Caty czas staram sie wzbogaca¢ moéj warsztat
pracy. Szukam innowacyjnych rozwigzan, ktore
ufatwig uczniom zrozumienie zjawisk zachodza-
cych bezustannie na naszej planecie. Sadze, ze
warto jest poszukiwaé nowych metod pracy, kto-
re sprawia, ze nauczany przedmiot w oczach
uczniéw stanie sie bardziej atrakcyjny i nie straci
na wartosci poznawczej. Ze strony nauczyciela
niezbedna jest integracja wszelkich wysitkow, by
trud i entuzjazm ucznidw nie zostat zmarnowany,
ale zeby przyni6st oczekiwane efekty.

W procesie dydaktycznym niezbedna jest tez
wspotpraca z rodzicami, od ktorych oczekuje sie
wsparcia wysitkow nauczyciela. Praca rodzicow
powinna korelowac z praca nauczyciela. Wazne
jest, by polegfa ona m.in. na rozwijaniu, wzmac-
nianiu zainteresowan swiatem zewnetrznym, sto-
sunkami polityczno-ekonomicznymi w wymiarze
makro oraz pokazywaniu dzieciom wartosci wy-
nikajacych z przyswajania wiedzy ogolnej na te-
mat $wiata, kraju i regionu.

Ewelina Kucharz'
Zabrze

Moje doswiadczenia w nauczaniu biologii
z elementami jezyka niemieckiego.

Przykiad jednej lekcji

Wstep

Jestem wieloletnim nauczycielem biologii
w liceum ogélnoksztatcacym oraz gimnazjum.
Prowadze réwniez lekcje w klasach dwujezycz-
nych, a wiec nauczam mojego przedmiotu z ele-
mentami jezyka niemieckiego. Uwazam, ze
ksztatcenie dwujezyczne pozwala poznac specy-
fike ,jezyka fachowego” danego przedmiotu. Po-

za tym, dodanie do znajomosci jezyka obcego
terminologii biologicznej pozwala poszerzy¢
umiejetnosci jezykowe.

Ze wzgledu na brak odpowiednich Zrodet
i materiatéw dydaktycznych dla uczniow i na-
uczyciela od poczatku przygotowywatam je sa-
modzielnie. Starafam sie réwniez wypracowy-
wac metody, ktére pozwolityby efektywnie reali-

' Autorka jest nauczycielem biologii w Zespole Szkét Ogoélnoksztatcacych nr 11 w Zabrzu. Uczestniczyta w projekcie majacym na ce-
lu opracowanie zeszytow cwiczen z roznych przedmiotow w jezyku niemieckim dla uczniow klas dwujezycznych, jest wspétautorka
¢wiczen z biologii (wiecej na ten temat w artykule E. Swierczynskiej: O przygotowywaniu zeszytow cwiczen z réznych przedmiotéw w je-

zyku niemieckim dla uczniéw klas dwujezycznych i nie tylko).
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zowac zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-
-jezykowe. Doboér metod nauczania i uczenia sie
jest dla mnie szczegolnie ciekawym zagadnie-
niem. Moga by¢ one opracowane przez nauczy-
ciela, ktory niekoniecznie jest filologiem. Oczy-
wiscie, jako osoba nie bedaca nauczycielem je-
zyka, cho¢ majaca uprawnienia do nauczania
w systemie dwujezycznym, ryzykuje napotkanie
wielu trudnosci. Ponosze tez ryzyko, ze nie
wszystko odniesie zamierzony skutek. Ale staram
sie i wyciggam wnioski z mojej praktyki, wpro-
wadzajac, jesli trzeba, pewne modyfikacje. Przy-
znaje, ze sama nabywam przy tym wiele no-
wych umiejetnosci i mam poczucie, ze rozwijam
sie zawodowo.

W tym artykule chciatabym pokaza¢ przyktad
jednej z przeprowadzonych przez mnie lekgji.
Mam nadzieje, ze pozwoli to Czytelnikom zdo-
by¢ pewien poglad na to, jak mozna realizo-
wac CLIL w praktyce.

1. Kontekst lekeii

Lekcja, o ktéorej mowa, byta realizowa-
na w odmiennych warunkach niz typowa lekcja
szkolna. Odbyfa sie ona w trakcie pobytu nie-
mieckiej mtodziezy w naszej szkole. Grupa
uczniéw reprezentujacych rézne narodowosci

Tabela 1. Podstawowe informacje na temat omawianej lekgji

(mtodziez polska oraz niemiecka réznego pocho-
dzenia), bedacych w réznym wieku i majacych
rézny poziom wiedzy spotkafa sie w ramach wy-
miany miedzyszkolnej m.in. na lekcji biologii.
Zalezato mi na tym, aby to nietypowe spotkanie
przyniosto korzysci jezykowe i przedmiotowe
wszystkim jego uczestnikom, abysmy sie wzajem-
nie wymienili swoimi umiejetnosciami. Mto-
dziez, z ktérg przyszto mi pracowac, byta chet-
na do wspdfpracy i otwarta na méj pomyst. Opi-
sane ponizej zajecia nadaja sie réwniez do prze-
prowadzenia na ,zwyktej” lekgji, bez udziatu ob-
cojezycznych gosci.

2. Gele, metody i Srodki dydaktyczne
wykorzystane na lekcji

Przygotowujac lekcje, przyjetam dwa zatoze-
nia:

B uczniowie juz zrealizowali w swoich jezykach
temat o ukfadzie krazenia i krwi,

B uczestnicy lekcji maja odpowiedni poziom
znajomosci jezyka, tj. uczyli sie jezyka nie-
mieckiego w klasie dwujezycznej na poziomie
gimnazjum lub uczeszczali do klasy wstepne;j.
Sformutowatam trzy grupy celéw: przedmio-

towe, jezykowe i wychowawcze (tab. 1). Dobra-
tam metody pracy, starajac sie uwzgledni¢ w cza-

Temat

Powtérzenie wiadomosci o budowie i funkcjach uktadu krazenia

Cele

przedmiotowe $ci o uktadzie krazenia

* Utrwalenie wiadomosci o funkcjach i cechach elementéw skfadowych ukfadu krazenia
* Konstruowanie pomocy dydaktycznych w formie mapy mentalnej z zakresu podstawowych wiadomo-

z obu krajow
Cele jezykowe

* Poznanie podstawowych terminéw biologicznych w jezyku obcym (niemieckim/polskim) dla uczniéw

*» Wiasciwe zastosowanie poznanych termindw w jezyku niemieckim/polskim
* Formufowanie podstawowych polecen w jezyku niemieckim (znajdz, dopasuj, opisz. uzupetnij)
* Formufowanie prostych zdan w jezyku niemieckim na podany temat

wychowawcze

Cele * Umiejetnosc¢ pracy zespofowej (integracja i podziat funkcji miedzy cztonkami grupy)
* Sprawne organizowanie pracy (selekcjonowanie, wycinanie, planowanie, eksponowanie efektéw)

Metoda mieszana:

* pogadanka - powtérzenie z wykorzystaniem wszystkich dostepnych pomocy dydaktycznych

$ci ukfadu krwionosnego (dok 3)

Metody pracy * zespotowa i indywidualna praca z instrukcja i stowniczkiem

* praca w grupach — konstruowanie mapy mentalnej w jezyku niemieckim

* Plansze, tablice dotyczace budowy ukfadu krazenia i budowy krwi
$rodki * Dla kazdego ucznia - instrukcja ze Stowniczkiem (dok. 1) i karta pracy domowej (dok. 4)
dydaktyczne * Dla kazdej grupy — wykaz czesci uktadu krwionosnego (dok. 2), zestaw cech i funkeji opisujacych cze-

* Klej, nozyczki oraz kolorowe kartki bloku technicznego formatu A3 lub wieksze
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sie lekcji metody aktywizujace. Przygotowatam
pomoce dydaktyczne wspomagajace prace
uczniow.

Przebieg lekcji
Oto kolejne dziafania, ktére uczniowie i na-
uczyciel podjeli w toku lekgji:

1. Nauczyciel dzieli klase na kilkuosobowe grupy,
ktore beda pracowaty réwnolegle, wykonujac
te same zadania.

2. Kazda grupa otrzymuje:

Dokument 1. Instrukgja dla ucznia ze stowniczkiem

u Sfowniczek — Wortliste (jeden dla ucznia), spis
terminéw biologicznych w jezyku polskim
i niemieckim (dok. 1),
B Wykaz czesci ukfadu krwionosnego (jeden dla
grupy) (dok. 2),
m Zestaw cech i funkgji opisujacych czesci ukfa-
du krwionosnego (jeden dla grupy) (dok. 3).
3. Uczniowie dopasowuja polskie odpowiedniki
do terminéw niemieckich zamieszczonych
w Sfowniczku (dok. 1).
4. Uczniowie tng tabelki z wykazem czeéci oraz

wiednich czesci skfadowych ukfadu krazenia (dok. 2).

z informacjami.

Instrukcja
. Wyjasnij terminy podane w jezyku niemieckim, wykorzystujac polskie okreslenia zawarte w tabelce.
2. Pracujac w grupie, potnij tabelki z dokumentéw 2 oraz 3 na pojedyncze kartki.
3. Odczytaj informacje z pocietych karteczek i posegreguj je tak, aby cechy budowy i funkcje (dok. 3) pasowaty do odpo-

4. Zaplanuj schemat charakteryzujacy podstawowe cechy i funkcje ukfadu krazenia, ukfadajac odpowiednio wyciete kartki

5. Naklej informacje na kartce bloku A3 wedtug zaplanowanego schematu.
6. Przygotuj sie do zaprezentowania schematu, budujac proste zdania w jezyku niemieckim.

Stowniczek - Wortliste

Abwehrreaktion f (-; -en) —
Arterie f (-; -n) -
Austausch m (-es; -e) —
Blut n (-es; 0) —
Blutgerinnung f (~; -en) -
Blutkreislauf m (-es; -e) —
Blutplattchen (Thrombozyten) f
Blutplasma f (-; 0) -
Blutzelle f (-; -n) -
dickwandig —

diinnwandig —

durchlssig -

Héamoglobin n (-s; 0) —
Herz n (-ens; -en) —
Herzkammer f (-; n)—

KapillargefdB n (-es; -e) —

Klappe f (-; -n) -

linke Herzkammer f (~; -n) —

linker Vorhof m (-es; -e) —

Plasma f (-; 0) -

rechte Herzkammer f (~; -n) —

rechter Vorhof m (..-es; -e) —

rote Blutkérperchen (Erythrozyten) f -
Stoff m (-e/s; -e) -

Stoffaustausch m (-es; -e) —

Vene f (- -n) -

Venenklappe f (-; -n) —

Vorhof m (..-es; -€) —

weile Blutkérperchen (Leukozyten) f -
Zelle f (- -n) -

na, wymiana substancji, wymiana, substancja

tetnica, krwinka biafa, krwinka czerwona, ptytka krwi, krew, krzepniecie krwi, osocze krwi, krwioobieg, cienkoscienny, gru-
boscienny, hemoglobina, przepuszczalny, serce, zastawka, naczynie wiosowate, komora serca, lewa komora serca, prawa ko-
mora serca, przedsionek, lewy przedsionek, prawy przedsionek, zyta, zastawka zylna, komérka, komérka krwi, reakcja obron-

Dokument 2. Wykaz czeéci ukfadu krwionosnego (materiat do pociecia, pomniejszony)

BLUTSYSTEM "
— BLUTKREISLAUF Herz BlutgeféBe Blut
Arterie Vene Kapillare Blutplasma
Blutplattchen/ weile Blutkdrperchen/ fote
Thro,fnboz o Blutzellen Leukoz P on Blutkdrperchen
VA VA Erythrozyten
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Dokument 3. Zestaw cech i funkgji opisujacych czesci ukfadu krwionosnego (materiat do pociecia, pomniejszony)
Cechy (Merkmale)

2 Herzkammern
+2 Vorhofe/
Vorkammern

dickwandig, elastisch,

diinnwandig,
wenig elastisch
mit Venenklappen

sehr diinnwandig,
durchldssig

FliBigkeit / Wasserldsung kleinste Blutzellen

Blutzellen mit Himoglobin gréBte Blutzellen

Funkcje (Funktion)

Pumpt das Blut ins
BlutgeféBe

Transport des Blutes vom
Herzen in den Korper

Stoffaustausch zwischen
Blut und Zellen

Transport des Blutes vom
Kérper zum Herzen

Transportiert die Blutzellen und

verschiedene Stoffe Blutgerinnung

Transportiert 02/Sauerstoff Abwehrreaktionen

Uzupetnij nazwy elementéw oznaczonych a - g.

Dokument 4. Karta pracy domowej: powtérzenie (w pomniejszeniu)

BLUTSYSTEM = BLUTKREISLAUF

A
Herz 2 Herzkammern
s | 2 Vorhofe/Vorkammern
. Pumpt das Blut ins BlutgefdBe
a. dickwandig, elastisch;
.................................... Transport des Blutes vom Herzen in den Kérper
. b. diinnwandig, wenig elastisch mit Venenklappen;
BlutgefaBe Transport des Blutes vom Kérper zum Herzen
C sehr diinnwandig, durchléssig;
.................................... Stoffaustausch zwischen Blut und Zellen
d. FliBigkeit / Wasserlésung;
.................................... Transportiert die Blutzellen und verschiedene Stoffe
Blutzellen
e. kleinste Blutzellen;
Blut Blutgerinnung
f. Blutzellen mit Himoglobin;
.................................... Transportiert 02/Sauerstoff
g groBte Blutzellen;
.................................... Abwehrreaktionen

Rycina wykorzystana w karcie pracy pochodzi z: http://www.zdrowastrona.pl/index.php?site=uklad_krwionosny anatomia i_fizjologia.
Rycina zostata zmodyfikowana, nazwy umieszczone na rycinie zastapiono symbolami literowymi.

zestawami cech i funkcji elementéw uktadu
krwiono$nego (dok. 2 i 3).

5. Uczniowie odczytuja informacje z pocietych
kartek i segreguja je tak, aby cechy budowy
i funkcje pasowaty do odpowiednich czesci
skfadowych ukfadu krazenia.

6. Uczniowie naklejaja wyciete i uporzadkowane
informacje na duzej kartce bloku (A3) wedfug
zaplanowanego schematu, tak aby zestawione
wiadomosci o czesciach, funkcjach i cechach
uktadu krwionosnego byty kompletne i po-
prawne.
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7. Kazda grupa prezentuje swéj schemat, budu-
jac proste zdania w jezyku niemieckim.

8. Nauczyciel sprawdza schematy, wskazuje
ewentualne bfedy i prosi o ich korekte.

9. Nauczyciel typuje poprawne schematy do wy-
eksponowania w klasie jako pomoce dydak-
tyczne oraz ocenia aktywnos¢ uczniow.

10. Nauczyciel zadaje do domu powtérzenie

wiadomosci w jezyku niemieckim na podsta-
wie karty pracy (dok. 4).

3. Ocena przehiegu i efektywnosci lekcji

Zajecia udaty sie, lekcja byta ,zywa”, nie bra-
kowato na niej akcentéw humorystycznych. Dzie-
ki tym zajeciom mam do dyspozycji wykonane
wtedy pomoce dydaktyczne i przekonanie, ze
jest wiele mozliwosci nauczania i uczenia sie je-
zyka obcego. Udafo sie zrealizowac zatozone ce-
le. Zdaje sobie sprawe, ze na sukces zapracowali
przede wszystkim sami uczniowie dzieki swojej
otwartosci, checi, zaangazowaniu i umiejetno-
sciom. Dobrze poradzili sobie oni z realizacja po-
lecen, dogadywali sie ze sobg, nie mieli trudno-
Sci z podziatem i eksponowaniem swych prac,
pracowali w dobrym tempie.

Z przygotowywaniem konspektu lekcji wig-
z3 sie r6zne problemy. Wymyslenie scenariusza
danej lekcji pod katem metod, srodkéw i sposo-
bu realizacji jest ciekawe i tworcze. Opracowa-

nie materiatéw niezbednych do realizacji lekgji
bywa pracochfonne i zmudne, szczegdlnie w je-
zyku obcym. Najtrudniej jednak przewidziec,
czy pomyst na realizacje tematu przyniesie po-
zadane efekty, czy jest mozliwy do realizacji
w ograniczonym czasie. Klasy dwujezyczne z za-
tozenia powinny mie¢ dodatkowy czas na reali-
zacje zamierzonych tresci. Nauczyciele, nawet ci
z krétkim stazem pracy, wiedzg, ze nie kazdy te-
mat da sie tak samo realizowa¢ w réznych ze-
spofach uczniowskich. Stad, aby zacheci¢
do pracy w systemie dwujezycznym, najlepiej
dobiera¢ sposéb pracy, kierujac sie mozliwo-
Sciami danej klasy.

Podsumowanie

Wprowadzanie zintegrowanego ksztatcenia
przedmiotowo-jezykowego wymaga wysitku
od nauczyciela i uczniéw, ale moze przynies¢ no-
we, ciekawe doswiadczenia i by¢ zroédtem satys-
fakcji. Mtodziez uczaca sie réwnolegle w dwoch
jezykach ¢wiczy sprawnos¢ jezykowa i precyzje
wypowiedzi, poszerza zaséb pojec, uczy sie szyb-
ciej i efektywniej. Czasem sprawnos¢ jezykowa
w konkretnej dziedzinie nauki daje nowe mozli-
wosci, otwierajac droge na obcojezyczne uczel-
nie. Zalet ksztatcenia dwujezycznego jest tak wie-
le, ze pozostaje poleci¢ prace ta metoda w czasie
lekcji roznych przedmiotow.

Agnieszka Markowska'
toédz

Wychowanie fizyczne i jezyk niemiecki:

zgrany duet

Wstep

Wychowanie fizyczne to przedmiot, ktory
znakomicie nadaje sie do tego, by stosowac

na jego lekcjach jezyk obcy. Wprowadzanie zin-
tegrowanego ksztatcenia w zakresie wychowania
fizycznego i jezyka obcego uatrakcyjnia lekcje,

' Autorka jest nauczycielka wychowania fizycznego w VIII LO w todzi. Jezyka niemieckiego zaczeta uczy¢ sie wiasciwie dopiero w cza-
sie pobytu w Niemczech, gdzie pracowafa jako fille au-pair po ukonczeniu studiéw. Po powrocie, aby nie straci¢ nabytych umiejet-
nosci, przystapifa do egzaminu w Instytucie Goethego. Zdata go na poziomie Mittelstufe, co dato jej uprawnienia do pracy w szko-
le dwujezycznej.
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a takze przyczynia sie do poszerzenia kompeten-
¢ji jezykowych uczniéw w ,bezbolesny” dla nich
sposdb. Na moich lekcjach uczniowie nie pisza
i nie czytaja. Stuchaja moich komend i, nie wia-
domo kiedy” ucza sie ich rozumienia i reagowa-
nia na nie. Uczg sie stownictwa potrzebnego
do opisu pozycji, ruchu, postaw, nazywania czyn-
nosci, wydawania polecen.

Integrowanie tresci ksztafcenia z zakresu wy-
chowania fizycznego i jezyka obcego nie ma zad-
nego negatywnego wptywu na realizacje progra-
mu nauczania wychowania fizycznego, w zad-
nym razie jej nie op6znia, a czyni lekcje wyjatko-
wa, inna.

1. Pokaz + jezyk

Rozumienie przez uczniéw jezyka obcego
na lekcji wychowania fizycznego jest wspomaga-
ne poprzez wykonywanie przez nauczyciela
wszystkich ¢wiczen (réwnolegle z wydawaniem
komend). Sa bowiem takie ¢wiczenia, ktére
po podaniu samej nazwy (bez pokazania) wyko-
nane bytyby przez kazdego inaczej (np. ,naprze-
mianstronne podskoki”). Uczen nie koncentruje
sie wiec wytacznie na jezyku, a na nasladowaniu
ruchéw nauczyciela. | tak, przy okazji, naprawde
,nie wiadomo kiedy”, pewne sformufowania
uzywane przez nauczyciela utrwalajg sie i bez
odpytywania, bez ich zapisywania, uczniowie
potrafig je po pewnym czasie powt6rzyc.

W powszechnym wyobrazeniu, w jezyku ko-
mend na lekcjach wychowania fizycznego domi-
nujag formy trybu rozkazujacego. Nic bardziej
btednego. W jezyku tym jest bardzo duzo rze-
czownikéw opisujacych pozycje ciata przy wyko-
nywaniu pewnych ¢wiczed, np.: ,siad pfaski”
— Geradesitz, ,lezenie na brzuchu” - Bauchlage,
.klek podparty” - Bankstellung. Podczas wykony-
wania ¢wiczen nie postuguje sie raczej trudnym
trybem rozkazujacym (w drugiej osobie liczby po-
jedynczej i mnogiej), uzywam przede wszystkim
naturalnej formy opisu w pierwszej osobie liczby
mnogiej (w jezyku niemieckim forma bezokolicz-
nika!), np.: , A teraz ktadziemy sie na brzuchu...”
— Wir legen uns auf den Bauch..., ,Stajemy w roz-
kroku...” — Wir gehen in die Grétsche..., ,Ustawia-
my sie w szeregu” — Wir stellen uns in einer Reihe

auf... Wiekszos¢ tych komend stanowi element je-
zyka dnia codziennego, ktory uczniowie poznaja
na lekcjach jezyka obcego.

2. Jak poznaé jezyk przedmiotu?

Dla nauczyciela wychowania fizycznego pro-
wadzacego lekcje w jezyku obcym istotna jest
znajomos¢ fachowego jezyka przedmiotu. Jego
opanowanie wzmacnia nauczycielskie poczucie
pewnosci siebie oraz daje poczucie bycia do-
brym modelem jezykowym dla uczniéw. Pozna-
nie tego jezyka nie musi by¢ sprawg trudng. Oto
kilka zrédet, z ktérych sama skorzystatam:

1. Podczas jednego z pobytéw w Niemczech ku-
pitam sobie kilka popularnych ksiazek z ¢wi-
czeniami. Nie szukatam ksiazek dla sportow-
cdw, gdyz takich cwiczen nie wykonujemy
na lekcjach. Zalezato mi na publikacjach z ¢wi-
czeniami do wykonywania w domu.

2. Opisy ¢wiczen znajduje takze w:

B prasie kobiecej, np. w miesieczniku ,,Shape”,
popularnym zaréwno w Polsce, jak i w Niem-
czech, i wydawanym w polskiej i niemieckiej
wersji jezykowej (www. shape. de),

B w internecie, np.: www.sportunterricht.de,
www.sport-pro-gesundheit.de, www.net-
school.de,

B w zupetnie nieoczekiwanych okoliczno-
Sciach: niedawno trafitam na opis ¢wiczen
wykonywanych na lekcjach wychowania fi-
zycznego w sklepie TCHIBO, przy okazji kup-
na tasm do ¢wiczen!

3. Podczas pobytow w Niemczech w ramach wy-
miany mfodziezowe] uczestnicze w lekcjach
wychowania fizycznego prowadzonych przez
nauczycieli niemieckich. Chetnie korzystam
z mozliwosci udziatu w wymianie, gdyz mam
wtedy okazje do poszerzenia mojego warszta-
tu zawodowego. Odwiedzam sale gimnastycz-
ne moich kolezanek w Niemczech, podgladam
ich sprzet (marzenie!), metody pracy, stucham
jezyka, ktérym postuguja sie na lekcjach. Po-
zwala mi to zweryfikowa¢ moje umiejetnosci
jezykowe i udoskonali¢ jezyk, ktdrego uzywam
na moich lekcjach.

Jeszcze jednym wartosciowym  Zrédfem,
z ktorego czerpatam, doskonalac swoje umiejet-
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nosci jezykowe i metodyczne, byty lekcje jezyka
niemieckiego prowadzone przez moich kolegdéw
germanistdow w naszej szkole. Uczestniczytam
w kilku takich lekcjach i wstuchiwatam sie w je-
zyk uzywany przez nauczycieli germanistow
(sprawdzanie listy obecnosci, komentarze).
Chciatam poobserwowac ich sposéb nauczania
jezyka i zastanowic sie nad tym, na co ja powin-
nam zwrdci¢ uwage na moich lekcjach wychowa-
nia fizycznego.

Na lekcjach mojego przedmiotu najwiecej
mowie w trakcie rozgrzewki i przy opisie gier.
W trakcie gier wypowiadam juz tylko pojedyn-
cze, powtarzajace sie stowa (sedziowanie). W su-
mie mojego moéwienia na lekcji jest stosunkowo
niewiele. Gdyby tak nagra¢ moja lekcje, a potem
wyeliminowac wszystkie pauzy, podczas ktérych
uczniowie wykonuja ¢wiczenia, to okazatoby sie,
ze moéwie okoto 15 minut. A moze nawet nie?
Przeciez celem lekcji wychowania fizycznego jest
przede wszystkim ruch.

Wsrdd moich uczniow sa tacy, ktérzy postu-
guja sie jezykiem niemieckim lepiej niz ja. Nie
stanowi to dla mnie problemu. Sytuacji, w kto-
rych mogfabym popetnic¢ btedy jezykowe, nie ma
wiele, stosunkowo fatwo jest mi je wychwycic
i wyeliminowac. Jesli na mojej lekcji pojawia sie
sytuacja, w ktérej nie wiem, jak sobie poradzi¢
lub chce, aby uczen dobrze mnie zrozumiat,
przechodze po prostu na jezyk polski.

3. Matym krokami, czyli zgodnie z zasada
stopniowania trudnosci

Zachecam nauczycieli wychowania fizyczne-
g0 nauczajacych na wszystkich poziomach edu-
kacji do integrowania nauczania/uczenia sie tego
przedmiotu i jezyka obcego. Nie trzeba od razu
.skaka¢ na gteboka wode”. Proponuje zaczac
od przeprowadzenia w jezyku obcym jednego
¢wiczenia na kazdej lekcji (np. skfony tutowia
w przéd w staniu) i powtdrzenia go z kazda kla-
s3. Pozwoli to zebra¢ pewne doswiadczenia,
sprawdzi¢, jak sie w tym odnajdujemy. Po takiej
prébie mozna stopniowo poszerza¢ swoéj repertu-
ar ,jezykowo-sportowy” o ¢wiczenia podobne
(np. sktony w pozycji siedzacej), a z czasem
przejs¢ do ¢wiczen innego typu.
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Na poczatku mozna ograniczy¢ sie jedynie
do nazw ¢wiczen. Warto zdac sobie sprawe z te-
g0, ze znajac podstawowe nazwy ¢wiczen, moz-
na bez problemu poprowadzi¢ cafg rozgrzewke
(ramka).

Przyktad rozgrzewki

e Lauf im Kreis — bieg po okregu

* Kniehebelauf — bieg z wysokim unoszeniem kolan

* Arme vorwdrts kreisen — krazenie ramion w przéd

o Arme riickwérts kreisen — krazenie ramion w tyt

o Alle drei Schritte Ausfallschritt — co trzeci krok wy-
pad na prawg i lewa noge

* Im Stand Hiiftenkreisen — krazenie bioder w pozy-
qji stojacej

e Oberkérperkreisen — krazenie tutowia

* Rumpfbeuge zum rechten und linken Bein — skton
tutowia do prawej i lewej nogi

o Seitenbeugen — skfony w bok

* 10 Kniebeugen — 10 przysiadow

* Hampelméanner — pajacyki

W miare poszerzania stownictwa i struktur
mozna pokusic sie o precyzyjniejszy opis cwiczen.
Opis taki jest réwniez wazny, gdy zalezy nam
na doktadnosci wykonania ¢wiczenia (ramka).

Aby uzmystowic sobie, ze jezyk, ktérym po-
stugujemy sie na lekcji, nie jest taki trudny, war-
to nagrac samego siebie na wideo w czasie nor-
malnej, codziennej lekgji. Film taki mozna obej-
rze¢ w zaciszu domowym, a stuchajac wydawa-
nych przez siebie polecen, warto sprobowac kaz-
de z tych zdan powiedzie¢ w jezyku obcym.
W przypadku trudnosci spontanicznego wydania
komendy w tym jezyku, mozna postuzy¢ sie
stownikiem lub po prostu poprosi¢ o pomoc ko-
lezanke, nauczycielke jezyka obcego.

4. W poszukiwaniu wsparcia

Nauczyciele, ktérzy chca rozpocza¢ lub roz-
poczynaja swoja przygode z nauczaniem wycho-
wania fizycznego w jezyku obcym, powinni wie-
dzie¢ takze, ze nie sa sami, i szukac wsparcia
u tych, ktérzy juz to robia. Z tego powodu warto
dowiedzie¢ sie, w ktorych szkotach prowadzone
jest zintegrowane nauczanie wychowania fizycz-
nego i jezyka obcego, i prébowac nawigza¢ kon-
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Przyktady opisu cwiczen

Wersja niemiecka

Wersja polska

llustracja

Dehnung der Wadenmuskulatur
Ausfiihrung: Das vordere Bein wird gebeugt,
das hintere Bein gestreckt. Die Ferse des ge-
streckten Beines bleibt am Boden. Die Hiifte
schiebt langsam nach vorne. FuBposition be-
achten.

Rozciaganie migsni tydek

Przebieg: Noga z przodu ugieta, z tytu wy-
prostowana. Pieta nogi wyprostowanej spo-
czywa na podfodze. Biodra przesuwamy po-
woli do przodu. Uwaza¢ na pozycje stop.

Dehnung des Hiiftbeugers

Ausfiihrung: Hiifte nach vorn untenschieben.
Ruhig und gleichméBig atmen.

Rozciaganie migsni zginajacych staw bio-
drowy

Przebieg: Biodra wypchna¢ do przodu

i w dot. Oddychac spokojnie i rownomier-
nie.

Dehnung der Oberschenkelinnenseite
Ausfiihrung: Aus der Grétschstellung ein Knie
langsam beugen. Das andere Bein bleibt ge-
streckt. Das Becken leicht nach unten zum Bo-
den schieben.

Rozciaganie wewnetrznej strony ud
Przebieg: Ze stania w rozkroku ugia¢ lekko
jedno kolano. Druga noga pozostaje wypro-
stowana. Przesuwamy delikatnie miednice
w strone podtogi.

Dehnung der Oberschenkelriickseite
Ausfiihrung: Das obere Bein im Knie
strecken. Mit der Lendenwirbelsaule und
Halswirbelsdule nicht ausweichen.

Rozciagganie migsni tylnej strony ud
Przebieg: Podniesiona noge prostujemy
w kolanie. Czes¢ ledzwiowa i szyjna krego-
stupa przylegaja do podtogi.

A
A
5

takt z nauczycielami, ktorzy sie tym zajmuja.
Warto zapytac ich, co robia, jak to robig, jak ra-
dza sobie z trudnosciami. moze by¢ to niezwykle
wspierajagce w podejmowaniu i doskonaleniu
wiasnych dziatan.

Podsumowanie

Zachecam do wprowadzania dwujezycznosci
na lekcjach wychowania fizycznego. Jezyk sportu
nie jest zbyt skomplikowany i kazdy przy odrobi-
nie zaangazowania jest w stanie dos¢ szybko go

opanowa¢. Dodatkowo stanowi on doskonate
uzupetnienie jezyka dnia codziennego, ktory nasi
uczniowie poznaja na lekcjach jezyka niemieckie-
go. Duet: wychowanie fizyczne i jezyk niemiecki,
moze przynies¢ korzysci nie tylko naszym
uczniom, ale i nam samym, nauczycielom: uzywa-
jac jezyka, doskonalimy go, wzbogacamy, odczu-
wamy coraz wieksza swobode i przyjemnos¢ po-
sfugiwania sie nim. Zycze powodzenia w stosowa-
niu na lekcjach wychowania fizycznego zintegro-
wanego ksztafcenia jezykowo przedmiotowego!
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Lilianna Kondrak'
tédz

Czy warto uczy¢ sie matematyki po francusku?

Wstep. Dlaczego warto wprowadzaé
nauczanie dwujezyczne

Nauczanie dwujezyczne, w opinii wielu spe-
cjalistow (np. Duverger, 2005), stymuluje rozwoj
umystowy ucznia oraz zwieksza jego mozliwosci
poznawcze. Regularne, réwnoczesne uzywanie
dwdch jezykow zwieksza umiejetnos¢ myslenia
abstrakcyjnego, symbolicznego, kreatywnos$¢ oraz
umiejetno$¢ rozwiazywania probleméw (Duver-
ger, 2005). Stwierdzono takze, ze dzieci uczace sie
od najmtodszych lat dwdch jezykéw majg wieksza
fatwos¢ w przyswajaniu kolejnych jezykéw ob-
cych. Ponadto, nauczanie bilingwalne/multilin-
gwalne ufatwia przystosowanie sie do Zzycia
w zréznicowanym spoteczehstwie, co obecnie,
w dobie globalizacji, jest niestychanie wazne.

1. Dlaczego matematyka w nauczaniu
dwujezycznym?

Nauczanie matematyki ksztattuje i rozwija
wiele umiejetnosci, np.:

B rozumowania logicznego, analizowania,
whnioskowania, dziatania zgodnie z przyjetymi
regutami w ramach okreslonej struktury (je-
zyk to réwniez struktura logiczna, model,
w ktérym obowiazuja reguty gramatyczne),

B operowania symbolami i pojeciami ogélnymi
(jezyk to réwniez kod),

B precyzyjnego wypowiadania sie i formutowa-
nia mysli (sprzyja nauce jezyka).
Wymienione umiejetnoéci s uniwersalne

i niezbedne w ksztatceniu nie tylko w zakresie ma-
tematyki, ale w zakresie kazdej dziedziny wiedzy,
a wiec takze i jezyka. Ksztattuje je jednak i rozwi-
ja przede wszystkim nauczanie matematyki.

Materia matematyki jako przedmiotu, w du-
zej mierze stosowany jezyk symboliczny, ograni-
czonos¢ stownictwa oraz uzywanych struktur za-
réowno w jezyku matematycznym, jak i ogélnym
to gtéwne cechy wptywajace na wybdr tego
przedmiotu do nauczania w jezyku obcym.

2. Cel nauczania matematyki w nauczaniu
dwujezycznym

Celem nauczania matematyki, w tym réwniez
W nauczaniu dwujezycznym, jest przede wszyst-
kim poszerzanie i pogtebianie wiedzy i kompe-
tencji matematycznych, a wiec rozwdj:

B umiejetnosci rozumowania logicznego,

B znajomosci poje¢ matematycznych i umiejet-
nosci operowania nimi,

B znajomosci twierdzen i umiejetnosci ich do-
wodzenia oraz stosowania do rozwigzywania
zadan,

B umiejetnosci rozwigzywania probleméw ma-
tematycznych,

B umiejetnosci tworzenia modeli matematycz-
nych do opisu i rozwigzywania zagadnien
praktycznych,

B umiejetnosci precyzyjnego formufowania my-
$li, prezentacji rozwiazania i jego zapisu oraz
stosowania jezyka przedmiotu (stanowi inte-
gralng czes¢ danej dziedziny wiedzy).

Jezyk, zaréwno pierwszy, jak i drugi, jest
przede wszystkim nosnikiem informacji (vehicule
de transmition des savoirs) i Srodkiem komunikacji
w celu poznania danej dziedziny wiedzy. Oczywi-
Scie, rola jezyka w procesie nauczania i poznawa-
nia jakiejkolwiek dyscypliny naukowej jest
ogromnie wazna, bowiem platforma, na ktorej

' Autorka jest nauczycielem matematyki nauczanej dwujezycznie w XIII LO im. Marii Piotrowiczowej w todzi, a takze wykfadowca w
Wyizszej Szkole Informatyki w todzi. W latach 1987-2006 pracowata jako nauczyciel akademicki w Studium Jezyka Polskiego dla

Cudzoziemcow w Uniwersytecie todzkim.
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odbywa sie ksztafcenie, jest wiasnie jezyk. Nale-
zy podkresli¢, ze nauczanie matematyki w spo-
sob dwujezyczny stymuluje réwniez nauke jezyka
drugiego. Na rozwdj kompetencji jezykowych
wptyw ma precyzyjne formutowanie definicji
i twierdzen, wprowadzanie terminéw i poje¢ ma-
tematycznych, a takze analizowanie probleméw,
prezentacja i opis rozwigzan.

3. Kilka refleksji o zintegrowanym nauczaniu
matematyki i jezyka

W procesie edukacji najczesciej stosowane sa
dwa podejscia do nauczania dwujezycznego: par
immersion (nauczanie przez zanurzenie) i par alter-
nance (nauczanie réwnolegte). O nauczaniu par
immersion mowimy wtedy, gdy nauczanie przed-
miotu (w catosci, pewnej jego czesci czy w okreslo-
nym przedziale czasowym) odbywa sie jedynie
w jezyku drugim, w ramach danego kursu nie ma
mozliwosci  przejscia do jezyka pierwsze-
go. Nauczanie par alternance oznacza, ze ksztafce-
nie przedmiotowe odbywa sie réwnoczesnie
w dwdch jezykach. Uczeh zobowiazany jest do na-
uki danego przedmiotu réwnolegle w dwoch sys-
temach jezykowych, uwzgledniajacych dwa, cza-
sami rézne, podejscia metodologiczne.

Jest oczywiste, ze struktura szkolnictwa w da-
nym kraju, dziedzina wiedzy, a takze jezyk, w ja-
kim odbywa sie ksztatcenie, implikujg sposéb
nauczania przedmiotu i wybdr stosowanych me-
tod. W Polsce nauczanie dwujezyczne jest dosto-
sowane do obowiazujacej podstawy programo-
wej nauczania danego przedmiotu. Ponadto,
poczawszy od 2010 r., wprowadzono obowigzek
zdawania matury z matematyki na poziomie
podstawowym. Oznacza to, ze kazdy uczeh kon-
czacy szkote Srednig musi przyswoic wiedze z te-
go przedmiotu na poziomie umozliwiajgcym mu
zdanie matury w jezyku polskim. Wydaje sie
wiec korzystne, aby prowadzi¢ proces ksztatce-
nia przedmiotowego réwnoczesnie w dwdch je-
zykach, tym bardziej, iz celem nie jest zastapie-
nie jezyka pierwszego jezykiem drugim, lecz
uzupetnienie, rozszerzenie ksztatcenia o nauke
w jezyku drugim. Problemem o szczegblnym
znaczeniu jest wiec w tej sytuacji dobor i stwo-
rzenie takich metod, ktére to ksztatcenie uczynia

jak najbardziej efektywnym. Nalezy podkresli¢,
Ze nauczanie dwujezyczne nie ogranicza sie je-
dynie do przedstawienia stownictwa matema-
tycznego w dwoch jezykach i do umiejetnosci
ttumaczenia. Wszystkie kompetencje dotyczace
danej dyscypliny naukowej uczen nabywa
w dwoch jezykach. Nauczanie to nie polega
réwniez na przeprowadzeniu tego samego tema-
tu kolejno od poczatku w dwdch jezykach - nie
ma i szkoda byfoby na to czasu.

Jakkolwiek sam proces rozumowania w obu
jezykach przebiega tak samo, to metoda wpro-
wadzania poje¢ i sposéb rozwigzywania pew-
nych probleméw moga by¢ zréznicowane (przy-
ktadem moga tu by¢ funkcje trygonometryczne),
nie wspominajac juz o pewnych réznicach termi-
nologicznych (funkcja rosnaca, Scisle rosnaca,
niemalejaca) czy tez oznaczeniach symbolicznych
(przedziat otwarty), co moze nie jest az tak istot-
ne, niemniej jednak stwarza pewne nawyki
i przyzwyczajenia. Réznice metodologiczne mo-
ga oczywiscie okaza¢ sie czynnikiem stymuluja-
cym i wzbogacajagcym proces nauczania; prze-
analizowanie problemu z réznych stron, przed-
stawienie réznych sposobéw rozwiazania tego sa-
mego zagadnienia jest znacznie bardziej ksztatca-
Ce niz rozwigzanie wielu zadan wedtug tego sa-
mego schematu.

Nalezy podkresli¢, ze nauka przedmiotu na-
stepuje w kontekscie nauki i doskonalenia znajo-
mosci jezyka obcego, poznanie przedmiotowe
przenika sie z poznawaniem i wykorzystywaniem
odpowiednich struktur jezykowych w okreslo-
nym celu, jakim jest nabycie i przyswojenie wie-
dzy matematycznej. Waznym problemem jest za-
tem sposéb wprowadzania terminologii mate-
matycznej. Nalezy zastanowic¢ sie, czy terminy
wprowadzac jednoczesnie w obu jezykach, czy
oddzielnie. Zalezy to np. od tego, czy przedsta-
wiane pojecia zostaty juz wczesniej poznane
przez ucznia na lekcjach matematyki w jezyku
polskim, czy sa zupetnie nowe.

4, Zintegrowane nauczanie matematyki
i jezyka - w strone praktyki

Opracowujac lekcje prowadzona dwujezycz-
nie, nalezy uwzglednic zaréwno cele przedmio-
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towe (stownictwo specjalistyczne, wiedza mery-
toryczna), jak i jezykowe. Oczywiscie stopien,
w jakim beda one wystepowac, zalezy od wielu
czynnikéw, np. realizowanego tematu, wiedzy
i umiejetnosci uczniéw, znajomosci stownictwa
specjalistycznego w ramach omawianego zagad-
nienia, kompetencji jezykowych (znajomos¢
struktur gramatycznych). Sposob wprowadzenia
tresci matematycznych, leksyki, rodzaj propono-
wanych ¢wiczen powinny by¢ podporzadkowane
przyjetym do realizacji celom.

Szczegolnie istotne jest prowadzenie lekcji
w sposob, ktéry wyzwala zaangazowanie
uczniow i ich kreatywnos$¢, zarbwno merytorycz-
na, jak i jezykowa, samodzielnos¢ w mysleniu
i w zdobywaniu nowej wiedzy.

Zaprezentowane nizej Cwiczenia stanowia
prébe zasygnalizowania, przeanalizowania i opi-
sania aspektéw merytorycznych i jezykowych,
wystepujacych w trakcie realizowania tematéw
lekeji matematyki w sposob dwujezyczny. Sa
one propozycja wprowadzenia w jezyku francu-
skim podstawowego stownictwa matematyczne-
go, opisania wtasnosci i sformutowania twier-
dzen dotyczacych tréjkatow. Cwiczenia stanowia
cykl kilku lekgji i zostaty tak dobrane, aby oprécz
poszerzania i pogtebiania wiedzy merytorycznej,
ksztattowania umiejetnosci analizowania defini-
¢ji i twierdzen, umiejetnosci stosowania jezyka
danej dyscypliny naukowej, rozwijaty kompe-
tencje jezykowe: precyzje wypowiedzi, uzywanie
wyrazen, zwrotow i struktur gramatycznych
(tab. 1).

Tabela 1. Temat i cele ¢wiczen

Prezentowane ¢wiczenia zostaty podzielone
na cztery grupy odpowiadajace realizowanym
celom merytorycznym:

® grupa 1: ¢wiczenia wystepujace przy wpro-
wadzaniu stownictwa specjalistycznego,

B grupa 2: ¢wiczenia wystepujace przy wpro-
wadzaniu twierdzen opisujacych wiasnosci
trojkatow,

B grupa 3: ¢wiczenia, do rozwiazania ktérych
nalezy zastosowa¢ poznane twierdzenia,

B grupa 4: ¢wiczenia, w ktérych nalezy udo-
wodni¢ pewng wfasnosc.

4.1. Gwiczenia z grupy pierwszej

Szczegblnie interesujace jest wprowadzanie
leksyki w jezyku francuskim, w przypadku, gdy
uczen zna juz podstawowe pojecia i zwigzane
z nimi sfownictwo matematyczne w jezyku pol-
skim. Oto dwa przykfady ¢wiczen (¢wiczenie 1.1
i1.2).

W ¢éwiczeniu 1.1 stownictwo specjalistyczne
dotyczace trojkatéow zostato wprowadzane na ba-
zie skojarzen, w oparciu o znajomos¢ odpowied-
nich poje¢ w jezyku polskim. Proponowany spo-
sob wprowadzania leksyki w jezyku francuskim
wymaga od ucznia zaangazowania, umiejetnosci
wykorzystania posiadanej wiedzy, kojarzenia fak-
tow oraz wyzwala kreatywnos¢ jezykowa w celu
przyporzadkowania danemu obiektowi jego na-
zwy w jezyku polskim i francuskim.

Samodzielne formutowanie definicji znanych
pojec¢ (¢wiczenie 1.2), obok wiedzy merytorycznej,
rozwija sprawnosc jezykowa, a w szczegélnosci po-

Temat Tréjkaty i ich wiasnosci

Adresat Uczniowie klas licealnych

przedmiotowe
* Dowodzenie wiasnosci trojkatow

* Wprowadzenie sfownictwa matematycznego dotyczacego tréjkatow
Cele * Przedstawienie odpowiednich twierdzen dotyczacych wiasnosci tréjkatow
* Rozwiazywanie zadan wykorzystujacych podstawowe twierdzenia o trojkatach

* Wprowadzenie/podanie zwrotéw jezykowych i odpowiednich wyrazen (np. prosta przechodzaca
przez punkt, punkt przeciecia prostych itp.)

Cele jezykowe * Zastosowanie struktur jezykowych i gramatycznych (m.in. struktur wystepujacych w definicjach:
C'est, s'appelle, wyrazen wprowadzajacych konsekwencje: donc, alors, subjonctif: pour qu'’il soit, géron-
dif: en utilisant itp.)

Podstawowe Uczniowie znaja juz podstawowe polskojezyczne sfownictwo zwiazane z trojkatami i podstawowe

zalozenie twierdzenia opisujace wiasnosci tréjkatow (wiedza z gimnazjum)
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Cwiczenie 1.1.

polskim.

C

en francais:

* une hauteur

* une bissectrice
* une médiane
* une médiatrice

En utilisant le dessin, associer a chaque terme en langue francaise, le terme en langue polonaise.
Na podstawie przedstawionego rysunku przyporzadkowac nazwom pojec w jezyku francuskim odpowiednie nazwy w jezyku

|AF| = |FB|
¢ACE = ¢BCE
CD L AB

k L AB

CD la hauteur

CE la bissectrice de I'angle ACB
CF la médiane du coté AB

k la médiatrice du coté AB

en polonais:

Cwiczenie 1.2.

Donner la définition de la hauteur d’un triangle, de la bissec-
trice de I'angle d’un triangle, de la médiane et la médiatrice
du c6té d’un triangle.

(p. ex. Médiatrice du coté AB est une droite perpendiculaire
au cOté AB passant par le milieu de ce coté.

Poda¢ definicje: wysokosci trojkata, dwusiecznej kata,
srodkowej boku tréjkata, symetralnej boku tréjkata (Np.
Symetralna boku AB jest to prosta prostopadfa do boku
AB i przechodzaca przez $rodek boku AB).

zwala na ksztafcenie precyzji wypowiedzi. Z punk-
tu widzenia gramatyki pozwala na wprowadzenie
struktur definicyjnych oraz na zastosowanie odpo-
wiednich wyrazen i zwrotéw (np. prosta prostopadfa
do prostej, prosta przechodzaca przez punkt itp.).

4.2. Gwiczenia z grupy drugiej

Powtdrzenie i przypomnienie znanych juz
uczniom wifasnosci dotyczacych trojkatéw moze
odbywac sie poprzez analize twierdzen sformuto-
wanych w jezyku francuskim. Pozwala to nie tylko
na zdobycie wiedzy merytorycznej, ale takze
na ugruntowanie leksyki i przyswojenie podstawo-
wych zwrotéw matematycznych, np. punkt prze-
ciecia prostych, okrag opisany na tréjkacie itd.

Przy zapoznawaniu sie z twierdzeniami szcze-
gélnie cenna jest samodzielna praca ucznia.
Z punktu widzenia jezykowego pozwala ona
na rozwijanie umiejetnosci pracy z tekstem w je-
zyku francuskim, jego rozumienie i analizowanie.
Sprzyja rozwijaniu kreatywnosci zarébwno mery-
torycznej, jak i jezykowej. Uczen poprzez odwo-

tywanie sie do posiadanej wiedzy stara sie zna-
lez¢ polskie i francuskie odpowiedniki terminolo-
giczne dla nazwania odpowiednich poje¢, a tak-
ze cate zwroty matematyczne.

Stopien zrozumienia twierdzen, znajomosci
leksyki, zwrotéw matematycznych mozna spraw-
dzi¢, opracowujac odpowiednie ¢wiczenia. Nizej
przedstawiono cztery wybrane ich przykfady
(Cwiczenie 2.1, 2.2, 2.3, 2.4). Warto podkreslic,
Ze znaczna czes¢ zadan z matematyki wystepuja-
cych obecnie na maturze jest formutowana w po-
staci zadan zamknietych (¢wiczenie 2.2).

Przedstawione przykfady pokazuja, ze pyta-
nie np. o Srodek okregu opisanego na tréjkacie
mozna zadac na wiele sposobdw; wazne jest, aby
uczen spotkat sie z réznymi formami prezentowa-
nia zadan i formutowania polecen. Zadania
otwarte, ksztatcace rowniez umiejetnos¢ wypo-
wiadania sie, wymagaja od ucznia sformufowa-
nia petnej odpowiedzi na zadane pytanie z wy-
korzystaniem odpowiednich zwrotdéw, wyrazen
i struktur gramatycznych (¢wiczenie 2.1, 2.4).

Cwiczenie 2.1.

Donner la réponse a la question suivante: Ou se trouve le
centre du cercle circonscrit au triangle ?

(Le centre du cercle circonscrit au triangle se trouve au
point d'intersection des médiatrices des cotés du trian-
gle).

Odpowiedzie¢ na pytanie: Gdzie znajduje sie srodek okre-
gu opisanego na tréjkacie?

(Srodek okregu opisanego na trojkacie znajduje sie
w punkcie przeciecia symetralnych bokéw).
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Cwiczenie 2.2. (tzw zadanie zamkniete)

Choisir la bonne réponse:

Le centre du cercle circonscrit au triangle se trouve au point
d'intersection:

a) des hauteurs du triangle

b) des médiatrices des cotés du triangle

¢) des bissectrices des angles du triangle

d) des médianes du triangle

Wybra¢ prawidfowa odpowiedz:

Srodek okregu opisanego na tréjkacie znajduje sie
w punkcie przeciecia:

a) wysokosci trojkata

b) symetralnych bokow

) dwusiecznych katow

d) srodkowych trojkata

Cwiczenie 2.3. (tzw. zadanie z luka)

Compléter la phrase suivante pour qu’elle soit vraie:

Le centre du cercle circonscrit au triangle se trouve au point
A'INtErSECtioN.......vvvvevesverisisirrriris (des médiatrices
des c6tés du triangle).

Uzupetnic¢ nastepujace zdanie tak, aby byto prawdziwe:
Srodek okregu opisanego na tréjkacie znajduje sie
w punkcie przeciecia ............... (symetralnych bokéw).

Cwiczenie 2.4.

Donner la réponse a la question suivante:

Est-ce qu’un triangle rectangle pourrait étre équilatéral? Ju-
stifier la réponse.

Odpowiedzie¢ na pytanie: Czy trojkat prostokatny moze
by¢ réwnoboczny? Uzasadni¢ odpowiedz.

Udzielenie poprawnej odpowiedzi na pyta-
nie z ¢wiczenia 2.4 wymaga, oprocz znajomosci
stownictwa specjalistycznego (tréjkat prostokatny,
trojkat réwnoramienny) oraz podstawowych
twierdzen, umiejetnosci logicznego myslenia, ko-
jarzenia faktéw i prawidfowego (poprawnego)
wyciagania wnioskéw. Z punktu widzenia jezyko-
wego ¢wiczy umiejetnos¢ argumentacji i precyzji
wypowiedzi, uczen musi przedstawi¢ w sposéb

jasny i dokfadny tok swojego rozumowania.

4.3. Cwiczenia z grupy trzeciej

Integralng czescia nauczania matematyki jest
rozwiazywanie zadan w oparciu o nabyta wiedze
teoretyczna. Ksztattuja one umiejetnosc¢ logiczne-
go myslenia, analizowania, wyciagania wnio-
skow, rozwijaja kreatywnos¢ intelektualng (¢wi-

czenia 3.1, 3.2).
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Cwiczenie 3.1.

Calculer le rayon du cercle inscrit dans le triangle équilatéral
de cotéa = 5 cm.

Obliczy¢ promien okregu wpisanego w tréjkat réwno-
boczny o bokua = 5 cm.

Cwiczenie 3.2.

Calculer I'aire du triangle rectangle dont la longueur de I'un
des cotés adjacents a I'angle droit est égaleaa = 5 cm et la
longueur de I'hypoténuse est égale a ¢ = 17 cm.

Obliczy¢ pole trojkata prostokatnego, w ktérym dugos¢
jednej z przyprostokatnych jest réwna a = 5 cm., a dfu-
gos¢ przeciwprostokatnej jest réwna ¢ = 17 cm.

Szczegélnie trudne dla ucznidw s3 zadania
o kontekscie realistycznym (¢wiczenie 3.3). Punk-
tem wyjécia jest praca z tekstem: doktadne jego
przeanalizowanie i zrozumienie postawionego
w nim problemu. Dopiero wtedy mozna przysta-
pi¢ do opracowywania strategii rozwigzania za-
dania, opierajac sie na posiadanej wiedzy mate-
matyczne;j.

Cwiczenie 3.3.

Combien de metres de grille faut-il pour entourer un terrain
en forme de rectangle et dont ['aire est égale a 119 nv’, sa-
chant que I'un des cotés du rectagle est plus grand de I'autre
de 10 m.

lle metréw siatki potrzeba na ogrodzenie dziatki w ksztat-
cie prostokata, wiedzac, ze dtugos¢ jednego z bokow jest
0 10 m wieksza niz drugiego boku i ze pole powierzchni
dziatki wynosi (jest réwne) 119 m’.

Z punktu widzenia matematycznego zadania
0 aspekcie realistycznym ksztaftuja umiejetnos¢
tworzenia modeli matematycznych do opisu rze-
czywistosci i rozwigzania postawionego proble-
mu. Z punktu widzenia jezykowego wymagaja
one zrozumienia tekstu (co jest tym trudniejsze,
Ze wystepuje w nim stownictwo z jezyka ogolne-
go, nie zwiazane z jezykiem specjalistycznym),
a takZe znajomosci wystepujacych w nim wyra-
zen (np. a wieksze niz b, a réwne b, a jest wiek-
sze od b o x itp.) i struktur gramatycznych (sa-
chant, dont itp).

Na uwage zastuguja réwniez zadania, w kté-
rych operuje sie nie konkretnymi liczbami, lecz
symbolami. Ksztaftuja one rozw6j myslenia abs-
trakcyjnego i symbolicznego (¢wiczenie 3.4).
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Cwiczenie 3.4.
Calculer Iaire du rectangle de cotés a et b.
Obliczy¢ pole prostokata o bokach réwnych a i b.

4.4. Cwiczenia z grupy czwartej

Zadania przedstawione do rozwigzania w tej
czesci sa tzw. zadaniami na dowodzenie (¢wicze-
nie 4.1 i 4.2). Sa one szczegblnie trudne dla
uczniéw, poniewaz oprécz wiedzy merytorycznej
(znajomosci pojec i twierdzen) wymagaja umie-
jetnosci logicznego rozumowania, analizowania
i kojarzenia faktéw, myslenia abstrakcyjnego,
operowania pojeciami ogélnymi, precyzji w for-
mutowaniu mysli. W zadaniach tych uczen musi
jasno uswiadomic sobie, co jest zatozeniem, a co
teza, oraz przedstawi¢ petny i precyzyjny dowad,
ze 7 zatozenia wynika teza.

Punktem wyjscia jest przede wszystkim zrozu-

mienie tresci zadania. Wymaga to nie tylko zna-
jomosci pojec i termindw matematycznych, ale
takze znajomosci struktur jezykowych (na uwage
zastuguje fakt, ze twierdzenia matematyczne ma-
ja postac implikacji (jezeli..., to).

Nalezy podkresli¢, ze proces prezentacji roz-
wigzania, w ktérym kazdy krok dowodowy jest
konsekwencja poprzednich, daje mozliwos¢ sto-
sowania w sposéb naturalny tych struktur jezyko-
wych, ktére wprowadzaja zdania przyczynowo-
-skutkowe, tzn. ,a wiec”, ,stad wynika, ze” itp.
(donc, alors, il en résulte, en conséquence).

Szczegdlnie ciekawym przypadkiem jest przy-
ktad, w ktorym dowdd twierdzenia przeprowa-
dza sie metoda ,.nie wprost”. Stosowane struktu-
ry gramatyczne wprowadzajg zdania warunkowe
drugiego typu: ,gdyby ..., to” (si <imparfait>,
<conditionnel présent>), dos$¢ trudne dla
uczniow.

Cwiczenie 4.1.2

isocele.
Supposition: o, B, y - angles du triangle

8 - le supplémentaire de I'angle «
5=2p

Theése: le triangle est isocéle.

Démonstration:

Sachant que 6 = 23, on trouve 2B + « = 180°.

Alors 28 + 180 - (B + y) = 180°.
Donc B = vy c’est qui signifie que le triangle est isocéle (CQFD)

trojkat jest rownoramienny.

Zatozenie: o, B,y - katy trojkata
- kat przylegly do kata «
5=2p

Teza: trojkat jest réwnoramienny.

Dowod:

Ponadto, wiemy, ze 6 = 2B. A wiec 2 + o« = 180°.

Stad 2B + 180° — (B + ) = 180°.
A wiec B = y co oznacza, ze trojkat jest réwnoramienny (cnd.)

Uwaga: Nalezy sporzadzic¢ rysunek i wprowadzi¢ odpowiednie oznaczenia.

Démontrer que si le supplémentaire de I'un des angles d’un triangle est égal au double de I'un des autres angles, alors le triangle est

En supposant que ['angle 3 est le supplémentaire de I'angle o, il en résulte que & + o = 180°.

De plus o = 180° — (B + ) (d"apres le théoreme que la somme des angles d’un triangle est égale a 180°).

Udowodnic, ze jezeli kat przylegty do jednego z katow trdjkata jest dwa razy wiekszy od drugiego kata tego trojkata, to ten

Z zafozenia, ze kat & jest kat przylegty do kata o wynika, ze § + « = 180°.

Z twierdzenia, ze suma katow w trojkacie jest réwna 180°, wynika, ze o« = 180° - (B + )

? Zadanie to pochodzi z ksigzki K. Ktaczkowa, M. Kurczaba, E. Swidy (2002) Matematyka. Zbiér zadar do liceéw i technikéw. Klasa I. Za-
kres podstawowy i rozszerzony, Warszawa: Oficyna Edukacyjna* Krzysztof Pazdro Sp. z 0.0., s. 63.
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Uwaga: Nalezy sporzadzi¢ rysunek i wprowadzi¢ odpowiednie oznaczenia.
Cwiczenie 4.2
Démontrer qu’un triangle dont tous les c6tés ont des longueurs différentes ne peut pas étre divisé par une droite en deux triangles
superposables (isométriques).
Supposition: |AB| = |AC| # |BC|.
These: le triangle ABC ne peut pas étre divisé par une droite en deux triangles superposables.
Preuve (démonstration par I'absurde):
Admettons, au contraire, qu'il existe une droite p. ex. passant par le sommet C qui divise le triangle ABC en deux triangles super-
posables.
Soit D le point d’intersection de cette droite avec le c6té AB.
Donc AADC = ADBC
(les triangles ADC et DBC seraient superposables et DC serait le c6té commun).
Envisageons deux cas:
) |AD| = |DB|
Si |AD| = |DB|, alors |AC| = |CB|;
(si la longuer du c6té AD était égal a la longuer du c6té DB, la longuer du c6té AC devrait étre égale a la longueUr du c6té CB);
C'est qui serait contradictoire avec la supposition que |AC| # |BC].
2) |AD| = [BC]|
Si |AD| = |BC|, alors |AC| = |DB]
(si la longueur du c6té AD était égale a la longueur du c6té BC, la longueur du coté AC devrait étre égale a la longueur du c6té
DB).
Du fait que |AB| = |AD| + |DB]|
on aurait |AB| = |BC| + |AC|;
C’est qui serait contradictoire avec I'inégalité triangulaire (|AB| > |BC| + |AC|).
Donc, de (1) et (2), il résulte qu’il n’existe pas la droite qui divise le triangle ABC en deux triangles superposables (CQFD)
Udowodni, Ze tréjkata o bokach réznej dtugosci nie mozna podzieli¢ prosta na dwa trojkaty przystajace.
Zatozenie: |AB| # |AC| # |BC|.
Teza: tréjkata ABC nie mozna podzieli¢ prosta na dwa trojkaty przystajace.
Dowdd (nie wprost):
Przypusémy, przeciwnie, ze istnieje prosta np. przechodzaca przez wierzchofek C, ktéra dzieli trojkat ABC na dwa trojkaty
przystajace ADC i DBC.
Niech D bedzie punktem przeciecia tej prostej z bokiem AB.
A wiec AADC = ADBC (DB - bok wspélny).
Rozpatrzmy dwa przypadki:
1) |AD| = |DB|
Gdyby |AD| = |DB|, to |AC| = |CB;
co bytoby sprzeczne z zatozeniem, ze tréjkat jest réznoboczny.
2) |AD| = [BC|
Gdyby |AD| = |BC|, to |AC| = |DB|
Z faktu, ze |AB| = |AD| + |DB|,
otrzymalibysmy, ze |AB| = |BC| + |AC|;
co bytoby sprzeczne z nieréwnoscia tréjkata (|AB| > |BC| + |AC]).
A wiec, z (1) i (2) wynika, ze nie istnieje prosta, ktora dzieli tréjkat ABC na dwa tréjkaty przystajace (cnd.)

Podsumowanie takze jezykowe. Jezyk, chociaz nie jest bezposred-

Przedstawione ¢wiczenia pokazuja, ze pod-
czas lekcji matematyki mozna nie tylko przekazy-
wac wiedze dotyczaca przedmiotu, ale réwniez
rozwija¢ wszelkie zdolnosci poznawcze, w tym

nim obiektem zainteresowania na lekgji matema-
tyki, jest jednak niezwykle waznym i precyzyjnym
narzedziem stuzacym do jej uprawiania. Jednym
z podstawowych wiec zadan, jakie stoi przed na-

* Ibidem, s. 55.
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uczaniem dwujezycznym, jest opracowanie
i stworzenie dydaktyki nauczania przedmiotu
w kontekscie dwujezycznym. Dydaktyki, ktéra za-
wierataby i taczyta zaréwno nauczanie przedmio-
tu w obu jezykach, jak réwniez nauczanie jezyka
obcego (w moim przypadku francuskiego).
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Rola jezyka na lekcji matematyki

Wstep

Na lekcji matematyki jezyk czesto odgrywa
podrzedna role. Ze wzgledu na stosowanie sym-
boli, rysunkéw oraz - rzecz jasna — nauke licze-
nia, matematyka jest czesto postrzegana jako
przedmiot, ktéry nie wymaga znajomosci jezyka,
a przez to nadaje sie do nauczania/uczenia sie
w jezyku obcym. Nawet wowczas, gdy uczen do-
piero rozpoczyna nauke tego jezyka.

W szkole im. Willy’ego Brandta w Warszawie,
podobnie jak w przypadku innych szkét niemiec-
kich poza granicami Niemiec, realizujacych mo-
del Spotkania i Dialogu, nauka matematyki odby-
wa sie w jezyku niemieckim juz od V klasy szko-
ty podstawowej, a w IV klasie — pierwszym roku
nauki jezyka niemieckiego dla uczniéw polskich,
stosowane sg niemieckie podreczniki do mate-
matyki.

Jesli celem nauczania na lekcji matematyki
jest takze nauczanie jezyka, to nie oznacza to ko-
niecznosci  jego oszczednego  stosowania,
a wprost przeciwnie: koniecznos¢ celowego sto-
sowania i treningu w tym zakresie. Dobrze zapla-
nowana lekcja matematyki stwarza ku temu wie-
le sposobnosci. Matematyka to przeciez przed-

miot wymagajacy umiejetnosci argumentowania,
proponowane sposoby dojscia do rozwiazania
i samo rozwiazanie wymagaja dyskusji uczniow
i wymiany ich pogladéw. Nawet na lekcji prowa-
dzonej w odmienny sposéb uczniowie niejako
automatycznie poréwnuja swoje wyniki z wyni-
kami innych uczniéw, a w przypadku réznych
wynikéw prébuja przedstawi¢ swoéj tok rozumo-
wania i go obroni¢. To w tych wtasnie momen-
tach jezyk staje sie podstawowym instrumentem
nauczania/uczenia sie, to w tych takze chwilach
uczen uczy sie najwiecej. Nalezy dazy¢ do takie-
go wifasnie prowadzenia lekcji matematyki.
W ten sposob uczen rozwija tez swoje umiejetno-
sci jezykowe.

Stosowanie jezyka obcego na lekcji matema-
tyki to jego wykorzystanie zarowno podczas mé-
wienia, jak i pisania:

B moéwienie to objasnienie/wyjasnianie innym
uczniom oraz praca nad wspélnym rozwiazy-
waniem jakiego$ problemu, np. podczas pra-
¢y w grupach prezentacja wynikéw wspdlnej
pracy na forum klasy czy tez dyskusja
nad sposobami dojscia do rozwigzania czy
rozwiazaniami,

! Autor byt nauczycielem matematyki w Polsko-Niemieckiej Szkole Spotkan i Dialogu im Willy’ego Brandta w Warszawie. Artykut ten
zostat przettumaczony przez M. Multafiska (patrz: nastepny artykut: Ksztafcenie typu CLIL w Polsko-Niemieckiej Szkole Spotkar i Dialo-

gu im. Willy’ego Brandta w Warszawie).
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® pisanie to odpowiednio sformutowane na pi-

Smie rozwiazania, sporzadzanie tzw. Dzienni-

kow pracy lub samodzielne opracowywanie

zadan matematycznych.

Jesli nauczamy matematyki w sposéb wyma-
gajacy intensywnego stosowania jezyka, to nieja-
ko automatycznie nasze lekcje s3 prawidtowe
pod wzgledem metodycznym. Celem tych lekgji
nie jest bowiem schematyczne rozwiazywanie lub
obliczanie zadan, a przede wszystkim analiza pro-
blemdw, ich przedyskutowanie i rozwiazywanie.
Na tym wiasnie polega lekcja matematyki!

1. Autonomia ucznia a struktura lekciji
matematyki

Zintegrowane nauczanie matematyki i jezyka
obcego znakomicie umozliwia realizacje postula-
tow dotyczacych rozwijania u uczniéw autonomii
w uczeniu sie. Zadaniem uczniéw jest tu bowiem
samodzielne poszukiwanie, dostrzeganie i ustala-
nie zwiazkéw. Reguty i twierdzenia matematycz-
ne prezentowane przez nauczyciela przy tablicy
to przeciez nie jest wiedza, ktora uczniowie maja
jedynie odtwarza¢, czesto na dodatek identycz-
nie jak pokazano na tablicy. Matematyka to ko-
niecznos¢ samodzielnego dochodzenia do regut.
Takie podejscie jest zgodne z konstruktywistyczng
koncepcja uczenia sie. Wiedza nie jest uczniom
wpajana, proces uczenia sie przebiega w sposob
aktywny: uczeh samodzielnie przyswaja wiado-
mosci, analizuje je i faczy; uczeh odkrywa reguty
poprzez analize odpowiednio dobranych przez
nauczyciela przyktadéw. W procesie tym moz-
na wyodrebni¢ dwa etapy: najpierw uczen pra-
cuje nad przykfadami, nastepnie stara sie doko-
nac uogolnien. W ten sposéb dochodzi do regu-
ty lub twierdzenia. Teraz pozostaje jeszcze kwe-
stia ich odpowiedniego sformutowania. Dopiero
w tym momencie, po zakonczeniu wspélnej pra-
¢y, nauczyciel objasnia regute.

Taki sposéb pracy nie moze by¢ z pewnoscia
wprowadzony z dnia na dzien. Uczniowie musza
mie¢ czas na przyzwyczajenie sie do nowego sty-
lu (poczatkowo stosunkowo czesto uczniowie nie
dostrzegaja zwiazkdw matematycznych i prosza
nauczyciela o podanie wyniku). Zadaniem na-
uczyciela jest wprowadzanie go w sposéb stop-
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niowy, poczynajac od stosunkowo prostych przy-
ktadéw. Rozpatrzmy dwa z nich:
1. W przypadku réwnan kwadratowych waz-

na jest kwestia liczby rozwigzan (dok. 1). Od-
powiedZ na pytanie, kiedy réwnania kwadra-
towe majg jedno, dwa czy wiecej rozwiazan,
nalezy pozostawi¢ uczniom. Szkoda, gdyby
podawat jg najpierw nauczyciel. Juz przy
wprowadzaniu réwnan kwadratowych bez
reszty uczniowie samodzielnie rozpoznaja
przykfady réwnan bez rozwiazania lub réwnan
z dwoma rozwigzaniami. W razie potrzeby na-
lezy zadac pytanie: ,lle mamy rozwigzan?”. Te
zasade mozemy zastosowa¢ w przypadku
wprowadzania réwnan wyzszego stopnia.

. Uczeh moze stosunkowo tatwo zbadac takze
zwigzki geometryczne. Uczen rysuje figury, mie-
rzy je i poréwnuje, wycigga wnioski i uogolnie-
nia, a wreszcie formutuje je stownie. tatwo moz-
na zauwazy¢, ze trojkaty réwnoramienne maja
dwa takie same katy. Wystarczy, ze uczniowie
otrzymuja zadanie narysowania trzech réznych

Dokument 1. Przykfad zadania dotyczacego rozwigzywania
réwnan kwadratowych

Losen einer reinquadratischen Gleichung
Lése folgende Gleichungen

=9 X =0 Xt = -7
33X =12 2% +5=0
7x-35=0

Betrachte noch mal kurz Deine Ergebnisse und versuche sie
zu verallgemeinern.
Gegeben ist jetzt: x* = r
Triff eine Aussage (iber die Anzahl der LGsungen. Wie lauten
die Lésungen? (Hilfekarte auf dem Lehrerpult).
Beachte: Das Quadrat schluckt das Vorzeichen!
X' =16
e x| =4
& x=4oderx =-4

Rozwiagzywanie réwnan kwadratowych
Rozwiaz nastepujace rownania:

X = X =0 X =7

3x =12 2X+5=0
X -35=0

Przyjrzyj sie jeszcze raz Twoim wynikom i sprébuj je
uogolnic.

Podane réwnanie: X’ = r
Ile ma ono rozwigzan? Podaj je. (Karta pomocy na stoli-
ku nauczyciela: dok. 2).
Zauwaz: potega do kwadratu potyka poprzedni znak!
X =16
e x| =4
o x=4lubx=-4




NR 6/2010 m GRUDZIEN

JEZYKI OBCE W SZKOLE

Dokument 2. Przyktad karty pomocy do réwnan kwadrato-
wych

Hilfekarte zum Ldsen einer reinquadratischen
Gleichung (liegt auf dem Lehrerpult)
Was die Anzahl der Lésungen der Gleichung x* = r angeht,
treten insgesamt drei mogliche Falle auf. Fiir jeden dieser
drei Félle musst Du Dir die Lésung (en) der Gleichung
x* = riiberlegen.

Karta pomocy do réwnar kwadratowych
(na stoliku nauczyciela)
Jesli chodzi o liczbe rozwiazan réwnania x* = r, to moga
wystapic 3 przypadki. Powinienes zastanowic sie nad roz-
wigzaniem dla kazdego z nich.

tréjkatow réwnoramiennych, a nastepnie zmie-
rzenia katéw (dok. 3). Nauczyciel powinien tu
zadac pytanie: ,Co zauwazytes/tas?”. Inna grupa
uczniéw otrzymuje odwrotne zadanie naryso-
wania trzech trojkatéw o dwaoch identycznych
katach i zmierzenia dtugosci bokéw. Ci ucznio-
wie zauwaza odwrotnos¢ twierdzenia. Teraz na-
stepuje etap pracy w parach — kazdy z uczniow
otrzymuje inne zadanie. Uczniowie objasniaja
sobie wiasne zadania i wyciagniete wnioski. To
wiasnie podczas tej fazy pracy uczniowie inten-
sywnie postuguja sie jezykiem. Ucza sie uzasad-
niania i objasniania wynikéw. A na dodatek oka-
zuje sie, Ze rozwigzania mogg byc rozne.

Dokument 3. Przyktad zadania dotyczacego katow w tréjka-
cie

Entdeckungen mit Winkel
Odkrywamy katy

Aufgabe 1 (Partnerarbeit mit Deinem Nachbarn):
Zeichne vier verschiedene Dreiecke, von denen jedes Dreieck
zwei gleichlange Seiten hat. Miss alle Winkel. Was féllt Dir auf?
Zadanie 1 (praca w parach z sasiadem):
Narysuj cztery rézne tréjkaty z dwoma réwnymi ramiona-
mi. Zmierz wszystkie katy. Co zauwazytes?
Aufgabe 2 (Partnerarbeit mit dem anderen Nachbarn):
Tausche Dich mit Deinem Nachbarn iiber Eure Aufgabe und
liber Eure Ergebnisse aus. Formuliert ein gemeinsames Ergeb-
nis.
Zadanie 2 (praca w parach z innym partnerem):
Objasnij partnerowi zadanie i uzyskane wyniki. Razem sfor-
mutujcie wynik.
Zusatzaufgabe:
Zeichne vier verschiedene Rauten und miss die Winkel. Was fallt
Dir auf?
(Zadanie dodatkowe):
Narysuj 4 rézne romby i zmierz katy. Co zauwazytes?

W obydwu wyzej przedstawionych przypad-
kach jezyk odgrywa istotna role. Nie jest on jednak

najwazniejszy. Przyjrzyjmy sie przyktadowi, w ktd-
rym jezyk obcy odgrywa podstawowa role w na-
uczaniu/uczeniu sie matematyki. Celem lekgji jest
wprowadzenie nazw figur geometrycznych, takich
jak: kwadrat, trapez itd. Uczniowie otrzymuja figu-
ry i ich nazwy i maja je odpowiednio przyporzad-
kowa¢, a nastepnie opisa¢ figury, np. ,Kwadrat
ma 4 réwne boki i 4 katy proste”. Zadaniem na-
uczyciela jest podsuniecie uczniom fachowych sfor-
mutowan jako pomocy jezykowej (dok. 4 i 5).

Dokument 4. Przyktad pomocy jezykowej do nauki figur
geometrycznych

Geometrische Figuren (sprachliche Hilfestellungen)
Figury geometryczne (pomoc jezykowa)

-e Raute/n romb

-r Drachen latawiec

-s Rechteck/e prostokat

-s Parallelogramm/e réwnolegtobok
-s Quadrat/e kwadrat

-r Kreis/e okrag

-s Trapez/e trapez

... hat zweifvier/zweimal zwei ma dwa/cztery/po dwa

gleichlange Seiten boki o takiej samej dfugosci

gleichgroBe Winkel takie same katy

...hat vier rechte Winkel ma 4 katy proste

...hat zwei/zwei mal/zwei ma dwa/po dwa/dwa
parallele Seiten réwnolegfe boki

Dokument 5. Przykfad zadania do nauki figur geometrycz-
nych

Geometrische Figuren
Figury geometryczne
Aufgabe:
Beschreibe die folgenden geometrischen Figuren in Worten.
Zadanie:
Opisz stownie przedstawione ponizej figury geometrycz-
ne.
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Taka lekcja przypomina naturalnie typowa
lekcje jezyka obcego. Ale przeciez jest to lekcja
matematyki, bowiem uczniowie samodzielnie
odnalezli podstawowe cechy figur geometrycz-
nych, a na dodatek takze je opisali. Innym przy-
ktadem lekcji, w ktdrej jezyk odgrywa podstawo-
wa role, jest lekcja, podczas ktérej uczniowie
sporzadzaja teksty matematyczne. Lekcja ta nie
przypomina jednak lekgji jezyka obcego, lecz ra-
czej lekcje jezyka ojczystego. Zadaniem uczniow
jest np. napisanie historii do podanego im wy-
kresu przedstawiajacego poziom wody w wan-
nie. Historia ta ma zilustrowac cata kapiel w wan-
nie. Albo odwrotne zadanie: uczniowie rysuja
wykres, np. wykres samopoczucia danego dnia
w szkole.

2. Rola jezyka obhcego na lekcji matematyki

Najwieksza role jezyka obcego na lekcji ma-
tematyki wida¢ na przykfadzie Dziennikéw/Pa-
mietnikow nauki oraz wypracowan matematycz-
nych. Pamietnik nauki dokumentuje proces zdo-
bywania wiedzy. W wypracowaniu uczen zgtebia
wybrany aspekt lub temat matematyki, np. ,Po-
chodne pierwszego stopnia”. Pochodna przed-
stawia wzrost funkcji. W miejscu, w ktérym funk-
¢ja ma najwieksza wartos¢, pochodna réwna jest
zeru. Gdy odwrécimy sytuacje, to nie jest to
prawda, gdyz w najnizszym punkcie funkgji ob-
serwujemy tez wzrost zerowy pochodnej. Ten
sposéb rozumowania mozna przedstawi¢ w po-
staci tekstu. Moze to stanowi¢ prawdziwe wy-
zwanie, szczegolnie jesli tekst ma by¢ sporzadzo-
ny w jezyku obcym.

Nie jest fatwo opisa¢ wtasnymi stowami do-
strzegane zwigzki matematyczne, nie jest to pro-
ste nawet w jezyku ojczystym. Uczniowie maja
najwiecej probleméw z prawidtowym stosowa-
niem jezyka fachowego, a takze z formutowa-
niem mysli bez btedéw jezykowych. Stad ko-
niecznos¢ stosunkowo tolerancyjnej postawy na-
uczyciela wobec takich btedow. Istotna tu jest
ocena prawidtowosci myslenia matematyczne-
go.

W jaki sposéb mozna poméc uczniom
pod wzgledem jezykowym? Podobnie jak pod-
czas nauki jezyka obcego nalezy podac im stow-
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nictwo i przykfady sformufowan, szczegélnie
konstrukeji zdaniowych typu: Wenn-dann (Jesli,
to...). Uczniowie powinni po prostu trenowac
ich stosowanie. Mozliwos¢ stopniowego rozwija-
nia swiadomego stosowania jezyka obcego
na lekcji matematyki i pracy nad strukturg jezy-
ka i stownictwem dajg teksty z lukami do uzu-
petnienia (dok. 6) lub puzzle tekstowe. Poszcze-
gblne puzzle to jedno lub wiecej stéw. Zadaniem
ucznidw jest ztozenie puzzli w odpowiedniej ko-
lejnosci.

Dokument 6. Przykfad tekstu z lukami

Potenzen - Liickentext

Potegowanie - tekst z lukami
Fille folgenden Liickentext aus. Wenn du Probleme bei ein-
zelnen Sétzen hast, notiere zuerst das entsprechende Rechen-
gesetz.
Uzupetnij ponizszy tekst z lukami. Jedli miatbys$ problemy
ze zrozumieniem zdan, to najpierw zanotuj odpowiednie
prawo matematyczne.
Zur Berechnung von an muss man die Zahl a genau n mal
Mit Sich SEIDSt ...vvvvviiccec Dabei heifit
adie v und nder .o
Man multipliziert Potenzen mit gleicher Basis, indem man
die EXPONENEEN ovviiiiecieieieiccese e
bleibt erhalten.
Man multipliziert Potenzen mit gleichen Exponenten, in-
dem man die Basen .........ccocovriiiiii
Der Exponent bleibt erhalten.

Man potenziert eine Potenz, indem man die
............................................................. Die Basis bleibt
erhalten.

Man o Potenzen mit gleichem Expo-

nenten, indem man die Basen dividiert. Der Exponent
bleibt erhalten.

Man dividiert ..o mit gleicher
,indem man die ..oco.oeoviiiiiinnn,
subtrahiert. ... bleibt erhalten.

Eine beliebige Zahl hoch Null ergibt immer ..............
.................... Dagegen ist Null hoch null ......................

| wreszcie, to nie grzech, gdy podczas nauki
matematyki w jezyku obcym uczniowie majacy
problemy z tym jezykiem zaczynaja od sporza-
dzania tekstow czy wypracowan w ich ojczystym
jezyku. Nauczyciel musi jednak pamieta¢ o pod-
stawowym celu: takze ci uczniowie powinni byc¢
w stanie rozwigzywac zadania trudne jezykowo,
i musi on im pomac to osiagnac.

Jak trudna jest realizacja lekcji ,problemo-
wej”, a tym samym lekgji, na ktérej wazny jest je-
zyk, wykazujg wyniki badania PISA (ME-
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NiS, 2003). Wynika z nich, ze rozwigzywanie
problemow i uogélnianie to stabe strony polskich
uczniow. Radza oni sobie bardzo dobrze z roz-
wigzywaniem schematycznych zadan z zastoso-
waniem znanych wzoréw, a maja duze trudnosci
z rozwigzywaniem problemoéw: Istotng trudnos¢
sprawia naszym uczniom samodzielne przeprowa-
dzenie cafego toku rozumowania: od stawiania hipo-
tezy przez projektowanie rozwigzania az po formu-
fowanie wfasnych wnioskéw i opinii. (...) Polska
mfodziez, niezaleznie od dziafu matematyki, gorzej
radzi sobie z zadaniami wymagajacymi abstrakcyj-
nego myslenia, analizy lub uogdlnienia (ME-
NiS, 2003: 11-12). Nalezy podkresli¢, ze wiasnie
umiejetnos¢ rozwiazywania probleméw, analiza,
argumentowanie i uogdlnianie to kompetencje
kluczowe, stanowigce sedno matematyki i tak
potrzebne w innych naukach.

Podsumowanie

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze na lekcji ma-
tematyki nalezy wiecej mysle¢ niz liczy¢. Jednym
z instrumentéw na drodze do osiagniecia tego celu
jest umiejetne stosowanie jezyka na lekcji. Prowa-
dzi to nie tylko do lepszego opanowania jezyka ob-
cego, ale takze do gfebokiego rozumienia matema-
tyki. Inaczej mowiac, lekcja matematyki prowadzo-
na w jezyku obcym jest tylko wtedy skuteczna, gdy
w odpowiedni sposéb uczymy dzieci myslec¢ i wy-
raza¢ to w jezyku rodzimym oraz obcym.
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tora artykutu pod adresem: hcdahimann@web.de

Mafgorzata Multariska’
Warszawa

Ksztatcenie typu CLIL

w Polsko-Niemieckiej Szkole Spotkan i Dialogu
im. Willy’ego Brandta w Warszawie

Wstep

Szkota Willy'ego Brandta (Willy Brandt Schule,
WBS) to jedyna szkofa zagraniczna zarejestrowa-
na w Polsce. Od kilku lat realizowana jest w niej
koncepcja spotkania i dialogu kultury polskiej
i niemieckiej, uczniéw, rodzicow i przyjaciot kil-
kunastu narodowosci. Jezyk niemiecki i polski to
nie tylko jezyki wyktadowe, lecz takze narzedzia
komunikacji miedzykulturowej.

Od IV klasy szkoty podstawowej do naszej
szkoty przyjmowani sa uczniowie polscy bez
znajomosci jezyka niemieckiego. Podobnie jak

w innych polskich szkotach dwujezycznych
w szkole przeprowadzane sg testy predyspozycji
jezykowych, jako ze jezyk niemiecki juz od po-
czatku nauki jest drugim jezykiem nauczania.
Zgodnie z zapisem polsko-niemieckiej umowy
miedzynarodowej w klasach IV-VI szkoty pod-
stawowej realizowana jest polska podstawa pro-
gramowa, nie tylko w zakresie przedmiotéw nig
objetych, czyli jezyka polskiego, historii i geo-
grafii, lecz takze biologii. Na poziomie gimna-
zjum i liceum zgodnie z polska podstawa progra-
mowa prowadzone jest ksztafcenie w zakresie je-

' Autorka jest germanistka, nauczycielem jezyka niemieckiego i dyrektorem Pionu Polskojezycznego w Polsko-Niemieckiej Szkole Spo-
tkan i Dialogu im. Willy'ego Brandta w Warszawie — Zespole Szkét, na ktéry skfadaja sie: szkofa podstawowa, gimnazjum i liceum

ogolnoksztatcace.
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zyka polskiego, historii i geografii Polski, pozo-
state przedmioty sa nauczane wedtug podstawy
programowej systemu niemieckiego, po nie-
miecku i — co wazne — uczniowie polscy uczg sie
wspdlnie z niemieckojezycznymi réwiesnikami.
Oznacza to koniecznos¢ odpowiedniego przygo-
towania uczniéw, tak aby nie tylko mogli oni
uczestniczy¢ w monolingwalnych zajeciach dy-
daktycznych, ale takze by rozumieli nowe dla
nich podejscie dydaktyczne.

1. Nauka jezyka niemieckiego i ksztalcenie
typu CLIL w szkole Willy’ego Brandta

Kurs jezyka niemieckiego dla uczniéw pol-
skich to nauka jezyka obcego, a takze nauka dru-
giego jezyka nauczania. Celem nauczania nie-
mieckiego w klasach IV-VI szkoty podstawowej,
obok komunikacji jezykowej praktykowanej
na co dzien, jest stworzenie podstaw do nauki
tresci przedmiotowych oraz nauki w innym, od-
miennym od polskiego systemie nauczania. Dzie-
ki bardzo intensywnej nauce jezyka niemieckiego
oraz zanurzeniu w niemieckojezycznym $rodowi-
sku szkolnym pod koniec klasy VI nasi uczniowie
znaja jezyk niemiecki na poziomie B1, a pod ko-
niec Il klasy gimnazjalnej — na poziomie C1/C2.
Osiagniecie tak zaawansowanego poziomu zna-
jomosci jezyka niemieckiego jest konieczne, bo-

Tabela 1. Karta informacyjna projektu

wiem od | klasy liceum ogélnoksztatcacego nasi
polscy uczniowie uczestniczg — podobnie jak ich
niemieccy réwiesnicy — w nauce jezyka niemiec-
kiego jako ojczystego. Wszyscy polscy uczniowie
przystepuja do niemieckiego Egzaminu Dojrzatosci
i dodatkowo, zgodnie z zapisem umowy miedzy-
narodowej, do polskiego egzaminu maturalnego
z jezyka polskiego (Nowa Matura systemu pol-
skiego).

Umiejetnos¢ opisu czy analizy to kompeten-
cje niezbedne do nauki przedmiotéw w jezyku
niemieckim. Zatem nauka jezyka niemieckiego to
takze przygotowanie uczniéw do nauki ty-
pu CLIL, gdzie jezyk jest narzedziem do zrozu-
mienia tresci przedmiotowych. Przyktadem
wdrazania podejscia CLIL jest projekt interdyscy-
plinarny Piercing oder Tatoos? (tab. 1) realizowa-
ny w VI klasie szkoty podstawowej. Nie tylko
podsuwat on uczniom interesujacy temat, ale
przede wszystkim stwarzat mozliwos¢ integro-
wania tresci przedmiotowych z zakresu jezyka
niemieckiego, przyrody, matematyki i informa-
tyki.

2. Projekt Piercing oder Tatoos?

W ramach projektu uczniowie sporzadzili
podczas lekgji jezyka niemieckiego kwestionariu-
sze ankiety/wywiadu dotyczace piercingu i tatu-

Tytut Piercing oder Tatoos?

Wykonawcy

uczniowie klas VI szkoty podstawowej (3. rok nauki jezyka niemieckiego)

Czas trwania

28.06.2010-2.07.2010 (7 godzin lekcyjnych)

Przedmioty

jezyk niemiecki, matematyka i informatyka, przyroda

Cele jezykowe
Konjunktiv 11

Rozwijanie umiejetnosci zadawania pytan, udzielania odpowiedzi (sporzadzenie kwestionariusza an-
kiety, przeprowadzenie wywiadow), utrwalenie i umiejetno$¢ stosowania trybu przypuszczajacego

Cele zonych w procentach

przedmiotowe

ficzna

* Matematyka: umiejetnosc¢ przeliczania liczb rzeczywistych na procenty i stosowania wielkosci wyra-

* Przyroda: analiza diagramu, interpretacja danych
* Informatyka: umiejetnos¢ pracy z programem EXCELL — wprowadzanie danych i ich prezentacja gra-

Dziatania uczniéw

* Wyciagniecie wnioskow

* Opracowanie kwestionariusza ankiety/wywiadu
* Przeprowadzenie ankiety/wywiadu wsrod uczniow i nauczycieli
* Opracowanie wynikow badania (merytoryczne i graficzne)

Efekt koncowy

Prezentacja wynikéw i wnioskdw w postaci prezentacji zamieszczonej na stronie internetowej szkoty
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azy, przeprowadzili ankiete/wywiad wsrod Dokument 2. Opracowany przez uczniéw kwestionariusz an-

uczniow klas VII-X (gimnazjum i | klasa liceum kiety
ogolnoksztatcacego) oraz nauczycieli, a potem Umfrage/Kwestionariusz
samodzielnie opracowali ich wyniki i wyptywaja- 1. Wie findest du Piercing und Tattoos? Co sadzisz o piercin-
ce z nich wnioski. Opracowanie to, ilustrowane %gg‘;;‘ﬂ
diagramami, zostato zamieszczone na stronie in- [ das finde ich komisach
ternetowej naszej szkoty (www. wbs. pl). Na stro- g gas sieht hésslich aus
i ; idiia o ; ; ; eine Antwort
nie te,J zr.1ajd‘u1q oI takz,e teksty mfornjujq‘ce 2. Méchtest du Piercing oder Tattoos haben? Czy chciatbys
o projekcie, ich autorami sg takze uczniowie. miec piercing lub tatuaz?
Przedstawiony projekt to przyktad wspofpra- O ich méchte Piercing haben
C iali rd3 SatAws i ; [ ich méchte Tattoos haben
y nauczycieli réznych przedmiotéw: jezyka nie- o moee 1
L ) . [ ich méchte nichts haben
mieckiego jako obcego, przyrody, matematyki 3. Wie wiirden deine Eltern auf Piercing oder Tattoos reagie-
i informatyki. Przy opracowywaniu wynikéw an- ren? W jaki sposob na piercing lub tatuaz zareagowali-
kiety/wywiadu uczniowie korzystali z wiedzy %;Yg;[ﬁgd;fr&
i umiejetnosci nabytych podczas lekcji matema- [ es wre ihnen egal
tyki, zas przedstawienie wnioskéw w postaci wy- [ sie wéren sauer
kreséw i diagraméw byfo zwiazane z konieczno- L keine Antwort N
L. > . ) . 4. Hat jemand von von deiner Familie oder Freunden Tatto-
Scia nauczenia sie obstugi odpowiedniego pro- 0s? Czy ktos z Twojej rodziny lub przyjaciot zrobit sobie
gramu komputerowego w jezyku niemieckim. ;%'etcing lub tatuaz?
o . . . ja
Pon.lzej preze?tUJe fragmgnty prac jednej z grup O3 jemand in meiner Famill
projektowych” (dok. 1, 2'i 3). [ keine Antwort
) ) o 5. Wiirdest du dich tatowieren lassen, bevor du 18 bist? Czy
Dokument 1. Tekst — prezentacja projektu na stronie inter- zrobitbys sobie tatuaz przed ukonczeniem 18 lat?
netowej www.wbs.pl Oja
. ] ; : [ nein
Am 1. Juli haben wir (Klasse 6p) eine Umfrage gemacht. Wir (] vielleicht

sind in die Klassen 7, 8, 9 und 10 gegangen. Wir haben 8 Fra-
gen Uber Piercing und Tattoos gestellt. Frau Bolkart, Frau
Multanska und Herr Frankenfeld haben die Umfrage auch
ausgefiillt. Wir haben 34 Personen gefragt. Manche haben
die Aufgaben nicht ernst genommen. Wir haben ziemlich viel
gemacht, weil die andere Gruppe nur die Klasse 6d gefragt
hat. Manche haben sich unterschrieben und andere wollten
anonym bleiben. Das Projekt hat uns viel Spa8 gemacht. So
lernen wir gern.

My, uczniowie klasy 6p, przeprowadzilismy 1 lipca ankie-
te w klasach 7, 8, 9 i 10. Zadalismy 8 pytan dotyczacych
piercingu i tatuazy. Panie Bolkart i Multanska oraz pan
Frankenfeld takze ja wypefnili. W sumie w ankiecie wzie-
ty udziat 34 osoby. Niektérzy nie potraktowali jej powaz-
nie. Wykonalismy duzo pracy. Druga grupa ankietowata
tylko jedna klase 6d (niemiecka). Niektdrzy sie podpisali,
a inni woleli pozosta¢ anonimowi. Praca nad projektem

[ ich habe das schon gemacht

6. Wiirdest du dich mit einer Person treffen, die viele Tattoos
hat? Czy spotykatbys sie z kims, kto ma duzo tatuazy?
[ ja, natiirlich
[ nein
[ vielleicht
[ ich weiB nicht
[ keine Antwort

7. Welcher Star mit Piercing gefallt dir? Ktéra z ponizej
przedstawionych gwiazd majaca piercing podoba Ci
sie?
[ Trace Cyrus
[ Chester Bennington
[ keine Antwort

8. Welcher Star mit Tattoos geféllt dir? Ktéra z wytatuowa-
nych gwiazd Ci sie podoba?

sprawifa nam wiele radosci. Chetnie uczymy sie w taki Sf(j?;gngimber
sposob. [ Katvond

[J andere Antworten
[ keine Antwort

3. Ksztalcenie typu CLIL w trzech jezykach

Od roku szkolnego 2010/2011 wprowadza-  obok niemieckiego i polskiego, jezykiem naucza-
my w naszej szkole Miedzynarodowa Mature  nia (Deutsche Internationale Abiturpriifung). Zgod-
Niemiecka z jezykiem angielskim jako trzecim,  nie z wymogami formalnymi i procedurami szko-

? Cztonkami grupy byli: Olga Cebula, Ola Kostrzewa, Wiktoria Krukowska, Michat Lulka, Kamil Popko.
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Dokument 3. Przykfad graficznego opracowania wynikéw ba-
dania

Méchtest du Piercing oder Tattoos haben? Czy chciatbys
mie¢ piercing lub tatuaz?

40% -
35%
30% |
25% A

O ich méchte Piercing
20%1 haben
15% @ ich méchte Tattoos
10% A haben
5% @ ich mdchte nichts
haben

0% +
ich ich ich
mdchte mochte mdchte
Piercing Tattoos nichts
haben haben haben

fa umozliwia nauke co najmniej dwdch przed-
miotow w jezyku drugim lub trzecim, przy czym
jeden z przedmiotéw musi by¢ nauczany wytacz-
nie w jezyku obcym, drugi za$ dwujezycznie
- po niemiecku i w drugim [ub trzecim jezyku na-
uczania. Wybor jezyka jest uzasadniony dydak-
tycznie. Okreslone tresci przedmiotowe sg reali-
zowane modutowo, po niemiecku lub po angiel-
sku. Przedmiotami nauczanymi w trzecim jezyku
nauczania od klasy | gimnazjum sa: fizyka (mo-
noligwalnie) i geografia (bilingwalnie). Przed-
mioty nauczane metodg CLIL i wybrane przez
abiturienta jako przedmioty egzaminu matural-
nego s zdawane na maturze takze w jezyku an-
gielskim. Nalezy dodac, ze wprowadzenie powy-
zej przedstawionych nowych regulacji w pefni re-
spektuje zapisy bilateralnej Umowy dotyczacej
uczniow naszej szkoty bedacych obywatelami
polskimi.

Nauczanie w drugim lub trzecim jezyku wy-
maga odpowiedniej organizacji nauczania,
a takze dbatosci o to, aby szkota dysponowata

odpowiednig kadra nauczycieli z kwalifikacjami
do nauczania wybranego przedmiotu i jezyka
obcego i to przez co najmniej 6 lat. Sg to pod-
stawowe warunki niezbedne do uzyskania for-
malnej zgody Kultusministerkonferenz Niemiec
na wprowadzenie w szkotach niemieckich
za granicg drugiego lub trzeciego jezyka naucza-
nia.

Podsumowanie

Nauka metoda CLIL nie jest tatwa dla pol-
skich uczniéw. Dzieje sie tak nie tylko ze wzgledu
na jezyk obcy, ale przede wszystkim ze wzgledu
na koniecznos¢ zaakceptowania nowego stylu
nauczania/uczenia sie — tzw. nauczania/uczenia
sie problemowego. Umiejetnos¢ analizy przykta-
déw, ich interpretacji i samodzielne dochodzenie
do reguty nierzadko sprawia naszym uczniom
spore trudnosci. Ten sposéb nauczania/uczenia
sie wymaga tez konsekwentnej pracy od pedago-
géw. Mamy wrazenie, ze wspdlny wysitek przy-
nosi efekty.

Nasi absolwenci to Swiadomi i krytyczni mto-
dzi obywatele Swiata. Ci z polskim obywatel-
stwem opuszczaja WBS ze znajomoscia dwoch je-
zykéw na poziomie ojczystym (jezyka polskiego
i jezyka niemieckiego) i, co bardzo cenne, znako-
micie odnajduja sie w obydwu kulturach, potra-
fig posredniczy¢ czy mediowac pomiedzy nimi.
Stad stosunkowo tatwo podja¢ im decyzje o stu-
diowaniu w Niemczech, nawet na najbardziej
obleganych kierunkach’. Mam nadzieje, ze dzie-
ki ksztafceniu typu CLIL w trzech jezykach, nasi
uczniowie beda jeszcze bardziej otwarci na Swiat
i jeszcze bardziej zwieksza swoje szanse na stu-
diowanie w wybranych przez siebie uczelniach,
a w konsekwencji szanse na odnalezienie sie
na globalnym runku pracy, takze, a moze przede
wszystkim, w Polsce.

* Decyzje te ufatwia takze to, ze wszyscy nasi absolwenci, niezaleznie od narodowosci, sa traktowani jak absolwenci szkél niemiec-

kich i nie podlegaja ograniczeniom obowigzujacym cudzoziemcow.
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Elzbieta Leniart'
Aleksandra Balcerska®
Zgierz

Kosmos - pilnie poszukiwany/Kosmos - dringend
gesucht, czyli o projekcie taczacym nauczanie
fizyki, informatyki i jezyka niemieckiego

Wstep. Jak narodzit sig pomyst projektu?

Inspiracja do zaplanowania i zorganizowania
zintegrowanych zajec z fizyki, jezyka niemieckie-
go i informatyki byt Program Operacyjny Kapitat
Ludzki 2007-2013. W jego ramach stworzono
mozliwosci do realizacji takich zajec przy réwno-
czesnym zapewnieniu odpowiednich Srodkéw fi-
nansowych na materiaty dydaktyczne i pomocni-
cze.

1. Glowna idea i cele projektu

Naszym gtéwnym celem byto zachecenie
uczniéw gimnazjum do nauki fizyki i jezyka nie-
mieckiego, poniewaz w powszechnym mniemaniu
przedmioty te uchodza za dos¢ trudne i uczniowie
miewaja problemy z ich opanowaniem.

Kazdy z trzech wybranych przedmiotéw miat
petni¢ w procesie dydaktycznym inng funkgje:

1. Fizyka miafa stanowi¢ trzon zaje¢. Ich celem
miafo  by¢ zdobycie/pogtebienie  przez
uczniéw wiadomosci na temat jednego wy-
branego przez nich zagadnienia.

2. Jezyk niemiecki miat by¢ narzedziem do po-
znawania wybranej dziedziny fizyki, do zdo-
bywania informacji ze zrédet niemieckojezycz-
nych. Zalezato nam na tym, aby uczniowie
mieli okazje do poszerzenia stownictwa oraz
poprawienia umiejetnosci komunikowania sie
w jezyku niemieckim.

3. Informatyka miata stwarza¢ uczniom mozli-
wos¢ czerpania wiedzy z zasobéw dostepnych
w internecie, opracowania zdobytych wiado-

mosci w formie prezentacji multimedialnych,
przygotowania plakatéw na wystawy i infor-
macji na strone internetowa naszego projek-
tu’.

2. Uczestnicy projektu

Projekt byt skierowany do 20-osobowej grupy
uczniow Gimnazjum nr 2 im. J. Kochanowskiego
w Zgierzu. Szkofa ta prowadzi oddziaty dwuje-
zyczne. W zwiazku z tym, ze miaty by¢ to zajecia
rozwijajace zainteresowania uczniow, kryteria re-
krutacji oparte byty przede wszystkim na tym, czy
uczen jest zaciekawiony tematyka kosmosu,
a w nastepnej kolejnosci brane byty pod uwage
oceny z fizyki (badZz przyrody dla absolwentow
klas VI), informatyki oraz jezyka niemieckiego
(pod warunkiem, Zze uczniowie uczyli sie tego
przedmiotu). Dodatkowym warunkiem wziecia
udziatu w projekcie byto dostosowanie sie do ter-
minow naszych spotkan, poniewaz zajecia w ra-
mach projektu byty zajeciami pozalekcyjnymi
i odbywaty sie przede wszystkim w soboty. Za-
kwalifikowani uczniowie zostali podzieleni
na dwie 10-osobowe grupy: bardziej i mniej za-
awansowana w nauce jezyka niemieckiego.

3. Gzas trwania i organizacja projektu

Projekt rozpoczat sie w pazdzierniku 2009 r.
i zakonczyt sie w czerwcu 2010 r. W tym czasie
odbyfo sie 27 spotkan, przede wszystkim w so-
boty, czasami byty to zajecia popotudniowe w ty-
godniu. Na projekt sktadaty sie zajecia teoretycz-

' Elzbieta Leniart jest nauczycielem jezyka niemieckiego w Gimnazjum nr 2 z Oddziatami Dwujezycznymi im. Jana Kochanowskiego.
? Aleksandra Balcerska jest nauczycielem fizyki w Gimnazjum nr 2 z Oddziatami Dwujezycznymi im. Jana Kochanowskiego.

? Patrz: http://www.gim2.miasto.zgierz.pl/kosmos/
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no-warsztatowe oraz dziatania praktyczne. W ra-
mach zaje¢ teoretyczno-warsztatowych pierwsza
grupa uczniow brata udziat w zajeciach z jezyka
niemieckiego, druga w tym samym czasie — w za-
jeciach z fizyki. Po dwéch i pét godzinie grupy
wymienialy sie zajeciami. Zajecia z informatyki
wigczane byty w miare potrzeb, czyli wtedy, kie-
dy uczniowie wyszukiwali informacje do przygo-
towywania prezentacji multimedialnych, przygo-
towywali te prezentacje oraz przygotowywali
plakaty i ulotki na wystawy. Sobotnie zajecia
trwaty od 9.00 do ok. 13.30. Dzieki temu, ze
projekt dofinansowywany byf z Programu Opera-
cyjnego Kapitat Ludzki’, uczniowie na kazdych
zajeciach mieli zapewnione drugie sniadanie.

4. Wyhaor obhszaru tematycznego

Dokonujac wyboru obszaru tematycznego
z zakresu fizyki, ktory statby sie przedmiotem
pracy projektowej, postanowitysmy zasiegnac¢
opinii naszych uczniéw. Przygotowatysmy liste
proponowanych tematéw. Byto ich szes¢, w tym
takie zagadnienia jak np. ,Kosmos”, ,Krysztaty”,
LLasery”. Przedstawitysmy liste uczniom (kwe-
stionariusz ankiety). PoprositySmy ich o wyboér
najciekawszej z ich punktu widzenia problematy-
ki. Wiekszoscig gtoséw uczniowie wybrali tema-
tyke zwigzang z kosmosem. Na tej podstawie
przygotowatysmy cykl zaje¢ tworzacych projekt
pt. ,,Kosmos — pilnie poszukiwany/Kosmos — drin-
gend gesucht”, ktéry otrzymat dofinansowanie ze
srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskie-
go Funduszu Spotecznego.

5. Tresci ksztatcenia

Zagadnienia poszczegdlnych zaje¢ zwiaza-
nych z tematyka kosmosu dopasowatysmy
do mozliwosci edukacyjnych gimnazjalistow.
Skupitysmy sie na terminach i pojeciach dotycza-
cych kosmosu, ktére uczniowie byliby w stanie
opanowac réwniez w jezyku niemieckim. Lista
tematéw dwujezycznych byta nastepujaca:
1. Kosmos — pierwsze skojarzenia.

. Odlegtosci astronomiczne.

. Struktura Wszechswiata.

. Film ,Droga Mleczna”.

. Narodziny Stonca i innych gwiazd.

. Budowa Uktadu Stonecznego.

. Teoria heliocentryczna i geocentryczna.

. Whasciwosci fizyczne planet.

. Planety Uktadu Stonecznego - przygotowanie
prezentacji multimedialnych.

10. Mapa Nieba Pétnocnego. Gwiazda Polarna.

11. Znaki Zodiaku.

12. Za¢mienie Stonca i Ksiezyca.

13. Prezentacje na temat ,Uktadu Stonecznego”.

14. Przygotowanie plakatéw na wystawe pod tytu-

fem ,Uktad Stoneczny”.

O 00 N Oy U1 b W N

6. Metody ksztalcenia

Nasze spotkania miaty charakter teoretycz-
no-warsztatowy. Zajecia z jezyka niemieckiego
bazowaty na wiadomosciach uzyskanych na za-
jeciach z fizyki. Pozytywnym elementem stat sie
fakt, ze wiadomosci na dany temat z fizyki
wprowadzane byty najpierw w jezyku polskim,
a dopiero pozniej opracowywano je w jezyku
obcym. Stwarzato to uczniom mozliwos¢ przy-
pomnienia i utrwalenia sobie wiadomosci z fi-
zyki w czasie zaje¢ z jezyka niemieckiego oraz
odkrycia ich na nowo w jezyku obcym. Do tego
etapu nauczyciel jezyka niemieckiego musiat
by¢ dobrze przygotowany, aby méc sprawdzic,
czy rzeczywiscie uczniowie wiasciwie opanowa-
li materiaf z fizyki. Byto to trudne, ale inspiruja-
ce zadanie.

Zalezato nam na tym, aby pobudzi¢ uczniéw
do myslenia i dziatania, dlatego staratysmy sie
wykorzystywac przede wszystkim metody i tech-
niki aktywizujace. Staratysmy sie dobiera¢ takie
zadania, aby uczniowie nauczyli sie jak najwiecej
w trakcie zaje¢, dlatego pracowali oni przede
wszystkim w grupach lub parach. Uczniowie wy-
konywali plakaty, umieszczajac na nich nowo po-
znane wiadomosci oraz rysunki i schematy zwia-
zane z tematyka kosmosu, np.: Jak znalez¢

* Priorytet XI. Rozwdj wyksztatcenia i kompetencji w regionach; Dziafanie 9.1. Wyréwnanie szans edukacyjnych i zapewnienie wyso-
kiej jakosci ustug edukacyjnych swiadczonych w systemie o$wiaty; Poddziatanie 9.1.2. Wyréwnywanie szans edukacyjnych uczniéw
z grup o utrudnionym dostepie do edukacji oraz zmniejszanie roznic w jakosci ustug edukacyjnych

142



NR 6/2010 m GRUDZIEN

JEZYKI OBCE W SZKOLE

Gwiazde Polarna?, Jak wyobrazam sobie statek
kosmiczny? Schemat zycia gwiazdy.

1. Dziatania podejmowane w ramach
projektu

Oprécz zaje¢ dydaktycznych nasz projekt
obejmowat nastepujace dziatania: wyjazdy edu-
kacyjne, m.in.: do kina na film ,Stacja Kosmicz-
na 3D", do Planetarium w todzi, do Planetarium
i Orbitarium w Toruniu; spotkanie z ekspertem
w dziedzinie kosmosu, dr Krzysztofem Ziotkow-
skim; uczestnictwo w wyktadzie prof. Wiestawa
Tkaczyka w Uniwersytecie tédzkim; obserwacje
i pokaz nieba; udziat w lekcji otwartej z fizyki
w VIII Liceum Ogolnoksztatcacym w todzi (lekcja
dwujezyczna, ktorej drugim jezykiem nauczania
byt niemiecki).

8. Przehiey i efekty pracy projektowej

Przygotowanie do kazdych zaje¢ rozpoczyna-
tysmy od wspdlnych konsultacji. Przede wszystkim
ustalatysmy, jakie tresci ksztafcenia powinny by¢
uczniom przekazane w trakcie zajec z fizyki i z je-
zyka niemieckiego. Nastepnie decydowatysmy,
ktére z nich beda zrozumiate dla ucznidéw
pod wzgledem jezykowym oraz za pomocg jakich
technik i sposobow pracy wprowadzic je na fizyce
i jezyku obcym. Od nauczyciela jezyka obcego wy-
magafo to przypomnienia sobie podstawowych
wiadomosci z fizyki oraz skorzystania z réznych
pomocy dydaktycznych, byty to przede wszystkim
podreczniki, ale réwniez literatura fachowa i 2r6-
dfa internetowe w obu jezykach. Wigzato sie to
rowniez z poznaniem i zrozumieniem przez na-
uczyciela jezyka niemieckiego zupetnie nowych
czasami zagadnien fizycznych. Celem takiej formy
procesu przygotowawczego byto zapewnienie
wiasciwej z punktu widzenia nauczania fizyki pre-
zentacji tematu na lekji jezyka niemieckiego. Dla
nauczyciela jezyka obcego byto to ciekawe i twor-
cze doswiadczenie zawodowe, poniewaz miat on
mozliwos¢, aby po pierwsze poznawaé razem
z uczniami dziedzine kosmosu, a po drugie zgfe-
biac te terminologie w jezyku obcym.

8.1. Przykladowe scenariusze zajeé
Ponizej zamiescitysmy dwa scenariusze na-

szych zaje¢ (tab. 1 2). llustruja one nasza prace
Z uczniami.

8.2. Wystawy i mini-seminarium
Staratysmy sie, aby efekty pracy uczniéw by-
ty widoczne i rozpowszechnione w spotecznosci
uczniowskiej nie tylko naszego gimnazjum. Dlate-
go tez w ramach projektu jego uczestnicy przygo-
towali dwie otwarte wystawy oraz ,minisemina-
rium”, ktére odbyty sie na terenie naszej szkoty:
 Pierwsza wystawa nosita tytut ,,Ukfad Stonecz-
ny” i zostafa zaprezentowana w czasie Dni
Otwartych Gimnazjum. Na wystawie moz-
na byfo obejrze¢ 20 plakatéw o planetach
Ukfadu Stonecznego w jezyku polskim i nie-
mieckim, otrzymac ulotki (miniaturowe plaka-
ty, réwniez dwujezyczne), ktore przygotowali
uczniowie, oraz dowiedzie¢ sie o realizacji na-
szego projektu. Wystawe prowadzili uczestnicy
projektu, a obejrzeli ja uczniowie i nauczyciele
naszej szkoty oraz uczniowie szkét podstawo-
wych ze Zgierza wraz z rodzicami.

® Druga wystawa podsumowata prace uczniow
w trakcie projektu. Wystawione zostaty plaka-
ty prezentujace samych uczestnikéw projektu
oraz nasze wszystkie dziafania podejmowane
w jego ramach.

B, Miniseminarium”, ktore odbyto sie dwukrot-
nie, obejmowafo prezentacje pod tytutem
.Ukfad Stoneczny” przygotowane i poprowa-
dzone przez uczestnikéw projektu. Polegaty one
na pokazie i wygtoszeniu prezentacji multime-
dialnych o kazdej planecie Uktadu Stonecznego
w jezyku polskim i w jezyku niemieckim. Pierw-
sza z nich prezentowana byta rodzicom
uczniéw, a druga przygotowana byta dla przed-
stawicieli Urzedu Miasta Zgierza, uczniéw i na-
uczycieli szkét podstawowych w Zgierzu,
ucznidw i nauczycieli naszej szkoty. W czasie se-
minarium zorganizowano konkurs dla zapro-
szonych uczniéw. Odpowiadali oni na przygo-
towane przez uczestnikéw projektu pytania
zwigzane z planetami Ukfadu Stonecznego.

9. Ewaluacja projektu

Ewaluacje projektu prowadzitysmy w dwoch
obszarach:
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® Sprawdzanie poziomu wiedzy z fizyki i jezyka
niemieckiego,

® Sprawdzenie wptywu projektu na rozwoj oso-
bowosci uczestnikow.

Ewaluacje przeprowadzatysmy w réznych
formach: ankiety, testy, rozmowy z uczestnikami
i ich rodzicami, obserwacje i analiza pracy
uczniéw i ich zachowania.

Testy i odpowiedzi ustne umozliwity nam
sprawdzanie poziomu wiedzy uczniow z fizyki
i jezyka niemieckiego. Tutaj nalezy zwrdci¢ uwa-
ge na to, ze wiekszo$¢ uczniow potrafifa sie na-

Tabela 1. Scenariusz 1. Skojarzenia ze Wszech$wiatem

uczy¢ wypracowanego materiatu. Przyjetysmy
kryterium, ze 75% poprawnych odpowiedzi zali-
cza test. Zdarzato sie oczywiscie, ze niektérzy po-
trzebowali wiecej czasu na opanowanie materia-
tu, natomiast przy niepowodzeniach uczniowie
starali sie poprawia¢ testy. Odpowiedzi ustne,
ktore przede wszystkim pojawity sie przy prezen-
tacjach multimedialnych przed publicznoscia,
opracowane byty na wysokim poziomie zaréw-
no w jezyku polskim, jak i w jezyku niemieckim.
Uczniowie ptynnie przedstawiali swoje zagadnie-
nia, nie tracac przy tym kontaktu z publicznoscia.

Temat Skojarzenia ze Wszechswiatem

Cel wychowawczy

* Poznawanie sie uczestnikéw grupy, poznawanie imion

przedmiotowy * Sprawdzenie poziomu wiedzy

Cel * Stworzenie zbioru pojec zwigzanych ze Wszechswiatem

Cel jezykowy

smos, der Meteor — meteor)

* Poznawanie niemieckich nazw pojec¢ zwiazanych ze Wszechswiatem (das Sonnensystem — ukfad sto-
neczny, der Stern — gwiazda, der Planet - planeta, das Teleskop - teleskop, der Kosmos — kosmos, das
Universum — Wszechswiat, die Atmosphare — atmosfera, der Astronom — astronom, das Weltall - ko-

Czas trwania 2 x 45 minut

* Praca na forum w kole
* Praca w parach
* Cra pamieciowa (Memory)

Metody i techniki

Materiaty

o Lista stow do skojarzen (das Sonnensystem, der Stern, der Planet, das Teleskop, der Kosmos, das Univer-
sum, die Atmosphdre, der Astronom, das Weltall, der Meteor)
* Karta ze stownictwem do gry pamieciowej (dok. 1)

Przebieg zajec
je stowo — skojarzenie itd.

skich.

. Uczniowie siedza w kole. Zastanawiaja sie nad niemieckimi stowami kojarzacymi im sie ze Wszech-
Swiatem. Ci, ktorzy nie mogg ich podac, otrzymuja kartke z jednym sfowem — skojarzeniem. (wyrazy
te sq internacjonalizmami i nie sprawiajg uczniom trudnosci w ich wypowiedzeniu w jezyku obcym
oraz zapamietaniu). Po kazdym nowym sfowie — skojarzeniu upewniamy sie, czy jest ono wiasciwie
rozumiane. Nastepnie wybrany uczen podaje swoje imie oraz swoje stowo skojarzenie. Uczen sie-
dzacy obok podaje imie swojego poprzednika i jego sfowo - skojarzenie, dodaje swoje imie i swo-

2. Uczniowie pracujg w parach. Kazda para otrzymuje kartki, na ktérych widnieja znane juz skojarze-
nia w jezyku niemieckim oraz w jezyku polskim. Uczniowie dopasowuija sfowa niemieckie do pol-

3. Uczniowie zapamietuja niemieckie nazwy pojec zwiazanych z kosmosem za pomocg gry Memory

Komentarz

Dla grupy, ktéra byta bardziej zaawansowana w jezyku obcym, wybrane zostaty stowa trudniejsze
w wymowie i nie bedace internacjonalizmami, np. die Raumsonde, die Mondlandung.

Dokument 1. Fragment karty ze stownictwem do gry Memory

das Weltall Wszechswiat

der Kosmos kosmos
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Tabela 2. Scenariusz 2. Droga Mleczna

Temat Droga Mleczna

Cel przedmiotowy | * Sprawdzenie poziomu wiedzy uczniéw na temat Drogi Mlecznej

* Zrozumienie i zapisanie stow w jezyku niemieckim zwiazanych z Drogg Mleczng
Cel jezykowy * Zebranie najwazniejszych informacji o Drodze Mlecznej i na ich podstawie stworzenie notatki w je-
zyku niemieckim

Czas trwania 2 x 45 minut

* Praca w grupach

Metody i techniki | -~ %

* Film Wunder des Weltalls, Faszination MilchstraBe, Teil 1/3°
Materiaty * Kartki z porozcinanymi fragmentami tekstu z filmu
* Kartki z lukami w tekscie do filmu (dok. 2)

. Uczniowie podaja podstawowe informacje o Drodze Mlecznej w jezyku polskim.

. Uczniowie otrzymuja porozcinane fragmenty tekstu.

. Uczniowie ogladaja film i ukfadaja w cafos¢ fragmenty tekstu (praca w parach).

. Uczniowie otrzymuja tekst, ktory zawiera luki.

. Uczniowie ogladaja film po raz drugi i uzupetniaja luki w tekscie (w zaleznosci od stopnia realizacji
¢wiczenia uczniowie moga ogladac film jeden lub dwa razy).

4. Uczniowie opowiadaja, co zrozumieli z filmu.

5. Uczniowie wyszukuja w tekscie najwazniejsze informacje i sporzadzaja notatke o Drodze Mlecznej,

ktorej ucza sie w jezyku niemieckim.
6. Uczniowie wykonuja plakat o Drodze Mlecznej w jezyku polskim (dok. 3) i niemieckim.

S w N —

Przebieg zajec

Po kazdym zadaniu prace uczniéw byty sprawdzane. Zadania te wymagaty od uczniéw duzego sku-
pienia i wytrwafosci, poniewaz uczniowie ogladali film 3 razy, a zadania wbrew pozorom byty dos¢
trudne. Luki w tekécie umieszczone byty w réznych miejscach w zaleznosci od poziomu zaawansowa-
nia grupy

Komentarz

Dokument 2. Fragment tekstu z filmu Wunder des Weltalls, Faszination MilchstraBe, Teil 1/3 zawierajacy luki

.....Der griechische Philosoph Aristoteles war der Ansicht, dass die ................... eine Feuergruppe sei, die von der
dampfenden Erde gespeist wiirde.

Demokrit glaubte, es handle sich um eine riesige .................. von Sternen, die so fern seien, dass sie vor unserem Auge
ineinander verschmolzen.

Demokrit hatte Recht. Die MilchstraBe ist eine Galaxie, ein kleines Universum, eine Familie von .................. Milliarden
Sternen. Wir gehoren zu dieser Familie, unsere Sonne ist eine dieser Sterne, ein kleiner .................. in einem Meer von
Energie und Strahlung.

Die MilchstraBe besteht aus Sternen und umher ziehenden ................... und Gaswolken.

Uralte Sterne schweben auBerhalb der Scheibe. In einem blauen Seitenarm, 2/3 vom Zentrum der ................... entfernt,
liegt unser Stern, die Sonne. Hier, in diesen galaktischen Randsonnen, werden Sterne.................... . Diese Wasserstoffblase
in einem benachbarten Arm ist ein solcher ................... . In der Blase drangt sich im Lauf der Zeit die Materie immer dichter
zusammen. Die Schwerkraft wachst, die Temperaturen ................... steil an und Kernverschmelzungsprozesse setzen ein.
Sterne werden geboren. Ein Foto von Astralen ................... . Die éltesten Sterne finden sich in Gruppen, die auBerhalb der
zentralen Scheibe schweben. Sie werden als Kugelhaufen bezeichnet, von denen jeder bis zu 1 Millionen Sterne enthélt. Die
.................. Kugelhaufen sind 12 Milliarden Jahre alt, fast 3-mal so alt wie die Sonne...”.

Klucz: MilchstraBe / Ansammlung / 200 / Lichtpunkt / Staub- / Galaxie / geboren / Geburtsort / steigen / Kinderzimmer /
altesten

Z naszych obserwacji wynika, ze praca w ra-  byta bardzo wysoka i uczniowie chetnie i aktyw-
mach projektu sprawifa uczniom duzg satysfak-  nie brali udziat w zajeciach Swiadczy o tym, ze
cje. Fakt, ze frekwencja na sobotnich zajeciach  byli zadowoleni z takiej formy spedzenia wolne-

* Film Wunder des Weltalls, Faszination MilchstraBe Teil 1/3 zostat wyprodukowany przez York Films of England dla The Learning Chan-
nel, 1995 Discovery Communications Inc., opracowanie niemieckie: Studio Hamburg Synchron GmbH.
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Dok. 3. Plakat o Drodze Mlecznej wykonany przez uczniow

go czasu. Réwniez informacja zwrotna od rodzi-
cow byfa bardzo pozytywna. Rodzice uwazali, ze
uczniowie w tym czasie nauczyli sie dos¢ duzo
o kosmosie. Byli zadowoleni z tego, ze poziom
wiedzy ich dzieci byt sprawdzany, i ze osobiscie
mogli sie przekonac, czego ich dzieci nauczyty sie
w trakcie zaje¢ pozalekcyjnych.

Na podstawie analizy ankiet stwierdzitysmy,
ze zajecia te pozwolity uczniom rozwija¢ swoje
zainteresowania i pasje, uswiadomity im, ze je-
zyk obcy nie jest celem samym w sobie i moz-
na traktowac go jako narzedzie do rozwoju swo-

jego hobby. Uczniowie przekonali sie rowniez, ze
nauka fizyki i jezyka niemieckiego moze sprawiac
przyjemnos¢, i ze nie sg to az tak trudne przed-
mioty, jak sie powszechnie przyjmuje.

Podsumowanie

Jezyk obcy pomaga nam w réznych dziedzi-
nach naszego zycia. Opisywane typy zaje¢ poka-
zuja, ze jezyk niemiecki staje sie dodatkowym in-
strumentem poznawczym szczeg6lnie w zakresie
zdobywania i poznawania wiedzy. Dzieki takim
zajeciom uczniowie stajg sie swiadomi tego, ze
moga wykorzystac jezyk obcy w celu zgtebienia
tematyki, ktora ich interesuje. Wiedza, gdzie po-
winni szukac informacji, jak wyselekcjonowac
najwazniejsze z nich i jak je wykorzystac, aby roz-
wijac swoje zainteresowania. Ponadto przekonu-
ja sie, ze nie musza znac jezyka perfekcyjnie, aby
moc zrozumie¢ w jezyku obcym to, co ich pasjo-
nuje. Goraco zachecamy do podjecia proby reali-
zacji tego typu zajec, wiedzac, ze przynosza one
ogromnga satysfakcje i korzys¢ zaréwno uczniom,
jak i nauczycielom.

Maria Maliszewska'

Agnieszka Otwinowska-Kasztelanic?
Ewa Zagorska’

Warszawa

Droga do efektywnego ksztatcenia typu GLIL

w szkole podstawowej

Wstep

W Polsce lekcje dwujezyczne prowadzi sie
najczesciej w liceach i w niektérych gimnazjach.
Warto zadac sobie pytanie, czy lekcje CLIL moz-

na rozpoczynac juz w szkole podstawowej i jak

takie lekcje maja przebiegac. Jednym z podsta-
wowych argumentéw przeciw wprowadza-
niu CLIL w szkole podstawowej jest zbyt niski po-
ziom znajomosci jezyka obcego u dzieci, ktory
ma uniemozliwia¢ dwujezyczne ksztatcenie

' Maria Maliszewska jest nauczycielka przyrody w Szkole Podstawowej nr 20 Fundacji Szkolnej w Warszawie. Posiada certyfikat zna-

jomosci jezyka angielskiego na poziomie C1.

? Agnieszka Otwinowska-Kasztelanic jest adiunktem w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego. Zostata poproszona o po-
moc w przeprowadzeniu ewaluacji projektu kontynuacyjnego jako metodyk nauczania jezyka angielskiego znajacy metodologie

ksztatcenia typu CLIL i osoba spoza szkoty.

* Ewa Zagorska jest nauczycielka matematyki w Szkole Podstawowej nr 20 Fundacji Szkolnej w Warszawie. Posiada certyfikat znajo-

mosci jezyka angielskiego na poziomie C1.
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przedmiotowe. Ponizszy przykfad wskazuje jed-
nak, ze jest to mozliwe, cho¢ wymaga wielu prze-
myslanych dziatan ze strony szkoty.

W opisywanej tu szkole od paru lat realizo-
wany jest projekt ,Wstep do dwujezycznosci”.
W jego ramach wiaczanie tresci miedzyprzed-
miotowych do nauczania jezyka angielskiego roz-
poczyna sie juz w klasach I-11I*. Na tym etapie
kluczem do sukcesu jest uzywany w tych klasach
podrecznik Incredible English (Philips, Morgan,
Slattery), ktory zawiera liczne elementy CLIL. Re-
gularne lekcje dwujezyczne® wprowadzane s3
do programu nauczania dwdch przedmiotow
w klasach [V-VI. Przedmiotami tymi s3: matema-
tyka i przyroda. W artykule tym prezentujemy
nasze doswiadczenia zwiazane z realizacja pro-
jektu wiasnie na Il etapie edukacyjnym. Na wste-
pie warto zaznaczy¢, ze projekt byt i jest wyzwa-
niem dla szkoty. Traktowany jest wcigz jako pro-
ces, w ktéorym poprzez praktyke i refleksje
nad nig staramy sie dochodzi¢ do coraz lepszych
i efektywniejszych rozwiazan.

1. Projekt i jego ewaluacija

Obecnie rozpoczat sie czwarty rok wdrazania
projektu kontynuacyjnego. Przez pierwsze trzy
lata uczniowie klas IV-VI odbywali regularnie
co dwa tygodnie jedna lekcje matematyki i przy-
rody w jezyku angielskim. Poniewaz system ten
byt dos¢ meczacy dla nauczycieli i dzieci, a takze
budzit watpliwosci u niektérych rodzicow,
po trzech latach wdrazania projektu zapadta de-
Cyzja o przeprowadzeniu jego ewaluacji i konsul-
tacji z metodykiem nauczania jezyka angielskie-
go. Przeanalizowano programy i sposéb naucza-
nia. O zdanie na temat lekgji dwujezycznych za-
pytano tez rodzicéw, uczniow i nauczycieli.

Badanie pokazato zaréwno mocne, jak i stabe
strony projektu. Rodzice i uczniowie doceniali wa-
ge nauki jezyka angielskiego. Uwazali tez, ze na-
uka dodatkowych przedmiotéw w jezyku angiel-
skim raczej pomaga, a nie przeszkadza w naucze-

niu sie jezyka. Jednak nauczyciele, a przede
wszystkim rodzice, sformutowali wiele uwag co
do sposobu realizacji zaje¢ dwuprzedmiotowych.
Systemowi oferujacemu jedng lekcje CLIL co dwa
tygodnie zarzucano m.in.: fragmentarycznosc,
niespdjnosc tresci nauczania oraz brak odpowied-
nich kryteriéw testowania dzieci. Rodzice wyraza-
li tez niepokdj o to, ze na lekcjach CLIL uczniowie
uzyskuja mniej wiadomosci niz na lekcjach pro-
wadzonych po polsku. Byty to dos¢ powazne za-
rzuty, najczesciej nie majace pokrycia w rzeczywi-
stych dziataniach w klasie. Metodyk nauczania je-
zyka angielskiego analizujacy lekcje CLIL zauwa-
zyt, ze w czasie tych lekcji nie zwracano wystar-
(zajacej uwagi na rozwijanie autonomii uczniow,
nauczanie gramatyki, wymowy i funkgji jezyko-
wych oraz rozwijanie czterech sprawnosci.

2. Modyfikacje

Po przeanalizowaniu wynikéw badania zapa-
dty decyzje o zmodyfikowaniu organizacji na-
uczania i sposobu prowadzenia zaje¢ w klasie:

1. Zamiast ustalania sztywnych ram czasowych
(godzina lekcyjna raz na dwa tygodnie), wraz
z dyrekgja szkoty zdecydowano, ze w kazdym
semestrze realizowane beda po angielsku trzy
trzygodzinne bloki tematyczne, wybrane przez
nauczycieli (language showers). Bloki te zawie-
rajg niezbyt trudne tematy, ktére uczniowie
bez problemu przyswoja rowniez w jezyku ob-
cym. Rozwigzanie to daje w sumie podobng
liczbe godzin w semestrze, jak w poprzednim
systemie, ale pozwala na kontynuacje i pogfe-
bienie tematéw wprowadzanych po angielsku.
Kazdy blok sktada sie z trzech lekgji, pofaczo-
nych tematycznie:

B na pierwszej lekcji wprowadza sie dane za-
gadnienie przedmiotowe oraz angielskie
stownictwo i struktury potrzebne do aktyw-
nego uzycia jezyka na lekgji,

® na drugiej lekcji rozszerza sie i utrwala wpro-
wadzony materiaf,

* Szkota Podstawowa jest jedna ze szkét Fundacji Szkolnej w Warszawie. Poza Szkota Podstawowa Fundacja prowadzi takze Gimna-
zjum i Liceum. Autorka projektu w klasach -1l i pierwszej wersji jego kontynuacji w klasach IV-VI jest nauczycielka jezyka angiel-

skiego, Joanna Wieja.

> Uczniowie, ktorzy maja brac udziat w takich lekcjach, przechodza wstepny test znajomosci jezyka angielskiego. W gimnazjum dwa

przedmioty nauczane sg juz wyfacznie dwujezycznie.
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B na trzeciej lekcji podsumowuje sie dane za-
gadnienie i przeprowadza krotki test wiedzy
przedmiotowej i jezykowe;.

2. Na podstawie istniejacego rozktadu materiatu
zostat opracowany nowy rozkfad, uwzglednia-
jacy tematy wybrane do nauczania dwuprzed-
miotowego. Jest to osobny dokument, istnie-
jacy réwnolegle z programem nauczania jezy-
ka angielskiego i programami nauczania
przedmiotéw. W rozkfadzie okreslono cele je-
zykowe i przedmiotowe kazdej lekcji oraz po-
dano sposoby aktywizacji uczniéw. System ten
umozliwia wprowadzenie stownictwa i struk-
tur potrzebnych do opanowania tematu, pra-
ce nad tematem i powtdrzenie oraz przepro-
wadzenie krotkiego sprawdzianu dotyczacego
zarowno tresci przedmiotowych, jak i jezyka.

3. Wsparcie dla nauczycieli

Z punktu widzenia metodyka nauczania jezy-
ka kluczem do powodzenia w procesie doskona-
lenia projektu jest osoba nauczyciela. Z tego po-

wodu szkole zaproponowano kilka dziatan maja-
cych poméc nauczycielom przedmiotéw prowa-
dzacym lekcje CLIL w dokonaniu zmian i wes-
prze¢ ich w ich wdrazaniu do praktyki:

B przeprowadzone zostato szkolenie nauczycie-
li przedmiotow w zakresie metody naucza-
nia CLIL, metod pracy wiasciwych dla na-
uczania jezyka i sposobéw aktywizowania
uczniéw na zajeciach,

B nauczycielom udostepniono dodatkowy lite-
rature omawiajaca typy ¢wiczen wykorzysty-
wanych w nauczaniu typu CLIL (¢wiczenia
z luka informacja, uktadanka tekstowa, roz-
wigzywanie problemdw, metoda projektu),

® zaoferowano pomoc w opracowaniu rozkfa-
déw materiatu uwzgledniajacych rozne cele
jezykowe i przedmiotowe oraz state powtorki
materiatu dwuprzedmiotowego,

H zaproponowano regulame wizytowanie zajec
i rozmowe z metodykiem o sposobie ich prowa-
dzenia oraz regulame zebrania zespofu w celu
omoéwienia postepéw we wdrazaniu projektu.

Tabela 1. Rozktad materiatu jednego modutu matematyki CLIL dla klasy IV szkoty podstawowej. Tytut modutu: Jednostki cza-

su, miary i masy

Zakres tematyczny Jezyk i pojecia

Materiaty Cwiczenia

Temat: Jednostki miary

i masy

1. Podanie sfowniczkow
polsko-angielskich
do wklejenia do zeszytu

2. Wykonywanie prostych
¢wiczen majacych na ce-
lu utrwalenie poznanych
stow w jezyku angielskim

Stownictwo: milimetr, centymetr, metr,

kilometr, kilogram, tona, dekagram,

gram, kamien, cal, mila, stopa, jard

Gramatyka i wyrazenia:

* Stopien wyzszy przymiotnikéw

* What is the weight/length/width/height
of..?

* What is the answer?

* How many meters?

* Shorter distance, longer distance

* How many meters by train/by car/by
bus?

* on, under, in - przyimki miejsca

Karta pracy w jezy-
ku angielskim Pencil
Lengths

Praca w parach lub wiek-
szych grupach.

Kazda grupa otrzymuje ze-
staw pytan i zadan, ktére
rozwigzuje samodzielnie. Na-
stepnie grupy przedstawiaja
rozwigzania (kazda grupa ma
przedstawic jedno zadanie).
Zadanie domowe: karta pra-
cy w jezyku angielskim

Temat: Jednostki czasu,
miary i masy — ¢wiczenia

Stownictwo: powtorzenie i utrwalenie
oraz rozszerzenia o stowa dotyczace
czasu:

minuta, sekunda, godzina, wskazowka,

wskazywac
Wyrazenia:
It's time to... It's time for...

Plan plakatu

Plakat o jednostkach w gru-
pach. Kazda grupa przygoto-
wuje plakat na temat jedno-
stek wagi, jednostek miary
albo jednostek czasu i kalen-
darza

Zadanie domowe: zadania
tekstowe, karta pracy w jezy-
ku angielskim

Temat: Powtérzenie wiado-
mosci o jednostkach czasu,
miary i masy

Prezentacja plakatow.
Test podsumowujacy
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4. Matematyka i przyroda nauczana w syste-
mie language showers

Praktyczne oblicze wprowadzonych do projek-
tu zmian fatwiej zobaczy¢ na konkretnych przykta-
dach. Dlatego przedstawiamy przyktadowe rozkta-
dy materiatu z bloku tematycznego w nauczaniu
matematyki (tab. 1) i przyrody (tab. 2). Sa to tyl-
ko fragmenty olbrzymiej pracy, jaka zostata wiozo-
na w tworzenie nowego programu.

Nowy system nauczania powinien zmniejszy¢
u rodzicéw i uczniéw odczucie fragmentaryczno-
Sci i niespojnosci tresci nauczanych dwuprzed-
miotowo. Uczniowie majg mie¢ osobne zeszyty
do blokéw dwuprzedmiotowych. Tam wklejac
beda karty pracy, prowadzi¢ stowniczki (stownic-
two i wyrazenia) i odrabia¢ obowiazkowe prace
domowe z lekcji CLIL. Pod koniec kazdego cyklu

uczniowie maja by¢ zacheceni do samooceny po-
przez wybor zdan typu ,,Juz umiem...”. Zdania te
maja dotyczy¢ zaréwno tresci przedmiotowych,
jak i jezykowych poznawanych w danym modu-
le i majg réwniez znalezé sie w zeszytach
uczniow. Nauczyciel powinien tez ocenia¢ prace
uczniow na lekgji (wypowiedzi ustne, czytanie ze
zrozumieniem, pisanie, wsp6tpraca w grupach).

Poniewaz kazdy cykl lekcji CLIL z matematyki
i przyrody ma okreslone cele jezykowe (stownic-
two, gramatyka, funkcje jezykowe), cele przed-
miotowe oraz wybrane materiaty, ktérymi postu-
giwac sie bedzie nauczyciel i uczniowie, w no-
wym systemie o wiele fatwiej jest skonstruowac
testy, ktdre s3 oceniane podwdjnie. Uczer dosta-
je ocene za wiadomosci merytoryczne i ocene
za uzycie konkretnego stownictwa i struktur na-

Tabela 2. Rozktad materiatu jednego modutu przyrody CLIL dla klasy IV szkoty podstawowej.

Tytut modutu: Wyznaczanie kierunkow swiata

Cwiczenia

Zakres tematyczny

Jezyk i pojecia

Materiaty

Temat: Kierunki gtéwne i po-

srednie

1. Podanie sfownictwa

2. Wykonanie ¢wiczen z wy-
korzystaniem angielskiego
stownictwa

3. Wprowadzenie skrétow
miedzynarodowych po-
chodzacych z jezyka an-
gielskiego

Stownictwo: wschéd, zachéd, pétnoc,

potudnie, pétnocny wschéd, pdtnocny

zachdd, potudniowy wschaod, potu-

dniowy zachoéd, na wschéd/ za-

chéd/pétnoc/potudnie,

Skréty miedzynarodowe pochodzace

z j. angielskiego:

N, S, E, W, NE, NW, SE, SW

Gramatyka i wyrazenia:

* In the North/East/South/West

* between

* northwards/eastwards/southwards/
westwards

Karta pracy w jezy-
ku angielskim

Wypetnianie kart pracy

z wykorzystaniem poznane-
go stownictwa.

Zadanie domowe: karta pra-
¢y w jezyku angielskim.
Cwiczenia z luka informacyj-
ng

Temat: Wyznaczanie kierun-

kow swiata w terenie

1. Wyjscie w okolice szkoty

2. Poznanie sposobow wy-
znaczania kierunkow
Swiata w terenie

3. Praktyczne wyznaczanie
kierunkéw swiata w tere-
nie z uzyciem sfownictwa
angielskiego

Stownictwo: powtérzenie i utrwalenie.
Wyrazenia: praktyczne ¢wiczenie wyra-
Zzef poznanych na poprzedniej lekgji

Praktyczne zadania
do wykonania

i omowienia w je-
zyku angielskim

Omowienie w grupach wyni-
kéw wyznaczania kierunkéw
Swiata poszczegdlnymi spo-
sobami.

Zadanie domowe: karta pra-
¢y w jezyku angielskim

Temat: Kierunki Swiata
na planach i mapach, pod-
sumowanie

Plany, mapy, szkice
terenu

Praca w grupach — oméwie-
nie potozenia miejscowosci,
ulic, drég itp. z wykorzysta-
niem wczesniej wprowadzo-
nego stownictwa.
Odnajdowanie obiektow

na podstawie opiséw trafie-
nia do celu.

Test podsumowujacy
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uczanych w danym bloku. Ponizej zamieszczono
dwa przyktady tekstéw do przedstawionych mo-
dutéw: test do modutu matematyczno-jezykowe-
go (dok. 1) oraz test do modutu przyrodniczo-je-
zykowego (dok. 2). Ten drugi test jest skonstru-

owany inaczej, gdyz sprawdza wiedze uczniow
czesciowo po polsku, a czesciowo po angielsku.
Istotng kwestig i zadaniem dla szkoty jest tak-
ze opracowanie bardzo dokfadnych kryteriow
oceny nauczania dwuprzedmiotowego. Nie mo-

Dokument 1. Przyktad testu do modutu matematycznego CLIL dotyczacego jednostek czasu, miary i masy

English: ‘ Maths: ‘ Total:

. What is 25 000 m in km?
AN B
2. Which is the longer distance: 85 mm or 1 cm?
L )
3. Which is the lighter mass: 850 g or 1 kg?
L )
4. How long is it from 7.30 am to 11.35 pm?
L )
. Betty has 2 kg of sweets. Mark has 3 times more than Betty, and Tony has 4 times more then they both have. How many
kilograms of sweets do they have altogether?
NSV oo
6. Which metric units would you use to measure these:
a) the length of your bedroom? ... ...
D) YOUr MaSS? .
) the distance t0 Paris? .. .. ...
d) the mass of four racing SNails? . ... ... o
e) the length of your finger? . ... .o
f) the amount of medicine in a teaspoon?
g) the mass of the bus?

w

Dokument 2. Przyktad testu do modufu przyrodniczego CLIL dotyczacego kierunkdw swiata

Test podsumowujacy ., Wyznaczanie kierunkow swiata”

. Przettumacz na jezyk polskic . ...
ZACN0d —
pétnocny wschéd -
N WSCNOA —
POINOC =
NA POTUANIE = oo

2. W wyznaczonych miejscach na rézy kierunkéw wpisz angielskie skréty odpowiednich nazw kierunkow.

3. Na podstawie ponizszej mapy i opisu podaj miejsce, gdzie aktualnie sie znajdujesz. Odpowiedz catym zdaniem.

When you look north-east you can see Biatystok. When you look north-west you can see Gdansk. When you look south-
-west you can see Krakow. Where are you?

AANSWETT et
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ga by to tylko skale procentowe, ale raczej opi-
sy kompetencji jezykowych i wiadomosci przed-
miotowych sktadajace sie na wspdlng ocene. Ja-
ko dolng granice zaliczenia zaproponowa-
no 50%-55% punktéw z nauczanych tresci
przedmiotowych i jezykowych.

5. Praca nad jezykiem na lekcjach
przedmiotu

Zastanawiajac sie nad tym, jak aktywizowac
stownictwo podawane uczniom, za rada metody-
ka zdecydowano, ze zamiast podawania im jedy-
nie tradycyjnej listy poje¢ w jezykach angielskim
i polskim, wykorzystywane beda formy pracy
nad stownictwem typowe dla zajec¢ jezykowych:

= Mapy stow (mind maps);

B Listy pogrupowane tematycznie oraz kartecz-
ki ze stowami do wyciecia. Uczniowie moga
je roztozy¢ na tawce i ukfada¢ w zaleznosci
od zadanego sposobu (tematycznie, syno-
nim-antonim, stowa, ktére znam, i te, ktérych
nie pamietam itp):

B Rysunki z podpisami do uzupetnienia;

B Listy stow i kwadraty z ukrytymi stowami
do odnalezienia (uczniowie zakreslajg stowa,
ZWracajac uwage na pisownie).

Zamiast wyrazen podawanych uczniom
w bezokoliczniku (np. to be in the North) postano-
wiono stosowac:

B Przyktadowe zdania: The Baltic Sea is in the
North of Poland.

B Tabele substytucji. Pracujac z taka tabelg
uczniowie maja za zadanie zbudowac jak naj-
wiecej zdan prawdziwych. W ten sposéb ak-

Dokument 3. Tabele substytucji do bloku przyrodnicze-
go CLIL dotyczacego kierunkéw Swiata

Krakow
Gdansk in the North.
Biatystok is/are in the East.
Wroctaw in the South.
The Tatras in the West.
The Mazurian Lakes
northwards.
The Vistula flows eastwards.
The Oder southwards.
westwards.

tywuja cate zwroty. Powyzej podano przyktad

tabeli do przyrody (dok. 3).

Postanowiono takze, ze scenariusze lekcyjne
do poszczegéinych cykli zaje¢ dwujezycznych
i materiaty do nich beda gromadzone i porzad-
kowane w celu stworzenia biblioteczki. Bedzie
ona z jednej strony stanowi¢ dokumentacje dzia-
fan, a z drugiej strony bedzie zrédfem, z ktérego
czerpa¢ beda mogli inni nauczyciele prowadzacy
lekcje CLIL w szkole.

Podsumowanie

Nauczanie typu CLIL wymaga metod i tech-
nik pracy nieco innych niz te, ktérych dotychczas
uzywali nauczyciele przedmiotu. Dlatego ko-
nieczne jest rozbudowanie ich warsztatu o tech-
niki nauczania jezyka, zapewnienie im pomocy
w zakresie tworzenia planéw lekeji i wszelkich
¢wiczen majacych na celu nauczanie dwuprzed-
miotowe, szczegdlnie tych, ktérych celem jest ak-
tywizacja dzieci. Istotne jest takze, aby nauczy-
ciele nauczajacy przedmiotéw w jezyku obcym
mieli mozliwos¢ uczestniczenia w kursach podno-
szacych ich kwalifikacje jezykowe.

Warto pamieta¢ tez o dobrej polityce infor-
macyjnej szkoty. Wiele nieporozumien, pretensji
i trudnosci wywodzi sie z niepetnego rozumienia
przez rodzicow uczniow celéw CLIL i sposobdw
pracy na takich lekcjach. Dlatego o ksztafceniu
typu CLIL trzeba z nimi rozmawia¢, trzeba im
uswiadamia¢, dlaczego warto, zeby w szkole ich
dzieci byty prowadzone lekcje dwuprzedmioto-
we, trzeba ich informowa¢ o programach na-
uczania, kryteriach oceny i metodach pracy. War-
to rozmawiac o CLIL takze z uczniami, zachecajac
ich do refleksji nad przydatnoscig lekcji integru-
jacych nauczanie przedmiotu z nauczaniem jezy-
ka oraz do wysitku.

W artykule przedstawiona zostata droga szko-
ty podstawowej do wdrozenia ksztatcenia ty-
pu CLIL. Warto is¢ tg droga, jakkolwiek wcale nie
jest ona fatwa, a wdrazanie nowosci jest zawsze
dos¢ skomplikowanym procesem, wymagajacym
zrozumienia i wspdfpracy na réznych szczeblach
dziafania szkoty. Pierwszy okres wprowadza-
nia CLIL byt etapem préb i eksperymentowania.
Zdobyte w tym czasie doSwiadczenie doprowa-
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dzito do decyzji o zmianie organizacji i sposobu
pracy na lekcjach. W tym roku szkolnym rozpo-
czyna sie kolejny etap pracy, etap doskonalenia.
Za jakis czas ponownie dokonana zostanie ewa-

luacja dziatan i okaze sie, czy wprowadzone mo-
dyfikacje okazaty sie efektywne. Na tej podsta-
wie mozliwe bedzie zaplanowanie dalszego po-
stepowania.

Ewa Karkowska'
tédz

Integracja przedmiotowo-jezykowa w edukac;ji
przedszkolnej. Projekt ,Z00”

Wstep

Jestem nauczycielka w jednym z todzkich
przedszkoli. Pracuje w tym zawodzie od 10 lat.
Przygotowywatam sie do niego w ramach peda-
gogicznych studiéw magisterskich (Pedagogika
wieku dzieciecego) i podyplomowych (Edukacja
elementarna). Znam takze jezyk angielski, posia-
dam certyfikat potwierdzajacy te znajomos¢ (First
Certificate). Nigdy dotad nie podjetam jednak tru-
du nauczania jezyka obcego dzieci, pozostajac
przy ksztafceniu przedszkolnym.

Lubie swoja prace i daze do samorealizacji,
dlatego tez zawsze poszukiwatam ciekawych me-
tod i form pracy z dzie¢mi. Stosowatam réznorod-
ne twércze metody edukacyjne, nigdy natomiast
nie odwazytam sie na ,metode projektu”. Byfoby
tak by¢ moze do dzisiaj, gdyby nie moje studia
podyplomowe ,Metodyka dydaktyka nauczania
jezyka angielskiego z wczesnoszkolnym naucza-
niem jezyka angielskiego”, ktére podjetam w ra-
mach doskonalenia zawodowego. Jednym z ich
priorytetowych zatozen byto ksztafcenie w zakre-
sie pedagogiki projektu, totez jednym z zadan,
ktére miatam wykonac w czasie ich trwania, byto
przeprowadzenie z dziemi dowolnego projektu
jezykowego. Stanefam przed wielkim wyzwa-
niem: bytam nauczycielka 5-latkéw... nigdy nie
uczytam ich jezyka angielskiego i nigdy nie praco-
watam metoda projektow! Wyzwanie podjetam,
projekt zrealizowatam, a o efektach, ktére osia-

gnetam, nawet nie $nitam. W artykule tym chce
podzieli¢ sie moimi doswiadczeniami i zachecic
innych nauczycieli do podobnych dziatan.

1. Prezentacja projektu

Temat projektu: ,Z00", wybratam wiedzac,
iz na pewno bedzie ciekawy dla wiekszosci mo-
ich wychowankéw, a wynikato to z moich 2-let-
nich obserwacji psychopedagogicznych. W zaba-
wach dowolnych i w rozmowach dzieci wyjatko-
wo chetnie podejmowaty temat zwierzat, dzieli-
ty sie ciekawostkami, ogladaty ksigzki, opowia-
daty o wizytach w zoo i wyprawach safari, uwiel-
biaty bawic sie figurkami zwierzat, przeksztatcac
ich nazwy i wizerunek, chetnie je opisywaty, po-
rownywaty. Zaplanowany temat zbiegat sie do-
ktadnie z zaplanowanym w moich podstawo-
wych zajeciach przedszkolnych blokiem tema-
tycznym Poznajemy wybranych przedstawicieli
zwierzat egzotycznych, ktérego celem byfo posze-
rzanie wiadomosci dotyczacych zycia tych zwie-
rzat. Gtéwnym celem projektu ,Z00" byto zapo-
znanie dzieci z wybranymi zwierzetami egzotycz-
nymi i ich nazwami w jezyku angielskim. Realiza-
¢ja projektu miata trwac trzy tygodnie. Zaréwno
dzieciom, jak i ich rodzicom przedstawitam regu-
lamin pracy projektowej i jej oczekiwany efekt
koAcowy. Miaty nim by¢ zajecia otwarte dla ro-
dzicdw, w trakcie ktérych dzieci zaprezentujg im
swe umiejetnosci (tab. 1).

" Autorka jest nauczycielem Przedszkola Miejskiego Nr 200 w todzi.
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Tabela 1. Karta informacyjna projektu ,Z00"

Temat

Z00

Uczestnicy

grupa 5-latkéw (25 osdb)

Czas trwania

3 tygodnie

Zadanie z Podsta-
Wy programowej

Wykorzystywanie i tworzenie okazji do poznawania rzeczywistosci przyrodniczej poprzez obserwowa-
nie, eksperymentowanie, odkrywanie

Blok tematyczny

Poznajemy wybranych przedstawicieli zwierzat egzotycznych

Cel przedmiotowy

Poznanie wybranych zwierzat egzotycznych

Cele jezykowe

Cel nadrzedny projektu: nauka 32 nazw zwierzat w jezyku angielskim

Sprawnos¢ stuchania/rozumienia:

* stopniowe ostuchanie z dZzwiekami i intonacja jezyka angielskiego (nauczyciel, nagranie)

* stuchanie tekstow angielskich réznego rodzaju (polecenia nauczyciela, bajki, piosenki itd.)

* rozwijanie umiejetnosci rozumienia polecen nauczyciela i odpowiedniego na nie reagowania (sto-
wami, catym ciatem, poprzez wskazywanie odpowiednich ilustracji)

Sprawnos¢ méwienia: wyrabianie nawykéw jezykowych poprzez:

* powtarzanie choralne i indywidualne

* stosowanie statych wyrazen i zwrotéw jezykowych (np. pytanie o samopoczucie)

* zachecanie do swobodnej wypowiedzi o sobie lub najblizszym otoczeniu

Przygotowanie do nauki sprawnosci pisania: wykonywanie ¢wiczen jezykowych w postaci graficznej:

rysowanie po $ladzie, uzupetnianie rysunku, faczenie, samodzielne rysowanie, inne ekspresje plastycz-

no-techniczno-konstrukcyjne.

Procedury
osiggania celow

* Uwzglednienie potrzeb rozwojowych dziecka

* Dostosowanie metod, form pracy i Srodkéw dydaktycznych do potrzeb dziecka

* Utrwalanie wiedzy poprzez wielokrotne powtérzenia

* Zaspokajanie potrzeby bezpieczenstwa

* Stwarzanie okazji do sukceséw i bycia zauwazonym

* Respektowanie 2 podstawowych praw: prawa do ciszy (dziecko ostuchuje sie z nowymi stowami
i strukturami i samo podejmuje decyzje o aktywnym uczestnictwie w mowie) oraz prawa do btedu
(dziecko prébuje kontaktowac sie z otoczeniem metoda prob i btedéw i nie moze byc¢ za to karcone
ani poprawiane)

Techniki
nauczania

* Cry i zabawy jezykowe — nauka poprzez zabawe
* Nauka poprzez piosenke i rymowanke

* Nauka poprzez dziatanie

* Techniki teatralne

* Projekty

¢ Techniki multimedialne

Formy pracy

* Wypowiedzi chéralne

* Wypowiedzi indywidualne za nauczycielem

* Wypowiedzi indywidualne bez powtarzania za nauczycielem
* Zabawa indywidualna

* Pary otwarte

* Pary zamkniete

* Zabawa w zespole

Efekt koncowy

Prezentacja umiejetnosci dzieci podczas zaje¢ otwartych dla rodzicow

2. Przehieg projektu

domosci oraz zaséb stéw nawet w ich jezyku oj-

Przez trzy tygodnie staratam sie korelowac
tresci zawarte w programie nauczania dla dzie-
¢i 5-letnich z elementami jezyka angielskiego.
Nie ukrywam, Ze nie byfo to zadanie fatwe.
Na tym etapie dzieci posiadaja ograniczone wia-

czystym. Oprécz poznawania i poszerzania ich
wiedzy na temat zycia wybranych zwierzat (co
wynikafo z planu mojej pracy), staratam sie
wprowadzac proste stownictwo w jezyku obcym,
wykorzystujac ciekawe pomoce: piosenki, wier-
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szyki i ilustracje pozyskane od lektora jezyka an-
gielskiego oraz wyszukane w internecie. Dazytam
do tego, aby dzieci rozumiaty polecenia, nazywa-
ty zwierzeta, okreslaty je za pomocg przymiotni-
kéw obecnych w tekstach piosenek i wierszykdw,
postugiwaty sie prostymi zwrotami. Odbywato
sie to w toku codziennych zabaw ruchowych,
muzycznych, plastycznych, twérczych, stownych.
Waznym celem, ktéry postawitam sobie sa-
mej przed rozpoczeciem projektu, byta integracja
jezykdéw: polskiego i angielskiego, i wzajemna ko-
munikacja. Ja méwitam po angielsku, powtarza-
tam kilkakrotnie zwroty i polecenia, wykorzystu-
jac ruch, gesty, mimike: gdy méwitam sit down,
siadatam skrzyznie na dywanie, gdy moéwitam
sleepy — ziewatam, przy happy - usmiechatam
sie. Od dzieci wymagatam natomiast uméwio-
nych reakgji, gtéwnie po polsku, choc takze pro-
stych odpowiedzi w jezyku angielskim. Najistot-
niejsze byto dla mnie, aby dzieci przyzwyczajaty
sie do mnie moéwiacej gtéwnie po angielsku,
uczyty sie rozumiec¢ i za naturalne uznawaty, ze
rozmawiamy ze sobg ,,dwujezycznie”.

Biorac pod uwage nieformalny charakter za-
jec z jezyka angielskiego na tym etapie oraz zato-
Zzenia bezstresowej nauki, a takze dazenie do re-
alizacji priorytetowego celu, czyli uwrazliwiania
dzieci na jezyk, ktérego to nie da sie zmierzyc,
skupitam sie na kontroli wskazujacej dziecku jego
mocne strony, a nie jego braki. Oceniatam, obok
umiejetnosci, jego zaangazowanie i aktywnosc,
a wytwory prezentowatam na tablicy dla rodzi-
cbw, zaszczepiajac wewnetrzng motywacje dziec-
ka do nauki. Zamiast ocen - liczb postugiwatam
sie bardziej zrozumiatymi dla dzieci symbolami:
naklejkami, stempelkami, emblematami.

Po trzech tygodniach pracy nadszedt dzien
prezentacji jej wynikow: zajecia otwarte dla ro-
dzicdw. Uczestniczyto w nich 17 rodzicow i 18
dzieci. Zajecia trwaty dwie godziny zegarowe.
W tym czasie wykorzystatam aktywnosci przed-
stawione w tabeli 2. S3 one dowodem na to, ze
mozliwe jest faczenie nauczania tresci przewi-
dzianych w programie wychowania przedszkol-
nego dla dzieci 5-letnich w zakresie ksztatcenia
jezykowego, matematycznego, plastycznego,

Tabela 2. Propozycje aktywnosci integrujacych tresci ksztatcenia przedszkolnego i nauczania jezyka angielskiego

Tytut aktywnosci Opis

Punktacja za wykonanie
zadania

Podziat dzieci na 3

Dzieci losujg karteczki z wizerunkami zwierzat: lwy, tygrysy, rybki

lub 4 grupy

i delfiny. Te dzieci, ktore maja to samo zwierze, tworza jedna grupe.

Jakie to zwierze?

Kazda grupa otrzymuje rozsypane cyfry od 1do 6 — zadanie polega
na ufozeniu cyfr w kolejnosci wzrastajacej, nastepnie dzieci odwra-
cajq karteczki — ukazuje sie napis (nazwa zwierzecia). Zadaniem jest
odczytanie nazwy, dobranie obrazka do podpisu i podanie nazwy
tego zwierzecia w jezyku angielskim.

3 punkty, po 1 punkcie za:

* utozenie cyfr,

* odczytanie nazwy zwierzecia
i dobranie ilustracji,

* podanie nazwy w jezyku an-
gielskim.

Puzzle

Dzieci ukfadajg w zespotach pociete ilustracje zwierzat, dobieraja

do nich podpisy i podaja nazwe swojego zwierzecia w jezyku angiel-

skim.

3 punkty, po 1 punkcie za:

* ufozenie obrazka,

* dobranie do niego podpisu,

* podanie nazwy w jezyku an-
gielskim.

Co znikneto?

Lider kazdej grupy losuje 5 ilustracji zwierzat. Czfonkowie grupy

ukfadaja je obok siebie.

* Zadanie 1: dzieci podaja angielskie nazwy wylosowanych zwie-
rzat,

* Zadanie 2: dzieci zamykaja oczy, a nauczyciel chowa jedng ilustra-

cje. po otwarciu oczu dzieci podaja angielska nazwe zwierzecia,
ktdrego ilustracja zniknefa.

2 punkty, po 1 punkcie za:

* nazwanie 5 zwierzat w jezy-
ku angielskim,

* odpowiedZ na pytanie, co
znikneto.

Pokaz!

llustracje zwierzat roztozone sa na dywanie, nauczyciel zwraca sie
kolejno do dzieci z poszczegolnych grup: Ania, show me a lion

- dziecko pokazuje. Kazde dziecko proszone jest o wskaza-

nie jednego zwierzecia.

Po 1 punkcie za kazde prawi-
dfowe wskazanie.
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Tabela 2. cd

Tytut aktywnosci

Opis

Punktacja za wykonanie
zadania

rze?

lle liter ma to zwie-

Na dywanie lezg ilustracje zwierzat i 4 obrecze. Zadaniem grup jest
zebranie do swojej obreczy wszystkich zwierzat, ktore w swej na-
zwie maja 3 litery (dla zespotu 1), 4 litery (dla zespotu 2), 5 liter

(dla zespotu 3), 6 liter (dla zespotu 4). Zadanie polega na poréwna-

niu liczebnosci i podaniu angielskich nazw zwierzat we wiasnych
obreczach.

2 punkty, po T punkcie za:

* zebranie wszystkich zwierzat
z odpowiednig liczbg liter
do obreczy,

* podanie wszystkich angiel-
skich nazw.

Skaczace litery

Kazda grupa losuje kartke z nazwa zwierzecia. Dzieci odczytuja na-
zwe i ,skacza” po roztozonych na dywanie kolejnych literkach (pol-
skich) danego stowa. Nastepnie podaja nazwe tego zwierzecia

po angielsku.

3 punkty, po 1 punkcie za:

* odczytanie napisu,

* odpowiednie przeliterowa-
nie,

* podanie nazwy w jezyku an-
gielskim.

Zwierzakowa pio-
senka

Dzieci w grupach tworza piosenke lub jej fragment na temat zwie-
rzat z emblematéw wiasnej grupy do melodii Kundel bury. Dzieci
prezentuja swoja piosenke wywotane przez nauczycielke — reakcja
na polecenia w jezyku obcym.

1 punkt za stworzenie piosen-
ki.

Dziwo-zwierzak

Kazda grupa losuje jeden duzy arkusz papieru, na ktérym naklejone
sq w roznych miejscach trzy elementy pochodzace od réznych zwie-
rzat. Zadaniem dzieci jest dorysowanie elementéw kredkami paste-
lowymi w taki sposob, aby powstat z niego dziwny zwierz. Grupa
wspolnie wymysla nazwe zwierzecia. Reakcja na polecenia nauczy-
ciela w jezyku obcym.

1 punkt za rysunek i nazwe
zwierzecia.

Piesn fakomczu-
chow

Zabawa muzyczno-ruchowa z udziatem rodzicow, wspélne Spiewa-
nie piosenki My bear ilustrowane ruchem.

Zagadki stuchowe

Stuchanie odgtoséw zwierzat z ptyty CD — podawanie nazw w jezy-
ku angielskim.

1 punkt za podanie poprawnej
nazwy zwierzecia.

Potwor

Rysowanie zgodne z poleceniami nauczyciela (w jezyku angielskim).
Kazda grupa otrzymuje duzy arkusz papieru, flamastry i kredki.
Dzieci rysuja to, co stysza (jak rozumieja). Nauczyciel rozpoczy-

na opowies¢: The Monster has got a big, big head. It has got small,
blue eyes. It has got black hair, a small green nose and yellow ears etc.
Na koniec nauczyciel pokazuje ilustracje potwora narysowanego
zgodnie z instrukcjami.

Grupa, ktorej obraz jest naj-
bardziej podobny do orygina-
tu, otrzymuje kolejno 3, 2'i 1
punkt.

Podsumowanie

Podliczanie punktéw. Nagrody. Ewaluacje dla dzieci i rodzicow.

tworczego, spotecznego, muzycznego i przyrod-
niczego z nauczaniem jezyka obcego

3. Efekty przeprowadzonego projektu
Efekty mojego projektu byty nastepujace:

B Opracowatam i wdrozytam projekt edukacyj-
ny (jezykowy) ,Z0O", integrujacy elementy
jezyka angielskiego z aktywnosciami dziecka
przewidzianymi w podstawie programowej,
tresciami ujetymi w programie wychowania
przedszkolnego i planie pracy opiekunczej
i dydaktyczno-wychowawcze;j.

® Eksponowatam dzieciece wytwory zwiazane
z edukacja jezykowa w klasie, holu przed-

szkolnym i na tablicy informacyjnej dla rodzi-

ty CD, DVD.

cOw: plakaty, albumy, wystawki, zdjecia.

m Stworzytam w klasie ,kacik jezykowy” zawie-
rajacy gotowe lub samodzielnie skonstruowa-
ne materiaty dydaktyczne do pracy indywi-
dualnej lub zespotowej: obrazki, gry planszo-
we, m.in. Bingo, Memory, pacynki, stempelki,
emblematy, programy multimedialne, pty-

® Zmotywowatam dzieci do tego, aby przy po-
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mocy rodzicow poszukiwaty informacji w réz-

norodnych zrodtach (np. encyklopedia, inter-

net) i prezentowaty je na forum grupy: opo-
wiadania, ksigzeczki, malowanki, ilustracje
itp.

H Integrowatam grupe poprzez organizowanie
sytuacji zespotowych i precyzowanie celéw
do wspolnej realizacji oraz prezentowanie
wszelkich wytworéw grupowych.

m Wspotpracowatam z rodzicami, zapoznajac
ich z tematyka planowanego projektu i ocze-
kiwaniami, a takze kolejnymi etapami jego
przebiegu poprzez spotkania, informacje
na tablicy, udziat w zajeciach otwartych pod-
sumowujacych projekt.

m Stworzytam rodzicom mozliwos¢ poznania
mojego warsztatu pracy oraz efektéw oddzia-
tywan dydaktyczno-wychowawczych poprzez
prezentacje dzieciecych wytworéw tworzo-
nych w trakcie realizacji projektu (plakaty,
wystawy, albumy, reportaze, komiksy itp.)
oraz uczestnictwo w zajeciach podsumowuja-
cych caty projekt jezykowy ,Z00".

u Dzielitam sie wiedza z innymi nauczycielami,
udostepniajac wiasne scenariusze zajec, po-
moce dydaktyczne, zapraszajac na zajecia ko-
lezenskie ,Te zwierzeta juz znamy”.

B Promowatam wiasng grupe i przedszkole po-
przez przygotowanie prezentacji multime-
dialnej ,,Podsumowanie projektu jezykowego
Z00" i zaprezentowanie jej na spotkaniu z ro-
dzicami z udziatem ,mtodych” nauczycieli.

B Przygotowatam 2 arkusze do ewaluacji pro-
jektu, dzieki ktérym otrzymatam informacje
zwrotng na temat mojej pracy i jej efektow:
e arkusz ewaluacyjny w formie czterolistnej

koniczynki dla rodzicéw i nauczycieli. Pfat-
ki kwiatka zatytutowatam kolejno: PROWA-
DZACA, KLIMAT ZAJEC, TRESC, ORGANI-
ZACJA. Po zakonhczeniu przygotowanych
przeze mnie zaje¢ dorosli byli proszeni
0 wpisanie na pfatkach krotkich opinii
na poszczegblne tematy;

* wesofe i smutne buzki dla dzieci. Poprosi-
tam je o dobranie minki, ktéra najlepiej
oddaje ich wiasne odczucia zwigzane z ca-
tym projektem.
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Przygotowatam duzy arkusz papieru, na kté-
rym nakleitam wielki wazon. Poprositam dzie-
¢i 0 ozdobienie go minkami, koniczynki nato-
miast przykleitam w wazonie, dzieki temu
miatam jasny obraz odczu¢ i opinii zaréwno
osob dorostych, jak i moich podopiecznych.
Na wazonie znalazta sie tylko jedna smut-
na buzka; dzieki rozmowie z dzieckiem, ktdre
ja wybrato, dowiedziatam sie, ze przyczyna
tego wyboru byfa nieobecnos¢ jego matki
na zajeciach otwartych.

B Pozyskatam cenne uwagi od dyrektora i do-
radcy metodycznego, mobilizujgce mnie
do autorefleksji i dokonywania modernizagji
warsztatu pracy.

Podsumowanie

Zrealizowany projekt byt dla mnie bardzo
dobrym doswiadczeniem. Dzieci zdobywaty in-
formacje i wiadomosci dotyczace omawianego
zagadnienia w nowy, ciekawy dla nich sposob,
jak réwniez uczyty sie jezyka angielskiego ze
,swoja" pania. Byty bardzo zafascynowane mo-
imi umiejetnosciami jezykowymi, o ktérych
wczesniej nie miaty pojecia, ja natomiast stara-
tam sie obserwowac i poznawac dzieci celem
stworzenia im komfortowych warunkéw nauki
i doboru odpowiednich technik i metod naucza-
nia, budowac przyjazna atmosfere, zapewnic po-
zytywna informacje zwrotng — MOTYWOWAC!!!
oraz dostarcza¢ dzieciom do nasladowania za-
rowno model jezykowy, jak i model zachowan.

Dzieci poznaty i postugiwaty sie nazwami 32
zwierzat w jezyku angielskim, postugiwaty sie
prostymi zwrotami, rozumiaty krotkie angielskie
polecenia, reagowaty na nie. Zrozumiaty, iz
do porozumiewania sie stuzy nie tylko jezyk oj-
czysty, lecz rdwniez obcy, a takze gesty, mimika,
ruch, ktére pofaczone ze sobag dajg ogromne
mozliwosci komunikacji, a takze okazje do swiet-
nej zabawy.

Decydujac sie na poprowadzenie zajec
otwartych podsumowujacych moj projekt, nie
spodziewatam sie, iz zajecia te bedg az tak atrak-
cyjne zaréwno dla dzieci, jak i rodzicéw. Dzieci
aktywnie i ochoczo podejmowaty wszystkie dzia-
fania, byty skupione, twércze, zdyscyplinowane,
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a Co najwazniejsze rewelacyjnie pracowaty
w grupach, rodzice natomiast, kiedy tylko mieli
okazje, dofaczali do dzieci, pomagajac badz
wspierajac. Catemu spotkaniu towarzyszyty
Smiech, oklaski i przednia zabawa.

Ze wszystkich stron, od dzieci, ich rodzicow,
nauczycieli, dyrekcji, otrzymatam bardzo pozy-
tywnga informacje zwrotna na temat projektu. By-

to to dla mnie Zrédfem satysfakgji i czynnikiem
wielce mobilizujacym do dalszej pracy i dalszego
samodoskonalenia. Cho¢ wydawac by sie mogto,
Ze to za wczesnie, to zachecona efektami i zaan-
gazowaniem dzieci na pewno podejme préby
przeprowadzenia kolejnych projektow jezyko-
wych skorelowanych z programem nauczania
przedszkolnego.

157



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 6/2010 m GRUDZIEN

Informacje

Violetta Krawczyk'
tédz

Nauczanie dwujezyczne
a przepisy prawa oSwiatowego

Dyrektorom i nauczycielom szkét zaintereso-
wanych utworzeniem oddziatow dwujezycznych
potrzebna jest wiedza na temat rozwiazan praw-
nych i organizacyjnych dotyczacych funkcjono-
wania tego typu oddziatéw. W artykule tym wy-
mieniono akty prawne dotyczace tych oddzia-
tow, zdefiniowano pojecie ,oddziat dwujezycz-
ny”, przedstawiono najwazniejsze informacje do-
tyczace egzaminu maturalnego, kwalifikacji na-
uczycieli, oméwiono krétko warunki konieczne
do uruchomienia oddziatow dwujezycznych. In-
formacje te moga by¢ drogowskazem dla wszyst-
kich, zastanawiajacych sie nad wprowadzeniem
do swej szkoty ksztatcenia dwujezycznego.

1. Najwazniejsze akty prawne

Rozwazajac uruchomienie oddziatow dwuje-
zycznych, nalezy przeanalizowac zapisy aktow
prawnych okreslajacych ramy prawne ich funk-
cjonowania. Do najwazniejszych z nich naleza™

u Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie

oswiaty (Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572

ze zm.);

B Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej

i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie

podstawy programowe]j wychowania przed-

szkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w po-

szczegolnych typach szkét (Dz. U. z 2002 r.

Nr 51, poz. 458 ze zm.);

¥ Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z dnia 12 lutego 2002 r. w sprawie ra-

mowych planéw nauczania w szkotach publicz-
nych (Dz. U. 22002 r. Nr 15, poz. 142 ze zm.);

B Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warun-
kéw i sposobu oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniéw i stuchaczy oraz prze-
prowadzania sprawdzianéw i egzaminéw
w szkofach publicznych (Dz. U. z 2007 r.
Nr 83, poz. 562 ze zm.);

B Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szczegoto-
wych kwalifikacji wymaganych od nauczycie-
li oraz okreslenia szkot i wypadkow, w kto-
rych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemaja-
cych wyzszego wyksztatcenia lub ukonczone-
go zakfadu ksztatcenia nauczycieli (Dz. U.
z 2009 r. Nr 50 poz. 400).

2. Go to jest ,oddziat dwujezyczny”?

Pojecie ,szkota dwujezyczna” bywa identyfi-
kowane przez wiele 0s6b ze szkofa, w ktorej uczy
sie dwoch jezykow. Wiedza o specyfice szkoty
dwujezycznej jest bardzo zréznicowana. Szkoty
z oddziatami dwujezycznymi ciesza sie jednak
niesfabnaca popularnoscia. Zwiazane jest to nie-
rozerwalnie ze wzrostem mobilnosci mfodych lu-
dzi. Wychodzac naprzeciw zapotrzebowaniu
na lepsze ksztatcenie jezykowe, wiele szkét po-
dejmuje nowe wyzwania, tworzac oddziaty dwu-
jezyczne. Zgodnie z wykfadnia ustawy o systemie
oSwiaty przez oddziat dwujezyczny nalezy rozu-

' Autorka jest wizytatorem Kuratorium Oswiaty w todzi.

? Przy przedstawionych aktach prawnych podano publikatory tekstu jednolitego. Analizujac je, nalezy koniecznie uwzglednic¢ zapisy
rozporzadzen zmieniajacych. W szkotach podstawowych i gimnazjach obowiazuje nowa podstawa programowa opublikowana w
Dzienniku Ustaw z dnia 15 stycznia 2009 r. Nr 4, poz. 17, w szkofach ponadgimnazjalnych bedzie ona obowiazywac od roku szkol-

nego 2012/2013.
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mie¢ ,oddziat szkolny, w ktérym nauczanie jest
prowadzone w dwoch jezykach: polskim oraz ob-
cym nowozytnym bedacym drugim jezykiem na-
uczania, przy czym prowadzone w dwoéch jezy-
kach sg co najmniej dwa zajecia edukacyjne,
z wyjatkiem zaje¢ obejmujacych jezyk polski,
czes¢ historii dotyczaca historii Polski i czes¢ geo-
grafii dotyczacg geografii Polski, w tym co naj-
mniej jedne zajecia edukacyjne wybrane sposréd
zaje¢ obejmujacych: biologie, chemie, fizyke,
czes¢ geografii odnoszacy sie do geografii ogdl-
nej, czes¢ historii odnoszaca sie do historii po-
wszechnej i matematyke”.

Tak wiec uczeh oddziatu dwujezycznego taczy
nauke tresci przedmiotowych z intensywng na-
uka jezyka obcego, takze w zakresie stownictwa
przedmiotowego. W perspektywie podejmowa-
nia studiéw, w tym na uczelniach zagranicznych,
absolwenci oddziatow dwujezycznych maja uta-
twiony start na rynku edukacyjnym i w dalszej
konsekwencji na rynku pracy.

3. Egzamin maturalny

Zgodnie z rozporzadzeniem w sprawie wa-
runkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przepro-
wadzania sprawdzianow i egzaminéw w szkotach
publicznych (Dz. U. z 2007 r. Nr 83, poz. 562 ze
zm.) absolwenci szkét lub oddziatow dwujezycz-
nych na egzaminie maturalnym z matematyki
i innych przedmiotéw (biologia, chemia, fizyka
i astronomia, czes¢ geografii — geografia ogdina
i czes¢ historii — historia powszechna) naucza-
nych dwujezycznie, zdawanych jako przedmioty
dodatkowe:

B rozwigzuja w jezyku polskim zadania egzami-
nacyjne przygotowane dla zdajacych egzamin

w jezyku polskim oraz

B moga rozwigza¢ w jezyku obcym bedacym
drugim jezykiem nauczania dodatkowe zada-
nia egzaminacyjne przygotowane w tym jezy-
ku.

Szczegbtowe zasady przeprowadzania egzaminu dla
absolwentéw oddziatéw dwujezycznych sg opisane
w cytowanym rozporzadzeniu (nalezy uwzglednic
zmiany z dnia 31 marca 2009 r). Fakt ten jest od-
notowywany na swiadectwie maturalnym.

4, Kwalifikacje nauczycieli

W mysl rozporzadzenia Ministerstwa Eduka-
¢ji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w spra-
wie szczegétowych kwalifikacji wymaganych
od nauczycieli oraz okreslenia szkét i wypadkow,
w ktérych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemaja-
cych wyzszego wyksztatcenia lub ukonczonego
zakfadu ksztatcenia nauczycieli (Dz. U. z 2009 r.
Nr 50 poz. 400), w szkofach (oddziatach) dwu-
jezycznych prawo do nauczania przedmiotow
innych niz jezyki obce oraz do prowadzenia za-
je¢ w jezyku obcym posiada osoba, ktéra ma
kwalifikacje wymagane do zajmowania stanowi-
ska nauczyciela w danym typie szkoty, a w zakre-
sie znajomosci jezyka, w ktérym naucza lub pro-
wadzi zajecia:

1. ukonczyfa studia magisterskie na kierunku filo-
logia w specjalnosci danego jezyka obcego lub
lingwistyki stosowanej w zakresie danego jezy-
ka obcego lub

2. ukonczyta studia pierwszego stopnia:
® na kierunku filologia w zakresie danego jezy-

ka obcego lub
B w specjalnosci danego jezyka obcego lub
lingwistyki stosowanej lub

3. ukonczyta studia wyzsze w kraju, w ktorym je-
zykiem urzedowym jest dany jezyk obcy, lub

4. ukonczyfa nauczycielskie kolegium jezykéw
obcych w specjalnosci odpowiadajacej dane-
mu jezykowi obcemu lub

5. legitymuije sie swiadectwem znajomosci dane-
go jezyka obcego w stopniu co najmniej pod-
stawowym, o ktérym mowa w zafaczniku
do rozporzadzenia.

5. Warunki wstepne

Uruchomienie oddziatu dwujezycznego wia-
Ze sie z wieloma wymaganiami i zobowiazania-
mi. Nalezy dokona¢ dokfadnej analizy potrzeb
i mozliwosci szkoty oraz srodowiska lokalnego.
Warunkiem jest nie tylko posiadanie przez na-
uczycieli wymaganych kwalifikacji, ale réwniez
pozytywne nastawienie kadry pedagogicznej
do podejmowania nowych wyzwan. Korzystne
jest zatrudnienie w takich oddziatach native
speakera. Szkota winna dokonac wfasciwego roz-
poznania zapotrzebowania lokalnego rynku
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edukacyjnego na tego typu oddziaty. Niezwykle
waznym warunkiem wstepnym jest takze wspar-
cie ze strony organu prowadzacego, bez ktérego

nie jest mozliwe wypetnienie podstawowych wa-
runkéw finansowych, w tym wtasciwe wyposaze-
nie bazy dydaktyczno-technicznej szkoty.

Marek Zajac'
Warszawa

Wsparcie nauczycieli sekcji dwujezycznych
- dziatania podejmowane
w 0srodku Rozwoju Edukaciji

Wstep

Zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-je-
zykowe (CLIL/EMILE) to — upraszczajac — czesc
ksztatcenia dwujezycznego. Doprecyzujmy jed-
nak: CLIL stanowi sedno ksztafcenia dwujezycz-
nego, jest jego esencja. Dlatego Osrodek Rozwo-
ju Edukacji (ORE), a przed 2010 r. Centralny
Osrodek Doskonalenia Nauczycieli (CODN), pro-
wadzit wiele réznych dziatah majacych na celu
wsparcie ksztatcenia dwujezycznego, a zwtaszcza
zintegrowanego ksztatcenia przedmiotowo-jezy-
kowego. Nalezaty do nich: szkolenia, publikacje,
uczestnictwo w przedsiewzieciach miedzynaro-
dowych.

1. Szkolenia

Szkolenia dla nauczycieli sekcji dwujezycz-
nych dotyczyty dwoch grup nauczycieli: nauczy-
cieli jezykéw obcych oraz nauczycieli przedmio-
tow niejezykowych. Na doskonalenie tej drugiej
grupy od 2004 r. kfadziono coraz wiekszy nacisk.
Szkolenia te byty prawie zawsze przygotowywa-
ne we wspdfpracy z instytucjami miedzynarodo-
wymi: Instytutem Goethego®, European Centre
for Modern Languages (ECML)?, Centre national

de documentation pédagogique (CNDP)*. British
Council® czy tez ambasadami, np.:

® seminaria dla nauczycieli z sekcji z jezykiem
angielskim byty organizowane przy wspot-
pracy z ECML i byty poswiecone dydaktyce
nauczania przedmiotowego (ekspertami
ECML byli profesorowie: H. Baetens Beard-
smore i D. Coyle),

m szkolenia dla nauczycieli przedmiotow niejezy-
kowych (biologia, chemia, fizyka, matematy-
ka, geografia, historia) z sekgji z jezykiem fran-
cuskim odbyty sie dzieki wspotpracy z Amba-
sada Frangji. Pod kierunkiem eksperta z CNDP
ich uczestnicy szkolili sie w zakresie wykorzy-
stania nowoczesnych technologii w nauczaniu
danego przedmiotu. Rezultatem tych szkolen
s scenariusze lekgji, ktére sa dostepne dla ca-
tej sieci klas dwujezycznych z jezykiem francu-
skim poprzez portal FR@NTICE®.

2. Publikacje

Wsparciem dla nauczycieli sekcji dwujezycz-
nych miaty byc¢ takze publikacje, w tym materia-
ty praktyczne i publikacje o charakterze ogol-
nym, wzbogacajace mysl teoretyczng zwiazang

' Autor byt odpowiedzialny za doskonalenie nauczycieli w dziedzinie dwujezycznosci w ORE/CODN w latach 2004-2010.

? Instytut Goethego: http://www.goethe.de/ins/pl/war/
* European Centre for Modern Languages: www.ecml.at

* Centre national de documentation pédagogique: http://www.cndp.fr/

* British Council: http://www.britishcouncil.org/poland.htm
¢ FR@NTICE: http://frantice.interklasa.pl/frantice/index/strony
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Tabela 1. Publikacje wspierajace nauczanie dwujezyczne wspétwydawane przez CODN/ORE

Rodzaj
publikacji

Tytut

Forma

Autorzy

Materiaty prak-
tyczne

Seria zeszytow ¢wiczen dla sekcji niemieckojezycznych®

ptyta CD

praca zbiorowa

Speak Up on climate’

ksigzka, ptyta CD,
on-line

praca zbiorowa

Scenariusze lekgji francuskojezycznych

zasoby portalu

praca zbiorowa

FR@NTICE
Zeszyt ¢wiczen do fizyki dla klas dwujezycznych (Il i 11l klasa .. .
gimnazjum) ksigzka P. Zarudzki
Program nauczania jezyka francuskiego,w sekcjach dwujezycznych on-line praca Zbiorowa

do liceum i do gimnazjum'

Publikacje o cha-
rakterze ogélnym

Opis kompetencji zawodowych nauczycieli przedmiotéw niejezyko-

wych i jezyka obcego w sekcjach dwujezycznych

ksiazka, on-line

F. Moreau

Nauczanie dwujezyczne w Polsce i Europie

ksiazka, on-line

praca zbiorowa

Raporty ewaluacyjne — edukacja dwujezyczna w Polsce (sekcje
z jezykiem francuskim, niemieckim, hiszpanskim, angielskim)

ksigzka, on-line

praca zbiorowa

Dwujezycznos¢ w polskiej szkole. Diagnoza on-line M. Pawlak
E-book Nauczanie bilingwalne. Tworzenie oddziatow dwujezycz- . J. Rézycka,
on-line ;
nych A. Ratuszniak
Film wideo Nauczanie dwujezyczne on-line praca zbiorowa

z nauczaniem dwujezycznym. Powstawaty one
we wspotpracy CODN/ORE i instytucji partner-
skich, np. Instytutu Goethego, British Council
(tab. 1). Niektére pozycje s jedynymi na rynku.
Wiekszos¢ publikacji jest dostepna na stronie in-
ternetowej CODN/ORE’. Poszczegdlne z nich
mozna znalez¢ na stronach internetowych mie-
dzynarodowych instytucji bedacych ich wspot-
wydawcami.

3. Uczestnictwo w projektach
miedzynarodowych

W latach 2005-2007, CODN, we wspétpracy
z Europejskim Stowarzyszeniem Nauczycieli
(Association Européenne des Enseignants,
AEDE)", uczestniczyt w miedzynarodowym pro-
jekcie Scala TransEurope. Celem tego projektu by-
fa refleksja nad tym, czy istnieje specyficzna me-
todyka nauczania dwujezycznego. Jej podstawa

byta analiza systeméw nauczania dwujezycznego
w czterech krajach. Uczestnikami projektu byli
nauczyciele szkét dwujezycznych z Polski, Szwaj-
carii, Bufgarii i Wegier oraz naukowcy z tych kra-
jow zajmujacy sie tematyka dwujezycznosci.

W ramach tego projektu, w Polsce odbyta sie
konferencja na temat ewaluacji w nauczaniu
dwujezycznym. Z tej okazji ukazafa sie francusko-
jezyczna publikacja Stratégies innovantes et stan-
dards de qualité pour I'apprentissage bilingue en
Europe. Ukoronowaniem projektu byta publika-
cja Parler européen aujourd’hui ! Jest to niezwykle
ciekawa ksiazka sktadajaca sie z szesciu czesci:

1. Historia nauczania dwujezycznego w Europie.

2. Koncepcje dydaktyki w sekcjach dwujezycz-
nych, w tym kwestie zwigzane z ksztatceniem
nauczycieli tychze sekgji.

3. Metodyka nauczania w klasach dwujezycz-
nych - stan obecny i zmiany, jakim musi ulec.

7 Strona: http://archiwum.codn.edu.pl/Projekt_Nauczanie dwujezyczne

¢ Dostepne takze na stronie internetowej Instytutu Goethego w Krakowie: www.goethe.de/dfupolen
° Dostepne takze na: http://www.britishcouncil.pl/speak_up_on_climate/index.htm

' Wkrétce zostang takze opracowane analogiczne programy do angielskiego i niemieckiego.

" Europejskie Stowarzyszenie Nauczycieli: http://www.aede.eu/
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4. Ksztatcenie nauczycieli do nauczania w sek-
cjach dwujezycznych.

5. Ekonomiczne koszty nauczania dwujezycznego™.

6. Polityczny wymiar nauczania dwujezycznego
w dzisiejszej Europie.

Drugim  miedzynarodowym  projektem,
w ktérym partnerem jest CODN/ORE, jest projekt
Nowe perspektywy dla Europy. Jest to projekt wy-
miany miedzy krajami Trojkata Weimarskiego
(Francja, Niemcy, Polska). Polska przystapita
do niego w roku 2006. Adresatem tego projektu
s3 mtodzi nauczyciele lub studenci przygotowu-
jacy sie do zawodu nauczyciela (zaleznie od kra-
ju). Najwazniejszymi celami tego projektu jest:
1. Teoretyczno-praktyczne  zapoznanie jego

uczestnikow z systemami ksztatcenia nauczy-
cieli i systemami edukacji poszczegolnych kra-
jow uczestniczacych w projekcie i wyciagniecie
wnioskow z tej réznorodnosci.

2. Hospitacja i wspotprowadzenie zajec lekcyj-
nych w réznego typu szkotach w Warszawie,
Berlinie, Strasburgu i Besancon.

3. Podejmowanie dziatah na rzecz rozwijania
dwujezycznosci i interkulturowosci.

Dzieki tej inicjatywie polscy nauczyciele szkét

dwujezycznych mogli uczestniczy¢ w dwutygo-
dniowym stazu we Francji i w Niemczech, pod-
czas ktorego poznawali techniki pracy swych nie-
mieckich i francuskich kolegdw".

Podsumowanie

Reasumujac, warto zwrdci¢ uwage na cechy
charakterystyczne wsparcia proponowanego
przez ORE:

B miedzynarodowy charakter dziatan: wspot-
praca z instytucjami miedzynarodowymi,
® nacisk na aspekt praktyczny dziatan (publika-

Cje, scenariusze lekcji, materiaty dydaktyczne),

® konsolidacja dziatan i srodowiska.

Kierunek dziatan ORE w dziedzinie wsparcia
nauczycieli CLIL powinien by¢ utrzymany,
wzmocniony, a w niektérych przypadkach, np.
dziatan na rzecz sekgji angielskojezycznych, zin-
tensyfikowany.

"> Nauczanie to jest stosunkowo tanie i przy nieduzych nakfa-
dach finansowych daje znakomite wyniki, zwtaszcza w poréw-
naniu ze zwyktym nauczaniem jezykéw obcych.

"> Wiecej na ten temat w artykule S. Dtuzniewskiego i M. Zajaca
(2010) Nowe perspektywy dla Europy — interkulturowosc¢ i dwu-
jezycznos¢ w praktyce, ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 4.

Jolanta B. Rozycka'
Warszawa

Ogdlnopolskie Stowarzyszenie Dwujezycznosci

Podnoszenie jakosci nauczania jezykéw ob-
cych i w jezykach obcych jest we wspétczesnym
Swiecie koniecznoscig. Od wielu lat, w réznych
miastach Polski, nauczyciele szkét realizujgcych
nauczanie dwujezyczne spotykaja sie ze soba
w celu wymiany doswiadczen dotyczacych pod-
noszenia jakosci pracy tych szkét.

W grudniu 2008 r. w osrodku szkoleniowym
CODN w Sulejowku odbyfo sie spotkanie grupy
roboczej do spraw dwujezycznosci. Zgromadzili
sie na nim przedstawiciele trzech sekcji jezyko-
wych: francuskiej, niemieckiej i hiszpanskiej.
Wtedy wtasnie powstafa idea utworzenia Ogol-
nopolskiego Stowarzyszenia Dwujezycznosci ,,Bi-

" Autorka jest Zastepca Przewodniczacego Ogolnopolskiego Stowarzyszenia Dwujezycznosci ,Bilinguis”, Dyrektorem Gimnazjum z Od-
dziatami Dwujezycznymi nr 83 im. Konstancji Markiewicz w Warszawie. Jest takze ekspertem komisji egzaminacyjnych i kwalifika-
cyjnych dla nauczycieli ubiegajacych sie o awans na stopien zawodowy oraz czfonkiem Odwotawczej Komisji Dyscyplinarnej Dla

Nauczycieli przy MEN.
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linguis”. Niemal rok pozniej, po dtugim okresie

zatatwiania formalnosci prawnych, Stowarzysze-

nie zostato wpisane do rejestréw przedsiebiorstw

i stowarzyszen.

Do gtéwnych celéw Stowarzyszenia nalezy*:

1. Szerzenie idei nauczania dwujezycznego/wie-
lojezycznego.

2. Dbanie o wizerunek dwujezycznosci w Polsce.

3. Inicjowanie i wspieranie wszelkich form bada-
nia i doskonalenia metod nauczania dwuje-
zycznego/wielojezycznego.

4. Wspétpraca i wymiana doswiadczen miedzy
osobami zainteresowanymi ideg dwujezyczno-
Sci/wielojezycznosci.

5. Utatwianie przeptywu informacji dotyczacych
uczenia sie i nauczania dwujezycznego/wielo-
jezycznego.

6. Nawigzywanie i utrzymywanie kontaktow
oraz wspdfpraca z osrodkami nauczania dwu-
jezycznego na $wiecie.

7. Zrzeszenie i reprezentowanie Srodowisk zwia-
zanych z nauczaniem dwujezycznym.

8. Szkolenie nauczycieli oraz wspieranie jakosci
realizacji etapow dwujezycznosci.

Stowarzyszenie realizuje swoje cele poprzez*:

1. Organizowanie lokalnych, krajowych i mie-
dzynarodowych konferencji i sympozjow dla
0s6b zainteresowanych ideg dwujezycznosci.

2. Organizowanie dziatalnosci edukacyjnej, in-
formacyjno-szkoleniowej, dotyczacej naucza-
nia dwujezycznego.

3. Wspétdziatanie z wiasciwymi wtadzami i insty-
tucjami przy opracowywaniu programow
i metod nauczania dwujezycznego.

4. Wspbtprace z instytucjami i organizacjami zaj-
mujacymi sie nauczaniem dwujezycznym
w kraju i na Swiecie.

5. Inicjowanie i organizowanie akcji majacych
na celu gromadzenie funduszy na rzecz Stowa-
rzyszenia.

6. Prowadzenie dziatalnosci wydawniczej, edu-
kacyjnej i popularyzatorskiej; upowszechnia-

nie efektéw pracy podejmowanej przez Sto-

warzyszenie.

7. Prowadzenie dziatalnosci gospodarczej, z kté-
rej dochody przeznaczone sa na wspieranie
statutowej dziatalnosci Stowarzyszenia.

Stowarzyszenie ,Bilinguis” zostafo zgtoszone
jako partner spofeczny MEN do konsultacji zmian
przepiséw prawa oswiatowego, a takze do zaj-
mowania stanowiska i wyrazania opinii w spra-
wach zwigzanych z zakresem dziatania Stowarzy-
szenia.

W dniach 5-7 listopada 2010 r. we wspot-
pracy z Biurem Edukacji m. st. Warszawy Stowa-
rzyszenie zorganizowafo miedzynarodowe semi-
narium, w ktérym udziat wzieli przedstawiciele
wszystkich oddziatéw Europejskiego Stowarzy-
szenia Nauczycieli (Association Européenne des
Enseignants, AEDE)* oraz nauczyciele szkol war-
szawskich. W czasie seminarium omawiano sytu-
acje edukacji w Europie ze szczegblnym uwzgled-
nieniem kwestii zwigzanych z integracja dzieci
imigrantéw w systemach edukacji wybranych
krajow Europy. Seminarium byto okazjg do wy-
miany doswiadczen miedzy nauczycielami z réz-
nych krajéw, a takze impulsem do kolejnych
przedsiewzie¢ tego typu w przysztosci.

Do najblizszych planéw Stowarzyszenia nale-
2y:
1. Udziat w Salonie Edukacyjnym ,Perspekty-

wy 20117,

2. Organizacja szkolen dla nauczycieli.

3. Opracowanie materiatéw dydaktycznych
do nauczania przedmiotéw nauczanych dwu-
jezycznie.

4. Opracowanie procedury ,Bilinguis — znak ja-
kosci” dla szkét dwujezycznych.

5. Zorganizowanie konferencji nt. dwujezyczno-
8ci.

6. Wydawanie periodyku ,Bilinguis”.

7. Organizacja miedzynarodowego konkursu
.Food4U".

8. Docieranie do wtadz oSwiatowych i samorza-

? Statut Ogolnopolskiego Stowarzyszenia Dwujezycznosci ,,Bilinguis”, §6: www.bilinguis.edu.pl

* Ibidem, §7.

‘ Europejskie Stowarzyszenie Nauczycieli powstato w Paryzu w 1956 r. Jego celem jest promowanie idei integracji europejskiej wérod
0s6b zajmujacych sie edukacja (wiecej informacji na stronie: www.aede.eu).
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dowych, do szkét, rodzicdw, fundacji i stowa-

rzyszen z propozycjami wspotpracy, pomocy

i wsparcia w realizacji przyjetych zadan statu-

towych.
9. Przyjecie do Europejskiego Stowarzyszenia

Nauczycieli.

Mamy nadzieje, ze Zarzad Stowarzyszenia
w swoich dziataniach i inicjatywach bedzie stale
wspierany przez wszystkich zainteresowanych
rozwojem dwujezycznosci w naszym kraju. Sto-
warzyszenie jest bardzo otwarte na wszelkie pro-
pozycje wspbtpracy ze strony sekcji dwujezycz-
nych oraz wszystkich oséb, ktorym bliska jest
idea rozwoju dwujezycznosci w polskich szko-
tach. Wszystkich zainteresowanych dziatalnoscia
Stowarzyszenia zapraszamy na jego strone inter-

netowa. Znajduje sie na niej wiele informacji do-
tyczacych dziatalnosci Stowarzyszenia i dwuje-
zycznosci. Zachecamy takze do wstepowania
w szeregi cztonkoéw Stowarzyszenia®.

Ogodlnopolskie Stowarzyszenie Dwujezycznosci
,Bilinguis”

01-494 Warszawa

ul. Andriollego 1

www.bilinguis.edu.pl

Telefon: +48 (22) 638-24-55

E-mail: kontakt@bilinguis.edu.pl

* Informacje na temat czfonkostwa i deklaracja czfonkowska sa
dostepne na stronie Stowarzyszenia: www.bilinguis.edu.pl

Elzbieta Swierczynska'
todz

0 przygotowywaniu zeszytow cwiczen z réznych
przedmiotow w jezyku niemieckim dla uczniow
klas dwujezycznych i nie tylko

Wstep. Motywy opracowania zeszytow

Kilka lat temu uczniowie i nauczyciele z klas
dwujezycznych staneli po raz pierwszy przed pro-
blemem przygotowania sie do matury dwujezycz-
nej. Aby utatwi¢ im to zadanie, przystapilismy
do projektu, w efekcie ktérego powstaty zeszyty
¢wiczen do szesciu przedmiotéw: matematyka, fi-
zyka, chemia, biologia, geografia, historia.
Na wstepie zadaliSmy sobie pytanie: dlaczego
scenariusze lekcji opracowywane przez lata
na réznych spotkaniach (nawet te najlepsze) nie
funkcjonuja efektywnie? OdpowiedZ byta prosta:
sa przypadkowe, nie stanowig cafosci, nie daja
ani uczniowi, ani nauczycielowi poczucia spéjno-
Sci i kontynuacji materiatu. W tej sytuacji posta-

nowilismy napisa¢ materiaty do ¢wiczen w jezyku
niemieckim wspierajace nauke w jezyku polskim,
uzupetniajace stownictwo i zbierajace je w catosc.
Nie ukrywam, ze to przedsiewziecie byto pierw-
sza, mniej lub bardziej doskonafg préba okresle-
nia zakresu stownictwa z poszczegélnych przed-
miotéw wymaganego na maturze dwujezycznej.
QO ile nie podlega dyskusji zakres tresci (zakres ma-
teriafu matury na poziomie podstawowym), to
juz zakres leksyki budzi watpliwosci. Takze pod-
stawa programowa nie okresla nic konkretnego
i wcigz otwarte pozostaje pytanie o cele zintegro-
wanego ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego.
W wielu szkofach uczniowie przystepuja
do matury z przedmiotéw, ktérych nie byto

" Elzbieta Swierczyniska — Zastepca Dyrektora VIII LO w todzi ds. klas dwujezycznych z jezykiem niemieckim (1998-2008); autorka
podrecznikéw i materiatow dydaktycznych do jezyka niemieckiego; edukator, wyktadowca Instytutu Edukacji Ustawicznej dr B.

Owczarskiej w todzi
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w programie nauczania danej szkoty. Jest to nie-
zbity dowdd na to, ze szkoty te stosuja takie me-
tody ksztafcenia, ktére rozwijaja samodzielny i in-
dywidualny tok nauki. To wifasnie przesadza
o sukcesie szkoty i ucznia. Oto przykfad ilustruja-
cy te teze. Kilka lat temu przyszta do mnie uczen-
nica z prosba zgfoszenia jej do matury dwujezycz-
nej z biologii (w mojej szkole nie ma dwujezycz-
nego nauczyciela biologii). Sprawdzitam, czy mo-
ge to zrobi¢. Odpowied? byfa jednoznaczna (ta-
kiej sie tez spodziewatam) — nie ma podstaw, by
jej tego zabronic. Ale, nie ukrywam, zaniepoko-
itam sie o jej sukces i prébowatam nakresli¢ plan
pomocy w przygotowaniu sie do matury. Uczen-
nica zas z catym spokojem odpowiedziata: ,Pani
Dyrektor nie musi niczego dodatkowo dla mnie ro-
bi¢. Prosze mnie tylko zgfosic... Teqgo, jak sie uczy¢
dwujezycznie, nauczyfa mnie pani profesor A.C.
na matematyce i pan profesor T.K. na fizyce. Ja
wiem, jak to robic. O tym, jaki jest zakres materiafu
z biologii, dowiedziatam sie od nauczyciela biologii,
jest on tez zreszta podany w Sylabusie. Znalez¢ odpo-
wiednie teksty i materiat w internecie — to potrafie juz
sama. Dziekuje.” Nawet jesli to byfa dobra uczen-
nica, ta sytuacja przekonafa nas ostatecznie, ze
nie ,wykfadanie” w jezyku obcym jest podstawa
sukcesu, a strategie nauczania/uczenia sie i konse-
kwencja w stosowaniu odpowiednich metod. Aby
jednak odciazy¢ i nauczycieli, i uczniéw z samo-
dzielnego poszukiwania odpowiednich materia-
tow, napisaliSmy wspomniane zeszyty.

1. Zrodia inspiracii

Zrédtem inspiracji przy podejmowaniu pro-
jektu opracowania zeszytéw byty podobne publi-
kacje wydane w Butgarii, na Wegrzech czy w Fin-
landii. W niektérych krajach wydanie podreczni-
kéw zostato czesciowo sfinansowane przez pan-
stwo, na Wegrzech jeden z podrecznikéw wydali
sami nauczyciele (naktad rozszedt sie w bardzo
szybkim tempie). Znany w szkotach dwujezycz-
nych zeszyt ¢wiczen do geografii? zostat wydany
przy wspétudziale Bundesverwaltungsamt — Zen-
tralstelle fiir das Auslandsschulwesen i Instytutu

Goethego. W Finlandii powstat podrecznik
do matematyki w trzech wersjach jezykowych:
w jezyku finskim, niemieckim i angielskim. Uczen
w domu ma jego wersje finska, a w szkole (zalez-
nie od jezyka zintegrowanego z nauczaniem ma-
tematyki) wersje angielska lub niemiecka. Nie
sprawdzifam wprawdzie, kto sfinansowat ich wy-
danie, ale doswiadczenie podpowiada mi, Ze stoi
za tym prawdopodobnie panstwo. Wydawnictwa
nie chcg wydawac ksiazki, ktéra bedzie sprzeda-
na w najlepszym przypadku w kilkuset egzempla-
rzach, cena ksigzki przy niskim nakfadzie jest wy-
soka i taka inwestycja moze by¢ nieopfacalna.
Skoro w niektorych panstwach udato sie opubli-
kowac takie materiaty, to dlaczego nie miafoby
sie to udac¢ w Polsce? Mimo iz na poczatku nie
wiedzielismy, kto i jak sfinansuje wydanie naszej
publikacji, przystapilismy do pracy, gdyz na szcze-
Scie wsrdd nauczycieli dwujezycznych wielu jest
entuzjastow swojej pracy. Potem okazato sie, ze
finansowanie przedsiewziecia wezma na siebie
Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli,
Zentralstelle fur das Auslandsschulwesen oraz In-
stytut Goethego — Krakéw.

2. Partnerzy projektu i przehieg pracy

W realizacje projektu zaangazowanych byto
wiele instytucji i oséb, petnigcych réznorodne
funkcje (tab. 1). Prace nad projektem rozpoczety
sie ponad trzy lata temu i dzis jestesmy juz niemal
na mecie. Nauczyciele-autorzy spotykali sie 2-3
razy w roku. Cata praca odbywata sie w ich czasie
wolnym. Nad strong jezykowa kazdego zeszytu
czuwat nauczyciel z Niemiec, ktéry dbat o jego
poprawnos¢ jezykowa.

3. Cele zeszytow
Zeszyty:
B umozliwiajg réwnolegta do jezyka polskiego
nauke przedmiotu w jezyku niemieckim
— wszystkie polecenia w ¢wiczeniach sformu-
towane sg w jezyku niemieckim,
B przygotowuja ucznia do matury dwujezycznej
z danego przedmiotu; zadania zawarte w ze-

? Deutschsprachiger Fachunterricht-Erdkunde: Endogene Prozesse; Karten und Atlasarbeit, Ein Kooperationsprojekt von Bundesverwaltungsamt
— Zentrale fur das Auslandsschulwesen mit dem Goethe-Institut, 2003.
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Tabela 1. Uczestnicy projektu

Pomystodawca

E. Swierczyaska, VIl LO im. Adama Asnyka w todzi

Koordynatorzy

E. Swierczynska, VIII LO im. Adama Asnyka w todzi, B. Kujawa, CODN

= CODN

Integrated Learning in German)
u Szkoty:
* VIII LO im. Adama Asnyka w todzi

Instytucje

partnerskie o Xl LO im. A. Fredry we Wroctawiu

* 48 Gimnazjum z Wrocfawia

e 750 nr 11 w Zabrzu
* 7S w Dobrzeniu Wielkim

u Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen
® [nstytut Goethego - Krakéw (+ Fundusze Unijne z programu CLILIG (Content and Language

* 43 Gimnazjum im. Karla Dedeciusa w todzi

* VII LO i Gimnazjum Dwujezyczne im. Dabréwki w Poznaniu
* 750 nr 6 im. Jana Kochanowskiego w Radomiu
* | LO im. St. Czarnieckiego w Kozienicach

* XVII LO im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego w Warszawie

Przedmiot

Autorzy zeszytu

Konsultacja jezykowa

Biologia

Gabriela Szmolke, Ewelina Kucharz

Annette Fouque

Geografia

Anna Morawska, Ewa Malec

Leonard Kellner

Grupy

autorskie Chemia

Anna Petrach, Magda Romanowska

Hartmuth Kock

Matematyka

Irena Wosz-toba, Ewa Ruszczynska, Agnieszka Caban | Annette Fouque

Fizyka Jan Sibilski, Tomasz Kedrzynski

Peter Petrovic

Historia

Iwona Witkowska, Iwona Bfaszczyk

llona Hensel

szytach odpowiadajg takze egzaminacyjnym
standardom maturalnym z danego przedmio-
tu,

B umozliwiaja samodzielng prace ucznia
— do wszystkich zadan zamknietych sa w ze-
szytach klucze odpowiedzi; kazdy z zeszytow
posiada takze testy sprawdzajace, a w jednym
z koAcowych rozdziatéw znajduje sie przykta-
dowy test maturalny (z rozwigzaniem),

® porzadkuja stownictwo fachowe — kazdy z ze-
szytow (oprocz stowek potrzebnych do nauki
poszczegblnych rozdziatéw) posiada na koncu
stowniczek alfabetyczny,

B zawierajg oryginalne teksty — na koncu zeszy-
tow do niektorych przedmiotow znajduje sie
kilka tekstow dodatkowych; Zrodfa tekstow,
map i rysunkéw podane sa w odpowiednim
zataczniku,

B zawierajg réznorodne strategie uczenia sie
- sformutowania zadan, kolejnos¢ ich rozwia-
zywania, sposob pracy ze stownictwem czy za-
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dania do pracy z tekstem podpowiadajg rézne
sposoby uczenia sie,

B zawierajg najwazniejsze tresci z obowiazuja-
cych programéw nauczania (dla poziomu
podstawowego),

B umozliwiajg indywidualng prace ucznia;
uczen, ktory w szkole nie uczy sie danego
przedmiotu w jezyku niemieckim, moze sam
przygotowac sie do matury,

B umozliwiajg nauczycielowi réznorodne formy
pracy na lekgji — niektdre strony zeszytu moga
byc¢ uzyte jako prezentacja w programie Po-
werPoint, np. kolorowe rysunki, schematy czy
mapy, niektore Cwiczenia (wySwietlane
na biatej tablicy lub na papierze pakowym)
moga by¢ nawet wspolnie rozwigzywane,

B umozliwiajg nauczycielom klas niedwujezycz-
nych — zaréwno nauczycielom jezyka obcego,
jak i przedmiotow — integrowanie tresci przed-
miotow niejezykowych z jezykiem obcym.
Stanowia gotowy wybdr ¢wiczen i zadan
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do realizacji w systemie zintegrowanego
ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego.

4. Forma zeszytow

Zeszyty znajduja sie na ptycie CD (najtansza
forma wydania). Ukazaty sie juz 2 ptyty — odpo-
wiednio do kazdej klasy w liceum, trzecia jest
w toku realizacji. Na ptycie znajduja sie pliki PDF
zawierajace ¢wiczenia do szesciu przedmiotdw
maturalnych: matematyki, fizyki, chemii, geogra-
fii, historii i biologii. Po wydrukowaniu kazdy
z zeszytdw ma objetos¢ okofo 100 stron A4 (nie-
ktore przedmioty sg obszerniejsze). Tak wiec tylko
pierwsza ptyta zawiera ponad 600 stron ¢wiczen.
Wszystkie 3 ptyty razem zwiera¢ beda 1800 stron
¢wiczen.

5. Dostepnosc zeszytow

Wszystkie zeszyty mozna bezpfatnie Sciagnac
w formacie PDF ze strony internetowej Instytutu
Goethego w Krakowie: www.goethe.de/dfupo-
len. Znajduje sie na niej takze wersja zeszytu dla
nauczyciela, ktéra mozna dowolnie konfiguro-
wac.

6. Opinie o skutecznosci zeszytow

Nauczyciele i uczniowie mojej szkoty pracu-
ja z zeszytami od kilku lat. Poczatkowo dyspono-
wali wersjg robocza, kserowana sukcesywnie
z lekcji na lekcje. Dzi$ uczniowie majg obowia-

zek wydrukowania sobie odpowiednich zeszy-
tow w catosci i traktowania ich jako obowigzuja-
cych materiatéw lekcyjnych. Uwazamy, ze kon-
sekwentna i systematyczna praca uczniow z ¢wi-
czeniami przynosi wymierne rezultaty, wptywa
na przebieg i efekty nauczania/uczenia sie. Na-
uka i praca z ¢wiczeniami wspiera autonomie
uczniéw, daje uczniom wewnetrzne poczucie, ze
przerobili” i opanowali kazdy z tematéw pod-
stawowego zasobu wiedzy, ze wiedza, gdzie
znajda odpowiednie stownictwo. Dzieki temu
uczniowie bardziej odwaznie podejmuja decyzje
o dodatkowym wysitku zdawania matury takze
w jezyku obcym (bez wzgledu na to, czy szkota
wyzsza akceptuje zdobyte przez nich na maturze
dodatkowe punkty) i osiggaja na maturze lepsze
rezultaty (do matury dwujezycznej przystepuje
w szkole co roku wiekszos¢ ucznidw, ich Srednie
wyniki sg lepsze niz wyniki uczniéw klas niedwu-
jezycznych). Dla poréwnania warto przyjrzec sie
Srednim wynikom matur z 2006 r., osiagnietym
z poszczegblnych przedmiotéw przez uczniow
klas dwujezycznych i niedwujezycznych w mojej
szkole (szkota miata w poziomie szes¢ klas,
w tym dwie dwujezyczne) (tab. 2). Warto po-
réwna¢ poziom podstawowy z poziomem dwu-
jezycznym (np. geografia), gdyz oba te poziomy
objete sg tym samym zakresem materiafu, a wy-
réznia je jezyk, w jakim egzamin jest przeprowa-
dzany. Ponadto egzamin na poziomie dwuje-

Tabela 2. Poréwnanie srednich wynikow egzaminu maturalnego uczniéw VIII LO w todzi w 2006 r.*

Poziom znajomosci jezyka
Przedmiot
Poziom podstawowy A2/B1 Poziom rozszerzony B2 Poziom dwujezyczny C1**
Jezyk niemiecki 70.41% 55.69 % 74.53%
&zy 17 zdajacych (na 4 klasy) 29 zdajacych (na 4 klasy) 59 zdajacych (na 2 klasy)
Wyniki w jezyku polskim Wyniki w jezyku niemieckim
Geografia 46% 54.29% 63.59%
Historia 60.63% 50.4% 75.53%
Matematyka 29.25% 40.80% 75.37%
Biologia*** 48.67% 64.76% 66%

*Na maturze uczen otrzymuje wynik w postaci punktéw. Tu zostaty one przeliczone na procenty w stosunku do maksymalnej liczby
punktéw, jaka mozna byto uzyskac z danego przedmiotu. Przeliczenia dokonano po to, aby umozliwi¢ poréwnania pomiedzy przed-

miotami. Nie kazdy bowiem przedmiot ma taka sama maksymalna liczbe punktéw.
**Wg Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego. Skala ma 6 stopni: A1, A2, B1, B2, C1, C2.
***Przygotowanie do matury z biologii na podstawie roboczej wersji zeszytéw monitorowat nauczyciel nieznajacy niemieckiego.
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zycznym dostepny jest tylko dla uczniéw klas
dwujezycznych.

Obecnie nauczyciele szkét dwujezycznych
(gimnazjow i licedw) przymierzaja sie do napisa-
nia podobnych ¢wiczen w oparciu o nowa pod-
stawe programowa ksztatcenia ogélnego do gim-
nazjum i do liceum. Jest w nas jednak wielki nie-
pokéj, gdyz nowa podstawa nie przewiduje
ksztatcenia dwujezycznego na etapie gimnazjum,
a przy obecnych zapisach dokumentu trudno ja
sobie takze wyobrazi¢ w liceum. Wydaje sie, ze
rozwigzaniem, ktére mogtoby pomaéc przynaj-
mniej w czesciowym wyeliminowaniu problemu,
jest wiaczenie do prac nad podstawg (jak i two-
rzeniem egzamindéw maturalnych oraz w przy-
sztosci gimnazjalnych) nauczycieli ze szkét pracu-
jacych dwujezycznie, zaréwno nauczycieli jezy-
kéw obcych, jak i nauczycieli przedmiotu.

Podsumowanie

Mamy nadzieje, ze nasze zeszyty ¢wiczen be-
da uzytecznym materiatem w codziennej pracy
nauczycieli i uczniéw w klasach dwujezycznych
z jezykiem niemieckim, a takze w klasach niedwu-
jezycznych. Chcielibysmy, aby zachecaty nauczy-
cieli do podejmowania wysitku na rzecz wdraza-
nia do praktyki szkolnej zintegrowanego ksztatce-
nia przedmiotowo-jezykowego. Ich powstanie
moze zacheci¢ takze nauczycieli pracujacych
w szkofach dwujezycznych z innymi jezykami
do opracowywania podobnych materiatow.

Inne materiaty dotyczace matury dwujezycznej mozna zna-

lez¢ na nastepujacych stronach:

Informator:  http://www.cke.edu.pl/index.php?option=
content&task =view&id = 54 &ltemid =69

Biuletyn: http://www.cke.edu.pl/index.php?option=con-
tent&task=view&id=262&ltemid =155

Renata Majewska’
Bydgoszcz

Niezwykle doswiadczenie wspdinoty GLIL.
Sprawozdanie z kursu Gomenius dla nauczycieli
GLIL i miedzynarodowej konferencji GLIL 2010

Wstep

W dniach 28 wrzesnia - 2 pazdziernika 2010 r.
uczestniczytam w kursie na temat rozwijania wie-
dzy, umiejetnosci i narzedzi przeznaczonym dla
nauczycieli realizujacych ksztatcenie typu CLIL
(Developing Knowledge, Skills and Tools for CLIL
Teachers). Kurs ten zostat zorganizowany w ra-
mach programu Comenius w niemieckim mia-
steczku Eichsttt. Jego gtownym organizatorem
byt Letni Uniwersytet w Laponii (Finlandia).

W kursie udziat wziety 22 osoby z 10 krajow, nie
tylko z Europy, ze szkét podstawowych, srednich,
zawodowych, nauczyciele, edukatorzy, badacze
naukowi. Cze$¢ kursu stanowifa najwieksza w Eu-
ropie konferencja naukowa dotyczaca CLIL:
CLIL 2070. In Pursuit of Excelence. Jej organizato-
rami byty nastepujace instytucje: Katolicki Uni-
wersytet Eichstétt-Ingolstadt (Niemcy), Uniwer-
sytet w Jyvaskyld (Finlandia) oraz platforma in-
ternetowa CLIL Cascade Network (CCN)2

" Autorka jest hispanistka, pracuje w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych i w I Liceum Ogélnoksztafcacym im. C.K. Norwida
(sekcja dwujezyczna z jezykiem hiszpanskim) w Bydgoszczy. Jest doktorantka w Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu,

przygotowuje rozprawe doktorska z dziedziny CLIL.

? Platforma ta dziafa w ramach programu Uczenie sie przez Cate Zycie. Jej celem jest zbudowanie wspélnoty nauczycieli i badaczy za-

interesowanych CLIL (adres internetowy: http://www.ccn-clil.eu/).
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1. Doswiadczenia i wrazenia z kursu
1.1. Pierwszy kontakt i rozpoznanie oczekiwan

Bawaria w okresie Octoberfest. Juz na lotnisku
widac¢ byto mezczyzn w charakterystycznych bra-
zowych skérzanych spodniach oraz kobiety w su-
kienkach z fartuszkami. Po wyjsciu z lotniska cze-
kat na nas specjalnie wynajety busik, ktéry miat
nas zawiez¢ do Eichstatt.

W busie spotkaliémy naszego pierwszego wy-
ktadowce, Peetera Mehisto z Estonii, wspétauto-
ra ksigzki Uncovering CLIL. Jak przystato na profe-
sjonaliste, dla ktérego wymiar osobisty naucza-
nia jest niezwykle istotny, usitowat on zapamie-
ta¢ nasze imiona i dowiedzie¢ sie od kazdego
z nas, z jakimi oczekiwaniami przyjechalismy
na kurs. Na koniec kazdego dnia kursu sprawdzat
on, do jakiego stopnia oczekiwania te zostaty
spefnione. O dziwo, mimo ze byty one tak bar-
dzo rézne, wszyscy wyjechalismy z poczuciem
znakomicie wykorzystanego czasu i spefnienia
postawionych sobie celéw. Z tego powodu orga-
nizatorom kursu naleza sie wyrazy ogromnego
uznania.

W Eichstétt spotkata nas niespodzianka: za-
kwaterowanie w prawdziwym klasztorze! Wraze-
nie byto niezapomniane: spokdj, wytchnienie, ci-
sza i niezwykte widoki z okien na wyztocony je-
siennymi kolorami krajobraz bawarskich wzgérz.

1.2. Analiza przekonan na temat ksztatcenia
typu GLIL

Pierwszy dzieh zajec. Po ¢wiczeniach na prze-
tamanie lodéw rozpoczelismy interaktywne zaje-
cia dotyczace naszych przekonan na temat ksztat-
cenia, w tym ksztatcenia typu CLIL. Grupa byta
niezwykfa, miafa ogromny potencjat intelektual-
ny i umiejetnosci komunikacji interpersonalne;j.
Peeter Mehisto podjat z nami dyskusje w zwigz-
ku z czescig naszych przekonan, np. na temat
znaczenia autoewaluacji uczniéw. Uswiadamiat
nam, ze by¢ moze nie doceniamy tego aspektu
ksztatcenia, oraz dat przyktady konkretnych ba-
dan naukowych na potwierdzenie swoich racji.

Ostatniego dnia kursu wrocilismy do tych samych
przekonan (w sumie byto ich 30) i zobaczylismy,
gdzie nastapifa zmiana. Dotykalismy osobistych
teorii nauczycielskich. Wielu z nas w nieformal-
nych rozmowach wyrazato ochote wprowadzenia
zmian w swojej szkole, nawet ci sceptyczni chcie-
li tego sprobowac.

1.3. Aktywne zgtehianie istoty CLIL

Przez trzy dni kursu poznawalismy nowa de-
finicje CLIL®, jeszcze nieopublikowana, jeszcze
dyskutowang przez grono specjalistéw, zapozna-
walismy sie z kluczowymi aspektami dydakty-
ki CLIL, poznawalismy techniki tzw. scaffolding®,
cechy jezyka akademickiego oraz kryteria two-
rzenia materiaféw do nauczania CLIL. Praca ta
dokonywafa sie w sposéb interaktywny, autono-
miczny, stawialismy czota powaznym intelektual-
nym zadaniom, mogac liczy¢ na wsparcie i po-
moc. Dzieki takiemu podejsciu kazdy z nas miat
okazje pracowac z réznymi osobami, poznac sie
wzajemnie, przedyskutowa¢ watpliwosci, pomy-
Sle¢, jak dana zasada znajduje zastosowanie w in-
nym niz nasze codzienne Srodowisku. Dynamika
grupy byta niezwykta, nikt nie stat na uboczu,
nikt nie wybijat sie, cho¢ byty wsréd nas same
niezwykfe osobowosci. Mielismy poczucie, ze
wiele sie nauczylismy w tak krétkim czasie,
a przeciez kazdy z nas przyjechat na kurs przygo-
towany i zdecydowana wiekszos¢ idei byta nam
znana. Na wiasnej skorze doswiadczylismy tego,
co moze zdziata¢ wtasciwe podejscie dydaktycz-
ne, znajomos¢ uczestnikow, ich potrzeb i stafe
wychodzenie im naprzeciw oraz prowadzenie
szkolen w zgodzie z zasadami nauczania, o kto-
rych szkolenia te traktuja (tzw. zasada teach as
you teach).

Zajecia byty prowadzone przez znakomitych
specjalistéw. Byli nimi:

u Peeter Mehisto z University of London, z po-
chodzenia Estonczyk, z ktérym mieliSmy
wiekszos¢, znakomitych zreszta, zaje¢. Byta
0 nim mowa wczesniej. Jest autorem i wspot-

* Z uwagi na roboczy charakter definicji jej autorzy prosili o jej nieupublicznianie do czasu zakonczenia prac.
‘ Dostownie stowo to oznacza rusztowanie, za$ w przypadku CLIL — techniki dorywczo ufatwiajace prace z materiafami autentyczny-
mi i wspomagajace produkeje jezykowa oraz wykonanie poszczegélnych zadan.
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autorem wielu kluczowych publikacji i opra-
cowan na temat CLIL oraz posiada wielolet-
nig praktyke w ksztatceniu typu CLIL, w tym
w ksztatceniu nauczycieli. Jest tez wspotauto-
rem The CLIL Teacher’s Competences Grid, naj-
nowszego opracowania dotyczacego kompe-
tencji nauczycieli CLIL.

m Oliver Meyer z Katolickiego Uniwersytetu
Eichstétt-Ingolstadt, autor podrecznikéw CLIL
w jezyku angielskim, posiadajacy duza prak-
tyke w ksztatceniu tego typu. Co ciekawe, jest
on zasadniczo przeciwnikiem drukowanych
podrecznikéw, gdyz jest przyzwyczajony sze-
roko wykorzystywa¢ w swojej pracy zasoby
internetowe. Roztoczyt przed nami wizje
przysztosci: nauka z tabletami za 15 euro,
z dostepem do internetu. Pokazat nam wiele
praktycznych przyktadéw zastosowania dy-
daktyki CLIL w postaci zadan dla ucznidw
na réznych szczeblach nauczania i o réznych
poziomach znajomosci jezyka. Przygotowat
dla nas duzo materiatéw w postaci elektro-
nicznej.

® David Marsh z Uniwersytetu Jyvaskyld, jeden
z najbardziej uznanych autorytetéw w dzie-
dzinie CLIL, autor wielu waznych publikacji
z tej dziedziny. Wspdlnie dyskutowalismy
z nim o tzw. wartosci dodanej CLIL.

® Tuula Asikainen z Summer University of La-
pland w Finlandii. Mielismy okazje popraco-
wac z nig w pracowni komputerowej. Od niej,
od innych prowadzacych oraz od niektoérych
uczestnikow kursu otrzymalismy listy przydat-
nych linkéw. Ta wymiana informacji na temat
wartosciowych stron internetowych zwigza-
nych z CLIL trwa nadal, mimo ze kurs sie za-
konczyt. To kolejna wielka wartos¢ tego szko-
lenia.

2. Doswiadczenia z konferencji
Nadszedt moment rozpoczecia miedzynaro-

dowej konferencji CLIL 2010. In Pursuit of Excelen-
ce. Zgromadzito sie na niej 350 osob. W progra-
mie organizatorzy przewidzieli nie tylko wyktady,
ale i warsztaty tematyczne. Wybdr byt duzy
i trudno byto go dokonac®.

Wystapieniem otwierajacym konferencje byt
popotudniowy wyktad Isabel Pérez (Hiszpania),
poswiecony mozliwosciom, jakie stwarza inter-
net 3.0°. Po tym wyktadzie w grupach dyskuto-
walismy nad zastosowaniem technologii infor-
macyjnych w naszym osobistym doswiadcze-
niu CLIL, grajac w gre na punkty. Wieczorem od-
byt sie bankiet, w czasie ktérego zasiegnetam in-
formacji na temat planowanych warsztatéw; po-
mogty mi one dokona¢ wyboru zaje¢, w ktérych
chciatam uczestniczy¢. Po bankiecie mielismy
jeszcze okazje pozna¢ niezwyktego cztowieka,
Andresa Prove, ktory opowiedziat o niecodzien-
nej przygodzie, jaka byfo przemierzenie przez
niego Indii ,od wybrzeza do wybrzeza” na woz-
ku inwalidzkim. Opowiesci towarzyszyfa profe-
sjonalnie przygotowana prezentacja multime-
dialna. Mimo ze temat ten nie byt zwiazany z te-
matyka konferencji, spotkaniem tym byfam za-
chwycona: zawsze podziwiatam ludzi, ktérzy nie
pozwalaja, by ciezki los pozbawit ich mozliwosci
realizacji marzen, a w dodatku Indie to kraj, kt6-
rym sie interesuje, i do ktérego wyjazd stanowi
jedno z moich osobistych marzen.

W drugim dniu konferencji szesciu czofowych
specjalistow z zakresu CLIL w 10-minutowych
wystapieniach przedstawitfo nam szes¢ roéznych
kluczowych aspektéw CLIL. Hugo Baetens Beard-
smore (Belgia) méwit o réznicach miedzy mo-
zgiem osoby jednojezycznej i wielojezycznej,
Peeter Mehisto (Estonia) — o osobistym wymiarze
nauczania/uczenia sie, Dieter Wolff (Niemcy)
- 0 autonomii ucznia, Gisela Langé (Wtochy)
- 0 powszechnosci nauczania CLIL, ze szczeg6l-
nym uwzglednieniem najnowszych rozwiazan
wtoskich, Kevin Stannard (Wielka Brytania)

* Zapowiedz tego dokumentu i jego fragment znajduje sie na stronie internetowej: http://clil.files.wordpress.com/2010/04/clil_com-

petences_grid 31-12-091.pdf

¢Z programem konferencji mozna sie zapozna¢ za posrednictwem strony internetowej: http://www.clilconsortium.jyu.fi/in-

dex.php?option=com_content&task=view&id =57 &ltemid =79

7 Wystapienie to w formie prezentacji multimedialnej jest dostepne na stronie internetowej: http://prezi.com/9ewnozsu9fq_/talking-

-education-2030-from-consumers-to-intersumers
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- 0 ocenianiu, za$ Oliver Meyer (Niemcy)
- 0 materiatach dydaktycznych.

W drugim i trzecim dniu konferencji miaty
miejsce tzw. fusion-sessions, czyli sesje réwnole-
gte, polegajace na tym, ze dwanascie réznych
os6b prezentowato referaty lub prowadzito
warsztaty jednoczesnie. W sumie 8 razy musie-
lismy wybrac jeden z 12 referatéw (razem osta-
tecznie zostaty wygtoszone 92 referaty), co
oczywiscie byto nietatwe, zwtaszcza, ze wszyst-
kie wystapienia dotyczyty CLIL i zapowiadaty
sie ciekawie.

Podczas pierwszych dwaoch sesji wybor nieja-
ko zostat dokonany za mnie, gdyz miatam przy-
jemnos¢ im przewodniczy¢ (dotyczyty one CLIL
w szkolnictwie podstawowym). W czasie nastep-
nych sesji dowiedziatam sie wielu ciekawych rze-
czy, np. poznatam:

u strone internetowa projektu Emilangues®, kto-
ry mnie zainteresowat z racji wielojezycznego
charakteru zaproponowanych tam materia-
tow do ksztatcenia typu CLIL;

B doswiadczenia i refleksje Do Coyle, dotyczace
modelu rozwoju nauczycieli CLIL (poprzez
dialog, wymiane doswiadczen, w tym ko-
mentowanie nagrywanych lekgji z zastosowa-
niem platformy internetowej);

m ciekawe materiaty dydaktyczne, ktére zapre-
zentowat Keith Kelly (Butgaria). Dzieki niemu
poznatam kolejng ciekawg wspdlnote CLIL
w sieci’. Juz po powrocie do kraju, dzieki tej
wspolnocie, Sledze niezwykle interesujaca
dyskusje na temat miejsca kultury w ksztatce-
niu CLIL w przypadku przedmiotéw scistych
(jednym z punktow wyjscia byta dyskutowa-
na na forum koncepcja 4C"° autorstwa
Do Coyle):;

m zatozenia dotyczace ksztafcenia poczatkowe-
go nauczycieli CLIL w Austrii przedstawione
przez Christiane Dalton-Puffer i Eve Annau;

B zagadnienia zwigzane z jakoscig w nauczaniu
umiejetnosci CLIL w odniesieniu do zadan
praktycznych;

® sprawozdanie Teresy Navés na temat krétko-

i dfugoterminowych badan statystycznych

nad skutecznoscig ksztatcenia CLIL, bardzo

przydatnych dla wszystkich oséb zajmujacych
sie naukowo tematyka CLIL.

Z opowiesci kolezanek i kolegow z kursu Co-
menius wnioskuje, ze wiekszo$¢ prezentacji mia-
ta bardzo wysoki, profesjonalny poziom.

Po serii réwnolegtych prezentacji nastapita
czes¢ konferencji zwana CLIL Café. Nazwa ta
oznaczafa interaktywne dyskusje uczestnikow
kursu, ktérzy wybierali jeden sposréd siedmiu
kluczowych tematéw zwiazanych z CLIL: ksztatce-
nie nauczycieli CLIL, prowadzenie zaje¢ CLIL,
wzbogacanie nauczania poprzez CLIL, kontynu-
acja ksztatcenia CLIL, badania naukowe dotycza-
ce CLIL, nauczanie CLIL na poziomie szkolnictwa
podstawowego oraz tworzenie materiatow dy-
daktycznych. Znéw wybér byt dla mnie trudny,
bo interesowaty mnie az cztery tematy. Zdecydo-
watam sie na udziat w dyskusji na temat badan
naukowych. Zainteresowanie tym tematem prze-
rosto oczekiwania organizatoréw (zgtosito sie
okoto 60-70 oséb). Nie byto zadnego wykfadu
ani prezentacji. Podzielilismy sie na grupy
i na plakatach wypisaliSmy nurtujace nas pytania
dotyczace badan naukowych, na ktére prébowa-
ty odpowiedzie¢ kolejne grupy uczestnikow.
Na koniec nasz wtasny plakat wrécit do nas z ko-
mentarzami  pozostatych grup. Oczywiscie
przy okazji dowiedzielismy sie, czym kazdy z nas
zajmuje sie naukowo oraz jakie mamy watpliwo-
Sci natury metodologicznej. Po zakonczonej pra-
cy w grupach kazda z nich zaprezentowata wnio-
ski odnosnie potrzeby badah dotyczacych CLIL
w przysztosci. W catej pracy pomagali nam uzna-
ni badacze naukowi. Niezwyktym przezyciem dla
mnie byto méc podyskutowac osobiscie z osoba-
mi, ktorych prace czytafam, takimi jak Teresa
Navés z Uniwersytetu w Barcelonie czy Do Coyle
z Uniwersytetu w Aberdeen, ktore byty jednymi
z moderatorek sesji. Ucieszyty mnie bardzo wnio-
ski z naszych rozwazan, w tym te, ktére dotycza

¢ Adres internetowy: http://www.emilangues.education.fr/
° http://www.factworld.info/

' 4C: content, cognition, communication and culture. Sa to kluczowe elementy CLIL (Coyle D. (2006) Content and Language Integrated
Learning Motivating Learners and Teachers, ,Scottish Language Review”, 13, s. 1-18).
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mnie osobiscie, np. ze bardzo potrzebne s3 ba-
dania nad CLIL w innych jezykach niz angielski
(moja specjalnoscia jest jezyk hiszpanski), oraz ze
potrzebne s3 zaréwno szeroko zakrojone dtugo-
trwate badania statystyczne, jak i bardzo szcze-
gbétowe badania typu action research. Postuluje
sie tez badanie réznych kontekstow edukacyj-
nych oraz udzielenie odpowiedzi na pytanie ba-
dawcze: Czy CLIL jest dobry dla kazdego ucznia,
w tym dla ucznia przecietnego, a nawet ucznia
z trudnosciami w nauce, czy tez raczej wymaga
od ucznia szczegoélnych zdolnosci?

Ostatniego dnia konferencji w bardzo synte-
tycznej formie zaprezentowano na forum postu-
laty na przysztos¢, wypracowane przez kazda
z CLIL cafés. Wnioski maja znalez¢ sie na stronie
internetowe] platformy CLIL Cascade Network.
W ten to wiasnie niezwykty sposéb kazdy
z uczestnikéw wnidst swoj wktad we wnioski
z konferencji. Faktycznie stalismy sie dzieki temu
wspolnotg CLIL. Taka interaktywna formufa spo-
tkania pozwolita tez pozna¢ duzo wieksza liczbe
uczestnikéw niz przy tradycyjnej formule refera-
tow i sesji plenarnych.

Konferencje zakonczyli Franz Schimek z Nie-
miec i David Marsh z Finlandii, kontynuujac wa-
tek przysztosci CLIL. Nastepna miedzynarodowa
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konferencja poswiecona CLIL odbedzie sie naj-
prawdopodobniej w Holandii w 2012 r. Po ofi-
cjalnym zakonczeniu konferencji uczestnicy kursu
Comenius spotkali sie na wspélnej kolacji. Od-
krylismy, ze tak sie bardzo polubilismy, iz nad-
szedf czas na tzw. networking, czyli poszukiwanie
partneréw do przysztych projektéw europejskich.
Znakomita wiekszos¢ z nas znalazta potencjal-
nych partneréow projektow, badacze naukowi
obiecali pomagac sobie nawzajem, za$ wszyscy
bez wyjatku uczestnicy — przesyta¢ zdjecia i linki
do ciekawych stron internetowych. Wszyscy zy-
czylismy sobie spotkac sie za dwa lata w Holan-
dii na kolejnej konferengji.

Podsumowanie

To sprawozdanie z kursu i konferencji jest pi-
sane na goraco, pefne emocji, udziat w nich byt
dla mnie niezwyktym przezyciem osobistym i za-
wodowym. Poznatam wiele nowych oséb zaj-
mujacych sie zagadnieniem CLIL, ktére i mnie
interesuje, dowiedziatam sie nowych rzeczy
w tej dziedzinie, uporzadkowatam to, co juz
wiedziatam. Niewatpliwie pomoze mi to w mo-
jej pracy naukowej i praktyce nauczania. Zache-
cam wszystkich do dotaczenia do wspélno-
ty CLIL.
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CLIL
NAUCZANIE DWUJEZYCZNE
PLYTA CD

Do niniejszego numeru Jezykdw Obcych w Szkole jest dotaczony bezptatny dodatek — ptyta
kompaktowa. Ptyta zawiera dorobek publikacyjny CODN/ORE w dziedzinie nauczania dwujezycz-
nego (pliki PDF, e-book i filmy). Znajduja sie na niej zaréwno raporty ewaluacyjne na temat na-
uczania dwujezycznego w poszczegolnych sekcjach jezykowych (francuski, angielski, hiszpanski,
niemiecki), jak i filmy prezentujace walory nauczania dwujezycznego.

Publikacje ksiazkowe poruszaja zagadnienia zwigzane z nauczaniem dwujezycznym i ksztatce-
niem/doskonaleniem nauczycieli. Pionierski w Europie Opis kompetencji zawodowych nauczycieli
przedmiotdw niejezykowych i jezyka obcego w sekcjach dwujezycznych w sposéb wyczerpujacy i syn-
tetyczny kresli profil nauczyciela sekcji dwujezycznej. Z kolei Nauczanie dwujezyczne w Polsce i Eu-
ropie stanowi przeglad problematyki zwiazanej z nauczaniem dwujezycznym, ktadac jednak na-
cisk na polska edukacje.

Czes¢ publikacji ma charakter praktyczny. Nauczanie bilingwalne — tworzenie oddziatéw dwuje-
zycznych to praktyczny przewodnik (odwotujacy sie do aktow prawnych) opisujacy i ttumaczacy,
jakie kroki nalezy podja¢, aby zatozy¢ klase dwujezyczng. Przyjazna forma publikacji — e-book
— utatwia lekture. Z kolei Programy nauczania jezyka francuskiego/angielskiego w sekcjach dwujezycz-
nych sg praktycznym materiatem, opracowanym przez specjalistow i praktykéw dwujezycznosci.
To nowe i nowoczesne dokumenty.

Zapraszamy do lektury!
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® Nauczanie bilingwalne - tworzenie oddziatéw dwujezycznych (e-book)

® Nauczanie dwujezyczne - film informacyjny (wersja skrécona)

= Nauczanie dwujezyczne - film informacyjny

® Nauczanie dwujezyczne w Polsce i Europie

B Opis kompetencji zawodowych nauczycieli przedmiotow niejezykowych i jezy-
ka obcego w sekcjach dwujezycznych

® Nauczanie dwujezyczne. Jezyki Obce w Szkole nr 6/2002

B Program nauczania jezyka francuskiego w gimnazjum, w sekcjach dwujezycz-
nych

¥ Program nauczania jezyka francuskiego w liceum, w sekcjach dwujezycznych

B Program nauczania jezyka angielskiego w gimnazjum, w sekcjach dwujezycz-
nych

® Program nauczania jezyka angielskiego w liceum, w sekcjach dwujezycznych

# Edukacja dwujezyczna w Polsce (jezyk angielski). Raport ewaluacyjny

B Edukacja dwujezyczna w Polsce (jezyk niemiecki). Raport ewaluacyjny

® Raport ewaluacyjny - sekcje dwujezyczne z jezykiem francuskim w Polsce

= Raport ewaluacyjny - sekcje dwujezyczne z jezykiem hiszpanskim w Polsce

= Dwujezyczno$¢ w polskiej szkole. Diagnoza

u Profile Report. Bilingual Education (English) in Poland

B Interview: David Marsh interviewed by Hanna Gozdawa-Gotebiowska

® Rapport d’évaluation des sections bilingues francophones en Pologne
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'nteligencje wielorakie
na zajeciach jezyka angielskiego,
czyli jak skutecznie i ciekawie uczyé
dzieci w mlodszym wieku szkolnym
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