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ABSTRAKT: Artykul proponuje koncepcyjne wykorzystanie plaszczyzny epistemicz-
nej w ujeciu Legitimation Code Theory oraz funkcji dyskursu poznawczego jako

narzedzi planowania i refleksji nad ksztalceniem dwujezycznym typu CLIL. W cen-
trum rozwazan znajduje si¢ pytanie ,jak pracowa¢ z wiedza na lekeji’, rozumiane

jako projektowanie operacji na wiedzy wykonywanych przez uczniéw za pomoca
jezyka. Zaproponowano mikromodel planowania sekwencji dydaktycznych obejmu-
jacy: identyfikacje tresci przedmiotowych, okreslenie pozadanych operacji poznaw-
czych oraz dobdr funkeji dyskursu poznawczego, zasobéw jezykowych i typu zada-
nia. Na tej podstawie wyrdzniono trzy warianty ,,jak” w nauczaniu: przekazywanie,
wspotkonstruowanie, przeksztalcanie wiedzy. Artykul pokazuje, ze takie ujecie moze

stanowi¢ ,,pierwszy krok” dla nauczycieli CLIL, przesuwajac akcent z technik przeka-
zu na operacje na wiedzy i wpisujac si¢ w szersze prace sieci badawczej CLILNetLE

nad dyscyplinarnymi praktykami jezykowopoznawczymi.

SELOWA KLUCZOWE: Analiza dyskursu, ksztalcenie dwujezyczne
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WsTEP

Artykut opiera sie na pracach badawczych realizowanych w ramach sieci badawczej
COST Action CA21114 ,,CLIL Network for Languages in Education: Towards bi- and
multilingual disciplinary literacies (CLILNetLE)"” (2022-2026), zrzeszajacej obecnie
ponad 200 badaczek i badaczy z ponad 30 krajéw Europy i finansowanej ze srodkow
Unii Europejskiej. CLILNetLE koncentruje sie na rozwijaniu i doprecyzowywaniu
pojecia disciplinary literacies rozumianych jako dyscyplinarne praktyki poznawczo-
jezykowe obejmujace sposoby czytania, pisania, méwienia i rozumowania oraz ty-
powe operacje na wiedzy (takie jak definiowanie, wyjasnianie, poréwnywanie czy
ocenianie) wlasciwe poszczegélnym przedmiotom w warunkach edukacji jedno,
dwu i wielojezycznej, w konteksécie CLIL, uwzgledniajac badania nad (a) wybranymi
przedmiotami (historig, naukami przyrodniczymi i matematyka), (b) wyzwaniami
pojawiajacymi sie na réznych etapach ksztalcenia, takze w $wietle zapiséw podstaw
programowych, oraz (c) wplywem praktyk pozaszkolnych i $rodowisk cyfrowych
na uczenie si¢ treéci i jezyka. Przedstawiona w artykule rama teoretycznokoncep-
cyjna wyrasta bezposrednio z badan prowadzonych przez Autorke w sieci badawczej
COST Action CA21114 CLILNetLE, co pozwala na zakorzenienie modelu w szer-
szych, europejskich pracach nad disciplinary literacies i podkresla jej modelowy cha-
rakter jako propozycji pierwszego kroku dla dalszych badan empirycznych.

W literaturze przedmiotu funkcjonuje szereg dobrze opisanych ujec teoretycz-
nych, ktére moga stanowi¢ podstawe planowania ksztalcenia dwujezycznego typu
CLIL, od modeli 4Cs i Language Triptych (Coyle i in., 2010), poprzez genrowe podej-
$cie do CLIL (Lin, 2016; Llinares i in., 2012), pluriliteracies approach (Coyle i Meyer,
2021), czy Content-Language-Literacy Integration (Cammarata, 2016). Mimo tego
bogactwa ram koncepcyjnych, wielu nauczycieli w polskich szkotach ma ograniczo-
ne mozliwosci systematycznego szkolenia sie w pracy z tymi podej$ciami, co utrud-
nia im przekladanie zlozonych modeli teoretycznych na decyzje podejmowane
w realiach codziennej praktyki. W takiej sytuacji zasadne wydaje sie rozpoczecie
zmian od mniejszych, wykonalnych krokéw, ktore pozwalaja stopniowo taczy¢ cele
tresciowe z odpowiadajacymi im celami jezykowymi w obrebie konkretnych lekeji

1 https://www.clilnetle.eu/
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i sekwencji dydaktycznych. Jedng z propozyciji takich ,narzedzi pierwszego kroku”
sg funkcje dyskursu poznawczego (cognitive discourse functions, CDFs), ktére umoz-
liwiaja planowanie lekcji poprzez okreslanie, jakie operacje na wiedzy (np. opisywa-
nie, wyjaénianie, poréwnywanie, ocenianie) maja wykonywa¢ uczniowie oraz jakich
$rodkéw jezykowych beda do tego potrzebowali.

W artykule proponuje spojrzenie na proces planowania i realizacji ksztalcenia
dwujezycznego z perspektywy dwoch komplementarnych narzedzi wypracowanych
w badaniach naukowych: plaszczyzny epistemicznej (epistemic plane) w ujeciu
Karla Matona (2014) oraz funkcji dyskursu poznawczego (CDFs) w ujeciu Christia-
ne Dalton-Puffer (2013). Plaszczyzna epistemiczna stanowi element tak zwanego wy-
miaru specjalizacji (specialization dimension) w ramach Legitimation Code Theory
i umozliwia analize tego, w jaki sposdb w danym dzialaniu dydaktycznym réwnowa-
zone sa relacje z przedmiotem wiedzy (ontic relations) oraz relacje miedzy réznymi
sposobami ujmowania i organizowania tej wiedzy (discursive relations). Dzigki temu
plaszczyzna epistemiczna staje sie szczegdlnie uzytecznym narzedziem w doskona-
leniu zawodowym nauczycieli, poniewaz pozwala explicite uchwyci¢ dominujace
orientacje wobec tego, co jest uznawane za istotny przedmiot nauczania, oraz spo-
soby warto$ciowania tresci i praktyk w klasie, a tym samym preferowane w danej
praktyce sposoby pracy z wiedza. Ujecie to umozliwia réwniez bardziej precyzyjne
opisanie, czy i w jakim zakresie nauczyciel koncentruje si¢ na przedmiotowych tres-
ciach ksztalcenia, a w jakim na sposobach operowania tymi tresciami w dyskursie
szkolnym.

W dalszej czedci tekstu koncentruje sie zatem na jednym, szczegélnie istotnym
z polskiej perspektywy, aspekcie pracy z ramami, jakim sg warianty pracy z wiedza
(»jak”) na plaszczyznie epistemicznej i zwiazane z nimi funkcje dyskursu poznawcze-
go (CDFs), traktowane jako praktyczne narzedzia faczenia celow tre§ciowych i jezy-
kowych w ksztalceniu dwujezycznym typu CLIL.

Przyjmuje, ze tego typu narzedzia moga by¢ szczegélnie uzyteczne w polskim
kontekscie edukacyjnym, w ktérym nauczyciele szkdt i oddziatéw dwujezycznych
funkcjonuja na styku wymagan podstawy programowej, wysokich oczekiwan egza-
minacyjnych oraz ograniczonego systemowego wsparcia metodycznego w zakresie
integracji tresci i jezyka. Plaszczyzna epistemiczna, jako element wymiaru specjali-
zacji, pozwala sytuowa¢ indywidualne decyzje dydaktyczne w szerszej perspektywie
dominujacych orientacji wobec wiedzy i jej wytwarzania, natomiast funkcje dyskursu
poznawczego (CDFs) dostarczajg praktycznych jednostek analizy, na podstawie kté-
rych mozliwe jest budowanie spdjnego, dwujezycznego nauczania przedmiotowego.

CLIL w EUROPIE
Ksztalcenie dwujezyczne typu CLIL rozwineto sie w Europie jako odpowiedZ na po-
lityczne i edukacyjne dazenia do zwigkszenia kompetencji jezykowych obywateli

oraz wspierania mobilnosci w ramach Unii Europejskiej (Coyle i in., 2010). W la-
tach g9o. XX wieku CLIL zaczat funkcjonowac¢ jako ,,parasolowy” termin obejmuja-
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cy rézne formy zintegrowanego nauczania treéci przedmiotowych i jezyka obcego,
czerpiac z do$wiadczen programéw immersyjnych i podej$¢ zakladajacych systema-
tyczne wlaczanie pracy nad jezykiem do wszystkich przedmiotéw (tzw. podejscia
language across the curriculum) (Muszynska i Papaja, 2019). Obecnie CLIL stanowi
istotny punkt odniesienia w europejskich dyskusjach o wielojezycznosci, a jego roz-
woj obejmuje zaréwno konteksty szkolne, jak i zawodowe oraz szkolnictwo wyzsze,
z wyraznym przesunieciem akcentu z samej ekspozycji na jezyk ku rozumieniu roli
jezyka w budowaniu wiedzy dyscyplinarnej (Coyle i Meyer, 2021; Hiittner i in., 2025).

WYMIAR SPECJALIZACJI I PEASZCZYZNA EPISTEMICZNA w LCT

W ramach Legitimation Code Theory (LCT) szczegdlnie uzyteczny dla analizy prak-
tyk dydaktycznych w CLIL jest wymiar specjalizacji, ktory opisuje, w jaki sposéb
legitymizowana jest wiedza i jej wytwarzanie w danej dziedzinie (Llinares i in., 2024).
Wymiar ten obejmuje relacje z wiedzg (epistemic relations) oraz relacje z podmiotami
wiedzy (social relations), pozwalajac uchwyci¢, na ile w danym kontekscie akcen-
towana jest jakos$¢ i organizacja wiedzy, a na ile cechy i do$wiadczenia oséb, kto-
re te wiedze posiadajg lub wytwarzajg. Plaszczyzna epistemiczna (epistemic plane)
rozwija ten wymiar poprzez rozrdznienie relacji ontycznych (ontic relations), odno-
szacych si¢ do przedmiotu wiedzy, oraz relacji dyskursywnych (discursive relations),
dotyczacych sposobdw organizowania, uzasadniania i powigzywania tej wiedzy.

Na plaszczyznie epistemicznej Maton (2014) wyrdznia cztery typy wgladu (in-
sights), wynikajace z réznych kombinacji natezenia relacji ontycznych i dyskur-
sywnych, ktére mozna odnie$¢ do praktyki nauczycielskiej. Wglad sytuacyjny (si-
tuational) wigze si¢ z silnym akcentem na zakres tresci przy stabo zdefiniowanych
sposobach ich opracowania; wglad doktrynalny (doctrical), z koncentracja na pro-
cedurach i metodach przy mniej doprecyzowanych tresciach, natomiast wglad pury-
styczny (purist) zaklada réwnoczesne silne ukierunkowanie na treéci i sposoby ich
organizowania jezykowo-dyskursywnego; konfiguracje o stabych relacjach zaréwno
ontologicznych i dyskursywnych mogg wskazywacé na praktyki stabiej zakotwiczone
w okreslonych tresciach czy sposobach ich opracowania, co w szerszym ujeciu LCT
wiaze sie z przewaga kodu zorientowanego na podmiot wiedzy (knower) nad kodem
zorientowanym na wiedze (knowledge). Z perspektywy doskonalenia zawodowego
nauczycieli plaszczyzna epistemiczna wydaje si¢ by¢ szczegdlnie uzytecznym narze-
dziem, poniewaz pozwala rozpoznaé, czy w planowaniu i realizacji lekcji dominujg
decyzje skoncentrowane na doborze tresci, na procedurach i metodach, czy na ich
zréwnowazeniu.

Uklad tych relacji przedstawia plaszczyzna epistemiczna (epistemic plane), ktéra
wyrodznia cztery typy wgladu w praktyki wiedzy (Rysunek 1).
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Rysunek 1. Plaszczyzna epistemiczna (epistemic plane): relacje ontologiczne (OR)
i relacje dyskursywne (DR) oraz odpowiadajace im typy wgladu w praktyki wiedzy
(opracowanie wlasne na podstawie Maton, 2014)

Badania nad ksztatceniem dwujezycznym pokazujg, ze nauczyciele przedmiotow
niejezykowych lokuja si¢ najczesciej w obszarze silnych relacji ontycznych i slab-
szych relacji dyskursywnych (OR+/DR-), koncentrujac sie przede wszystkim na tym,
czego nalezy naucza¢ (Cammarta i Tedick, 2012; Hu i in., 2021). Rzadziej explicite
ucza sposobdw operowania pojeciami, przez co proceduralne, dyskursywne i genro-
we aspekty wiedzy pozostaja stabiej rozwiniete, a lekcje skupiajg si¢ na odtwarzaniu
tresci kosztem dociekania, rozwigzywania problemow i strategicznego zaangazowa-
nia ucznidéw. Z kolei nauczyciele jezykéw obcych czeéciej akcentujg procedury jezy-
kowe, co sprzyja ¢wiczeniu form, ale bywa, Ze odbywa sie kosztem poglebionej pracy
z trescig przedmiotows i dyskursem dyscyplinarnym (OR—/DR+). Relacje ontyczne
i dyskursywne rzadko sg w praktyce szkolnej rdwnocze$nie wzmacniane, co utrud-
nia uczniom zaréwno glebokie rozumienie tresci, jak i rozwijanie zlozonych, dyscy-
plinarnych praktyk jezykowych.

Z perspektywy nauczyciela CLIL wymiar specjalizacji i ptaszczyzna epistemiczna
zyskuja szczegodlne znaczenie wtedy, gdy zostang przetozone na konkretne pytania
pomocnicze do planowania lekcji. Przekladajac wymiar specjalizacji na jezyk prakty-
ki, mozna zaproponowa¢ nauczycielowi zestaw pytan pomocnych przy planowaniu
sekwencji dydaktycznej, takich jak: ,Jakiego dokladnie rodzaju wiedze przedmio-
towa chce, aby uczniowie zbudowali w tej lekcji?”, ,,Jakie sposoby pracy z ta wiedza
(np. wyjasnianie, argumentowanie, poréwnywanie) chce wzmocni¢?”, ,Na ile w mo-
jej plaszczyznie epistemicznej dominuje lista treéci, a na ile precyzyjne okre$lenie
operacji poznawczych, ktérych oczekuje od uczniéow?”. Tak sformulowane przesu-
waja refleksje z poziomu ,zrealizowaé temat” na poziom $wiadomego ksztaltowania
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relacji miedzy tym, co jest przedmiotem nauczania, a tym, jak uczniowie ucza sie
operowa¢ wiedzg za pomoca jezyka.

Idac dalej, mozna odnie$¢ te rozwazania do polskiego kontekstu edukacyjnego,
odwolujac si¢ do analiz zawartych w tomie Dydaktyka i jej paradygmaty. Réznorod-
ne $wiaty szkoty pod redakcja naukowa Doroty Klus-Stanskiej (2024), co pozwala
osadzi¢ proponowane tu ujecie w realnym kontekscie funkcjonowania polskiej szko-
ly. Bez takiego zakorzenienia wyniki badan zagranicznych moga pozostaé jedynie
inspiracja teoretyczng, bez istotnego przetozenia na praktyke edukacyjng w Polsce.
W polskim dyskursie dydaktycznym szczegdlnie silnie obecny jest wglad doktrynal-
ny?, koncentrujacy si¢ na pytaniu, jak co$ robi¢, a nauczyciele czgsto poszukujg metod,
rozumianych gléwnie jako sposoby przekazywania wiedzy ,,podrecznikowej’, a nie
jako $rodki do rozwijania my$lenia uczniéw i ich sprawczoéci poznawczej. W pro-
ponowanym w artykule ujeciu chodzi o przesuniecie akcentu z pytania o metody
rozumiane jako techniki przekazu na pytanie, jak pracowa¢ z wiedzg w praktyce,
to znaczy, jakie operacje na wiedzy umozliwiamy uczniom poprzez uzycie jezyka
i jak mozemy je $wiadomie projektowa¢ z wykorzystaniem plaszczyzny episte-
micznej oraz funkcji dyskursu poznawczego (CDFs). Funkcje dyskursu poznaw-
czego moga pomoc polskim nauczycielom wyj$é poza ramy rozumienia metody jako
techniki przekazu i skierowa uwage na to, jak uzywac jezyka do budowania, wspot-
konstruowania i przeksztalcania wiedzy dyscyplinarnej w klasie (zob. Tabela 1).

Istotne jest, aby w tym miejscu odwolaé si¢ do wynikéw raportu WG3 CLIL-
NetLE?, w ktérym przeanalizowano ponad 400 tysiecy stéw krajowych podstaw
programowych z kilku systeméw edukacyjnych w Europie, pokazujac ze dokumen-
ty te rzadko wprost formuluja wymagania dotyczace produktywnego ujawniania
wiedzy przez uczniéw za pomocg jezyka. Cele ksztalcenia sg najczeéciej opisywane
za pomoca czasownikow takich jak rozumie (understand), wie (know), opisuje (de-
scribe), bez rozwinigcia ich o sformulowania wymagajace wyjasniania, uzasadniania
czy pisemnego raportowania rozumienia. W polskiej cze¢$ci badania* wykazano do-
datkowo, ze podstawy programowe silnie eksponujg czasowniki zwigzane z prosty-
mi operacjami poznawczymi (nazywa, wymienia, opisuje), przy niewielkiej liczbie
zapiséw odnoszacych sie do zlozonych funkeji dyskursu poznawczego i gatunkéw
tekstow (genres), a rozwijanie akademickiego jezyka i dyskursu dyscyplinarnego nie
jest explicite nazwane jako cel ksztalcenia (Muszynska i in., 2024). W efekcie na-
uczyciele nie otrzymuja z poziomu dokumentéw programowych wyraznego impulsu
do planowania pracy z funkcjami dyskursu poznawczego o ile sami nie dysponujg
odpowiednim aparatem pojeciowym i narzedziami, pozostaja w duzej mierze w lo-
gice przekazywania tresci, a nie $wiadomego projektowania zadan wymagajacych
od uczniéw produktywnego operowania wiedzg za pomoca jezyka.

2 W perspektywie Klus-Stanskiej, perspektywa dydaktyki metody (2024, 5.8).

3 https://www.clilnetle.eu/ressourcesoutputs/overview-of-curricular-demands-of-disciplinary-litera-
cies-an-exploratory-survey

4 Przeanalizowano, geografig, historig, biologie i chemie na II i I etapie edukacyjnym.
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Ponizej przyjmuje perspektywe skoncentrowana wylacznie na pytaniu, ,,jak” pra-
cowal z wiedzg na lekeji, rozumianym jako sposdb organizowania dziatan ucznidéw
poprzez funkcje dyskursu poznawczego (CDFs). Jest to wiec celowo zawezony wy-
cinek szerszego ujecia plaszczyzny epistemicznej, ktéry ma pomoéc nauczycielom
dostrzec, ze pytanie o metody nauczania mozna formutowa¢ takze jako pytanie o to,
jakie operacje na wiedzy umozliwiamy uczniom poprzez uzycie jezyka. Funkcje
dyskursu poznawczego (CDFs) porzadkuja typowe operacje, jakie uczniowie wyko-
nujg na tre$ciach (m.in. opisywanie, wyjasnianie, pordwnywanie, kategoryzowanie,
ocenianie, eksplorowanie), odnoszac sie bezposrednio do proceséw, takich jak do-
strzeganie zwigzkow, abstrahowanie, budowanie uogélnien czy formutowanie hipo-
tez. W takim ujeciu pozadanym rezultatem tak zaplanowanych zaje¢ nie s3 jedynie
uprzednio zdefiniowane informacje i sprawnosci zapisane w celach ksztalcenia, lecz
przede wszystkim uruchomienie bogatego repertuaru proceséw poznawczych ucz-
niéw (w edukacji dwujezycznej, przynajmniej w dwdch jezykach), az po krytyczne
korygowanie wlasnych ujec i wlaczanie w nie osobistych doswiadczen, co pozostaje
w pelnej zgodzie z konstruktywistyczng koncepcja dydaktyki wiedzy rozwijang przez
KlusStanska.

Ponizsza tabela przedstawia trzy warianty pracy z wiedza (,,jak”) w powigzaniu
z funkcjami dyskursu poznawczego i typami wgladu na plaszczyznie epistemiczne;.
Uklad ten pokazuje, ze pytanie o metody nauczania mozna przeformulowaé z po-
ziomu technik przekazywania tresci na poziom $wiadomego projektowania operacji
na wiedzy, realizowanych za pomoca jezyka.

Tabela 1. Warianty pracy z wiedza (,,jak”) w powiazaniu z funkcjami dyskursu
poznawczego (CDFs) i typami wgladu na plaszczyznie epistemicznej

(z przewaga wgladu
sytuacyjnego - silne
OR, stabsze DR)

(define), opisywanie
(describe),
porzadkowanie

i kategoryzowanie
(categorize),
raportowanie
(report)

przekazywaniu informacji,
przypominaniu faktow,
doprecyzowywaniu
podstawowych pojec oraz
prezentowaniu ustalonej
wiedzy. Dzialania sg

w duzej mierze sterowane
przez nauczyciela, a nacisk
ktadzie sie na poprawnos¢
i kompletnos¢ tresci.

Wariant ,,jak” pracy Dominujace Charakterystyka sposobu Przykladowe typy
z wiedzg (powigzanie | funkcje dyskursu pracy z wiedza zadan / aktywnosci
z plaszczyzna poznawczego

epistemiczna)

Przekazywanie wiedzy | definiowanie Funkgje te stuza gléwnie krotkie definicje

pojec, opisy zjawisk,
notatki z lekgji,
proste raporty

z do$wiadczen,
¢wiczenia

na odtwarzanie
informacji
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Wariant ,,jak” pracy Dominujace Charakterystyka sposobu Przykladowe typy
z wiedzg (powiazanie | funkcje dyskursu pracy z wiedza zadan / aktywnosci
z plaszczyzng poznawczego
epistemiczng)

Wspolkonstruowanie | wyja$nianie Uczniowie i nauczyciel dyskusja nad

wiedzy (przejécie (explain), wspolnie budujg rozumienie. | przykladami,

w strone wgladu eksplorowanie Wyjasnianie i eksplorowanie | poréwnywanie

purystycznego — (explore), uruchamiajg wnioskowanie | przypadkow,

réwnowazenie OR poréwnywanie i poszukiwanie zwigzkow, wspolne tworzenie

iDR) i kategoryzowanie ocenianie wigze sie map pojeciowych,
(compare, categorize), | ze wspdlng interpretacja, uzasadnianie

ocenianie (evaluate)

a kategoryzowanie moze
przyjmowa¢ forme
negocjowania kryteriow

wyboru rozwigzan,
zadania problemowe
w parach lub

create)

alternatyw, raportowanie
stuzy prezentowaniu
wypracowanych rozwigzan
lub wynikéw, a wyjasnianie
umozliwia uzasadnianie
wlasnych wyboréw

i innowagji.

i sposoboéw grupowania. grupach
Przeksztalcanie wiedzy | ocenianie (evaluate), | Funkcje te wspieraja projekty badawcze,
(wglad purystyczny - | eksplorowanie myslenie krytyczne, minibadania
silne OR i DR) (explore), kreatywno$¢ oraz z raportem,
raportowanie zastosowanie wiedzy prezentacje
(report), wyjasnianie | w nowych kontekstach. rozwigzan,
(explain), Ocenianie i eksplorowanie pisemne lub ustne
projektowanie/ sprzyjajg stawianiu uzasadnianie
tworzenie (design/ pytan i rozwazaniu przyjetych strategii,

tworzenie wlasnych
modeli, plakatow,
scenariuszy dziatan

Zré6dto: Opracowanie wiasne.

To, co odrdznia wariant przekazywania wiedzy od dwoch pozostalych, to nie
obecnos¢ czy brak treéci, lecz stopien, w jakim uczniowie sa wlaczani w operowa-
nie tymi tre$ciami poprzez jezyk, czy pozostaja gléwnie wykonawcami polecen,
czy staja sie wspotautorami znaczen, negocjujac kategorie, kryteria i uzasadnienia.
Innymi stowy, wielu nauczycieli korzysta z funkeji dyskursu poznawczego (CDFs),
ale najczesciej w sposob intuicyjny i fragmentaryczny, bez §wiadomego planowania
przejécia od definiowania i opisywania do wyja$niania, oceniania czy projektowa-
nia, co ogranicza potencjal tychze funkeji do wspierania poglebionego, krytycznego
i tworczego uczenia sie.

Zastosowanie plaszczyzny epistemicznej do analizy praktyki szkolnej pozwala
spojrze¢ na pytanie ,,jak pracowa¢ z wiedzg” jako na pytanie o dominujacg orientacje
pedagogiczng w klasie. Ponizsze zestawienie syntetyzuje trzy warianty ,,jak” w na-
uczaniu, pokazujac, w jaki sposob roznie zorganizowane dziatania nauczyciela i ucz-
niéw ksztaltuja operacje na wiedzy i wykorzystanie jezyka.
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Tablela 2. Warianty pracy z wiedza (,,jak”) i dominujace orientacje pedagogiczne
i sposob organizowania operacji na wiedzy na plaszczyznie epistemicznej

Wariant pracy z wiedzg -
»jak” w nauczaniu

Dominujaca orientacja pedagogiczna

Przekazywanie wiedzy — ,jak”
jako dostarczanie

Nauczyciel jest gléwnym Zrédlem wiedzy i czuje sie odpowiedzialny
za ,przekazanie” ustalonych tresci uczniom. ,,Jak” polega

tu na sprawnym wyjasnianiu, demonstrowaniu i sprawdzaniu
odtwarzania informacji. Interakcja ma gtéwnie charakter
jednokierunkowy: nauczyciel prezentuje, uczniowie notuja,
odpowiadajg na pytania sprawdzajace i odtwarzaja material.

Tego typu praktyka najczesciej sytuowana jest w rejonie wgladu
sytuacyjnego (OR+ przy relatywnie stabszym DR-), a w wariantach
zdominowanych przez ¢wiczenie procedur w kierunku wgladu
doktrynalnego (silne DR przy mniej doprecyzowanych OR).

Paradygmat transmisyjny, ufundowany na obiektywistycznym
rozumieniu wiedzy (Klus-Staniska, 2018).

Wspétkonstruowanie wiedzy
- »jak” jako negocjacja /
wspdlpraca

Wiedza jest budowana wspolnie, nauczyciel i uczniowie wchodza

w dialog, zadaja pytania, rozwigzujg problemy i wspolnie uzasadniajg
wybory. Nauczyciel nie tylko ,,podaje” tresci, lecz takze stopniuje
pytania, prowadzi dyskusje, modeluje sposoby rozumowania i jezyk
wyjasniania, poréwnywania czy oceniania. Uczniowie sg traktowani
jako wspoétautorzy znaczen, ktérzy negocjuja kategorie, kryteria

i uzasadnienia. ,,Jak” ma charakter dialogiczny i eksploracyjny,

a praktyka przesuwa sie w strone wgladu purystycznego
(wzmacnianie zaréwno OR+, jak i DR+).

Paradygmat interpretatywnokonstruktywistyczny,
nieobiektywistyczny, w ktérym wiedza rozumiana jest jako wspolnie
negocjowane i uzasadniane znaczenia, a nie jako gotowy zbior tresci
przekazywanych uczniom (Klus-Staniska, 2018).

Przeksztalcanie wiedzy - ,jak”
jako redefinicja / innowacja

Uczniowie sg zapraszani do stosowania, przeksztalcania,
krytykowania i rozszerzania wiedzy wyjéciowej. Moga projektowa¢
wlasne badania, tworzy¢ projekty multimodalne, reinterpretowaé
problemy, taczy¢ tresci szkolne z nowymi kontekstami

i do$wiadczeniami. ,,Jak” polega tutaj na umozliwieniu uczniom
przechodzenia od odtwarzania do projektowania i uzasadniania
nowych rozwigzan, zaréwno w wymiarze poznawczym, jak

i spolecznym. Jest to najbardziej rozwinieta posta¢ wgladu
purystycznego, bliska koncepcjom multialfabetyzacji (multiliteracies)
i pedagogikom transformujacym, w ktorych jezyk stuzy nie tylko
rozumieniu $§wiata, lecz takze jego wspotksztaltowaniu.

Paradygmat transformatywny, nieobiektywistyczny, w ktorym
wiedza staje sie narzedziem krytycznego przeksztatcania
rzeczywistosci spolecznej (Klus-Stanska, 2018).

Zr6dto: Opracowanie wlasne na podstawie Klus-Staiska, 2018.
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Aby ta ogdlna perspektywa na warianty ,jak” w nauczaniu mogla sta¢ sie narze-
dziem planowania konkretnych zadan i sekwencji lekcyjnych, potrzebne sg bardziej
precyzyjne jednostki analizy, takie, ktére opisujg, co dokladnie uczniowie robig
z wiedzg z uzyciem jezyka. Te role moga pelni¢ wspomniane juz wczeéniej funkcje
dyskursu poznawczego (CDFs), ktérym poswiecona jest kolejna cze$¢ artykutu.

FUNKCJE DYSKURSU POZNAWCZEGO W KSZTALCENIU DWUJEZYCZNYM

Funkcje dyskursu poznawczego (cognitive discourse functions, CDFs) odnoszg si¢
do typowych operacji poznawczych, ktore uczniowie wykonuja podczas uczenia sie
tresci, takich jak definiowanie (define), opisywanie (describe), wyjasnianie (ex-
plain), porzadkowanie i kategoryzowanie (categorize), eksplorowanie/rozwaza-
nie mozliwosci (explore), raportowanie, zdawanie relacji (report) czy ocenianie
(evaluate) oraz do ich charakterystycznych realizacji jezykowych. W badaniach nad
CLIL, m.in. w sieci badawczej CLILneTLE, proponuje sie traktowanie tych funkcji
jako elementarnych jednostek taczacych cele tre$ciowe z celami jezykowymi: okre-
$lony cel z podstawy programowej (np. ,uczen wyjasnia przyczyny zjawiska’) mozna
przetozy¢ na wymagane od ucznia operacje (wyja$nianie, uzasadnianie) oraz na za-
soby jezykowe niezbedne do ich realizacji.

Przyktadowo, funkcja definiowania (define) wigze si¢ z uzyciem charakterystycz-
nych struktur definicyjnych i stownictwa metajezykowego. Funkcja opisywania (de-
scribe) wymaga precyzyjnego doboru stownictwa oraz srodkéw lokalizacji w czasie
i przestrzeni. Funkcja oceniania (evaluate) natomiast opiera sie na formach modal-
nych, leksyce warto$ciujacej i strukturach argumentacyjnych. W ten sposéb funk-
cje dyskursu poznawczego stanowig pomost miedzy tym, co zapisane jest w celach
ksztalcenia, a tym, jakiego jezyka uczniowie potrzebujg, by wykona¢ okreslone za-
dania oraz pozostajg powigzane z gatunkami szkolnymi (np. opis procesu, raport
z doswiadczenia, esej argumentacyjny). Mozna je traktowa¢ jako rozwiniecie i do-
precyzowanie tego, co w taksonomii Blooma opisywane jest jedynie na poziomie
ogolnych proceséw poznawczych. Taksonomia Blooma porzadkuje poziomy ztozo-
noéci myslenia (np. zapamietywanie, rozumienie, analizowanie, ocenianie, tworze-
nie), natomiast funkcje dyskursu poznawczego pokazuja, jak te procesy realizuja sie
w konkretnej dzialalnosci jezykowej ucznioéw, gdy definiuja (define), opisuja (descri-
be), wyjasniaja (explain), kategoryzuja (categorize), eksplorujg (explore), raportujg
(report) czy oceniaja (evaluate). Oznacza to, ze wychodza one poza ogélna klasyfi-
kacje celéw, poniewaz $ciéle wigza ,,co uczen ma zrobi¢ poznawczo” z ,jakiego jezy-
ka musi uzy¢, aby to zrobi¢”, a wiec sa bezposrednio uzyteczne przy projektowaniu
zadan i wspieraniu uczniéw w budowaniu dyscyplinarnej wiedzy w jezyku obcym.

W praktyce funkcje dyskursu poznawczego stajg si¢ uzytecznym narzedziem nie
tylko przy planowaniu celéw tresciowych i jezykowych, lecz takze przy formutowa-
niu instrukeji do zadan oraz przy ocenianiu pracy uczniéw pod katem tego, jakie
operacje na wiedzy faktycznie wykonuja i jakim jezykiem si¢ przy tym postuguja.
Dajg nauczycielom metajezyk potrzebny do laczenia wymagan tresciowych podsta-
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wy programowej z jezykiem danej dyscypliny obecnym w podrecznikach i w klasie,
a takze daje metajezyk potrzebny do planowania, realizacji i oceniania zintegro-
wanych zadan CLIL (Lorenzo, 2017). Dotychczasowe prace nad konstruktem CDE,
w tym nad deskryptorami CEFR dla historii, matematyki i nauk przyrodniczych,
miedzy innymi w sieci badawczej CLILneTLE, koncentrujg si¢ na empirycznym
sprawdzaniu, na ile narzedzia te sa dla nauczycieli czytelne i uzyteczne w praktyce
oceniania (Cabrera-Zlotnick, i in. w przygotowaniu).

LACZENIE PLASZCZYZNY EPISTEMICZNE] I FUNKCJI DYSKURSU
POZNAWCZEGO (CDFS) W PLANOWANIU DYDAKTYCZNYM

Polaczenie plaszczyzny epistemicznej z funkcjami dyskursu poznawczego pozwala
zaproponowaé nauczycielom trzyetapowy ,,mikromodel” planowania sekwencji dy-
daktycznej w edukacji dwujezycznej typu CLIL.

W pierwszym kroku nauczyciel identyfikuje tresci/przedmiot wiedzy, ktére maja
zosta¢ zbudowane lub pogtebione w danej jednostce (ontic relations): okresla kluczo-
we pojecia, zaleznosci, procesy czy zjawiska, ktore sg przedmiotem nauczania.

W drugim kroku koncentruje si¢ na sposobach operowania wiedza (discursive
relations): decyduje, czy uczniowie maja przede wszystkim opisywa¢, wyjasniaé, po-
réwnywad, klasyfikowad, argumentowaé czy oceniaé, oraz w jakiej kolejnosci te ope-
racje powinny sie pojawié, aby wspieraé stopniowe budowanie rozumienia. Zamiast
zaczyna¢ od metod, nauczyciel najpierw okresla, jakie operacje na wiedzy maja wy-
kona¢ uczniowie. W tym ujeciu proponuje wykorzystanie funkcji dyskursu poznaw-
czego (CDFs) jako narzedzia operacjonalizacji ,jak” w planowani u lekcji.’

Dopiero w trzecim kroku dobierane sa funkcje dyskursu poznawczego (CDFs)
i odpowiadajace im zasoby jezykowe w jezyku nauczania: nauczyciel precyzuje, jakie
konstrukcje, stownictwo i struktury tekstowe beda potrzebne uczniom, by zrealizo-
wa¢ zaplanowane operacje poznawcze oraz w jakiej formie zadania czy tekstu maja
one zosta¢ zrealizowane. W praktyce nie dobiera juz jedynie technik przekazu, lecz
okresla sposob, w jaki uczniowie moga podejs¢ do wiedzy i nadawac jej ksztalt po-
przez uzycie jezyka.

Taki sposob planowania mozna ujaé w ramie roboczej, stuzacej takze do pracy
zespolowej nauczycieli przedmiotéw i jezykéw, np. w postaci ponizszej tabeli, ktora
konkretyzuje ,,jak” na poziomie praktyki szkolnej.

5 Maton (2014) opisuje relacje dyskursywne jako ,,sposoby pracy z wiedzg” (approaches to working with
knowledge), czyli jako ogolne orientacje wobec wiedzy i sposoby jej organizowania w praktyce (np.
bardziej opisowy, proceduralny czy konceptualny sposob pracy), bez wchodzenia w poziom konkret-
nych operacji jezykowopoznawczych. W artykule operacjonalizuje ten poziom, doprecyzowujac ,jak”
wlaénie przez funkcje dyskursu poznawczego (CDFs).
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Tabela 3. Trzyetapowy mikromodel planowania sekwencji dydaktycznej w edukacji
dwujezycznej typu CLIL (od celéw tresciowych, przez operacje na wiedzy, do jezyka
i typu zadania).

krok 1 krok 2 krok 3
relacje ontyczne relacje dyskursywne funkcje dyskursu poznawczego (CDFs), zasoby
(ontic relations) (discursive relations) jezykowe i typ zadania/tekstu
cel tresciowy (co uczen | funkcja dyskursu zasoby jezykowe typ zadania/tekstu
ma zrozumiec/ poznawczego (jak (kluczowe struktury, (np. opis zjawiska,
zbudowac) ma operowa¢ wiedzg: | wyrazenia, stownictwo, | raport z doswiadczenia,
definiowa¢, opisywa¢, | sygnaly spdjnosci) notatka
wyjasnia¢, oceniac itd.) Z wyjasnieniem,
krétka wypowiedz
argumentacyjna)

Zr6dto: Opracowanie wiasne.

Przedstawiona rama zachowuje logike plaszczyzny epistemicznej, a jednocze$nie
przektada ja na operacyjne pytania o to, co ma zosta¢ zbudowane jako wiedza, jakie
operacje poznawcze majg zosta¢ uruchomione oraz jakiego jezyka uczniowie po-
trzebuja, by te wiedze wytwarzac i ujawniaé. Dzigki temu moze ona pelni¢ funkeje
wspoélnego punktu odniesienia dla nauczycieli przedmiotéw i jezykéw przy planowa-
niu, realizacji i omawianiu zadan w edukacji dwujezycznej.

Rama ta ulatwia nie tylko planowanie pojedynczych lekcji, lecz takze analize
juz funkcjonujacych materiatéw i podrecznikdw oraz refleksje nad tym, jakie kon-
figuracje treéci, operacji poznawczych i jezyka s3 w danym programie ksztalcenia
wzmacniane, a jakie pozostajg stabiej reprezentowane. Ulatwia ona nie tylko plano-
wanie pojedynczych lekeji, lecz takze analize juz funkcjonujacych materialéw i pod-
recznikéw oraz refleksje nad tym, jakie konfiguracje tresci, operacji poznawczych
i jezyka s3 w danym programie ksztalcenia wzmacniane, a jakie pozostaja slabiej
reprezentowane. Jak pokazuja analizy dyskursu klasowego i materialéw dydaktycz-
nych, polecenia opatrzone czasownikami, takimi jak wyjasnij (explain) czy uzasadnij
(justify) czesto wymagaja w praktyce jedynie prostego opisu, co ostabia potencjat
funkeji dyskursu poznawczego. Ponadto, analiza zadan podrecznikowych réwniez
potwierdza, ze czasowniki operacyjne bywaja czgsto stosowane w sposéb nieprecy-
zyjny. Polecenia sformulowane jako wyjasnij (explain) w praktyce sprowadzaja si¢
nierzadko do opisz (describe), a tym samym nie wymagajg od uczniéw ani rekonstru-
owania zaleznoéci przyczynowoskutkowych, ani uzasadniania wlasnego rozumienia
(Ting i in, 2024). Tego rodzaju rozminig¢cie miedzy nazwa funkcji a faktyczng ope-
racja na wiedzy sprawia, ze potencjat funkcji dyskursu poznawczego (CDFs) nie jest
w pelni wykorzystywany i potwierdza potrzebe glebszego, bardziej §wiadomego ro-
zumienia funkcji dyskursu poznawczego (CDFs) zaréwno przez autoréw materialéw
dydaktycznych, jak i nauczycieli pracujacych z gotowymi podrecznikami. W sposéb
szczegdlny dotyczy to uczniéw z mniej uprzywilejowanych $rodowisk oraz uczniéw
w klasach wielojezycznych, dla ktérych dostep do szkolnych sposobéw rozumienia
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i przetwarzania wiedzy za po$rednictwem wielu jezykéw jest dodatkowo utrudnio-
ny. W ich przypadku jawne nazywanie i modelowanie funkeji dyskursu poznawcze-
go (CDFs) oraz konsekwentne ich wdrazanie jest kluczowym warunkiem pelnego
uczestnictwa w szkolnych praktykach wiedzy, a tym samym sukcesu edukacyjnego.

IMPLIKACJE DLA PRAKTYKI KSZTALCENIA DWUJEZYCZNEGO

Przedstawione w artykule polaczenie plaszczyzny epistemicznej z funkcjami dyskur-
su poznawczego (CDFs) mozna traktowac jako proste, ale potencjalnie produktywne

narzedzie ,,pierwszego kroku” dla nauczycieli CLIL w polskich realiach, ukierunko-
wujgce ich uwage na to, jakie operacje na wiedzy umozliwiaja uczniom poprzez je-
zyk, a nie tylko jakie treéci ,,przekazujg”. Uporzadkowanie wariantéw ,,jak” w naucza-
niu (przekazywanie, wspotkonstruowanie, przeksztatcanie wiedzy) oraz powigzanie

ich z konkretnymi funkcjami dyskursu poznawczego i typami zadan moze pozwoli¢

nauczycielom bardziej $wiadomie przej$¢ od lekcji zdominowanych przez odtwarza-
nie tre$ci ku praktykom eksploracyjnym i transformujacym, charakterystycznym dla

dydaktyki wiedzy w ujeciu konstruktywistycznym i transformacyjnym. Z perspekty-
wy doskonalenia zawodowego oznacza to mozliwo$¢ wykorzystania zaproponowa-
nych tu tabel i ram jako narzedzi do analizy istniejacych scenariuszy, podrecznikow

i podstaw programowych, a takze jako wspolnego jezyka dla zespotowej refleksji

nauczycieli przedmiotéw i jezykéw nad tym, jakich operacji na wiedzy faktycznie

wymagaja stawiane przez nich zadania.

Jednoczesnie przedstawione propozycje wymagaja kilku warunkéw, aby mogty
by¢ sensownie wdrazane. Po pierwsze, plaszczyzna epistemiczna i funkcje dyskur-
su poznawczego nie zastepuja innych modeli CLIL (takich jak 4Cs, pluriliteracies
(PTDL, czy podejscie genrowe), lecz moga je uzupelniaé, oferujagc dodatkows per-
spektywe na relacje miedzy treécia, jezykiem i dziataniem oraz dostarczajac opera-
cyjnych jednostek opisu tego, co uczniowie faktycznie robia z wiedza w dyskur-
sie szkolnym. Po drugie, ich wykorzystanie wymaga przynajmniej podstawowego
wprowadzenia dla nauczycieli, np. w formie warsztatow, podczas ktorych wspdlnie
analizuje sie fragmenty podstawy programowej, zadan podrecznikowych i prac
uczniowskich pod katem typéw wgladu oraz dominujacych funkeji dyskursu po-
znawczego (CDFs). Po trzecie, realne przesuniecie akcentu z ,,metod jako technik
przekazu” na ,,metody jako sposoby organizowania operacji na wiedzy” jest mozliwe
jedynie wtedy, gdy szkola i system egzaminacyjny tworza warunki do doceniania za-
dan wymagajacych wyjasniania, argumentowania, oceniania i projektowania, a nie
wylacznie odtwarzania, oraz gdy dokumenty systemowe i narzedzia oceniania od-
zwierciedlaja wage produktywnego postugiwania si¢ jezykiem w budowaniu wiedzy
dyscyplinarne;j.
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KIERUNKI DALSZYCH BADAN I DZIAEAN

Z perspektywy badan nad edukacjg dwujezyczng potrzebne sg co najmniej trzy dal-
sze kroki. Po pierwsze, warto empirycznie sprawdzaé, w jaki sposéb nauczyciele
faktycznie korzystaja z plaszczyzny epistemicznej i funkeji dyskursu poznawczego
w planowaniu i realizacji lekcji, zaréwno poprzez analize scenariuszy dydaktycznych,
jak i nagran zaje¢ oraz wytwordw uczniowskich ze szczegdlnym uwzglednieniem
tego, jakie operacje na wiedzy umozliwiaja uczniom za pomocg jezyka. W kolejnych
etapach projektu planowane s3 badania empiryczne z nauczycielami, pozwalajace
sprawdzi¢, jak proponowana rama funkcjonuje w realnych scenariuszach lekcyjnych.
Po drugie, zasadne wydaje si¢ opracowanie materialéw szkoleniowych (np. kart
pracy dla nauczycieli CLIL z konkretnymi przykltadami z historii, nauk przyrodni-
czych i matematyki), ktore ilustrowalyby, jak przeformutowywaé cele z podstawy
programowej na sekwencje operacji poznawczych i odpowiadajace im funkcje dys-
kursu poznawczego (CDFs) oraz zwigzane z nimi typy zadan. Po trzecie, w szerszej
perspektywie polityki o§wiatowej warto rozwazy¢, w jakim stopniu zapisy podstaw
programowych moga wprost odwolywac sie do potrzeby produktywnego ujawnia-
nia wiedzy za pomocg jezyka (Ting i in. w przygotowaniu), tak aby impuls do pracy
z funkcjami dyskursu poznawczego (CDFs) nie zalezal wylacznie od indywidualnego
zaangazowania nauczycieli. Celowo nie wlaczam w niniejszy tekst pelnego studium
przypadku, bedzie ono przedmiotem osobnej, empirycznej publikacji, koncentru-
jacej sie na analizie konkretnych scenariuszy. W tym kontekscie szczegdlnie istotne
wydaje si¢ dalsze rozwijanie watkéw podjetych w tomie Dydaktyka i jej paradygmaty.
Réznorodne swiaty szkoty, zwlaszcza tych, ktére diagnozuja dominacje wgladu dok-
trynalnego i poszukiwanie ,metod” rozumianych gtéwnie jako techniki przekazu,
oraz laczenie ich z narzedziami pozwalajacymi projektowac lekcje wokdt operaciji
na wiedzy realizowanych poprzez jezyk (Klus-Stanska, 2024).
W tym sensie proponowane w artykule ujecie nalezy traktowa¢ jako zaproszenie
do dalszego dialogu miedzy badaniami nad dyscyplinarnymi praktykami jezykowo-
-tekstowymi i poznawczymi (disciplinary literacies), refleksja nad paradygmatami
dydaktyki a polskg praktyka szkolng, dialogu, w ktérym pytanie ,,jak pracowaé z wie-
dzg na lekcji?” taczy sie z mysleniem o jezyku jako narzedziu poznania i komunikacji
w danym obszarze wiedzy, a produktywne postugiwanie si¢ nim staje sie integral-
ng czedcig budowania wiedzy dyscyplinarnej, co pozostaje w zgodzie z wnioskami
plynacymi z ogdlnopolskich badan nad edukacja jezykowa i dwujezyczng w Polsce®,
ktére pokazuja, ze zmiana praktyki szkolnej wymaga nie tylko nowych rozwigzan
organizacyjnych, lecz takze nowego myslenia o jezyku jako centralnym elemencie
procesu uczenia si¢ i nauczania.

6 B. Muszynska, Raport na temat edukacji jezykowej i dwujezycznej w Polsce, Osrodek Rozwoju Edukacji.
(w przygotowaniu)
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EP1sTEMIC PLANE AND COGNITIVE DISCOURSE FUNCTIONS IN PLANNING
CLIL TyPE BILINGUAL EDUCATION

ABSTRACT: The article proposes using the epistemic plane from Legitimation Code
Theory and Cognitive Discourse Functions (CDFs) as tools for planning and reflect-
ing on CLIL-type bilingual education. It centres on the question of how to work with
knowledge in class, understood as designing knowledge operations that learners
perform through language. A three-step micro-model is outlined: identifying subject
content, specifying desired cognitive operations, and selecting corresponding CDFs,
language resources, and task types. Three variants of “how” in teaching (transmitting,
co-constructing, transforming knowledge) are distinguished. This approach offers
a practical “first step” for CLIL teachers, shifting focus from delivery techniques to
knowledge operations, and aligns with wider CLILNetLE research on disciplinary,
language-cognitive practices.

KEY wORDS: discourse analysis bilingual education
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