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Wstep

Metody aktywizujace sg takim sposobem nauczania, w ktorym prowadzacy nie podaje
gotowej wiedzy, lecz tworzy srodowisko przyjazne samodzielnemu jej zdobywaniu. W swojej
praktyce zawodowej niejednokrotnie stawatam przed wyzwaniem urozmaicania prowadzonych
zaje¢ czy potrzebg szybkiego przygotowywania kolejnych lekcji. W procesie poszukiwania
rozwigzania, ktére bedzie odpowiadato zaréwno potrzebom wspotczesnego cudzoziemca
uczacego si¢ jezyka polskiego, a takze dawato rados$¢ uczacemu, jak i go odcigzato, zaczetam
korzysta¢ z metod aktywizujacych.

Glownym celem niniejszej dysertacji byto zbadanie zalezno$ci pomigdzy stosowaniem
metod aktywizujacych a zmianami w zakresie kompetencji komunikacyjnych uczacych sie.
Prezentowana rozprawa doktorska jest wynikiem tak wnikliwych analiz badawczych na
ptaszczyznie teoretycznej, jak i testowania rozmaitych sposobow aktywizowania uczacych sie¢
jezyka polskiego jako obcego. Wydarzeniem, ktore zapoczatkowato mys$lenie o metodach
aktywizujacych jako o temacie rozprawy doktorskiej, bylo przygotowywanie studentéw z Chin,
Wietnamu, Palestyny i Ukrainy do konkursu recytatorskiego organizowanego przez Studium
Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcoéw (SJPAC) Uniwersytetu Lodzkiego. Dwoje z nich
(Wietnamczyk 1 Palestynczyk) stangto na podium, co dodalo im pewnosci siebie w
postugiwaniu si¢ jezykiem polskim. U wszystkich osob, ktore przygotowywatam do tego
konkursu, zaobserwowatam zwigkszenie otwartoSci na komunikacje, a w efekcie
zwielokrotnione podejmowanie prob wypowiadania si¢ w jezyku polskim w coraz dtuzszych
wypowiedziach. To do$wiadczenie zainspirowalo mnie do przyjrzenia si¢ zalezno$ciom
miedzy aktywizacjg a komunikacjg w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego.

W badaniach pilotazowych skupitam si¢ na przygotowaniu ich uczestnikow do
konkursu recytatorskiego, ktéry mial odby¢ si¢ trzy miesiagce po rozpoczgcia warsztatow, w
formie zdalnej'. Pierwsze warsztaty komunikacyjne rowniez odbywaly sie w formie zdalne;.
Stworzone przeze mnie materialy zawieraly fragmenty wierszy. Jednocze$nie zaczg¢tam
przyglada¢ si¢ zagadnieniu strategii komunikacyjnych, poniewaz szukatam elementu, dzigki
ktéremu osoby niezainteresowane poczatkowo recytacja réwniez bede chciaty/moglty wziaé
udziat w proponowanych warsztatach i doskonali¢ swoje kompetencje komunikacyjne. W
efekcie stworzytam ¢wiczenia wykorzystujace metody aktywizujace oraz bgdace pionierskg

formga treningu strategii komunikacyjnych, a takze opracowatam kryteria klasyfikacji strategii

! Badania pilotazowe odbywaty sie w roku, w ktorym rozpoczeta si¢ pandemia COVID-19.



komunikacyjnych. Nazwy strategii wykorzystanych w badaniach i1 opisanych w rozprawie sg
dostosowane do sposobu przeprowadzenia treningu strategii komunikacyjnych — uzyte zostaty
terminy, ktore pojawiaja si¢ w jezykoznawstwie, czesto znane ze szkot, jak np. synonim,
antonim, peryfraza; krotkie, a przez to tatwe w uzyciu podczas treningu strategii
komunikacyjnych.

Zatozylam, ze zmiany w kompetencji strategicznej — jednej ze sktadowych kompetenc;ji
komunikacyjnych — moga wptyna¢ na doskonalenie kompetencji komunikacyjnych. Wobec
tego celem badan bylo takze sprawdzenie, czy stosowanie metod aktywizujacych wptywa na
wykorzystywanie strategii komunikacyjnych, a takze znalezienie odpowiedzi na pytanie, jakie
strategie komunikacyjne mozna wzmacniaé przy zastosowaniu metod aktywizujacych. Jestem
swiadoma, ze na kompetencje komunikacyjne sktada si¢ zdecydowanie wigcej elementow, ale
proba ich szczegotowego opisu znacznie przekracza zakres dysertacji.

Warto zaznaczy¢, ze wnioski z przeprowadzonych badan dotycza zajec
przeprowadzonych zarowno w przestrzeni online, jak i stacjonarne;j.

Pierwsze warsztaty przeprowadzane w ramach badan miaty charakter pozalekcyjny.
Uczestnicy zapisywali si¢ na nie drogg elektroniczna. Z uwagi na wnioski wyciagnigte z trzech
pierwszych prob badawczych zdecydowano si¢ na zmiang¢ schematu przeprowadzania badan.
Kolejne odbywaly si¢ na prowadzonych przeze mnie lekcjach jezyka polskiego jako obcego.
Zastosowane narzedzia badawcze pozwolity weryfikowac 1 potwierdza¢ zgromadzone dane.
W pracy opisano wybrane metody, ktdre uznano za aktywizujace i ktore w mojej ocenie mogty
rozwina¢ kompetencje komunikacyjne uczacych si¢. Byta to emisja glosu — wykorzystywana
przed rozpoczgciem badan do rozprawy doktorskiej w trakcie przygotowan do konkursu
recytatorskiego; dydaktyka twodrczosci, ktorej wszechstronno$¢ pozwala na dopasowanie
¢wiczen do uczniéw 1 do stylu pracy nauczyciela oraz warsztaty z dociekan filozoficznych,
ktére poznalam podczas zaje¢ prowadzonych przez profesor Aldon¢ Pobojewska na
Uniwersytecie Lodzkim 1 zdecydowatam si¢ zaadaptowaé je na potrzeby nauczania
polszczyzny jako jezyka obcego.

Niniejsza rozprawa jest probg wypelnienia luki badawczej dotyczacej stosowania metod
aktywizujacych w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, a takze proba otwarcia rozwazan
nad treningiem strategii komunikacyjnych i1 jego odpowiednim ksztaltem w konteks$cie
nauczania jpjo. Mozna wskaza¢ niewielu glottodydaktykéw (Furmaniak, Olkowska 2017;
Hrycak-Krzyzanowska 2024), ktérzy opisuja wykorzystywanie aktywizacji w nauczaniu jpjo
czy prezentuja narzedzia, ktdre mozna uzna¢ za aktywizujace, np. metody ludyczne i aplikacje

multimedialne (Kazmierczak 2023). Temat strategii komunikacyjnych zostat podjety przez
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Edyte Wojtczak, ktora omowita je w jezyku méwionym u cudzoziemcdw uczacych si¢ jpjo.
Badaczka zwrécita uwage na potrzebe ich trenowania podczas nauczania jpjo, jak rowniez na
koniecznos$¢ prowadzenia badan w tym zakresie (Wojtczak 2023).

Metoda badawcza zastosowang w dysertacji jest analiza porownawcza danych
zebranych za pomocg stworzonych narzedzi badawczy, np. arkusza obserwacji kompetencji
komunikacyjnych, klasyfikacji strategii komunikacyjnych, arkusza wywiadu z nauczycielem.

Niniejsza rozprawa sktada si¢ z trzech czesci — teoretycznej, badawczej i zakonczenia.
Pierwsza stanowi rozwazania na temat rozumienia poje¢¢: metody aktywizujace, kompetencje
komunikacyjne i strategie komunikacyjne, co ma swoje odzwierciedlenie w opracowaniach
dotyczacych tych zagadnien. Druga cze$¢ ma charakter empiryczny — zawiera analize danych
zebranych za pomocg stworzonych narzedzi badawczych. Sg to przede wszystkim ustne i
pisemne wypowiedzi cudzoziemcow uczacych si¢ jpjo oraz notatki z arkuszy obserwacyjnych
1 ankiet. W trzeciej czeSci zawarlam wnioski wynikajace z przeprowadzonych analiz
porownawczych i odpowiedziatam na postawione pytania badawcze. Ze wzgledu na objetosé
pracy wigkszo$¢ tabel zawierajacych wyniki badan oraz materiaty ilustracyjne umieszczono w

aneksie.

Stan badan

Wielu naukowcdéw — szczegolnie na gruncie amerykanskich badan pedagogicznych —
juz w ostatniej dekadzie XX wieku zwracato uwage na obserwowang zmiang w podejsciu do
nauczania 1 na korzysci z tego ptynace. W latach 90. Charles Bonwell 1 James Eison (1991)
zaznaczali, ze aktywne uczenie si¢ wprowadza zmiany w zakresie koncentracji uczacych sie¢
oraz w rozwijaniu ich samodzielno$ci, a Richard Mayers i Charles Jones (1993) zwracali uwage
na fakt, ze z natury nauka jest dgzeniem aktywnym. Zaznaczano, ze aktywizacja nauczania
rozwija kreatywnos$¢ 1 wyzsze umiejetnosci poznawcze. Z publikacji Michaela Prince (2004)
dowiadujemy si¢, ze aktywizacja w edukacji jest postrzegana jako alternatywna metoda
nauczania i na mnogos¢ interpretacji pojec z nig zwigzanych wéréd naukowcow. Kris Bosworth
1 Sharon Hamilton (1994) podkreslaja, ze wspotpraca podczas procesu uczenia si¢ moze by¢
rozumiana jako metoda obejmujgca metody instruktazowe (wlaczajac wspdlne uczenie sig).

W  polskiej literaturze przedmiotu mozna odnalezé wzmianki o metodach
aktywizujacych z ostatnich dwoch dziesiecioleci poprzedniego stulecia. W ujeciu
psychologicznym wspominajg o nich Maria Przetacznik-Gierowska i Grazyna Makietto-Jarza
(1989) zaznaczajac, ze w procesie aktywizujagcym, ktoéry sam z siebie jest aktywizujacy wazne

jest zaspokajanie potrzeb. W ujeciu pedagogicznym o aktywizacji pisza Jadwiga Krzyzewska
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(1998), Krystyna Rau i Ewa Zietkiewicz (2000), Matgorzata Urbanczyk (2002), Matgorzata
Taraszkiewicz (2002), Anna Klimowicz (2005), Irena Dzierzgowska (2009) czy Jacek Stando
i Monika Splawska-Murmylo (2017). Podkreslaja oni role metod aktywizujacych w
zdobywaniu kompetencji migkkich (jak kreatywnos$¢, otwarto$¢, umiejetno$¢ rozwigzywania
problemow, umiejetnos¢ planowania czy dazenie do celu czy samodzielno$¢ 1 in.), klasyfikuja
1 opisujg te metody, a takze okreslaja, co rozumiejg pod pojeciem metod aktywizujacych.

W ujeciu polonistycznym o metodach aktywizujacych traktujg m.in. Jolanta Fiszbak
(2006), Ewa Ogloza (2015), czy Jagoda Wozniak (2025). Mozna znalez¢ wiele publikacji
dotyczacych wykorzystywania metod aktywizujacych w nauczaniu jezykow obcych, np.
Moniki Kawki (Metody aktywizujgce na lekcjach j. obcych w szkole, online), Alicji Burkat
(2006), ktora pisze o uczynianiu procesu edukacyjnego ciekawszym i bardziej atrakcyjnym
dzigki aktywizacji czy Darii Muzyczki (2006). W ujeciu glottodydaktyki polonistycznej o
metodach aktywizujacych piszg m.in. Katarzyna Furmaniak i Adrianna Olkowska (2017), ktére
zwracaja uwage na ksztalcenie polisensoryczne odpowiadajace na wigcej niz jedng potrzebe
uczacego si¢ 1 opisuja wybrane metody aktywizujace, ktoére wykorzystaty do przeprowadzenia
lekcji o Wielkanocy. Temat aktywizacji badata takze Dorota Hrycak-Krzyzanowska (2024),
ktora skupila si¢ na narzedziach storytelling i1 digital storytelling wykorzystywanych podczas
nauczania polskiego dzieci w Wielkiej Brytani. Warto wspomnie¢ takze o badaniach nad
ludycznoscig 1 wykorzystywaniem aplikacji multimedialnych w nauczaniu jpjo, ktore

opublikowata Paulina Kazmierczak (2023).



I CZESC TEORETYCZNA

1. Metody aktywizujace?

Koniec XX wieku zapoczatkowal liczne zmiany w podejsciu do nauczania, ktore —

wedhug Jadwigi Krzyzewskiej — zostaty zdeterminowane zalozeniami teorii humanistycznej:
nauczanie nastawione na aktywizacj¢ ucznioéw stato si¢ wyzwaniem dla dotychczasowych
sposobow nauczania. W ostatnich latach nauka na temat uczenia innych zrobita ogromne
postepy. Glosno i duzo mowi si¢ o tzw. efektywnej komunikacji, asertywno$ci, technikach
i metodach aktywizujacych, jak tez o umiejetnosciach pracy z grupa (Krzyzewska 1998,
33).

W tradycyjnym nauczaniu, ktore okazalo si¢ niewystarczajace wobec potrzeb stale
zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci, nauczyciel byt ,panem i wladcg” procesu uczenia sig,
ekspertem w swoim przedmiocie, osoba wszechwiedzaca, a takze pracowal w pojedynke za
zamknigtymi drzwiami. Uczen z kolei zobowigzany byt shuchaé, wypelia¢ polecenia i
podporzadkowywac si¢. Jednak zaréwno rola nauczyciela, jak i ucznia zaczeta si¢ zmienia¢. W
aktywnym procesie ksztalcenia nauczyciel z eksperta przeksztalca sie w fachowca
organizujacego proces uczenia si¢. Uczen ma za zadanie poszukiwaé, dyskutowac, wymieniac
do$wiadczenia, zadawac pytania, wyszukiwa¢ informacje, porzadkowac i1 rozwigzywac
problemy (Krzyzewska 1998). Ponizsze slowa Jadwigi Krzyzewskiej wyraZznie pokazuja, ze
nauczyciel nie musi by¢ juz wszechwiedzacy, ale powinien posiada¢ umiejetnosci, dzieki
ktérym stworzy uczacym si¢ odpowiednie warunki do doskonalenia kompetencji ogélnych.

Nauczyciel nie musi wiedzie¢ wszystkiego, ale moze i powinien wyposazy¢ swoich
uczniow w podstawowe umiejetnosci radzenia sobie z gwaltownie zmieniajacy si¢
rzeczywistoscia. (...) w nowej sytuacji edukacyjnej nauczyciel nie prowadzi juz swojego
ucznia ‘za r¢ke’, ale stwarza warunki, aby jego uczen potrafil uczy¢ si¢, mysle¢,
poszukiwaé, doskonali¢, komunikowaé sig¢, dziata¢ i wspotpracowaé w zespole
(Krzyzewska 1998, 34).

Maria Przetacznik-Gierowska 1 Grazyna Makieto-Jarza w Podstawach psychologii
ogolnej zwracaja uwage na konieczno$¢ zaspokajania potrzeb w procesie motywacyjnym, a
tym samym — aktywizujagcym?:

Czlowiek odczuwajacy jakis$ niedobor dazy do znalezienia tego, czego mu brakuje. Glodny
szuka pokarmu, samotny przyjaciela. Dazno$¢ do zaspokojenia potrzeby wywotuje
napigcie motywacyjne. Je$li jednostka zna obiekt bgdacy nagroda, napigcie zostaje

2 W dalszej cze$ci rozprawy wielokrotnie zamiast okre$lenia: metody aktywizujace uzywany jest skrotowiec MA.
3 Istnieje Scisty zwigzek miedzy procesem motywacyjnym a aktywizujagcym. Za istotny warto uznaé fakt, ze
,,potrzeby stanowig czynnik dynamizujacy aktywno$¢ cztowieka” (Przetacznik-Gierowska, Makielto-Jarza 1989,
243). To znaczy, ze podejmuje on pewne aktywnosci, aby zaspokoi¢ konkretne potrzeby: spoteczne, intelektualne,
emocjonalne, artystyczne, tworcze i in. Jest zmotywowany do aktywnego dziatania.
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ukierunkowane i staje si¢ motywem dzialania (Przetacznik-Gierowska, Makielto-Jarza
1989, 243).

Sama ,,potrzebe wywotuje brak okreslonej substancji, przedmiotu, osoby” (Przetacznik-
Gierowska, Makielto-Jarza 1989, 242). Przektadajac rozwazania natury ogélnopsychologiczne;j
na grunt glottodydaktyczny, mozna stwierdzi¢, ze podstawowym powodem, dla ktorego
cudzoziemcy podejmuja decyzje o nauce jezyka polskiego, jest potrzeba uzupetnienia braku
umiejetnosci poslugiwania si¢ nim, rozumienia go. Czesto w trakcie kursu moga rowniez
zniwelowaé brak nauczyciela-mentora; kiedy jest to kurs grupowy — prawdopodobnie
zaspokajajg takze potrzebe bycia w kontakcie z osobami, z ktorymi mogliby porozmawiaé czy
wspoOlnie osiagnac jakis cel.

Wazne, aby uczacy si¢ nabywali wiedzg w sposob trwaty, skuteczny i przyjemny (Rau,
Zigtkiewicz 2000, 20). ,,Przejscie od stanu aktywno$ci stabszej do bardziej intensywnej
nazywamy procesem aktywizacji lub aktywizacja” (Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza
1989, 243). Aktywnos¢ uczacego si¢ moga ukierunkowywac racje zewngtrzne (zadania), ale
takze wewnetrzne (potrzeby) (Kujawinski 1990, 42). Aktywizacja mozna okresli¢ poczynania
nauczyciela i ucznidéw zapewniajace im odgrywanie czynnej roli w realizacji zadan (Rau,
Zigtkiewicz 2000, 20).

Istotng kwesti¢ w procesie nauczania stanowi pamiec i poszerzanie jej zasobow, co ma
zwigzek ze stosowang metoda ksztalcenia. Wedlug badan uczacy si¢ zapamigtuje 10% tego, co
przeczyta, 20% tego, co ustyszy, 30% tego, co zobaczy, 50% tego, co ustyszy i zobaczy, 70%
tego, co sam powie 1 90% tego, co sam zrobi (Brudnik, Moszynska, Owczarska 2000, 8). Biorac
pod uwage przedstawione dane, trudno si¢ nie zgodzi¢, ze nalezy dazy¢ do aktywizowania
uczniéw. Stuzy temu m.in. wlaczenie w proces uczenia i zapamigtywania jak najwigkszej liczby
zmystow (Rau, Zietkiewicz 2000, 21). Nauczyciel moze — tradycyjnie — przygotowac ciekawy
wyktad (10-20% zapamigtania), urozmaici¢ zaj¢cia atrakcyjnymi materiatami (wzrost
zapamigtywania do 30%), zainicjowa¢ dodatkowo dyskusje (50-70% zapamigtania). Natomiast
umozliwienie uczacym si¢ poznania treSci przez dzialanie zwigksza ich zapamigtywanie
potencjalnie do 90% — dzieje si¢ tak, poniewaz w czasie wykonywania czynnosci czlowiek
angazuje catego siebie: umysl, wole, emocje 1 zmysly. Z tego wzgledu w procesie
przygotowywania lekcji warto skoncentrowac sig:

e nazorganizowaniu zaj¢¢, podczas ktdrych ograniczy si¢ stosowanie metod podajacych,

a zamiast nich bedzie si¢ stosowato metody i techniki aktywizujace,

e nazagospodarowaniu przestrzeni w sali,
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e na tworzeniu matych grup oraz sytuacji, w ktérych uczacy si¢ sg eksperymentatorami i
odkrywcami,

e na takim zorganizowaniu pracy, by uczacy si¢ mogli zaspokajaé swoje potrzeby
(bezpieczenstwa, uznania, kontaktow spotecznych, komunikacji, aktywnosci,
samorealizacji itd.) (Rau, Zigtkiewicz 2000, 22).

Matgorzata Urbanczyk zwraca rowniez uwage, ze metody aktywizujace ,,odgrywaja

wazng role w nauczaniu jezykéw obcych, uatrakcyjniajac lekcje 1 stwarzajac sytuacje
mobilizujace uczniéw do reagowania w jezyku obcym. Czesto zapobiegaja nudzie, rozwijaja
spostrzegawczos$¢, ksztatcg wyobraznig i silng wole” (Urbanczyk 2002, 59).
Aktywne uczenie si¢ ,,wywodzi si¢ z dwoch podstawowych zalozen: po pierwsze, ze nauka jest
z natury dazeniem aktywnym i, po drugie, ze r6zni ludzie ucza si¢ na rézne sposoby” (Meyers
i Jones, 1993, 3). Uczniowie lepiej si¢ ucza, gdy angazuja si¢ w aktywne uczenie si¢. Zdaniem
badaczy elementami aktywnego uczenia si¢ s3 mowienie i1 stuchanie, pisanie, czytanie i
refleksja (Meyers, Jones 1993). Z kolei Charles Bonwell i James Eison uwazaja, ze aktywne
uczenie si¢ wprowadza nast¢pujace zmiany:

e studenci sg zaangazowani nie tylko w shuchanie, a w zwigzku z tym powinno si¢ ktas¢
wigkszy nacisk na rozwijanie innych umiej¢tnosci uczniow;

e studenci sg zaangazowani w myslenie wyzszej klasy (analiza, synteza, ocena);

® uczniowie sg zaangazowani w dzialania (np. czytanie, omawianie, pisanie);

e wickszy nacisk ktadzie si¢ na samodzielne eksploracje ucznidéw, postawy i wartosci
(Bonwell, Eison 1991, 2).

Aktywne zaangazowanie w proces uczenia si¢ jest o wiele lepsze w promowaniu
uczenia si¢ uczniow niz bardziej pasywne techniki (np. wyktad). Naukowcy zauwazyli tez inne
korzy$ci wynikajagce z zaangazowania w aktywne uczenie si¢ w klasie, takie jak rozwoj
wyzszych umiejetnosci poznawczych poprzez wspieranie kreatywno$ci oraz promowanie
poczucia wlasno$ci ucznia nad wlasng pracg (Pace 1 in. 1990, 63; Smith, Boyer 1996, 690).
Jako szczego6lnie przydatny w rozwijaniu umiejgtnosci uczniow zostat wyrdézniony udziat w
symulacjach w klasie. Wspolna praca pomaga adeptom rozwing¢ szereg waznych umiejetnosci
jak: komunikacja interpersonalna, zarzadzanie grupa, dociekanie, rozwigzywanie konfliktow 1
prezentacja (Bosworth, Hamilton 1994, 27). Uwaza si¢ réwniez, ze dalsze symulacje generuja
wiekszg motywacj¢ 1 wysitek uczniow (Hensley 1993, 67; de Freitas 2006, 348). J. Ishiyama
wspomina takze, ze dzigki zwigkszonej motywacji 1 wysitkowi, w opinii studentow aktywne

dziatania daja wigksze korzysci niz pasywne metody akademickie (Ishiyama 2012, 117).
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Aktywne uczenie si¢ nie jest odosobnionym wydarzeniem, ale takim, ktére taczy si¢ z roznymi
etapami procesu nauczania-uczenia si¢, réznymi stylami uczenia si¢ oraz zmianami 6l

edukatora i ucznia (Philips 2005).

1.1. Pojecie metod aktywizujacych

Jeden z najbardziej popularnych podziatow metod nauczania, uwzgledniajgcych m.in.
stopien aktywnosci podmiotéw ksztatcenia, oddzialywanie na poszczegoélne narzady zmystow,
zroédto wiedzy uczacego sie, zostal przedstawiony przez W. Okonia. Wyodregbnit on cztery
grupy metod: podajace, problemowe, eksponujace i praktyczne (Okon 1987). W metodach
problemowych uczen uczy si¢ przez odkrywanie — rozwigzuje zagadnienia, dokonuje odkry¢,
zdobywa wiedze, a nauczyciel kieruje procesem rozwigzywania zagadnien. W metodach
praktycznych droga uczenia si¢ ucznia jest uczenie si¢ przez dzialanie przeobrazajace
rzeczywistos$¢, podczas gdy nauczyciel organizuje dzialalno$¢ praktyczng (Nagajowa 1995).
Zdaniem Danuty Bernackiej po opublikowaniu klasyfikacji Okonia pojawito si¢ wiele nowych
metod-technik nauczania — mialy na to wplyw m.in. coraz lepsze poznawanie procesu
ksztalcenia oraz intensywna wymiana mysli z krajami zachodnimi. Nowe metody-techniki
»akcentuja coraz mocniej podmiotowos¢ uczacego si¢, podkreslajg zmiang funkcji 1 roli
nauczyciela, a dydaktyke pamigci zastepuja dydaktyka myslenia” (Bernacka 2001, 54).
Franciszek Szlosek zmodyfikowat 1 poszerzyt klasyfikacje Okonia. Wyr6znit metody podajace,
problemowe, eksponujace, programowane, praktyczne. W jego klasyfikacji, w rozszerzeniu
metod problemowych, pojawily si¢ takze metody aktywizujace, wsrdd ktoérych wyrdznit:

e metode przypadkow,
e metodg¢ sytuacyjna,
e inscenizacjg,
e gry dydaktyczne (symulacyjne, decyzyjne, psychologiczne),
e seminarium,
o dyskusje dydaktyczna, ktorg dodatkowo podzielit na:
- zwigzang z wyktadem,
- okraglego stotu,
- wielokrotna,
- burze mozgow,
- panelowa,

- metaplan (Szlosek 1994).
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Wynika z tego, ze jezeli nauczyciel chce, by uczacy si¢ rozwijali umiejetnos¢ skutecznego
dzialania, wdrazali to, czego si¢ nauczyli, potrafili odnie§¢ wiedze teoretyczng do
rzeczywisto$ci czy zdobywali nowe doswiadczenia w dzialaniu, powinni uzy¢ metod
praktycznego dziatania (Bernacka 2001, 59). W procesie nauki stale taczy si¢ to z
odkrywaniem, dlatego metody aktywizujace wydaja si¢ by¢ sposobem, ktéry nalezycie
integruje wymienione aspekty.

Michael Prince w artykule Czy aktywne uczenie sie dziata? Przeglgd badan (2004)
zwraca uwage, ze aktywne nauczanie jest postrzegane jako radykalna zmiana nauczania oraz
jako alternatywa dla tradycyjnych metod. Wspomina takze o trudnosci podania powszechnie
akceptowanych definicji, poniewaz rdzni autorzy zinterpretowali niektdre terminy inaczej.
Nadmienia rowniez o trudno$ciach w okresleniu, ktore metody rzeczywiscie dziataja. Badacz
przyjmuje, ze aktywne uczenie si¢ jest ogoOlnie definiowane jako dowolna metoda
instruktazowa, ktora angazuje ucznidéw w proces uczenia si¢, czyli taka, ktéra wymaga od
uczniéw wykonywania znaczacych czynnosci edukacyjnych i mys$lenia o tym, co robig
(Bonwell, Eison 1991). Prince podkresla, ze w praktyce aktywna nauka odnosi si¢ do zajgc
wprowadzanych do klasy. Aktywne uczenie si¢ czgsto przeciwstawia si¢ tradycyjnemu
wyktadowi — moze ono odnosi¢ si¢ do dowolnej metody instruktazowej, w ktorej uczniowie
pracuja razem w matych grupach, aby osiggna¢ wspolny cel. Oznacza to, ze uczenie si¢ oparte
na wspOtpracy moze by¢ postrzegane jako obejmujace wszystkie metody instruktazowe w
grupie, w tym wspolne uczenie si¢ (Millis, Cottell 1998; Smith, MacGregor 1992; Cusea 1992;
Bean 1996; Felder, Brent, Stice 2002).

Jak pisze Prince - najpopularniejszym modelem wspolnego uczenia si¢ w literaturze
inzynierskiej jest ten przedstawiony przez D. Johnsona, R. Johnsona 1 K. Smitha, zawierajacy
pig¢ konkretnych zasad: indywidualna odpowiedzialno$¢, wzajemna wspoizaleznose,
interakcja promocyjna twarzag w twarz, wlasciwe wykorzystanie umiejetnosci
interpersonalnych, regularna samoocena funkcjonowania zespolu (Johnson, Johnson, Smith
1998 za: Prince 2004). Inni naukowcy jako nadrzedng wartos¢ przedstawiajg wspolne skupienie
si¢ na zachetach do wspotpracy (Stahl 1994; Slavin 1983). Ponadto M. Prince podkresla, ze
podstawowy element wspdlnego uczenia si¢ to praca w grupach, a nie praca indywidualna — co
oznacza, ze nauka to wspotpraca, a nie rywalizacja (Prince 2004). Nauczanie nie moze
sprowadza¢ si¢ do schematycznych metod, a aktywne uczenie si¢ nie jest lekarstwem na
wszystkie problemy edukacyjne. Jednak wiasnie najczesciej szerokie wsparcie dla elementéw

aktywnego uczenia si¢ jest omawiane w literaturze edukacyjne;j.
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Analizujac literaturg dotyczacg aktywnego uczenia si¢, mozna stwierdzi¢, ze prowadzi ono do
lepszych postaw ucznidow i1 poprawy w ich mysleniu i pisaniu. Przytacza si¢ tez dowody
potwierdzajace, ze dyskusja jako jedna z form aktywnego uczenia si¢ przewyzsza tradycyjne
wyktady pod wzgledem zachowania materiatu, motywowania studentow do dalszej nauki i
rozwijania umiejetnosci myslenia (Bonwell, Eison 1991). McKeachie stwierdza jednak, ze
wymierna przewaga dyskusji nad wyktadem jest niewielka (McKeachie 1972).

Mozna si¢ zastanawia¢, czy metody aktywizujace to rzeczywiscie metody. Zdaniem
Wiadystawa Zaczynskiego ,,metoda nauczania to cechowo 1 systematycznie stosowany sposob
kierowania praca ucznidow w procesie dydaktycznym, uzyty ze swiadomoscig mozliwosci jego
zastosowania” (Zaczynski 2002, 101). Wobec podanej definicji mozna mie¢ watpliwos¢, czy
rozmaite sposoby, ktore wynikaja w dziataniu nauczyciela z przypadku, powielania wzorow
oraz stosowania roznych recept bez $wiadomosci zatozenia metody nie wykluczajg si¢ z pojecia
metody. Problemy z trafnym nazwaniem dzialan istnieja przede wszystkim ze wzgledu na
ptynnosci granic wyznaczonych przez poszczeg6lne pojecia (Bortnowski 2005, 180). Danuta
Bernacka w Od stowa do dziatania przytacza definicje metody Elzbiety Gozlinskiej: ,,metoda
uczenia si¢ — w znaczeniu szerszym, spotykanym w psychologii, to tyle, co sposob uczenia sie,
rozumiany jako wszelka sekwencja zachowan zamierzonych lub mimowolnych, prowadzaca
do nabycia przez podmiot nowych wiadomosci, umiejetnosci nawykow, a mowigc najogolniej
— doswiadczen” (Gozlinska 1997, za: Bernacka 2001). Przytacza rowniez definicje techniki
Jadwigi Krzyzewskiej: ,,technika nauczania to metoda bardziej uszczegdtowiona lub czastkowa
dotyczaca okre§lonych fragmentéw procesu nauczania — uczenia si¢” (Krzyzewska 1998, za:
Bernacka 2001, 51). Zwraca takze uwagg, ze termin ,,metody aktywizujace” nie jest do konca
precyzyjny ze wzgledu na fakt, ze kazda metoda-technika w mniejszym czy wigkszym stopniu
aktywizuje ucznia intelektualnie lub emocjonalnie. Maria Braun-Gatkowska zaznacza, zZe jest
to sposob postgpowania nauczyciela, ktérego metody moga by¢ aktywizujace dla uczniow badz
nie.

Aktywacja obejmuje catoksztalt dzialan nauczyciela (przy czynnym uczestnictwie
ucznidéw), ztozonych z takich zabiegéw metodycznych i metod nauczania (wspieranych w
miar¢ potrzeby odpowiednimi $rodkami dydaktycznymi), ktéore wywotuja u uczniow
aktywnos$¢, gdy jej oni jeszcze nie przejawiaja, badz przeksztalcajg ja w aktywnos$¢ o
wickszym tadunku samodzielnosci (Gozlinska 1997).
Danuta Bernacka wspomina takze, ze w metodach aktywizujacych akcent ktadziony jest na
osobg¢ uczaca si¢ i1 rozwijanie jej kompetencji, zdobywa ona wiedz¢ droga wilasnych
doswiadczen 1 poszukiwan, a nauczyciel wspomaga ja, stwarzajac przestrzen do zdobywania

owych doswiadczen, zaangazowania emocjonalnego czy samodzielnego przemys$lenia
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problemu, a w grupie uczacych si¢ wykorzystuje procesy dynamiki grupowej (Bernacka 2001,
52-53). Jadwiga Krzyzewska w publikacji poswieconej metodom aktywizujacym pisze, ze
metoda nauczania ,,to celowo i systematycznie stosowany sposob pracy nauczyciela z uczniami,
umozliwiajacy uczniom opanowanie wiedzy, nabycie umiejetnosci oraz wykorzystanie jednych
1 drugich w praktyce” (Krzyzewska 1998, 35), a technika ,,to tylko technika, ktéra usprawnia i
uatrakcyjnia metode, wiec jest jej czgscig” (Krzyzewska 1998, 43).

Schemat 1. Relacje migdzy pojeciami: model nauczania, strategia nauczania, metoda nauczania,

technika nauczania

Model nauczania

Strategia

Metoda
Technika

nauczania

Zrédto: Krzyzewska 1998, 38.
Matgorzata Taraszkiewicz z kolei zaznacza, ze:

Kazda metoda zwana aktywizujacg nauczanie (...) mimo nazwy moze by¢ zrealizowana
jako metoda aktywizujaca lub wrecz przeciwnie — utrwalajaca biernos¢ poznawcza. Dzieje
si¢ tak wtedy, kiedy nie spelniane sa okreslone warunki w stosowaniu danej metody. I
dzieje si¢ tak, kiedy nie jest spetniony podstawowy warunek komunikacji z drugim
cztowiekiem, czyli podgzanie za nim, dostosowanie sit i srodkéw do jego potrzeb i
mozliwosci. Jezeli tego nie robimy, to znaczy, iz nie zalezy nam na skutecznej komunikacji
z uczniem (Taraszkiewicz 2002, 85).

Bioragc pod uwage rdéznice w podejSciach okreslanych jako aktywne uczenie si¢, nalezy
stwierdzi¢, ze nie zawsze jest jasne, czym motywowane jest powszechne twierdzenie
popierajace przyjecie aktywnego uczenia si¢. By¢ moze lepiej jest mysle¢ o aktywnym uczeniu
si¢ jako podejsciu, a nie metodzie 1 uznac, ze rozne metody najlepiej ocenia¢ oddzielnie (Prince
2004, 225). Poswiadczaja to zréznicowane podejscia metodykow. Zdaniem Bortnowskiego sad
literacki, drzewko decyzyjne to odrebne metody, poniewaz wymagaja przestrzegania zasad
budowy, rygorystycznego sposobu myslenia i argumentowania, wyznaczaja rodzaj i kolejnos¢
czynno$ci w czasie lekcji, angazuja emocjonalnie, daza do okreslonych celow: sprawiedliwego
osadu lub rozstrzygnigcia problemu w imi¢ wartosci. Natomiast debate czy burze mozgoéw
postrzega on jako zmodyfikowane rodzaje dyskusji (Bortnowski 2005, 180-181).

Z kolei Jolanta Fiszbak w artykule Metoda analizy heurystycznej a , metody

aktywizujgce” (glos w obronie tradycji) zajmuje polemiczne stanowisko wobec nowosci
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w dyskursie dydaktycznym, zaznaczajac, ze wiele ich aspektow jest tak naprawdg kontynuacja
tradycyjnego podejscia heurystycznego.

Najwigkszy bodaj chaos panuje w metodach nauczania. Juz nie tylko nie wiadomo, co jest
metoda, a co technikg (kazde wlasciwie dziatanie nazywane jest metodg), ale trudno nawet
stwierdzi¢, jakie wlasciwie mamy metody. Glebsze wnikniecie w ich omoéwienia
(propozycji na rynku ksiggarskim nie brakuje) prowadzi do wniosku, ze obracamy si¢ w
kregu kilku wariantow metod od dawna znanych dydaktyce polskiej lub tez, ze ta sama
metoda wystepuje pod roznymi nazwami albo jest btednie opracowana. Warto tez przy
okazji zwréci¢ uwage na kwestie terminologiczne. Coraz czgéciej pojawiaja sie nazwy
typu: ,,szkielet rybi” , ,rybki w akwarium” , ,,$niezna kula”, ,banka mydlana”, , poker
kryterialny”, co, w moim odczuciu, prowadzi do infantylizacji i procesu dydaktycznego, i
nauki w ogole (Fiszbak 2006, 505-506).

W dalszej czesci artykutu Fiszbak twierdzi, ze w §wiadomosci dydaktykow powstata opozycja,
uwazana przez badaczke za bledng, w ktorej przeciwstawia si¢ metody aktywizujace
tradycyjnemu nauczaniu i tradycyjnym metodom. Wedtug niej nauczyciele wszystko, co nowe,
nieznane uwazajg za aktywizujace, a wszystko, co stare — za btedne, nieaktywizujace (Fiszbak
2006, 506). Badaczka stwierdza, ze jesli dana technika nie zostata nalezycie sprawdzona i
udokumentowana, nalezy uznaé ja za pomocniczg forme¢ dziatan lekcyjnych (Fiszbak 2006,
518-519).
Wedlug Ishiyama aktywne nauczanie jest stosowane z dwoch powodow.

Po pierwsze, symulacje sg zabawne, zarowno dla studentow, jak 1 dla wykladowcy.
Jako przyjemne zajgcia postrzegamy sposob, w jaki uczniowie angazuja si¢ w material.
Pozostaje jednak pytanie, czy wyciagng wnioski z gry i zastosuja je do ogélnego
zrozumienia. Po drugie, uwazam, ze po cze$ci wykorzystanie symulacji jest napedzane
przez podaz symulacji (zarowno ,,w klasie”, jak i elektronicznych), ktére sa obecnie na
,»rynku”, poczawszy od tatwo dostepnych, prostych symulacji, do symulacji ,,gotowych do
zakupu (Ishiyama 2012, 124) [thum. wi.]*.

J. Krzyzewska zwraca z kolei uwagg na relacje, ktore zachodza miedzy pojeciami:
model, strategia, metoda, technika. Zaznacza, ze mimo iz naukowcy i1 dydaktycy bardzo
przestrzegaja rozrozniania poje¢ ,,metoda” 1 ,technika”, to w literaturze okreslenia te sg
stosowane zamiennie (Krzyzewska 1998).

Barbara Leigh Smith i Jean T. MacGregor stwierdzaja, ze w sytuacjach uczenia si¢
opartego na wspolpracy nasi uczniowie nie przyswajaja nowych informacji lub pomystow.

Tworza cos$ nowego dzigki informacjom i pomystom. Te akty intelektualnego przetwarzania —

4 First, simulations are fun, for both the students and for the faculty member. As enjoyable activities, we see the
way in which students become engaged with the material. However, whether they take the lessons from the game
and apply this to their understanding of politics generally, remains to be seen. Second, I think that, in part, the use
of simulations is driven by the supply of simulations (both ‘in-class’ and electronic) that are now currently on the
‘market’ ranging from freely accessible simple simulations, to ‘off-the-shelf for purchase’ simulations.
Simulations have become a business and, to some extent, the supply has created the demand for their use (Ishiyama
2012, 124).
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konstruowania znaczenia lub tworzenia czego$ nowego — majg kluczowe znaczenie dla nauki
(Smith, MacGregor 1993, 3).

Wedtug Klimowicza metody aktywizujace to grupa metod bazujacych na takich
dziataniach uczniéw i nauczyciela, ktore umozliwiajg aktywne uczenie si¢, czyli uczenie si¢
poprzez dziatanie, przezywanie, poznawanie 1 odkrywanie (Klimowicz 2005). Stosowanie ich
prowadzi do poglebienia wiedzy uczacych sie i rozwijania ich kompetencji spotecznych, np.
uczg pracy w zespole, poprawiaja komunikacj¢ z innymi, rozwijaja poczucie wspdlnoty, ucza
liczenia si¢ ze zdaniem innych. Umacniajg takze kompetencje osobiste, przykladowo:
kreatywnos$¢, otwarto$¢, umiejetno$¢ rozwigzywania probleméw, umiejetno$¢ planowania czy
dazenie do celu, samodzielno$¢, odpowiedzialnos¢, umiejetno$¢ podejmowania decyzji
(Stando, Sptawska-Murmyto 2017, 9-10). Autorzy publikacji Metody aktywizujgce w edukacji
przedszkolnej i wezesnoszkolnej zaznaczaja takze, ze

poglebianie wiedzy odbywa si¢ réwniez za pomoca metod podajacych, ktore czesto
stanowia wprowadzenie poznawcze i bez ktorych nie zawsze jest mozliwe rozbudzenie
aktywnos$ci wewnetrznej ucznidéw (Stando, Sptawska-Murmyto 2017, 10).

Na lekcjach przeprowadzanych z wykorzystaniem metod aktywizujacych dzigki
swiadomej rezygnacji nauczyciela z funkcji dominujacej powstaje nowa relacja miedzy nim a
uczacym si¢: dzieki ograniczeniu roli nauczyciela wigkszo$¢ wypowiedzi uczacych si¢
kierowana jest do samych uczacych si¢, a nie do prowadzacego lekcje. Tym samym zwigksza
si¢ ich samodzielno$¢, aktywnos$¢, umiejetnos¢ radzenia sobie w trudnych sytuacjach. W tym
miejscu moga pojawic¢ si¢ zarzuty dotyczace stopnia zaangazowania czy zdolnosci uczestnikow
zaje¢, aczkolwiek rolg nauczyciela jest stworzenie warunkéw dajacych szanse podjac
wspolprace, w ktorej nawzajem beda uzupetnia¢ swoje braki. Prowadzacy, w czasie trwania
zadania, pomaga tylko w kwestiach technicznych, natomiast przed przystapieniem uczacych
si¢ do dziatania moze przypomnie¢ o mozliwosciach wspolpracy czy tez aspektach, o ktorych
warto pamieta¢ w czasie wykonywania zadania. Ze wzgledu na to, ze zajecia zdominowane sg
przez dyskurs edukacyjny (jest to srodowisko przygotowujace do uzywania wiedzy w zyciu, a
nie takie, w ktorym mozna mowi¢ o zaistnieniu sytuacji naturalnych), mozna uzna¢, ze
ograniczenie nadrz¢dnej roli nauczyciela na lekcji nie jest stanem faktycznym, a jedynie
umiejetng grg prowadzacego. W zwigzku z tym nie jest mozliwe przeprowadzenie zaje¢ w
catosci aktywizujacych, poniewaz proces edukacyjny wymaga, by stosowaé tez metody
dochodzenia do wiedzy, jej zdobywania i porzadkowania — na zaj¢ciach mozna ksztatci¢ wszak

sprawnos¢ intelektualng oraz umiejetnosci migkkie.
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Na podstawie przytoczonych informacji, nalezy stwierdzi¢, ze prawdopodobienstwo

zaspokojenia potrzeb uczestnikow kursu dzigki wykorzystaniu aktywnosci jest znaczace.

1.2. Rodzaje metod aktywizujacych

W celu osiggnigcia u uczacych si¢ tworczych refleksji 1 przede wszystkim praktycznych
korzy$ci stosuje sie rozne rodzaje metod aktywizujacych. Jadwiga Krzyzewska dzieli je wedtug
wiedzy zdobytej podczas szkolen, dostgpne;j literatury, biorgc pod uwage cele i tresci zaje¢ oraz
przestanki do stosowania metod z kazdej z grup. Wyr6znia metody:

1) integracyjne, aby uczacy sie:

- czuli si¢ dobrze 1 bezpiecznie w grupie,

- potrafili mysle¢ tworczo,

- dzielili si¢ swoimi doswiadczeniami,

- byli aktywni 1 chetni do pracy,

- potrafili negocjowac, wspotpracowac itp.

2) tworzenia i definiowania pojeé, aby uczacy sie:

- rozumieli podstawowe pojecia,

- wyodrgbniali cechy istotne i nieistotne,

- potrafili analizowa¢ i klasyfikowac,

- potrafili negocjowac i przyjmowac rozne punkty widzenia,

- potrafili definiowac pojecia, zasady itp.

3) hierarchizacji, aby uczacy sie:

- potrafili analizowa¢ i klasyfikowac,

- porzadkowali w relacji wyzszos$ci-nizszos$ci,

4) tworczego rozwigzywania problemow, aby uczacy sig:

- potrafili dyskutowac,

- potrafili mysle¢ krytycznie,

- potrafili taczy¢ wiedze z doswiadczeniem,

- wyrazali wiasne poglady,

- mysleli tworczo,

- potrafili rozwigzywac problemy,

5) pracy we wspotpracy, aby uczacy sie:
- potrafili samodzielnie zdobywa¢ wiedzg,

- wspotpracowali ze soba,
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- akceptowali r6znice indywidualne,
- potrafili sprawnie komunikowac¢ si¢ i negocjowac,
- umieli pracowac w grupie i z grupa,
6) ewaluacyjnych, aby uczacy sie:
- potrafili oceniac siebie 1 innych,
- umieli wyszuka¢ stabe i mocne strony postaci, sytuacji itp.,
- potrafili przyjmowac i wyraza¢ krytyke i pochwate (Krzyzewska 1998).
W ramach metod badaczka wyrdznia poszczegolne techniki, m.in.:
1) metody integracyjne:
- graffiti,
- pajeczynka,
- krasnoludek,
2) metody tworzenia i definiowania pojec:
- kula $niegowa,
- burza mozgow,
- mapa pojeciowa,
3) metody hierarchizacji:
- diamentowe uszeregowanie,
- piramida priorytetow,
- poker kryterialny,
4) metody tworczego rozwigzywania problemow:
- burza mozgoéw,
- rybi szkielet,
- sze$¢ myslacych kapeluszy,
5) metody pracy we wspolpracy:
- puzzle,
- zabawa na hasto,
6) metody ewaluacyjne:
- kosz 1 walizeczka (stanowigce elementy analizy SWOT),
- tarcza strzelecka,
- rybi szkielet (Krzyzewska 1998).
To, czy dana metoda zastosowana podczas lekcji bedzie aktywizujaca, zalezy od

zachowania nauczyciela, co podkresla Matgorzata Taraszkiewicz w ksiazce Jak uczy¢ lepiej?
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— czyli refleksyjny praktyk w dzialaniu. Wyrdznia tam 16 metod, ktére moga zaktywizowacé

proces uczenia si¢:

e wyklad, e analiza przypadku,

e praca z tekstem, e odgrywanie rdl,

e pomoce wizualne, e drama,

e pokazy i demonstracje, e symulacja,

e pytania, odpowiedzi, e karty dydaktyczne,

e dyskusja, e mapa mentalna,

e burza mozgow”, e linie czasu,

e pisanie, moOwienie, dzialanie, e wizualizacja (Taraszkiewicz 2002).

D. Bernacka w$rod metod aktywizujacych wymienia dyskusje, gry i zabawy dydaktyczne
oraz metode projektéw, z czego uszczegodtawia dwie:
1) dyskusja szkolna i jej odmiany:
- dyskusja wielokrotna (zwana tez grupowa),
- dyskusja punktowana,
- dyskusja panelowa,
- technika kuli $niegowej (zwana tez piramida),
- debata,
- dyskusja w szesciu kapeluszach E. de Bono,
- burza mozgow,
- technika ,,635”,
- technika grupy nominalne;j,
- drzewo decyzyjne,
- analiza SWOT,
- metaplan — graficzny zapis dyskusji,
- dywanik pomystow,
2) gryizabawy dydaktyczne:
a) metody symulacyjne:
- gry symulacyjne,
- gry decyzyjne,
- metoda biograficzna,
- inscenizacje — symulacje bez rywalizacji,

b) dziatania dramowe (drama, inscenizacja) (Bernacka 2001).
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Drama (gry dramowe) uczy m.in. samodzielno$ci mys$lenia, dziatania, aktywnosci,
rozwija wyobrazni¢ i1 fantazje, zapewnia, poprzez zatarcie granic miedzy fikcja literacky i
rzeczywisto$cia, autentyczny odbior utworu, stuzy lepszemu jego rozumieniu i zapamigtaniu
(Fiszbak 2006, 517).

Mozna zauwazy¢, ze nazwy niektoérych metod u poszczegolnych badaczy pokrywaja sie
z nazwami metod lub technik zaproponowanymi przez innych, co potwierdza fakt, ze w
literaturze pojecia ,,metoda” i ,,technika” sg stosowane zamiennie.

Okres przypadajagcy na przeprowadzenie czg¢sci badan stanowigcych podstawe
niniejszej rozprawy wymusit przej$cie z nauczania stacjonarnego na zdalne. Aby zastosowac
metody aktywizujace w przestrzeni online, nalezalo je opracowaé, uwzgledniajac oceng
poziomu jezykowego ucznidow, dobdr i mozliwosci wykorzystania wsparcia technicznego i
zasobow, wyniki uczenia si¢ i projektowania kursow oraz projektowanie z mysla o aktywnym
uczeniu si¢. Koszty, style uczenia si¢ 1 style nauczania odgrywaja kluczowa rol¢ w wyborze
metod aktywizujacych, ale nalezy tez by¢ swiadomym, ze wsparcie techniczne jest niezbgdne
na wszystkich etapach planowania — zaréwno dla nauczycieli, jak i dla uczniow (Mantyla 2000,

Philips 2005).

1.3. Metody aktywizujace w nauczaniu jezykow obcych

Lekcja moze sprawiaé uczniom przyjemnosé,
moze  by¢  pasjonujgca,  trzeba  tylko
wyeliminowac z niej nude i monotonig. Nalezy
wprowadzi¢ wiecej Zartu, ruchu, komizmu,
wiecej zabawy. Pozornie niewyuczalny dla
niektorych uczniow jezyk obcy przestaje by¢ taki
odlegly i nieosiggalny (Burkart 2006, 48).

Chcac wprowadzi¢ metody aktywizujace do zaje¢ jezyka obcego, warto najpierw
zorientowac si¢, jaka wiedze uczniowie juz posiadaja, po wprowadzeniu nowych struktur
ustali¢, jak duzo informacji uczniowie zatrzymali w pamigci, a takze okresli¢, jaki cel chce si¢
osiggna¢, jaki jest poziom ucznidw, zroznicowanie wieku w grupie, czy wybrana metoda jest
fatwa do zrozumienia 1 przeprowadzenia, ile czasu moze zajac¢ jej zastosowanie 1 czy to si¢
optaca w toku zaplanowanej lekcji. Rolg nauczyciela jest usunigcie wszelkich przeszkod,
stworzenie uczniom jak najbardziej sprzyjajacych warunkéw i pomaganie, kiedy jest to
potrzebne, a przede wszystkim obserwacja. Produktywne milczenie nauczyciela wyzwala u

stuchaczy duza aktywnos$¢ i daje mozliwo$¢ obserwowania ich zachowania. Korekta btedow
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jest przeprowadzana bardzo ostroznie. Aktywizacja nie powinna by¢ przeprowadzana dla

czystej przyjemnos$ci ucznidw. Ten element lekcji nie jest bezcelowy, ale ukierunkowany na

konkretny cel, ma pomaga¢ w rozwijaniu intelektualnych, spotecznych, kreatywnych i

estetycznych kompetencji uczniow (Burkart 2006).

Monika Kawka w artykule Metody aktywizujace na lekcjach j. obcych w szkole

stwierdza, ze:

W nauczaniu jezyka obcego — obok koniecznosci rozwijania wszystkich sprawno$ci

jezykowych poprzez stosowanie ¢wiczen w stuchaniu, moéwieniu, czytaniu, pisaniu,

rozwijania zasobu stownictwa i1 uczenia zasad fonetyki, gramatyki, sktadni, stylistyki —
niezmiernie waznym czynnikiem jest tworzenie obcojgzycznej atmosfery, ktora umozliwia
porozumiewanie si¢ w jezyku obcym (Kawka, Metody aktywizujgce na lekcjach j. obcych
w szkole, online).

Kawka wymienia 11 rodzajow metod aktywizujacych, majacych zastosowanie na lekcjach

jezyka obcego. Sa to:

1))

2)

3)

4)
5)
6)

7)

odgrywanie rol, scenek, drama (inscenizacja) — zastosowanie tej metody sprzyja
lepszemu poznawaniu reakcji, emocji czy sposobu myslenia i reagowania na innych
ludzi. Jej podstawg jest fikcja i wyobrazeniowa sytuacja.

¢wiczenia indywidualne i zespolowe — autorka przyktadowo wymienia tu: powtarzanie
stowek, rozwigzywanie testow, odrabianie pracy domowej, wykonywanie prac
projektowych.

gry 1 zabawy jezykowe — zastosowanie tej metody generuje sytuacje
wspotzawodnictwa, wyzwalajaca pomystowosé, che¢ mowienia, che¢é bycia lepszym,
che¢ otrzymania dobrej oceny, a takze wzmaga odpowiedzialno$¢ za poprawno$¢
wykonania zadan czy — w przypadku pracy grupowej — odpowiedzialno$¢ za zbiorowy
efekt pracy. W kontekscie kompetencji migkkich/spotecznych ich stosowanie ma
wplyw na budowanie poczucia wlasnej wartosci, uczy prawidlowej komunikacji,
odpreza, integruje, jest pomocne w nabywaniu umiej¢tno$ci oraz w osigganiu
porozumienia z bardziej nieSmiatymi uczestnikami zaje¢. W$rdd propozycji gier
majacych zastosowanie na lekcji jezyka obcego Kawka wymienia gre w karty, historyjki
(dokanczanie badz uktadanie), zabawy sytuacyjne, gry leksykalne (Bingo, Drabina).
gry syntaktyczne utrwalajace konstrukcje gramatyczne,

¢wiczenia $rodlekceyjne,

metody ogladowe: pokaz, demonstracja, pomoce wizualne (aktywizacja percepcji
wzrokowej),

metoda projektu,
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8) metoda ,,Listy pytan”,

9) ¢wiczenia integrujace (np. ,,Wizytowki”),

10) piosenki,

11)praca z tekstem literackim (opowiadanie, radio, telewizja; odtwarzanie fragmentow,

konkursy wiedzy literackiej, inscenizacje) (Kawka, Metody aktywizujgce na lekcjach j.
obcych w szkole, online).

Alicja Burkat w artykule Gry i zabawy jako element wspomagajgcy nauczanie jezykow

obcych pisze, ze wymienione w tytule formy aktywnos$ci dajag mozliwo$¢ uczynienia procesu

dydaktycznego ciekawszym 1 bardziej atrakcyjnym — w tym zawiera si¢ takze rado$¢ w

manipulowaniu ré6znymi elementami i satysfakcja dochodzenia do zamierzonego celu.

Wzmacniajg tez to, czego uczacym si¢ tak bardzo brakuje:

Waznym elementem w nauce jezykow obcych jest motywacja. Aby uczen intensywnie i z
zainteresowaniem zajal si¢ przeznaczonym do opanowania i utrwalenia materiatem,
konieczne jest, by go do tego odpowiednio zmotywowac. (...) Gry i zabawy dydaktyczne
gwarantuja lekcje ukierunkowang na dziatanie. Zalety takiej formy sa niezaprzeczalne. W
tego rodzaju zajeciach uczniowie wspolnie co$ robia, co$, co prowadzi do konkretnych
rezultatow. Lekcja taka taczy w sobie myslenie i dziatanie. Wystarczy pobudzi¢ ciekawos¢,
humor i kreatywno$¢ ucznia. Powinien on odkry¢, ze nauka, nawet nauka gramatyki, moze
sprawia¢ przyjemnos$¢ (Burkat 2006, 46).

Badaczka wspomina takze, ze zabawa powoduje wzrost motywacji do pracy — rowniez z

trudnym materialem, jakim jest przyktadowo gramatyka jezyka obcego. Takie formy ¢wiczen,

dzigki aktywizacji, pomagajg utrwala¢ struktury w bardziej ,,zywy” sposob. Ich zastosowanie

wyzwala w uczacych si¢ energig, dzieki ktorej mozna osiggnac¢ cel lekcji. Wsrod korzysci

bawienia sie na lekcjach wymienia nastepujace’:

uczen zauwaza, ze uczy si¢ nie dla odleglej przysziosci, lecz ze jezyk obcy daje sie
bezposrednio wykorzystac¢ i1 zastosowac,

zabawa przynosi odprezenie, a w stanie odprgzenia uczymy si¢ lepiej i szybciej,
rowniez stabsi uczniowie mogg bra¢ czynny udziat w zabawie i1 ¢wiczy¢ z innymi,
wzmacniaja pozytywne nastawienie do przedmiotu,

rozwijaja zdolno$¢ komunikowania si¢ w roznych sytuacjach,

moga by¢ uzywane do rozwijania czterech sprawnos$ci jezykowych, gdyz struktury
jezykowe mogg by¢ utrwalane przez zabawowe ¢wiczenia w mowieniu, czytaniu,
pisaniu i stuchaniu,

pomagaja przy przezwyciezaniu zme¢czenia,

3 Przedstawiono jedynie czg$¢ przyktaddw wymienionych w publikacji.
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e przyczyniaja si¢ do wzrostu koncentracji uczniéw,

e mogg przygotowywac ucznia na dzialania w realnych sytuacjach,

e uczniowie zapominajg, ze nauczyciel ich uczy a oni si¢ ucza,

e nauczyciel jest uwolniony od koniecznos$ci cigglego korygowania bledow, co czgsto

stresuje uczniow (Burkat 2006, 46-47).

Coraz czesciej] mowi sie, ze w nauczaniu nie sg istotne tylko kompetencje twarde, ale
rowniez migkkie, w tym w zakresie gry i zabawy:

e ulatwiajg kontakty w klasie,

e poprawiaja atmosfere,

e wspomagajg gotowos¢ do kooperacji (uczniowie moga sobie nawzajem pomagac),

e rozwijaja zdolno$¢ do empatii, tzn. umiejetno$¢ wezuwania si¢ w role innych,

e pozwalajg dzieli¢ si¢ doswiadczeniami,

e rozwijajg kreatywno$¢ uczniow,

e redukujg strach i zahamowania (uczniowie mogg si¢ ,,schowa¢” w pracy partnerskiej
czy grupowej),

e pozwalajg odczuwaé przyjemno$¢, jaka daje mowienie i rados¢, jaka daje poczucie
sukcesu,

e cisi i nie$miali latwiej przezwyciezaja nie§miatoé¢ i strach przed méwieniem®,

e uczniowie zmieniajg czgsto miejsca w klasie, co pozwala im si¢ lepiej poznac,

e wzrasta poczucie przynaleznosci do grupy (Burkat 2006, 47).

Daria Muzyczka zwraca uwage, ze wraz ze wzrostem poziomu zaawansowania
jezykowego uczacym si¢ nie wystarczaja gry o sztywnych regutach i ograniczonej liczbie
prawidtowych ,,rozwigzan”. Czasami wiasnie wtedy przychodzi pora na zastosowanie zabaw
komunikacyjnych. W artykule Zabawy komunikacyjne w gimnazjum podaje przyktad zabawy
uczacej negocjowania w jezyku obcym ,,.Domy dla réznych ludzi”. Zadaniem ucznidéw jest
doprowadzi¢ do tego, zeby kazdej postaci sprzedano najbardziej odpowiedni dla niej dom. W
klasie tworzy si¢ grupy 3—6-osobowe, ktdre beda reprezentowac firmy zajmujace si¢ sprzedaza
nieruchomosci. Kazda ,,firma” dostaje inny zestaw kart zawierajacych rysunki i opisy domow.
Pozostali uczniowie dostaja karty z opisem zawodu 1 potrzeb osoby, w ktora maja si¢ wcieli¢
(Muzyczka 2006, 88-89). Badaczka tak podsumowuje swoje obserwacje:

Niejednokrotnie uczniowie majg duzy zasob stow i odpowiednig wiedz¢ gramatyczna, nie
potrafig ich jednak uzy¢ w rozmowie. Wtasnie dla umocnienia ich wiary we wlasne sity

¢ To pokazuje, ze metody aktywizujace moga by¢ przeznaczone rowniez dla 0s6b zamknigtych w sobie.
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oraz dla rozwoju ich kompetencji jezykowej dobrze jest uzy¢ gier komunikacyjnych,
gvg)muszaj acych niejako dialog lub opowiadanie w poznawanym jezyku (Muzyczka 2006,
Nieodlacznym elementem edukacji stat si¢ juz Internet. Wydarzenia na przetomie
drugiej i trzeciej dekady XXI wieku sprawily, ze jego obecnos¢ odzwierciedla potrzeby czaséw
i jest jak najbardziej akceptowalna. Stale rodzg si¢ pytania o zakres i sposoby wykorzystywania
go w procesie dydaktycznym, co sprawia, ze mozna si¢ zastanawiac, czy za jego posrednictwem
jest mozliwe stosowanie metod aktywizujacych.
W komunikacji istotne sg sygnaty wysytane przez nadawce i odbierane przez odbiorce.
,» Wlasciwos$cig komunikacji jezykowej jako zjawiska jest wiec to, ze jest ona realizowana na
odlegtos¢ 1 zawsze asynchroniczna. Wprowadzenie Internetu do uktadu komunikacyjnego
wywoluje zmiany w sposobie funkcjonowania [uktadu komunikacyjnego]” (Drzewinska 2006,
65). Internet i dostepne w nim zasoby mozna odnosi¢ do komunikacji jezykowej migdzy
ludzmi, kiedy przyjmie si¢, ze ,komunikacja realizowana w Internecie to w swej istocie
komunikacja migdzyludzka z wykorzystaniem internetowej sieci komputerowej” (December
1996, 10). Juz w odniesieniu do pokolenia Y wskazywano na wzrastajaca role cyfryzacji w
nauczaniu.

Swiadomymi uczestnikami nauki jezykow obcych stali sie ludzie urodzeni w $wiecie w
latach 80. i 90. XX w., znani jako ,,Pokolenie Y”, wzrastajace w dobie technologii
informatycznych i szybkiego dostepu do wiedzy. Dlatego rozwoj technologii cyfrowych,
ich wptyw na przyswajanie wiedzy i na dotychczasowe strategie uczenia si¢ powinny by¢
brane pod uwage w dydaktyce jezykdéw obeych (Sajenczuk 2018, 147).
Poniewaz dzisiaj to przede wszystkim pokolenie Z 1 Alfa jest odbiorcg ustug
edukacyjnych, korzystanie z narzgdzi internetowych stato si¢ normg.
Zaistnienie uktadu komunikacyjnego pomigdzy nadawca 1 odbiorca podczas
przeprowadzania internetowych kursow jezykow obcych jest mozliwe dzigki technologii, czyli
sprzetowi 1 oprogramowaniu. Te elementy sg takze istotne przy tworzeniu internetowych

materiatéw edukacyjnych, za ktérych prezentowanie odpowiada przegladarka internetowa.

Zasoby wykorzystywane na kursach internetowych mozna podzieli¢ na dwie grupy: zasoby
dostepne w formacie elektronicznym i nieelektronicznym. Zasoby dostgpne w formacie
elektronicznym mozna nastepnie podzieli¢ na zasoby dostepne online (zasoby kursu i/lub
zewnetrzne strony internetowe) i offline (CD-ROMy, tasmy audio i wideo). Zasoby w
formacie nieelektronicznym z zatozenia s3 dostgpne offline (poza siecig) i obejmuja
materiaty drukowane (ksigzki, mapy itp.) oraz tzw. realia (przedmioty codziennego uzytku)
(Drzewinska 20006, 65).

Kursy online pozwalajg na wigksza elastyczno$¢ czasu oraz miejsca pracy nauczyciela

1 uczacego si¢, aczkolwiek istotne jest, aby kurs stwarzat mozliwo$¢ wspoétpracy grupowe;.
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Wartoscig dodang jest takze umozliwienie uczestniczenia z wykorzystaniem kamery
internetowej oraz udostepnianie materiatow uczacym si¢. Na organizacje takich zaje¢ i sposob
przeprowadzenia ma wptyw wiele czynnikow, m.in. wiek uczacych sie.

Uczac obecnie jezyka polskiego jako obcego mtodych dorostych cudzoziemcow w wieku
do 35 lat, obserwuje si¢ postawy, zachowania i sposob zycia 0sob, ktore urodzity si¢ po
1980 r. w innych spoleczno-kulturowych $wiatach i mimo woli porownuje si¢ ich z polskim
Pokoleniem Y. Okazuje si¢, ze mtodzi ludzie z takich panstw, jak na przyktad Turcja, Indie,
Chiny, Wietnam, Korea Poludniowa, Tajwan i Japonia w ten sam, jak my, sposob spedzaja
w Polsce wolny czas, podrozuja, podobnie ubierajg si¢, mieszkajg i1 pracujg. Jedzg w
wiekszosci te same produkty, cho¢ przyrzadzane w inny sposéb. Latwo dostosowujg sie do
nowych warunkoéw i stylu zycia. Jesli chodzi o Turcjg, Indie i Chiny, to juz od wczesnych
lat 90. tamtejsi przedstawiciele Pokolenia Y wychowuja si¢ w kulturze technologii
informatycznych; korzystaja z komputerow, telefonéw komoérkowych, poczty
elektronicznej, komunikatoréw internetowych i Wikipedii; majg takze dzigki Internetowi
codzienng styczno$¢ z kulturg Zachodu. W Europie Srodkowo-Wschodniej ludzie urodzeni
po 1989 r. uwazani sg za pokolenia dobrobytu, podczas gdy przedstawiciele wyzej
wymienionych azjatyckich krajow maja do czynienia z nier6wno$cia spoteczng i ubostwem
(Sajenczuk 2018, 149).

Mozna zaobserwowac, ze uczacym si¢ czegsto nie chodzi o ,,porzadne” nauczenie si¢
jezyka, a nabycie umiej¢tnosci, ktore pozwola im funkcjonowaé w codziennos$ci — nie zawsze
chcg uczy¢ si¢ z podrecznika, nauka gramatyki nie jest dla nich priorytetem, oczekuja
stosowania technik, ktore sa im znane, poniewaz chcg szybko osiggna¢ cel. Odpowiedzenie na
zindywidualizowane potrzeby uczacych si¢ wymaga niekiedy samodzielnego zaprojektowania
modutow do wczesniej przygotowanego planu nauczania. W ich realizacji mogg pomdc metody
aktywizujace, dzigki ktorym m.in. nauczyciel w bardziej ekonomiczny sposob poswigca czas
na przygotowania, a z pozoru te same lekcje moga (maja prawo) przebiega¢ na rézne sposoby.
Na podstawie powyzszych rozwazanh w niniejszej pracy przyjmuj¢ nastepujaca definicje
metod(y) aktywizujacych(ej): jest to sposob uczenia si¢, ktadacy akcent na osobe¢ uczacy si¢ 1
rozwijanie jej kompetencji na drodze podazania za nig, dostosowywania sit 1 sSrodkow do jej
potrzeb 1 mozliwosci. Sg tu wykorzystywane techniki 1 dziatania wywotujace u uczacych si¢
aktywnos$¢, gdy jeszcze jej nie przejawiaja, badz przeksztalcajace juz istniejacg aktywnos¢ w
aktywnos$¢ o wiekszym tadunku samodzielnos$ci. Uczacy si¢ sg zaangazowani w proces uczenia
prowadzacy w efekcie do poszukiwania, odkrywania, zaangazowania emocjonalnego,
samodzielnego przemyslenia problemu i zdobywania nowych doswiadczen, a przez to wiedzy
1 umiejetnosci. Dla zachowania spdjnosci wywodu pojecie ,,metoda” i ,technika” traktuje

synonimicznie, majgc $wiadomos¢ naukowych rozbieznosci w interpretacji tych dwoch

terminOw.
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2. Kompetencje komunikacyjne

Istnieje wiele definicji komunikacji, aczkolwiek wcigz aktualna pozostaje bodaj
najstarsza, autorstwa I. A. Richardsa, pochodzaca z 1928 roku, przytaczana w kolejnych
opracowaniach:

Komunikacja ma miejsce wtedy, kiedy jeden umyst tak oddzialuje na otoczenie, ze
wywiera tym samym wpltyw na drugi umyst, ktory doswiadcza tego, co jest podobne do
doznania zachodzacego w pierwszym umysle i jest spowodowane w cze$ci wiasnie przez
to doznanie (Richards 1976 za: Zarzycka 2000, 7).

Anna Seretny 1 Ewa Lipinska w ABC metodyki... podaja za Jolanta Bonar, ze
komunikowanie:

to zespot zjawisk okreslonych w uktadzie: nadawca, odbiorca, kanal, kod, komunikat
(przekaz). Jest to proces przebiegajacy migdzy nadawca a odbiorca, polegajacy na
przekazaniu odbiorcy pewnego komunikatu, na podstawie ktorego dowiaduje si¢ on czegos$
o stanie nadawcy (Bonar 1997, 18 za: Seretny, Lipinska 2005, 54).

Badaczki zwracajg tez uwage na istot¢ porozumienia, ktére ma miejsce, gdy zachodzi zgodnos¢
pomiedzy tre$cig wiadomosci przekazywanej i odtworzonej (intencja nadawcy i interpretacja
odbiorcy) (Seretny, Lipinska 2005, 163).

Naom Chomsky (1965) postugiwal si¢ terminem ,,wiedza jezykowa” (kompetencja
jezykowa), a Dell Hymes (1972) — ,kompetencja komunikacyjna”. Jednostka kompetencji
jezykowej jest zdanie (i sad u jego podstawy), a kompetencji komunikacyjnej wypowiedz 1
intencja w niej wyrazona podczas aktu mowy. Znaczenie zdania precyzuje warunki jego uzycia,
natomiast znaczenie wypowiedzi odnosi si¢ do konkretnej osoby méwiacej, jej stuchacza i do
aktualnej sytuacji.

Chcac opisaé kompetencje komunikacyjne’, warto wspomnieé, Ze kompetencje
uzytkownika jezyka stanowig dwa elementy: kompetencje ogolne i kompetencje jezykowe.

Pierwszym z czterech komponentow kompetencji komunikacyjnej jest kompetencja
lingwistyczna (lub gramatyczna), czyli znajomos$¢ podsysteméw jezyka docelowego.
Poszczegolne elementy kodu jezykowego winny by¢ stosownie uzywane w dziataniach
receptywnych, produktywnych, interakcyjnych i mediacyjnych. Procz znajomosci
poszczegdlnych podsystemow jezyka i zdolnosci ich uzycia/stosowania, kompetentny
uzytkownik charakteryzuje si¢ kompetencja dyskursywng (umiejetnoscig tworzenia
logicznych i poprawnych pod wzgledem gramatycznym réznych wypowiedzi ustnych i
pisemnych, umiejetne rozpoczynanie, podtrzymanie i konczenie rozmowy w sytuacjach
zycia codziennego). Wedlug M. Canale i M. Swain znajomos$¢ jezyka obejmuje tez
kompetencje socjolingwistyczna, czyli umiejetno$¢ dostosowania wypowiedzi do sytuacji
oraz znajomos¢ norm socjokulturowych obowiazujacych w danej spotecznosci. [ w koncu
wspomniani autorzy wymieniajg bardzo wazng, a czesto zaniedbywang w procesie
nauczania/uczenia si¢ jezykow obcych, kompetencje strategiczna rozumiang jako werbalne

7 Definicja zostala przytoczona w kontekscie strategii komunikacyjnych.
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i niewerbalne strategie komunikacyjne (okre$lane przez R. Oxford strategie
kompensacyjne), specyficzne zabiegi, dziatania danego uzytkownika jezyka, ktore
pozwalaja unikna¢ zatamania komunikacji. Wedlug M. Canale i M. Swain ten czwarty
komponent kompetencji komunikacyjnej powinien by¢ nauczany od samego poczatku,
poniewaz to wlasnie ten typ kompetencji pozwala na zniwelowanie brakéw w innych
typach kompetencji — lingwistycznej, dyskursywnej czy socjolingwistycznej (Janowska
2011, 82-83).

2.1. Pojecie kompetencji komunikacyjnych

Wedtug Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowego® na kompetencje
komunikacyjng sktadaja si¢ kompetencje lingwistyczne, socjolingwistyczne i pragmatyczne.
Uzytkownik jezyka powinien umie¢ stosowaé¢ kompetencje ogodlne wraz z — bezposrednio
zwigzang z samym jezykiem — kompetencja komunikacyjna, aby skutecznie realizowaé swoje
zamierzenia komunikacyjne (ESOKJ 2003). Z tego wzgledu w niniejszej dysertacji
zdecydowano si¢ uzywac pojecia ,kompetencja” w liczbie mnogiej. Korzystanie z
wielokulturowego zbioru $rodkéw’ obejmuje szereg kompetencji ogélnych, zwykle w $cistym
polaczeniu z kompetencjami pragmatycznymi i socjolingwistycznymi. Najwazniejszy wydaje
si¢ fakt, ze uczacy si¢ odwotuja sie do wiedzy o $wiecie, wiedzy spoteczno-kulturowej,
Swiadomosci miedzykulturowej, taczac to z odpowiednia komunikatywna kompetencja
jezykowa w tworzeniu znaczenia w sytuacji komunikacyjnej. By¢ moze ze wzgledu na ich
r6ézne zdolnosci 1 do§wiadczenie niektdrzy sa w stanie wykorzystac to bardziej efektywnie, w
zakresie okre$lonym przez dany poziom biegtosci jezykowej (CEFR 2018, 53). Potwierdza to
takze fragment z uaktualnionej wersji ESOKJ — Common European Framework of Reference
for Languages'*:

W dokumencie CEFR poszczegolne punkty okreslaja, co mozna osiggna¢, gdy uczacy si¢
posiada komunikatywng kompetencje jezykowa pod warunkiem, Ze dana osoba
reprezentuje rowniez cechy osobowosciowe, wiedzg, dojrzalos¢ poznawcza i
doswiadczenie — to znaczy kompetencje ogolne — niezbedne do pomyslnego dziatania
(CEFR 2018, 53) [ttum. wt.].

Tomasz RoOg w Nauczaniu jezykow obcych zwraca uwage, ze na kompetencje
komunikacyjng sktadaja sig:

e znajomos¢ leksyki i1 formul jezykowych,

e wiedza o regutach tworzenia stéw (morfologia),

e wiedza o tym, jak stlowa taczg si¢ ze soba, tworzac zdania (sktadnia),

e $wiadomos¢, co stowa oznaczajg (semantyka),

8 W dalszej czeSci pracy bede postugiwaé sie skrotowcem ESOKJ.
% W wersji anglojezycznej: repertoire.
10'W dalszej czesci pracy bede postugiwaé si¢ skrotowcem CEFR.
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e S$wiadomos¢, co stowa oznaczajg w konkretnych kontekstach (pragmatyka),

e Swiadomos¢, jakie procesy rzadzg wymowa jezyka obcego (fonologia),

e wiedza, jak budowane sg dluzsze wypowiedzi (dyskurs),

e wiedza, jakie reguly rzadza komunikacja w danej kulturze i w danym S$rodowisku
(kompetencja spoteczno-kulturowa),

e wiedza o tym, jak mediowa¢ pomiedzy roznymi kulturami (kompetencja
interkulturowa),

e wiedza o tym, z jakich strategii komunikacyjnych mozna korzysta¢, np. w jaki sposob
inicjowac rozmowe, jak ja zakonczy¢, jak si¢ zachowac, kiedy zapomni si¢ lub nie zna
potrzebnego do wypowiedzi stowa (R6g 2020, 192-193).

Ida Kurcz w Psychologii jezyka i komunikacji pisze, ze

kompetencja komunikacyjna to umiejetno$¢ postugiwania si¢ jezykiem odpowiednio do
sytuacji i do stuchaczy/a. Kompetencja ta zajmuja si¢ psycholingwisci zainteresowani
pragmatyka jezykowa, tzn. warunkami efektywno$ci porozumiewania si¢ za pomoca
jezyka. (...) Szczegolnie waznym pojeciem jest akt mowy. Umiejetnosé komunikowania
si¢ polega na zdolno$ci do przekazywania wlasnych i rozumienia intencji innych, czyli na
teorii umystu. U podstaw ludzkiej zdolnosci komunikacyjnej lezy tez zdolno$¢ do
umiejetnego postugiwania si¢ kompetencija jezykows, ktéra opiera si¢ na dwuklasowosci
jezyka (Kurcz 2005, 143).

W dwustopniowosci jezyka wyrdznia si¢: znaki 1 diakryty oraz dwie klasy: stownik i
gramatyke. Na pierwszym poziomie w kombinacji niewielkiej liczby fonemow, dzwigkow
jezyka, ktére same nie maja znaczenia, tworzg si¢ znaczace jednostki jezykowe — wyrazy lub
sci$lej morfemy (tresciowe lub funkcjonalne/gramatyczne). Ten poziom mozna utozsamiac ze
stownictwem danego jezyka. Na drugim poziomie wspomniane jednostki tacza si¢ — dzigki
regulom skladni — w zdania. Ten poziom jest jedynym tego typu naturalnym systemem
komunikacyjnym (Kurcz 2005, 26).

O kompetencjach skladajacych si¢ na komunikacje wspominaja takze badacze
zajmujacy si¢ strategiami komunikacyjnymi.

Pawlak (2014, 12) odwotuje si¢ do modelu zaproponowanego przez Canale’a i Swain
(1980), wedlug ktorych kompetencja komunikacyjna opiera si¢ na czterech aspektach
dotyczacych wiedzy i umiejetnosci jej zastosowania. Pierwszy z nich to kompetencja
gramatyczna, czyli znajomos$¢ systemu jezykowego: fonologii, leksyki, sktadni. Drugi
odnosi si¢ do kompetencji socjolingwistycznej, umiejetnosci tworzenia aktow wypowiedzi
stosownych do kontekstu sytuacyjnego i specyfiki kulturowej. Trzeci dotyczy kompetencji
dyskursywnej, tj. umiejetnosci tworzenia logicznych i spdjnych wypowiedzi w mowie i
pisSmie. Czwarty to kompetencja strategiczna, czyli umiejetnos¢ zastosowania sposobow
wpltywajacych na jakos¢ komunikacji lub kompensacje w przypadku braku kompetencji
lingwistycznych (Morytz 2017, 195).
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2.2. Wypowiedz ustna a nauka jezyka

Powszechnie przez ,,znajomos$¢ jezyka” rozumie si¢ opanowanie sprawnosci mowienia.
Pokazuja to m.in. badania ankietowe Ewy Lipinskiej (2003), w ktérych respondenci
odpowiedzieli, ze wedlug nich bycie dwujezycznym oznacza posiadanie umiejetnosci
moéwienia w danym jezyku lub biegltego postugiwania si¢ nim.
Wypowiedz ustna polega na werbalnym komunikowaniu samodzielnie sformutowanych
mys$li. Oznacza to, ze uczniowie musza po pierwsze wymysli¢, co chca powiedzie¢, a po
drugie pokazac to za pomoca mowy. Cho¢ wigkszo$¢ ¢wiczen, jakie uczacy si¢ wykonuja
w trakcie lekcji, sprzyja mowieniu w jezyku obcym, warto jest poswigci¢ czas na
bezposrednie nauczanie tej umiejetnosci, tak aby pomdc uczniom zwickszy¢ ptynnosé i
poprawnos¢ wypowiedzi (Rog 2020, 192).

Sprawno$¢ méwienia mozna rozwijaé¢ na wiele sposobow, m.in.:

- obserwujac innych mowcow,

- nasladujac innych méwcow,

- ¢wiczac poprawnos$¢ 1 ptynnose,

- swobodnie si¢ wypowiadajac (Rog 2020, 199).

Autorzy ESOKJ zwracaja uwage na warunki zachecajace do mowienia:

1) atmosfera > obniza poczucie Igku przed zlg oceng i poczuciem wstydu przed
popelnieniem btedu,

2) elicytacja = temat musi pobudza¢ wyobrazni¢ — powinien by¢ interesujacy, odnoszacy
do sytuacji waznych dla ucznia, zaspokajajacy potrzebe zdobycia informacji;
prowokowanie wypowiedzi,

3) ulatwienie uczniom planowania wypowiedzi = to do nich nalezy decyzja, o czym
mowi¢; stawianie pytan ukierunkowujacych, dostarczanie pomystow w postaci planu
tresci czy obrazkéw (ESOKJ 2003, 61).

Na wypowiedz ustng warto patrze¢, odnoszac si¢ do ptynnosci, poprawnosci i bogactwa
jezykowego — pozwala to uczacym si¢ lepiej rozumie¢ kryteria sukcesu, a nauczycielom ocenic,
ktére obszary uczen juz opanowatl, a ktére wymagaja jeszcze pracy. Ptynnos¢ to nie tylko
swobodne wypowiadanie si¢ bez dtuzszych przerw i zastanawiania si¢, ale takze sytuacja, w
ktorej odbiorca rozumie to, co kieruje do niego nadawca. Praca nad ptynnoscig polega na
zachgcaniu ucznidow do komunikacji bez nadmiernej obawy o btedy. Poprawno$¢ mozna
rozumie¢ jako umiejetnos¢ wypowiadania si¢ w sposdb bezbtedny, podobny do rodzimego

uzytkownika jezyka. Bogactwem jezykowym okresla si¢ zasob 1 zlozono$¢ stownictwa
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wykorzystywanego w wypowiedzi ustnej oraz poziom zaawansowania uzywanych struktur
gramatycznych (Rog 2020, 196).

W rozwijaniu powyzszych obszarow pomagaja zabiegi dydaktyczne, dzigki ktorym osiaga si¢
autentyczng komunikacje w klasie, eliminujac komunikacje¢ szkolng ukierunkowang na
nauczyciela (ma ona miejsce, kiedy np. nauczyciel rozpoczyna rozmowe czesciej niz uczen,
moéwi wiecej, jego wypowiedzi przewazaja, sg dtuzsze).

Chcac cechy te zredukowac, dazac do autentycznej komunikacji, musimy zwickszy¢ liczbe
sytuacji, ktore stopniowo doprowadza do tzw. komunikacji ukierunkowanej na ucznia. (...)
Komunikacje taka mozemy osiagnaé, zachecajac uczniow do formulowania propozycji,
sugestii 1 zadawania pytan tak, aby to oni nawigzywali kontakt, rozpoczynali rozmowe,
wypowiadali si¢ czeSciej 1 dituzej. (...) Co wigcej, mozemy tez wdraza¢ uczniow do
zwracania si¢ do siebie nawzajem, a nie tylko do nauczyciela (Komorowska 2005, 77).

Czgs$¢ uczestnikow zaje¢ mowi chetnie 1 nie ma zahamowan. Niektorzy jednak nie odzywaja
si¢, poniewaz obawiajg si¢ wystepowania przed grupa. Z psychologicznego punktu widzenia
szczegoOlnie istotng role, warunkujaca produkcje i interakcje ustng, odgrywaja dwa czynniki
afektywne: Igk jezykowy i gotowos¢ komunikacyjna.

W kontekscie zajec jezykowych Iek jezykowy moze obejmowac Igk przed méwieniem w
jezyku obcym w ogole, lek przed mowieniem do wigkszej liczby osob (Igk przed
wystepowaniem publicznym), lek przed mowieniem do rodzimych uzytkownikow jezyka
(np. nauczajacego polszczyzny), ek przed negatywng ocena (por. Piechurska-Kuciel 2008,
2011). (...) Osoby wykazujace syndrom lgku jezykowego nie skupiaja si¢ jednak zwykle
na realizacji powierzanych im zadan, lecz na sobie i swoim stanie emocjonalnym,
spowodowanym konieczno$cia méwienia (Gebal, Miodunka 2020, 296-297).

Symptomy leku jezykowego moga by¢ mylone z deficytami w kompetencjach jezykowych, ze
stosunkiem uczacych si¢ do danego jezyka, niechecia do nauki czy lenistwem,
uwarunkowaniami kulturowymi méwienia i wchodzenia w interakcje z innymi. Z tego wzgledu
rozpoznanie ucznidow dotknigtych lgkiem jezykowym nie jest tatwe.

Gotowos¢ komunikacyjna, element powigzany z Iekiem jezykowym, jest
charakteryzowana jako stan psychicznego przygotowania do podje¢cia komunikacji 1 uzycia
jezyka. Przemystaw Gebal, piszagc o gotowosci komunikacyjnej, powotuje si¢ na model
gotowos$ci komunikacyjnej Petera D. Maclntyre’a, Richarda Clementa, Zoltana Dorneyeia i
Kimberly A. Noels, uwzgledniajac uwarunkowania indywidualne uczacych si¢, w tym takze
poziom natezenia leku jezykowego. Model ten wyrdznia sze$¢ istotnych warstw
determinujacych gotowo$¢ komunikacji:

1) cechy osobowosci podejmujacych komunikacje,
2) prezentowane postawy,

3) klimat grupy,

32



4) poziom kompetencji komunikacyjnej rozmawiajgcych,

5) ogolna pewnos¢ siebie w konkretnej sytuacji komunikacyjne;j,

6) wola komunikowania si¢ z dang osoba (MacIntyre i in. 1998, 546 za: Gebal 2020, 297).
Ggebal podkresla takze, ze:

Na poziom gotowosci komunikacyjnej w pozytywny sposoéb wplywaja podejmowane przez
nauczajacych atrakcyjne 1 uzyteczne dla uczacych si¢ tematy. Do narzedzi dydaktycznych
wspierajacych efektywnie gotowos¢ komunikacyjng naleza aktywnosci zachegcajace
uczacych si¢ do przejmowania odpowiedzialnosci za wiasng nauke i wspierajace ich
autonomie oraz symulujgce autentyczne interakcje jezykowe, w ktdrych uczacy sig, chcac
nie chcac, zmuszeni s3 niejako do podjecia rozmowy (por. Zawodniak, Kruk 2017) (Gebal
2020, 297).

Do innych czynnikow psychologicznych warunkujagcych méwienie nalezy m.in. poczucie
wlasnej warto$ci, samoocena, cechy osobowosci, temperament oraz inteligencja.

Na podstawie powyzszych rozwazan w niniejszej pracy przyjmuje nastepujaca definicje
kompetencji komunikacyjnych: jest to zespot zjawisk w uktadzie: nadawca, odbiorca, kanat,
kod, komunikat; ktory sklada sie¢ z kompetencji lingwistycznej, dyskursywnej,
socjolingwistycznej, pragmatycznej oraz strategicznej, a takze kompetencji ogolnych
rozumianych jako cechy osobowosciowe, wiedza, dojrzato$§¢ poznawcza i doswiadczenie; w
ktérym strony postuguja sie jezykiem odpowiednio do sytuacji i do shuchaczy, tym samym

posiadaja zdolno$¢ do przekazywania wlasnych i rozumienia intencji innych.
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3. Strategie komunikacyjne

Umiejetnos¢ samodzielnego uczenia sie jezyka
jest nmiczym innym, jak tylko umiejetnoscig
stosowania wiasciwych i skutecznych strategii,
od planowania poczgwszy, na kontroli ewaluacji
skonczywszy (Janowska 2011, 91).

Strategia jest definiowana jako ,,starannie zaplanowany sposob dzialania zmierzajacy
do osiagnigcia istotnych i siegajacych daleko w przysztosé celow” (WSIP!) czy ,,przemyélany
plan dziatan w jakiej$ dziedzinie” (SJP PWN!2),

Wykorzystywanie jezyka przez obcokrajowcoOw uczacych si¢ jezyka polskiego jako
obcego w kontaktach zawodowych i towarzyskich czgsto wymaga radzenia sobie z doborem
odpowiednich form jezykowych. Stosuje si¢ wowczas réznorodne $rodki werbalne i
pozawerbalne, ktore umozliwiaja nawigzanie kontaktu i wymiang informacji. Nierzadko dzieje
si¢ to takze podczas egzamindw certyfikatowych, kiedy zdajacy zapomina konkretnych stow
czy fraz.

Z psychologicznego punktu widzenia, wypowiedz w jezyku obcym jest o wiele trudniejsza
niz w jezyku rodzimym: trzeba wtozy¢ w nig wickszy wysitek intelektualny, aby nadaé
przekazywanej tresci odpowiednig forme¢. Angazujgc si¢ w dziatania komunikacyjne,
uczacy si¢ napotyka rézne trudnos$ci wynikajace z niepetnej kompetencji. Przyswajajac
jezyk obcy, student jest zmuszony komunikowac si¢ przy powaznym niedoborze srodkéw
pod wzgledem leksykalnym, umiejetnosci zastosowania struktur gramatycznych i
sktadniowych, trudno$ci w wymowie. Deficyty w roéznych obszarach mogg utrudniac,
znieksztatca¢ albo wregcz uniemozliwia¢ komunikacje (Morytz 2017, 195-196).

Sebastian Piotrowski w artykule O strategiach w komunikacji egzolingwalnej w
warunkach formalnych stwierdza, Ze uczacy si¢ mogg wowczas wybra¢ jedng z trzech opcji:
wycofaé si¢ z realizacji zamierzonego celu, przerywajac wypowiedz lub zmieniajac temat,
probowac przezwyciezy¢ trudnos¢ samodzielnie lub poprosi¢ o pomoc w jezyku rodzimym czy
docelowym (Piotrowski 2013, 28).

Jednym z podstawowych zatozen ESOKI jest uczenie si¢ jezykoéw przez cale zycie, a w
tej perspektywie wyksztalcenie kompetencji strategicznej u uczacych si¢ moze by¢ postrzegane
jako gléwna droga prowadzaca do zdobycia umiejgtnosci skutecznego dziatania w jezyku
obcym w trakcie nauki (Janowska 2011, 91). Kompetencja strategiczna to zdolno$¢ uczacego
si¢ do refleksji nad wiasnym zachowaniem, nad jego modyfikowaniem poprzez kontrole i

optymalizacj¢ (Janowska 2011, 81). Iwona Janowska zaznacza takze, Ze:

M WSIP - Wielki stownik jezyka polskiego, red. P. Zmigrodzki, www.wsjp.pl, data dostepu: 17.02.2025.
12.8JP PWN - Stownik jezyka polskiego PWN, www.sjp.pwn.pl, data dostepu: 17.02.2025
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centralnymi pojeciami opisu jezykowego, obok zadania, staly si¢ wilasnie strategie i
dzialania jezykowe. Bowiem postep w uczeniu si¢ jezyka obcego przejawia sie najpehniej
w zwigkszajacych si¢ mozliwosciach ucznia przy wykonywaniu réznorodnych dziatan
komunikacyjnych i stosowaniu odpowiednich strategii. W zwiazku z tym, planowany
trening strategiczny powinien stanowi¢ jeden z podstawowych celow kazdego kursu
jezykowego (Janowska 2011, 81-82).

Mirostaw Pawlak pisze, ze rozwijanie kompetencji strategicznej to wyksztatcanie
odpowiedniego repertuaru strategii wspomagajacych komunikacje. Zostata ona wiaczona do
kompetencji komunikacyjnej przez M. Canale’a i M. Swain. Uzywanie takich dzialan ma na
celu usprawnianie komunikacji, a ze wzgledu na fakt, ze odgrywa znaczaca role w produkcji
mowy — moze tez stymulowaé proces przyswajania jezyka obcego. Zeby dzialtania uczacego
si¢ uzna¢ za strategie komunikacyjne, musza by¢ one ukierunkowane na przezwyci¢zanie
problemu oraz uzywane §wiadomie (Pawlak 2014; Canale, Swain 1980). W innym artykule
badacz zaznacza, ze ,kompetencja strategiczna zostala uznana za jeden z niezbednych
elementow w proponowanych modelach kompetencji komunikacyjnej: Bachman, 1990;
Bachman, Palmer, 1996; Canale, Swain 1980; Canale 1983 (Pawlak 2021, 103).

Anna Zurek i Grazyna Molik-Kubak twierdza, ze na kompetencje strategiczng sktadajg sie
strategie uczenia si¢ 1 strategie komunikacyjne:

z jednej strony strategie komunikacyjne mozna traktowac jako te, ktére stuza procesowi
uczenia si¢ jezyka obcego, wychodzac z zatozenia, ze praktyka jezykowa pomaga w
utrwalaniu i sprawdzaniu wyuczonych form. Z drugiej za§ — uzycie strategii
komunikacyjnych nie zawsze prowadzi do rozwoju systemu jezykowego, zwlaszcza w
przypadku stosowania strategii upraszczajacych polegajacych na przyktad na uzywaniu
prostych zdan zamiast ztozonych, stosowaniu czasu terazniejszego zamiast przeszlego,
nieodmienianiu wyrazéw w przypadkach zaleznych itd. (Zurek, Molik-Kubak 2013, 505).

Mozna zastanawia¢ si¢, czy 1 w jakim zakresie badania dotyczace strategii
komunikacyjnych moga sprawi¢, Ze nauczanie j¢zyka obcego bedzie bardziej skuteczne.
Nalezy jednak pamigtac, ze:

umiejetne stosowanie strategii komunikacyjnych ma szansg¢ przyczyni¢ si¢ do
podtrzymania komunikacji czy tez automatyzacji srodkoéw jezykowych, co samo w sobie
stwarza dodatkowe mozliwo$ci lepszego opanowania j¢zyka obcego. Co wigcej, nawet
jesli na przyktad prosba o pomoc jest sformutowana w jezyku ojczystym, to moze ona si¢
przetozy¢ na poznanie nowego stowa czy wyrazenia, wzbogacajac repertuar jezykowy
uczacych si¢. W zasadzie zadnych watpliwosci co do przydatnos$ci tego typu strategii nie
mozna natomiast mie¢ w kwestii ulatwienia osiagnigcia zamierzonych celow
komunikacyjnych (Pawlak 2021, 111).

Anna Zurek z kolei, powotujac sie na wczesniejsze badania, wspomina:

Uczniowie $wiadomi uzywanych przez siebie strategii uczenia si¢ 1 strategii
komunikowania odnoszg o wiele wigksze sukcesy w procesie porozumiewania si¢ z innymi
(Oxford 1990). Nauczanie strategii komunikacyjnych sprzyja rozwijaniu kompetencji
strategicznej uczacych si¢ (Dornyei, Thurrell 1994; Faucette 2001) (Zurek 2018, 87).
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3.1. Pojecie strategii komunikacyjnych

S.P. Corder podkresla, ze wielu badaczy uwaza strategie komunikacyjne i strategie
uczenia si¢ za synonimy. Wedlug niego stosowane techniki moga przynaleze¢ do obydwu
rodzajow strategii, np. prosba o pomoc, ktéra moze by¢ wypowiedziana, kiedy odbiorca nie
zrozumie przekazu zarowno w przypadku, gdy porozumiewa si¢ w jezyku obcym, jak i
rodzimym. Badacz sformulowal powyzsze stwierdzenie na podstawie hipotezy Selinkera,
przedstawiajacej istnienie interjezyka w procesie akwizycji jezyka obcego (Corder 1982;
Selinker 1972, 104-105). Oba typy strategii aczy pewna wzajemna zalezno$¢ i relacje — jest to
problem trudny do rozstrzygnigcia, a po cze$ci wynikajacy z braku jednoznacznej definicji
strategii 1 odwotywania si¢ do ich r6znych modeli. R6znig je funkcje: celem strategii uczenia
si¢ jest zapamietywanie i przetwarzanie informacji na temat funkcjonowania jezyka, natomiast
strategii komunikacyjnych — podjgcie i podtrzymanie komunikacji w przypadku braku
adekwatnych $rodkoéw jezykowych (Janowska 2011, 83).

Wedlug wspomnianego juz Larrego Selinkera — amerykanskiego jezykoznawcy, ktory
pierwszy uzyl terminu ,strategie komunikacyjne” w pracy poswiecone] interjezykowi —
strategie komunikacyjne s3 jednym z pieciu gtéwnych procesow poznawczych wptywajacych
na powstanie jezyka posredniego. Oznaczaja wszelkie werbalne 1 niewerbalne proby
przezwycig¢zenia problemoéw komunikacyjnych, ktore sa powodowane deficytami jezykowymi
uczacych sie. Interjezyk jest wypadkowa pigciu procesow kognitywnych: transferu
jezykowego, transferu uczenia si¢, uogdlniania wiedzy jezykowej, strategii uczenia si¢ oraz
strategii komunikacyjnych (Selinker 1972, 209-231).

Strategie komunikacyjne to najczgsciej Swiadome dziatania, ktore podejmuja uczacy si¢

jezyka obcego, by przekaza¢ zamierzone tresci w przypadku braku odpowiednich $rodkow
jezykowych, ale rowniez takie, dzigki ktorym jest mozliwe podtrzymanie rozmowy 1 tatwiejsze
jej prowadzenie. To istotne narzgdzia pozwalajace uczacym si¢ na bardziej skuteczng
komunikacje, moga tez wspomoc rozwdj i automatyzacje systemu jezykowego.
Mozna je definiowa¢ w dwoch kontekstach — w  komunikacji miedzy rodzimymi
uzytkownikami jezyka oraz w obliczu trudnosci jezykowych napotykanych podczas
porozumiewania si¢ w jezyku obcym. Niniejsza rozprawa dotyczy drugiego z wymienionych
aspektow.

W ESOKI podaje si¢ definicje strategii bez rozrdznienia na komunikacyjne i uczenia
sie. Sa to ,,okreslone sposoby radzenia sobie z deficytami jezykowymi, a takze mobilizowania

wlasnych zasobdw jezykowych podczas porozumiewania si¢ z rozmowcea” (ESOKJ 2003, 61).
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Wyroéznia si¢ nastepujgce strategie komunikacyjne: produktywne i receptywne, werbalne i
niewerbalne, interakcyjne i mediacyjne oraz unikania i osiggni¢¢. Wystepuja one tez u
rodzimych uzytkownikéw jezyka. Autorzy ESOKIJ traktujg strategie komunikacyjne jako
srodki wspomagajace wszelkie dziatania uczacych sie, ktoére uruchamiajg ich zasoby jezykowe
1 pomagaja w postugiwaniu si¢ ré6znymi umiejetnosciami w celu dostosowania swoich
mozliwosci do wymogdéw danego zadania komunikacyjnego (ESOKIJ 2003, 66). Przyjmuja
takze za szczegbtowe cele ksztalcenia jezykowego rozwoj jezykowej kompetencji
komunikacyjnej, kompetencji lingwistycznej, socjolingwistycznej, socjokulturowej oraz
opanowanie podstawowych strategii komunikacyjnych.

Anna Zurek i Grazyna Molik-Kubak w artykule Strategie komunikacyjne dzieci uczqcych
sig jezyka angielskiego jako obcego. Od teorii do praktyki badawczej, pisza:

strategie komunikacyjne maja charakter dynamiczny (zmieniaja si¢ nieustannie w procesie
uczenia si¢ jezyka) oraz interaktywny; uczen rozpoznaje, kiedy jego przekaz nie zostat
odpowiednio zrozumiany, szukajac sposobOéw porozumienia si¢ mimo j¢zykowych
ograniczen (Learner Strategies... 1987, s. 26). Mozna je wigc uzna¢ za potencjalnie
$wiadomie zaplanowany i kontrolowany system dzialan majacy na celu osiggnigcie w
stopniu maksymalnym postawionego celu w kontaktach jezykowych (Zurek, Molik-Kubak
2013, 506).

Badaczki wymieniaja rowniez cechy charakterystyczne strategii (tab. 1).

Tabela 1. Cechy charakterystyczne strategii komunikacyjnych
STRATEGIE KOMUNIKACYJNE

— nie odnoszg si¢ w sposob bezposredni do procesu uczenia si¢ jezyka,

—umozliwiajg testowanie hipotez na temat przyswajanego jezyka,

— oznaczaj3 werbalne 1 niewerbalne mechanizmy efektywnego przekazywania informacji,
— dotycza fazy outputu,

— umozliwiajg pozostanie czynnym uczestnikiem konwersacji mimo jezykowych
ograniczen,

— dajg mozliwo$¢ uzycia w praktyce nabytej wiedzy,

— uczen stosuje wiedzg¢ jezykowa lub komunikacyjng w celu aktywnego uczestniczenia w

konwersacji.

Zrédto: Zurek, Molik-Kubak 2013, 506
Tarone definiuje strategie komunikacyjne jako dzialania, ktore stanowig ,,wzajemne
wysitki obu rozméwcow majace na celu uzgodnienie przekazywanego znaczenia w sytuacjach,
kiedy pojawiajg si¢ rozbieznosci w interpretacji wyrazanych tresci” (Tarone 1980, 420).

Z kolei Iwona Janowska pisze, ze:
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pojecie strategii komunikacyjnych zostato stworzone dla okreslenia produkcji jezykowych
w takich sytuacjach, w ktorych istnieje rozbiezno$¢ pomiedzy mozliwos$ciami czysto
jezykowymi uczacego si¢ (wyrazonymi np. w terminach interjezyka) a potrzebami
komunikacyjnymi. Chodzi o rozwigzywanie probleméw komunikacyjnych za pomoca
dostepnych srodkow jezykowych lub innych, podczas gdy adekwatne struktury jezykowe,
ktorymi dysponuje uczacy sie, sa niewystarczajace dla skutecznego porozumiewania si¢
(Janowska 2011, 83).

W tym miejscu ponownie mozna odwota¢ si¢ do pojecia kompetencji strategicznej,
ktore Janowska rozumie jako werbalne i1 niewerbalne strategie komunikacyjne, czyli
specyficzne zabiegi, dziatania danego uzytkownika j¢zyka, pozwalajagce na uniknigcie
zatamania komunikacji (Janowska 2011, 83). Wedlug Canale’a i Swain kompetencja
strategiczna powinna by¢ nauczana od samego poczatku, poniewaz wilasnie ona pozwala
zniwelowac¢ braki w kompetencji lingwistycznej, dyskursywnej czy socjolingwistycznej.
Mirostaw Pawlak dokonuje syntezy i przyjmuje, ze:

strategie komunikacyjne, czyli dzialania podejmowane przez osoby uczgce si¢ jezyka
obcego w celu wyrazenia zamierzonych tresci, a co za tym idzie, osiagniecia zaktadanego
celu komunikacyjnego (Faucette, 2001; Nakatani, 2010; Pawlak, 2014). Dziatania te
uwazane sg za $wiadome, co nie wyklucza mozliwosci ich automatyzacji w jakims
zakresie, a ich zasadniczym celem jest przezwyci¢zenie problemow wystepujacych w
komunikacji (patrz Dérnyei, Scott, 1997; Nakatani, Goh, 2007) (Pawlak 2021).

Anna Zurek w ksiazce Strategie komunikacyjne 0séb dwujezycznych pisze:

Stanowig one przejaw kompetencji strategicznej roznych grup uzytkownikow jezyka,

najczescie] w sytuacji niepetnej kompetencji jezykowej. Pojawiajg si¢ miedzy innymi u

0s6b uczacych si¢ jezyka drugiego/obcego, osob dwu lub wielojezycznych oraz dzieci

monolingwalnych. Nie tylko pomagaja w wyréwnywaniu deficytoéw jezykowych osoby

moéwiacej, lecz takze usprawniajg proces porozumiewania si¢ dzigki rozwigzywaniu

napotkanych problemow komunikacyjnych. (...) [Strategie komunikacyjne to] dziatania

werbalne podejmowane z zamiarem pokonania napotkanych trudno$ci jezykowych, ktore

sa spowodowane deficytami leksykalnymi uzytkownikow polszczyzny odziedziczonej

(Zurek 2018, 13-14, 15).

Biorac pod uwage zorientowanie na problem w procesie opanowywania jezyka obcego,

a takze udziat $wiadomos$ci w procesie planowania wypowiedzi przez uczacego si¢, strategie
komunikacyjne definiuje si¢ jako potencjalnie $wiadome plany rozwigzania tego, co dana
jednostka uznaje za trudno$¢ w osiaggnigciu zamierzonego celu komunikacyjnego w trakcie
porozumiewania si¢ w obcym dla siebie jezyku (Faerch, Kasper 1983, 36). Jest to definicja
skonstruowana z punktu widzenia badaczy ukierunkowanych psycholingwistycznie, ktorzy
ujmujg strategie komunikacyjne jako wewngtrzne i indywidualne plany pojgciowe, a takze
starajg si¢ wyjasni¢ ich uzycie za pomocg modeli wytwarzania mowy.

Jezeli natomiast zatozy sie, ze jezyk uzywany przez uczestnikow konwersacji jest jak

zywy organizm podlegajacy cigglym zmianom, wowczas strategie komunikacyjne stanowig
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wzajemng probe negocjowania znaczen przez obu rozmoOwcoOw w sytuacji, gdy nie dzielg oni
wspolnej wiedzy o jezyku (Tarone 1980, 420). Istotne jest tez, ze nadrzednym celem strategii
komunikacyjnych jest wyjasnianie zamierzonego znaczenia, a nie korygowanie wypowiedzi
pod wzgledem poprawnosci jezykowej (Tarone 1980, 424). W ten sposob sg one postrzegane
przez badaczy ukierunkowanych socjolingwistycznie.

Kiedy mowi si¢ o strategiach komunikacyjnych jako o mechanizmach regulujacych
proces porozumiewania si¢ i kompensowania wszelkich brakow jezykowych, nawigzuje sie do
jednej z nielicznych prob adaptacji teorii strategii komunikacyjnych na gruncie badan jezyka

odziedziczonego (Jimenez Jimenez 2007 za: Zurek 2018, 82).

3.2. Podejscia badaczy do strategii komunikacyjnych

Przeglad prac poswigconych strategiom komunikacyjnym pozwala wyodrgbni¢ kilka
gléwnych podej$¢ badawczych: psycholingwistyczne, inaczej kognitywne (m.in. Bialystok
1990), socjolingwistyczne, inaczej interakcyjne (Varadi 1973; Tarone 1977; 2005),
pragmatyczno-dyskursywne (np. Clennell 1995) czy pedagogiczne (Faucette 2001). Mowi sie
takze o podejsciu funkcjonalnym, ktore definiuje strategie komunikacyjne jako mechanizmy
regulujgce komunikacje interpersonalng. Przedmiotem zainteresowania zwolennikow
podejscia psycholingwistycznego sa tylko dziatania kompensacyjne uczacych sig, ktore
zmierzaja do realizacji niewerbalnego planu wypowiedzi. Koncentrujg si¢ oni na procesach
kognitywnych, ktore leza u podstaw wuzycia strategii. W podejsciu pragmatyczno-
dyskursywnym duze znaczenie ma negocjowanie znaczen przez rozmoOwcoOw w okreslonym
konteks$cie sytuacyjnym, natomiast w podejsciu pedagogicznym okresla si¢ techniki nauczania
strategii komunikacyjnych i ich efektywno$¢ w nauczaniu 1 uczeniu si¢ jezyka obcego. Ze
wzgledu na fakt, ze stale probuje si¢ zintegrowaé ze soba podejscie interakcyjne i
psycholingwistyczne, postanowiono zaprezentowac je w sposob szczegdlowy.

Podejscie interakcyjne zapoczatkowato zainteresowanie strategiami komunikacyjnymi.
Ktadzie si¢ tu nacisk na interakcje pomiedzy uczacymi si¢ i ich rozméwcami, a szczegdlnie na
negocjowanie przez nich znaczen. W tej perspektywie strategie komunikacyjne stuza
rozwigzywaniu problemow, ale 1 podnosza efektywnos¢ komunikacji — pelnig funkcje
pragmatyczng, czyli nie tylko uzupetniajg braki w wiedzy jezykowej, ale obejmuja tez proby
autokorekty, zabiegi majace na celu zyskanie na czasie oraz negocjacje znaczen (podczas gdy
wypowiadajacy si¢ nie rozumiejg czego$ po czesci lub w ogole). Wiele uwagi poswigca sig
odpowiedniej kategoryzacji dziatan strategicznych zaobserwowanych w produkeji jezykowe;j

uczacych si¢. W kontek$cie badan empirycznych warto zaznaczy¢, ze interakcjonisci
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wykorzystujg istniejgce przedmioty, obecny jest rozméwca, uczestnikami sg przedstawiciele
réznych narodowosci, a punktem odniesienia jest jezyk docelowy. Interakcjoni$ci uznaja
potrzebe treningu strategii komunikacyjnych. Zwolennikami tego podejscia s3 m.in. Tarone
(1980) oraz Dorneyi 1 Scott (1997).

W podejsciu psycholingwistycznym probuje si¢ wyjasni¢ stosowanie strategii
komunikacyjnych na gruncie modeli produkcji mowy (Lavelt 1989, de Bot 1992, Kormos
20006). Strategie rozumiane jako procesy kognitywne sa $cisle zwigzane z uzyciem j¢zyka
docelowego w produkcji i recepcji mowy. Przedmiot zainteresowania stanowig tylko dziatania
kompensacyjne uczacych sie, ktore zmierzaja do realizacji niewerbalnego planu wypowiedzi.
Badacze koncentrujg si¢ na procesach kognitywnych, ktére leza u podstaw uzycia strategii. W
kontekscie badan empirycznych psycholingwisci wymagaja opisu abstrakcyjnych ksztattow,
rozméwca najczesciej nie jest obecny, badani sg tej samej narodowos$ci, a poroOwnania sg
dokonywane z ich wypowiedziami w jezyku ojczystym. W tej perspektywie zaktada si¢ transfer
strategii komunikacyjnych z jezyka ojczystego, dlatego nie ma uzasadnienia dla ich treningu.
Badacze twierdza: ,,Musimy uczy¢ jezyka, a nie strategii” (Bialystok 1990, 147), ,,Nauczajmy
jezyka, a strategie same o siebie zadbajg” (Kellerman 1991, 158). Zwolennikami takiego
podejscia sa m.in. Fearch 1 Kasper (1983a), Kellerman (1991), Bialystok (1990), Poulisse
(1993, 1997).

Prowadzenie badan w oparciu o to podejscie wiagze si¢ ze znacznym ograniczeniem

analizowanych typow strategii, skupieniem si¢ na procesach zachodzacych w umysle

uczacych sig, a nie na ich zewngtrznych przejawach w obserwowanej produkcji jezykowej,

dokonywaniem poréwnan z podobnymi sytuacjami w jezyku ojczystym, a takze

wykonywaniem zadan samodzielnie, bez obecnosci rozméwcy (Yule, Tarone 1997).

Podobienstwa 1 trudnosci wynikajace z syntezy badan empirycznych nad strategiami

komunikacyjnymi sg podstawa do szukania sposobu integracji obu perspektyw. Mirostaw
Pawlak w artykule Rola strategii komunikacyjnych w procesie uczenia sie, nauczania i
uzywania jezyka obcego: Badania empiryczne a praktyka przedstawia zatozenia, na ktorych
powinien opierac si¢ taki kompromis:

1) nalezy ograniczy¢ rozwazania nad strategiami komunikacyjnymi do wtasnej produkcji
jezykowej rozméwcy — to znaczy poming¢ analizy procesOw zwigzanych z
negocjowaniem znaczen czy zyskiwaniem na czasie (dzigki temu mozna lepiej
sprecyzowac istote¢ dzialan strategicznych, a mechanizmy tego typu uczynié
przedmiotem odrgbnych badan);

2) nalezy uwzgledni¢ zaréwno strategie kompensacyjne, jak i strategie uniku, strategie

niewerbalne, a takze dziatania obejmujace rozmoéwcow;
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3) nalezy potozy¢ nacisk na realizacj¢ dziatan strategicznych zarowno przy wykorzystaniu
jezyka docelowego, jak i jezyka ojczystego — Pawlak wspomina, Ze jest to o tyle wazne,
ze prosba o pomoc czy tez dodatkowe wyjasnienie moze by¢ realizowana w obu tych
jezykach, co ma daleko idace konsekwencje dla mozliwosci lepszego opanowania i
automatyzacji tego pierwszego;

4) nalezy przyjac, ze trening strategii komunikacyjnych jest potrzebny, a wrecz niezbgdny
ze wzgledu na zatozenie, ze celem nauczyciela jezyka obcego jest zoptymalizowanie
procesu dydaktycznego oraz umozliwienie uczacym si¢ realizowania zamierzonych
celéw komunikacyjnych;

5) podczas rozwazan nad strategiami komunikacyjnymi warto uwzglednia¢ inne
perspektywy badawcze, ktore wykraczaja poza podejScie interakcyjne i
psycholingwistyczne — moze to pokaza¢ mechanizmy podejmowania tego typu dzialan
1 ich funkcjonowania w innym $wietle; szczegdlne znaczenie majg teoria
socjokulturowa'’ oraz analiza dyskursu (Pawlak 2011).

Warto zwréci¢ takze uwage na ujecie interakcji w ESOKJ. Autorzy tego dokumentu
twierdza, ze:

interakcja polega na wspolnym tworzeniu znaczen za pomocg ustalenia pewnego sposobu

mys$lenia, okreslenia wspolnych zalozen, okreslenia $rodowisk, z ktérych pochodza

rozméwcy, zblizania si¢ do siebie lub utrzymywania dogodnego dystansu (ESOKJ 2003,

81).

Podczas interakcji uzytkownik jezyka jest na zmian¢ rozmawiajacym 1 stuchaczem lub
piszacym i odpowiadajagcym. W zwigzku z tym musi stosowac liczne strategie, ktore dotycza
tylko interakcji, zwigzane z zarzadzaniem tym procesem czy tez koordynowaniem wspdlnego
dzialania w rozmowie. W dokumencie wymieniono przyktady dziatan zwigzanych z interakcja
ustng 1 pisemng.

Interakcja ustna:

- transakcje,

- nieformalne rozmowy,

13 Lew Wygotski, rosyjski psycholog, twierdzil, ze dzieci rozwijaja swoja nauke poprzez interakcje spoteczne -
uczenie si¢ 1 zdobywanie wiedzy wynika z interakcji spolecznych. Wedtug teorii socjokulturowej Wygotskiego
rola dorostych lub bardziej zaawansowanych partnerow polega na wspieraniu, ukierunkowywaniu i organizowaniu
uczenia si¢ dziecka zanim bedzie ono w stanie opanowa¢ dane aspekty. Badacze opierali swoje dziatania na
metaforze rusztowania, ktora oznaczala zapewnienie tymczasowego wsparcia osob towarzyszacych w realizacji
zadania do momentu, w ktorym uczacy si¢ (dziecko) nie bedzie w stanie wykona¢ go bez pomocy z zewnatrz.
Wykorzystywano tez powolne i udramatyzowane prezentacje pokazujace, ze wykonanie danego zadania jest
mozliwe. Pozwalano dzieciom odkrywac, jak rozwigza¢/wykona¢ zadanie samodzielnie (van der Veer, Valsiner
1994; Yasnitsky, van der Veer, Aguilar, Garcia 2016).
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- formalne dyskus;je,
- debaty,
- wywiady,
- negocjacje,
- wspoélne planowanie,
- rozmowy prowadzone w konkretnym celu.
Interakcja pisemna:
- przekazywanie 1 wymiana notatek, wiadomosci itp.,
- prowadzenie korespondencji,
- negocjowanie tekstow umow, kontraktow, komunikatow itp.,
- uczestnictwo w konferencjach komputerowych on-line lub off-line (ESOKJ 2003, 82).
Zaproponowano takze zestaw strategii interakcyjnych:

1) planowanie:
- wybor schematu ukazujacego strukture interakcji (wybor prakseogramu),
- okreslenie luki informacyjnej / stopnia rozbiezno$ci pogladow (warunkéw powodzenia
interakcji),
- ocena zalozen,
- planowanie posunigc.

2) wykonanie:
- zabieranie gtosu,
- wspotpraca interpersonalna,
- wspodlpraca ideowa,
- radzenie sobie z niespodziewanym przebiegiem interakcji,
- prosba o pomoc.

3) ocena:
- monitorowanie wyboru schematu dziatania w interakcji (prakseogramu),
- monitorowanie efektu (skutecznosci).

4) korekta:
- prosba o wyjasnienie,
- udzielanie wyjasnien,
- naprawa komunikacji (ESOKJ 2003, 81).

Anna Zurek w publikacji Strategie komunikacyjne oséb dwujezycznych przedstawita

konkretne nurty badah nad strategiami komunikacyjnymi. Zaprezentowano je w ponizszej

tabeli.
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Tabela 2. Zestawienie wybranych podej$¢ w definiowaniu i klasyfikowaniu strategii komunikacyjnych

Ujecie strategii komunikacyjnych

psycholingwistyczne interakcyjne funkcjonalne
definicja strategii potencjalnie wzajemna proba mechanizmy
komunikacyjnych swiadome plany negocjowania kompensujace
rozwigzania tego, co | przekazywanych wszelkie braki
dana jednostka znaczen przez obu jezykowe i
uznaje za trudno$¢ w | rozmowcow w regulujace proces
osiggnieciu sytuacji, gdy nie porozumiewania si¢
zamierzonego celu dziela oni wspolnej
komunikacyjnego wiedzy o jezyku
zakres gléwnie faza faza wykonania faza planowania
wystgpowania planowania jezykowego jezykowego i
jezykowego wykonania
jezykowego
funkcje rozwigzywanie pokonywanie kompensowanie
problemoéw w trudnosci podczas brakow jezykowych
sytuacji deficytow przekazywania
jezykowych informacji regulowanie procesu
porozumiewania si¢
negocjowanie
znaczen
podnoszenie
efektywnosci
komunikacji
podstawy model produkcji model interakcji konstruktywistyczny
teoretyczne mowy spotecznej model uczenia si¢
jezyka
cel opis procesow opis produkcji opis mechanizmoéw
kognitywnych jezykowej regulujacych

porozumiewanie si¢

(na poziomie
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indywidualnym,

interpersonalnym i

kulturowym)
wyodrgbnione strategie osiggniec¢ strategie strategie
kategorie strategie redukcji kompensacyjne samoregulujace
lub strategie uniku strategie regulowane
strategie strategie przez innych
konceptualne interakcyjne strategie regulowane
strategie jezykowe strategie przez interjezyk

pozwalajace zyskac
na czasie

Zrodlo: Zurek 2018, 85-86.

3.2.1. Klasyfikacje strategii komunikacyjnych na gruncie zagranicznym

Wedlug zrodet pierwsza, przedstawiong klasyfikacja strategii komunikacyjnych byta
klasyfikacja E. Tarone (1977). Miata ona charakter interakcyjny, obejmowala zachowania
werbalne i niewerbalne. Zawieraty si¢ w niej:

1) unik (unikanie tematu, zaniechanie przekazu w przypadku braku srodkow jezykowych),

2) peryfraza (omoéwienie, przyblizenie, tworzenie stow),

3) transfer (dostowne tlumaczenie, przetaczenie kodu),

4) prosba o pomoc (skierowana np. do nauczyciela lub innego, bardziej zaawansowanego
ucznia w jezyku docelowym lub ojczystym),

5) mimika i gesty (ilustrujace zamierzone znaczenie, np. wskazanie czegos).

Druga klasyfikacje, tym razem o charakterze psycholingwistycznym, przedstawita N.
Poulisse (1990). Podobnie jak w podejsciu interakcyjnym réwniez tutaj strategie obejmujg
dziatania o charakterze kompensacyjnym. Wyr6znia si¢:

1) strategie konceptualne:

a) analityczne (omdwienie, opis, peryfraza),

b) holistyczne (uzycie terminu o wezszym lub szerszym zakresie znaczeniowym),
2) strategie jezykowe:

a) transfer z innego jezyka (zapozyczenie, dostowne ttumaczenie itp.),

b) kreatywno$¢ morfologiczna (stworzenie nowego stowa) (Poulisse 1990).

W kolejnych latach podejscie interakcyjne bylo stale modyfikowane, gidéwnie w

kontekscie samego celu 1 =zakresu stosowania strategii komunikacyjnych. Trzecia,
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zmodyfikowang i poszerzong o dziatania zyskiwania na czasie klasyfikacje — o charakterze
interakcyjnym — przedstawil Dorneyi (1995). Zasadniczo pokrywa si¢ ona z tg zaprezentowang
przez Tarone, ale Dorneyi wyr6znia dodatkowo strategie przewidujace czas na zaplanowanie
wypowiedzi lub przypomnienie sobie srodkow jezykowych (np. wypelniacze). Wszystkie
strategie komunikacyjne klasyfikuje si¢ nastepujaco:
1) strategie uniku:
a) zaniechanie przekazu,
b) unikanie tematu,
2) strategie kompensacyjne:

a) omoéwienie (np. opis przedmiotu),

b) przyblizenie (np. uzycie stowa o podobnym znaczeniu),

c) uzycie stow wielofunkcyjnych (4. takich, ktére moga zastgpi¢ konkretne stowa),

d) tworzenie nieistniejgcych stow,

e) uzycie opanowanych czesciowo wyrazen,

f) uzycie sygnatow niewerbalnych (np. mimika, gesty),

g) dostowne ttumaczenie,

h) dostosowanie wymowy lub morfologii stowa do zasad jezyka obcego,

1) przelaczanie kodow,

J) prosba o pomoc (tj. zwrocenie si¢ bezposrednio do rozmowcy),

k) strategie pozwalajace zyskaé na czasie (np. wypetniacze, powtdrzenia) (Dorneyi

1995).

Czwartg, najszersza, jest klasyfikacja Z. Dornyeia 1 M. L. Scott (1997), w ktorej
wyrdzniono trzy grupy. W gldwnej mierze nacisk jest polozony na interakcje miedzy uczacymi
si¢ 1ich rozméwcami, a w szczeg6lnosci na negocjowanie przez nich znaczen. Strategie oprocz
tego, ze stuza rozwigzywaniu probleméw, peknig tutaj takze funkcje pragmatyczna, dzieki
czemu podnoszg efektywno$¢ komunikacji: ,,Dornyei 1 Scott (1997) lacza strategie
komunikacyjne z trzema kategoriami probleméw, z ktorymi muszg si¢ zmierzy¢ uczacy sie, tj.
trudno$ci z wyrazeniem zamierzonych tresci, zrozumieniem innych oséb oraz brakiem czasu
na zaplanowanie i odpowiednie sformulowanie wypowiedzi” (Pawlak 2021). Wyrdznia sig:

1) strategie bezposrednie — umozliwiaja przekazanie informacji (np. omowienie),

2) strategie interakcyjne — polegaja na negocjowaniu znaczen wyrazanych przez
rozméwcee (np. prosba o wyjasnienie),

3) strategie posrednie — pozwalajg zyska¢ na czasie przez stosowanie powtodrzen czy

wtracen (Dornyei, Scott 1997 za: Pawlak 2021)
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W tym samym roku G. Yule i E. Tarone (1997) wprowadzili klasyfikacjg¢, ktora jest
przyktadem proby integracji podejscia interakcyjnego i psycholingwistycznego. Proponuja
podziat strategii komunikacyjnych na trzy kategorie:

1) strategie kompensacyjne:

a) strategie o charakterze konceptualnym:

- analityczne,
- holistyczne;

b) strategie funkcjonujace w oparciu o:

- kod jezykowy,
- transfer,
- kreatywno$¢ morfologiczna;

2) strategie uniku — pozwalaja ograniczy¢ grozbe wystepowania trudnosci w komunikacji
(pomijanie form jezykowych, unikanie tematow);

3) strategie interakcyjne — umozliwiaja uzyskanie pomocy innych, czesto bardziej
zaawansowanych osob, niezaleznie od jezyka, ktorego uzywa si¢ w tym celu (Yule,
Tarone 1997).

Nie jest to z pewnoscia jedyna mozliwo$¢ integracji perspektyw w badaniach nad strategiami.
Pawlak twierdzi, ze ponadto:

mozliwe jest rOwniez ograniczenie si¢ do analizy jedynie pewnych aspektow takich dziatan
badz tez przyjrzenie si¢ ich funkcjonowaniu w bardziej precyzyjny sposob, na przyktad
przez uwzglednienie zarowno produkcji, jak i recepcji, czy moze analize ich uzycia w
odniesieniu do roznych rodzajow zadan komunikacyjnych. Nie jest tez wykluczone
badanie strategii komunikacyjnych jako elementu pewnej wigkszej calosci, tj.
odwolywania si¢ do dziatan strategicznych w celu usprawnienia nauki sprawnosci
mowienia i zoptymalizowania jej faktycznego wykorzystywania. Spektrum istniejacych
mozliwosci jest szerokie (Pawlak 2021, 106).

AF. Jimenez Jimenez w 2004 roku przedstawit klasyfikacje strategii w ujeciu
funkcjonalnym, uwzgledniajac wyktadniki nieptynnosci wypowiedzi, ktore zalicza do strategii
komunikacyjnych. Zanalizowal strategie w perspektywie teorii spoteczno-kulturowej Lwa
Wygotskiego. ,,W tym ujeciu atrycja jezykowa oznacza utrate jednego z poziomow
samoregulujacych jezyka pierwszego, obcego lub odziedziczonego w konkretnej czynnosci
komunikacyjnej i chwilowy powr6t do uprzedniego etapu regulacji przez innych lub jezyk
posredni uczacych si¢” (Jimenez Jimenez 2004, 69 za: Zurek 2018, 84). Nabywanie i uczenie
si¢ jezyka w kategoriach procesu samoregulujacego (ktorego istotg jest rozwigzywanie sytuacji
problemowych) jest cze$cia podejscia konstruktywistycznego, z ktérego wyptywa omawiana

klasyfikacja.
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Tabela 3. Klasyfikacja strategii komunikacyjnych w ujeciu funkcjonalnym

Strategie samoregulacyjne

Strategie regulowane przez

innych

Strategie regulowane przez

interjezyk

pauzy wypetnione

pauzy niewypelnione
przecigganie brzemienia
glosek

wolniejsze tempo mowienia
wypetiacze
autopowtorzenia
autokorekty

przypominanie sobie

zapomnianych struktur

prosba o powtdrzenie
prosba o wyjasnienie
prosba o potwierdzenie
kontrola zrozumienia

wyrazanie nieporozumienia

omowienia

stowa o podobnym
znaczeniu

stowa wielofunkcyjne
neologizowanie
dostowne tlumaczenie
przetaczanie kodoéw
mieszanie kodéw
onomatopeje

zaniechanie przekazu

przeformutowanie wlasnej
wypowiedzi
metakomentarze

mowienie do siebie

Zrédto: Jimanez Jimenez 2004.

Elaine Tarone, kontynuujac rozwazania dotyczace strategii komunikacyjnych w
p6ézniejszych latach (2005), podkresla konieczno$¢ rozpatrywania ich w kontek$cie teorii
wspolpracy. Polega ona na tworzeniu ,,wspolnego gruntu” miedzy rozmdéwcami. Jej zdaniem
strategie komunikacyjne sg przejawem woli 1 tworczosci uczacego sie. Ponadto nie zgadza si¢
z psycholingwistami, ktorzy s3 przeciwni nauczaniu strategii komunikacyjnych, gdyz uwazaja
procesy poznawcze lezace u podstaw przyswajania jezyka rodzimego oraz jezyka
drugiego/kolejnego za takie same w obu przypadkach. Tarone jest zwolenniczkg §wiadomego
uczenia cudzoziemcOw strategii komunikacyjnych, poniewaz wedlug niej procesy akwizycji
jezyka réznig si¢ od siebie.

Publikacje na temat strategii komunikacyjnych z pierwszej dekady XXI wieku maja
gtéwnie charakter empiryczny 1 w przewazajacej czgsci sg ukierunkowane dydaktycznie.
Autorzy wykorzystuja opracowane wczesniej typologie w celu zbadania wptywu réznorodnych
czynnikow na uzycie strategii komunikacyjnych przez uczacych si¢ jezykow obcych (Nakatani
2010, Goh 2007). Dodatkowo opracowuje si¢ narzedzia do badania strategii komunikacyjnych
uczacych si¢ (Nakatani 2006), a takze podejmuje si¢ dyskusje nad celowoscig i efektywnoscig

nauczania strategii komunikacyjnych w warunkach formalnych (Faucette 2001).
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3.2.2. Klasyfikacje strategii komunikacyjnych na gruncie polskim

W polskich pracach jezykoznawczych strategia jest definiowana jako sposéb osiggania
celow komunikacyjnych (Wojtak 2001, 140), reguly 1 konwencje rzadzace dzialaniami
jezykowymi w okreslonej sytuacji komunikacyjnej (Gajda 2004, 145), srodek do osiggniecia
okreslonego celu (Zydek-Bednarczuk 2005, 232) czy przemyslany plan dziatania jezykowego
1 pozajezykowego (Matyska 2012, 51). Poswigca si¢ sporo uwagi badaniom werbalnych
zachowan strategicznych, a w zwigzku z nimi wyrdznia si¢ m.in. strategie j¢zykowe,
konwersacyjne, pragmatyczne, tekstowe, argumentacyjne, dyskursywne, interakcyjne,
spoteczne kulturowe, grzecznosciowe, czy — bedace tematem niniejszej dysertacji — strategie
komunikacyjne. Badacze odnosza si¢ do lingwistyki tekstu, analizy dyskursu, teorii aktow
mowy, analizy konwersacji, pragmatyki jezykowej czy retoryki, jednoczesnie przyjmujac réozne
perspektywy w opisie i analizie wymienionych zachowan jezykowych. Wigkszo$¢ opracowan
poruszajacych problematyke strategii komunikacyjnych odnosi si¢ do dyskursu politycznego,
a konkretnie do kulturowych 1 spotecznych uwarunkowan dyskursu (Duszak 1998),
wspotczesnego jezyka komunikacji politycznej (Matyska 2012; Hess 2013), analizy
konwersacji na plaszczyznie gramatyki interakcyjnej (Adwiejew 1991, 2005), sztuki
argumentowania (Lewinski 2010). Sg traktowane jako narzgdzie ksztaltowania postaw,
pogladow 1 dziatan innych osob.

Warto zaznaczy¢, ze prowadzone w Polsce analizy strategii komunikacyjnych uczacych
sie jezykow obcych nie obejmujg zwykle jezyka polskiego. Wyjatek stanowig badania A. Zurek
1 G. Molik-Kubak (2013), a takze og6lnie poruszona przez Grazyn¢ Zarzycka problematyka
strategii komunikacyjnych w pracy dotyczacej dialogu mig¢dzykulturowego przy okazji
analizowania spontanicznych zachowan spoteczno-j¢zykowych studentow arabskich bioracych
udziat w lektoratach jezyka polskiego (Zarzycka 2000).

Na gruncie polskim — w efekcie badan empirycznych przeprowadzonych wsrdd dzieci
azjatyckich - A. Zurek i G. Molik-Kubak zaproponowaty model, w ktorym podzielono strategie
komunikacyjne na trzy grupy: strategie upraszczania, unikania i osiggni¢¢. Ich podzial
przedstawia si¢ nastepujaco:

1) strategie upraszczania:
- fonologiczne,
- morfonologiczne,
- syntaktyczne,

- leksykalno-semantyczne,
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- pragmatyczne,
2) strategie unikania:
- porzucenie tematu,
- unikanie tematu,
- unik leksykalno-semantyczny;
3) strategie osiggnigc:
- peryfrazowanie,
- uogdlnienie,
- skonwencjonalizowane formuty jezykowe,
- prosba o pomoc,
- przetaczanie kodu,
- komunikacja niewerbalna (Zurek, Molik-Kubak 2013, 510-512).
Czg$¢ strategii uzywanych przez dzieci miala charakter rozwojowy, zwigzany z

ontogeneza mowy i myslenia, cze¢$¢ za$ byta wynikiem rozwijajacego si¢ u nich interjezyka.

3.2.3. Propozycja wlasnej klasyfikacji strategii komunikacyjnych

Wspotpraca z obcokrajowcami moze okazaé si¢ kluczowa w momencie, gdy chce si¢
nauczy¢ ich radzenia sobie z deficytami leksykalnymi, ktore ujawniajg si¢ w istotnych dla nich
sytuacjach. W czesci badawczej opisano kolejne etapy przeprowadzania badan, jednak w tym
miejscu warto zaznaczy¢, ze przed zajgciami (i po nich), podczas ktorych uczacy sie
zaznajamiali si¢ ze strategiami komunikacyjnymi, zaobserwowano rézne sposoby ttumaczenia
przez nich stéw. Do identytfikacji strategii planowano poczatkowo wykorzysta¢ klasyfikacje A.
Zurek i G. Molik-Kubak, jednak podczas treningu strategii komunikacyjnych zaobserwowano,
ze wspomniana taksonomia ma gtéwnie wymiar naukowy, trudno ja zastosowaé w trakcie
treningu. Podjeto zatem probe stworzenia klasyfikacji, ktéra bylaby odpowiednia do
przeprowadzenia treningu strategii komunikacyjnych dla uczacych si¢ jezyka polskiego jako
obcego.

Docelowo trening strategii komunikacyjnych mial obejmowac:

1) synonimy,
2) antonimy,
3) peryfrazy,
4) hiperonimy,
5) hiponimy,
6) przyktady,
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7) poroéwnania.

Aby utatwi¢ uczacym si¢ zrozumienie istoty poszczegdlnych strategii, wprowadzono

ich uproszczone definicje. Podczas definiowania zastosowano ponizsze kryteria:

1) definicja musi realizowac zatozenia terminu j¢zykoznawczego,

2) definicja musi by¢ zrozumiata dla obcokrajowca,

3) definicja musi pomdc w zastosowaniu danej strategii komunikacyjne;j.

Podczas budowania definicji wykorzystano rozmaite stowniki 1 leksykony

jezykoznawcze, m.in.:

Encyklopedia jezyka polskiego, red. S. Urbanczyk, M. Kucata, Wroctaw 1999.
Encyklopedia jezykoznawstwa ogolnego, red. K. Polanski, Wroctaw 2003.

Szkolny stownik terminow gramatycznych, red. Janowska A., Niewiara A., Katowice
2001.

Maty stownik terminow z zakresu socjolingwistyki i pragmatyki jezykowej, red. A.
Skudrzykowa, K. Urban, Krakow-Warszawa 2000.

Podreczny stownik jezykoznawstwa stosowanego, red. A. Szulc, Warszawa 1984.

W efekcie zaproponowano cudzoziemcom nastgpujace definicje  strategii

komunikacyjnych w klasyfikacji stosowanej podczas ich treningu:

Synonim — wyraz o tym samym lub podobnym znaczeniu, np. rozmowa — pogawedka.
Antonim — wyraz o znaczeniu przeciwstawnym, np. maty — duzy.

Peryfraza — wyrazenie czego$ innymi stowami, np. schodzi¢ — is¢ schodami w dot ;
definicja; opis.

Hiperonim — wyraz, ktéry ma szersze znaczenie, np. kwiat (tulipan, roza).

Hiponim — wyraz, ktory ma wezsze znaczenie, np. tulipan, roza (kwiat).

Poréwnanie — zestawienie ze sobg dwoch zjawisk na zasadzie podobienstwa za pomoca
tacznikow: jak, jakby, jakoby, niby, niczym, niz, podobnie, na ksztalt; np. jasne jak
stonce.

Przyklad — zdanie, ktore jest ilustracjag danego slowa, umieszcza je w konteks$cie; np.

chmura — Widze chmure na niebie, kiedy pada deszcz.

3.3. Strategie komunikacyjne w nauczaniu jezykow

W warunkach naturalnych tzw. komunikacja
przezycia nastawiona jest na osiggniecie celu
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komunikacyjnego wszelkimi srodkami. Aby
uzyskac potrzebne informacje czy zatatwicé
niezbedne  formalnosci, w  przypadku
niewystarczajgcych umiejetnosci  jezykowych
trzeba rozwijac¢ caly szereg strategii, ktore
pomogq w osiggnieciu celu (Morytz 2017, 196).

Wylaczajac cytowane wczesniej publikacje, wiele przeprowadzonych dotychczas
projektow badawczych nie eksponowato zZadnej perspektywy dotyczacej strategii
komunikacyjnej — interakcyjnej czy psycholingwistycznej, a czasem bardzo umiejgtnie je
taczylo. W omawianych projektach skupiono si¢ na punktach wspdlnych przeprowadzonych
prob badawczych, a takze uwzglgdniono kryterium chronologiczne.

Interesujacy projekt przeprowadzit M. Pawlak (2018). Dokonat on analizy szerzej
rozumianych strategii zwigzanych z moéwieniem w jezyku obcym (pozwalajacych na lepsze
opanowanie sprawnosci, a takze na lepszg komunikacje). Przyjat perspektywe mikro, poniewaz
dane zebral po wykonaniu przez uczestnikow, 20 studentow filologii angielskiej, dwoch zadan
komunikacyjnych (tj. dyskusji oraz odnajdywaniu rdéznic). Wykorzystal krotkie
kwestionariusze, ktore zawieraly pytania otwarte i byly wypetniane zaraz po zakonczeniu
kazdej aktywnosci. Analiza odpowiedzi umozliwila identyfikacj¢ stosowanych strategii, ocen¢
ich skutecznosci, jak rowniez zrozumienie wplywu parametrow danego zadania na ich
wykorzystanie.

Za ciekawe mozna uzna¢ badanie przeprowadzone przez Burcha (2014), ktory
wykorzystal zalozenia analizy konwersacyjnej'*. Poddane jej dane zebrano podczas
trzydziestominutowej rozmowy mi¢dzy osoba uczaca si¢ japonskiego od trzech lat a rodzimym
uzytkownikiem tego jezyka. Dzigki przyjetej perspektywie mozna byto spojrze¢ w inny sposob
na procesy planowania i kompensacji, funkcje realizowane przez tego typu dzialania i
mozliwos¢ ich kategoryzacji. Za istotne mozna uznaé spostrzezenie, ze decyzje o uzyciu
technik kompensacyjnych sa podejmowane w czasie rzeczywistym, istotng rol¢ odgrywa
podejscie rozmowcey, a méwiacy stosuje rozlegly repertuar dziatan o charakterze werbalnym 1
niewerbalnym — ,,wszystko to sprawia, ze stosowanie istniejacych klasyfikacji strategii ma
spore ograniczenia 1 nie pozwala uchwyci¢ cato§ciowego obrazu dziatan podejmowanych w

celu przezwyci¢zenia trudnosci, pojawiajacych si¢ w komunikacji” (Pawlak 2021, 110).

14 Analiza konwersacyjna jest jedng z metod badan spotecznych. Polega na bardzo szczegdélowej analizie weze$niej
nagranych rozmow, a nastepnie ich przetranskrybowanych za pomoca pewnych znakéw standaryzujacych
zapisow. Tak przygotowany materiat stuzy¢ moze do badan porownawczych (Rancew-Sikora 2007, 7).
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Najwazniejszym obszarem badawczym w kontekscie strategii komunikacyjnych sg

badania dotyczace ich treningu:

Najwazniejszym obszarem badawczym z punktu widzenia praktyki nauczania jezykow
obcych s3 projekty, ktore weryfikowatyby skutecznos¢ treningu strategii
komunikacyjnych, tak w odniesieniu do sposobu ich uzycia, jak i stopnia opanowania
jezyka, ale niestety nie ma ich zbyt wiele. Na podkreslenie zastuguje fakt, ze wyniki
wigkszosci tego typu badan wskazujg na pozytywny efekt interwencji dydaktycznej, cho¢
trzeba sobie zdawal sprawe, ze zastosowany trening miatl bardzo roézny zakres,
koncentrowat si¢ na réznych strategiach i réznit si¢ dtugoscia, a dane byty pozyskiwanie
za pomocg odmiennych narzedzi. W zwigzku z tym prezentowane rezultaty interwencji
trudno jest nawet porownywac. Warto takze podkreslic, ze efekty treningu sg zazwyczaj
weryfikowane przez analize nagran wypowiedzi uczacych si¢ w rdéznego rodzaju
zadaniach, a punktem odniesienia jest przyjeta przez badaczy klasyfikacja strategii (Pawlak
2021, 109).

Tego typu obserwacji dokonali:

1) Rabab’ah (2016) —badanie za pomocg standaryzowanego testu oraz nagran wypowiedzi
uczestnikow. Analiza danych i wynikow potwierdzila zwigzek migdzy stosowaniem
strategii a opanowaniem sprawno$ci mowienia. Prowadzil on interwencj¢ przez
czterna$cie tygodni i skupil si¢ na bogatym spektrum dziatan strategicznych.

2) Benson (2013) — wykazal skuteczno$¢ treningu strategii komunikacyjnych, ktory jednak
nie mial przelozenia na rzeczywiste umiejetnosci interakcyjne. Skupit si¢ na strategiach
prosby o wyjasnienie i potwierdzenie oraz strategiach pozwalajacych na kontynuowanie
r0ZMowy.

3) Teng (2012) — badania trwaly pigtnascie tygodni 1 obejmowaly wiele dziatan
strategicznych, otrzymat podobne wyniki co Pawlak (2005).

4) Pawlak (2005) — wykazal skuteczno$¢ treningu strategii, ktéry odbyt si¢ w trakcie
czterech lekcji jezyka angielskiego w szkole $rednie; skupial si¢ na strategiach
omoOwienia i prosby o pomoc formutowanej w jezyku docelowym (Pawlak 2005).

W koncepcji dydaktycznej autorow ESOKIJ trening strategiczny jest niezwykle istotny:

Postugiwanie si¢ jezykiem, w tym takze uczenie si¢ jezyka obejmuje dzialania
podejmowane przez uczestnikow zycia spolecznego, ktoérzy — jako osoby indywidualne —
posiadaja i stale rozwijajg swoje kompetencje zarowno ogolne, jak i jgzykowe kompetencje
komunikacyjne. Postugujac si¢ tymi kompetencjami, podejmujg oni okre§lone dziatania
jezykowe. Uwzgledniajgc uwarunkowania i ograniczenia, wynikajace z danego kontekstu,
uruchamiaja pewne procesy jezykowe, ktore pozwalaja rozumie¢ lub tworzy¢ teksty
dotyczace tematow z okreslonych sfer Zycia. Stosuja przy tym strategie najbardziej
odpowiednie dla wykonania danego zadania (ESOKJ 2003, 20).

W drugiej dekadzie XXI wieku kontynuowane byty badania empiryczne majace na celu

identyfikacje strategii komunikacyjnych. Badacze skupiali si¢ na uzywaniu strategii na rdznych

poziomach edukacyjnych, w réznych s$rodowiskach, w zréznicowanych kontekstach: w
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zintegrowanym nauczaniu przedmiotowo-jezykowym w szkole podstawowej (Martinez-
Adrian, Gallardo-del-Puerto, Basterrechea 2017), w $rodowiskach wirtualnych, opartych na
odmiennych modalnosciach (Shih 2014), z punktu widzenia jezyka angielskiego jako
miedzynarodowego — przeglad materialéw edukacyjnych (Vettorel 2018). Przeprowadzono
takze badanie w kontekscie zaleznos$ci strategii komunikacyjnych od zadania wykonywanego
przez uczacego si¢. Tu warto wspomnie¢ o badaniu Rosas (2016), ktora skupita si¢ na
spontanicznej rozmowie i aktywnos$ci wymagajacej wymiany informacji, a interakcje odbywaty
si¢ w parach miedzy uczgcymi si¢ jezyka hiszpanskiego 1 rodzimymi jego uzytkownikami.
Hung i Higgins (2016) badali takze r6znice w uzyciu strategii w zaleznosci od wykonywanego
zadania — poddali analizie stosowanie strategii w dwoch rodzajach komunikacji synchronicznej,
tych opartych o tekst i tych wykorzystujacych dzwiek i obraz, znajdujac statystycznie istotne
réznice w tym zakresie. Podobny charakter miato badanie Pawlaka i Chojnackiej-Gértner
(2015), w ktorym pordéwnali stosowanie strategii komunikacyjnych przez studentéw filologii
angielskiej 1 filologii germanskiej podczas wykonywania dwoéch typow zadan, tj. dyskusji i
odnajdywania r6znic migdzy obrazkami (Pawlak 2021, 108). W tym aspekcie strategie badali
takze Poulisse 1 Schills (1989), o ktorych bedzie mowa w dalszej czesci pracy.

Wsrod badan akcentujacych nieco bardziej nowatorskie podejscie do analizy strategii
komunikacyjnych mozna wymieni¢ przeprowadzone przez Pawlaka (2009), ktory przyjat za
punkt odniesienia klasyfikacje Yule’a 1 1 Tarone. Tym samym pokazat mozliwo$¢ integracji
podejscia interakcyjnego 1 psycholingwistycznego w praktyce. Podczas tej proby badawczej
zostaly przeanalizowane zapisy 136 nagran roznego rodzaju zadan komunikacyjnych
wykonywanych w parach 1 matych grupach przez uczniow w polskiej szkole $rednie;.
Dokonano analizy iloSciowej, ktéra polegala na przypisaniu zaobserwowanych dziatan
strategicznych do poszczegdlnych kategorii, a takze analizy jako$ciowej opierajacej si¢ na
zatozeniach teorii socjokulturowej (por. Lantolf, Poehner, Swain 2018). Stwierdzono, ze
trudnosci komunikacyjne byly najczesciej rozwigzywane za pomocg roznych rodzajow
transferu jezykowego, za$ strategii konceptualnych bylo niewiele i charakteryzowaty si¢ niska
jakoscia.

Istotne 1 nierzadko problematyczne w badaniach nad strategiami komunikacyjnymi sa
czynniki moderujace ich uzycie: i te zwigzane z réznicami indywidualnymi miedzy uczacymi
sie, 1 te dotyczace kontekstow, w ktorych jezyk obcy jest uzywany. Pawlak pisze, ze kluczowe
znaczenie dla okreslenia przydatno$ci uzywania, a takze nauczania dziatan strategicznych ma
zwigzek miedzy poziomem opanowania jezyka docelowego (bgdacy zmienng o charakterze

indywidualnym) a stosowaniem strategii (Pawlak 2009, 2021). Niektore z badan wykazaty
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istnienie takiej zaleznosci, jednak wyniki kolejnych poddaty je w watpliwos¢ (Hsieh 2014,
Nakatani 2006). Inne badania koncentrujg si¢ na funkcji typowych réznic indywidualnych w
moderowaniu stosowania strategii, a pomiar czynnikow jest przeprowadzany zwykle przy
pomocy kwestionariuszy. Wykazano miedzy innymi, ze dobor 1 skuteczno$¢ strategii
komunikacyjnych sg uzaleznione od preferowanego stylu uczenia si¢, a doktadniej od tego, czy
podejscie uczacych si¢ jest analityczne, czy holistyczne (Littlemore 2003). Odkryto, Ze istnieje
zwigzek miedzy stosowaniem takich strategii a obawa przed komunikacja, bedaca jedna ze
sktadowych leku jezykowego (Horwitz, Horwitz, Cope, 1986; Bijani, Sedaghat 2016).
Dowiedziono takze, ze wykorzystywanie dziatan strategicznych moze mie¢ pozytywny wplyw
na gotowos$¢ komunikacyjng (Mesgarshahr, Abdollahzadeh 2014).

Badacze, ktorzy przeprowadzali projekty badawcze polegajace na identyfikacji
strategii, skupiali si¢ na modyfikacjach interakcyjnych podczas rozmowy miedzy rodzimymi i
nierodzimymi uzytkownikami j¢zyka na zaj¢ciach z chemii (Williams, Inscoe, Tasker 1997),
na poréwnywaniu negocjowania znaczen w zadaniach z lukg informacyjna oraz wymagajacych
rozmowy, co pokazywato, ze strategie stuzace zarzadzaniu dyskursem byly bardzo wazne
(Nakahama 1 in. 2001). Dziatania strategiczne stosowane w trakcie narracji przeanalizowat
Dechert (1983), przeprowadzajac studium przypadku, a ich wykorzystanie w mowie i pismie
poréwnali Yarmohammadi i Seif (1994).

W latach 80. XX wieku przeprowadzono badanie (Poulisse, Schills 1989), dzigki
ktéremu mozna mowic o istnieniu dowoddw na fakt, Ze stosowanie strategii komunikacyjnych
jest zalezne od wykonywanego przez uczacych si¢ zadania. Pokazato ono, ze strategie
holistyczne oraz te oparte na transferze sg uzywane czgsciej podczas wywiadu 1 ponownego
relacjonowania wydarzenia, a strategie analityczne sg preferowane podczas opisywania
obrazkow.

Niezaleznie od tego, ktérym podejsciem byly motywowane poszczegdlne badania,
podstawowym celem wigkszos$ci projektow byto zidentyfikowanie strategii komunikacyjnych
w roznych kontekstach, co oczywiscie zalezato od tego, jak szeroka byta przyjeta definicja.
Wielo$¢ badan pokazuje, ze dane moga by¢ zbierane w rdézny sposéb, przyktadowo przez
nagrania wypowiedzi, ktore sg pozniej transkrybowane, a zaobserwowane strategie moga by¢
klasyfikowane na podstawie przyjetej taksonomii.

Mozliwe jest takze wykorzystanie w tym celu technik retrospektywnych, takich jak
skrupulatnie zaprojektowane inwentarze (np. Yaman, Ozcan 2015), raporty odnoszgce si¢
do wykonanego zadania (np. Pawlak 2018), czy potaczenie kilku narz¢dzi poboru danych
(np. Nakatani 2010), cho¢ to ostatnie rozwigzanie nie jest niestety zbyt czestg praktyka
(Pawlak 2021, 107).
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3.3.1. Nauczanie strategii komunikacyjnych

Tylko dzigki treningowi roztozonemu w czasie,
uczqcy si¢ moze naby¢ dane strategie i je
zautomatyzowac (Janowska 2011, 90).

Rodzimi uzytkownicy jezyka lub uzytkownicy jezyka odziedziczonego, ktdrzy uczg si¢
jezyka drugiego/obcego, czesto uzywajg strategii komunikacyjnych w sposob nieswiadomy lub
nie w pelni uswiadomiony. Dlatego wielu badaczy — w zaleznos$ci od przyjetej perspektywy
badawczej — zastanawia si¢ na potrzebg i efektywnos$cig nauczania strategii komunikacyjnych
w warunkach formalnych (Zurek 2018; Dornyei, Thurrell 1994; Faucette 2001).

Psycholingwisci zajmujacy si¢ strategiami komunikacyjnymi traktujg uczenie si¢ j¢zyka
obcego jako proces — rozwijanie wlasnego systemu jezykowego zachodzi za sprawag
zachowania nastawionego na sukces, a nie unik. Wigkszo$¢ zwolennikéw podejscia
psycholingwistycznego jest zdania, ze strategie komunikacyjne majg charakter wrodzony i nie
trzeba ich nauczac (Bialystok 1990; Poulisse 1990).

Badacze, ktérzy podkreslaja socjolingwistyczny, pragmatyczny lub interakcyjny
charakter strategii komunikacyjnych, sa przeciwni przytoczonemu wyzej podej$ciu. Tarone
twierdzi, ze procesy poznawcze, ktore lezag u podstaw uczenia si¢ jezyka pierwszego oraz
drugiego, r6znig sie, dlatego nalezy ,,uczacym si¢ u§wiadamia¢ stosowane przez nich strategie
i wzmacnia¢ je odpowiednim treningiem” (Zurek 2018, 87). Dornyei (1995) na podstawie
badan zaznacza, ze strategie, ktore sa wykorzystywane w naturalny sposéb w jezyku rodzimym,
nie przenoszg si¢ automatycznie na jezyk drugi/obcy.

Faktem jest, ze uczacy si¢ wykorzystuje procesy myslowe 1 jest Swiadomy tych procesow.
To wystarczajacy argument, ktory pozwala stwierdzi¢, ze warto uczyni¢ takie procesy
przedmiotem ksztatcenia.

Aby nauczy(¢ si¢ strategii uczenia si¢, zarowno tych ogolnych, jak i specyficznych
dla danej dziedziny, musimy je traktowa¢ jako czg$¢ programu nauczania. W
rzeczywisto$ci czgsto twierdzi sig, ze nie tylko tresci tematyczne, ale réwniez
strategie jako takie powinny stanowi¢ zasadnicza cze$¢ programu nauczania
(Sliwerski 2006, 228).

Wobec tego stwierdzenia nauczyciele powinni czesciej przeprowadzac trening strategii
w trakcie calego procesu nauczania i uczenia si¢ jezyka. Badania (Oxford 2004) pokazuja, ze
Wszyscy uczniowie stosujg strategie tak samo czesto, aczkolwiek dobrzy uczniowie potrafig
dostosowac je do wykonywanego zadania, zdarza si¢ zas, ze Zli stosujg strategie czesciej niz
ich odnoszacy sukcesy koledzy, ale nieadekwatnie do wykonywanego zadania (Janowska 2011,
89).
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Nauczyciele sg odpowiedzialni nie tylko za realizacj¢ programu nauczania, ale takze za
skomplikowany proces nabywania przez uczacych si¢ roznorodnych kompetencji. ,, Jednym z
celoéw wdrazania uczacych si¢ do stosowania strategii uczenia si¢ jest rozwijanie autonomii,
czyli zdolnosci wzigcia odpowiedzialnos$ci za wilasne uczenie si¢” (Janowska 2011, 89) —
uczacy si¢, dokonujac refleksji nad procesem uczenia si¢, s3 w stanie bardziej precyzyjnie
okresli¢ potrzeby i klarownie sformutowac cele, ktore beda im przydatne do poznania stylu
uczenia si¢ i oceny wilasnych mozliwosci oraz niedoborow w zakresie konkretnych
kompetencji. Podobng zalezno$¢ mozna wskaza¢ w konteks$cie strategii komunikacyjnych.
Anna Zurek zwraca uwage, ze:

zwolennicy treningu strategii komunikacyjnych czerpig mi¢dzy innymi inspiracj¢ z badan

nad autonomig uczacych si¢ jezyka drugiego oraz strategiami uczenia si¢ (np. Faucette

2001). Wedlug nich $wiadome stosowanie strategii komunikacyjnych moze wspiera¢ nie

tylko sam proces porozumiewania si¢, lecz rowniez nauke jezyka docelowego (Zurek 2018,

88).

Aby wiedzie¢, co trzeba skorygowaé, a co uzupehlié, nauczyciel powinien najpierw
dokona¢ obserwacji, ktora pomoze mu okresli¢, jakie strategie stosuja uczacy si¢. Warto
zastanowi¢ si¢, od czego zalezy rodzaj strategii stosowanych przez uczniéw. O ich wyborze
moze decydowaé wiele czynnikow, ktore sg zwigzane z osobowoscig uczacego si¢, czynniki
natury osobistej, a takze czynniki biologiczne, sytuacyjne, afektywne (Cyr 1998). Techniki
najczesciej zalecane w konkretyzowaniu strategii stosowanych przez uczacych si¢ to:

a) obserwacja uczacych si¢ przez nauczyciela w trakcie roznorodnych dzialan

Jjezykowych,

b) kwestionariusze specjalnie opracowane do tego celu,

c) bezposrednie rozmowy z uczacymi si¢ na temat sposobow radzenia sobie z materiatem

jezykowym.

Kiedy nauczyciel rozpozna strategie wykorzystywane przez uczacych si¢, moze
zdecydowad, jakiej strategii zamierza nauczy¢ — musi by¢ ona nazwana i musi by¢ wyraznie
okreslone, jak nalezy ja stosowaé i w jakim kontek$cie (w jakich warunkach). Nastepnie
powinno si¢ przedstawi¢ uczacym si¢ model strategii, czyli wyjasni¢, jakie dziatania trzeba
zastosowac, aby osiggna¢ zamierzony cel.

Nauczyciel przeprowadza uczacego si¢ przez wszystkie niezbedne etapy, dzigki czemu
moze on zastosowa¢ nowo poznang strategie, 1 stale towarzyszy uczacemu si¢ w trakcie
wykonywania zadania. Moze przypominaé, jakie strategie powinien w danej chwili

wykorzystac.
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Ogolne reguty, ktére moga pomoc nauczycielowi w czuwaniu nad treningiem strategii,

powinny by¢ przedstawione w sposob wyrazisty i nieskomplikowany. W tabeli (tab. 4)

pochodzacej z artykutu Iwony Janowskiej zestawiono dziatania poprawne i niepoprawne, ktore

majg za zadanie w tym pomoc.

Tabela 4. Ogolne reguly przeprowadzania treningu strategii.

CZEGO UNIKAC?

CO STOSOWAC?

Nauczanie strategii nie moze stanowi¢
odregbnej jednostki uczenia si¢ (lekcji, zajec¢
lektoratowych), tzn. dluzszego odcinka
czasu przeznaczonego wytacznie na analize¢

strategii.

Nauczanie strategii musi by¢ zintegrowane
z innymi dziataniami, ktore rutynowo

wykonuja uczacy sig.

Nie powinno si¢ naucza¢ wielu strategii na
raz, gdyz w takiej sytuacji istnieje mate
prawdopodobienstwo przyswojenia ich

przez uczacych sig.

Nalezy koncentrowac si¢ na jednej
kompetencji, np. zapamigtywaniu

stownictwa.

Nie nalezy rozpoczynaé nauczania strategii
od dyskusji z uczacymi si¢ na temat ich

sposobOw uczenia sig.

Lepiej jest poleci¢ uczacym si¢ wykonanie
jakiego$ zadania bez przygotowania, ktore
stanie si¢ bodzcem do wypowiadania si¢ na
temat sposobow jego realizacji (powodzen i

niepowodzen)

Nie mozna spodziewac sig¢, by stosujac
tylko wyktad czy wyjasnienia teoretyczne

nauczyciel byl w stanie nauczy¢ strategii.

Kazda omawiana strategia musi by¢

zilustrowana, poparta licznymi przyktadami.

Poznanie strategii nie jest jednoznaczne z
nabyciem umiejetnosci ich stosowania (nie
rozwiazuje problemu, kiedy i jak je

stosowac).

Umiejetnos¢ stosowania strategii zalezy od

ilo$ci ¢wiczen wdrazajacych te umiejetnosc.

Bledem jest przekonanie (nauczyciela), ze z
repertuaru poznanych strategii uczacy si¢
dokonuja wyboru najskuteczniejszych,

najbardziej efektywnych.

Przy wyborze odpowiednich strategii
potrzebna jest pomoc nauczyciela
wyjasniajacego, jakie trudnosci pokonad

mozna za pomocg jakich strategii.

Nie powinno zaktadac¢ si¢, ze od samego

poczatku uczacy si¢ potrafig stosowac

Poprawne stosowanie strategii wymaga

wielu ¢wiczen roztozonych w czasie.
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wlasciwe strategie w odpowiednim

momencie.

Przekonanie, iz skuteczne nauczanie
strategii moze obejs¢ si¢ bez dyskusji
samych uczacych si¢ na temat osobistych

doswiadczen w ich stosowaniu jest btgdne.

Nalezy zawsze odwotywac si¢ do opinii
uczacych si¢, dowiadywac si¢, czy nauka
strategii do czegos$ si¢ przydata. Nauczyciel
powinien wskazywac na konkretne dowody
pozytywnego efektu stosowania strategii,
np. lepsze opanowanie kompetencji i lepsze

wyniki w nauce.

Zrodlo: Janowska 2011, 90-91

Na podstawie powyzszych rozwazan w niniejszej pracy przyjmuje nastepujacg definicje

strategii komunikacyjnych: s3 to werbalne i niewerbalne dzialania, bedace przejawem

kompetencji strategicznej, majace miejsce w sytuacji, w ktorej u nadawcy lub odbiorcy

wystepuja deficyty wynikajace z niepelnych kompetencji komunikacyjnych; sa

to

uzupetniajace dziatania jezykowe, za pomoca ktorych dazy si¢ do osiggniecia zaktadanego celu

komunikacyjnego.
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4. Narzedzia wspomagajace badania

W niniejszej dysertacji przyjeto definicje metod aktywizujacych, uwzgledniajaca osobe
uczaca si¢ 1 jej potrzeby, do ktérych nalezy dostosowac ¢wiczenia majgce wywotaé aktywnosc.
Dzigki takiemu zabiegowi uczacy si¢ moze bardziej zaangazowaé si¢ w proces uczenia.
Otrzymuje tez mozliwo$¢ poszukiwania, odkrywania, zaangazowania si¢ emocjonalnego,
samodzielnego przemyslenia problemu 1 zdobywania nowych doswiadczen. Zgodnie z takimi
zatozeniami za aktywizujagce mozna uzna¢ sposoby dziatania wywodzace si¢ z roznych
dziedzin, ktéore wykorzystano podczas zaje¢ podlegajacych obserwacjom w czasie
prezentowanych tu badan. Moga znalez¢ zastosowanie na roznych etapach lekcji.

Iwona Janowska wyr6znia 5 etapow planowania lekcji:

L przygotowanie do zaj¢c,
II. odkrywanie/prezentacja,
II.  przyswajanie/utrwalanie,

IV. transfer,
V. ewaluacja.
Pierwszy etap obejmuje czynno$ci organizacyjne, jak sprawdzanie obecnos$ci czy zadan,
a takze dzialania przyblizajace uczacym si¢ tresci nowej lekcji. Etap ten powinien zakonczy¢
si¢ decyzjami organizacyjnymi: ,,Podanie i sprecyzowanie tematyki zaj¢¢, rozdanie materiatow,
wyeksponowanie pomocy (np. mapa), podzial na grupy, przydzial zadan, zapis tematyki na
tablicy, informowanie uczacych si¢, na co powinni zwraca¢ uwage etc.” (Janowska 2022, 48).
W etapie odkrywania wazne jest angazowanie uczacych si¢ w dochodzenie do wiedzy, ich
aktywne uczestnictwo w procesie akwizycji jezyka. Istotne jest podanie kontekstu
poznawanych treéci. I. Janowska zwraca uwagg, Ze na trzecim etapie (przyswajanie, utrwalanie)
bardzo wazny jest intensywny trening w celu przyswojenia materiatu. Etap transferu jest
nazywany ponownym uzyciem w innym kontekscie: ,,Etap ten opiera si¢ tgczeniu nowo
nabytych z wiedzg juz posiadang” (Janowska 2022, 51). Podczas ewaluacji ma miejsce kontrola
1 ocena wiedzy i umiej¢tnosci nabytych przez ucznidow — musi by¢ ona jawna i oparta na jasno
sformulowanych kryteriach. Dal nauczyciela jest to pierwszy etap przygotowania si¢ do
kolejnej lekcji (Janowska 2022, 48-52).
Na podstawie przytoczonej publikacji oraz wtasnych doswiadczen nabytych w toku
przeprowadzania badan przyjeto ponizszy podzial etapow lekcji:
1) wprowadzenie do tematu lekc;ji,

2) prezentowanie materiatu,
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3) praktyczna czes¢ lekeji,
4) utrwalanie.

Pierwsze trzy etapy sa rozumiane w ten sam sposob, co etapy 1, 2, 3 w podziale I.
Janowskiej. Etap czwarty tgczy w sobie utrwalanie, transfer 1 ewaluacje, poniewaz niektore z
metod pozwalajg na ich r6wnoczesne przeprowadzanie (np. dydaktyka tworczosci, warsztaty z
dociekan filozoficznych). Kazda z prezentowanych metod uznanych za aktywizujace zostanie
opisana m.in. w oparciu o powyzszy autorski podzial i mozliwo$¢ wykorzystania

poszczegbdlnych metod w kolejnych etapach zajec.

4.1. Dydaktyka tworczosci

Dydaktyka tworczoS$ci stanowi cze$¢ pedagogiki tworczoscei, ktdra koncentruje si¢ na
zasadach oraz metodach pobudzania i rozwijania zdolno$ci tworczych. Cel to m.in. pobudzanie
ciekawosci poznawczej 1 motywacji protworczej oraz rozwijanie sprawnosci zwigzanych z
dziataniami tworczymi w roznych dziedzinach aktywnos$ci (Szmidt 2013). Odpowiada to
przyjetej definicji MA, a takze wiaze si¢ z podejsciem badaczy do strategii komunikacyjnych.
Zdaniem Tarone strategie komunikacyjne sg przejawem woli i twdrczos$ci uczacego si¢ (Tarone
2005). Ta opinia badaczki taczy si¢ z ogodlnymi zalozeniami przedstawianymi przez
pedagogoéw. W zalezno$ci od tego, jaki aspekt tworczos$ci jest konstytutywny, teorie tworczosci
oraz ich klasyfikacje mozna podzieli¢ na cztery kategorie:

- teorie procesualne (tworczos¢ jako proces),

- teorie atrybutywne (tworczos¢ jako wytwor),

- teorie personologiczne (tworczo$¢ jako cecha czy postawa osoby),

- teorie ekologiczne (skupiajace si¢ na zewnetrznych uwarunkowaniach tworczosci) (Szmidt
2007, 62, 79).

We wspotczesnej edukacji podkresla si¢ znaczenie ksztalttowania postaw, dlatego dla
dydaktyki jezykdéw obcych, wedtug Elzbiety Jastrzebskiej, jako najistotniejsze jawi si¢ ujgcie
personologiczne, a najbardziej pojecie postawy tworczej.

Odwotanie si¢ dydaktyki jezykdéw obcych do koncepcji pedagogiki tworczosci daje jej
szans¢ niekonwencjonalnej realizacji celow formacyjnych nakreslonych w europejskich i
polskich dokumentach programowych (Jastrzebska 2011, 64).

Krzysztof Szmidt zwraca uwage na sfery, ktore tworza postawe twoércza. Jest ona
definiowana jako ztozona struktura, zawierajagca w sobie sfer¢ poznawcza, emocjonalno-
motywacyjng 1 dziataniowa (Szmidt 2013, 83). Popek wymieniala wcze$niej takze sfere

poznawcza i charakterologiczng (Popek 2003).
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W obu koncepcjach jest to zespot dyspozycji jednostki, ktéory pozwala jej na
reorganizowanie do§wiadczen, przeksztalcanie §wiata i siebie, odkrywanie i tworzenie
rzeczy dla niej warto$ciowych. (...) jesli droga do samorealizacji jest tworczo$¢ rozumiana
jako postawa, to dla jej zaistnienia niezbgdnym warunkiem jest autonomia (Jastrzgbska

2011, 64-65).

W Autonomizacji w dydaktyce jezykow obcych. Doskonalenie si¢ w komunikacji ustnej
Weronika Wilczynska przedstawia teze o wspodtzalezno$ci i wzajemnym przenikaniu si¢
postaw tworczych 1 autonomicznych, twierdzac, ze jest to niezmiernie istotne dla wspotczesne;j
dydaktyki jezykow obcych. Postuluje autonomizacj¢ ucznia rozumiang jako proces dziatania
zmierzajacego do zwickszenia zakresu jego autonomii przez wlaczenie go w planowanie,
organizacj¢ i ewaluacj¢ zadan jezykowo-komunikacyjnych w ramach wspotpracy dydaktycznej
z nauczycielem (Wilczynska 2002, 318). Elzbieta Jastrzebska (2011) w Strategiach
psychodydaktyki tworczosci w ksztatceniu jezykowym (na przykladzie jezyka francuskiego) w
jednym z rozdziatdow przedstawia podobienstwa natury i celéw dydaktyki jezykdéw obcych oraz
pedagogiki tworczosci, ukazujac zwigzki tych dwoch dyscyplin, a takze wspdlne zakresy

semantyczne kluczowych poje¢ glottodydaktyki i tworczosci. Obrazuje to schemat 2.

Schemat 2. Wspotzaleznos$¢ tworczosci i autonomii

~

tworczo$¢ a \

/v samorealizacja
lutonomia

N

d

Zrédto: Jastrzebska 2011, 65.
Zwraca uwage, ze W Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego podkresla si¢
udzial kompetencji ogélnych w dziataniach jezykowych (sg to wiedza, umiejetnos$¢ uczenia si¢
oraz uwarunkowania osobowosciowe, obejmujace podstawy i cechy osobowosci):

Dziatania jezykowe przejawiaja sic w rozumieniu i tworzeniu tekstow (dziatania
receptywne i produktywne) oraz w dziataniach interakcyjnych i mediacyjnych. Pojecie
dziatan interakcyjnych implikuje spontaniczno$¢ i kreatywnos¢. (...) W polskiej literaturze
glottodydaktycznej rowniez ktadzie si¢ nacisk na znaczenie procesu uczenia si¢ jezyka
obcego dla samorealizacji jednostki (Karpinska-Szaj 2005, 150 za: Jastrzgbska 2011, 63).

Wydaje si¢ wiec, ze aby umozliwi¢ uczacym si¢ wszechstronny rozwoj osobowosciowy,
celem dydaktyki jezykéw obcych powinno si¢ uczyni¢ rozwijanie twdrczosci i autonomii
uczacych si¢ (Jastrzebska 2002, 51-53).

Tworczos¢, okreslana niegdys$ jako mys$lenie tworcze, utozsamiane z mys$leniem
dywergencyjnym (Guilford 1978) lub z takimi operacjami intelektualnymi, jak: indukcja,
dedukcja, metaforyzowanie, dokonywanie skojarzen i transformacji, abstrahowanie
(Necka 1995), dzisiaj jest pojeciem wieloznacznym i ztozonym. Bywa definiowana jako:
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zdolno$¢, sposdb rozwigzywania problemow, dziatalno$é, potencjalna mozliwos¢, proces,
stosunek do §wiata, postawa (Jastrzebska 2011, 63-63).

4.1.1. Strategie psychodydaktyki tworczosci jako strategie optymalizujace ksztalcenie w zakresie
jezyka obcego — koncepcja Elzbiety Jastrzebskiej

W przekonaniu Elzbiety Jastrzgbskiej ,,pedagogika tworczosci moze by¢ wazng nauka
interwencyjng 1 jako swoista transwersalna makrostrategia stuzy¢ optymalizacji procesu
dydaktycznego w zakresie wielu przedmiotow, a w szczegdlnosci jezyka obcego” (Jastrzebska
2011, 167). Badaczka twierdzi, ze wykorzystanie strategii psychodydaktyki tworczosci w
rozwijaniu sprawnosci produktywnych pozwoli na otwarcie sytuacji edukacyjnej oraz na
wyeliminowanie niebezpieczenstwa wytwarzania przez uczniow tekstow zrytualizowanych czy
banalnych treSciowo przez zaoferowanie im mozliwosci autentycznej ekspresji wiasnej.
Zwraca takze uwagg¢ na istnienie motywacyjnego potencjatu strategii psychodydaktyki
tworczosci (Jastrzgbska 2011, 167-168).

W proponowane] koncepcji uwzglednia si¢ pojecia teorii dydaktycznej, modelu i
strategii dookre§lone z perspektywy literatury francuskojezycznej. Autorka rozumie teori¢
dydaktyczng ,,jako pojegcie nadrzedne wobec modelu, a jej konceptualizacje jako proces
wiodacy od szeroko rozumianej obserwacji przedmiotu analizy, przez jego problematyzacje w
specyficznym konteks$cie edukacyjnym i refleksj¢ wewnetrzna, az do skonstruowania modelu
dzialania, bedacego narzedziem rozwigzywania problemow praktyki edukacyjnej” (Jastrzgbska
2011, 168). Model z kolei jest rozumiany jako ,,schemat organizujacy dziatanie dydaktyczne
adaptujace strategie psychodydaktyki tworczosci do wspierania 1 optymalizowania ksztalcenia
jezykowego” (Jastrzebska 2011, 168). Za pojecie konstytutywne dla modelu uznaje si¢ strategie
psychodydaktyki twoérczosci jako metode rozwijania sprawnos$ci jezykowych. Jest ona
rozumiana jako ,,zbiér wybranych metod oraz technik psychodydaktyki tworczosci swiadomie
1 celowo stosowanych do rozwijania sprawno$ci mowienia 1 pisania w jezyku obcym”
(Jastrzebska 2011, 169).

Badania Elzbiety Jastrzebskiej wykazaly wystgpowanie konkretnych strategii
psychodydaktyki tworczosci w dziataniach rozwijajacych sprawno$¢ mowienia i pisania w
jezyku francuskim. Sg to: mys$lenie dywergencyjne, myslenie pytajne, mys$lenie asocjacyjne,
myslenie analogiczne i mys$lenie metaforyczne, abstrakcje i transformacje oraz tworcze

rozwigzywanie problemow.

Tabela 5. Strategie psychodydaktyki tworczos$ci optymalizujace ksztatcenie w zakresie jezyka obcego
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Strategie psychodydaktyki tworczosci o
o o Stosowane techniki
optymalizujace ksztalcenie jezykowe

¢wiczenia wzorowane na testach
- myslenie dywergencyjne (plynnos¢
kreatywnosci (oryginalnych zastosowan i
gietkos¢, oryginalno$¢, wrazliwos¢ na . . . .
) oryginalnych dziatan); ¢wiczenia
problemy, elaboracja) .
kategoryzacyjne

- myslenie pytajne (eksploracje), ktore . ' o o .
) ) ¢wiczenia redefinicyjne; techniki pytaniowe
bazuje zard6wno na mysleniu
‘ R (¢wiczenia w stawianiu zwyktych pytan,
dywergencyjnym, jak i na innych tworczych ‘ o
_ S zwlaszcza pytania przypuszczajace i
operacjach poznawczych, takich jak: _
i ) ) hipotetyczne)
analogie, metafory i transformacje

- myslenie asocjacyjne ¢wiczenia w tworzeniu klas abstrakcyjnych;

¢wiczenia asocjacyjne; techniki przypadku

- myslenie analogiczne 1 metaforyzowanie, | techniki analogiczne; techniki oniryczne
abstrakcje 1 transformacje tworcze [R.E.D., réve éveillé dirigé (marzenie
rozwigzywania problemow wzbudzone kierowane, analogie

fantastyczne)]; ¢wiczenia projekcyjne
(identyfikacje, personifikacje, metafory);
techniki graficzne (rysunki, komiksy, kolaze
stowno-plastyczne); techniki
dramaturgiczne (prezentacja pantonimiczna,
technika rdl, symulacja)

Zrédto: Jastrzebska 2011, 169.

W koncepcji Joya Paula Guilforda (1978) myslenie tworcze stanowi przede wszystkim

myslenie dywergencyjne, czyli rozbiezne, takie, ktore polega na poszukiwaniu ré6znorodnych
rozwigzan problemu lub znalezienia wielu odpowiedzi na jedno pytanie. Badacz wyodrebnit
cztery sktadniki mys$lenia dywergencyjnego: trzy dotycza osoby tworcy — to ptynnos¢, gigtkos¢
1 wrazliwo$¢, a jeden stanowi ceche wytworu — oryginalno$¢. E. P. Torrance dodat elaboracje
jako piaty sktadnik, ktora takze odnosi si¢ do wytworu. Ptynno$¢ definiuje si¢ jako zdolnos¢
do wytwarzania wielu odpowiedzi (idei, pomystéw, stow) w krotkim czasie. Wolnosé
wypowiadania si¢ 1 brak jakiejkolwiek cenzury czy przedwczesnej oceny jest gtowna zasada
ptynnosci. Chcac zdefiniowaé gietkos¢, warto zwroci¢ uwage na dzieta Causson (1993),

Stawinoga (2002) czy Szmidta (2008), z ktorych wynika, ze moéwi si¢ o niej w sytuacjach, kiedy
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uczacy si¢ umie zmieni¢ perspektywe lub kategori¢ idei, poda¢ rozwigzanie nalezace do wielu
klas, wytwarza¢ zroéznicowane jako$ciowo wytwory i by¢ otwartym na zmiang¢ kierunku
poszukiwan. Kiedy twodrca posiada umiejetnos¢ dostrzegania trudnosci, brakow, wad
przedmiotow, sytuacji czy stanow, mozna moéwic¢ o wrazliwos$ci na problemy. Jest ona réwniez
istotna w doskonaleniu myslenia pytajnego czy tworczego rozwigzywania probleméw. Z kolei
oryginalno$¢ jest umiejetnoscia wyjscia poza zwyczajno$¢ i odszukania nietypowych
rozwigzan, a elaboracja uwidacznia si¢ w precyzji i dopracowaniu detali wytworu (pomystu,
sytuacji problemowej, projektu). Guilford wymienia cztery kryteria oryginalnosci:
pomystowos$¢, niezwyktos$¢, niepowtarzalnos¢ (rzadkos¢ wystepowania) i odpowiednios$¢ do
danej sytuacji.

Myslenie pytajne, wykorzystujace sktadniki innych strategii, np. myslenia
dywergencyjnego (w fazie pytan), abstrahowania i my$lenia analogicznego (w redefiniowaniu
pytan), jest transwersalna strategia psychodydaktyki tworczosci. Szmidt definiuje je jako zespo6t
,procesdow poznawczych zwigzanych z czynno$ciami dostrzegania, formulowania i
reformutowania pytan problemowych, wynikajacych z zaciekawienia i konstruktywnego
niepokoju poznawczego wywolanych przez sytuacj¢ problemowa” (Szmidt 2008, 27).
Zadawanie pytan stanowi bardzo wazny element doskonalenia sprawnosci produktywnych,
poniewaz to dzieki niemu cztowiek ma mozliwo$¢ gromadzenia i organizowania informacji, a
na wyzszym poziomie znajomosci jezyka — stosowania pytan rozwijajacych, umozliwiajacych
wyrazanie siebie czy swoich przypuszczen.

Formutowanie zabawnych, ,,dziecinnych” pytan lub zadawanie sobie zaskakujacych
zagadek moze by¢ alternatywa dla stereotypowych i czesto monotonnych ¢wiczen
utrwalajacych okreslone zagadnienia gramatyczne (Jastrzgbska 2011, 175).

Badacze tworczo$ci rdznie traktuja mys$lenie asocjacyjne — jest uwazane za gldwna
operacje tworczego myslenia (Szymanski 1987, Pare 1977, Szmidt 2008), przedktadane nad
mysSlenie indukcyjne czy analogiczne (Necka 2001, Cusson 1993). Literatura przedmiotu
okresla skojarzenia jako wszelkiego typu zwigzki migdzy rzeczami — logiczne 1 konieczne, a
takze te z pozoru odleglte czy niemozliwe. Badania Jastrzgbskiej (2011) wykazaty, ze
,dokonywanie asocjacji jest do$¢ czgsto stosowane w praktyce glottodydaktycznej”
(Jastrzebska 2011, 176).

Emocje, marzenia 1 wyobrazenia stanowig istotne zrodio inspiracji dla analogii 1
metafor, ktore dzigki temu sg tez nazywane technikami intuicyjnymi. Analogia stanowi

podstawowy proces poznawczy - znalezienie analogii do znanego za pomoca kojarzenia
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odlegtych od siebie idei pomaga pozna¢ nieznane (Fustier, Fustier 2001, 145). Wyro6znia si¢
analogi¢ osobista, prosta, symboliczng i fantastyczna.

Aby umozliwi¢ procesy kategoryzacji, definiowania i redefiniowania wykorzystuje si¢
abstrahowanie, ktore okre$lane jest jako tworcza operacja poznawcza, polegajaca na
»Wyrdznianiu w wybranych obiektach tylko pewnych ich aspektow czy cech, a pomijaniu
innych” (Necka i in. 2005, 49). Abstrakcje sa rezultatem abstrahowania (Szmidt 1996). Mozna
je wykorzystywaé w rozwijaniu sprawnosci mowienia i pisania w sposob ludyczny (Jastrzebska
2011, 188).

Za istotng strategi¢ tworczo$ci uznaje si¢ umiejetno$¢ myslenia transformacyjnego,
poniewaz oryginalne wytwory ludzkie powstaja takze w wyniku ich modyfikacji —,,polega ono
na symbolicznej zmianie wybranych cech obiektow (przedmiotdéw, procesdéw, standow, pojec)
lub ich wyobrazen w taki sposéb, aby koncowe rezultaty posiadaty atrybut oryginalnos$ci i
niezwyktosci” (Jastrzebska 2011, 188-189).

Ponizsza tabela (tab. 6) przedstawia przyktadowe techniki zaproponowane przez
autorke koncepcji wykorzystywania strategii psychodydaktyki twoérczosci jako strategii

optymalizujacych ksztalcenie w zakresie jezyka obcego.

Tabela 6. Techniki wykorzystywane przy zastosowaniu konkretnych strategii psychodydaktyki

tworczos$ci

Strategia psychodydaktyki tworczosci Techniki

znajdowanie jak najwigkszej liczby rymow
do wybranego stowa (ptynno$¢ stowna),
znalezienie jak najwigkszej liczby
synonimoéw podanych stow (ptynnosé
skojarzeniowa),

wymienianie jak najwigkszej liczby
przedmiotow jednej kategorii (plynnos¢
mys$lenie dywergencyjne
ideacyjna),

uktadanie zdan lub tekstow z narzuconymi
stowami lub zawrotami (ptynno$¢
ekspresyjna),

przewidywanie konsekwencji: Co by byto,
gdyby...? (ptynnos¢ antycypacyjna),

test kot Torrance’a.
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stymulowanie niecodziennych hipotez,
»punkt widzenia mieszkanca Syriusza” z
_ ‘ generowaniem pytan ,,Dlaczego...”,
myslenie pytajne _ ' o
symulacja wywiadu telewizyjnego,
»dwadzie$cia pytan”,

»pytania do obrazka”.

gwiazda skojarzen (kojarzenie
automatyczne idei (pojec),
lancuchy alternatywne (kojarzenie
przemyslane),

mys$lenie asocjacyjne szukanie synoniméw (kojarzenie
rozumowe),

szukanie antonimow (kojarzenie
rozumowe),

CETOCSIC'" (listy kategorii).

identyfikacja z obiektem lub z postacia,
technika rol,

_ ' ' ' prezentacje pantonimiczne,

myslenie analogiczne 1 myslenie ) ]
poréwnania — analogie proste (4 jest jak B,
metaforyczne
poniewaz...),
parabole,

niezwykle scenariusze.

tysigc definicji,
abstrakcje archiwa,

lista atrybutow.

pytania Osborna'® (np. Zastosowa¢ inaczej?

transformowanie Zaadaptowac? Ulepszy¢?),

kruszenie problemu ARTAIR!,

15 Skr6t od: culture, eqonomique, technique, organization, commercial, social, individual, conditions de
I’environnment — technika polega na szukaniu pomystéw na wypowiedz na okre§lony temat z punktu widzenia
réznych dziedzin zycia spolecznego, polityki i nauki.

16 Pytania Osborna to lista pytan pomocniczych, ktore stuza do generowania innowacyjnych pomystow i
rozwigzywania problemow poprzez modyfikacje istniejacych koncepcji lub produktow

17 Skrét od: agrandir (Ie probleme), reduire, transformer, associer, inverser, reassemble (destructurer), po polsku:
powigkszy¢ (problem), zmniejszy¢, przeksztalcic, potaczy¢, odwrocic, zreorganizowac.
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10 przykazan kreatywnosci,
zmiana typu (rodzaju) tekstu,
zmiana stylu tekstu,
powigkszenia,

eliminacje,

ulepszenia.

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie: Jastrzebska 2011, 170-197.

Elzbieta Jastrzgbska, wskazujac wybrane strategie psychodydaktyki twoérczosci w

ksztatceniu sprawnos$ci produktywnych w jezyku obcym, stworzyta ogélny dynamiczny model

tworczego ksztalcenia w zakresie jezykow obcych. Badaczka dokonata dwoch operacji:

wyabstrahowata z typowych faz lekcji te, w ktorych najczesciej wystepowaly dziatania tworcze

w mowieniu oraz pisaniu (schemat 3) i natozyta na nie fazy modelu inkubacyjnego Torrance’a.

W wyniku tej bisocjacji otrzymata wlasny model, ktéry sktada si¢ z trzech gldéwnych tworczych

faz.

Schemat 3. Model tworczego ksztatcenia sprawnosci jezykowych

Faza I — twoércza rozgrzewka jezykowa (TRJ)

rozgrzewka jezykowa/¢wiczenia

antycypacyjne/uwrazliwienie na temat

faza rozgrzewki/zdolno$ci antycypacyjne,

pobudzenia ciekawos$ci poznawczej

Faza Il — tworcza komunikacja jezykowa (TKJ)

produkcja ustna 1 pisemna

faza poglebionych poszukiwan tworczych

Faza III — tworcze podsumowanie jezykowe (TPJ)

¢wiczenia produktywne podsumowujace;
przygotowanie lub prezentacja pracy

domowej

faza inkubacji rozwigzan 1 zastosowan

tworcze ksztatcenie jezykowe

Zrédto: Jastrzebska 2011, 198.
W autorskich propozycjach praktycznych aplikacji modelu ogdélnego badaczka

przedstawila cztery propozycje (schematy 4, 5, 6, 7).

Schemat 4. Model szczegotowy 1
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TRJ

TKJ

TPJ

TRJ

TKJ

TPJ

* Problem (pytanie-rozrusznik)
* Techniki dywergencyjne (ptynnos¢ ekspresyjna-akrostych)

* Transformowanie (uzupetianie)

* Burza mézgow

* Techniki dramaturgiczne (¢wiczenia symulacyjne technika rdl, symulacja prosta)
* Myslenie pytajne

* Metaforyzowanie (tworzenie tekstow inspirowanych cytatami)

Zrédto: Jastrzebska 2011, 198.

Schemat 5. Model szczegotowy 11

* Techniki dywergencyjne (plynnos¢ ekspresyjna, gigtko$¢ spontaniczna)
* Techniki analogiczne (oniryczne - ukierunkowane marzenia)

* Techniki asocjacyjne (skojarzenia spontaniczne, indukujace stowa)
» Muzyczne asocjacje (gwiazda skojarzen)
* Analogie i metafory (identyfikacje, tworzenie niezwyktych scenariuszy)

* Metaforyzowanie (tworzenie tekstow poetyckich)

Zrodto: Jastrzebska 2011, 200.

Schemat 6. Model szczegotowy 111
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* Problem (pytanie-rozrusznik)
* Techniki asocjacyjne (gwiazda skojarzen i poszukiwanie zwigzkow)
TRJ * Abstrahowanie (definicje)

* Asocjacje (bricolage poetycki; techniki przypadku; kojarzenie rozumowe)
* Techniki transformacyjne (poetyckie uzupetnienia)
» Ozywianie metafor

TKJ * Techniki dramaturgiczne (technika rol) )
* TRP (burza m6zgow)
* Techniki dywergencyjne
TPJ
Zrédto: Jastrzebska 2011, 201.
Schemat 7. Model szczegdétowy IV
\
* Problem (trudnos¢, pytanie) lub technika rol
* Techniki dywergnecyjne (hipotezy, konceptualizacja leksykalna)
TRJ
* Identyfikacje (zywy obraz, prezentacja pantonimiczna i technika rol)
* Myslenie konwergencyjne (wybor i ocena rozwigzania)
* Techniki transformacyjne i analogiczne (pisanie kreatywne)
TKJ * Burza mozgoéw
J
* Prezentacja i weryfikacja (produkcja pisemna i ustna)
TPJ

Zrédto: Jastrzebska 2011, 205.

Badaczka zaznacza, Ze przedstawiona propozycja jest adresowana przede wszystkim do

mtodziezy o poziomie znajomosci jezyka A2 do B1, aczkolwiek kazde ¢wiczenia moga by¢
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zaadoptowane na poziomy wyzsze lub wykorzystane na nizszych: A0 lub A1, po odpowiednie;j

modyfikacji.

4.1.2. Systemowy model tworczej pracy dydaktycznej nauczycieli akademickich Zofii Okraj

Mialam poczucie, zZe otwierajgc sie na tworcze
myslenie podczas zajec, zamykalismy drzwi
takim zjawiskom jak nuda czy narzekanie (Okraj

2019, 11)

Zofia Okraj to badaczka, ktéra w bardzo starannych, wnikliwych i nowatorskich

badaniach tworczosci dydaktycznej nauczycieli akademickich wykorzystata po raz pierwszy w

dydaktyce polskiej podejscie badawcze psychologa amerykanskiego Howarda Grubera. Dzigki

zastosowaniu poglebionych studiow przypadkoéw poddata jego teorie empirycznej weryfikacji,

a takze uzupehita ja tworczo o nowe, autorskie elementy oraz sformulowata zasady i

wskazowki dla ulepszenia pracy ze studentami zyjacymi w XXI wieku.

Sie¢ przedsiewzie¢, rozumiana jako uktad/zbior §wiadomie realizowanych przez jednostke

projektéw i1 zadan trwajacych w czasie (Wallace 1989, 51-52, za: Okraj 2019, 29), jest jednym

z najwazniejszych terminéw koncepcji H.E. Grubera (schemat 8).

Wszystkie te aktywnos$ci potaczone sg wspolna nicig nadrzednego celu (Gruber 1989, 25).
Projekty i zadania w obrgbie kazdego przedsiewzigcia ewoluujg i wchodza ze sobg w
interakcje. Sie¢ ta jest wigc interaktywna i wspotzalezna (Gruber 1989, 22). Jest tez
kluczowym aspektem $rodowiska tworczej pracy (Vidal 2003, 73). Dostarcza bowiem
struktury, ktora organizuje kompleksowo zycie tworcy i pozwala mu wybiera¢ zadania tak,
aby dopasowac¢ je do réznych potrzeb i mozliwosci dziatania” (Okraj 2019, 29).

Schemat 8. Gtéwne uwarunkowania tworczej pracy w koncepcji H.E. Grubera

»Siec¢ przedsigwzige”

innymi osobami.

umystu w procesie

tworczvim

Ewolucyjnos¢ network of enterprises Systemowos¢
L— . Trudnosci
Nastawienie na Uwarunkowania
. . tworczej pracy
nhowacje ,Obrazy szerokiego
iy . zasiegu”
Celowos¢ 3 f Motywacja
peeyliczna images of wide scope
L wewnetrzna
organizacja
Wspolpraca Zrodlo: |Okraj 2019, 30. »Wykorzystywanie
z innymi 5li¢, ze| Udzial nieSwiadomej pracy gl szans” rcy z
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Zofia Okraj przeprowadzita badania studium indywidualnych przypadkow, uwzgledniajac:

naktadanie si¢ na siebie inspirujacych wptywoéw oraz aktywne przechodzenie pomiedzy
rolami w pracy dydaktycznej z dramg Kamili Witerskiej,

zbudowane na teorii uczenia si¢ tworcze wykorzystywanie réznych inspiracji, humoru
1 absurdu w motywowaniu studentow do nauki i projektowaniu gier dydaktycznych
przez Wojciecha Glaca,

nasycone pedagogika zabawy roéwnolegte aktywizowanie studentow 1 seniorow w pracy
dydaktycznej i sSrodowiskowej Zofii Zaorskiej,

inspirowane tworczo$cig, biografistyka i1 sztuka refleksyjne odchodzenie od schematu
w budowaniu modelu zaj¢¢ z odniesieniami autobiograficznymi przez Kamilg
Lasocinska,

pasje poszukiwania i odkrywania oraz eksperymentowanie z ré6znymi metodami i
mysleniem wizualnym w ,,nauczenstwie” Stanistawa Czachorowskiego,

progresywne przejscia miedzy rolami, systemowa perspektywe wdrozen i oscylowanie
migdzy satysfakcja a frustracja w pracy dydaktycznej z wykorzystaniem LARP-6w
Michata Mochockiego,

wieloaspektowg afirmacj¢ pytan, niedyrektywno$¢ oraz taczenie wplywow z réznych
metod w warsztatach z dociekan filozoficznych Aldony Pobojewskiej,

pasje programowania kursow i wykorzystywanie narzedzi e-learningowych w pracy
dydaktycznej Michata Kuciapskiego,

zanurzone w inspirujagcym otoczeniu satysfakcjonujace pobudzanie studentow do
tworczego myslenia w pracy dydaktycznej z wykorzystaniem case study Magdaleny
Markiewicz,

zabieranie studentéw w refleksyjna podréoz w glab siebie i prowokowanie ich do
kreatywnosci podczas warsztatow tworczych Eugeniusza Jozefowskiego,

refleksyjne i tworcze przetwarzanie inspiracji i budowanie z nich wiasnych koncepcji i
rozwigzan w pracy dydaktycznej Stanistawa Dylaka (Okraj 2019).

Analiza badan pozwolita Zofii Okraj stwierdzi¢, ze systemowy model pracy tworczej

badanych nauczycieli akademickich obejmuje wigcej elementéw niz proponowany przez H.E.

Grubera systemowy model tworczej pracy obejmujacy glownie: cel, wiedze 1 uczucia tworcy

(Okraj 2019, 528-529).

Schemat 9. Schemat systemowego modelu tworczej pracy dydaktycznej nauczycieli akademickich
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Cele tworczej

Efekty tworczej
Wizia ksztatcenia
Indywidualne
Pasja
Wiedza »Splot

Postawa tworcza

Trudno$ci w

Stymulatory

Zrédto: Okraj 2019, 528.

4.2. Warsztaty z dociekan filozoficznych

Wspotczesna edukacja musi sprosta¢ zmianom globalnym zachodzacym w coraz
szybszym tempie. W procesie ksztalcenia powinno wobec tego znalez¢ si¢ miejsce na dziatania,
ktore pomoga uczacym si¢ naby¢ umiejetnosci odnajdywania si¢ w zmieniajacej Si¢
rzeczywistosci. Jednym ze studidow indywidualnych przypadkow przeprowadzonych przez
Zofie Okraj sa warsztaty z dociekan filozoficznych Aldony Pobojewskie;.

Jest to narzedzie stworzone w celu uzupetnienia metod ksztalcenia we wspoétczesnej
edukacji o taka, ktéra bedzie ksztaltowa¢ umiejetnos¢ samodzielnego myslenia 1 kompetencje
prospoteczne (Pobojewska 2019).

Elementy warsztatow z dociekan filozoficznych stanowig:

1) lodotamacz,

2) materiat do dociekan (filmik, tekst, zdjecie itp.),

3) zbieranie pytan i problemow zainspirowanych przedstawionym materiatem,
4) grupowanie pytan,

5) wybdr pytania do dociekan,

6) dialog (wymiana opinii) dotyczacy postawionego pytania,

7) ewaluacja.
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Jest to modyfikacja projektu Matthew Lipmana ,,Filozofia dla dzieci”. Uzupelniono w
niej tok zaje¢ zaproponowany przez Lipmana — wzmocniono warsztatowy charakter spotkan,
wprowadzajac dodatkowe etapy: rozpoczynajacy zajecia ,Jlodolamacz” oraz konczaca je
ewaluacje. Nie naruszono trzonu metody — tworzg go: realizacja materialu inicjujgcego
dociekania, zbieranie probleméw i pytan, do ktorych zainspirowal on uczestnikow, wybor
problemu do dociekan, same dociekania i zakonczenie zajeé¢ (Pobojewska 2019, 116).

Za szczegoOlnie istotne elementy dla zajg¢ komunikacyjnych, ksztattowane przez
warsztaty z dociekan filozoficznych, mozna uznac:

- zdolno$¢ operowania posiadang wiedzg (umiejetnos¢ syntezy, analizy, wnioskowania),

- sprawno$¢ w formutowaniu i argumentowaniu wilasnego stanowiska oraz odwage w
wyrazaniu go (...),

- wiar¢ we wlasne mozliwosci intelektualne i wzmocnienie poczucia wlasnej wartos$ci,

- $§mialo$¢ w tworzeniu rozwiazan teoretycznych (w rozwigzywaniu probleméw) (...),

- wyobraznig, kreatywnos¢, innowacyjnos¢ (co redukuje stereotypowos$¢ myslenia),

- otwarto$¢ na inno$¢, empatie i tolerancje¢ (Pobojewska 2019, 15-16).

Cechg dodatnig warsztatow jest fakt, ze ksztalcg one wszystkich w podobnym stopniu,
nie tylko bardziej uzdolnionych czy bardziej aktywnych uczestnikéw zaje¢ — pomaga to znie$¢
edukacyjne nierdéwnos$ci. Zdecydowanie jest to rowniez metoda, ktora uatrakcyjnia zajecia 1
polepsza atmosfere w grupie (Pobojewska 2019).

Tworczyni tej koncepcji zaznacza, ze ,,mozna [je] wykorzystywaé na wszystkich
poziomach nauczania od przedszkola do uniwersytetu trzeciego wieku, we wszystkich typach
szko6t 1 uczelni, jak tez w innych placowkach edukacyjnych czy wychowawczych. (...) Mozna
prowadzi¢ ta3 metodg zardwno odrebne lekcje, jak 1 uzywac tylko jej elementow” (Pobojewska
2019, 17). Warto dodaé, ze te warsztaty ,,sa metoda prowadzenia zaje¢, ktora laczy
filozofowanie z zasadami warsztatowej pracy z grupa. Splecenie ich skutkuje odejsciem od
tradycyjnego schematu komunikacji: nie przebiega ona bowiem na linii nauczyciel-uczen, lecz
pomiedzy wszystkimi uczestnikami zaje¢” (Pobojewska 2019, 17). Warsztaty z dociekan
filozoficznych moga odbywac¢ si¢ w formie otwartej, kiedy uczestnicy sa naprowadzani na
glowny temat, a takze w formie zamknigtej, kiedy temat jest im narzucony.

Zaobserwowano, ze wykorzystanie warsztatow z dociekan filozoficznych na zajg¢ciach

jezykowych moze mie¢ zastosowanie w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych uczacych

18 Tematowi warsztatow z dociekan filozoficznych w kontekscie treningu strategii komunikacyjnych po$wigcitam
artykut Trening strategii komunikacyjnych z wykorzystaniem warsztatow z dociekan filozoficznych (Syrek 2022).
Z niego tez pochodzi wigkszo$¢ ustalen zamieszczonych ponizej.

73



si¢ jezyka polskiego jako obcego (jpjo). Warsztaty spetniajg takze zatozenia przyjetej definicji
metod aktywizujacych.

4.3. Emisja glosu

Emisja glosu jest procesem wydobywania i wysytania go. O jej prawidlowym przebiegu
decyduja takie czynniki jak: prawidtowa postawa (wyprostowane plecy), prawidtowe osadzenie
miednicy czy stabilne ustawienie si¢ na dwéch nogach. Kazdy z tych elementéw wptywa na
odpowiedni, sprzyjajacy méwieniu (lub §piewaniu) przeplyw powietrza. Nauka emisji gtosu to
innymi stowy nauka o funkcjonowaniu i zdrowym wykorzystywaniu narzadu glosu,
poprawnym oddychaniu oraz rezonowaniu (Guzy, Ochwat 2014). Wraz z praktyka nabiera si¢
swiadomos$ci narzadu glosu, wie sie, jak gospodarowa¢ oddechem i co mozna glosem
osiagna¢.!” Na proces ksztattowania poprawnej — istotnej w zrozumiatym wypowiadaniu sie —
dykcji sktadaja si¢ czynno$ci automatyczne (wrodzone) i wykonywane nieswiadomie (np.
oddychanie). Mozna tez méwi¢ o czynno$ciach nabytych, ale zautomatyzowanych (np. ruchy
artykulacyjne narzadow mowy). Praca nad dykcja polega na objeciu §wiadomoscig czynno$ci
oddychania, artykulacji, poprawno$ci wymowy, czy stosowania si¢ do regul gramatycznych.
Walory stowa sg istotne dla efektywnos$ci komunikacji 1 zalezy to od obu stron (Pietron 2016,
s. 14).

Wspotezesnie pojecie dykcji nalezy rozumie¢ jako ‘sposdb wymawiania wyrazow i

zdan’ (SJP PWN). Tomasz Prichacz, autor Dykcji w Spiewie - dlaczego jest tak wazna? nieco
rozszerza t¢ definicj¢ 1 nazywa dykcje sztukg pieknego 1 wyraznego wymawiania stow
(Prichacz, Dykcja w spiewie - dlaczego jest tak wazna?, online).
Barbara Kaminska podkresla, Zze poprawna dykcja to staranne, ale nie hiperpoprawne
wymawianie wyrazow, pozbawione wad wymowy, btedow jezykowych oraz uproszczen czy
upodobnien, ktére utrudniatyby odbior mowy (Encyklopedia logopedii, online). Dobra dykcja
obejmuje rowniez umiejetne wykorzystanie elementéw prozodycznych (akcentowych) podczas
moéwienia.

Powszechnie wiadomo, ze nalezy dba¢ o poprawnos$¢ jezykowa oraz o doktadnos¢
wypowiadania (artykulowania) stow, nie tylko wystepujac przed publicznoscig, ale takze
podczas rozmdéw. Dobra komunikacje warunkuje wzajemne zrozumienie si¢. Wiele 0sob

btednie utozsamia dykcje z hiperpoprawng wymowa wyrazow. Warto pamigtaé, ze w obrebie

19 Zagadnienie to zaprezentowatam w tekécie Przygotowanie wystgpienia naukowego. audytorium, trema i proby.
Z niego tez pochodzi wigkszo$¢ ustalen zamieszczonych ponizej. Wspoétautorem jest Jakub Sroka (Syrek, Sroka
2023).
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stow oraz na ich granicy zachodzg rozne zjawiska fonetyczne, np. rozmaite upodobnienia
(udzwiecznienia, ubezdzwiecznienia). Wynika z tego, ze warto stosowac¢ ¢wiczenia fonetyczne
rozluzniajace aparat mowy, dzigki ktérym odpowiednia wymowa bedzie umozliwiata i/lub
utatwiata komunikacje. Nie muszg by¢ one zbyt intensywne, by unikngé wytworzenia si¢
uczucia presji u uczacego si¢.

Bogumita Toczyska wspomina o istocie dykcji:

Dobra dykcja jest zjawiskiem kulturalnym, a wigc przeciwnym temu, co naturalne. Kultura
to z faciny “uprawa”. Uprawianie slowa to specjalne prowadzenie “hodowli” stowa. Dobra
dykcja jest wigc stowem uprawianym, a niekoniecznie naturalnym, powstatym wylacznie
z natury i tak sobie “dziko” funkcjonujacym. Oczywiscie, sa osoby, ktore majg dobra
dykcje z natury. Maja - ale czy pielegnuja, dbaja o nig? Nieuprawiana potrafi po prostu
“zarasta¢” (Toczyska 2007, 278).
Cwiczenia doskonalace emisje glosu wykorzystane w odpowiedni sposéb moga albo
pobudza¢ (co ma szczegdélne znaczenie na porannych lub wieczornych zajgciach), albo
uspokaja¢. Wzmacniaja tez poczucie pewnosci siebie podczas wypowiadania fraz —

tatwiejszych lub trudniejszych — na r6zne sposoby (np. cicho, gltosno, szeptem, krzyczac).
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II CZESC BADAWCZA

1. Projekt badan wlasnych — opracowanie procedury badawczej

1. 1. Cel i problematyka badan

Podstawowy cel badan to zbadanie zaleznosci migdzy wykorzystaniem metod
aktywizujacych a poziomem jezykowej kompetencji komunikacyjnej uczacych si¢ jezyka
polskiego jako obcego. Obserwacji poddano przede wszystkim czgstotliwos$¢ uzywania dziatan
strategicznych. Badania mialy takze na celu znalezienie odpowiedzi na pytanie dotyczace
skuteczno$ci treningu strategii komunikacyjnych z wykorzystaniem metod aktywizujacych.

Pierwszym etapem byto przeprowadzenie badan pilotazowych. W ich trakcie dokonano
jakosciowego opisu strategii komunikacyjnych (dalej SK) uzywanych przez obcokrajowcow.
W badaniu tym wykorzystano ankiete pisemng?’ oraz indywidualne rozmowy uczacych si¢ jpjo
z Polakami. Nastgpnie przeprowadzono trening SK, a po jego zakonczeniu sprawdzono zmiany
w zakresie uzywania strategii komunikacyjnych.

Drugi etap to badania wtasciwe, podczas ktorych takze dokonano jako$ciowego opisu
SK uzywanych przez obcokrajowcdéw — tym razem na podstawie realizacji zadan z czgséci
Pisanie 1 Mowienie egzaminow certyfikatowych jezyka polskiego jako obcego.

Postawiono nastepujace pytania badawcze:

e (Czy wykorzystanie metod aktywizujacych przyczynia si¢ do zmian w zakresie
jezykowych kompetencji komunikacyjnych?

e Jakie elementy jezykowych kompetencji komunikacyjnych mozna wzmacnia¢ przy
zastosowaniu metod aktywizujgcych?

e (zy stosowanie metod aktywizujacych wptywa na zmiang w zakresie wykorzystywania
strategii komunikacyjnych?

e Jakie strategie komunikacyjne mozna wzmacnia¢ przy zastosowaniu metod

aktywizujacych??!

20 Ankieta zawierata klauzule RODO - uczestnicy zgodzili sie na udziat w badaniu.

2l W poczatkowej fazie badan zastanawiano si¢ rowniez, jakie zmiany w zakresie jezykowych kompetencji
komunikacyjnych mozna zaobserwowaé¢ z wykorzystaniem wywiadéw dotyczacych kompetencji
komunikacyjnych przeprowadzanych z nauczycielami, ktorzy aktualnie prowadzili regularny kurs dla uczestnika
badania. Zrezygnowano z tego, kiedy doszto do zmiany metodologii i uczestnikami badania zostawali kursanci
badaczki.
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W przestrzeni dydaktycznej brakuje badan opisujgcych wptyw metod aktywizujacych
na zmiany w kompetencji komunikacyjnej uczacych si¢, zwlaszcza w zakresie wykorzystania

przez nich SK. Z tego wzgledu uznano wyznaczony cel badan za istotny dla glottodydaktyki.

1.2. Procedura badan

Badania rozpoczeto w 2020 roku. Pierwszy etap stanowilo opracowanie narzg¢dzi, ktore
mialy umozliwi¢ zbadanie, jakie zmiany zachodza w zakresie jezykowych kompetencji
komunikacyjnych pod wplywem stosowania metod aktywizujacych oraz sprawdzié, jakich
strategii komunikacyjnych (i czy w ogole) uzywaja cudzoziemcy uczacy si¢ jezyka polskiego.
Zatozono bowiem, ze stosowanie strategii komunikacyjnych pokazuje rozwdj kompetencji
komunikacyjnych — kompetencja strategiczna jest okreslana jako komponent kompetencji
komunikacyjnej wptywajacy na rozwdj w zakresie umiej¢tnosci podejmowania dziatan, ktore
warunkujg osiggnigcie zamierzonego celu [komunikacyjnego] (por. s. 31; Janowska 2011, 81-
82). W tym celu zorganizowano warsztaty komunikacyjne z wykorzystaniem metod
aktywizujacych, m.in. treningu strategii komunikacyjnych, ktoére byly dostosowywane do
potrzeb uczestnikoéw. Poniewaz rownolegle uczeszczali oni na intensywny kurs jezyka
polskiego, aby maksymalnie uwiarygodni¢ pomiar, jednym z narzedzi badawczych byt wywiad
z nauczycielem uczacym badanych. Celem wywiadu byto uzyskanie informacji na temat
prowadzonych zaje¢ kursowych, wykorzystania na nich SK, a takze ocena zmian w zakresie
kompetencji komunikacyjnych uczacych sie.

W marcu 2020 roku w Polsce wybuchta pandemia COVID-19, co miato wptyw na
przebieg prowadzonych badan. Pierwsze warsztaty odbywaly si¢ w formie zdalnej, nastgpne w
stacjonarnej. Tylko spotkania integracyjne za kazdym razem przeprowadzano stacjonarnie. W
formie zdalnej w badaniu pilotazowym wzi¢to udziat 48 osob, w stacjonarnej — 29 osob. Zajgcia
pozalekcyjne nie byty obowigzkowe — badani brali w nich udziat dobrowolnie.

Kolejnym narzedziem byly ankiety pisemne (por. Aneks zal. 1) dla uczestnikow
badania, ktére sprawdzaly sposob tlumaczenia stow. Istotnym elementem badania byty
rozmowy cudzoziemcow z rodzimymi uzytkownikami jezyka. Aby cechowal je charakter jak
najbardziej naturalny, zorganizowano spotkanie integracyjne uczestnikoOw warsztatow z
Polakami??, z ktorymi mialy p6zniej odby¢ si¢ rozmowy. Zaplanowano ich przeprowadzenie w

formie zdalnej, w programie MS Teams, ktory umozliwiat nagranie spotkania. Kolejnym

22 Te grupe stanowili wolontariusze, rodzimi uzytkownicy jezyka polskiego, w wieku od 20 do 35 roku zycia.
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narzedziem byla ankieta obserwacyjna dotyczaca kompetencji komunikacyjnej, ktoérg
wypehniata lektorka prowadzaca warsztaty.

Drugi etap stanowito przeprowadzenie wtasciwych badan. Poprzedzono je spotkaniem
integracyjnym, podczas ktorego uczestnicy warsztatow (badani) mogli pozna¢ si¢ z Polakami,
z ktorymi odbywali pozniej rozmowy indywidualne. Cudzoziemcy wypehili réwniez ankiete
sprawdzajaca sposob tlumaczenia stéw?*, natomiast ich nauczyciele kursowi wypehili arkusze
wywiadu dotyczace kazdego (por. Aneks zat. 2) z uczestnikdw. Nastepnie odbyly si¢ pierwsze
warsztaty komunikacyjne, po ktorych badaczka uzupetita indywidualne arkusze obserwacji
(por. Aneks zal. 3). Po zrealizowaniu zatozonego programu nastgpilo ponowne wypetnienie
ankiet, wywiadow oraz arkuszy, a takze ponownie przeprowadzono rozmowy indywidualne z
Polakami. Wedlug przedstawionego schematu prowadzono badania przez pierwsze trzy
semestry (w ostatnim z wylaczeniem spotkania integracyjnego).

Po przeanalizowaniu wynikow ankiet 1 nagran rozméw cudzoziemcdéw z Polakami
stwierdzono, ze dalsze postepowanie wedtug przyjetego planu nie rokuje badawczo — gléwnie
ze wzgledu na wydarzenia globalne w latach 2020-2022 i czynnik ludzki, ktore uniemozliwity
realizacje badan wedlug poczatkowego zamyshu, dlatego postanowiono zmieni¢ schemat
postgpowania badawczego.

Zmodyfikowana metodologia badawcza zaktadata prowadzenie zaje¢ jezykowych z
wykorzystaniem metod aktywizujacych 1 badanie ich wplywu na zmiany w zakresie
jezykowych kompetencji komunikacyjnych. Dla uzyskania jak najbardziej ustandaryzowanych
efektow do badania wykorzystano zadania z egzaminu certyfikatowego z czeSci Mowienie 1
czgsci Pisanie. Zaobserwowano bowiem, ze uzyskanie certyfikatu poswiadczajacego
znajomo$¢ jpjo to najczestszy powod podejmowania nauki polszczyzny przez uczestnikow
badania. Badanie odbywato si¢ wedtug ponizszego schematu:

1) Realizacja zadania z egzaminu certyfikatowego z czgéci Pisanie.

2) Obserwacja strategii komunikacyjnych uzytych przez badanego w czasie realizacji
zadania z cze¢$ci Pisanie.

3) Realizacja zadan z egzaminu certyfikatowego z czgsci Mowienie.

4) Obserwacja strategii komunikacyjnych uzytych przez badanego w czasie realizacji
zadania z cze$ci Mowienie.

5) Ocena kompetencji komunikacyjnej na podstawie arkusza obserwacji.

23 Ankieta byta jednoczesnie zgloszeniem na warsztaty.
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6) Zajecia jezykowe z wykorzystaniem metod aktywizujacych prowadzone przez
badaczke.

7) Ocena kompetencji komunikacyjnej na podstawie arkusza obserwacji.

8) Realizacja zadania z egzaminu certyfikatowego z czg¢$ci Pisanie.

9) Obserwacja strategii komunikacyjnych uzytych przez badanego w czasie realizacji
zadania z cze$ci Pisanie.

10) Realizacja zadan z egzaminu certyfikatowego z czgsci Mowienie.

11) Obserwacja strategii komunikacyjnych uzytych przez badanego w czasie realizacji
zadania z czes$ci Mowienie.

W czgéci Mowienie zadaniem uczacego si¢ bylo stworzenie wypowiedzi ustnej w
oparciu o réznorodne materialy — tekstowe i1 ikonograficzne, a w czgsci Pisanie napisanie
tekstow zgodnie z poleceniem.

Badanie przeprowadzono w pigciu grupach. Badaczka uczyta w nich jezyka polskiego
jako obcego. Zajecia z wykorzystaniem metod aktywizujacych stanowity 20 godzin lekcyjnych,
zadania certyfikatowe zostaly zrealizowane na pierwszych oraz na ostatnich zajgciach. Po
rozwigzaniu zadan egzaminacyjnych nastgpowata zindywidualizowana ocena kompetencji
komunikacyjnych badanych z wykorzystaniem autorskiego arkusza obserwacji (por. Aneks zat.
3).

Podjete dziatania zaowocowaty zebraniem materiatu badawczego, dzigki ktéremu
mozna bylo opisa¢ zmiany zachodzace w zakresie jezykowych kompetencji komunikacyjnych

0s0b badanych.
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2. Metodologia badan pilotazowych

2.1. Kryteria doboru grup badawczych

Zgodnie z zalozeniami projektu proces badawczy obejmuje obserwacje zmian w
zakresie jezykowych kompetencji komunikacyjnych u obcokrajowcoOw uczacych si¢ jezyka
polskiego jako obcego oraz ocen¢ wplywu zaje¢ jezykowych z wykorzystaniem metod
aktywizujacych na te zmiany. Badanie pilotazowe przeprowadzono w czterech grupach (A, B,
C, D).

Badani w pierwszych dwoch grupach (A, B) musieli spetnia¢ nastepujace kryteria:

1) bycie obcokrajowcem,
2) znajomo$¢ jezyka polskiego na poziomie co najmniej A2,
3) wyrazenie gotowos$ci udzialu w pozalekcyjnych warsztatach komunikacyjnych.

W grupach C 1 D objetych badaniem pilotazowym zmienione zostato trzecie kryterium
ze wzgledu na zmian¢ metodologii. Kryteria doboru proby wygladaty wowczas nastgpujaco:

1) bycie obcokrajowcem,
2) znajomos$¢ jezyka polskiego na poziomie co najmniej A2,
3) udziat w kursie jezykowym prowadzonym przez badaczke.

Polacy, ktérzy brali udziat w rozmowach indywidualnych z obcokrajowcami, to osoby
w wieku 20-35 lat, ktore wyrazity wole zigcia udziatu w indywidualnych rozmowach z
badanymi w formie wolontariatu.

W badaniach pilotazowych, ktore trwaty od stycznia 2021 roku do stycznia 2022 roku,
wzieto udziat 77 cudzoziemcoOw. W sumie przeprowadzono 180 godzin lekcyjnych.

Pierwsza grupa badawcza (A) liczyta 48 cudzoziemcow. Warsztaty komunikacyjne
odbywaly si¢ zdalnie (ze wzgledu na pandemi¢ Covid-19) jako pozalekcyjne i obejmowaty 30
godzin lekcyjnych. W drugim badaniu (grupa B) wzigto udziat 11 oséb — warsztaty odbywaty
si¢ stacjonarnie, rowniez jako zajecia pozalekcyjne, w Studium Jezyka Polskiego dla
Cudzoziemcow Uniwersytetu L.odzkiego 1 trwaly takze 30 godzin. Wszystkie kolejne badania
odbyty si¢ w trybie stacjonarnym. Trzecia grupa (C) uczestniczyta w zajeciach jezykowych z
wykorzystaniem metod aktywizujacych, ktore byly czescia trwajacego kursu jezykowego
prowadzonego przez badaczke. Wzigto w nich udziat 6 osob. Kurs obejmowat 60 godzin. Tyle

samo godzin obejmowat kurs jezykowy, podczas ktorego przeprowadzono badanie w czwartej

24 Poziom zostal okre$lony na podstawie deklaracji obcokrajowca, oceny mowienia i rozumienia komunikatow
oraz na podstawie opinii nauczyciela prowadzacego kurs jezykowy, na ktory uczgszczat badany.
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grupie badawczej (D). Bralo w nim udzial 12 osob. Byly to takze zajg¢cia jezykowe z
wykorzystaniem metod aktywizujacych. Zajecia w grupie C odbywaty si¢ w Studium Jezyka
Polskiego dla Cudzoziemcow UL, natomiast w grupie D w prywatnej szkole jezykowej
Progress w Lodzi.

Jednostkg analizy w przeprowadzonych badaniach byta grupa. Dobor grup byt losowy.
W badaniach pilotazowych w przypadku grup A, B wystosowano prosbe do lektorow
pracujacych w Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcéw UL o przekazanie uczacym si¢
od poziomu A2 informacji o organizowanych warsztatach. Zainteresowani wypehhili
zgloszenie zawarte w linku przekazanym przez nauczyciela. Z tego wzgledu wpltyw na
reprezentatywnos¢ proby byt niewielki — uzalezniony od liczby zgloszen. Liczebnos$¢ prob byta
przejsciowa (grupa A) i mata (grupy B, C, D).

W przypadku grupy C i D dobdr rowniez byt losowy, poniewaz byly to grupy
prowadzona przez badaczk¢ odpowiednio w Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcow
oraz w prywatnej szkole jezykowej. Wobec tego wptyw na ich reprezentatywnos$¢ byt réwniez

niewielki (por. Wilczynska, Michonska-Stadnik 2010, 186-189).

2.2. Analiza ilosciowa badan pilotazowych

2.2.1. Ankieta sprawdzajaca sposob thumaczenia stow

Inicjalny element badania to wypelnienie przez cudzoziemca zgloszenia
przygotowanego w aplikacji Microsoft Forms (por. Aneks zal. 1). Pierwsza sekcja zawierala
pytania o podstawowe dane, jak imi¢ 1 nazwisko, wiek, narodowos¢, a takze o znajomos¢, czas
nauki jezyka polskiego®>. W drugiej sekcji umieszczono ankiete sprawdzajaca sposob
ttumaczenia dwudziestu stow. Do kazdego stowa zadawano dwa pytania:

1) Czy rozumie pan/i stowo X>?
2) Co znaczy stowo X?

Pierwsze pytanie bylo pytaniem wyboru — mozna bylo zaznaczy¢ ,tak” lub ,,nie”.
Drugie byto pytaniem otwartym.?’

Cudzoziemcy biorgcy udzial w badaniach wypetniali takg ankiete¢ na poczatku i1 na

koncu badania.

25 Ankieta zawierata klauzule RODO - uczestnicy wyrazili zgode na badanie.

26 Symbol ,,X” symbolizuje stowo wskazane w ankiecie.

27 W opcjach ankiety Microsoft Forms mozna wprowadzi¢ lub zablokowaé¢ mozliwo$é udzielenia dhugiej
odpowiedzi — w tym przypadku mozna byto udzieli¢ jedynie odpowiedzi krotkie;j.
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2.2.2. Kwestionariusz wywiadu z nauczycielem uczacym cudzoziemca

Kwestionariusz wywiadu z nauczycielem wykorzystano tylko przy dwoéch pierwszych
grupach uczestniczacych w badaniu. Byli to studenci ze Studium Jezyka Polskiego dla
Cudzoziemcow Uniwersytetu Lodzkiego, ktéorzy — oprocz udziatu w pozalekcyjnych
warsztatach komunikacyjnych — uczestniczyli takze w kursach jezykowych ogélnych lub
przygotowujacych do studiow. Byty to zajecia online. W kolejnych probach, z uwagi na fakt,
ze zajecia nie byly juz pozalekcyjne i prowadzila je badaczka, nie uzywano tego narze¢dzia.

Kwestionariusz wywiadu zostat przygotowany w aplikacji Microsoft Forms (por. Aneks
zat. 2) Nauczyciele zostali poproszeni o wypetnienie go na poczatku oraz na koncu badania.
Wystosowano prosbe, by obserwowaé badanego w ciaggu trzech dni we wskazanym tygodniu
na poczatku 1 na koncu badania — nauczyciele mogli wskaza¢ w ciggu ilu dni rzeczywiscie udato
si¢ obserwowa¢ danego cudzoziemca (bylo to utrudnione ze wzgledu na sytuacje losowe
wplywajace na frekwencje®®).

Kwestionariusz zawieral nastepujace pytania:
1) W ciagu ilu dni badany byt obecny na Pani/a zajeciach w okresie obserwacji?
2) Jak ocenia Pan/i otwartos¢ na komunikacje u badanego?
3) W jakim stopniu badany podejmuje proby radzenia sobie z deficytami jezykowymi?
4) Jakie strategie komunikacyjne obserwuje Pan/i u badanego w mowie?
5) Jak czgsto badany unika radzenia sobie z deficytami leksykalnymi?
6) Jak czesto badany prosi o pomoc, zeby poradzi¢ sobie z deficytami leksykalnymi?
7) Czy badany uzywa mimiki i gestow w celu poradzenia sobie z deficytami leksykalnymi?
8) Czy zaobserwowal/a Pan/i inne sposoby radzenia sobie z deficytami leksykalnymi u
badanego w mowie lub w pi§mie?
9) Jak ocenia Pan/i poziom jezykowy badanego?
10) Na jakiej podstawie okresla Pan/i poziom jezykowy badanego?
a) test plasujacy (napisany nie wczesniej niz...>°),
b) wypowiedzi ustne (w okresie obserwacji),
c) prace pisemne (w okresie obserwacji),
d) ¢wiczenia gramatyczne (w okresie obserwacji);

e) inne (jakie)?

28 Nalezy pamicetaé, ze badania przeprowadzano w czasie pandemii Covid-19.
2 Tu podawano konkretng date - test plasujacy musial byé przeprowadzony maksimum miesigc przed
rozpoczgciem obserwacji.
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Nauczyciele mogli oceni¢ w skali od 1 do 5:

— otwarto$¢ na komunikacje,

— stopien radzenia sobie z deficytami leksykalnymi,

— unikanie radzenia sobie z deficytami leksykalnymi,

— czestotliwos$¢ w proszeniu o pomoc w celu poradzenia sobie z deficytami leksykalnymi,

— uzywanie mimiki i gestu w celu poradzenia sobie z deficytami leksykalnymi.

Odpowiadajac na pytanie o strategie komunikacyjne, mozna bylo wybraé sposrod

nastepujacych: peryfraza, synonim, jezyk obcy (j. angielski lub inny/rodzimy), podanie
kategorii slowa, podanie przykltadu uzycia lub odpowiedz: ,nie uzywa strategii
komunikacyjnych™®, Pytanie o to, czy zaobserwowano inne sposoby radzenia sobie z

deficytami leksykalnymi, bylo pytaniem otwartym, na ktére odpowiedz nie byta wymagana.

2.2.3. Arkusz obserwacji kompetencji komunikacyjnej

Narzedziem, ktére mialo wspomdc zbadanie potencjalnych zmian zachodzacych w
kompetencji komunikacyjnej uczacych si¢ jpjo, byl arkusz obserwacji, zastosowany w
przypadku kazdej grupy badanych (A, B, C, D). Arkusz zostat podzielony na trzy czgsci,
wyznaczone przez poszczegdlne kompetencje wchodzace w sklad kompetencii
komunikacyjnej, istotne w konteks$cie przeprowadzanych badan (por. Aneks zal. 3).

Czg$¢ A dotyczyla umiejetnosci tworzenia logicznych i poprawnych pod wzgledem
gramatycznym roznych wypowiedzi ustnych, umiejetnego rozpoczynania, podtrzymania i
konczenia rozmowy. Zbudowano ja na podstawie definicji kompetencji dyskursywnej i1
lingwistycznej. Obejmowata trzy podpunkty:

1) logiczne wypowiadanie sig,

2) spojne wypowiadanie sig,

3) poprawno$¢ gramatyczna.
Przez logiczne wypowiadanie si¢ rozumie si¢ umiejetno$¢ tworzenia usystematyzowanych,
wypowiedzi ustnych, bedacych efektem czyjego$ prawidlowego rozumowania. Spojne
wypowiadanie si¢ traktuje si¢ jako umiejetne rozpoczynanie, podtrzymywanie i konczenie

rozmowy, ktora jest uporzagdkowang catoscia.

30 Kwestionariusz wywiadu byt tworzony po wstepnej analizie ankiet sprawdzajacych sposob thumaczenia stow,
dlatego w$rod opcji odpowiedzi pojawiaja si¢ niektore nazwy SK, ktdre znajdujg si¢ w autorskiej propozycji ich
kwalifikacji.
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Cze¢s$¢ B dotyczyta umiejetnosci dostosowania wypowiedzi do sytuacji oraz znajomosci
norm socjokulturowych obowiazujacych w polskiej spotecznosci. Zbudowano ja na podstawie
definicji kompetencji socjolingwistycznej. Obejmowata dwa podpunkty:

1) dostosowanie wypowiedzi do sytuacji,
2) wypowiadanie si¢ z uwzglednieniem polskich norm kulturowych i spotecznych.

Kazdy element w czgsciach A i B oceniany byt punktowo (por. Aneks zal. 3). Punkty
przyznawano w odniesieniu do poziomu jezykowego, ktory badany reprezentowal. Byt to
subiektywny osad.

W ostatniej czesci arkusza odnotowywano takie informacje, jak:

e okreslony poziom jezykowy badanego,
e podstawa okreslenia poziomu jezykowego badanego,
e liczba dni, w ktérych badany zostal poddany obserwacji (1-3),
e ocena otwarto$ci na komunikacj¢ badanego,
e stopien podejmowania préb radzenia sobie z deficytami jezykowymi (1-5),
e strategie komunikacyjne obserwowane w wypowiedziach badanego.
Powyzsze informacje odnosza si¢ zar6wno do kompetencji strategicznej, jak i do kompetencji

ogolnych os6b badanych.

2.3. Analiza jakosciowa badan pilotazowych

Podczas udzialu w warsztatach 1 w lekcjach z wykorzystaniem metod aktywizujacych
uczestnicy badan byli zaznajamiani z nazwami stosowanych metod, dzigki czemu mogli je
pozniej oceni¢. Do analizy jakos$ciowej postuzyt kwestionariusz przygotowany w aplikacji
Microsoft Forms. Pytania w nim zawarte przedstawiono w tabeli (por. Aneks zat. 4) Badani
mieli za zadanie okre$li¢ swdj stopien satysfakcji wynikajacy z udzialu w warsztatach
komunikacyjnych lub zajeciach z wykorzystaniem metod aktywizujacych.

Uczestnicy badan przed przystapieniem do wypetniania kwestionariusza zapoznali si¢
definicjami metod aktywizujacych oraz kompetencji komunikacyjnych przyjetych w tej
rozprawie, ktore zostaly spreparowane odpowiednio do poziomu jezykowego odpowiadajacych

cudzoziemcoéw. Prezentuje je tabela 8.

Tabela 8. Definicje zawarte w kwestionariuszu oceny metod aktywizujgcych dla uczestnika badania

(por. Aneks zat. 4)

A) W metodach aktywizujacych najwazniejsza jest osoba, ktora si¢ uczy. Aktywizacja

musi by¢ dopasowana do jej potrzeb. Musi ona czu¢ si¢ zmotywowana do aktywnego
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wykonywania zadan, a takze coraz bardziej samodzielna w ich wykonywaniu. Taka nauka
musi pomagac¢ uczniom poszukiwac, odkrywaé, by¢ zaangazowanym emocjonalnie w
lekcje, samodzielnie mysle¢ o problemie i zdobywac¢ nowe doswiadczenia, a dzigki temu
zdobywa¢ wiedzg¢ 1 umiejetnosci.

B) Kompetencje komunikacyjne to elementy wazne migdzy rozméwcami. Naleza do
nich: logika, budowa komunikatu, poprawnos$¢ gramatyczna, znajomos$¢ kultury, wiedza,
dojrzatos¢ i doswiadczenie. Dzigki kompetencjom komunikacyjnym rozméwcy potrafia
mowi¢ w sposob zrozumialy i rozumie¢ to, co inni mowig. Czescig kompetencji
komunikacyjnych jest kompetencja strategiczna, w ktorej strategie komunikacyjne to

moéwione i niemowione dziatania, ktore sg wtedy, kiedy rozmoéwcy nie pami¢taja stow.

Dzigki strategiom komunikacyjnym chca by¢ zrozumiani przez druga osobe.

Zrodto: opracowanie wiasne
2.4. Zalozenia warsztatow komunikacyjnych

Uwzgledniajac indywidualne profile uczacych si¢ oraz specyfike wykonywanych przez
nich zadan czy aktywnosci, starano si¢ program kazdych warsztatow dostosowac do danej
grupy badawczej.’! Kazdorazowo podczas zaje¢ uwzgledniano przyjete przez autorke badania
zatozenia metod aktywizujacych:

1) Uczacy si¢ jest odpowiedzialny za swoj proces edukacyjny.

2) Proces dydaktyczny uwzglednia myslenie tworcze.

3) Podczas zajec jest przestrzen na uczenie si¢ od siebie nawzajem.

4) Podczas zajec jest przestrzen na popelnianie bledow.

5) Granica pomiedzy uczacym si¢ a nauczycielem ma prawo si¢ zatrzec.

6) Nauczyciel wchodzi w role mediatora (partnera, doradcy, animatora, obserwatora i
stuchacza lub uczestnika procesu dydaktycznego).

Sa to zalozenia, ktorych znaczenie podkresla Anna Rabczuk w publikacji Dzialania
mediacyjne przeznaczone dla poziomu CIl — implikacje praktyczne. W duzej mierze
odpowiadajg zatozeniom dzialan mediacyjnych, takich jak:

- utatwianie wspotdziatania i interakcji w pracy zespotowej,

- wspdlne tworzenie znaczen,

- zarzadzanie interakcja,

- zachecanie do podejmowania dialogu (Rabczuk 2023, 51).

31 Rozeznania w potrzebach grupy dokonano na pierwszych zajeciach, podczas rozmowy.
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Istotng kwestig byto takze przesunigcie akcentow z poprawnosci jezykowej w kierunku
osiggnigcia celu, jakim zwykle jest wsparcie komunikacji migdzy osobami niemajgcymi
dostepu do tych samych zrédet informacji.

W dwoch probach pilotazowych warsztaty komunikacyjne z zatozenia byty zajeciami
pozalekcyjnymi, co miato sprawi¢, ze charakter dyskursu bedzie blizszy naturalnemu niz
szkolnemu. Zatozono, ze w sytuacji pozalekcyjnej tatwiej bedzie wykorzysta¢ wiedz¢ zdobyta
na zaj¢ciach. Miaty si¢ do tego rowniez przyczyni¢ spotkania integracyjne z Polakami (z
ktorymi odbywaly si¢ pozniej rozmowy indywidualne) oraz z osobg przeprowadzajaca
warsztaty.

Zajecia byly treningiem strategii komunikacyjnych z wykorzystaniem metod
aktywizujacych, poniewaz chciano sprawdzi¢, jak trening SK wplywa na kompetencje
komunikacyjna uczacych sie. Stanowity 30 jednostek lekcyjnych?®?, odbywajacych si¢ w cyklu
15 spotkan po dwie godziny, dwa lub trzy razy w tygodniu (regularnie, w zaleznos$ci od grupy).
W zwigzku z tym jeden cykl warsztatow trwat od 5 do 8§ tygodni.

W trzeciej probie zmieniono charakter zaje¢ z pozalekcyjnych na lekcyjne.

Analizy wynikow z badan pilotazowych w trzech pierwszych grupach (A, B, C)
spowodowata weryfikacj¢ hipotez i zmian¢ zalozen. Zrezygnowano z przeprowadzania
treningu strategii komunikacyjnych, a =zaczeto przeprowadzaé zajgcia jezykowe z
wykorzystaniem metod aktywizujacych (tabela 8.). Strategie komunikacyjne nadal stanowitly
jeden z punktéw odniesienia w obserwacji wptywu wykorzystywania metod aktywizujacych na

kompetencj¢ komunikacyjng osob badanych.

Tabela 9. Schematy badan

Poczatkowy schemat badan Schemat badan po modyfikacji

1) Ankieta pisemna sprawdzajaca 1) Realizacja zadania z egzaminu
thumaczenie stow. certyfikatowego z cze$ci Pisanie.

2) Wywiad z nauczycielem badanego. 2) Realizacja zadan z egzaminu

3) Rozmowy indywidualne certyfikatowego z cze$ci Mowienie.
cudzoziemcoéw z Polakami. 3) Ocena na podstawie arkusza

4) Arkusz obserwacji kompetencji obserwacji dotyczacego kompetencji
komunikacyjnych. komunikacyjne;.

5) Warsztaty komunikacyjne.

32 Jednostka lekcyjna jest rozumiana w niniejszej dysertacji jako 45 minut.
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6) Rozmowy indywidualne 4) Zajgcia jezykowe z wykorzystaniem
cudzoziemcow z Polakami. metod aktywizujacych.
7) Arkusz obserwacji kompetencji 5) Ocena na podstawie arkusza
komunikacyjnych. obserwacji dotyczacego kompetencji
8) Wywiad z nauczycielem badanego. komunikacyjne;j.
9) Ankieta pisemna sprawdzajaca 6) Realizacja zadania z egzaminu
thumaczenie stow. certyfikatowego z cze$ci Pisanie.
10) Kwestionariusz oceny metod 7) Realizacja zadan z egzaminu
aktywizujacych wykorzystywanych certyfikatowego z cze$ci Mowienie.
podczas zajec. 8) Kwestionariusz oceny metod
aktywizujacych wykorzystywanych
podczas zajec.

Zrédto: opracowanie whasne
2.4.1. Metody aktywizujace wykorzystane podczas warsztatow komunikacyjnych

Badanie przeprowadzone z wykorzystaniem metod aktywizujacych podczas warsztatow
komunikacyjnych sktadato si¢ z czterech czgsci.

Jak juz wspomniano wcze$niej, cudzoziemcy, ktorzy cheieli wzig¢ udziat w zajeciach,
wypetniali najpierw formularz zgloszenia na warsztaty (por. Aneks zal. 2). Jednym z jego
elementéw byta ankieta, w ktorej nalezato wyttumaczy¢ znaczenia stoéw (bez podawania ich
ekwiwalentow leksykalnych w jezyku ojczystym).
2.4.1.1. Badania nr 1 — cz¢s$¢ pierwsza

Pierwsza czg$¢ badania poprzedzona byla spotkaniem integracyjnym z Polakami,
ktorego celem bylo zapoznanie i przelamanie barier komunikacyjnych. Podczas spotkania
przeprowadzono pie¢ ¢wiczen integracyjnych. Pomysty na owe ¢wiczenia zostaly zaczerpnigte
z publikacji Jadwigi Krzyzewskiej, traktujacej o metodach aktywizujacych (Krzyzewska 1998).
Byty to:

a) zabawa pitka polaczona z zadawaniem pytan;

b) powtarzanie imion;

c) powtarzanie imion wraz z informacjami o danej osobie;
d) odgadywanie autora opisu zapisanego na kartce;

e) gra,Niestety —na szczescie”.
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Pierwsze ¢wiczenie polegato na rzucaniu pitki do kolejnych osoéb stojacych w kole 1

zadawaniu im pytan z puli nastg¢pujacych:

a) Jak masz na imig?

b) Skad jestes?

¢) Co lubisz robi¢?

d) Czego nie lubisz?

e) Jakim zwierzgciem albo przedmiotem chciatby$ by¢?

Na tej podstawie uczestnicy mogli zgromadzi¢ informacje potrzebne do ¢wiczenia drugiego
(powtarzanie imion) oraz trzeciego (powtarzanie imion oraz informacji o danej osobie).

W ¢wiczeniu czwartym kazdy z uczestnikdw miat napisac¢ na kartce dwie informacje o
sobie. Nastepnie kartki zebrano, wymieszano i rozdano w przypadkowej kolejnosci
uczestnikom. Kazdy musial odczyta¢ informacje 1 dopasowac je do kogo$ z grupy.

Ostatnia faza spotkania integracyjnego, gra ,,Niestety — na szcze¢Scie”, bazowala na
wspolnym tworzeniu opowiadania rozpoczynajacego si¢ od stow: Kiedy Ewa byta dzieckiem,
dostata gitare. Kolejno uczestnicy dopowiadali wydarzenia, rozpoczynajac swoje wypowiedzi
na przemian od stéw ,.niestety” i ,,na szczescie”.
2.4.1.2. Badania nr 1 — cz¢$¢ druga

Drugi etap badania to rozmowy indywidualne cudzoziemcéw z Polakami, w trakcie
ktorych wykorzystywano kolejne metody aktywizujace. Byty to:

a) fabuta z kubka;
b) organizacja wydarzenia;
c) rozmowa na temat: Czy mozZesz mnie nauczyc¢ czegos ciekawego?
Réwnolegle przeprowadzono wywiad z nauczycielami badanych oséb (por. 2.3., 3.3.).

Rozmowy byty przeprowadzane przez Polakéw, ktorzy przed spotkaniem otrzymali
doktadne instrukcje — miaty one zminimalizowac stres i spowodowacé, by rozmowa przebiegata
jak najbardziej swobodnie. Podstawowe wskazoéwki wigzaty si¢ z nieuzywaniem jezyka obcego
(dopuszczonego jedynie w sytuacji absolutnego braku porozumienia), w miejsce ekwiwalentow
obcojezycznych nalezalo uzywaé synonimow, antoniméw, opisow etc., by wyjasnié
niezrozumiate slowo. Zasugerowano réwniez, by Polacy byli cierpliwi w oczekiwaniu na
odpowiedZ cudzoziemca (postulat ten pojawit si¢ bezposrednio po spotkaniu integracyjnym,
podczas ktorego dato si¢ zauwazy¢ brak cierpliwosci wsrdd polskich uczestnikéw badania).

Z kolei cudzoziemcy otrzymali przed rozmowg linki do dwoéch stownikow jezyka
polskiego (Stownik jezyka polskiego PWN oraz Wielki stownik jezyka polskiego) z sugestia, by

korzystali z nich podczas rozmowy.

88



Rozmowe poprzedzala ,;rozgrzewka jezykowa”, czyli odpowiedz na proste pytania
typu: ,,Jak si¢ masz?”’; ,,Co lubisz robi¢” etc. Po nich nastgpowata faza zasadnicza badania.

Fabula z kubka® to éwiczenie polegajace na wspdlnym tworzeniu opowiadania.
Uczestnicy losuja kartke z zapisanymi stowami, ktore wplatajg w fabute opowiesci. Poniewaz
rozmowy mi¢dzy Polakami i cudzoziemcami przeprowadzone byty w trybie zdalnym, zamiast
kubkéw wykorzystano aplikacje internetowa Random Name Picker, za pomoca ktorej

losowano poszczeg6lne elementy §wiata przedstawionego:

Zdjecie 1. Przyktadowe koto losujace z aplikacji Random Name Picker w ,,Fabule z kubka”

s
=
.

by
&
& %
. 2
L

V.
o~

Random Name Picker!

Edit Save New Fullscreen Switch to Slot Machine Sounds: ON

Zrédto: https://www.classtools.net/random-name-picker/24 eDiBVE

Podczas opisywanego badania wykorzystano zestawy stow przedstawione w tabeli 10.

Tabela 10. Zestawy stéw wykorzystane w ¢wiczeniu ,,Fabuta z kubka”

zestaw A
d. cechy
a. postacie b. fabuta c¢. miejsce akcji e. komplikacje
charakterystyczne

fotograf, musi ugotowa¢ | kuchnia, zwykle si¢ nie ma portfela,
barman, zZupe, park, usmiecha, wszystkie
mama, chce wraca¢ do | koncert, jest kreatywny, sklepy sa
dziadek, domu, taka, jest wesoty, zamknigete,
siostra, salon gier umie tanczyc¢,

33 Inspiracje dla tego ¢wiczenia stanowita wspomniana publikacja J. Krzyzewskiej (1998).
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przyjaciel musi kupi¢ lubi dobra nie ma cieplej
prezent, kuchnie wody,
chce pomoc, ciggle pada
chce jezdzi¢ na deszcz
rowerze
zestaw B
a. postacie b. fabuta c¢. miejsce akcji d. cechy e. komplikacje
charakterystyczne
pielegniarka, niech dokona dom nad znajdujacy zgubiony
barman, kontroli, jeziorem, pozytywne portfel,
wrézka, niech pocieszy, | park, strony, wszystkie
dziadek, niech kupi poktad zwykle sklepy sa
kosmita, prezent, samolotu, u$miechnigty, zamknigte,
przyjaciotka, niech pomoze, | koncert kreatywny, nie ma cieplej
wolontariusz niech zrobi charytatywny, sprytny, wody,
niespodzianke¢ polna droga tatwo znajdujacy | ciagle pada
rozwigzania, deszcz,
dobra dusza jego/jej telefon
go/jej nie
rozpoznaje
zestaw C
a. postacie b. fabuta c. miejsce akcji d. cechy e. komplikacje
charakterystyczne
polozna, niech uratuje lesniczowka, znajdujacy zgubiony
czarownica, planete, pokiad promu, | pozytywne telefon,
zakonnica, niech bedzie festiwal ro$lin, | strony, wszystkie
dziadek, dusza biblioteka zwykle restauracje sg
strazak, towarzystwa, uniwersytecka, | u$miechnigty, zamknigete,
prababcia niech klub muzyczny | kreatywny, nie dziata
zorganizuje sprytny, klimatyzacja,
wycieczke, tatwo znajdujacy | ciagle pada
niech wlozy kij rozwiazania, Snieg,

w mrowisko,
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niech siedzi jak majacy duze zaspat/a do
mysz pod poczucie humoru | pracy

miotlg

Zrodto: opracowanie wiasne
Druga faza rozmowy byla zogniskowana wokot organizacji wydarzenia — uczestnicy
mieli przygotowa¢ scenariusz spotkania dla dzieci lub mtodziezy albo scenariusz §wigta
nocnego marka. Nalezalo uwzgledni¢ nastepujace elementy:
a) zapisanie wlasnych pomystow (3 min.);
b) prezentacja pomystow i wybdr najciekawszych (5 min.);
c) wybdr miesigca, dnia tygodnia, pory roku oraz miejsca wydarzenia;
d) opisanie przewidzianych aktywnosci;
e) wybor zdjecia do umieszczenia na plakacie promujacym wydarzenie;
f) - w przypadku spotkania z dzie¢mi/mlodzieza: okreslenie grupy docelowej
wydarzenia;
- w przypadku Swieta nocnego marka: okreslenie, za co bedzie przyznana nagroda;
Trzeci etap to rozmowa na temat: Czy mozesz mnie nauczy¢ czego$ cickawego?
2.4.1.3. Badanie nr 1, czes¢ trzecia
Podczas warsztatow komunikacyjnych (WK) postanowiono sprawdzi¢, czy trening
strategii komunikacyjnych z wykorzystaniem MA wplywa na zmiany w zakresie jezykowych
kompetencji komunikacyjnych. Program warsztatow byt zogniskowany wokoét problematyki
wybranej przez uczestnikOw podczas wypelniania formularza zgtoszeniowego.
Po dwojgu pierwszych =zaje¢ badaczka wypehita arkusz oceny kompetenc;i
komunikacyjnych osobno dla kazdego uczestnika (por. 3.2.).
Pierwotnie warsztaty miaty zacheci¢ uczestnikdw do udziatu w konkursie recytatorskim
1 pom6c w przygotowaniu si¢ do niego. Z tego powodu przy konstruowaniu ¢wiczen odwotano
si¢ do wierszy: ,,Kropelki 1 sopelki” Hanny Zdzitowieckiej, ,,Prosze dzwoni¢” Mirona
Biatoszewskiego, ,,.Deszczowa muzyka” Joanny Kulmowej oraz ,Labirynt” Wistawy
Szymborskiej** (Knaflewska 1998). Wykorzystano narzedzia powigzane z emisjg glosu, a takze
z dydaktyka tworczosci, poniewaz jej istota to inspirowanie, usuwanie (barier), rozwijanie
(wiedzy 1 umiejetnosci), dzigki czemu osoby wykonujace ¢wiczenia mogg wykorzystac

kreatywne mys$lenie, co zachgca do méwienia i do szukania rozwigzan.

34 Grupa byla zréznicowana pod wzgledem poziomu zaawansowania jezykowego (A2-B2), stad wiersze o r16znym
stopniu trudnosci.
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Pierwsze ¢wiczenie w tej fazie doskonalito ptynnos¢ skojarzeniowa (por. I 5.1.1.).
Uczestnikom prezentowano kolejno slajdy ze zdjeciami: kropli wody, domu, napisu ,,16d”.
Kazdorazowo nalezato skomentowaé fotografie, wykorzystujac schemat zdaniowy: ,,Kiedy
widze ..., mysle ...”.

W drugim ¢wiczeniu doskonalono myslenie pytajne (por. I 5.1.1.). Uczestnikom zostat
wyswietlony fragment wypowiedzi wyrwany z kontekstu: ,,W tym czasie nikt nie umiat
policzy¢ (1,2, 3,4, ...), ile ich naprawde bylo. Wszyscy czekali, az przestanie pada¢”. Nalezato
zadac jak najwiecej pytan, ktore w nastepnej kolejnosci pozwolg stworzy¢ cale opowiadanie.

W kolejnym ¢wiczeniu badanym zaprezentowano cztery fotografie (biedronki, lasu,
lwicy i kwiatu). Realizacja tego zadania polegata na podaniu jak najwigkszej liczby skojarzen,
a potem na uzupetnieniu zdan pod fotografiami przedstawiajacymi konkretne osoby:

e Dlalekarza naturato ........... .

e Dla malarzanaturato ........... .
e Dlabarmananaturato ........... .
e Dla barmanki natura to ........... .
e Dlamnienaturato ........... .

W nastgpnym ¢wiczeniu rozwijano ptynnos¢ stowna (por. 5.1.1.). Nalezato uzupetni¢
wersy nieznanych jeszcze wierszy dowolnymi stowami laczacymi si¢ leksykalnie z

wczesniejszym ¢wiczeniem:

e Cotoza.............. 2?Atowte] .oooeennnn.. PAtO cooeeeeene. ptynie!
e Tamna............... stadta ................... .
e Glosno................ CzZarna ............... T zachwycona!

W odmienny sposéb zapoznano uczestnikow z wierszem ,,Drzwi mamy” — zostali

poproszeni o uzupetnienie zdan dotyczacych drzwi lub komunikacji:

e Jesli rozmawiam,toz .............. .

e Jeslidzwonig,todo .............. .

o Kto$, kogo pamigtam, to .............. .

e Kto$, kogo nie pamigtam, to .............. .

e Jesli dzwoni¢ do drzwi,todo .............. .
Kolejnym etapem bylo wypekienie luk w historii:

e Dzwoni¢ do drzwi .............. . W przedpokoju zostawiam .............. . W salonie

rozmawiam .............. . Po rozmowie czuje .............. .
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W warunkach stacjonarnych wykonanie nastepnego zadania polegato na narysowaniu
na kartonie drzwi. Kazdy z uczestnikdw warsztatéw komunikacyjnych (dalej jako WK) miat
napisa¢ na swoich drzwiach jedng nazw¢ emocji. Mozna bylo korzysta¢ ze stownikow jezyka
polskiego dostepnych online, wskazanych w poleceniu (sjp.pwn.pl, wsjp.pl). Poniewaz kolejne
warsztaty z uwagi na pandemi¢ COVID-19 musialy odby¢ si¢ w trybie zdalnym, uzywano
grafik dostgpnych w sieci internetowej i gromadzono je we wspotdzielonym z grupa
dokumencie Microsoft Word. Za pomocg dostepnych w programie opcji kazdy zmienial co§ w
wygladzie swoich drzwi i pisal na nich nazwe¢ emocji. Podczas ewaluacji dzielono si¢
uzasadnieniem dopasowanej do drzwi emocji, a cata grupa ttumaczyla sposob potaczenia ze
sobg drzwi.
2.4.1.4. Badanie nr 2, cze¢s¢ pierwsza i druga

Drugie badanie przeprowadzono analogicznie do pierwszego i uzyto tych samych
¢wiczen podczas integracji 1 rozmow indywidualnych. Przeprowadzono takze wywiady z
nauczycielami uczacymi jezyka polskiego osoby badane oraz wypelniono arkusze obserwacji
kompetencji komunikacyjnych dla kazdego uczestnika.
2.4.1.5. Badanie nr 2, czes$¢ trzecia

Ze wzgledu na zmiang trybu przeprowadzania warsztatow ze zdalnego na stacjonarny
(w poréwnaniu do pierwszego badania) oraz na brak zainteresowania uczestnikow
przygotowaniami do konkursu recytatorskiego (por. 2.4.1.3.) zmodyfikowano ¢wiczenia
wykorzystywane podczas WK. Uczestnicy kursu w formularzu zgloszenia wskazali
interesujace ich tematy 1 na tej podstawie przygotowano program. Tematyka dotyczyta marzen,
podrozy, szczescia 1 cztowieka.

Dla trzech obszaréw tematycznych (marzenie, podroz, szczescie) przygotowano karty
pracy (por. Aneks zal. 5, 6, 7). Kazda z nich zawierata ¢wiczenia w typie rozgrzewki jezykowej,
rozwijajace kompetencj¢ strategiczng oraz ¢wiczenia utrwalajace. Czwarta karta dotyczaca
cztowieka zostala opracowana wedlug schematu zainspirowanego warsztatami z dociekan
filozoficznych.
2.4.1.6. Badanie nr 3, cz¢S¢ pierwsza i druga

Badanie przeprowadzono w czasie trwajacego kursu jezykowego prowadzonego przez
badaczke, czyli jako zajecia jezykowe (dalej: ZJ) z wykorzystaniem metod aktywizujacych.
Odbywato si¢ ono wedtug schematu pierwszego i drugiego badania z pomini¢ciem wywiadu z
nauczycielem badanego. Pozostawiono jednak arkusz oceny kompetencji komunikacyjnych. .

2.4.1.7. Badanie nr 3, czes¢ trzecia
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Zajecia jezykowe odbywaly sie¢ w trybie stacjonarnym. Wykorzystano podczas nich
m.in. karty pracy z drugiego badania (por. Aneks zal. 5-7). Wybrane zadania z materiatow
kursowych przeksztalcono, by moc je zrealizowac¢ za pomoca metod aktywizujacych. Dobor
tematow byl uzalezniony od potrzeb uczestnikéw ZJ. Wykorzystano zadania z takich pozycji,
jak ,,Mowig¢ po polsku B1, B2”, ,,Gramatyka dla praktyka. Fleksja i stowotworstwo”, ,,Polskie
czytanki”, a takze przyktadowe arkusze egzaminacyjne na poziomie Bl i B2 ze strony
Panstwowej Komisji do Spraw Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego oraz
materiaty wlasne.

Z lekcji Na sam koniec swiata® wykorzystano po przeksztalceniu dwa éwiczenia, ktore
rozwigzano w fazie realizacji zaje¢ oraz dwa ¢wiczenia, ktore postuzyly do utrwalenia
materiatu (por. Aneks zat. 8). W éwiczeniu 1D*® uzyto techniki odwroconej lekeji. Uczestnicy
zaje¢ najpierw przygotowali w grupach, a pdzniej omowili sposoby wyrazania zadowolenia i
zachwytu, watpliwosci, wahania, zastanawiania si¢, niezadowolenia oraz krytyki - wykorzystali
do tego schemat dotagczony do ¢wiczenia. Potem przedstawili material na forum. Zadanie, ktére
uczestnicy przygotowywali w parach (1E), dotyczylo przygotowania oferty wakacyjnej
promujacej miejscowos¢, region lub kraj, z ktorego pochodza obie osoby lub jedna z nich.

Po wykonaniu ¢wiczen utrwalono materiat leksykalny rowniez za pomoca metod
aktywizujacych. Uczestnicy zaje¢ zaznaczali stowa, ktore cheieliby zapamigtac 1 ktore uwazaja
za potrzebne. Kazdy z nich w sposéb niewerbalny przedstawiat wybrane stowo, a pozostata
czg$¢ grupy probowala je odgadnag¢ — zastosowano pantomime jako MA.

Pracujac w grupach i wykorzystujac nowopoznane stowa, uczestnicy ZJ pisali fragment
o nowej tresci do wybranego nagtowka z ¢w. 1. Kolejnym przeksztalconym ¢wiczeniem byto
4D, ktore zostato wykonane po realizacji wersji podrecznikowej. Kazdy uczestnik dostat jeden
fragment zamieszczonego w tym ¢wiczeniu artykutlu ,.Zobaczy¢ wiecej, pojechaé dalej —
podrozniczy konsumpcjonizm czy potrzeba nomady?” 1 musial opowiedzie¢ go,
przeksztalcajac jedna, wybrang informacje na nieprawdziwa. Zadaniem pozostalych
uczestnikoOw byto wskazanie, ktora informacja mijata si¢ z prawda. W ten sposdb zastosowano
MA — uczestnicy zostali poproszeni o zastosowanie omowienia i angazowali si¢ we wzajemne

stuchanie i gre. Podczas realizacji lekcji Potrzeba matkq wynalazku z tej samej pozycji®’

35 Lekcja pochodzi z podrecznika MpP2, s. 92-98.
36 Numery ¢wiczen odnoszg si¢ numerdw zastosowanych przez autorow MpP2.
37 MpP2,s. 169-175.
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przeprowadzono warsztaty z dociekan filozoficznych z wykorzystaniem tekstu umieszczonego
w éwiczeniu 3C pt. ,,Czy ksiazka to wynalazek ponadczasowy?*® (por. Aneks zat. 9).

Cwiczenie aktywizujace poprzedzajace nastgpna lekcje: ,,W $wiecie kultury” to
uktadanie stow z liter tworzacych wyraz ,kultura”. Musiaty by¢ one powigzane z obszarem
semantycznym tego stowa. Przed wyjasnianiem zwrotdw 1 wyrazen z ¢wiczenia 1B uczestnicy
zaje¢ dostali karteczki z losowo wybranym stowem (por. Aneks zal. 10). Kazdy musiat
wyjasni¢ je indywidualnie za pomocg stow lub gestow. Pozostata czg$¢ grupy miata za zadanie
odgadng¢, o ktore wyrazenie lub o ktory zwrot chodzi. W ramach utrwalenia materiatu
uczestnicy w parach musieli stworzy¢ rebusy do stow z éwiczenia 5B*° (por. Aneks zat. 10).
Byty to wyrazy z rejestru oficjalnego i potocznego o tym samym znaczeniu. Kazdej parze
przydzielono do wyboru stowa z jednego rejestru. Po stworzeniu rebusu przekazywano go do
pary obok do rozwigzania. Okresliwszy, o ktore stowo chodzi, nalezalo dopisaé jego
odpowiednik w rejestrze oficjalnym lub nieoficjalnym, co byto uzaleznione od przynaleznosci
do konkretnego rejestru danego stowa.

Materiat wlasny stanowil scenariusz lekcji przygotowany z wykorzystaniem fragmentu
filmu z serwisu YouTube, z programu Tedx Talks ,,Petna moc mozliwosci”*® (por. Aneks zal.
11). W pierwsze] kolejnosci wyjasniono tytut i zaznajomiono uczestnikow z sylwetka
przemawiajacego — Jacka Walkiewicza — oraz z wybranymi pigcioma slowami: przypuszczac,
knajpa, kasa, szwagier, wstrzeli¢ si¢. Proces ten przebiegal w potaczeniu z wyszukiwaniem
przez uczestnikow znaczen w Wielkim stowniku jezyka polskiego dostgpnym online,
indywidualnie lub w parach, co odbyto si¢ w ramach aktywizacji. W pierwszym ¢wiczeniu
nalezato wystucha¢ podanego fragmentu bez podejmowania dodatkowych czynnos$ci. Podczas
drugiego odtworzenia nalezato wypisa¢ minimum 3 stowa, ktore sg zrozumiale 1 powodujg mite
skojarzenia. W trakcie trzeciego ogladania poproszono o zapisanie lub zapamigtanie kontekstu
podanych zwrotéw 1 wyrazen: zZycie ucieka, no to polej, Zesmy jeszcze z imprezy nie wyszIi.
Kolejny etap zaje¢ to odpowiedzi ustne na pytanie: ,,Co mozna zrobi¢ z zyciem, kiedy konczy
si¢ lockdown?”. Nastepnie nalezalo stworzy¢ dwie listy pomystow na zycie — pierwszg
zawierajacg szalone koncepcje, a druga zawierajaca bardziej stateczne inicjatywy. Podczas
realizacji ostatniego ¢wiczenia wykorzystano karty Dixit. Jest to gra skojarzen autorstwa Jean
Louis Roubira, w ktorej stosowane sg karty z abstrakcyjnymi obrazkami. Uczestnicy zaj¢¢ mieli

zdecydowa¢, ktore z nowych stow, zwrotow kojarza si¢ z przedstawionymi kartami. Karty

3 MpP2,,s. 171.
3 MpP2, s. 94.
40 Wystgpienie Jacka Walkiewicza: https://www.youtube.com/watch?v=ktjMz7c3ke4&t=392s).
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aktywizowaly uczestnikow do mys$lenia skojarzeniowego 1 pytajnego, powigzanych z
dydaktyka tworczo$ci, ktorg w tej rozprawie traktuje si¢ jako metod¢ aktywizujaca. Po
dopasowaniu ich do obrazkow zapisano wymyslone zdania z danymi zwrotami na tablicy — z
zatozeniem, ze im bardziej §mieszne wypowiedzenie, tym lepsze.

74l tytule

Podczas kolejnych zaje¢ bazowano na lekcji z ksigzki ,,Polskie czytanki
,»Sekret rodziny Skowronkow™ (por. Aneks zat. 12). W jej centrum znajduje si¢ tekst opisujacy
sekrety dwdch osob z rodziny. Przed przystapieniem do realizacji ¢wiczen zaproponowanych
przez autoréw podrecznika, przekazano uczestnikom zaje¢ pocigte fragmenty tekstu, bez
nagtowkow 1 pytan umieszczonych w przestrzeniach $rédtekstowych. Nalezalo w parach lub
wiekszych grupach przygotowac ustne streszczenie wylosowanego fragmentu, co stanowito
element aktywizacji. Po wszystkich prezentacjach uczestnicy zajg¢ wspdlnie probowali utozy¢
spojny tekst. Nastepnym etapem bylo zaznajomienie si¢ z naglowkami i pytaniami oraz
umieszczenie ich w odpowiednich miejscach pomigdzy fragmentami tekstu. Po tych
czynnosciach rozpoczeto realizacje tematu zaproponowang przez autoréw ksiazki.

Aby zastosowa¢ metody aktywizujagce w trakcie kolejnych zajeé, podczas
zaznajamiania uczestnikow z zasadami gramatyki oraz wykonywania ¢wiczen gramatycznych
czy rozwigzywania zadan z arkuszy egzaminacyjnych wykorzystywano akcesoria ludyczne,
takie jak kostka do gry, pileczka, karty obrazkowe itp. Realizujagc materiat poswigcony
miejscownikowi z ksigzki GDP-fs, podejmowano nastgpujace czynnosci:

1) rzucanie kostka przez kazdego uczestnika w celu okres$lenia, ile stow musi uzupehic,

2) rzucanie kostka, by wybra¢ uczestnika, ktory ma wykona¢ konkretne zadanie,

3) rzucanie kostka, by okresli¢, z iloma podanymi rzeczownikami nalezy utworzyc¢
zdanie/a z miejscownikiem,

4) rzucanie pitka przez uczestnikow zaje¢ migedzy soba, by wskazywac osobg, ktora ma
wykona¢ nastepny przyktad,

5) rzucanie pitkg przez nauczyciela, by wskaza¢ osobe, ktéra ma wykonaé nastgpny
przyktad,

6) losowanie kart Dixit i dopasowywanie przyktadow z danego ¢wiczenia do kazdej z
nich,

7) losowanie karty Dixit i pytanie o przykltad z miejscownikiem, ktory kojarzy si¢ z nig

uczestnikom zaje¢ (bez pomocy notatek z zajec).

4PCz,s. 45-47.
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2.4.1.8. Badanie nr 4, cze¢s¢ pierwsza

Weczesniejsze obserwacje sprawily, ze czwarte badanie odbylo si¢ w nieco zmienionym
schemacie: bez spotkania integracyjnego z Polakami oraz bez arkusza wywiadu z
nauczycielem, poniewaz byly to zajecia jezykowe prowadzone przez badaczke. Uzyto tych
samych kart pracy na temat: marzen, szczescia i podrozy (por. Aneks zat. 5, 6, 7). Uzywane
byly inne materialy kursowe, dlatego forma pozostalych zadan byta przeksztatcona tak, aby
wykorzysta¢ metody aktywizujace, co rowniez stanowito element odrdzniajacy to badanie od
poprzednich.
2.4.1.9. Badanie nr 4, cze¢$¢ druga

Kurs odbywat si¢ w trybie stacjonarnym. Jedna z wykorzystanych lekcji to ,,W wolnym
czasie nie robig nic” z ksigzki ,,Mowig po polsku B1 B2**. Przeprowadzono burze mozgéw ze
zwrotami moj zwykly dzien 1 moj weekend, zaproponowang przez autorow podrecznika. Do
¢wiczenia 5 (por. Aneks zal. 13) wprowadzono modyfikacje w czeéciach A, B 1 C. Zamiast
pracowacé z zaproponowanymi plakatami wydarzen, uczestnicy zaje¢ musieli poszukaé w
Internecie®® informacji w jezyku polskim o wydarzeniach, w ktorych wzieli udziat, chcieli
wzig¢ lub beda chcieli. Pracujac w parach lub w wiekszych grupach, nalezato skonstruowaé
pytania do wybranego plakatu, a potem przekazaé caty zestaw innej grupie**. W miedzyczasie
kazda grupa przesytata plakat na adres mailowy prowadzacej, a nastepnie — po przygotowaniu
odpowiedzi na pytania przez wszystkie grupy — wyswietlono plakaty za posrednictwem
rzutnika multimedialnego lub laptopa/komputera stacjonarnego. Grupy kroétko przedstawiaty
swoje plakaty, by kazdy uczestnik zaje¢ mogt wybraé najciekawszy w swojej opinii. Po
wykonaniu pozostatych ¢wiczen z podrecznika podczas ewaluacji przeprowadzono burze
mozgow 1 na tablicy wypisano wszystkie stowa 1 zwroty, ktore uczestnicy okreslili jako nowe.
Nastepnie rzucano kostkg i w ten sposob okreslano, ile sytuacji uzycia nalezy znalez¢ do
kazdego ze stow 1 zwrotow.

Zastosowane metody aktywizujace pozwolily na rozwijanie sprawnosci jezykowych
dzieki interakcji z osobami, ktore miaty wyzszy poziom jezykowy. W ten sposob rozwigzano

problem w réznicach zaawansowania postugiwania si¢ jezykiem.

“2MpP2, s. 13-18.

43 Kazdy z uczestnikow posiadat telefon komorkowy z dostepem do Internetu.

4 Mozna byto to zrobi¢ za posrednictwem komunikatorow internetowych typu Viber, WhatsApp lub Messenger
lub przekazujac telefon z wyswietlonym plakatem.
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3. Analiza badan pilotazowych

Na zmiany w zakresie kompetencji komunikacyjnych wplywa praca nad ich
sktadowymi, ukierunkowana na przykitad na kompetencje mediacyjng 1 strategiczng. Jesli
przyja¢, ze niezbedne® jest zapoznanie uczacych sie z dziataniami strategicznymi, ktore
umozliwilyby rozwigzywanie napotykanych trudnosci w jezyku docelowym, warto mie¢ na
uwadze, ze:

z cala pewnoscia niezbedny bedzie skuteczny trening strategii komunikacyjnych, ktory
ogniskowatby sie na technikach polegajacych na uzywaniu jezyka docelowego. Taka
interwencja powinna by¢ w miar¢ systematyczna i moze obejmowac takie elementy jak
uswiadamianie uczacym sie¢ roli dziatan strategicznych, zapoznawanie ich z przyktadami
uzycia strategii w roznych sytuacjach, wykorzystywanie gléwnie jezyka obcego przy
wyjasnianiu nowych stow (chyba zZe jest to trudne badz wrecz niemozliwe) i wymaganie
tego samego od uczniéw, naktanianie ich do wyrazania prosb o pomoc réwniez w tym
jezyku oraz stosowanie zadan, w ktorych niezbedne jest wyjasnianie nieznanych pojec
(Pawlak 2005).

Kompetencja strategiczna jest jedng z wielu skladajacych si¢ na kompetencje
komunikacyjne, a z uwagi na fakt, ze w literaturze przedmiotu poswigca jej si¢ niewiele

miejsca, zostala uwypuklona w badaniach zaprezentowanych w niniejszej dysertacji.

3.1. Analiza ilosciowa
3.1.1. Analiza ankiet wypelnianych przez cudzoziemcow

Na poczatku warto zaznaczy¢, ze dany sposéb radzenia sobie z thumaczeniem stow czy
pokonywaniem deficytow leksykalnych klasyfikowano jako strategie komunikacyjng bez
wzgledu na to, czy zostala uzyta poprawnie w kontekscie semantycznym i/lub gramatycznym.
W niektérych odpowiedziach uwidocznita si¢ wiecej niz jedna strategia, dlatego zdarza sie, ze
jeden sposob tlumaczenia jest klasyfikowany do kilku grup. Strategia byta takze klasyfikowana
— jesli stowo zostato wytlumaczone — pomimo zaznaczenia przez badanego, ze go nie rozumie.
W ankietach wypeklianych przez pierwsza grupe badawcza (grupa A) przed warsztatami
pojawito si¢ 5 typoéw strategii komunikacyjnych: peryfraza, synonim, jezyk obcy, przyktad i
hiperonim (por. Aneks zat. 14). Najwiecej odnotowano peryfraz — stanowity 48%* wszystkich
sklasyfikowanych strategii. Przyktadowo byly to: przyswaja¢ — ,,wzia¢€ rzecz”, fotel — ,,to jest

jak lawka, ale miekki”, by¢ para — ,,pracowaé¢ w parach”. Jgzyka angielskiego uzyto 5 razy,

4 Badacze strategii komunikacyjnych w podejsciu interakcyjnym postuluja, ze aby przeprowadzié¢ skuteczny
trening (SK), uczestnicy muszg by¢ zaznajomieni z pojeciami, ktore go dotyczg.

46 Wskazniki procentowe we wszystkich analizach ankiet odnosza si¢ do ogélnej liczby SK uzytych w konkretnym
badaniu.
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co stanowito 24% SK (np. zotadek — ,.stomach”, by¢ parg — ,.to be in relationship™), a
synonimu 3 razy (14% SK) (np. samochdéd — ,,aute”, odwaznie — ,.dzielnie”). Pozostate
strategie stanowity 10% (uzycie przyktadu, np. fotel — ,,siedzimy i pijemy herbate, czytamy
ksigzki”) 1 5% (hiperonim, np. pomidor — ,,warzywa”).

Po warsztatach w ankietach pisemnych uzyto zdecydowanie mniej strategii (por. Aneks
zat. 15), bo jedynie 8 (o potowe mniej). Najwigcej wystapito peryfraz (75%) 1 synonimow
(25%). Przyktadowe uzyte peryfrazy to: madrze — ,kogos kto ma mézg”, podstuchiwaé —
»tajnie slucha¢ czyjejs$ rozmowy”, madrze — ,,madry czlowiek”; a synonimy to: elegancki —
»delikatny, piekny”, elegancki — ,,ona jest bardzo elegancka kobieta ( ladna, piekna)”.

W drugiej grupie badawczej (B) mozna zaobserwowaé podobne tendencje. W ankietach
wypehianych przed warsztatami pojawito si¢ 7 typéw SK: peryfraza (np. fotel —,,ludzie siedza
na nim w domu”), synonim (np. przyswaja¢ — ,,co$ rozumie¢”), jezyk obcy (np. zoladek —
»Keaynok”), przyktad (np. samochdd — ,,$rodek transportu. Duzo ludzi posiada samochod™),
porownanie (np. fotel — ,.jak kanapa, tylko mniej”), hiperonim (np. samochdd — ,,to pojazd™)
1 hiponim (np. pomidor — ,,czerwona warzywa”) (por. Aneks zat. 16). Ponownie odnotowano
najwigcej peryfraz (55%). Na drugim miejscu pod wzgledem czestotliwos$ci uzycia plasuje si¢
jezyk obcy (18%), na trzecim synonim (14%), a dalej hiperonim (8%), hiponim i poréwnanie
(po 2%) oraz przyktad (1%). Po warsztatach, podobnie jak w grupie badawczej A, liczba
uzywanych strategii zmalata (por. Aneks zat. 17). Odnotowano tylko peryfraze, jezyk obcy,
hiperonim i synonim. Najwigcej zastosowano peryfraz (52%) (np. odwaznie — ,,niczego si¢ nie
ba¢”, przyswaja¢ — ,,bra¢ co$ bez prawa na to”, zaniedbany — ,,to moze by¢ jaka$ stara,
brudna rzecz”), potem synonimow (24%) (np. przyswaja¢ — ,,zaakceptowaé”, zaniedbany —
,opuszczony”, jezyka obcego (14%) (np. by¢ parg — ,,Berpeuarnesn’), hiperoniméw (10%)
(np. pomidor — ,,warzywa”).

Peryfraza byta takze najczesciej stosowang strategia w trzeciej probie badawczej (grupa
C). Przed warsztatami w ankietach pisemnych stanowita 58% (np. odwaznie — ,,czlowiek ktory
moze robi¢ co$ ekstremalnie”, by¢ para — ,,to znaczy mie¢ ukochang osobe, spotyka¢ sie i
mieszkaé¢ z nim”), a po warsztatach 56% (np. krzesto — ,,mebel dla siedzenia”). Przed
warsztatami pojawily si¢ takze: synonimy (np. zaniedbany — ,,niewystarczajacy”, odwaznie —
,bez strachu, $mialo”) i jezyk obcy (np. fotel — ,,wallet”) (po 13%), hiperonimy (8%) (np.
zotadek — ,.element czlowieka”), przyktady (6%) (np. fotel — ,siedzimy i pijemy kawe,
czytamy”) i porownanie (2%) (np. fotel — ,.to jest jak lawka, mala”) (por. Aneks zat. 18). Po
warsztatach odnotowano mniej SK: wspomniane juz peryfrazy (np. szuka¢ parkingu — ,,Gdzie

moze zostawic samochod”), synonimy (16%) (np. elegancki — ,,wyszukany, wytworny”),
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przyktady (np. telefon — ,,Mozemy rozmawiaé¢ po telefonu. Teraz wiek informacyjne,
wszytko mozno zrobi¢ po telefonu™) i hiperonimy (np. watroba — ,,Organ czlowieka™) (po
12%) oraz jezyk obcy (5%) (np. krzesto — ,,chair (po angieslku)”) (por. Aneks zal. 19).

W ostatniej grupie badawczej (grupa D) utrzymywata si¢ podobna tendencja. Przed WK badani
w ankietach uzywali peryfraz (55%) (np. zotadek — ,.to jest organ, tam trawimy jedzenie”),
synonimow (np. przyswajac¢ — ,,uczy¢€ sie”’) i jezyka obcego (np. pomidor — ,,potato”)(po 15%),
przyktadu (np. by¢ para — ,,by¢€ ze soba, na przyklad ci kobieta i me¢zczyzna to wspaniala
para”) (6%) 1 hiperonimu (np. samochdd — ,transport”) (9%) (por. Aneks zal. 20). Po
warsztatach ponownie najczgséciej pojawiala si¢ peryfraza (np. krzesto — ,,mebel z oparciem,
shluzacy do siedzenia”) (60%), w nastepnej kolejnosci synonim (np. elegancki — ,,wytworny”)
i jezyk obcy (np. telefon — ,,phone”) (po 20%) (por. Aneks zat. 21). Podobnie jak w kazdej z

powyzszych prob, rdwniez tutaj po warsztatach pojawia si¢ mniej SK niz przed nimi.

3.1.2. Analiza arkuszy obserwacyjnych dotyczacych kompetencji komunikacyjnych

Arkusz obserwacji kompetencji komunikacyjnych to narzgdzie badawcze stosowane w
celu uwierzytelnienia pozostalych obserwacji. Poczatkowo byt uzywany rownolegle z
arkuszem wywiadu dla nauczyciela kursowego, a od trzeciej proby badawczej (grupa C)
funkcjonowat samodzielnie. Z uwagi na przyjeta definicje kompetencji komunikacyjnych (por.
s. 115) w arkuszu pojawily si¢ konkretne kryteria (por. Aneks zat. 3) (por. s. 76).

W Aneksie (por. Aneks zal. 22-35) zaprezentowano wyniki analizy ankiet z badan
pilotazowych. Kolorem zielonym lub czerwonym zaznaczono zmiany w warto$ciach
punktowych. Mozna je odnotowa¢ zarowno w konteks$cie otwartosci na komunikacje u
badanego, jak 1 w kontekscie podejmowania prob radzenia sobie z deficytami jezykowymi. Na
zielono zaznaczono zmiany, ktéore moga wynika¢ z pozytywnego wpltywu treningu strategii
komunikacyjnych na kompetencje komunikacyjne, natomiast kolorem czerwonym zmiany,
ktore majg wartos¢ odmienng.

W grupie badawczej A (por. Aneks zal. 22-29) wida¢ pozytywny wpltyw WK na
kompetencje komunikacyjne u wigkszos$ci osob (88%), u trzech nie wptynety one na zmiang
(7%), u dwoch odnotowano mniejsza liczbe punktow niz przed warsztatami (5%). Wida¢, ze
po WK badani w lepszy sposob dostosowuja komunikat do sytuacji, a ich sposdb wypowiadania
si¢ jest zwykle bardziej spdjny i logiczny. Zmienialy si¢ tez strategie komunikacyjne, ktore
wybierali badani — czg$¢ z nich zrezygnowata w ogole z SK, cze$¢ zminimalizowata ich uzycie.
Osoby, u ktorych nie zaobserwowano przyrostu kompetencji komunikacyjnych, reprezentuja

poziom jezykowy C1 i B1. Osoby, u ktérych odnotowano zmniejszenie warto$ci punktowej w
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ocenie ich kompetencji komunikacyjnych, byly na poziomach A2 (dwie osoby) oraz B1. Dla
porownania: osoby, ktore rozwinely KK, byly glownie na poziomie Bl. Cze$¢ z nich
reprezentowata inne poziomy: B2 (dwie osoby) i A2 (dwie osoby).

W grupie badawczej B takze odnotowano przyrost kompetencji komunikacyjnych u
zdecydowanej wiekszosci osob i jednoczesnie rzadsze uzywanie strategii komunikacyjnych
(por. Aneks zat. 30, 31). U 82% oséb wida¢ rozwoj, szczegolnie w kontekscie spdjnosci
wypowiedzi 1 otwarto$ci na komunikacje¢, a u pozostaltych 18% niewiele si¢ zmienito. Warto
zauwazy¢, ze réwniez nie zmienily si¢ rodzaje strategii komunikacyjnych, ktérych (stale)
uzywali. W grupie, w ktorej odnotowano wzrost w zakresie kompetencji komunikacyjnych,
sze$¢ 0sOb znajdowato si¢ na poziomie B1, dwie na A2 i jedna na B2. Wsrod osob, u ktorych
nie odnotowano zmian, jedna znajdowatla si¢ na poziomie B1 i jedna na poziomie C1.

Podobne tendencje obserwuje si¢ w grupie badawczej C (por. Aneks zat. 32, 33) i grupie
badawczej D (por. Aneks zal. 34, 35). W kazdej z nich zaobserwowano przyrost KK u 83 %
badanych i zmiany w obrgbie spojnosci 1 logiki wypowiadania si¢, jak i1 otwartosci na
komunikacje. Przyrost nastapit u czterech 0sdb na poziomie B1, czterech na A2 i u sze$ciu na
poziomie A1, natomiast zmiany nie zostaty odnotowane u jednej osoby na poziomie C1, jedne;j
na A2 ijednej na Al.

W zadnej z badanych grup warsztaty nie wplynely znaczaco na poprawnos¢
gramatyczng. Zakres badan nie pozwala stwierdzi¢, czy zachodzace zmiany s warunkowane
narodowoscig badanych. Trudno jednoznacznie okresli¢, czy zaleza one od poziomu badanych
— wydaje si¢, ze nie, poniewaz brak przyrostu KK obserwuje si¢ zar6wno u 0s6b na poziomie
Cl1, BI1, A2 jak 1 Al. Mozna zaobserwowac, ze najwigcej osob, ktore rozwinelty KK, bylo na
poziomie Bl, z czego moze wypltywa¢ wniosek, ze na tym poziomie zaawansowania

jezykowego warsztaty komunikacyjne przynosza najlepsze rezultaty.

3.1.3. Analiza kwestionariuszy wywiadow przeprowadzonych z nauczycielami

Dane z analizy kwestionariuszy wypelnianych przed warsztatami oraz po nich,
przedstawiono w Aneksie (por. Aneks zal. 36-43). To narzgdzie badawcze zostalo uzyte w
badaniu 1 1 2 (grupa A i B). Kolorem zielonym zaznaczono odpowiedzi, ktore interpretuje si¢
jako wskaznik przyrostu kompetencji komunikacyjnych, a czerwonym te, w ktérych nie
odnotowano zmiany lub odnotowano takie, ktore nie s$wiadczg o przyroscie KK.

W obu prébach w wywiadzie przed warsztatami nauczyciele najczesciej okreslali
poziom jezykowy badanego na podstawie wypowiedzi ustnych i testu plasujacego, a badani

byli obecni na zajeciach w ciagu trzech dni obserwacji. Otwarto$¢ na komunikacje¢ u badanych
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byta oceniana $rednio na 3 w skali od 1 do 5. Podobnie ksztalttowata si¢ ocena stopnia
podejmowania prob radzenia sobie z deficytami jezykowymi. Strategie, ktorych uzywali badani
w mowie, to peryfraza, przyktad, jezyk obcy. Srednia ocena tego, jak czesto badany unika
radzenia sobie z deficytami leksykalnymi, wynosi 3, podobnie jak ocena tego, jak czesto badany
prosi o pomoc, zeby poradzi¢ sobie ze wspomnianymi deficytami. Wedlug oceny nauczycieli
badani czesto uzywali mimiki 1 gestow przed warsztatami w celu zazegnania deficytéw
jezykowych ($rednia ocena 4 na 5). W obu probach badawczych nie zaobserwowano innych
sposobow radzenia sobie z deficytami leksykalnymi przez badanych. Ocena poziomu
jezykowego badanych przeprowadzona przez nauczyciela zbiegala si¢ z oceng badaczki, ktéra
zanotowano w arkuszu obserwacji kompetencji komunikacyjnych (por. Aneks zat. 22-25, 30,
32, 34).

W pierwszej grupie badanych mozna zaobserwowac, ze w przypadku dziesieciu 0sob
(okoto 20%) nauczyciele zaobserwowali wzrost otwarto$ci na komunikacj¢ (por. Aneks zal.
36-39). Mozna to odczytywac jako pozytywny wplyw warsztatéw komunikacyjnych na KK. U
jednej osoby (2%) otwarto$¢ ta zmalata — byta to osoba na poziomie B1. Trzy osoby (7%) w
ocenie nauczyciela w wigkszym stopniu podejmowaly proby radzenia sobie z deficytami
jezykowymi, natomiast osiem robilo to rzadziej (20%). Kolejne sze$¢ osob rzadziej
podejmowato proby radzenia sobie z deficytami oraz przestatlo uzywaé strategii
komunikacyjnych w mowie. Odnotowano tez, ze cztery osoby rzadziej unikajg radzenia sobie
z deficytami leksykalnymi, czyli czesciej stosuja SK, a cztery robig to czesciej. Nauczyciele
zaznaczyli takze, ze pig¢ osob (3%) rzadziej prosi o pomoc w radzeniu sobie z deficytami
leksykalnymi , a kolejne pig¢ (3%) 0sob czesciej. Siedem osdb (17%) zaczeto czesciej uzywad
mimiki 1 gestOw po warsztatach niz przed nimi, a sze$¢ (15%) zaczgto robic to rzadzie;j.

W drugiej z badanych grup (B) wedtug nauczycieli otwarto$¢ na komunikacj¢ wzrosta
u siedmiu cudzoziemcow, co stanowi 64% wszystkich badanych, a u czterech oséb spadta lub
nie zmienita si¢ (36%) (por. Aneks zat. 40-43). Zaznaczono, ze siedem 0s0b rzadziej podejmuje
proby radzenia sobie z deficytami jezykowymi (64%). U jednej osoby stopien ten nie zmienit
si¢ (9%), a u trzech - zwigkszyt (27%). Jedna osoba, ktora nie uzywata SK przed warsztatami,
wedhug nauczyciela zaczela uzywac peryfraz, a dwie osoby stosowaty SK w mniejszym stopniu
(18%). Cztery osoby zaczety czgdciej unikac radzenia sobie z deficytami leksykalnymi (36%),
a jedna (9%) zaczela robic€ to rzadziej. Trzy osoby po warsztatach rzadziej prosity o pomoc w
radzeniu sobie z deficytami (27%), kolejne trzy zaczely robic to czgsciej, u pozostatych (45%)
nie odnotowano zmiany. Dwie osoby (18%) zaczely rzadziej uzywa¢ mimiki i gestow, a trzy

(27%) czescie;.
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Wigkszos¢ danych wskazuje na to, ze w wyniku udzialu w warsztatach
komunikacyjnych u badanych zwykle wzrasta otwarto$¢ na komunikacje, a uzywanie strategii
komunikacyjnych zanika lub si¢ zmniejsza. Dane, ktére mozna podda¢ weryfikacji przez
zestawienie z informacjami w arkuszu obserwacji kompetencji komunikacyjnych, sg zwykle

zgodne.

3.1.4. Obserwacje podczas rozmow indywidualnych

Rozmowy indywidualne, czyli spotkania zdalne cudzoziemca z Polakiem lub Polka,
odbywaly sie¢ dwukrotnie: przed warsztatami komunikacyjnymi i po nich. W trakcie rozmow
korzystano ze stale ulepszanych zadan (patrz: rozdziat 2.5.1.). Dane zgromadzone w wyniku
ich analizy przedstawiono w Aneksie (por. Aneks zat. 44-51).

Rozmowy trwaly $rednio 30 minut. Podczas pierwszego badania (grupa A) w
rozmowach przed warsztatami (por. Aneks zat. 44) cudzoziemcy stosowali dwie strategie:
peryfraze (np. ,,do pietnastu lat zawsze tanczytam” [przez pigtnascie lat / do pigtnastego roku
zycia]) (50%) i1 synonim (np. ,Kto bedzie niezaszpany” [niezaspany]) (50%). Po
przeprowadzeniu WK powtérzono rozmowy — odbywaly si¢ one w doborze losowym, to
znaczy, ze cudzoziemiec nie musial rozmawia¢ z tym samym Polakiem, ale mogto si¢ to
zdarzy¢. Odnotowano w nich jedynie peryfraze (np. ,,Nie widzialySmy si¢ od czasu okolo
miesiac” [od okoto miesigca/od dtugiego czasu]). Przed warsztatami uzyto wigcej SK (6) niz
po nich (1) (por. Aneks zat. 45).

Grup¢ badawcza B cechowaly podobne tendencje. W rozmowach przed warsztatami
odnotowano pie¢ strategii komunikacyjnych: peryfraza, synonim, jezyk obcy, przyktad i
hiponim (por. Aneks zal. 46) . Najczes$ciej uzywano synonimoéw (np. ,,Znam tez swigta, np.
urodzenie Chrystusa” [Boze Narodzenie]) (29%) i1 j¢zyka obcego (,,mnoga razy ogladatam
garry potter”’) (29%). Nastgpne w kolejnosci byly: peryfraza (np. ,,Mama jest Polka na
powiniu.. na pot. A! Pét Polka.”) (21%), przyktad (np. ,,Znam tez swigta, np. urodzenie
Chrystusa” [Boze Narodzenie]) (14%), hiponim (np. ,, Jakie ksigzki czytasz?
- Detektywne i kryminalne”) (7%). Po warsztatach w rozmowach indywidualnych pojawity
si¢: peryfraza (np. ,,komedyjne wideo” [stand up]) (33%), synonim (np. ,,Ukonczytem szkote
muzykalng” [muzyczng]) (33%), jezyk obcy (np. ,,M0j ulubiony film to jest... nie znam kak
to bedzie po polsku, ale znam co ono nazywa si¢ ,,Reservation dogs” Quentina Tarantino™)
(33%) (por. Aneks zal. 47).Utrzymala si¢ tendencja malejgca w uzywaniu SK w wyniku udziatu

w przeprowadzonych WK.
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Rozmowy indywidualne przed WK dla grupy badawczej C pokazaty, ze cudzoziemcy
uzywaja najczesciej peryfrazy (np. ,,Mogtaby by¢ teraz... jak to powiedzie¢. Ona moglaby by¢
zamknieta, ale sg centra, teatry....”) (28%), w drugiej kolejnosci synonimu (np. ,,dwa lata,
ale mialem pauze w nauce jezyka polskiego” [przerwe]) i jezyka obcego (np. - ... dusz. - Dusz?
- Aaa... lazienka.”) (po 25%) (por. Aneks zal. 48). Nastepnie pojawialy si¢: przyktad (np. ,,W
internecie przeczytalem, ze Palgc Poznanskiego jest jak }6dzki Luwr.”) (13%), pordwnanie
(np. 21 marc... a luty, luty... mamy to jak nowy rok, to nowy rok, to jest kultura (...) to $wigto
nazywa si¢ no ruz, a Kazachowie nazywaja no wruz - to jest jak nowy rok”) (6%) i antonim
(np. ,,Odessa nie jest bardzo droga”) (3%). W rozmowach po warsztatach komunikacyjnych
odnotowano mniejszg liczbg strategii: najczesciej wystepujaca byt jezyk obcey (np. ,,ale ogladam
z subbtitlami po rosyjsku”) (52%), nastgpnie synonim (np. ,,mysle, ze w Niemczech, we
Francji tam bedzie inna sprawa [inaczej]” (33%), przyklad (np. ,,a znasz jakie$§ inne jezyki,
np. hiszpanski albo rosujski?”’) i poréwnanie (np. ,,co$ takiego jak zeszyt”) (po 5%) (por.
Aneks zat. 49). Mozna zauwazy¢, ze w tej grupie badawczej odnotowuje si¢ czgstsze uzycie
peryfrazy po warsztatach niz przed nimi, co nie miato miejsca wérdd wezesniej badanych osob.
Mozliwe, ze ma na to wptyw charakter grupy (C) — byli to mtodzi naukowcy, a w pozostatych
grupach (A, B, D) byly to osoby mniej wyksztatcone.

W  ostatniej grupie badawcze; (D) podczas badan pilotazowych najczesciej
pojawiajacymi si¢ strategiami w wypowiedziach 0sob badanych byty synonimy (np. "Posziam
do banku, zeby polozy¢ pieniedze na karte” [wplaci¢]) i jezyk obcy (np. ,,co$ podobnego do...
Turkey”) (po 29%), niewiele mniej pojawilo si¢ peryfraz (np. ,,Moze by¢ prowietu, ktéra
pracowala w domu dla diecko i pozniej wziela dziecko z soba, zeby mieszka¢” (opisuje
ksigzke)) 1 przyktadow (np. ,,to jak Wojna i mir ale o drugiej wojnie Swiatowej”’) (po 21%)
(por. Aneks zatl. 50). Po warsztatach ponownie zaobserwowano uzycie mniejszej liczby SK,
najczesciej wystepowaty peryfraza (np. ,,dzisiaj ona pila, jak powiedzie¢... wypila herbate”)
1 synonim (np. ,,moj gléwny cel to rozszerzenie jezyka” [poszerzenie znajomosci]) (po 40%),
a nastepny w kolejnosci byt jezyk obcy (np. ,,interesna” [interesujaca]) (20%) (por. Aneks zat.
51).

Stwierdza si¢, ze im mniejsza liczebno$¢ grupy, tym zwielokrotnione uzycie strategii
komunikacyjnych przed warsztatami. Natomiast, podobnie jak wynikato z ankiet, uzycie SK

po warsztatach spada.
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3.2. Analiza jakosciowa badan pilotazowych

Po przeprowadzeniu warsztatéw komunikacyjnych lub zaje¢ z wykorzystaniem metod
aktywizujacych kazdy uczestnik badania wypelnial kwestionariusz dotyczacy metod
aktywizujacych, ktore pojawily si¢ na lekcjach. Zostat on przygotowany w aplikacji Microsoft
Forms. W kazdej grupie pojawity si¢ te same metody aktywizujace, dlatego kazdy badany
wypehniat ten sam kwestionariusz. Nauczyciel prowadzacy warsztaty lub zajecia (tu: badaczka)
byl obecny podczas pracy z kwestionariuszami i odpowiadat na pojawiajace si¢ w trakcie
pytania, uscislajac, ktérej metody lub ktérego ¢wiczenia dotyczy pytanie. Ponizsze tabele (11 i
12) przedstawiaja usredniong ocen¢ MA uczestnikéw wszystkich grup badawczych (A, B, C,
D) z badan pilotazowych.

Tabela 11. Opinie badanych o metodach aktywizujacych wykorzystanych na lekcjach — badania

pilotazowe

PYTANIA Srednia ocena w skali 1-5

W jakim stopniu zaj¢cia z metodami
aktywizujacymi zwigkszyty Twoja 4,33
motywacje do nauki jezyka polskiego?

W jakim stopniu miale$ ochotg uczestniczy¢
w lekcji jezyka polskiego, jesli byly 4,62

wykorzystywane metody aktywizujace?

W jakim stopniu czute$/as, ze metody
aktywizujace pomagajg zaangazowac ci si¢ | 4,49

w lekcje jezyka polskiego?

"na tej lekcji byto fajnie
bo nie tylko siedzieli i
stuchali ale tez robili
Co dat ci udzial w lekcji polskiego, na ktorej | rézne rzeczy razem to
pojawity si¢ metody aktywizujace? pomaga mi lepiej uczy¢
si¢ 1 nie ba¢ si¢ mowic
nawet jak robi¢ biedy"

"interesna" "cikawy
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spotkanie, fajni mowienie

1 zadania"

Zrodlo: opracowanie wlasne

W tabeli 11. przedstawiono usredniong oceng dotyczaca trzech pytan skupionych wokoét

motywacji do nauki i zaangazowania oraz chgci uczestnictwa w zajeciach oraz odpowiedzi na

otwarte pytanie na temat indywidualnych opinii plynacych z udzialu w zajgciach z

wykorzystaniem metod aktywizujacych. Z danych wynika, Ze uczestnicy wysoko ocenili (4,62)

swoja che¢ udziatu w prowadzonych w ten sposob zajeciach. Pokrywa si¢ to z odnotowang na

zajeciach frekwencja. Badani chetniej tez zawczasu usprawiedliwiali swoja nadchodzaca

nieobecnos¢ na zajeciach, jesli wiedzieli, ze beda wykorzystywane MA, co takze $wiadczy o

ich zaangazowaniu. Ocena dotyczaca zaangazowania w lekcje (4,49) pokazuje, Ze uczestnicy

zauwazaja rdéznice¢ w swoim zaangazowaniu w zajecia lekcyjne. Swoja motywacje ocenili w

podobny sposob (4,33).

Tabela 12. Ocena metod aktywizujgcych uczestnikow badan pilotazowych — dane usrednione
Srednia ocena w
PYTANIA
skali 1-5
Jak chetnie wykonywates/as$ te zadania?

¢wiczenie oddechowe, dykcyjne 1

artykulacyjne 7

¢wiczenia z wykorzystaniem kart Dixit 3,94

¢wiczenia z tworzeniem pytan

rozwijajacych histori¢ 12

¢wiczenia z burza mozgow 4,09

¢wiczenia z wykorzystaniem kostek do gry | 4,29

¢wiczenia z tworzeniem pytan

inspirowanych tekstem lub zdjeciami 28

¢wiczenia z rozwigzywaniem problemow 4,25

¢wiczenia ze skojarzeniami 4,33
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przygotowywanie planu podrozy w grupach | 4,29

odgrywanie scenek 4,21

Zrodlo: opracowanie wlasne

W tabeli 12. przedstawiono, jak badani oceniajg w skali 1-5 metody aktywizujace uzywane na
warsztatach lub zajeciach. Sposrdd nich najlepiej ocenili ¢wiczenia ze skojarzeniami (4,33),
podobnie przygotowywanie planu podrdzy w grupach i ¢wiczenia z wykorzystaniem kostek do
gry (4,29). Najgorzej oceniono ¢wiczenia z emisji glosu (3,79), a tuz przed nimi ¢wiczenia z
wykorzystaniem kart Dixit (3,94). Za wysokie mozna uzna¢ oceny ¢wiczen z tworzeniem pytan
inspirowanych?’ (4,28), z rozwigzywaniem probleméw (4,25), odgrywaniem scenek (4,21), z
tworzeniem pytan rozwijajacych historie (4,12) czy z burza mozgow (4,09).

W opiniach stanowigcych odpowiedzi na ostatnie pytanie uczacy si¢ wyrazaja si¢
gléwnie pozytywnie na temat aktywizacji, piszac, ze zaj¢cia z jej wykorzystaniem daty im
mozliwo$¢ zwiekszenia czgstotliwosci moéwienia na lekcji. W sceptycznych opiniach pojawiaty
si¢ glosy osob, ktore czasami mialy poczucie chaosu i nie do konca wiedziaty, co nalezy robi¢

w danym momencie.

3.5. Wnioski

Wyniki analiz przeprowadzonych na poczatku warsztatow pokazuja, ze strategie
komunikacyjne wystgpuja w mowie obcokrajowcdw. Podejrzewano, ze czgstsze stosowanie
strategii komunikacyjnych bedzie skorelowane z rozwojem kompetencji komunikacyjnych,
natomiast z badan wynika, ze dzieje si¢ odwrotnie. Badania pilotazowe przeprowadzone
wedlug pierwszego schematu pokazuja, ze im rzadziej obcokrajowcy uzywaja strategii
komunikacyjnych, tym lepiej rozwijaja si¢ ich kompetencje komunikacyjne. Badani uzywaja
mniejszej liczby strategii komunikacyjnych po zajgciach jezykowych bedacych treningiem SK
z wykorzystaniem metod aktywizujacych, jednak w arkuszach obserwacji kompetencji
komunikacyjnych odnotowuje si¢ ich przyrost. Takze wigkszo$¢ nauczycieli zaznaczyla
odpowiedzi, z ktorych wynika, Ze osoby, ktore wziely udzial w WK, rzadziej musza radzi¢
sobie z deficytami jezykowymi, a ich komunikowanie (si¢) jest na wyzszym poziomie.

Biorgc pod uwage wyniki analizy wywiadow z nauczycielami, arkuszy oceny
kompetencji komunikacyjnych oraz ankiet pisemnych, mozna zaobserwowaé, ze wraz z

rzadszym stosowaniem strategii komunikacyjnych nastgpuje przyrost kompetencji

47 Sg to ¢wiczenia oparte o warsztaty z dociekan filozoficznych.
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komunikacyjnych, a wptywa na to trening strategii komunikacyjnych z wykorzystaniem metod

aktywizujacych.
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4. Metodologia badan wlasciwych

Przeprowadzajac badania whasciwe, ponownie wykorzystano arkusz oceny kompetencji
komunikacyjnych (patrz: 2.4.) i te same narzedzia analizy jako$ciowej. Pozostale narzedzia

badawcze ulegly zmianie.

4.1. Kryteria doboru grup badawczych

Badania obejmowaly obserwacje zmian w zakresie jezykowych kompetencji
jezykowych u cudzoziemcow, ktorzy uczg si¢ jezyka polskiego jako obcego oraz wptyw zajeé
jezykowych z wykorzystaniem metod aktywizujacych na zmiany w zakresie tych
kompetencjach. Badania wtasciwe przeprowadzono w pieciu grupach (1, 2, 3, 4, 5).

Badani musieli spetnia¢ nastgpujace kryteria:

1) bycie cudzoziemcem,
2) znajomos$¢ jezyka polskiego na poziomie co najmniej A2,
3) udzial w kursie jezykowym prowadzonym przez badaczke.

Whioski ptynace z badan pilotazowych pozwolity okresli¢, ze zmienne takie jak wiek,
pte¢ 1 narodowos¢ nie sg kluczowe, dlatego pomini¢to je przy doborze proby.

Badania wilasciwe trwaty od lutego 2022 roku do czerwca 2023 roku, wzi¢to w nich
udziat 50 cudzoziemcow. Kazdy kurs obejmowat 30 godzin dydaktycznych, odbywajacych si¢
stacjonarnie w cyklu 15 spotkan po dwie godziny, raz lub dwa razy w tygodniu (regularnie, w
zalezno$ci od grupy). W sumie przeprowadzono 150 godzin lekcyjnych. Uczestnicy wypetnili
ankiete osobowa*®, w ktérej umieszczono pytania o podstawowe dane, jak imi¢ i nazwisko,
wiek, a takze o znajomos$¢ 1 czas nauki jezyka polskiego.

Badanie nr 1 odbywalo si¢ podczas kursu jezykowego w Studium Jezyka Polskiego dla
Cudzoziemcow UL, ktdrego celem bylo opanowanie umiejgtnosci jgzykowych na poziomie B1.
Rozpoczeto je w momencie, w ktorym uczestnicy byli w trakcie realizacji materiatu z poziomu
docelowego. Wzigto w nim udziat 8 osob.

Badanie nr 2 odbywato si¢ podczas kursu jezykowego w Studium Jezyka Polskiego dla
Cudzoziemcow UL dla Mtodych Naukowcéw. Jego celem bylo osiagnigcie poziomu B2.
Schemat badan byl taki sam jak w przypadku pierwszego badania. Wziglty w nim udzial 3
osoby.

48 Ankieta zawierata klauzule RODO, w ktorej uczestnicy wyrazili zgode na badanie.

109



Badanie nr 3 odbywalo si¢ podczas wakacyjnego kursu jezykowego w Centrum
Jezykowym Politechniki Lodzkiej, ktdrego celem byto opanowanie umiejetnosci jezykowych
na poziomie Bl. Rozpoczeto je w momencie, w ktorym uczestnicy byli w trakcie realizacji
materiatu z poziomu docelowego. Schemat badan byt taki sam jak w przypadku pierwszego
badania. Wzigto w nim udziat 12 osob.

Badanie nr 4 odbylo si¢ podczas zaje¢ o nazwie Warsztaty komunikacyjne z
dodatkowego bloku przedmiotow na kierunku studia polskie z jezykiem angielskim na
Uniwersytecie Lodzkim. Ich celem bylo rozwijanie kompetencji jezykowych z naciskiem na
kompetencje komunikacyjne dzigki wykorzystaniu metod aktywizujacych 1 treningu strategii
komunikacyjnych. Wzigto w nim udziat 13 osob.

Badanie nr 5 odbylo si¢ trakcie zaje¢ o nazwie Praktyczna nauka jezyka polskiego -
sprawnosci zintegrowane na kierunku studia polskie z jezykiem angielskim na Uniwersytecie
Lodzkim. Ich celem bylo integrowanie wszystkich sprawnosci nauczanych podczas réznych
przedmiotow z programu studiow. Wzielo w nim udziat 14 oséb. Podrecznikiem kursowym byt
Polski krok po kroku 2 Twony Stempek i Anny Stelmach, a dodatkowo realizowano materiaty
autorskie.

Tak jak w przypadku badan pilotazowych, jednostka analizy w przeprowadzonych
badaniach byta grupa. Dobor byt losowy. Badania wlasciwe przeprowadzano w grupach
prowadzonych przez badaczke w niezaleznych od niej jednostkach edukacyjnych, dlatego
wplyw na ich reprezentatywnos$¢ byl znikomy. Byly to grupy na poziomie minimum A2, w
ktorych uczacy si¢ wyrazili che¢¢ na udzial w badaniach. Liczebno$¢ grup byla mata, poniewaz

byly to grupy ponizej 30 0s6b (por. Wilczynska, Mochonska-Stadnik 2010, 186-189).

4.2. Kryteria doboru zadan egzaminacyjnych

Wyjsciowym elementem badania byla realizacja dwoch czgsci  egzaminu
certyfikatowego®®: Pisanie i Mowienie. Odbywala sic ona stacjonarnie podczas zajeé
jezykowych lub w trakcie konsultacji. Cudzoziemcy bioracy udzial w badaniach realizowali
obie czeéci na poczatku i na koncu badania.’® Modut Pisanie przeprowadzono jednocze$nie dla
wszystkich, natomiast Mowienie odbywato si¢ indywidualnie.

Podczas gromadzenia materiatu badawczego korzystano z pozycji udostgpnionych na

stronie Centralnej Komisji Egzaminacyjnej oraz z zadah utworzonych samodzielnie.

¥ Wykorzystano zadania z Panstwowych Egzaminéw Certyfikatowych: https://certyfikatpolski.pl/o-

egzaminie/przykladowe-testy-zbiory-zadan/
30 Poczatek i koniec badania czesto pokrywat sie z poczatkiem i koncem kursu jezykowego.
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4.2.1. Zadania z przykladowych arkuszy egzaminacyjnych

Pozycje udostgpnione przez Komisj¢ w testowaniu Pisania wykorzystano we
wszystkich grupach badawczych (1, 2, 3, 4, 5), a w testowaniu Mowienia - w dwoch (1, 2).

W czeéci Pisanie wykorzystano przyktadowe arkusze egzaminacyjne na poziomie B1°!
i B2%2 22019 roku oraz na poziomie B1 z 2020 roku’>. Badani mieli za zadanie wybra¢ jeden z
zestawoOw 1 napisa¢ dwie prace (krotka 1 dluga). W krétkich formach pojawity si¢: ogloszenie,
e-mail z zaproszeniem, zyczenia, SMS, opinia (poziom B1) oraz list motywacyjny, zaproszenie,
podanie (poziom B2), a w dhugich: list nieoficjalny, opinia, charakterystyka, sprawozdanie,
esej, opowiadanie (poziom B1) i recenzja, rozprawka, opowiadanie (poziom B2).

W cze$ci Mowienie wykorzystano zadania z przyktadowych arkuszy z lat 2019°* i
2020°° na poziomie B1 i z 2017% roku na poziomie B2. Zadania z poziomu B1 dotyczyty
gotowania, rodziny, rozmowy z informacjag PKP, zainteresowan, niezbednych rzeczy oraz
rozmowy z cukiernig, natomiast te z poziomu B2 - aspektéw zycia studenckiego, roli telewizji

w zyciu cztowieka oraz roli ZOO w ochronie zwierzat.

4.2.2. Zadania autorskie

Zadania utworzone samodzielnie obejmowaty cze$¢ Mowienie 1 zostaty przygotowane
dla trzech grup badawczych (3, 4, 5) na poziomie B1. Lacznie powstato sze$¢ zestawodw (tabela
13). Dotyczyly one sportow zimowych, wakacji na tonie natury i w miescie, okolicznos$ci

rodzinnych, rozméw telefonicznych, Zycia w miescie oraz wolnego czasu.

31 https://certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2019/09/B1 _test.pdf (data dostepu: 15.02.2021)

32 https://certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2019/09/B2 _test.pdf (data dostepu: 15.02.2021)

33 https://certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2020/12/B1_przykladowy test 2020 03.pdf (data dostepu:
15.02.2021)

3 https://certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2019/09/B1_test.pdf (data dostepu: 15.02.2021)

35 https://certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2020/12/B1_przykladowy test 2020 03.pdf (data dostepu:
15.02.2021)

%6 https://certyfikatpolski.pl/wp-content/uploads/2017/03/5_B2_test.pdf (data dostepu: 15.02.2021)
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Tabela 13. Przyktadowe zestawy (I-VI) zadan autorskich dla modutu Mowienie na poziomie B1

1. Prosze opisa¢ zdjecie i1 przedstawiong na nim sytuacje.

2. Jakie jest idealne miejsce na rodzinne przyjecie? Prosze uzasadni¢ odpowiedz.

3. Dzwoni Pan/i do restauracji, zeby zarezerwowac sale na rodzinne przyjecie. Prosze

ustali¢ szczegodty (np. liczba osdb, termin, menu).

II

1. Prosze opisa¢ zdjecie i1 przedstawiong na nim sytuacje.

2. Jakie jest idealne miejsce na rodzinne przyjecie? Prosze uzasadni¢ odpowiedz.
3. Prosz¢ zadzwonic¢ do biura podrdzy i zapytac o oferte wakacyjna dla rodziny 3-

osobowej.

I

1. Proszg opisa¢ zdjecie i1 przedstawiong na nim sytuacje.

2. Malzenstwo/zycie z dzie¢mi czy bez dzieci? Prosz¢ uzasadnic.

3. Prosze zadzwoni¢ do kina dla dzieci 1 zapyta¢ o bilety dla rodziny 3-osobowej na

wybrany seans.
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v

1. Proszg opisa¢ zdjecie i1 przedstawiong na nim sytuacje.

2. Czy mozna mito spedza¢ czas wolny w domu? Prosz¢ uzasadni¢ odpowiedz.
3. Dzwoni Pan/i do kawiarni, zeby zamowic¢ tort dla przyjaciotki/przyjaciela. Prosze

ustali¢ szczegoty.

1. Proszg opisa¢ zdjecie i1 przedstawiong na nim sytuacje.

2. Czy sport to zdrowie? Prosz¢ uzasadni¢ odpowiedz.
3. W przerwie w pracy rozmawia pan/i z kolega/kolezanka o najblizszym meczu.
Prosz¢ uméwié si¢ na wspolne wyjscie na mecz i omowic szczegoty organizacyjne

(czas, miejsce, bilety, dojazd itp.)

VI

1. Proszg opisa¢ zdjecie i1 przedstawiong na nim sytuacje.

2. Czy warto oszczedzac¢? Prosze uzasadni¢ odpowiedz.
3. Chce pan/i oszczedzi¢ pienigdze na wakacje w przysztym roku. Prosz¢
porozmawiac z kolezanka, z ktorg pan/i pojedzie o szczegdtach finansowych

wycieczki, zeby wiedzie¢, ile zaoszczedzic.

Zrb6dto: opracowanie wiasne
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4.3. Zalozenia prowadzenia zaje¢ z wykorzystaniem metod aktywizujacych

Program kazdych zaje¢ jezykowych, w czasie ktorych autorka prowadzita badania,
uwzglednial indywidualne profile uczacych si¢ oraz ich motywacj¢ do nauki jezyka polskiego.
Kazdorazowo podczas zaje¢ uwzgledniano zalozenia metod aktywizujacych, ktore w znacznej
mierze odpowiadaja zalozeniom dziatan mediacyjnych (zob. 2.5.). Istotnym elementem
wszystkich zaje¢ bylo wspieranie komunikacji migdzy osobami, ktorych stopien opanowania
kompetencji jezykowych byt r6znorodny.

Wszystkie badania odbywaly si¢ podczas trwajacego kursu jezykowego, nie na
zajeciach pozalekcyjnych. W ich trakcie realizowano zadania komunikacyjne z
wykorzystaniem metod aktywizujacych, z ktorych cze§¢ stanowila trening strategii
komunikacyjnych.

Schemat badan, ktory zostat powtorzony we wszystkich grupach, prezentuje tabela 14.

Tabela 14. Schemat badan wtasciwych

Schemat badan

1) Realizacja zadania z egzaminu certyfikatowego z czgsci Pisanie.

2) Realizacja zadan z egzaminu certyfikatowego z czesci Mowienie.

3) Ocena na podstawie arkusza obserwacji dotyczacego kompetencji
komunikacyjne;.

4) Zajecia jezykowe z wykorzystaniem metod aktywizujacych.

5) Ocena na podstawie arkusza obserwacji dotyczacego kompetencji
komunikacyjne;.

6) Realizacja zadania z egzaminu certyfikatowego z czgsci Pisanie.

7) Realizacja zadan z egzaminu certyfikatowego z cz¢Sci Mowienie.

8) Kwestionariusz oceny metod aktywizujacych wykorzystywanych podczas

zajec

Zrédto: opracowanie whasne.
4.3.1. Metody aktywizujace wykorzystane na zajeciach

Badania dotyczyly obserwacji wptywu zaje¢ jezykowych prowadzonych przy uzyciu
metod aktywizujacych na kompetencje komunikacyjne. Wykorzystywano je podczas realizacji
zadan z podregcznika kursowego lub w realizacji zadan autorskich, ktore korespondowaty z
materiatem podrgcznikowym. Zaréwno elementy pochodzace z podrgcznikow kursowych, jak

1 z whlasnych zasobow obejmowaty ¢wiczenia oparte na metodach aktywizujacych (tab. 15).
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Tabela 15. Metody aktywizujace wykorzystane w badaniach wtasciwych

. Analizowanie 1 o
. Wchodzenie w . . Uczenie si¢ w o
Dyskusja rozwigzywanie Wizualizacja
role matych zespotach
problemow

Debata ,,za” 1 Gry 1 zabawy Burza mézgow | Ukladanie pytani | Mapa mysli
»przeciw” dydaktyczne odpowiedzi Mapy
Szes¢ Odgrywanie Rozwigzywanie | skojarzen
kapeluszy wg | scenek zadan w grupach
de Bono Przeprowadzanie Plakat
Warsztaty z wywiadow 1 ankiet podsumowujacy
dociekan zajgcia
filozoficznych

Zrodto: opracowanie wiasne.
4.3.1.1. Badanie nr 1

Badanie odbywato si¢ podczas kursu jezykowego w Studium Je¢zyka Polskiego dla
Cudzoziemcow UL, ktdrego celem bylo opanowanie umiejgtnosci jgzykowych na poziomie B1.
Rozpoczeto je w momencie, w ktorym uczestnicy byli w trakcie realizacji materiatu z poziomu
docelowego. Na pierwszych zajeciach uczestnicy wypetnili ankiet¢ (por. Aneks zat. 1) oraz
zrealizowali modul Pisanie. Nastepnie, podczas konsultacji, odbyta si¢ czgs¢ Mowienie. W
trakcie drugich zaje¢ miala miejsce ocena kompetencji komunikacyjnej na podstawie arkusza
obserwacji. Rownolegle prowadzono zajg¢cia z wykorzystaniem metod aktywizujacych.

Program zaje¢ byt zogniskowany wokot komunikacji oraz strategii komunikacyjnych
dotyczacych jezyka ogdlnego. Podrgcznikiem kursowym byt Polski krok po kroku 2 Twony
Stempek 1 Anny Stelmach, a dodatkowo realizowano materialy autorskie (por. Aneks zat. 5-7,
11).
4.3.1.2. Badanie nr 2

Badanie odbywalo si¢ podczas kursu jezykowego w Studium Jezyka Polskiego dla
Cudzoziemcow UL dla Mtodych Naukowcoéw. Jego celem bylo osiagnigcie poziomu B2.
Schemat badan byt taki sam, jak w przypadku pierwszego badania.

Program zaj¢¢ byl zogniskowany wokot komunikacji oraz strategii komunikacyjnych
dotyczacych jezyka nauki. Podrecznikiem kursowym byla Studiologia 1zabeli Kugiel-
Abuhasna, a dodatkowo realizowano materiaty autorskie (por. Aneks zat. 5-7, 11). Owocem
pracy metodami aktywizujacymi na tych zajeciach byta mapa mysli, ktéra powstawata podczas

kolejnych lekcji (por. Aneks zat. 72).
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4.3.1.3. Badanie nr 3

Badanie odbywato si¢ podczas wakacyjnego kursu jezykowego w Centrum Jezykowym
Politechniki L.6dzkiej, ktorego celem byto opanowanie umiejetnosci jezykowych na poziomie
B1. Rozpoczeto je w momencie, w ktorym uczestnicy byli w trakcie realizacji materialu z
poziomu docelowego. Schemat badan byt taki sam, jak w przypadku pierwszego badania.

Program zaje¢¢ byl zogniskowany wokot komunikacji oraz strategii komunikacyjnych
dotyczacych jezyka ogoélnego. Podrecznikiem kursowym byto Z polskim w swiat 1 Rozy
Ciesielskiej-Musameh, Barbary Guziuk-Swicy i Grazyny Przechodzkiej, a dodatkowo
realizowano materialy autorskie (por. Aneks zal. 5-7, 11).
4.3.1.4. Badanie nr 4

Badanie odbylo si¢ podczas zaje¢ o nazwie Warsztaty komunikacyjne z dodatkowego
bloku przedmiotow na kierunku studia polskie z jezykiem angielskim na Uniwersytecie
Lodzkim. Ich celem bylto rozwijanie kompetencji jezykowych z naciskiem na kompetencje
komunikacyjne dzigcki wykorzystaniu metod aktywizujacych 1 treningu strategii
komunikacyjnych.

Program zaj¢¢ byl zogniskowany wokot komunikacji oraz strategii komunikacyjnych
dotyczacych jezyka ogodlnego. Opierat si¢ na materiatach autorskich (por. Aneks zal. 73).
4.3.1.5. Badanie nr 5

Badanie odbyto si¢ trakcie zaje¢ o nazwie Praktyczna nauka jezyka polskiego -
sprawnosci zintegrowane na kierunku studia polskie z jezykiem angielskim na Uniwersytecie
Lodzkim. Ich celem bylo integrowanie wszystkich sprawnosci nauczanych podczas r6znych
przedmiotow z programu studiéw. Podrecznikiem kursowym byt Polski krok po kroku 2 Twony
Stempek 1 Anny Stelmach, a dodatkowo realizowano materiaty autorskie (por. Aneks zat. 5-7,
11).

Program byt zogniskowany wokét komunikacji oraz strategii komunikacyjnych

dotyczacych jezyka ogolnego.
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5. Analiza badan wlasciwych

Badania pilotazowe przeprowadzone na przestrzeni roku pozwolilty na wyciggniecie
wnioskow, ktére pokierowaty badaniami wlasciwymi. Badania wiasciwe trwaty od lutego 2022
roku do czerwca 2023 roku, wzigto w nich udzial 50 cudzoziemco6w. W sumie przeprowadzono
150 godzin lekcyjnych. Narzedzia badawcze wykorzystywane podczas nich to: zadania w
ramach moduléw Pisanie 1 Mowienie, bedace czescig arkuszy egzaminow certyfikatowych,
arkusze obserwacyjne dotyczace kompetencji komunikacyjnych wypetniane przez badaczke
oraz kwestionariusz oceny metod aktywizujacych wykorzystywanych podczas zajec¢. Byly one
wprowadzane wedlug schematu badan (zob. 4.3.).

Wszystkie badania obyly si¢ w trybie stacjonarnym i obejmowaly 30 godzin kursu
jezykowego z wykorzystaniem metod aktywizujacych prowadzonego przez badaczke. W
pierwszym badaniu wzi¢to udziat 8 cudzoziemcow, a w drugim 3. Oba odbyty si¢ w Studium
Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcoéw UL. Trzecie badanie odbyto si¢ w Centrum Jezykowym
Politechniki £.6dzkiej. Wzielo w nim udziat 12 os6b. Czwarte i pigte badanie odbyly si¢ w
trakcie zaje¢ prowadzonych na Uniwersytecie Lodzkim na kierunku studia polskie z jezykiem

angielskim. Wzigto w nich udziat odpowiednio 13 i 14 cudzoziemcow.

5.1. Analiza iloSciowa badan wlasciwych
5.1.1. Analiza prac pisemnych - strategie komunikacyjne cudzoziemcow w czeSci
Pisanie

Podobnie jak w badaniach pilotazowych, sposob radzenia sobie z thumaczeniem stow
czy pokonywania deficytow leksykalnych uznawano za strategie¢ komunikacyjng bez wzgledu
na to, czy zostala uzyta poprawnie w kontekscie semantycznym i/lub gramatycznym. Rowniez
w przypadku badan wilasciwych, w nielicznych sytuacjach uwidocznita si¢ wigcej niz jedna
strategia, dlatego dana wypowiedz jest czasami klasyfikowana jako dwie rozne strategie
komunikacyjne. Przykladowe skany prac z moduly Pisanie umieszczono w Aneksie (por.
Aneks zat. 84-87).

W module Pisanie zrealizowanym przez pierwsza grupe badawcza przed zajgciami,
podczas ktorych wykorzystywano metody aktywizujace, pojawily si¢ 2 typy strategii

komunikacyjnych: peryfraza i1 synonim (por. Aneks zal. 52). Najwiecej odnotowano
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synoniméw (np. ,,W moim kraju bardzo piekny>’. Morze, gory, stare miasto, ludzie i jedzienja,
wszystko bardzo ladny”’) — stanowity 63% wszystkich sklasyfikowanych strategii w tym etapie
badania (37% peryfraza, np. ,,bed¢ spedzac kazdy wakacjach tutaj z moim rodzienym: z moja
mama i tatg i rodzestwo™). Po zaj¢ciach w tej samej grupie w realizacji zadania Pisanie pojawito
si¢ mniej strategii komunikacyjnych niz przed zajeciami (por. Aneks zat. 53). Strategie byty
bardziej zroznicowane, ale pojawily si¢ w mniejszej liczbie. Byty to: peryfraza (np. ,,pozwalata
nas zaczyna¢ pracy w rano kiedy my chcieliémy, mieliSmy wyboru miedzy 7-9 w rana.”),
synonim (np. ,,Ona trochg¢ stara. Ale ona robi gotowa¢ bardzo dobrze, bardzo smaczne”),
jezyk obcy (np. ,,On jest bylchlopakiem Rachely.” [exboyfriend]) i poréwnanie (np. ,,Ona ma
wlosa bardzo duzo kolorowe tak samo Thanga!”). Najczesciej wykorzystywano jezyk obcy
(50%) —np. ,,Ona zawsze opiekuje si¢ innym ludziom ale zawsze ma bad luck na mitos¢.” (zte
szczescie) s,

W drugiej grupie badawczej odnotowano cztery rodzaje strategii komunikacyjnych
przed zajeciami z wykorzystaniem metod aktywizujacych: peryfraza (np. ,,Dusza - nasza
wewnetrzny Swiat.”), jezyk obcy (np. ,,zto$¢ zostaje w organizmu i da nas zle poczucie, ktéra
ma zly efekt na charactr” [charakter/zachowanie]), synonim (np. ,,Takze, musze powiedzi¢ ze
zlo$¢ ma pewno mozna, uznac si¢ jest chorobg duszy, dlatego ze kiedy codziennie albo czgsto
bycia zly juz staje si¢ choroba i 0s6b powinno i8¢ do lekarza dla sta¢ normalny oséb™) i
przyktad (np. ,,W psychologii jest dowody, jak zlosci wplywa na emocji i dusze, 1 jaki zle
wnioski on ma dla czlowiekiem. Na przyktad jeden psycholog z Stany Zjednoczony, méwi
Ze 7}o$¢ moze zmieni¢ osobowosci”) (por. Aneks zal. 54). Najwiecej uzyto peryfraz (40%) —
np. ,,Ten sposob z jedzeniem, kiedy mozna je zdegustowa¢”. Po zajeciach uzyto tylko jednej
strategii — byt to synonim (100%) 1 zostat uzyty jeden raz, wigc w efekcie liczba strategii
odnotowanych po zajeciach jest mniejsza od liczby strategii odnotowanej przed zajeciami (por.
Aneks zal. 55). Zaobserwowano go w nastgpujacym zdaniu: ,,Dla mnie to jest bardza wazna.
A co minimalne stawe, to nie jest dla mnie kluczowe, bo jestem studentka”.

Synonim byl tez najczesciej uzywang strategia w Pisaniu trzeciej grupy badawczej
przed zajeciami z wykorzystaniem metod aktywizujacych (por. Aneks =zal. 56).
Zaobserwowano go m.in. w nastg¢pujacym zdaniu, w ktorym miat zapobiec powtdrzeniu
wczesniej uzytego stowa: ,,Gratulacje Matska i1 Daria z okazii $lubu. (...) Niestety nie moge

przyjechac na swieto poniewaz mam rodzine powody, ale zycze¢ milej uroczystosci”’. Dzieki

7'W tym i w kolejnych tego typu przyktadach w tej dysertacji stosuje si¢ pogrubienie w celu wyrdznienia
stowa/stow uwazanych za podstawe do zaobserwowania wskazanej SK.
*8 thumaczenie wlasne
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uzyciu tej SK wypowiedz pozostaje spdjna i logiczna. Synonim stanowit 72% wszystkich
uzytych strategii. Pozostale to jezyk obcy (np. "Dzien dobry, moi lubie koledzy.” [drodzy];
,Czesto boss robi zarty, ktory nie sg korzystny” [szef]) (14%) i pordwnanie (np. ,,Biuro ma
specyficzng form¢ bo jest jak film dokumentalny”) (14%). Po zajeciach zmalata liczba
rodzajow strategii — badani ograniczyli si¢ do jezyka obcego (100%) — przyktadowo: ,,Piekne
lokacje" (miejsca). Uzyto go trzy razy, co — podobnie jak w przypadku drugiej grupy badawczej
— pozwala zauwazy¢, ze liczba strategii odnotowanych po zajeciach jest mniejsza od liczby
strategii odnotowanej przed zajeciami (por. Aneks zat. 57).

Czwarta grupa badawcza przed zajeciami w Pisaniu wykorzystata trzy rodzaje strategii:
synonim (np. ,,Pomogta nam gotowa¢ kolacje¢” [robic]), poréwnanie (np. ,,Ale to wszystko nie
jest tak latwo, jak marze czlowiek od wieku 20 lat, gdy si¢ spotka z wieloma trudno$ciami.”)
(14%) 1 jezyk obcy (np. ,,i tego hotel "Wolnos¢" otrzymuje cztery bala, a nie pig¢” [gwiazdki])
(28%) (por. Aneks zat. 58). Najwigcej uzyto synonimow (57%), np.: ,,ByliSmy na przyrodzie"
(fonie natury). Uczestniczka badania nie znata polskiego odpowiednika, wiec uzyta stowa>’,
ktére wedlug niej bylo najbardziej odpowiednie i zachowywalo logike wypowiedzi. Po
zaje¢ciach rodzaje uzytych strategii ograniczyty si¢ do dwdch: synonim i jezyk obey (por. Aneks
zat. 59). Uzyto ich porownywalnie, po jednym, aczkolwiek w efekcie daje to nie tylko mniej
rodzajow strategii niz przed zajeciami, ale takze mniejszg liczbe strategii uzytych w Pisaniu po
zajeciach (siedem przed, a dwie po). Przyktadem uzycia jezyka obcego moga by¢ stowa gosti 1
otwarti w zdaniu ,,gosti byli otwarti”.

Ostatnia grupa badawcza — piata — uzyla pigciu typdw strategii komunikacyjnych:
peryfrazy (np. ,,W mojej rodzinie urodziny to jest bardzo wazne weselie” [wesele w
kontekscie: uroczystosc]) (15%), synonimu (np. ,,posztam na kuchnie, Zzeby zrobi¢ sobie kawe"
[do kuchni]) (31%), jezyka obcego (np. ,,i po tej ekskursji pojechaliSmy na bankiet”
[wycieczka]) (23%), przyktadu (np. [thumaczy dziaf] ,,Co do przedsigciorcy, to mysle ze kazdy
cztowiek chciatby zajmowac si¢ swoim dzialem (biznes, itd.)”) (8%) i porownania (,,Bede
uczy¢ dzieci jak to robig nauczyciele”) (23%). Najwigcej uzyto synonimow (31%) (por. Aneks
zat. 60). Jeden z nich zaobserwowano w zdaniu, w ktérym mogtby zosta¢ zinterpretowany jako
btad, ale funkcjonalnie stuzyt wyrazeniu mys$li w sposob jak najbardziej spdjny i logiczny:
,poniewaz bed¢ mogta robi¢ ludzi bardziej atrakcyjnymi na rynku pracy” (czyni¢). Po
zajeciach z wykorzystaniem metod aktywizujacych wykorzystano tylko dwa typy strategii w

Pisaniu: synonim (np. ,,Zawsze marzylem zadzi¢ ludzmi w jakiej$ firmie.” [zarzadzac]) (44%)

3% przyp. za synonim uznaje si¢ jedno stowo lub dwa (w przypadku wyrazenia)
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1jezyk obcy (np. ,,Nie jest tak pigkna, jak mi si¢ udawato” [wydawato]) (56%) (por. Aneks zal.
61). Warto przytoczy¢ zdanie, ktore zostalo catkowicie zapisane w jezyku obcym: ,,So I want
to be an editor”. Napisano je na konicu wypracowania o pracy marzen. Nawigzywato do tresci,
w ktorej uczestnik badania opisywat prace taczacg kompetencje edytora tekstow oraz thumacza.
Nalezy zwroci¢ uwagg, ze — podobnie jak w przypadku poprzednich grup badawczych — wraz
z malejaca liczba typdw uzywanych strategii komunikacyjnych zmniejsza si¢ ich ogélna liczba.

Warto zwrdci¢ uwage, ze strategiami, ktore przewazaja zardwno przed zajgciami
jezykowymi, jak 1 po nich, sg synonimy. Odnotowano tez czeste uzycie jezyka obcego oraz

peryfrazy.

5.1.2. Analiza nagran z cze¢sci Mowienie

Przeprowadzenie modutu Mowienie taczyto si¢ z realizacjg zadan z tej cze$ci egzaminu
certyfikatowego z réwnoleglymi zajgciami jezykowymi z wykorzystaniem metod
aktywizujacych 1 po nich. Podczas badania wykorzystywane byly zadania z przyktadowych
arkuszy, jak 1 zadania autorskie (patrz: 4.2.2.) dostosowane do poziomu badanego. Dane
zgromadzone w wyniku analizy realizacji tego modutu przedstawiono w Aneksie (por. Aneks
zat. 62-70). Jedno nagranie trwa srednio 10 minut. Przyktadowg transkrypcje nagrania modutu
Mowienie umieszczono w Aneksie (por. Aneks zat. §8).

Osoby z pierwszej grupy badawczej przed zajeciami z wykorzystaniem metod
aktywizujacych uzyly pieciu typow strategii komunikacyjnych: peryfrazy (np. ,.kawa buduje
mnie rano - kiedy jestem zmeczona, to ona daje mi energia”) (20%), synonimu (np. ,,ja chce
ciasto dla moja kolezanka na urodziny” [tort]) (70%), j¢zyka obcego (,,"To chyba jest Venice.
Ja nie wiem jak si¢ mowi po polsku Venice.” [Wenecja]) (3%), hiperonimu (np. ,,Ja chce ten
tort zowocem”) (3%) i porownania (np. ,,ona wyglada jak wiosna”) (3%) (por. Aneks zat. 62).
Najwigce] uzyto synoniméw (70%), np. ,,maluje obraz i jest malowarkq" (malarka). Po
zajeciach liczba wykorzystanych typow strategii zmniejszyla si¢ do czterech, a takze znaczaco
spadta ogdlna liczba uzytych strategii (por. Aneks zal. 63). Pojawity sie: peryfraza (np. ,,Ma
duzo wlosow. Duze wlosy. A, dlugie!”) (25%), synonim (38%), jezyk obcy (25%) 1
poréwnanie (13%), np. ,,Wyglada jak limonccelo”. Ponownie najwigcej uzyto synonimow
(38%) — przyktadowo: ,on wyglada na budynek” (patrzy na) czy ,zy¢ bez
komunikatywnos$ci” (komunikacji).

Druga grupa badawcza przed zajeciami uzyla trzech typow strategii: peryfrazy (np.
,Elektrosamochod jako bez benzyny ktory pracuje”) (22%), synonimu (np. ,,Nie zgadzam

si¢ z tymi ideami w tek$cie.” [pomystami]) (67%), jezyka obcego (np. ,,Jakie§ nacionalne
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parki.” [narodowe]) (11%) (por. Aneks zat. 64), a po zaj¢ciach — czterech: peryfrazy (np. ,,Nie
chca stop, czyli traci¢ czas.”) (33%), synonimu (np. ,,To nie jest dla nas akceptujace.” [do
zaakceptowania]) (42%), jezyka obcego (np. ,Jesli oni zaczynaja graé, nie moga... zrobi¢
stop.” [zatrzymac si¢]) (17%) 1 przyktadu (np. ,,Ona chce by¢ moze pokazac niznie ubranie,
ktore biust i .... By¢ moze jak Victoria Secret chce zareklamowac.”) (8%) (por. Aneks zat.
65). Najczesciej — zardbwno przed zajeciami, jak i po nich — uzywano synonimu. Mimo ze po
zajeciach z metodami aktywizujacymi pojawilo si¢ mniej typdéw strategii, liczba
wykorzystanych strategii jest nadal mniejsza w poréwnaniu do liczby strategii odnotowanych
przed zajeciami.

Synonim byl takze najczesciej uzywang strategia w trzecim badaniu. Przed zajgciami
osoby badane uzywaty szesciu typow strategii: peryfrazy (np. ,,Katanie na snowboardzie. Nie,
nie na snowboardzie, no jak to powiedzie¢, taki duzy... nie jak snowboard, a inny taki. Nie
tyzwy, nie snowboard, a... narty!”) (1%), synonimu (np. ,,Mysle, Ze ona nie zyje w tym kraju.”
[mieszka]) (61%), jezyka obcego (np. ,,Lubig¢ kiedy jest ciepto i lubi¢ otszan.” [ocean]) (16%),
przyktadu (np. ,,Moze jakie$ video, moze tekst — nie mozna doktadnie powiedzie¢.” [podaje
przyktady]) (3%), poréwnania (np. ,,To jest bardzo niebieskie, jak rzeka.”) (6%) 1 antonimu
(np. ,,Katanie na snowboardzie. Nie, nie na snowboardzie, no jak to powiedzie¢, taki duzy...
nie jak snowboard, a inny taki. Nie lyzwy, nie snowboard, a... narty!”) (3%) (por. Aneks zat.
66). Przyktadowo za peryfraze uznano zdanie: ,,Tam sg ludzie, ktorzy tez katajg... ktorzy tez
chca jezdzi¢ na tyzwach.””. Po zajgciach liczba typow strategii zmalata do trzech (por. Aneks
zat. 67). Uzyto synonimu (np. ,,To jakas kompania, ktora pracuje na lotnisku.” [firma]) (71%),
jezyka obcego (np. ,,Od czasu do czasu jezdzi do Moldowy, bo ma tam prace.” [Moldawii])
(14%) oraz poréwnania (np. ,,Tort ma wyglada¢ jak wodka™) (14%). Liczba strategii
komunikacyjnych wykorzystana po zaj¢ciach jest mniejsza niz liczba strategii odnotowana
przed zajeciami w tej grupie badawcze;.

Czwarta grupa badawcza przed zajeciami uzywata peryfraz (np. ,,bo byt za kierownica"
[byl kierowca]) (25%) 1 synoniméw (np. ,,za ostatni 5 lat w moim Zyciu” [przez ostatnie])
(75%) (por. Aneks zat. 68). Po zajeciach uzywata tylko synoniméw (100%) (por. Aneks zat.
69). Liczba strategii uzywanych przed zajeciami byla wigksza niz liczba strategii
wykorzystanych po zaj¢ciach. Stowa, ktore sklasyfikowano jako synonimy, na pierwszy rzut
oka moga zosta¢ uznane za bledy leksykalne, natomiast z perspektywy badan nad
kompetencjami komunikacyjnymi ich uzycie zostalo uznane za probe uczynienia wypowiedzi
bardziej spojng w celu bycia zrozumianym. Wida¢ to m.in. w zdaniu: ,,w ten dzien zebraliSmy

wszystki czleny naszej rodziny i najblijszy przyjaczele” (cztonkoéw) lub w nastgpujacym: ,,a
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kiedy moja klientka byta zaskoczona wynikiem mojego makijazu to lepszej radosci nie
miatam” (efektem).

W piatej grupie badawcze] mozna zaobserwowaé troche inne zalezno$ci pomiedzy
liczbami opisujacymi dane sprzed zaje¢ z wykorzystaniem metod aktywizujacych, a liczbami
opisujacymi dane po zajeciach. Przed zajeciami grupa badawcza uzywata peryfraz (np. Praca
marzen... oh, co$ zwiazane ze sztuka, ludzmi. Praca, na ktérej zmoge i$¢ wyzej i wyzej.
Miejsce, gdzie zmoge siebie realizowac”) (25%), synonimow (np. ,,pogoda byta okropna i po
prostu nie chodzili pociogi” [jezdzity]) (50%) 1 j¢zyka obcego (25%) (por. Aneks zal. 70) —np.
,-mama chciataby, zeby byta blizej do niej bo bardzo miss za mna” (tgskni). Po zajeciach
uzywano: synonimu (np. ,,jest biezpieczny - migkie $ciany, brak ostrych krajéw” [rogow ])
(50%) 1 jezyka obcego (np. ,,Najpierw obejrze¢ wiele zabytkéw na ekskursje” [wycieczki])
(50%) (por. Aneks zal. 71). Zmniejszyla si¢ liczba typow wykorzystywanych strategii, ale nie
zmienila si¢ liczba uzytych strategii. Liczba strategii uzytych po zaje¢ciach byla taka sama jak

liczba strategii odnotowanych przed nimi.

5.1.3. Analiza arkuszy obserwacyjnych dotyczacych kompetencji komunikacyjnych

Arkusz obserwacji kompetencji komunikacyjnych to narzedzie badawcze, ktore jest
stosowane w takiej samej formie zarowno w badaniach pilotazowych, jak 1 wlasciwych. Jest
uzywany w celu porownania wnioskOw z analiz stosowania strategii komunikacyjnych.

Kolorem zielonym lub czerwonym w Aneksie (por. Aneks zat. 75, 77, 79, 81)
zaznaczono zmiany w wartosciach punktowych poczynionych obserwacji. Mozna je
odnotowac przede wszystkim w nastgpujacych kategoriach oceny: otwarto$¢ na komunikacje u
badanego, jak 1 w kontekscie logicznego 1 spdjnego wypowiadania si¢, poprawnosSci
gramatycznej, wypowiadania si¢ z uwzglednieniem polskich norm kulturowych i1 spotecznych,
a takze podejmowania prob radzenia sobie z deficytami jezykowymi. Na zielono zaznaczono
zmiany, ktore na podstawie wnioskéw wyciagnigtych z przeprowadzonych badan odczytuje si¢
jako pozytywny wplyw treningu strategii komunikacyjnych na kompetencje komunikacyjne
(tzn. jesli odczytuje si¢ je jako rozwoj KK, np. zmniejszenie czgstotliwosci uzywania SK lub
zwigkszenie otwartosci na komunikacj¢), natomiast kolorem czerwonym zmiany, ktére maja
warto$¢ odmienng (tzn. jesli odczytuje si¢ je jako brak rozwoju KK, np. zwigkszenie
czgstotliwosci uzywania SK lub zmniejszenie otwartos$ci na komunikacje),.

W obserwacjach dotyczacych pierwszej grupy badawczej (por. Aneks zat. 74-75) widac
pozytywny wpltyw zaje¢ jezykowych [ZJ] na kompetencje komunikacyjne u wigkszosci osob

(88%), u jednej osoby nie wplynely one na zmiane (13%). Mozna zauwazy¢, ze po ZJ badani
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wypowiadajg si¢ w bardziej logiczny sposob, z wigksza poprawnos$cig gramatyczng, lepiej
dostosowuja wypowiedz do sytuacji, uwzgledniajac polskie normy kulturowe i spoteczne.
Zmienialy si¢ tez strategie komunikacyjne, ktore wybierali badani — w poréwnaniu do wynikow
sprzed ZJ wigksza cze$¢ z nich zrezygnowata z SK, cze$¢ zminimalizowata ich uzycie (np.
przed ZJ odnotowano wigcej peryfraz (50%) 1 jezyka obcego (33%) niz po ZJ — odpowiednio
42% 1 17%).

W drugiej grupie badawczej u wszystkich 0s6b odnotowano przyrost kompetencji
komunikacyjnych i rzadsze uzywanie strategii komunikacyjnych (por. Aneks zal. 76-77).
Zmiany wida¢ szczegolnie w konteks$cie spojnosci wypowiedzi, jej poprawnos$ci gramatycznej
i dostosowania do sytuacji. Zwigkszyla si¢ otwarto$¢ na komunikacje oraz zmniejszyt si¢
stopien podejmowania prob radzenia sobie z deficytami jezykowymi. Przed ZJ badani uzywali
strategii, ktorych pozniej przestali uzywaé — poroOwnania i przyktadu. Zmniejszyta si¢ liczba
0sob wykorzystujacych peryfrazy (67% > 33%). Po ZJ pojawil si¢ synonim (33%), a takze
brak wykorzystania jakichkolwiek SK (33%).

W trzeciej i w czwartej grupie badawczej przyrost KK zaobserwowano u 66% badanych
(por. Aneks zal. 78-81). Zmian nie odnotowano tylko w konteks$cie spdjnego wypowiadania si¢
— tutaj $redni wynik si¢ nie zmienit ($rednia ocena to 1,75 w trzeciej grupie oraz 1,80 w
czwartej grupie). Zwigkszyla si¢ liczba 0sob, ktore nie uzywaja SK, a zmniejszyta liczba 0sob
wybierajacych jezyk obcy w chwilach radzenia sobie z deficytami jezykowymi. Badani
przestali uzywa¢ synonimu. W trzeciej grupie w niezmiennym stopniu wykorzystywali
peryfraze, a w czwartej jej uzycie zmniejszyto si¢ z 33% na 17%). Pozostale osoby w obu
grupach (34%) uzyskaty niezmienny lub niewiele nizszy wynik w arkuszu oceny KK po ZJ niz
przed nimi. Pigta grupa badawcza to tylko 29% badanych, u ktoérych nie odnotowano przyrostu
KK, a az 71% u ktorych w kazdym kryterium obserwuje si¢ wyzszy wynik w ocenie KK (por.
Aneks zal. 82-83). Po ZJ wigcej 0séb nie uzywato SK, w mniejszym stopniu wykorzystywato
jezyk obcy 1 parafraze, a przy tym u niektorych zaobserwowano znaczng poprawe w otwartosci
na komunikacje.

Przyrost KK mozna zaobserwowac u wigkszosci badanych zaréwno na poziomie Bl,
jak 1 B2, przy czym osoby na poziomie B2 nie stanowig reprezentatywnej grupy. Podobnie jak
w przypadku badan pilotazowych mozna domniemywacé, ze wérdd oséb ksztatcacych si¢ na
poziomie B1 zajecia jezykowe z wykorzystaniem metod aktywizujacych moga przyczynic sie

do przyrostu KK.

% Dane podane w tej formie to $rednia ocena danego kryterium z arkusza obserwacji KK.
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5.2. Analiza jakosciowa badan wlasciwych

Tak samo jak w badaniach pilotazowych podczas badan wtasciwych poproszono
uczestnikoOw o ocenienie metod aktywizujacych wykorzystywanych podczas zajeé. Kazdy
uczestnik badania wypetial kwestionariusz przygotowany w aplikacji Microsoft Forms.
Nauczyciel prowadzacy zajecia (tu: badaczka) byt obecny podczas pracy z kwestionariuszami
1 wyjasniat watpliwosci dotyczace nazwy metod, z ktérymi mieli do czynienia podczas zajec.
Ponizsze tabele (16 1 17) przedstawiaja usredniong ocen¢ uczestnikéw wszystkich grup

badawczych z badan wlasciwych.

Tabela 16. Opinie badanych o metodach aktywizujacych wykorzystanych na lekcjach — badania

pilotazowe

PYTANIA Srednia ocena w skali 1-5

W jakim stopniu zaj¢cia z metodami 4,78
aktywizujacymi zwigkszyty Twoja
motywacj¢ do nauki jezyka polskiego?

W jakim stopniu miate$ ochote uczestniczy¢ | 4,73
w lekcji jezyka polskiego, jesli byly
wykorzystywane metody aktywizujace?

W jakim stopniu czute$/as, ze metody 4,76
aktywizujace pomagaja zaangazowac ci si¢

w lekcje jezyka polskiego?

»Zajecia mi bardzo
podobaly. Byli energiczne
1 interesne."

,Najbardziej podobaty mi
sie scenki”

Co dat ci udziat w lekcji polskiego, na ktorej | ,,byto fajnie 1 zabawnie a
pojawily si¢ metody aktywizujace? przy tym uczytam si¢
nowych stow 1 zwrotow
nawet nie zauwazylam
kiedy co$ zapamigtatam,
przyjemna nauka”

»fajne lekcje"
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,,mi si¢ nie podobato bo
bylo za duzo méwienia i
troche nie rozumiatem co
trzeba robi¢ byto trudno
skupic¢ si¢”

,,duzo”

,»Spoko”

»czasem bylo zabawnie,
czasem wszystko za

szybko 1 za duzo”

Zrédto: opracowanie whasne.

W tabeli 16. przedstawiono usredniong ocen¢ dotyczaca trzech pytan skupionych wokot
motywacji do nauki i zaangazowania oraz checi uczestnictwa w zajgciach, a takze odpowiedzi
na otwarte pytanie dotyczace indywidualnych opinii ptynacych z udzialu w zajgciach z
wykorzystaniem metod aktywizujacych. Z danych wynika, ze uczestnicy wysoko ocenili (4,76)
udzial w prowadzonych w ten sposob zajeciach. Wynik jest wyzszy niz w badaniach
pilotazowych. Badani chetniej brali udziat w zajgciach, gdy wiedzieli, ze beda wykorzystywane
MA. Ocena dotyczaca zaangazowania w lekcje (4,76) pokazuje, ze uczestnicy zauwazaja swoje
zwigkszone zaangazowanie w zajecia lekcyjne. Swojg motywacje ocenili w podobny sposdb

(4,78).

Tabela 17. Ocena metod aktywizujacych uczestnikow badan pilotazowych — dane usrednione

Srednia ocena w

skali 1-5

PYTANIA

Jak chetnie wykonywate$/as$ te zadania?

¢wiczenie oddechowe, dykcyjne i 4,16
artykulacyjne

¢wiczenia z wykorzystaniem kart Dixit 4,57
¢wiczenia z tworzeniem pytan 4,63

rozwijajacych histori¢

¢wiczenia z burzg mozgoéw 4,76

¢wiczenia z wykorzystaniem kostek do gry | 4,67

¢wiczenia z tworzeniem pytan 4,75

inspirowanych tekstem lub zdjeciami
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¢wiczenia z rozwigzywaniem problemow 4,63

¢wiczenia ze skojarzeniami 4,69

przygotowywanie planu podrozy w grupach | 4,69

odgrywanie scenek 4,71

Zrodlo: opracowanie wiasne.

W tabeli 17. przedstawiono oceny uczestnikéw (w skali 1-5) metod aktywizujacych
uzywanych na zajeciach jezykowych. Spos$rod ¢wiczen najlepiej ocenili burze mozgow (4,76),
niemal tak samo wysoko ¢wiczenia z tworzeniem pytan inspirowanych®' (4,75). Najgorzej
oceniono ¢wiczenia z emisji glosu (4,16), a zaraz za nimi ¢wiczenia z wykorzystaniem kart
Dixit (4,57).

Kazda §rednig ocen¢ zawartg w tabeli Y mozna uzna¢ za wysoka, poniewaz niemal
wszystkie (z wyjatkiem jednej) otrzymaly wynik wyzszy niz 4,5. Oznacza to, ze uczestnicy
lekcji  jezyka polskiego jako obcego bardzo lubig zajecia dynamizowane metodami
aktywizujacymi.

W opiniach pozostawionych w odpowiedzi na ostatnie pytanie badani pisza, ze zajecia
z wykorzystaniem MA pomogly im uzywa¢ jezyka. Podkreslajg tez przyjemng atmosfere
podczas zaje¢, na ktorych si¢ pojawialty [MA]. W neutralnych opiniach mozna byto znalez¢

wypowiedzi dotyczace trudno$ci z odnalezieniem si¢ w wykonywaniu niektérych ¢wiczen.

5.3. Wnioski

W  kazdej z badanych grup mozna zaobserwowac przyrost kompetencji
komunikacyjnych odnotowany w arkuszu oceny KK, aczkolwiek w r6znym stopniu. Wnioski
dotyczace obserwacji strategii komunikacyjnych sg spdjne z wnioskami z arkusza — mozna
stwierdzi¢, ze im rzadziej badani uzywaja strategii komunikacyjnych, tym wigkszy jest ich
przyrost KK. Zajecia jezykowe z wykorzystaniem metod aktywizujacych, obejmujace takze
trening strategii komunikacyjnych, otwierajg na komunikacj¢ i pomagajg rozwija¢ kompetencje
komunikacyjne. Co ciekawe nie powoduja, ze badani czesciej wykorzystujag SK do radzenia
sobie z deficytami jezykowymi. Poniewaz nie musza radzi¢ sobie z deficytami tak czgsto,
wykorzystuja SK rzadziej i moga si¢ porozumiewaé z wigksza swoboda, przy czym s3

rozumiani przez odbiorcéw komunikatu.

%1 Sg to ¢wiczenia oparte o warsztaty z dociekan filozoficznych.
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6. Przyklady ¢wiczen z wykorzystaniem metod aktywizujacych

W tym podrozdziale zostang zaprezentowane przyktadowe autorskie ¢wiczenia
realizowane podczas warsztatow komunikacyjnych i1 zaje¢ z wykorzystaniem metod
aktywizujacych. Kazdorazowo po prezentacji ¢wiczen zamieszczono komentarz metodyczny,

ktéry wskazuje na mozliwos¢ wykorzystania poszczegdlnych metod w réznych etapach lekc;ji.

6.1. Dydaktyka tworczosci

6.1.1. Adaptacja dydaktyki tworczosci do potrzeb glottodydaktyki polonistycznej
Przyktadowe realizacje ¢wiczen przez cudzoziemcoé4w umieszczono w Aneksie (por. Aneks zat.
89).

6.1.1.1. Myslenie dywergencyjne

6.1.1.1.1. Cwiczenia

1. Z ponizszych fragmentoéw wiersza usuni¢to wybrane slowa. Uzupelnij puste miejsca

dowolnymi stowami. Musza stworzy¢ spdjng catos$¢ z pozostatymi.

Cotoza.............. T?Atowte] ..oo.n.nn.. PAtO oo
ptynie!

Tamna ............... siadla ..................

Tamna ............coooeo.e

siadla

Glosno .....ooooeeeii czarna

2. Pracujcie w grupach. Uzupelnijcie kazde zdanie liczba stow wskazang przez rzut kostka do

1
) e
1

.o" e gry.
e ©
% ZI Liczba
4
z kostki

Jesli rozmawiam, to z

Jesli dzwonig, to do

Kto$, kogo pamig¢tam, to
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Ktos, kogo nie pamigtam, to

Jesli dzwonie do drzwi, to do

3. Pracujcie w parach. Potaczcie ilustracje dotyczaca problemu ze srodkowej kolumny z
miejscem/ami po porawej/lewej stronie. Wybierzcie 1 emocje, ktora kojarzy sie z tymi

problemami. Uzasadnijcie swoje wybory.

Jaki problem moze pojawi¢ si¢ / wystapic tutaj?

GDZIE? Problem GDZIE?

it
-

w gorach

' na Festiwalu Swiatla
w tramwaju

o w kociej kawiarni
w domu sgsiadki

_ w szkole jezykowej
na Festiwalu

Czekolady .
na koncercie

smutek, gniew, strach, motywacja, zaskoczenie

5. a) Napisz stowa do zapamietania z tej lekcji®.
b) Wybierz stowa z punktu a, ktore liczbg liter odpowiadajg liczbie kratek w tabeli. Postepuyj
wedtug instrukcji:

1. Wpisz stowa z punktu a do kratek w tabeli.

62 To ¢wiczenie ma charakter uniwersalny. Moze by¢ zastosowane do roznych tematow. Nie dotyczy konkretnej
lekcji. Uwaga ta faczy si¢ z kazdym kolejnym poleceniem, w ktoérym pojawiajg si¢ stowa ,,po tej lekcji”, ,,z tekstu
przewodniego” itp.
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2. Powiedz stowo, ktore zaczyna si¢ na litere w pierwszej kratce (przy powtarzaniu: w
kolejnej kratce).

3. Wyjasnij to stowo za pomoca wybranej strategii komunikacyjne;.

4. Powiedz, ile takich liter jak pierwsza jest w tym stowie.

5. Wykresl z tabeli tyle tych liter, ile jest w stowie (z punktu 2).

6. Powtarzaj punkty 2-4 do momentu, w ktorym skonczg si¢ litery w tabeli lub nie bedzie

mozna utworzy¢ zadnego slowa.

PRZYKLAD:
1) stowa: , , , zdjecie, lod, , R

K R (0) P L A W
O D A S T A T
E K Z D J E C
I E L O D w 0
D A K R 0] P L
A S T A T E K
V4 D J E C I E

2) stowo: komorka
K R (0) P L A w
O D A S T A T
E K Z D J E C
I E L O D w 0
D A K R 0] P L
A S T A T E K
V4 D J E C I E

3) komoérka — STRATEGIA: synonim = telefon

4) komorka — litera k x2

5) wykresli¢ dwie litery ,,k”
K R o P L A 'Y
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0 D A S T A T
E K z D J E C
I E L 6 D W 0
D A K R 0 p L
A S T A T E K
Z D J E C I E

CWICZENIE:

6. Znajdz w teks$cie przewodnim lekcji®® synonimy podanych stow.

SEOWA Z TEKSTU

SYNONIM

Rl Bl Bl

7. Zapisz swoje propozycje. Jak mozna dokonczy¢ podang frazg?

8 Por. przypis 1.
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Pelna moc...

6.1.1.1.2. Wykorzystanie ¢wiczen z myslenia dywergencyjnego na poszczegdélnych etapach
lekcji

Myslenie dywergencyjne warto wykorzysta¢ podczas wprowadzania do tematu lekcji.
Powyzej zebrano przyklady ilustrujace uzycie wskazanych strategii psychodydaktyki
tworczosci. Mozna wykorzysta¢ fragmenty tekstow z usunigtymi stowami (patrz: 6.1.1.1.1.,
¢w. 1.), by skoncentrowa¢ myslenie wokot danego tematu; uzy¢ kostki do gry, by uzupetniaé
formuly zwigzane z omawianym zagadnieniem (patrz: 6.1.1.1.1., ¢w. 2.); zacheci¢ do szukania
rozwigzan dzigki ¢wiczeniu bazujgcemu na rozstrzyganiu problemow (patrz: 6.1.1.1.1., ¢w. 3.)
czy zorganizowac burze mozgow zwigzang z tematyka zajec¢ (patrz: 6.1.1.1.1., ¢w. 7.).

Zagadnienia ukierunkowane na ten typ mys$lenia moga by¢ réwniez wykorzystane w
praktycznej czgsci lekcji. Trening SK moze by¢ tez zaktywizowany dzigki wykorzystaniu
myslenia dywergencyjnego w ¢wiczeniu, w ktorym nalezy znalez¢ w tekscie przewodnim lekcji
synonimy podanych stéw (patrz: 6.1.1.1.1., ¢w. 6.).

Na etapie utrwalania materiatu pomocne moze si¢ okaza¢ ¢wiczenie, w ktorym najpierw
trzeba zapisa¢ stowa, ktére chce si¢ zapamiegtad, a nastepnie zagra¢ w gre. Mozna w niej

zastosowac trening SK (patrz: 6.1.1.1.1., ¢w. 5.).
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6.1.1.2. MySlenie pytajne

6.1.1.2.1. Cwiczenia

1. Co si¢ wydarzyto?

a) Napisz jak najwigcej pytan — odpowiedzi na nie powinny stworzy¢ histori¢, ktora zaczyna

si¢ od stow:

-
W tym czasie nikt nie umiat policzy¢ (1, 2, 3, 4, ...), ile ich naprawde

L byto. Wszyscy czekali, az przestanie padac.

( N
Pytania:

- J

4 N

o )

b) Odpowiadaj na pytania z punktu A i w ten sposdb opowiedz t¢ historig.

2. a) Napisz 5 pytan inspirowanych powyzszymi zdjeciami. Pytania zaczynaj od podanych

zaimkow pytajnych. To mogg by¢ pytania dotyczace kazdej dziedziny.*

) ?
2)GUAZIC ... e ?
B K0 .o ?
T LT ?
) JAKaA L e ?

b) Wybierz pytanie, na ktore musi odpowiedzie¢ kolega/kolezanka/druga grupa®.

6 Cwiczenie inspirowane warsztatami z dociekan filozoficznych. Dodanie ostatniej wskazowki wynika z
doswiadczenia nabytego w trakcie przeprowadzania badan.
85 Przy pracy w grupach lub w parach.
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3. Potacz stowa w pomaranczowych polach z ich wyjasnieniami (biate pola). W jaki inny sposdb

mozna wyjasni¢ stowa w pomaranczowych polach?

[ 18¢ w rytm muzyki I matura
natura

zwykle sa prostokatne,

telefon stuza do otwierania i

r

przyroda ] zamykania

-

tanczy¢ s

egzamin

W klasie dzieci sie I micjsce jak gniazdo }

=
gryzon | komorka 1

4. Napisz 5 stow zwigzanych z tematem lekcji, ktére lubisz i/lub chcesz zapamigta¢. Potem

klasa

drzwi

Napisz 3 pytania zwigzane z tematem lekcji — wykorzystaj w nich minimum 4 z zapisanych

stow.

5 stow 3 pytania

5. Rzu¢ pitka 1 zapytaj kolege/kolezanke z grupy. O czym marzysz?

Marzgo .....
On/amarzyo ...... - 0 malym piesku, o
rowerze
o hulajnodze, o zupie
pomidorowej :

6. a) Przeczytaj tekst. Napisz 5 pytan — odpowiadaj na pytania i w ten sposob opowiedz dalszy
ciag tej historii
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Na studiach Kanae wreszcie doszta do tego, co chciataby robi¢ w zyciu. Pracowa¢ w przemysle
muzycznym. Oczywiscie najchetniej gra¢ w zespole, koncertowac, sta¢ na scenie. Jak na tych
plakatach na Harajuku, ktére widziata w dziecinstwie. Obawiata si¢ jednak, ze na to brak jej
talentu. Grata wprawdzie na skrzypcach i na pianinie od szdstego roku zycia, lecz bez wigkszej
pasji, a co za tym — bez wigkszych sukcesow. O scenie mogla wigc marzy¢ tylko po cichu,
nikomu si¢ nie przyznajac.
Ale moze chociaz praca w wytworni ptyt albo agencji koncertowej?
Byle wok6t muzyki.
Tak, wokot muzyki.

T. Michniewicz, Chrobot

0. Co Kanae zaczeta robi¢ po studiach?

L e ?
P ?
T PP PP RPPRPP ?
A ?
PP PP PP RPPRPP ?
6.1.1.2.2. Wykorzystanie myslenia pytajnego na poszczegolnych etapach lekcji

Myslenie pytajne bedzie wskazane na etapie wprowadzania uczacych si¢ do tematu
lekcji. Jest obecne w ¢wiczeniach, w ktorych wymaga si¢ od uczacych si¢ wymyslenia pytan
rozwijajacych podang krotka, jednozdaniowa histori¢ nawigzujaca do tematu lekcji (patrz:
6.1.1.2.1., ¢w. 1.) — odpowiadanie na nie wptywa na kompetencje komunikacyjne, a takze
powoduje lepsze skoncentrowanie si¢ na temacie zaje¢. W podobny sposodb realizuje si¢
¢wiczenie, w ktorym trzeba napisa¢ pytania inspirowane materiatem ilustracyjnym (patrz:
6.1.1.2.1., éw. 2.)%, a nastepnie odpowiedzie¢ na jedno z nich.

Warto zwréci¢ uwagg na te¢ strategie psychodydaktyki tworczosci w praktycznym etapie
lekcji. Cwiczenie, w ktorym trzeba dopasowaé stowa do ich wyjasnien, uruchamia my$lenie
pytajne. Wyjasnienia elementow leksykalnych to przyklady zastosowania strategii
komunikacyjnych (patrz: 6.1.1.2.1., ¢w. 3.).

W tej czedci lekcji warto zwrocié uwage na myslenie pytajne. Cwiczenie
wykorzystujace piteczke, ktdora uczniowie rzucaja do siebie 1 zadaja wzajemnie pytania,
pozwala prze¢wiczy¢ material, a takze dynamizuje zajecia (patrz: 6.1.1.2.1., ¢w. 5.). Tworzenie

pytan rozwijajacych fabule tekstu przewodniego, a nast¢pnie odpowiadanie na nie, moze stuzy¢

% Jest to ¢wiczenie zaczerpnigte z Warsztatow dociekan filozoficznych stanowigcych temat odrebnego rozdziatu
dysertacji. Wspomniano tu o nim z uwagi na jego charakter pytajny.
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nie tylko rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych, ale takze utrwalaniu slownictwa czy
struktur gramatycznych (patrz: 6.1.1.2.1., ¢w. 6.).

Myslenie pytajne pomaga na etapie utrwalania materiatu. Stowa z danej lekcji mozna
tatwiej zapamigtac, kiedy zastosuje si¢ ¢wiczenie, w ktorym z kazdym z wyrazéw trzeba utozy¢

pytanie zwigzane z tematem lekcji (patrz: 6.1.1.2.1., ¢w. 4.).
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6.1.1.3. Myslenie asocjacyjne
6.1.1.3.1. Cwiczenia

1. Uzupeknij zdania pod zdjeciami - co kojarzy ci si¢ z tymi zdjeciami?

2. Popatrz na zdjecia i przeczytaj stowa w kazdym podpunkcie. Napisz skojarzenie do kazdej
grupy stow. Dopisz czwarte stowo do kazdego punktu. Co kojarzy ci si¢ z ostatnig grupa? —

narysuj!

a) drzewa — las — deszcz

¢) cztowiek — natura — kwiat
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3. Wybierz fragment tekstu. Napisz jego wyjasnienie. Uzyj wybrane;j strategii komunikacyjne;j.

Przeczytaj swoje wyjasnienia. Kto z grupy zgadnie, o ktorym fragmencie mowisz?

fragment 1. fragment 2. fragment 3.7

Wyjasnienie:

Zadanie dla grupy. Odpowiedzcie na pytania:
1) Ktory fragment tekstu byt wyjasniany najczesécie;j?

2) Ktoéra strategia komunikacyjna byta uzywana najczescie;j?

4. a) Obejrzyj zwiastun filmu W glowie si¢ nie miesci. Jakie emocje s3 w nim pokazane? Napisz
ich nazwy.
Link do zwiastuna:

https://www.youtube.com/watch?v=p8iZzlg9vyos

b) Uzupelnij mape mysli: w zielonym polu napisz nazwe emocji, a w czerwonym czasownik

zwiazany z tg €emocja.

%7 Pola na fragmenty 1, 2, 3 pozostawiono do uzupetnienia przez nauczyciela w toku przygotowywania lekcji.
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https://www.youtube.com/watch?v=p8iZzIg9yos

c¢) Napisz pytania z rzeczownikami z mapy mysli. Odpowiedz na te pytania.

0. | Kiedy czujesz strach? Czuje strach, kiedy widze mysz.

Rkl Bl e I

d) Napisz pytania czasownikami z mapy mysli. Odpowiedz na te pytania.

0. | Kiedy si¢ boisz? Boje sie, kiedy widze mysz.

Rl Bl Bl

e) Napisz 4 pytania wybrane z punktu c i d (po lewej) oraz imiona oséb z grupy (u gory).

Przeprowadz ankiete w grupie i uzupeinij tabele. Zaprezentuj informacje o jednej osobie.

OSOBA

PYTANIE
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np. Kiedy czujesz
spoko6j?

5. Napisz antonimy do podanych wyrazen.

I. Pracuj w grupie!

a) 0CZyWiSCie = ,,0CZYWISCIC” O NI ..\uvvritit et et ei ettt e,

b) w dziecinstwie = ,,w dzieCINStWie” tO NIE ........oevviiriiiniinirinnananan,

II. Pracuj indywidualnie!

C) SUKCES 2 ,,SUKCES” 1O M€ ...ttt ittt et e
6. Z czym kojarza si¢ te zdjecia?

[ 2
o %
"O
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6.1.1.3.2. Wykorzystanie myslenia asocjacyjnego na poszczegdlnych etapach lekcji

Myslenie asocjacyjne bedzie pomocne na etapie wprowadzania uczacych si¢ do tematu
lekcji. Skojarzenia aktywizuja do wzmozonego myslenia o konkretnym temacie, dlatego warto
wykorzystywa¢ ¢wiczenia ze zdjeciami zwigzanymi z tematem lekcji. Mozna w nich
uzupeltnia¢ zdania czy pola dotyczace skojarzen ze zdjgciami (patrz: 6.1.1.3.1., ¢w. 1.,2.,6.,7.)
lub rysowaé skojarzenia (patrz: 6.1.1.3.1., ¢w. 2.). W ten sposéb mozna tez naprowadzi¢
uczacych si¢ na temat lekcji przed jego prezentacja.

Podczas prezentowania materialu takze warto poswieci¢ uwage tej strategii
psychodydaktyki tworczosci, na bazie ktérej mozna stworzy¢ ¢wiczenie wspomagajace pltynne
przejscie pomiedzy kolejnymi etapami lekcji — prezentacja 1 praktyka (patrz: 6.1.1.3.1., ¢w. 4.).
Takie ¢wiczenie zaklada zrobienie przez uczacych si¢ notatek na podstawie materiatu
stymulujacego (tu: filmiku), stworzenie pytan w oparciu o zapisane informacje,
przeprowadzenie ankiety w grupie, a nast¢pnie uzupeklnienie mapy mysli, ktora moze by¢
prezentacja lub przypomnieniem materialu gramatycznego. Kolejne podpunkty realizacji
zadania opieraja si¢ na tworzeniu pytan i rozwijaja kompetencj¢ gramatyczng, co jest juz
czescig etapu lekcji poswieconego praktyce.

Myslenie asocjacyjne moze odgrywac¢ duza rol¢ nie tylko we wprowadzaniu do tematu
lekcji czy w prezentowaniu materiatu, ale takze w czgsci praktycznej zaje¢. Warto si¢ do niego
odnies¢ w treningu strategii komunikacyjnych (patrz: 6.1.1.3.1., ¢w. 3.) — wykorzystuje si¢
wowczas kojarzenie rozumowe: odnoszac si¢ do tekstu przewodniego danej lekcji, mozna

przedstawi¢ wybrany fragment za pomoca jednej SK, po czym reszta grupy musi odgadnaé,
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ktora czgs¢ tekstu ma na mysli osoba wyjasniajaca. Uczacy moze wcezesniej wybrac fragmenty,
sposrod ktorych bedzie mozna wykorzysta¢ jeden lub pozwoli¢ uczacym si¢ na samodzielng
decyzje. Mozna takze wybra¢ z tekstu stowa, do ktorych uczacy si¢ ma dopasowac lub znalez¢
antonimy. Aktywizujgce moze by¢ wykonanie czesci przyktadow w czasie pracy w grupach, a
czesci— w trakceie pracy indywidualnej uczacych si¢ (patrz: 6.1.1.3.1., ¢w. 5.). Trening SK moze
by¢ tez zaktywizowany dzigki wykorzystaniu mys$lenia dywergencyjnego w ¢éwiczeniu, w
ktérym nalezy znalez¢ w tek$cie przewodnim lekcji synonimy podanych stow (patrz: 6.1.1.1.1.,

¢w. 6.).
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6.1.1.4. MySlenie analogiczne i myslenie metaforyczne

6.1.1.4.1. Cwiczenia

1. Proszg wskazaé, ktore zdjecia pasuja do wiersza Wistawy Szymborskiej ,,Labirynt”. Prosze

podkresli¢ stowa i frazy, ktore taczg si¢ ze zdjeciami.

- a teraz kilka krokow
od sciany do sciany,
tymi schodkami w gore,
czy tamtymi w dot,

a potem troche w lewo,
jezeli nie w prawo,

od muru w glebi muru
do siédmego progu,
skadkolwiek, dokadkolwiek
az do skrzyzowania,
gdzie si¢ zbiegaja,

zeby si¢ rozbiegnad
twoje nadzieje, pomyiki,
porazki,

proby, zamiary i nowe
nadzieje.

Droga za droga,

ale bez odwrotu.
Dostepne tylko to,

co masz przed soba,

a tam, jak na pociechg,
zakret za zakretem,
zdumienie za zdumieniem,

za widokiem widok.

Mozesz wybierac
gdzie by¢ albo nie by¢,
przeskoczy¢, zboczy¢

byle nie przeoczy¢.

Wiec tedy albo tedy,

chyba ze tamtedy,

na wyczucie, przeczucie,
na rozum, na przetaj,

na chybit trafit,

na splatane skroty.

Przez ktore$ z rzedu rzedy
korytarzy, bram,

predko, bo w czasie
niewiele masz czasu,

Z miejsca na miejsce

do wielu jeszcze otwartych,
gdzie ciemno$¢ 1 rozterka
ale przeswit, zachwyt,
gdzie rado$¢, cho¢ nierado$é¢

nieomal opodal,

a gdzie indziej,
gdzieniegdzie,

owdzie 1 gdzie badz
szczescie w nieszcezesciu
jak w nawiasie nawias,

1 zgoda na to wszystko

1 raptem urwisko,
urwisko, ale mostek,
mostek, ale chwiejny,
chwiejny, ale jedyny,

bo drugiego nie ma.

Gdzies stad musi by¢
wyjscie,

to wigcej niZ pewne.
Ale nie ty go szukasz,
to ono ci¢ szuka,

to ono od poczatku

W pogoni za toba,

a ten labirynt

to nic innego jak tylko,
jak tylko twoja, dopdki sie
da,

twoja, dopoki twoja,

ucieczka, ucieczka -
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2. Pracuj w grupie! Przygotujcie weekendowy plan podrézy do wybranego miejsca lub
wybranych miejsc w Polsce. Uzupeijcie tabele. Korzystajcie z pomocy w jezyku polskim

(np. wsjp.pl). Zaprezentujcie swoj plan.

Przyklad: W nasza podr6z wyjedziemy w poniedziatek rano, siddmego lipca. Chcemy
dojecha¢ do Lodzi. Spedzimy tam prawie tydzien. Bedziemy jecha¢ samochodem pig¢ godzin
— od szo6stej do jedenastej. Przejedziemy 400 kilometrow! W Lodzi chcemy wzig¢ udziat w
Festiwalu Teatropolis oraz zobaczy¢ Muzeum Kinematografii, bo bedziemy studiowaé
aktorstwo 1 interesujemy si¢ teatrem. (...[kolejne miejsca]...) W sobotg 12 lipca wrécimy do
domu.
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SZCZEGOLY
(godziny, odlegtos¢, | MIEJSCA DO POWODY - Dlaczego te
srodek transportu i ZOBACZENIA | miejsca?

DATA | CEL

in.)

3. Przeczytaj wiersz i zaznacz zdj¢cia, ktore do niego nie pasuja.

,,Podroz”

Jesli wybierasz si¢ w podrdz niech bedzie to podroz dtuga
wedrowanie pozornie bez celu btadzenie po omacku

zebys nie tylko oczami. ale takze dotykiem poznat szorstkos¢ ziemi

1 abys calg skora zmierzyt si¢ ze Swiatem (...)

Jezeli juz bedziesz wiedzial zamilcz swojg wiedze
na nowo ucz si¢ $wiata jak jonski filozof

smakuj wodg 1 ogien powietrze i ziemi¢

bo one pozostang gdy wszystko przeminie

1 pozostanie podroz chociaz juz nie twoja (...)

7. Herbert, Podroz
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4. a) Uzupelnij tabelg¢ stowami z dzisiejszej lekcji.

OSOBY MIEJSCA

0) Kasjerka 0) sklep

| 1) o,
CEL (KOMUNIKACYIJINY) PROBLEM

0) kupienie warzyw na zupe 0) nie ma cebuli

| I D) e

b) Pracuj w parze! Uzupetnijcie w tabeli pole ,,scenka 1”. Odegrajcie scenke z wykorzystaniem

informacji z punktu A wedtug notatek. Stuchaj i notuj informacje o scence innej pary z grupy

w polu ,,scenka 2.”.

scenka 1. scenka 2.

osoba I .......oooevnennin. osoba l:.....c.oooevuenin.
osoba 2 .....oiiiiiinnnn. osoba 2 .....oeiiiiiinnn.
MICJSCE: +vvrrnrrennnnnnnn MICJSCE: vevvrrenrrennnnnnnn
cel: oo cel: oo
problem: ................... problem: ...................




6.1.1.4.2. Wykorzystanie myslenia analogicznego i myslenia metaforycznego na
poszczegolnych etapach lekceji

Myslenie analogiczne i metaforyczne moze pomdc w prezentowaniu materiatu. Takie
¢wiczenia moga by¢ wykorzystywane jako drugie lub trzecie w trakcie tego etapu zaje¢. Beda
bowiem bardziej efektywne, jesli najpierw zostanie wprowadzone stownictwo
charakterystyczne dla tematu. Mogg to by¢ zadania, w ktorych trzeba wybra¢ i dopasowaé
ilustracje do tekstu przewodniego (patrz: 6.1.1.4.1., ¢w. 1., 3.), a nastgpnie uzasadni¢ wybor.

W czasie utrwalania materiatu rowniez warto je wykorzysta¢. Wykorzystujac metode
rél, mozna stworzy¢ symulacj¢ sytuacji komunikacyjnej (patrz: 6.1.1.4.1., ¢w. 4.). Uczacy si¢
muszg najpierw zebra¢ stowa w trzech kategoriach (osoby, miejsca, cel komunikacyjny) i
wymysli¢ problem, ktéry w stworzonym dialogu bedzie dynamizujacym zwrotem akcji, a
nastgpnie w parach lub grupach przygotowac scenke i ja zaprezentowac. Nalezy takze zrobic¢
notatki dotyczace scenek prezentowanych przez pozostatych uczestnikow zaje¢, co dodatkowo

zaktywizuje uczniow w koncowej fazie lekc;ji.
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6.1.1.5. Abstrakcje

6.1.1.5.1. Cwiczenia

1. Corobi ......
a) chmura? e) smutek?
b) ston? f) rados¢?
c) wrozka? g) niepokoj?
d) doniczka? h) nadzieja?

Przyklad: Chmura tanczy po niebie.

2.,,0d stowa do stowa” — napisz dwa stowa zwigzane z tematem lekcji. Musza one mie¢ po 5
liter. Jedno napisz w pierwszej kolumnie tabeli, a drugie w ostatniej. Znajdz 5 stow, ktore beda

odpowiada¢ pierwszej 1 ostatniej literze w linijce.

Przyktad: Cwiczenie:
D owo D
R a n O
V4 iewanie M
w 1 E
I ndyk K

3. Popatrz na zdjecia i odpowiedz na pytania:

Jaka osoba moze kojarzy¢ sie ze wszystkimi powyzszymi zdjgciami?
Jaka aktywno$¢ moze kojarzy¢ si¢ z tymi zdjgciami?

Gdzie mozna zobaczy¢ obiekty przedstawione na fotografiach?
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6.1.1.5.2. Wykorzystanie abstrahowania na poszczegolnych etapach lekcji

Podczas wprowadzania do tematu cieckawe moga okaza¢ si¢ ¢wiczenia wykorzystujace
abstrahowanie, np. personifikowanie przedmiotow zwigzanych z tematem lekcji (patrz:
6.1.1.5.1., ¢w. 1.) —mozna w ten sposob nie tylko wprowadzi¢ stownictwo, ale tez przypomniec
funkcje¢ czasownika. Nastepnie mozna wybra¢ stowa o tej samej liczbie liter 1 utworzy¢ z nich
krzyzéwke do uzupehienia (patrz: 6.1.1.5.1., ¢w. 2.). W ramach naprowadzania na temat lekcji
warto wykorzysta¢ ¢wiczenie z abstrakcyjnymi/fantastycznymi zdjgciami i — w oparciu takze
0 asocjacje 1 myslenie pytajne — wskazac osobe, aktywnos$¢ 1 miejsce, ktoére moga by¢ wspolne

dla wszystkich fotografii (patrz: 6.1.1.5.1., ¢w. 3.).
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6.1.1.6. Transformowanie
6.1.1.6.1. Cwiczenia
1. Pracuj w grupie! Narysujcie®® na jednej kartce drzwi (kazdy swoje)®, a nastepnie napiszcie
na swoich drzwiach jedng nazwe emocji’?. Mozna korzysta¢ ze stownikow jezyka polskiego.
[wsjp.pl sjp.pwn.pl]
Prosze odpowiedzie¢ na pytania!:

e Co taczy drzwi kazdego cztonka grupy?

e (Gdzie powinny znajdowac si¢ te drzwi?

e Kiedy mogty by¢ wykonane te drzwi?

e Kto powinien mie¢ takie drzwi?

e Co mozna ulepszy¢ w tych drzwiach?

e W jaki sposob to ulepszy¢?

e Jakie mogg by¢ inne zastosowania tych drzwi?

2. a) Napisz potencjalne problemy zwigzane z drzwiami’2. Zaproponuj ich rozwigzania.

PROBLEM ROZWIAZANIE

0. Drzwi sa brudne. Trzeba umy¢ drzwi wodg z ptynem do naczyn.

b) Ktore rozwigzanie z punktu A moze by¢ uznane za najbardziej uniwersalne w Zyciu 1
dlaczego? Zapisz je i uzasadnij wybor!
3. Pracuj w grupie. Wybierzcie 3 zdjecia. Na ich podstawie opowiedzcie historie. Uzyjcie jak

najwiecej wyrazen z ramki.

% Do wykonania ¢wiczenia potrzebna jest kartka.

% Podczas zaje¢ online mozna wykorzysta¢ wspoldzielony dokument MS Word i wklejaé zdjecia drzwi
znalezionych w wyszukiwarce internetowe;.

70 Mozna podstawi¢ stowo kluczowe dla omawianego tematu lekcji.

7! Pytania inspirowane pytaniami Osborna.

2 Mozna podstawi¢ stowo kluczowe dla omawianego tematu lekcji.
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droga na skroéty, skrzyzowanie, od $ciany do $ciany, nawias, zakret, na wprost, urwisko,

przeszkody, na przetaj, obserwowac, most, czujno$¢, zawracaé

4. OSOBA 1.: Opisz jedng grupe zdje¢ wskazang strategia komunikacyjnag.
OSOBA 2: Wyjasnij opis kolezanki/kolegi inng strategig komunikacyjng. W obu przypadkach

nie uzywajcie wskazanych stow.
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OMOWIENIE

2 Q. /
NIE UZYWAJ: zakret, schody, my$leé
PRZYKLAD

.

N

A< |
NIE UZYWAJ: uciekaé, most, brama
POROWNANIE

NIE UZYWAJ: wracaé, schody, urwisko

5. Napisz historie, ktora najbardziej ci si¢ podobata na tej lekcji.



6. Wybierz jedno stowo z dzisiejszej lekcji. OSOBA 1: Opowiedz krotka historie (2-3 zdania)

—uzyj w niej tego stowa. OSOBA 2: Opowiedz histori¢ osoby 1. —uzyj synonimu lub antonimu

wybranego stowa.

Wybrane stowo: ..o

7. Wpisz antonimy stow z tekstu przewodniego dzisiejszej lekcji do ponizszej tabeli. Rzu¢

kostkg 1 wybierz numer polecenia. Rzu¢ drugi raz kostka - ilu stow musisz uzy¢?

stowa z tekstu>=

1. Powiedz zdanie z/ze ............. stowami z tekstu iy
umieszonymi w tabeli.

2 Powiedz zdanic o Wiy |
toniméw. e
3. Dlaczego warto mie¢ ? Odpowiedzna |
pytanie, Uzyj ............ stow z tekstu umieszonych |
wibeli e
4. Kiedy .l - dokoncz zdanie, |
UZY] eeennnn antoniméw umieszonych w tabeli. |
5. to kobieta, ktora, ................ N
dokoncz zdanie, uzyj ........ stow ztekstu | 7
smieszonych w tabeli, Lo
6. to mezczyzna, ktory ............... - dokoncz zdanie, uzyj

umieszonych w tabeli.

8. Zapisz najwazniejsze dla ciebie stowo lub wyrazenie z tej lekcji, a nastepnie napisz z nim

zdanie.

9. Przeczytaj tekst. Pracuj w parze. Wybierzcie 3 karty Dixit i z ich pomocg wymyslcie 1

zaprezentujcie dialog. Musi on by¢ dalszym ciggiem historii z tekstu.

73 Uzupetnia nauczyciel podczas przygotowywania lekcji.
74 Uzupehia nauczyciel w trakcie przygotowywania lekcji.

152



Z dala od utartych szlakoéw
Zawsze nalezatam do ludzi, ktérzy skrecaja z gtéwnych drég i jada szukaé jakiego$ miejsca,
gdzie nigdy dotad nie byli. Moze mam nadzieje, ze co$ mnie zaskoczy, ze zobacze ukryte ruiny
(...) albo wodospad, o ktérym nie miatam pojecia. (...)
Dzi$ byl wspaniaty dzien na okrywanie. Niebo bylo biekitne, a przez otwarte okna samochodu
wpadato przyjemne letnie powietrze. (...) Jechalam przed siebie. Czutam si¢ troch¢ zagubiona
1 podobato mi si¢ to. Nie musialam dotrze¢ do zadnego konkretnego miejsca, wigc bylo mi
dobrze bez wzgledu na to, gdzie si¢ znajdowatam. Pagdrki zmieniaty si¢ w rozlegte pola i w
oddali zobaczytam kawalek ziemi pokrytej fioletem. Odwrocitam twarz w strone otwartego
okna i1 zaczelam wdycha¢ zapach $wiezej lawendy. Dalej na drodze zobaczylam podjazd
prowadzacy w strong fioletowych p6l i znak przy wjezdzie, ktory informowat, ze goscie sg mile
widziani. (...)

Kathryn Nicolai ,,Nic si¢ nie dzieje” s. 160-161

10. Rzu¢ kostka 1 wybierz z tekstu przewodniego dzisiejszej lekcji tyle stow, ile wskazuje

liczba oczek na kostce. Powiedz jak najkrétsze zdanie z wszystkimi wybranymi stowami.

153



6.1.1.6.2. Wykorzystanie transformacji na poszczegolnych etapach lekcji

W praktycznym etapie lekcji istotne moga okazaé si¢ transformacje. Cwiczenia
inspirowane pytaniami Osborna — aktywizujacymi takze myslenie pytajne — w ktdrych mozna
rowniez wykorzysta¢ motoryke 1 zacheci¢ uczacych si¢ do wykorzystania artykutow
plastycznych (patrz: 6.1.1.6.1., ¢w. 1.) rozwing kreatywno$¢ czy umiej¢tnos¢ modyfikowania
pojeé lub obiektow’>. Ta strategia psychodydaktyki tworczoéci moze byé rowniez pomocna w
trenowaniu SK (patrz: 6.1.1.6.1., ¢w. 4.). Cwiczenie’®, w ktérym nalezy opisa¢ grupe ilustracji
przy uzyciu wskazanej strategii, bez uzywania pewnych stow — w sposdb zrozumiaty dla
kolegi/kolezanki z grupy — aktywizuje kreatywnos$¢ i ¢wiczy kompetencje komunikacyjne,
poniewaz kolejna osoba musi przedstawic¢ opis pierwszej [osoby] za pomocg innej wybranej
strategii komunikacyjnej. Takie ¢wiczenie aktywizuje sprawnos$ci mowienia i stuchania, ktére
sa kluczowe w komunikowaniu ustnym. Podobne funkcje peilni ¢éwiczenie, w ktorym
wykorzystuje si¢ tekst 1 karty Dixit, by z ich pomoca stworzy¢ dalszy ciag historii (patrz:
6.1.1.6.1., ¢w. 9.) czy ¢wiczenie z wykorzystaniem kostek do gry (patrz: 6.1.1.6.1., ¢w. 10.).
Karty typu Dixit mozna wykorzystywa¢ w ¢wiczeniach polegajacych na opowiadaniu historii
z uzyciem slow wybranych przez nauczyciela (patrz: 6.1.1.6.1., ¢w. 3.).

W koncowym etapie lekcji najwigcej zastosowan ma transformowanie. Z jego pomoca
mozna wroci¢ do najwazniejszych elementow 1 prze¢wiczy¢ ich wykorzystywanie w mowie.
Rozwigzywanie problemow wymaga modyfikowania zdobytej wiedzy w taki sposdb, by stata
sic zrozumiata dla odbiorcy. Cwiczenie, w ktorym nalezy zapisaé potencjalne problemy
zwigzane z tematem okreslanym przez stowa kluczowe z danej lekcji wraz z ich rozwigzaniami,
odnosi si¢ do rzeczywistosci 1 moze utrwali¢ stownictwo, a takze wzmocni¢ kompetencje
ogdlne (patrz: 6.1.1.6.1., éw. 2.). Jesli podczas lekcji byly opowiadane historie”’, to
wartos$ciowe moze okazac si¢ sktonienie ucznidéw do przypomnienia sobie najciekawszej z nich
1 zapisania jej (patrz: 6.1.1.6.1., ¢w. 5.). Odniesieniem do treningu strategii komunikacyjnych
moze by¢ ¢wiczenie, w ktorym nalezy wybra¢ jedno stowo do zapamigtania 1 stworzy¢ z nim
krotka histori¢ czy napisa¢ zdanie (patrz: 6.1.1.6.1., ¢w. 8.). Nastepnie opowies¢ powinna
zosta¢ przedstawiona przez kolege/kolezanke z grupy z uzyciem wybranej SK (patrz: 6.1.1.6.1.,

¢w. 6.).

7> Wytwory stworzone przez uczacych sie za pomocg artykuldow plastycznych podczas wykonywania ¢wiczenia.
76 Patrz: LF. ¢w. 4.
7 Storytelling
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6.1.2. Opis
6.1.2.1. Dydaktyka tworczosci a glottodydaktyka polonistyczna

Dzigki dydaktyce tworczosci mozna znaczaco wplynaé na ciekawos¢ poznawczg oraz
wzmocni¢ motywacje protworczg. Wykorzystywanie jej w ¢wiczeniach produktywnych
pozwala na zwigkszenie czgstotliwosci uzywania przez uczacych si¢ formut mniej
zrytualizowanych czy banalnych tresciowo (Jastrzgbska 2011, 167-168). Wptywa to takze na
rozw0j postawy autonomicznej oraz na zwigkszenie motywacji, co w mysl definicji MA
przyjetej w niniejszej dysertacji uznaje si¢ za aktywizujgce.

Nauka jezyka obcego to proces, w ktoérym istotna jest postawa tworcza — dzieki niej
uczacy si¢ tworza swobodne wypowiedzi, projekty czy prezentacje. Podkresla sig, ze bardzo
wazne dla dydaktyki jezykow obcych jest przenikanie si¢ postawy tworczej i autonomicznej,
dlatego istotne jest stosowanie ¢wiczen, ktore pozwola w przysztosci na wlaczenie uczacego
si¢ w planowanie, organizacj¢ 1 ewaluacje wykonywanych zadan jezykowo-komunikacyjnych
w celu umocnienia jego autonomizacji (Wilczynska 2002, 318). Do takich ¢wiczen nalezg te,
ktére proponuje dydaktyka tworczosci. Ich wykorzystywanie jest bardzo istotne, poniewaz w
dokumentach okreslajacych wytyczne dotyczace dydaktyki jezykéw obcych podkresla sig
udziat kompetencji ogolnych w dziataniach jezykowych, a takze z uwagi na fakt, Ze praca
tworcza wigze si¢ ze wspoldziataniem z innymi osobami (Gruber 1989 za: Okraj 2019), co
czyni j3 tez aktywizujaca.

Koncentrujac si¢ na psychologicznych aspektach nauczania i uczenia si¢, Elzbieta
Jastrzgbska ~ wyodrebnita  strategie = psychodydaktyki  twdrczosci na  gruncie
francuskojezycznym. Mozna je zaadoptowa¢ w glottodydaktyce polonistyczne;j. (patrz: 5.1.1.,
tab. 5.).
6.1.2.2. Rola poszczegolnych ¢wiczen z zakresu dydaktyki tworczosci w ksztaltowaniu

kompetencji komunikacyjnych

Tabela 18. Psychodydaktyka tworczosci a kryteria oceny kompetencji komunikacyjnych

Strategia psychodydaktyki
Autorskie kryteria oceny kompetencji komunikacyjnych _
tworczosci
A. tworzenia logicznych i * myslenie
poprawnych pod wzgledem _ _ ' dywergencyjne
1. Logiczne wypowiadanie )
gramatycznym roznych ‘ (elaboracja)
sig.
wypowiedzi ustnych, * myslenie pytajne
umiej¢tne rozpoczynanie, » abstrahowanie




podtrzymanie i konczenie
rozmowy. [kompetencja

dyskursywna i lingwistyczna]

myslenie
analogiczne i

metaforyczne

* myslenie

' ‘ o dywergencyjne
2. Spojne wypowiadanie si¢.
(plynnos¢)

* myslenie pytajne

* myslenie pytajne
* myslenie

3. Poprawnos$¢ gramatyczna. o
asocjacyjne

(indukcja, dedukcja)

* myslenie
dywergencyjne
(znalezienie

) o odpowiedzi na
B. Umiejetnos¢ dostosowania | 4. Dostosowanie wypowiedzi o
N pytanie, gietko$c¢)
wypowiedzi do sytuacji oraz | do sytuacji. _
* myslenie
zZnajomos¢ norm ‘ ‘
analogiczne 1
socjokulturowych
metaforyczne
obowigzujacych w polskiej _
* abstrahowanie

spotecznos$ci. [kompetencja :
* (mysSlenie

socjolingwistyczna] 5. Wypowiadanie si¢ z
dywergencyjne
uwzglednieniem polskich ‘
] (oryginalnos¢,
norm kulturowych i '
elaboracja)

spotecznych. _
e transformowanie

Zrodto: opracowanie wiasne.

Odnoszac si¢ do wyodrgbnionych kryteriow oceny kompetencji komunikacyjnych,
warto zauwazyC, ze do kazdego z nich mozna przypisaé wigce] niz jedng strategie
psychodydaktyki twdrczos$ci wyodrgbniong przez Elzbiete Jastrzebska (tab. 18). Integrowanie
ich podczas zaje¢ aktywizuje uczacych si¢: wzmacnia zaangazowanie w proces uczenia i
motywuje do samodzielnego rozwigzywania problemow.

Na myslenie dywergencyjne sktadajg si¢: ptynnos¢, gietkos¢, oryginalnos¢, wrazliwosé
na problemy, elaboracja (patrz: 5.1.1.), ktore mozna polaczy¢é z przynajmniej czterema

kryteriami oceny. Dzigki niemu mozna ksztalttowa¢ u uczacych si¢ jezyka polskiego jako
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obcego logiczny 1 spojny sposob wypowiadania si¢ z uwzglednieniem polskich norm
kulturowych i spotecznych, a takze dostosowywanie wypowiedzi do sytuacji. Odpowiednie
beda ¢wiczenia rozwijajace kreatywnos¢, obejmujace oryginalne zastosowania i dziatania, a
takze ¢wiczenia kategoryzacyjne.

W gromadzeniu i1 organizowaniu informacji pomaga myslenie pytajne, ktore mozna
polaczy¢ z kryteriami wymienionymi w czesci A. tabeli - okre$laja one umiejetno$¢ tworzenia
logicznych 1 poprawnych pod wzgledem gramatycznym réznych wypowiedzi ustnych,
umiejetne rozpoczynanie, podtrzymanie i konczenie rozmowy. Wsrod ¢wiczen doskonalgcych
te strategie psychodydaktyki tworczosci mozna wyliczy¢ ¢wiczenia redefinicyjne, ¢wiczenia w
stawianiu pytan przypuszczajacych, hipotetycznych czy zwyktych.

Myslenie asocjacyjne polaczono z kryterium poprawnos$ci gramatycznej, poniewaz
uwaza si¢, ze stanowi gldwny trzon tworczego myslenia. Zawierajg si¢ w nim takze dzialania
indukcyjne czy dedukcyjne. Cwiczenia, ktore doskonala w tworzeniu kategorii abstrakcyjnych,
skojarzeniowych, tworzeniu definicji na podstawie okreslania zwigzkéw pomig¢dzy rzeczami,
ilustruja wykorzystywanie tej strategii psychodydaktyki tworczos$ci.

Dzigki strategii mys$lenia analogicznego i metaforycznego mozna doskonali¢ logiczne
wypowiadanie si¢ czy dostosowywanie wypowiedzi do sytuacji. Skojarzenia, emocje, marzenia
czy wyobrazenia pomagaja tworzy¢ analogie czy metafory. Sg to podstawowe procesy
poznawcze. Mozna tutaj wymieni¢ techniki analogiczne, oniryczne, ¢wiczenia projekcyjne (jak
identyfikacje czy personifikacje), tworzenie rysunkdéw, komiksow, prezentacje pantomimiczne,
symulacje.

Podobne znaczenie ma abstrahowanie czy mysSlenie transformacyjne, dzigki ktérym
mozna doskonali¢ definiowanie i redefiniowanie poje¢, modyfikowanie cech obiektow i ich
wyobrazen w celu nadania im oryginalnosci. Mozna to potaczy¢ z kryterium logicznego
wypowiadania si¢, dostosowywania wypowiedzi do sytuacji czy do norm spotecznych i
kulturowych.
6.1.2.3. Etapy lekcji a ¢wiczenia z dydaktyki tworczosci

Cwiczenia wykorzystujace strategie psychodydaktyki twoérczosci moga by¢
wykorzystane podczas dowolnego etapu lekcji. Sa odpowiednie we wprowadzaniu w temat
(myslenie pytajne, asocjacyjne), w fazie prezentacji i praktyki (myslenie dywergencyjne,
analogiczne, metaforyczne, abstrahowanie), a takze w procesie utrwalania (myslenie

analogiczne 1 metaforyzowanie, abstrahowanie 1 transformacje).
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Wykorzystywanie ¢wiczen z dydaktyki tworczosci aktywizuje do zaangazowania si¢ w
proces nauki, motywuje 1 pomaga rozwija¢ kompetencje ogodlne, ktére warunkujg zmiany w
kompetencjach komunikacyjnych uczacych si¢. Przyktady opisano w rozdziale 1.
6.1.2.4. Kursy jezykowe a dydaktyka tworczosci

Charakter ¢wiczen z dydaktyki tworczosci pozwala na ich wykorzystanie podczas
dowolnego kursu jezykowego, niezaleznie od jego dhugosci czy charakteru, a takze na
dopasowanie ich do dowolnego tematu.

Dobor proby badawczej i1 przebieg badan nie pozwolity na przesledzenie wptywu
wykorzystywania dydaktyki twoérczosci w roznych grupach wiekowych czy grupach
jednolitych narodowo$ciowo. Z uwagi na fakt, ze dorosty uczacy si¢ w kazdym wieku i kazdej
narodowos$ci w procesie nabywania jezyka musi dba¢ o zrozumialo$¢ przekazywanych przez
siebie komunikatow w jezyku docelowym, to ¢wiczenia z dydaktyki tworczosci moga pomoc
w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych bez wzgledu na kraj pochodzenia czy wiek
uczacego si¢. Uczen przez caly czas jest aktywny, podobnie jak w realizacji ¢wiczen z emisji
glosu. Drzigki aktywizujagcemu charakterowi takich ¢wiczen lekcje moga by¢ bardziej

atrakcyjne, a proces nabywania KK przyspieszony.
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6.2. Warsztaty z dociekan filozoficznych

6.2.1. Adaptacja warsztatow z dociekan filozoficznych do potrzeb glottodydaktyki

polonistycznej

Przyktadowe realizacje ¢wiczen przez cudzoziemcow umieszczono w Aneksie (por. Aneks zat.

90).

6.2.1.1. Lodolamacz

1. Dopasuj podane poczatki dowcipoéw do odpowiednich zakonczen. Czy Polacy maja podobne

poczucie humoru?’®

CWICZENIE
POCZATEK ZAKONCZENIE KRAJ
L Jak zainteresowa¢ Swana Rekawiczks. Sowecia
na caty dzien?
Mam 5 palcow, ale ani
II. | jednego paznokcia. Kim Nie gra roli. Gruzja
jestem?
III. | Co robi bezrobotny aktor? Dac mu kartke 2 napisem odwroc Francja
mnie” po obu stronach.
POCZATEK L. I1. 1.
ZAKONCZENIE 3.
KRAIJ a.
ODPOWIEDZ:
POCZATEK L. I1. 1.
ZAKONCZENIE 3. 1 2.
KRAJ a. c b.

78 za: Rog 2020, 350.




2. Wybierz trzy karty Dixit” i uzasadnij swoj wybor:
a) pierwsza karta — dotyczy twojego dzisiejszego dnia,

b) druga karta — dotyczy twojego ostatniego tygodnia,

c) trzecia karta — dotyczy twoich planow na najblizszy weekend.

3. Rzu¢ kostkg i napisz stowa zwigzane z tematem lekcji®. Ich liczba musi si¢ rownac liczbie

oczek na kostce.?! Kto z grupy napisat to samo stowo, co ty?

4. Wybierz 3 pytania z tabeli - zadaj je kolegom i kolezankom z grupy. Czy macie co$

wspolnego? Uzupeknij zdanie pod tabela.

7 Warto wykorzysta¢ calg tali¢ kart Dixit.

80 To ¢wiczenie uniwersalne. Moze by¢ zastosowane do réznych tematow. Nie dotyczy konkretnej lekcji. Uwaga
ta taczy sie z kazdym kolejnym poleceniem, w ktorym pojawiaja si¢ stowa ,,po tej lekcji”, ,,z tekstu przewodniego”
itp.

81 To éwiczenie moze by¢ wykorzystywane tylko przy formie zamknigtej warsztatow (por. 4.2. s. 72).
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PYTANIE IMIE/ODPOWIEDZ

Wolisz kawe czy herbate?

Czy jeste$ nocnym markiem?

Czy uczysz si¢ na ostatnig chwilg?

Czy masz prawo jazdy?

Wiasna propozycja:

Mam co$ wspolnego z ...................... , bo 0baj/obie/oboje ......ciiiiii .

6.2.1.2. Material do dociekan

Mozesz zaczaé od:

Dlaczego.... ? Gdzie.... ? Kto....?

Jak....? Poco....? Co....?7

Kiedy.... ? Jaki/a/e.... ? W jaki sposob.... ?

1. Napisz pytania otwarte (filozoficzne). Zainspiruj si¢ ponizszymi grafikami.

2. Napisz pytania otwarte (filozoficzne). Zainspiruj si¢ ponizszym tekstem.
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Lekcja moze sprawia¢ uczniom przyjemno$¢, moze by¢ pasjonujaca, trzeba tylko
wyeliminowa¢ z niej nude i monotoni¢. Nalezy wprowadzi¢ wigcej zartu, ruchu, komizmu,
wiecej zabawy. Pozornie niewyuczalny dla niektdrych ucznidow jezyk obey przestaje by¢ taki
odlegly i nieosiggalny (Burkart 2006, 48).

0. Jak zabawa moze pomaga¢ w nauce?

4. Napisz pytania otwarte (filozoficzne). Zainspiruj si¢ fragmentem 3:45-4:16 z tego
wystgpienia: https://youtu.be/ktjMz7c3ke4?si=4tT-EsHtsDybStOE&t=225

82 Zdjecia pochodzg z zamknigtej formy warsztatow nt. ,,Sita cztowieka”.
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6.2.1.3. Praca z pytaniami®?

1. Porozmawiajcie o cechach wspolnych pytan zapisanych w poprzednim ¢wiczeniu®® i
pogrupujcie je wedlug tych cech na tablicy.

Nastepnie zagtosujcie, zeby wybra¢ jedng z grup lub jedno z pytan do rozmowy.

2. Napisz ponizej pytanie lub grupe pytan wybrane/a w ¢wiczeniu 1. Sprobuj na nie

odpowiedzie¢ w rozmowie.

Mozesz zacza¢ od:

Mysle, ze.... Chce powiedzie¢, ze.... Mam inne zdanie....
Uwazam, ze.... Mam watpliwosci, czy.... Nie zgadzam si¢ z...., bo...
Z mojej perspektywy.... Nie jestem pewny/a, czy.... O ile wiem....

8 Uniwersalne — moze by¢ stosowane do kazdego materiatu do dociekan.
8 Patrz: ¢wiczenie z materiatem do dociekan.
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6.2.2. Opis
6.2.2.1. Warsztaty z dociekan filozoficznych a glottodydaktyka polonistyczna

Warsztaty z dociekan filozoficznych pomagaja rozwija¢ kompetencje komunikacyjne,
poniewaz zostaly stworzone, by ksztaltowa¢ samodzielne myslenie 1 kompetencje
prospoteczne. Edukowanie na kursach jezykowych powinno sprosta¢ zyciu nabierajgcemu
tempa i1 wyposazac uczacych si¢ w umiejetnosci, ktore bedzie mozna sprawnie zastosowaé w
codziennym zyciu. Mozna to osiggnag¢ m.in. przez pomoc w wyjsciu z utartych schematow
myslowych.

Prezentowana metoda pomaga znie$¢ nieréwnosci edukacyjne, ktore mozna czgsto
zaobserwowacé wsrod uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego — wynikajace z r6znorodnych
systemow edukacyjnych, w ktérych pobierali nauki, kulturowych czy innych. Dodatkowo
pomaga zadba¢ o atmosfere zaje¢, integracje uczestnikow kursu — co aktywizuje motywacje i
podnosi efektywno$¢ prowadzonych zajec.

Opisywany przez Aldone Pobojewska ,,Lodotamacz” ma by¢ krotkim ¢wiczeniem,
ktére ,,zaangazuje ucznidw mentalnie, fizycznie i emocjonalnie” (Pobojewska 2019, 192) —
wobec tego spetnia kryteria metod aktywizujacych. Ma za zadanie zmniejszy¢ dystans zardwno
miedzy uczacymi si¢, jak 1 migdzy nimi i prowadzacym. To niweluje napigcie i pomaga
otworzy¢ si¢ na komunikowanie z uczestnikami kursu. Nastgpuje wzrost zainteresowania, ktory
»pobudza aktywno$¢ poznawcza, a wzmozenie tej aktywnosci intensyfikuje zainteresowanie.”
(Pobojewska 2019, 193). Utatwia to prowadzenie dalszych etapdéw zaje¢, ktore dzigki

lodotamaczowi moga by¢ przeprowadzane jeszcze bardziej aktywnie.

6.2.2.2. Rola poszczegolnych ¢wiczen z zakresu warsztatow z dociekan filozoficznych w

ksztaltowaniu kompetencji komunikacyjnych

Tabela 19. Warsztaty z dociekan filozoficznych a kryteria oceny kompetencji komunikacyjnych

Wzmacniane elementy kompetencji komunikacyjnych Elementy WDF
A. tworzenia logicznych i 1. Logiczne wypowiadanie * lodotamacz,
poprawnych pod wzgledem sig. * dialog,
gramatycznym réznych * zbieranie pytan i
wypowiedzi ustnych, problemow

. ) 2. Spojne wypowiadanie sig.
umiejetne rozpoczynanie, zainspirowanych
podtrzymanie i konczenie materialem,




rozmowy. [kompetencja

dyskursywna i lingwistyczna]

3. Poprawnos$¢ gramatyczna.

zbieranie pytan i
probleméw

zainspirowanych

materialem,

* dialog,

* zbieranie pytan i

) o probleméw
4. Dostosowanie wypowiedzi o
. zainspirowanych
B. Umiejetnosé dostosowania | do sytuacji. '
materialem,
wypowiedzi do sytuacji oraz .
* dialog,

znajomos$¢ norm
* materiat do
socjokulturowych
o L dociekan,
obowigzujacych w polskie;j 5. Wypowiadanie si¢ z
* zbieranie pytan i

spotecznos$ci. [kompetencja uwzglednieniem polskich

o ) _ problemow
socjolingwistyczna]| norm kulturowych i o
zainspirowanych
spotecznych. _
materiatem,
* dialog.

Zrodto: opracowanie wiasne.

Elementy warsztatow z dociekan filozoficznych moga wzmacnia¢ poszczeg6lne
elementy kompetencji komunikacyjnych, co zostalo pokazane w tabeli 19. Ich
wykorzystywanie aktywizuje do nieschematycznego myslenia, ktoére moze by¢ z powodzeniem
wykorzystywane podczas komunikowania si¢ z rodzimymi uzytkownikami jezyka (poza
murami szkoty).

Lodotamacz stanowi form¢ rozgrzewki — aktywizuje koncentracje i mys$lenie w jezyku
docelowym. Zbieranie pytan zainspirowanych podanym materialem pomaga doskonali¢
poprawnos¢ gramatyczng, a takze spojnos¢ wypowiedzi i dostosowywanie jej do sytuacji czy
uwzglednianie polskich norm spotecznych 1 kulturowych. Podobnie dialog, ktory odbywa si¢
po wyborze pytania — rozwija logiczne wypowiadanie si¢, poprawno$¢ gramatycznag,

dostosowywanie wypowiedzi do sytuacji i do polskich norm kulturowych i spotecznych.

6.2.2.3. Etapy lekcji a ¢wiczenia z dydaktyki tworczosci
Warsztaty z dociekan filozoficznych to narzedzie, ktéore moze postuzy¢ do rozwijania
kompetencji komunikacyjnych dzigki ¢wiczeniu zadawania pytan i poszerzaniu perspektywy

na taka, ktora wychodzi poza zadanie. Cwiczenia zaprezentowane powyzej nalezy zawsze
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wykorzystywa¢ w formie calego zestawu: material do dociekan 1 praca z pytaniami. Sprawdzi
si¢ to podczas wprowadzania do tematu — mozna przygotowa¢ materiat zwigzany z tematem
lekcji 1 w ten sposob skupi¢ uwage uczacych si¢ na zwigzanym z nim slownictwem. To
narzedzie moze okaza¢ si¢ pomocne takze w praktycznej czesci lekcji — wowczas bedzie
stuzyto ¢wiczeniu nabytego stownictwa w mowieniu, a takze ¢wiczeniu wyrazania opinii.

Materiat do dociekan ma inspirowa¢ do tworzenia pytan, na ktore nie ma odpowiedzi w
podanym materiale (np. na zdjeciach, w tekscie, w piosence, w filmiku itp.). Podczas zbierania
pytan warto, aby kazdy uczestnik lekcji wypowiedziat minimum jedno. Nast¢pnie nalezy
pogrupowaé pytania, co uczy kategoryzacji. Ten proces prowadzi do rozpoczecia dialogu®
dotyczacego pytania wybranego w drodze glosowania. Uczacy si¢ moga wybraé cata grupe
pytan — wowczas dialog odbywa si¢ z wykorzystaniem kazdego z nich.

Stworzony zestaw nie zawsze musi by¢ zatytulowany. Umieszczenie tytutu na karcie
pracy zalezy od prowadzacego, ktoéry moze si¢ zdecydowac na forme otwarta lub zamknieta
warsztatow z dociekan filozoficznych. Zalozeniem otwartej formy jest naprowadzanie
uczestnikow na gtowny temat — woéwczas nie trzeba tytutowaé zestawu. W formie zamknigtej
temat jest narzucony uczacym si¢, wiec zestaw mozna/nalezy zatytutowac. Pojawiajace si¢ w
opisanych zadaniach przykladowe pytania to komponent glottodydaktyczny wilaczony w
formule warsztatow po wyciggnieciu wnioskéw z przeprowadzonych badan. Uczacym si¢ jpjo
trudno byto przestawic¢ si¢ na zadanie pytan otwartych zamiast takich, na ktére odpowiedz jest
w prezentowanym materiale (typowych pytan do tekstu). Decyzje o wprowadzeniu
przyktadowego pytania mozna podja¢ w zaleznosci od tego, na ktorag forme warsztatow
zdecyduje si¢ prowadzacy, a takze po uwzglednieniu specyfiki grupy, z ktorg si¢ pracuje.
Rozwijane sg tutaj przede wszystkim kompetencje ogolne, ktore moga utatwi¢ wykorzystanie
nabytych umiejetnosci w rzeczywistosci pozaszkolne;.

Ostatnie éwiczenie z zatozenia powinno rozwijaé umiejetnos¢ prowadzenia dialogu®®,
natomiast w procesie adaptacji na grunt glottodydaktyki polonistycznej zdecydowano si¢ na
nieokreélanie formy wypowiedzi slowami rozmowa, dyskusja czy dialog®’. Jest to
podyktowane tym, ze ma to by¢ ¢wiczenie jak najbardziej uniwersalne, a nie wszystkie
narodowosci mogg by¢ w tym samym momencie gotowe na poznanie roéznic z zakresu filozofii

miedzy wymienionymi formami. W ramce z uzytecznym stownictwem podano frazy

85 Wyrazenia uzyto synonimicznie do: rozmowa, dyskusja.
86 W rozumieniu nauk filozoficznych.
87 W rozumieniu nauk filozoficznych.

166



charakterystyczne dla kazdej z tych form, a samo ¢wiczenie mozna zgeneralizowaé przez

uzycie okre$lenia ,,wyrazanie opinii”®®,

6.2.2.4. Kursy jezykowe a dydaktyka tworczosci

Jak wspomniano wczesniej za pomystodawczynig omawianej koncepcji, charakter
¢wiczen w ramach warsztatow z dociekan filozoficznych pozwala na ich wykorzystanie na
wszystkich poziomach nauczania — od przedszkola po uniwersytet trzeciego wieku
(Pobojewska 2019, 17). Mozna ich uzy¢ niezaleznie od dtugosci trwania kursu: mogg stanowic
czes$¢ calego szkolenia lub jedno spotkanie warsztatowe.

Dobor proby badawczej i przebieg badan nie pozwolity na przesledzenie wplywu
wykorzystywania warsztatow z dociekan filozoficznych w réznych grupach wiekowych czy
grupach jednolitych narodowosciowo.

Podczas prowadzenia zaje¢ ta metoda uczacy si¢ przez caly czas jest aktywny i

motywowany do interakcji z grupa.

88 Stownictwo zaprezentowane w omawianej ramce (s. 161) w podrecznikach kursowych zazwyczaj pojawia sie
jako komponent leksykalny charakterystyczny dla sprawno$ci mowienia i pisania, zwigzany z wyrazaniem opinii.
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6.3. Emisja glosu

6.3.1. Adaptacja ¢wiczen z emisji glosu do potrzeb glottodydaktyki polonistycznej
Cwiczenia przedstawione ponizej mozna dobieraé do potrzeb indywidualnych uczacych

sie. Warto rozwazy¢ wykonanie kazdorazowo po jednym ¢wiczeniu z trzech kategorii, by w

pelni rozgrza¢ aparat mowy.

6.3.1.1. Cwiczenia oddechowe

6.3.1.1.1. Cwiczenia

1. ,,Zebra” - prosze potozyé dlonie na zebrach i koncentrowaé si¢ na ich ruchach podczas

wdechu 1 wydechu (5 powtdrzen), a potem dtonmi sprawia¢ opor zebrom podczas wdechu. (5

powtorzen)

2. ,,Rece” — nalezy zrobi¢ wdech, unoszac wyprostowane rgce do gory i wydech, opuszczajac

wyprostowane rece do pozycji wzdtuz ciala; nalezy ukierunkowaé uwage na wdech i wydech.

(5 powtorzen)

3. ,,Lokcie-kark” — nalezy potozy¢ obie r¢ce zgiete w tokciach na karku, zrobi¢ wdech, zblizajac

tokcie do uszu i wydech, oddalajac rece od uszu; nalezy ukierunkowa¢ uwage na wdech i

wydech. (5 powtorzen)

4. ,,Wrona” — nalezy wzia¢ jak najglebszy oddech i na wydechu liczy¢ ,,wrony bez ogona™:

,jedna wrona bez ogona, druga wrona bez ogona, trzecia wrona bez ogona, czwarta.....”. (3

powtorzenia)

5. ,,Lezenie” — nalezy potozy¢ si¢, nabra¢ powietrze nosem 1 wypusci¢ je ustami (kilka razy),

nastepnie nabra¢ powietrze, utozy¢ dlonie na brzuchu i lekko go ucisngé. Potem trzeba

wydycha¢ powietrze, naciskajac dtonig na brzuch i méwié¢ dtugo ,.f”. (5 powtdrzen)

6. ,,Marsz oddechowy” — nalezy chodzi¢ szybko 1 dynamicznie oraz zsynchronizowac¢ kroki z

oddechem, a nastgpnie zrobi¢: wdech (2 kroki), wydech (4 kroki), wdech (3 kroki), wydech (6

krokow). Potem: wdech (4 kroki), zatrzymanie powietrza (1 krok), wydech przez nos lub usta

(8 krokow). (3 powtdrzenia)

7. ,,Syczenie” — nalezy wzia¢ gleboki wdech powietrza przez nos i spokojnie wydychac je

ustami, wymawiajac gtoske [s] lub [f]. (5 powtorzen)

8. ,,Czytanie utworéw literackich™®® — zadanie polega na przeczytaniu tekstu i pobieraniu

oddechu w miejscach oznaczonych symbolem X, a nastepnie pobieranie oddechu ,,co drugi X”,

8 Pietron 2016, s. 29-30



czyli tylko na koncu kazdego wersu, nastepnie trzeba przeczyta¢ dwie linijki na jednym

oddechu, w koncu caty tekst na jednym oddechu. (4 powtérzenia)

Srod takich pol przed laty, X nad brzegiem ruczaju, X

Na pagoérku niewielkim, X we brzozowym gaju, X

Stat dwor szlachecki, z drzewa, X lecz odmurowany, X
Swiecily z daleka X pobielane $ciany. (Adam Mickiewicz)

9. ,,.Dhugie [a]” — nalezy wzia¢ bardzo gleboki wdech, a nastepnie ze spokojem, bez wysitku i
z pelng swoboda méwic¢ [a] jak najdluzej si¢ uda [na jednym wydechu]. (5 powtdrzen)

10. ,,Malpi usdcisk” — nalezy dobraé si¢ w pary. Jedna osoba stoi na lekko ugietych nogach
przytula druga, stojaca do niej tytem. Wazne jest ulozenie ragk osoby przytulajacej - powinny
otoczy¢ klatke piersiowa w taki sposob, by prawa reka znalazia si¢ po lewej stronie klatki
piersiowej, a dfon znalazla si¢ na dolnych Zebrach — druga r¢ka odwrotnie. Osoba przytulana
na za zadanie rozepchna¢ uscisk zebrami, biorgc odpowiedni oddech. (5 powtorzen)

11. ,Kartka” — nalezy podnies¢ do gory kartke papieru, utozy¢ ja plasko (rownolegle do

podtogi), jednoczesnie upusci¢ i dmuchaé¢ w nig od dotu, zeby nie spadta. (5 powtdrzen)

6.3.1.1.2. Rola ¢wiczen oddechowych w ksztaltowaniu kompetencji komunikacyjnych
Oddech odgrywa bardzo istotng rolg w procesie wydobywania dzwicku — mozliwo$¢
wziecia glebokiego oddechu, podczas ktorego powietrze nie jest blokowane w plucach lub nie

ulega splyceniu, pomaga w regulowaniu napig¢ i usprawnia pracg calego aparatu mowy.
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6.3.1.2. Cwiczenia artykulacyjne

6.3.1.2.1. Cwiczenia

1. ,,Ziewanie” - nalezy wykona¢ ruch zwigzany z ziewaniem, a z kazdym powtdrzeniem staraé
si¢ mocniej otworzy¢ usta. (10 powtorzen)

2. ,,Parskanie” — nalezy wykona¢ ruch warg nasladujgcy parskanie np. konia. (10 powtorzen)
3. ,,JJezyk do nosa” — nalezy wykona¢ ruch jezyka w kierunku nosa, usitujac go dotkna¢. (5
powtorzen)

4., 7ucie gumy” — nalezy wykona¢ ruch zuchwa imitujacy zucie gumy. (30 sekund)

5. ,,Liczenie zebéw” — nalezy jezykiem dotkna¢ kazdego swojego zgba, zeby je policzy¢. (3
powtdrzenia)

6. ,,Zmgczony pies” — nalezy oddychaé (sapac) jak zmeczony pies, rowniez z wysunietym
jezykiem. (30 sekund)

7. ,,Nadymanie” — nalezy nada¢ policzki (napeié je powietrzem), wytrzymac w tej pozycji
kilka sekund, a nastepnie powolnie wypusci¢ powietrze przez mata szpar¢ pomigdzy wargami
(tak jakby powietrze z balonika uciekalo przez dziurke). (5 powtdrzen)

8. ,,Kastanie” — prosz¢ wykona¢ czynno$¢ podobng do kastania podczas choroby, z kazdym
powtorzeniem coraz glosniej. (5 powtdrzen)

9. ,,Dziobek 1 usmiech” — nalezy zrobi¢ ,,dzidbek™, nastgpnie przejs¢ do usmiechu, czyli
Sciggna¢ wargi, a potem je rozszerzyC, czyli rozciggnaé. Przy ustach ,,$cignigtych” mozna
¢wiczy¢ przesytanie calusow. (10 powtorzen)

10. ,,Malowanie sufitu” — nalezy przesuwac czubkiem jezyka po gérnym podniebieniu: od
gbérnych zgbow w strong gardta 1 z powrotem. (10 powtorzen)

11. ,,Masowanie warg” — nalezy ociera¢ wargi o siebie w taki sposob, jakby rozsmarowywato
si¢ pomadke. Mozna uzy¢ szminki lub barwnika, aby sprawdzi¢, czy wargi dobrze si¢ ze soba
stykaja. Woweczas trzeba posmarowaé jedng warge 1 zobaczy¢€, czy barwnik przeniesie si¢ na
druga. (60 sekund)

12. ,Numerki” — nalezy wzig¢ gleboki wdech powietrza przez nos i1 na jednym wydechu
policzy¢ od 1 do 10 (lub dalej). (5 powtorzen)

13. ,,Wciaganie” — nalezy wciagna¢ policzki (do $rodka), aby znalazty si¢ migdzy dolnymi a
gérnymi zebami. (5 powtorzen)

14. ,Klaskanie” — nalezy klaskaé jezykiem, czyli nasladowac odglos biegnacego konia. (60
sekund)



6.3.1.2.2. Rola ¢wiczen artykulacyjnych w ksztaltowaniu kompetencji komunikacyjnych
Zacisnigte gardto (w tym krtan) mozna rozpozna¢, obserwujac wdech — jesli towarzyszy
mu gltosmy szmer, to jest napigte (Ciecierska-Zajder, 2020, s. 61). Rozluznianie migéni krtani
dzicki wykonywaniu ¢wiczen artykulacyjnych niweluje ryzyko zmniejszenia dzwig¢cznos$ci
produkowanych dzwigkow. Zacisnigta zuchwa moze utrudnia¢ produkcje samogtosek, ktore sg
no$nikami dzwigku, utrudnia tez proces formowania warg i jezyka oraz zakldca precyzje
dzwigkow. W tym kontekscie znaczenie maja ¢wiczenia artykulacyjne skupiajace na zgbach i
wargach: sg w stanie pomoc osobom moéwigcym szybko i/lub dynamicznie, czy

nieotwierajacym ust dostatecznie szeroko podczas wypowiadania sig.
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6.3.1.3. Cwiczenia dykcyjne
6.3.1.3.1. Cwiczenia
1. ,,R” — nalezy przeczyta¢ sylaby oraz tamaniec jezykowy zwigzane z gloska ,r”’; nalezy

przeczytac¢ to na 4 sposoby: powoli, szybko, cicho lub szeptem i glos$no.

Rozrewolwerowany rewolwer

kram krom krum krim krem krym .
rozrewolwerowat sie.

2. ,,RZ” — nalezy przeczytaé sylaby oraz lamaniec jezykowy zwigzane z gloska ,,rz”; nalezy

przeczytac¢ to na 4 sposoby: powoli, szybko, cicho lub szeptem i glosno.

Wystrzatowe trzpiotki wstrzgsniete

trzam trzom trzim trzem trzym <zezebiotki.

3. ,,R+RZ” —nalezy przeczytac zbitki sylab oraz tamaniec j¢zykowy zwigzane z gtoskami ,,r”° i

,»IZ”; nalezy przeczytac to na 4 sposoby: powoli, szybko, cicho lub szeptem 1 glos$no.

Przeleciaty trzy pstre przepidrzyce przez

arra orro irri erre yrry e

4. ,,CH” — nalezy przeczyta¢ sylaby i zbitki sylab oraz tamaniec jezykowy zwigzane z gloska

,»ch”; nalezy przeczyta¢ to na 2 sposoby: powoli i szybko.

chi cha cho acha ocho ichi eche ychy Chtop pcha pchte, pchte pcha chtop.

5.,,DZI” — nalezy przeczyta¢ sylaby 1 zbitki sylab oraz famaniec j¢zykowy zwigzane z gloska

,dz1”’; nalezy przeczytac¢ to na 2 sposoby: szeptem 1 glo$no.

Idzie Idzi i Idzi nie widzi, ze za Idzim idzie

dzia dzio adzia odzio idzi edzie ydzi dzi

6. ,,CI” — nalezy przeczyta¢ sylaby i zbitki sylab oraz tamaniec jezykowy zwiagzane z gloska

,»C1”’; nalezy przeczytaC to na 2 sposoby: cicho 1 normalnie.

Kupcie babci kapcie w ciapki, w ciapki

aci cia cio acia ocio ici ecie yciy byci i e L

7. ,,Z” —nalezy przeczytaé sylaby i zbitki sylab oraz tamaniec jezykowy zwigzany z gloskg ,,2”;

nalezy przeczyta¢ to na 2 sposoby: cicho i normalnie.

Gdy morze nie pomoze, to pomoze moze
ze, 0z, zi, ez, az, za, uze, Uzu, zZu, uz, aza morze, a gdy morze nie pomoze, to
—_— pomoze moze Gdarisk.




8. ,,U” — nalezy przeczyta¢ sylaby i zbitki sylab oraz famaniec jezykowy zwigzane z gloska

,U”’; nalezy przeczyta¢ to na 2 sposoby: szeptem i normalnie.

ul, tu, rur, tur, kru, ug, lu, ciu, uni, us,

, Méwi Ula o bélu, o bolu méwi Ula.
dus, nu

9. ,L” — nalezy przeczyta¢ sylaby oraz tamaniec jezykowy zwigzane z gloska ,,I”; nalezy
przeczytac to na 2 sposoby: szeptem i glos$no.

lel, lul, lol, lal, lel, lil, lyl, yl, il, al, el, 1a,

lo, lu Ulu, ululaj Eulalie.

10.,,CZ” — nalezy przeczytac sylaby i zbitki sylab oraz tamaniec jezykowy zwiazane z gloska

,CZ"’; nalezy przeczyta¢ to na 2 sposoby: szeptem i glosno.

czu, ucz, mczu, uczu, czi, ocz, ecz, acza, Czestaw czesze czekajaca czacze, czacze
iczi, cza, cze, czo czesze czekajacy Czestaw.

11.,,SZ” — nalezy przeczyta¢ sylaby i zbitki sylab oraz tamaniec jezykowy zwigzane z gloska

,8Z”’; nalezy przeczytac to na 2 sposoby: cicho i glosno.

Szu, USZ, MSzu, Uszu, szi, 0sz, esz, asza,

L Szczenie szczeka w szczawiu.
iszi, sza, sze, szo

12. ,,NI” — nalezy przeczyta¢ sylaby 1 zbitki sylab oraz tamaniec jezykowy zwiazane z gloska

,Ni”’; nalezy przeczyta¢ to na 2 sposoby: cicho i gltosno.

niu, uni, mniu, uniu, oni, eni, ania, ini, Niania Ani danie z bani niesie w Dani pani
nia, nie, nio Mani!

13. ,,8” — nalezy przeczytaé sylaby oraz tamaniec jezykowy zwigzane z gloskg ,,$”; nalezy
przeczytac to na 2 sposoby: szeptem i gtosno.

us, as, is, ys, 0s, es, mis, rys, zys, fis, sle,

R Pan $lepo Sle, panie posle.
Spi, Sni P al P

6.3.1.3.2. Rola ¢wiczen dykeyjnych w ksztaltowaniu kompetencji komunikacyjnych
Dzigki pracy nad dzwigcznoscig oraz nad precyzja dzwickow (tzn. nad dykcja) moga

zaj$¢ zmiany w kompetencjach komunikacyjnych uczacych si¢. Ponizej przedstawiono tabele

wykorzystywang podczas badan nad KK. Wydaje si¢, ze podczas uzywania ¢wiczen z emisji

glosu obserwacji warto podda¢ zmiany zachodzace w kompetencji dyskursywnej i
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lingwistycznej (tabela 20, pkt. A). Emisja glosu wspomaga poprawnos$¢ gramatyczng, a takze

— dzigki wickszej pewnosci siebie — logiczne i spojne wypowiadanie sig.

Tabela 20. Emisja glosu a kryteria oceny kompetencji komunikacyjnych

Wzmacniane elementy oceny kompetencji komunikacyjnych

Cwiczenia z emisji glosu

A. Umiejetnos¢ tworzenia
logicznych i poprawnych
pod wzgledem
gramatycznym réznych
wypowiedzi ustnych,
umiejetne rozpoczynanie,
podtrzymanie i konczenie
rozmowy. [kompetencja
dyskursywna i

lingwistyczna]

1. Logiczne wypowiadanie si¢.

2. Spojne wypowiadanie sig.

3. Poprawnos$¢ gramatyczna.

¢wiczenia oddechowe
¢wiczenia artykulacyjne

¢wiczenia dykcyjne

B. Umiejetnosé
dostosowania wypowiedzi
do sytuacji oraz
znajomos$¢ norm
socjokulturowych
obowigzujacych w
polskiej spotecznosci.
[kompetencja

socjolingwistyczna]|

4. Dostosowanie wypowiedzi do

sytuacji.

5. Wypowiadanie si¢ z
uwzglednieniem polskich norm

kulturowych 1 spotecznych.

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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6.3.2. Opis
6.3.2.1. Emisja glosu a glottodydaktyka polonistyczna

Nauka efektywnej komunikacji wymaga pracy nad odpowiednim wydobywaniem i
wysytaniem gltosu. W tym procesie istotna jest m.in. dykcja, a praca nad jej poprawnos$cia
pomaga swiadomie artykulowa¢ dzwigki, tym samym nabywacé pewnos$¢ siebie w wystawianiu
si¢ czy poprawnie stosowaé reguly gramatyczne®. (patrz: 5.3.) Emisja glosu ma do
zaoferowania ¢wiczenia, ktore angazuja stuchanie, sktaniaja do dziatania, myslenia o tym, co
si¢ robi oraz integrujag umiej¢tnosci dykcyjne i artykulacyjne, tym samym wpltywajgc na
realizacje podsystemu fonologicznego — dlatego zostala uznana w niniejszej dysertacji za jedna
z metod aktywizujacych.

We wspotczesnej dydaktyce jezyka polskiego jako obcego ktadzie si¢ duzy nacisk na
rozwijanie kompetencji komunikacyjnych — w tym konteks$cie emisja gtosu pomaga w dbaniu
o poprawno$¢ jezykowa czy wspomaga doktadno$é¢ artykutowania stoéw. Proces nauki jezyka
jest m.in. procesem motywacyjnym, a tym samym aktywizujacym — wazne jest w nim
zaspokajanie potrzeb uczacego, np. potrzeby mowienia w sposob zrozumiaty dla odbiorcy.
Polska fonetyka jest czgsto wyzwaniem dla cudzoziemcoéw, dlatego ¢wiczenia emisji glosu
moga okazac¢ si¢ pomocne w usprawnianiu wymowy, a przez to umozliwi¢ tatwiejsze nabycie
umiejetnosci artykulacyjnych, zwigkszy¢ pewnos¢ siebie, a dzigki aktywizacji umocnié
motywacje¢ do nauki polskiego, a takze do wypowiadania si¢ w tym jezyku na lekcjach czy poza
nimi.

Cwiczenia z emisji glosu mogg okaza¢ sie pomocne podczas pracy nad kompetencjami
komunikacyjnymi, a takze kiedy u uczacych si¢ zaobserwuje si¢:

- nieprawidtowy oddech,
- stabo styszalny glos, mato dZwigczny,
- szybkie lub nieregularne tempo méwienia,

- niedbalg, niezrozumiata wymowe, wynikajaca z lenistwa artykulacyjnego.”!

6.3.2.2. Etapy lekcji a ¢wiczenia z emisji glosu
Cwiczenia z emisji glosu przede wszystkim rozgrzewaja aparat mowy, a takze

pobudzaja krazenie, dodaja energii. Wykorzystane podczas rozgrzewki z pewnoscig

% Przyktadowo Wietnamczyk zacznie robi¢ pauzy w miejscu kropek. Skladnia jego wypowiedzi bedzie wtedy
bardziej zrozumiala.

%l Opracowano na podstawie wymienianych przez badaczy [emisji glosu] cech mowy, ktorych nie nalezy
nasladowac (Delezynski i in. 2018, s. 36-39).



odpowiednio przygotuja do wykonywania ¢wiczen fonetycznych czy komunikacyjnych. Moga
takze stanowi¢ rodzaj §rodlekcyjnej ,,gimnastyki”, ktéra pomoze w koncentrowaniu uwagi na
nowym zagadnieniu lub pobudzi do dziatania, kiedy warunki atmosferyczne lub inne
okoliczno$ci spowalniajg czy utrudniajg percepcje. Grupy, w ktorych przeprowadzono badania
opisywane w niniejszej dysertacji, reagowaly ozywieniem i/lub $miechem na ¢wiczenia z emisji

glosu.

6.3.2.3. Kursy jezykowe a emisja glosu

Cwiczenia z emisji glosu mogg znalez¢ zastosowanie zaréwno na kursach krétkich (15-
30h), jak i dilugich (ponad 30h). Sa odpowiednie na kazdym poziomie zaawansowania
jezykowego — moga pomoc w uczeniu wymowy na poziomach poczatkujacych, dawac wsparcie
w doskonaleniu akcentowania i intonacji na poziomach S$redniozaawansowanych czy w
rozwijaniu ptynno$ci jezykowej, przygotowywaniu do dluzszych wypowiedzi ustnych na
poziomach zaawansowanych.

Dobor proby badawczej i przebieg badan nie pozwolity na przesledzenie wplywu
wykorzystywania emisji glosu w roznych grupach wiekowych czy grupach jednolitych
narodowosciowo. Z uwagi na fakt, ze uczacy si¢ w kazdym wieku 1 kazdej narodowosci w
procesie nabywania j¢zyka musi dba¢ o zrozumiato$¢ przekazywanych przez siebie
komunikatéw w jezyku docelowym, to ¢wiczenia z emisji glosu moga pomdc w rozwijaniu
kompetencji komunikacyjnych bez wzgledu na kraj pochodzenia czy wiek uczacego sig.
Uczacy si¢ w realizowaniu zadan dykcyjnych czy artykulacyjnych odgrywa czynna rolg.
Aktywizujacy charakter takich ¢wiczeh moze uatrakcyjni¢ 1 przyspieszy¢ proces nabywania

KK.
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Z.akonczenie

W niniejszej dysertacji podjetam si¢ przeanalizowania zmian w zakresie kompetencji
komunikacyjnych uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego pod wplywem ich udzialu w
zajeciach z wykorzystaniem metod aktywizujacych. Zaréwno badania jakoSciowe, jak i
ilosciowe dostarczyly cennych informacji dotyczacych wpltywu tych metod na zmiany
zachodzgce w kompetencjach komunikacyjnych oraz pomogty okresli¢, jakie znaczenie majg
dla badanych zaktywizowane zajecia jezykowe. UsSwiadomily takze wplyw metod
aktywizujacych na umiejetnosci uczacych si¢ w réznych obszarach, takich jak moéwienie,
formutowanie wypowiedzi pisemnej, radzenie sobie w sytuacjach, w ktérych zasob leksykalny
jest niewystarczajacy do wyrazenia zamierzonego komunikatu oraz w zakresie kompetencji
migkkich. Wyniki badan potwierdzaja korzysSci wynikajace z aktywnego zaangazowania
ucznidow w proces nauczania poprzez wykorzystanie metod aktywizujacych. Emisja glosu,
dydaktyka tworczos$ci czy warsztaty z dociekan filozoficznych okazaty si¢ skutecznymi
narze¢dziami wspierajagcymi rozwdj kompetencji komunikacyjnych uczacych sie jezyka
polskiego jako obcego oraz wzmacniajagcymi motywacje i zaangazowanie w nauke.

Podjete dziatania badawcze polegaty na analizie porownawczej ankiet sprawdzajacych
sposob tlumaczenia stéw, nagranh rozmoéw cudzoziemca z Polakiem, zrealizowanych
komponentow egzaminu certyfikatowego Mowienie 1 Pisanie oraz analizie danych
zanotowanych w arkuszu obserwacji kompetencji komunikacyjnych 1 kwestionariuszu oceny
metod aktywizujacych wypetnianym przez badanych. Podczas tego procesu oceniano
kompetencje komunikacyjne, okreslano strategie komunikacyjne wedlug klasyfikacji
stworzonej z myslg o ich treningu, a jednoczesnie prowadzono warsztaty komunikacyjne, a
pézniejszym schemacie badan zajgcia z wykorzystaniem metod aktywizujacych. Stworzono
zadania, ktore przede wszystkim opieraty si¢ na aktywizacji 1 ¢wiczyly sprawnos¢ méwienia, a
niektoére z nich byly treningiem strategii komunikacyjnych.

W toku analiz szukalam odpowiedzi na pytania dotyczace wplywu metod
aktywizujacych na sprawno$¢ mowienia, na kompetencje komunikacyjne, a takze na
wzmacnianie korzystania ze strategii komunikacyjnych przy pomocy tych metod. Zatozytam,
ze umiejetnos$¢ poradzenia sobie w sytuacji wystgpienia niedoboru leksykalnego ma wplyw na
zmiany w kompetencjach komunikacyjnych. Celem badan bytlo wyodrebnienie narzedzi i
sposobow, ktére pomoga uczacym si¢ w odnalezieniu si¢ w dyskursie naturalnym — poza sala

lekcyjng 1 we wzmacnianiu kompetencji komunikacyjnych.
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Po przeprowadzeniu badan poréwnywano dane =zebrane przed warsztatami
komunikacyjnymi i zajeciami jezykowymi przeprowadzonymi przy wykorzystaniu metod
aktywizujacych z danymi zebranymi po ich przeprowadzeniu. Podczas analizy odnotowano:

- aprobujaca ocen¢ metod aktywizujacych ze strony uczacych sie,

- uzywanie strategii komunikacyjnych przez badanych,

- dominujgce wykorzystywanie peryfrazy i synonimii w przypadku wystapienia
deficytow leksykalnych;

a takze nastepujgce zmiany:

- rozw0j kompetencji komunikacyjnych,

- wzrost zaangazowania uczacych si¢ w dzialania podejmowane podczas
warsztatow/zajec,

- zmniejszenie czestotliwosci wykorzystywania strategii komunikacyjnych zar6wno w
mowie, jak 1 w pismie.

Analizowane dane to sposoby tlumaczenia stéw w ankietach pisemnych, wypowiedzi
cudzoziemcoéw podczas ich rozméw z Polakami, opinie nauczycieli, ktoérzy prowadzili zajecia
roéwnolegle do warsztatdéw komunikacyjnych zebrane w arkuszach wywiadu, dane z arkuszy
obserwacji kompetencji komunikacyjnych uzupelnianych przeze mnie, wypowiedzi
cudzoziemcow podczas realizacji Mowienia i1 Pisania. Pozwolity one odpowiedzie¢ na pytania
badawcze, ktore postawiono w tej rozprawie doktorskiej. Ponizej przedstawiam wnioski z

badan w odpowiedzi na kazde z nich.

1. Czy wykorzystanie metod aktywizujacych przyczynia si¢ do zmian w zakresie

jezykowych kompetencji komunikacyjnych?

Z przeprowadzanych analiz wynika, ze warsztaty komunikacyjne czy zajecia jezykowe,
ktore sg prowadzone z wykorzystaniem metod aktywizujacych, przyczyniaja si¢ do rozwoju
kompetencji komunikacyjnych u uczacych sig¢ jezyka polskiego jako obcego. Na
wyciagnigcie takich wnioskow pozwolity: analiza ankiet sprawdzajacych sposob tlumaczenia
stow, arkusze wywiadow z nauczycielami, wypowiedzi podczas rozmow z Polakami, realizacje
Mowienia 1 Pisania oraz badania, ktore pozwolilty na ogodlng ocen¢ zmian w zakresie
kompetencji komunikacyjnych uczacych si¢ jpjo (arkusz obserwacji kompetencji
komunikacyjnych, arkusze wywiadow z nauczycielami). W arkuszu obserwacji kompetencji
komunikacyjnych odnotowatam, ze po aktywizujacych zajg¢ciach jezykowych nastgpit rozwdj

kompetencji komunikacyjnych. Potwierdzity to odpowiedzi nauczycieli w arkuszach wywiadu,
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w ktorych zaznaczali oni, ze wzrastata otwarto§¢ na komunikacj¢. Wskazali tez, ze badani
uczniowie rzadziej lub w ogole nie uzywaja strategii komunikacyjnych po warsztatach z
wykorzystaniem metod aktywizujacych. Podobne obserwacje odnotowatam podczas analizy
ankiet sprawdzajacych sposob ttumaczenia stow, wypowiedzi podczas rozméw z Polakami i
zrealizowanych komponentow Mowienie 1 Pisanie. Zauwazytam takze, ze rozwojowi
kompetencji komunikacyjnych towarzyszy spadek czestotliwo$ci uzycia strategii
komunikacyjnych przez uczacych si¢. Na tej podstawie stwierdzitam, ze metody aktywizujace
wykorzystywane podczas warsztatdw komunikacyjnych czy zaje¢ jezykowych pomagaja

rozwija¢ kompetencje komunikacyjne uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego.

2. Jakie elementy jezykowych kompetencji komunikacyjnych mozna wzmacniaé przy

zastosowaniu metod aktywizujacych?

Do oceny zmian zachodzacych w kompetencjach komunikacyjnych uczacych si¢ jezyka
polskiego jako obcego uzytam autorskiego arkusza obserwacji kompetencji komunikacyjnych.
Elementy podlegajace ocenie opracowatam na podstawie dokumentéw CEFR (2018) oraz
ESOKJ (2003). Wyodrgbnione komponenty kompetencji komunikacyjnej (por. Aneks zat. 3)
przedstawiam ponizej:

- logiczne wypowiadanie sig,

- spojne wypowiadanie sig,

- poprawnos¢ gramatyczna,

- dostosowanie wypowiedzi do sytuacji,

- wypowiadanie si¢ z uwzglednieniem polskich norm kulturowych 1 spotecznych,

- otwarto$¢ na komunikacj¢ badanego.

Kazda z prob badawczych byla oceniana na pierwszym i ostatnim spotkaniu
odbywajacym si¢ w ramach warsztatow lub zaje¢ z wykorzystaniem metod aktywizujacych. W
tabeli 21. przedstawiono dane z badan pilotazowych (grupy A, B, C, D) oraz z badan
wiasciwych (grupy 1, 2, 3, 4, 5). Zgromadzone dane pokazuja, ze najczgsciej odnotowywano
rozw0j w zakresie spdjnego wypowiadania si¢ (72 osoby), a takze logicznego wypowiadania
si¢ (64 osoby) 1 dostosowywania wypowiedzi do sytuacji (63 osoby). Najmniej 0sdb rozwingto
kompetencje komunikacyjne w aspekcie wypowiadania si¢ z uwzglednieniem polskich norm

kulturowych 1 spotecznych (14 osob).
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Tabela 21. Liczba 0s6b, u ktorych nastapit rozwdj danego komponentu kompetencji komunikacyjnych

préba badawcza A/B|C|D|1]|2]|3]4]|5|SUMA
1. Logiczne wypowiadanie sig. 3219 (4 |8 |3 |0 4 |64
2. Spdjne wypowiadanie sig. 3711015 |5 (4 |3 |2 |2 |4 |72
3. Poprawnos$¢ gramatyczna. 1713 (2 (5 (4 |1 |3 |3 |6 |44
4. Dostosowanie wypowiedzi do sytuacji. (298 |4 |3 |3 [3 |2 |5 |6 |63

5. Wypowiadanie si¢ z uwzglednieniem
‘ ' 012 |0 |3 |1 (2|1 (1 |4 |14
polskich norm kulturowych i spotecznych.

Ocena otwartosci na komunikacje
1 |8 |3 103 |2 (1|6 |1 |25

badanego

Zrodto: opracowanie wiasne.
Wynika z tego, ze nauczyciel pracujacy metodami aktywizujagcymi moze wzmacniac u
uczacych si¢ jpjo przede wszystkim 3 elementy kompetencji komunikacyjnych:
- logiczne wypowiadanie sig¢,
- spojne wypowiadanie sig,
- dostosowanie wypowiedzi do sytuacji

Nie wyklucza to oczywiScie rozwoju pozostatych sktadowych kompetenc;ji.

3. Czy stosowanie metod aktywizujacych wptywa na zmiang w zakresie wykorzystywania

strategii komunikacyjnych?

Zarowno ankiety sprawdzajace sposob ttumaczenia stéw, jak i nagrania wypowiedzi
cudzoziemcoOw w rozmowach z Polakami czy zrealizowane zadania z Mowienia czy Pisania
byly analizowane pod katem typow uzywanych strategii komunikacyjnych 1 czgstotliwosci ich
wystepowania w wypowiedziach badanych (por. Aneks zal. 14-21, 44-71). Dodatkowo
analizowane byly arkusze obserwacji prowadzonych przez nauczycieli (proba A, B) (por.
Aneks zal. 36-43) oraz dane zebrane za pomoca arkusza obserwacji kompetencji
komunikacyjnej, w ktorym m.in. znalazto si¢ kryterium dotyczace podejmowania prob radzenia
sobie z deficytami jezykowymi. W wigkszosci grupy odnotowatam wzmocnienie kompetencji
komunikacyjnych przy spadku czestotliwosci uzywania strategii komunikacyjnych.

Tabela 22. prezentuje zestawienie liczbowe dotyczace czgstotliwosci podejmowania
prob radzenia sobie z deficytami jezykowymi, czyli uzywania strategii komunikacyjnych. Dane
te pochodzg z arkuszy obserwacji kompetencji komunikacyjnych (por. Aneks zat. 22-35, 74-
83).
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Tabela 22. Dane z arkuszy obserwacji kompetencji komunikacyjnych dotyczace strategii

komunikacyjnych we wszystkich probach badawczych po warsztatach lub zajeciach z wykorzystaniem

metod aktywizujacych
proba badawcza A|B|C|D|1|2]3]|4]|5|SUMA

zmniejszenie

Stopien podejmowania prob ] 1307 4310 |3 |1 |1 |5 |1 |34
czestotliwosci

radzenia sobie z deficytami

. ‘ zwigkszenie

jezykowymi (1-5) . 1412 |1 {0 |0 |O [O (O |O |17
czestotliwosci

Zrodto: opracowanie wilasne.

Z danych przedstawionych w tabeli 22. wynika, Ze liczba oséb, u ktorych
zaobserwowano zmniejszenie czestotliwosci uzywania strategii komunikacyjnych jest wicksza
niz osob, ktore po warsztatach lub zajeciach z wykorzystaniem metod aktywizujacych uzywatly
ich czeéciej. Zeby jednoznacznie odpowiedzie¢ na postawione pytanie badawcze, nalezy
pamieta¢ o wnioskach zawartych w odpowiedzi na pierwsze pytanie badawcze.

Dane wskazuja, ze zajecia z wykorzystaniem metod aktywizujacych, na ktérych
uswiadamia si¢ cudzoziemcom mozliwos$¢ stosowania strategii komunikacyjnych, a nast¢pnie
realizuja oni zadania bedace treningiem tych strategii, sprawiaja, ze obcokrajowcy rzadziej
maj3a problemy z deficytami leksykalnymi, wigc rzadziej uzywaja strategii komunikacyjnych,
jednak jednocze$nie wzmacniaja swoje kompetencje komunikacyjne. Stosowanie metod
aktywizujacych powoduje spadek czestotliwosci wykorzystywania strategii komunikacyjnych,

co powoduje wzmocnienie kompetencji komunikacyjnych.

4. Jakie strategie komunikacyjne mozna wzmacnia¢ przy zastosowaniu metod

aktywizujacych?

Materiat, z ktérego pochodza dane niezbedne do odpowiedzi na to pytanie badawcze, to
ankiety sprawdzajace sposob tlumaczenia stow, wypowiedzi cudzoziemcodw podczas rozmoéw
z Polakami, arkusze wywiadu z nauczycielami oraz arkusze obserwacji kompetencji
komunikacyjnych. Przed warsztatami czy zajgciami z wykorzystaniem metod aktywizujacych
odnotowatam wigcej uzy¢ strategii komunikacyjnych niz po nich, jednak sa dwie strategie
komunikacyjne, ktore pojawiaja si¢ za kazdym razem. Sg to peryfraza i synonim.

Przeprowadzone badania nie pozwalaja jednoznacznie stwierdzi¢, czy powodem

takiego stanu rzeczy jest jeszcze inny czynnik niz udziat w lekcjach z wykorzystaniem metod
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aktywizujacych. Zaréwno wiek, jak 1 narodowos¢ badanych to dane zr6znicowane. Podobnie
jak znajomo$¢ jezykow obcych, poziom znajomosci jezyka polskiego czy dtugos$¢ uczenia sig
jezyka polskiego. Biorac jednak pod uwage fakt, ze kazda z badanych oséb wzieta udzial w
warsztatach komunikacyjnych lub =zajeciach jezykowych z wykorzystaniem metod
aktywizujacych, stwierdzam, ze mialy one wzmacniajacy wptyw na uzywanie tych dwoch
strategii: peryfrazy i synonimu.

Wyniki badan przeprowadzonych w ramach niniejszej dysertacji doktorskiej mozna
potraktowac jako gtos w sprawie skutecznos$ci nauczania, ktore do niedawna byto okreslane
jako alternatywne. Metody aktywizujace wykorzystywane na zaj¢ciach jezyka polskiego jako
obcego dla oso6b dorostych wzmacniaja kompetencje komunikacyjne u uczacych sie. Dane,
ktore przedstawitam w rozprawie, pokazuja, ze metody aktywizujgce sg oceniane pozytywnie
przez uczacych si¢, co z pewnoscig wptywa na ich skuteczno$¢. Zakres badan zostal poszerzony
o obserwacje 1 klasyfikacj¢ strategii komunikacyjnych wedlug autorskiego pomystu, co ma
przetozy¢ si¢ na stosowanie dziatan, ktére w przyszto§ci moga pomodc w stworzeniu treningu
strategii komunikacyjnych. Mogtby on wzmacnia¢ elementy kompetencji komunikacyjnych,
czyli przyspiesza¢ nabywanie umiejetnosci, ktére w ostatnich latach sa nadrzednym celem
nauki jezykow obcych — efektywnego komunikowania si¢ w nabywanym jezyku.

Metody aktywizujace to narzedzia, ktore nie tylko wzmacniaja kompetencje
komunikacyjne, ale moga odcigzy¢ prowadzacego dzigki przeniesieniu  czgsci
odpowiedzialno$ci za zdobywanie wiedzy na uczacych si¢ czy przyspieszy¢ proces
przygotowywania si¢ prowadzacego do zaje¢. Sa to metody, ktoére mozna dopasowac¢ do
¢wiczen z podrecznika kursowego 1 fatwo dostosowac¢ do indywidualnych potrzeb uczacych si¢

w czasie lekcji.
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Wykaz skrotow

KK — kompetencje komunikacyjne
MA — metody aktywizujace
SK — strategie komunikacyjne

7J — zajecia jezykowe



Wykaz podrecznikow

GDP-fs — Dembinska K., Fastyn-Pleger K., Matyska A., Utanska M. (2017), Gramatyka dla

praktyka. Fleksja i stowotworstwo, Potsdam.

MpP1 — Gaworys M., Madrecka A. (2021), Mowie po polsku A1 A2, Krakow.
MpP2 — Gaworys M., Madrecka A. (2021), Mowie po polsku Bl B2, Krakow.

PCz — Gurdak W., Sosnowski W. (2017), Polskie czytanki, Warszawa.
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