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From reflection to the construction of knowledge and communication
community: The results of action research

The purpose of the following paper is to consider the development of re-
flection in foreign language learners. Based on the results of action re-
search, we show to what extent the performance of group tasks affected
the perception of reality and influenced changes in the communication and
learning behavior of participants of an action research project. Reflection is
analyzed on the basis of statements contained in student diaries and tran-
scriptions from video recording of discussions. This means that on the one
hand, we are interested in the opinions, conclusions and evaluations made
by learners, but on the other hand, we attach importance to the coherence
between formulated judgments and practical group action. It is not un-
common that declarations are not in accordance with the activities under-
taken and that, in consequence, their value is questionable. The paper also
points to difficulties associated with becoming a reflective person as well as
the restrictions connected with the scientific measurements of this process.
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1. Wprowadzenie

Rozwijanie refleksji i zwigzanej z nig postawy refleksyjnej u uczacych sie jezyka
obcego stanowi dla glottodydaktyki zagadnienie tylez wazne, co trudne i kto-
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potliwe. Wazne, poniewaz refleksyjny uczen zastanawia sie nad sobg jako
0sobg i uczniem oraz przebiegiem wfasnego uczenia sie. Z reguty zna wfasne
cele i potrafi obiektywnie ocenia¢ wiasne dziatania. Samodzielnie organizuje
sobie uczenie sie, gdyz zdaje sobie sprawe, ze od niego samego zalezy przede
wszystkim efekt koncowy. Jest najczesciej osobg swiadomg i autonomiczna.
Refleksja stanowi natomiast zagadnienie trudne i ktopotliwe, poniewaz sta-
nowi ona proces wewnetrzny, jednostkowy i przez to subiektywny. Trudnosci
pojawiajg sie wiec przede wszystkim w obszarze metodologii, ktéra ma po-
zwoli¢ na rzetelne uchwycenie subiektywnego i indywidualnego procesu. In-
trospekcja nasuwajgca sie jako metoda badawcza, juz nawet bez szczegdtowe;j
analizy, zdaje sie by¢ niewystarczajgca lub przynajmniej watpliwa. Dane uzy-
skane za jej pomocg majg charakter jednostkowy i dotyczg indywidualnego
doswiadczenia, skad trudno o catosciowe i niesubiektywne ujecia, do jakich
dazy nauka. Metody za$ zainspirowane behawioryzmem, ktadgce nacisk na
obiektywizm i obserwacje zachowan trgcg niemocg poznania wewnetrznych
proceséw. Mogg one co najwyzej, ,,0strzec nas przed mozliwoscig metodolo-
gicznych bfedow (...) ” (Cassirer 1998:36) lub redukowac ludzkg mysl do mniej
ztozonych i przez to bardziej uchwytnych wymiaréow.

Jak zatem postgpic, aby jednostkowe i subiektywne dane zyskaty miano
wiedzy cechujgcej sie ogdlnoscig oraz obiektywizmem? W jaki sposdb uchwycié
i opisac refleksje, zachodzgce u ucznia zmiany dotyczace jego sposobu myslenia
i postawy zwigzanej z podejmowanymi dziataniami bedgcymi skutkami odbytej
refleksji? W artykule proponujemy badanie w dziataniu jako metode badawcza
nad refleksjg. Nalezy ono do grupy badan jakosciowych, ktére ukierunkowane
jest zarébwno na poznanie okreslonego zjawiska, jak i na wprowadzanie zmian
w badanej grupie poprzez swiadome zarzgdzanie zasobami ludzkimi (zob. Wil-
czynska i Michonska —Stadnik 2010: 150). W ramach badania w dziataniu mozli-
we jest takze koncentrowanie sie zaréwno na aspektach teoretycznych, jaki
i praktyce. Wiaze sie to z mozliwoscig dobrania réznorodnych narzedzi badaw-
czych, ktére pozwalajg na wieloaspektowe poznanie badanego zjawiska.
W naszym wypadku chodzi o stymulowanie rozwoju refleksji uczacych sie po-
przez prace w grupie nad wspdlnym zadaniem. Interesuje nas poznanie refleks;ji
jako procesu mentalnego, ktéry manifestuje sie poprzez obserwowalne zacho-
wania danej osoby, Swiadczace (lub nie Swiadczgce) o odbytej refleksji. Wskazu-
jac na aspekt behawioralny nie mamy jednak na mysli ‘czystego’ podejscia ilo-
Sciowego zwigzanego np. z okreslong liczbg powtarzanych zachowan danego
typu, lecz ich jakos¢ rozumiang w naszym wypadku jako np. otwartos¢ na po-
glady innych osdb, wzajemng pomoc itp. Zaktadamy, iz idgc wtasnie te drogg, tj.
taczac introspekcje i obserwowalne zachowania uczestnikow badania, zdotamy
uzyska¢ w miare mozliwosci wszechstronne i obiektywne spojrzenie na reflek-
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sje. Wychodzimy z zatozenia, ze pominiecie introspekcji jako metody badawczej
pomimo wspomnianych jej niedoskonatosci jest niemozliwe, poniewaz ,,(...) bez
bezposredniego uswiadamiania sobie uczuc, emocji, postrzegania, mysli nie
potrafilibysmy nawet okresli¢ zasiegu psychologii”(Cassirer 1998: 36). Natomiast
brak odniesienia do obserwowalnych zachowan pozbawitby nas pewnosci
i obiektywizmu. Z tego powodu refleksje uczacych sie analizowaé bedziemy na
podstawie ich wypowiedzi zapisanych w dzienniczkach uczestnikéw badania
(poziom werbalizacji mysli i emocji) oraz na podstawie transkrypcji nagran wi-
deofonicznych ukazujgcych konkretne zachowania ucznidow podczas pracy nad
projektem (poziom dziatania). Proponowana dwutorowos$¢ ma takze na celu
ukazanie réznorodnosci i ztozonosci natury ludzkiej refleksji w analizowanym
obszarze nauczania/uczenia sie jezyka obcego w grupie. Innym natomiast celem
jest uzasadnienie wstepnej hipotezy mowigcej o tym, iz wartos¢ refleksji wigze
sie z jej skutkami, czyli zmianami, jakie powoduje u uczacego sie. Mozna bo-
wiem posiadaé nawyk zastanawiania sie nad roznymi elementami/zdarzeniami,
ale nie wdraza¢ wnioskéw z refleksji do praktycznego dziatania. Wartosc takiej
refleksji jest z pewnoscig duzo mniejsza.

Majac na uwadze powyisze, w niniejszej pracy refleksja zostaje analizo-
wana wraz z obserwowanymi dziataniami komunikacyjnymi i dziataniami zwia-
zanymi z uczeniem sie bedgcymi nastepstwem owej refleksji. Swiadomi jeste-
$my, iz mozna nam w tym miejscu zarzuci¢ nadmierng troske o pragmatycznos¢
ludzkiego myslenia i dziatania. Na nasze usprawiedliwienie podajemy jedynie
fakt, iz uwazamy, ze nauczanie/uczenie sie jezykdw powinno podazac (oczywi-
Scie nie w sposob slepy i bezrefleksyjny) za wymaganiami wspotczesnego Swiata
i kultury, ktére promujg umiejetnosci praktyczne i skuteczno$¢ dziatania oraz
komunikowania sie, nie pomijajgc przy tym wartosci wspétdziatania z innymi dla
uzyskiwania wyzszych wynikéw i satysfakcji ptyngcej z pracy w grupie.

W konsekwencji powyzszego, pierwsza cze$¢ pracy poswiecona bedzie
refleksji rozumianej jako proces mentalny, majgcy swe zrédto w kontaktach
spotecznych, a takze prébie ukazania grupy uczeniowej jako miejsca sprzyjaja-
cego jej rozwoju. W czesci drugiej opiszemy badanie wtasne oraz przedstawi-
my skutki odbytej przez ucznidow refleksji. Zagadnienie rozwijania refleks;ji
omowione zostanie w perspektywie zadaniowej, uwypuklajgcej jednosé¢ dzia-
fania i komunikowania sie oraz w perspektywie konstruktywistycznej wskazu-
jacej na fakt, ze wiedza jest budowania przez osoby uczace sie, ktore wspot-
pracujg ze sobg, a nie zas tylko przekazywana i zapamietywana. Na koniec
sformutujemy wnioski i oméwimy napotkane w badaniu trudnosci.
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2. Refleksja w nauczaniu/uczeniu sie jezyka

Refleksja (lub tez myslenie refleksyjne) pojawia sie wtedy, kiedy osoba za-
uwaza lub odczuwa pewng trudnosé, niepewnosc lub watpliwosé, ktdra staje
sie na tyle wazna dla tej osoby, ze odczuwa ona potrzebe jej rozwigzania lub
wyjasnienia (zob. Dewey 1988: 36). Problem staje sie wtedy celem myslenia
i wypetnia myslenie swojg trescig. Refleksyjny uczen, ktdry napotyka na
trudnosé, czy watpliwosé jezykowa, zaczyna zastanawiac sie. Niepewnosé
i ciekawos$¢ zaczynajg stanowié jednosé. Uczen przeszukuje wiec pamied,
faczy nowe informacje z posiadang juz wiedza, buduje przestanki, bedace
podstawg do formutowania wnioskéw. Nierzadko takze zaczyna poszukiwac
informacji w réznych zrédtach. Problemy dotyczg oczywiscie nie tylko jezyka,
ale i komunikacji w tym jezyku, relacji interpersonalnych, budowania kom-
petencji komunikacyjnych i ogélnych oraz wielu innych jeszcze kwestii.

Nasze doswiadczenie nauczyciela wskazuje, ze miejscem ktére sprzyja
szczegdlnie pojawianiu sie réznorodnych problemdéw, moggcych stanowié
podstawe do refleksji i w efekcie do budowania wnioskow jest klasa jezykowa,
w ktérej uczenie sie oparte jest na wspdolnym wykonywaniu zdan. W klasie tej
konfrontowane sg rézne opinie i potrzeby, ujawniajg sie rozne osobowosci
i kompetencje. Wspdlne zadanie stanowigce wspdlny cel sprzyja wiec wspot-
pracy (a wiec i pokonywaniu réznic), ale tez i powstaniu konfliktu kognitywne-
go (zob. szerzej: Piegzik, 2011) oraz ujawniania odmiennych zachowan komu-
nikacyjnych i zachowan zwigzanych z uczeniem sie, moggcych stanowi¢ wazne
doswiadczenie dla kazdego uczgcego sie w tej grupie. Doswiadczenie to opar-
te na interakcjach uczacego sie z innymi uczgcymi i nauczajgcym stawiamy
w centrum ksztatcenia jezykowego, wskazujgc na jego warto$¢ poznawczg,
afektywng i spoteczng (por. takze ESOKJ 2001). Przypuszczamy, ze wtasnie
w takiej klasie jezykowej mozliwe jest nie tyle nabywanie nowych informacji,
powiekszajgcych wiedze ucznia (oparte gtdwnie na rozumieniu i zapamiety-
waniu), ale samodzielne jej konstruowanie zwigzane z analizg i krytycznym
mysleniem. Mamy tutaj na mysli samodzielne operacje mysSlowe zwigzane
z interpretacjg nowych danych, u podstaw ktdrych lezg wspdlne interakcje
werbalne. W ten sposdb wiedza nie jest kompilacjg danych, przekazywang od
jednej osoby do drugiej, ale stanowi spdéjny i logiczny konstrukt wytwarzany
samodzielnie w toku refleksji osoby uczace;j sie.

W opisywanym przez nas ponizej badaniu nowe doswiadczenie ucze-
nia sie jezyka poprzez wykonywanie zadan, jak réwniez prowadzenie dzien-
niczkow stato sie dla wielu osdb inspiracjg do podejmowania szeregu reflek-
sji, z ktérych wynikta nowa wiedza oraz, jak sie okazato w toku badania, tak-
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ze konieczno$¢ wnikliwego przemyslenia i praktycznego zbudowania wspdl-
noty komunikacyjnej, w ktérej odbywat sie proces uczenia sie jezyka.

3. Badanie w dziataniu jako metoda badania nad refleksja

Gtéwnym celem jezykowym przeprowadzonego przez nas badania byto ksztat-
towanie umiejetnosci uczestniczenia w dziataniach negocjacyjnych, jednym
za$ z celdw pozajezykowych - rozwijanie refleksji. Ze wzgledu na specyfike
wyrdznionych celdw, odwotalismy sie do metodologii jakosciowej. Obie wska-
zane umiejetnosci stanowig bowiem ztozone procesy, na przebieg ktorych
wplyw majg czynniki wewnetrzne (mysli, emocje) oraz czynniki zewnetrzne
(np. wspodtpraca z innymi), ktére nie podlegajg opisowi iloSciowemu. W ra-
mach metodologii jakosciowe] wybraliSmy badanie w dziataniu, ktére wigze
sie z podwadjng rolg badacza-nauczyciela znajdujgcego sie, na wzdor podejscia
etnograficznego, w badanym przez siebie sSrodowisku (Wilczyriska i Michon-
ska-Stadnik 2010: 153), w ktdrym mozliwe jest monitorowanie ‘od Srodka’
i stosunkowo tatwy oraz staty dostep do danych. Innym waznym powodem
wyboru metody badawczej byt fakt, iz metoda ta pozwala na osadzenie wy-
branego przedmiotu badan w naturalnym, tj. znanym uczniom kontekscie
dydaktycznym pozbawionym elementéow nowych i tym samym sztucznych,
ktore mogtyby wptyngé na zmiane zachowania. Nie bez znaczenia byt rowniez
fakt, iz u podstaw wybranego badania znajduje sie dialog ucznia z nauczycie-
lem oraz uczniéw ze sobg. Rozmowa, podczas ktdrej ma miejsce pogtebianie
aspektéw wspdlnego i indywidualnego uczenia sie/nabywania kompetenciji
rodzi zdolnos$¢ do refleksji, z ktérej wynika Swiadomos¢ ucznia.

W zdefiniowanej kluczowej dla badania kategorii ‘umiejetnos$¢ uczest-
niczenia w dziataniach negocjacyjnych’ (por. Piegzik 2011:110-113) wyrdzni-
lisSmy umiejetnosci jezykowe (np. umiejetnosé wspodtkonstrowania dyskursu
w jezyku obcym) oraz umiejetnosci ogdlne (np. umiejetnos¢ wspodtpracy). Za
kluczowa umiejetnosc ogdlng uznaliSmy umiejetnosc bycia osobg refleksyjng
oraz stawania sie osobg $wiadomg siebie i wiasnych zachowan. Wybralismy
te umiejetnos¢ jako nadrzedng, poniewaz z refleksji rodzi sie Swiadoma wie-
dza, ktéra moze by¢ podstawg do podejmowania nowych zachowan, korekty
starych i w efekcie do rozwoju. Refleksja i wiedza zbudowana w jej nastep-
stwie pozwala uczacemu sie na samokontrole, samocene, zdanie sobie
sprawy ze swoich mocnych i stabych stron, w koncu takze na samodzielne
podejmowanie decyzji i branie za nie odpowiedzialnosci. W zwigzku z po-
wyzszym badanie miato takze na celu ukazanie, ze lekcja jezyka obcego
w grupie jest okazjg do ksztatcenia kompetencji jezykowych oraz kompeten-
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cji ogdlnych, mogacych mieé¢ wptyw na caty (a nie tylko jezykowy) proces
ksztatcenia oraz na rozwdj umiejetnosci waznych w przysztym zyciu zawo-
dowym i osobistym ucznia. Jedno z pytan badawczych brzmiato:

PS1: W jakim zakresie udziat w pracy projektowej rozwinie u uczniéw swia-
domosc¢ wiasnego uczenia sie, tj. Swiadomos¢ wtasnej motywacji do uczenia
sie jezyka w interakcji, stosowanych strategii, swiadomos¢ wtasnych zacho-
wan komunikacyjnych oraz przebiegu uczenia sie jezyka?

Jako metode nauczania/uczenia sie wybrano prace projektows, gdyz taczy
ona komunikacje z dziataniem spotecznym, nie rozdzielajgc procesu uczenia
sie i komunikowania. Nauka jezyka obcego nie polega juz tylko na samym
komunikowaniu sie, gdzie jezyk jest srodkiem i celem, lecz na realizacji wiek-
szego zadania, ktore wymaga od ucznidw poszukiwania adekwatnych infor-
macji, uzycia réznych strategii, licznych przemyslen odnoszacych sie do pro-
cedury wspdlnych dziatan, wybranych materiatéw, takze refleksji nad sobg
jako negocjatorem i partnerem we wspdlnym uczeniu sie i komunikowaniu.

3.1. Uczestnicy badania

W badaniu udziat wzieta grupa szesnastu uczacych sie, dla ktérych jezyk
francuski stanowit drugi jezyk obcy. W momencie rozpoczecia badania
uczniowie reprezentowali poziom A2, ktéry pozwalat im na samodzielne
budowanie prostych wypowiedzi na zrealizowane wczesniej tematy oraz
proste interakcje w oparciu o poznane stownictwo oraz gramatyke. Uczest-
nicy badania znali metode pracy projektowej i mieli w tym zakresie spore
doswiadczenie. Nigdy jednak nie wykonywali pracy projektowej w grupie
uczeniowej w zadnym jezyku obcym. Swiadomoéé niskiego poziomu za-
awansowania jezykowego budzita poczatkowo u uczestnikdw badania oba-
wy. Ustgpity one jednak, kiedy uczniowie poznali rézne strategie komunika-
cyjne oraz kiedy ustalono, ze wszelkie ‘nieudane’ proby komunikacyjne nie
bedg oceniane. Wszyscy wyrazili zgode na nowg metode pracy, tj. wspdlne
wykonywanie zadan, na nagrywanie kamerg wideo etapu realizacyjnego,
podczas ktérego dochodzi do najwiekszej ilosci negocjacji tresci i procedury
dziatania oraz indywidualne prowadzenie dzienniczkéw uczestnika badania.
Tematy zadan i prac projektowych zwigzane byly scisle z obowigzujgcymi
tresciami ksztatcenia zawartymi w obowigzujgcej Podstawie Programowej,
ktéra na drugi jezyk obcy wyznaczata dwie godziny w tygodniu.
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3.2. Narzedzia badawcze

W badaniu wykorzystano kilka narzedzi badawczych. Pierwszym byta kamera
wideo, na ktérg nagrywano faze scalania uprzednio wynegocjowanych
i przygotowanych zadan. Nagrania byty kazdorazowo wspdlnie z nauczycie-
lem ogladane i komentowane. Podczas dyskusji wytaniano zachowania gru-
py, ktére przyczynity sie do sprawnego wykonania zadania oraz sprawnej
komunikacji, jak rowniez zachowania blokujgce lub hamujgce porozumienie
i sprawng realizacje projektu. Chodzito o rozbudzenie refleksji odnoszacej sie
do zachowan wtasnych oraz zachowan innych oséb, do siebie jako osoby,
jako ucznia oraz partnera komunikacyjnego.

Innym narzedziem badawczym byt dzienniczek uczestnika badania, kté-
ry prowadzit kazdy biorgcy w badaniu uczen. Podczas opisywanego badania
zdecydowano sie na interaktywng forme prowadzenia dzienniczka, ktora zda-
niem uczestnikdw badania bardziej motywowata ich do systematycznego re-
dagowania przemyslen i obserwacji. Terminy oddawania dzienniczkéw na-
uczycielowi nie zostaty odgdrnie narzucone, choé¢ uczacy sie wiedzieli, ze cze-
ste redagowanie sprzyja systematycznemu rozwojowi refleksji i Swiadomosci.

Rozwijaniu refleksji stuzyta takze karta samooceny. Byt to dokument
opracowany przez uczestnikdw badania i nauczyciela. Karta zawierata trzy
grupy pytan odpowiadajgce trzem fazom pracy projektowej. Odpowiedzi
byty zamkniete i odnosity sie do stopnia opanowania danej umiejetnosci
przez ucznia (np. potrafie wyraza¢ zgode/niezgode; potrafie harmonijnie
i czesto przejmowac gtos w dyskusji). Samoocena uczgcego sie nie miata
wptywu na ocene nauczyciela. Karte samooceny wypetniat kazdy uczen po
zakonczeniu kazdej pracy projektowej. W praktyce, czyli podczas osmiu mie-
siecy trwania badania, zrealizowano trzy prace projektowe i kazdy uczen
wypetnit trzy karty samooceny.

Badanie poprzedzono i zakonczono dyskusjg w jezyku polskim. Celem
pierwszej byto rozbudzenie swiadomosci celéw wspdlnej nauki. Celem dru-
giej — podsumowanie pracy oraz refleksja nad osiggnieciami i mozliwosciami
ich wykorzystania w przysztosci.

4. Wyniki badania
Z przeprowadzonego badania wynika, ze klasa jezykowa, w ktérej naucza sie dru-

giego jezyka obcego, na ktdry przypada znacznie mniejsza liczba godzin w catym
cyku ksztatcenia Sredniego niz na jezyk pierwszy (w znakomitej wiekszosci jezyk
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angielski), moze by¢ miejscem jednoczesnego ksztatcenia kompetencji komunika-
cyjnej oraz kompetencji ogdlnych, w tym umiejetnosci bycia refleksyjnym.

4.1. Konstruowanie wspdlnoty komunikacyjnej

Badanie ujawnito, ze zarzadzanie projektem przez uczacych sie nierozerwal-
nie taczy sie z przejmowaniem odpowiedzialnosci za komunikacje. Nauczaja-
cy nie jest juz osobg zarzadzajgcg konstruowanym w klasie dyskursem, ktora
weryfikuje poprawnos¢ uczniowskich wypowiedzi, ale raczej obserwatorem,
czasem doradca. Role nauczyciela jako szefa komunikacji (fr. chef de parole),
przejmujg na zmiane poszczegolni uczacy sie, ktérzy wspdtpracujac z pozo-
statymi osobami w grupie, dgzg do konstruowania wspolnoty komunikacyj-
nej, w ktérej wszyscy majg prawo do swobodnego wyrazania wtasnych opi-
nii. W ten sposob klasa nie jest dang, gotowg, zastang przez uczacych sie
przestrzenia, ktérg zarzadza nauczyciel i ktéra zdeterminowana jest przez
odgdrnie narzucony program. Klasa staje sie przestrzenia, ktéra powstaje
w wyniku dziatan komunikacyjnych jej uczestnikow. Przypomina ona rzeczy-
wistos¢ spoteczno-kulturowg pojmowang w duchu konstruktywistycznym,
gdzie ludzkie zbiorowosci konstruujg swoje wyobrazenia i/lub pojecia $wiata
i za pomocy ktérych mozliwe jest tworzenie poszczegdlnych elementéw tego
Swiata (zob. szerzej Wendland 2011: 13). Budowanie takiej wspdlnoty taczy
sie w klasie jezykowej (podobnie jak w kazdym kontekscie zycia spoteczne-
go) z posiadaniem zbieznych celdw oraz postugiwaniem sie (nawet w ograni-
czonym zakresie) tym samym jezykiem. W naszym przypadku istotnym ele-
mentem jest rowniez fakt Swiadomego dzielenia sie swojg wiedzg i doswiad-
czeniem z innymi, w taki sposdb, aby budowana rzeczywistos$¢ stanowita
przestrzen, w ktérej kazdy moze swobodnie rozwija¢ wtasne kompetencje.
Opisywana w pracy wspolnota to zatem ,,mikro spotecznos¢”, gdzie przebie-
ga zorganizowane i zaplanowane ksztatcenie jezykowe, uwypuklajgce prak-
tyczne dziatanie implikujgce w sposéb naturalny interakcje werbalne.
W prezentowanym badaniu nowe doswiadczenie samodzielnego kierowania
komunikacjg i budowania wspdlnoty zainspirowato do wyrazania szeregu
opinii, nasuneto szereg watpliwosci i trudnosci. Ponizej cytujemy fragmenty
wypowiedzi zwigzane z refleksjami na ten temat réznych uczestnikow, kto-
rzy petnili rézne role we wspdlnej pracy nad powierzonymi zadaniami®.

! Cytowane w pracy przyktady zaczerpnieto z dzienniczkéw uczestnika badania przepro-
wadzonego badania w dziataniu oraz z transkrypcji korpusu wideo zawartej w niepubli-
kowanej rozprawie doktorskiej W. Piegzik (2011). Interakcje negocjacyjne w pracy pro-
jektowej licealistow (na przyktadzie jezyka francuskiego jako obcego). Poznan: UAM.
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KR: Mi, jako animatorowi, byto trudno zacheci¢ kilka oséb do rozmowy. Nie
wiem, czy wynikato to z ich niecheci, strachu przed dyskusjg, czy to ja wybieratam
zte momenty. Poza tym wydaje mi sig, ze jak na nasze umiejetnosci do dyskus;ji,
dos¢ dobrze spetnitam swoja role. W nastepnej negocjacji sprébuje zacheci¢ do
rozmowy wszystkich, a silnym osobowosciom da¢ dodatkowe pole do popisu.

Cytowana wypowied? jest przyktadem refleksji nad sposobami pokonania napo-
tkanych trudnosci komunikacyjnych. Widoczne sg w niej proby formutowania
przestanek, ktére odnoszg sie zarowno do uczestnikdw grupy, jak i samej
uczennicy. Uczestniczka badania poszukuje przyczyn trudnosci komunikacyjnych
tak na zewnatrz, jak i wewnatrz samej siebie. Swiadczy¢ to moze — zgodnie
z zatozeniami teorii atrybucji’ — o jej mysleniu przyczynowo-skutkowym, ktére
dazy do poznania obiektywnych racji oraz pokonania jednostronnych i schema-
tycznych interpretacji. Niezaleznie od przyczyny napotkanych trudnosci komu-
nikacyjnych, animatorka znajduje rozwigzanie, ktére wigze sie z odmiennym
podejsciem do grupy nieaktywnej oraz ktére otwiera nowe mozliwosci dla cze-
Sci grupy aktywnej. Cytowana wypowiedZ ma charakter osobisty, o czy $wiadczy
narracja pierwszoosobowa i formuta pytan stawianych same;j sobie.

Whioski wynikajgce z odbytych refleksji sg przez uczestniczke badania wdra-
zane w praktyke dyskursywng. Stuzg one praktycznemu budowaniu wspdl-
noty komunikacyjnej, w ktérej jest miejsce na rozwijanie kompetencji jezy-
kowych i ogdlnych. Oto przyktad® (Tabela 1):

Transkrypcja interakcji w jezyku francuskim

Ttumaczenie interakcji na jezyk polski

KR. quelle idée est meilleure’ la gare
ou(1.0)*I’église*’

BG. heu la gare

AG. la gare’

KR. oui (.) parce que’

BG. parce que la gare est (.) est important(.)
et c’est heu

AG. pour visiter =

BG. = pour visiter

KR. ktéry pomyst jest lepszy’ dworzec czy
(1.0)*kosciot*’

BG. yy dworzec

AG. dworzec’

KR. tak (.) poniewaz’

BG. poniewaz dworzec jest (.) jest wazny(.)
i to jesty

AG. do zwiedzania =

BG. = do zwiedzania

? W artykule odnosimy sie do znanej powszechnie w naukach humanistycznych oraz spo-
tecznych teorii atrybucji, za ojca ktérej zwykto sie uwazaé Fritza Heidera. Teoria, najogdiniej
mdwigc, wyjasnia w jaki sposdb cztowiek interpretuje zachowania wtasne oraz cudze.
Wazniejsze symbole transkrypcyjne: (.) mikropauza, (2.0) pauza w sekundach, : przedtu-
zenie dzwieku (liczba kropek zalezna od skali przedtuzenia), ’ wznoszaca sie linia intonacyj-
na, = rozpoczecie kolejnej wypowiedzi bez pauzy, »nie nie nie« wypowiedz szybsza od po-
zostatych, tak wypowiedz w jezyku polskim, (pour que) niepewne odczytanie stowa, [po-
czatek realizowanych jednoczesnie wypowiedzi, */’église* wypowiedz cichsza niz reszta
wypowiedzi w jej otoczeniu, LES TITRES wypowiedz gtosniejsza niz reszta w jej otoczeniu.
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AK. (xxx) AK. (xxx)

KR. oui(.) et c’est c’est plus moderne que KR. tak(.) i jest jest nowoczesniejszy niz niz
que I’église et c’est(.)différente chose(.) kosciot i to jest (.) inna rzecz(.) tak’ i do-
oui’ et c’est bon pour présenter brze jest przedstawic rézne rzeczy (.)tak’
différentes choses(.)oui’ BG. tak

BG. oui AG. tak

AG. oui

Tabela 1: Interakcje uczestnikdw badania, podczas ktérych konstruowana jest wspélnota
komunikacyjna.

Jak wynika z cytowanego fragmentu, animatorka zacheca wszystkich uczestnikéw
do wypowiadania sie gtéwnie poprzez czeste i krétkie pytania. Pytania dotyczg
opinii, zgody na podjeta decyzje lub tez uzasadnienia opinii. Uzasadnianie zwigza-
ne z prébg budowania argumentacji widoczne jest w krétkim parce que’ (ponie-
waz’), ktére wymusza na rozméwcy prezentacje argumentu oraz ktdre ‘w zgrabny
sposob’ przedtuza lakoniczng wypowiedz. KR zgodnie z dokonanymi ustaleniami
w dzienniczku nie narzuca rozméwcom swoich rozwigzan. Brak charakteru decy-
zyjnego widoczny jest w systematycznym zwracaniu sie go grupy i checi poznania
jej opinii. Taki styl pracy sprzyja, jak mozna zauwazy¢ w cytowanym fragmencie,
wspotpracy uczestnikéw, ktdrzy pomimo niskiego poziomu zaawansowania jezy-
kowego, dokonuja, postugujac sie wytgcznie jezykiem francuskim, serii negocjaciji
tresci, z ktorych wynikajg ustalenia do wspdlnego projektu.

4.2. Konstruowanie wiedzy praktycznej

Zbudowana wspdlnota komunikacyjna staje sie w opisywanym badaniu
miejscem obserwacji i praktycznych dziatan jej wspottworcéw. Obfituje ona
w roznorodne dane inspirujgce liczne refleksje. Z refleksji tych wynika swia-
doma wiedza uczacych sie, ktéra systematycznie jest budowana i prezento-
wana w dzienniczkach uczestnikdw badania. Watkami najczesciej podejmo-
wanymi sg: strategie uczenia sie jezyka, zasady skutecznej komunikacji, roz-
nice pomiedzy komunikacjg w jezyku rodzimym a obcym, rola jezyka ciata
i komunikacji niewerbalnej oraz wiele innych. Oto przyktad wypowiedzi
uczestniczki badania, ktéra w wyniku obserwacji grupy formutuje zasady
komunikacji w grupie, a nastepnie stosuje je w praktyce.

BG: W komunikacji wazne jest uzyskanie jej efektu (ale takiego, ktéry zado-
wala kazdego z rozmdéwcdéw — aby doszli do porozumienia). Rozmdéwcy po-
winni uwaznie sie stucha¢, by¢ interaktywni, z ciekawoscig sie dopytywacd
drugiej osoby, patrze¢ sobie w oczy (zeby rozmdwca czut, ze sie go stucha),
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mowic przyjaznym tonem gtosu, gestykulowaé (wtedy wypowiedz jest bar-
dziej zywa), reagowac na komunikaty (...).

Sformutowana wypowiedZ stanowi probe podsumowania tego, czym jest
komunikacja w grupie i jakie cechy powinna ona posiadaé. Z wypowiedzi
wynika, ze BG ktadzie nacisk na skuteczno$¢ komunikacji, przez ktérg rozu-
mie uzyskanie satysfakcjonujgcego dla wszystkich porozumienia. Jest praw-
dopodobne, ze wniosek ten wynika z szeregu negocjacji odbytych w klasie,
ktorych celem byt wtasnie konsensus, a nie tylko wymiana informacji bez
proby zakreslenia wspdlnych wnioskéw. Znamienny by¢é moze réwniez fakt,
iz uczestniczka badania wskazuje nie tylko na efekt korncowy komunikacji,
ale podkresla wage catego procesu dochodzenia do niego. Wsrdd dziatan
sprzyjajacych skutecznej komunikacji wylicza ona zaréwno te, ktore taczg sie
z interakcjami stricte werbalnymi (np. interaktywnosé), jak i te, ktére doty-
czg dziatan para i niewerbalnych (ton gtosu, kontakt wzrokowy, gestykula-
cja). Jest to zatem dos¢ wszechstronne spojrzenie na komunikacje ujawnia-
jace jej istote (porozumienie) oraz elementy konstytutywne. Zachowania
komunikacyjne BG i grupy, w ktérej realizuje ona projekt ujawniajg, ze sfor-
mutowana przez nig wiedza o charakterze praktycznym znajduje swoje odbi-
cie w konkretnych zachowaniach dyskursywnych (Tabela 2).

Transkrypcja interakcji w jezyku francuskim Ttumaczenie interakcji na jezyk polski
KP. okey’(1.0)nous(.)nous avons le projet’(1.0) | KP.  okey’(1.0)mamy(.) mamy juz pro
c’est fini’ Jjekt’(1.0) czy to koniec’
Groupe. non Grupa. nie
AK. non AK.  nie
JU. le titre (pokazuje palcem materiaty) JU. tytut (pokazuje palcem materiaty)
AK. [LES TITRES DES CHAPITRES (gestykuluje heh) | AK.  [TYTUEYROZDZIALOW (gestykuluje heh)
BG. [les titres des chapitres BG.  [tytuly rozdziatow
JU. le titre (pokazuje miejsce na kartce, w JU. tytut (pokazuje miejsce na kartce,
ktorym trzeba wpisac tytut) w ktorym trzeba wpisac tytut)
KP. okey(.) *nie wiedziatam* (siega po materiaty) | KP.  okey(.) *nie wiedziatam* (siega po
BG. Jj’ai la proposition materiaty)
KP. oui’ BG.  Mam propozycje
BG. pour Edith Piaf (...) la voix de la KP.  tak’
France(.) (gestykuluje rekq i usmiecha sie) BG.  dla Edith Piaf (...) gfos Francji(.)
KP. oui(.) okey(.) moze tu’ (gestykuluje rekq i usmiecha sie)
KP. tak(.) okey(.) moze tu’

Tabela 2. Interakcje uczestnikéw badania, podczas ktérych wdrazana jest w praktyke
skonstruowana wiedza na temat komunikacji.

Powyzszy fragment ukazuje, iz grupa, w ktdrej uczestniczka badania (BG) pracu-
je nad projektem stanowi zespdt osdb wspdtpracujacych i aktywnie stuchaja-
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cych sie. Préba zakonczenia pracy przez animatorke konczy sie protestem grupy,
ktéra kontroluje realizacje wszystkich przewidzianych zadan, w tym sformuto-
wania tytutdw do poszczegdlnych rozdziatow folderu o stawnych Francuzach.
Gtosniejsze i rownoczesne wypowiedzi Swiadczg o ozywieniu komunikacji.
W takiej tez atmosferze uczestniczka BG wysuwa swojg propozycje, jej gestyku-
lacja i uSmiech mogg swiadczy¢ o naturalnosci zachowania. Fragment ujawnia,
ze sformutowane w dzienniczku wnioski nie sg tylko deklaracjami, lecz kryjg sie
za nimi konkretne zmiany zachowania, Swiadczgce o dokonujgcym sie rozwoju.

4.3. Konstruowanie wiedzy teoretycznej

Wsréd wypowiedzi uczestnikow badania da sie rowniez wskazac takie, ktérych
autorzy dazg do sformufowan majgcych charakter ogdlny i uniwersalny.
Uczniowie ci odnoszg sie do posiadanej juz wiedzy z danej dziedziny, korzystajg
z nowego doswiadczenia uczenia sie w grupie oraz probujg skonstruowac wia-
sne whnioski. Sformutowania tego typu nazwaliSmy ‘konstruowaniem wiedzy
teoretycznej’, poniewaz odnies¢ je mozna do rdznych teorii prébujacych wyja-
$ni¢ proces uczenia sie, zjawisko samoswiadomosci, takze dyscyplin zajmujgcych
sie wymienionymi fenomenami np. do nauk kognitywnych. Wypowiedzi te majg
takze charakter wyjasniajgcy, cechujacy opisy teoretyczne. A oto przyktad:

PD: To ze mamy swiadomos$¢ swojego samoksztatcenia, a wiec to czy wiemy,
ze jestesmy np. wzrokowcem, stuchowcem, itd. itd., to nic innego jak Swia-
domos¢ swojego umystu, a zatem i mozgu.

Uczestnik badania w swoich przemysleniach utozsamia samoswiadomos¢
ksztatcenia ze Swiadomoscig posiadanego typu percepcyjnego. Takie odkry-
cie pozwala mu na odnalezienie paralelnosci pomiedzy wskazanymi zjawi-
skami intelektualnymi. Powyzszy przyktad swiadczy¢ zapewne moze o umie-
jetnosci transferu posiadanej juz wiedzy biologicznej do obszaru uczenia sie
jezyka obcego i zdobywania kompetencji uczenia sie w grupie. Samodzielnie
wyprowadzone wnioski s3 dowodem odbytej refleksji, z ktérej wynika Swia-
domoé¢ siebie oraz posiadanej wiedzy®.

* 0 ile refleksje postrzegamy jako proces mentalny zwigzany z przetwarzaniem in-
formacji, ktéremu towarzyszy logiczne tgczenie poszczegdlnych elementéw/ogniw
tego procesu, o tyle za jej skutek/efekt uwazamy swiadomosé (wiem juz, ze wiem
oraz wiem, co wiem). Z tego tez wzgledu niniejszg prace nalezy uznac jako komple-
mentarng do innej poswieconej zjawisku swiadomosci uczenia sie jezyka obcego
napisang przez piszaca te stowa (Por. Piegzik: 2013).
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5. Whnioski

Zrealizowane badanie w dziataniu ujawnito, ze rozwijanie refleksji u uczacych
sie jezyka oparte na prowadzeniu dzienniczkdéw i dyskusjach towarzyszacych
ogladaniu nagran wideofonicznych pocigga za sobg modyfikacje w zachowa-
niach komunikacyjnych i zachowaniach zwigzanych z procesem uczenia sie.
Z badania wynika, ze istotng przyczyng dokonanych zmian byfa zbudowana
wspolnie mikro spotecznos¢ umozliwiajgca jej uczestnikom i konstruktorom
mozliwos¢ swiadomej obserwacji i krytycznej analizy wielu réznych styléw
uczenia sie i komunikowania, réznych pogladéow i prezentowanych faktéw.
Zbudowana w klasie wspdlnota komunikacyjna stanowita przestrzenn nowych
doswiadczen, miejsce poddania w watpliwos¢ dotychczasowych nawykow
mentalnych (ang. mental habits), preferencji, ideologii, wartosci, takze zacho-
wan komunikacyjnych w jezyku obcym (por. takze Mezirow 2001; Duchesne
2010). Dla wielu uczestnikdw badania stare nawyki (praca tylko dla siebie,
realizacja tylko wtasnych celéw, zapamietywanie tresci, zastanie klasy jako
przestrzeni juz zorganizowanej i kierowanej przez nauczyciela) okazaty sie
nieskuteczne w nowej sytuacji uczenia sie. Petnienie za$ nowych rél w klasie
wymusito aktywnos$¢ i myslenie w kategoriach wspdlnego celu.

Z badania wynika, ze o ile refleksja uczacych sie pociggneta za sobg
rozwéj ich kompetencji ogdlnych (zdolnos$¢ i che¢ do wspodtpracy, poszerza-
nie wiedzy ogdlnej, samoswiadomosé), o tyle postep w zakresie rozwijania
kompetencji jezykowej oraz dyskursywnej, przez ktérg rozumiemy umiejet-
no$¢ wspodtkonstruowania poprawnego jezykowo i logicznie dyskursu, nie
byt konica réwnolegty. O ile pierwsze znaczgce zmiany Swiadczace o rozwoju
refleksji i kompetencji ogdlnych sg zauwazalne juz witasciwie na przetomie
drugiego i trzeciego miesigca badan, o tyle przyrost umiejetnosci jezykowych
nastepowat wolniej i do korica ostatniego miesigca badan uczacy sie mieli
problemy z budowaniem zdan ztozonych lub tez dtuzszych kilkuzdaniowych
wypowiedzi. W wypowiedziach uczestnikow badania da sie zauwazy¢ prze-
wage prostych struktur leksykalno-gramatycznych oraz stownictwo o duzym
stopniu pospolitosci. Btedy sg czeste, gtdwnie gramatyczne, nie zaktdcajg
one jednak komunikacji. Uczacy sie czesto postugujg sie wyrazeniami elip-
tycznymi lub urywajg rozpoczete zdanie. Ich wymowa jest jednak z reguty
poprawna, respektujg oni np. zjawisko elizji czy tgczenia miedzywyrazowego.
Nalezy réwniez zaznaczyé, ze pomimo wspomnianych trudnosci jezykowych
uczestnicy badania osiggneli sporg ptynnosc jezykowa, ktéra pozwolita im na
sprawne budowanie wspdlnego dyskursu. Myslimy tu o czestym przejmo-
waniu gtosu przez réznych uczestnikdw, odnoszeniu sie do wypowiedzi po-
przednikow oraz sktadaniu propozycji do wspdlnego projektu. Do innych
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napotkanych trudnosci zaliczy¢ nalezy brak mozliwosci redagowania dzien-
niczka w jezyku francuskim. Poziom A2 uniemozliwit swobodne wypowiada-
nie sie na tematy dotyczgce witasnego uczenia sie jezyka w grupie. Z tego
wzgledu w opisywanym w pracy badaniu nie dochodzito do transferu umie-
jetnosci: od umiejetnosci redagowania do wypowiadania sie. Przypuszcza-
my, ze o ile umiejetnosci jezykowe uczestnikow badania bytby wyzsze, tj.
pozwalatyby na swobodne wypowiadanie sie w jezyku obcym w dziennicz-
kach, wyzszy bytby takze przyrost kompetencji jezykowych. Nalezy rowniez
zaznaczyé, iz niektorzy uczestnicy badania mieli takze problem z systema-
tycznoscig prowadzenia dzienniczkéw, co wynikato gtéwnie z faktu, iz nie
zdecydowano sie na wyznaczanie konkretnych dat oddawania dzienniczka,
uznajac, iz refleksja rodzi sie w okreslonych momentach, nie zas ‘na zawota-
nie’. Z dokonanej analizy wynika jednak, iz dane ilosciowe (czestotliwosé
oddawania dzienniczka) sg wprost proporcjonalne do pogtebionych refleks;ji
i konstruowanych wnioskéw (dane jakosciowe)®. Oznacza to, ze im czeéciej
dokonywane byty zapisy, tym refleksja uczacych sie i ich $wiadoma wiedza
byty wieksze. Myslimy tu o wnioskach wynikajgcych z dokonanych analiz,
sformutowaniach odnoszacych sie doskonalenia wfasnej pracy i pracy
w grupie, mniej za$ o relacjonowaniu faktéw i subiektywnych ocenach.

W opisywanym badaniu narzedziem najbardziej stymulujgcym reflek-
sje byt dzienniczek. Dzienniczki zresztg, podobnie jak nagrania wideofonicz-
ne dostarczyty takze najwiecej danych pozwalajgcych na analize zagadnienia
rozwijania refleksji u uczacych sie. Niski stopien stymulacji okazata sie mie¢
natomiast karta samooceny. Wydaje sie zatem, iz formuta gotowych odpo-
wiedzi posiada w konfrontacji z formg otwartg dzienniczka duzg mniejszg
moc stymulacji refleksji. Niski stopien stymulacji karty moze jednak dziwié,
poniewaz byt to dokument opracowany przy wspoétpracy wszystkich
uczniow-uczestnikdéw badania oraz nauczyciela.

Reasumujac, nalezy uzna¢d, ze grupowe wykonywanie zadan ukierun-
kowane na swiadomg obserwacje grupy i rozwéj refleksji przyczynito sie do
pogtebienia umiejetnosci ogdlnych, jezykowych i dyskursywnych, zas zbu-
dowana wiedza praktyczna i teoretyczna stanowig bogaty dorobek kazdego
uczestnika opisanego tu badania.
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