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Tasks using dramatic expression as a tool to support
development of the linguistic creativity of students of French

The goal of this paper is to outline the possibilities of the use of drama
techniques as a tool to support development of the linguistic creativity of
students of French. The paper consists of three parts. In parts 1 and 2 the
author presents the theoretical foundations of the teaching techniques
proposed, and these are then presented in part 3.

Kreatywnos¢ jezykowa ucznia jezyka obcego jest szczegélnym rodzajem twor-
czosci szkolnej, ze wzgledu na znaczenie, jakiego w tym przypadku nabiera
interakcja miedzy mysleniem/myslg a jezykiem docelowym. Poziom biegtosci
jezykowej wyznacza gradacje celdw zorientowanych na rozwijanie dyspozycji
tworczych ucznia, a ich rozwdj ma wptywac na jakosé jego zachowan jezyko-
wych w jezyku docelowym (Blachowska-Szmigiel 2010). Mdwiac jezykiem
opisu kompetencji ESOKJ (Conseil de I'Europe 2001), oznacza to koniecznosé
Scistej koordynacji gradacji celéw zorientowanych na rozwijanie jezykowych
kompetencji komunikacyjnych (lingwistycznych, socjolingwistycznych i prag-
matycznych) i gradacji celéw zorientowanych na rozwijanie kompetencji ogdl-
nych w zakresie uwarunkowan osobowosciowych swoistych dla zachowan
tworczych podmiotu. Jedno zatem z podstawowych pytan, ktére zadaje sobie
nauczyciel prowadzacy warsztaty kreatywnosci jezykowej dotyczy tego, czy
i w jakim stopniu proponowane przez niego zadania, techniki pracy, Srodki
i narzedzia dydaktyczne spetniajg powyzszy warunek.
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W niniejszym artykule zadaje sobie to wtasnie pytanie w odniesieniu do
zadan zorientowanych na ekspresje teatralng jako narzedzia wspierajgcego
rozwijanie kreatywnosci jezykowe] studenta filologii romanskiej. W czesci
pierwszej (,Wiek XXI jako stulecie homo creativus”) i czesci drugiej (,Naucza-
nie/uczenie sie jezyka obcego jako psychospoteczna kategoria aktywnosci
tworczej”) artykutu wprowadzam czytelnika w kontekst badan i refleksji nad
rozwijaniem kreatywnosci jezykowej ucznia jezyka obcego. Ich zasadniczym
celem jest okreslenie fundamentéw teoretycznych dla przyjetej praktyki dy-
daktycznej, ktérg omawiam w czesci trzeciej (,,Rozwijanie kreatywnosci jezy-
kowej studentdw filologii romanskiej — poziom biegtosci jezykowej B1”).

1. Wiek XXI jako stulecie homo creativus
1.1. Ewolucja psychologicznych koncepcji cztowieka twérczego

Psychologia korica XIX wieku interesuje sie tworczoscig artystyczng, synoni-
mem twoércy w tamtym czasie jest pisarz i poeta, ktérych uwaza sie, jako
jedynych przedstawicieli $wiata sztuki, za obdarowanych mocg poréownywal-
ng do boskiej mocy ,tworzenia z niczego”. Dla psychologii twdrczosci poczat-
kéw XXI wieku twdrcg jest po prostu cztowiek, ktéry w réznych dziedzinach
swojej aktywnosci zachowuje sie w sposéb nowy, oryginalny i wartosSciowy
w perspektywie indywidualnej i/lub spotecznej. Nowos$é, oryginalnosé i war-
tos¢ jego zachowan znajduje odzwierciedlenie w cechach jego wytwordw lub
w postawie zyciowej. Etapy ewolucji paradygmatu personologicznego w psy-
chologicznych badaniach twdrczosci wyznaczajg koncepcje cztowieka
tworczego wypracowane w psychoanalizie, behawioryzmie, psychologii po-
znawczej i psychologii humanistycznej.

W paradygmacie psychoanalitycznym ,twdrca-artysta” (pisarz i poeta)
dzieki mechanizmom sublimacji (wedtug Z. Freuda) czy regresji adaptacyjnej
w stuzbie ego (zdaniem E. Krisa) (Szmidt 2001) wykorzystuje energie pope-
dow i impulséw do pracy, by w konsekwencji przeksztatci¢ swoje pragnienia
i fantazje w wytwor spotecznie akceptowalny. Nie jest to jednak przywilej
przecietnego cztowieka, cho¢ zdaniem przedstawicieli nurtu psychoanali-
tycznego wszyscy mamy zadatki by sta¢ sie twdrcami, poniewaz twdrczosé
jest kontynuacjg aktywnosci zabawowej (Blachowska-Szmigiel 2010). Wedtug
behawiorystéw cztowiek jest zewnatrzsterowny, zatem zachowania nowe,
oryginalne i produktywne mozna wzmacnia¢ przez odpowiednig stymulacje
(Necka 2001). Psychologowie poznawczy natomiast postrzegajg twdrczosc
jako immanentng ceche umystu ludzkiego, o ciggtym i ztozonym charakterze.
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Kazdy cztowiek jest wiec potencjalnie twadrczy, co wiecej jako jednostka we-
wnatrzsterowna sam kieruje wtasnym rozwojem wyznaczajgc sobie kolejne
cele i zadania, moze zatem w sposdb Swiadomy rozwija¢ wtasne dyspozycje
twdrcze. Badania psychologéw poznawczych wykazujg, ze nie ma jednego
typu umystu twoérczego, ani Scisle okreslonego zbioru dyspozycji twérczych
(Necka 2001). Dla psychologéw humanistycznych — krytykowanych za speku-
latywny charakter swoich rozwazan (Popek 2003), cztowiek twérczy to jed-
nostka, ktéra kieruje sie w zyciu potrzebg samorealizacji. Tworczos¢ jest
W ujeciu przedstawicieli tego nurtu w wiekszym stopniu kwestig stylu bycia
i filozofii zyciowej, niz kwestig dyspozycji.

1.2, ,Twérczos¢ przez mate t”

Zarysowane powyzej koncepcje cztowieka twoérczego ilustrujg wyrazne przesu-
niecie akcentéw w psychologicznych badaniach twérczosci z podejscia elitar-
nego - dominujgcego jeszcze w pierwszej potowie XX wieku, na podejscie ega-
litarne - stopniowo zyskujgce na znaczeniu poczawszy od lat 60., wraz z rozwo-
jem paradygmatéw poznawczych i upowszechnianiem sie idei psychologéw
humanistycznych. Podejscie elitarne okreslane w literaturze przedmiotu jako
Jtwoérczosé wysoka”, ,twdrczosé przez duze T” (Necka 2001: 20) czy ,,twdrczosc
historyczna” (Kozielecki 2000: 186) wigze sie z koniecznoscig stworzenia dzieta,
ktére w ocenie spotecznej (ekspertéw) uznane zostanie za nowe, oryginalne
i wartosciowe. Podejscie egalitarne nazywane takze ,tworczoscig nisky”,
Jtwodrczoscig przez mate t” (Necka 2001: 21-22) czy ,twdrczoscig psycholo-
giczng” (Kozielecki 2000: 186) nie stawia takich wymagan przed jednostka
twércza, co wiecej akceptuje takze idee ,,twdrczosci bez dziet” reprezentatyw-
ng dla psychologédw humanistycznych (Necka 2001: 23-24).

W konsekwencji, poczawszy od drugiej potowy XX wieku znaczenia
nabiera proces tworzenia i rozwijanie dyspozycji twdrczych przez treningi
twérczosci. Wiek XXI nalezy bezsprzecznie do homo creativus, bez wzgledu
na wiek, pte¢ czy dziedzine aktywnosci zawodowe]. Programy unijne wspie-
rajg idee rozwoju przez cate zycie, rosnie popularnosé uniwersytetéw trze-
ciego wieku, media promujg talenty, a w Internecie tatwo znalez¢ ogtoszenia
o warsztatach i treningach kreatywnosci organizowanych przez rézne insty-
tucje. W potocznym obiegu pojecie twdrczosci, odmieniane jest przez wszel-
kie mozliwe przypadki, w rezultacie traci na ostrosci i ulega rozmyciu. Kazdy
intuicyjnie wie, co znaczy ,by¢ twdérczym”, niewielu jednak potrafi twdrczosc
zdefiniowaé bez uciekania sie do tautologizmdéw w rodzaju ,bycie twdérczym
to bycie kreatywnym”. W badaniach psychologicznych, poszukiwanie uniwer-
salnej wyktadni twdrczosci reprezentatywne dla pierwszej potowy XX wieku
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(Stasiakiewicz 1999) ustepuje miejsca z jednej strony badaniom poznaw-
czych i emocjonalno-motywacyjnych mechanizméw aktywnosci twadrczej
(podejscie poznawcze) oraz typodw umystéw tworczych czy twoérczych stylow
poznawczych (podejscie typologiczne), z drugiej badaniom psychospotecz-
nych kategorii aktywnosci twérczej (podejscie interakcyjne).

1.3. Psychospoteczne kategorie aktywnosci twdrczej

Badania psychospotecznych kategorii aktywnosci twdrczej wymagajg uwzgled-
nienia powigzan miedzy nastepujgcymi paradygmatami tworczosci:

— paradygmatem osoby, ktéry skupia sie na badaniu twdrczych cech
i dyspozycji osobowych, oraz odsyta do kryterium wieku, rodzaju
aktywnosci (szkolna/zawodowa) czy wykonywanego zawodu;

— paradygmatem procesu, ktéry odnosi sie do myslenia twérczego oraz
do wiasciwosci i przebiegu procesu tworczego, a takze sktania do
refleksji na temat rodzaju zadania wykonywanego przez podmiot
(indywidualne/grupowe, otwarte/zamkniete, werbalne/niewerbalne);

— paradygmatem ekologicznym, w ramach ktérego bada sie cechy
Srodowiska tworczego, i ktéry upowaznia do wyrdznienia srodowiska
blizszego (rodzina, grupy formalne i nieformalne) i dalszego (kontekst
spoteczno-kulturowy), srodowiska nauki i Srodowiska pracy;

— paradygmatem produktu (odkrycie, wynalazek, dzieto, produkt
dziatalnosci publicznej), ktory odnosi sie do wtasciwosci rezultatu
aktywnosci tworczej i ukierunkowuje refleksje badawczg réwniez na
obszary aktywnosci (tj. nauke, technike i sztuke), srodki ekspres;ji
(jezykowe, niejezykowe), cele (estetyczne, poznawcze, etyczne) oraz
perspektywe oceny (indywidualng, spoteczng).

Wyzej wymienione paradygmaty wyksztatcity sie w drugiej potowie
ubiegtego stulecia i stanowig punkt odniesienia dla wyodrebnienia bardziej
szczegotowych kryteridow kategoryzacji aktywnosci tworczej.

Badania psychospotecznych kategorii aktywnosci tworczej pozwalajg
z jednej strony uchwyci¢, a w dalszej konsekwencji uporzadkowac réznorod-
nos¢ jej przejawodw, z drugiej strony potwierdzajg uniwersalny charakter jej
uwarunkowan poznawczych i emocjonalno-motywacyjnych. Niezaleznie od
psychospotecznej kategorii aktywnosci twoérczej, jednym z jej kluczowych
uwarunkowan wewnatrzpsychicznych pozostaje bowiem:

— w sferze poznawczej struktur osobowosci myslenie synwergentne (tj.
myslenie, ktére charakteryzuje dynamiczna réwnowaga miedzy przetwa-
rzaniem konwergencyjnym a przetwarzaniem dywergencyjnym);
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— w sferze emocjonalno-motywacyjnej struktur osobowosci ,konformizm-
nonkonformizm” rozumiany jako ztozony, dwubiegunowy wymiar
o ciggtym charakterze (Popek 2004).
,Konformizm-nonkonformizm” reguluje i aktualizuje twdrcze, poznawcze
funkcjonowanie podmiotu facylitujac je badZz hamujgc (w zaleznosci od struk-
tury i natezenia poszczegdlnych cech wchodzgcych w zakres tego wymiaru).

Inaczej méwigc u podstaw zachowan twodrczych nauczyciela, ucznia,
menedzera, pisarza, poety czy malarza leza:

— w sferze poznawczej zdolnos$¢ generowania wielu zréznicowanych
pomystéw i wyboru tego sposrdd nich, ktéry zostanie zrealizowany;

— w sferze emocjonalno-motywacyjnej miedzy innymi takie cechy jak
wysokie poczucie wartosci Ja, samokrytycyzm, otwartosc, elastycznosc
adaptacyjna czy konsekwencja sktadajgce sie na postawe nonkon-
formistyczng (Blachowska-Szmigiel 2010).

Swoistos¢ zas kreatywnosci w réznych psychospotecznych kategoriach ak-
tywnosci twdrczej wyznaczaja: dziedzina aktywnosci, zadanie i Srodki ekspresji
(jezykowe/ niejezykowe). Z perspektywy poznawczej biegto$¢ uzycia jezyko-
wych/niejezykowych $rodkéw ekspresji uwarunkowana jest biegtoscig z jaka
umyst/mdzg przetwarza informacje jezykowe/niejezykowe (tj. biegtoscig jezyko-
wego i niejezykowego systemu przetwarzania informacji), a biegtos¢ te warunku-
jg struktura i poziom zdolnosci intelektualnych. Dodaé nalezy, ze jezykowy i nie-
jezykowy system przetwarzania informacji aktywizujg sie i wspotpracujg w swo-
isty sposdb w zaleznosci od srodkéw ekspresji wymaganych podczas realizacji
okreslonego zadania i dziedziny aktywnosci. Inaczej mowigc, pisarz wyraza sto-
wem, to co malarz oddaje kreska, ksztattem czy kolorem. Od pierwszego zatem
nie bedziemy wymagac zdolnosci plastycznych, a drugiemu wybaczymy szorst-
kos¢ stylu, czy niskg ptynnosc¢ stowna.

2. Nauczanie/uczenie sie jezyka obcego jako psychospoteczna kategoria
aktywnosci tworczej

2.1. Swoistos¢ tworczosci szkolnej

W pedagogice twdrczos¢ szkolna nie jest tematem nowym, by przywotaé idee
M. Montessori, J. Deweya, C. Freineta czy H. Rowida (Blachowska-Szmigiel
2010). Nowa jakos¢ wnosi natomiast jej ujecie jako jednej z wielu psychospo-
tecznych kategorii aktywnosci tworczej. Swoistos¢ twdrczosci szkolnej wyzna-
czajg przede wszystkim takie zmienne jak: szkota jako miejsce nauki i miejsce
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pracy, przedmiot, stosowane metody i srodki nauczania, postawa nauczyciela
i postawa ucznia. Przejdzmy do ich bardziej szczegétowego omédwienia.

Rola szkoty jako zmiennej wyznaczajacej swoisto$¢ zachowan twor-
czych ucznia/nauczyciela pozostaje dyskusyjna. Z jednej strony bowiem szko-
ta to miejsce, w ktorym promuje sie talenty (na poszczegdlnych szczeblach
edukacji), z drugiej zas miejsce, w ktdrym wygasza sie zachowania tworcze
ucznidw/nauczycieli, (np. przez ujednolicanie myslenia i zachowania, za-
ostrzanie dyscypliny, przekazywanie ,wiedzy jatowej” (Necka 2001: 149-150)
zamiast rozwijania dociekliwosci oraz umiejetnosci dostrzegania problemow
i wrazliwosci na sytuacje problemowe itd.

Przedmiot jako zmienna wyznaczajgca swoisto$¢ twaorczosci szkolnej
okresla forme rezultatu szkolnej twdrczosci ucznia i rodzaj aktywizowa-
nych/rozwijanych zdolnosci. Dla przyktadu wynikiem aktywnosci tworczej
ucznia podczas zaje¢ z fizyki jest odkrycie, zaje¢ praktyczno-technicznych
wynalazek, a zaje¢ z jezyka ojczystego/obcego twdrczosc¢ literacka (Blachow-
ska-Szmigiel 2010). Oczywiscie w kazdym z wymienionych przypadkow rezul-
tat jest twérczy w wymiarze indywidualnym (chyba, ze naszym uczniem jest
osobowos$¢ na miare R.J. Fichera czy A. Turinga). Stopien jego nowosci i ory-
ginalnosci (a w konsekwencji takze wartosci) oceniany jest w stosunku do
efektow ksztatcenia planowanych na danym etapie edukacji oraz w stosunku
do zaktadanych celéw poznawczych zorientowanych na rozwijanie dyspozycji
twdrczych ucznia (np. rozwijanie wyobrazni, myslenia dywergencyjnego).

Swoistos$¢ twodrczosci szkolnej okreslajg takze metody i Srodki nauczania
stymulujac badZz wygaszajagc zachowania twdrcze. Do metod stymulujgcych
zachowania twoércze zaliczajg sie te, ktore aktywizujg myslenie heurystyczne
i co wiecej sktaniajg ucznia do stosowania zréznicowanych heurystyk. Przykta-
dem takich metod w odniesieniu do nauczania jezyka obcego mogg by¢ dysku-
sja poprowadzona wedtug techniki szesciu kapeluszy myslowych E. de Bono
(de Bono 1986) i projekt. Srodki nauczania same w sobie nie przedstawiajg
wartosci dla rozwijania zachowan tworczych, liczy sie umiejetnosé ich réznico-
wania oraz cel, w jakim sg wykorzystywane, np. tablica i kreda, wykorzystywa-
ne podczas burzy mdozgdéw do zapisywania pomystow versus tablica i kreda
wykorzystywane do zapisywania regut, ktére uczenn ma zanotowac i zapamie-
taé. W pierwszym przypadku stymulujemy myslenie dywergencyjne, w drugim
rozwijamy myslenie konwergencyjne i zachowania konformistyczne.

Podobnie jak metody i Srodki nauczania postawa nauczyciela jest
zmienng stymulujgcg badZ wygaszajgcg twodrcze zachowania uczniow. We
wspotczesnej literaturze glottodydaktycznej nauczyciela jezykéw obcych
okresla sie jako eksperta, ktéry organizuje, doradza, posredniczy, kontroluje,
ocenia, wychowuje, wprowadza innowacje, a wsrod kompetencji, ktorymi
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powinien sie cechowaé, wymienia sie kompetencje innowacyjno-kreacyjne
(zawadzka 2004). Od nauczyciela oczekuje sie miedzy innymi zdolnosci sa-
moksztatcenia, zdolnosci adaptacyjnych i mobilnosci (Blachowska-Szmigiel
2010). Nauczyciel o takich kompetencjach, pozostaje otwarty na zachowania
tworcze ucznia oraz na metody i techniki stymulujgce ich rozwd;j.

Ostatnig z wymienionych wczes$niej zmiennych wyznaczajgcych swo-
istos¢ tworczosci szkolnej jest postawa ucznia. Ukierunkowuje ona czynnosci
nauczyciela, wptywa na wybér metod i technik pracy oraz organizacje proce-
su nauczania. Dla przyktadu uczen przejawiajacy zachowania konformistycz-
ne i myslenie konwergencyjne preferuje zadania zamkniete poprzedzone
doktadng instrukcjg, poza tym lubi wiedzie¢, czy dobrze wykonuje zadanie,
a wiec najprawdopodobniej bedzie zadawat nauczycielowi dodatkowe pyta-
nia przed podjeciem aktywnosci i w jej trakcie. Wzmocnienie u takiego
ucznia zachowan nonkonformistycznych wymaga od nauczyciela specyficz-
nych dziatan pedagogicznych. Jak pisze R. E. Bernacka: ,Istotne w postepo-
waniu (...) z dzie¢mi konformistycznymi wydaje sie dgzenie do wyrabiania
u nich pewnosci siebie. Z jednej strony chodzi o oddziatywanie na system
poznaweczy, a z drugiej stwarzanie konformiscie sposobnosci do doswiadcza-
nia $wiata i swoich z nim relacji w inny sposéb” (Bernacka 2004: 122).

Podsumowujac, twérczosé szkolna ma indywidualny wymiar i procesu-
alny charakter. Polega ona przede wszystkim na stymulowaniu dyspozycji
tworczych ucznia (poznawczych, emocjonalno-motywacyjnych), przy czym
kolejne etapy ich rozwoju oraz kryteria oceny wytworéw twadrczosci szkolnej
wyznaczane sg przez ramy programowe. Produkty tworczosci szkolnej sg po-
nadto dla nauczyciela Zzrddtem informacji na temat stopnia realizacji celow
poznawczych zorientowanych na rozwijanie dyspozycji twdrczych ucznia.

2.2. Tworczosé jezykowa na lekcji jezyka obcego jako podkategoria szkolnej
tworczosci jezykowej

Tak na lekcji jezyka obcego jak na lekcji jezyka ojczystego twoérczosc jezykowa
przejawiac sie moze z jednej strony w nowosci, oryginalnosci i wartosci mysli,
ktorej uczen po prostu nadaje forme werbalng korzystajgc ze srodkéw sys-
temu jezyka ojczystego/obcego; z drugiej strony w nowosci, oryginalnosci
i wartosci formy werbalnej, ktérg uczen nadaje tresciom utartym, a ponadto
w tworzeniu form werbalnych nowych, oryginalnych i wartosciowych.
Swoistos¢ tworczosci jezykowej ucznia jezyka obcego wyznacza po-
ziom jego biegtosci jezykowej w jezyku docelowym. W uproszczeniu, im niz-
szy poziom kompetencji komunikacyjnej w jezyku docelowym, tym wieksza
bariera dla kreatywnosci jezykowej ucznia jezyka obcego. W konsekwencji
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poziom biegtosci jezykowej stanowi dla nauczyciela punkt odniesienia pod-
czas okreslania gradacji celéow zorientowanych na rozwijanie dyspozycji
twdrczych ucznia jezyka obcego przejawiajgcych sie w jego zachowaniach
jezykowych. Biorgc pod uwage poziomy biegtosci jezykowej (Conseil de
I’Europe 2001) kreatywnos¢ jezykowa ucznia jezyka obcego, a wiec jego
twdrcza kompetencja komunikacyjng, o ktérej pisatam obszerniej przy innej
okazji (Blachowska-Szmigiel 2011, Blachowska-Szmigiel, Moreau 2011) wyra-
Za sie miedzy innymi w umiejetnosciach:

— podkreslania unikalnych i wielozmystowych cech obiektow (tzn. ludzi,
zwierzeta, rzeczy i aktywnosci) i relacji miedzy nimi (od poziomu A1-A2),

— opisywania obiektéw i zdarzen w sposéb metaforyczny, z perspektywy
osobistej i nieantropocentrycznej (od poziomu B1-B2),

— podkreslania wyjatkowego charakteru zdarzen (od poziomu B1-B2),

— ujmowania zdarzen i zjawisk z réznych punktéw widzenia, z réznych
perspektyw, dynamicznie (od poziomu C1-C2),

— konstruowania zniuansowanej, wiarygodnej i oryginalnej argumentacji
wskazujgcej na Swieze spojrzenie na podejmowany problem (od
poziomu C1-C2),

— ujmowanie problemu z réznych perspektyw (od poziomu C1-C2).

Gradacja twdrczych umiejetnosci komunikacyjnych, co nalezy podkreslié,
jest Scisle zwigzana z gradacja celdow komunikacyjnych kazdego poziomu biegto-
Sci jezykowej, a produkt kreatywnosci jezykowej ucznia jezyka obcego (tekst
pisemny/ustny), podlega ocenie z jednej strony pod wzgledem oczekiwanych
efektéw ksztatcenia w zakresie tworczej kompetencji komunikacyjnej, z drugiej
strony pod wzgledem poprawnosci jezykowej i formalnej. Dla przyktadu jesli
celem poznawczym sekwencji zaje¢ jezykowych jest rozwijanie percepcji wielo-
zmystowej, a celem komunikacyjnym (w jego wymiarach lingwistycznym, socjo-
lingwistycznym i pragmatycznych) rozwijanie umiejetnosci redagowania tekstow
opisowych, to w siatce oceny tworczego opisu nalezatoby uwzgledni¢, poza po-
prawnoscig jezykowg (na poziomach ortografii, morfo-sktadni i semantyki),
spadjnoscig formalng i pojeciowa oraz poprawnoscig strony redakcyjnej (tj. po-
dziat na akapity, marginesy, czytelno$¢ pisma), kryterium ptynnosci i gietkosci
stfownej w zakresie werbalizowania wielozmystowych wrazen percepcyjnych.
Ptynnosc¢ stowna w wyzej wymienionym zakresie odnosi sie do tatwosci postu-
giwania sie roznorodng leksyka (synonimami, parasynonimami) wrazen zmysto-
wych (wzrokowych, wechowych, smakowych, dotykowych, smakowych), giet-
kos¢ zas przejawia sie w oryginalnosci opisu wrazen zmystowych (np. w krzyzo-
waniu wrazen zmystowych, ktéremu odpowiada zjawisko synestezji; czy stoso-
waniu w tym celu metafor i odlegtych skojarzen).
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3. Rozwijanie kreatywnosci jezykowej studentow filologii romanskiej
— poziom biegtosci jezykowej B1

3.1. Warsztaty kreatywnosci jezykowej — charakterystyka

Szczegdtowga charakterystyke warsztatow kreatywnosci jezykowej, ktére reali-
zujemy w ramach bloku zaje¢ z praktycznej nauki jezyka francuskiego (PNJF)
zawarfam w artykule ,Le va-et-vient entre le polonais et le frangais en atelier
de la créativite langagiére” (Blachowska-Szmigiel, Moreau 2011), w tym miej-
scu ogranicze sie do przypomnienia zasad organizacyjnych i celéw warsztatéw
oraz podania przyktadowych zadan. Warsztaty trwajg dwa semestry (60 godz.)
i zorganizowane sg tematycznie, a ich zasadniczym celem jest rozwijanie ptyn-
nosci i gietkosci myslenia przejawiajgcej sie w ptynnosci stownej, ideacyjnej
i skojarzeniowej oraz gietkosci spontanicznej i adaptacyjnej. Inaczej mowiac,
stosujgc techniki aktywizujgce myslenie synwergentne (np. diagram ryby, ma-
pa mysli, 6 myslowych kapeluszy, implikacje czy gra Tabu) rozwijamy, w zakre-
sach tematycznych poruszanych na zajeciach, tatwos¢ doboru stéw, sponta-
nicznego wypowiadania sie (ustnego/pisemnego), wymyslania w krétkim cza-
sie wielu tematéw do dyskusji oraz wytwarzania nowych jakosciowo pomy-
stéw. Przyktadowe zadania realizowane przez studentéw (grupowo i indywidu-
alnie) to: prezentacje multimedialne, gry, wystgpienia przygotowywane
w oparciu o diagramy ryby i mapy mysli, scenki rodzajowe.

3.2. Aktywnosc teatralna na warsztatach kreatywnosci jezykowej

Obserwujgc zachowania niewerbalne/parawerbalne i werbalne studentéw
podczas warsztatow kreatywnosci jezykowe] zauwazyliSmy, ze czesto ich
komunikatom brakuje spdéjnosci na poziomie werbalnym i niewerbal-
nym/parawerbalnym. Ponadto pewng trudnos$é sprawia studentom formu-
towanie komentarzy do zachowan niewerbalnych/parawerbalnych, np. boha-
teréw filmowych. W konsekwencji, od roku akademickiego 2011/2012 uzu-
petnilismy wymienione wyzej cele warsztatow kreatywnosci jezykowej o cele
zorientowane na rozwijanie umiejetnosci:

— odczytywania/interpretowania emocji na podstawie zachowan nie-
werbalnych (wyrazéw twarzy, gestow, postawy ciata) i parawerbalnych
(intonaciji, tonu gtosu);

— przedstawiania emocji przez zachowania niewerbalne (wyraz twarzy,
gesty, postawe ciata) i parawerbalne;
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— formutowania komunikatéw spdjnych na poziomie niewerbalnym/
parawerbalnym i werbalnym.

Choc¢ wymienione wyzej umiejetnosci niewerbalne stanowig integralny
komponent komunikacji interpersonalnej i wchodzg w zakres kompetencji
spotecznej, to w zinstytucjonalizowanym kontekscie nauczania jezyka obcego
sg zazwyczaj pomijane albo sprowadzane do zagadnienia réznic kulturowych.
Jednag z przyczyn tego stanu rzeczy jest najprawdopodobniej brak czasu, inng
przekonanie, ze umiejetnosci te — zwigzane z wiekszg aktywnoscig prawej
potkuli mézgowej — jednostka rozwija w sposéb intuicyjny wchodzgc w inte-
rakcje miedzyludzkie. Czynigc z umiejetnosci niewerbalnych cel nauczania
stymulujemy aktywnos$¢ obu pétkul mézgowych i przeptyw informacji miedzy
nimi, co jest szczegdlnie istotne dla rozwoju myslenia twdrczego ze wzgledu
na jego synwergentny charakter.

Narzedziem, ktore wrecz wymusza formutowanie celéw zorientowanych
na rozwijanie umiejetnosci niewerbalnych jest aktywnos¢ teatralna, pozwalajgca
w sposob naturalny potgczy¢ komunikacje werbalng i niewerbalng/parawerbal-
ng na warsztatach kreatywnosci jezykowej. W omawianym kontekscie, z uwagi
na ograniczenia formalne, proponowaliémy studentom zadania i sekwencje
zadan zorientowane na ekspresje teatralng, ktdre wienczyly inscenizacje przygo-
towywane przez studentdéw. Wprowadzajgc zadania zorientowane na ekspresje
teatralng postuzyliSmy sie miedzy innymi takimi Srodkami jak: filmy fabularne,
filmy reklamowe, kreskéwki czy sztuki teatralne. Wtgczylismy jg w sekwencje
tematyczne warsztatow, przede wszystkim w taki sposdb by:

— niewerbalne kompetencje receptywne (polegajgce na odczytywaniu/in-
terpretacji odczu¢ emocji) rozwija¢ w interakcji z niewerbalnymi kom-
petencjami produktywnymi (ktorych istotg jest umiejetnos¢ przed-
stawiania emocji, a w dalszej konsekwencji formutowania komunikatow
spojnych na poziomie niewerbalnym/parawerbalnym i werbalnym);

— cele zorientowane na rozwdj komunikacji jezykowej skoordynowac z cela-
mi poznawczymi, emocjonalno-motywacyjnymi i interpersonalnymi.

Przejdzmy do przedstawienia fragmentu sekwencji zadan zrealizowanych
na podstawie filmu ,Le godt des autres” (,,Gusta i gusciki”). Zadania wpisywaty
sie w kontekst szerszej sekwencji tematycznej poswieconej relacjom interperso-
nalnym, rolom i stereotypom spotecznym, tematom tabu, a film byt jednym ze
srodkéw, ktére zastosowalismy. Przed obejrzeniem filmu pracowalismy na poje-
dynczych stopklatkach (bez napisdw) przedstawiajgcych gtéwnych bohateréw,
a po obejrzeniu na dtuzszych fragmentach (jedna scena lub sekwencja scen).
Ponizej charakteryzuje wybrane zadania zrealizowane przed obejrzeniem filmu:
formutowanie hipotez i odgrywanie stanéw emocjonalnych.
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3.2.1. Formutowanie hipotez

Zadanie polegato na formutowaniu hipotez odnoszgcych sie do charaktery-
styki postaci (cech osobowych, zawodu, stylu bycia, przyzwyczajen, miesz-
kania, itp.) i uzasadnianiu ich w oparciu o wyglad zewnetrzny postaci, na
zasadzie skojarzen oraz odwotania do stereotypow spotecznych. Miato ono
sktoni¢ studentéw do refleksji nad ograniczeniami (niebezpieczeristwami!)
stereotypowego myslenia i wskazaé¢ mozliwosci ,wykraczania” poza stereo-
typy dzieki mysleniu dywergencyjnemu, a jednoczes$nie uwrazliwié¢ na zna-
czenie wygladu zewnetrznego w postrzeganiu spotecznym. Do realizacji tego
zadania wykorzystatam technike burzy mdézgéw, ktéra rozwija myslenie dy-
wergencyjne i konwergencyjne oraz umiejetnos¢ swobodnego ,,przetgczania
sie” w trakcie procesu tworzenia z jednego typu myslenia na drugi. Podczas
zajec studenci indywidualnie formutowali hipotezy, ktére zapisywali na ta-
blicy. W tej fazie, zgodnie z zasadami burzy mdozgdw, wszystkie pomysty byty
akceptowane. Nastepnie, po okoto 20 minutach, przeszliémy do fazy oce-
niania hipotez, w ktérej nalezato uzasadni¢ je w sposdb przekonujacy.
W rezultacie, pozostawiliSmy hipotezy, ktére otrzymaty najbardziej wiary-
godne uzasadnienie i one wtasnie stanowity punkt wyjscia do realizacji ko-
lejnego zadania polegajgcego na odgrywaniu stanéw emocjonalnych.

3.2.2. Odgrywanie standw emocjonalnych

Kolejne zadanie stanowito przyczynek do dyskusji nad uniwersalnoscia i kul-
turowym nacechowaniem gestow oraz spdéjnoscig przekazu na poziomie
werbalnym/niewerbalnym i parawerbalnym. Jego realizacja odbywata sie
w dwach etapach. Etap pierwszy, realizowany indywidualnie w domu, pole-
gat na dopisaniu do stopklatki przedstawiajgcej bohatera filmu monologu
wewnetrznego wraz z komentarzem na temat jego stanéw emocjonalnych
i odczué oraz gestow i intonacji jakie mogtyby tym stanom i odczuciom towa-
rzyszy¢ (np. smutny ton gtosu, skulona postawa, skrzyzowanie rgk na piersi,
poprawianie wtoséw itp.). Tekst monologu miat méwié¢ o faktach, zdarze-
niach, w ktérych bohater brat udziat, o ludziach ktérych spotkat itp., emocje
zas$ i odczucia, ktére tym faktom, zdarzeniom czy spotkaniom towarzyszyty
miaty zosta¢ wyrazone na poziomie parawerbalnym i niewerbalnym (tj. przez
ton gtosu, mimike, gest, itp.) podczas ustnej prezentacji monologu bohatera.
Dtugo$¢ monologu nie miata przekracza¢ jednej strony formatu A4. Drugi
etap zadania odbywat sie podczas warsztatow: poszczegdlni uczestnicy od-
grywali monolog wewnetrzny swojego bohatera, a pozostate osoby interpre-
towaty/odczytywaty odczucia/emocje i zapisywaty swoje interpretacje na
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kartce w jezyku francuskim (np. ,bohater jest zdenerwowany”, ,moéwi pod-
niesionym gtosem”, itp.). Po kazdej prezentacji nastepowata krétka dyskusja
i ocena stopnia czytelnosci odczué/emocji oraz zgodnosci intencji z interpre-
tacjg. Podczas dyskusji uczestnicy mogli przechodzi¢ na jezyk ojczysty/polski,
co zresztg wielu z nich robito.

4. Wnioski

Kreatywnos$¢ jezykowa ucznia jezyka obcego jako jeden z przejawodw
aktywnosci twdrczej wpisuje sie w szerszy kontekst badan i refleksji nad
zjawiskiem twadrczosci, a rozwijanie kreatywnosci jezykowej na lekcji jezyka
obcego nie wydaje sie by¢ przejsciowg modg, lecz jedng z konsekwencji
ewolucji podejs¢ i modeli nauczania/uczenia sie w kierunku nauczania
aktywizujgcego. W rezultacie organizacja warsztatow kreatywnosci jezykowe;j
nie tyle wymaga od nauczyciela opanowania repertuaru narzedzi, technik czy
Srodkdw dydaktycznych, co przyjecia postawy refleksyjnego praktyka
wyrazajgcej sie miedzy innymi w umiejetnosci ich holistycznego ogladu oraz
oceny mozliwosci ich zastosowania do realizacji przyjetych celdw i zakta-
danych efektéw ksztatcenia.

W omawianym konteks$cie nauczania jezyka francuskiego na filologii roman-
skiej zadania zorientowane na ekspresje teatralng zostaty zastosowane jako
narzedzie wspierajgce rozwdj kreatywnosci jezykowej, a w szczegdlnosci
myslenia synwergentnego. Spotkaty sie one z pozytywng oceng studentow
podczas kornicowej ewaluacji zajeé. Ankiete wypetnito 30 oséb i zdecydowana
wiekszos¢ ocenita zajecia jako ,ciekawe” [80%] i rozwijajace umiejetnosci
wymienione w sekcji 3.2. [75%)]. Ten wynik skfania do badan w celu potwier-
dzenia (weryfikacji!) wartos$¢ aktywnosci teatralnej jako narzedzia wspieraja-
cego rozwoj myslenia synwergentnego.

BIBLIOGRAFIA

Bernacka, R.E. 2004. Konformizm i nonkonformizm a twodrczosé. Lublin: UMCS.

Blachowska-Szmigiel, M. 2010. Twdrcze schematy poznawcze a kreatywnos¢ jezykowa. Na
przyktadzie jezyka francuskiego jako obcego. Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM.

Blachowska-Szmigiel, M., i Moreau A.-C. 2011. « Le va-et-vient entre le polonais et le
frangais en atelier de la créativité langagiére ». Studia Romanica XXXVIII/2.
Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM: 73-85.

Blachowska-Szmigiel, M. 2011. « Nowos¢, oryginalnos¢ i wartos¢ produkcji jezyko-
wych ucznia jezykdw obcych ». (w) Nauczanie jezyka obcego a specyficzne po-
trzeby uczqcych sie. O kompetencjach, motywowaniu i strategiach (red.

40



Zadania zorientowane na ekspresje teatralng jako narzedzie wspierajace rozwd;...

S. Piotrowski i J. Knieja). Prace Naukowe Wydziatu Historyczno-Filologicznego
167. Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL: 371-387.
Conseil de I'Europe 2001. Un cadre européen commun de référence pour les langue :
apprendre, enseigner, évaluer. Paris: Conseil de I'Europe / Les Editions Didier.
de Bono, E. 1986. Six thinking hats. Harmondsworth, Middlesex: Penguin books.
Kozielecki, J. 2000. Koncepcje psychologiczne cztowieka. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie Zak.
Necka, E. 2001. Psychologia twdrczosci. Gdansk: Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne
Popek, S. 2003. Cztowiek jako jednostka twdrcza. Lublin: UMCS.
Stasiakiewicz, M. 1999. Twdrczos¢ i interakcja. Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM.
Szmidt, K.J. 2001. Szkice do pedagogiki twdrczosci. Krakéw: Impuls.
Zawadzka, E. 2004. Nauczyciele jezykéw obcych w dobie przemian. Krakédw: Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”.

41



