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WSTEP

Celem pracy ,,Storytelling 1 digital storytelling w nauczaniu jezyka polskiego jako
odziedziczonego w wybranych szkotach polskich w Wielkiej Brytanii” jest zbadanie,
czy tytulowe metody nauczania, zaczerpni¢te z systemu anglosaskiego, takie jak
storytelling 1 digital storytelling, wptywaja na zwigkszenie motywacji do nauki,
atrakcyjnosci oraz efektywnos$ci nauczania jezyka polskiego jako drugiego,
odziedziczonego, obcego. W przegladzie literatury anglosaskiej poswieconej
nauczaniu jezyka angielskiego jako obcego podkreslana jest bowiem rola motywacji,
ktora jest kluczowa determinanta do odniesienia sukcesu w nauce jezyka obcego,
drugiego.

Wedtug Encyklopedii PWN, motywacja jest to ,,proces regulacji psychicznych,
nadajacy energi¢ zachowaniu cztowieka i1 ukierunkowujacy je; moze mie¢ charakter
$wiadomy lub nieswiadomy”!. Kluczowa jest motywacja do uczenia si¢ jezyka,
badacze powigzali ja z innym rodzajem motywacji, a mianowicie motywacja
integracyjna.

Omawiajac zwigzek motywacji z uczeniem si¢ jezykow obcych, Eugene A. Nida
(1956, s. 11-16) twierdzil, ze motywacja powinna by¢ ujmowana w kategoriach
zainteresowania uczeniem si¢ konkretnych umiejetnosci jezykowych dla konkretnych
celow. Opierajac si¢ na historii przypadkéw, dowodzit, ze istnieja dwa rodzaje
motywacji, ktore gwarantujg wysoki stopien sukcesu w nauce jezyka:

— che¢ komunikacji, ktora wigze si¢ z zainteresowaniem wymiang pomystow,

mysli, czyli szeroko pojeta komunikacja;

— wrazliwo$¢ na grupe zewnetrzng, definiowana jako zainteresowanie grupg i

troska o jej cztonkow.

Do podobnych wnioskow doszli Robert Gardner 1 Wallace Lambert (1959, s. 266-
272), ktorzy stwierdzili, ze dwa naktadajace si¢ czynniki byly w réwnym stopniu
zwigzane z osiggnieciami w nauce drugiego jezyka, czyli czynnik intelektualny oraz
czynnik motywacyjny, ktory charakteryzowat sie¢ silnym dazeniem do nauki jezyka,
przychylnym nastawieniem do grupy jezykowej oraz checig dowiedzenia si¢ czegos

wigcej o grupie i poznaniem wigkszej liczby jej cztonkow (okreslili to jako motywacje

! Encyklopedia PWN https://encyklopedia.pwn.pl/



integracyjng) . Elementami, ktore wptywaja na budowanie motywacji do nauki sa
jako$¢ interakcji migdzy nauczycielem a uczniami, edukacja migdzykulturowa,
interakcje spoteczne w klasie jezykowej. Gardner 1 Lambert uzasadniali, ze czynnik
identyfikacji z grupa lezy u podstaw osiggni¢¢ w nauce jezyka obcego. Czynnik
motywacji integracyjnej w nauczaniu jezyka drugiego bierze swoj poczatek w
przyswajaniu pierwszego jezyka. Wedlug Gardnera i Lamberta, tak jak dziecko chce
poprzez nauke jezyka upodobni¢ si¢ do cztonkéw rodziny, tak osoba uczaca si¢ jezyka
otoczenia pragnie coraz lepiej komunikowac si¢ z wiekszoscia.

Dla dziecka to rodzina staje si¢ grupa odniesienia, a przyswajanie jezyka jest w
konsekwencji jednym z aspektow spolecznego uczenia si¢ jezyka. Wedlug w/w
badaczy, korzystne jest zarezerwowanie terminu identyfikacja dla pierwszego jezyka,
a gotowo$¢ do stania sie cztonkiem innej grupy jezykowej nalezy okresli¢ jako wyzej
wspomniang motywacj¢ integracyjng. Pragnienie integracji z inng grupa by¢ moze
powoduje, ze jednostka szuka cztonkostwa w innej grupie, poniewaz postrzega ja jako
korzystng, nasladuje jej zachowanie oraz jezyk. Zgodnie z hipoteza Gardnera i
Lamberta, motywacja do nauki jezyka drugiego jest zalezna od orientacji (motywacji)
integracyjnej. Wynika z tego, ze osoby dazace do nauki jezyka z innych powodow, np.
takich jak zdobycie oceny, zdanie egzaminu, nie bedg przez dtuzszy czas przejawiac i
utrzymywac¢ wysokiego poziomu motywacji podczas nauki jezyka. Dgzenia te zostaty
okreslone jako motywacja instrumentalna, poniewaz gtownym celem ucznia w trakcie
nauki jezyka jest zdobycie wystarczajacej wiedzy. Rozrdznienie migdzy motywacja
integracyjna a instrumentalng oznacza réznic¢ zarowno pod wzgledem postawy do
nauki, jak 1 motywacji. Uczniowie zorientowani instrumentalnie moga szybciej ulec
zniecheceniu w wyniku pojawiajacych sie trudnosci.

Praca Roberta Gardnera nad motywacja integracyjng miata szczegdlny wptyw na
wczesne zrozumienie motywacji do nauki jezyka. Wedlug badacza motywacja
integracyjna obejmuje trzy zmienne: integralno$¢, nastawienie do sytuacji edukacyjne;j
1 afekt. Twierdzit on, ze zmotywowany uczen bedzie wykazywat ,,wysitek, pragnienie
i afekt” (Gardner, 1985, 2001, s. 13, 2006, s. 266-272); ,,afekt” jest tutaj uzywany w
odniesieniu do pozytywnego stosunku emocjonalnego, na przyklad zainteresowania,
przyjemnosci. Motywacja wewngtrzna jest uwazana za bardziej istotng dla

podtrzymywania wysitku niz motywacja zewnetrzna, ktéra jest tworzona przez
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zewnetrzne, instrumentalne nagrody, takie jak potrzeba zdania egzaminu. Gardner
zaproponowal, ze — aby nauczy¢ si¢ drugiego jezyka — uczacego si¢ nalezy przyciagnac
do kultury 1 grup ludzi, ktérzy mowig tym jezykiem (Gardner, 2001, 2006; Gardner i
Lambert, 1959, 1972).

Do Coyle (2011, s. 17) wskazata, ze motywacja zalezy od srodowiska uczenia sig,
zaangazowania ucznia oraz jego $wiadomos$ci. Czynnik motywacyjny odgrywa
znaczaca role w procesie przyswajania jezyka drugiego, poniewaz: ,,(...) zmotywowani
uczniowie sg gotowi poswigci¢ wigcej czasu 1 wlozy¢ wigcej wysitku w nauke jezyka,
niz uczniowie odznaczajacy si¢ mniejsza motywacja. Chetniej poszukuja tez okazji
uzycia drugiego jezyka i odwazniej podejmuja kontakty z méwcami drugiego jezyka,
kontakty te za$ zwykle uktadajg si¢ lepiej”.

Wedtug Thomasa Armstronga (2009) zatozenia teorii wielorakich inteligencji maja
réwniez istotny wpltyw na motywacj¢ i nauke. Wdrozenie jej do zaje¢ powoduje
wicksze zainteresowanie ucznidw nauka jezyka, zaangazowanie oraz $wiadome
uczestnictwo w lekcji. Rolg nauczyciela, wedtug Howarda Gardnera (2006), jest
znalezienie najlepszej metody nauczania dla danego ucznia majacego nauczy¢ si¢
konkretnego zagadnienia. Gardner uwaza, ze nauczyciele, ktorzy wdrazajg teorig
wielorakich inteligencji, zachecaja uczniéw nie tylko do budowania i rozwijania
posiadanej juz wiedzy jezykowej, ale takze do uczenia si¢ nowych tresci i umiejetnosci.
Teoria Gardnera nie wskazuje jedynego stusznego podejscia do nauczania. Zgodnie z
ta teorig nauczyciel powinien odwota¢ si¢ do réznych umiejetnosci uczniow.

Anna Bruetsch w swoim podreczniku Multiple Intelligences Lesson Plan Book
twierdzi, ze nauczyciele moga wiacza¢ teori¢ wielorakich inteligencji do swojego
codziennego nauczania: ,,Jesli dziecko nie uczy si¢ w sposdb, w jaki nauczasz, wtedy
musisz nauczy¢ je w ten sposob, w jaki sie¢ uczy (...)” (Bruetsch, 1998, s. 6). Wedlug
Herberta Puchty i Mario Rinvolucri (2005) wykorzystanie teorii wielorakich
inteligencji w klasie jezykowej stwarza szeroka perspektywe nauki, rozwija szereg
migdzyprzedmiotowych umiej¢tnosci myslenia przekazanych w klasie jezykowej,
ktore wptywaja na zwigkszenie motywacji do nauki jezyka. H. Gardner (1996)
stwierdzit, ze storytelling korzysta z zasobow lingwistycznych i nielingwistycznych,
jest najlepszym sposobem na przekazanie wiedzy, informacji, punktu widzenia:

,»Chciatbym podkresli¢ kontrastujace twierdzenie. Wykorzystujac zaréwno jezykowe,
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jak 1 pozajezykowe zasoby, ktore maja do dyspozycji, liderzy(storytellerzy) staraja si¢
komunikowaé i1 przekonywaé innych do okre$lonego pogladu, jasnej wizji zycia.
Termin "opowies¢" jest najlepszym sposobem na przekazanie tego punktu.
Argumentuj¢, ze opowies¢ to podstawowa ludzka forma poznawcza; zrgczne tworzenie
1 artykulowanie opowiesci stanowi fundamentalng czg$¢ zawodu storytellera
(opowiadacza). Opowies¢ przemawia do obydwu czesci ludzkiego umystu, racjonalne;j
1 emocjonalnej. Sugeruje dalej, ze to wlasnie opowiesci o tozsamosci - narracje, ktore
pomagaja jednostkom mys$le¢ o tym kim sg, skad pochodza i dokad zmierzajg -
stanowig najpotezniejszg brofn w literackim arsenale storytellera.”? (Gardner, 1996, s.
43).

Istotne jest, aby wzbudzi¢ i1 utrzyma¢ motywacje oraz zainteresowanie naukg
jezyka 1 kultura polska wsrdd dzieci i miodziezy w diasporze polskiej na terenie
Wielkiej Brytanii. Dominujacg role w procesie ich promowania odgrywa edukacja,
zwlaszcza polskie szkolnictwo w Wielkiej Brytanii. W wigkszos$ci szkot, z wyjatkiem
tych w systemie brytyjskim, zajecia odbywaja si¢ w sobote, w czasie wolnym — sg one
zatem prowadzone kosztem zaj¢¢ wlasnych, sportowych, wypoczynku oraz kontaktu z
niepolskimi rowie$nikami. Uczgszczanie do szkot sobotnich jest wige dla dzieci i
mtodziezy dodatkowym obowigzkiem. W szkole w systemie brytyjskim uczniowie
spedzaja od poniedziatku do piatku 32,5 godziny zegarowe, w szkole sobotniej — 3,5—
4,0 godziny zegarowe. W trakcie 15-letniego doswiadczenia zawodowego zauwazylam
dynamicznie zmieniajacy si¢ status i rol¢ jezyka polskiego wsrdd dzieci i mtodziezy.
W chwili obecnej, kiedy w klasach jezyka polskiego przewazaja dzieci urodzone i
wychowane w Wielkiej Brytanii, nastgpil spadek zainteresowania nauka j¢zyka
polskiego. Drugie pokolenie dzieci urodzonych poza Polska, czesto z matzenstw

mieszanych, traktuje jezyk polski jako jezyk obcy. Uczen podejmujacy nauke jezyka

2 “I wish to underscore a contrasting claim. Using the linguistic as well as the non-linguistic resources at
their disposal, leaders attempt to communicate, and to convince others, of a particular view, a clear vision
of life. The term story is the best way to convey this point. I argue that the story is a basic human

cognitive form; the artful creation and articulation of stories constitutes a fundamental part of the leader’s

vocation. Stories speak to both parts of the human mind-its reason and emotion. And I suggest, further,
that it is stories of identity- narratives that help individuals think about and feel who they are, where they

come from, and where they are headed- that constitute the single most powerful weapon in the leader’s
literary arsenal”. (Gardner, 1996, s. 43). Leading Minds. An Anatomy of Leadership, (thumaczenie
autorskie)
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polskiego w szkole w széstym dniu tygodnia potrzebuje zatem aktywizujacych metod
nauczania, ktore beda w stanie wzbudzi¢ i utrzymac jego motywacj¢ do nauki jezyka
polskiego jako odziedziczonego, drugiego i obcego. Nalezy pamigtac, iz jezyk polski
w Wielkiej Brytanii jest jezykiem mniejszo$ciowym i raczej nie jest uwazany za jezyk

prestizowy.
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CZESC PIERWSZA - TEORETYCZNA

1.1 Specyfika nauczania jezyka polskiego jako obcego, drugiego i odziedziczonego.

Przeobrazenia spoteczno-ekonomiczne ostatnich dekad przyczynity sie do
zwiekszonej migracji polskich rodzin, w wyniku czego dzieci polskie rozpoczety swoja
edukacje w panstwach zamieszkania. Zanurzenie w angielskim systemie ksztalcenia
spowodowato, iz jezykiem pierwszym staje si¢ jezyk angielski. Wedlug Ewy Lipinskiej
1 Anny Seretny, polszczyzna za granica — ze wzglgdu na zbyt matg ilo§¢ danych
jezykowych, ich niewielkie zréznicowanie oraz ograniczony kontakt z jezykiem
polskim — nie moze rozwijac si¢ jak jezyk ojczysty. Badaczki twierdza, ze ograniczony
kontakt (/imited exposure) z kodem macierzystym prowadzi do tego, Ze traci on swoja
prymarng, dominujaca funkcje, stajac si¢ jezykiem ojczystym jako drugim, czyli
odziedziczonym (heritage language), (Lipinska, Seretny, 2013, s. 11-16). Jezyki
odziedziczone (w skrocie JOD) to jezyki, ktorymi mowimy w rodzinie, ale nie sg
dominujace w spoteczenstwie, sg trudne do utrzymania, nie méwiac juz o ich rozwoju
i 0 przejéciu na jezyk dominujacy w danym kraju (Krashen, 1998, s. 41-49)°. Termin
»jezyk odziedziczony” najlepiej opisuje sytuacje jezykowa dzieci polskiego
pochodzenia wychowanych w Wielkiej Brytanii. Polszczyzna tych dzieci jest jezykiem
ojczystym tylko dla ich rodzicéw i dziadkow. Najmtodsi dziedzicza jezyk, uzywajac
go w domu, przyswajaja w sposob naturalny, droga stuchowo-ustng poprzez kontakt z
cztonkami rodziny. Do pewnego momentu rozwoju moze to by¢ jezyk jedyny w
polskich rodzinach lub dominujacy w sytuacji malzenstw mieszanych. Momentem
przelomowym jest ten, gdy dziecko rozpoczyna swoja edukacj¢ w szkole kraju
zamieszkania. Wielogodzinny kontakt z jezykiem angielskim w szkole, ws$rod
kolezanek i kolegbw w ich naturalnym otoczeniu, powoduje jako$ciowa i iloSciowa
zmian¢ w jezykowym funkcjonowaniu: to jezyk otoczenia staje si¢ stopniowo

dominujacy.

3 Heritage languages (HL) are languages spoken in the family, but not in the dominant society. HL’s are
difficult to maintain, let alone develop; shift to the dominant language of the country is very rapid,
“Stephen Krashen (1998) Languages Shyness and Heritage Language Development (thumaczenie
autorki).
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Mechanizmy te wydaja si¢ uniwersalne w odniesieniu do réznych mniejszosci, a
potwierdzaja to kolejni badacze. Gualalupe Valdes wuznala, ze jezykiem
odziedziczonym postuguja si¢ osoby wychowane w domach, w ktéorych mowi si¢
innym jezykiem niz angielski i ktore sa do pewnego stopnia dwujezyczne w jezyku
angielskim i jezyku ojczystym (Valdes, 2000, s. 437-465).

Chociaz wigkszos¢ definicji jezyka dominujacego koncentruje si¢ na jezyku
angielskim, to mozna go rowniez zastgpi¢ innym dowolnym dominujacym jezykiem.
Kluczowym kryterium jest to, ze jezyk dziedzictwa byl pierwszy w kolejnosci
nabywania, ale nie zostal catkowicie przyswojony z powodu przestawienia si¢ osoby
na inny jezyk — jezyk otoczenia, zwany tez jezykiem wickszosci. Maria Polinsky i Olga
Kagan (2007, s. 368-395) uwazaja, ze jezyk kraju zamieszkania staje si¢ dla dzieci
emigrantow funkcjonalnie pierwszym jezykiem, a wiec jezykiem dominujagcym, w
ktorym beda czesciej si¢ komunikowa¢ 1 ktérego poziom znajomosci moze
przewyzszy¢ poziom znajomosci polszczyzny. Jezyk odziedziczony bedzie wowczas
pehit role jezyka domowego i/lub jezyka komunikacji z rodzing — nie begdzie wiec
obejmowal wszystkich sfer zycia, pozostanie natomiast w roli jezyka, z ktorym dziecko
si¢ utozsamia i w ktorym dostrzega swoje pochodzenie. Zdaniem Joshua Fishmana
(2001, s. 81-98) termin jezyk odziedziczony (JOD) mozna uzywa¢ w stosunku do:

— jezyka imigrantow, ktorzy osiedlili si¢ w danym kraju (np. jezyka polskiego w

Wielkiej Brytanii, tureckiego w Niemczech);

— jezykow natywnych na danym terytorium, ktére sg zagrozone wymarciem na

skutek relokacji czy kolonizacji terenéw (np. jezyk navaho w USA);

— jezyk osadnikow/kolonizatoréw, ktorzy podbili terytorium i osiedlili si¢ na nim,

stanowigc mniejszo$¢ (np. jezyk francuski w Maroku).

Fishman oraz Joy Kreeft Peyton, Donald A.Ranarad oraz Scott McGinnis (2001, s.
81-98) twierdza, ze chociaz osoby mowigce w jezyku odziedziczonym czesto
otrzymuja obszerng ekspozycj¢ na jezyk dziedzictwa podczas dziecinstwa, zazwyczaj
nie osiagajg poziomu ptynnosci jezykowej swoich rodzicow lub dziadkéw. W tym
przypadku jezyk jest ,jezykiem dziedzictwa” raczej kulturowego niz jezykowego
(Fishman 1 in., 2001, s. 81-98). Rowniez Nelleke Van Deusen-Scholl (2009, s. 211-
230) podkreslit, ze uczacy si¢ jezyka odziedziczonego sg osobami, ktore w srodowisku

domowym maja kontakt z innym jezykiem, niz w miejscu ich gtéwnej edukacji.
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Dodatkowo podkreslit, ze nauka jezyka odziedziczonego nie moze ogranicza¢ si¢ do
srodowiska domowego i diaspory, ale musi odbywac si¢ tez w srodowisku szkolnym,
np. w szkotach sobotnich. Jedynie takie wsparcie prowadzi do sukcesu w nauce j¢zyka
odziedziczonego.

Jezyk odziedziczony shuzy glownie do komunikacji w domu. Jest pod duzym
wplywem jezyka kraju osiedlania: ,,(...) ktory, zwlaszcza dla zerowego i pierwszego
pokolenia®, czesto staje sie kodem funkcjonalnie pierwszym (...), spychajac J1 na drugi
(lub dalszy) plan” (Lipinska 1 Seretny, 2019, s. 289). Zdaniem Lipinskiej, Seretny 1
Valdes (2000, s. 437-465), oraz Silvina Montrul (2015, s. 41-89) jezyk odziedziczony
jest jezykiem specyficznym, umiejscowionym mig¢dzy jezykiem ojczystym a obcym.
Stuzy do komunikacji z najblizszym otoczeniem, jest przyswajany poprzez stuchanie i
mowienie, podobnie jak jezyk ojczysty. Jednak kontekst i zakres, w ktorym si¢ go
uzywa, wedlug Lipinskiej i Seretny, zbliza go do jezyka obcego. Polinsky (2014, s. 1-
30) uwaza, ze umiejetnos¢ czytania i pisania u uzytkownikow jezyka odziedziczonego
zalezy od tego, czy zostang oni objeci formalng edukacjg. Nabywane sprawnosci
czytania i pisania w swoim jezyku dominujacym nie zawsze sg przenoszone do jezyka
dziedzictwa, zwtaszcza jesli jezyk wymaga innej ortografii i znajomosci formalnego
pisemnego zapisu. Dzieci, ktére wyemigrowaly, po pewnym czasie uczestnictwa w
formalnej edukacji w kraju ojczystym beda mialy przewage w zakresie tych
umiejetnosci, lecz ich poziom nie osiggnie dojrzatosci, jesli nie beda uczestniczy¢ w
dalszej nauce. Nie mozna oczekiwa¢ od uzytkownika moéwiacego na poziomie
podstawowym umiejetnosci rozumienia tekstu literackiego swojej rodzimej kultury. Z
powodu niewystarczajacej kompetencji moze on uwazac, ze jezyk odziedziczony nie

daje mozliwosci pelnej komunikacji®. Zasob stownictwa w komunikacji ustnej bardzo

4 Pokolenie zerowe — dzieci, ktore opuszczaja ojczyzne wraz z rodzicami, urodzone w kraju. Pierwsze

pokolenie emigracyjne — dzieci urodzone na obczyznie (zob. m.in. E. Lipinska 2007, 2013).

5 Kompetencje uzytkownika jezyka, ktore decydujg o jego sprawnosci komunikacyjnej, obejmuja
kompetencje ogélne i jezykowe, tj. lingwistyczne, socjolingwistyczne i pragmatyczne. Kompetencje
lingwistyczne to znajomo$¢ i umiejetnosé stosowania formalnych §rodkow jezykowych w celu
sformutowania poprawnych i sensownych wypowiedzi. Kompetencje socjolingwistyczne umozliwiaja
uzytkownikom dostosowywania wypowiedzi do konsytuacji, dzigki nim zachowany jest spoteczny

wymiar komunikacji. Kompetencje pragmatyczne — to znajomo$¢ zasad organizacji przekazu
jezykowego, umiejetnosc¢ ich zastosowania w celu wypelnienia okres$lonej funkcji komunikacyjnej (zob.
ESOKIJ-Europejski sytem opisu ksztatcenia jezykowego, 2003,https://www.ore.edu.pl/wp-
content/uploads/attachments/ESOKJ_Europejski-System-Opisu.pdf
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czesto ogranicza si¢ do stow potocznych, brakuje stownictwa abstrakcyjnego,
erudycyjnego, specjalistycznego. Wedtug dotychczasowych badan empirycznych oraz
obserwacji glottodydaktycznych (por. Valdes, 2000; Polinsky i Kagan, 2007. S. 368-
395; Laskowski, 2009; Lipinska i Seretny, 2016. s. 177-201) uwaza si¢, ze uzytkownicy
jezyka odziedziczonego, podobne jak przy nauce jezyka obcego, wykazujg sig:

— ubdstwem leksykalnym, zasob slownictwa jest ograniczony, brakuje

stownictwa o szerokim zakresie tematycznym;

— brakiem pewnosci w budowaniu zdan wielokrotnie ztozonych;

— naduzywaniem zaimkoéw osobowych;

— znieksztalceniem wymowy i intonacji;

— brakiem konsekwencji gramatycznej, w jednej wypowiedzi sgsiadujg poprawne

1 bledne koncoéwki tego samego przypadka;

— wplywem jezyka kraju zamieszkania na fleksje jezyka odziedziczonego;

— problemami z wypowiedzig pisemna.

Po tak wielu latach pracy zgadzam si¢ z Lipinska i Seretny (2019, s. 287-300), ze
na poziom znajomosci polszczyzny (jezyka odziedziczonego) wpltywa wiele
czynnikdw, migdzy innymi takie, jak:

— do ktorego pokolenia emigracyjnego przynaleza uczniowie, czy sg to dzieci

urodzone w Polsce czy urodzone poza Polska;

— liczba lat spedzonych poza Polska;

— jezyk komunikacji w srodowisku rodzinnym i przyjaciot;

— korzystanie z edukacji w Polsce, polonijnej oraz lokalnej, gdzie nauczany jest

jezyk polski;

— zaangazowanie rodzicow w krzewienie polskiej kultury;

— zainteresowanie uczniow kulturg kraju pochodzenia;

— wsparcie szkoly kraju zamieszkania, ktora zacheca rodzicow do pielegnowania

jezyka ojczystego.

Podsumowujac, stwierdzam, ze uzytkownicy jezyka odziedziczonego, jesli nie
uczeszezaja do szkol polonijnych, postuguja si¢ tym jezykiem w wersji mowionej.
Umiejetnos¢ pisania zdobywaja 1 rozwijaja w wyniku nauki w szkole polonijne;j.
Wedlug Wiadystawa Miodunki i Joanny Tambor (2018, s. 26-28) tylko 12—-15%

ucznidow pobiera nauke w polskich/polonijnych placowkach o§wiatowych za granicami
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Polski. Na tak stabe uczestnictwo w edukacji wplyw ma wiele rzeczy, jednak
najwazniejszym czynnikiem jest stopien zaangazowania rodzicow. To oni muszg mie¢
swiadomos$¢ 1 wiedze o koniecznosci ksztalcenia oraz dbania o rozwdj jezykowy i
kulturowy ich pociech. Inng przyczyng jest to, ze nauka w polonijnej szkole jest
dodatkowym obowigzkiem i odbywa si¢ przewaznie w dzien wolny od nauki, czyli
sobot¢. Nastgpnym powodem jest malto atrakcyjna organizacja procesu ksztatcenia oraz
przestarzale metody nauczania, ktore czesto odbiegaja od metod stosowanych w
szkotach kraju zamieszkania. Jeszcze do niedawna jezyk polski za granica byl
traktowany tak jak w kraju. W szkotach pracowano i czgsto dalej pracuje si¢ z
wykorzystaniem podrecznikow przeznaczonych dla polskich uczniow w Polsce. Nie sa
one dostosowane ani do mozliwosci, ani do wymagan uczacych si¢ jezyka
odziedziczonego (UJOD — odpowiednik HLL, czyli heritage language learner). Innym
istotnym problemem szkolnictwa polonijnego jest kadra nauczycielska, ktora czgsto
nie jest przygotowana do pracy na obczyznie. Nauczyciele czg¢sto nie maja
swiadomosci, ze jezyka ojczystego odziedziczonego (w skrocie JOD) nie nalezy
naucza¢ tak samo, jak jezyka ojczystego i ze nie mozna pracowac z tymi samymi
materiatami, co dla jgzyka pierwszego (w skrocie J1). Nalezy tez mie¢ inne
oczekiwania wzgledem uczniéw, nie mozna poréwnywac ich sprawnosci jezykowych
z réwiesnikami uczacymi si¢ w Polsce. Bardzo czgsto w sktad kadry nauczycielskiej
wchodzg chetni rodzice, ktorzy nie sa przygotowanymi do pracy polonistami, lecz sg
nauczycielami innych przedmiotow. Nauczanie JOD, ze wzgledu na jego swoistosc,
powinno taczy¢ elementy ksztalcenia charakterystycznego dla J1 i dla JOD.

W ostatnich latach podkresla si¢ istotng role nauczycieli w procesie ksztatcenia
jezykowego w JOD. Marta A. Fairculough i Sara M. Beaudire (2016) wskazuja na
potrzeb¢ ksztalcenia odpowiednich kadr oraz konieczno$¢ przygotowania

dostosowanych programéw w nauczaniu j¢zyka odziedziczonego.

1.2 Metodyka nauczania jezyka obcego i odziedziczonego.

W glottodydaktyce zwrdcenie uwagi na metodyke nauczania jezyka obcego jako
odziedziczonego stato si¢ koniecznoscig. Badacze Fishman (2001), Polisky 1 Kagan
(2007), Van Deusen-Scholl (2009), Silvina Montrul (2015) oraz Seretny i Lipinska

(2016), podkreslaja, ze nauczanie wymaga odpowiednio dopasowanego programu,
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materiatow dydaktycznych oraz bardzo szczegdélowo dobranych metod nauczania.
Nalezy zwroci¢ uwage, ze gdy uczniowie rozpoczynaja swoja nauke jezyka w
formalnym $rodowisku edukacyjnym, przydzielani sg do klas nie ze wzglgdu na swoj
poziom zaawansowania jezykowego, lecz na swoj wiek. W wyniku tego w jednej
grupie mamy uczniéw o istotnym zrdéznicowaniu jezykowym. Przyczyn tego stanu
rzeczy jest kilka:
— miejsce urodzenia oraz wiek, w ktorym opuscili Polske, dotyczy to grupy
Zerowej;
— przynaleznos$¢ do pierwszego lub drugiego pokolenia imigrantow;
— rodzice, ktorzy stanowig zwigzek mieszany (tylko jedno z rodzicow jest Polka
lub Polakiem) lub zwigzek niejednorodny jezykowo i kulturowo;
— jezyk, jakim postuguje si¢ najblizsze otoczenie, oraz jego jakos¢;
— ilo$¢ oraz jako$¢® kontaktow z Polska;
— fakt, iz mimo polskiego pochodzenia, dziecko przebywa w rodzinie zastepczej
postugujacej si¢ jezykiem kraju zamieszkania.
Wplyw czynnikéw na réznice w zakresie umiejetnosci jezykowych uczniow w
obrebie jezyka polskiego zostal przedstawiony w tabeli ponizej z zaznaczeniem, czy

dany czynnik wywiera wptyw dodatni czy ujemny.

Tabela 1. Czynniki wptywajace na réznice w zakresie umiejetnosci jezykowych uczniow.

CZYNNIKI WPLYW
Przynaleznoéé do pokolenie zerowe* +
okreslonego pokolenia pokolenie polonijne -
rodziny monolingwalne +
Typ rodzin rodziny dwujezyczne /
wielojezyczne )

® Przez pojecie ‘jako$¢’ autorka rozumie, z jakim $rodowiskiem z kraju pochodzenia dziecko ma do
czynienia. Czy rodzina ma wyksztalcenie, czy rodzice dbajg o poprawno$é jezyka polskiego w domu, czy
umozliwiajg kontakty z rodzing w Polsce, wyjezdzaja z dzie¢mi do Polski i wysytaja np. do szkoty, na
zajecia, obozy czy kolonie. W Wielkiej Brytanii przerwa szkolna jest co sze$¢ tygodni. Czgsto rodzice, w
trakcie przerwy w szkole angielskiej, wyjezdzaja do Polski, aby dzieci uczestniczyly w zajgciach
szkolnych w Polsce. Odwotuje si¢ tu do Van Deusen-School (2003, s. 211-230).
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jezyk literacki +

Jezyk domu
jezyk potoczny, uzywane gwary -
Czgste, intensywne kontakty z

Kontakty z Polska Polska "
Sporadyczne kontakty z Polska -
dom rodzinny +

o . dom zastegpczy, gdzie
Miejsce przebywania ' ' _
opiekunami prawnymi sg osoby -

z kraju zamieszkania

*pokolenie zerowe stanowia osoby, ktore wyjechaty z Polski przed rozpoczgciem szkoly Iub na poczatku
nauki w niej.

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie Fishman (2001), Van Deusen-School (2003), Maria Polisky i
Olga Kagan (2007), Silvina Montrul (2015) oraz Seretny i Lipinska (2016).

Wazny jest tez stosunek nauczyciela do uczacych si¢. Osoby uczace si¢ jezyka w
formalnym $rodowisku edukacyjnym, jakim jest klasa, moga postugiwac si¢ jezykiem
méwionym, gdzie wystepuje duza rozbiezno$¢ migdzy ich jezykiem moéwionym a
wyksztalcong norma nauczania w klasie. Oczekiwania nauczyciela wobec uczniow
uczacych sie jezyka odziedziczonego s3 duzo wigksze niz podczas nauki jezyka
obcego. Montrul (2015), Polinsky i Kagan (2007) uwazaja, ze za te same bledy
jezykowe uczniowie z pierwszej grupy sa krytykowani, za§ w drugiej grupie czgsto sa
traktowani pobtazliwie. Uczacy si¢ jezyka dziedzictwa czgsto znajduje si¢ w sytuacji
posredniej migdzy nabywaniem jezyka pierwszego a drugiego. Polinsky 1 Kagan
(2007) twierdza, ze wigkszo$¢ istniejacych programoéw nauczania z dziedzictwa
kulturowego zostata dostosowana do wigkszosci programdéw przeznaczonych do
nauczania jezykéw obcych w taki sposob, ze zwigkszono tempo realizacji oraz ilos¢
materiatu. Nauczanie jezyka polskiego jako odziedziczonego na terenie Wielkiej
Brytanii, w przeciwienstwie do przedstawionego powyzej twierdzenia, opiera si¢
glownie na bazie programowej z jezyka ojczystego. Swiadczy o tym dobér przez
nauczycieli podrecznikow, z ktorymi pracujg nauczyciele szkét polonijnych. Sg to
podreczniki pochodzace przede wszystkim z Polski, przeznaczone do nauczania jezyka
ojczystego. Stanowi to wielkie wyzwanie dla nauczycieli, ktorzy pracuja z tak
zréznicowanymi pod wzglegdem poziomdéw grupami. Wymaga to odpowiedniego

wykorzystania metod podczas nauczania i rozwijania sprawnosci jezykowych, takich
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jak sluchanie, mowienie, czytanie i — przede wszystkim — pisanie, aby uczacy si¢
osiggneli pelne kompetencje jezykowe w poréwnaniu z rodzimymi uzytkownikami
jezyka. Polinsky 1 Kagan (2007) uwazajg, ze wigkszo$¢ metod nauczania jezykow
obcych mozna dostosowa¢ do potrzeb osob uczacych si¢ jezyka dziedzictwa. W
ponizszej tabeli zostaly przedstawione podobienstwa i réznice w nauczaniu j¢zyka

obcego i1 odziedziczonego.

Tabela 2. Nauczanie jgzyka obcego a jezyka odziedziczonego, z uwzglednieniem poszczegdlnych
kompetencji jezykowych.

JEZYK OBCY

JEZYK ODZIEDZICZONY

Zadania jezykowe
symulujg rzeczywista
komunikacje poprzez
wymiang 1 przetwarzanie
informacji oraz
zintegrowanie

umiejetnosci jezykowych

Umiejetno$¢ stuchania i moéwienia stuzy jako punkt
wyjsécia do rozwoju umiejetnosci czytania i1 pisania w
jezyku odziedziczonym. Materiaty do nauki jezyka
zawierajg teksty stymulujace intelektualnie 1 kulturowo.
Duzy nacisk ktadzie si¢ na ¢wiczenia komunikacyjne,
odgrywanie rol, debaty wymagajace negocjowania i
rozwigzywania problemow. Korekta bledow przez
nauczyciela odbywa si¢ po zakonczeniu wypowiedzi. W
celu poprawienia poziomu jezyka mowionego jest duzo
powtarzanie rymowanych wierszy,

¢wiczen na

uczniowie ¢wiczg glosne czytanie.

Wyniki nauczania jezyka
obcego w zakresie
sluchania, mowienia,
czytania i pisania r6znig
si¢ w zaleznosci od
poziomu biegtosci
jezykowej ucznia:
poczatkujacy, srednio
zaawansowany,
zaawansowany lub

wyzszy. Zadania i oceny

Zadania w czterech obszarach umiejetnosci jezykowych
ewoluuja od prostych do ztozonych, zgodnie z poziomem
biegtosci jezykowej ucznidw. Zadania pisemne s3
podobne w zakresie celow, do zadan w jezyku polskim
ojczystym: opowiadania, opisy, raporty, listy, notatki,

ogloszenia, wywiady, rozprawki itp.

Uczniowie jezyka odziedziczonego maja kontakt z
autentycznymi materialami w jezyku ojczystym, takimi
jak teksty literackie, poezja, filmy oraz informacje

kulturowe.
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z jezyka obcego
obejmujg funkcje i
tematy jezykowe,
poprawnos$¢ jezykowa i
socjolingwistyczng,
ztozonos$¢ dyskursu oraz

swiadomos$¢ kulturows.

Nauczanie jezyka polskiego jako odziedziczonego skupia
si¢ zarOwno na poprawnosci jezykowej, jak i na
socjolingwistycznej poprawnosci w roznych sytuacjach.
Uczniowie maja mozliwos¢ tworczego wyrazania
wiasnych mysli i uczu¢ w przyjaznym srodowisku, klasy,
szkoty. Nauczyciel zachgca do uzywania jezyka na

wysokim poziomie, dbajac o jego poprawnos¢

Nauczanie jezyka jest
zintegrowane z
nabywaniem wiedzy na
temat dziedzin nauki
interesujacych ucznia
(historia, biznes,
medycyna itp.) lub na
tematy z innych
zagadnien

specjalistycznych

Nauczanie oparte na tresciach (np. znajomos¢ literatury).
Uczniowie uczg si¢ zaroOwno tresci, jak 1 jezyka

przedmiotu, ktorym si¢ interesujq.

W nauczaniu tematycznym, bedacym cze$ciag nauczania
opartego na tresciach, zadania edukacyjne koncentrujg
si¢ wokol kilku tematow lub zagadnien. Opanowujac
stownictwo zwigzane z tematem, zwykle formalne,
uczniowie poszerzaja swoja wiedze o zyciu i kulturze

kraju

U podstaw procesu
uczenia si¢ lezy
bezposrednie
doswiadczenie osobiste
uczacego si¢. Poprzez
refleksyjng obserwacje
uczen przeksztalca to
konkretne doswiadczenie
W pojecia abstrakcyjne.
Pojecia abstrakcyjne sa
nastgpnie
wykorzystywane do
aktywnego

eksperymentowania.

Uczacy si¢ biorg odpowiedzialno$¢ za swoja nauke,
inicjujagc skomplikowane projekty i pracujagc w grupach
np. digital storytelling, Uczniowie s3 zaangazowani w
znaczace  przedsigwziecia,  wykorzystuja  jezyk
odziedziczony do rzeczywistej komunikacji, wchodza w
interakcje z rzeczywistymi czlonkami spolecznosci
dziedzictwa umiejetnosci

jezykowego, rozwijaja

krytycznego myslenia 1 strategie

negocjacji/rozwigzywania problemow.

Czlonkowie grupy negocjuja i wspotpracuja na kazdym

etapie projektu: osiggania konsensusu w sprawie
wspolnego celu, organizowania zadan niezbednych do

osiggnigcia celu, zbierania i opracowywania informacji,
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analizowania, prezentowania 1 oceniania produktu

koncowego.

Nauczyciel wystepuje jako wspotuczestnik projektu,
uzywajac jezyka odpowiedniego dla kazdego etapu
procesu, udzielajgc porad logistycznych 1 pomagajac w
rozwigzywaniu konfliktow/probleméw, jesli zajdzie taka

potrzeba.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Heritage Languages: In the ‘Wild’ and in the Classroom.
(Polinsky i Kagan, 2007).

Tak, jak zostalo to powyzej przedstawione w tabeli, jest rdznica pomig¢dzy
nauczaniem jezyka obcego a odziedziczonego w zakresie poszczegolnych kompetencji

jezykowych.

1.3 Formy nauczania j¢zyka polskiego jako obcego, drugiego i odziedziczonego.

Szkolnictwo polskie w Wielkiej Brytanii ma bogata historie. Juz w 1947 roku w
Pitsford koto Northampton utworzono szkot¢ dla dziewczat. Byla ona prowadzona
przez siostry Nazaretanki. Na poczatku przygotowywata do tzw. matej matury. Jednak
juz w 1957 roku uzyskata status szkoty grammar’ i przygotowywano w niej do matury.
Status ten przyznato Brytyjskie Ministerstwo O$wiaty. Nauczanie odbywalo si¢ w
jezyku angielskim, jedynie przedmiotéw ojczystych uczono w jezyku polskim. W
wyniku trudnej sytuacji finansowej, w 1984 roku zlikwidowano szkote. Istniata
rowniez szkota dla chtopcow, zostata zatozona w Fawley Court w 1954 roku. Byla to

szkota dla polskich emigrantow, jezykiem wyktadowym byt jezyk angielski, jednak

’Szkoty $rednie (Grammar Schools) zostaly zatozone, aby umozliwi¢ najzdolniejszym uczniom w
systemie panstwowym otrzymanie najwyzszego standardu edukacji, Dzigki nim uczniowie z mnigj
zamoznych §rodowisk mieli takie same mozliwos$ci jak uczniowie szko6t prywatnych - ale bez ponoszenia
kosztow. Sa to wige finansowane przez panstwo, nieplatne selektywne szkoty $rednie. Oznacza to, ze
podstawa przyjecia sg zdolnosci akademickie w wieku dziesigciu lat, ktore sg oceniane na egzaminie
zwanym 11-plus. Tylko ci, ktdrzy uzyskaja najwyzsze oceny, moga do nich uczeszczac. Od 1998 roku
obowiazuje zakaz tworzenia nowych grammar schools, a zamiast tego skupiono si¢ na poprawie
standardow we wszystkich szkotach panstwowych. Tylko stosunkowo niewielka liczba grammar schools
nadal istnieje. Parentkind https://www.parentkind.org.uk/for-parents/understanding-education/about-
schools/school-types (data dostepu 06.12.22)
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uczono ich rowniez historii Polski i jezyka polskiego, ksztalcono wychowankéw w
duchu polskosci. Szkota funkcjonowala do 1986 roku. Polskie szkoty w Wielkiej
Brytanii sg szkotami uzupeiniajacymi, powstaly w wyniku przeobrazen placéwek
szkolnictwa ogdlnego, ktore organizowane byly dla polskich uchodzcéw trakcie II
wojny swiatowej oraz po jej zakonczeniu.

Zgodnie z historycznym opisem Aleksandry Podhoredeckiej (2003), w latach 50 i
60 XX wieku opracowano model polskiej oswiaty. Wsparciem byty polonijne parafie.
To przy nich organizowano placowki szkolne, ktérymi kierowata Polska Misja
Katolicka. Pomocy udzielity inne organizacje polonijne, miedzy innymi
Stowarzyszenie Polskich Kombatantow. Wspolnie powotano Polskg Macierz Szkolna,
Zrzeszenie Nauczycielstwa Polskiego za Granicg oraz Towarzystwo Przyjaciot Dzieci.
Najwazniejsza role petni Polska Macierz Szkolna, ktora zrzesza najwigksza liczbe
placowek o$wiatowych. Obecnie polskojezyczna nauka odbywa si¢ w spotecznych
szkotach sobotnich oraz dwdch szkotach, ktére dziataja przy placéwcee dyplomatycznej
- Ambasadzie RP w Londynie. Te dwie szkoty podlegaja Zespotowi Szkot dla Dzieci
Obywateli Polskich Czasowo Przebywajacych za Granica w Warszawie 1 realizuja
program ustalony przez Ministerstwo Edukacji Narodowej. Dziatalno$¢ tych szkot

zostanie omowiona ponize;.

1.3.1. Szkoly polonijne w UK

Polacy mieszkajacy poza granicami kraju stanowig bardzo duza spolecznos$¢: spis
powszechny z 20218 informuje, Ze najcze$ciej uzywanymi jezykami w Wielkiej
Brytanii, innymi niz angielski (angielski lub walijski w Walii), byty: polski (1,1%, 612
000), rumunski (0,8%, 472 000), punjabi (0,5%, 291 000) i urdu (0,5%, 270 000)
Zgodnie z wynikami oszacowano, ze w koncu 2017 roku poza granicami Polski
przebywato czasowo okoto 2 540 tys. mieszkancow naszego kraju, tj. o 25 tys. (1%)
wiecej niz w 2016 roku. W krajach europejskich przebywato okoto 2 241 tys. 0séb (o
27 tys. wigcej niz w 2016 r.), przy czym zdecydowana wigkszos¢ — okoto 2 121 tys. —

8 Language, England and Wales: Census 2021,
https://www.ons.gov.uk/peoplepopulationandcommunity/culturalidentity/language/bulletins/languageengl
andandwales/census2021 (dostep 30.11.22)
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w panstwach cztonkowskich UE. Sposréd krajow UE najwigcej polskich emigrantow
przebywato w Wielkiej Brytanii (793 tys.)’. Wedlug GUS, w 2017 roku odnotowano
wzrost liczby Polakow przebywajacych w Wielkiej Brytanii oraz w Niemczech, czyli
w gltownych krajach docelowych emigracji z Polski w ostatnich latach. W przypadku
Wielkiej Brytanii, w pordwnaniu do 2016 roku, odnotowano wzrost o 5 tys. (0,6 %).
Brytyjski urzad statystyczny ONS opublikowat w 2018 roku szacunkowe dane na temat
populacji Wielkiej Brytanii, z ktorych wynika, ze pod koniec 2017 roku w kraju
mieszkata rekordowa liczba Polakéw — 1,021 mln, czyli o 19 tys. wigcej niz rok
wezesniej'?. Roéwniez liczba urodzonych dzieci, ktérych matka jest Polka, jest bardzo

duza, co przedstawia rysunek ponizej!!.

? Forsal.pl Biznes, Gospodarka, Swiat https://forsal.pl/ (dostep 20.02.20)

10 BBC WORLD NEWS 2018.05.24. https://www.bbc.co.uk/programmes/n3ct3vpk Wedtug brytyjskiego
urzedu statystycznego najnowsze dane podane w listopadzie 2019 roku zaprzeczaja narracji o powrotach
do Polski. W poréwnaniu z ubiegltym rokiem, szacowana populacja Polakow w okresie do czerwca 2019
roku spadta o ledwie trzy tysigce 0sob - mniej niz liczba osob, ktore w tym samym czasie przyjety
brytyjskie obywatelstwo i z tego powodu zniknety ze statystyk.

1 Office for National Statistics
https://www.ons.gov.uk/peoplepopulationandcommunity/birthsdeathsandmarriages/livebirths/datasets/par
entscountryofbirth (dostep 01.04.2022).
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Rysunek 1. Liczba dzieci urodzonych na terenie Wielkiej Brytanii, ktorych matka jest Polka.
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Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Office for National Statistics.

Jedno z najwigkszych skupisk Polonii znajduje si¢ zatem w Wielkiej Brytanii ',
Opisujac Polakéw mieszkajacych w Wielkiej Brytanii, umownie dzieli si¢ ich na tzw.
,»fale emigracji”. Sg one podzielone na cztery okresy:

— powojenny (po 1945 roku), wyjezdzali gtéwnie zotierze 1 ich rodziny;

— lata 80, wyjezdzali dzialacze ,,Solidarno$ci” po stanie wojennym;

— poczatki lat 90, wyjazdy na skutek otwarcia granic;

— po 2004 roku, wyjazdy zwigzane z przystagpieniem Polski do Unii Europejskiej

(w tym okresie grupa emigrantéw byta najliczniejsza).

Srodowisko polonijne przebywajace w Wielkiej Brytanii jest bardzo prezne. Polacy
sa aktywni na wszystkich polach zycia gospodarczego i1 kulturalnego w kraju
zamieszkania, osiggaja wiele sukcesow. Sg zrzeszeni w kilkudziesigciu organizacjach
polonijnych, maja do dyspozycji kilkadziesiagt portali, kilkanascie gazet oraz kilka
rozgtosni radiowych 1 telewizje¢ polonijng.

Pod patronatem Polskiej Misji Katolickiej dziata kilkadziesiat polskich parafii, a w

wielu angielskich ko$ciotach odprawiane sa msze w jezyku polskim. Bardzo wazna

12 Polonia.org https://www.polonia.org/przydatne-informacje/glowne-osrodki-polonijne-na-swiecie.
(dostgp 12.03.2019)
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role w zyciu Polonii w Wielkiej Brytanii odgrywaja polskie szkoty i o§rodki kulturalne,
ktore sg rozproszone po calym kraju. Dziataja zgodne z powszechnym prawem do
nauki. Powszechne prawo do nauki w zakresie podstawowym jest jedng z gtownych
zasad z ogo6lnie uznanych przez spoteczno$¢ migdzynarodowa. Zgodnie z nig w niemal
wszystkich panstwach istnieje obowigzek szkolny, ktoremu podlegaja wszystkie dzieci
przedstawicieli mniejszosci narodowych. Kazde panstwo okresla ksztalt swojego
systemu edukacji 1 zakres obowigzku szkolnego. Instytucje, ktore zajmuja si¢
nauczaniem w j¢zyku polskim za granica, musza zatem by¢ dostosowane do systemu
edukacji w danym kraju'’.

Polskojezyczna edukacja w Wielkiej Brytanii prowadzona jest w spotecznych
szkotach sobotnich, szkotach prywatnych oraz w dwodch szkotach dziatajacych przy
placowce dyplomatycznej — Ambasadzie RP w Londynie, ktore podlegaja Zespotowi
Szkot dla Dzieci Obywateli Polskich Czasowo Przebywajacych za Granica w
Warszawie. Oprocz wyzej wymienionych szkoét, uczniowie moga uczy¢ si¢ jezyka
polskiego w szkotach w systemie edukacji brytyjskiej, gdzie jezyk polski traktowany
jest jak inne gtowne jezyki (francuski, niemiecki, hiszpanski) i zajecia prowadzone s3
na poziomie GSCE i A-Level. Pomimo dtugoletniej tradycji, szkolnictwo polskie w
Wielkiej Brytanii ma stabo usankcjonowang sytuacje prawng. Brakuje jednolitego aktu
prawnego, ktory regulowatby funkcjonowanie polskich sobotnich szkoét spotecznych.
Ogolne informacje mozna znalez¢ w Uchwale Rady Ministréw z 5 listopada 1991 roku
w sprawie wspoOlpracy z Polonig, emigracja i Polakami za granica. Dokument ten
okresla gléwne cele rzadu, czyli rozpowszechnienie j¢zyka polskiego, polskiej kultury
1 tradycji oraz pomoc w doksztalcaniu kadry nauczycielskiej. W 2002 roku Rada
Ministréw uchwalila Rzadowy program wspétpracy z Polonig i Polakami za granica ',
Jednym z gltéwnych zatozen tego dokumentu jest rozszerzenie dostgpu i mozliwosci
nauczania jezyka polskiego dla Polonii i Polakdw.

Najnowszy rzagdowy program wspotpracy z Polonig i Polakami za granica w latach

2015-2020 informuje o polityce edukacyjnej, ktéra obejmuje m.in. ,,(...) dbatos¢ o

13 Raport o polskim szkolnictwie http://www.polska-szkota.pl/file.php/1/ (dostep 12.03.2019),

14 Rzadowy program wspotpracy z Polonig i Polakami za granicg, przyjety 10 grudnia 2002 r.
https://orka2.sejm.gov.pl/IZ5.nsf/main/74A93B50 (dostep 01.08.2021).,
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zapewnienie infrastruktury prawnej umozliwiajacej funkcjonowanie o$wiaty polskiej
w krajach zamieszkania Polonii i Polakow Zyjacych za granica, kierowanie nauczycieli
do pracy za granica i doskonalenie zawodowe nauczycieli polonijnych, prowadzenie
szkolnych punktéw konsultacyjnych, wspieranie szk6t polonijnych oraz przyznawanie
stypendiow dla oséb polskiego pochodzenia studiujacych w Polsce i w krajach
zamieszkania, wsparcie finansowe i1 metodyczne szkol sobotnich prowadzacych

nauczanie jezyka polskiego”!’.

1.3.1.1. Szkoly przy placowkach dyplomatycznych

W 1973 roku Polskie Ministerstwo Edukacji Narodowej powotato Zespot Szkot dla
Dzieci Obywateli Polskich Czasowo Przebywajacych za Granicg. Celem bylo
zapewnienie dzieciom pracownikéw dyplomatycznych mozliwos$ci nauczania w jezyku
polskim. Umozliwiono rowniez nauke w tych szkotach dla rodzin migrujacych.
Obecnie w Wielkiej Brytanii sg dwie tego typu placéwki, znajduja si¢ w Londynie. Jest
to Zespot Szkot im. Lotnikow Polskich przy Ambasadzie RP w Londynie oraz Szkota
Polska przy Ambasadzie RP w Londynie (dawny Punkt Konsultacyjny). Funkcjonuja
one na podstawie rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 2 wrze$nia
2004.1. (Dz. U.z 2004 r. Nr 194, poz. 1986 ), a od wrzes$nia 2010 na podstawie nowego
rozporzadzenia z dnia 31.08.2010 r. (Dz. U. Nr 10, poz. 1443) w sprawie organizacji
ksztatcenia dzieci obywateli polskich czasowo przebywajacych za granica.

Okresla ono zasady organizacji szkot, sposob powolywania dyrektora lub
kierownika, zasady finansowania ze wskazaniem Zrdédla, itp. Szkoly tego typu
funkcjonuja na zasadach eksterytorialno$ci. Z zatozenia mialy one sluzy¢ przede
wszystkim dzieciom polskich dyplomatéw oddelegowanych na placowki poza
granicami kraju. Taki charakter mialy one do 1991 roku, kiedy podjeto decyzje o
przyjmowaniu ,,w miar¢ wolnych miejsc” dzieci obywateli polskich mieszkajacych za
granica, ktorzy nie s3 zwigzani z placowkami dyplomatycznymi lub

przedstawicielstwami wojskowymi. Organizacyjnie SP podlega Osrodkowi Rozwoju

15 Rzadowy program wspotpracy z Polonig i Polakami za granicg w latach 2015-2020
https://www.gov.pl/web/dyplomacja/rzadowy-program-wspolprac-z-polonia-i-polakami-za-granica-w-
latach-2015-2020 (dostep 05.08.2021)
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Polskiej Edukacji za Granicg z siedzibg w Warszawie (do grudnia 2010 Zespot Szkot
dla Dzieci Obywateli Polskich Czasowo Przebywajacych za Granicg). Dokumentami
prawnymi nizszej rangi w szkole sg takze: statut szkoty, regulamin Rady Rodzicow,
regulamin Samorzadu Uczniowskiego, regulamin ucznia, regulamin nauczyciela, a
takze zarzadzenia kierownika.

Szkota Polska przy Ambasadzie RP w Londynie (SP) powstata 1 kwietnia 2008
roku na mocy Zarzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z przeksztatcenia sobotniej
szkoty przedmiotow ojczystych zatozonej w pazdzierniku 2006 roku, nastepnie zostata
zmieniona w Szkolny Punkt Konsultacyjny i w 2022 roku na Szkot¢ Polska przy
Ambasadzie RP w Londynie. Autorka pracy jest czynnym nauczycielem w tej
placowce od roku 2017 do chwili obecnej. Uczy jezyka polskiego w klasach 1V oraz
na poziomie licealnym. Nauka w szkole najpierw odbywata si¢ na trzech poziomach
nauczania: szkoly podstawowej, gimnazjum i liceum, obecnie szkoty podstawowe;j
oraz liceum. Celem nauczania jest uzupelnienie wiedzy, ktérg polskie dzieci
zdobywaja w szkotach angielskich o tzw. przedmioty ojczyste, czyli jezyk polski oraz
wiedz¢ o Polsce (historie Polski, geografi¢ Polski, wiedz¢ o spoleczenstwie).
Nauczyciele prowadza zajecia zgodnie z programem dopuszczonym przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej. Podreczniki wybierane sg z listy dopuszczonych do
uzytku przez MEN, czyli takich, z jakich uczg si¢ uczniowie w Polsce. Wymagania
szczegotowe (np. mowienie, czytanie, Swiadomos$¢ jezykowa) rozwijane w zakresach
wskazanych w kregach tematycznych (jest ich 9). Rysunek nr. 2 przedstawia w sposob
graficzny kregi tematyczne ujete w ramach programowych. Zaséb stownictwa, ktore

powinien uczen znaé¢, wynika z kregéw tematycznych.
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Rysunek 2. Wymagania szczegotowe (np. moéwienie, czytanie, §wiadomos$¢ jezykowa) sg rozwijane w

zakresach wskazanych w kregach tematycznych.
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Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie ORPEG Podstawa programowa dla szkot polonijnych'®.

W jednostkach tych odbywaja si¢ standardowe lekcje, zgodne z zatwierdzonymi
programami nauczania, prowadzone przez wykwalifikowanych nauczycieli,
posiadajacych wyksztalcenie kierunkowe oraz przygotowanie pedagogiczne, ktorzy
ucza i wychowuja w zgodnosci z kulturg polska, uczestniczac w tworzeniu wlasciwego
wizerunku Polski i Polakow za granica. Rok szkolny podzielony jest na dwa semestry.
Organizacja szkoty wymaga prowadzenia zaje¢ lekcyjnych na dwie zmiany, w
godzinach przedpotudniowych i popoludniowych, w blokach po pie¢ godzin
lekcyjnych. Nauka w szkotach przy placowkach dyplomatycznych jest bezptatna,

optacana przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w Polsce. Szkoty wydaja

16 Programowe ksztatcenia uzupeiajacego dla szkot polskich, zatacznik nr 1 do rozporzgdzenia Ministra

Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2019 r. w sprawie organizacji ksztalcenia dzieci obywateli polskich

czasowo przebywajacych za granicg (Dz.U. z 2019 r., poz. 1652) https://www.orpeg.pl/nowa-podstawa-
programowa-dla-szkol-polonijnych/ (Data dostgpu 20.09.21)
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Swiadectwa, ktore sa uznawane tacznie ze Swiadectwem szkoly angielskiej. Mtodziez
konczaca liceum moze przystapi¢ do egzaminu dojrzatosci. Do szkdt uczeszczaja
uczniowie, ktorzy z zalozenia planuja w przysztosci powroci¢ do Polski. W latach
2010-2016 wigkszo$¢ stanowily dzieci urodzone w Polsce, jednak ostatnie lata (2016—
2021) wskazuja, ze wicksza grupg¢ uczniow stanowia dzieci urodzone w Wielkiej

Brytanii'”. Liczba 0s6b uczeszczajacych do szkoty zwigkszala sie z roku na rok.

Tabela 3. Liczba uczniéw w szkole w poszczeg6lnych latach.

LICZBA

ROK SZKOLNY ,

UCZNIOW
2007/2008 &9
2008/2009 220
2009/2010 285
2010/2011 Brak danych
2011/2012 377
2012/2013 Brak danych
2013/2014 Brak danych
2014-2015 498
2015-2016 510
2016-2017 574
2017-2018 647
2018-2019 760
2019-2020 769
2020-2021 730
2021-2022 826

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Arkuszy Organizacyjnych roku szkolnego od 2007/2008 do
2021/2022 Szkoty Polskiej przy Ambasadzie RP w Londynie.

17 7rddto: Arkusze Organizacji na rok szkolny od 2007/2008 do 2021/2022 Szkoty Polskiej przy
Ambasadzie RP w Londynie.
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1.3.1.2. Szkoly spoleczne

Gloéwng dziatalnoscia szkol uzupelniajacych o nazwie: Polskie Szkoty
Przedmiotow Ojczystych lub krocej Polskie Szkoly Sobotnie, jest nauczanie jezyka i
kultury polskiej. Szkoty w wiekszosci zrzeszone sa3 w Polskiej Macierzy Szkolnej,
ktora jest stowarzyszeniem edukacyjnym dziatajacym w Wielkiej Brytanii od 14 maja
1953 roku. Obecnie zrzesza ona ponad 130 polskich szkét sobotnich na terenie Wielkiej
Brytanii: Anglii, Walii, oraz Irlandii Péinocnej i Szkocji'®, do ktérych uczeszcza kilka
tysiecy dzieci i milodziezy. Polska Macierz Szkolna za granicg nadata ksztatt
dziatalnosci obecnych polskich szkot sobotnich, umozliwita zdawanie egzaminéw z
jezyka polskiego w brytyjskim systemie edukacji (GCSE 1 A-Level) oraz podniosta
range egzaminu A-Level z jezyka polskiego do przedmiotu akceptowanego przez
uniwersytety. System szkot sobotnich obejmuje swym nauczaniem dzieci i mlodziez w
wieku od 3 do 18 lat. Rok szkolny podzielony jest na trzy semestry, zgodnie z
organizacja roku szkolnego w szkotach w Wielkiej Brytanii. Zajgcia edukacyjne
odbywaja si¢ raz w tygodniu, przewaznie w soboty w wymiarze 4 godzin. Obejmuja
nauke jezyka polskiego, geografii i1 historii Polski, oraz wychowanie spoteczne i
kulturalne. W niektérych szkotach prowadzona jest rowniez nauka religii
(Podhorodecka, 2003). W 1951 roku z inicjatywy Zrzeszenia Nauczycielstwa
Polskiego za Granicg opracowano wzorcowy program szkoty sobotniej. W 1952 roku
Komisja Nauczania Przedmiotéw Ojczystych przy Radzie Kulturalno-Oswiatowe;j
Zjednoczenia Polskiego wydata ,,Tymczasowy Program Nauczania Przedmiotow
Ojczystych” (Radzik, 1999). Zaplanowano w nim polaczenie przedmiotéw nauczanych
w szkole. Ustalono trzy poziomy nauczania: poczatkowy, sredni i wyzszy. Program
ulegal zmianom, aby w 1999 roku przyjac¢ ostateczng wersje. Nauczyciele w szkotach
uzupeltniajacych opierajg si¢ najczgsciej na wytycznych programowych, szkicujac swoj
roczny plan pracy. Wykorzystuja elementy podstawy programowej obowigzujacej w
Polsce, ktorag dopasowuja do zapotrzebowania swoich grup. Na realizacj¢ programu
duzy wplyw maja warunki, w jakich dziata szkota, czyli liczebno$¢ klas i

zroznicowanie ucznidow pod wzgledem jezykowym. Nauczyciel posiada duzg

18 Polska Macierz Szkolna https://polskamacierz.org/pl/ (dostep.09.01.2022)
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dowolnos¢ w uktadaniu programu oraz ma wplyw na sposob jego realizacji, czesto sam
wybiera podrecznik, z ktorym pracuje. Wiele szkot korzysta z materialow wydawanych
pod patronatem Polskiej Macierzy Szkolnej (PMS), jednak decyzja dyrektorow szkot
o wyborze podrecznikéw podejmowana jest niezaleznie. Gtownie korzystaja z:

— podrecznikow wydawanych w kraju dla codziennych szkoél polskich
(podstawowych 1 $rednich);

— oferty Polskiej Macierzy Szkolnej (PMS), ktéra wskazuje ramy programowe,
lecz nie oferuje petnego zestawu podrgcznikow;

— podstawy programowej opracowanej przez Ministerstwo Edukacji Narodowej
we wspoOlpracy z przedstawicielami diaspory;

— podrgcznikdw autorstwa Matgorzaty Pawlusiewicz wydawanych w USA (dla
tamtejszych szkot polonijnych);

— polaczenia materiatéow PMS z podrecznikiem internetowym Wigcz Polske';

— podstawy programowej dla uczniow polskich uczacych sie za granica?’, ktora
stanowi kanw¢ do tworzenia lokalnych programoéw nauczania j¢zyka polskiego,
historii, kultury, geografii Polski oraz wiedzy o wspotczesnej Polsce, a takze
samodzielnie opracowanych materialéw dydaktycznych do ksztalcenia w tym

zakresie.

1.3.2. Brytyjskie szkolnictwo

Generalne przepisy w sprawie o$wiaty ustalane sa na poziomie centralnym?!,
jednak odpowiedzialno$¢ za ich wdrazanie ponosza lokalne wtadze o$wiatowe (Local
Education Authorities — LEA). W wyniku tego istniejag pewne rdéznice w organizacji

zaje¢ szkolnych pomiedzy hrabstwami®?. Przyktadem jest Szkocja, gdzie mimo bardzo

Y Irek, M., Malek, A., Napierata, P., Praszalowicz, D., Pustutka, P., Pytat, J. (2012), Polskie szkolnictwo
w Wielkiej Brytanii: tradycja i nowoczesnos¢ — raport, <bit.ly/2YL6Npz>dostep 10.12.21

2 Podstawa programowa dla uczniow polskich uczqcych sie za granicq, MEN-Warszawa, powstata 2010
i uaktualniona 2020, https://polskamacierz.org/wp-content/uploads/2019/11/ (dostep 11.02.2022).

2l Najwazniejsze dokumenty to Ustawy Edukacyjne (1996, 2002, 2011).

22 Szczegbdlowa informacja o zasadach obowigzujacych w poszczegdlnych hrabstwach dostepna jest w
lokalnej siedzibie wladz o$wiaty.
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duzej polskiej spotecznosci, szkoty panstwowe nie oferujg zaje¢ z jezyka polskiego.
Rowniez roczny plan pracy szkol jest inny, w innym terminie niz w pozostatych
hrabstwach wypadaja przerwy od zaje¢ szkolnych, a szkoty w Szkocji nie
przeprowadzaja egzaminu z GCSE 1 A-Level z je¢zyka polskiego.

Jak juz wspomniano, system edukacji w Wielkiej Brytanii jest zréznicowany.
Najwiecej zbieznosci istnieje pomiedzy rozwigzaniami obowigzujacymi w Anglii i
Walii. Szkocja posiada najwieksza autonomie w obrebie edukacji>’. Kraj ten ma swoje
wlasne ramy kwalifikacji, ktore sa odrebne od tych ustalonych dla Anglii, Walii i
Irlandii Pétnocnej. Niezaleznie od lokalnych réznic kazdy z lokalnych systemow jest
uznawany w catej Wielkiej Brytanii. W Anglii i Walii obowigzuje National Curriculum
(z wyjatkiem Foundation Phase w Walii). W Irlandii P6tnocnej obowigzuje Northern
Ireland Curriculum, a w Szkocji obowiazuje Curriculum for Excellence (znany rowniez
jako CfE)** dla przedszkoli, szkot podstawowych i $rednich. Dzieci w Szkocji koncza
siedem lat szkoty podstawowej, zaczynajac od P1 (odpowiednik klas Reception w
Anglii), przechodzac do P7 (odpowiednik Y7 w Anglii). Nast¢pnie uczeszczaja do
szescioletniej szkoty $redniej od S1 do S6 (odpowiednik Y8 do Y13 w Anglii). Szkoty

$rednie w Szkocji sg rowniez znane jako szkoly $rednie lub akademie®.

1.3.3. Kursy nauczania jezyka polskiego jako obcego

W angielskim systemie o$wiaty niektore szkoty prowadza nauke jezyka polskiego
jako obcego, przygotowujac dzieci i mtodziez do egzaminow GCSE oraz A-Level.
Szkotly, ktore nie prowadza nauczania jezyka polskiego oferujg tylko egzaminy, a
uczen musi przygotowaé si¢ do nich poza szkola. Przygotowanie odbywa si¢ w
szkotach polonijnych lub na innych kursach.

Ponizej zostang doktadnie omowione egzaminy z jezyka polskiego, jakie mozna

zda¢ w akredytowanych centrach egzaminacyjnych, czyli takich, ktore sa

23 Na podstawie ustawy z 1998 roku dajgcej Parlamentowi szkockiemu kontrole nad systemem edukacji.

24 Curriculum for Excellence https://education.gov.scot/documents/All-experiencesoutcomes18.pdf
(data dostepu 02.12.22)

25 TheSchoolRun https://www.theschoolrun.com/overview-scottish-education-

system#:~:text=Children%20in%20Scotland%20complete%20seven,Y 8%20t0%20Y 13%20in%20Englan
d) (data dostepu 01.12.22
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zarejestrowane w odpowiedniej komisji (w przypadku Anglii jest to komisja AQA)%S.
Takim centrum egzaminacyjnym jest kazda szkota dziatajaca w brytyjskim systemie

oswiaty.

1.3.3.1. GCSE

W Wielkiej Brytanii obowigzkowy, bezplatny system edukacji obejmuje dzieci w
wieku od 5 do 16 lat. W szkole podstawowej nauke pobieraja dzieci od 4 do 11 roku
zycia (Primary School: Infant, Junior Schools)?’. Od siédme;j klasy do jedenastej, czyli
miedzy 11. a 15. rokiem zycia, uczg si¢ one w Secondary School — jest to odpowiednik
polskiego gimnazjum. Po zakonczeniu tej szkoly odbywa si¢ egzamin GCSE (General
Certificate of Secondary Education)?®. Egzamin ten koficzy obowigzkowa edukacje w
Wielkiej Brytanii, a jego wyniki daja uczniom kwalifikacje niezbedne do
kontynuowania edukacji. Oceny zdobyte na egzaminach GCSE sg bardzo wazne,
poniewaz decyduja o tym, gdzie uczen bedzie si¢ dalej uczyt i stanowia cze$¢ jego
wymagan wstepnych na uniwersytet. Oceny z GCSE stanowig cz¢$¢ dowodu na to, ze
uczen jest zdolny do wstapienia na uniwersytet, s3 wskaznikiem, jak uczen sobie
poradzi na poziomie A-level lub innych zaawansowanych studiach. W rzeczywistosci
jest to jedyny prawdziwy, wymierny dowod akademickich umiejetnosci, na ktérych
moze oprzed si¢ college®. W Wielkiej Brytanii college jest miejscem, do ktérego wielu
uczniow w wieku 16 lat udaje si¢ na dwa lata po ukonczeniu szkoty sredniej. Uczniowie
moga wybra¢ pomiedzy nauka w szkole sixth form, sixth form college lub further

education college. Szkoty sixth forms sa polaczone ze szkotami $rednimi, co oznacza,

26 AQA https://www.aga.org.uk/about-us ( data dostepu 03.01.20)

270d 3 do 4 r.zycia dzieci uczg si¢ w przedszkolach (nursery). Edukacja w pelnym wymiarze godzin
obejmuje dzieci w 5 roku zycia i realizowana jest w szkole podstawowej (primary school).

28 GCSE jest to kwalifikacja akademicka z danego przedmiotu, pobierana w Anglii, Walii i Irlandii
Poinocnej. Szkoty panstwowe w Szkocji uzywaja zamiast tego Szkockiego Certyfikatu Kwalifikacji.
Szkoty prywatne w Szkocji moga zdecydowac si¢ na korzystanie z GCSE z Anglii. National curriculum
in England

https://assets.publishing.service.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment data/file/381344
/Master_final national curriculum 28 Nov.pdf (data dostepu 01.12.22)

2 Colleges oferuja szerszy zakres kursow, jak rowniez praktyki zawodowe, kursy wstepne, kursy

szkolnictwa wyzszego i czgsto niektore tytuty licencjackie. Understanding Education.
https://www.parentkind.org.uk/for-parents/understanding-education (data dostgpu 01.12.22)
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ze miejsce to jest czesto wspolne dla wszystkich ucznidéw w wieku od 11 do 18 lat.
Oferuja one roznorodne przedmioty i kwalifikacje A-Level i BTEC oraz dajg uczniom
szans¢ na kontynuowanie nauki w znajomym $rodowisku, w otoczeniu przyjaciot i
nauczycieli, ktorych znajg juz z egzaminéw GCSE. Wiele szkot sixth form* uzywa
systemu punktowego, opartego na ocenach GCSE, aby przewidzie¢, jak dobrze uczen
sobie poradzi i na tej podstawie zdecyduje, czy go przyjac. Chociaz oceny A-Level sa
wazniejsze, wiele renomowanych uniwersytetow sprawdza réwniez oceny z GCSE,
aby oceni¢ ciggtos¢ procesu nauki. Wyniki GCSE decyduja o tym, jakie kwalifikacje
uczen zdobedzie w przysztosci. Niektore szkoty sixth forms moga powiedzie¢
uczniowi, ze nie moze uczy¢ si¢ danego przedmiotu, jesli nie osiggnat co najmnie;j
oceny 6 lub 7 z tego przedmiotu na GCSE. Jesli oceny ucznia to gltéwnie 4 lub 5,

uczenie si¢ na pozimie A-Level lub Advanced Highers®!

moze by¢ catkowicie
wykluczone. Szkota ,;szésta” moze zaproponowaé kurs zawodowy (tj. bardziej
praktyczny, czyli praktyczne kwalifikacje BTEC Level 3). Duzo uniwersytetow
akceptuje kwalifikacje BTEC. Uczniowie maja do wyboru od 6 do 10 przedmiotow,
wsrod nich sg rowniez jezyki obce. Do egzamindéw na poziomie GCSE milodziez
przystepuje przewaznie w klasie 11, tj. w wieku 14-16 lat*?. Na egzaminy GCSE
(posrdéd innych przedmiotdw) uczniowie wybieraja najczesciej jezyki nowozytne.
Najwiekszym zainteresowaniem ciesza sie jezyk francuski, hiszpanski i niemiecki’?.
Nauka tych jezykow odbywa sie w szkotach systemowych® w ramach programu

nauczania. W przypadku jezykéw mniejszosciowych, odziedziczonych, do ktorych

nalezy miedzy innymi jezyk polski, rzadko nauczanie jest oferowane w szkole

30 Sixth forms oferujg roznorodne kwalifikacje A-Level i BTEC. Sg zwigzane ze szkolg $rednia, dlatego
czesto bywaja okreslane jako school sixth forms. Understanding Education
https://www.parentkind.org.uk/for-parents/understanding-education (data dostgpu 01.12.22)

31 Co to jest advanced highers: https:/brightknowledge.org/education/highers-and-advanced-highers-
explained data dostepu (22.07.24)

32 Przeglad brytyjskiego systemu nauczania jest dostepny na stronie: www.gov.uk/national-curriculum
(dostgp: 18.08.21).

33 W kolejnosci od najwickszej do najmniejszej liczby zdajacych.

34 Szkoty systemowe to placowki podlegajace brytyjskiemu systemowi o§wiaty. Szkoly systemowe sg
jednoczesnie centrami egzaminujacymi i oferuja egzaminy na poziomie GCSE oraz A-Level.
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angielskiej®®, najczesciej nauka odbywa w szkotach polonijnych i szkolach przy
Ambasadzie RP w Londynie. Mtodziez polskiego pochodzenia przystepuje do
egzamindw z jezyka polskiego w swoich macierzystych szkotach lub w Polskiej
Macierzy Szkolnej w Londynie, ktéra posiada uprawnienia do przeprowadzenia
egzamindw z jezyka polskiego na poziomie GCSE oraz A-level®®.

AQA opracowuje specyfikacje i za pomoca centrow egzaminacyjnych
przeprowadza egzaminy z réznych przedmiotow na poziomie GCSE, A-level oraz
oferuje kwalifikacje zawodowe. AQA (dawniej Assessment and Qualifications
Alliance) jest niezalezng instytucja edukacyjng przyznajaca certyfikaty w Anglii, Walii
i Irlandii Péinocnej. Na stronach AQA publikowane sa statystyki liczby uczniow,
ktorzy przystepuja do egzamindéw>’. Wynika z nich, Zze rekordowe zainteresowanie
egzaminami GCSE z jezyka polskiego jako obcego w Wielkiej Brytanii byto w 2019
roku. Liczba zdajacych to 5 775 uczniéw. Nastepne dwa lata wykazaly spadek
zdajacych, az 0 49% w 2020 r. i 0 49% w 2021 w okresie letnim. Ponizej wykres

przedstawia liczbe ucznidéw, ktorzy podchodza do egzaminu (rysunek 3.).

35 Wystepuja szkoly systemowe, ktore oferuja pomoc w przygotowaniach do egzaminéw z jezykow
mniejszosciowych (ang. minority / lesser taught languages), takich jak jezyk polski. Nie jest to jednak
regula, gdyz bywa uzaleznione od wielkosci diaspory w rejonie szkoty.

36 Zarejestrowana w odpowiedniej komisji egzaminacyjnej; w przypadku jezyka polskiego — AQA.

37 Cze$¢ zadan AQA jest podobna do zadan Centralnej Komisji Egzaminacyjnej w Polsce. Jedynie AQA
oferuje egzaminy z jezyka polskiego na poziomach GCSE oraz A-Level. https://www.aga.org.uk/about-
us/terms-and-conditions
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Rysunek 3. Liczba uczniéw przystepujacych do catego egzaminu GCSE z jezyka polskiego, wedtug
danych od roku 2007 do potowy 2021 r.
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Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie (AQA 2021a),

Egzamin GCSE z jezyka polskiego wedlug nowej podstawy programowej, ktora
obowigzuje od wrzesnia 2017 roku, obejmuje cztery arkusze egzaminacyjne: stuchanie,
mowienie, czytanie 1 pisanie. Egzamin mozna zdawa¢ na dwoch poziomach:
podstawowym (foundation tier) lub zaawansowanym (higher tier). Oceny wystepuja w
dziewieciostopniowej skali 1-9 (oceng najnizsza jest 1, a 9 jest najwyzsza). Ponizej

przedstawiam skale ocen z egzaminu GCSE.

Tabela 4. Skala ocen z egzaminu GCSE.

SKALA OCEN THE GRADING SCALE

9 — celujacy 9 — outstanding performance
8 — bardzo dobry plus 8

7 — bardzo dobry 7

6 — dobry plus 6

3% Weczeséniejsza forma egzaminu (sprzed 2019 roku) dawata mozliwo$é zdajacym podejscia tylko do
czesei egzaminow: tylko do czesci ustnej (sktadajgcej sie ze stuchania i méwienia) lub tylko do czesci
pisemnej (sktadajacej si¢ z czytania i pisania) (AQA, 2012, s. 4). Ofqual. GOV.UK. Guidance. Modern
Foreign Languages: Grade Descriptors for GCSEs graded 9 to 1
https://www.gov.uk/government/publications/grade-descriptors-for-gcses-graded-9-to-1/grade-
descriptors-for-gcses-graded-9-to-1-modern-foreign-languages
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5 —dobry 5 — strong pass

4 — dostateczny 4 — standard pass
3 — wymaga poprawy 3

1 — niedostateczny 1— unsatisfactory
U — nieklasyfikowany U — no award

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Ofqual Guidance. Modern Foreign Languages: Grade
Descriptors for GCSEs graded 9 to 1%°.

W Wielkiej Brytanii wszystkie nowozytne jezyki obce testowane s3 w ten sam
sposob. Testowanie oparte jest czterech celach oceniania (Assessment Objectives -
AOs). Chodzi o ustalenie, na ile skutecznie zostala opanowana kazda z umiej¢tnosci

przedstawionych w tabeli ponizej.

Tabela 5. Cele oceniania, umiejetnosci oraz i ich warto$¢.

CELE UMIEJETNOSC WARTOSC
OCENIANIA (%)

AOl1 Stuchanie ze zrozumieniem 25

AO2 Mowienie 25

AO3 Czytanie ze zrozumieniem 25

A04 Pisanie, wypowiedz pisemna 25

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie Ofqual Guidance. Modern Foreign Languages: Grade
Descriptors for GCSEs graded 9 to 10,

Komisja egzaminacyjna zastrzega, ze egzamin GCSE nie pokrywa si¢ ze skala
poziomu zaawansowania jezykowego Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia
Jezykowego (ESOKJ 2003). Najwieksze roznice dotyczg zakresow tematycznych.

W ramach egzaminu GCSE tresci nauczania pokrywaja trzy duze zakresy

tematyczne:

3 Ofqual.GOV.UK. Guidance. Modern Foreign Languages: Grade Descriptors for GCSEs graded 9 to 1
https://www.gov.uk/government/publications/grade-descriptors-for-gcses-graded-9-to-1/grade-
descriptors-for-geses-graded-9-to-1-modern-foreign-languages

40 Tbid.
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— tozsamo$¢ 1 kultura;

— lokalne, krajowe, migdzynarodowe, §wiatowe obszary zainteresowan;

— edukacja 1 zatrudnienie, teraz 1 w przysztosci.

W sklad kazdego zakresu wchodza wezsze dzialy do analizy i1 dyskusji. Na
podstawie trzech zakresow opracowano list¢ stownictwa oraz zagadnienia gramatyczne

na kazdy poziom egzaminu.*!

Rysunek 4. Zakresy tematyczne i dzialy podstawy programowej na poziomie GCSE.

Tozsamosc i
kultura

Kregi Edukacjai
tematyczne zatrudnienie:
na poziomie obecnieiw

GCSE przysztosci

Lokalne, krajowe,
miedzynarodowe
oraz Swiatowe
obszary
zainteresowan

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie AQA GCSE Polish*2.

1.3.3.2. A-Level

Po ukonczeniu obowigzkowej edukacji w szkole gimnazjalnej (secondary school)
uczniowie maja mozliwo$¢ kontynuowania swojej nauki przez nastgpne dwa lata w
szkotach $rednich (college / sixth form), konczac egzaminem GCE (General Certificate
of Education — Advanced, jest to $wiadectwo ukonczenia szkoty §redniej). GCE, inaczej

zwany A-Level, jest kwalifikacjg ukonczenia szkoly oferowang przez szkoty $rednie,

41 AQA GCSE Polish https://www.aqa.org.uk/subjects/languages/gcse/polish-8688

2 Tbid.
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sixth form colleges 1 further education colleges w Zjednoczonym Krolestwie,
niektorych krajach Commonwealth oraz w wielu mi¢dzynarodowych szkotach na
calym $wiecie. Program A-Level opiera si¢ na wiedzy, zrozumieniu i umiej¢tnosciach
zdobytych na poziomie GCSE. Stanowi zintegrowang nauke, koncentrujaca si¢ na
jezyku, kulturze i spoteczenstwie. Rozwija szereg cennych umiejetnosci, w tym
umiejetnosci  komunikacyjne, krytyczne myslenie, umiej¢tnosci  badawcze i
kreatywno$¢. Material jest odpowiedni dla uczniéw, ktorzy chca podja¢ prace lub
dalsze studia, w tym studia w zakresie jezykoéw nowozytnych lub ich odpowiednikow.
Zakres materialu zostal tak opracowany, by mozna go bylo studiowa¢ przez dwa lata.
Ponizsze sugestie dotyczace tresci dla pierwszego i drugiego roku nauki opierajg si¢ na
zatozeniu, ze kurs bedzie trwal dwa lata. Szkoty: Sixth form i college®® maja swobode
wyboru sposobu i czasu realizacji materiatu. W pierwszym roku nauki analizowane s3
aspekty kontekstu spotecznego oraz aspekty zycia artystycznego w Polsce. W drugim
roku zaje¢ poruszane sg kolejne aspekty kontekstu spotecznego, tym razem nauczyciele
koncentrujg si¢ na kwestiach zycia osob znajdujacych si¢ na marginesie spoteczenstwa
polskojezycznego, a takze na pozytywnym wpltywie roéznorodnosci kulturowe;.
Studenci analizujg takze aspekty krajobrazu politycznego w Polsce, na przyktad wptyw
emigracji na polskie spoteczenstwo oraz korzysci 1 wyzwania zwigzane z
przystgpieniem Polski do UE. Stopien zaangazowania politycznego mtodych ludzi
pozwala spojrze¢ na zycie polityczne w Polsce. Uczniowie rozwijaja zar6wno swoja
wiedze i zrozumienie tematéw zwigzanych z kulturg 1 spoteczefistwem polskim, jak i
umiejetnosci jezykowe. W tym celu korzystaja z autentycznych zrédet mowionych i
pisanych w jezyku polskim. Wybdr utworow (tekstow literackich 1 filmow) daje
mozliwo$¢ nawigzania do omawianych tematow**.

Uczniowie realizujagcy wymogi programowe zdobywaja wiedzg¢ z zakresu tematyki
literacko-kulturowej, rozwijaja umiejetnosci jezykowe poprzez wykorzystywanie

jezyka do przedstawiania pogladow; rozwijania argumentacji; przekonywania;

43 Uczniowie uczeszezajg do college'u / sixth form po ukonczeniu GCSE. Jest to miejsce, do ktorego
wielu uczniéw udaje si¢ na dwa lata po zakonczeniu obowiazku szkolnego w wieku 16 lat, aby
przygotowac si¢ do egzaminéw umozliwiajacych dostanie si¢ na uniwersytet. Jesli chcg si¢ tam dostac,
moga zdecydowac si¢ na A levels, rodzaj kwalifikacji w ramach dalszej edukacji.

# AQA https://www.aga.org.uk/subjects/languages/as-and-a-level/polish-7687 (data dostgpu 04.01.21)
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analizowania i oceniania w formie pisemnej, stosowania wiedzy z zakresu morfologii

i sktadni, stownictwa i idioméw w celu precyzyjnego i spdjnego porozumiewania si¢

w formie pisemnej z wykorzystaniem roznych srodkow wyrazu z uwzglednieniem

zagadnien gramatycznych zawartych w specyfikacji AQA.

Sa to:

stuchanie i1 reagowanie na fragmenty wypowiedzi ustnych, w tym fragmenty
dhuzsze, pochodzace z réznych kontekstéw 1 zrédet, dostosowane do potrzeb,
obejmujace rozne rejestry i typy wypowiedzi, w tym autentyczne wypowiedzi
z udziatem jednego lub wigcej mowcoOw;

czytanie i reagowanie na réznorodne teksty, w tym teksty dtuzsze, napisane w
roznych celach 1 dla réznych grup odbiorcow, pochodzace z roznych
autentycznych zrédet, w tym z tekstow wspotczesnych, historycznych i
literackich, literatury pigknej i faktu;

rozumienie gltéwnych watkéw, sedna 1 szczegdtow tekstu mowionego i
pisanego;

wydobywanie znaczenia ze ztozonego materialu méwionego i pisanego, w tym
tresci faktograficznych i abstrakcyjnych;

przyswajanie i wykorzystywanie informacji ze zrodet mowionych i pisanych,
w tym materiatow z mediow internetowych;

streszczanie informacji ze zréodel mowionych 1 pisanych, przedstawianie
kluczowych punktéw i tematu w formie pisemnej;

ttumaczenie fragmentu z jezyka polskiego na jezyk angielski;

tlumaczenie fragmentu tekstu z jezyka angielskiego na jezyk polski;
stosowanie réznych umieje¢tnosci jezykowych lacznie, okres§lanie gtéwnych
idei 1 streszczanie argumentow i/lub réznych punktow widzenia zaczerpnigtych
ze zrédet mowionych i pisanych, odnoszacych si¢ do wspdlnych tematow,

ocenianie 1 wycigganie wnioskow w formie pisemne;.

Uczen musi rowniez zapozna¢ si¢ z jedng ksiazka i1 jednym filmem lub z dwiema

ksigzkami z listy podanej w niniejszej specyfikacji AQA*. Musi doceni¢ warto$¢,

4 https://www.aqa.org.uk/subjects/languages/as-and-a-level/polish-7687/specification-at-a-glance (data
dostepu 28.07.23)
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przeanalizowa¢ i umie¢ pisemnie krytycznie odnies¢ si¢ do poznanych utworow w
jezyku polskim. Rozumienie utworu musi obejmowacé krytyczng ocen¢ koncepcji i
zagadnien w nim przedstawionych oraz krytyczng i analityczng reakcje na takie cechy,
jak forma i technika prezentacji, wlasciwe dla danego utworu.

Ponadto, uczniowie realizujacy te specyfikacje AQA musza:

— rozwija¢ umiejetnosci badawcze w jezyku polskim, wykazujac sig
umiejetnoscig samodzielnego poszukiwania 1 selekcjonowania istotnych
informacji dotyczacych Polski z réznych autentycznych zrodet, w tym z
Internetu;

— wykorzystywa¢ informacje w celu wykazania si¢ wiedzg i zrozumieniem
tematu badawczego;

— analizowa¢ 1 podsumowywa¢ wyniki badan, rozwijajac, w miar¢ potrzeb,
kluczowe kwestie w rozbudowanej pracy pisemne;.

Zakresy tematyczne i dziaty podstawy programowej do egzaminu A-Level z jezyka

polskiego jako obcego, obowigzujace od 2019 roku, wedtug AQA uwzgledniaja:

— Kwestie spoteczne i tendencje w tym obszarze oraz kulture polityczng i
artystyczng: uczniowie muszg przeanalizowa¢ ponizsze tematy i podtematy w
odniesieniu do Polski, powinni korzysta¢ z ré6znych zrédet, w tym materiatow
z medidow internetowych (rysunek 5.). Powinni zna¢ stownictwo, ktore pozwoli

im swobodnie dyskutowa¢ na ponizsze tematy.
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Rysunek 5. Zakresy tematyczne egzaminu A-Level.

Rodzina polska

Kwestie i
tendencje
spoteczne

Ewolucja swiata
cyfrowego w Polsce

Festiwale i tradycje

Polskie zycie kulturalne

Kultura
polityczna i

artystyczna

Polska a Unia
Europejska

politycznego

whiej i dzi§

Polska polityka i mtodzi
ludzie

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie AQA A-Level Polish.

— Teksty literackie i dzieta filmowe: podczas egzaminu uczen musi wybra¢ dwie
lektury i dokona¢ ich analizy lub jedng lekture i jeden film. Wykaz lektur oraz

filmoéw ponizszej. (rysunek 6.).

4 AQA https://www.aqa.org.uk/subjects/languages/as-and-a-level/polish-7687 (data dostgpu 04.01.21)
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Rysunek 6. Zakresy tematyczne egzaminu A-Level. Teksty literackie i dzieta filmowe.

Teksty literackie i dzieta
filmowe

Stawomir Mrozek: Tango

Katyn: Andrzej Wajda (2007)

Jarostaw Iwaszkiewicz: Panny z Wilka i
Brzezina

Przypadek: Krzysztof Kieslowski (1981)

lerzy Andrzejewski: Popiot i diament

Zrédto: opracowanie wlasne na podtawie AQA A-Level Polish?’.

— Projekt badawczy: uczniowie samodzielnie musza zrealizowaé projekt
badawczy poswigcony jednemu z ponizszych tematow. Powinni wykazac si¢
umiejetnoscig prowadzenia badan oraz zglebienia wiedzy na dany temat.
Podczas egzaminu beda musieli napisa¢ rozprawke dotyczaca wybranego

projektu badawczego (rysunek 7.)

47 AQA https://www.aqa.org.uk/subjects/languages/as-and-a-level/polish-7687 (data dostepu 04.01.21)
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Rysunek 7. Zakresy tematyczne egzaminu A-Level. Projekt badawczy.

Organizacje ruchu oporu
Ruch oporu w Polsce w

N e . Formy ruchu oporu
czasie |l wojny swiatowej

Akcje i dziatania

Wplyw na zycie codzienne
Polska w czasach

komunizmu Wplyw Kosciota katolickiego

Ruch Solidarnos¢

Projekt badawczy Geneza rasizmu

Rasizm w Polsce Ofiary rasizmu

Walka z rasizmem

Rozwaj infrastruktury turystycznej

Turystyka w Polsce
Gastronomia regionalna

Popularne obiekty turystyczne/miejsca warte odwiedzenia

Zrédto: opracowanie whasne na podtawie AQA A-Level Polish*.

— Zagadnienia gramatyczne: od uczniow A-Level oczekuje sig, ze w trakcie kursu
zapoznaja si¢ z systemem gramatycznym i strukturami jezykowymi. Zaktada
si¢ pelna znajomo$¢ gramatyki i1 struktur wymaganych na poziomie GCSE.
Podczas prac pisemnych maturzy$ci powinni $wiadomie uzywac
wyszczegdlnionych, réznorodnych struktur gramatycznych, aby wykazaé sie

ich znajomoécia. Wymogi sa szczegétowo opisane w specyfikacji AQA.

48 AQA https://www.aqa.org.uk/subjects/languages/as-and-a-level/polish-7687 (data dostepu 04.01.21)

4 https://www.aqa.org.uk/subjects/languages/as-and-a-level/polish-7687/subject-content/grammar (data
dostepu 28.07.2023)
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Rysunek 8. Liczba uczniéw przystepujacych do catego egzaminu A-Level z jezyka polskiego, wedlug
danych od roku 2007 do potowy 2020 r.

1500

1200

300

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie AQA.

Podczas egzaminu oceniane s3: umiej¢tno$¢ rozumienia tekstu ze shuchu i
ustosunkowania si¢ do niego pisemnie (AO1) oraz czytania tekstu ze zrozumieniem i
udzielenie pisemnej odpowiedzi na pytania (AO2). Ocenia si¢ takze znajomos$¢
réznorodnych struktur gramatyczno-leksykalnych (AO3). Podczas egzaminu testuje si¢
rowniez wiedz¢ oraz umiejetnosci krytycznego analizowania roznych zagadnien
kulturowych 1 spolecznych (AO4). Tabela 6. przedstawia opis umiejetnosci

podlegajacych ocenie na egzaminie A-Level.

50 AQA. Results Statistics Archive https:/store.aqa.org.uk/over/stat pdf/AQA-GCE-A-LEVEL-
LEGACY-STATS-JUN09.PDF (dostgp 26.10.2021).
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Tabela 6. Umiejetnosci jezykowe ocenianie podczas egzaminu A-Level.

CELE
OCENIANIA UMIEJETNOSCI PODLEGAJACE OCENIE WAGA
ang. [%]
Assessment
Objectives

AO1 Rozumienie wypowiedzi ustnych, ktére pochodza z 20
r6éznych zrddet 1 umiejetno$¢ odpowiedzi pisemne;j.

AO2 Rozumienie wypowiedzi pisemnych, ktore pochodza z 30
r6znych zrdédet i stosowne odniesienie si¢ do nich na
pis$mie.

AO3 Precyzyjne operowanie jezykiem w formie pisemnej z 30
zastosowaniem odpowiedniego zakresu leksyki i
struktur gramatycznych.

AO4 Wykazanie si¢ znajomoscig i zrozumieniem rdéznych 20
aspektow kultury 1 spoteczenstwa krajow/wspolnot, w
ktérych mowi si¢ danym jezykiem, oraz reagowanie na
nie krytycznie i analitycznie.

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie AQA. Assessment resources®'.

2.1 Aktywne metody nauczania stosowane w systemie brytyjskim

W historii nauczania jezykow zawsze poszukiwano idealnej metody nauczania dla

wszystkich uczacych sie. Wedlug Jacka Richardsa (1987) w latach 90. XX wieku zdano

sobie sprawg, iz nie bedzie jednej idealnej metody dla wszystkich. David Nunan (1995)

przyporzadkowat metody do trzech kategorii: jako podejscie psychologiczne,

ST AQA. Assessment resources https://www.aga.org.uk/subjects/languages/as-and-a-level/polish-

7687/assessment-resources (data dostepu 24.04. 2021)
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humanistyczne i podej$cie naturalnego nabywania drugiego jezyka. Zostalo to

przedstawione w tabeli ponizej.

Tabela 7. Podejscia i metody wedtug Nunana (1995).

PODEIJSCIA METODY

Podej$cie psychologiczne Audio-lingualism,

Cognitive code learning

Podejscie humanistyczne Community Language Learning,

The Silent Way,

Suggestopedia
Podejscie naturalnego The Natural Approach
nabywania drugiego jezyka The Total Physical Response

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Language teaching methodology: A textbook for teachers
(Nunan, 1995).

Nunan (1995) opisatl w nastepujacy sposob poszczegodlne metody:

1. Audio-lingualism: audiolingwalna metoda nauczania jezykow obcych, w ktorej
nacisk ktadzie si¢ na nauke struktur gramatycznych i1 fonologicznych, zwlaszcza w
zakresie mowienia i shuchania. Opiera si¢ ona na behawioryzmie, a wigc bazuje na
formacji jako podstawie uczenia si¢, poprzez duzg ilos¢ mechanicznych powtérzen.
Celem metody audiolingwalnej jest rozwijanie kompetencji komunikacyjnej
ucznidow za pomoca dialogéw i ¢wiczen. Podstawowe zasady tej metody mozna
ujac nastgpujaco: formy jezykowe wystepuja najbardziej naturalnie w okre§lonym
kontekscie, jezyk ojczysty powinien by¢ odizolowany od jezyka docelowego, aby
zapobiec jego interferencji. Rolg nauczyciela jest ¢wiczenie z uczniami struktur
gramatycznych 1 fonologicznych przez wielokrotne powtarzanie (tzw.
dryle). Metoda audiolingwalna rozwineta si¢ w konteks$cie programéw nauczania
jezykoéw obcych na duza skale w latach 50. 1 60. XX wieku. Jest to metoda rzadko
spotykana we wspotczesnej nauce jezykow obcych 1 w duzej mierze wyszta z
uzycia, poniewaz kognitywne podejscie do nauki jezykoéw obcych 1 komunikacyjne
ujecie jezyka doprowadzity do powstania innych metodologii.

2. Cognitive code learning: metoda kognitywno-kodowa lat 70. Jej tworcy
podkreslali, ze uczenie si¢ jezyka wigze si¢ z aktywnymi procesami umystowymi,
ze nie jest to tylko proces ksztaltowania nawykow (zatozenie lezace u podstaw
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metody audiolingwalnej, ktora byla wczesniejsza). Lekcje koncentrowaly si¢ na

uczeniu si¢ struktur gramatycznych, ale podejscie kognitywne podkreslato

znaczenie sensownej praktyki, a struktury byly przedstawiane indukcyjnie, tzn.
reguly pojawialy si¢ po zetknigciu z przykltadami. W niewielkim stopniu

wykorzystywano jednak przyktady z autentycznych materiatow. W poréwnaniu z

poprzednia metoda wzrosla autonomia ucznia, ktory dzigki motywacji i

zaangazowaniu emocji pragnie swiadomie przyswoi¢ jezyk i zrozumie¢ kulture

jego kraju.

Community Language Learning (CLL): metoda nauczania jezykoéw obcych, ktora

skupia si¢ na spolecznosciowym wymiarze nauki. Opracowana przez Charlesa A.

Currana, jest jedng z metod, ktora ma znaczacy wplyw na storytelling w kontekscie

nauczania jezykow obcych. Ta metoda podkresla znaczenie komunikacji i

interakcji spotecznej w procesie nauki, co jest kluczowe dla skutecznego

storytellingu. CLL jest przede wszystkim stosowana w jednojezycznych grupach,
gdzie nauczyciel pelni role doradcy i czesto uzywa jezyka ojczystego uczniow (L1)

w poczatkowych etapach nauczania. Jednym z gtéwnych zalozen metody CLL jest

zmniejszenie lgku przed nauka jezyka poprzez integracje thumaczenia i unikanie

uczucia ryzyka zwigzanego z mozliwo$cig porazki. CLL promuje nauke w

przyjaznym, nierywalizacyjnym S$rodowisku, co sprzyja wigkszej otwartosci

uczniow na podejmowanie ryzyka i aktywnego uczestnictwa w lekcjach. W

typowej lekcji CLL mozna wyrdzni¢ pie¢ etapdw, ktore obejmujg rézne formy

interakcji 1 uczestnictwa ucznidow, od shuchania po aktywne rozmowy. Kluczowe
elementy CLL to:

— nacisk na ptynno§¢ mowienia na wczesnych etapach nauki. Na poczatku kursu
wigkszy nacisk kltadziony jest na to, aby uczniowie mogli swobodnie wyraza¢
mys$li, nawet kosztem btedéw gramatycznych;

— nacisk na poprawno$¢ gramatyczng w trakcie catego kursu, dopiero w miarg
postepow kursu, poprawno$¢ jezykowa staje si¢ coraz wazniejsza;

— wzmocnienie roli ucznia, poniewaz ci sg traktowani jako aktywni uczestnicy
procesu nauczania, a ich potrzeby i opinie maja kluczowe znaczenie dla

ksztaltowania kursu.
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CLL zacheca do tworzenia bezpiecznego, egalitarnego srodowiska, ktére sprzyja
zaangazowaniu wszystkich uczestnikow i buduje ich zaufanie. Poprzez nacisk na
storytelling, metoda ta umozliwia uczniom wykorzystanie jezyka w konteks$cie
realnych, znaczacych sytuacji, co jest bliskie naturalnemu sposobowi nauki jezyka.
W konteksécie podobienstw migedzy CLL a storytelling mozna zauwazy¢, ze obie
metody skupiajg si¢ na budowaniu narracji i umozliwiajg uczniom eksploracje jezyka
poprzez osobiste 1 wspolnotowe historie, co sprzyja glgbszemu zaangazowaniu i
lepszemu zrozumieniu. Metoda ta jest jedng z czterech, ktore maja znaczny wplyw na
storytelling. W celu pokazania podobienstw mi¢dzy CLL i storytelling przedstawiony
zostaje opis poszczegdlnych etapow. W typowej lekcji CLL wyrdznia si¢ ich pie¢:

— Etap 1. Refleksja. Lektor zaczyna od tego, ze uczniowie siadajg w kregu wokot
magnetofonu, aby stworzy¢ atmosfer¢ wspdlnoty. Uczniowie w ciszy
zastanawiaja si¢, o czym chcieliby porozmawia¢, podczas gdy nauczyciel
pozostaje poza kregiem. Aby unikng¢ braku pomystow, przed nagraniem
uczniowie moga przeprowadzi¢ burze moézgoéw, a jej wnioski zapisa¢ na
tablicy.

— Etap 2. Nagrana rozmowa. Po wybraniu tematu uczniowie mowia lektorowi w
swoim jezyku L1, co chcieliby powiedzie¢, lektor ttumaczy fragmenty
wypowiedzi na jezyk nauczany L2. Na wyzszych poziomach zaawansowania,
jesli uczniowie czuja si¢ wystarczajagco swobodnie, lektor moze powiedzie¢
niektore z tych stéw bezposrednio w jezyku nauczanym L2. Kiedy uczniowie
czuja si¢ gotowi do mowienia, biorg mikrofon i nagrywaja swoje wypowiedzi.
Na tym etapie uczniowie pracujg nad tempem 1 pltynnoscia wypowiedzi.
Naprzemiennie nagrywaja swoje wypowiedzi. Trwa to tak dtugo, az nagrana
zostanie cata rozmowa.

— Etap 3. Dyskusja. Nastepnie uczniowie omawiaja, jak ich zdaniem przebiegata
rozmowa. Mogg zastanowi¢ si¢, jak czuli si¢, mowigc do mikrofonu i czy czuli
si¢ bardziej komfortowo, méwiac na glos, niz w normalnych warunkach. Ta
cz¢$¢ nie jest nagrywana.

— FEtap 4: Transkrypcja. Uczestnicy odstuchuja tasme i przepisuja swoja

rozmowe. Przy pierwszych kilku probach z klasa uczniowie moga by¢
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wspierani przez lektora, ale z czasem powinien on zachegca¢ uczniéw do
samodzielnego dzialania.

— Etap 5. Analiza jezykowa. Zdarza si¢, ze uczniowie analizujg forme jezykowa
tworzonych wypowiedzi na tej samej lekcji, a czasem na nastepnej. Chodzi o
to, by przyjrzeli si¢ formom gramatycznym i uzytemu stownictwu. W ten
sposob uczniowie sg zaangazowani w proces analizy. Przyrost kompetencji
komunikacyjnej jest spersonalizowany. Na wyzszych poziomach uczniowie
moga sami decydowac¢, ktore czesci ich rozmowy chcieliby przeanalizowac.
Dhugos$¢ etapéw moze by¢ elastycznie dopasowywana do tempa pracy i celow
ksztalcenia.

4. The Silent Way: tworcg metody jest Caleb Gattegno (1963), a jej zalozenia opierajg
si¢ na teorii Chomsky’ego, wedtug ktorej nauka polega na testowaniu hipotez 1
formutowaniu wlasnych kryteriow poprawnosci. To student, metoda prob i btedow,
w ciszy 1 pelnym skupieniu sam dochodzi do odpowiednich wnioskow, bazujac na
specjalnie opracowanych przez lektora materiatach. Nastgpnie sprawdza
funkcjonowanie odkrytych zasad poprzez trening jezykowy. Nauka jest bardziej
skuteczna, kiedy kursant sam, z pelng $wiadomoscia odkrywa reguly i
wyprobowuje je na wilasnych przyktadach. W toku procesu nauczania kursanci
powinni sta¢ si¢ samodzielnymi, autonomicznymi 1 odpowiedzialnymi
uzytkownikami j¢zyka. Chodzi tu przede wszystkim o rozwoj §wiadomosci ucznia
1 jego samozaparcia. Dlatego rola lektora sprowadza si¢ do milczacej obecnosci i
wkraczania tylko co jaki§ czas, w odpowiednich, wymagajacych reakcji
momentach. Nauczyciel nie stanowi sity sprawczej, jego funkcja jest kontrola 1
delikatne naprowadzanie ucznia na odpowiednie tory oraz weryfikacja koncowego
efektu samodzielnego procesu. Milczenie jest dosy¢ niecodziennym sposobem
nauczania i wielu lektoréw zmaga si¢ z pokusg przemowienia i wyjasnienia
zagadnien w paru stowach. Metoda The Silent Way to metoda nauczania j¢zyka
oparta na zatozeniu, ze nauczyciele ograniczaja wszelkie sytuacje dydaktyczne,
powinni zachowywac si¢ jak najciszej podczas zajec¢, natomiast uczacych si¢ w jak
najwickszym stopniu nalezy zach¢ca¢ do moéwienia. Dzialania nauczyciela

sprzyjaja ograniczeniu pola uwagi ucznia, zwigkszajac jego koncentracje.
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Istniejg trzy podstawowe zasady:
— uczacy si¢ musi odkrywac lub tworzy¢;
— uczenie si¢ jest latwiejsze dzieki wykorzystaniu fizycznych przedmiotow,
takich jak tzw. r6zdzki Cuisenaire’a (drewniane pateczki w r6znych kolorach 1
o roznych dlugosciach);
— uczenie si¢ jest fatwiejsze dzigki rozwigzywaniu problemoéw z wykorzystaniem
jezyka docelowego.
Przyklad: nauczyciel pokazuje uczniom malg czerwong ,,rézdzke Cuisenaire’a”>?,
nastgpnie wigksza niebieska i mowi: ,Niebieska jest wigksza od czerwonej”.
Uczniowie powtarzaja te¢ kwesti¢. Nastepnie nauczyciel zamienia ‘rézdzki’ na inne
modele, a na koniec zacheca uczniéw do tworzenia wiasnych poréwnan.
Sugestopedia: metoda nauczania jezykow obcych zapoczatkowana w latach 70.
przez butgarskiego psychologa Georgija Lozanova. Nazwa laczy w sobie terminy
»sugestia” 1 ,,pedagogika”, towarzyszy jej usuwanie barier psychologicznych i
pozytywna sugestia. W tym celu lekcje odbywaja si¢ przy kojacej muzyce, w
emocjonalnie uspokajajacym otoczeniu, a nauczyciel musi zadbac o przygotowanie
sali lekcyjnej, aby stworzy¢ wymienione warunki do nauki. Na podstawie Oxford
learner’s dictionaries sugestopedia to metoda nauczania jezyka obcego, w ktorej
uczniowie szybko ucza si¢ poprzez wywotanie w nich uczucia odpr¢zenia,
zainteresowania 1 pozytywnego nastawienia do zaje¢. Nauczyciele nie powinni
dziata¢ dyrektywnie, mimo ze metoda ta jest kontrolowana przez nauczyciela, a nie
przez ucznidw. Powinien on dziata¢ jak prawdziwy partner uczniéw, uczestniczac
w takich dziataniach, jak gry i piosenki, w sposdb ,naturalny” i ,,autentyczny”.
Chociaz istnieje wiele technik, ktore stosuja nauczyciele, kluczowe znaczenie maja
takie czynniki, jak komunikacja, szacunek dla cztowieka jako istoty ludzkie;j.
Nauczyciele muszg nie tylko znaé techniki i informacje teoretyczne, ale takze

dogtebnie zrozumie¢ teori¢ 1 przyswoi¢ sobie metodologie praktyczna.

52 Jeremy Harmer The Practice of, English Language Teaching, 2001, s. 141 “Cuisenaire rods these are

small blocks of wood of different lengths. Each length is a different colour” opisuje je jako: "male
drewniane klocki o ré6znych dtugosciach. Kazdy ma inng dlugosé i kolor.
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Typowe cechy lekcji z wykorzystaniem metody sugestopedii:

— jest stosowana w nauce jezyka obcego, uczniowie pracuja z wykorzystaniem
dialogow, ktore thumacza na jezyk ojczysty

— autorytetem jest nauczyciel, kontroluje catg klasg;

— jasne, wesote kolory sal lekcyjnych, przyjemny wystrdj wnetrz, klasy z
wygodnymi krzestami i tawkami;

— w tle kojaca barokowa muzyka, specyficzny rytm 60 uderzen na minutg, ktory
zwigksza fale alfa w mdzgu oraz zmniejsza ci$nienie tetnicze i rytm pracy serca

— pozytywna sugestia i negatywna ,,de-sugestia” ze strony nauczyciela; Lazanov
swoja metode skoncentrowat wokot ,,de-sugestii”, czyli braku zdolnosci, ktére
uczniowie zauwazaja u siebie. Te psychologiczne bariery ucznidow, ich sposéb
postrzegania siebie podlega ,,de-sugestii”. Nastepnie uczniowie przybieraja
nowe role, imiona co powoduje, ze tatwiej ulegaja sugestii, wcielaja si¢ w nowe
role komunikacyjne;

— wykorzystanie dialogobw TL (teaching language-nauczany jezyk obcy) z
thumaczeniem na MT (mother’s tongue- jezyk ojczysty) razem ze stownictwem
1 uwagami gramatycznymi;

— czytanie dialogdw przez nauczyciela, rytm i intonacja dopasowane do muzyki,

— czytanie dialogéw przez uczniow tuz przed snem i po wstaniu z t6zka (praca
domowa);

— ¢wiczenia w klasie oparte na grach i piosenkach.

The Natural Approach: na przetomie lat 70. i 80. XX wieku Tracy Terrell,

kalifornijski teoretyk edukacji, wraz ze Stephenem Krashen, jezykoznawca z

Uniwersytetu Potudniowej Kalifornii, opracowali nowa metod¢ nauczania jezykow

obcych, ktorej celem jest wspieranie naturalnego przyswajania jezyka. Ich

zadaniem bylo stworzenie nowej metody nauczania jezyka, poprzez potozenie

nacisku na rozumienie 1 komunikacje. Wedlug Krashena i1 Terrella gtownym

problemem innych metod jest to, ze koncentruja si¢ one na komponencie

gramatycznym, a nie na naturze samego j¢zyka. W rzeczywisto$ci, w podejsciu

naturalnym nauka jezyka polega na odtwarzaniu tego, jak ludzie w naturalny

sposOb przyswajaja jezyk. Metoda ta odrzuca wczesniejsze metody, takie jak

metoda audiolingwalna i1 sytuacyjne podejscie do nauczania jezyka, ktére zdaniem
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Krashena i Terrella (1983) nie byly oparte na rzeczywistych teoriach przyswajania
jezyka, lecz na teoriach struktury jezyka. W klasie nie powinno si¢ uzywacé jezyka
ojczystego: uczniowie powinni mie¢ kontakt z bogatym stownictwem 1 wykonywac
wiele ¢wiczen. Podejscie naturalne to metoda dla poczatkujacych, oparta na
obserwacji i interpretacji tego, w jaki sposob cztowiek przyswaja swoj pierwszy
jezyk. Ponadto jej celem jest natychmiastowa pomoc uczniom. Odrzuca ona
formalng organizacje¢ jezyka: w rzeczywistosci nie opiera si¢ na gramatyce, lecz na
komunikacji. Ktadzie tez nacisk na zrozumiate i znaczace ¢wiczenia praktyczne, a
nie na tworzenie zdan gramatycznie doskonatych. Metoda ta opiera si¢ na uzywaniu
jezyka w sytuacjach komunikacyjnych, bez odwotywania si¢ do jezyka ojczystego
1 bez odwotywania si¢ do analizy gramatycznej. Podejs$cie naturalne opiera si¢ na
zasadach naturalistycznego procesu uczenia si¢ jezyka, zwlaszcza w pracy z
dzie¢mi. Jak juz wspomniano, centralnym elementem jezyka nie jest gramatyka,
lecz komunikacja: w rzeczywistosci jezyk jest postrzegany jako narzedzie
przekazywania znaczen i komunikatow.

The Total Physical Response (TPR): tworcg jest James J. Asher (1966). Jedng z
najwiekszych korzysci plynacych z TPR jest redukcja stresu, dlatego twoérca
metody nazywa ja metoda bezstresowa. Poniewaz od uczniow nie wymaga sie, ze
beda mowic, nie ma zadnej presji, a okres ciszy jest nawet bardzo wskazany, gdyz
wtedy uczen buduje swoje wlasne rozumienie jezyka. Dzigki temu okres ten jest
przyjemny. TPR moze by¢ stosowany na kazdym poziomie zaawansowania. Jesli
uczen nie jest w stanie zrozumie¢ za pierwszym razem, moze obserwowac i
nasladowac nauczyciela ponownie. W ten sposob kladzie si¢ rowniez nacisk na
stuchanie. Uczen musi stale stucha¢ nauczyciela, ktory bedzie modelowal wymowe
stow lub elementéw stownictwa. To poprawia zdolno$¢ stuchania ucznia, co po
pewnym czasie powoduje wzrost tych umiegjetnosci. Bez skupiania si¢ na
mowieniu, a gtdéwnie na nasladowaniu tego, co robi nauczyciel i powtarzaniu tego,
co moOwi, uczen stopniowo nabiera pewno$ci siebie w budowaniu wlasnych
umiejetnosci jezykowych. Mimo ze w tym czasie nie potrafi mowié, przyswaja
sobie catg dzwickowa strukturg jezyka zwang melodia jezyka. W koncu, kiedy juz
wystarczajagco duzo rozszyfruje, podobnie jak dziecko odtwarza jezyk catkiem

spontanicznie. W trakcie pracy z metoda TPR zalecane jest, aby uczniowie stali w
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kregu wokot nauczyciela, mozna tez zachgci¢ ich do chodzenia wokot siebie w
trakcie wykonywania czynno$ci. TPR mozna wykorzysta¢ do nauczania i
¢wiczenia wielu rzeczy:
— wprowadzania stownictwa zwigzanego z czynno$ciami (u$miechanie sig,
siekanie, bol glowy, wiercenie si¢);
— (¢wiczenia czasOw (przeszly/terazniejszy/przyszty) i aspektow (codziennie rano
myje¢ zeby, Sciele 16zko, jem $niadanie);
— uzycia jezyka w klasie (otworzcie ksigzki);
— uczenia imperatywoOw/instrukcji (wstan, zamknij oczy);
— TPR jest stosowana w trakcie storytelling, kiedy nauczyciel podczas
storytellingu angazuje uczniéw, np. w pokazywanie poszczegolnych czynnosci.
TPR mozna zaadaptowac¢ do wszystkich rodzajéw sytuacji dydaktycznych. Zawiera
elementy ludyczne, podnosi tempo i nastrdj, dzigki czemu uczniowie lubig zajecia
dydaktyczne. Bardzo dobrze zapada w pamig¢¢. Pomaga uczniom zapamigta¢ zwroty
lub stowa. Metoda ta jest zwlaszcza polecana dla osob uczacych si¢ kinestetycznie,
ktére muszg by¢ aktywne w klasie. Moze by¢ stosowana zarowno w duzych, jak i
malych grupach. Dobrze sprawdza si¢ w klasach zréznicowanych pod wzgledem
zaawansowania jezykowego. Dziatania fizyczne skutecznie przekazuja znaczenie, tak
7€ WSzyscy uczniowie sg w stanie zrozumie¢ 1 uzywac jezyka docelowego. Nie
wymaga wielu przygotowan ani materialow. Jest bardzo skuteczny w przypadku
nastolatkow 1 mtodych uczniéw. Angazuje zaréwno lewa, jak i prawa potkule

mozgowa.

2.2 Pojecia teoretyczne: miedzy podejsciem, metoda a technikg

W kontekscie dydaktyki ogodlnej metode (w jezyku greckim methodos-droga)
definiuje si¢ jako ,,(...) celowo 1 systematycznie stosowany sposob pracy nauczyciela
z uczniami, umozliwiajacy uczniom opanowanie wiedzy wraz z umiej¢tnoscia
postugiwania si¢ nig w praktyce, a takze rozwijanie zdolno$ci i zainteresowan
poznawczych (...)” (Czestaw Kupisiewicz, 1988). Podobnie S. Dawidziuk podaje, ze
jest to ,(...) systematycznie stosowany sposOb pracy nauczyciela z uczniami,
umozliwiajacy uczniom opanowanie wiedzy wraz z umiej¢tnosciami stosowania jej w

praktyce, jak réwniez rozwijanie zdolnosci i zainteresowan umystowych” (Dawidziuk,
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2008, s. 47). Metoda powinna dostarczy¢ odpowiedzi na pytanie, jak uczy¢. Rozumiana
jest metaforycznie jako droga nauczania. W opisie metod réznica migdzy filozofia
nauczania j¢zyka na poziomie teorii 1 zasad, a zbiorem wyprowadzonych procedur
nauczania jezyka jest kluczowa. Edward Anthony w 1963 r. zaproponowal schemat
konceptualizacji i organizacji sfery pojeciowej dydaktyki, wprowadzajac trzy terminy:
podejscie, metoda i technika. Uktad jest hierarchiczny: ,,(...) Podejscie to zbior
korelacyjnych zatozen dotyczacych zagadnien nauczania i uczenia si¢ jezykow.
Podejscie jest aksjomatyczne, opisuje charakter przedmiotu nauczania. (...) Metoda to
og6lny plan uporzadkowanej prezentacji materiatu jezykowego, ktorej kazda czgs¢ jest
zgodna z wybranym podej$ciem. Podejscie jest aksjomatyczne, a metoda proceduralna.
(...) Technika jest implementacyjna — realizuje to, co faktycznie ma miejsce na
zajeciach w klasie. Jest to szczegdlne dzialanie, strategia prowadzaca do osiggnigcia
bezposredniego celu. Techniki musza by¢ zgodne z metods, a zatem w harmonii z
podejsciem” (Anthony, 1963, s. 63—67). Zgodnie z modelem Anthony’ego podejécie
to poziom, na ktorym okreslane sg zatozenia i przekonania dotyczace nauczania i
uczenia si¢ jezyka. Metoda to poziom, na ktorym teoria wprowadzana jest w zycie i na
ktéorym dokonywane sa wybory dotyczace poszczegdlnych umiejetnosci, ktérych
nalezy uczy¢ oraz kolejno$¢ ich nauczania. Technika to dzialania i procedury
zastosowane w klasie. W ramach jednego podejscia moze by¢ wiele metod. Metody
powinny dostarczy¢ informacji, jak uczy¢, czyli jakie czynnosci i procedury pozwalaja
osiggna¢ wyznaczone cele dydaktyczne. Metoda jest wiec drogg nauczania, w trakcie
ktorej korzysta si¢ z wybranych $srodkéw nauczania, czyli technik dydaktycznych.
Opierajac si¢ na teorii Anthony’ego, w roku 1986 Jack Richards i Theodore Rodgers
zaproponowali koncepcje podejscia, zamiast metody w glottodydaktyce. W ponizszej

tabeli zostala przedstawiona koncepcja podejscia.

53 Ttumaczenie autorki: “An approach is a set of correlative assumptions dealing with the nature of
language teaching and learning. An approach is axiomatic; it describes the nature of the subject matter to
be taught. (...) A method is an overall plan for the orderly presentation of language material, no part of
which contradicts the selected approach. An approach is axiomatic, whereas a method is procedural. (...)
A technique is implementation — it is what actually takes place in the classroom. It is a particular trick,
strategy, or contrivance used to accomplish an immediate objective. Techniques must be consistent with a
method, and therefore in harmony with an approach”. Edward Anthony 1963, Approch, Methods and
Technique. “ELT Journal”, 63-67
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Tabela 8. Koncepcja podejscia wedtug Richards i Rodgers (1986).

Podejscie

Teoria jezyka:
opis bieglosci jezykowe;,
opis podstawowych struktur jezykowych.
Teoria ksztalcenia jezyka (nauczania i uczenia):
opis proceséw  psycholingwistycznych 1
poznawczych zwigzanych z nauka jezykow,
opis warunkow, ktore pozwalaja na skuteczne

wykorzystanie tych procesow.

,Design”
Projektowanie

ksztalcenia 1 aktywnosci

Cele glowne 1 szczegdlowe metody.
Program nauczania- sylabus.

Typy aktywno$ci uczenia si¢ i nauczania.
Rola nauczyciela.

Rola ucznia.

Funkcja pomocy dydaktycznych.

Procedury i techniki

Dziatania praktyczne i jezykowe.

Czas, przestrzen i1 narzedzia stosowane przez
nauczyciela.

Wzorce interakcji stosowane pomi¢dzy uczniami.
Taktyki i strategie nauczycieli i uczniow w trakcie

stosowania metod.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Approaches and Methods in Language Teaching (Richards i

Rodgers, 1986)

W tym modelu nie zostalo ujete pojecie metody, ktore jest tak popularne w

glottodydaktyce. Richards i Rodgers uzyli okre$lenia ,,design”, ktére wydaje si¢ szersze

znaczeniowo. Jednak termin ten zostat skrytykowany przez Alistaira Pennycooka

(1989, s. 589-618) jako zbyt zawegzony. Model Anthony’ego znalazt swoje odbicie w

zalozeniach Paolo Balboniego (2006). Zdefiniowat on techniki dydaktyczne, ktére

stosowane sa na lekcji 1 wchodza w zakres metodologii nauczania. Sama metoda

wedlug niego jest narzedziem organizacyjnym w edukacji jezykowej, ktora stuzy do

planowania programéw nauczania oraz ewaluacji.

Wybdér metody determinuje
58




wszystkie techniki nauczania oraz sposob ich realizacji w klasie. Nauczyciel,
wybierajac dang metod¢ na praktyke nauczania, dokonuje selekcji technik
dydaktycznych. Tworzy to hierarchiczny model: najszersze jest podejscie, nastepnie
metoda 1 ostatnie sg techniki i dzialania dydaktyczne. Balboni podkresla, ze to
nauczyciel powinien dokonaé selekcji metody i technik, korzystajac z zasobow
glottodydaktycznych.

Warto réwniez przytoczy¢ definicj¢ ,,metody”, dotyczaca kontekstu nauczania
jezykow obcych z Encyklopedii jezykoznawstwa stosowanego wedhug Davida Nunana
(2003, s. 5): ,Metoda nauczania jezyka to pojedynczy zestaw procedur, ktore
nauczyciele powinni stosowa¢ w klasie. Metody zwykle oparte s3 na zestawie

przekonan na temat natury jezyka i uczenia si¢”>*

. Metodologia, czyli tez metodyka
nauczania, odnosi si¢ do praktyki nauczania.

Wincenty Okon (1998, s. 246) okresla metode jako celowo i systematycznie
stosowany sposob pracy nauczyciela z uczniem umozliwiajacy opanowanie wiedzy i
umiejetnosci. Technika nauczania to wedtug Okonia metoda bardziej uszczegotowiona
lub czastkowa, dotyczaca okreslonych fragmentéw procesow nauczania. Weronika
Wilczynska, Anna Michonska-Stadnik (2010, s. 42-47) rozumieja metode jako
systematyczne i konsekwentne stosowanie okreslonego sposobu postepowania, ktora
prowadzi do okreslonego celu.

Drugim waznym pojeciem w niniejszej pracy jest aktwizycja. Wedlug Wielkiego
stownika poprawnej polszczyzny PWN (2004, s. 14) to ,(...) uaktywnienie, pobudzanie
do dzialania”, aktywny jest ten, kto jest sklonny do dzialania, biorgcy w czyms$ zywy
udzial, peten inicjatywy, czynny 1 ma aktywny stosunek do zycia. Aktywnos¢ to
sktonno$¢, zdolno$¢ do intensywnego dziatania, do podejmowania inicjatyw. W
procesie edukacji aktywizacja to ogol poczynan nauczyciela i ucznidéw zapewniajacy
im czynny udzial w realizacji zadan. Podczas tej aktywnos$ci uczniowie ucza si¢
najlepiej 1 najwigcej, w sposob trwaly 1 przyjemny. Aktywizacja nauczania to metoda
nauczania polegajagca na wyrabianiu w uczniu aktywnego stosunku do nauki,

wdrazaniu go do samodzielnej pracy.

5* Thumaczenie autorki: ,,A language teaching method is a single set of procedures which teachers are to
follow in the class- room. Methods are usually based on a set of beliefs about the nature of language and
learning” (Nunan,2003, s. 5)
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2.3 Storytelling

Na potrzeby ponizszej pracy autorka postuguje si¢ ponizszymi terminami:

Storytelling — jest to forma sztuki, w ktorej opowiadacz (storyteller) przekazuje
zarOwno obrazy mentalne, jak i emocjonalne odbiorcom. Méwca postuguje si¢ gtosem
1 gestem, mimika oraz ekspresja gtosowa i ruchowa; dodatkowo wskazane jest, aby
postugiwatl si¢ rekwizytami oraz korzystat z podktadu muzycznego. Storytelling
pojawia si¢ we wszystkich kulturach, jesty wykorzystywany do celéw edukacyjnych,
rekreacyjnych, folklorystycznych, rozrywkowych 1 terapeutycznych (Livo & Rietz,
1986, s. 6).

Storyteller — wedhug Oxford English Dictionary i (Livo & Rietz, 1986, s. 6) jest to
osoba, ktéra opowiada histori¢, inaczej narrator, gawedziarz, opowiadajacy,
opowiadacz, bajarz.

Restoryteller — wedlug Oxford English Dictionary 1 (Livo & Rietz, 1986, s. 6) jest
to osoba, ktéra po wystuchaniu opowiedzianej historii, powtarza ja i opowiada swoja
wersje ustyszanej opowiesci.

Storyline — narracja, wedlug sfownika PWN (z tac. narratio) to ,,(...) sposob
wypowiedzi stosowany w utworze epickim, majacy na celu przedstawienie zdarzen w
okre$lonym porzadku czasowym; opowiadanie, spos6b opowiadania”>.

Uczen moze mie¢ kontakt z tekstem na wiele sposobow, np. przez czytanie tekstu
na glos, samodzielne ciche czytanie tekstu, stuchanie czytanego tekstu i storytelling.
Wedtug National Storytelling Network® storytelling jest starozytng formg sztuki i
cenng forma ludzkiej ekspresji. Jest to interaktywna sztuka polegajaca na uzyciu stow
i dziatan w celu przedstawienia tresci oraz obrazéw opowiesci przy jednoczesnym
pobudzeniu wyobrazni stuchacza, stuchaczy. Polega na dwukierunkowej interakcji
pomigdzy storytellerem a publiczno$cia. Storytelling gtownie uzywa jezyka 1 gestu, to
r6zni go od tanca i pantomimy. Podczas storytellingu rola stuchacza jest aktywne

tworzenie zywych, wielozmystowych obrazoéw, dziatan, postaci i wydarzen w swoim

55 Stownik jezyka polskiego PWN, (dostep 08.08.21). W taki sposob narracje rozumie rowniez autorka
niniejszego tekstu.

56 National Storytelling Network https://www.ala.org/aboutala/affiliates/affiliates/nsn (dostep 08.08.21)
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umysle. Wedlug Jo Ann Dugan (1997, s. 86-96), nauka czytania i pisania jest
najbardziej skuteczna, gdy rozwijana jest poprzez interakcje spoteczne i wspotprace z
innymi. Zgodnie z zatozeniami zawartymi w programie nauczania National Council of
Teachers of English (NCTE, 1992) nauczyciele 1 uczniowie powinni wykorzysta¢
storytelling, aby wspomdc nabywanie umiej¢tnosci czytania i pisania.

Wyniki badan przeprowadzonych w 2004 r. przez Rebecce Isbell, Josepha Sobol,
Liane Lindauer i April Lowrance, wskazuja, ze uczniowie stuchajacy opowiadanych
historii zrozumieli lepiej opowiadany tekst niz grupa stuchajaca czytany tekst (Isbell, i
inni, 2004). Wedhug tych badaczy, storytellerzy zwykle uzywaja wigcej powtorzen
pewnych fraz, gestéw, modulacji gtosu niz osoba, ktoéra tylko czyta histori¢. Sugeruja
rowniez, ze stuchanie opowiadanych historii wymaga od stuchacza wigkszego
wykorzystania wyobrazni wizualnej niz podczas stuchania czytanego tekstu. Rowniez
uwazaja, ze storytelling jest bardziej osobistym do$wiadczeniem, poniewaz stuchacz
ma wigkszy kontakt wzrokowy ze storytellerem, niz z osoba czytajaca opowiesc.
Wyzej wymienieni autorzy badan twierdzg, ze opowiadanie historii jest skuteczng

metoda rozwijania umiej¢tnosci stuchania i podtrzymywania zaangazowania uczniow.

2.3.1 Storytelling jako metoda nauczania

Storytelling, znane tez jako storyline zostatlo opracowane po raz pierwszy przez
szkockich pedagogéw Steve’a Bell’a i Sally Harkness z Uniwersytetu Strathclyde w
Glasgow w latach szes¢dziesigtych (Bell & Harkness, 2006, s. 1-20). Rozwoj tej
metody byt rowniez wynikiem wspotpracy zespotu doradcéw edukacyjnych Jordanhill
Staff Tutor Team, ktory zostal powolany w odpowiedzi na raport Szkockiego
Departamentu Edukacji z 1965 roku "Primary Education in Scotland". Raport ten
zalecal podejscie skoncentrowane na dziecku, zréoznicowang praceg grupowa, integracje
obszaré6w przedmiotowych oraz mig¢dzyprzedmiotowe projekty tematyczne. Bell i
Harkness zostali nazwani "mistrzami podejscia storyline" ze wzgledu na ich
dlugotrwate zaangazowanie i aktywno$¢ w rozwijaniu tej metody. John MacBeath,
profesor zarzadzania edukacjag na Uniwersytecie Cambridge, napisal w ksigzce
"Storyline — Past, Present and Future" (Enterprising Careers, University of
Strathclyde, 2007), ze Bell i Harkness byli gtownymi ambasadorami metody storyline

przez ostatnie trzy dekady, a ich oddanie i energia zapewnily, ze storyline stato si¢

61



bardziej znane (MacBeath, 2007). Wiele idei i zasad, ktore sg integralnymi cze¢$ciami
podejscia storyline, zostalo opracowanych przez lata doswiadczen i refleksji nad praca
bezposrednio z nauczycielami 1 uczniami. Podréze do nowych krajow, dostgp do
innych programéw nauczania oraz dyskusje z praktykami przyczynity si¢ do dalszego
rozwoju metody. Bell i Harkness uwazali, Ze metoda ta zwigksza zaangazowanie
ucznidw i utatwia integracje programu nauczania. Jest obecnie stosowana w Wielkiej
Brytanii, Islandii, Danii, Norwegii, Szwecji, Finlandii, Niemczech, Holandii 1 USA.
Jest to metoda edukacyjna, wspierajaca aktywnos$¢ ucznidéw, ktorzy ucza si¢ przez
dziatanie. To oni sg glownymi odbiorcami, twoércami i uczestnikami opowiadanych
historii. Ta metoda wymaga réwniez zaangazowania nauczyciela. Nauczyciel
opowiada uczniom fabutg, angazuje ich do aktywnego odbioru, poprzez zadawanie im
pytan oraz wydawanie polecen zwigzanych ze stuchang narracja. Zadaniem uczniow
jest powtarzanie, rozwijanie i wzbogacanie uslyszanych historii, rozwigzywanie
probleméw zawartych w watkach opowiadanych historii oraz na podstawie ustyszanej
historii tworzenie wiasnej. Storytelling stuzy do nauczania dzieci, taczenia wiedzy z
réznych przedmiotoéw. Bell i Harknes (2006) uwazaja, ze jesli uczniowie sg glownymi
tworcami historii, zostaja lepiej zmotywowani, bardziej emocjonalnie i intelektualnie
zaangazowani w proces uczenia si¢. W 1986 r przetlomowe badanie Gordona Wellsa
przedstawilo zwigzek miedzy storytelling a sukcesem szkolnym. Kluczowym
ustaleniem badania jest fakt, Ze niezb¢dnym elementem rozwoju umiejg¢tnosci czytania
1 pisania jest konsekwentna ekspozycja ucznia na opowiadanie historii w domu i w
szkole (Wells, 1986). Storytelling jako narzedzie pedagogiczne posiada wiele zalet:

— poprzez tworzenie obrazéw wizualnych u stuchaczy rozwija ich wyobrazni¢
(Katherina Nelson, 1991; Karen Gallas, 1994; Malo i Bullard, 2000; Robin
Mello, 2001);

— korzysta z zasobow lingwistycznych i nielingwistycznych, jest najlepszym
sposobem na przekazanie wiedzy, informacji, punktu widzenia (H. Gardner,
1996);

— angazuje obydwie czgsci ludzkiego umystu: racjonalng i emocjonalna, dzigki
czemu sprzyja lepszemu zapamigtywaniu (H. Gardner, 1996; Marian, 2009);

— wspiera kompetencj¢ kulturowg (Julia Davies, 2017; Wallace, 2006);
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— rozwija sprawno$¢ rozumienia ze shuchu i utrzymuje zaangazowanie uczniow
na lekcji (Zaro i Salaberri, 1995; Trostle i Hicks, 1998; Isbell i in., 2004; Gail
Ellis 1 Jean Brewster, 2014);

— pomaga w nabywaniu nowego slownictwa oraz jego zapamigtywaniu (Zaro i
Salaberri, 1995); Palmer, Harshbarger, Koch, 2001;

— wspiera sprawno$¢ wypowiedzi ustnej (Isbell, 2004); Patricia Cooper, 2009;
Wright (2006); Kendall Haven( 2007); Roger Schank (2000, s. 25-29); Teresa
Cremin, Rosie Flewitt, Natalia Kucirkova, Joan Swann i Dorothy
Faulkner (2018, s. 3-17);

— zacheca uczniéw do czytania (Slatterly 1 Wills, 2001);

— rozwija sprawno$¢ czytania ze zrozumieniem (Susan Craig, Karla Hull, Ann
Haggart, Elaine Crowder 2001, s. 46 -51; Kendall Haven i MaryGay Ducey,
2007, s. 9-13);

— jest skuteczng metodg ksztattujaca umiejetnos¢ budowania ztozonych
wypowiedzi ustnych i pisemnych ( Haven i Ducey, 2007, s. 9-13; Jean Gloria
Gebracht, 1994);

— jest efektywna metoda nauczania, motywuje uczniéw do nauki, wzbudza
zainteresowanie (Cliatt i Shaw, 1988; Zaro i Salaberri, 1995; Andrew Wright,
1995, 1997, 2006; Smagorzewska, 2014, s. 20-31);

— rozwija umiej¢tnos$¢ przewidywania (Craig, Hull, Haggart, Crowder, 2001, s.
46 -51),

— uczy krytycznego myslenia (William A. Gamson, 2001); Malo i Bullard, 2000),
sprzyja rozwojowi spotecznemu i emocjonalnemu (Hester, 1983; Garvie, 1990;
Ellis i Brewster 2014).

»Wszyscy potrzebujemy opowiesci dla naszego umystu tak samo, jak potrzebujemy
pozywienia dla naszego ciata. (...) Historie sg szczegdlnie wazne w zyciu naszych
dzieci, historie pomagaja dzieciom zrozumie¢ $wiat, to nimi chcg si¢ dzieli¢ z innymi.
Dzieci zawsze pragng stucha¢ opowiadanych historii. Z takim pragnieniem za kazdym

razem wchodza do twojej klasy”>” (Wright, 1995 s. 5).

57 Thumaczenie autorki “We all need stories for our mind as much, as we need food for our
bodies....Stories are particular important in the lives of our children: stories help children to understand
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Robin Mello (2001) przeprowadzit metaanaliz¢ o$miu badan dotyczacych
wykorzystania storytelling, jako metody nauczania. Wykazaly one, ze umiejetnosé
czytania 1 pisania u uczestnikow badan ulegly poprawie w zakresie bieglosci
akademickiej, nabywania slownictwa, pisania i zapamigtywania. Ponadto metaanaliza
pokazata, ze storytelling shuzy poprawie samo$wiadomos$ci, tworzeniu obrazdéw
wizualnych oraz nabywaniu wiedzy kulturowej. ,,Opowiadanie historii to ztozone
do$wiadczenie, ktore angazuje zarowno stuchacza, jak 1 opowiadajacego. Jest to
wysoce interaktywny 1 kreatywny proces. Historie opowiadane przez dzieci
odzwierciedlaja ich $wiat, pomagaja dzieciom w budowaniu teorii i biegtosci
jezykowej oraz petniag funkcje spoleczne, emocjonalne i intelektualne, wspomagajace
dzieci w rozwoju poznawczym 1 psychospotecznym. Wplywaja na poprawe
umiej¢tnosci pisania. Staly kontakt ucznidow z opowiadaniem historii przyczynia si¢ do
nauki jezykow. Storytelling jest wazng metoda nauczania dla nauczycieli, szczeg6lnie
w programach opartych na umiejetnosci czytania i pisania”>® (Mello, 2001, s. 6).

Dodatkowo opowiesci moga zawiera¢ uniwersalne zagadnienia, ktore czesto
wykraczaja poza podstawowe tematy lekcji, co pomaga uczniom zastanowi¢ si¢ nad
waznymi dla nich problemami. Rownocze$nie metodycy podkreslaja, ze starannie
wybrane historie w storytelling wspomagaja nauczanie innych przedmiotow poprzez
wplatanie w ich fabut¢ watkow pozytecznych dla poszczegolnych przedmiotow takich,
jak np.:

— matematyka: czas, liczby, mierzenie, liczenie, dodawanie i odejmowanie,

— nauki przyrodnicze: zwierz¢ta i ich budowa, zjawiska atmosferyczne i ich

przyczyny,

— geografia: rézne Srodowiska geograficzne, korzystanie z mapy, atlasu i

kompasu,

their world and to share it with others. Children’s hunger for stories is constant. Every time they enter
your classroom they enter with a need for stories” (Wright, 1995, s. 5)

58 Ttumaczenie autorki “1) Storytelling is a constructed experience that involves both listener and teller in
a highly interactive and creative process. Stories told by children contain worldviews and storytelling
assists children in theory building and language fluency. 2) Oral literacy has social, emotional and
intellectual functions, ones that assist children in cognitive and psychosocial development. 3) Storytelling

by children to adults enhances writing ability. 4) Sustained exposure to storytelling contributes to

language learning. 5) Storytelling is an important teaching methodology for teachers, especially in

reading and literacy-based programs” (Mello 2001, s. 6)
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— historia: prehistoryczne zwierzgta, rozumienie chronologii, uptywu czasu,

— wychowanie fizyczne: poruszanie si¢ w rytm muzyki, nasladowanie ruchow
zwierzat,

— muzyka: $§piewanie piosenek, granie na instrumentach, odgrywanie rol,

— zajecia plastyczne: projektowanie 1 wykonywanie masek, strojow.

Istnieje wiele podrecznikéw przeznaczonych dla nauczycieli, ktére w catosci
poswiecone sg tej metodzie. Najwazniejsze z nich to: Wright (1995), Storytelling with
Children; Zaro 1 Salaberri (1995), Storytelling Tell it Again!; Ellis 1 Brewster (2014),
The New Storytelling Handbook for Primary Teachers; Pucht i Gergross (1996), Do
and Understand, Mourao (2003), Realbooks in the Primary Classroom. Autorzy
podkreslaja, ze opowiadanie historii zawsze byto postrzegane jako pomoc w nauczaniu
jezykow, prawie zawsze bylo wykorzystywanie w nauczaniu na poziomie
sredniozaawansowanym. Wskazuja na zalety stosowania metody storytelling w pracy
Z uczniami na nizszym poziomie jezykowym.

Niektore z nich to:

— wazrost zaangazowania shuchaczy, co jest istotne dla zrozumienia gléwnej idei
lub fabuty bez koniecznosci rozumienia wszystkiego. Metoda wspomaga tez
umiejetnos¢ stuchania dla zrozumienia szczegdtowej informacji,

— pomoc w nabyciu nowego stownictwa, poniewaz wigkszo$¢ nowych stow jest
w opowiesci doskonale skontekstualizowana 1 zwykte stowa powtarzaja sie
kilka razy, co umozliwia tatwiejsze zrozumienie. Dodatkowo nowe stownictwo
jest bardzo czesto wprowadzane za pomocy ilustracji lub rekwizytu,

— pomoc w stymulowaniu komunikacji, w trakcie interakcji pomiedzy
storytellerem a uczniami, kiedy nauczyciel np. prosi o odgadnigcie
zakonczenia, tego co bedzie dalej, lub gdy prosi o wyrazenie swojej opinii na
temat zachowania np. wybranej postaci, co z kolei pomaga uczniom w
internalizacji jezyka.

Howard Gardner (2006) podkresla, ze kazdy uczen jest wyjatkowy i nalezy wzigé
pod uwagg teori¢ wielorakich inteligencji, ktora przejawia si¢ na rézne sposoby u
kazdego z uczniow. W konsekwencji nauczanie, praca nauczyciela i materialy musza
by¢ dostosowane do indywidualnych preferencji uczniow. Tak np. uczniowie o

inteligencji cielesno-kinesteycznej sa dobrzy w wykonywaniu czynno$ci i kontroli
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fizycznej. Charakteryzuja si¢ zdolno$cia do umiejetnego postugiwania si¢ ciatem w
celu wyrazania siebie za posrednictwem ruchu. Ucza si¢ poprzez dzialanie, zamiast
stuchajac czy widzac. Uczniowie o inteligencji wizualno- przestrzennej potrafig
wizualizowaé rzeczy, maja sktonno$¢ do myslenia obrazowego, w zapamigtywaniu
pomagaja im mentalne obrazy. Bogactwo opowiesci w storytelling pod wzgledem ich
tresci 1 ilustracji oraz réznorodnych dziatan, pozwala nauczycielowi dostosowaé
techniki pracy do rdéznych typow inteligencji. Wielorakie inteligencje zostang
omoOwione w rozdziale 3.5.

Storytelling jest istotnym doswiadczeniem dla kazdego ucznia. Zaro i Salaberri
(1995) podkreslaja powigzania storytelling z hipoteza dotyczaca nabywania jezyka
przedstawiong przez Krashena (1981, 1985). Zostata ona sformutowana na podstawie
obserwacji przyswajania j¢zyka przez male dzieci w naturalnych sytuacjach
rzeczywistej komunikacji. Zgodnie z ta hipoteza, nabywanie j¢zyka ma miejsce
wowczas, gdy odbierane bodzce jezykowe sg na poziomie nieco wyzszym nizZ poziom
opanowania jezyka przez uczacego si¢. Poniewaz takie bodzce umozliwiaja
zrozumienie tresci, rownoczesnie przyczyniajac si¢ do rozwoju wiedzy jezykowe;.
»Ludzie nabywaja jezyk na jeden tylko sposob - przez rozumienie informacji, czyli
poprzez odbidr zrozumialych bodzcow jezykowych (...)”%° (Krashen, 1985, s. 2).
Wolfgang Butzkamm (2009) dokonal rozszerzenia hipotezy, stwierdzajac, ze tak
wazne dla nauki jezyka rozumienie informacji musi odbywac si¢ na dwdch poziomach:
sytuacyjnym/funkcyjnym i formalnym/strukturalnym. Uczniowie musza nie tylko
rozumie¢ sens wypowiedzi, ale takze umie¢ rozpozna¢ poszczeg6lne czegsci struktury
jezykowej. Marian (2009) podkresla, ze nowe tresci sg zapamig¢tywane tym lepiej, im
wiece] obszarow moézgowych jest rownoczesnie aktywowanych. Recepcja to odbior
bodzcow werbalnych i wizualnych. BodZzce te wspieraja si¢ wzajemnie. Werbalnie
odbierana forma j¢zykowa wyrazu sprzyja rozpoznaniu tego wyrazu w Sposob
wizualny. BodZzcom werbalnym powinny zawsze towarzyszy¢ bodzce niewerbalne,
wizualne i takie, ktore aktywuja pozostate zmyslty. RoOwnoczesnie powinno nastepowac

Swiadome przetwarzanie nowych tresci, a zatem aktywacja funkcji kognitywnych

59 Ttumaczenie autorki: “People acquire language in only one way — by understanding information, that
is, by receiving comprehensible language input” (Krashen 1985, s. 2)
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mobzgu obecnych w korze czolowej. Marian uwaza, ze w sytuacji idealnej powinna
nastgpi¢ aktywacja czgsci mézgu odpowiadajacego za emocje (uktadu limbicznego).
Aktywna recepcja odgrywa bowiem istotng rolg w procesie uczenia si¢. Wszystkie te
bodzce wlasnie wystepuja podczas pracy metoda storytelling.

Ellis i Brewster (2014) podkreslaja, ze wprowadzenie metody storytelling, opartej
na fabule, mozna zastosowac¢ do wigkszosci lekcji jezykowych dzigki wprowadzeniu
trzystopniowego modelu. Jest on podobny do znanych etapow lekcji: czesci wstepnej,
poznawczej i koncowej. Daje mozliwos¢ refleksji i doswiadczenia. Model ten mozna
planowac¢ na trzech r6znych poziomach:

1. Miniprogram, sktadajacy si¢ z 6 do 10 godzin lekcji, gdzie wynikiem koncowym
moze by¢ napisana, ilustrowana 1 wykonana przez ucznidw ksigzeczka (kilka
lekeji).

2. Lekcje pojedyncze (jedna petna lekcja).

3. Cykl aktywnos$ci w ramach lekcji (cze$¢ lekcji).

Niezaleznie od czasu poswigconego na pracg z tg metodg, mozna wyrdzni¢ w niej
trzy (krotsze badz dhuzsze) etapy: refleksja - cze$¢ wstepna, czg$¢ praktyczna, czgsé
koncowa. Obrazuje to model ,,Planuj—Rob—Powtoérz” (rys. 9). Ellis i Brewster, autorzy
podrecznika: Tell it Again! The Storytelling Handbook for Primary English Language
Teachers (2014) podkreslaja, ze bardzo wazne jest przygotowanie uczniow do
stuchania historii, poniewaz od samego poczatku muszg znaé kontekst i cel swojej
pracy. Podczas sluchania ich dziatania sg sterowane, poniewaz zwigzane sg z tre$cig
fabuty. Po opowiadaniu uczniowie koncentrujg si¢ na utrwalaniu i rozszerzaniu
poznanych struktur jezyka i1 przedstawionej w opowiesci tematyce. Struktura modelu

,,Planuj—R6b—Powtorz”®

pozwala uczniom dostrzec wyrazny post¢p w swojej pracy,
od momentu poprzedzajacego storytelling do momentu ich pracy koncowej, czyli
napisania ksigzeczki czy opowiedzenia ich historii. Jest to moment, kiedy to uczniowie
stajg si¢ storytellerami. Ellis 1 Brewster (2014) napisaty plan lekcji zwigzany z

modelem storytelling, znajduje si¢ ponizej:

%0 Model Plan-Do-Review wedtug Tell it Again! The Storytelling Handbook for Primary English
Language Teachers (Ellis I Brewster, 2014, 5.22)
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Rysunek 9. Cykl storytelling “Planuj—Rob—Powtorz” model wedhug Ellis i Brewster (2014).

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Tell it Again! The Storytelling Handbook for Primary English
Language Teachers (Ellis 1 Brewster, 2014, s. 22)

Etap 1. ,,Refleksja”: czgs¢ wstepna lekceji przed storytellingiem, ktéra ma na
celu zainteresowanie tematem lekcji 1 przygotowanie do czes$ci glowne;.
Wystepuja tu ¢wiczenia poprzedzajace storytelling, np. nieformalne rozmowy
z uczniami, ktorych celem jest zbudowanie 1 utrzymanie kontaktu z uczniami.
Czgsto pojawia si¢ $piewanie piosenek, recytowanie wierszykow oraz rutynowe
czynnosci, takie jak pisanie daty, rozmawianie o pogodzie. W czesci tej
nauczyciel zacheca uczniow do refleksji nad tym, co poznali na poprzedniej
lekcji. Dzieci moga sta¢ si¢ storytellerami 1 przedstawia¢ ostatnio poznang
histori¢. Na tym etapie nauczyciel przedstawia ogélny cel lekcji, kontekst dla
zaplanowanej aktywnos$ci i zapoznaje z tematem. Dzigki temu etapowi
uczniowie s przygotowani do dziatania, wiedzg co i dlaczego musza zrobi¢, w
wyniku czego sg zaangazowani 1 zmotywowani.

Etap 2. Czg$¢ praktyczna: czgs¢ gldwna lekcji. Uczniowie stuchajg narracji
nauczyciela 1 wykonuja aktywnosci wymagane i zwigzane z opowiescia.
Eksperymentuja z nowo poznanym slownictwem poprzez powtarzanie stow i

fraz oraz odpowiadajac na zadane pytania
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— Etap 3. Czg$¢ koncowa: po storytellingu ma na celu utrwalenie i podsumowanie
zdobytej wiedzy, przypomnienie poznanych stow. Nauczyciel prowadzi z grupa
rozmowe¢ zmierzajagcg do oceny aktywno$ci i wydajnosci pracy uczniow.
Dziatania na tym etapie majg na celu rozszerzenie i utrwalenie wprowadzonych
elementow jezykowych i samego tematu.

Gtownym wynikiem pracy z metoda storytelling wedtug Ellis i Brewster (2014)
jest stworzenie pomostu mi¢dzy nauka jezyka, a jego wykorzystaniem. Daje to
poczucie, ze nauka jezyka jest kreatywna, przyjemna i atrakcyjna. Uczniowie tworza
produkt koncowy, piszac opowiadanie, tworzac ksiazke, robigc kolaz, kostiumy, maski.
Przygotowuja wystawe, przedstawienie, nagrywaja swoja historie itd. Wychodzac do
Swiata zewnetrznego, mogg zaprezentowac siebie poza klasg. Nastepuje rowniez
zintegrowanie rdéznych umiejetnosci uczniéw, takich jak shluchanie, pisanie,
dyskutowanie, czytanie. Stwarza to mozliwos¢ potaczenia praktyki oraz wszystkich
umiejetnosci jezykowych. Bardzo czesto uczniowie moga odnalez¢é si¢ w obszarze,
ktory ich interesuje. Moga zaprezentowaé swojg prace w inny sposob, np. w postaci
plakatu, kolazu lub ksigzki. Technika moze by¢ oparta na pracy indywidualnej, pracy
grupowej lub projekcie klasowym. Dziatania moga by¢ krétkoterminowe, jak np.
odgrywanie 16l ukonczone na jednej lub dwoch lekcjach. Moga tez byé
dhugoterminowe, kiedy roztozone sg na kilka lekcji. Uczniowie przeksztalcaja
ustyszang histori¢ w prezentacje lub ksigzke. Dlugoterminowe zaangazowanie bardziej
absorbuje ucznia i daje szans¢ na wykonanie pracy wymagajacej dtuzszego czasu, np.
przygotowanie spektaklu, prezentacji czy napisanie i wykonanie ksigzeczki. Kiedy
praca uczniéow zostaje sfinalizowana, np. poprzez spektakl nagrodzony sukcesem,

ci nabieraja pewnosci siebie, co w efekcie buduje pozytywne nastawienie do nauki

jezyka.

2.3.2 Storytelling a stownictwo

Catherina Farrell i Denise Nessell (1982) wykazaty, ze opowiadanie historii
poprawito ptynnos¢ moéwienia oraz przyswajanie nowego stownictwa w jezyku
rodzimym. Wedlug badan Jacka Maguire’a (1985) opowiadanie historii w nauce jezyka
pierwszego i drugiego stuzy wielu celom, w tym zwigkszeniu zasobu slownictwa i

koncentracji. Juan Jesus Zaro i Sagrario Salaberii (1995) podkre$laja role storytellingu
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na zajeciach jezyka obcego, poniewaz wprowadza si¢ nowe stowa razem z kontekstem
oraz obrazem i powtarza si¢ je kilka razy, dzigki czemu uczen ma wigcej okazji do ich
zrozumienia. Wright (1995), Ellis i Brewster (2002) Barbara Bennett (1991) oraz
Rebecca Isbell z zespolem (2004) twierdza, ze storytelling jest idealnym
wprowadzeniem do nauki jezykow obcych, poniewaz opowiadane historie stanowia dla
ucznidow zrozumialy kontekst, wprowadzaja nowe stownictwo 1 réwnocze$nie
utrwalaja to, co znane. Badaczki uwazaja, ze stuchanie historii to naturalny sposob na
przyswajanie nowego stownictwa. Stownictwo w opowiesciach przedstawione jest w
atrakcyjny 1 przejrzysty sposob. Kontekst oraz ilustracje pomagaja przekazad
znaczenie. Zaro6wno kontekst, ilustracja, jak i czesto zabawna sytuacja sprawiaja, ze
stownictwo jest latwiejsze do zapamictania. Wedlug Wright (1995), storytelling
sprzyja jego nabywaniu i utrwalaniu. ,Historie, ktore tak bardzo opieraja si¢ na
stowach, stanowig glowne i stale Zrédlo doswiadczen jezykowych dla dzieci. Historie
s motywujacym, bogatym jezykowo i tatwo dostepnym doswiadczeniem. Na pewno
opowiesci powinny by¢ gléwng czeScig pracy wszystkich nauczycieli szkot
podstawowych podczas nauki jezyka ojczystego czy obcego™.

Podczas storytelling autorzy Wright (1995), Ellis i Brewster (2002) Bennett (1991)
oraz Isbell z zespotem (2004) zalecaja wprowadzanie nowych stow przez zastosowanie
kilku technik:

— poprzez pokazywanie np. prawdziwych przedmiotéw, rekwizytow, odgrywanie

emocji. Wizualizacja ta pomaga uczniom zapamig¢ta¢ nowe stowa;

— rysowanie nowo poznanych desygnatow odpowiadajacych rzeczownikom

konkretnym 1 abstrakcyjnym, ozywionym i1 nicozywionym,;

— odwotywanie si¢ do ilustracji w ksiazkach. Uczniowie wskazuja zdj¢cia i moga

o nich dyskutowac;

— uzywanie przeciwienstw: poprzez pokazanie przeciwnych przymiotnikow, np.

smutny- wesoly itp.;

— zgadywanie na podstawie kontekstu. Uczniowie odgaduja znaczenie stow na

podstawie stuchanego tekstu. Sprzyja to lepszemu zapamigtaniu poznanego
stowa;

— tlumaczenie, jesli zadna z powyzszych technik nie zadziata.
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Pracujac z tymi technikami, uczniowie wypowiadaja poznane stowa, powtarzajg i
sprawdzaja wymowe, jesli jest taka potrzeba, koryguja wzajemne btedy. Tworza
wlasne stowniki obrazkowe, karty stownictwa, kolaze jezykowe.

Badania przeprowadzone przez Barbar¢ Palmer, Shelley Harshbarger i Cindy
Koch (2001) potwierdzity wcze$niejsze twierdzenia, a badacze ci podkreslili, ze

uczniowie podczas storytellingu sprawnie opanowali nowe stownictwo.

2.3.3 Storytelling a sprawnos¢ stuchania

Gtosne czytanie i1 storytelling wymagaja stuchania, jednak badaczki i badacze
Margaret Genisio 1 Cathleen Soundy (1994, s. 24-31); Jasna Meyer (1995); Tom
Erickson (1995, s. 37-58); Linda Labbo i Sherry Field (1999, s. 177-182); Brian Ellis
(1997), Sook-Yi Kim (1999, s. 175-179); Olaiya Aina, (1999, s. 15-18); Rebecca Isbell,
Joseph Sobol, Liane Lindauer i April Lowrance (2004, s. 157-163), podkreslajg
przewage storytelling nad glosSnym czytaniem. W storytelling uczniowie nie dysponuja
tekstem pisanym, do ktérego moga spojrze¢, zrozumienie wymaga od nich wigkszego
skupienia w stuchaniu ekstensywnym i intensywnym. Podczas opowiadania, gdy
storyteller wspomaga si¢ gestykulacja, mowa ciata, ilustracjami i1 rekwizytami,
angazuje stuchaczy w choéralne powtarzanie rymow, fraz oraz tworczy ruch, jak np.
nasladowanie szumu wiatru, krokéw danej postaci, uczniowie calg swoja uwage
koncentrujg na stuchaniu.

Zaro 1 Salaberii (1995) oraz Wright (1995) twierdza, ze storytelling wptywa na
poprawe stuchania ze zrozumieniem, mowienia oraz ptynno$¢ czytania. Sprawnosci te
sa rozwijane przez praktyke. Bardzo wazne, aby uczacy si¢ wyrobili w sobie podejscie,
ze nie wszystko od razu musza rozumie¢. Musza wyksztalci¢ w sobie statg gotowosé
do poszukiwania znaczenia, przewidywania — antycypowania oraz zgadywania.
Uczniowie posiadajg te umiej¢tnosci w swoim pierwszym jezyku, jednak w jezyku
drugim, obcym wymaga to czasu, odwagi oraz zachety nauczyciela. Plynnos¢
moéwienia jest konieczna nie tylko do konwersacji, ale tez do przekazywania swojej
wiedzy. Bazuje ona na pozytywnym nastawieniu uczacych si¢ do tej aktywnosci,
polega na mowieniu bez obawy o popelnienie btgdow. Opiera si¢ réwniez na
umiej¢tnosci budowania wypowiedzi przy ograniczonym zasobie stownictwa.

Storytelling pomaga dzieciom uslysze¢ brzmienie jgzyka.
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Ellis (1997) potwierdza uprzednio przytoczone badania, ze storytelling jest
najskuteczniejszym sposobem na rozwijanie umiejetnosci stuchania. Lillian Colon-
Vila (1997) zgadza si¢, ze opowiadanie historii pomaga uczniom stucha¢; pomaga
rozwing¢ umiejetnosci w zakresie komunikacji ustnej i1 pisemnej, jednocze$nie
rozwijajac zrozumienie schematu opowiesci. Dzieci lubig stucha¢ opowiadan w jezyku
ojczystym. Opowiadanie jest tez idealnym wprowadzeniem do jezykow obcych,
poniewaz opowiesci stanowig dla dziecka znany kontekst. ,,Opowiadania, ktore w tak
duzym stopniu opieraja si¢ na stowach, stanowia gtowne 1 stale zrédto do§wiadczen
jezykowych dla dzieci. Opowiesci sg motywujacym, bogatym jezykowo 1 tatwo
dostepnym doswiadczeniem. Na pewno opowiesci powinny by¢ gtownag czgscig pracy
wszystkich nauczycieli szkot podstawowych, niezaleznie od tego, czy ucza jezyka
ojczystego, czy obcego.

Ellis i Brewster (2014) dowodza, ze stuchanie w metodzie storytelling nie jest
czynno$cig pasywng. Uczniowie podczas stuchania obserwuja gesty storytellera,
dostrzegaja subtelne roznice w glosie, dopasowuja pokazywane ilustracje do tekstu,
ktory stysza 1 buduja wlasne obrazy w glowie. Probuja przewidzie¢, co bedzie dalej,
odgaduja znaczenia nowych slow. Autorzy uwazaja, ze podczas pracy ze
storytellingiem uczniowie sg uczeni strategii stuchania:

— prognozowania. Uczniowie przewiduja, co wedlug nich moze nastgpi¢ w
dalszej czgéci opowiadanej historii. Powtarzajace si¢ sekwencje ulatwiaja
przewidywanie wydarzen,

— wnioskowania i budowania opinii. Uczniowie obserwujac intonacje i mowe
ciata, takg jak mimika 1 gesty, wyciggaja wnioski, czy posta¢ jest zla,
szczesliwa, glodna,

— odnajdywania kontekstu. Gdy stowa kluczowe zostaly wyjasnione 1
przetlumaczone przed opowiadaniem historii, uczniowie korzystajac z ilustracji
1 swojej wiedzy ogolnej odnajdujg znaczenia nowych stow.

Wright (1995), Zaro 1 Salaberii (1995), Ellis 1 Brewster (2002), podkreslaja, ze
storytelling jest cyklem, trzystopniowym modelem angazujagcym ucznidow do
aktywnego uczestnictwa poprzez powtarzanie kluczowego stownictwa, waznych
zwrotoOw, rymowanych fragmentow piosenek. W ten sposob uczniowie ¢wiczg idealng

wymowg 1 utrwalaja nowy jezyk. Zauwazaja tez, jak wazna jest wymowa przy nauce

72



jezyka. Storytelling jest idealng metoda do ksztaltowania poprawnej wymowy,
poniewaz stwarza pretekst do mowienia.

Cykl Storytelling, ktory sktada si¢ z trzech etapdw, zostat juz przedstawiony na
rys.10. Ponizej zostat omowiony bardziej szczegoétowo z podkresleniem jego roli w
ksztaltowaniu sprawnosci stuchania.

Etap 1. Czeg$¢ wstepna (nazywana ,,refleksja”). Jest to czas przed stuchaniem,
ktorego zadaniem jest naprowadzenie na tematyke lekcji. Sa to ¢wiczenia przed
storytellingiem, ktére maja pobudzi¢ zainteresowania, oczekiwania uczniow tematem
oraz spersonalizowa¢ kontekst, aby zbudowa¢ motywacj¢ do stuchania. W tym
momencie nauczyciel moze wyr6ézni¢ kluczowe informacje, pokaza¢ oktadke,
ilustracje 1 rekwizyty. Pokazujac oktadke, zadaje pytanie ,,O czym moze by¢ historia?”,
,»Czego chcemy si¢ dowiedziec?”. Przy pomocy rekwizytow 1 ilustracji wprowadza
nowe stownictwo. Odwoluje si¢ do informacji poznanych juz wczesniej przez uczniow
np. do cech bajki.

Etap 2. Cze$¢ praktyczna. Na tym etapie storytellingu uczniowie maja podane
zadanie, ktore powinni wykona¢. Pomaga im to lepiej skupi¢ uwage, wspiera
zrozumienie tekstu, poniewaz sga aktywnie zaangazowani w proces stuchania.
Przyktadowe czynnosci:

— wysluchaj i powtorz. Wybrane zdanie, fraza lub rymowanka jest kilkakrotnie
powtarzana, uczniowie przylaczaja si¢ 1 razem powtarzaja. Praca z
rymowankami, wierszykami, piosenkami utatwia zapamigtanie stow, zwrotow,
zwigzkoéw frazeologicznych, zwrotow gramatycznych. Powtarzanie doskonali
Wymowe, tempo oraz intonacj;

— shuchaj 1 podziel. W tym ¢éwiczeniu uczniowie skupiajg uwage na funkcjach
wymowy, takich jak np. shuchanie rymowanych stow lub fraz, ktére maja ten
sam wzOr rytmiczny. Rytmicznie dzielg wiersz na wersy lub stowa na sylaby;

— shluchaj 1 wykonaj czynno$¢, postepuj zgodnie z instrukcjami. Tego rodzaju
czynno$¢ stosowana jest w przypadku wybranych fraz, piosenek, wierszykow i
ryméw opisujacych jakie$ dziatania;

— shuchaj, narysuj i pokoloruj. W trakcie storytelling uczniowie rozwijaja
stuchanie ukierunkowane, stuchajac np. opisu wybranej rzeczy, musza

skoncentrowac si¢ na kluczowych rzeczownikach i przymiotnikach opisujacych
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kolor, rozmiar, ksztalt. Ilustracja, z ktérag pracujg, moze by¢ catkowicie
narysowana i nalezy ja tylko pokolorowa¢ wedlug opisu lub narysowana
czesciowo 1 uczniowie podczas stuchania, dorysowujg brakujace elementy;
stuchaj i porzadkuj. Ta aktywnos¢ polega gtownie na uporzadkowaniu przez
stuchajacych ilustracji zgodnie z ustyszang historia;

stuchaj i klasyfikuj. Uczniowie stuchajg serii opisow i sortuja zdjecia w rézne
zestawy,

stuchaj 1 przekazuj informacje. Zadanie polega na interakcji w parach lub

grupach.

Uczniowie przeprowadzaja ankiet¢ lub wypelniaja kwestionariusz, w ktorym

zadaja sobie pytania i uwaznie stuchaja odpowiedzi.

Etap 3. Czg$¢ koncowa to czgs¢ poglebionej ,refleksji” po wystuchaniu

storytelling. Pozwala nauczycielowi bardziej szczegdlowo sprawdzi¢ zrozumienie

tekstu, daje mozliwos$¢ ¢wiczenia poznanych stow. Uczniowie odgrywaja scenki i role

poznane w wysluchanym opowiadaniu, jest tu szansa na bardzo duzg kreatywnos$¢ i

wlasne pomysty. Uczniowie staja si¢ restorytellami, opowiadaja swoja wymyslong

histori¢ lub wczes$niej ustyszang. Na tym etapie pisza swoja histori¢, moga w grupach

pracowac nad ksigzka, ktorg pozniej prezentuja. Na koniec nauczyciel podsumowuje

prace uczniow. Szczegotowo cykl storytelling’u ilustruje rysunek 10., w ktéorym

wyszczegdlniono:

etap, kiedy nauczyciel opowiada po raz pierwszy opowies$¢, uczniowie wtedy
stuchajg i biorg aktywny udziat, reagujac na polecenia nauczyciela;

etap, kiedy nauczyciel opowiada ponownie, uczniowie stuchaja i biorg aktywny
udziat

etap, w ktorym uczniowie opowiadaja wlasne historie, pisza je i czytaja.
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Rysunek 10. Cykl Storytellingu.

CyKkl Storytelling’u

N

Nauczyciel opowiada

Uczniowie czytajq i Uczniowie stuchaja i
piszq opowiesci biora udziat
Uczniowie opowiadaja Nauczyciel ponownie

wlasne opowiesci opowiada

Uczniowie stuchaja i
biora udziat

Zrédto: opracowano na podstawie The Storytime Exchange: Ways to Enhance It, Childhood Education
(Cliatt i Shaw, 1988 s. 294).

Wright (1995, s. 12-20), Zaro i Salaberri (1995, s. 8-15), Ellis i Brewster (2002, s.

10-18) wskazuja, ze stuchanie ma rézne cele:

stuchanie dla przyjemnosci, stuchanie w celu poprawy zakresu koncentracji lub
w celu rozwinigcia pamigci,

stuchanie w celu rozwijania réznych umiejetnosci jezykowych.
Obejmuje stuchanie w celu poprawy wymowy dzwickow, rytmu i intonacji
oraz zapoznania si¢ z nowymi stowami i wzorami strukturalnymi,

stluchanie w celu rozwoju umiejetnosci poznawczych,

stuchanie w celu nawigzania i usprawnienia interakcji z innymi stuchaczami.

Jak wynika z powyzszych rozwazan, stuchanie jest wazng czeg$cig komunikacji z

ludZmi.

Aktywny udzial w storytelling pomaga uczniom rozwing¢ wrazliwos¢ jezykowa.

Stuchacze zainteresowani opowiadaniem wykazuja si¢ wigkszym zrozumieniem, co

pomaga im rozrézni¢ powtarzane frazy oraz sekwencje akcji. Catherina Farrel i Denise

Nessel (1982) uznaty, ze storytelling poprawit ptynno$¢ moéwienia, przyswajania

nowego slownictwa. Jackie Peck (1989, s. 138-141) podkresla, ze udzial uczniow w

storytelling moze by¢ dla nich ekscytujacym i1 osobistym do$wiadczeniem, ktore moze

zacheci¢ ich do tworzenia wlasnych kreatywnych opowiesci. Jackie Peck (1989, s. 138-
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141) potwierdzita, ze storytelling przyczynia si¢ do rozwoju sprawnosci shuchania.
Aktywny udzial w doswiadczeniach zwigzanych z czytaniem i1 pisaniem moze
usprawni¢ rozw0j rozumienia, jezyka méwionego 1 poczucia struktury opowiesci
(Morrow 1985). Priscilla Myers (1990, s. 824-831) przeprowadzita badanie z dzie¢mi
od drugiej do piatej klasy, w ktorym niektdre historie zostaty przeczytane, a niektore
opowiedziane. W swoich badaniach odkryta, ze dzieciom i gawedziarzom podobata si¢
bardziej interakcja podczas storytelling niz w trakcie czytania opowiesci. Dzieci
,wiercity si¢” 1 odwracaly wzrok podczas czytania opowiesci. Wydarzenia zwiazane z
opowiadaniem historii, ktore aktywnie angazuja stuchaczy w tworzenie historii, buduja
wspolne do§wiadczenie, ktore taczy narratora i stuchaczy. Aktywne shuchanie wedtug
badaczy rozwija umiejetnos¢ stuchania i koncentracji ucznia. Wright (1995) uwaza, ze
uczniowie chetnie sluchajg opowiesci, checg ja zrozumie¢ 1 znalez¢ w niej sens. W
momencie, kiedy rozumieja gtowng konstrukcje, motywuje ich to do jeszcze
doktadniejszego zrozumienia opowiadanej historii. Wzrasta ich zainteresowanie,
wedtug Wrighta (1995) jest to bardzo istotny aspekt w nauce jezyka. Autor ten uwaza,
ze sprawno$¢ stuchania rozwija si¢ przez praktyke. Wazne jest pozytywne nastawienie,
a przede wszystkim cierpliwo$¢ wobec faktu, ze nie wszystko trzeba od razu rozumie¢.
Odbior polega tez na umiejetnosci przewidywania i odgadywania znaczenia.
Storytelling, wedlug Wrighta, pomaga zauwazy¢ brzmienie jezyka, jest
wprowadzeniem do poznania konstrukcji zdan bez konieczno$ci ich produktywnego
wykorzystania. W ten sposdb uczniowie buduja zasob slownictwa, kiedy nastgpi
odpowiedni czas, zaczng je wykorzystywaé. Kery Mallan (1996, s. 75-82) wyjasnia, ze
historia 1 opowiadanie historii sg niezbedne dla ludzkiej egzystencji. Nauczyciel jako
narrator moze pomoéc dzieciom w rozwijaniu umiejetnosci krytycznego i aktywnego
stuchania. Aktywni sluchacze odgrywaja integralng rol¢ w procesie opowiadania
historii. Ich aktywnos$¢ przejawia si¢ w potwierdzeniu gestem, odpowiedziach na
zadane pytanie, powtarzaniem refrenu lub wybranych fraz lub tez mowa ciata, gdy
storyteller poprosi o np. pokazanie pozy, w jakiej znajduje si¢ bohater lub
zademonstrowanie emocji, ktore mu towarzysza. Przekazujac narratorowi
natychmiastowe informacje zwrotne i dzielgc si¢ spostrzezeniami, uczniowie wspoélnie
tworza to doswiadczenie storytellingu. Zespot badawczy William Gavin 1 Lisa Giles

(1996, s. 1258-1262) przeprowadzili badania, ktére obejmowaly restorytelling —
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opowiadanie historii, ktora wczesniej ustyszeli uczestnicy. Nalezato ustali¢, czy
restorytellerzy znaja formalne konwencje historii, takie jak poczatek i koniec oraz inne
elementy zwigzane ze zrozumieniem historii, takie jak temat, scenografia, morat,
narracja, postac i sekwencja. Badanie odwotywato si¢ do klasycznego badania Arthura
Applebee dotyczacego rozumienia shuchanej historii przez dzieci (Applebee, 1978)
oraz badan przeprowadzonych przez Lesley Morrow (1985, s. 647-661). Wyniki badan
wskazaly, ze zarowno storytelling, jak i czytanie opowiesci sg korzystne dla rozwoju
jezyka mowionego i poszerzenia zasobu stow. Na podstawie badan ustalono jednak, ze
restorytellerzy lepiej zapamigtali histori¢, ktérg wezesniej ustyszeli, niz grupa, ktora
styszata czytang histori¢. Uczniowie z grupy pierwszej lepiej pamigtali przebieg
wydarzen, gldwne postacie 1 morat historii. Lepiej potrafili umiejscowi¢ opowies¢ w
scenografii oraz zapamigtali wyglad postaci.

Susan Trostle i Sandy Hicks (1998, s.127-136) przeprowadzili badanie w celu
ustalenia, czy uczniowie, ktorzy brali udziat w storytelling, radza sobie lepiej w testach
rozumienia ze stuchu i1 zasobu stownictwa w poréwnaniu do uczniéw, ktérzy styszeli
czytane historie. Uczniowie mieli od 7 do 11 lat i slyszeli te same historie
przedstawiane inaczej. Dzieci w grupie opowiadanych historii osiagnety znacznie
wyzsze wyniki zarowno pod wzgledem rozumienia, jak i stownictwa. Ta osobista
interakcja 1 aktywny udzial bardzo r6znig si¢ od ogladania historii, ktérej dzieci czgsto
dos$wiadczaja w dzisiejszym $wiecie zaawansowanych technologii (Roney, 2001;
Hamilton 1 Weiss, 1990). W pracy badawczej przeprowadzonej przez Verg Walker
(2001) historie byty prezentowane uczniom na trzy sposoby: storytelling, czytanie i
CD-ROM. Dzieci w grupie z metoda storytelling osiagnely lepsze wyniki w
zrozumieniu stuchanego tekstu, niz uczniowie w innych grupach. Jak zatem wynika z
przytoczonych badan, sama forma zapoznania si¢ uczacych z opowiescig ma istotny

wplyw na efektywno$¢ procesu nauki jezyka.

2.3.4 Storytelling a sprawnos$¢ mowienia

Wedtug Wrighta (1995, s. 12-20), Mallana (1996); Isbell (2004); Ellis 1 Brewster
(2014) wigkszos¢ dzieci uczacych si¢ jezyka obcego spodziewa si¢ natychmiastowych
wynikow, przede wszystkim chcg bardzo szybko zacza¢é mowi¢. Rozwijanie

sprawno$ci mowienia wymaga jednak dluzszego czasu. Nalezy wigc stale
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podtrzymywaé motywacj¢ do nauki. Uczniowie angazuja si¢ w zajecia i zapominajg o
swoich brakach w ptynnosci méwienia, pozbywaja si¢ swoich obaw o popelnienie
btedu i zaczynaja odwazniej mowic. Wright (1995), Mallan (1996), Isbell (2004), Ellis
1 Brewster (2014) podkres$laja, ze tak zaangazowany uczen podejmuje proby
konstruowania wypowiedzi nawet przy uzyciu ograniczonego zasobu stow. Wedtug
nich wielu ucznidéw nabiera ptynno$ci w mowieniu przez postugiwanie si¢ bez obawy
jezykiem, angazujac w pelni swoja inteligencje 1 kreatywnos¢. W poczatkowej fazie
czgsto wspierajg si¢ swoim pierwszym jezykiem, lecz w trakcie nabierania pewnos$ci
komunikuja si¢ w jezyku docelowym. Jest to najlepsza droga do osiagnigcia wielu
kompetencji koniecznych w komunikacji jezykowej. Autorzy podkreslaja, ze zadaniem
nauczycieli jest stwarzanie jak najczesciej takich sytuacji, ktore beda prowokowac
uczniéw do moéwienia. Uwazaja, ze storytelling jest idealny do nabywania i rozwijania
umiejetnosci mowienia. Stuchanie historii zacheca do interakcji, do dzielenia si¢
wrazeniami, opiniami oraz pomystami. Dzigki temu jest to najlepsza metoda
stymulujaca moéwienie. Kiedy uczniowie stajg si¢ restorytellerami, czyli powtarzaja
ustyszang historie, rozwija si¢ u nich $wiadomo$¢ konwersacyjna, doceniaja
przyjemnos$¢ bycia stuchanym i1 zauwazaja, jak publiczno$¢ reaguje na ich opowiese.
Mallan podkre$la, iz nauczanie gramatyki i stownictwa dostarcza najmniejszych
elementéw konstrukcyjnych i trudniej jest z nich uczacym si¢ zbudowac caty tekst.
Storytelling za$ daje wzor calego tekstu, jest wigksza jednostka konstrukcyjna.
Roéwnoczesnie poprzez zaangazowanie emocjonalne uczniow w storytelling poprawia
si¢ ich pewno$¢ w uzywaniu jezyka mowionego. Wiele historii zawiera efekty
dzwigkowe, powtarzajace si¢ frazy, rymy, co wplywa stymulujgco na ucznidow, ktorzy
bardzo che¢tnie bawia si¢ w powtarzanie. Storytelling zachgca dzieci do tworzenia
obrazéw wizualnych i1 aktywnego uczestnictwa, stanowigc sposdb na zaangazowanie
ucznidow w tworzenie opowiesci z nauczycielem (Trousdale, 1990, s. 164-177; Aina,
1999, s. 15-18). Moze sta¢ si¢ przygoda opartg na wspolpracy, gdy dziecko przechodzi
od bycia stuchaczem, przez uczestnictwo w opowiadaniu, az po opowiadanie historii:
1. Pierwszym etapem jest sytuacja, gdy uczen staje si¢ restorytellerem, podejmujac
si¢ proby powtorzenia ustyszanej historii. Zachgcajace komentarze nauczyciela i
innych uczniéw pomagaja mu doprowadzi¢ opowies¢ do zakonczenia. Rysowanie

ilustracji w celu wykorzystania ich jako wskazéwek i1 odgrywanie 16l z opowiesci
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réwniez wspiera opowiadanie ucznia. Te metody pozwalaja uczniom rozmawiac
o historii, przywotywac sekwencj¢ wydarzen i korzysta¢ z poznanego stownictwa.

2. Kolejnym etapem opowiadania historii jest przejscie z roli restorytellera do
storytellera, kiedy to uczen opowiada zmodyfikowang, nowa historie, dokonujac
transformacji historii uprzednio styszanych, np. poprzez osadzenie akcji w innym
miejscu, wprowadzenie nowych postaci, zmiang zakonczenia.

3. Nastepnym etapem jest interaktywne opowiadanie historii, czyli kiedy grupa
uczniow wspolnie buduje opowies¢. Pierwsza osoba, wyciagajac ilustracje,
rozpoczyna narracj¢, nastepny uczen si¢ga po nowg ilustracje i kontynuuje
historie. Cykl trwa az do zakonczenia. W ten sposob uczacy si¢ rozwijaja swoje
umiejetnosci jako gawedziarze 1 scenarzysci (McGee 1 Richgels, 2004).

4. Gdy uczniowie staja si¢ bardziej pewni swoich umiejetnosci moéwienia i
rozumienia opowiesci, chca poznawa¢ nowe historie do opowiadania. Chgtniej
siegaja po kolejne legendy, basnie, mity i inne opowiadania, aby modc je pozniej
opowiedziec.

5. W nastgpnym etapie uczniowie stymulowani ilustracjami pisza swoje wilasne
historie, ktérymi chetnie dzielg si¢ z grupa. W ten sposob rozwijaja swoj jezyk
mowiony.

Storytelling stwarza atmosfere, w ktorej uczacy si¢ poprzez zabawe w peini
angazuja si¢ w proces edukacyjny i chetnie komunikuja sig, ksztaltujac umiejetnosé
ptynnego mowienia, poprawno$¢ jezykowa oraz stosowno$¢ wypowiedzi do danej
sytuacji. Wedlug Komorowskiej (2002, s.148-153) najlepszymi metodami nauczania
mowienia sg takie, ktore prowokujg do samodzielnych wypowiedzi, stanowig silny
bodziec, zarazem jednak nie powoduja zbyt wiele trudnosci. Storytelling spetnia trzy
konieczne warunki wskazane przez Komorowska (2002, s. 148-153), aby uczacy chciat
i mogl moéwi¢ w jezyku nauczanym, tj. przyjazna atmosfera, elicytacja®' oraz pomoc

nauczyciela poprzez zaplanowanie tresci wypowiedzi.

61 jest ttumaczeniem angielskiego stowa ,,elicitation”,
https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/elicitation (dostgp 22.07.24). Elicytacja — metode
elicytacji wykorzystujemy gdy uczniowi nie daje si¢ gotowych odpowiedzi, ale on sam, jedynie
kierowany i naprowadzany przez nauczyciela, dochodzi do wtasciwych wnioskow.
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2.3.5 Storytelling a sprawnos¢ czytania

Jim Trelease (2006) stwierdzil, ze storytelling podsyca u ucznidéw pragnienie
samodzielnego czytania. Susan B. Neuman, Carol Copple, Sue Bredekamp (2000)
dowodza, ze uczniowie potrafig stucha¢ na wyzszym poziomie jezykowym niz ten, na
ktorym potrafig czytac. Wynika to z wspierajacej roli niewerbalnych sygnatow
znaczenia, typu ton glosu, mimika, gest. Poprzez kontakt z opowiadanym tekstem
uczniowie poznaja nowe slownictwo oraz konstrukcje zdaniowe, co w efekcie zacheca
ich do czytania. Podkres$laja, ze wielka korzysciag stuchania historii jest wzbudzenie
zainteresowania stuchaczy ksigzkami, co powoduje, ze chcg wtedy sta¢ sig
czytelnikami. Isbell, Raines (2000) podkres$laja, ze jednym z najcenniejszych
rezultatow storytelling jest inspirowanie dzieci do tworzenia wtasnych historii. Jest to
spowodowane tym, ze poszukuja one ciekawych, inspirujacych opowiesci do czytania,
aby p6zniej moc si¢ nimi dzieli¢ z innymi. To dazenie do poznania nowych tekstow
staje si¢ motywacja do nauki jezyka i umiejgtnosci czytania. Dzieci moga przekazywacé
swoje historie w formie ustnej i pisemnej oraz czytaé i zbiera¢ historie do opowiedzenia
znajomym i dorostym. Historia opowiedziana przez nauczyciela i opowiadana przez
dzieci jest poteznym narzedziem ksztattujagcym umiejetnosci czytania 1 pisania we
wczesnych klasach jezykowych. Eve Malo 1 Julia Bullard (2000) stwierdzily, ze
opowiadanie historii moze by¢ bardziej skuteczne niz inne media w rozwijaniu
umiejetnosci przygotowujacych do czytania. Wright (1995) oraz Ellis i Brewster
(2014) przypominaja, ze w jednym z etapow storytelling uczniowie dostajg tekst, ktory
jest opowiadany i w trakcie drugiego opowiadania wykonuja dwie czynno$ci razem: s3
to sluchanie i czytanie. Praktyka czytania moze odbywac sie, kiedy stuchaja
konkretnych fraz lub stéw i podkreslaja w tek$cie. Autorzy wskazuja na bardzo wiele
¢wiczen usprawniajacych czytanie jak, np.:

— dopasowywanie slow w zdaniach. Uczniowie dopasowuja dwie polowy zdania,

aby rymowalty sig¢;

— czytanie na glos, przy zachowaniu odpowiedniej intonacji,

— ¢wiczenia z czytania nowych stow;

— czytanie stow 1 proba zmiany ich kolejnosci w zdaniu;

— czytanie zdan i rekonstrukcja catosci teksu, majac ustyszang uprzednio historig

W pamigci;
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— dopasowywanie dymkow. Uczniowie shuchaja nauczyciela i czytaja tekst w
dymkach, po czym wybieraja jeden poprawny;

— sekwencjonowanie. Uczniowie sluchaja opowiadanej historii 1 organizuja
czytany tekst w odpowiedniej kolejnosci;

— uczniowie po wysluchaniu opowiadania, czytaja zdania i je weryfikuja jako
prawdziwe lub fatszywe;

— podczas stuchania uczniowie udzielajg odpowiedzi na zadane pytania.
Potwierdzenia swoich odpowiedzi musza wyszuka¢ w tekscie czytanym.

Ellis i Brewster (2014), Wright (1995) podkreslaja, ze dzigki tym ¢wiczeniom

podczas storytellingu uczniowie nabierajg plynnosci i odwagi w czytaniu.

2.3.6 Storytelling a sprawno$¢ pisania

Komunikacja pisemna jest ostatnig sprawnos$cia, ktorg opanowuje osoba uczaca si¢
jezyka. Nie jest naturalng umiejetnoscia, uczacy z pomoca nauczyciela musi jg posigsé.
Wedlug Komorowskiej ,,(...) pisanie jest umiej¢tnoscig stosunkowo najmniej, a
przynajmniej najrzadziej, potrzebng przecigtnemu uzytkownikowi jezyka” (2002,
s.154)

Wedtug Ellis 1 Brewster (2014) techniki ksztalcenia sprawno$ci pisania mozna
podzieli¢ na te, ktore sa forma nasladowania i takie, ktdre sg swobodng kreatywno$cia.
Nasladowanie to technika, wedlug ktoérej uczen pracuje na wyznaczonych przez
nauczyciela modelach zdan, wykorzystujac podane stownictwo 1 struktury
opowiadania oraz robi notatki ze stuchanych historii. Pisanie kreatywne nalezy ¢wiczy¢
z uczniami, zacheca¢ ich do swobodnej wypowiedzi na poziomie réznych gatunkow,
np. dziennika, opisu, reklamy, zaproszenia, plakatu, wiersza, opowiadania i ksigzki.
Historie, ktoére stysza, stuzg im jako baza do pisania opowiadan. Zawieraja one opisy
scenerii, szczegdlowe informacje o postaciach oraz przejrzysta sekwencje¢ akcji.
Wedtug Susan Trostle-Brand i Jeanne M. Donato (2001) storytelling odwotuje si¢ do
wielorakich inteligencji i dlatego uczniowie tatwiej i chetniej angazuja si¢ w proces
pisania. S3a emocjonalnie zaangazowani w proces storytelling, czytaja nowe
opowiadania, pisza swoje, aby méc je opowiedzie¢ jako storytellerzy. Marni twierdzi,
7e stajg si¢ oni autorami i ilustratorami swoich opowiadan. Ellis i Brewster (2014)

wskazuja, ze wazne jest wspieranie umiejetnosci pisania, ktérego uczniowie czesto nie
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lubig. Nauczyciel podczas procesu storytelling — w pierwszym i drugim etapie analizuje
strukture opowiesci, wprowadza stownictwo, ktore moze by¢ wykorzystane w pracy
pisemnej. Powinien réwniez zachgca¢ uczniéw do robienia notatek, a w drugim za$
etapie wspiera¢ tworzenie tekstow o roznym ksztalcie gatunkowym, np. opisow,
instrukcji, listu, plakatu. Bardzo waznym elementem jest wspolpraca migdzy uczniami,

podczas ktérej omawiaja swoje pomysty, planuja i piszag opowiadanie.

2.3.7 Storytelling a kompetencje spoleczne

Martha Hamilton 1 Mitch Weiss (1990, 1993), Marni Gillard (1996), Ann Trousdale
(1990), Lea M. McGee i1 Donald J. Richgels (2004) oraz Ellis i Brewster (2014)
podkreslaja, Ze zaangazowanie ucznidw w storytelling wptywa na wzrost kompetencji
spotecznych uczniéw. Nabierajg oni bowiem pewnosci siebie w dyskusjach z grupa
kolegdbw oraz wystgpieniach przed grupa stuchaczy, rozwijaja opanowanie i
zamitowanie do jezyka, dzigki czemu uczniowie ch¢tnie staja si¢ storytellerami.

Wedtug Margret Genisio i Cathleen S. Soundy (1994), Toma Ericksona (1995),
Jasna M.Meyera (1995), Ellis (1997), Sook-Yi Kim (1999), Olaiya Aina (1999)
oraz Isbell z zespotem (2004) — storytelling zapewnia mozliwo$¢ wspolnego uczenia
si¢ oraz budowania umiejetnosci spotecznych.

Wedtug Maguire (1985) zajecia z metoda storytelling zwigkszaja koncentracj¢ oraz
zdolno$¢ myslenia symbolicznego i metaforycznego, zachgcajg uczniéw do rozwijania
swojej wyobrazni, tworzenia wizualnych obrazéw. Kieran Egan (1986) wyjasnia, ze
najlepiej zapamigtujemy, kiedy wiedza jest przekazana w formie opowiesci, w sposob,
ktory zostaje na dluzej w naszej pamigci. Popiera wykorzystanie opowiesci jako
sposobu organizacji programu nauczania dla dzieci. Hamilton i Weiss (1990) twierdza,
ze aktywny udziat w storytelling jest kreatywnym doswiadczeniem. Uczniowie majg
mozliwo$¢ wyrazenia swoich pomystow 1 doswiadczen oraz wyshuchania tego, co inni
majg do powiedzenia. Wchodza tez w interakcje z nauczycielem i publicznos$cig.

Gensino 1 Sound (1994) podkres$laja, ze tradycja i dziedzictwo kulturowe zawsze
bytly i sg przekazywane poprzez opowiadanie historii, ktorymi mozemy zainteresowac

ucznidow, np. sztukg 1 historig sztuki.
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2.3.8 Przyklady wykorzystania storytelling w nauczaniu jezyka polskiego
jako obcego, odziedziczonego

Storytelling mozna wykorzysta¢ na lekcji jezyka polskiego na wiele sposobow, w
zaleznosci od celu, jaki chcemy osiggna¢, wieku uczniéw, poziomu zaawansowania
oraz kreatywno$ci nauczyciela. Przyktadowe scenariusze lekcji oraz karty pracy ucznia
znajduja si¢ w zatacznikach.

Jako pierwszy przyktad wykorzystania metody storytelling na lekcji jezyka
polskiego przedstawi¢ lekcje w klasie IV Szkoty Polskiej przy Ambasadzie RP w
Londynie. Zajgcia trwaty 4x45 minut, objety grupe uczniéw o duzym zroéznicowaniu
poziomu, wszyscy byli urodzeni w Wielkiej Brytanii. W grupie 20 ucznidéw pigcioro
rozpocz¢lo nauke w szkole polskiej miesiac wczesniej, w jezyku polskim
komunikowali si¢ sporadycznie, tylko w domu. Mimo, Ze ich poziom j¢zyka odbiegat
bardzo od pozostatych uczniow, ze wzgledu na swdj wiek zostali dotgczeni do tej klasy.
Uczniowie o niskim poziomie jezykowym czuli si¢ zawstydzeni, nie chcieli
uczestniczy¢ w zajeciach, poniewaz nie mieli odwagi wypowiedzie¢ si¢ na lekcjach i

czuli si¢ wykluczeni.

Temat lekcji: Jestesmy w krainie bajek i basni.

Cele poznawcze:

— poznanie cech gatunkowych bajek 1 basni;

— nauka 1 utrwalenie wybranych nazw drzew: dab, Swierk, brzoza, sosna;
wyrazow okreslajacych emocje: rado$¢, nadzieja, ulga, smutek, zal, ztos¢,
niech¢¢, niewiara, szczescie, beztroska, przygngbienie, ciekawos$¢, obawa,
ufno$¢, znudzenie, podekscytowanie;

Cele komunikacyjne:

— rozwijanie sprawnos$ci rozumienia ze stuchu globalnego oraz szczegétowego,
mowienia, czytania i pisania;

— rozwijanie koncentracji uwagi, spostrzegawczo$ci, pamigci, koordynacji
wzrokowo- stuchowo- ruchowej;

— rozwijanie kompetencji spotecznych poprzez rozbudzanie w uczniach pewnosci
siebie w komunikacji ustnej na forum klasy;

— rozwijanie inteligencji wielorakiej wedtug teorii Gardnera, w tym inteligencji:
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interpersonalnej (praca w grupach, dyskusje);
cielesno-kinestetycznej (odgrywanie rol, pantomima);
przestrzennej (ilustrowanie wybranej postaci);
jezykowo-werbalnej (opowiadanie bajki, argumentowanie).

Cele wychowawcze:

— rozwijanie kompetencji spotecznych poprzez rozbudzanie w uczniach pewnosci
siebie w komunikacji ustnej na forum klasy;

— wspolprace w grupie podczas tworzenia alternatywnego zakonczenia
opowiadanej historii 1 prezentowania jej za pomoca pantomimy;

— aktywne uczestnictwo w ¢wiczeniach ruchowych i1 odgrywanie rdl postaci z
bajki.

Pomoce 1 materialy dydaktyczne:

— 1ilustracje,

— rekwizyty,

— karty pracy (zatacznik),

— $ciezka dzwigkowa,

— przybory do rysowania i papier,
Czas trwania: 4x45 minut

Metody pracy: metoda storytelling

Scenariusz tej lekcji oraz karta pracy ucznia znajduje si¢ w nastgpnym
podrozdziale. Ponizej zostanie odtworzony przebieg lekcji ze szczegdtowym
omoOwieniem czynnosci nauczyciela i ucznidw. Nauczyciel w tym cyklu czterech
godzin lekcyjnych zaplanowal wykorzystanie metody storytelling, poniewaz chciat
zmotywowa¢ uczniow o najstabszym poziomie jezykowym do aktywnego
uczestnictwa w zajeciach. Na poczatku lekcji uczniowie zostali usadzeni w ksztatcie
litery ‘U’. Takie ustawienie sprzyja lepszemu kontaktowi z grupg. Nauczyciel
rozpoczat od pokazania ilustracji drzew: debu, $wierku, brzozy, sosny pytajac: Czy
znacie te drzewa? Uczniowie podawali nazwy drzew po angielsku, poniewaz nie znali
ich po polsku. W jezyku polskim znali stowo choinka. Nalezy tu podkresli¢, ze jest to
bardzo czeste zjawisko w Szkole Polskiej przy Ambasadzie oraz szkotach polonijnych

réwniez, poniewaz dzieci nie maja zaje¢ z lekcji przyrody, czego konsekwencja jest
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brak slownictwa z obrebu danego przedmiotu. Gdy uczniowie podawali stowa po
angielsku, nauczyciel pokazywat ilustracje i podawat nazw¢ po polsku. Ilustracje
zostaly powieszone na tablicy i uczniowie obok podanych drzew umiescili kartki z
nazwa w jezyku polskim. Nastepnie nauczyciel pokazat ilustracje Czerwonego
Kapturka, zadajac pytanie: Czy wiecie kto to jest? Wszyscy rozpoznali, jednak
uczniowie, ktorzy byli nowi w tej grupie, podali nazwe angielskg (Little Red Riding
Hood). Bajka o Czerwonym Kapturku jest znana we wszystkich europejskich jezykach.
Stuchacze, ktorych kompetencje jezykowe sa stabsze, odwoluja si¢ do wiedzy ze
swojego pierwszego jezyka. Pomaga im to w globalnym i szczegélowym zrozumieniu
tekstu ze stuchu, co w konsekwencji sprzyja ich zaangazowaniu si¢ w zajecia lekcyjne,
poniewaz nie czujg si¢ wykluczeni. Przetamuja swoje bariery jezykowe i z czasem
nabieraja odwagi w komunikowaniu si¢. Nauczyciel odwotal si¢ do znajomosci innych
bajek, uczniowie wymieniali znane im tytuty bajek i basni, podawali tytuty po polsku
i angielsku. Nauczyciel wspolnie z uczniami ustalit, jakie cechy gatunkowe posiada
bajka, jakie wystgpuja w niej postacie oraz jaka jest ich rola edukacyjna.

Nastepnie na schemacie opowiesci wspdlnie analizowali strukture bajki. Schemat
opowiesci zostat zawieszony na tablicy. Znajduje si¢ rowniez w scenariuszu lekcji oraz
karcie pracy. Po takim wstepie nauczyciel rozpoczat swoja opowies¢. W trakcie
opowiadania gestykulowal, postugiwat si¢ mowg ciala, mimika 1 rekwizytami. Na
tablicy pojawialy si¢ ilustracje obrazujace scenografi¢. W trakcie swojego opowiadania
caly czas utrzymywat kontakt wzrokowy ze stuchaczami, a w celu wzbudzenia jeszcze
wickszego zainteresowania robil pauzy i1 zadawat pytania: Jak myslicie, co si¢ teraz
wydarzy? Jakbys si¢ czul, gdybys zobaczyl wilka? Po zakonczeniu pierwszego
opowiadania nauczyciel zapytal, czy stuchacze zauwazyli jakie§ roznice pomigdzy
wersja opowiedziang a wersja oryginalng. Uczniowie z tatwos$cig je wymienili.
Cwiczenie to pomoglo nauczycielowi zdiagnozowaé stopien szczegdlowego
rozumienia ze stuchu, szczegoélnie u uczniow o stabszym poziomie jezykowym.
Cwiczenia te angazowaly uczniéw w aktywne shuchanie oraz skupienie na detalach
podczas stuchania, odwotywatly si¢ do ucznidow o inteligencji muzycznej oraz
inteligencji interpersonalnej (szczegélowe omowienie wielorakich inteligencji

Gardnera znajduje si¢ w rozdziale: 2.5.5., s. 185-191)
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Nastepnie nauczyciel zwrécit si¢ do uczniéw: Wyobrazcie sobie sytuacje, ktora
wydarzyta sie w pierwszej czesci. WyobraZcie sobie dziewczynke. A nawet dalej, stancie
sig nig. Stancie na drodze, posrod drzew, na drodze niby znanej, lecz przemierzanej
samotnie po raz pierwszy. Spojrzcie na tego dziwnego stwora, ktory nagle pojawia sie
przed wami. Chce od was czegos. Niby mity, ale wasze zmysty krzyczq ,,uciekaj!”.
Zobaczcie jego oczy. Zobaczcie, jak on na was spoglgda. Co w nich jest? Czego on
chce? Poczujcie, jak wilk pachnie. Poczujcie to, co wilk chce wam zrobié. Bgdzcie
samotnym Kapturkiem.

Uczniowie za pomocag pantomimy, gestu, mimiki pokazywali swoje uczucia i
emocje. Nastepnie z pomocg nauczyciela na karteczkach zapisywali stowa, ktore
nazywaty ich stany emocjonalne. Po zapisaniu przyczepiali karteczki na tablicy.
Uczniowie podzieleni na kilkuosobowe grupy uktadali ilustracje wedlug kolejnosci, po
takim utozeniu do kazdej sceny dotozyli pasujace drzewa oraz stowo opisujace emocje

w danej scenie.
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”

Rysunek 11. [ustracje do ,,Czerwonego Kapturka”.

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Nauczyciel, aby sprawdzi¢ szczegdtowe rozumienie ze shuchu, wypowiadat jedno
zdanie, ktére wypowiedziata wybrana posta¢ z bajki, uczniowie odgadywali, a po
odgadni¢ciu przypinali zdjecie postaci na tablicy i podpisywali, kto to jest. Nastepnie
nauczyciel zaczat opowiada¢ drugi raz t¢ sama historie. W celu ksztalcenia
szczegotowego rozumienia ze stuchu wprowadzit istotne zmiany w opowiadanej bajce.
Zadaniem ucznidow bylo podniesienie reki, gdy ustyszeli zmiane. Cwiczenie to
angazowalo stuchaczy. Istotne jest jednak to, ze mozna je wykonac, kiedy opowies¢
jest znana uczniom w wersji podstawowej. Po zakonczeniu opowiesci stuchacze w
milczeniu swobodnie poruszali si¢ po klasie, opowiadajac sobie w myslach pierwsza
wersje bajki. Na klasnigcie nauczyciela zatrzymywali si¢, ,,zamarzali w pozie”, w jakiej
znajdowata si¢ ich posta¢ w trakcie ich opowiesci. Nastgpnie przez jakis czas chodzili
krokiem, jakim mogt poruszac si¢ ich bohater. Nauczyciel musiat odgadna¢, kto to jest.
W dalszej czgsci lekcji uczniowie poruszali si¢, wyobrazajac sobie najwazniejsze
wedlug nich wydarzenia. Podchodzili do kolegi/kolezanki, zatrzymywali si¢ w pozie
swojej wybranej postaci 1 méwili zdanie, ktore wypowiedziat ich bohater. Nastgpnym
zadaniem uczniéw bylo narysowanie swojej wybranej postaci. Po narysowaniu kazdy
uczestnik prezentowat swoj rysunek mowiac, dlaczego lubi lub nie lubi swojego
bohatera. Nauczyciel zapisywal zdania na tablicy. Po opisaniu wszystkich postaci
uczniowie wspolnie dyskutowali 1 wskazywali pozytywne oraz negatywne cechy
bohaterow. W dalszej czesci zaje¢ wspdlnie wypelniali schemat opowiesci, wskazujac,
jak rozpoczyna si¢ historia, co si¢ dzieje w drodze do punktu kulminacyjnego, jakie
wydarzenie jest punktem kulminacyjnym oraz kiedy nastepuje rozwigzanie akcji.
Nauczyciel zapytal, jaka nauk¢ mozemy wyciagna¢ z ustyszanej bajki. W celu
ksztattowania plynnosci wypowiedzi oraz poprawnosci jezykowej uczniowie
opowiedzieli ustyszang bajke¢ (przydzielenie glosu jest sygnalizowane podaniem
koszyczka). Rozpoczat ochotnik, nastepnie przekazat trzymany koszyczek wybranej
osobie, ktora kontynuowala historie. Gdy uczniowie opowiedzieli cato$¢, zaczeli
narracj¢ bajki od konca do poczatku. Opowiedzenie historii od konca stanowito
dodatkowa trudnos¢. W dalszej czesci lekcji, w ramach ksztaltowania sprawnos$ci
czytania, kazda grupa uczniow dostata pociety na paski tekst bajki. Zadaniem kazdej
grupy byto poprawne utozenie tekstu w cato$¢. Po utozeniu kazda grupa przeczytata na

glos swoj utozony tekst, pozostate zespoly sprawdzaty jej poprawnos¢. W dalszej
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kolejnosci uczniowie rozpoczgli prace nad ksztaltowaniem najtrudniejszej ze
sprawnosci, czyli wypowiedzi pisemnej. Podzieleni na grupy musieli przygotowaé
nowg wersje Czerwonego Kapturka. Po zapisaniu planu podzielili swojg opowies¢ na
poszczegolne sceny, dobrali odpowiednig lokalizacje oraz mogli wzbogaci¢ swoja
histori¢ o jednga nowa posta¢. W kazdej scenie musieli osadzi¢ odpowiednie drzewa.
Przygotowali akompaniament, scenografie i kazda grupa przedstawita swoja bajke.
Praca w grupach rozwijata kompetencje spoteczne poprzez doskonalenie umiejetnosci
pracy w zespole oraz rozbudzanie w uczniach pewnosci siebie w komunikacji ustnej
na forum klasy.

Nastepnym przyktadem wykorzystania storytelling sa lekcje ze Story Cubes®,
podczas ktorych uczniowie po rzucie wszystkimi kostkami opowiadali historie,
sugerujac si¢ ilustracjami na widocznych $ciankach kostek. Klasa zostata podzielona
na zespoly trzyosobowe. Kazdy z zespotéw otrzymat 3 kostki. Uczestnicy mogli
réwniez przekazywac je sobie, podzieli¢ je miedzy siebie w dowolny sposob lub rzucaé
wszystkimi naraz. Uczniowie rzucali kostkami i uzywali ukazujacych si¢ grafik jako
punktu wyjscia do opowiadania swojej historii. Gdy uczniowie poczuli si¢ pewniej 1
wypowiedzi ich staly si¢ ptynniejsze, wprowadzono nowe zasady, ktére prowadzity do
ustrukturyzowania opowiadan. Kazda kos$¢ zostata przypisana do poszczegdlnych
elementow opowiadania: wstep, rozwinigcie 1 zakonczenie. Dzigki temu uczestnicy
zwracali uwage na budowe opowiadania oraz dobor odpowiedniego stownictwa. Jest
to gra, w ktorej nikt nie wygrywa, w ktorej nie ma ztych odpowiedzi i ktorag mozna
kontynuowac przez dowolng ilo$¢ czasu.

W storytelling do stymulowania kreatywnego budowania opowiesci oraz
rozwijania plynnosci wypowiedzi ustnej mozna uzy¢ kart z ilustracjami. Pierwszy
zestaw kart przedstawial osiem niepowigzanych ze sobg scen (jak w przyktadzie
ponizej rys.12. ,,Z zycia Misia”)

Uczniowie sami uktadali je w kolejnosci i tworzyli opowiadanie. Musieli bra¢ pod

uwage to, aby fakty logicznie uktadaty sie¢ w calos$¢. Kiedy uczniowie tworzyli swoje

62 Story cubes stworzyt Rory O’Connor — irlandzki trener kreatywnosci i tworczego rozwigzywania

probleméw. Dziewieé kostek umozliwia wiele wariantow rozgrywki. Zrodto iKids

https://inventivekids.com/story-cubes/ (data dostgpu28.07.2020)
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opowiesci, czesto wzbogacali je o swoje wlasne do§wiadczenia, dzigki czemu historie
si¢ nie powtarzaly. Cwiczenie to rozwija kreatywnos$¢, ksztattuje sprawnos¢ mowienia

oraz odwage w mowieniu na forum grupy.

Rysunek 12. Ilustracje do serii ,,Z zycia Misia”.

Zrodto: opracowanie wilasne.

Rysunek 13. Przyktad ilustracji do ,,Strasznych opowiesci”.

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Innym przykladem wykorzystania metody storytelling jest lekcja oparta na
ilustracjach, ktdre nie sg ze sobg w oczywisty sposob powigzane. Tak jak przedstawia
rys. 13, ilustracje te sg niejednoznaczne i abstrakcyjne, wzbudzaja zainteresowanie
uczniéw 1 maja duzy potencjal do kreatywnego wykorzystania. W trakcie zajec
uczniowie losowali trzy dowolne karty, na podstawie ktdrych tworzyli historie. Za
pomoca skojarzen, stymulowali swoja wyobrazni¢ i kreatywno$¢. Chcac stworzy¢
ciekawe opowiadanie, musieli mys$le¢, w jaki sposob mozna potaczy¢ wylosowane
karty. Ilustracje wpltywaja zatem na rozwo6j umiejetnosci formutowania wypowiedzi.
Wariantem byla praca w parach, w ktdrych uczniowie musieli stworzy¢ wspolnie
historie. Dzigki takiej formie pracy mlodziez stata si¢ bardziej otwarta i odwazniej si¢
wypowiadata. Taka wspotpraca uczyta dyskutowania i argumentowania, pokazywata,
ze kazdy moze mysle¢ w zupehie inny sposob. W klasach od szkoty podstawowej do
liceum karty te stanowig baz¢ do tworzenia opowiadania.

Kolejnym przyktadem wykorzystania storytelling na lekcji w celu ksztalcenia
komunikacji ustnej oraz pisemnej byly zajecia z kartami tematycznymi do legend
polskich®. Klasa zostala podzielona na mniejsze grupy tak, aby w kazdej byly
maksymalnie cztery osoby. Kazdy uczen otrzymat karty tematycznie zwigzane z
omawianymi legendami. Wybieral jedng z nich. Pierwsza osoba wyktadata swoja karte
na stole przed pozostalymi, méwigc przy tym, w jaki sposob karta ta wedlug niego
kojarzy si¢ z legenda. Pozostate osoby widziaty wytozong karte. Nastgpnie kolejna
osoba musiata rozwina¢ mysl osoby poprzedniej — odnies¢ si¢ do karty lezacej na stole
oraz wylozy¢ jeden obrazek wybrany ze swoich i utozy¢ z nim kolejne skojarzenie.
Uczniowie spisali przygotowang histori¢, jednocze$nie utrwalili tre$¢ legendy. Na
koniec wszystkie zespoly przedstawialy efekty swojej pracy. Uczniowie stali si¢
storytellerami 1 opowiedzieli pozostalym swoja historie.

Nastepnym sposobem wykorzystania opisywanej metody jest przygotowanie kart

tematycznych zwigzanych z ro6znymi doswiadczeniami, miejscami, rzeczami,

63 Autorka pracy jest wspotautorka i redaktorem pomocniczym Legend polskich na A2.Podrecznika dla

dzieci polonijnych i nie tylko pod redakcjg M. Gaze. Z podrgcznika korzysta nie tylko autorka pracy, ale
wszyscy nauczyciele jezyka polskiego w Szkole Polskiej przy Ambasadzie RP w Londynie. Ro6wniez na

ich podstawie autorka przygotowata ilustrowane karty.
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warunkami atmosferycznymi, osobami, zwierzetami itd. Uczniowie zostali podzieleni
na cztero- lub piecioosobowe zespoty, kazdy zespdt wybrat dziesig¢ kart dla siebie,
dopiero po dokonaniu wyboru nauczyciel podat temat, np. "Moja przygoda
wakacyjna”. Uczniowie w kazdej utworzonej grupie wspolnie musieli przygotowaé
opowies¢ o ciekawej przygodzie wakacyjnej w oparciu o swoje karty. Pomocna w
wykonaniu zadania byta lista stéw zapisanych w kolumnach podzielonych na:

— rzeczowniki: wypadek, plaza, muzeum,;

— czasowniki: spa¢, kapac si¢, lowié ryby, zwiedzac;

— nazwy emocji: smutek, rados¢, gniew;

— typy probleméw: relacje z rowiesnikami, rodzina, tgsknota, tolerancja,

samotnosc.

Uczniowie musieli najpierw napisa¢ swoja opowies¢ epizod po epizodzie,
rozwijajac w ten sposob wyobrazni¢ oraz umiejetnos$¢ pisania wiasnych tekstow. W
efekcie prezentowali swojg wypowiedz, ¢wiczac w ten sposdb umiejetno§¢ mowienia
1 inscenizacji. Innym wariantem podniesienia trudno$ci tworzenia opowiesci byto
wybranie 9 kart z ilustracjami, ktore sa podzielone na 3 grupy. Pierwsza z nich byla
wstepem do opowiesci, druga rozwinigciem, a trzecia zakonczeniem. Dzigki temu
opowiadania byly bardziej ustrukturyzowane i pozwalaly uczestnikom ¢wiczy¢
wypowiadanie sig.

Inng formag ¢wiczen szczegdlnie lubiang przez miodziez byta puenta. Uczestnik
wychodzil na sceng, wybierat ilustracj¢ (z trzydziesty rozsypanych ilustracji, ktore byty
niejednoznaczne 1 abstrakcyjne, tak jak na rys.13.) 1 zaczynal swoja wypowiedz.
Dobierat tak dlugo kolejne ilustracje, az doszedt do konca opowiesci. Najwazniejszym
jej elementem byla jednak puenta, ktéra musiata pojawic¢ si¢ na koncu i odnosi¢ si¢ do
catej wypowiedzi. Interaktywna opowies¢ byla doskonata zabawg dla fanow gier

paragrafowych® oraz gier fabularnych®. Grajac w parach, pierwszy gracz brat 3

4 Gra paragrafowa — gra ksigzkowa (gamebook), oparta na wyobrazni gracza, podobna do gry fabularnej,
ale przeznaczona najczesciej dla jednej osoby. Lektura polega na czytaniu opisoéw i dokonywaniu
wyboréw, z ktorych kazdy odsyta nas do innego paragrafu w ksiazce (stad nazwa). Zrodto: Gra

paragrafowa https://paragrafowe.fandom.com/wiki/Gra paragrafowa (data dostepu 28.07.22)

63 Gry fabularne, inaczej RPG (z ang. role-playing game).
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ilustracje z puli czterdziestu. Wybierat jedng z nich, odktadat na bok i zaczynatl snu¢
opowies¢. Jej rozdzial musiat zakonczy¢ si¢ wyborem postaci pomiedzy druga a
trzecig ilustracjg (oczywiscie wybory opisane sg przez gracza pierwszego). Gracz drugi
dokonywatl wyboru, a potem dobieral dwie nowe ilustracje, w wyniku czego musiat
opowiada¢ dalsze losy postaci, konczac swoj rozdziat kolejnym wyborem pomigdzy
dwoma ilustracjami. Zabawa trwata, az do wykorzystania wszystkich ilustracji.
Nastepna modyfikacja byto opowiedzenie historii, jak w podstawowym wariancie. Gdy
storyteller dotarl do ostatniej ilustracji z talii trzydziestu, nie konczyt jej, poniewaz byt
to dopiero jej $rodek. Ostatnia ilustracja stawala si¢ niespodziewanym zwrotem
sytuacji. Narrator kontynuowat opowiadanie, niejako cofajac si¢ ilustracja po ilustracji,
az do tej, od ktorej rozpoczat. Zadanie to uswiadamia uczniom, ze istotg opowiesci jest
spdjna narracja. [lustracje stanowia swoiste stop-klatki, ktore trzeba jako$ powigza¢ na
zasadzie przyczynowo-skutkowej, a do tego trzeba uruchomi¢ wyobrazni¢ i
doswiadczenie.

Ksztatcenie sprawnosci pisania jest najtrudniejszym zadaniem dla nauczycieli.
Wykorzystujac metode storytelling, mozna zacheci¢ ucznidow do wypowiedzi
pisemnej, np. kiedy uczniowie stymulowani ilustracjami zostali zach¢ceni do pisania
sprawozdan. Wybierali ilustracje, ktore przedstawialy rozne miejsca, warunki
atmosferyczne, osoby, pory roku. Nastepnie odwotujac si¢ do nich, musieli
odpowiedzie¢ na pig¢ pytan: Kiedy cos sie wydarzylo? Gdzie to si¢ wydarzyto? Co sie
dziato? Jak byto? Kto brat udziat w zdarzeniu?

Innym przyktadem zaje¢ z wykorzystaniem storytelling byt projekt pt. ,,Moja
straszna opowie$¢”. Celem lekcji bylo ksztalttowanie sprawnosci wypowiedzi
pisemnej, w ramach ktorej uczniowie zostali poproszeni o przygotowanie opowiesci
zgodnej z tematem projektu. Na wstepie nauczyciel spytal, czy uczniowie znajg jakie$
,straszne” opowiadania. Opowiedzial jedng przyktadowa historie, a po jej wystuchaniu
uczniowie wspoOlnie wyabstrahowali elementy strukturalne, poznawcze 1 stylistyczne
opowiesci, takie, jak:

— miejsce 1 czas;

— narracja;

— glowny bohater — protagonista;
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— przeciwnik gléwnego bohatera - antagonista, badz przeciwnos$ci, z jakimi si¢

mierzy;

— fabuta:

zawigzanie akcji zaraz po ekspozycji;
zwroty akcji;

punkt kulminacyjny blisko zakonczenia;
rozwigzanie akcji, epilog;

— uczucia, emocje;

— atmosfera;

— problematyka i wartosci;

— zmiana, ktora zaszta w zyciu, osobowosci bohatera.

Nauczyciel zaprezentowat zestaw kart do storytellingu, ktére zawieraty kluczowe
elementy konstrukcyjne opowiadania, takie jak miejsce i1 czas akcji, narracja, gtowny
bohater — protagonista, przeciwnik glownego bohatera - antagonista, badz
przeciwnosci, z jakimi si¢ mierzy fabula (rys.14). Uczniowie mieli za zadanie
przyporzadkowac karty do poszczegolnych czgsci opowiesci na schemacie. Nastgpnie
nauczyciel wprowadzil schemat opowiesci (rys.15), ktéory zawieral opisy
poszczegodlnych etapow historii, takich jak wstep, epilog, punkt kulminacyjny itp.
Wspdlnie z uczniami umiescili odpowiednie karty na schemacie, co pozwolito im lepiej
zrozumie¢ strukture opowiadania.

Struktura opowiadania w formie piramidy, znana tez jako piramida Freytaga, jest
klasycznym narz¢dziem wykorzystywanym w analizie i budowie narracji literackiej.
Zostata ona opracowana przez niemieckiego dramaturga Gustava Freytaga w jego
pracy z 1863 roku pt. ,,Die Technik des Dramas” (Technika dramatu). Piramida
Freytaga sktada si¢ z pieciu gléwnych czeéci: ekspozycja, zawigzanie akcji,

kulminacja, opadanie akcji oraz puenta. Przedstawiajg to rysunki nr. 14 1 15.
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Rysunek 14. Katry do storytellingu.

Zrbdlo: opracowanie wilasne.
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Rysunek 15. Struktura opowiadania.

Szezyl: co jest
najbardziej
ekseylujgeym
punktem
opowiedci?

Wspinaczka:
¢o dzigje sigw
drodze do punkm
kulminacyjnego
opowiesci?

Schodzenie:

co dzicje sigw
drodze do konca
opowiesci?

Nowa Baza: jak
koniczy opowiesei?
Jakie sg roznice
miedzy poczgtkiem i

Baza: jak rozpoczyna 5 e
J poczyng koficem opowiedei?

sie opowiesc?

Zroédto: opracowanie wlasne na podstawie Die Technik des Dramas (Freytag, 1863).

Nastepnie uczniowie wspolnie dyskutowali, jakie cechy wyrdzniaja ,,straszng
opowies¢” od innych, ktore wezesniej poznali na lekcji. W dalszej czesci dostali kartg
pracy, gdzie zostaty opisane cechy strasznej opowiesci®®:

— zwykle akcja dzieje si¢ noca,

— juz od poczatku wzbudza zainteresowanie czytelnikow,

— akcja jest dynamiczna, petna niepewnosci,

— zawiera wiele stow okreslajacych nasze odczucia sensoryczne, tj. smak, wech,

dotyk,

— zawiera slownictwo dynamizujace tekst opowiadania,

— zdania sg krotkie,

— zawiera dialogi,

— Jest tajemnicza, przerazajaca.

66 Karty pracy ,,Strasznej opowiesci” wykonane przez autorke pracy znajduja si¢ w zalaczniku.
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W dalszej kolejnoéci uczniowie otrzymali karte nr 267, na ktérej musieli wybraé i
wpisac nastepujace informacje: czas akcji, miejsce akcji i opis miejsca akcji, warunki
atmosferyczne oraz okresli¢ nastrd] wydarzen. Wyboru tego dokonywali za pomoca
losowania kart z ilustracjami przedstawiajacymi roézne tajemnicze miejsca i warunki
atmosferyczne. Uczniom przedstawiono réwniez rézne dzwigki, ktorych celem byto
zainspirowanie do pisania ich wlasnej strasznej opowiesci. Nastgpnie uczniowie
otrzymali wigksze karty z pustymi miejscami. Musieli wypeli¢ wylosowanymi
kartami, ktore przedstawialy rézne postacie, oznaczona jako nr 3%, W karcie dokonali
opisu swoich trzech bohateréw, nadajac im imiona. Ch¢tni uczniowie otrzymali
mozliwo$¢ narysowania i opisania swojej jednej postaci. Po wyborze i opisaniu
bohaterow przystapili do losowania kart z ilustracjami dziwnych/magicznych
przedmiotow, ktore powinny pojawi¢ si¢ w opowiesci. Po wyborze uczniowie
otrzymali karte pracy nr 4%, na niej jeszcze raz w skrocie opisali miejsce akcji,
wybranych bohateréw, przedmiot oraz w zarysie przedstawili problem, ktory pojawi
si¢ w ich opowiesci. W trakcie pracy nauczyciel kontrolowal wykonywanie zadania i
pomagat w miar¢ potrzeby. Chetne osoby czytaty swoje opisy. W dalszej kolejnosci
uczestnicy dyskutowali, jak powinien wyglada¢ poczatek opowiesci, kiedy mozna
wprowadzi¢ problem. Po takiej dyskusji uczniowie otrzymali karte pracy nr 67°, na
ktorej nalezato wpisa¢ informacje¢ dotyczaca poczatku, srodka oraz zakonczenia ich
opowiesci.

Dostali do wyboru zdjecia, ktore przedstawiaty miejsce akcji, $ciezke dzwigkowa
oraz przyktady wstepu, ktoére mogli wykorzystac:

— Pewnego razu............

— Dawno, dawno temu............

— Setki lat temu............

— W czasach, ktére pamigtaja juz tylko najstarsze drzewa.......

— Za gbrami, lasami w samym sercu puszczy..............

67 Karta pracy znajduje si¢ w zataczniku
%8 Karta pracy znajduje si¢ w zataczniku
%9 Karta pracy znajduje si¢ w zataczniku

"0 Karta pracy w zataczniku
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— W dawnych, bardzo dawnych czasach.....
Otrzymali stowniczek stéw dynamizujacych akcje’':
— gdy nagle

— przechodzac

— wrazz

— wylonit si¢

— to nie moglo trwa¢ dtuzej niz kilka sekund
— najgorsze mialo jeszcze przyjs¢

— od niepami¢tnych czasow

— nieoczekiwanie

— jednocze$nie

— pomimo tego

Otrzymali réwniez karte stow laczacych,’? a nauczyciel omoéwit role podanych tam

stow. Byly to spdjniki, rozbudowane przyimki i okoliczniki czasu.
— podczas gdy
— dlatego
— nastegpnie
— w trakcie

— nastgpnego dnia.

Nauczyciel przypomnial o emocjach, ktéore musza towarzyszy¢ opowiadaniu.

Uczniowie dostali karty z bankiem sléw opisujacych rézne emocje’”, oto kilka

przyktadowych:
— strach
— duma
— przerazenie
— zachwyt
— zdenerwowanie

— zmartwienie.

" Karta pracy w zalaczniku
2 Karta pracy znajduje si¢ w zataczniku

73 Karta pracy znajduje si¢ w zataczniku
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Nauczyciel przypomnial o roli dialogu w opowiadaniu i o sposobie jego zapisu.

Rozdat réwniez karty z przykladowym zakoficzeniem’™ np.:

Ten strach (i rado$¢) beda pamigta¢ do konca zycia.

Nic nie zrobilo na nich takiego wrazenia, jak wypadki tego lata!

Taka podroz bytaby wspaniata!

Brakowalo tak niewiele, a staloby si¢ ogromne nieszczgsécie. Kryjowke
Jednookiego wkrotce odkryta policja, a on sam wyladowat w wiezieniu.
Natomiast ich czworka? Nigdy wigcej nie poszia na wagary.

Radosci 1 tancom nie bylto konca.

Scenariusz tych lekcji jest zgodny z badaniami Penny Ur (2016), ktora twierdzi, ze

sg trzy bardzo wazne zrodla wspomagajace nauke jezyka obcego w warunkach klasy

jezykowej: zdjecia, historie i gry. Za ich pomoca uczniowie przez zabaw¢ angazujg si¢

w proces nauki jezyka obcego. Tak dlugo, jak stuchacze sg zainteresowani lekcja,

odbieraja ja jako ciekawa, beda bra¢ aktywny udziat w procesie nauczania.

Umiejetnos¢ uczenia si¢ rosnie zatem dzigki odwotywaniu si¢ do emocji (Ur, 2016, s.

25 - 65).

Ponizej znajdujg przyktadowe scenariusze lekcji, ktore zostaly przeprowadzone

podczas badania ilosciowego.

Scenariusz lekcji: Bash o Czerwonym Kapturku.

Temat: Jestesmy w krainie bajek i basni.
Wiek: Klasa IV, poziom A2.
Cele:

Cele poznawcze:

poznanie cech gatunkowych bajki i basni;

roznice miedzy bohaterem pozytywnym a negatywnym, okre§lanie
pozytywnych i negatywnych cech charakteru;

pojecie moratu;

rozwijanie myslenia przyczynowo-skutkowego;

74 Karta pracy znajduje si¢ w zataczniku
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rozwijanie kompetencji leksykalnej: utrwalenie i nauka slownictwa;
wybranych nazwy drzew: dab, §wierk, brzoza, sosna;
stownictwa okreslajagcego emocje i uczucia: rado$¢, nadzieja, ulga, smutek, zal,
ztos¢, niecheg¢, niewiara, szczeScie, beztroska, przygnegbienie, ciekawosc,
obawa, ufno$¢, znudzenie, podekscytowanie.
Cele komunikacyjne:
doskonalenie  sprawno$ci rozumienia ze stuchu globalnego oraz
szczegbdtowego, mowienia, czytania i pisania;
rozwijanie koncentracji uwagi, spostrzegawczosci, pamig¢ci, koordynacji
wzrokowo- stuchowo- ruchowej;
rozwijanie kompetencji spotecznych poprzez rozbudzanie w uczniach pewnosci
siebie w komunikacji ustnej na forum klasy;
rozwijanie inteligencji wielorakiej wedlug teorii Gardnera, w tym inteligencji:
interpersonalnej (praca w grupach, dyskusje),
cielesno-kinestetycznej (odgrywanie rol, pantomima),
przestrzennej (ilustrowanie wybranej postaci),

jezykowo-werbalnej (opowiadanie bajki, argumentowanie).

Cele wychowawcze:

rozwijanie kompetencji spolecznych poprzez rozbudzanie w uczniach pewnosci
siebie w komunikacji ustnej na forum klasy;

zacheta do wspolpracy w grupie.

Pomoce i materialy dydaktyczne:

ilustracje,

rekwizyty,

karty pracy, zatacznik,

$ciezka dzwigkowa,

przybory do rysowania i papier,

karteczki z literkami P, F.

Czas trwania: 4x45 minut

Metody pracy: metoda storytelling

Przebieg lekeji:
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Etap 1. Czes$¢ wstepna (nazywang ,,refleksja’), jest to czas przed storytellingiem,

naprowadzenie na tematyke lekcji:

1.

Uczniowie siedzg w ustawieniu ,,U”. Nauczyciel pokazuje ilustracje debu,
sosny, $§wierku, brzozy i pyta: Czy znacie te drzewa? Nauczyciel podaje
poprawne nazwy i zapisuje je na tablicy, wieszajac obok ilustracje.
Nauczyciel pokazuje wizerunek Czerwonego Kapturka i pyta: Czy znacie te
bajke? Jakie jeszcze znacie bajki? Uczniowie podajg tytuly bajek w jezyku
angielskim 1 polskim.

Nauczyciel pyta: Prosze powiedzcie, jakie cechy posiada bajka? Uczniowie
odpowiadaja, ze np. wystepuja w niej zwierzeta, wystepuja tez ludzie,
fantastyczne zdarzenia, jest moral, nauka ogdlna.

Nauczyciel zadaje pytanie: Jaka jest rola bajek? Po co stucha sie bajek?
Uczniowie odpowiadaja, ze bajka uczy nas, przekazuje wazne wskazowki, jak
nalezy postepowac.

Nauczyciel zapisuje notatke na tablicy i uczniowie przepisuja: Bajka: to krotki
utwor pisany wierszem lub proza; zawiera nauke moralng; bohaterami sg
zwierzeta, ludzie, ro$liny i1 przedmioty; opisuje ludzkie zachowania i
charaktery Styl bajek jest gawedziarski, czasem potoczny. Rozrézniamy bajki
zwierzece, w ktorej przedstawione zwierzeta wystepuja jako przyktady
okreslonych typow ludzi i ich zachowan oraz bajki narracyjne, gdzie osoba
mowigca to narrator, wydarzenia uktadajg si¢ w fabute, ktora sktada sie¢ z kilku
do kilkunastu watkéw, opisuje wydarzenia realne, fikcyjne lub fantastyczne.
Bohaterami bajek moga by¢ ludzie, a takze zwierzeta, przedmioty 1 zjawiska,
ktore przedstawiaja rozne typy ludzi, cechy charakteru lub przeciwstawne
poglady.

Nauczyciel zwraca si¢ do uczniéw: Czy wiecie, jak jest zbudowana bajka?
Uczniowie odpowiadaja, ze jest poczatek, rozwiniecie akcji, zakonczenie.
Zadaje pytanie: Czy wiecie kto to jest narrator?

Nauczyciel przedstawia schemat bajki - opowiadania (rysunek nr. 15)
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Etap 2. Cz¢s$¢ praktyczna (podczas storytellingu):

1.

Nauczyciel przypina ilustracje do tablicy i prosi, aby uczniowie usiedli w
ustawieniu ,,U”. Gdy wszyscy zajmg swoje miejsca, nauczyciel zaczyna
opowiada¢ pierwszy raz legend¢. W trakcie opowiadania postuguje si¢
zdjeciami lub przyniesionymi rekwizytami. W trakcie opowiadania zadaje
pytania (przyktadowe pytania):

- Powiedz, jak bys sie czut, gdybys zobaczyt wilka?

- Co moze zrobi¢ wilk?

- Jak myslicie, co bedzie dalej?
Po zakonczeniu pierwszego opowiadania nauczyciel stara si¢ wywota¢ w
uczniach emocje towarzyszace postaciom bajki, poprzez zachete do
wyobrazenia sobie sytuacji dramatycznych.
WyobrazZcie sobie dziewczynke. A nawet dalej, stancie si¢ nig. Stancie na
drodze, posrod drzew - drodze ktorq znacie,j, lecz idziecie nig samotnie po
raz pierwszy. Spojrzcie na tego dziwnego stwora, ktory nagle pojawia sie
przed Wami. Chce od Was czegos. Niby mily, ale wasze zmysty krzyczq
,uciekaj!”. Zobaczcie jego oczy. Zobaczcie, jak on na Was spoglgda. Co w
nich jest? Czego on chce? Poczujcie, jak wilk pachnie. Poczujcie to, co wilk
chce wam zrobié. Bgdzcie samotnym Kapturkiem! Pokazcie mimikq i gestem
swoje uczucia. Nastgpnie uczniowie z pomocg nauczyciela nazywajg i
zapisujg swoje uczucia na kartkach, ktore pozniej przyczepiaja do tablicy.
Pojawiajg sig¢ tu takie stowa: btaganie, strach, przerazenie, zdziwienie, prosba,
zto$¢, rado$¢, znudzenie.
Uczniowie podzieleni na kilkuosobowe grupki uktadaja ilustracje wedtug
kolejnosci, nastgpnie nauczyciel rozdaje uczniom ilustracje wybranych drzew.
Dzieci umieszczaja drzewa przy odpowiedniej ilustracji obrazujacej scenke
oraz karteczke ze stowem opisujacym emocje, ktére moga tam panowac.
Nauczyciel wypowiada jedno zdanie, ktore wypowiedziala wybrana posta¢ z
bajki, uczniowie odgadujg t¢ postac. Nauczyciel przyczepia zdjecie postaci na

tablicy i podpisuje, kto to jest.
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7. Nauczyciel opowiada jeszcze raz histori¢, zmienia jednak pewne wydarzenia,
uczniowie w trakcie opowiadania podnosza reke, kiedy stysza wprowadzong

zmiang.

Etap 3. Czg$é poglebionej ,refleksji”. Cwiczenia po zakonczeniu storytelling:

1. Uczniowie chodzg w ciszy po klasie i w mys$lach opowiadajg sobie pierwsza
wersje historii. Na podany znak przez nauczyciela zatrzymuja si¢ ,,zamarzaja”
w pozie, w jakiej znajduje si¢ ich wybrana posta¢. Nastepnie poruszajg si¢
krokiem wybranej postaci, np. tak jak chodzi wilk, babcia itd.

2. Uczniowie dalej poruszaja si¢ swobodnie po klasie i wyobrazajg sobie
najwazniejsze wedlug nich wydarzenie w bajce. Na sygnal zatrzymuja si¢ i
nauczyciel zadaje pytanie: Co ta postac¢ zrobita/powiedziata/co moze
powiedzie¢? Uczniowie odpowiadaja jednym zdaniem.

3. Uczniowie dalej swobodnie poruszaja si¢ po klasie i podchodzg do siebie
nawzajem, odgrywaja role wybranej postaci z bajki 1 wypowiadaja wybrane
zdanie.

4. Nastepnie uczniowie na kartce papieru rysuja swojg wybrang postac.

5. Po narysowaniu méwig, dlaczego lubig te¢ posta¢ lub jej nie lubig. Wazne jest,
aby kazda posta¢ byla w ten sposdb opisana. Nauczyciel zapisuje zdania na
tablicy. Nastepnie uczniowie glo$no czytajg wszystkie napisane zdania.

6. Uczniowie przepisuja zdania na kartke obok rysunku. Po jednej stronie
zapisujg, dlaczego lubig wybrang postac, po drugiej - czemu kto$ nie lubi tej
postaci. Dyskutuja, ktora postac jest pozytywna, a ktéra negatywna.

7. Nauczyciel pyta, jaki mozna wyciagna¢ wniosek z ustyszanej historii.

8. Przykladowe odpowiedzi ucznidw: stuchaj mamy, nie rozmawiaj z obcymi, nie
zbaczaj ze sciezki.

9. Uczniowie stojacy w kregu opowiadaja ustyszana histori¢, podajac sobie
koszyczek Kapturka. Rozpoczyna pierwszy uczen, nast¢gpnie podaje koszyczek
do wybranego uczestnika zaje¢ i ten kontynuuje opowiadanie bajki. Gdy
uczniowie dochodzg do konca, zaczynaja opowiadanie od konca do poczatku.

Nauczyciel pyta, co 1 dlaczego chcieliby zmieni¢ w ustyszanej bajce.
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10. Zespoty ucznidéw dostaly tekst poznanej bajki, muszg utozy¢ z nich poprawnie
calg historie. Nastepnie uczniowie w grupach przygotowuja nowa wersje
Czerwonego Kapturka, zapisuja plan swojej historii.

11. Uczniowie z pomocg nauczyciela dziela swoje historie na poszczeg6lne sceny,
dobieraja odpowiednig lokalizacj¢ oraz postacie. Wazne, aby w kazdej
lokalizacji wystepowaly poznane drzewa. Kazda grupa jest odpowiedzialna za
swoja historie. W zespotach przygotowuja akompaniament, budujg scenografie
1 ¢wiczg przedstawienie historii. Po kilku prébach przedstawiaja ja na forum
klasy. Pozostali uczniowie odgaduja zmiany, jakie wprowadzita grupa.

Praca domowa: Uczniowie w ustalonych grupach muszg przygotowaé i napisaé

dialogi postaci, ktory pojawi si¢ w ich nowej wersji Czerwonego Kapturka, ktorego

plan napisali na lekcji

Scenariusz lekeji: Legenda o Liczyrzepie, duchu Gor Karkonoszy .

Temat: Spotkanie z legendq Liczyrzepa — duch Gor Karkonoszy.

Wiek: klasa IV, poziom A2/B1.

Cele:

Cele poznawcze:

— doskonalenie sprawnos$ci rozumienia ze stluchu, skupienie na detalu-szukanie
specyficznej informacji;

— nauka i utrwalenie wybranych nazw geograficznych (Karkonosze, zamek
Karkonosza) oraz stownictwa zwigzanego z opowiescig (np. bestia, pazury,
z¢by);

— nauka 1 utrwalenie wyrazow okreslajacych emocje: rado$¢, zios¢, strach,
zaskoczenie, mito$¢, zal, tesknota, nadzieja, niepokdj, podziw, zmeczenie, ulga;

Cele komunikacyjne:

— zwrdcenie uwagi na poprawnos¢ gramatyczng wypowiedzi, proby ukladania
dhuzszych wypowiedzi ustnych;

— stopniowanie przymiotnikow;

75 Karta pracy ucznia oraz ilustracje z linkiem do $ciezki dzwigkowej znajduje si¢ w zatgczniku
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— rozwijanie kompetencji leksykalnej: utrwalenie i nauka stownictwa zwigzanego
Z opisem 0sOb oraz miejsc;

— utrwalenie struktur jezykowych zwigzanych z opisem os6b 1 miejsc,
wyrazaniem opinii;

— rozwijanie inteligencji wielorakiej wedtug teorii Gardnera, w tym inteligencji:

muzycznej (nasladowanie dzwigkow wiatru).

interpersonalnej (praca w grupach, dyskusje).
cielesno-kinestetycznej (odgrywanie rol, pantomima).
przestrzennej (ilustrowanie komiksu).

jezykowo-werbalnej (opowiadanie legendy, argumentowanie).

Cele wychowawcze:

— rozwijanie kompetencji spotecznych poprzez: rozbudzanie w uczniach
pewnosci siebie w komunikacji ustnej na forum klasy, wspotprace w grupie,
argumentowanie wtasnych racji,

— rozwijanie poczucia estetyki w tworzeniu wilasnych tekstow stuzacych
komunikacji miedzyludzkie;.

Pomoce 1 materialy dydaktyczne:

— 1ilustracje,

— rekwizyty,

— karty pracy,

— $ciezka dzwickowa

— film dokumentalny,

— Kkarteczki z literkami P, F.
Czas trwania: 4x45 minut.

Metody pracy: metoda storytelling.

Przebieg lekcii:

Etap 1. Cze$¢ wstepna (nazywang ,,refleksja”), jest to czas przed storytellingiem,
naprowadzenie na tematyke lekcji:
1. Nauczyciel rozpoczyna dyskusje 1 zadaje pytania:
— Czy byliscie w polskich gorach?
— Jesli tak, to gdzie?
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— Jakq mieliscie pogode w gorach?

— Jak sq wasze wrazenia z pobytu w gorach?

Dyskusja ma na celu zainteresowanie i przygotowanie uczniow do tematu
lekcji.

Nauczyciel pokazuje mape Polski oraz wskazuje, gdzie znajduja si¢ gory
Karkonosze.

Daje uczniom konturowg mape¢ Polski z zaznaczonym pasmem gorskim.
Nauczyciel na mapie pokazuje i przypomina, gdzie jest potnoc, potudnie,
wschod 1 zachod. Uczniowie wklejaja do zeszytu mapki i zaznaczajg miejsce,
gdzie sg Karkonosze oraz gdzie jest poinoc, potudnie, wschod i zachod.
Pokazuje krotki filmik o Karkonoszach’®.

Podaje tez krotki opis gor, ktory uczniowie przepisuja do zeszytu: Karkonosze
to najwyzsze pasmo Sudetow, tworzqce naturalng granice miedzy Polskq i
Czechami. Sq stosunkowo wysokie, siggajqg 1600 m n.p.m. Lgczq sie one z
mniejszymi gorami, takimi jak Gory Izerskie czy Rudawy Janowickie. Stoki
gor, porosnigte w dolnych partiach lasami Swierkowymi, sosnowymi,
bukowymi i brzozowymi, w gornych zas kosodrzewing i roslinnoscig alpejskq,
sq dosyc¢ strome. Duzy obszar Karkonoszy nalezy do Karkonoskiego Parku
Narodowego.

Cwiczenia 1 i 2 powyzej majg na celu zainteresowanie uczniéw tematem i
poszerzenie ich wiedzy na temat geografii Polski.

Nauczyciel, nawigzujac do poprzedniej lekcji, zadaje pytanie uczniom:

Co to jest legenda? Wspolnie z nimi zapisuje na tablicy notke: Legenda to
opowies¢ dotyczqca Zycia Swietych, bohaterow lub jakichs wydarzen
historycznych, z motywami fantastyki i magii. Jest to zmyslona Ilub
przesadzona historia dotyczqca stawnych ludzi, miejsc albo zdarzen
historycznych.

Nauczyciel kieruje pytanie do ucznidw: Jakie cechy gatunkowe posiada

legenda? Uczniowie wspdlnie podaja cechy legendy. Nauczyciel zapisuje

76 Karkonoski Park Narodowy
https://www.youtube.com/watch?v=egmA YkPWvb8&ab_channel=AgencjaStudioW data dostepu

10/10/20
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podane cechy na tablicy. Cechy gatunkowe legendy (przyktadowe
odpowiedzi):

- Zawiera pomieszanie prawdy historycznej z fikcjg i fantazjg,
pojawiajq si¢  postacie historyczne (jakis krol) i bohaterowie
fantastyczni (np. smok), fantastyczne wydarzenia.

- Pojawiajq si¢ miejsca, np. miasta, zamki itp., ktore istniejg naprawde.

- Wystepuje walka dobra ze ztem.

- Autor jest anonimowy.

5. Nauczyciel zadaje pytanie: Jakie poznalismy juz legendy? Przyktadowe
odpowiedzi uczniéw: Legenda Wars i Sawa.

6. Nauczyciel prosi uczniow o wskazanie wymienionych cech w poznanych
legendach. Cwiczenie 3, 4, 5, 6 powyzej sa powtorzeniem wiadomosci z
poprzednich lekcji. Nauczyciel wprowadza nowe stownictwo, pokazujac
ilustracje, podaje tez krotkie wyjasnienie stowa:

— Karkonosze — gory w potudniowej Polsce;

— zamek — mieszka w nim krol;

—  ksigze — czlonek rodziny krolewskiej,; syn krola;

— dworzanin — osoba mieszkajgca w patacu, na zamku;

— porwac — uprowadzi¢/ zabrac silg;

— rycerz — zotnierz w dawnych czasach.

Stowa z opisem zapisuje na tablicy. [lustracje znajduja si¢ w zataczniku.

7. Nauczyciel wyjmuje rekwizyty zwiazane z legendg i zadaje pytanie: Czy juz

domyslacie sig, co bedzie tematem dzisiejszej legendy? Celem jest

zainteresowanie uczniow tematem lekcji.

Etap 2. Cz¢s$¢ praktyczna (podczas storytellingu):

1. Nauczyciel przypina ilustracje do tablicy i prosi, aby uczniowie usiedli w
ustawieniu ‘U’. Gdy wszyscy zajmg swoje miejsca, nauczyciel zaczyna
opowiada¢ pierwszy raz legend¢. W trakcie opowiadania postuguje si¢
zdjeciami lub przyniesionymi rekwizytami. Zadaje pytania. Przyktadowe
pytania: Prosze, powiedz, jak bys si¢ czul, gdybys znalazt si¢ w zamku

Karkonosza? Jak myslicie, co bedzie dalej?
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2. Po zakonczeniu pierwszego opowiadania nauczyciel zadaje pytanie, jakie s

dzwigki, gdy wieje wiatr: slaby, silny, wichura. Uczniowie nasladuja
brzmienie réznych typow wiatru. Celem ¢wiczenia jest kontrolowanie
aktywnego stuchania.

Uczniowie zostajg podzieleni na 5 grup po 5 0so6b. Nauczyciel rozdaje kazde;j
z grup te same karty ilustracji do legendy i prosi o ich poprawne utozenie,
zgodnie z wydarzeniami. Kazda grupa przypina swoje zdjecia na tablicy.
Wszyscy poréwnuja, czy ilustracje zostaly poprawnie ulozone. Ilustracje
znajduja si¢ w zalgczniku II. do kart pracy. Celem ¢wiczenia jest sprawdzenie,
czy uczniowie zrozumieli tekst legendy po pierwszym jej opowiedzeniu.
Nauczyciel opowiada jeszcze raz t¢ samg legende i1 prosi, aby w trakcie
ponownego opowiadania legendy uczniowie nasladowali wiejacy wiatr
podczas przemian Karkonosza. Réwniez w trakcie opowiadania robi pauze i
prosi o pokazanie technika ,,stop-klatka’ danej sceny, np.: Karkonosz zobaczyt
dziewczyne. Zakochal sie w niej. Ksigze wyjgl miecz i zaczgl walczyc.
Karkonosz na polach znalazt rzepe. Karkonosz zamienit si¢ w bestie o wielkich
pazurach i ostrych zebach.

Wszystkie te ¢wiczenia majg zaangazowac uczniow w aktywne shuchanie,

podczas stuchania skupienie si¢ na detalu.

Etap 3. Cze$é konicowa, cze$é poglebionej refleksji. Cwiczenia po zakonczeniu

storytelling:

l.

Nauczyciel mowi jedno zdanie, ktére wypowiedziata wybrana posta¢ z
legendy i prosi, aby uczniowie jg odgadli, np. Tu bedzie Twoj dom, zostaniesz
tu ze mnqg. Zamek jest pusty, ciemny, nikt tu nie mieszka. Kto bedzie o nas
dbat? Gdy uczen udziela poprawnej odpowiedzi, nauczyciel przyczepia
zdjecie postaci na tablicy i podpisuje, kto to jest.

Uczniowie chodzg w ciszy po klasie i w myslach opowiadajg sobie historie¢.
Na podany przez nauczyciela znak zatrzymuja si¢ i ,,zamarzaja” w pozie, w
jakiej znajduje si¢ ich wybrana postac.

Uczniowie dalej poruszaja si¢ swobodnie po klasie i wyobrazajg sobie
najwazniejsze wedtug nich wydarzenie w legendzie. Na sygnat zatrzymujg si¢

1 nauczyciel zadaje pytanie: Co twoja postac robi/zrobita /powiedziata /co

108



moze powiedzie¢? Uczniowie odpowiadaja jednym zdaniem, np. Karkonosz
liczy rzepy.

4. Uczniowie dalej swobodnie poruszajg si¢ po klasie i podchodzg do siebie
nawzajem, odgrywaja role wybranej postaci z legendy 1 wypowiadaja
wybrane zdanie, druga osoba musi odgadna¢, kto to jest.

Cwiczenia 14 sprawdza, czy uczniowie stuchajac, ,,wyltapuja” szczegoly.

5. Nastepnie uczniowie na kartce papieru rysuja swojg wybrang posta¢. Po
narysowaniu moéwia, dlaczego lubig te posta¢ lub jej nie lubig. Nauczyciel
kieruje dyskusja.

6. Nauczyciel prosi o odpowiedzi zgodnie z ustyszanym tekstem, czy podane
zdanie jest prawdziwe (P), falszywe (F). Uczniowie odpowiadajg za pomocg

podniesienia karteczki z literkg P lub F.

Tabela 9. Pytania prawda-falsz do ¢wiczenia nr. 6.

0. Dobrogniewa mieszkata w gorach Tatrach.

—_—

. Dobrogniewa byta gospodynig w zamku.

. Dziewczyna byta zakochana w Karkonoszu.

. Karkonosz byt duchem gor.

. Dobrogniewa zostata porwana przez Mieszka.

. Zamek Karkonosza byt we wnetrzu Sniezki.

. Dziewczyna byla szcz¢sliwa w zamku Karkonosza.

. Karkonosz zamienit si¢ w wiatr.

. Duch gor wiedziat o wystanym liscie.

O 0| | O | K~ W N

. Mieszko byt zajety liczeniem rzep.

| | | | om|om| om| | | |
< | v e e e | e e e

10. Karkonosz i Dobrogniewa uciekli z zamku.

Zrbdlo: opracowanie wlasne.

Cwiczenie sprawdza rozumienie ze shuchu.

7. Nauczyciel zwraca si¢ do uczniow: Prosze postuchaj i powiedz, ktore stowa
nie pasujq. Nastepnie zaznacz w tabelce. Uczniowie sluchaja nagrania, w
ktérym lektor czyta szeregi stow.

Przyktad: Szczycie, szczycie, szczycie, szczycie, szycie, szczycie

109



a. Szli, szli, szyli, szli, szli, szli
b. Schowac¢, schowaé, schowacé, chowacé, schowac, schowaé
c. Ukryte, wyryte, ukryte, ukryte, ukryte, ukryte
d. Opadta, opadla, opadta, opadta, opadta, padta
Piorunami, piorunami, runami, piorunami, piorunami, piorunami
f. Kosci, kosci, kosci, osci, koSci, kosci, kosci

g. Podziemnych, podziemnych, podziemnych, podziemnych, ziemnych,
podziemnych

h. Mgta, mgta, mgla, mgta, mgta, mgta,

1. ZaSwiecilo, $wiecilo, zaswiecilo, zaswiecilo, zaswiecilo, zaswiecito

J.  Zamarzto, zamarzto, zamarto, zamarzto, zamarzlo, zamarzto

Tabela 10. Tabela do ¢wiczenia nr. 7 na rozroznianie spoiglosek.

szczycie szczycie szczycie szczycie szycie x

szczycie

o R Q| | | K| W N =] O

10

Zrodto: opracowanie wiasne.

Powyzsze ¢wiczenie ma na celu ksztattowanie stluchu fonematycznego, dzieki
zestawianiu wyrazoéw o niewielkich réznicach fonetycznych.

8. Uczniowie siedza ponownie w ustawieniu ‘U’. Nauczyciel prosi uczniow o
opowiedzenie ustyszanej legendy. Zaczyna pierwszy uczen z ustawienia ‘U’,
podaje szmaciang pitke do wybranego przez siebie kolegi/kolezanki i ta osoba
opowiada dalej legend¢ (az do zakonczenia). Gdy dojda do konca, kontynuuja

opowiadanie od konca do poczatku. Cwiczenie to ma na celu ksztalcenie
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ptynnosci wypowiedzi ustnej ucznidw oraz sprawdza zapamigtanie uslyszanej

legendy.

Nauczyciel wiesza ilustracje zamku na tablicy 1 prosi: Na podstawie ustyszanej

legendy oraz ilustracji prosze opiszcie, jak wyglada zamek.

9. Nauczyciel wiesza ilustracje Karkonosza na tablicy i prosi: Na podstawie

ustyszanej legendy oraz ilustracji prosze powiedzcie, jak wyglgdat Karkonosz.

10. Cwiczenia 8, 9 i 10 maja na celu rozwijanie wypowiedzi ustnej.

11. Nauczyciel zwraca si¢ do ucznidow (uczniowie pracuja na karcie, ktora juz

otrzymali): Prosze, wstawcie stowa z ramki w zdania:

Karkonoszach, rzepy, zamienit sig, ksigze, dworzanie, czarami, zawial, bestia,

skarb, gora, w srodku, mieszkat

Przyktad: Dawno, dawno temu w gorach ... KARKONOSZACH....

mieszkata
Dobrogniewa

Duch liczyt ...,

b. Pewnego dnia, ........................ Mieszko 1 inni dworzanie i rycerze
spotkali si¢ na kolacji w zamku w Raciborzu.

C. WSZYSCY WaZNT ..ooviiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiieeeenan, i rycerze spotkali si¢ na
kolacji.

d zamienil rzepy w dworzan.

e. Iznow ... wiatr

f. ZamienitsieW..............oooiiiiii,

g. Zamek znajdowat sie w rodku...............ooo

h. Mieszko musiat policzy¢ SWOJ€ .........ccovvieeviieeiieeeiieeee

i. Szybko dotarli do zamku w Swidnicy, gdzie ............... ojciec
dziewczyny.

j. Ukryl si¢ w swoim zamku ................ gory Sniezki.

13. Uczniowie dalej pracujg z kartami pracy. Nauczyciel prosi: Prosze, zamiencie

nastepujgce zdania wedtug wzoru. Po napisaniu uczniowie czytaja swoje zdania.
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Przyktad: To jest dobra gospodyni. Ona jest dobrg gospodynig

a. Karkonosz jest bezlitosny. On jest..........c.cccueennnnn. duchem

b. Karkonosz jest taskawy. On jest.........ccccvveeverveercnnens duchem

c. Piekny mtodzieniec. On jest........cccevercieneencnnne. mtodziencem

d. Karkonosz jest nieprzewidywalny..............coeu......

e. Smutna dziewczyna. Ona jest...........cccun.e....

f. Karkoszon jest opiekunczy. On jest........cccccveeecvveenunennn.

g. Liczyrzepa jest bogaty. On jest.........ccccueee. od Ksigcia Raciborza.
h. Karkonosz jest szybki. On jest...........ccecu...... duchem

—

Karkonosz jest nieprzewidywalny. On jest.........cccoeveevreerrenveennnne.
j.  To jest okrutny cztowiek. On jest........cccceevveeeeveernenenne.
14. Uczniowie dalej pracuja z karta pracy, nauczyciel prosi uczniéw: Prosze, utozcie
zdania z rozsypanych wyrazow.
Przyktad: Liczyrzepq, Od, Karkonosz, zdarzenia, jest, tego, nazywany.

Od tego zdarzenia, Karkonosz nazywany jest Liczyrzepq.

a. Dawno, gorach, w, mieszkata, dawno, dziewczyna, pickna, temu.
b. duch, dziewczyng, dnia, Karkonosz, gor, Pewnego, zobaczyt.

c. w, zamienil, do, rzepg, wrocil, czarami, dworzan, Gdy, zamku.
d. Ukryl, w, gory, srodku, swoim, si¢, zamku, w.

e. Raciborzu, na, w, sig, i, wiatr, zawial, tych, znalezli, stowach, Ksigze, Po,
Karkonosz, zamku,
do, ich, zamku, gory, srodku, Przeniost, w

Mieszko, skarby, mial, wszystkie, policzy¢

= G

szybciej, Wygra, kto, to, ten, szybciej

—

Mieszko, Dobrogniewa i, w, uciekli, goérach, zamku, z
15. Nauczyciel zwraca si¢ do uczniow: Prosze, utozcie pytania do podanych zdan,
pytanie powinno dotyczy¢ podkreslonej czesci zdania. Nastepnie chetni uczniowie
czytaja swoje pytania.
Przyktad: Zamek Karkonosza byt w srodku gory.
Gdzie byt zamek Karkonosza?
a. Dobrogniewie nie podobat si¢ zamek.

b. Karkonosz na polach znalazt i zebrat rzepg.
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Na $cianach pojawily si¢ wielkie okna.

/e e

Zamek jest pusty, ciemny, nikt tu nie mieszka.
Dobrogniewa myslata o ucieczce.
Gdy ksiazg przyjechat, Karkonosz zadal mu pytanie.

Karkonosz wiedzial o wystanym liscie.

= @ oo

Dobrogniewa uciekta z Mieszkiem.

—

Wygra ten, kto szybciej policzy.
j. Od tego zdarzenia Karkonosz nazywat si¢ Liczyrzepa
16. Nauczyciel prosi uczniow: Prosze, wypiszcie z tekstu 10 przymiotnikow, nastgpnie
prosze napisac¢ je w stopniu wyziszym i najwyziszym, nastegpnie uloZy¢ z nimi
zdanie.Uczniowie pracuja z kartg pracy.
Przyktad: Brzydki — brzydszy — najbrzydszy
Przyktad zdania: Mieszko byt szybki, ale duch byt szybszy.

17. Nauczyciel dzieli ucznidow na 5 zespotow piecioosobowych, zwraca si¢ do nich.
Prosze, w zespotach przygotujcie alternatywne zakonczenie legendy. W waszym
zakonczeniu powinny pojawic¢ si¢ nowe, dodatkowe postacie. Po zakonczeniu
pracy grupa wybiera osobe, ktora opowie calg legende z nowym zakonczeniem.

Uczniowie ilustrujg za pomoca komiksu swoje nowe zakonczenie.

Etap 4. Cz¢$¢ koncowa lekeji:
18. Uczniowie sg podzieleni na 5 pigcioosobowych grup, zadaniem kazdego zespotu

jest przedstawi¢ za pomocg pantomimy cala legende, lecz ze swoim
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zakonczeniem. Przedstawienie musi by¢ z podzialem na role. Cwiczenie ma na
celu utrwalenie poznanej legendy.

19. Nauczyciel podsumowuje lekcje, ocenia zaangazowanie uczniow. Uczniowie
moéwig, co podobato si¢ im najbardziej, a co sprawito im trudno$¢. Nauczyciel
rozdaje kazdej grupie ucznidow wyjasnienia znaczen stow, ktore uczniowie
poznali i zwraca si¢ do nich. Prosze dopasowacé kazde stowo do jego wyjasnienia.

Praca domowa: Prosze, zrobcie technikq dowolng kolaz roslinnosci wystepujgcej w
Karkonoszach.
Lekcje, na ktorych przeprowadzono badania ilosciowe w klasach czwartych byly

oparte na przedstawionych powyzej scenariuszach.

2.3.9 Whnioski

Na podstawie do$wiadczenia autorki pracy oraz przegladu literatury przedmiotu
nalezy wyciagna¢ wniosek, ze metoda storytelling stanowi efektywne narzedzie w
ksztalceniu jezyka polskiego, jako odziedziczonego. Wprowadzenie tej techniki opartej
na opowiadaniu historii wykazuje wiele pozytywnych efektow, ktére sprzyjaja
wszechstronnemu rozwojowi umiejetnosci jezykowych. Analizowane badania i
praktyczne zastosowania metody storytellingu wskazuja na jej znaczacy wplyw na
rozw0j stownictwa, gramatyki, umieje¢tnosci komunikacyjnych, a takze na motywacje
do nauki. Ponizej zostang przedstawione kluczowe efekty wykorzystania storytellingu
w nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego:

- metoda storytelling pozwala na wprowadzenie r6znorodnych stow i zwrotow,
zardOwno podstawowych, jak 1 bardziej zaawansowanych, w konteks$cie
opowiesci. Poprzez regularng ekspozycje uczniow na bogaty zbior stéw metoda
moze pomédc w poszerzaniu ich stownictwa 1 zrozumienia znaczen w
kontekscie.

- wtrakcie opowiadania historii nauczyciele moga §wiadomie wprowadzac rézne
struktury gramatyczne 1 schematy sktadniowe. Przyklady wypowiedzi
monologowych 1 dialogowych mogg pomoc uczniom w zrozumieniu gramatyki
1 zastosowaniu jej w praktyce.

- sluchanie opowiesci po polsku rozwija umiej¢tno$¢ rozumienia j¢zyka
moéwionego. Poprzez uwazne stuchanie roznorodnych narracji uczniowie maja
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okazj¢ wzbogaca¢ swoje zdolnos$ci rozumienia ze stuchu, w tym rozpoznawanie
stow, intonacji, akcentéw, idiomow i1 wyrazen. Shuchanie roéznorodnych
opowiesci po polsku pozwala uczniom na eksponowanie si¢ na autentyczne
modele wymowy 1 akcentu. Regularne stuchanie i proba nasladowania mowcy
moze pomdc w poprawie wymowy i ptynnosci jezykowe;.

storytelling moze wspiera¢ umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem poprzez
wprowadzenie uczniow w $wiat roznorodnych tekstow, w tym opowiadan,
basni, legend czy nowel. Stuchanie historii moze rozwija¢ zdolnosci do

wyobrazania sobie opisanych sytuacji i rozumienia ich kontekstu.

Metoda storytellingu zachgca do aktywnego uczestnictwa uczniow w procesie

opowiadania historii, co rozwija ich zdolnosci komunikacyjne 1 kreatywnos¢ jezykowa.

Uczniowie maja okazje¢ tworzy¢ swoje wlasne opowiesci, dialogi, pytania i

odpowiedzi, co pomaga w rozwijaniu ptynnosci wypowiedzi i zdolno$ci do wyrazania

mysli w jezyku polskim.

opowiadanie historii poprzez emocjonujgce, ciekawe historie moze by¢
atrakcyjne 1 angazujace dla uczniéw. Ta metoda moze pomodc w tworzeniu
pozytywnej atmosfery w klasie 1 zwigksza¢ motywacj¢ ucznidow do nauki
jezyka polskiego jako odziedziczonego.

storytelling pozwala na wprowadzenie uczniow w kulture, tradycje 1 wartosci
polskiego spoleczenstwa. Opowiesci zwigzane z polska historig, folklorem,
legendami czy wspolczesnoscia moga poszerza¢ $wiadomo$¢ kulturowa
ucznidow oraz zwigksza¢ ich zrozumienie kontekstu, w ktérym funkcjonuje
jezyk polski.

storytelling rozwija wyobrazni¢ i kreatywno$¢ ucznidw, zachecajac ich do
tworzenia wlasnych wizji i interpretacji historii. Poprzez opowiadanie wlasnych
opowiesci uczniowie maja okazje rozwija¢ swoje umiej¢tnosci pisania,
organizacji mysli oraz kreacji narracji.

metoda storytelling moze wywolywaé réznorodne emocje u uczniéw, co
sprzyja lepszemu zapamig¢tywaniu i odczuwaniu wi¢zi z jezykiem polskim.
Silne emocje zwigzane z historia moga sprawi¢, ze nauka staje si¢ bardziej

angazujaca i znaczaca dla uczniow.
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Podsumowujac, na podstawie doswiadczenia autorki pracy oraz literatury
przedmiotu nalezy stwierdzi¢, ze metoda storytellingu w ksztatceniu jezyka polskiego
ma wiele pozytywnych efektow, takich jak rozwoj stownictwa, gramatyki,
umiejetnosci rozumienia ze stuchu 1 czytania ze zrozumieniem, komunikacji
jezykowej, kreatywno$ci oraz motywacji do nauki. Ponadto storytelling pomaga w
budowaniu kontekstu kulturowego oraz angazuje uczniéw emocjonalnie, co sprzyja

efektywnej nauce jezyka polskiego jako odziedziczonego.

2.4 Digital storytelling

Od wiekow do wspotczesnosci opowiadanie historii stuzyto jako popularne
narzg¢dzie edukacyjne. Byto wykorzystywane do przekazywania wiedzy z pokolenia na
pokolenie, poniewaz opowiadanie i stuchanie jest podstawowa ludzka aktywnoscia.
Dzi¢ki opowiesci mozemy komunikowac¢ si¢ z innymi. Jonathan Gottschall (2013, s.
89) twierdzi: ,,Badania psychologiczne pokazuja, ze to opowiesci odzwierciedlaja to,
jak 1 o czym mys$limy. Ludzki umyst ma zdolno$ci do tworzenia narracji i lepiej
zapamig¢tuje informacje powigzane w spOjng historic. Nasze mozgi s3
zaprogramowane, aby szuka¢ znaczen i przyczyn tego, co dzieje si¢ wokot nas - czyli
buduja narracje nawet na podstawie niepolaczonych ze sobg danych””’. W ciggu
ostatnich lat nastgpity duze zmiany w sposobie tworzenia i przekazywania sobie
opowiesci. Dzi§ opowiadajac historig, uzywamy czesto nowoczesnych narzedzi
multimedialnych. Wedlug Anity Norman (2011), digital storytelling mozna postrzegac
jako potaczenie tradycyjnego opowiadania historii z wykorzystaniem technologii
multimedialnej. Koncepcja digital storytelling zostala opracowana w Centrum Digital
Storytelling w Kaliforni, przez Joe Lamberta (2007) i zawiera wytyczne stosowane w
wielu projektach jako standard cyfrowych opowiesci. Wedtug niego jest to 2-3
minutowa opowie$¢, podczas ktérej narrator wykorzystuje wiasny glos, aby

przedstawi¢ wlasng historie, ktora jest jego interpretacja lub reakcja na jakies

7 “pgychological research shows that stories reflect how and what we think about. The human mind has
the ability to create narratives and better remembers information linked into a coherent story. Our brains
are programmed to seek meanings and causes for what happens around us, thus building a narrative even
from unrelated data”, Jonathan Gottschall (2013, s.89) The Storytelling Animal: How Stories Make Us
Human
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wydarzenia lub do$§wiadczenie. Narracja oparta jest na scenariuszu napisanym przez

narratora na okoto 250-300 stéw, wzbogacona o obrazy, ktorych jest nie wigcej niz 15,

sciezke dzwickowa, efekty wizualne 1 dzwigkowe. Lambert wyréznil siedem

elementow koniecznych w cyfrowej historii, a sg to:

1.
2.
3.

7.

Punkt widzenia — narracja z perspektywy autora.

Dramatyczne pytanie — kluczowe pytanie, ktore przykuwa uwage widza.

Tre$¢ emocjonalna — problemy, ktore sg przedstawione w osobisty i
zaangazowany sposob, a dzigki temu angazuja rowniez publicznosé. Czesto
odwotuje si¢ do dos§wiadczen narratora.

,Dar twojego glosu”— sposob na spersonalizowanie historii, przedstawienie
opinii i punktu widzenia autora.

Moc $ciezki dzwigkowej — muzyka lub inne dzwigki, ktére wspierajg i
wzbogacajg fabute.

Ekonomia czasu — wykorzystanie wystarczajacej ilosci tresci, aby opowiedzie¢
histori¢ bez zme¢czenia widza.

Tempo — rytm opowiesci, jak wolno lub szybko si¢ ona rozwija.

Lambert (2007, s. 19-36) uwaza, ze digital storytelling musi by¢ zgodny z

ustalonymi cechami osobistej opowiesci czyli:

skupia si¢ na jednym zdarzeniu doswiadczonym przez autora,
ma jasny cel, ktérego znacznie jest zrozumiate dla czytelnika,
jest napisane w pierwszej osobie,

ma wiele istotnych szczegdtow sensorycznych,

zawiera sygnaly uczu¢ i mysli autora,

czesto zawiera dialog.

Oprécz tej wzorcowej koncepcji opracowanej przez Center for Digitall

Storytelling inne organizacje 1 badacze, tacy jak: June Brown, Jan Bryan i Ted Brown

(2005, s. 1-5), Benard Robin (2008, s. 220-228) oraz Normann (2011, s. 11) proponuja

rézne podejscia do tresci 1 form narracji. Uniwersytet w Houston w obrebie edukacji

wskazuje na trzy kategorie wykorzystania cyfrowych opowiesci: narracje osobiste,

opowiesci majace cel edukacyjny, opowiesci o wydarzeniach historycznych’. Jednak

8 Robin, B. (2006). The educational uses of digital storytelling.
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wedlug w/w badaczy taki podziat nie wyczerpuje wszystkich mozliwos$ci zastosowan
digital storytelling. Wskazuja oni, ze kazdy rodzaj opowiesci moze przyja¢ forme
cyfrowa, mogg to by¢ historie fikcyjne, dokumentalne, legendy, basnie, mity 1 wiele
innych. Rowniez mozliwo$ci techniczne sa nieograniczone. Wcigz powstaja nowe
aplikacje, media, narz¢dzia oraz platformy, ktére mozna wykorzysta¢ do snucia
historii. Tak naprawde jest to kwestia jedynie umiej¢tnosci technicznych oraz
wyobrazni autora. Metoda ta umozliwia uczniom odkrywanie, eksperymentowanie
oraz wspoOttworzenie opowieSci z wykorzystaniem réznych mediow. Zacheca i
angazuje ucznidOw 1 nauczycieli do rozwijania i tgczenia rozmaitych umiej¢tnosci:
pisania i czytania z wizualnymi, medialnymi i cyfrowymi, czyli umiejetnosciami XXI
wieku. Metoda digital storytelling stanowi wzoOr dzialania zorientowanego na
srodowisko nauczania bogate w informacje, ktore tacza si¢ z istniejaca juz wiedzg i
dos$wiadczeniem ucznidw. Opowiesci moga by¢ przygotowywane na roézne sposoby,
w roznych kontekstach i dzieki wykorzystaniu rozmaitych platform. Robin (2008)
uwaza, ze polaczenie narzedzi cyfrowych oraz programow komputerowych doskonale
wpisuje sie¢ w potrzeby edukacyjne wielu wspotczesnych sal lekeyjnych, w ktérych jest
ktadziony nacisk na zapewnienie uczniom umiejetnosci, ktérych beda potrzebowac,
aby rozwija¢ si¢ w coraz bardziej zréznicowanych $rodowiskach medialnych.
Konwergencja niedrogich technologii wchodzi w interakcje ze wspodlczesnym

programem zaje¢, jak pokazano na rysunku nr. 16.
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Rysunek 16. Konwergencja cyfrowego opowiadania historii w edukacji

Oprogramowanie
do mediéow
cyfrowych

Komputery

 Urzadzenia do

Promuje
umieje;tnjos’ci Digital : - zapisywania
XXl wieku 4 ~ obrazu

Storytelling

Angazuje "Urzadzenia do
uczniéw i e zapisywania
nauczycieli dzwieku
Obejmuje wiele
umiejetnosci

czytania i pisania

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Digital Storytelling: A Powerful Technology Tool for the 21st
Century Classroom, (Robin, 2008 s. 223).

2.4.1. Digital storytelling jako metoda

W roku 2002 Partnership for 21st Centuary Skills uznato digital storytelling za
podstawowe umiejetnosci czytania i pisania XXI wieku, ktora obejmuje kompetencje
cyfrowa, umiejetno$S¢ wszechstronnego czytania w celu znalezienia glownej
informacji 1 pisania, znajomos¢ technologii oraz umiejetnosci wizualne i informacyjne:

- kompetencja ,,cyfrowa” postrzegana jest jako umiejetno$¢ komunikowania
si¢ za pomoca technologii cyfrowych ze spotecznos$cia w celu dyskusji,
zbierania informacji oraz umiejetno$¢ szukania pomocy i rozwigzywania

problemow;
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- wszechstronna umiejetno$¢ czytania i pisania — uznana jako umiejetnosé
czytania i pisania, interpretowania zebranych informacji, udzielania informacji
oraz konceptualizacji,

- znajomos$¢ technologii — umiejetno$¢ korzystania z komputerow i innych
technologii w celach edukacyjnych;

- umiejetnosci wizualne — umiejetno$¢ rozumienia obrazow, komunikacji
poprzez elementy wizualne;

- umiejetnosci  informacyjne — umiejetno$¢ znajdowania, oceniania i
syntetyzowania informacji”’.

Wiek XXI (Robin, 2008) wprowadzit duze zmiany w sposobie tworzenia i
przekazywania opowiesci, wzbogacajac opowiadanie historii wykorzystaniem
technologii informacyjno-komunikacyjnej TIK®®. Marc Prensky (200, s. 1-6)
podkreslit, ze wspotczesni uczniowie radykalnie si¢ zmienili. Pojawita si¢ duza
przepas¢ migdzy pokoleniami. Dzisiejsi uczniowie reprezentujg pierwsze pokolenie,
ktore dorasta dzigki nowej technologii. Cale swoje dotychczasowe zycie spedzajg w
otoczeniu komputeréw, gier wideo, cyfrowych odtwarzaczy muzycznych, kamer
wideo, telefonow komorkowych i wszystkich innych zabawek i narzedzi z epoki
cyfrowej. Przecigtni absolwenci szkot §rednich spedzili mniej niz 5 000 godzin swojego
zycia na czytaniu, ale ponad 10 000 godzin na grach wideo (nie wspominajac juz o 20
000 godzin ogladania telewizji) (Prensky, 2001). Dzi§ juz mozna stwierdzi¢, ze w
wyniku tego wszechobecnego cyfrowego $rodowiska i1 ogromnej intensywnos$ci
interakcji z nim, wspotczes$ni uczniowie mysla i przetwarzaja informacje zasadniczo
inaczej niz ich poprzednicy. Réznice te siggaja znacznie dalej i glgbiej, niz wigkszos¢
nauczycieli podejrzewa. Wedlug Bruca Perry (2006, s. 27-52) rdézne rodzaje
doswiadczen prowadza do rozwoju roznych struktur mozgowych. Jest bardzo

prawdopodobne, ze mozgi wspdtczesnych ucznidow zmienily si¢. Prawdopodobnie

7 The Partnership for 21st Century Skills

https://www.marietta.edu/sites/default/files/documents/2 1st_century_skills standards_book 2.pdf

(dostgp.03.03.21)

80 Gtéwny Urzad Statystyczny definiuje narzedzia TIK nastepujaco: to ,,rodzina technologii

przetwarzajacych, gromadzacych i przesylajacych informacje w formie elektroniczne;j”.
https://stat.gov.pl/metainformacje/slownik-pojec/pojecia-stosowane-w-statystyce-
publicznej/1893,pojecie.html (dostgp 15.09.22)
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zmienily si¢ ich rowniez wzorce myS$lenia. Obecni studenci sa ,,0jczystymi
uzytkownikami” jezyka cyfrowego komputerow, gier wideo i Internetu. Ci, ktorzy nie
urodzili si¢ w cyfrowym $wiecie, ale w pewnym momencie zycia zafascynowali si¢ 1
przyjeli wiele lub wigkszo$¢ aspektéw nowej technologii, sg i zawsze bgda si¢ do nich
poréwnywac i nazywac ,,cyfrowymi imigrantami”. ,,Najwigkszym i bardzo powaznym
problemem, przed ktorym dzisiaj stoi edukacja, jest to, ze nauczyciele Digital
Immigrant, ktérzy mowia przestarzalym jezykiem (w wieku przedcyfrowym), maja
trudno$ci z nauczaniem populacji, ktéra moéwi zupetnie nowym jezykiem” (Prensky,
2001). Cyfrowi tubylcy sa przyzwyczajeni do bardzo szybkiego otrzymywania
informacji. Lubig rownoczesng aktywnos$¢ na wielu polach i wielozadaniowo$¢. Wola
grafike niz tekst. Preferuja dostep losowy (np. Hipertekst). Najlepiej dziatajg w sieci.
Rozwijajg si¢ dzigki natychmiastowemu utrwaleniu i czgstym nagrodom. Wola gry od
»powaznej pracy” (Prensky, 2001). J. Pablo Hernandez-Ramos, Fernando Martinez-
Abad, Francisco J. Garcia Pefialvo, M. Esperanza Herrera Garcia, M. José Rodriguez-
Conde (2014, s. 509-516) ubolewaja nad slabym wykorzystaniem technologii
informacyjno-komunikacyjnej TIK w procesie edukacji. Uwazaja oni, ze gltéwna
przyczyna tego stanu rzeczy s3a niewystarczajagce kompetencje technologiczne
nauczycieli. Warto zaznaczy¢, ze juz w 2006 roku Punya Mishra i Matthew Koehler
opracowali model Technological, Pedagogical and Content Knowledge (TPACK)
(ang.  techno-pedagogical), z uwzglednieniem technologii informacyjno-
komunikacyjnych. Model ten zyskiwat stopniowo coraz wigksze uznanie w dziedzinie
technologii i procesie ksztatcenia nauczycieli, poniewaz skupiat si¢ na zwigzku miedzy
wiedzg teoretyczng, wiedza pedagogiczng a technologia 1 byl pomocny podczas
wdrazania technologii edukacyjnych (edtech)®' w szkole. Rozrézniajac te trzy rodzaje
wiedzy, ramy TPACK okre$laja, w jaki sposob tres¢ (czego si¢ uczy) i pedagogika (jak
nauczyciel przekazuje te tre$ci) musza stanowi¢ podstawe kazdej skutecznej integracji
technologii edukacyjnych. Ta kolejnos¢ jest wazna, poniewaz wdrazana technologia
musi przekazywac tre§ci 1 wspiera¢ pedagogike, aby zwickszy¢ doswiadczenie

edukacyjne uczniow. Wspieranie pedagogiki za pomoca technologii oznacza, ze

81 https://iste.org/ ISTE (International Society for Technology in Education): Edtech to narzedzia
technologiczne stosowane do poprawy i wspierania nauki. (data dostgpu 29.07.24)
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narzgdzia te powinny wzmacnia¢ metody nauczania stosowane przez nauczycieli.
Technologie takie jak interaktywne tablice czy tablety pozwalaja na bardziej
interaktywne lekcje, w ktorych uczniowie mogg aktywnie uczestniczy¢, co zwigksza
ich zaangazowanie 1 zrozumienie materiatu. Oprogramowanie edukacyjne moze
dostosowywaé poziom trudnosci i tempo nauki do indywidualnych potrzeb uczniow,
co pomaga kazdemu uczniowi uczy¢ si¢ w najbardziej efektywny dla niego sposéb.
Narzedzia takie jak platformy do zarzadzania naukg (LMS - Learning Management
System)® umozliwiajg tatwiejsza wspotprace miedzy uczniami, a takze migdzy
uczniami a nauczycielami, co wspiera rozw¢j umieje¢tnosci pracy zespotowej i
komunikacji. Aplikacje edukacyjne moga oferowaé¢ natychmiastowa informacje
zwrotng na temat wynikow uczniow, co pozwala im szybko zidentyfikowac i poprawic¢
swoje bledy. Internet i cyfrowe biblioteki umozliwiaja uczniom dostep do szerokiej
gamy materiatow edukacyjnych, co moze poszerzy¢ ich wiedz¢ i zainteresowania
wykraczajace poza tradycyjne podreczniki. Zgodnie z ramami TPACK, okreslone
narzedzia technologiczne (sprzet, oprogramowanie, aplikacje, powigzane praktyki
umiejetnosci informacyjnych itp.) sa najlepiej wykorzystywane do instruowania i
prowadzenia uczniow w kierunku lepszego, solidnego zrozumienia przedmiotu. Trzy
rodzaje wiedzy - TK, PK i CK - sg zatem taczone i rekombinowane na rézne sposoby
w ramach TPACK. Technologiczna wiedza pedagogiczna (TPK) opisuje relacje i
interakcje miedzy narzgdziami technologicznymi a konkretnymi praktykami
pedagogicznymi, podczas gdy pedagogiczna wiedza merytoryczna (PCK) opisuje to
samo miedzy praktykami pedagogicznymi a konkretnymi celami nauczania; wreszcie

technologiczna wiedza merytoryczna (TCK) opisuje relacje 1 przecigcia migdzy

82 Learning Management System, system zarzadzania nauczaniem. LMS to platforma oprogramowania
zaprojektowana do tworzenia, dystrybucji i zarzadzania wszelkiego rodzaju tre§ciami edukacyjnymi.
Gltowne funkcje LMS obejmuja:

— Tworzenie kurséw, narzgdzia do tworzenia i publikowania tresci edukacyjnych, takich jak
lekcje, testy, zadania,

—  Zarzadzanie uzytkownikami, funkcje do rejestrowania i monitorowania postgpow uczniow,
zarzadzania grupami uczniow, przypisywania rol,

— Monitorowanie postgpow, mozliwos¢ §ledzenia i raportowania wynikow ucznidow, ich
aktywnosci i postgpow w nauce.

— Komunikacja, narzgdzia do komunikacji miedzy uczniami a nauczycielami, takie jak fora
dyskusyjne, czaty, wiadomosci,

— Dostgp do zasobow, centralne miejsce do przechowywania i udostgpniania materialow
edukacyjnych, takich jak dokumenty, filmy, linki do zewn¢trznych zasobow.
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technologiami a celami nauczania. Te triangulowane obszary tworza TPACK, ktora
uwzglednia relacje miedzy wszystkimi trzema obszarami i uznaje, ze nauczyciele
dziataja w tej zlozonej przestrzeni. Mishra i Koehler (2006, 2007) twierdzili, ze
wykorzystanie koncepcyjnych ram teoretycznych TPACK moze poprawi¢ sposob
ksztalcenia nauczycieli, co w efekcie poprawi ich prace w klasie. Benard Robin
potwierdzit skuteczno$¢ edukacji, ktora wykorzystuje opisany model w digital
storytelling (Robin, 2008). Ramy TPACK stanowig niezwykle wartoSciowe narzedzie
w kontekscie digital storytelling, gdzie technologia, pedagogika i tresci sg ze soba
splecione. W ramach TPK nauczyciele zdobywaja umiej¢tnos¢ wykorzystywania
technologii edukacyjnych w sposob skuteczny i1 celowy. W przypadku digital
storytelling nauczyciel musi zrozumie¢, jakie narzg¢dzia technologiczne, takie jak
programy do tworzenia grafiki, edycji dzwigku czy wideo, moga wspomoc proces
tworzenia opowiesci. Nauczyciel powinien umiej¢tnie wykorzystywac te narzgdzia w
celu wzbogacenia narracji i wzmocnienia przekazu tresci. W kontekscie digital
storytelling, PCK oznacza umiejetnos¢ integrowania tre$ci merytorycznych z
pedagogika w sposob, ktory angazuje ucznidw 1 ulatwia przyswajanie tresci.
Nauczyciel musi wiedzie¢, jak dostosowac narracj¢ do poziomu zrozumienia uczniow,
jak zbudowaé¢ dynamiczny przebieg opowiesci oraz jak stworzy¢ interaktywne
elementy, ktore pomoga w przekazywaniu tresci. W digital storytelling, nauczyciel
musi wybra¢ odpowiednie narzgdzia technologiczne, ktore najlepiej wspierajg tresci
opowiesci. Na przyklad, jesli historia dotyczy nauki geografii, mozna wykorzysta¢
interaktywne mapy lub wideo z podrézy. Kiedy te trzy rodzaje wiedzy - TK, PK i CK
- sg taczone w ramach TPACK, nauczyciele sa3 w stanie tworzy¢ interaktywne,
angazujace cyfrowe opowiesci, przydatne w procesie edukacyjnym. W rezultacie,
digital storytelling staje si¢ nie tylko sposobem przekazywania tresci, ale réwniez
narzedziem, ktére angazuje uczniow w proces uczenia si¢, rozwijajac ich zdolnosci
technologiczne 1 krytyczne myslenie. Ponizej rysunek nr. 17. obrazuje relacje migdzy

wszystkimi trzema obszarami wiedzy: TK, PK 1 CK.
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Rysunek 17. Model TPACK.

Wiedza technologiczna
TK

TPK

TPCK'
Wiedza

pedagogiczna  pci

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Technological pedagogical content knowledge: A framework
for teacher knowledge. (Mishra i Koehler, 2006).

Juz Lynell Burmark (2004) stwierdzit, ze integracja obrazéw wizualnych z tekstem
pisanym zardwno poprawia, jak i przyspiesza rozumienie przekazow przez uczniéw, a
cyfrowe opowiadanie historii jest szczegdlnie dobrym narz¢dziem technologicznym do
gromadzenia, tworzenia, analizowania oraz laczenia obrazéw wizualnych z tekstem
pisanym. Potwierdzili to June Brown, Jan Bryan oraz Ted Brown (2005), ktorzy
wykazali, ze tworcza praca daje uczniom mocne podstawy w opanowaniu umiejetnosci
okreslanej przez nauczycieli sprawnos$cia czytania i pisania XXI wieku. Odnosi si¢ to
do nowoczesnych umiejetnosci zwigzanych z czytaniem i pisaniem, ktore sg niezbedne
w dzisiejszym $wiecie. Naleza do nich nie tylko tradycyjne umiej¢tnosci pisania i
czytania tekstu, ale takze umiejetno$¢ analizowania informacji, pisania dla r6znych
medioéw, korzystania z technologii cyfrowych 1 krytycznego myslenia.

Innymi stowy, badania June Brown, Jan Bryan i Ted Brown z 2005 roku pokazuja,
ze uczniowie, ktoérzy angazuja si¢ w tworcza prace, rozwijaja umiejetnosci potrzebne
do skutecznego funkcjonowania w XXI wieku. Te umiej¢tnosci wykraczaja poza
tradycyjne czytanie 1 pisanie, obejmujgc rowniez nowoczesne technologie i krytyczne

mys$lenie. David Jakes i Joe Brennan uwazaja, ze uczniowie atwiej opanujg powyzsze
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umiejetnosci  dzigki wykorzystaniu  najnowszych technologii do efektywnej
komunikacji, jesli beda aktywnie uczestniczyé w procesie tworzenia cyfrowych
opowiesci (Jakes, Brennan, 2005). W ten sposob uczestnicy rozwijajg lepsze
umiejetnosci komunikacyjne, uczac si¢ prowadzenia badan na dany temat, zadawania
pytan, organizowania swoich pomystéw, wyrazania opinii i konstruowania ciekawych
narracji. Michael Merzenich (2007) podkreslit, ze rola nauczycieli jest wykorzystac
zainteresowanie dzieci miodziezy multimediami 1 zintegrowa¢ je z procesem
edukacyjnym. Nalin Sharda uwaza, ze digital storytelling jest pot¢znym narz¢dziem
pedagogicznym, ktére mozna wykorzysta¢ w celu osiagnigcia lepszych efektow
uczenia si¢ w edukacji ogdlnej, naukowej i technicznej (Sharda, 2007). Wedtug
Bernarda Robina, nauczyciele, ktorzy potrafia kreowaé wlasne cyfrowe historie,
wykazuja si¢ szczegdlng skutecznoscig. Nie tylko angazuja uczniow w tematyke, ale
takze potrafia wzbudzi¢ zywe dyskusje na temat prezentowanych tresci. Tego rodzaju
metody pracy coraz skuteczniej pomagaja w przyswajaniu abstrakcyjnych lub
koncepcyjnych tresci. Wzbogacone elementami multimedialnymi cyfrowe opowiesci
stanowig doskonate narzgdzie antycypacji lub sposob na przykuwanie uwagi uczniow,
stymulujac ich ciekawos$¢ odkrywania nowych idei i zagadnien. Tworzenie cyfrowych
opowiesci przez nauczycieli moze réwniez shuzy¢ jako efektywny sposob
zainteresowania tematem lekcji, wprowadzenia w tematy dyskusji przedstawionej w
opowiadaniu oraz jako metoda przeksztalcania tre$ci abstrakcyjnych lub
koncepcyjnych w bardziej przystepne i zrozumiate (Robin, 2008). Niemniej jednak,
najbardziej wartosciowym aspektem wykorzystania tej metody na lekcjach jest
moment, kiedy to sami uczniowie zostajg zaangazowani w tworzenie swoich wlasnych
cyfrowych opowiesci, indywidualnie lub jako cztonkowie matych grup. Robin
podkresla takze, ze podczas pisania scenariusza uczniowie starannie dobierajg stowa
oraz skupiajg si¢ na precyzyjnym przekazie, ze wzgledu na konieczno$¢ przygotowania
do publicznej prezentacji. To ¢wiczenie wymaga od nich skupienia si¢ na poprawnosci
jezykowej 1 konstrukcji zdaniowej oraz rozwija ich zdolno$ci komunikacyjne, ktére
majg istotne znaczenie w dzisiejszym spoleczenstwie opartym wiasnie na komunikacji.
Wedhlug Anity Norman (2011), digital storytelling mozna rozumie¢ jako synergiczng
kombinacj¢ tradycyjnego opowiadania historii z zastosowaniem technologii

multimedialnych. Stanowi to rewolucyjne potaczenie, ktore pozwala na wykorzystanie
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nowoczesnych narzedzi do tworzenia opowiesci w sposob interaktywny i angazujacy.
Norman twierdzi, ze wykorzystanie przez nauczycieli i ucznidw réznych nowosci
technologicznych, takich jak telefony i1 aparaty cyfrowe, programy do edycji zdje¢,
filméw oraz dzwigku, do tworzenia cyfrowych narracji znaczaco wspomaga proces
edukacyjny. Nowe narzedzia cyfrowe i aplikacje komputerowe przyczyniaja si¢ do
tworzenia atrakcyjnych opowiesci cyfrowych oraz ulatwiaja ich udostgpnianie. Ten
postep przyczynia si¢ rowniez do ciekawszych prezentacji prac uczniow oraz utatwia
ich udostepnianie.

Digital storytelling jest nie tylko skutecznym narzedziem pedagogicznym, ale takze
motywujacym. Tworzy $rodowisko nauki, ktére sprzyja kreatywnosci poprzez
wspotprace, refleksje oraz miedzyludzka komunikacje. Studenci mogg korzystaé z
roznorodnych  narzedzi, oprogramowania multimedialnego 1 umiejetnosci
technologicznych, aby tworzy¢ cyfrowe historie, oparte na programowych
zagadnieniach edukacyjnych.

Opowiadanie historii nie tylko przekazuje tradycje, dziedzictwo 1 histori¢
przysztym pokoleniom, ale réwniez jest adaptowane do nowoczesnego sposobu
myslenia i przetwarzania informacji przez dzisiejszych uczniéw. Jak zauwazyt Joe
Lambert, ,,opowiesci pomagaja nam radzi¢ sobie z natlokiem informacji”. W
dzisiejszym §wiecie jesteSmy bombardowani setkami tysiecy bodzcoéw sensorycznych
dziennie, a nasz mozg jest narazony na ogromny naptyw danych. Digital storytelling
stwarza mozliwo$¢ przetwarzania tych informacji w sposob ukierunkowany i
angazujacy, pomagajac uczniom lepiej przyswaja¢ i rozumieé tresci. Digital
storytelling jest dostosowany do roznych stylow uczenia si¢, oto przyktady:

— Wizualny styl uczenia si¢. Osoby preferujagce wizualny styl uczenia si¢
korzystaja z obrazow, grafik, diagramow i innych elementoéw wizualnych.
Digital storytelling czesto zawiera bogaty zbidor multimediéw, takich jak
zdjecia, animacje, filmy 1 infografiki, ktore sg atrakcyjne dla uczniéw
nastawionych na tre$ci wizualne.

— Shluchowy styl uczenia si¢. Osoby o stuchowym stylu uczenia si¢ przyswajaja
najlepiej poprzez stuchanie i rozmowe. Digital storytelling moze zawieral
narracje dzwigkowe, dialogi 1 efekty dzwickowe, ktore przyciggaja uczniow,

ktérzy najefektywniej czerpia wiedze z dzwigkéw i mowy.
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— Kinestetyczny styl uczenia si¢. Uczniowie preferujacy kinestetyczny styl
uczenia si¢ lubig dziata¢ fizycznie, angazowaé cialo w proces uczenia sig.
Chociaz digital storytelling nie jest bezposrednio zwigzany z ruchem, moze by¢
wykorzystywany jako punkt wyjscia do dziatan kinestetycznych, takich jak
tworzenie ruchomych grafik czy ruchomych elementéw w prezentacji.

— Refleksyjny styl uczenia si¢. Osoby o refleksyjnym stylu uczenia si¢ lubig
spedza¢ czas na analizie, mysleniu 1 przetwarzaniu informacji. Digital
storytelling moze zawiera¢ elementy, ktére zachecaja do refleks;ji.

— Spoteczny styl uczenia si¢. Uczniowie o spotecznym stylu uczenia si¢ czerpia
rado$¢ i1 korzysSci z interakcji z innymi ludzmi. Digital storytelling moze by¢
wykorzystane jako punkt wyjscia do wspolnych projektow, grupowych dyskusji
1 wspolpracy, co sprzyja interakcji miedzy uczniami.

— Indywidualny styl uczenia si¢. Kazdy uczen ma swoje unikalne preferencje 1
style uczenia si¢. Digital storytelling, dzigki swojej elastycznosci, pozwala na
dostosowanie do indywidualnych potrzeb uczniow. Uczniowie mogg wybieraé
rézne formaty, treSci 1 narzedzia, ktére najlepiej odpowiadaja ich
indywidualnym stylom nauki.

Podsumowujac, digital storytelling to skuteczna i wszechstronna metoda w
nauczaniu, ktoéra przynosi liczne korzysci uczniom na réznych poziomach edukacji.
Poprzez potaczenie narracji z technologia multimedialng tworzy interaktywne,
angazujace 1 atrakcyjne doswiadczenia edukacyjne. Zrozumienie tresci, rozwijanie
umiejetnosci komunikacyjnych, krytycznego myslenia, wspotpracy oraz tworczego
wyrazania si¢ to tylko niektore sposrod wielu aspektow, do ksztatcenia ktorych digital
storytelling si¢ przyczynia. Ponadto metoda ta dostosowuje si¢ do roznych stylow
uczenia si¢ ucznidw, umozliwiajac im interakcje z tresciami w sposob, ktory najlepiej
odpowiada ich preferencjom i potrzebom. Wspierajac proces uczenia si¢ za pomoca
wizualnych, dzwigkowych 1 tekstowych elementow, metoda ta dostarcza
wielowymiarowych  bodzcoéw, ktére sprzyjaja glebszemu zrozumieniu i
zapamigtywaniu tre$ci. Zastosowanie technologii w procesie nauczania za pomoca
digital storytelling wptywa na motywacj¢ ucznidow, zachecajac ich do angazowania si¢
W zajgcia 1 tworzenia tresci. Przez tworzenie wtasnych opowiesci cyfrowych uczniowie

rozwijaja umieje¢tnosci analityczne, kreatywne 1 technologiczne, ktore sa niezbedne w
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dzisiejszym zglobalizowanym i cyfrowym $wiecie. Wraz z postepem technologicznym
1 zmieniajagcymi si¢ potrzebami edukacyjnymi, digital storytelling staje si¢ coraz
bardziej istotnym narzedziem, ktére faczy tradycyjne metody nauczania z
innowacyjnym podejsciem do przekazywania wiedzy. Dzigki swojej elastycznosci i
potencjalowi dostosowawczemu, metoda ta spelnia oczekiwania nauczycieli,
rozwijajac kompetencje uczniow w zakresie komunikacji, technologii i tworczosci. W
zwigzku z powyzszym mozna $mialo stwierdzi¢, ze digital storytelling stanowi
skuteczng metode wzbogacajaca proces nauczania, podnoszacg jakos$¢ uczenia si¢ i

rozwijajacg umiej¢tnosci potrzebne w dzisiejszym dynamicznym $wiecie.

2.4.2. Digital storytelling a stownictwo

Gabriela Gorgca-Sawczyk (2014 za: Klippel, 1995) twierdzi, ze pod pojeciem
stownictwa powinniSmy rozumie¢ sie¢ powigzanych ze sobg stow, a nie pojedyncze,
wyizolowane stowa. ,,Celem nauczania slownictwa jest stale poszrzanie zasobu
leksykalnego uczacych sig...” Gebal (2020, s. 258-261). Anne Nielsen Hibbing i Joan
Rankin-Erikson (2003) wykazaly, ze wykorzystanie multimediow w nauczaniu jest
bardzo wazne, poniewaz pomaga pozna¢ nowe stownictwo, ktére na dtuzej zostaje w
pamigci ucznidéw. Jednym ze sposobow na zainteresowanie uczniow nauka stownictwa
jest integracja technologii, takich jak chociazby wykorzystanie cyfrowego opowiadania
historii. Obrazy, grafiki i multimedia w opowiesciach cyfrowych moga pomoc uczniom
zrozumie¢ kontekst i1 znaczenie stow. Wizualne elementy utatwiajg tworzenie
mentalnych obrazéw zwigzanych z tekstem, co pomaga w zapamigtywaniu i
zrozumieniu tresci. Jak dowodza John Guthrie i Allan Wigfield (2000), atrakcyjnosé¢
materialéw edukacyjnych odgrywa wazng role w przyswajaniu stownictwa. Autorzy ci
uwazaja, ze, dzieki wykorzystaniu aplikacji do cyfrowego opowiadania historii, ukryta
nauka stownictwa moze by¢ prowadzona w zabawny 1 relaksujacy sposob. Dowodza,
ze przy tworzeniu cyfrowych opowiesci uczniowie, aby opisa¢ postaci, miejsca i
wydarzenia, musza dobiera¢ odpowiednie stowa i wyrazenia. Wymusza to zrozumienie
znaczenia stow w konkretnym kontekscie, co utatwia ich zapamigtywanie. Ponadto
elementy wizualne, takie jak obrazy czy filmy, uzywane w ich opowiesciach moga
pomodc w przypisywaniu stowom konkretnych obrazéw, co wspiera zapamigtywanie.

Roéwniez w opowiesciach cyfrowych mozna wykorzysta¢ rézne zmysty, takie jak stuch
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i wzrok, co pomaga w tworzeniu silniejszych powigzan migdzy slowami a ich
znaczeniem. Podczas tworzenia i ogladania opowiesci cyfrowych uczniowie spotykaja
si¢ wielokrotnie ze znanymi i nowo poznanymi stowami, co pomaga w ich utrwaleniu.
Wedtug Helen Barrett (2006) cyfrowe opowiadanie historii taczy trzy kluczowe
elementy, ktérymi s3: zaangazowanie uczniow, glebokie uczenie si¢ oparte na
projektach 1 integracja technologiczna. Badaczka stwierdzila, ze metoda ta
jest efektywna w nauce stownictwa, poniewaz dzigki czgstemu uzywaniu nowo
poznanych sléw w tracie tworzenia opowiesci cyfrowej zwigksza akwizycje nowego
stownictwa. Carmen Gregori-Sings (2008) stwierdzita, ze cyfrowe opowiadanie
historii jest skuteczng metoda w nauce jezykow obcych, poniewaz poprawia
umiejetnosci jezykowe uczniow, takie jak czytanie, pisanie, stuchanie, méwienie,
dzieki lepszemu opanowaniu gramtyki i oczywiscie stownictwa. Wykorzystanie digital
storytelling — rowniez wedlug tej badaczki - pozwala na nauke stownictwa w
interesujacy i atrakcyjny sposob, poniewaz podczas narracji uczniowie wprowadzaja
rozne rejestry jezyka (formalne, nieformalne, Zargonowe, slangowe, frazematyke,
specyficzne stownictwo) oraz rézne techniki narracji, a takze dramatyzacji i bardziej
wyrafinowane lub ogolne dyskursywne struktury gatunkowe. Réwniez Emily N.
Skinner i Margaret C. Hagood (2008) przeprowadzily i opublikowaty badania na temat
wykorzystania digital storytelling w poznaniu nowego stownictwa 1 rozwoju
umiejetnosci czytania i pisania u uczacych si¢ jezyka angielskiego. Wskazuja, ze
digital storytelling jest to: ,,(...) miejsce, w ktérym uczacy si¢ jezyka angielskiego
moga nauczy¢ sie czego$ wiecej niz tylko jezyka angielskiego jako drugiego, moga
wykorzysta¢ podstawowe informacje 1 umiejetnosci technologiczne, ale takze
wykorzysta¢ umiejetnos¢ ptynnego postugiwania sie jezykiem angielskim, aby
zglebiac i rozwija¢ réznorodno$¢ kulturowa” (Hagood, Sinner, 2008, s. 29). Badaczki
podkreslaja, ze znajomos$¢ stow staje si¢ kluczem do komunikacji jezykowej. Co
wiecej, Hayo Reinders (2011) stwierdza, ze cyfrowe opowiadanie historii jest dobrym
punktem wyjscia dla uczniow do dyskusji na rézne tematy wprowadzane na zajeciach,
co umozliwia im poznawanie stownictwa z r6znych dziedzin i kontekstow. Uczniowie
mogg tworzy¢ opowiesci na podstawie wlasnych zainteresowan, co sprawia, ze ucza
si¢ stownictwa zwigzanego z tym, co ich pasjonuje. Rowniez praca w grupach nad

tworzeniem opowie$ci moze prowadzi¢ do wymiany stownictwa migdzy uczniami i
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otrzymywania informacji zwrotnej od siebie nawzajem. Wedlug badaczy: Anne
Nielsen Hibbing i Joan Rankin-Erikson (2003), Helen Barrett (2006), Carmen Gregori-
Sings (2008), Jason Ohler (2008), Emily N. Skinner i Margaret C. Hagood (2008),
Hayo Reinders (2011) metoda digital storytelling ma potencjat, aby stworzy¢
dynamiczne i interaktywne $§rodowisko, ktére sprzyja skutecznemu zdobywaniu i
zapamigtywaniu stownictwa poprzez angazujace konteksty i réznorodne formy

komunikacji.

2.4.3. Digital storytelling a sprawnoS$¢ stuchania

June Brown, Jan Bryan i Ted Brown (2005) podkreslaja, ze digital storytelling
rozwija umiejetno$¢ skutecznego komunikowania si¢, a shuchanie jest jego
podstawowym elementem. Robin (2008) twierdzi, ze cyfrowe historie sg szczeg6lnie
skuteczne w rozwijaniu sprawnosci stuchania i méwienia oraz skuteczniej pomagaja w
zrozumieniu abstrakcyjnych lub koncepcyjnych tresci. Reinders (2011) stwierdza, ze
cyfrowe opowiadanie historii jest dobrym punktem wyjscia dla uczniéw do dyskusji na
tematy wprowadzane na zaj¢ciach, za pomoca ktérych ksztatcg sprawnos¢ stuchania i
mowienia. Proszac uczniow o zebranie informacji z réoznych zrodet, nauczyciel ma
mozliwo$¢ uzyskania refleksji i wyjasnien, dlaczego dokonali takich a nie innych
wyboréw. Uczestnicy podczas nauki z wykorzystaniem digital storytelling sa zmuszeni
do stuchania planowanego, ale rowniez przypadkowego. Shuchanie jest potaczone z
innymi sprawno$ciami, tj. czytaniem, pisaniem i méwieniem. Wykorzystanie digital
storytelling moze mie¢ pozytywny wptyw na rozwdj sprawno$ci shluchania rowniez
przy nauce jezyka obcego i odziedziczonego. Poprzez korzystanie z obrazu i dzwigku
uczniowie maja wigksza szans¢ na doskonalenie rozumienia mowy wypowiadanej w
naturalnym tempie 1 z réznymi akcentami. Digital storytelling umozliwia rowniez
uczniom praktyke stuchania ré6znych form wypowiedzi, takich jak narracje, dialogi czy
wywiady, co przyczynia si¢ do zwigkszenia ich kompetencji stuchowych. Badania
wskazuja, ze wykorzystanie digital storytelling w nauczaniu jezykéw obcych moze
poprawi¢ wyniki ucznidéw w testach sprawnosci jezykowych, w tym w sprawnosci
stuchania. Przykladowo, badanie przeprowadzone przez Ohler (2008) wykazato, ze
wykorzystanie omawianej metody wptyneto pozytywnie na sprawno$¢ stuchania os6b

uczacych si¢ jezyka obcego. Uczniowie, ktorzy uczestniczyli w lekcjach z
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wykorzystaniem digital storytelling, osiagali wyzsze wyniki w tescie sprawnosci
stuchania w poréwnaniu do grupy kontrolnej. Potwierdzajace wyniki uzyskano takze
w badaniach przeprowadzonych przez innych naukowcow: June Brown, Jan Bryan i
Ted Brown (2005) wykazali, ze wykorzystanie tej metody przyczynia si¢ do poprawy
rozumienia ze stuchu oraz zwickszenia zainteresowania uczniow jezykiem obcym czy

odziedziczonym.

2.4.4. Digital storytelling a sprawno$¢ méwienia

W rozdziale ,,Digital storytellig jako metoda” przedstawiony zostal juz jej wptyw
na ogolne sprawnosci jezykowe, jednak dla spdjnoSci pracy zostanie zaznaczony
wplyw metody na sprawno$¢ mowienia. Brown i Bryan (2005) zauwazyli, ze digital
storytelling stymuluje umiej¢tnos¢ komunikowania si¢ ze stale poszerzajaca sie¢
spolecznoscia w celu omowienia problemdéw, zebrania informacji 1 przedstawienia
swojego punktu widzenia. Zajecia czesto przyjmuja forme pracy w parach lub w
grupach, wymagaja negocjacji i kooperacji migdzy uczniami. Wptywa to na ptynnos¢
moéwienia. Lambert (2007), Ohler (2008) Gregori-Signes (2008), Hagood i Sinner
(2008) Reinders (2011) zgodnie podkreslaja, iz wykorzystanie cyfrowych narracji
podczas nauki jezyka angielskiego jako obcego jest niezwykle skuteczne, poniewaz
pomaga uczacym si¢ jezyka w nabyciu umiej¢tnosci postugiwania si¢ jezykiem w celu
wyrazenia swojej opinii oraz skutecznej komunikacji z zespotlem. Na kazdym etapie
pracy przygotowywania swoich historii uczniowie zmuszeni s3 do statego
komunikowania si¢ ze soba, co wyraznie wptywa na ich poziom bieglo$ci méwienia.
Co ciekawe, Ohler (2008) podkre$la, ze uczestnicy ucza si¢ wigcej podczas samego
procesu przygotowywania cyfrowej opowiesci niz to, co zawiera sam efekt w postaci
prezentacji historii. Etap poczatkowy procesu tworzenia historii, pierwszych dyskusji
nad projektem, refleksji uczestnikow, az do etapu koncowego - prezentacji, wptywa na
rozw0j sprawnosci moéwienia. Lambert (2007) zidentyfikowal siedem elementow
skutecznej narracji, ktore zostaly podane i omoéwione ponizej czyli: punkt widzenia,
dramatyczne pytanie, tres¢ emocjonalna, ,,dar twojego glosu”, §ciezka dzwickowa,
ekonomia czasu, tempo. Istotny jest element okreslony jako ,,dar twojego glosu”, czyli
sposob na spersonalizowanie historii oraz przedstawienie opinii i punktu widzenia

autora. Wymieniony element wplywa na ksztaltowanie sprawnosci komunikacji.
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Michael Marzenich (2007) podkresla, ze uczestnicy rozwijaja lepsze umiejetnosci
komunikacyjne, uczac si¢ prowadzenia badan na dany temat, zadawania pytan,
organizowania swoich pomystéw, wyrazania opinii 1 konstruowania ciekawych
narracji. Ponadto, gdy uczniowie przygotowuja narracj¢, zdobywaja umiejetnosé
korzystania z mikrofondw, digitalizacji dzwigku oraz pracy z muzyka, jak rowniez
efektami dzwigkowymi. Podczas pracy z wykorzystaniem digital storytelling
rozwijana jest kompetencja komunikacyjna, poniewaz grupy wspdipracujacych
ucznidow muszg uzgodni¢ wiele elementow: tre$¢ przekazu, forme, oprawe wizualna,

dzwickowa, ewentualne problemy techniczne.

2.4.5 Digital storytelling a sprawnos$¢ czytania

Bryan i Brown (2005) zaznaczaja, ze podczas nauki z digital storytelling
optymalizujg si¢ zdolnosci do czytania 1 interpretowania, reagowania i
kontekstualizowania wiadomos$ci z perspektywy globalnej, co autorki nazywaja
kontekstualnym uczeniem si¢. Wyjasniaja, ze opowiesci cyfrowe czgsto prezentuja
autentyczne sytuacje i dialogi, co pozwala uczniom zanurzy¢ si¢ w realistycznym
jezykowym kontek$cie. Przyktadowe dialogi czy opisy codziennych sytuacji pomagaja
uczniom przyswoi¢ wyrazenia i zwroty, ktore sg przydatne w rzeczywistych sytuacjach
komunikacyjnych. Rowniez dzigki rdéznorodnosci tematdéw, ktore moga byc
przedstawione w opowiesciach cyfrowych, uczniowie maja okazj¢ czytaé¢ teksty
dotyczace wielu dziedzin zycia. To umozliwia im nie tylko rozwijanie j¢zyka, ale takze
zdobywanie wiedzy na temat réznorodnych kwestii. Robin (2006) szczegotowo
podkresla zalety wykorzystania digital storytelling w nauce czytania. Uczniowie
podczas pracy z projektem, w czasie poszukiwania odpowiednich materiatow oraz ich
analizowania rozwijaja bowiem umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem.
Przygotowanie scenariuszy i pdzniejsza ich prezentacja na forum grupy ksztattuje
pozadang umiejetno$¢é. Robin uwaza zatem, Ze digital storytelling moze mieé
pozytywny wplyw na sprawnos$¢ czytania w nauce jezyka obcego i odziedziczonego.
Bryan i Brown (2005), Lambert (2007), Gregori-Signes (2008) oraz Abdel-Hack 1
Helwa (2014) dowodza, ze metoda digital storytelling jest efektywnym narz¢dziem
ksztaltujacym umiejetnosci czytania i pisania w nauce jezyka obcego. Opowiesci

cyfrowe stawiajg przed uczniami wyzwanie aktywnego rozumienia tresci, co pomaga
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w rozwijaniu umiejetnosci glebokiego czytania. Uczniowie nie tylko odczytujg tekst,
ale takze analizuja go, wyciagaja wnioski i rekonstruujg znaczenia. Dodatkowo
dostgpnos¢ opowiesci cyfrowych w réznych formatach pozwala uczniom na
dostosowanie procesu czytania i przygotowywania swoich opowiesci do swojego
tempa 1 stylu nauki. Mogg czyta¢ w dogodnym dla siebie czasie i miejscu. Badacze
podkreslaja, ze uczniowie rozwijaja pamigc sensoryczng, poniewaz opowiesci cyfrowe,
ze wzgledu na elementy dzwigkowe, wizualne 1 emocjonalne, moga pozostawic

trwalsze wrazenia w pamigci uczniow.

2.4.6 Digital storytelling a sprawnos¢ pisania

Badacze Bryan i Brown (2005), Robin (2006), Gregori-Signes (2008) zwracaja
uwage na pozytywne aspekty wykorzystania digital storytelling w nauce pisania w
jezyku obcym lub odziedziczonym. Digital storytelling moze pomoOc uczniom w
rozwijaniu umiejetnosci pisania poprzez ¢wiczenie uzycia jezyka w kontek$cie narracji
1 struktury opowiesci. Ponadto, korzystanie z multimediow w tej metodzie moze pomoc
zwizualizowaé 1 usystematyzowa¢ pomysty, co ulatwia proces pisania. Badania
pokazuja, ze digital storytelling zwigksza motywacj¢ 1 zaangazowanie uczniow w
nauke¢ pisania. Robin (2006, s.709-716) wyjasnia, ze integracja roznych rodzajow
alfabetyzacji w procesie edukacyjnym rozwija szereg kluczowych umiej¢tnosci u
ucznidw. Oto szczegdtowe wyjasnienie tych umiejetnosci:

— umiej¢tnosci badawcze, poniewaz uczniowie ucza si¢, jak skutecznie
wyszukiwaé, ocenia¢ 1 interpretowa¢ informacje z roznych zZrédet. Integracja
alfabetyzacji informacyjnej pomaga im w krytycznym mys$leniu oraz analizie
danych i faktow;

— pisanie, gdyz alfabetyzacja cyfrowa 1 technologiczna wspiera rozwoj
umiejetnosci pisania, umozliwiajagc uczniom tworzenie réznorodnych form
tekstow, od raportéw 1 artykutow po blogi 1 posty w mediach
spolecznosciowych. Technologia daje im narzedzia do redagowania,
formatowania i publikowania swojej pracy;

— organizacja, poniewaz umiej¢tnosci organizacyjne sa kluczowe dla skutecznego

zarzadzania informacjami i1 zasobami. Uczniowie ucza si¢ planowaé swoje
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projekty, tworzy¢ harmonogramy i zarzadzaé czasem, co jest niezbedne w
efektywnej pracy zarowno indywidualnej, jak i zespotowej;

technologia, poniewaz rozwijanie umiejetnosci technologicznych obejmuje
nauke¢ obstugi roznorodnych narzedzi i aplikacji, ktére wspieraja procesy
edukacyjne. Uczniowie ucza si¢ korzysta¢ z oprogramowania do edycji
tekstow, tworzenia prezentacji, analizy danych oraz komunikacji online;
prezentacja, gdyz umiejetnosci prezentacyjne sg rozwijane poprzez tworzenie i
prowadzenie prezentacji multimedialnych. Uczniowie uczg sig, jak efektywnie
komunikowa¢ swoje idee, uzywajac narzedzi takich jak PowerPoint, Prezi, czy
inne aplikacje do tworzenia wizualnych i interaktywnych prezentacji;
prowadzenie wywiadu, poniewaz uczniowie uczg si¢ technik prowadzenia
wywiadow, ktére sg niezbgdne w zbieraniu informacji z réznych zrodet. Ta
umiejetnos¢ obejmuje przygotowanie pytan, prowadzenie rozmowy oraz
analize 1 interpretacje uzyskanych odpowiedzi;

interakcje interpersonalne, poniewaz alfabetyzacja cyfrowa i globalna rozwija
umiejetnosci komunikacyjne i wspolpracy w zespotach migedzynarodowych 1
wielokulturowych. Uczniowie ucza si¢ efektywnie komunikowaé 1
wspolpracowaé z osobami o roznych tle kulturowym i jezykowym,;

uczniowie rozwijaja zdolnos$ci analityczne 1 kreatywne myslenie, ktore sa
kluczowe w identyfikowaniu i rozwigzywaniu problemoéw. Alfabetyzacja
technologiczna i informacyjna dostarcza narzedzi do skutecznej analizy
problemdéw i generowania innowacyjnych rozwigzan;

ocena, poniewaz umieje¢tnosci oceny obejmuja krytyczng analize wiasnej pracy
oraz pracy innych. Uczniowie ucza si¢ ocenia¢ wiarygodno$¢ Zrodel, jakos¢

informacji oraz efektywnos$¢ stosowanych metod i narzedzi.

Znaczenie roznych rodzajow alfabetyzacji:

alfabetyzacja cyfrowa, czyli umiejetnos¢ korzystania z technologii cyfrowych i
narzedzi informatycznych;

alfabetyzacja globalna, czyli zrozumienie globalnych perspektyw i problemow,
umiejetnos¢ komunikacji i wspotpracy w miedzynarodowym kontekscie;
alfabetyzacja technologiczna, inaczej zdolno$¢ do efektywnego wykorzystania

technologii w r6znych aspektach zycia zawodowego i osobistego;
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— alfabetyzacja wizualna, czyli umiejetno$¢ interpretacji i tworzenia przekazow

wizualnych;

— alfabetyzacja informacyjna, inaczej umiejetnos¢ wyszukiwania, oceny,

wykorzystania i zarzadzania informacjami.

Integracja tych roznych rodzajow alfabetyzacji w edukacji przygotowuje uczniow
do skutecznego funkcjonowania w dzisiejszym $wiecie, ktory jest coraz bardziej
zglobalizowany 1 zdominowany przez technologie (Robin, 2006, s. 709-716).
Wspomniana wyzej Gregori-Signes (2008) twierdzi, ze podczas pisania narracji w
digital storytelling uczniowie wprowadzaja roézne rejestry jezyka (formalne,
nieformalne, zargonowe, slangowe, wyrazenia schematyczne, specyficzne
stownictwo), rozne techniki narracji, a takze dramatyzacji oraz struktury dyskursywne
1 gatunkowe.

Wedtug Abdel-Hacka i Helwy (2014) uczen piszac scenariusz, odzwierciedla w
nim uczucia i wlasne do$wiadczenia, zawiera osobiste przemyslenia, interpretacje,
przetwarza autobiograficzne historie, opisuje ludzi, miejsca 1 rzeczy, za pomocg
urzadzen cyfrowych i technik tworzy interesujace obrazy. Napisana narracja moze
zawiera¢ dialog. Czesto jest opowiedziana z okreslonego punktu widzenia, tworzy i

uzasadnia dane stanowisko, jest wypelniona precyzyjnymi detalami.

2.4.7 Digital storytelling a kompetencje spoleczne

Wspotczesnie wraz z radykalnymi zmianami, jakie przynosza technologie
informacyjno-komunikacyjne oraz potrzebg rozwijania umiejetnosci jednostki/ucznia
w zakresie radzenia sobie w réznych sytuacjach komunikacyjnych za pomoca tekstow,
zaréwno jezykowych, jak i nielingwistycznych, nastepuje przejscie od alfabetyzacji do
multiliteracies, czyli umiejetnosci konstruowania znaczenia w réznych kontekstach
kulturowych, spotecznych. Tak wigc wymagane sa nie tylko umieje¢tnosci postugiwania
si¢ reprezentacjami alfabetycznymi, ale takze reprezentacjami multimodalnymi
(Kalantzis & Cope, 2001, s. 158-182). Umiejetnos¢ narracyjna jest wazna w nauce
jezyka obcego, drugiego. Wymaga wysokiego poziomu myslenia. Wedlug Josepha P.
Binga (2013) stosowanie digital storytelling stalo si¢ standardowa praktyka w
nauczaniu pisania dla osdb uczacych si¢ jezyka angielskiego. Poprzez historig

uczniowie przeksztatcaja swoja wiedzg o wydarzeniach historycznych w rézne formy
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komunikacji, takie jak narracje pisemne lub ustne. Buduja je dzigki potaczeniu
umiejetnosci poznawczych (rozumienie, analizowanie) z jezykowymi, takimi jak
moOwienie 1 pisanie. Elementy narracji moga obejmowac przedstawienie o0sOb
bioragcych udziat w wydarzeniach historycznych, sceneri¢, czyli czas i miejsce
wydarzen, oraz emocje i plany bohaterow. Wydarzenia w narracji nast¢puja po sobie
w logicznej kolejnosci, prowadzac do zakonczenia i rozwigzania.

Nauczyciele wykorzystujg opowiadania, aby prowadzi¢ uczniow przez te wirtualne
podréze, pomagajac im odkrywaé nowe idee 1 dos§wiadczenia. Przez wcielanie si¢ w
rézne role 1 przezywanie emocji postaci, uczniowie rozwijaja swoje umiejetnosci
spoteczne, takie jak empatia, wspodtpraca i rozumienie réoznych perspektyw (Bing,
2013, s. 36-43). Rowniez sam proces tworzenia wspolnej opowiesci jest waznym
doswiadczeniem spotecznym. Uczestnicy oceniajac 1 omawiajagc swoje prace,
wzajemnie uczg si¢ od siebie. Poprzez prezentacje swojego projektu na forum grupy
nabieraja pewnosci siebie w wystgpieniach. Konieczno$¢ dyskutowania nad projektem,
czgsto jego obrona, uczy odpornosci na krytyke. Wszystko to wspiera rozwoj
kompetencji spotecznych. Badania naukowe wskazuja na pozytywny wpltyw digital
storytelling na rozwoj tych kompetencji. Wykorzystanie omawianej metody moze
pomodce w rozwijaniu umiejetnosci takich jak empatia, rozumienie perspektyw innych
0sob, aktywne stuchanie, umiejetnosci komunikacyjne 1 wspotpraca. Ponadto digital
storytelling moze sprzyjac integracji roznych grup spolecznych, np. migrantoéw czy
0sOb z niepelnosprawnos$ciami, poprzez umozliwienie dzielenia si¢ wilasnymi

do$wiadczeniami i historiami.

2.4.8 Sposoby wykorzystania digital storytelling w nauczaniu jezyka
polskiego jako obcego, odziedziczonego

W wyniku postepu technologicznego wykorzystanie digital storytelling stato si¢
mozliwe i latwo dostepne we wspotczesnych klasach jezykowych. Jason Ohler (2006,
s. 44-47) podkreslit, ze cyfrowe opowiadanie historii, gdy jest traktowane jako
aktywno$¢ edukacyjna, musi obejmowaé wigcej niz tylko samo tworzenie opowiesci.
Istnieje wiele sposobow wykorzystania digital storytelling w edukacji. Jedng z
pierwszych decyzji, ktéra nalezy podja¢ jest ta, czy nauczyciel bedzie sam

przygotowywat cyfrowe historie, czy tez beda to robi¢ jego uczniowie. Niektorzy
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nauczyciele moga zdecydowaé si¢ na wykorzystanie digital storytelling jako sposobu
prezentacji nowego materialu swoim uczniom. Ciekawa, bogata w multimedia cyfrowa
historia moze postuzy¢ jako sposdb na zainteresowanie tematem lekcji (Gregori-
Signes, 2008, s. 43-49). Wielu badaczy popiera wykorzystanie digital storytelling w
sposob, ktory pomaga zaangazowac ucznidow w proces uczenia si¢ (Burmark, 2004, s.
4-5; Ormrod, 2004) oraz stanowi pomost 13czacy informacje juz posiadane z nowymi
(Ausubel, 1978, s. 251-257). Cyfrowe historie przygotowane przez nauczyciela moga
shuzy¢ nie tylko wzbogaceniu biezacych zaje¢ oraz wzbudzeniu dyskusji na dany temat,
ale rowniez wlaczeniu multimedidow w proces edukacji. Badacze tacy jak Anne
Nielsen-Hibbing i Joan Rankin-Erikson (2003, s. 758-770) wykazali, ze wykorzystanie
multimediéw w nauczaniu jest bardzo wazne, poniewaz pomaga zrozumie¢ nowy
material, a ten na dhuzej zostaje w pamigci uczniow.

Digital storytelling jako metoda nauczania jezyka polegajaca na tworzeniu krétkich
filmow, w ktorych uczniowie opowiadajg historie zwigzane z jezykiem polskim, moze
by¢ wykorzystana w nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego na wiele
sposobdw, na przyktad jako:

- opowiadanie o dos$wiadczeniach swoich i1 ich bliskich. Uczniowie moga
opowiada¢ historie zwigzane z jezykiem polskim, np. swoja wiasng historig
zwiazang z naukg jezyka polskiego, historie swoich rodzicéw lub dziadkow;

- tworzenie prezentacji. Uczniowie moga tworzy¢ prezentacje multimedialne na
rézne tematy zwigzane z kulturg polska, np. o polskiej kuchni, muzyce, filmie,
sztuce;

- rekonstrukcja scen. Uczniowie mogg odgrywac rézne sceny z zycia codziennego,
ktore zostang nagrane 1 zmontowane, np. zakupy w sklepie, rozmowe z lekarzem,
w ten sposob uczac si¢ jezyka w konteks$cie sytuacji zyciowych;

- tworzenie opowiesci w grupach. Uczniowie moga tworzy¢ opowiesci w grupach.
W ten sposéb uczg si¢ wspdlpracy i komunikacji w jezyku polskim;

- tworzenie opowiesci zblizonej do recenzji. Uczniowie mogg przedstawi¢ swoj
punkt widzenia na temat wybranego dzieta literackiego czy filmowego;

- uczestnictwo w projektach migdzynarodowych. Uczniowie mogg bra¢ udzial w
projektach migdzynarodowych, w ktérych wymieniajg si¢ swoimi opowiesciami

z uczniami z innych krajow, w ktoérych nauczany jest jezyk polski.
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Wszystkie te sposoby wykorzystania digital storytelling pozwalaja nauczaé jezyka
polskiego jako odziedziczonego w sposob innowacyjny i atrakcyjny dla ucznidéw,
jednoczesnie rozwijajac ich zdolnosci tworcze 1 umiejetnosci komunikacyjne w jezyku
polskim.

Ten rodzaj aktywno$ci moze wzbudzaé zainteresowanie, przyciaggna¢ uwage i
wzmocni¢ motywacje ucznidow z ,cyfrowego pokolenia”. Proces ma szns¢
zaangazowaé tworcze talenty mlodziezy, ktoéra zaczyna bada¢ dane zagadnienie,
poszukiwa¢ informacji na jego temat, a nastgpnie zaczyna opowiada¢ wiasne historie.
Rownocze$nie milodzi ludzie ucza si¢ szuka¢ w internecie nie tylko tresci
rozrywkowych, ale rowniez edukacyjnych, aby bada¢, analizowa¢ i syntetyzowac
bogate tresci. Ponadto uczniowie poprzez nauke organizowania swoich pomystow,
zadawanie pytan, wyrazanie opinii i konstruowanie narracji rozwijaja swoje
umiej¢tnosci komunikacyjne. Dodatkowo, kiedy mtodziez moze publikowaé swoje
cyfrowe historie w sieci, zdobywa cenne doswiadczenie w krytyce wiasnej pracy i
innych uczestnikéw, co moze przyczyni¢ si¢ do wzrostu inteligencji emocjonalnej i
spotecznego uczenia si¢. Digital storytelling umozliwia korzystanie z r6znych stylow
uczenia si¢ 1 moze sprzyja¢ wspolpracy, gdy uczniowie pracuja w grupach.
Roéwnoczesnie zapewnia kazdemu uczestnikowi wzrost poczucia wlasnej wartosci
dzigki radosci z osiggnig¢. Proces nauki staje zindywidualizowany, przyjemny,
atrakcyjny 1 kreatywny, réwnocze$nie pomagajac uczniom poprawi¢ umiejetnosci
pisania, czytania, stuchania i méwienia poprzez nauk¢ wyrazania wlasnych opinii w

cyfrowych narracjach.

2.4.9 Przykladowe scenariusze lekcji z wykorzystaniem digital storytelling

Ponizej przedstawiono przyktadowy schemat scenariusza z wykorzystaniem
metody digital storytelling pt. ,,Moja cyfrowa opowie$¢”. Scenariusz jest autorski,
zostal oparty na wytycznych Lamberta (2007, s. 9-24) w postaci siedmiu elementow
(por. s. 99). W celu wykorzystania schematu nalezy doda¢ tekst kultury, np. dzieto
literackie, film, spektakl teatralny. Uczniowie zapoznajg si¢ z tekstem sami w domu,
film ogladaja sami lub mozna go wspdlnie obejrze¢. Cykl obejmuje siedem spotkan.

Kazde to blok trzech godzin lekcyjnych po 45 minut. W scenariuszu spotkanie
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okreslane jest terminem lekcja. Poniewaz jest to schemat scenariusza, dlatego nie

zostaly podane tytuty dziet literackich czy filmowych.

Lekcja 1 (3 x 45 minut): Burza mézgow.

Celem tej lekcji jest przeprowadzenie analizy i interpretacji wstgpnej wybranego
utworu literackiego, filmowego za pomocg burzy mézgdéw. Po przeczytaniu wybranej

powiesci 1/lub obejrzeniu filmu uczniowie za pomocg mapy mysli:

zapisuja rodzaj i1 gatunek literacki

- zapisuja tytut utworu

- okreslaja elementy Swiata przedstawianego

- okreslajag podmiot moéwiacy, narratora

- okreslajg adresata

- wskazuja, jakie stowa i obrazy poetyckie wydaja si¢ kluczowe w tekscie

- rozpoznaja zewne¢trzng i1 wewnetrzng kompozycje tekstu (uktad tekstu, np.
wprowadzenie, rozwinig¢cie, puenta lub/ i strofy, wersy, rozdzialy, akty, sceny
itp.)

- wskazujg czas i miejsce/ miejsca akcji,

- wskazuja bohatera, protagoniste¢ i antagonistg.

- analizujg fabule,

- okreslajg uczucia, emocje

- okreslaja atmosfere

- okreslaja problematyke i wartosci.

Lekcja 2 (3 x 45 minut): Pytanie dramatyczne - interpretacja pogiebiona.

Celem tej lekcji jest interpretacja wilasciwa, czyli odkrycie gtebszych znaczen
tekstu. Uczniowie starajg si¢ udzieli¢ odpowiedzi, jakie problemy poruszane sg w
powiesci, czy stawiane pytanie znajduje swoje odpowiedzi, jakie emocje wzbudza
powies¢. Nastepuje zapisanie ich na osi czasu. O$§ czasu jest to uporzagdkowana
sekwencja watkow polaczonych na zasadzie przyczynowo-skutkowej, badz tylko
nastepczosci. W trakcie lekcji zadawane sg pytania, np.: dlaczego tak, co z tego wynika,
co to znaczy, jak to oceni¢? Uczniowie wspdlnie budujg o$ czasu utworu (powiesci,

filmu).
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Ponadto uczniowie interpretuja relacje migdzy dzietem a $wiatem zewngtrznym
(jako nawigzania do rzeczywistosci, historii, faktow zycia spolecznego, politycznego
itd). Analizujg rowniez kategorie estetyczne utworu, np. komizm, tragizm, groteska.
Uczniowie przygladaja si¢ konwencjom jezyka - konkretnym $rodkom jezykowym z
uwzglednieniem ich znaczenia i funkcji w utworze.

Zwracajg uwage na:

- alegorie 1 symbole, czyli obrazy o ukrytym znaczeniu odnoszace odbiorce do
czego$ innego niz to, co jest wprost powiedziane,

- motywy, archetypy, czyli powtarzajace si¢ tematy lub symbole, ktére maja
glebsze znaczenie i odnosza si¢ do uniwersalnych doswiadczen ludzkich.
Przyklady to archetyp bohatera, podrozy, o$wiecenia czy mitosci. Poprzez
rozpoznawanie 1 interpretacj¢ tych wzorcoOw uczniowie rozwijaja zdolno$¢
analizy tresci literackich oraz zdobywaja glebsze zrozumienie ich przestania.
Dodatkowo, uczniowie ,,biorg pod lupe” kwestie zwigzane ze stylem autora, jego

wyborem narracyjnym oraz perspektywa, z ktérej opowiada histori¢. Zrozumienie tych
elementoéw pozwala na dociekliwg analize, jak autor uzywa jezyka, aby nies¢ swoje
przestanie i oddziatywaé na emocje czytelnika.

Nastepnie uczniowie okre$laja stosunek utworu do tradycji literackiej, czyli
analizuja, w jaki sposob dany tekst odnosi si¢ do wczesniejszych dziet, konwencji
gatunkowych, stylow literackich oraz motywow kulturowych lub literackich, ktore
istniaty przed jego powstaniem. Stosunek utworu do tradycji literackiej to sposdb, w
jaki autor reaguje na juz istniejace dziela literackie i wpisuje si¢ w kontekst historyczny,
kulturowy oraz literacki swojego czasu.

W tej analizie konieczne jest odwotanie do wybranych kontekstow
interpretacyjnych, takich jak:

- historycznoliteracki,

- biograficzny,

- historyczny,

- filozoficzny,

- literacki,

- mitologiczny,

-~ biblijny,

140



- Dbasniowy,
- egzystencjalny,
- polityczny itd.
Uczniowie na osi czasu zapisuja wydarzenia z przeczytanej powiesci/sztuki
teatralnej, filmu. Przy wydarzeniach zaznaczaja postacie i umieszczaja informacje o
problemach, emocjach z nimi zwigzanych. Celem tej lekcji jest odpowiedz na pytania:

dlaczego tak, co z tego wynika, co to znaczy, jak to oceni¢?

Lekcja 3 (3 x 45 minut): Pytania, mapa mysli, wstepna narracja.

Celem tej lekcji jest przygotowanie wstgpnej narracji w kontek$cie digital
storytelling. Proces ten ma na celu rozwijanie umiejetnosci analizy, kreatywnosci,
wspotpracy i1 tworzenia tresci narracyjnych w cyfrowym formacie.

Uczniowie zostaja podzieleni na grupy. Kazda grupa otrzymuje przypisany temat
lub fragment utworu literackiego, filmowego do analizy. W ramach grupy uczniowie
doktadnie analizujg przypisane tematy lub fragmenty utworu.

Rozwazajg kluczowe problemy, tresci, motywy i znaczenia zwigzane z tematem.
Stawiaja sobie pytania, co autor chcial przekaza¢, jakie sa glowne konflikty i tresci.
Uczniowie tworza pytania, ktore pomoga skupi¢ si¢ na analizie i rozwinig¢ciu tematu.
Te pytania stang si¢ punktem wyjscia do glebszej dyskusji i refleksji nad trescia
utworu.

1. Uczniowie korzystaja z mapy mysli, aby wizualnie zorganizowaé swoje
przemyslenia i uporzadkowac¢ analiz¢. Na mapie umieszczajg kluczowe pojgcia,
problemy, postaci i zwigzki mi¢dzy nimi. Mapa mysli pomaga w strukturyzacji
informacji i planowaniu tresci opowiesci.

2. Uczniowie dyskutujag migdzy soba, dzielagc si¢ swoimi analizami, pytaniami i
pomystami na rozwinig¢cie tematu w narracji cyfrowej. Wspodlna refleksja pomaga
wzbogaci¢ perspektywy i generowaé kreatywne pomysty.

3. Grupy wybierajg postaé, ktora bedzie kluczowym narratorem lub obserwatorem
wydarzen. Analizujg relacje migdzy wybrang postacia a analizowanymi

problemami i wydarzeniami. To od jej punktu widzenia b¢da budowac narracjg.
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4. Na podstawie analizy tematu, problem6éw i wybranej postaci, uczniowie
zaczynaja tworzy¢ wstepng narracje cyfrowa. Koncentruja si¢ na ukazaniu, jak
wydarzenia wptywajg na zycie postaci i jakie emocje towarzyszg temu procesowi.

5. Kazda grupa prezentuje swoje wyniki, czyli wstepna narracj¢ w formie cyfrowe;.
Uczniowie moga wykorzystaé roézne narzedzia, takie jak prezentacje
multimedialne, animacje, komiksy cyfrowe czy krotkie filmy.

Ten proces angazuje uczniow w analize tresci literackiej, rozwijanie kreatywnos$ci
w konteks$cie cyfrowej narracji oraz doskonali umiejetno$¢ pracy z narzedziami
technologicznymi. Dzieki wspoltpracy i refleksji nad tre$cig uczniowie buduja glebsze
zrozumienie utworu oraz ¢wicza umiejetnos¢ opowiadania historii w cyfrowym

srodowisku.

Lekcja 4 (3 x 45 minut): Scenariusz.

Celem tej lekcji jest napisanie scenariusza i zebranie materiatu potrzebnego do
stworzenia digital storytelling.
Uczniowie:
- prezentuja w grupach wybrang posta¢, relacje migdzy postacia a problemem
utworu, oraz wydarzenia, ktére chca przedstawic,
- przyporzadkowujg sekwencje fabularne do swojej narracji,
- szukaja materiatow wizualnych,
- poznaja zasady zwigzane z prawem autorskim,
- robig zdje¢cia,
- przygotowuja scenografie,
- pisza szkic scenariusza,
- dopasowuja swoje materiaty wizualne do scenariusza,
- przygotowujg narracje,

- przygotowuja Sciezke dzwickowa.

Lekcja 5 (3 x 45 minut): Tworzenie Historii Cyfrowe;.

Cel gtowny: Przygotowanie cyfrowej opowiesci.

Uczniowie:
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— poznaja definicje cyfrowej historii oraz etapy jej tworzenia, w tym wybor
tematu, planowanie narracji, zbieranie materiatdw multimedialnych i tworzenie
finalnego produktu;

— dowiaduja si¢ o r6znych narzedziach i aplikacjach, takich jak, Movie Maker lub
Adobe Premiere Pro, ktére moga by¢ uzywane do tworzenia cyfrowych
opowiesci;

— poznaja poszczegolne etapy procesu tworzenia cyfrowej historii, od planowania
po finalny montaz;

— uczg si¢ korzysta¢ z narzgdzi cyfrowych do tworzenia, edycji i finalizacji
swoich opowiesci;

— zdobywajg podstawowe umiejetnosci montazu wideo, takie jak ciecie klipow,
dodawanie efektow dzwiekowych i wizualnych oraz eksportowanie finalnego
produktu.

Metoda: Pomoc dydaktyczna w postaci prezentacji multimedialnej, ktorej celem

jest wyjasnienie metody digital storytelling.

Nauczyciel krotko omawia znaczenie narracji cyfrowej, wyjasniajac, ze jest to
sposob na komunikowanie si¢ i angazowanie w histori¢ w bardziej interaktywny i
przystepny sposob. Prezentacja moze zawiera¢ przyktady cyfrowych historii, aby
uczniowie mogli zobaczy¢ réznorodno$¢ podejs¢ 1 technik.

Praca w grupach:

Po prezentacji uczniowie zostaja podzieleni na grupy i wspolnie tworza swoje
cyfrowe opowiesci. Kazda grupa przechodzi przez proces tworzenia historii,

korzystajac z narzedzi cyfrowych i aplikacji do animacji oraz montazu wideo.

Lekcja 6 (3 x 45 minut): Edycja i informacja zwrotna.

Cel glowny: Celem jest pierwsza edycja cyfrowej opowiesci i rozwijanie
umiejetnosci samooceny 1 ewaluacji.
Uczniowie:
— znaja podstawowe techniki edycji i obrobki cyfrowego materialu w procesie
tworzenia historii;
— uczg si¢, jak odbiera¢ reakcje i udziela¢ konstruktywnych opinii dotyczacych

swoich prac oraz prac kolegdw;
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— zdobywaja umiejetnosci potrzebne do samodzielnej edycji i doskonalenia
swoich cyfrowych opowiesci.
Formy pracy:
— praca grupowa, uczniowie wspotpracuja w grupach, dzielac si¢ obowigzkami
zwigzanymi z edycja i poprawa cyfrowych opowiesci;
— praca zadaniowa, kazdy uczen ma przypisane konkretne zadania zwigzane z
edycja i poprawg elementow multimedialnych;
— dyskusja, uczniowie omawiajga swoje prace, dzielgc si¢ uwagami i sugestiami
na temat mozliwych poprawek.
Celem jest pierwsza edycja cyfrowej opowiesci po przygotowaniu przez uczniow
1 jej sfinalizowanie. Edycja i1 informacja zwrotna odgrywaja kluczowa rolg w procesie
tworzenia cyfrowej opowieSci przez ucznia. Edycja to proces przegladania,
poprawiania i udoskonalania tresci cyfrowej opowiesci. Po przygotowaniu pierwotnej
wersji opowiesci uczniowie przechodzg przez fazg edycji, w ktorej staraja si¢ usungc
btedy jezykowe, poprawi¢ strukture zdania, skorygowac interpunkcje 1 poprawic
og6lna klarownos¢ tekstu. Edycja moze rdwniez obejmowac analize spojnosci tresci,
sprawdzenie logiczno$ci narracji oraz dopracowanie wszelkich elementow
multimedialnych, takich jak zdjecia, filmy czy dzwigki. Proces edycji moze by¢
wieloetapowy. Uczniowie mogg przeprowadza¢ samodzielne korekty, a nastepnie
wspotpracowaé z nauczycielem lub innymi uczniami, aby otrzymac¢ dodatkowe opinie
i sugestie. Edycja jest niezbednym krokiem w ksztattowaniu wysokiej jakosci cyfrowe;j
opowiesci, poprawiajac jej estetyke, spdjnos¢ i zrozumiatos¢. Po zakonczeniu procesu
edycji uczniowie otrzymujg informacj¢ zwrotng na temat swojej cyfrowej opowiesci.
Informacja zwrotna moze pochodzi¢ od nauczyciela, kolegdw z klasy lub innych oséb,
ktore obejrzaly opowies¢. Celem informacji zwrotnej jest dostarczenie
konstruktywnych opinii 1 sugestii, ktére pomoga uczniom dalej udoskonali¢ swoja
opowies¢. Informacja zwrotna moze obejmowac rozne aspekty, takie jak:
— jasno$¢ 1 zrozumiatos$¢. Czy tres¢ jest klarowna? Czy przekaz jest zrozumialy
dla odbiorcy?
— struktura narracji. Czy historia ma logiczny przebieg? Czy elementy sktadaja

si¢ W spojng catosc¢?
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— elementy multimedialne. Czy zdjecia, filmy i dzwigki wspierajg tres¢
opowiesci?
— jakos¢ jezyka. Czy tekst jest poprawny pod wzgledem gramatycznym i
stylistycznym?
— angazujacy przekaz. Czy opowies¢ jest cickawa i angazujaca dla odbiorcy?
Informacja zwrotna pomaga uczniom zobaczy¢ swoja opowie$¢ z perspektywy
innych oraz identyfikowac¢ obszary do dalszego udoskonalenia. To takze umozliwia
uczniom rozwijanie umiej¢tnosci przyjmowania krytyki oraz uczenie si¢ na wlasnych
btgdach. Dzigki informacji zwrotnej proces tworzenia cyfrowej opowiesci staje si¢
iterakcyjny, co pozwala uczniom osiggnagé¢ wyzszy poziom jako$ci i umiejetnosci
tworczych. Iterakcyjno$¢ polega na tym, ze po otrzymaniu informacji zwrotnej
uczniowie wracaja do swojej pracy, dokonuja poprawek, wprowadzaja zmiany i
udoskonalajg opowie$¢ na podstawie otrzymanych sugestii. Nast¢gpnie ponownie
analizuja, czy te zmiany przyczynily si¢ do poprawy jakosci opowiesci. Jesli istnieja
dalsze obszary do udoskonalenia, proces wraca do etapu edycji i dostarczania

informacji zwrotne;j

Lekcja 7: Prezentacja i ocena

Prezentacja jest kluczowym etapem w procesie tworzenia digital storytelling.
Uczniowie maja okazj¢ podzieli¢ si¢ swoja praca z nauczycielem 1 kolegami z klasy.
Prezentacje moga by¢ prowadzone w klasie lub online, w zaleznosci od dostepnych
narzedzi. Podczas prezentacji uczniowie maja mozliwos¢ wykorzystania réznych
elementéw multimedialnych, takich jak zdjecia, filmy, dzwigki czy animacje, aby w
sposob atrakcyjny i1 angazujacy przedstawi¢ swoja opowies¢. Podczas prezentacji
uczniowie powinni skupi¢ si¢ na tym, aby jasno przekaza¢ tre$¢ opowiescli,
wyeksponowa¢ kluczowe momenty i emocje oraz dostarczyé odbiorcom wrazen
zwigzanych z trescig ich pracy. Umieje¢tne wykorzystanie elementoéw multimedialnych
moze wzbogaci¢ prezentacje i zapewni¢ odbiorcom pelne zrozumienie opowiadanej
historii. Ocena jest istotng cz¢$cig procesu tworzenia historii cyfrowej. Nauczyciel oraz
inni uczniowie uczestniczg w ocenie, ktéra ma na celu dokonanie krytycznej analizy i

feedbacku wobec pracy kolegdw. Ocenianie moze obejmowac rézne aspekty, takie jak:
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— Tre$¢ 1 spojnos¢ narracji. Czy historia ma jasny poczatek, rozwinigcie i

zakonczenie? Czy elementy opowiesci tworza spdjng catosc?

— Wykorzystanie mediow. Jakie media zostaly wykorzystane? Czy s3a one

odpowiednio dopasowane do tresci opowiesci 1 wzbogacaja jej przekaz?

— Kreatywno$¢. Czy prezentacja jest oryginalna i kreatywna? Czy uczniowie

wykorzystali narzedzia multimedialne w innowacyjny sposob?

— Jasno$¢ przekazu. Czy przekaz jest klarowny? Czy odbiorca moze latwo

zrozumie¢ tre$¢ opowiesci?

— Angazowanie odbiorcy. Czy prezentacja wcigga odbiorcg? Czy skupia uwage i

budzi emocje?

Prezentacja i ocena petnig istotng role w procesie digital storytelling. Wspomagaja
one rozwijanie umiejetnosci publicznego wystapienia, komunikacji, krytycznego
myslenia oraz umiej¢tnosci pracy w grupie. Uczniowie uczg sig¢, jak przedstawi¢ swoje
pomysly w przystepny i atrakcyjny sposob oraz jak skutecznie przekazywac tresci za
pomoca roznych medidw. Ocena, wraz z konstruktywnym opisem, dostarcza uczniom
informacji na temat ich osiagnie¢, a takze wskazuje obszary do dalszego doskonalenia.
Jest to okazja do refleksji nad wlasng praca, uwzglgdnienia opinii innych i dazenia do
coraz lepszych rezultatow.

W rezultacie, prezentacja i ocena stanowig integralng cz¢$¢ procesu tworzenia
historii cyfrowej, przyczyniajac si¢ do rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych,
tworczego myslenia i refleksji oraz zachgcajac uczniow do aktywnego udziatu w swojej

edukacji.

2.4.9.1 Rozbudowany scenariusz projektu z wykorzystaniem digital
storytelling

Tytul projektu ,Mitologiczna wizja $wiata. Na podstawie Mitologii Jana

83

Parandowskiego ”*°. Cykl obejmuje siedem spotkan, kazde to blok trzech godzin

lekcyjnych po 45 minut. W scenariuszu jedno spotkanie okreslane jest terminem lekcja.

83 Mtiologia, Jan Parandowski, Londyn,1992
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Lekcja 1: burza mézgdw (3 x 45 minut).

Temat: Wprowadzenie do tworzenia opowiesci przy uzyciu narzedzi cyfrowych, pt.

,»Mitologiczna wizja swiata”.

l.

2.

Klasa: Szkota $rednia/ klasy liceum.

Cele:

Cel gléwny: analiza i interpretacja wstepna utworow Mit o Syzyfie i Mit o Edypie.
Cele operacyjne:

— uczen zna metode¢ digital storytelling;

— uczen potrafi zastosowacé metode digital storytelling;

— uczen potrafi zaplanowaé wtasng opowie$¢ obudowang cyfrowo.
Metody pracy: digital storytelling, w tym:

— miniwyklad z prezentacja multimedialna,

— praca w grupach,

— dyskusja,

— burza mozgow.

Etap 1. Wprowadzenie, powitanie i przedstawienie tematu lekcji:
Nauczyciel rozpoczyna lekcje od powitania uczniow i wprowadzenia tematu
lekcji: Przygotowanie opowiesci na podstawie Mitu o Syzyfie i Mitu o Edypie.
Nauczyciel przedstawia  metode digital storytelling 1 mozliwosci jej
zastosowania. Pokazuje kilka przyktadow digital storytelling. Wyjasnia, ze w
trakcie zaje¢ uczniowie beda tworzyé swoje wlasne opowieSci przy

wykorzystaniu cyfrowych narzedzi.

Etap 2. Czg$¢ gtowna lekeji:

Celem tej czgsci lekcji jest, po przeczytaniu opowiesci, przeprowadzenie analizy i

interpretacji wstepnej za pomocg burzy mozgow.

l.
2.

Nauczyciel wyjasnia uczniom, co to jest mit.
Uczniowie za pomocg mapy mysli:

— zapisujg cechy mitu

— dokonujg analizy tytutu utworow

— okreslaja elementy §wiata przedstawionego w micie
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— okreslaja podmiot mowiacy, narratora
— okreslaja adresata.

3. Rozstrzygaja, jakie stowa i1 obrazy poetyckie wydaja si¢ kluczowe w tekstach.

4. Rozpoznaja zewnetrzng 1 wewnetrzng kompozycje tekstu, dostosowana do
specyfiki mitu, zamiast tradycyjnego podzialu na akty i sceny. Mity
charakteryzuja si¢ specyficzng strukturg narracyjng, w ktorej wazne sg archetypy,
symbolika, cykliczno$¢ wydarzen czy powtarzajace si¢ motywy. Zamiast
klasycznego podzialu na akty i sceny, uczniowie analizuja struktur¢ mitu,
uwzgledniajac jego szczegolne cechy, takie jak budowanie napigcia wokot relacji
miedzy bogami i ludzmi czy opowiesci o powstaniu $wiata. mitu (zamiast
tradycyjnego podzialu na akty, sceny) zgodnie z podzialem Claude’a Levi-
Straussa (1978, s. 16) oraz Vladimira Proppa (1968, s. 25).

5. Na osi czasu zaznaczaja: czas 1 miejsce akcji. Dodatkowo, uczniowie
wykorzystuja takze schemat piramidy®* opowiesci, ktéry pomaga im w
strukturyzacji narracji mitu, od wstepu przez rozwini¢cie, az po konkluzje.

6. Rysunek nr. 15 Przedstawia piramide Freytaga, schemat opowiesci.

7. W kazdym z mitéw wskazuja gldwnego bohatera i innych bohateréw, decyduja,
ktory z nich jest protagonista, a ktory antagonista. Ponizej tabela przedstawia
protagoniste 1 antagoniste. W obu mitach protagonisci walczg przeciwko sitom
wyzszym od nich - Syzyf przeciwko woli bogéw, a Edyp przeciwko

nieuchronnemu losowi.

Tabela 11. Protagonista i antagonista w omawianych mitach.

MIT O SYZYFIE MIT O EDYPIE

Protagonista: Syzyf Protagonista: Edyp

Antagonista: Bogowie Olimpu, w Antagonista: Los (Fatum),
szczeg6lnosci Zeus 1 Hades wyrocznia delficka

Syzyf jest krolem Koryntu, Edyp jest krolem Teb i
znanym ze swojej przebieglosci 1| glownym bohaterem mitu, ktory

8 Patrz s. 84.
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sprytu. To on jest protagonista tej
mitologicznej opowiesci.

Bogowie Olimpu, a szczegodlnie
Zeus, ktory skazat Syzyfa na jego
wieczng kare, oraz Hades, wladca
podziemi, ktérzy s antagonistami w
tej opowiesci. Syzyf zostat ukarany za
swoje liczne oszustwa 1 sprzeciw
wobec  bogdéw, co  ostatecznie
doprowadzito do jego wiecznej kary
polegajacej na bezowocnym

wtaczaniu glazu na szczyt gory, ktory

nieswiadomie wypehia
przepowiednig¢, zabijajac swojego
ojca Lajosa i po$lubiajac swoja
matke Jokaste.

Los (Fatum), reprezentowany
przez wyroczni¢ delfickg 1
nieuchronne przeznaczenie, ktore
przewidziato i kierowato
tragicznymi  wydarzeniami w
zyciu Edypa. To przeznaczenie,
Edyp

przeciwko ktéremu

proébowat walczy¢, ale ostatecznie

zawsze staczat si¢ z powrotem na dot. musial si¢ mu podda¢, jest
gléwnym antagonista w tym

micie

Zrodto: opracowanie wilasne.

8. Uzupelniajg struktur¢ opowiadania, wymieniaja poznane w utworze uczucia i

emocje okreslajg atmosfere.
Etap 3. Podsumowanie:

Nauczyciel konczy lekcje, podsumowujac zasadnicze wnioski wynikajace z

dyskusji i analizy mitéw. Dokonuje oceny zaangazowania uczniow.

Lekcja 2 (3 x 45 minut): Pytanie dramatyczne - interpretacja pogiebiona.

Temat: Pytanie dramatyczne — interpretacja poglebiona w kontekscie mitow
greckich.

Zadanie: Analiza 1 interpretacja wlasciwa, odkrywanie glebszych znaczen tekstu
poprzez rozpoznanie problemdéw poruszanych w mitach.

Cel gltowny: Analiza i interpretacja mitow o Syzyfie i Edypie w celu dotarcia do

ich glebszych znaczen, ukazania uniwersalnych tematow ludzkiego zycia oraz
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rozwini¢cia umiejetnosci  krytycznej analizy tekstow Zrozumienie kategorii

estetycznych, takich jak: np. komizm, tragizm, groteska.

l.

Cele operacyjne:

— uczen zna pojecie pytania dramatycznego, bedzie w stanie wyjasnié, czym jest
pytanie dramatyczne w kontekscie analizy literackiej i zrozumie, Ze pytania
tego typu pozwalajg na odkrywanie glebszych tresci w tekscie,

— uczen potrafi budowa¢ pytania prowadzace do poglgbionej interpretacji tekstu,
bedzie potrafit konstruowaé pytania, ktore prowadza do glebszej analizy 1
interpretacji tresci mitow o Syzyfie i Edypie, uwzgledniajac réznorodne aspekty
tych opowiesci,

— uczeh rozumie kontekst kulturowy i1 warto$ci zwigzane z dwoma mitami
greckimi, bedzie w stanie rozpozna¢ i1 zrozumie¢ kontekst kulturowy
starozytnej Grecji oraz istotne warto$ci i przekonania zwigzane z mitami o
Syzyfie i Edypie,

— uczen potrafi ocenia¢ warto$¢ 1 znaczenie opowiesci dla kultury, z ktorej
wywodzg si¢ legendy, bedzie potrafil ocenia¢ warto$¢ i znaczenie opowiesci
mitologicznych w kontekscie kultury, z ktorej wywodzg si¢ legendy, zwracajac
uwage na ich wplyw na spoleczenstwo i ludzkie myslenie,

— uczen potrafi tworzy¢ wlasne pytania i dokonywac interpretacji znaczen mitow,
bedzie zdolny do generowania wlasnych pytan dotyczacych mitow o Syzyfie i
Edypie oraz tworzenia autorskich interpretacji tych opowiesci, wykazujac
kreatywnos$¢ i zdolno$¢ do analizy literackiej.

Metoda: Poczatkowy etap pracy metoda digital storytelling:
— analiza tekstu z uwzglednieniem pytan dramatycznych,
— grupowa dyskusja na temat warto$ci i znaczenia opowiesci w kulturze greckie;j,

— mapa mysli.

Etap 1. Wprowadzenie:

Czynnosci nauczyciela:
Na poczatku lekcji nauczyciel krotko przedstawia pojecie pytania dramatycznego
1 wyjasnia, ze jest to narzedzie, ktore pomaga lepiej zrozumie¢ tekst. Polega na

zadawaniu pytan, ktore prowadza do pogltebionej interpretac;ji.
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Czynnosci uczniow:

Analizuja konwencje jezyka w kontek$cie analizy literackiej, odnosza si¢ one do

konkretnej struktury i stylu, ktorym postuguje si¢ autor w swoim dziele. Obejmuja

rozne $rodki jezykowe, ktore sa wykorzystywane w tekscie, a takze ich znaczenie

1 funkcje w ramach utworu np.

stownictwo, styl,

innego niz to, co jest wprost

alegorie i symbole, czyli obrazy o ukrytym znaczeniu, odnoszace nas do czegos$

powiedziane lub pokazane. Tabela ponizej

przedstawia omowione alegorie i symbole.

Tabela 12. Alegorie i symbole w wybranych mitach.
MIT O SYZYFIE MIT O EDYPIE
Alegoria: Alegoria:

Kara, ktora Syzyf otrzymat od bogdw,
jest alegorig ludzkiego cierpienia i
nieuniknionych konsekwencji
niepostuszenstwa wobec sit wyzszych.

Ukryte znaczenie:

Reprezentuje los cztowieka, ktory mimo
swoich wysitkdw, musi zmagac si¢ z
nieprzezwyci¢zalnymi trudnos$ciami 1
karg za swoje czyny.

Symbol:

Sam Syzyf moze by¢ symbolem
ludzkiego sprytu i przebieglosci, ale
takze arogancji i pychy.

UKkryte znaczenie:

Posta¢ Syzyfa symbolizuje tez bunt
przeciwko bogom i nieuchronnosci losu,

co prowadzi do wiecznego potepienia.

Slepota Edypa, zaréwno dostowna, jak i
metaforyczna, jest alegorig niewiedzy 1
o$wiecenia.

Ukryte znaczenie:

Symbolizuje brak $wiadomosci o
wlasnych czynach i ich konsekwencjach
oraz dramatyczne odkrycie prawdy.
Symbol:

Posta¢ Edypa jest symbolem tragicznego
bohatera, ktory nie moze uciec przed
swoim przeznaczeniem.

Ukryte znaczenie:

Reprezentuje ludzka walke z losem,
nieuchronnos¢ przeznaczenia oraz skutki
pychy i proby ucieczki przed proroczymi

przepowiedniami.

Zrodto: opracowanie wilasne.
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— motywy (czyli watki przekraczajace granice utworu, np. motyw wiosny, snu,
albo ciemnosci, wyprawy, deszczu), toposy, archetypy. Tabela ponizej

przedstawia oméwienie motywow i ich znaczenia w dwoch mitach.

Tabela 13. Motywy, toposy, archetypy w wybranych mitach.

1. MIT O SYZYFIE

Motyw niekohczacej sie pracy:

Syzyf jest zmuszony do wiecznego
wtaczania gtazu pod gore, ktory

zawsze stacza si¢ z powrotem na dot

Motyw niekonczacej si¢ pracy pojawia si¢
w réznych kulturach i literaturze,
symbolizujgc bezowocne wysitki 1

niekonczace si¢ zadania

Motyw kary:

Kara Syzyfa jest rezultatem jego

niepostuszenstwa wobec bogoéw.

Motyw kary za niepostuszenstwo wobec
wyzszych sit jest powszechny w mitologii
1 literaturze, np. kara Prometeusza za

przyniesienie ognia ludzkosci

Motyw buntownika:

Syzyf jest symbolem buntu

przeciwko autorytetowi.

Motyw buntownika pojawia si¢ w wielu
utworach literackich i mitologicznych, np.

w postaci Prometeusza czy Lucyfera.

Topos wiecznej kary:

Syzyf jest skazany na wieczng karg

przez bogow.

Topos wiecznej kary mozna znalez¢ w
r6éznych religiach i mitologiach, np. w

chrzescijanskiej wizji piekta

Archetyp buntownika: Syzyf jako

buntownik przeciwko bogom.

Prometeusz w mitologii greckiej, Lucyfer

w chrzescijanstwie

2. MIT O EDYPIE

Motyw fatum: Edyp jest ofiarg

nieuchronnego przeznaczenia, ktore

przewidziata wyrocznia.

Motyw fatum pojawia si¢ w literaturze i
mitologii jako symbol nieuchronnosci
losu, np. w tragediach greckich i

dramatycznych utworach Shakespeare'a.

Motyw odkrycia prawdy: Edyp

odkrywa prawdg¢ o swoim

pochodzeniu i swoich czynach.

Motyw odkrycia prawdy jest powszechny
w literaturze detektywistycznej i
psychologicznej, np. w Sherlock Holmes
Arthura Conana Doyle'a.
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Topos tragicznego bohatera: Edyp

jest klasycznym przyktadem
tragicznego bohatera, ktorego los

jest nieunikniony.

Ten topos pojawia si¢ w wielu tragediach,

np. Hamlet, Makbet.

Topos nieuchronnego losu:

Przeznaczenie Edypa jest z gory

ustalone przez wyrocznig.

W mitologii greckiej oraz literaturze, np.

w Romeo i Julia Shakespeare'a.

Archetyp kréla: Edyp jest

archetypem krdla, ktéry upada z

powodu swoich btedow 1 losu.

Archetyp krola pojawia si¢ w literaturze,

np. Krol Lear, Richard II1.

Archetyp ofiary losu: Edyp jest
ofiarg przeznaczenia, ktérego nie

moze zmienic.

Archetyp ofiary losu pojawia si¢ w
literaturze 1 mitologii, np. w postaci

Antygony, Ifigenii.

Zrodto: opracowanie wilasne.

relacja mitéw do tradycji literackiej (czy tekst jest klasyczny, awangardowy,

tradycyjny, nowoczesny). Ponizsza tabela zawiera analiz¢ dwoch mitow.

Tabela 14. Relacja obu mitéw do kanonu literackiego.

MIT O SYZYFIE

MIT O EDYPIE

Mit o Syzyfie jest zakorzeniony w
klasycznej tradycji literatury greckie;.
Opowiada o Syzyfie, krolu Koryntu, ktory
zostal skazany na wieczng kar¢ przez
bogoéw za swoje przebiegle i niepostuszne

czyny.

Mit o Edypie, znany glownie z tragedii
Sofoklesa "Krol Edyp", jest klasycznym
tekstem greckiej literatury. Opowiada o
Edypie, ktéry nieSwiadomie zabija
swojego ojca 1 poslubia swoja matke,

spetiajgc przepowiedni¢ wyroczni.

Mit ten jest integralng cze$cia klasycznej
literatury greckiej i penit funkcje
edukacyjng i moralizujaca. Jego narracja
jest prosta i symboliczna, co jest
charakterystyczne dla klasycznych tekstow

mitologicznych.

Mit ten jest gteboko zakorzeniony w
klasycznej tradycji tragedii greckiej.
Tragedia Sofoklesa jest uwazana za
modelowy przyktad klasycznej tragedii,
z wyrazng strukturg, katharsis i

moralnym przestaniem.
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Motyw Syzyfa pojawia si¢ w literaturze Mit o Edypie miat ogromny wptyw na
przez wieki, inspirujgc takich twoércow jak | literature i psychoanalize, szczegolnie w
Albert Camus, ktory uzyt go jako symbolu | pracy Sigmunda Freuda, ktory stworzyt
absurdalnosci ludzkiego zycia w swoim pojecie kompleksu Edypa. Nowoczesna
eseju "Mit o Syzyfie" z 1942 roku. literatura i teatr czgsto nawiazuja do
tego mitu, eksplorujac jego glebsze

znaczenia psychologiczne i

egzystencjalne.

Zrédto: opracowanie whasne.
Etap 2. Czgs¢ gtowna lekeji:
Dyskusja na temat warto$ci i znaczenia wybranych mitow.

1. Podziat na grupy. Uczniowie zostaja podzieleni na dwie grupy, kazda z nich
otrzymuje inny mit. Nauczyciel wyjasnia, ze zadaniem grupy jest doktadna
analiza i dyskusja na temat tre$ci mitu, aby rozpozna¢ jego wartos$ci 1 znaczenie.
Nastegpnie nauczyciel prosi uczniow o dyskusje na temat wartosci i znaczenia
opowiesci w kulturze greckiej. Uczniowie dzielg si¢ swoimi spostrzezeniami i
interpretacjami. Nauczyciel poprowadzi dyskusje, aby pomodc uczniom w
lepszym zrozumieniu wartos$ci, ktore kryja si¢ za oboma mitami. Moze rdwniez
zada¢ uczniom pytania prowokujace, aby zacheci¢ ich do samodzielnej refleks;ji,
np.

— Jakie cechy bohaterow mitow mozna odnalez¢ w dzisiejszych postaciach
literackich lub filmowych?

— W jaki sposob mity greckie odzwierciedlajg wartos$ci i normy spoleczne
starozytnej Grecji?

— Jakie wspolczesne problemy spoleczne lub polityczne mozna poréwnaé do
sytuacji przedstawionych w mitach?

2. Analiza tekstu. Nauczyciel prosi ucznidow o przeczytanie jeszcze raz mitow i
zadanie sobie pytania dramatycznego, ktére pomoze im lepiej zrozumie¢ tresc,
np..:

— Czy Syzyf mial realng nadziej¢ na pokonanie swojego karygodnego losu, czy

wrecz przeciwnie - czy jego wysitki mialy by¢ skazane na niepowodzenie?
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— Jakie aspekty codziennej rutyny Syzyfa wydaja si¢ szczegdlnie meczace i
beznadziejne, podkreslajac absurd jego zadania?

— W jaki sposob praca Syzyfa nad pchaniem kamienia na szczyt gory moze
symbolizowac¢ ludzka egzystencje i dazenie do celu?

— Jakie dylematy moralne stawia przed nami mit o Syzyfie, w kontekscie ciaglego
dazenia do celu, mimo niemoznos$ci osiggni¢cia go?

— Czy przeznaczenie Edypa bylo nieuniknione, czy moégt on w jaki§ sposob
zapobiec spetnieniu przepowiedni?

— W jaki sposéb losy Edypa ukazuja role przypadku i przeznaczenia w zyciu
jednostki?

— Jakie aspekty mitu o Edypie dotykaja tematow zwigzanych z wiladza,
rodzicielstwem i moralnoscig?

— Czy Edyp miat kontrole¢ nad swoimi dzialaniami, czy tez jego dziatania byly
zdeterminowane przez mocniejsze sity?

3. Nauczyciel prowadzi krotkg dyskusje na temat pytan, ktore uczniowie sobie
zadali 1 probuje je zebra¢ oraz uporzadkowac na tablicy. W ten sposob uczniowie
maja mozliwos$¢ lepszego zrozumienia tresci obu mitdéw i ich znaczenia w
konteks$cie kulturowym. Kazda grupa zaczyna pracg nad analizg swojego mitu.
Uczniowie mogg korzysta¢ z r6znych narze¢dzi i metod, takich jak, mapy mysli,
rozmowy w parach, dyskusje grupowe, itp. Podczas pracy nad analiza nauczyciel
krazy po klasie i pomaga uczniom w interpretacji i zrozumieniu tresci mitow. W
tej analizie konieczne jest odwotanie do kontekstow interpretacyjnych, takich
jak:

— historyczno-literacki,

— biograficzny,

— historyczny,

— filozoficzny

— literacki (podobienstwa do innych utwordéw, intertekstualno$¢, np. bardzo
czeste nawigzania do dziet Szekspira, do literatury dziecigcej i ludowej)

— mitologiczny,

— Dbiblijny,

— Dbasniowy,
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— egzystencjalny,
— polityczny itd.

4. Uczniowie na osi zapisujg wydarzenia z przeczytanego mitu, przy wydarzeniach
zaznaczaj postacie 1 umieszczaja informacje o problemach, emocjach. Celem tej
lekcji jest odpowiedzZ na pytania: dlaczego tak? co z tego wynika? co to znaczy?
jak to oceni¢? oraz stworzenie osi czasu opowiesci.

5. Dyskusja. Po zakonczeniu analizy kazda grupa prezentuje swoje wnioski i
refleksje przed pozostalymi uczniami. Podczas prezentacji nauczyciel moze

pomaga¢ w uzupetianiu brakujacych elementow i podtrzymywaniu dyskusji.

Etap 3. Podsumowanie:
Nauczyciel konczy lekcje, podsumowujac zasadnicze wnioski wynikajace z
dyskusji i analizy legend. Zacheca uczniow do refleksji na temat warto$ci 1 znaczenia

kultury, ktore sg przekazywane w mitach.

Lekcja 3 (3x45°): Pytania, mapa mysli, narracja.

Temat lekcji: Tworzenie narracji

Cele operacyjne:

— uczen potrafi stworzy¢ narracj¢ na podstawie analizy wybranego mitu.

— uczen potrafi przedstawi¢ swoja narracj¢ przed klasa.

Metoda: digital storytelling.

— praca indywidualna 1 w grupach. Praca indywidualna: kazdy uczen dokonuje
szczegbdtowej analizy mitu, identyfikujac kluczowe elementy fabularne, postaci,
motywy 1 przestania, na podstawie analizy mitu rozwija wiasng opowiesc,
bazujac na wybranych aspektach mitologicznych. Korzystajac z wyobrazni,
pomystowosci 1 rozwinigte] wiedzy, tworzy spojny i atrakcyjny narracyjnie
tekst. W grupach: w pracy grupowej uczniowie wspolpracuja, dzielac sie
swoimi pomystami, umiejetnosciami i wiedzg. Poszczegoélne zespoly moga
analizowa¢ wybrany mit, identyfikujac kluczowe momenty fabularne i postaci.
Nastepnie wspolnie decyduja, ktéore elementy zostang rozwinigte i

przeksztalcone w narracj¢ cyfrowa
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— prezentacje przed klasg

— dyskusja

Materiaty:

— karty pracy z pytaniami dotyczacymi analizy legendy.

— karty opowiesci wedtug autorstwa Doroty Hrycak-Krzyzanowskiej. (Zalacznik

nr. 2.)

Etap 1. Przypomnienie celow lekcji:

Na poczatku lekcji nauczyciel wita ucznidw i1 przypomni cel, jakim jest napisanie

narracji na podstawie analizy wybranego mitu. Uczniowie podzieleni na grupy

analizujg przydzielone im tematy, nastepnie dyskutujg miedzy sobg.

l.

Etap 2. Wstepna narracja:
Praca w grupach. Uczniowie podzieleni sg na grupy, ktore wczesniej zostaty im
przypisane i otrzymujg karty pracy (Piramida Freytaga -Struktura opowiadania) z
pytaniami dotyczacymi analizy mitu. Kazda grupa ma za zadanie stworzy¢
wstepng narracj¢ oparta na swojej analizie. Nauczyciel udziela pomocy i daje

wskazowki, jakie elementy powinny zosta¢ uwzglednione w narracji.

Uczniowie:

- zapisujg analiz¢ wybranych probleméw utworu,

- przedstawiajg wybrane problemy grupie za pomocg mapy mysli,

- po wyborze postaci uczniowie analizujg relacje miedzy postaciami a
wykazanymi problemami i wydarzeniami - to z ich punktu widzenia bgda
budowac¢ narracjg.

Prezentacje przed klasa (5 minut na grup¢). Po zakonczeniu pracy indywidualnej
kazda grupa prezentuje swoja wstepng narracje przed klasg. Po prezentacji

nauczyciel udziela uwag 1 sugestii, jak poprawi¢ narracjg.

. Pelna narracja - praca indywidualna. Tak przygotowani uczniowie pisza juz z

punktu widzenia wybranego bohatera pelng narracje swojej opowiesci.

4. Prezentacja. Uczniowie czytaja swoje narracje.
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Etap 3. Podsumowanie lekcji:

Na koniec lekcji nauczyciel podsumowuje osiggnigcia uczniéw i przypomina o

celu kolejnej lekcji, jakim bedzie napisanie pelnego scenariusza.(Tu nauczyciel musi

podjac decyzje, jak dalej beda uczniowie pracowac: czy beda podzieleni na mate grupy

1 kazda grupa przygotuje cala cyfrowa opowies¢, czy kazdy indywidualnie. Jednak, gdy

uczniowie pracuja po raz pierwszy z wykorzystaniem tej metody, jest tatwiej, kiedy

pracujg w grupach)

Lekcja 4 (3x45°): Scenariusz

Temat: Scenariusz mojej opowiesci.

Celem tej lekcji jest stworzenie scenariusza i1 zebranie materiatu potrzebnego do

stworzenia cyfrowego opowiadania

Cele operacyjne:

uczen wie, co to jest scenariusz opowiesci,

uczen potrafi napisa¢ scenariusz opowiesci na podstawie analizy przypisanej
legendy,

uczen potrafi przedstawi¢ swodj scenariusz opowiesci przed klasa,

uczen potrafi zastosowa¢ materialty multimedialne pasujace do swojej wersji
legendy,

uczen zna i stosuje zasady korzystania z materiatow multimedialnych w oparciu
o prawo autorskie,

uczen potrafi krytycznie ocenia¢ zrédta informacji.

Metoda: digital storytelling.

prezentacja nauczyciela — miniwyktad,

praca indywidualna i w grupach. Praca indywidualna: kazdy uczen dokonuje
szczegodtowej analizy mitu, identyfikujac kluczowe elementy fabularne, postaci,
motywy 1 przestania, na podstawie analizy mitu rozwija wlasng opowiesc,
bazujac na wybranych aspektach mitologicznych. W oparciu o wyobraznie,
pomyslowos$¢ i rozwini¢ta wiedze, tworzy spdjny i atrakcyjny narracyjnie tekst.
W grupach: w pracy grupowej uczniowie wspotpracuja, dzielgc si¢ swoimi
pomystami, umiejetnosciami i wiedza. Poszczegdlne zespoty moga analizowac

wybrany mit, identyfikujac kluczowe momenty fabularne i postaci. Nastepnie
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1.

wspolnie decyduja, ktére elementy zostang rozwinigte i przeksztalcone w

narracj¢ cyfrowa,

— praca z wykorzystaniem zasobéw multimedialnych,
— prezentacja indywidualna przed klasa,

— dyskusja.

Etap 1. Wstepna refleksja:

Na poczatku zaje¢ nauczyciel prosi uczniéw, aby podzielili si¢ swoimi refleksjami
na temat poprzedniej lekcji. Moga opowiedzie¢, co im si¢ podobato, a co
sprawiato trudno$¢. Mogg takze przedstawi¢ swoje pomysty na narracje z
perspektywy wybranego bohatera. Nauczyciel zacheca uczniow, aby omowili
zardwno to, co im si¢ podobalo, jak i to, co stanowito dla nich wyzwanie. To nie
tylko pozwala uczniom zastanowi¢ si¢ nad swoim zadaniem, ale takze dostarcza
cennych informacji zwrotnych, ktéore pomoga pokierowa¢ nauczaniem. Niektore
pytania podpowiadajace moga brzmiec:

- jaka byta twoja ulubiona czg¢$¢ tworzenia narracji?

- ktora czg$¢ tworzenia narracji byla dla ciebie wyzwaniem?

- w jaki sposob praca w grupie poprawila twoje zrozumienie mitu?

Punkt widzenia postaci. Nastepnie nauczyciel prosi uczniow, aby podzielili si¢
swoimi pomystami na temat tworzenia narracji z punktu widzenia wybranej
postaci. Niektore pytania pomocnicze ulatwiajace te dyskusje mogg brzmie¢:

- ktéry punkt widzenia postaci wybrate$ i dlaczego?

- jak spojrzenie na histori¢ z tej perspektywy zmienia narracj¢?

- jaki bylby gléwny cel postaci w narracji?

- jak ta posta¢ postrzega inne postacie i1 dziejace si¢ wydarzenia?
Wskazowka: kiedy uczniowie beda dzieli¢ si¢ swoimi refleksjami i pomystami,
mozna zapisa¢ pewne sugestie na tablicy. Moga to by¢ pomysty na ulepszenie
procesu tworzenia scenariusza, strategie skutecznego przedstawiania
perspektywy postaci lub sposoby na przezwycigzenie wyzwan napotkanych na
poprzedniej lekcji.

Nauczyciel prowadzi dyskusje w grupie na temat sugestii. Zachg¢ca uczniow do

komentowania swoich pomystow, tworzac atmosfere wspotpracy w klasie. Moze
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to stuzy¢ jako sesja burzy mozgow, podczas ktdrej uczniowie uczg si¢ od siebie

nawzajem 1 wykorzystuja swoje pomysty.

Lekcja zacheca do krytycznego myslenia 1 kreatywnos$ci, sprzyja glebszemu

zrozumieniu struktury narracji i rozwoju postaci w opowiadaniu historii. Dzielac

si¢ refleksjami, uczniowie majg mozliwo$¢ uczenia si¢ na podstawie doswiadczen

swoich 1 kolegdw z klasy, pomagajac im doskonali¢ umiejetnos¢ opowiadania

historii.

Etap 2. Czg$¢ gtowna lekeji:

1. Nauczyciel prezentuje sktadowe, ktore zawiera dobry scenariusz. Scenariusz do

digital storytelling jest szczegotowy 1 zawiera koncepcjg, cel, tres¢, przekaz, styl

1 forme narracji. Zwykle obejmuje nastepujace elementy:

wprowadzenie — opisuje cel i temat narracji, a takze przedstawia grupe
docelowa i narze¢dzia techniczne, ktére beda uzywane,

koncepcje — zawiera gldéwne pomysly 1 watki, jakie beda obecne w
narracji, a takze wybor konkretnych elementéw fabuly, ktore beda
uwzglednione,

tekst scenariusza — opisuje, jakie konkretne sceny, wydarzenia i dialogi
beda przedstawione w narracji. Scenariusz zwykle sklada si¢ z opiséw
poszczego6lnych kadréw 1 dzwiekow, ktore beda towarzyszyty obrazom,
narracja — opisuje, jakie beda przekazy, przestania i warto$ci, ktore
zostang przedstawione w narracji. Opisuje takze styl narracji, jezyk, ton i
atmosferg, jakie bedg dominowaé w opowiesci,

technologia — opisuje, jakie narzgdzia techniczne bedg uzywane do
stworzenia narracji, jakie bedg ustawienia kamery, oswietlenie, dzwiek,
efekty specjalne,

montaz — opisuje, jak zostang zebrane i zmontowane rézne elementy
narracji, jakie beda uzywane efekty specjalne, jakie beda przemiany
obrazu i dzwieku,

produkcja — opisuje, jakie bgda potrzeby produkcji, jakie zasoby beda

potrzebne, jakie bedg terminy i harmonogram pracy,
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- scenariusz do digital storytelling stanowi plan i ramy do pracy, ktére
pozwalaja na zrealizowanie koncepcji i celow opowiesci.

2. Wyszukiwanie dodatkowych zrédet. W kolejnym etapie uczniowie zostaja
podzieleni na grupy i otrzymuja zadanie znalezienia dodatkowych Zrddet
opisujacych wybrany mit. Moga to by¢ ksiazki, artykuty, filmy lub strony
internetowe. Szukaja materiatow wizualnych do swojego mitu. Kazda grupa
powinna przedstawi¢ swoje wyniki w krotkiej prezentacji. Nauczyciel udziela
pomocy i daje wskazowki.

3. Przygotowanie ,storyboardu”. Nauczyciel krotko wyjasnia, czym jest
storyboard i jakie ma znaczenie w planowaniu narracji. Storyboard to graficzny
plan lub zarys, ktory przedstawia sekwencje kolejnych wydarzen, scen lub
kadréow w narracji wizualnej, takiej jak film, animacja, reklama, komiks czy
cyfrowa opowies¢. Jest to narzedzie, ktére pomaga wizualizowaé strukture
narracyjng i uklad scen przed rozpoczgciem wiasciwego procesu produkcji.
Storyboard sktada si¢ z serii ilustracji lub rysunkow, ktére reprezentuja
poszczegoOlne klatki filmu lub sekwencje komiksu. Kazda ilustracja jest
zazwyczaj opatrzona krdotkim opisem lub tekstem, ktory opisuje, co dzieje si¢ w
danej scenie, jaki jest dialog miedzy postaciami, jakie sg szczegoty otoczenia itp.
Storyboard stuzy jako plan dla tworcow, umozliwiajgc im lepsze zrozumienie
struktury narracyjnej i przemyslanie kompozycji wizualne;.

4. Nauczyciel wyjasnia uczniom, ze beda tworzy¢ storyboard do swojej cyfrowej
narracji mitu

5. Nastepnie uczniowie w swoich grupach przygotowuja storyboard wtasnej
narracji. Powinni zdecydowac, jakie elementy legendy beda chcieli uwzglednic,
w jakiej kolejnosci i jakie bedg mialy one znaczenie dla przekazu historii.

6. Tworzenie scenariuszy. Nauczyciel dostarcza uczniom szablony scenariuszy.
Grupy szkicuja kazda scen¢ swojej narracji, w tym notatki dotyczace akcji,
dialogow 1 wszelkich innych waznych szczegdtow. Nalezy przypomnieé, aby
uczniowie zastanowili si¢ nad tempem historii 1 tym, jak sprawi¢, by byla
interesujaca dla docelowych odbiorcow.

7. Dyskusja z uczniami na temat sposobow wykorzystywania materiatow

znajdujacych si¢ w internecie, praw autorskich.
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Scenariusz uczniow:

projektowanie szkicu scenariusza,

robienie zdje¢,

przygotowanie scenografii,

dopasowanie swoich materiatow wizualnych do scenariusza,
przygotowanie narracji,

przygotowanie $ciezki dzwigkowe;.

8. Wskazowki: nauczyciel zacheca uczniow do kreatywnosci i glebokiego

zastanowienia si¢, w jaki sposob chcg przekazaé mit poprzez swoja narracjg.

9. Poznanie zasad zwigzanych z prawem autorskim. Nauczyciel przedstawia zbior

przepiséw regulujacych prawa autoréw do swoich dziel. Oto niektore zasady

zwigzane z prawem autorskim:

prawo autorskie obejmuje tworczos¢ literacka, naukows, artystyczna,
filmowa, muzyczng oraz programy komputerowe,

prawo autorskie przysluguje autorowi automatycznie po utworzeniu
dzieta i chroni je przez cate zycie autora oraz przez okreslony czas po
jego $mierci,

uzywanie cudzych utwordw bez zgody autora lub ptacenia tantiem jest
zabronione. Dotyczy to zar6wno kopiowania, jak 1 modyfikowania
dziet,

mozliwe jest korzystanie z cudzych utworéw w ramach tzw.
dozwolonego uzytku, czyli na przyktad w celach naukowych,
krytycznych lub informacyjnych,

zgoda autora jest wymagana do korzystania z dziel na potrzeby
komercyjne, takie jak publikacje, filmy, reklamy itp. Prawa autorskie
moga by¢ przenoszone na innych, np. wydawnictwo, producenta
filmowego, ale tylko za zgoda autora i za okre$long opftata,

prawo autorskie przyshuguje takze tworcom dziet wykorzystujacych
utwory juz istniejace, ale wymaga si¢ wowczas uzyskania zgody

wilasciciela praw autorskich do pierwotnego utworu,
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- prawo autorskie ma na celu ochrong tworcow i ich dziel, dlatego
wazne jest, aby korzysta¢ z cudzych utworéw zgodnie z przepisami,
aby nie narusza¢ cudzych praw i nie ponosi¢ konsekwencji prawnych.

10. Nastepnie ma miejsce dyskusja, w jaki sposdb mozna wykorzystywa¢ gotowe
materiaty.

11. Prezentacja. Uczniowie prezentujg w grupach wybrang postaé, omawiaja relacje
miedzy postacig a problemem utworu oraz przyblizaja wydarzenia, ktore chca
przedstawi¢. Nastepnie przyporzadkowuja sekwencje fabularne do swojej

narracji. Po prezentacji nastepuje dyskusja i ocena. Uczniowie dokonujg korekt.

Etap 3. Podsumowanie.

Po zakonczeniu nastgpuje podsumowanie gldwnych ustalen i oméwienie wktadu
wielu zrodet w zrozumienie i interpretacj¢ historii. Mozna réwniez przedyskutowaé, w
jaki sposob rézne materialy stowne, wizualne i dzwigkowe moga wpltywaé na

postrzeganie 1 rozumienie historii przez odbiorce.

Lekcja 5 (3x45). Tworzenie cyfrowej historii

Temat: Proces powstawania cyfrowej historii.

Cel gtéwny: przygotowanie cyfrowej opowiesci

Cele operacyjne:

— uczen wie, co to jest cyfrowa historia i jak ja tworzy¢,

— uczen zna rozne aplikacje do tworzenia animacji,

— uczenh rozumie proces tworzenia cyfrowej historii,

— uczen potrafi zastosowac narzedzia cyfrowe do tworzenia opowiesci,
— uczen potrafi zastosowaé program do montazu filmow.

Metoda: digital storytelling.

— prezentacja nauczyciela

— praca w grupach

Etap 1. Wprowadzenie.
Na poczatku lekcji nauczyciel krotko omawia znaczenie narracji cyfrowej, ktora

pozwala nam komunikowa¢ si¢ i angazowa¢ w histori¢ w bardziej interaktywny i
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przystepny sposob. Nastepnie pyta uczniow, czy kiedykolwiek wczesniej stworzyli
cyfrowa histori¢. Pozwala im podzieli¢ si¢ swoimi doswiadczeniami i tym, co byto dla
nich interesujace lub trudne w tym procesie. W dalszej kolejno$ci omawia proces
tworzenia historii cyfrowe;.

Po wyjasnieniu procesu tworzenia digital storytelling nauczyciel porownuje go z
procesem tworzenia tradycyjnej historii. Podczas gdy obie formy opowiadania historii
maja na celu przekazanie narracji i zaangazowanie publicznosci, opowiadanie cyfrowe
obejmuje rowniez wykorzystanie cyfrowych mediéw i technologii. Na przyktad,
podczas gdy tradycyjne opowiadanie legendy, opowiesci moze obejmowac napisanie i
przedstawienie jej ustnie lub w formie pisemnej, to digital storytelling obejmuje
rowniez elementy takie, jak dzwigk, efekty wizualne i1 funkcje interaktywne, ktére
moga sprawi¢, ze historia bedzie bardziej wciagajaca.

Nauczyciel prowadzi dyskusj¢e na temat podobiefstw 1 roéznic migdzy
opowiadaniem tradycyjnym i cyfrowym. Przyktadowe pytania:

— w jaki sposob korzystanie z mediéw cyfrowych poprawia opowiadanie historii?

— jakie moga by¢ wyzwania w tworzeniu historii cyfrowej w porOwnaniu z

tradycyjna?

— w jaki sposob wrazenia odbiorcow mogg si¢ roézni¢ w przypadku

konsumowania historii cyfrowej w poréwnaniu z historig tradycyjng?

Etap 2. Cwiczenie praktyczne.

Uczniowie moga teraz przystapi¢ do tworzenia pelnej narracji, wykorzystujac
roznorodne narzgdzia cyfrowe dostepne w ich zasiggu. W tej fazie procesu, nauczyciel
odgrywa kluczowa role, wspierajac uczniow w wyborze odpowiednich narzedzi oraz
zapewniajac wsparcie techniczne na kazdym etapie. Nauczyciel moze udzielaé
instrukcji dotyczacych importowania zdje¢ 1 filméw do programéw cyfrowych, na
przyktad Movie Maker lub Adobe Premiere Pro.W celu urozmaicenia narracji
nauczyciel réwniez moze wspomoc ucznioéw, ktorzy cheieliby doda¢ swoj wiasny gtos,
efekty specjalne lub muzyke. Przyktadowo, uczniowie moga wykorzysta¢ programy
takie jak OBS do nagrania $ciezki dzwigkowej, a nastepnie potaczy¢ ja z prezentacja
zdje¢ w Adobe Premiere Pro, dodajac rownoczes$nie tto muzyczne. To wiasnie poprzez

te narzedzia nauczyciel pomaga uczniom tworzy¢ spdjne i angazujace cyfrowe historie.
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Nauczyciel moze rowniez wspiera¢ uczniow w tworzeniu narracji poprzez Google
Slides, gdzie moga uktadaé¢ zdjecia w odpowiedniej kolejnosci, co stanowi baze do
dalszych etapdw. Caty proces tworzenia obejmuje wigc rézne narzedzia, ktore wspolnie
tworza skofnczong narracje cyfrowa. Dzigki wsparciu nauczyciela 1 wykorzystaniu
odpowiednich technologii, uczniowie moga rozwija¢ swoje umiejetnosci kreatywne,
techniczne 1 komunikacyjne, tworzac jednoczesnie opowiesc, ktora w petni oddaje ich

interpretacje 1 wizjg.

Etap 3. Podsumowanie.

Nauczyciel prosi ucznidw o podzielenie si¢ swoimi wrazeniami z lekcji,
przypomnienie kluczowych elementéw procesu tworzenia cyfrowej historii i zapewnia
ucznidow, ze majg teraz narzg¢dzia i wiedze potrzebng do stworzenia swojej cyfrowej

historii w przysztosci.

Zadanie domowe.
Nauczyciel prosi ucznidw, aby kontynuowali prace¢ nad swoimi cyfrowymi
historiami i stworzyli ich pelng wersje. Prosi ich réwniez o podzielenie si¢ swoimi

historiami z klasg na kolejnej lekcji.

Lekcja 6 (3x45°): edycja i informacja zwrotna

Temat: Rozwijanie umiejetnosci samooceny poprzez analiz¢ i oceng opowiesci
cyfrowych.

Cel gtdéwny: rozwijanie umiejgtnosci samooceny, ewaluacji.

Cele operacyjne:

— uczen zna podstawowe techniki edycji i obrobki cyfrowego materialu w
procesie tworzenia cyfrowej historii

— uczen krytycznie przyjmuje informacje na temat oceny i udzielania informacji
zwrotnych w procesie tworzenia cyfrowej historii.

— uczen wie, jak dokona¢ edycji i poprawi¢ swoja cyfrowa historie.

Metoda: digital storytelling.

— praca grupowa

— praca zadaniowa
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— dyskusja

Ta lekcja ma na celu edycj¢ i sfinalizowanie cyfrowej opowiesci po stworzeniu
przez ucznia jej pierwszej wersji. W tej lekcji nauczyciel 1 uczniowie przekazujg
informacje zwrotne w celu wprowadzenia dalszych ulepszen przed pokazaniem
ostatecznej wersji projektu. Uczniowie sprawdzaja i edytuja wersje robocze na
podstawie komentarzy nauczyciela i grupy. Jest to tzw. sprzgzenie zwrotne. Nastgpnie

omawiajg ostateczne wersje robocze z nauczycielem 1 innymi uczestnikami projektu.

Etap 1. Wprowadzenie.

Na poczatku lekeji nauczyciel przypomina uczniom, czym jest digital storytelling
oraz jakie elementy powinna zawiera¢ dobra cyfrowa opowies¢. Nastepnie prezentuje
podstawowe techniki edycji cyfrowego materiatu, takie jak cigcie, tagczenie, zmiana

kolorow i1 dzwigkow.

Etap 2. Obrébka materiatu w programie do digital storytelling.

Uczniowie w swoich grupach maja czas na obrobke wlasnego cyfrowego materiatu
w programie do digital storytelling. Nauczyciel udziela indywidualnych wskazéwek i
pomocy, aby uczniowie mogli w petni wykorzysta¢ swoje umiejetnosci w edycji

cyfrowego materiatu.

Etap 3. Ocena i informacja zwrotna.

Nauczyciel przeprowadza krotka prezentacje dotyczaca oceny 1 udzielania
informacji zwrotnych w procesie tworzenia cyfrowej historii. Uczniowie zostang
poinformowani, jakie elementy nalezy wzia¢ pod uwage podczas oceny i jakie rodzaje
informacji zwrotnej sa najbardziej pomocne w poprawie historii.

Uczniowie w grupach prezentujga swoje cyfrowe opowiesci. Pozostali dokonuja
oceny zwrotnej. Informacja zwrotna w procesie tworzenia cyfrowych historii jest
kluczowa dla doskonalenia jakosci opowiesci oraz rozwijania umiejetnosci
uczestnikow. Moze obejmowac rézne aspekty, takie jak:

— ocena narracji - czy opowiesc jest klarowna, spojna i interesujaca, czy ma dobry

wstep 1 zakonczenie, czy uzyte sa odpowiednie srodki stylistyczne,
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— ocena techniczna - czy wideo jest dobrze zmontowane, czy dzwiek jest wyrazny
1 dobrze dopasowany do obrazu, czy uzyte sa odpowiednie efekty wizualne,

— ocena ogdlnego odbioru - co inni ludzie myslg o historii i co mozna poprawic.

Informacja zwrotna moze by¢ dostarczana na roézne sposoby, np. podczas sesji
krytycznych, sesji kreatywnych lub indywidualnych rozméw. Moze pochodzi¢ od
nauczyciela, kolegow z zespotu lub innych ekspertow z danej dziedziny. Wszystkie
uwagi powinny by¢ konstruktywne i1 pomodc uczestnikom w doskonaleniu ich
umiejetnosci.

Uczniowie maja czas na dokonanie poprawek w swojej cyfrowej historii,
wykorzystujac informacje zwrotne od nauczyciela i innych uczniéw. Nauczyciel

pomaga w tym procesie, udziela wskazoéwki w trakcie pracy uczniow.

Etap 3. Podsumowanie.

Nauczyciel prosi uczniéw o podzielenie si¢ swoimi cyfrowymi historiami z reszta
klasy. Uczniowie pokazujg swoje osiggnigcia i omawiajg proces edycji i poprawek
dokonanych w swoich cyfrowych historiach. Nauczyciel réwniez podsumowuje lekcje

i zacheca ucznidéw do dalszego rozwijania swoich umiejetnosci w digital storytellingu.

Lekcja 7 (3x45”). Prezentacja i ocena

Temat: Prezentacja i ocena sfinalizowanej wersji cyfrowej historii
Cel gtéwny: rozwijanie umiejetnosci zaprezentowania swojej pracy na forum grupy
oraz krytyczna ocena pracy wtasnej i innych uczestnikéw projektu.
Cele operacyjne:
— uczen wie, jak poprowadzi¢ prezentacje
— uczen zna kryteria oceny 1 umiej¢tno$ci prezentacyjnych
— uczen potrafi dyskutowac
— dokona¢ oceny wersji cyfrowych opowiesci
Metoda: digital storytelling.
— praca grupowa. Uczniowie oceniajg prace innych grup zgodnie z podanymi
wytycznymi, omowionymi na poprzednich etapach. Wspdlnie dyskutuja o

mocnych stronach i obszarach do poprawy w innych historiach. Na zakonczenie
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lekcji uczestnicy grupy dzielg si¢ swoimi przemysleniami na temat procesu
tworzenia cyfrowych historii oraz oceniania.
— prezentacje grupowe
— dyskusja
Ostatnim krokiem tworzenia historii cyfrowej jest prezentacja 1 ocena
sfinalizowanej wersji
Nauczyciel 1 inni uczniowie uczestniczg w prezentacji poszczegolnych osob 1

dokonuja oceny.

Etap 1. Wprowadzenie
Na poczatku lekcji nauczyciel przypomina uczniom cel projektu i omawia etapy
tworzenia cyfrowych historii. Nastepnie wyjasnia, ze nadszedt czas, aby uczniowie

zaprezentowali swoje prace i przeprowadzili ich oceng.

Etap 2. Prezentacja prac

Uczniowie w swoich grupach prezentuja samodzielnie przygotowane cyfrowe
historie przed calg klasa. Podczas prezentacji nauczyciel stara si¢ zacheci¢ uczniow do
zadawania pytan i wyrazania swoich opinii. Uczniowie oceniajg prezentacje swoich
kolegow, zwracajac uwage na takie elementy, jak: jasno$¢ przekazu, oryginalnos¢,

jako$¢ zdjec/filmow, dlugosé i styl narracji.

Etap 3. Omowienie kryteriéw oceny

Nauczyciel prezentuje uczniom wytyczne, wedlug ktorych oceniane sg cyfrowe
opowiesci. Kryteria te sag dostosowane do danego projektu i moga obejmowac aspekty
takie, jak klarownos$¢ przekazu, innowacyjnos¢, jako§¢ wykorzystanych zdjec i filméow,
dhlugo$¢ oraz charakter narracji. Nauczyciel inspiruje uczniow do stawiania pytan i

objasnia rowniez dodatkowe kryteria, ktore bedg brane pod uwagg przy ocenie.

Podsumowanie
Zwienczeniem jest dyskusja nad zaprezentowanymi cyfrowymi opowiesciami, ze
wskazaniem dobrych i gorszych elementow. Na koniec lekcji nauczyciel podsumowuje

wyniki oceny i1 wyjasnia, jakie elementy cyfrowej historii zostaly najlepiej wykonane,
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a ktére wymagaja poprawy. Chwali uczniow za ich prace i motywuje do dalszego

rozwoju umiejetnosci w dziedzinie tworzenia cyfrowych historii.

Refleksja
Na zakonczenie lekcji nauczyciel proponuje uczniom chwile refleksji, aby
zastanowi¢ si¢ nad swoim udziatem w projekcie i samym procesie tworzenia cyfrowe;j

historii. Uczniowie dzielg si¢ swoimi przemys$leniami i ocenami catego cyklu lekcji.

2.4.10. Konkluzja

Efekt ksztalcenia jezyka polskiego przy uzyciu metody digital storytelling, czyli
opowiadania historii za pomocg narzedzi cyfrowych, moze by¢ niezwykle korzystny i
innowacyjny. Wykorzystanie technologii w procesie edukacyjnym otwiera nowe
mozliwos$ci rozwijania umiejetnosci jezykowych i tworczego wyrazania si¢ w jezyku
polskim jako odziedziczonym. Oto kilka efektow, jakie mozna osiagna¢ dzigki pracy z
metoda digital storytelling:

— rozwijanie kompetencji technologicznych: praca metoda digital storytelling
wymaga korzystania z réznych narzedzi cyfrowych, takich jak komputery,
programy do edycji wideo, narzedzia do tworzenia prezentacji
multimedialnych, itp. Uczniowie majg okazj¢ rozwija¢ umiej¢tnosci obshugi
tych narzedzi, co jest wazne w dzisiejszym cyfrowym srodowisku.

— kreatywne wyrazanie si¢: digital storytelling umozliwia uczniom tworzenie
wlasnych historii za pomoca multimediow, takich jak obrazy, dzwieki, filmy 1
animacje. To zacheca uczniow do kreatywnego wyrazania swoich pomystow,
emocji i przemyslen w jezyku polskim.

— ksztalcenie umiejgtnosci pisania: praca nad digital storytelling wymaga od
ucznidw snucia narracji, projektowania dialogow 1 opisOw. Tworzenie
skryptow, scenariuszy i tekstow do prezentacji multimedialnych rozwija
umiejetnos¢ pisania w jezyku polskim, w tym struktur¢ zdania, gramatyke,
ortografie 1 styl pisania.

— wzmacnianie umiejetno$ci prezentacyjnych: digital storytelling wymaga
prezentowania historii przed innymi osobami. Uczniowie maja szans¢

doskonali¢ umiej¢tnos¢ mowienia przed publicznos$cig, zachowanie ptynnos$ci
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wypowiedzi, uzywanie odpowiedniego tonu glosu i gestykulacji oraz
umiejetnosé utrzymania uwagi odbiorcow.

rozwijanie umiejetnosci wspotpracy 1 komunikacji: tworzenie digital
storytelling czgsto wymaga wspoOtpracy w grupach. Uczniowie musza
komunikowa¢ si¢ ze soba, dzieli¢ rolami, negocjowac i wspolnie pracowac nad
projektem. To rozwija umiejetno§¢ wspolpracy i komunikacji w jezyku
polskim;

zwigkszanie motywacji 1 zaangazowania: wykorzystanie nowoczesnych
narzgdzi i technologii w procesie edukacji moze zwigksza¢ motywacje uczniow
i ich zaangazowanie w nauke jezyka polskiego. Digital storytelling oferuje
atrakcyjny sposob na nauke, ktory jest bardziej interesujacy 1 angazujacy dla
uczniow

rozwijanie umiejetno$ci medialnych: digital storytelling angazuje ucznidow w
tworzenie multimedialnych narracji, co pomaga w rozwijaniu umiejetnosci
analizy 1 oceny medidéw, rozumienia sposobu przekazu informacji za pomoca
multimediéw oraz zdrowej krytyki wobec tresci medialnych.

utatwienie uczenia si¢ przez dzialanie: tworzenie digital storytelling angazuje
uczniow w aktywne dziatanie, co sprzyja procesowi uczenia si¢. Przez
angazowanie réznych zmystow 1 interakcje z technologig uczniowie maja
mozliwos$¢ lepszego zapamigtywania i zrozumienia materialu jezykowego.
indywidualizacja procesu nauczania: digital storytelling umozliwia
nauczycielom dostosowanie tresci i aktywnosci do indywidualnych potrzeb i
zainteresowan uczniow. Uczniowie mogg tworzy¢ wilasne historie na tematy,
ktore ich fascynuja, co prowadzi do wigkszej personalizacji procesu nauczania.
promowanie refleksji i samodzielno$ci: praca metoda digital storytelling
zachgca uczniow do refleksji nad swoimi pomystami, przemysleniami i
postepami. Uczniowie majg okazje samodzielnie tworzy¢, eksperymentowac i
rozwija¢ swoje umiejetnosci jezykowe 1 tworcze.

poszerzanie $wiadomosci kulturowej: praca nad digital storytelling daje
mozliwos$¢ eksploracji i prezentacji réznorodnych aspektow kultury polskiej,
takich jak tradycje, obyczaje, sztuka, literatura czy historia. Uczniowie moga

zglebia¢ wlasne korzenie kulturowe i lepiej rozumie¢ polska tozsamos$¢ poprzez
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kreacj¢ cyfrowych historii. Oznacza to, ze przez tworzenie i eksploracje
cyfrowych historii zwigzanych z kulturg polska, uczniowie sg zachecani do
odkrywania i poglebiania swojej wiedzy na temat réznych aspektow kultury,
tradycji, obyczajow, literatury, sztuki, muzyki czy filmu polskiego.

— dodatkowo, praca metoda digital storytelling moze by¢ inspiracja do zglebiania
réznych form sztuki i literatury polskiej. Uczniowie moga tworzy¢ wiasne
ilustracje, animacje, prezentacje multimedialne czy filmy, ktore stanowig
interpretacje 1 wyraz ich zainteresowan kulturowych. Praca z narzedziami
cyfrowymi umozliwia eksperymentowanie i odkrywanie r6znych technik i form
artystycznych.

— rozbudzanie zainteresowania kulturg poprzez digital storytelling ma na celu nie
tylko rozwijanie umiej¢tnosci jezykowych, ale takze rozwijanie $wiadomosci
kulturowe;j, tolerancji, otwartosci na inne kultury i zrozumienia réznorodnosci.
Dzigki temu uczniowie stajg si¢ bardziej otwarci na rézne perspektywy i maja
mozliwos¢ lepszego zrozumienia i szacunku dla kultury polskiej oraz innych
kultur.

W rezultacie, praca metoda digital storytelling moze przyczyni¢ si¢ do rozbudzenia
ciekawosci, zainteresowania i pasji uczniow wobec kultury, co moze prowadzi¢ do
dalszego poglebiania wiedzy, eksploracji i rozwoju w dziedzinie kultury polskiej i
Swiatowej. Digital storytelling moze by¢ réwniez wykorzystane jako narzedzie do
oceny i ewaluacji. Uczen, prezentujac swoja cyfrowa opowiesé, nie tylko udowadnia
swoje osiagniecia, ale takze moze by¢ oceniany pod wzgledem tresci, oryginalnosci,
techniki prezentacji 1 przekazu. Warto podkresli¢, ze digital storytelling nie jest jedynie
narzedziem edukacyjnym, ale rowniez forma wyrazania si¢ i wykorzystywania
technologii w tworczy sposob. Daje uczniom mozliwo$¢ myslenia, rozwigzywania
probleméw oraz prezentacji informacji w interesujacy sposob.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze digital storytelling jako metoda edukacyjna
ma duzy potencjat sluzacy wzbogaceniu procesu nauczania 1 uczenia sig.
Wprowadzanie technologii cyfrowych do sali lekcyjnej umozliwia nauczycielom
tworzenie atrakcyjnych i interaktywnych lekcji, ktore angazuja ucznidow i dostosowuja
si¢ do ich sposobu myslenia 1 preferencji. Przez rozwijanie kompetencji cyfrowych

uczniowie sg przygotowywani do wyzwan wspotczesnego §wiata, gdzie umiejetnosé
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korzystania z technologii i tworzenia tresci cyfrowych jest coraz bardziej istotna.
Metoda digital storytelling w ksztatceniu jezyka polskiego jako odziedziczonego ma
wiele pozytywnych efektow, takich jak rozwijanie umiejetnosci technologicznych,

kreatywnego wyrazania si¢, pisania, prezentowania, wspotpracy i komunikacji.

2.5. Prawa i mechanizmy rzadzace ludzka pamiecia

Ziemowit Wilodarski (1998) twierdzi, ze od lat w centrum zainteresowan
naukowcow, dydaktykéw znajduje sie problematyka dotyczgca mechanizmow uczenia
si¢. Fizjolodzy zastanawiajg si¢ nad sposobem przechowywania informacji w mozgu,
psycholodzy za$ interesuja si¢ procesem zmian rozwojowych uczenia si¢ 1 pamigci, a
dydaktycy poszukuja najskuteczniejszych bodzcoéw intelektualnych i motorycznych
uczniow w procesie ksztalcenia. Termin uczenie si¢ w edukacji przyjmowat wiele
réznych znaczen. John Robert Anderson (1998) uwaza, Ze uczenie si¢ jest podstawowa
forma dziatalnos$ci czlowieka, wystepuje we wszystkich warunkach. W wyniku
nabywania doswiadczen nastgpuje wzglednie trwata zmiana w zachowaniu jednostki.
Pawet Ostaszewski (2006) dowodzi, ze jednostka w wyniku doswiadczenia przechodzi
proces wzglednie trwalych zmian w swoim zachowaniu, co okreslamy mianem uczenia
sie. Na przestrzeni wielu lat zmieniaty si¢ koncepcje na temat sposobow, praw i
mechanizmow rzadzacych ludzka pamigcig. Mozemy z tatwoscia zanotowaé zmiany
polegajace na zastgpieniu tradycyjnego modelu nauczania, w ktorym najwazniejsza
role odgrywal nauczyciel do takiego, gdzie proces nauczania wspomagany jest w

bardzo duzym stopniu technologia informacyjna.

2.5.1. Teoria Edgara Dale’a

Edgar Dale pracujac w latach 40 XX wieku, przewidywat odkrycie neuronauki na
dziesigciolecia, zanim funkcjonalne techniki obrazowania magnetycznego umozliwity
badania nad pracg m6zgu. Opracowal piramidg, a doktadnie stozek, nazwany stozkiem
doswiadczen Cone of Experience. Przedstawit go po raz pierwszy w 1946 r., pracujac
jako profesor pedagogiki w Ohio State University, w ksiazce Audiovisual methods in
teaching (Dale, 1946). W kolejnych edycjach ksigzki w latach 1954 1 1969 stozek

ulegal roznym modyfikacjom, np. w 1954 r. dodana zostata telewizja. Istota jednak
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zagadnienia pozostata taka sama. Dale twierdzil, ze jego propozycja powstala jako
ilustracja i metafora stopnia, w jakim dana metoda uczenia jest mniej lub bardziej
abstrakcyjna. Skala zaczyna si¢ od najbardziej konkretnych doswiadczen u podstawy i
prowadzi do najbardziej abstrakcyjnych, czyli do wierzchotka trojkata. Jego badania
zostaly przeprowadzone w oparciu o to, ile informacji zapamigtujemy po dwoéch
tygodniach od ich ekspozycji. Im wyzej w trojkacie, tym bardziej pasywny i
nieefektywny jest styl uczenia si¢. Im nizej si¢ schodzi, tym lepiej stymuluje si¢ swoj
mozg do skutecznego zapamigtywania. Rysunek nr 18. obrazuje Stozek Dale’a. Wazne
jest podkreslenie, ze Dale nie przypisywal zadnych procentowych wskaznikéw
skuteczno$ci zadnej z metod; jego model byt wizualng metaforg uczenia si¢, a nie

narzedziem do mierzenia efektywnosci poszczegdlnych metod (Dale, 1969).

Rysunek 18. Stozek Dale’a.

Symbole
wizualne
Radio i nagrania,
nieruchome obrazy
Ruchome obrazy

Bezposrednie, celowe doswiadczenia

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie AudioVisual Methods in Teaching (Dale, 1969).
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Rysunek 19. Poziom zapamigtywania wedtug Dale’a.

Uczniowie zapamigtuja Poziomy abstrakgcji

okoto:

10% tego, co czytaja m odbiér ustny

30% tego, co widza

odbidr wizualny

50% tego, co slysza i
widzg

70% tego, co méwig i
pisza

styszec, widziec,
L mowici robi¢
90% tego, co méwia,

gdy cos robia

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Building and learning environment (Dale, 1972).

W 1972 roku trenerzy dodali procentowe wartosci do pierwotnej koncepcji stozka
do$wiadczen Edgara Dale’a, pomimo braku dowodéw empirycznych na ich poparcie.
To przeksztalcito oryginalny model Dale'a w tzw. "piramid¢ edukacyjng", ktora
sugeruje konkretne wskazniki retencji dla roznych metod nauczania, co przedstawia
rysunek nr 19.

Jednak w analizie The Learning Pyramid: Does It Point Teachers in the Right
Direction? James Lalley 1 Robert Miller (2007) stwierdzili, ze praktycznie niemozliwe
byloby skonstruowanie projektu badan empirycznych, ktory moglby dokladnie
zmierzy¢ roznice we wszystkich metodach wymienionych jednocze$nie, a tym bardziej
wymysli¢ takie czyste odsetki przypisane do poszczegdlnych metod. Will Thalheimer
(2010, s. 4-8) skrytykowal trojkat mowiac, ze nieprawda jest to, ze ludzie pamictaja
10% tego, co czytaja, 20% tego, co widza, 30% tego, co stysza itd. Thalheimer
stwierdzil, ze w istocie rzeczywiste badania nad ludzkim uczeniem si¢ pokazuja, ze
istoty ludzkie sg bardzo zréznicowane pod wzgledem tego, ile pamigtajg. Thalheimer
(2010) dowodzi, ze ludzie w badaniach eksperymentalnych zapomnieli od 0% do 94%
tego, czego si¢ nauczyli, co wskazuje, ze zapominanie jest bardzo zréznicowane.

Nawet w ograniczonym zakresie czasu uczacy si¢ zapominali od 0 do 73%. Badani
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uczniowie w przedziale 2-8 lat zapominali od 16% do 94%. Thalheimer (2010) na
podstawie badan wnioskuje, ze metody nauki i metody uczenia si¢ maja duze
znaczenie. Badacz wskazuje, ze w badaniu Harrego Bahricka (1979, s. 1-29)%,
najlepsze metody uczenia si¢ daly $redni wynik zapominania na poziomie 29%,
podczas gdy najgorsze metody uczenia si¢ daly wynik zapominania na poziomie 47%.
Zauwazyl rowniez, ze w badaniu Willarda Runquista (1983, s. 641-650)%, najlepsza
metoda dala §redni wynik zapominania na poziomie 34%, podczas gdy wszystkie
pozostate metody uczenia si¢ daly $rednie zapomnienie na poziomie 78%. W
eksperymencie Gordona Allena, Williama Mahlera i William Estesa z 1969 r.8” uczacy
si¢, ktorym podano najlepsze metody uczenia si¢ zapomnieli $rednio 2,3%, podczas
gdy uczacy sie, ktorzy otrzymali §rednie metody nauki zapomnieli $rednio 14,3%, a
uczacy si¢, ktorym dano najgorsze metody nauki, zapomnieli okoto 21,7%.
Podsumowujac raporty, Thalheimer (2010) twierdzi, ze metody nauki, ktére
wybieramy, maja ogromny wplyw na jej skutecznos$¢. Podkresla, ze uczniowie maja
tendencje do latwiejszego zapamigtania materialdw o wigkszym dla nich znaczeniu
osobistym lub emocjonalnym, czgsto opartym na ich do$§wiadczeniu, na informacjach
zwigzanych z podejmowaniem decyzji. Istotniejsze pojecia, takie ktore sa
wykorzystywane w aktywnosci uczacych sie, sg latwiejsze do zapamigtania niz mniej
istotne, ktore majg zerowe lub niewielkie znaczenia osobiste, np. ,,Jajungoos to
pomaranczowi ludzie, ktorzy jedza rodzynki”. Uczniowie, ktdrzy posiadaja wigksza
wczesniejsza wiedz¢ w danym obszarze tematycznym, sg prawdopodobnie w stanie
lepiej zapamigta¢ nowe pojecia z tego zakresu. Bardziej zmotywowani uczniowie sg
bardziej sktonni do zapamigtywania niz mniej zmotywowani uczniowie. W swoim
raporcie Thalheimer podkreslil, ze to, ile uczacy si¢ zapomni, zalezy od wielu

czynnikow. Nauczyciele beda bardziej efektywni, jesli wezma pod uwagg to, jak nalezy

8 Bahrick, H. P. (1984). Semantic memory content in permastore: Fifty years of memory for Spanish
learned in school. Journal of Experimental Psychology: General, 113(1), 1-29.
https://doi.org/10.1037/0096-3445.113.1.1

8 Runquist, W. N. (1983). Some effects of remembering on forgetting. Memory & Cognition, 11(6),
641-650. https://doi.org/10.3758/BF03198289

87 Gordon A.AllenWilliam A.MahlerW.K.Estes( 1969) Effects of recall tests on long-term retention of
paired associates. Journal of Verbal Learning and Verbal Behavior. Stanford University, Stanford,
California 94305, USA
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minimalizowa¢ zapominanie, a jak zwickszy¢ zapamigtywanie. Zaleca trzy

sprawdzone metody, aby ograniczy¢ zapominanie:

1. Dostosowanie kontekstow uczenia si¢ i dziatania. Uczniowie powinni uczy¢ si¢
w takich kontekstach, w jakich beda musieli dziata¢. Nalezy wykorzystaé
symulacje dostosowane do kontekstu oraz zadania i ¢wiczenia oparte na
realistycznych zadaniach.

2. Zapewnienie ¢wiczen w wyszukiwaniu informacji, tzn. uczniowie maj3
mozliwo$¢ pobierania informacji z pami¢ci w sposob podobny do tego, w jaki
beda musieli pobierac je w krytycznych sytuacjach (np. w pracy, w komunikacji
z innymi ludZmi).

3. Zapewnienie ciaglych powtoérek, czyli czeste, okresowe powtarzanie
najwazniejszych informacji bardzo cz¢sto osadzonych w realnych sytuacjach,
praktykach (np. przy nauce jezyka s3 to rzeczywiste sytuacje komunikacyjne)
Thalheimer (2010).

2.5.2. Teoria Jeana Piageta

Jean Piaget (1952) podjal si¢ proby wyjasnienia rozwoju poznawczego dziecka.
Wedtlug Piageta zasady logiki zaczynaja si¢ formowac przed poznaniem je¢zyka.
Pochodzg one z aktywnosci sensorycznej i motorycznej oraz interakcji z otoczeniem,
zwlaszcza ze §rodowiskiem kulturowym. Teorie Piageta na temat nauki opierajg si¢ na
rozwoju umystowym, jezyku, zabawie i zdolno$ci pojmowania. Wedlug niego,
gléwnym zadaniem nauczyciela jest wzbudzenie zainteresowania. Dzicki niemu
nauczyciel znajduje porozumienie oraz nawigzuje interakcje z uczniem. Teoria ta ma
na celu nie tylko ulepszenie metod edukacyjnych i pedagogicznych, ale réwniez
pozwolenie dziecku na bycie kreatywnym, pomystowym, odkrywczym oraz
krytycznym. Teoria rozwoju poznawczego Piageta koncentruje si¢ nie tylko na
zrozumieniu, w jaki sposob dzieci zdobywaja wiedze, ale takze na zrozumieniu natury
inteligencji. Sugeruje, ze dzieci przechodza przez cztery rozne etapy rozwoju
umystowego:

— Etap sensoryczny: w wieku od narodzin do 2 lat.

— Etap przedoperacyjny: w wieku od 2 do 7 lat.
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— Konkretny etap operacyjny: w wieku od 7 do 11 lat.

— Formalny etap operacyjny: w wieku od 12 lat.

Wedlug Piageta, dzieci biorg czynny udziat w procesie uczenia si¢, zachowujac si¢
jak mali naukowcy, przeprowadzajac eksperymenty, obserwujac i poznajac $Swiat.
Kiedy wchodza w interakcje z otaczajacym je $wiatem, nieustannie dodaja nowa
wiedze do juz posiadanej. Bazuja na istniejacej i dostosowuja dotychczasowe pomysty,
aby uwzgledni¢ nowo zdobyte informacje. Rozumienie jest wigc asymilacja z juz
istniejacym schematem. Uczniowie wiaczaja nowa wiedz¢ do wcezesniejszych struktur
poznawczych. Piaget uwazatl, Ze nauka jest procesem, ktéry ma sens tylko w sytuacjach
zmian. Jego zdaniem uczenie powinno by¢ caloSciowe, autentyczne i osadzone w
realnych sytuacjach. Piaget uznawat rozw¢j intelektualny jako proces dostosowywania
do $wiata, czyli adaptacji. Uzyskuje si¢ to poprzez asymilacje, przystosowanie oraz
réwnowage. Asymilacje zdefiniowat jako poznawczy proces dopasowywania nowo
zdobytych informacji do juz posiadanych schematoéw poznawczych, percepcji oraz
rozumienia. Kiedy uczen ma do czynienia z nowymi informacjami, nadaje im sens,
odwotujac si¢ do informacji, ktore juz posiada. Sg to informacje, ktore juz przetworzyt
i ktorych si¢ wyuczyt. Piaget okreslit akomodacje jako proces poznawczy, ktory polega
na powtdrzeniu istniejagcych schematéw poznawczych, percepcji i rozumienia w taki
sposob, aby mozna bylo dotagczy¢ nowe informacje. Uczen, aby nada¢ sens nowym
informacjom, najpierw dostosowuje informacje juz posiadane do nowo poznanych.
Psycholog uwazal, ze wszelka percepcja myslowa ludzi potrzebuje porzadku.
Uczniowie szukaja rownowagi w swoich procesach poznawczych. Rownowaga jest
wtedy, gdy uczen moze poradzi¢ sobie z wigkszoscia nowych informacji poprzez
asymilacje. Piaget podkresla, ze to rownowaga jest motorem, ktory napedza proces
uczenia si¢. Jednym z gléwnych elementow teorii Piageta jest twierdzenie, zZe
zdobywanie wiedzy i1 rozwijanie poziomu inteligencji jest z natury procesem
aktywnym. Twierdzenia Piageta staly si¢ baza dla nurtu kognitywistycznego i
konstruktywizmu, ktéry pojawit si¢ w latach dziewiecdziesiatych zesziego wieku.
Zbigniew Meger (2006) uwaza, ze kognitywizm stal si¢ gtéwnym nurtem naukowe;j
psychologii, koncentrujac si¢ na roli ucznia, ktéry staje si¢ podmiotem i ma aktywnie

przyswaja¢ wiedz¢. Rolg nauczyciela za$ jest utatwianie tego procesu. Uczen wedtug
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kognitywistéw moze samodzielnie poszukiwaé 1 realizowaé¢ swoja aktywnosé

poznawczg.

2.5.3. Model Engestroma

Pedagogiczna problematyka pracy tworczej zainteresowata badaczy pod koniec
ubieglego wieku. Yrj6 Engestrom w Centrum Teorii Aktywnosci i Badan nad
Rozwojem na Uniwersytecie w Helsinkach opracowat teori¢ aktywnos$ci (1999). Jego
model systemu aktywnos$ci odwotuje si¢ do konstruktywizmu, koncepcji rosyjskiego
psychologa Lwa Vygotskiego (1978), ktory uwazal, ze prawdziwa edukacja nie polega
na samym przyswajaniu okres$lonej wiedzy, ale na rozwijaniu u uczacych si¢
umieje¢tnosci uczenia si¢. Zdolnos$¢ do jasnego, kreatywnego myslenia, planowania i
komunikacji z innymi jest o wiele wazniejsza niz stan posiadanej wiedzy. Teoria
aktywnos$ci Engestroma (2001) 1 jej koncepcja ekspansywnego uczenia si¢ s3
analizowane za pomocg czterech pytan:

— kim sg podmioty uczenia si¢?

— dlaczego si¢ ucza?

— czego uczg sie?

— jak sie uczg?

Teoria ta opiera si¢ na zatozeniu, ze uczenie si¢ to proces transformacji spotecznej
i kulturowej, ktéry ma na celu nie tylko zdobycie wiedzy, ale rowniez tworzenie
nowych form aktywnosci, kultury 1 sposobéw myslenia. Wedlug tej teorii, uczenie si¢
zachodzi poprzez interakcj¢ jednostki z otoczeniem, ktore jest uwazane za nieodtaczng
czg$¢ procesu uczenia si¢. W podejsciu ekspansywnego uczenia si¢ ktadzie si¢ nacisk
na rozwijanie nowych umiejetnosci i kompetencji, a takze na zmiany spoteczne i
kulturowe. Teoria ekspansywnego uczenia si¢ stawia na pierwszym miejscu uczniow
jako uczacych sig, eksponuje transformacje i tworzenie kultury, ruch horyzontalny i
krzyzowanie si¢ kontekstow kulturowych. Ponadto teoria ta podkresla, Ze uczenie si¢
odbywa si¢ w roznych kontekstach i wymaga dostosowania do r6znych sytuacji oraz
uwzglednienia zréznicowanych perspektyw kulturowych. Wreszcie, teoria ta podkresla
znaczenie dialogu i refleksji w procesie uczenia si¢ oraz role emoc;ji i ciata w tworzeniu

znaczenia i poznaniu.
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Zasadniczym zadaniem nauczyciela jest zbudowanie ,,konstrukcji”, na ktdrej uczen
samodzielnie bedzie budowatl swoja wiedze. W modelu Yrjo Engestroma (1999)
(rysunek 20.) relacja pomiedzy podmiotem a przedmiotem odpowiada relacji miedzy
uczniem, a efektem uczenia si¢ z wykorzystaniem technologii informacyjno-
komunikacyjnej (TIK) oraz dziatalno$ci zwigzanej z procesem digital storytelling.
Narzgdzia uzywane przez ucznia w jego aktywnosci edukacyjnej tacza temat (ucznia)
1 przedmiot (to, czego si¢ uczy). Narzedzia cyfrowe sg artefaktami uzywanymi do

posredniczenia w procesie uczenia si¢ uczniow.

Rysunek 20. Model systemu aktywnosci Engestroma. Wykorzystanie technologii informacyjno-
komunikacyjnej (TIK) do cyfrowych narracji.

Roime riime narzgdzia mediacyne
TIK i inne niz TIK, do cvfrowego

opowiadania histor

femat: student Prredmiot: okredlone cele

Lasady | preepisy wipdlnota prakiykowania Podzial pracy

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie The structure of a human activity system (Engstrom, 1987)

2.5.4 Cykl Kolba

W 2017 r. David Kolb i jego zona Alice Kolb w ksiazce The Experiential Educator:
Principles and Practices of Experiential Learning (EBLS-Press) zaproponowali teori¢ i

model uczenia si¢ przez doswiadczenie. Model ten nazywany jest Cyklem Kolba.
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Cykl Kolba jest zintegrowanym procesem, w ktorym kazdy kolejny etap wspiera inne,
wynika z poprzedniego, jest wstepem do kolejnego etapu. Etapy sa cztery, jest to:

— Doswiadczenie — wykonuje to, czego chee si¢ nauczy¢

— Refleksja — wyciggam wnioski z tego, co zrobitem/am

— Analiza (teoria) — poprzez analiz¢ tworz¢ nowy sposob wykonania danej

czynnosci

— Pragmatyzm — planuj¢ nowy, poprawiony sposoéb wykonania czynnosci.

Wymienione cztery etapy skladaja si¢ na cykl uczenia si¢ Kolba, ktory moze by¢
powtarzany, az do momentu, kiedy zostanie opanowana dana czynno$¢. Idea Kolba
siega do stow Konfucjusza z okoto 450 roku p.n.e.: ,,Powiedz mi, a zapomne, pokaz
mi, a zapamig¢tam, pozwol mi zrobi¢, a zrozumiem”. Cykl uczenia si¢ Davida Kolba

ilustruje rysunek nr. 21.

Rysunek 21. Cykl uczenia si¢ Davida Kolba.

Pragmatyzm Refleksja

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie Kolb (2013)
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Wedtug Davida Kolb (1984, s. 21-22) proces edukacyjny przewaznie zaczyna si¢
od do$wiadczenia, jednakze mozna tez go rozpocza¢ od teorii.

Doswiadczenie: polega na zetknigciu si¢ z catkiem nowg sytuacjg lub na
odniesieniu si¢ do wtasnego doswiadczenia. Podczas przeprowadzania do§wiadczenia
nauczyciel:

— podaje szczegdlowe instrukcje dotyczace wykonania zadan;

— przygotowuje otoczenie, aby doswiadczenie odbyto si¢ w jak najbardziej

naturalnych warunkach;

— wspiera pomocg podczas wykonywania zadan;

— pozwala uczniom pracowa¢ samodzielnie i pozwala na popelnienie btedow,

ktore w pozniejszym etapie beda korygowane;

— motywuje i inspiruje do dziatania, zadaje pytania wspierajace, naprowadzajace.

Refleksja: rozpoczyna si¢ od obserwacji; tu nalezy wejs¢ w rolge obserwatora i
spojrze¢ na dane doswiadczenie troch¢ zboku, zperspektywy osoby trzeciej.
Nauczyciel prowadzi dyskusj¢ na temat zakonczonego do§wiadczenia. Na tym etapie
zadawane sg pytania i wspolnie wyciggane wnioski. Kolb podkres$lal, ze na tym etapie
najwazniejsze jest dostrzezenie niekonsekwencji lub réznic pomig¢dzy faktycznym
dos$wiadczeniem a naszym (uczestnikoéw) zrozumieniem danego zagadnienia.
Zadaniem nauczyciela na tym etapie jest wspieranie grupy i kazdego uczestnika
osobno. Nauczyciel osiagga cel, stwarzajac 1 wykorzystujac pelne mozliwos$ci uczenia
si¢, rozwigzywania probleméw oraz podejmowania decyzji. Czuwa nad
bezpieczenstwem $rodowiska pracy. Nauczyciel moze zadawac uczniom nastgpujace
pytania:

— co zaobserwowale$ podczas trwania do§wiadczenia?

— co si¢ wydarzylo?

— co robites?

— co bylo waznego w doswiadczeniu?

— jakich informacji dostarczyto doswiadczenie?

— co byto nowego w do$§wiadczeniu?

— co osiggnates w doswiadczeniu?

— co bylo trudnoscig w tym dziataniu?

— czego nauczytes si¢?
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— co zrobite$ dobrze?

— co zle zrobitas/tes? Jakie byly tego przyczyny?

— jakie towarzyszyly ci emocje?

— jakie informacje utkwily w twojej pamieci ?

— jakie strategie opracowali$cie podczas dziatania?

Analiza (teoria). Na tym etapie nastepuje uporzadkowanie refleks;i,
generalizowanie oraz konfrontowanie wiasnych wnioskow z teorig. W tej czesci
nauczyciel odgrywa znaczaca role. Pomaga podsumowaé¢ wnioski, nazywa je oraz
przedstawia teori¢ i pordwnuje zebrane wnioski z nig. Informacje wypracowane przez
uczestnikdw na wczesniejszych etapach zostaja uzupetnione przez nauczyciela, ktory
prezentuje materialy teoretyczne. Przyktadowe pytania:

— Jakie obszary tematyczne dostrzegane sa w sformutowanych wnioskach?

— Jakie wnioski nalezy zapamigtac?

— Dlaczego ten etap jest wazny?

Pragmatyzm — stosowanie. Konceptualizacja, analiza, czyli poprzedni etap 1
obserwacja, jaka przeprowadzili uczacy si¢, czesto prowadzi do nowych pomystow.
Moze rowniez sprawi¢, ze modyfikowane jest rozumienie tego, co juz si¢ wie. Na tym
etapie nastgpuje przetozenie, stosowanie, czyli wdrozenie, zastosowanie Nowo
zdobytej wiedzy do $wiata rzeczywistego. Nauczyciel moze zapytaé:

— (Gdzie mozesz zastosowac nowo zdobyta wiedze?

— Co chcesz jeszcze dowiedzie¢ si¢, nauczy¢, aby rozwing¢ swoje umiejetnosci?

— Co nalezy jeszcze poprawié, zrobi¢ inaczej?

Wedtug Kolba nie jest istotne, od ktérej fazy rozpoczyna si¢ caly proces, jednak
wazne jest zachowanie kolejnych krokow. Cykl moze powtarzaé si¢ jedno- lub
wielokrotnie, w zaleznos$ci od tego, ile uwagi potrzeba na opanowanie konkretnej
umiejetnosci. Tak wiec nauczenie si¢ wymowy pojedynczych stow moze przebiec w
jednym cyklu, podczas gdy sprawne stosowanie stowa w konkretnym przypadku
bedzie wymagato wielokrotnego dos$wiadczenia, refleksji, odniesienia do teorii i
zastosowania. Kazda z faz cyklu Kolba wigze si¢ zinnym rodzajem aktywnosci
podejmowanej przez osoby uczace sig.

Do tego cyklu odwotujg si¢ Peter Honey 1 Alan Mumford (1986), wyrdzniajg oni

cztery typy uczniow dorostych, z ktérych kazdy wyrdznia si¢ sktonnoscia do
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wykorzystywania jednej lub dwoch z faz w sposob bardziej efektywny niz pozostatych.
Rysunek 22. obrazuje styl uczenia wedlug Honey’a i Mumforda (1986)

Rysunek 22. Styl uczenia wedlug Honey’a i Mumforda (1986).

1. Konkretne doswiadczenie
(uczucie)

Aktywisci
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4. Aktywne eksperymentowanie
(dziatanie)

2. Obserwacja refleksyjna

ciagta przetwarzania (patrzenie)

Teoretycy

3. Abstrakcyjna konceptualizacja
(myslenie)

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie The manual of learning styles (Honey i Mumford, 1986).

»leoretycy” lubig zaglebia¢ si¢ w teorie poznawanych zagadnien. Jezyk obcy
traktujg jak uporzadkowany system i w poznawaniu go doszukujg si¢ prawidtowosci 1
logiki. Zadaja dociekliwe pytania i doskonale rozumiejg abstrakcyjne burze mozgow.
Ich aktywnosci to:

— modele,

— statystyka,

— historie,

— cytaty,

— informacje ogodlne,

— stosowanie teorii.

»~Pragmatycy” chetnie angazuja si¢ w dzialania, ktére moga wykorzysta¢ w
realnych sytuacjach komunikacyjnych. Lubig symulacje oraz ¢wiczenia na odgrywanie
rol. Ich aktywnosci to:

— studium przypadku,
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— rozwigzywanie problemow,

— dyskusja.

»Aktywisci”, to uczniowie, ktorzy bardziej lubig czynnosci, gdzie moga wykazac
si¢ aktywnoscia, niz te, w ktorych byliby biernymi obserwatorami. Ciesza si¢ ze
spontaniczno$ci, nie boja si¢ prob uzywania struktur jezykowych, ktorych jeszcze
dobrze nie znaja. Sa to osoby, ktore czerpia satysfakcje z zaangazowania si¢ w dziatania
praktyczne, do$wiadczenia oraz probowania nowych rzeczy. W kontek$cie nauki
jezyka, uczniowie typu "aktywisci" preferuja praktyczne podejscie, w ktérym moga
dziata¢, eksperymentowac i weiela¢ w zycie zdobywang wiedzg. Ich aktywnosci to:

— dyskusja grupowa,

—  puzzle,

— rywalizacja,

— odgrywanie rol.

Uczniowie, ktorzy naleza do grupy refleksyjnej, nazywani ,myslicielami”,
potrzebuja czasu na przygotowanie si¢ do dziatania. Najlepiej uczg si¢, gdy nauczyciel
zapewnia im moment na przypomnienie sobie konstrukcji leksykalnych lub
gramatycznych. Chetnie przyjmuja bierng postawe, np. czytajac tekst, shuchajac
nagrania lub ogladajac filmy, ktérym towarzyszy pdzniejsza ocena i analiza. Ich
aktywnosci:

— dyskusje w parach,

— kwestionariusze osobowosci,

— metoda nazywana ,,okreslonym czasem”, ktora polega na wykonaniu zdania w

najczesciej krotkim, ustalonym czasie, np. w przeciggu 5, 10 minut,

— mysliciele moga wykorzysta¢ t¢ metode do przemyslanego rozwigzania

problemow i zmierzenia si¢ z zadaniem w ramach wyznaczonego czasu,

— obserwowanie dziatan,

— informacje zwrotne od innych,

— coaching, wsparcie lidera grupy,

—  wywiady.

Wedtug badan Honey’a i Mumforda (1986) 70% uczniow efektywnie wykorzystuje
jeden lub dwa okreslone style uczenia si¢. Zaledwie 2% uczniow w jednakowo

efektywny sposob uczy si¢ wszystkimi czterema stylami. Pomimo tych preferencji
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kazdy powinien poddawaé si¢ dziataniom opartym rowniez na niepreferowanych
stylach, aby tym samym ¢éwiczy¢ roézne techniki uczenia si¢ i zwigkszac efektywnosé
nauki. Kolb i Kolb (2017) podkreslili, ze programy edukacyjne oparte na cyklu Kolba
stanowig holistyczne do$wiadczenie edukacyjne. Saul McLeod (2017)%® opierajac sie
na pracach Kolba, potwierdzit, Ze nauczyciele powinni zadba¢ o to, by lekcje byly
planowane i prowadzone tak, by kazdy uczen mial szans¢ zaangazowac si¢ w taki
sposob, ktory mu odpowiada. Ponadto poszczegolnym osobom mozna pomoc w
bardziej efektywnym uczeniu si¢ dzigki wykorzystaniu mniej preferowanych stylow

uczenia sig.

2.5.5 Teoria wielorakiej inteligencji (MI)

Howard Gardner po raz pierwszy przedstawit swoja teori¢ w ksiazce: Frames of
Mind: Theory of Multiple Intelligences (1983). Zasugerowat w niej, ze kazdy z ludzi
ma rozne rodzaje inteligencji. Gardner sprzeciwit si¢ psychometrycznemu podejs$ciu
do inteligencji, w ktorym inteligencj¢ definiuje si¢ operacyjnie, jako zdolno$¢
rozwigzywania zadan wchodzacych w sklad testow inteligencji. Autor uwazal, ze
inteligencja wykracza poza zdolnosci lingwistyczno-logiczne, ktére tradycyjnie
testujemy 1 oceniamy w nauczaniu. Gardner definiuje pojecie jako biopsychiczng
umieje¢tnos¢ przetwarzania informacji w celu rozwigzania edukacyjnie wartosciowych
probleméw (H. Gardner, 2006). Teoria wielorakiej inteligencji (MI) jest uwazana za
innowacje w nauce jezykow, poniewaz pomaga uczniom rozwing¢ wszystkie osiem
inteligencji, ktore reprezentuja sposob, w jaki ludzie rozumieja otaczajacy ich §wiat,
rozwiazuja problemy i ucza si¢. Sa to: inteligencja wizualno — przestrzenna, j¢zykowo-
werbalna, logiczno-matematyczna, cielesno-kinetyczna, inteligencja muzyczna,
inteligencja interpersonalna, inteligencja intrapersonalna, naturalistyczna inteligencja.
Wedtug H. Gardnera, nauczyciele, ktérzy wdrazaja teori¢ inteligencji wielorakiej,
zachecaja ucznidw nie tylko do budowania istniejacej wiedzy jezykowej, ale takze do

uczenia si¢ nowych tresci i umiejetnosci.

8 McLeod, S. (2017). Kolb’s Learning Styles and Experiential Learning Cycle. Simply Psychology.
https://www.simplypsychology.org/learning-kolb.html (data dostepu 16.10.24)
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Uczniowie o inteligencji wizualno-przestrzennej potrafia wizualizowaé rzeczy,
maja sktonno$¢ do myslenia obrazowego, w zapami¢tywaniu pomagajg im mentalne
obrazy. Duzo czytaja i1 ogladaja filmy. Dobrze interpretujg zdjecia i wykresy, czytaja
grafiki i mapy. Posiadaja umiejetno$¢ analizy szkicu, obrazu i tworzenia wizualnych
metafor i analogii. Sprawia im przyjemno$¢ rysowanie i malowanie oraz sztuki
wizualne.

Uczniowie o inteligencji jezykowo-werbalnej maja zdolno$¢ do efektywnego
uzywania jezyka, potrafia dobrze postugiwaé si¢ stowami i frazami oraz zasadami
gramatycznymi, zarowno podczas pisania, jak i moéwienia. Bardzo tatwo potrafig
wyrazi¢ przemys$lenia, uczucia i1 rozumieja sens wypowiedzi innych, dobrze
zapamigtujg informacje pisemng i mowiong. Chetnie czytaja, uczg si¢ jezykow, lubig
wyraza¢ siebie w mowie i piSmie. Aktywnie biorg udzial w debatach, potrafig
argumentowaé swoje wypowiedzi, przekonywac¢ do swojego punktu widzenia. Potrafig
przemawiac i opowiada¢ historie, w swoich wypowiedziach uzywaja duzo humoru i sg
przekonujacy.

Uczniowie o inteligencji logiczno-matematycznej dobrze rozumuja, rozpoznaja
wzorce 1 logicznie analizujg problemy. Kluczowe dla tej zdolno$ci jest sprawne
mys$lenie w kategoriach przyczyna-skutek, dostrzeganie i analiza relacji migdzy
obiektami, ideami, kategoriami. Zwykle mys$la koncepcyjnie o liczbach, relacjach
migdzy nimi oraz wzorach. Ich silng strong jest analiza problemow i operacji
matematycznych. Doskonale rozwigzuja zadania, cechuja si¢ mysleniem
abstrakcyjnym.

Uczniowie o inteligencji cielesno-kinetycznej sg dobrzy w wykonywaniu
czynnos$ci 1 kontroli fizycznej. Charakteryzuja si¢ zdolno$cia do umiej¢tnego
postugiwania si¢ cialem w celu wyrazania siebie za posrednictwem ruchu oraz
posiadaniem zdolno$ci manualnych. Maja doskonata koordynacj¢ reka—oko. Uczg si¢
poprzez dziatanie, zamiast stuchajgc czy przygladajac si¢. Inteligencja ta ujawnia si¢
rowniez w skutecznym wykonywaniu zadan wymagajacych wysokiej precyzji i
doktadnosci oraz w nasladowaniu innych.

Uczniowie o silnej inteligencji muzycznej potrafiag mysle¢ wzorami, rytmami i
dzwigkami. Majg duze uznanie dla muzyki, fatwo rozpoznaja muzyczne wzory, rytmy

1 dzwigki. Zapamigtuja struktury muzyczne, rytm i nuty. ,,Osoby takie doskonale
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rozpoznaja dzwieki i utwory muzyczne. Sg wrazliwe takze na odgtosy pochodzace z
otaczajacego srodowiska spoteczno-przyrodniczego” (Christ, 2015, s. 66).

Uczniowie o inteligencji interpersonalnej dobrze rozumieja innych ludzi i dobrze
komunikuja si¢ z nimi. Doskonale potrafiag oceni¢ emocje, motywacje¢, pragnienia i
intencje otaczajacych ich osob. Specjalizujg si¢ w komunikacji niewerbalnej. ,,Sa
empatyczni, rozpoznaja réznice migdzy ludzmi, cenig ich punkt widzenia, rozumieja
motywy, nastroje i intencje, odczytuja wyraz twarzy, gesty, ton glosu. Umiejg
utrzymywac serdeczne kontakty z wigksza liczba 0sob sposrod rodziny 1 znajomych”
(Christ, 2015, s. 67). Buduja pozytywne relacje z innymi. Rozwiazuja problemy w
grupie.

Uczniowie o inteligencji intrapersonalnej sg swiadomi swoich uczu¢, wlasnych
standbw emocjonalnych i motywacji. Maja sktonno$¢ do autorefleksji i analizy,
oceniania relacji z innymi. Znaja swoje mocne i stabe strony. Maja doskonalg
samos$wiadomos$¢. Charakteryzuja si¢ samodyscypling w osigganiu zatozonych celow.
Bardzo dobrze analizujg teorie, poszukujg odpowiedzi na trudne pytania.

Uczniowie o naturalistycznej inteligencji sa bardzo zharmonizowani z naturj.
Posiadaja zdolno§¢ rozpoznawania wzorcOw w naturze oraz kategoryzowania,
katalogowania §wiata fauny i flory. Wykazuja si¢ duza wrazliwos$cig na otaczajaca
przyrode i czgsto ich pasjg jest pielegnowanie srodowiska (Gardner, 1993). Rysunek

nr. 23 przedstawia podziat inteligencji na osiem jej rodzajow, wedtug H. Gardnera.
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Rysunek 23. Diagram kotowy teorii wielorakiej inteligencji.

muzyczna ruchowa

®

wizualno-przestrzenna intrapersonalna

WIELORAKIE

INTELIGENCJE
jezykowa

matematyczno-logiczna

5

przyrodnicza

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Multiple Intelligences (Gardner, 2006).

Gardner uwaza, ze kazdy typ inteligencji mozna rozwija¢ roéznorodnymi
aktywno$ciami. W tabeli nr. 15 przedstawione sg rodzaje inteligencji oraz ich

powiazanie z konkretnymi umiej¢tnosciami i czynno$ciami.

Tabela 15. Podziat wielorakich inteligencji (MI) Gardnera.

Rodzaj inteligencji Powigzanie z konkretnymi umiejetnosciami i czynnosciami

Inteligencja jezykowo-werbalna Stuchanie opowiesci (storytelling), uktadanie i opowiadanie
roéznych historii, bajek, basni, uktadanie dialogoéw,
przeprowadzanie wywiadow, udzial w dyskusjach, czytanie,
czytanie z podziatem na role, aktywny udzial w
przedstawieniach,

pisanie: dziennika, gazetek, opowiadan

$piewanie piosenek, deklamowanie wierszykow, powtarzanie

rymow, gry stowne i ortograficzne, anagramy, quizy

Inteligencja matematyczno-logiczna | Gry matematyczne, logiczne i strategiczne, myslenie na
zasadzie dedukcji,

przewidywanie zakonczenia opowiesci, filmu, ksiazki,
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tworzenie hipotez, argumentow, wycigganie wnioskow,
kodowanie, szeregowanie, szukanie pewnych regul, uktadanie

historyjek obrazkowych

Inteligencja przestrzenna Wykorzystywanie jezyka wizualnego do uczenia sig i
zapamig¢tywania, tworzenie map mysli, diagramy, wykresy,
grafiki komputerowe, notowanie za pomoca rysunku

(sketchnotes), uktadanie kompozycji, robienie kolazy.

Inteligencja cielesno-kinestetyczna Inicjowanie ruchu, ktéry sprzyja zapamigtywaniu, odgrywanie
rol 1 scenek, pantomima, wyrazanie emocji calym ciatem,

uczestnictwo w zajeciach artystycznych

Inteligencja muzyczna Nauka przy muzyce, gra na instrumencie, kontakt z muzyka,
ktéra wptywa na zmiang nastrojow, tworzenie rymow, ktore

pomagaja zapamictaé tekst, wiersze, piosenki

Inteligencja interpersonalna Analiza ilustracji, identyfikowanie emocji w przedstawionych
sytuacjach, udziat w debatach, praca w grupie, dzialanie w

réznych organizacjach, wolontariat, pisanie rozprawek.

Inteligencja intrapersonalna Samodzielna nauka, indywidualne tempo pracy, pisanie
pamietnika, sktonnos¢ do pytan podsumowujacych typu: co

myslisz o tym?

Inteligencja przyrodnicza Prowadzenie obserwacji otaczajacego $wiata, klasyfikowanie

przedmiotow w hierarchii, ogladanie filmow przyrodniczych,

nauka w kontakcie z przyroda, np. na spacerze

Zroédto: opracowanie whasne na podstawie Multiple Intelligences (Gardner, 2006).

Istnieje wiele badan zwiagzanych z wykorzystaniem teorii Gardnera w szkolnictwie.
Na przyktad wedlug Armstronga (2009) teoria wielorakich inteligencji (MI) ma wplyw
na edukacje, a wdrozenie jej do zaje¢ powoduje lepsze zainteresowanie uczniow nauka
jezyka. Daje uczniom liczne mozliwo$ci wykorzystania i rozwoju wszystkich o§miu
inteligencji. Rola nauczyciela wedtug Gardnera jest znalezienie najlepszej, gdyz
dobrze dobranej, metody nauczania dla danego ucznia: ,to nauczyciele s3 tymi
osobami, ktore maja podejmowac najwazniejsze decyzje w tym procesie nauczania i
decydowac o tym, w jakim stopniu wykorzysta¢ poszczeg6lne inteligencje ” (Gardner,
2006). Teoria Gardnera nie wskazuje jedynego slusznego podejscia do nauczania.
Zgodnie z ta teorig nauczyciel moze odkry¢ w poszczegolnych uczniach specyficzny,
dominujacy zestaw inteligencji. Anna Bruetsch w swoim podreczniku Multiple

Intelligences Lesson Plan Book twierdzi, ze nauczyciele moga wtacza¢ wyniki teorii
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wielorakich inteligencji do swojego codziennego nauczania. Autorka blyskotliwie
twierdzi: ,,Jesli dziecko nie uczy si¢ w sposob, w jaki nauczasz, wtedy musisz nauczy¢
je w ten sposob, w jaki si¢ nauczy” (1998, s. 6).

W oparciu o teori¢ inteligencji wielorakiej nauczyciele moga zastosowac kilka
réznych strategii do pracy z grupa uczniéw. Mozna podzieli¢ je na dwie grupy:

indywidualizacja i pluralizacja. Podziat ten przedstawiono w tabeli nr. 16.

Tabela 16. Strategie do pracy z uczniami

Indywidualizacja Praca z projektem,
»specjalne” zadania

»specjalne” grupy

Pluralizacja Jeden temat, zagadnienie przedstawione na wiele r6znych

Sposobow,

Tworzenie ,,pokoikow”

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Multiple Intelligences Lesson Plan Book (Bruetsch, 1998)

Wedhtug S. Juszczyka ,,Kazdy z uczacych si¢ w ré6znych sytuacjach dydaktycznych
moze przejawia¢ kilka rodzajow inteligencji wielorakiej. Wsrdd nich znajdujg sie
zapewne te, ktore preferuja okreslone modalnos$ci, prowadza do ksztaltowania
indywidualnych stylow uczenia si¢”. Autor uwaza, ze w procesie edukacyjnym coraz
czgsciej wykorzystuje sie zroéznicowane media 1 materialty dydaktyczne, ktére
jednoczesnie oddziatujg na kilka zmystow uczacego si¢. Uczacy sig, ktory jest
aktywizowany do pracy na zajeciach poprzez wykonywanie zadan, ktére odpowiadaja
jego preferowanej modalno$ci, moze osiggna¢ lepsze wyniki w nauce. Odpowiednio
dobrane media, materiaty dydaktyczne do tematyki lekcji i zalozonych celow, utatwiaja
procesy myslowe, pomagajg ksztattowaé poszczegodlne sprawnosci oraz wzmacniajg
motywacj¢ do nauki (2009, s. 61).

W 2004 roku zespo6t profesora Franka Coffielda (F. Coffield, D. Moseley, E. Hall,
K. Ecclestone) dokonat wyczerpujacego przegladu literatury przedmiotu i zespot
wskazal na 13 modeli uczenia. Dodatkowo, zesp6t Coffielda twierdzi, ze style uczenia
si¢ nie sg state i preferencje uczniow moga ulega¢ zmianie. Kiedy nauczyciele i
uczniowie rozumiejg réznice w ich stylach nauczania i uczenia si¢, poprawia si¢

komunikacja, a co za tym idzie nauka. Zainteresowania i sposoby uczenia si¢ ucznia
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bezposrednio wptywaja na to, jak przyjmuje on informacje. Wymaga to od nauczycieli
rozwazenia roéznych podej$¢ do nauczania w zaleznosci od potrzeb ucznidw.
Uczniowie, ktorych preferencje réznig si¢ od preferencji nauczyciela, moga miec
trudno$ci z przystosowaniem si¢ do atmosfery zaje¢ i metod nauczania tego
nauczyciela. Nauczyciele, ktorzy zmieniaja swoje style nauczania po zapoznaniu si¢ z
typem osobowosci, czesto odkrywaja, ze moga motywowac i uczyé szersze grono
ucznidow, poniewaz opracowujg roznorodne podejscia, ktore lepiej spetniajg potrzeby
wszystkich uczniow. Podsumowujac, naukowcy =zalecaja wykorzystanie swoich
odkry¢, poniewaz uwazaja, ze modele te pomoglyby rozwingé¢ samoswiadomos¢ i
metapoznanie uczacych si¢. Korzystne dla nauczycieli jest, aby wyniki nauczania
zostaly zbadane i przeanalizowane przez ekspertow w danej dziedzinie (Coffield et al.,
2004).

W ksigzce pt. Multiple intelligences around the world % omodwione zostaly
doswiadczenia z wielu krajow, np. Japonii, Australii, Argentyny, Kolumbii oraz z
obszaru europejskiego: Norwegii, Anglii, Irlandii, Szkocji, dotyczace efektywnego
wykorzystania teorii MI w procesie nauczania. Wiele ciekawych propozycji
wykorzystania omawianej teorii przedstawia ksigzka Multiple Intelligences. Best ideas
from research and practice®®. Pozycja ta, oparta na ogoélnokrajowym badaniu ponad 40
szkot 1 na szczegotowych studiach przypadkéw ilustruje, jak nauczyciele w sze$ciu
rzeczywistych sytuacjach z roznych szkot publicznych byli w stanie skonstruowac i
wdrozy¢ programy, ktore umozliwity uczniom przyswojenie trudnych tresci z danej

dziedziny przy uzyciu teorii wielorakich inteligencji.

3.1. Podsumowanie

Z uwagi na tematyke tego opracowania, podkre§lam istote doboru aktywizujacych
metod nauczania podczas pracy z dzie¢mi i mlodzieza, ktérzy ucza si¢ jezyka
odziedziczonego z dala od kraju ojczystego swoich rodzicow. Tak, jak zostalo to

przedstawione w poczatkowym rozdziale, jezyk polski w Wielkiej Brytanii nie jest

89 J.Q. Chen, S. Moran, H. Gardner (edt.), Multiple Intelligences Around the World, Jossey-Bass, San
Francisco, United States of America, 2009.

% M. Kornhaber, E. Fierros, S. Veenema, Multiple Intelligences. Best ideas from research and practice,
Pearson Education, the United States of America 2004.
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traktowany w szkolach angielskich jako jezyk wchodzacy do $cistego programu
nauczania. Jest j¢zykiem mniejszosciowym, daleko za jezykiem niemieckim,
hiszpanskim, francuskim oraz chinskim. To tylko od rodzicow i nauczycieli jezyka
polskiego zalezy, czy uczniowie zainteresuja si¢ nauka jezyka. Istotny jest wiec dobor
aktywizujacych metod, zgodnych z aktualng wiedza psychologiczng i pedagogiczna,
ktoére spowoduja wzrost motywacji do nauki oraz pomoga w osiggnigciu sukcesu
edukacyjnego. Na przestrzeni wielu lat koncepcje uczenia zmieniajg si¢. Jednak bardzo
wyraznie widzimy, ze nastepuje zmiana tradycyjnego modelu nauczania. Proces nauki
odwotuje si¢ do wszystkich inteligencji czlowieka, koncentruje si¢ na roli ucznia, ktory
staje si¢ podmiotem i ma aktywnie przyswaja¢ wiedzg, nauczyciel za§ ma utatwiaé ten
proces. Uczen, ktory samodzielnie poszukuje 1 realizuje swojg aktywno$¢ poznawczg
z wykorzystaniem technologii informacyjno-komunikacyjnej rozwija zdolnos¢
kreatywnego mys$lenia, planowania i komunikacji (Engestrdm). Nauka powinna by¢
holistycznym do$wiadczeniem (Kolb), odwotywaé si¢ do wszystkich inteligencji
cztowieka (Gardner). Nauczyciele musza zadba¢, aby kazdy uczen miat szansg
zaangazowac si¢ w taki sposob, ktory najbardziej mu odpowiada (Kolb). Storytelling
oraz digital storytelling sa metodami, ktore angazuja ucznidow, zwigkszaja
koncentracj¢, zdolno$¢ kreatywnego myslenia, wspieraja przyswajanie wiedzy oraz
opanowanie wszystkich sprawnosci jezykowych, rownoczesnie budujac kompetencije
spoteczne. Z wykorzystaniem tych metod proces edukacyjny staje si¢ dla uczniow
ciekawym doswiadczeniem. Rowniez teoria ekspansywnego uczenia si¢ i storytelling
oraz digital storytelling sa ze soba powigzane na kilka sposobow. Jest to spowodowane
faktem, ze jako metody nauczania pozwalaja na wykorzystanie réznorodnych form
komunikacji, w tym wideo, dzwigku 1 obrazéw oraz pantomimy, co moze sprzyjac
lepszemu przyswajaniu wiedzy przez uczniéw. Teoria ekspansywnego uczenia si¢
stawia na pierwszym miejscu uczniow jako podmioty poznajace, a nie tylko nauczycieli
jako kierujacych tym procesem. W tym konteksScie storytelling 1 digital storytelling
umozliwiajg uczniom tworzenie wtasnych narracji i historii, co pozwala na rozwijanie
ich kreatywno$ci 1 umiejetnosci artystycznych. Ponadto analizowane metody
umozliwiajg krzyzowanie si¢ réznych kontekstow kulturowych poprzez wykorzystanie
roznych zroédet wiedzy, takich jak zdjecia, filmy czy muzyka. Dzigki temu uczniowie

moga zyska¢ wglad w rézne kultury i sposoby myslenia, co jest zgodne z ideg
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ekspansywnego uczenia si¢. Podsumowujac, digital storytelling wymaga od uczniow
wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnej w procesie edukacyjnym, co

wplywa na wzrost motywacji do nauki oraz sukces edukacyjny.
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CZESC DRUGA - METODOLOGICZNA

4.1. Cel badan

Gtownym celem zaplanowanych badan jest ocena skuteczno$ci 1 analiza
wiasciwos$ci metod storytelling i digital storytelling w procesie glottodydaktycznym.
Celem badawczym jest poszukiwanie czynnikow majacych wpltyw na efekty
ksztalcenia jezyka polskiego jako odziedziczonego, drugiego, obcego. Po pierwsze
zbadanie, czy stosowane przez nauczyciela jezyka polskiego jako odziedziczonego,
drugiego, obcego metody nauczania zaczerpni¢te z angielskiego systemu edukacji
(storytelling, digital storytelling) sa w relacji z efektami ksztalcenia (stuchania ze
zrozumieniem, moOwienia, czytania, pisania, motywacja do nauki jezyka,
kompetencjami spotecznymi — sytuacja ekspozycji spolecznej). Efekty ksztalcenia,
uczenia si¢ s3 zasobem wiedzy, umieje¢tnosci oraz kompetencji spotecznych
nabywanych w procesie uczenia si¢. Definicja wynika z informacji zawartej w
Zaleceniach Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23.04.2008 roku w sprawie
ustanowienia europejskich ram kwalifikacji (Stanistawski, 2013). Po drugie ustalenie,
czy uczniowie uczacy si¢ jezyka polskiego jako drugiego, odziedziczonego, gdzie
nauczyciele stosuja aktywne metody takie jak w brytyjskim systemie edukacji r6znig
si¢ pod wzgledem efektow ksztatcenia od ucznidw, ktdrych nauczyciele uczacy jezyka
polskiego jako obcego nie stosujg aktywnych metod nauczania stosowanych w

brytyjskim systemie edukacji.

4.2. Model badan wlasnych

Teoretyczny model relacji migdzy zmiennymi w badaniach wtasnych (rysunek 24.)
zaklada wystepowanie zwigzku mig¢dzy zmiennymi. Stopien wspotzmiennosci
okreslany jest za pomoca wspotczynnika korelacji, ktory wyznacza znak i wielkos¢
zwigzku migdzy badanymi zmiennymi. W zaproponowanym modelu badawczym
zmienng objasniang jest efekt ksztalcenia. Zawiera on sze$¢ sktadowych: stuchanie ze

zrozumieniem, mowienie, czytanie, pisanie, kompetencje spoteczne — sytuacje
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ruekspozycji spolecznej oraz motywacja. Zmiennymi objasniajacymi w modelu s3
stosowane aktywne metod nauczania (storytelling, digital storytelling).

Model prezentuje rowniez réznice w efektach ksztatcenia (zmiennej objasnianej)
ze wzgledu na stosowanie badz niestosowanie przez nauczyciela jezyka polskiego jako
obcego aktywnych metod nauczania zaczerpnigtych z brytyjskiego systemu edukacji
(zmienna objasniajaca). Dzigki analizie statystycznej mozliwe bedzie zweryfikowanie

istotnych roznic statystycznych migdzy poszczegdlnymi grupami uczniéw.

Rysunek 24. Model badan wtasnych dotyczacy korelacji i r6znic migdzy badanymi zmiennymi.

ZMIENNE OBJASNIAJACE: ZMIENNA OBJASNIANA:
STOSOWANIE METOD EFEKTY KSZTALCENIA
NAUCZANIA 4'\, 1. Stuchanie ze zrozumieniem
1. Storytelling 2. Méwienie
2. Digital storytelling 3. Czytanie
4. Pisanie
5. Kompetencje spoteczne
6. Motywacja

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie metodologii storytelling w Tell it Again! The Storytelling
Handbook for Primary English Language Teachers, (Ellis & Brewster, 2014, s. 6-46)

4.3. Problemy i pytania badawcze

Pierwszy problem badawczy dotyczy zwigzku pomiedzy efektami ksztalcenia w
nauczaniu jezyka polskiego jako drugiego, odziedziczonego, obcego’! a
zastosowaniem aktywnych metod nauczania zaczerpnigtych z brytyjskiego systemu
edukacji. Drugi problem badawczy dotyczy réznic w efektach ksztalcenia ze wzgledu
na stosowanie badz niestosowanie przez nauczyciela aktywnych metod nauczania
zaczerpnietych z brytyjskiego systemu edukacji.

Postawitam dwa pytania badawcze:

%l Autorka bada nauczanie jezyka polskiego jako drugiego, odziedziczonego, obcego zaznaczajac, ze dla
poszczegodlnych grup dzieci jedna z nazw moze by¢ najbardziej adekwatna
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l.

Czy istnieje relacja miedzy stosowaniem przez nauczyciela aktywnych metod
nauczania zaczerpnigtych z brytyjskiego systemu edukacji a efektami ksztatcenia
w nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego?

Czy istniejg rdznice w efektach ksztalcenia migdzy grupa uczniow, w ktorej
nauczyciel stosuje aktywne metody nauczania zaczerpnigte z systemu
brytyjskiego a grupa, w ktdrej nauczyciel takich metod nie stosuje?

Zgodnie z celem pracy i w nawigzaniu do postulowanych problemow oraz w

oparciu

o glowne pytania badawcze probowano odpowiedzie¢ na nastgpujace pytania

szczegoOtowe:

1.

Ktore z aktywnych metod nauczania stosowanych przy nauczaniu j¢zyka
polskiego jako odziedziczonego (storytelling, digital storytelling) sa w zaleznoS$ci
ze sluchaniem ze zrozumieniem?

Ktore z aktywnych metod nauczania stosowanych przy nauczaniu jezyka
polskiego jako odziedziczonego (storytelling, digital storytelling) sa w zaleznosci
ze sprawno$cig mowienia?

Ktore z aktywnych metod nauczania stosowanych przy nauczaniu jezyka
polskiego jako odziedziczonego (storytelling, digital storytelling) sa w zaleznosci
ze sprawnos$cig czytania?

Ktore z aktywnych metod nauczania stosowanych przy nauczaniu jezyka
polskiego jako odziedziczonego (storytelling, digital storytelling) sa w zalezno$ci
ze sprawnos$cig wypowiedzi pisemnej?

Ktore z aktywnych metod nauczania stosowanych przy nauczaniu j¢zyka
polskiego jako odziedziczonego (storytelling, digital storytelling) sa w zaleznoS$ci
z kompetencjami spotecznymi ucznia (sytuacja ekspozycji spotecznej)?

Ktore z aktywnych metod nauczania stosowanych przy nauczaniu jezyka
polskiego jako odziedziczonego (storytelling, digital storytelling) sa w zaleznos$ci
z motywacja uczacych sig?

Czy kompetencje grupy uczniow, w ktdrej nauczyciel stosuje aktywne metody
nauczania zaczerpni¢te z systemu brytyjskiego r6znia si¢ w zakresie rozumienia
tekstu ze stuchu od kompetencji grupy ucznidéw, w ktorej nauczyciel takich metod

nie stosuje?
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Czy kompetencje grupy uczniow, w ktorej nauczyciel stosuje aktywne metody
nauczania zaczerpnicte z systemu brytyjskiego r6znig si¢ w zakresie umiejetnosci
mowienia od kompetencji grupy, w ktérej nauczyciel takich metod nie stosuje?

Czy kompetencje grupy ucznidow, w ktorej nauczyciel stosuje aktywne metody
nauczania zaczerpnigte z systemu brytyjskiego r6znig si¢ w zakresie sprawnosci

czytania od kompetencji grupy, w ktorej nauczyciel takich metod nie stosuje?

10. Czy kompetencje grupy uczniow, w ktorej nauczyciel stosuje aktywne metody

11.

nauczania zaczerpnigte z systemu brytyjskiego rdznig si¢ w zakresie wypowiedzi
pisemnej od kompetencji grupy, w ktérej nauczyciel takich metod nie stosuje?

Czy kompetencje grupy uczniéw, w ktérej nauczyciel stosuje aktywne metody
nauczania zaczerpni¢te z systemu brytyjskiego r6znig si¢ w zakresie kompetencji
spotecznych (sytuacji ekspozycji spotecznych) od kompetencji grupy, w ktorej

nauczyciel takich metod nie stosuje?

12. Czy grupa uczniéw, w ktoérej nauczyciel stosuje aktywne metody nauczania

zaczerpnigte z systemu brytyjskiego rézni si¢ w zakresie motywacji do nauki od

grupy, w ktorej nauczyciel takich metod nie stosuje?

4.4. Hipotezy badawcze

W oparciu o postawione powyzej pytania i problemy badawcze sformutowano dwie

hipotezy gtéwne:

1.

W grupie badanych uczniéw wystepuje zwigzek pomigdzy stosowaniem przez
nauczyciela jezyka polskiego jako odziedziczonego aktywnych metod nauczania
zaczerpnigtych z brytyjskiego systemu edukacji a efektami ksztatcenia.

Istniejg roznice w efektach ksztalcenia miedzy grupa uczniow, w ktorej
nauczyciel stosuje aktywne metody nauczania zaczerpnigte z systemu

brytyjskiego a grupa, w ktorej nauczyciel takich metod nie stosuje.

W odniesieniu do hipotez gtownych postawiono hipotezy szczegdtowe, ktdre maja

charakter hipotez wskazujacych na zaleznosci miedzy zmiennymi, hipotez dotyczacych

war

tosci zmiennych.
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H 1. Wystepuje zwigzek pomigdzy stosowaniem przez nauczyciela jezyka
polskiego jako obcego aktywnych metod nauczania zaczerpnigtych z
brytyjskiego systemu edukacji a efektami ksztalcenia.

Hipotezy szczegotowe dotyczace zwigzku migdzy zmiennymi:

H 1.1. Stosowanie aktywnych metod nauczania w nauczaniu jezyka polskiego
jako odziedziczonego (storytelling, digital storytelling) jest w zalezno$ci ze
zrozumieniem tekstu ze stuchu przez ucznia.

H 1.2. Stosowanie aktywnych metod nauczania w nauczaniu j¢zyka polskiego
jako odziedziczonego (storytelling, digital storytelling) jest w zaleznosci z
umiejetnoscia wypowiedzi ustne;j.

H 1.3. Stosowanie aktywnych metod nauczania w nauczaniu jezyka polskiego
jako odziedziczonego (storytelling, digital storytelling) jest w zalezno$ci ze
sprawnoscig czytania ze zrozumieniem.

H 1.4. Stosowanie aktywnych metod nauczania w nauczaniu jezyka polskiego
jako odziedziczonego (storytelling, digital storytelling) jest w zaleznos$ci z
umiejetnosciag wypowiedzi pisemne;j.

H 1.5. Stosowanie aktywnych metod nauczania w nauczaniu jezyka polskiego
jako odziedziczonego (storytelling, digital storytelling) jest w zaleznosci
kompetencjami spotecznymi (sytuacja ekspozycji spolecznej).

H 1.6. Stosowanie aktywnych metod nauczania w nauczaniu j¢zyka polskiego
jako odziedziczonego (storytelling, digital storytelling) pozostaje w zaleznosci
z motywacja do nauki.

H 2. Istniejg réznice w efektach ksztalcenia miedzy grupa uczniow, w ktorej
nauczyciel stosuje aktywne metody nauczania zaczerpnigte z systemu
brytyjskiego a grupa, w ktdrej nauczyciel takich metod nie stosuje.

Hipotezy szczegotowe dotyczace roznic miedzy grupami.

H 2.1. Grupa ucznidéw, w ktorej nauczyciel stosuje aktywne metody nauczania
zaczerpnigte z systemu brytyjskiego rozni si¢ w zakresie rozumienia tekstu ze
stuchu od grupy ucznidéw, w ktorej nauczyciel takich metod nie stosuje.

H 2.2. Grupa uczniéw, w ktérej nauczyciel stosuje aktywne metody nauczania

zaczerpnig¢te z systemu brytyjskiego rozni si¢ w zakresie formutowania
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wypowiedzi ustnej od grupy ucznidow, w ktorej nauczyciel takich metod nie
stosuje.

— H 2.3. Grupa ucznidow, w ktorej nauczyciel stosuje aktywne metody nauczania
zaczerpnigte z systemu brytyjskiego rdzni si¢ w zakresie sprawnos$ci czytania
od grupy ucznidéw, w ktorej nauczyciel takich metod nie stosuje.

— H 2.4 Grupa ucznidw, w ktorej nauczyciel stosuje aktywne metody nauczania
zaczerpnigte z systemu brytyjskiego rozni si¢ w zakresie wypowiedzi pisemne;j
od grupy ucznidéw, w ktorej nauczyciel takich metod nie stosuje.

— H 2.5. Grupa ucznidw, w ktorej nauczyciel stosuje aktywne metody nauczania
zaczerpnicte z systemu brytyjskiego rozni si¢ w zakresie kompetencji
spotecznych od grupy uczniéw, w ktorej nauczyciel takich metod nie stosuje.

— H 2.6. Grupa ucznidéw, w ktorej nauczyciel stosuje aktywne metody nauczania
zaczerpnigte z systemu brytyjskiego rozni si¢ od grupy uczniéw, w ktorej

nauczyciel takich metod nie stosuje w zakresie motywacji uczacych sig.

4.5. Zmienne badawcze i sposéb ich pomiaru

Terminem zmienne definiuje si¢ jako ,,dowolng wtasciwos¢-ceche, ktora przybiera
rézne wartosci, a przynajmniej dwie (jest to warunek, by cecha zostata zmienng)”
(Dutkiewicz 2000, s. 62). Zmienne s3a proba uszczegdélowienia problemow
badawczych. W modelu badan wilasnych (rysunek 24.) uwzgledniono zaleznosci
pomigdzy zmiennymi objasniajgcymi: metodami nauczania — storytelling, digital
storytelling, 1 zmienng objasniang — efekty ksztalcenia (rozumienie ze stuchu,
umiejetnos¢ wypowiedzi ustnej, czytanie ze zrozumieniem, umiejetnos¢ wypowiedzi
pisemnej, kompetencje spoteczne, motywacja. W tabeli nr. 17 przedstawiono zmienne

tworzace model.

Tabela 17. Zmienne, wskazniki i narzgdzia badawcze.

ZMIENNE OBJASNIAJACE (METODY NAUCZANIA)

ZMIENNA WSKAZNIK NARZEDZIE

199



Storytelling Cztery wartoSci: Metryczka
1. Nigdy
2. Raz na semestr
3. Raz w miesigcu
4. Kilka razy w miesiacu
Digital storytelling 1. Nigdy Metryczka
2. Raz na semestr
3. Raz w miesiacu
4. Kilka razy w miesigcu
ZMIENNA OBJASNIANA
Zmienna Wskazniki zostaly opracowane przez autorke na Narzedzie

podstawie metodologii storytelling, wedhug

British Council:

Rozumienie ze stuchu

1. Ogolne zrozumienie historii w trakcie
opowiadania.

2. Wyodrebnienie najwazniejszych informacji
podczas stuchania

3. Uczen przewiduje, co wydarzy si¢ pozniej
4. Rozumie znaczenie stow

5. Rozpoznaje stowa w kontekscie

6. Postepuje zgodnie z instrukcjami

Karta obserwacji ucznia,

quiz

Umiejetnosé

wypowiedzi ustnej

1. Uczen opowiada historig, rowniez na
podstawie wybranych ilustracji

2. Uzywa w opowiadaniu nowo poznanych stow,

z wezesniej poznanych, ustyszanych historii

Wypowiedz cechuje ptynnosé

Uczen aktywnie uczestniczy w dyskusji

5. Poprawnie wymawia nowo poznane stowa

W

Karta obserwacji ucznia.

Czytanie

zZrozumieniem

ze

Globalne rozumienie tekstu

. Uczen przewiduje, co bedzie dalej

3. Zdobywa szczegotowa wiedze z czytanego
tekstu

4. Dopasowuje dialogi do postaci

5. Rozpoznaje stowa w kontekscie

N =

Karta obserwacji ucznia.
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Umiejetnosé

wypowiedzi pisemnej

A e

N

Uczen poprawnie pisze nowo poznane stowa
Rozpoznaje rymy i taczy rymowane zdania.
Wypehnia tekst z lukami

Tworzy wlasny tekst na podstawie modelu.
Uzywa w opowiadaniu nowo poznanych stow
z wezesniej poznanych historii

Dba o stylistyke tekstu

Potrafi nada¢ tekstowi pisanemu forme¢
okres$lonego gatunku

Karta obserwacji ucznia

Kompetencje Sytuacja ekspozycji spotecznej Ankieta wlasnego

spoteczne autorstwa, opracowana
wedlug kompetencji
spotecznych Anny
Matczak (2007).

Motywacja 1. Kwestionariusz wedlug koncepcji motywacji Gltowne zrodta

Gardnera (1985)
Wywiady indywidualne
Dzienniczek refleksji

pozyskiwania danych w
badaniach nad
motywacja Zoltana
Dornyei (2001).
Kwestionariusz autorski,
wg Gardnera (1985).
Wywiad indywidualny,
wedlug wskazan Steinara
Kvale (1997).
Dzienniczek refleksji

ucznia.

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie Gardner (1985), Kvale (1997), Dérnyei (2001) i Matczak

(2007).

4.6. Zastosowane narze¢dzia badan

Wspotczesne badania glottodydaktyczne siggaja zaréwno do metodolgii nauk

humanistycznych, jak i

spotecznych (Wilczynska i Mchonska-Stadnik, 2010). W

metodologii aktualnie najczesciej stosuje si¢ podejscie mieszane, czyli hybrydowe,

ktore taczy analize jako$ciowa oraz ilosciowa. Kierujac si¢ powyzszym zaleceniem,

autorka niniejszej pracy w badaniu uznaje komplementarno$¢ tych dwoch opcji

metodologicznych i wykorzystuje nastepujace narzedzia badawcze:
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— metryczka autorska, ktéra zawiera pytania niezbedne do okreslenia
charakterystyki grupy pod wzgledem zmiennych socjodemograficznych,
sytuacyjnych,

— badania iloSciowe - autorska Karta obserwacji ucznia®’, ktéra stanowi
opracowanie wlasne na podstawie ,, Karty obserwacji ucznia” Ellis i Brewster
(Ellis & Brewster, 2014). Ocenia ona poziom rozumienia tekstu ze shuchu,
sprawno$ci moOwienia, sprawno$ci czytania, umieje¢tnosci formutowania
wypowiedzi pisemnej, kompetencji spotecznych. Jest w skali od 1 do 8., gdzie
1 jest najnizszg oceny, a 8 najwyzsza,

— badanie ilosciowe - test t Studenta wedtug Wilczynskiej i Michonskiej-Stadnik
(2010, str. 220) test t Studenta stuzy do oceny, czy $rednie statystyczne
wynikow osiggnietych przez dwie porOwnywane grupy s na tyle rozne lub na
tyle jednakowe, ze mozna wnioskowaé o istniejacej lub nieistniejgcej
zalezno$ci migdzy dwiema,

— badanie jako$ciowe - autorska ankieta do okreslenia kompetencji spotecznych,
sytuacji ekspozycji spotecznych,

— badanie jako$ciowe - wywiad sterowany poprowadzony wedtug wytycznych,
zalecen Steinera Kvale (2010, s. 42-55). Przewodnik do wywiadéw autorka
opracowata wokot trzech gtdownych tematow, ktorymi sg: motywacja do nauki,
sam proces uczenia si¢ 1 digital storytelling jako metoda nauki jezyka
odziedziczonego, drugiego, obcego.

W tabeli ponizej znajduje si¢ opis.

Tabela 18. Przewodnik do wywiadu w badaniu jako$ciowym.

TEMAT GLOWNY OPIS TEMATU GELOWNEGO

Motywacja Roézne aspekty, na ktore wskazuja respondenci
1 rozméwcey, jako motywujace do wlasnej

nauki.

Uczenie si¢ Jak przebiega proces pod wzgledem szybkosci

uczenia si¢?

%2 Karta obserwacji ucznia znajduje si¢ w zatgczniku.
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Co respondenci i rozmdéwcy rozumiejg podczas
uczenia si¢, zarowno w odniesieniu do samego

procesu uczenia si¢, jak 1 w wyniku uczenia sig.

Czynno$¢ — digital storytelling
jako metoda nauki jezyka

odziedziczonego, drugiego

Jakie potencjaly uczenia si¢ respondenci i
rozmowcy moga wskazaé na podstawie zajec
jako czynnos$ci edukacyjnej, uczenia si¢ jezyka

odziedziczonego, drugiego.

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie Prowadzenie wywiadéw (Kvale, 2010, s. 42-55).

Autorka ustalita siedem powigzanych kategorii, skojarzen respondentow i

rozméwcoéw z rdéznymi rodzajami motywacji. Jest to pokazane w tabeli ponizej.

Dotycza one zard6wno sposobu, w jaki badani podchodza do nauki, jak i1 przebiegu/

organizacji pracy, tego, z kim pracujg i refleksji na temat wynikow tej pracy.

Tabela 19. Skojarzenia respondentdéw i rozmowcow z réznymi rodzajami motywacji.

motywujaca.

OPINIA MOTYWACJA

Wazne jest stworzenie odpowiedniej atmosfery w Praca w mitej atmosferze
klasie, odpowiedniej relacji nauczyciela z uczniami,

oraz mi¢dzy uczniami.

Uczniowie wskazuja, Ze motywacja wigze si¢ z Sukces edukacyjny

poczuciem sukcesu, kiedy moga wykorzysta¢ swoja
wiedzg poza szkola, rowniez mozliwos¢ pokazania

swojej pracy na wigkszym forum jest bardzo

Twierdza, ze jesli ich praca wptywa na ocen¢ koncowa, | Otrzymanie dobrej oceny
ktéra jest dla nich wazna, to sg zmotywowani do

zrobienia czego$ wigcej, podejmujg wysitek nauki.

Uwazaja, ze maja wigksza motywacj¢ do nauki, kiedy Réznorodnos¢ metod w
sa ciekawe zajecia, kiedy nie sg to monotonne lekcje. nauce
Sadza, ze motywacja jest tym, co inspiruje ich do Inspiracja

zrobienia czego$ ciekawego, nowego.
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Uwazaja, ze rozwijanie w uczacych si¢ wiary we Poczucie wlasnej

wlasne mozliwo$ci motywuje ich do nauki. skutecznosci, wickszych
mozliwosci
Wazne jest, aby nauczyciel dawal dobry przyktad, Postawa nauczyciela

ukierunkowat uczacych si¢ na osiggniecie konkretnych

celow, prowadzit cieckawe prezentacje, byt wzorcem.

Zrodto: opracowanie wilasne.

Kwestionariusz ~ autorski®>.  Uzyto  czeéciowo  ustrukturyzowanego
kwestionariusza papierowego zawierajagcego 10 pytan. Kwestionariusze
czg$ciowo ustrukturyzowane majg zardwno pytania zamknigte, jak i otwarte.
Wigkszo$¢ pytan to pytania zamknigte, dzigki ktérym autorka otrzymata dane,
ktore mozna tatwo poréwnac, szukajac wzorcoéw i trendow. Ponadto byto jedno
otwarte pytanie, a takze jedno pytanie, w ktorym respondenci zostali poproszeni
o uzasadnienie jednej wybranej odpowiedzi. Kiedy respondenci moga
odpowiedzie¢ wlasnymi stowami, pozwala im to na metarefleksj¢. Alan
Bryman (2008, s. 435-556), Asbjon Johannessen, Per Arne Tufte oraz Line
Kristoffesrsen (2010) wskazujg cztery rozne kategorie pytan do
kwestionariusza. Sg one zwigzane z tym, co ludzie wiedza (wiedza), w co
wierza 1 mysla (postrzeganie, zrozumienie), co robig (dzialania) i wreszcie
pytania zwigzane z refleksjami ludzi (jak postrzegaja siebie i swoja sytuacje).
Opierajac si¢ na tych rozrdznieniach, definiuj¢ moje pytania przede wszystkim
jako mieszanke tego, co postrzegaja moi uczniowie, ich zrozumienia i
doswiadczenia w zakresie cyfrowego opowiadania historii z jednej strony, a
takze ich refleksji zwigzanej z wykorzystaniem cyfrowych narracji i ogdlnie
uczeniem si¢ jezyka polskiego jako odziedziczonego, drugiego, obcego.

Dzienniczek refleksji ucznidow; zgodnie z zaleceniami Zoltana Dornyei (2001)
poproszono ucznidow, aby zapisywali swoje refleksje, spostrzezenia podczas

pracy przy tworzeniu cyfrowych opowiadan.

93 Kwestionariusz znajduje si¢ w zalaczniku

204



4.7 Dobor do proby osob badanych

Grup¢ badawcza badania ilosciowego w latach 2018-2019 stanowili uczniowie

spetniajacy okreslone warunki:

Liczba uczniow: 48, z tego 24 uczniéw w klasie IVA, 24 uczniow w klasie [IVB.
Uczniowie byli w wieku 10-11 lat.

W 30% byty to osoby urodzone w Polsce, w 58% w Wielkiej Brytanii, w 12%
wskazuja inne miejsce urodzenia (rysunek 25).

Kierownik szkoty, uczniowie i rodzice byli poinformowani o badaniach.

Rysunek 25. Miejsce urodzenia uczniow klas IV, badanych w roku szkolnym 2018 —2019.

Miejsce urodzenia uczniow klL.1V

HPolska ®Wielka Brytania ®inne

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan przeprowadzonych w latach 2018-2019

(2022).

W grupie uczniéw urodzonych w Polsce 100% przyjechalo do Wielkiej Brytanii

przed pigtym rokiem zycia. Mieszkaja w Wielkiej Brytanii. W momencie badania

uczeszezaja do szkot brytyjskich od poczatku swojej edukacji. Nie wykazuja trudnosci

W nauce, nie s3 objeci pomoca oddziatu SEN — Special Educational Needs, w swoich

angielskich szkotach. W 79,2% pochodza z rodzin, gdzie obydwoje z rodzicow sa

Polakami, pozostate 21% stanowig rodziny mieszane. Uczniowie Szkoty Polskiej przy
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Ambasadzie RP w Londynie podlegaja polskiemu programowi nauczania i realizuja
stosowng podstawe programows3.

W czasie badania uczeszczali do klasy czwartej 1 byli w wieku 10-11 lat. W klasie
IVA bylo 4 uczniéw z rodzin mieszanych; w klasie IVB bylo 6 uczniéw z rodzin
mieszanych. Do szkoly uczeszczali w sobotg, mieli 4 godziny lekcyjne jezyka
polskiego 1 1 godzing historii, wszystkie w wymiarze po 45 minut. Uczniowie
funkcjonowali w dwoch jezykach, z ktorych jezyk polski nie zawsze byl jezykiem
prymarnym (poniewaz 21% stanowily dzieci z rodzin mieszanych). Poziom jezykowy
dzieci byl zblizony. Na poczatku roku uczniowie zostali zbadani ankieta ewaluacyjng®*,
ktéra wskazala, ze pomigdzy dwoma badanymi grupami ucznidéw nie ma zasadniczych
roznic. Osiggneli nastgpujace wyniki: klasa IV A: 3,9 (Srednia), klasa IV B: 3,10
($rednia) — maksymalnie mogli uzyskac 5,0 punktéw. Przez caly rok szkolny autorka
badania byta nauczycielka jezyka polskiego w klasie IVA, w klasie IV B nauczycielka
jezyka polskiego byta inna polonistka.

4.8. Organizacja badan

Badania zostaty przeprowadzone na terenie Szkoty Polskiej przy Ambasadzie RP
w Londynie. Badania byly prowadzone w latach szkolnych 2018-2019, 2020 -2021,
2021-2022. Z tego badanie ilosciowe trwato rok, a badanie jako$ciowe trwato trzy lata.

Eksperyment badawczy, bedacy podstawa badania ilo§ciowego, odbyl si¢ za
zgoda kierownika szkoty oraz rodzicow, trwal przez okres jednego roku szkolnego
2018-2019, udzial w nim wzigty dwie klasy czwarte, o tej samej liczbie uczniow. Na
wzor eksperymentu Rebecci T. Isbell, w grupie ucznidéw klas IV (grupa wiekowa 10—
11 lat) przeprowadzono badanie iloSciowe, gdzie 48 uczniow na poczatku roku
szkolnego podzielonych zostato na dwa zespoty. Jeden zespot stanowita klasa IV A, a
drugi klas IVB. Obydwie grupy byly reprezentatywne, podobne pod wzgledem wieku,
poziomu edukacyjnego, umiej¢tnosci jezykowych oraz pochodzenia. Uczniowie klasy
IVA byli uczeni metoda storytelling od poczatku roku szkolnego, a badanie miato

miejsce w maju. Uczniowie klasy IVB byli nauczani tradycyjnymi metodami przez

% Wzor ankiety znajduje sie w zalaczniku, ankieta zostala przygotowana przez grupe polonistow Szkoty
Polskiej przy Ambasadzie RP w Londynie.
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inng nauczycielke. Obydwie klasy realizowaty ten sam program nauczania, zgodny z
rozktadem materialu. W celu przeprowadzenia badania opracowano narzedzie
badawcze - test na wzor testu Ellis 1 Brewster (Ellis & Brewster, 2014) proponowanego

przez British Council *

, ktéry ocenia poziom rozumienia tekstu ze stuchu, sprawnosci
moéwienia, sprawnosci czytania, umiejetnosci formutowania wypowiedzi pisemnej,
kompetencji spotecznych. Test jest w skali od 1 do 8., (gdzie 1 otrzymuje uczen stabo
zaangazowany, kiedy nie zostala opanowana przez niego dana umiejetnos¢, a 8
otrzymuje uczen bardzo silnie zaangazowany, ktory bardzo dobrze opanowat dang
umiejetnos¢, jest to bardzo dobry wynik). Narzedzie to zostalo nazwane Kartg
obserwacji ucznia®®. Autorka razem z nauczycielkg klasy IV B. oraz dwiema
nauczycielkami-oberwatorkami oméowily karte, aby upewnic sig, ze jezyk polecen oraz
¢wiczen jest zrozumialy i odpowiedni, oraz wspolnie dokonaty standaryzacji oceniania.

Badanie jako$ciowe, ktore trwalo przez trzy lata, koncentrowalo si¢ na
wykorzystaniu digital storytelling na lekcji jezyka polskiego. Czynnosci badawcze
byty prowadzone wsrod grup ucznidéw licealnych w ciggu ich nauki w klasie pierwszej,
drugiej 1 trzeciej. W szkole istniala tylko jedna klasa na kazdym z tych poziomow,
dlatego nie utworzono oddzielnej grupy kontrolnej. Jedng z cech badan jako$ciowych
jest stosunkowo mata liczba probek. Autorka przeprowadzala badania przez trzy lata;
w pierwszym roku badano grupe 20 ucznidéw III klasy liceum, a w drugim 1 trzecim
roku - grupe 22 ucznidéw I i II liceum, wszyscy uczgszczajacy do liceum po ukonczeniu
szkoty podstawowej i gimnazjum w Szkole Polskiej przy Ambasadzie RP w Londynie.
Uczniowie w pierwszej klasie mieli 15-16 lat, w drugiej 16—17 lat, a w trzeciej 1718
lat. Wsrod badanych 47% urodzito si¢ w Wielkiej Brytanii, a pozostate 53% uczniow
urodzito si¢ w Polsce 1 przyjechato do Wielkiej Brytanii w wieku od 1 do 5 lat. Wszyscy
uczniowie pochodzili z rodzin, gdzie obydwoje rodzice sa Polakami. Do szkoty

uczeszezali w soboty, majac lekcje jezyka polskiego w wymiarze 3x45 minut oraz

% British Council jest brytyjska organizacja miedzynarodowg zajmujacg sie stosunkami kulturalnymi i
mozliwosciami edukacyjnymi. Wspiera pokdj i dobrobyt poprzez budowanie wigzi, zrozumienia i
zaufania miedzy ludzmi w Wielkiej Brytanii i krajach na catym §wiecie. British Council robi to poprzez
swoja prace w dziedzinie sztuki i kultury, edukacji i jezyka angielskiego.
https://www.gov.uk/government/organisations/british-council (data dostepu 04.06.2023)

% Karta obserwacji ucznia znajduje si¢ w zaltaczniku.
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lekcje wiedzy o spoleczenstwie przez 2x45 minut. Pozostata cze$¢ ich edukacji
szkolnej odbywata si¢ w kraju zamieszkania, w systemie brytyjskim.

Gromadzenie danych oraz wywiady zostaty przeprowadzone przy zaangazowaniu
wszystkich stron, tj. kierownika szkoty, uczniéw i ich rodzicow. Nalezy podkresli¢, ze
uczniowie sami zdecydowali si¢ na kontynuowanie nauki w klasie licealnej, realizujac
program szkoty polskiej, jak rowniez przygotowanie si¢ do egzaminu GCSE i A-Level
z jezyka polskiego w systemie brytyjskim, w ktorym nacisk ktadziony jest na
rozwijanie umiejetnosci pracy z projektem, czytanie, stuchanie ze zrozumieniem oraz
wypowiedz pisemng. W grupie badanych uczennice stanowity niewielka wiekszos¢
wzgledem uczniéw, a wszyscy uczniowie byli na $rednim lub wyzszym poziomie
jezyka polskiego. Wszyscy uczniowie pierwszej klasy licealnej w czerwcu zdali
egzamin GCSE z jezyka polskiego w systemie szkot brytyjskich z wynikami 8-9
(najwyzsze oceny w skali 1-9), a w czerwcu 2021r. 80% uczniéw drugiej klasy zdato
juz egzamin A-Level z jezyka polskiego z wynikami A—A* (najwyzsze oceny w skali
—A%*). Pozostatych 20% uczniow zdalo egzamin A-level w czerwcu 2022 r. z
wynikami: w 100% A*. Uczniowie po zdaniu egzaminu A-Level z j¢zyka polskiego w
klasie drugiej liceum kontynuowali nauk¢ w szkole, w trzeciej klasie liceum. Nalezy tu
podkresli¢, ze decyzja o dalszej nauce byta juz ich wlasnym wyborem. Wszyscy
uczniowie na podstawie swoich bardzo dobrych wynikow w szkotach brytyjskich
rozpoczeli dalsza nauk¢ na uniwersytetach w Wielkiej Brytanii. Nikt z badanych nie
planowat podjecia studiow w Polsce, jednak w wyniku naglych rodzinnych zmian dwie
osoby rozpoczety studia w Polsce. Warty podkreslenia jest fakt, ze dla wszystkich
uczniow $wiadectwo ukonczenia szkoly polskiej nie byto potrzebne, aby rozpoczaé
studia w Wielkiej Brytanii. Trud nauki w klasie trzeciej podjeli tylko dla wlasnej
satysfakcji. Istotne jest to, ze do rozpoczgcia nauki na uniwersytetach w Wielkiej

Brytanii nalezy mie¢ ukonczone Sixth Form® lub College i wymagang ilo$¢ punktow

%7 Istniejg dwa rodzaje Sixth Form w Wielkiej Brytanii. Sixth Form, ktore dziataja przy szkotach i daja
uczniom mozliwos$¢ przebywania pod jednym dachem od 7 do 13 roku zycia (lub dotaczenia do nich w
12 roku zycia) lub niezalezne Sixth Form Colleges. Szkota Sixth Form przygotuje 16-18-latkow do
wejscia na uniwersytet poprzez A-Levels, IB, Highers lub Pre U, a niektore rOwniez przygotowuja
uczniéw do BTEC i praktyk zawodowych. Wiele niezaleznych szkot Sixth Form oferuje rowniez
Extended Project Qualification (EPQ). Wigkszo$¢ Sixth Form Colleges oferuje 16-18-latkom szerszy
zakres przedmiotdéw i kwalifikacji niz tradycyjne szkoty. Wickszos$¢ pozwala uczniom na dowolne
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z egzamindw A-Level. W ostatniej klasie dwoch uczniow bylo juz studentami i
uniwersytety ich miescity si¢ w odlegtosci 10 km oraz 100 km od Szkoty Polskiej przy
Ambasadzie RP w Londynie. Mimo tego starali si¢ systematycznie uczg¢szczaé na
sobotnie zajecia w szkole.

W latach 2019-2020 autorka przeprowadzita wstepne badania ankietowe dotyczace
czytelnictwa wsrod uczniéw liceum, obejmujace tacznie 69 osob. Celem autorki byto
zorientowanie si¢ w podejéciu uczniow do zadan oraz zbadanie, czy ich nastawienie
ulegnie zmianie pod wptywem nauczania. Na pytanie: Czy lubisz czytac¢? ankietowani
odpowiedzieli:

— 41% lubi czyta¢ w jezyku angielskim, a po polsku czyta tylko lektury,

— 29% lubi czytac¢ po polsku 1 angielsku,

— 18% lubi czytac tylko po angielsku,

12% nie lubi czytac.

Wyniki przedstawia rysunek nr. 26.

faczenie przedmiotow; moze by¢ az 40 przedmiotow A-Level do wyboru, jak rowniez EPQ oraz
kwalifikacje zawodowe i techniczne. Ttumaczenie autorskie.

Zrodto: Absolutely Education https://absolutely-education.co.uk/all-you-need-to-know-about-sixth-form/
(Data dostepu 20.08.22)
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Rysunek 26. Wyniki wstepnych badan ankietowych klas licealnych w latach 2019-2020.

Czy lubisz czytac?

-

m lubi czytaé wj.angielskim, w j.polskim czyta tylko lektury
= lubi czyta¢ wj.polskimij.angielskim
m lubi czytac tylko w j.angielskim

m nie lubi czytac

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan przeprowadzonych w latach 2019-2020.

W ankiecie uczniowie napisali, ze przeczytane lektury w polskiej szkole nie sg
adekwatne do problematyki §wiata, w ktorym zyja. Nie odnajdujag w nich swoich
problemow, poniewaz sg to gtdéwnie utwory historyczne o tematyce wojenne;j, ktore sg
nudne i dlugie. Wskazali na trudno$¢ ze zrozumieniem archaicznego jezyka. Mtodziez
oczekuje, ze na lekcjach jezyka polskiego beda czytac, analizowac i1 dyskutowaé nad
aktualnymi wydarzeniami w zyciu kulturalnym, politycznym i1 gospodarczym w
Polsce. Podkreslaja, Zze chca poznawaé wspodtczesny dorobek kultury wysokiej oraz
popkultury, zainteresowani sg wspolczesng literaturg mtodziezowa. Chcg poznawaé
wspotczesne polskie kino oraz literature. Szukaja odniesien do ich mtodziezowego
$wiata. Sami nie si¢gaja po polska ksigzke, poniewaz nie wiedza, co warto przeczytac,
czuja si¢ zniecheceni po czytaniu lektur na jezyku polskim.

Na pytanie: Czy interesujg Cie wspolczesne wydarzenia w Polsce? badani
odpowiedzieli, ze interesuje ich glownie polski film, stuchajg polskiej muzyki oraz
sledzag wydarzenia sportowe, zainteresowanie polska polityka oraz literaturg jest

znaczaco stabsze. Wyniki przedstawia rysunek nr. 27.
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Rysunek 27. Zainteresowania uczniow wspotczesna Polska.

Zainteresowania uczniow wspotczesng Polska.

o9 67
59
I | |

film muzyka sport polityka literatura

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan przeprowadzonych w latach 2019-2020.

Wstepne badania ankietowe przyczynity si¢ do wdrozenia aktywizujgcej metody
nauczania, jaka jest digital storytelling, aby odpowiedzie¢ na pytania badawcze:

1. Czy istnieje relacja migdzy stosowaniem przez nauczyciela aktywnych metod
nauczania zaczerpnigtych z brytyjskiego systemu edukacji a efektami ksztatcenia
Ww nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego?

2. Jakie znaczenie ma digital storytelling w konteks$cie motywacji uczniéw do
nauki jezyka polskiego oraz ich zaangazowania w proces nauki?

W trakcie badania przeprowadzonego w latach 2019-2022 uczniowie wielokrotnie
zaangazowani byli w projekty z wykorzystaniem metody digital storytelling. Badaniu
poddano sze$¢ duzych projektéw badawczych, kazdy z inng tematyka:

1. ,,0d analizy powiesci do cyfrowej opowiesci historii — digital storytelling”.
Projekt opierat si¢ na analizie ksiazki Popiot i diament Jerzego Andrzejewskiego.
2. ,,0d analizy utworu filmowego do cyfrowej historii”. Projekt oparty na analizie

adaptacji filmowej Andrzeja Wajdy Katyn.
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3. ,,0d analizy dramatu i przedstawienia teatralnego Tango do cyfrowej opowiesci
historii”. Projekt oparty na analizie utworu 7ango Stawomira Mrozka.

4. ,,0d analizy powiesci oraz filmu do cyfrowej opowiesci historii — digital
storytelling”. Projekt oparty na analizie powiesci Popidl i diament Jerzego
Andrzejewskiego i filmu Andrzeja Wajdy pod tym samym tytutem.

5. ,,0d analizy wystawy ,,Y oung Poland: An Arts and Crafts Movement 1890-1918”
do cyfrowej opowiesci o wystawie”. Projekt opierat si¢ na analizie wystawy
”Young Poland: An Arts and Crafts Movement 1890-1918 / Mtoda Polska: Ruch
Odrodzenia Sztuk i Rzemiost, 1890-1918%,

6. ,,0d analizy powiesci do cyfrowej opowiesci historii — digital storytelling”.
Projekt oparty na analizie powiesci Prowadz swoj ptug przez kosci umartych Olgi
Tokarczuk.

W ramach badaniaprzeprowadzono wywiady jako$ciowe zgodnie z wytycznymi
Steinera Kvale’a (2002), koncentrujac si¢ na trzech gtéwnych tematach: motywacji do
nauki, procesie uczenia si¢ oraz digital storytelling jako metodzie nauki j¢zyka
odziedziczonego, drugiego lub obcego. Autorka zidentyfikowata siedem kategorii
motywacyjnych, ktore dotyczyly podejscia ucznidéw do nauki oraz refleksji nad
wynikami. Badanie obejmowato takze czgsciowo ustrukturyzowany kwestionariusz
sktadajacy si¢ z pytan zamknietych 1 otwartych, co pozwolilo na zebranie
poréwnywalnych danych oraz gl¢bsza refleksj¢ respondentow. Celem badania bylo
zrozumienie, jak uczniowie postrzegaja digital storytelling jako narzgdzie wspierajace

nauke jezyka polskiego.

4.9 Przebieg badan

Badanie ilo$ciowe: Badanie trwato 6 godzin lekcyjnych, podzielone byto na dwa

etapy. W pierwszym etapie nauczycielki przeprowadzity 4 godziny lekcyjne, ktorych
temat brzmial: Spotkanie z legendyq. ,, Liczyrzepa - duch Gor Karkonoszy” w swoich

klasach, czyli klasie IVA i IVB. Obydwie nauczycielki pracowaly na tym samym

% Opowie$é ucznidow zostata umieszczona na stronie internetowej Szkoty Polskiej przy Ambasadzie RP
w Londynie; https://londyn.orpeg.pl/2021/12/03/relacja-z-wycieczki-licealistow-na-wystaweyoung-
poland-an-arts-and-crafts-movement-1890-1918-mloda-polska-ruch-odrodzenia-sztuk-i-rzemiosl-1890-
1918/ (data dostgpu 02.01.2022)
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tekscie legendy. W trakcie badania w klasie IV A autorka prowadzita lekcje metoda
storytelling. Obserwacji, oceny 1 zapisu w Karcie obserwacji ucznia dokonywaly:
autorka badania oraz nauczycielka-obserwatorka. W klasie IVB. lekcje prowadzita
inna nauczycielka, nauczajac tradycyjng metoda. Obserwacji, oceny i zapisu w Karcie
obserwacji ucznia dokonywaly: nauczycielka danej klasy oraz nauczycielka-
obserwatorka. Przed rozpoczgciem badania autorka badania razem z nauczycielka
jezyka polskiego kl. IV B. sprawdzity:

— Czy obydwie klasy omowily legendy, ktore sa w programie nauczania zgodnym
z rozktadem nauczania dla klas IV, tzn.: Bazyliszek, Lajkonik, Pan Twardowski,
Smok Wawelski, Torunskie pierniki, Wars i Sawa, Zlota kaczka, Popiel i Mysia
Wieza, Piast Kotodziej, Lech, Czech i Rus.

— Czy legenda ,Liczyrzepa - duch Gor Karkonoszy” nie zostala jeszcze
omoéwiona w obydwu klasach.

Standaryzacja oceniania, przeprowadzona wspolnie przez caly zespot
pedagogiczny, w tym nauczycielke klasy IVB. oraz nauczycielki-obserwatorki,
polegata na szczegdétowym omoédwieniu i ustaleniu jednolitych kryteridow oceniania.
Kryteria te obejmowaty rézne aspekty, takie jak jako$¢ pracy i1 punktacja za
poszczegolne zadania. Kluczowe bylo zapewnienie, aby wszyscy czltonkowie zespotu
mieli jednolite rozumienie kryteriow, co mialo na celu uniknig¢cie niejasnosci i
zapewnienie spdjnosci ocen.

Badanie rozpoczgto si¢ rownoczesnie w obu grupach. Przez dwie godziny lekcyjne,
dwie grupy uczniéw poznawaly nowa legende "Liczyrzepa - duch Gor Karkonoszy".
Klasa IVA. pracowata metodg storytelling (scenariusz tej lekcji jest dostepny w dziale
"Przyktadowe scenariusze"), natomiast polonistka klasy IVB. prowadzita lekcje
metoda tradycyjna, w ktdrej uczniowie sami czytali tekst legendy. W trakcie zajeé
nauczycielki-obserwatorki dokonywaty ocen i zapisywaty jej wyniki.

Rozumienie ze stuchu byto sprawdzane dzigki nastgpujacym ¢wiczeniom:

— po zakonczeniu pierwszego opowiadania nauczycielka zadata pytanie, jakie sa
dzwieki, gdy wieje wiatr staby, wiatr silny 1 wichura. Uczniowie nasladowali
brzmienie roznych typow wiatru.

— uczniowie zostali podzieleni na pig¢ grup po pi¢¢ osob. Nauczyciel rozdat

kazdej z grup te same karty ilustracji do legendy i prosit o ich poprawne
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utozenie, zgodnie z wydarzeniami. Kazda grupa przypinala swoje zdjecia na
tablicy. Wszyscy porownali, czy ilustracje zostaly poprawnie utozone. Celem
¢wiczenia bylo sprawdzenie, czy uczniowie zrozumieli tekst legendy po
pierwszy jej opowiedzeniu.

— nauczycielka opowiadata jeszcze raz t¢ samg legendg. W trakcie ponownego
opowiadania legendy zrobita pauze i poprosita o pokazanie technikg ,, stop
klatka™ danej sceny, np.:

» Karkonosz zobaczyt dziewczyne. Zakochat si¢ w niej.

»  Ksigze wyjgl miecz i zaczgt walczyc.

»  Karkonosz na polach znalazl rzepe.

»  Karkonosz zamienil si¢ w bestie o wielkich pazurach i ostrych zebach.

— Nauczycielka wypowiadata jedno zdanie, ktére powiedziata wybrana posta¢ z
legendy 1 prosita, aby uczniowie jg odgadli, np.:

- Tu bedzie Twoj dom, zostaniesz tu ze mnq.
- Zamek jest pusty, ciemny, nikt tu nie mieszka. Kto bedzie o nas dbat?

Gdy uczen udzieit poprawnej odpowiedzi, mogl przyczepi¢ zdjecie postaci na

tablicy i podpisac, kto to jest. Za poprawng odpowiedz uczen zdobywat punkt.

— Nauczycielka prosita o odpowiedzi zgodnie z ustyszanym tekstem, czy podane
zdanie jest prawdziwe (P) czy fatszywe (F). Uczniowie odpowiadali, podnoszac
karteczke z literkg P lub F (pytan bylo dziesi¢¢).

— Nastgpne ¢wiczenie polegalo na odrzuceniu stowa z niewielka rdznica
fonetyczng. Polecenie brzmiato: Postuchaj i powiedz, ktore stowa nie pasujq.
Nastepnie zaznacz w tabelce. Uczniowie stuchali nagrania z szeregiem stow
(bylo tu dziesig¢ szeregdw stow)

Odpowiedzi uczniow byly oceniane i wpisywane do Karty obserwacji ucznia.

Sprawno$¢ moéwienia byta oceniana na podstawie dwoch zadan.

— Nauczycielka prosita uczniow o opowiedzenie ustyszanej legendy. Zaczynat
pierwszy uczen z ustawienia ,,U”, podawal szmaciang pitk¢ do wybranego
przez siebie kolegi/kolezanki i ta osoba opowiadala dalej legende (az do
zakonczenia). Gdy uczniowie dotarli do konca, kontynuowali opowiadanie od

konca do poczatku.
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Nauczycielka powiesita ilustracje zamku na tablicy i poprosila, aby na
podstawie ustyszanej legendy oraz ilustracji uczniowie opisywali, jak
wygladat zamek. Nastepnie powiesita ilustracje¢ Karkonosza, Dobrogniewy i

poprosita o ich opis.

Sprawno$¢ czytania byta sprawdzona przez trzy ¢wiczenia.

Nauczycielka poprosita o przeczytanie tekstu legendy i wybranie sze$¢ stow
kluczowych dla tekstu, ktére pomoga uczniom w opowiedzeniu legendy.
Nastepnie uczniowie szukali w tek$cie podanych przez nauczyciela informacji,
np.

*  Co mieli robi¢ dworzanie w zamku?

* Co zrobit Karkonosz z rzepg?

» Jak wyglgdaly skarby Karkonosza?

* Jak walczyt Karkonosz z Mieszkiem?

Gdzie jest géra Sniezka?
Nauczyciel rozdat kazdej grupie uczniow wyjasnienia stow, ktore uczniowie

poznali i poprosit o dopasowanie stowa do opisu.

Sprawno$¢ pisania byta sprawdzona przez nastgpujace ¢wiczenia:

Nauczycielka poprosita uczniow o wstawienie podanych stow w zdania, ktore
mieli w karcie pracy: Karkonoszach, rzepy, zamienit sie, ksigze, dworzanie,
czarami, zawial, bestia, skarb, gora, w srodku,mieszkat

Uczniowie uzupetniali wyrazami tekst z lukami.

Nastepnie uczniowie uktadali i zapisywali na karcie pracy zdania z rozsypanych
wyrazow, np. Liczyrzepq, od, Karkonosz, zdarzenia, jest, tego, nazywany.

Od tego zdarzenia Karkonosz nazywany jest Liczyrzepa.

Uczniowie ukfadali i zapisywali pytania do podanego zdania, np. Zamek

Karkonosza byt w srodku gory. Gdzie byt zamek Karkonosza?

Sprawnos$¢ pisania, nauka uczenia si¢, Swiadomo$¢ migdzykulturowa, ksztatcenie

migdzyprzedmiotowe oraz kompetencje spoteczne byly oceniane w dwoéch

¢wiczeniach.

Uczniowie podzieleni na pig¢ zespotow pigcioosobowych zostali poproszeni a
napisanie alternatywnego zakonczenia legendy. W nowym zakonczeniu

powinny pojawi¢ si¢ nowe, dodatkowe postacie. Po zakonczeniu pracy grupa
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wybierata osobe, ktora opowiedziata calg legende z nowym zakonczeniem.
Uczniowie ilustrowali za pomocg komiksu swoje nowe zakonczenie.

Nastepnie uczniowie podzieleni na pie¢ piecioosobowych grup przedstawiali
za pomocg pantomimy calg legende ze swoim zakonczeniem. Przedstawienie

musiato by¢ z podzialem na role.

W drugiej czgsci badania obydwa zespoty ucznidéw (klasa IVA. i IVB. ) w kolejna

sobote spotkaty si¢ w jednej sali, aby kontynuowac realizacj¢ tematu. W tej czesci

badania autorka razem z nauczycielka oraz dwiema nauczycielkami-obserwatorkami

sprawdzaty wiedz¢ oraz sprawnosci jezykowe, jak rowniez kompetencje spoteczne

uczestnikow.

Uczniowie w swoich grupach czyli IVA 1 IVB, rywalizujac ze sobg zagrali w
QUIZ-Legendy polskie zwigzany z trescig legend, ktore uczestnicy poznali w
tym roku szkolnym: Bazyliszek, Lajkonik, Pan Twardowski, Smok Wawelski,
Torunskie pierniki, Wars i Sawa, Zlota kaczka, Popiel i Mysia Wieza, Piast
Koltodziej, Lech, Czech i Rus, Liczyrzepa - duch Gor Karkonoszy. W trakcie gry
uczestnicy odpowiadali na pytania, np. Kogo porwal Liczyrzepa? Gdzie
mieszkal krol Krak? Kto piekt pierniki? Ilu synow miat  Dobromir? Co
spowodowato, ze Sawa stata sie kobietq? Oceniane byly osoby, ktére udzielaty
odpowiedzi oraz caty zespot.

Nastgpnie uczniowie grali w domino, w ktorym trzeba bylo dopasowywac
stowa 1 motywy poznane w legendach do odpowiednich ilustracji.

Kolejnym ¢wiczeniem byto wytonienie w kazdej klasie pigciu osob, ktore
otrzymaty rysunek i probowaly odgadna¢ zawarte w nim postacie z legend.
Rysunek znajduje si¢ ponizej

Na koniec zespoly zostaty poproszone o wylosowanie dwoch tytutéw legend w
celu przygotowania ich przedstawienia. Grupy dostaly 15 minut na
przygotowanie si¢. W kazdej klasie wytoniono chetnych, ktérzy chceieli
aktywnie uczestniczy¢ w przedstawieniu. Przewaznie byly to zespoty
sze$cioosobowe. Jednak mogli wlaczy¢ si¢ wszyscy uczniowie. Po 15
minutach na przygotowanie si¢ zespoty przedstawialy wylosowane legendy.

Przy jednym z przedstawien klasy II A ,,Smok Wawelski” wlaczyli si¢ wszyscy
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uczniowie, ktorzy zagrali wystraszony thum w miescie, owce i barany, a na
koniec wiwatowali i zatanczyli Krakowiaka.

W tej czesci badania nauczycielki dokonaly oceny catych zespotow oraz
poszczegolnych uczniow. W zestawieniu grupowym wypadta lepiej klasa IVA.
Szczegbdlnie bylo to widoczne w zadaniu polegajacym na przygotowaniu
przedstawienia, w ktérym uczestnicy chetnie wzieli udziat. Caly zespot uczniow
potrafit zaangazowac si¢ oraz wspolpracowac. Jako zespdt zapamigtali wiecej

informacji z legend oraz wygrali w Quizie.

Rysunek 28. Lamigtowka: legendy polskie.

Zrédto: praca autorska.

4.10. Badanie jakosciowe

W ramach realizacji projektu uczniowie, ktérzy juz przez dwa lata korzystali z
pelnego procesu digital storytelling, dokumentowali swoje przemyslenia w

dziennikach refleksji. Pierwszy rok projektu byl poswiecony tematom bliskim ich
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sercom, takim jak: przyjazn, rodzina, wspomnienia wakacyjne, ulubione ksigzki.
Skupiali si¢ na osobistych przemysleniach, podkreslajac emocjonalne zwigzki z
wybranymi tematami i uzasadniajagc perspektywe swojej narracji. Podczas analizy
tresci historycznych, literackich i filmowych, uczniowie wcielali si¢ w role postaci z
literatury lub filmu, opowiadajac histori¢ z perspektywy pierwszej osoby, lub stawali
si¢ historycznymi awatarami, relacjonujac doswiadczone wydarzenia. Kazdy projekt
badawczy trwal siedem tygodni. Ze wzgledu na hybrydowy model nauczania, trzy
projekty przeprowadzono w klasie i trzy online.

Pierwsze trzy tygodnie kazdego projektu poswigcono na systematyczng analize¢
dziet filmowych, sztuk teatralnych, wystaw oraz powiesci, skupiajac si¢ na kwestiach
moralno-psychologicznych i estetycznych, zgodnie z teorig Louise Rosenblatt (1978,
s. 6-21). Teoria ta ktadzie nacisk na to, jak czytelnik wchodzi w interakcje z tekstem w
sposob dynamiczny, tworzac unikalne doswiadczenie literackie. Rosenblatt
argumentuje, ze lektura to transakcja miedzy czytelnikiem a tekstem — tekst nie ma
jednego obiektywnego znaczenia, lecz dziala jako bodziec, na ktory czytelnik reaguje
indywidualnie, zaleznie od swoich emocji, do§wiadczen i kontekstu. W tym ujeciu
moralno-psychologiczne i estetyczne kwestie dzieta mogg by¢ interpretowane bardzo
subiektywnie. Moralno$¢ bohateréw, ich psychologiczny rozwoj, a takze estetyczne
elementy opowiesci sg przefiltrowane przez osobiste do$wiadczenia 1 warto$ci
odbiorcy. Dla jednego czytelnika dany motyw moze by¢ inspirujacy, podczas gdy dla
innego moze wydawac si¢ kontrowersyjny. Pytania z zakresu estetyki koncentrujg si¢
na emocjach i uczuciach powstajacych podczas lektury, na przyktad: Jakie wrazenia
estetyczne wywoluje u odbiorcy styl narracji lub przedstawione sceny?

Wedtug Rosenblatt, czytanie jest dynamiczng transakcja miedzy czytelnikiem a
tekstem, gdzie tekst dziata jak bodziec, na ktory czytelnik reaguje indywidualnie. W
ciggu ostatnich czterech tygodni projektu uczniowie tworzyli cyfrowe historie z
perspektywy wybranej postaci literackiej, starajac si¢ przedstawi¢ opowies¢ w sposob,
w jaki opowiedzialtby jg jeden z bohaterow. W trakcie pracy zapisywali w dziennikach
refleksji po polsku swoje uwagi dotyczace wykorzystania digital storytelling w
procesie nauki jezyka polskiego jako jezyka odziedziczonego, drugiego czy obcego.
Kazdy z szeSciu projektow miat taki sam schemat zaje¢, przebieg pracy: siedem

spotkan na trzech jednostkach lekcyjnych, kazda po 45 minut:
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1.

»Burza mézgéw”. Celem tych lekcji bylo przeprowadzenie burzy mézgoéow po
przeczytaniu powiesci; Popiol i diament Jerzego Andrzejewskiego oraz Prowadz
swoj ptug przez kosci umartych Olgi Tokarczuk 1 obejrzeniu filméw Popidf i
diament i Pokot. Dramatu Stawomira Mrozka Tango 1 sztuki teatralnej Tango.

Uczniowie za pomocg mapy mysli zapisali:

rodzaj 1 gatunek literacki,

tytul utworu,

okreslili elementy §wiata przedstawionego,

okreslili podmiot méwiacy, narratora,

okreslili adresata,

wskazali, jakie stowa 1 obrazy poetyckie wydaja si¢ kluczowe w tekscie,
rozpoznali zewnetrzng 1 wewngtrzng kompozycje tekstu (uklad tekstu, np.
wprowadzenie, rozwini¢cie, puenta lub/ i strofy, wersy, rozdziaty, akty, sceny),
wskazali czas 1 miejsce akcji,

wskazali bohatera, protagoniste i antagonistg,

analizowali fabute,

opisali uczucia, emocje,

okreslili atmosfere,

zreferowali problematyke i rozpoznali wartoS$ci.

W trakcie zaje¢ w klasie informacje zapisywane byly na tablicy, a na zajgciach

online pracowalismy w aplikacji Miro. Miro jest bezpieczng i przygotowang na rézne

urzadzenia platforma, dodatkowo wspiera integracj¢ z najbardziej popularnymi

narzg¢dziami, takimi jak: Google Drive, Dropbox, Trello, Jira, Rally, Slack czy Google

Contacts. Jest idealng platforma do pracy projektowej — od poziomu wspodlnego

planowania projektu, do jego realizacji. Jest mozliwo$¢ umieszczania innych aplikacji

na tablicy Miro. Uczniowie mogli zbiera¢ na niej materiaty do projektu, robi¢ swoje

notatki oraz komentowac. Gdy uczniowie pracowali na lekcji, nauczyciel widziat prace

kazdej poszczegolnej osoby. Uczestnicy po zalogowaniu mieli dostep do platformy

dwudziestoczterogodzinnej, czyli mogli na niej pracowa¢ po zakonczonej lekcji.

Nauczyciel dostawat powiadomienia o ich pracy 1 w kazdej chwili mogt zobaczy¢

wyniki pracy.
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Rysunek 29. Burza mézgdéw na temat bohaterow ,,Popiot i diament”.
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Zrédto: materiat z lekchi jezyka polskiego w aplikacji MIRO na platformie MS. Teams w pazdzierniku
2021 r.

2. Pytanie dramatyczne - interpretacja poglebiona:

Na tym etapie pojawiaja si¢ pytania: dlaczego tak jest, co z tego wynika, jakie sa
tego konsekwencje, co to oznacza oraz jak to ocenic¢?

Sporzadzana jest 0§ czasu utworu (powiesci, filmu).

Celem tej lekcji jest interpretacja wiasciwa, odkrycie glgbszych znaczen tekstu.
Udzielenie odpowiedzi, jakie problemy poruszane sa w powiesci, czy na stawiane
pytania znajduja si¢ odpowiedzi, jakie emocje wzbudza powies¢. W efekcie
przemyslenia zostaja zapisane na osi czasu. Réwniez interpretacja relacji miedzy
dzietem a $wiatem zewn¢trznym (np. nawigzania do rzeczywistosci, faktow zycia
spotecznego, politycznego, analiza kategorii estetycznych, takich, jak np. komizm,
tragizm, groteska).

Uczniowie analizowali:

— konwencje j¢zyka - konkretne $rodki jezykowe z uwzglgdnieniem ich znaczenia

1 funkcji w utworze,

— alegorie 1 symbole, czyli obrazy o ukrytym znaczeniu, odnoszace nas do czego$

innego niz to, co jest wprost powiedziane,

— motywy, archetypy,

— stosunek utworu do tradycji literackie;j.
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W tej analizie konieczne jest odwolanie do kontekstow interpretacyjnych, takich
jak:

— historyczno-literacki,

— biograficzny,

— historyczny,

— filozoficzny,

— literacki,

— mitologiczny,

— biblijny,

— basniowy,

— egzystencjalny,

— polityczny.

Uczniowie na osi zapisali wydarzenia z przeczytanej powiesci/sztuki teatralnej,
filmu, przy wydarzeniach zaznaczyli postacie i umiescili informacje o problemach,
emocjach. Celem tej lekcji byta odpowiedz na pytania: dlaczego tak, co z tego wynika,

co to znaczy, jak to oceni¢?

Rysunek 30. O$ czasu kluczowych wydarzen w filmie ,,Katyn”.
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Zrédto: materiaty z lekcji jezyka polskiego w aplikacji MIRO na platformie MS. Teams w pazdzierniku
2021 r.

3. Pytania. Mapa mysli. Celem tej lekcji byto przygotowanie wstgpnej narracji.
Uczniowie podzieleni na grupy analizowali przydzielone im tematy, nastgpnie

dyskutowali mi¢dzy sobg. Uczestnicy:
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— dokonali analizy i zapisali wybrane problemy z utworu,
— przedstawili je pozostalym uczniom za pomocg mapy mysli,
— po wybraniu postaci przygotowali z jej punktu widzenia wstepng narracje

swojej opowiesci.

Rysunek 31. Mapa mysli: odwaga i determinacja w filmie ,,Katyn”.
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Zrédto: materiaty w aplikacji MIRO, na lekcji jezyka polskiego na platformie MS. Teams w pazdzierniku
2021 r.

4. Scenariusz. Celem tej lekcji bylto stworzenie scenariusza i zebranie materiatu
potrzebnego do stworzenia cyfrowego opowiadania:

- uczniowie dokonali wyboru postaci i wydarzen, ktore chcg przedstawic,

- uczniowie przyporzadkowali sekwencje fabularne do swojej narracji,

- szukali materialdéw wizualnych,

- poznali zasady zwigzane z prawem autorskim, wykonali zdjecia,

- przygotowali scenografie,

- napisali szkic scenariusza,

- dopasowali swoje materiaty wizualne do scenariusza,

222



przygotowali narracje,

przygotowali $ciezke dzwickowa,

stworzyli cyfrowa histori¢ przy uzyciu Adobe Premiere Pro, Moviemakera,

edytowali pierwsza wersj¢ 1 otrzymali informacj¢ zwrotng o swojej pracy.

Narracja napisana byla w pierwszej osobie, przyktad:

Rysunek 32. Przyktadowy scenariusz w projekcie "Od analizy dramatu i przedstawienia teatralnego do
cyfrowej opowiesci historii”, bazujacy na analizie dramatu ,,Tango” autorstwa Stawomira Mrozka.

Kiedy wracatem do domu, marzytem o ciszy, spokoju i porzgdku, ale dobrze
wiedziatem, ze moge sobie tylko o tym pomarzyc. Jak zwykle spotkat mnie
odrazajgcy widok. Dluzej tego nie wytrzymam. Babcia Eugenia znowu graw
karty, a jakby tego byto mato, wciggneta w to Eugeniusza i zaprosita tego
osobnika. Co moge zrobic, zeby wybic jej takie pomysty z glowy? Czy
naprawde tak trudno jest dostosowac sie do swojego wieku?. Nie moge 2yc w
takim swiecie.

Zrédlo: prezentacja uczennicy
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Rysunek 33. Przuktadowy scenariusza w projekcie: ,,0d analizy powiesci do cyfrowej opowiesci - digital
storytelling”, oparty na analizie powiesci Olgi Tokarczuk ,,Prowadz swoj plug przez kosci umartych”
oraz adaptacji filmowe;j tej powiesci, ,,Pokot”, w rezyserii Agnieszki Holland.
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konsekwencjami. Hi2 ukrywam, 10 mnle nizpokol
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Zrbdlo: Prezentacja ucznia

5. Przygotowywanie cyfrowej historii. Lekcje miaty na celu pomde uczniom w
przygotowaniu cyfrowej historii. Nauczyciel wyjasnil, jak importowac zdjecia i
filmy do programow cyfrowych, takich jak Movie Maker, Adobe Premiere Pro.
Ponadto nauczyciel pomagal uczniom, ktorzy chcieli nagra¢ swoj glos, dodac
efekty specjalne, muzyke. Uzywano oprogramowania np. Movie Maker, lub
Google Slides — do zrobienia slajdow (utozenia zdje¢), OBS — do nagrania $ciezki
dzwigkowej (wtasnego gtosu), a potem prezentacji ze zdjgciami w odpowiedniej
kolejnosci. Adobe Premiere Pro — do polaczenia $ciezki dzwickowej (narracji),
piosenki w tle i prezentacji ze zdjgciami potrzebnymi do stworzenia cyfrowej
historii.

6. Edycja i informacja zwrotna. Nauczyciel i uczniowie pracowali razem nad
ulepszaniem cyfrowej opowiesci stworzonej przez ucznia. W trakcie tej lekcji
nauczyciel udzielat informacji zwrotnych, pomagajac uczniowi poprawic
pierwsza wersje opowiesci. Uczniowie, korzystajac z komentarzy nauczyciela i
swojej grupy, dokonywali poprawek w wersji roboczej opowiesci. To byta forma

sprzezenia zwrotnego, gdzie wszyscy razem pracowali nad doskonaleniem
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projektu. Po dokonaniu tych ulepszen, uczniowie omawiali ostateczne wersje

opowiesci z nauczycielem i innymi uczestnikami projektu.

Rysunek 34. Przyktadowa praca ucznia podczas pracy z projektem: ,,0d analizy wystawy Young Poland:
An Arts and Crafts Movement 1890—1918 do cyfrowej opowiesci o wystawie Young Poland: An Arts and
Crafts Movement 1890-1918 / Mtoda Polska.”

Mtoda Polska: Ruch Sztuki i
Rzemiosta (1890 - 1918) to
pierwsza duza wystawa

poswiecona sztuce
zdobniczej i architekturze
Mtodej Polski

Zrédlo: opowiesé uczniow zostata umieszczona na stronie internetowej Szkoty Polskiej przy Ambasadzie
RP w Londynie; https://londyn.orpeg.pl/2021/12/03/relacja-z-wycieczki-licealistow-na-wystaweyoung-
poland-an-arts-and-crafts-movement-1890-1918-mloda-polska-ruch-odrodzenia-sztuk-i-rzemiosl-1890-
1918/. (data dostgpu 02.01.2022)

7. Prezentacja i ocena. Ostatnim krokiem tworzenia historii cyfrowej byta
prezentacja i ocena sfinalizowanej wersji. Nauczyciel uczestniczyl w prezentacji
ucznidow, dokonujac oceny. Jeden z projektéw pt. ,, Od analizy wystawy” Young
Poland: An Arts and Crafts Movement 1890-1918” do cyfrowej opowiesci o
wystawie” — oparty na analizie wystawy “Young Poland: An Arts and Crafts
Movement 1890-1918 / Mtoda Polska: Ruch Odrodzenia Sztuk i Rzemiost, 1890—
19187, po ocenie przez kierownika szkoly oraz grono nauczycielskie zostal

umieszczony na stronie szkoty.
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Rysunek 35. Analiza watkow: ,,odwagi i determinacji” w filmie ,,Katyn” z perspektywy postaci Rozy.

Odwaga i determinacja przedstawiona w filmie
Kawn z punktlJ widzenia Rézy- (przyktadowa praca

Zrodto: praca ucznia.

4.11. Szczegotowe omowienie etapow pracy podczas wybranego projektu.

W celu zobrazowania specyfiki pracy nad projektem oraz przyblizenia metody
jakosciowej w badaniu, prezentuj¢ etap pracy nad wybrang lekturg. Kluczowym
elementem projektu ,,Od analizy powiesci do cyfrowej opowiesci — digital storytelling”
byta analiza powiesci Olgi Tokarczuk ,,Prowadz swoj plug przez kosci umartych”,
ktora stanowita podstawe¢ do dalszych dzialan. Tematem projektu byta analiza tej
powiesci, co wymagato od ucznidéw szczegdltowego zapoznania si¢ z tekstem.
Realizacja tego przedsiewziecia rozpoczeta si¢ od zachecenia ucznidow do przeczytania
ksigzki, ktora otrzymali 24 czerwca 2021 r. na zakonczenie roku szkolnego. Mimo ze
czas na lekture byt wystarczajacy, do 1 pazdziernika 2021 r. nikt jej nie przeczytal, co
stato si¢ istotnym wyzwaniem. Uczniowie twierdzili, Ze nie chca czyta¢ ksiazki,
poniewaz jezyk jest zbyt trudny, a wigkszo$¢ z nich wolata czyta¢ po angielsku.

Przekonanie ich do podjecia lektury okazato si¢ wigc duzym wyzwaniem. Aby im
to utatwic, rozpoczelismy od wspdlnego ogladania pierwszych 30 minut filmu Pokot,
opartego na tej samej powiesci Tokarczuk. W trakcie projekcji zatrzymywatam film,
aby thumaczy¢ niezrozumiate dla uczniéw stowa oraz trudne zagadnienia. Dzigki temu
stopniowo wprowadzalismy ich w $wiat powiesci, co mialo na celu utatwienie
zrozumienia 1 wzbudzenie wiekszego zainteresowania tekstem. Mimo ich prosb nie
ogladali$my dalej, lecz na mapie Polski poszukalismy Kotliny Ktodzkiej, omowilismy

kontekst kulturowy i gospodarczy. O dziwo, tak zachgceni uczniowie zaczgli czytaé
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swoje ksigzki, ktore wezesniej otrzymali i1 rozpoczeta si¢ praca z tekstem. Pierwszym
zadaniem byto sprawdzenie, czy istnieje zgodnos¢ pomiedzy utworami. Szukali zmian,
jakie wprowadzita Agnieszka Holland. Zaznaczali nieznane dla nich stowa, ktérych
znaczenie wspolnie ttumaczylismy. W tek$cie musieli tez zaznacza¢ emocje oraz styl
wypowiedzi poszczegdlnych bohateréw, wypisac stowa okreslajace emocje 1 poszukac
do nich synoniméw i antoniméw. Ten etap miat na celu ksztattowanie sprawnosci
czytania ze zrozumieniem oraz poznanie nowego stownictwa. Zadaniem domowym
bylo przeczytanie utworu literackiego do momentu, gdzie zatrzymaliSmy film, z
poznanymi stowami nalezato utozy¢ zdania oraz dokona¢ transformacji z trzeciej osoby
na pierwsza.

Na nastepnym cyklu trzech lekcji po 45 minut uczniowie przypominali
poszczegolne elementy jezyka filmu, ktére poznali na wczes$niejszych lekcjach.
Nauczyciel przypomniat role, jaka odgrywa jezyk filmu w interpretacji dziela
filmowego. Po takiej powtorce uczniowie ogladali nastepny 30-minutowy fragment
filmu i robili notatki na temat jezyka filmu: diegezy, narracji, inscenizacji i kompozycji
kadru. Nastepnie otrzymali przykltadowe omowienie filmu Requiem dla snu. Po
przeczytaniu opowiadali ktére elementy opisano w nim jako decydujace o
oryginalno$ci i odrgbnosci estetycznego obrazu. Tak przygotowani teoretycznie
uczniowie pod kierunkiem nauczyciela odpowiadali na pytania:

— co zwrocito twoja szczeg6lng uwage podczas ogladania fragmentu filmu Pokot?

— zjakich podstawowych srodkoéw wyrazu filmowego, czyli technik zdjeciowych

korzysta rezyser?

— wokot jakiego waznego problemu koncentruje si¢ dzieto Agnieszki Holland?

— czy forma filmu jest odpowiednia dla przekazania jego tresci? Ktore ze srodkow

zastosowano trafnie, a ktorych wedtug ciebie brakuje?

W domu uczniowie musieli przeczyta¢ kolejny fragment powie$ci do momentu, w
ktorym przerwaliS§my ogladanie filmu. Ich zadaniem ich bylo zaznaczy¢ sceny, ktére
nie zostaly pokazane w filmie. Czytajac, zaznaczali nieznane stownictwo oraz zwiazki
frazeologiczne. Dzigki pracy z tekstem stymulowali sprawno$¢ czytania ze
zrozumieniem oraz poznali nowe stownictwo. Musieli tez wybra¢ dowolny fragment
tekstu do dziewiédziesiéciu stow i przetlumaczy¢ na jezyk angielski. Nastepny cykl

lekcji kazdy uczen rozpoczat od thumaczenia wybranego przez siebie tekstu z jezyka

227



angielskiego na jezyk polski, a nastgpnie poréwnywat z oryginalem. W dalszej czesci
do przettumaczonego fragmentu dopisywal swodj poczatek, czasem S$rodek i
zakonczenie, aby powstala z tego krotka historia. Cwiczenia te stymulowaty sprawno$é
pisania.

Po pracy z tekstem do konca obejrzelismy film, nastgpnie wspolnie przeczytaliSmy
wywiady” z Agnieszka Holland, Olgg Tokarczuk, Agnieszka Mandat. Jako prace
domowa uczniowie musieli skonczy¢ czyta¢ powies¢ i przygotowac szkic mapy mysli
na temat; czas i1 miejsce akcji, bohaterzy, problematyka, emocje, atmosfera. W ten
sposob uczestnicy zaje¢ przeczytali ksigzke, co stanowito juz pierwszy sukces
edukacyjny 1 obejrzeli film. MogliSmy przystapi¢ do realizacji projektu: ,,0d analizy
powiesci do cyfrowej opowiesci historii — digital storytelling” oparty na analizie
powiesci Prowadz swdj ptug przez kosci umartych Olgi Tokarczuk.

Tak jak napisatam wyzej, kazdy z pigciu projektow miat taki sam schemat zajgc,
przebieg pracy przez siedem spotkan trzy jednostki lekcyjne po 45 minut.

Burza moézgow. Celem tych lekcji bylo przeprowadzenie burzy moézgoéow po
przeczytaniu powiesci 1 obejrzeniu filmu. Uczniowie za pomoca mapy mysli zapisali:
rodzaj 1 gatunek literacki, tytut utworu, okreslili elementy $wiata przedstawionego,
okreslili podmiot méwiacy, narratora, okreslili adresata, wskazali, jakie stowa i obrazy
poetyckie wydaja si¢ kluczowe w tekscie, rozpoznali zewngtrzng 1 wewnetrzng
kompozycje tekstu, (uktad tekstu, np. wprowadzenie, rozwinigcie, puenta lub/ i strofy,
wersy, rozdziaty, akty, sceny itp.), wskazali czas i miejsce akcji, wskazali bohatera,
protagoniste i antagoniste, analizowali fabule, opisali uczucia. emocje, okreslili
atmosfere 1 problematyke 1 wartos$ci.

Pierwszy etap jest uwazany za kluczowy dla catego procesu. Uczniowie przyszli na
lekcje przygotowani, zadaniem ich byto przygotowac wstepne notatki w postaci mapy
mys$li na powyzsze zagadnienia. Grupa siedziata w kregu (w tzw. ,,kregu opowiesci”).
Uczniowie jeden po drugim dzielili si¢ swoimi uwagami na temat czasu i miejsca akcji,
wskazali bohatera, protagoniste i antagoniste, analizujac fabule, uczucia, emocje oraz
okreslajac atmosfere, problematyke 1 wreszcie wartosci utworu. Reszta grupy uwaznie

stuchata, a nastepnie komentowata. Byt to czas burzliwej dyskusji, szczegolnie podczas

9 Wywiady zataczone do plyty z filmem Pokot wydawca: Agora SA 2017.
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analizy problematyki utworu. W trakcie dyskusji rozméwcey formutowali wypowiedz
argumentacyjna, zgadzajac si¢ lub negujac opini¢ innych. W atmosferze petnej emocji
stymulowali sprawnos$ci stuchania ze zrozumieniem oraz mowienia. Niektorzy
uczestnicy musieli pokona¢ barier¢ wstydu, aby zabra¢ glos w dyskusji. Byt to czas na
wytlumaczenie niezrozumialych poje¢ i zagadnien kulturowych przyczyniajacych si¢
do lepszego zrozumienia sensu artystycznego przekazu. Krag opowiesci pomogt
ujawni¢ ich osobiste odczucia zwigzane z powiescig i1 filmem oraz ustali¢c wspolny
wstepny scenariusz. Podczas dyskusji uczestnicy wzajemnie inspirowali si¢ oraz
integrowali si¢ jako zespol. Chetnie ujawnili swoje przemyslenia i refleksje.

Pytanie dramatyczne, czyli interpretacja poglebiona. Celem lekcji byta proba
odpowiedzi na pytania: dlaczego tak, co z tego wynika, co to znaczy, jak to oceni¢?

Uczniowie zmierzali do interpretacji wlasciwej, odkrycia glebszych znaczen
tekstu. Szukali odpowiedzi na to, jakie problemy poruszane s3 w powiesci, czy
stawiane pytania znajduja swoje odpowiedzi, jakie emocje wzbudza powiesc.
Porownywali jg z filmem, dociekali, w jaki sposob zostaty przedstawione analogiczne
problemy w dziele filmowym. Prébowali rowniez dokonac interpretacji relacji migedzy
dzietem a §wiatem zewngtrznym (np. pod katem nawigzania do rzeczywistosci, faktow
zycia spolecznego, politycznego; analizy kategorii estetycznych: np. komizmu,
tragizmu, groteski). Uczniowie wyszukiwali istotne fragmenty dla budowania
przestania ideowego i1 analizowali $rodki jezykowe stuzace ich kreowaniu. Poszukiwali
alegorii oraz symboli, ktore odnosity si¢ do czegos ukrytego, wymagajacego glebszego
odczytania. W swojej analizie odwotywali si¢ do kontekstow filozoficznych,
literackich, biblijnych, egzystencjalnych, politycznych itd.

Uczniowie na osi zapisywali wydarzenia z przeczytanej powiesci/sztuki teatralne;,
filmu. Przy wydarzeniach zaznaczali postacie i umieszczali informacje o istotnych
watkach, zwigzanych z nimi problemach, towarzyszacych emocjach. Celem tej lekcji
byta odpowiedz na pytania: dlaczego tak, co z tego wynika, co to znaczy, jak to oceni¢?

Wstgpna narracja. Celem tej lekcji bylo przygotowanie wstepnej narracji.
Uczniowie podzieleni na grupy analizowali problematyke utworu i dyskutowali migdzy
sobg na przydzielone im tematy. Kazdy wybrat posta¢, z punktu ktorej planuje
przedstawi¢ cyfrowa opowies¢. Nastepnie uczniowie dokonali analizy postaci i jej

zwigzku z problematyka utworu. Rozwazania swoje przedstawili pozostalym za
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pomoca mapy mysli oraz przeprowadzili logiczny wywod shuzacy uprawomocnieniu
formutowanych sadéw. Kazda prezentacja zakonczyta si¢ dyskusja z catg grupa. Byta
to idealna sytuacja do poréwnania wtasnego zdania do opinii interlokutoréw oraz
wyciaggnigcia wnioskow. Tak przygotowani uczestnicy przystapili do pisania szkicu
SW0jego scenariusza opowiesci.

Scenariusz. Celem tej lekcji byto napisanie scenariusza i zebranie materiatu
potrzebnego do stworzenia cyfrowego opowiadania. Na tej lekcji réwniez
przypomniano uczniom zasady zwigzane z prawem autorskim. Nastepnie uczestnicy
przedstawili szkic scenariusza, przyporzadkowali sekwencje fabularne do swojej
narracji, szukali materiatow wizualnych, wykonali zdj¢cia, dopasowali swoje materiaty
wizualne do scenariusza, przygotowali narracje, nagrali §ciezke dzwickowa, stworzyli
cyfrowg histori¢ z punktu widzenia wybranego bohatera utworu.

Przygotowywanie cyfrowej historii. Lekcje miaty na celu poméc uczniom w
przygotowaniu cyfrowej historii. Nauczyciel oraz bardziej zaawansowani
informatycznie uczniowie wyjasnili, jak importowac zdjecia i filmy do programow
cyfrowych, takich jak Movie Maker i Adobe Premiere Pro. Ponadto nauczyciel
pomagat uczniom, ktorzy chcieli nagra¢ swoj gtos, dodaé efekty specjalne, muzyke.
Uzywano oprogramowania: Movie Maker, lub Google Slides — do zrobienia slajdow
(utozenia zdjeé), OBS (Open Broadcaster Software)'® do nagrania $ciezki dzwiekowe;
(np. wlasnego glosu), a potem prezentacji ze zdjeciami w odpowiedniej kolejnosci;
Adobe Premiere Pro — do potaczenia $ciezki dzwickowej (narracji), piosenki w tle i
prezentacji ze zdjeciami koniecznych do stworzenia cyfrowej historii.

Edycjaiinformacja zwrotna. Celem byta edycja probna i sfinalizowanie cyfrowe;
opowiesci po przygotowaniu przez ucznia jej pierwszej wersji. W tej lekcji nauczyciel
1 uczniowie przekazali informacje zwrotne w celu wprowadzenia dalszych poprawek
przed ostateczng wersja projektu. Uczniowie dokonali korekt i edytowali wersje

robocze na podstawie komentarzy nauczyciela i grupy — nastgpowato tym samym tzw.

100 OBS, czyli Open Broadcaster Software, to popularne i darmowe oprogramowanie uzywane do
nagrywania i transmisji na zywo. Moze by¢ wykorzystane do nagrania $ciezki dzwigkowej, na przyktad
wlasnego glosu. OBS oferuje wiele zaawansowanych funkcji, ktore umozliwiaja wysokiej jakosci
nagrania audio. https://obsproject.com/kb/advanced-recording-guide-and-multi-track-audio
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sprzezenie zwrotne. Nastepnie omowili ostateczne wersje robocze z nauczycielem i
innymi uczestnikami projektu.

Prezentacja i ocena. Ostatnim krokiem tworzenia historii cyfrowej byta
prezentacja i ocena sfinalizowanej wersji opowiesci. Nauczyciel i inni uczniowie

uczestniczyli w prezentacji poszczeg6élnych osob i dokonywali oceny.

Rysunek 36. Prezentacja zakonczonego projektu ,,0d analizy powiesci do cyfrowej opowiesci — digital
storytelling” w oparciu o powies¢ ,,Prowadz swoj ptug przez kosci umartych” Olgi Tokarczuk oraz film
Pokot” Agnieszki Holland.

Zrédlo: praca ucznia.
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4.12. Opis zastosowanych procedur statystycznych

W badaniu iloSciowym poréwnujagcym dwie grupy badawcze, zgodnie z
metodologia badan Wilczynskiej i1 Michonskiej Stadnik (2010) zastosowalam
nastepujace procedury statystyczne w celu analizy danych 1 wyciggnigcia wnioskow:

— Przeprowadzitam analiz¢ opisowa, aby opisa¢ podstawowe charakterystyki i
rozktad danych w obu grupach. Obejmowalo to obliczanie $redniej, mediany,
odchylenia standardowego i wariancje dla poszczegolnych grup.

— Nastepnie zastosowatam test t Studenta w celu poréwnania réznic miedzy
dwiema grupami badawczymi. Test ten sprawdzit, czy roznica migedzy srednimi
warto§ciami jest statystycznie istotna.

Podczas analizy badan jakesciowych przeprowadzonych na podstawie wywiadu
sterowanego zgodnie z zaleceniami Kvale’a (2012, s. 42-48), zastosowatam
specyficzne procedury statystyczne, ktore roznig si¢ od tych wykorzystywanych w
badaniach ilo$ciowych. W badaniach jakosciowych gtéwny nacisk ktadziony jest na
analize tre$ci, a nie na wartosci danych liczbowych. Przy analizie wywiadu
sterowanego zgodnie z wytycznymi Kvale’a (2012, s. 167-188) wykorzystatam
nastepujace procedury statystyczne:

— kategoryzacje tematyczng; ten etap polegal na identyfikacji kluczowych
tematow 1 kategorii w wypowiedziach oraz notatkach badanych uczniow.
Umozliwito to uporzadkowanie danych i przygotowanie ich do dalszej analizy;

— analize tematyczng;, przeprowadzitam szczegdtowa analize¢ tekstu w celu
wyodrebnienia kluczowych tematéw z wypowiedzi badanych. Poszukiwanie
stow kluczowych i fraz byto kluczowe w zidentyfikowaniu najwazniejszych
tresci 1 tematdw, co znaczaco utatwito analize¢ materiatu.

— analize tre$ci: proces ten skupial si¢ na glebszym zrozumieniu tresci
wypowiedzi badanych oraz identyfikacji powtarzajacych sie stow, fraz,
konceptéow i emocji. Pozwolito to na uzyskanie doglgbnego wgladu w
przekazane informacje.

— analize porownawcza; wykonano poréwnanie réznych wypowiedzi badanych
w celu zidentyfikowania podobienstw, roznic 1 ogdlnych wzorcow. Ta metoda

pozwolila na uzyskanie szerszego kontekstu badanego zjawiska.
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— interpretacj¢, po dokonaniu analizy wynikéw i wnikliwym zrozumieniu
zebranych danych przystapitam do formutowania wnioskéw. Wyniki badania
zostaly przedstawione w sposob opisowy i narracyjny, co pozwolito na ich

kompleksowe zinterpretowanie.

Podsumowujac, podczas analizy badan jakosciowych przeprowadzonych na
podstawie wywiadu sterowanego zgodnie z zaleceniami Kvale’a (2012), uznatam, ze
procedury statystyczne nie bgda gtdéwnym narzedziem w badaniach jako$ciowych.
Zamiast tradycyjnych metod ilosciowych, skoncentrowalam si¢ na technikach, takich
jak: analiza tresci, kategoryzacja tematyczna, analiza por6wnawcza oraz interpretacja,
ktore okazaly si¢ kluczowe w analizie wywiadow jakosciowych. Te procedury
pozwolity mi na doglgbne zrozumienie zebranych danych i na identyfikacje
kluczowych informacji oraz kategorii tematycznych, co utatwito opisowe i narracyjne
przedstawienie wynikéw badania. Zintegrowane metody, cho¢ odbiegajace od
typowych procedur statystycznych stosowanych w badaniach ilo§ciowych, okazaty si¢
nieocenione w jakos$ciowej interpretacji danych, umozliwiajac szczegoétowa i bogata

analiz¢ wypowiedzi uczestnikéw badania.
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CZESC TRZECIA —- EMPIRYCZNA

5.1. Wyniki badan wlasnych

Analiza wynikéw badan wiasnych. Celem analiz przeprowadzonych w ramach tego
opracowania jest dostarczenie odpowiedzi na postawione wczesniej pytania badawcze:
1. Czy istnieje relacja migdzy stosowaniem przez nauczyciela aktywnych metod
nauczania zaczerpnigtych z brytyjskiego systemu edukacji a efektami ksztatcenia

w nauczaniu j¢zyka polskiego jako odziedziczonego.
2. Czy istniejg roznice w efektach ksztalcenia miedzy grupa ucznidw, w ktorej
nauczyciel stosuje aktywne metody nauczania zaczerpnigte z systemu

brytyjskiego a grupa, w ktdérej nauczyciel takich metod nie stosuje

5.2. Charakterystyka badanych zmiennych

Terminem ,,zmienna” okresla si¢ ,,dowolng wtasciwos§¢- ceche, ktora przybiera
rézne wartosci, a przynajmniej dwie (jest to warunek, by cecha zostala zmienng).”
(Dutkiewicz, 2000, s. 62) Zmienne stanowig probe uszczegdlowienia problemoéw
badawczych. Ich ustalenie pozwala na dostrzezenie ztozonos$ci zagadnienia, a takze na
trafniejszy 1 bardziej doktadny jego opis. (Lobocki, 2000, s. 32-33).

W badaniu dotyczacym zwigzkoéw migdzy zmiennymi zdefiniowano dwie gtowne
zmienne: zmienng objasniajaca 1 zmienng objasniang. Zmienna objasniajgca wskazuje
na to, czy klasa jest nauczana z wykorzystaniem metody storytelling i posiada cztery
warto$ci: nigdy, raz na semestr, raz w miesigcu, kilka razy w miesigcu. Ta zmienna
mierzy czgstotliwos$¢ stosowania metody storytelling w nauczaniu. Zmienna objasniana
odnosi si¢ do efektow ksztalcenia 1 obejmuje rézne aspekty, takie jak:

Rozumienie ze shuchu: ta zmienna odzwierciedla poziom rozumienia tekstu ze
stuchu przez uczniow. Zmienna byla mierzona podczas storytellingu. Do oceny
rozumienia ze stuchu wzieto pod uwage nastgpujace wskazniki:

— Ogo6lne zrozumienie historii w trakcie opowiadania: ta zmienna mierzy, jak
dobrze uczniowie sg w stanie zrozumie¢ gléwny przekaz i ogélny kontekst
historii, ktora sluchajag. Obejmuje to zdolno$¢ do $ledzenia narracji,
identyfikowania gtownych postaci, zrozumienia osi czasu wydarzen oraz
przyczyn i skutkow opisanych dziatan.
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Wytapanie najwazniejszych informacji podczas stuchania: ta zmienna skupia
si¢ na zdolno$ci ucznidow do identyfikacji kluczowych faktow i informacji
zawartych w historii. Wymaga to koncentracji oraz umiejetnosci odrézniania
istotnych detali od tta narracji.

Uczen przewiduje, co wydarzy si¢ pdzniej: ta zmienna ocenia zdolnos$¢ uczniow
do myslenia analitycznego 1 predykcyjnego na podstawie dostepnych
informacji. Uczniowie muszg wykorzysta¢ zrozumienie kontekstu, postaci i
fabutly, by przewidywac¢ mozliwe zakonczenia czy dalsze rozwinigcia historii.
Rozumienie znaczenia stow: ta zmienna odnosi si¢ do zdolno$ci badanych do
rozumienia znaczenia stow podczas stuchania, a wigc tego, czy badani moga
rozpoznac i zinterpretowac stowa w znaczeniach, w jakich wystepuja w dane;j
historii.

Rozpoznawanie stowa w konteks$cie: ta zmienna dotyczy zdolno$ci badanych
do rozpoznawania stow w kontekscie jako fonetycznie oddzielonej catosci i
zrozumienia ich znaczenia na podstawie watkow opowiadanej historii. Badani
powinni by¢ w stanie wydedukowac¢ znaczenia nieznanych stow, korzystajac z
kontekstu wypowiedzi.

Postepowanie zgodnie z instrukcjami: ta zmienna odnosi si¢ do zdolnosci
badanych do rozumienia 1 przestrzegania instrukcji lub wytycznych podczas
stuchania. Badani powinni by¢ w stanie zrozumie¢ polecenia i dziata¢ zgodnie

z nimi w odpowiedni sposéb.

Charakterystyka badanych zmiennych dotyczacych sprawnos$ci méwienia w

kontekScie stosowania storytellingu w nauczaniu jezyka polskiego jako

odziedziczonego, drugiego, obcego. Do oceny sprawno$ci méwienia wzigto pod uwage

nastgpujace wskazniki:

Opowiadanie historii, ta zmienna mierzy umiejetnos$¢ tworzenia przez ucznia
spojnej narracji lub opowiadania na podstawie dostepnych ilustracji. Badanie
ocenia, jak dobrze uczen moze wykorzysta¢ obrazy jako inspiracj¢ do tworzenia
wlasnych opowiesci.

Uzywanie w opowiadaniu nowo poznanych stow z wczes$niej ustyszanych
historii: ta zmienna ocenia zdolno$¢ ucznia do wtgczania nowo poznanych stoéw

w swoje opowiadania. Mierzy, czy uczen jest w stanie korzysta¢ z wczesniej
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ustyszanych historii, w ktorych stowa zostaty wprowadzone, i zastosowac je w
swoich wtasnych wypowiedziach ustnych.

— Plynno$¢ wypowiedzi, ta zmienna odnosi si¢ do swobody w budowaniu
wypowiedzi, to znaczy formutowania jej w miar¢ sprawnie, bez dtuzszych pauz,
przejezyczen, naglych ucig¢, nadmiernej liczby autokorekt. Ocena obejmuje
zardbwno ptynno$¢ artykulacyjna, jak i zdolno$¢ do utrzymania spdjnosci i
ciggltosci logicznej wypowiedzi.

— Aktywne uczestniczenie w dyskusji, ta zmienna odzwierciedla zaangazowanie
ucznia w dyskusj¢. Mierzy, czy uczen jest aktywny w udzielaniu odpowiedzi,
zadawaniu pytan, przedstawianiu swoich pogladow i wnioskow oraz udziale w
interakcjach grupowych. Ocenia wigc zdolno$¢ ucznia do aktywnego udziatu w
wymianie jezykowej 1 konstruktywnej komunikacji.

— Poprawne wymawianie nowo poznanych stéw, ta zmienna dotyczy oceny, czy
uczen jest w stanie prawidlowo odtworzy¢ dzwieki, intonacje i akcenty stow,
ktore zostaly wprowadzone podczas lekcji.

Charakterystyka tych zmiennych pomaga zrozumie¢, czy i jak metoda storytelling
wplywa na rozw0j umiejetnosci méwienia ucznidow w kontek$cie nauki jezyka
polskiego jako odziedziczonego, drugiego, obcego. Rezultaty moga wskazaé na
potencjalne korzysci zwigzane z integracjg tej metody w proces nauczania.

Charakterystyka badanych zmiennych dotyczacych czytania ze zrozumieniem w
konteks$cie zastosowania storytellingu w nauczaniu j¢zyka polskiego jako
odziedziczonego, drugiego, obcego. Do oceny czytania ze zrozumieniem wzig¢to pod
uwage nastepujace wskazniki:

— Globalne zrozumienie tekstu: ta zmienna odnosi si¢ do ogolnego zrozumienia
tresci czytanego tekstu. Badanie ocenia, czy uczen jest w stanie zrozumie¢
glowne punkty fabuty, glowne wydarzenia i tematy poruszone w tekscie.
Mierzy, czy uczen jest w stanie zidentyfikowac ogolny sens 1 przestanie tekstu;

— Przewidywanie, co bedzie dalej: ta zmienna ocenia zdolno$¢ ucznia do
przewidywania, co moze si¢ wydarzy¢ dalej w tekscie na podstawie
dotychczasowej lektury. Badanie sprawdza, czy uczen potrafi wnioskowac i
przewidywac, jak fabuta lub wydarzenia moga si¢ rozwija¢ na podstawie

dostepnych informacji,
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— Zdobycie szczegdtowe] wiedzy z czytanego tekstu: ta zmienna odzwierciedla
zdolno$¢ ucznia do wydobycia szczegdlowej wiedzy z czytanego tekstu.
Badanie sprawdza, czy uczen jest w stanie zidentyfikowaé i zrozumied
konkretne fakty, informacje, detale i szczegoty zawarte w tekscie.

— Dopasowanie dialogéw do postaci: ta zmienna dotyczy umiej¢tnosci ucznia
polegajacej na dopasowywaniu dialogow do odpowiednich postaci lub
mowcow w tekscie. Badanie ocenia, czy uczen potrafi rozpoznaé, ktore
wypowiedzi nalezg do poszczegdlnych postaci na podstawie kontekstu 1
charakterystyki postaci.

— Rozpoznawanie stowa w kontek$cie: ta zmienna odnosi si¢ do umiejetnosci
ucznia polegajacej na rozpoznawaniu znaczenia stow w konteksScie czytanego
tekstu. Badanie sprawdza, czy uczen jest w stanie zrozumie¢ znaczenie stow na
podstawie kontekstu, w ktorym sg uzywane, a nie tylko na podstawie znaczenia
systemowego podawanego przez stowniki.

Charakterystyka tych zmiennych pozwala lepiej zrozumieé, jak storytelling
wplywa na rozwoj umiejetnosci czytania ze zrozumieniem w konteks$cie nauki jezyka
polskiego jako odziedziczonego, drugiego, obcego. Badanie tych aspektéw czytania
pomaga oceni¢ efekty ksztalcenia w tej dziedzinie i moze wskaza¢ na korzysci
wynikajace z zastosowania storytellingu w procesie nauczania.

Charakterystyka badanych zmiennych dotyczacych wypowiedzi pisemnej w
konteks$cie zastosowania storytellingu w nauczaniu j¢zyka polskiego jako
odziedziczonego, drugiego, obcego. Do oceny wypowiedzi pisemnej wzigto pod uwage
nastepujace wskazniki:

— Poprawne zapisywanie nowo poznanych stéw: ta zmienna ocenia zdolno$¢
ucznia do pisania poprawnie nowo poznanych stow. Badanie sprawdza, czy
uczen jest w stanie zastosowac prawidlowa pisowni¢, w tym ortografi¢ stow,
ktorych si¢ nauczyt w trakcie stosowania storytellingu.

— Rozpoznawanie rymow i laczenie rymowanych zdan: ta zmienna odzwierciedla
umiejetnos$¢ ucznia w rozpoznawaniu rymow i tworzeniu zdan, ktére rymuja si¢
ze soba. Badanie sprawdza, czy uczen jest w stanie dostrzec i wykorzysta¢ rymy

w swoich pisemnych wypowiedziach.
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— Wypehianie tekstu z lukami: ta zmienna dotyczy umiejetno$ci ucznia w
uzupetnianiu tekstu, w ktorym brakuje pewnych stow lub fragmentéw. Badanie
ocenia, czy uczen jest w stanie wiasciwie wypetic¢ luki w tekscie zgodnie z
kontekstem i1 sensem zdania.

— Tworzenie wlasnego tekstu na podstawie modelu: ta zmienna odnosi si¢ do
zdolno$ci ucznia do tworzenia wilasnych tekstow na podstawie modelu lub
szablonu. Badanie sprawdza, czy uczen jest w stanie wykorzysta¢ dostarczone
wzorce do tworzenia wlasnych pisemnych wypowiedzi;

— Uzycie w opowiadaniu nowo poznanych stow z wcze$niej poznanych historii:
ta zmienna ocenia umiej¢tno$¢ ucznia polegajaca na wykorzystywaniu nowo
poznanych stow, ktére pochodzg z wczesniej przeczytanych lub ustyszanych
historii, w swoich pisemnych wypowiedziach.

— Poziom stylistyczny tekstu: ta zmienna odnosi si¢ do biegloSci ucznia w
stosowaniu odpowiedniej stylistyki w pisemnych tekstach. Badanie ocenia, czy
uczen jest w stanie dostosowaé swoj jezyk i styl pisania do okreslonego
gatunku, sytuacji komunikacyjnej lub celu tekstu;

— Znajomo$¢ gatunku: ta zmienna dotyczy znajomo$ci réznych gatunkéw
literackich lub tekstowych. Badanie sprawdza, czy uczen jest w stanie
rozpozna¢ 1 zastosowa¢ odpowiednie elementy charakterystyczne dla
okreslonego gatunku w swoich pisemnych wypowiedziach.

Charakterystyka tych zmiennych pozwala lepiej zrozumieé, jak storytelling

wplywa na rozwoj umiejetnosci wypowiedzi pisemnej uczniow.

Zmienna oznaczona jako ,kompetencje spoleczne - sytuacja ekspozycji
spolecznej” odnosi si¢ do umiejetnosci ucznidow radzenia sobie w rdznych sytuacjach
spotecznych. Badanie zostato przeprowadzone za pomocg ankiety opracowanej wedlug
Kwestionariusza Kompetencji Spotecznych (KKS) Anny Matczak z 2007 roku'°!,

Ankieta pozwolila oceni¢ umiejetnosci uczniow w zakresie sytuacji ekspozycji
spotecznej, czyli ich zdolno$¢ do skutecznej komunikacji 1 interakcji z innymi ludZmi.

Przez sytuacje ekspozycji spotecznej rozumiane s3 wszelkie sytuacje, w ktorych

101 Matczak, A. (2007) Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych. KKS. Podrecznik. Warszawa:
Pracownia Testow Psychologicznych
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uczniowie muszg poradzi¢ sobie z interakcjami spolecznymi, takimi jak: wystgpienia
publiczne, rozmowy z innymi ludzmi, wyrazanie swojego zdania, podejmowanie
polemiki, obrona wlasnego stanowiska, przekonujace argumentowanie.

Ankieta ocenita rézne aspekty kompetencji spotecznych, takich jak umiejetnos¢
stuchania 1 porozumiewania si¢, empatia, asertywno$¢, rozwigzywanie konfliktow,
umiejetnos¢ budowania relacji, zdolno$¢ do wspotpracy w grupie, radzenie sobie ze
stresem spolecznym itp. Na podstawie zebranych danych mozna przeprowadzi¢ analize
1 oceni¢ efekty ksztalcenia w zakresie kompetencji spotecznych. Porownanie wynikow
miedzy klasami IV A. i IV B. oraz analiza statystyczna pomoze ustali¢, czy
zastosowanie storytellingu miato wptyw na rozwdj umiejetnosci spotecznych u
uczniow. Warto poczyni¢ zastrzezenie, ze wyniki ankiety sg subiektywnymi ocenami
ucznidow dotyczacymi oceny ich wilasnych kompetencji spotecznych. Analiza tych
wynikow pozwoli jednak uzyska¢ ogdlny obraz efektow ksztalcenia w zakresie
kompetencji spolecznych i1 oceni¢ wplyw zastosowania storytellingu na rozwoj
umiejetnosci spotecznych uczniow.

Zmienna objasniana ,,Motywacja podczas nauki z wykorzystaniem metody
storytelling i digital storytelling” odnosi si¢ do poziomu motywacji ucznidow podczas
nauki jezyka polskiego jako odziedziczonego, drugiego lub obcego, gdy wykorzystuje
si¢ metody storytellingu 1 digital storytellingu. Do zebrania danych dotyczacych tej
zmiennej zostalty wykorzystane trzy glowne zrédla :kwestionariusz pomiaru
motywacji, wywiady indywidualne, dzienniczek refleksji ucznia.

Kwestionariusz pomiaru motywacji zostal opracowany w oparciu o teori¢
motywacji stworzong przez Gardnera (1985). Jego celem jest pomiar réznych aspektow
motywacji, w tym zainteresowania jezykiem, determinacji w trakcie nauki, odwagi w
podejmowaniu nowych wyzwan, poczucia wlasnej warto§ci w kontekscie
edukacyjnym, wartosci przypisywanej nauce jezyka oraz oczekiwan odno$nie
osiggnigC.

Przeprowadzono takze wywiady indywidualne z uczniami, aby zglebi¢ nature i
zrédta ich motywacji. Zadano pytania dotyczace oczekiwan, doswiadczen zwigzanych
z naukg jezyka polskiego oraz wpltywu metod takich jak storytelling 1 digital
storytelling na che¢ do nauki. Wywiady te pomoga zrozumie¢, jak rozne strategie i

metody nauczania wptywaja na motywacje uczniow do nauki
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Dzienniczek refleksji ucznia: jest miejscem, w ktorym uczniowie moga
zapisywaé swoje refleksje, mysli i emocje dotyczace procesu nauki jezyka polskiego.
Dzigki temu narzedziu mozna zbiera¢ informacje na temat zmian w motywacji
ucznidow, ich zaangazowania, odczucia satysfakcji, trudnosci napotkanych podczas
nauki z wykorzystaniem storytellingu i digital storytellingu. W procesie wypetiania
dzienniczka refleksji uczniowie zapisywali swoje pozytywne i negatywne oceny.

Charakterystyka wskazanych powyzej zmiennych dostarczyta informacji na temat
réznych aspektéow motywacji ucznidw, takich jak zainteresowanie, determinacja,
zaangazowanie w proces nauki, oczekiwania, zrédla motywacji oraz wplyw
storytellingu 1 digital storytellingu na motywacje uczniow. Dzicki analizie zebranych
danych mozna wigc ocenic¢, czy zastosowanie tych metod miato pozytywny wptyw na
motywacj¢ uczniow oraz zidentyfikowaé glowne jej determinanty, zwilaszcza w

odniesieniu do nauki jezyka polskiego jako odziedziczonego, drugiego, obcego.

5.2.1 Efekty ksztalcenia

Efekty ksztatcenia metoda storytelling 1 digital storytelling maja w zalozeniu

spowodowac przyrost kompetencji uczniow na kilku ptaszczyznach:

— Poprawa umiejetnosci jezykowych - uczniowie uczacy si¢ metodg storytelling
1 digital storytelling moga osiagnac lepsze wyniki w zakresie umiejetnosci
jezykowych, szczegdlnie w mowie i pisaniu. Dzigki temu, ze metoda ta opiera
si¢ na tworzeniu ciekawych opowiesci w jezyku odziedziczonym, uczniowie sg
bardziej angazowani 1 zdobywaja wicksze do$wiadczenie w praktycznym
wykorzystaniu jezyka.

— Zwickszenie motywacji do nauki - storytelling i digital storytelling to metody,
ktore majg angazowac ucznidow na roznych poziomach. Praca w grupie,
kreatywnos$¢ i mozliwo$¢ wykorzystania nowych technologii w procesie nauki
moga zwigkszy¢ zainteresowanie uczniow jezykiem i wzmocni¢ ich motywacje
do dalszej pracy.

— Wazrost umiejetnosci pracy w grupie - storytelling i digital storytelling to
metody, ktore wymagaja wspotpracy w grupie. W ten sposob uczniowie ucza
sig, jak efektywnie pracowa¢ z innymi ludZzmi, wymienia¢ poglady i pomysty

oraz pracowaé w sposob zorganizowany.
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— Rozwdj umiejetnosci cyfrowych - digital storytelling to metoda, ktora
wykorzystuje nowoczesne technologie, takie jak kamery, edytory wideo i
programy do tworzenia animacji. Dzigki pracy z tymi narz¢dziami uczniowie
uczg si¢, jak efektywnie korzysta¢ z technologii i rozwija¢ umiejetnosci

cyfrowe.

Podsumowujac, wykorzystanie metod storytelling 1 digital storytelling w
procesie nauki jezyka obcego moze przynie$¢ wiele korzys$ci w zakresie rozwoju
umiejetnosci jezykowych, pracy w grupie, motywacji do nauki oraz rozwoju

umiejetnosci cyfrowych.

5.2.2 Stosowanie storytelling. Analiza iloSciowa.

W oparciu o przeprowadzone badania i analize testu sprawdzajgcego nazwanego
Kartg Obserwacji Ucznia oceniono efekty ksztalcenia w nauczaniu jezyka polskiego
jako odziedziczonego z wykorzystaniem metody storytelling. Badanie obj¢to dwie
klasy: kl. IVA. uczong przez caly rok z wykorzystaniem metody storytelling, a druga
IVB. bez zastosowania tej metody.

Wyniki testu sprawdzajacego - Karty Obserwacji Ucznia obejmowaly oceng
poziomu rozumienia tekstu ze shuchu, sprawnos$ci méwienia, sprawnos$ci czytania,
umiejetnosci formutowania wypowiedzi pisemnej oraz kompetencji spotecznych.
Skala oceny wynosita od 1 do 8, gdzie 1 oznaczat staby wynik, a 8 bardzo dobry wynik
(por. s. 38).

Celem badania byto ustalenie, czy istnieje relacja mig¢dzy stosowaniem przez
nauczyciela aktywnych metod nauczania zaczerpnigtych z brytyjskiego systemu
edukacji a efektami ksztatcenia w nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego.
Dodatkowo, badano réznice w efektach ksztalcenia miedzy grupa uczniow, w ktorej
nauczyciel stosuje aktywne metody nauczania, a grupa, w ktérej nauczyciel takich
metod nie stosuje.

Dane zebrane w badaniu zostaly poddane analizie statystycznej, z wykorzystaniem
statystyk opisowych i indukcyjnych. Statystyki opisowe s3 to obliczenia dotyczace
nastepujacych miar: $rednia statystyczna, mediana, sSrednia modalna, zakres wynikow,

odchylenie standardowe. Po takiej wstepnej analizie wynikéw dokonano poréwnania
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srednich statystycznych za pomocg testu t Studenta, aby stwierdzié, czy rzeczywiscie
zalezno$¢ pomiedzy dwiema zmiennymi jest zalezno$cig istotng statystycznie. Do tego

wykorzystano statystyki indukcyjne, wspomnianego testu t Studenta. '%?

5.2.2.1. Wyniki badania dotyczacego sprawnosci sluchania ze
Zrozumieniem.

W tescie na sprawnos$¢ stuchania uczniowie byli diagnozowani na podstawie 7
zadan, z ktérych kazde moglo by¢ ocenione w skali od 1 do 8 punktow. Maksymalna
liczba punktéow do zdobycia w calym teScie wynosita wigc 56. Na podstawie
przeprowadzonego testu sprawdzajacego w zakresie sprawnos$ci stuchania ze
zrozumieniem dla klas IVA. i IVB., otrzymano zaprezentowane ponizej wyniki.

* Srednia statystyczna. Oblicza si¢ ja w nastepujacy sposob: wszystkie
wyniki indywidualnych uczestnikéw badania sumujemy, a nastgpnie
dzielimy przez liczbe uczestnikoéw. Wykorzystuje si¢ nastepujacy wzor:

X:&
N

W tym wzorze X jest $rednig statystyczna, a Y x jest sum wszystkich wynikow, N za$
jest liczba uczestnikéw badania.

Na podstawie przeprowadzonego testu sprawdzajacego w zakresie sprawnosci

stuchania ze zrozumieniem w klasie IV A otrzymano nastepujace wyniki:

« Srednia statystyczna kl. IV. A w badaniu sprawnosci shuchania ze

Zrozumieniem wyniosta:

X =12%2_ 53 58
24

Sredni wynik uczniéw w klasie IV A to 52,58. Oznacza to, ze ogdlna wydajnosé klasy
oscyluje wokot tej wartosci.
» Zakres jest to roznica pomi¢dzy najwiekszym i najmniejszym wynikiem
plus 1. Maksymalna ilo$¢ punktow do zdobycia w calym tescie wynosita
56. W tym badaniu najwyzszy uzyskany wynik to 56, a najnizszy 45.
* Zakres wynosi 56 — 45 =11 +1=12

Wskazuje to na stosunkowo mate rozproszenie wynikéw w tej klasie.

192 Weronika Wilczynska, Anna Michonska-Stadnik Metodologia badan w glottodydaktyce.
Wprowadzenie. Krakow, Avalon, 2010, s. 194 - 221
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* Mediana: 53. Warto$¢ srodkowa zestawu wynikow to 53, co jest bardzo
blisko $redniej klasy. Oznacza to, ze potowa ucznidw osiggneta wynik
powyzej 53, a potowa ponizej tej wartosci. Oblicza si¢ ja w nastgpujacy
sposob: najpierw ustawiamy wyniki od najwyzszego do najnizszego, a
nastgpnie sprawdzamy, ktéry wynik wypada doktadnie w potowie kolumny:

56
56
56
56
56
56
56
55
54
54
53
53
52
52
52
51
51
51
51
51
51
48
46
45
* Odchylenie standardowe oznaczane jest symbolem OS lub SD, oblicza si¢

je w nastepujacy sposob:

—X)2
oS = 2(x-X)
N
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Objasnienie symboli:

OS =

x: pojedynczy wynik

X: §rednia statystyczna

> suma

N: liczba uczestnikow

Odchylenie standardowe kl. IV A w badaniu sprawno$ci stuchanie ze
Zrozumieniem wynosi

229.76
24

=3,09

Odchylenie standardowe: 3,09. Wedlug Roberta Ebel oraz Davida Frisbie
( (Ebel & Frisbie, 1991) niskie odchylenie standardowe'®® wskazuje na to,
ze wiekszo$¢ wynikow skupia si¢ wokot $redniej. Jesli wyniki testu majg
niskie odchylenie standardowe, moze to oznacza¢, ze wszyscy uczniowie
zdobyli zblizone wyniki. Wysokie odchylenie standardowe moze
wskazywacé na to, ze wyniki ucznidéw sg bardzo zréznicowane. Oznacza to,
ze uczniowie w klasie IV A osiagne¢li zblizone wyniki. To, czy dane
odchylenie standardowe jest uznawane za '"niskie", "Srednie" czy
"wysokie", zalezy od kontekstu i natury danych.

Wariancja jest to $rednia arytmetyczna kwadratow odchylen od ich

$redniej arytmetycznej, oznacza si¢ symbolem- SD?

SDZ — Z(X_X)z
N

SD? =

229,76
—— =9,57
24

Wariancja: 9,57. Wariancja pokazuje, jak bardzo wyniki r6znig si¢ od
sredniej. Wariancja jest miarg rozproszenia danych wokol S$rednie;j.
Podobnie jak w przypadku odchylenia standardowego, interpretacja
warto$ci wariancji zalezy od kontekstu i charakterystyki badanej populacji.
W ogdlnym ujeciu, wyzsza wariancja wskazuje na wigksze rozproszenie

danych, podczas gdy nizsza wariancja sugeruje, ze dane sg bardziej
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skoncentrowane wokot §redniej. W tym przypadku jest stosunkowo niska,

co potwierdza niskie odchylenie standardowe.

Wyniki w klasie IV B:
+  Srednia statystyczna: 44,29

1063

X = 44,29
4

Sredni wynik dla klasy IV B to 44,29, co jest warto$cia nizsza niz wynik w
klasie IV A.
e Zakres: 28
56-29 +1 =28
Zakres wynikéw wynosi 28, co wskazuje na wicksze rozproszenie wynikow w
tej klasie w poréwnaniu z klasg IV A.
* Mediana: 44. Mediana wynosi 44, co jest blisko $redniej tej klasy, ale jest nizsza
niz mediana klasy IV A
¢ Odchylenie standardowe: 5,89.

SD = /w =5.89
24

Wyzsze odchylenie standardowe w porownaniu z klasg IV A wskazuje na
wieksze rozproszenie wynikdéw wokoét srednie;.

*  Wariancja: 34,78.

8348

SD? = 34,78

Wysoka wariancja sugeruje wiekszg zmienno$¢ wynikow wsrod uczniow klasy IV

* Test t Studenta jest uzywany do poréwnania $rednich w dwoch grupach.
Warto$¢ testu czyli t-statystyka, pozwala oceni¢, czy rdéznice miedzy
grupami sg statystycznie istotne.

Wzor dla dwoch grup jednakowej wielko$ci na test t Studenta to:

X-Y

t - —

SDx? +SDy2
N N

Objasnienie symboli:
— X: $rednia statystyczna grupy x

— Y: $rednia statystyczna grupy Y
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— SD: odchylenie standardowe grup x iy

— N liczba 0s6b w grupie

Po podstawieniu danych

53,62—-44,29
t= ————==6,90
3,097 589
24 24

Test t Studenta: 6,90

Rysunek 37. Sprawno$¢ stuchanie ze zrozumieniem .

Stuchanie
60
50
40
30
20
) l
. —
srednia statystyczna zakres mediana odchylenie
standardowe
Wiy mip

Zrédto: opracowanie whasne. Wykres przedstawia wyniki dwoch klas: IV A, (reprezentowane przez kolor

wariancja

niebieski) i IV B. (reprezentowane przez kolor pomaranczowy) w odniesieniu do réznych parametrow

statystycznych.

5.2.2.2. Wyniki badania dotyczacego sprawnos$ci méwienia

Uczniowie byli oceniani na podstawie 4 kryteriow, z ktorych kazde mogto by¢
ocenione w skali od 1 do 8 punktow. Maksymalna liczba punktéw do zdobycia w catym
tescie wynosita 32. Na podstawie przeprowadzonego testu sprawdzajacego w zakresie

sprawno$ci mowienia dla klas IV A. i IV B. otrzymano nast¢pujace wyniki:

Dla klasy IV A:
« Srednia statystyczna: 30,37
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x=22 3037
24

e Zakres: 7
32-26+1=7
* Mediana: 31
32
32
32
32
32
32
32
32
32
31
31
31
31
31
30
30
30
30
30
30
28
26
26
25
¢ Odchylenie standardowe: 1,93

’89,48 :1’93
24

*  Wariancja: 3,72
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Dla klasy IV B:

*  Srednia statystyczna: 26,33

X =232-2633
24

* Zakres: 15
32-18+1=15
* Mediana: 27
* Odchylenie standardowe: 3,69

’327,87 :3,69
24

*  Wariancja: 13,66

327,87

” =13,66
*  Wartos$¢ testu t Studenta wynosi t= w =48
T=4,8
Rysunek 38. Sprawno$¢ mowienia.
Mowienie

35
30
25
20
15
10

5

. m B []

srednia statystyczna zakres mediana odchylenie wariancja
standardowe
m4a mdb

Zrédto: opracowanie whasne. Wykres przedstawia wyniki dwoch klas: IV A, (reprezentowane przez kolor
niebieski) i IV B. (reprezentowane przez kolor pomaranczowy) w odniesieniu do ré6znych parametrow
statystycznych.
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5.2.2.3 Wyniki badania dotyczacego sprawnosci czytania ze zrozumieniem

W tescie uczniowie byli diagnozowani na podstawie 6 zadan, z ktorych kazde
moglo by¢ ocenione w skali od 1 do 8 punktéw. Maksymalna liczba punktow do
zdobycia dla poszczegodlnego ucznia w catym tescie wynosita 48. Na podstawie
przeprowadzonego testu sprawdzajagcego w zakresie sprawno$ci czytania ze
zrozumieniem dla klas IV A. 1 IV B., otrzymano nast¢pujace wyniki:

Dla klasy IV A.:

+ Srednia statystyczna: 46,25

X 120 46,25
24

e Zakres: 9
48-40 +1 =9
* Mediana: 47
48
48
48
48
48
48
48
48
48
48
48
47
47
47
47
47
46
46
43
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43
43
42
41
40

Odchylenie standardowe: 2,58

160,44
24

=2,58

Wariancja: 6,68

160,44
24

= 6,68

Dla klasy IV B.:
Srednia statystyczna: 41,83

220 41,83
24

Zakres: 21

48-28=1 =21

Mediana: 42

Odchylenie standardowe: 5,31

678,78
24

=5,31

Wariancja: 28,28

678,78 28,28
24
Wartos$¢ testu t Studenta: T —2625-4183 _ 3,68
2,582 5,312
22 22
T=3,68
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Rysunek 39. Sprawno$¢ czytania ze zrozumieniem.

Czytanie
50
45
40
35
30
25
20
15
10
5
. I m B N
srednia statystyczna zakres mediana odchylenie wariancja
standardowe
mia mib

Zrédto: opracowanie whasne. Wykres przedstawia wyniki dwoch klas: IV A, (reprezentowane przez kolor
niebieski) i IV B. (reprezentowane przez kolor pomaranczowy) w odniesieniu do ré6znych parametrow
statystycznych.

5.2.2.4. Wyniki badania dotyczacego sprawnosci pisania

W tesdcie sprawdzajacym sprawnos$¢ pisania uczniowie byli oceniani na podstawie
5 zadan, z ktorych kazde moglo by¢ ocenione w skali od 1 do 8 punktow. Maksymalna
liczba punktow do zdobycia dla poszczegolnego ucznia w calym tescie wynosita 40.
Na podstawie przeprowadzonego testu sprawdzajacego w zakresie sprawnos$ci pisania
dla klas IV A i IV B, otrzymano nastgpujace wyniki:

Dla klasy IV A:

*  Srednia statystyczna: 37,66
904

Z=37’66
e Zakres: 7
40-34=1=7
*  Mediana: 38
40
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40
40
40
40
40
40
39
38
38
38
38
38
38
38
37
37
36
36
35
35
35
34
34
Odchylenie standardowe: 1,99

/95—'2 =1,99
24

Wariancja:3,96

95,2

— =396
24

Dla klasy IV B:
Srednia statystyczna: 34,45
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Rysunek 40. Sprawnos¢ pisania.

35

30

25

20

15

10

[¥;]

Zakres: 19
40-22+1 =19
Mediana: 36

Odchylenie standardowe: 4,56

’499,5 _ 4,56
24

Wariancja: 20,81

Wartos¢ testu t-Studenta wynosi T=

T =3,21

srednia statystyczna

zakres

37,66—34,45
——=321
1,992 456
24 24
Pisanie
I I =0 _
mediana odchylenie wariancja
standardowe
mia mdb

Zrédto: opracowanie whasne. Wykres przedstawia wyniki dwoch klas: IV A, (reprezentowane przez kolor
niebieski) i IV B. (reprezentowane przez kolor pomaranczowy) w odniesieniu do réznych parametrow
statystycznych.

5.2.2.5 Wyniki badania dotyczacego kompetencji spolecznych.

W tescie sprawdzajacym kompetencje spoteczne uczniowie byli diagnozowani na

podstawie 5 zadan, z ktérych kazde mogto by¢ ocenione w skali od 1 do 8 punktow.
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Kazde zadanie w tescie bylo warte maksymalnie 8 punktow. Maksymalna liczba
punktéw do zdobycia dla poszczegdlnego ucznia w calym tescie wynosita 40. Na
podstawie przeprowadzonego testu sprawdzajagcego w zakresie kompetencji
spotecznych dla klas IV A 1 IV B, otrzymano nastepujace wyniki:

Dla klasy IV A:

+ Srednia statystyczna: 40

20 =40
24

e Zakres: 1
40-40+1=1
* Mediana: 40
40
40
40
40
40
40
40
40
40
40
40
40
40
40
40
40
40
40
40
40
40
40
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40
40

Odchylenie standardowe: 0

0
_:0
24

Wariancja: 0

2 =4
24

Dla klasy IV B:

Srednia statystyczna: 37,37

57 _ 3737
24

Zakres: 17

40 -24 +1 =17

Mediana: 40

Odchylenie standardowe:

463,46
24

=439

Wariancja: 19,31

463,46 _ 19’3 1
24

test t Studenta: 2,95

t = 40-37,37 :2’95

02 4392
24 ' 24

t=295
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Rysunek 41. Kompetencje spoteczne.

Kompetencje
45
40
35

) —_— — -

srednia statystyczna zakres mediana odchylenie wariancja
standardowe

mia mdb

Zrédto: opracowanie whasne. Wykres przedstawia wyniki dwoch klas: IV A, (reprezentowane przez kolor
niebieski) i IV B. (reprezentowane przez kolor pomaranczowy) w odniesieniu do ré6znych parametrow
statystycznych.

5.2.3. Stosowanie digital storytelling. Analiza jakoSciowa

W celu zmierzenia efektywnosci nauczania jezyka polskiego jako odziedziczonego
z wykorzystaniem metody digital storytelling (skrot: DST) i1 narzedzi Web 2.0
przeprowadzono analiz¢ odpowiedzi uczniow w ich dzienniczkach refleksji oraz
danych z kwestionariusza i wywiadu, gdzie respondenci zostali poproszeni o
scharakteryzowanie procesu uczenia si¢. Analiza dostarcza cennych wnioskow
dotyczacych nowoczesnych metod nauczania (tj. wykorzystania ICT i cyfrowego
opowiadania w nauczaniu), a tym samym uzytecznych odpowiedzi na pytania
badawcze, ktore autorka sformutowata w nastepujacy sposob:

— Czterdziestu dwoch ucznidw, czyli wszyscy badani, w dzienniczkach refleksji
odnotowato korzysci w nauce jezyka polskiego jako odziedziczonego z
wykorzystaniem metody digital storytelling 1 narzedzi Web2.0

— Woyniki badan wskazuja, ze metoda DST pomogla uczniom zrozumie¢ pojgcie

narracji. Dowodem sg trafne odpowiedzieli na pytanie otwarte o to, co oznacza
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dla nich ,,opowiadanie historii”. Definiuja ja w nastgpujacy sposob: ,,to sztuka
przekazywania wydarzeh w slowach, obrazach, dzwicku lub dziataniu. Te
wydarzenia sg czgsto przedstawiane w sekwencji, majac na celu przekazanie
tresci lub opowiedzenie pewnej idei odbiorcy”; ,.kiedy opowiadam histori¢ to
prezentuj¢ moj punkt widzenia, mojg perspektywe na dany problem”, ,,narracja
to opowie$¢”, ,narracja oznacza, kiedy tworz¢ plan i pozniej pisz¢ moja
opowies¢”, ,, to moja historia, ktorg moge opowiedzie¢ 1 napisac”

— Uczniowie zapoznali si¢ z samym pojeciem cyfrowej narracji i technikami jej
tworzenia.

— Innowacyjne lekcje doprowadzity do zwigkszenia motywacji i zaangazowania
ucznidow w nauke, co potwierdzili oni w swoich dzienniczkach, piszac, ze lubig
tworzy¢ cyfrowe opowiesci.

— Jak wynika z analizy jako$ciowej danych, przewazajaca wigkszos$¢ uczniow z
zaangazowaniem i ochotg uczestniczyla w zajeciach prowadzonych metoda
DST, jedynie dwoch uczniow bylo niezadowolonych ze wspotpracy ze swoim
zespolem.

— Odnotowano duze zainteresowanie calym procesem pisania, nawet przez
najstabszych 1 najbardziej niechetnych ucznidow. Na podstawie badan
czterdziestodwuosobowej grupy ktorej opis znajduje si¢ na stronach 206-212,
stwierdzam, ze wyniki badan wskazuja na powigzanie motywacji z nauka
prowadzong metoda digital storytelling. Wskazano na istotng role dobrych
ocen, poczucia wlasnej skuteczno$ci w procesie tworczym i pracy z
rowiesnikami. Wybrane wypowiedzi respondentow na temat motywacji

zebratam w tabeli, ktorg przedstawiam ponize;.

Tabela 20. Digital storytelling a motywacja w opinii badanych respondentow.

OPINIA MOTYWACJA

Uczniowie podkreslaja, ze ich zapat do nauki jest nierozerwalnie zwigzany z | Poczucie wlasnej
odczuciem radosci z osiagnigcia, z mozliwoscia panowania nad nowym skutecznosci
materiatem i osiggnigciem sukcesu, poniewaz ich wysitek przynosi efekty.

Na przyktad:

Jakub: Odczuwam motywacje, kiedy mam poczucie sukcesu.
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Krzysiek: To przypomina mi sport - kiedy naprawde sie angazuje, istnieje

szansa na osiggnigcie sukcesu.

Kornel: Gdy czuje, ze pokonatem trudnosci, mam ochote kontynuowac nauke.

Marysia: Po zakonczeniu projektu czujg ogromne zadowolenie i mam cheé
dalszego uczenia si¢ w podobny sposob.

Piotr: Kazdy udany projekt dodawal mi pewnosci siebie w moje umiejetnosci
i wiedze. Dzigki temu czulem, ze mam realny wplyw na to czego sig ucze,

widze wyniki mojej pracy.To mnie motywuje

Uwazaja, ze maja wigksza motywacje do nauki, kiedy sg ciekawe zajecia,
np.:

Iga: Chce brac udzial w zajeciach, kiedy mozemy pracowac z DST. [aut.
digital storytelling — DST]

Krzysiek: Nie mam czasu, mam duzo treningow, lecz kiedy wiem, ze bedg
ciekawe zajecia, organizuje sie i przychodze do szkoly.

Piotr: Ciesze sig, poniewaz lekcje nie sq nudne i moge wykazac sie¢ moimi
umiejetnosciami komputerowymi, lubie pracowac przy obrobce dzwieku i

montazu filmu.

Praca z DST

Twierdza, ze realizacja projektu inspiruje ich do pracy, poniewaz ciekawie
jest pracowac na lekcji w inny sposob. Lekcje nie sg nudne i wigcej moga
zapamictaé. Podkreslaja, ze nie beda juz uczy¢ si¢ ciggle w ten sam
tradycyjny sposob, np.: Krzysztof: Projekt ten inspiruje mnie do pracy
roznymi metodami, nie bede uczy¢ sie juz w ten sam sposob.

Jakub: Poznatem, ze moge uczyc sie skutecznie w przyjemny sposob.
Przemek: Fajnie jest uczyé sie inaczej.

Piotr: Polgczenie technologii, kreatywnosci i opowiadania historii stworzylo
dla mnie zupeinie nowe srodowisko nauki, ktore byto zarowno interaktywne,
Jjak i inspirujgce. Ta metoda pozwolita mi nie tylko na rozwijanie
umiejetnosci jezykowych, ale takze na rozwijanie kompetencji cyfrowych i
kreatywnego myslenia.

Maja: jest ciekawie pracowac inaczej, w inny sposob zdobywac informacje.

Mysle, ze zapamietam jg na diuzej.

Roéznorodnosé
metod w

nauce

Dla nich motywacja jest tym, co inspiruje ich do zrobienia czego$
ciekawego, nowego, np.:

Jan: Dla mnie motywacja to to samo, co inspiracja do zrobienia czegos.
Przemek: Nauka w ciekawy sposob zachgca mnie do poznawania nowych
rzeczy.

Iga: Jesli pracuje w ciekawy sposob, to chce robi¢ nowe rzeczy.

Inspiracja
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Krzysztof: Musze czué motywacje, poniewaz ona inspiruje mnie, aby robic¢
nowe rzeczy.

Piotr: Na takie zajecia cheg przychodzi¢ do szkoly, jest ciekawie. Mam duzo
pomystow i cieszg sig, ze moge je realizowac.

Cezary: Poznajqc historie innych ludzi oraz tworzgc wlasne, odkrywatem
nowe tematy i perspektywy, ktore rozbudzaly mojq ciekawosc i cheé dalszego

poznawania. To doswiadczenie pokazato mi, Ze nauka moze by¢ fajna.

Jesli ich praca wptywa na ocene koncows, jest dla nich wazna, sa
zmotywowani do zrobienia czego$ wigcej, podejma wysitek pracy, np.:
Kornel: Jesli praca wplywa na oceng koncowq, jestem zmotywowany do
zrobienia czegos wigcej.

Iga: Jesli wiem, ze moge dostac dobrg oceng koncowq, chetnie podejme sig¢
nowego zadania.

Krzysiek: Oczywiscie kiedy wiem, ze moge dostac¢ dobrg oceng, to spoko,
chetnie podejme sig nowego zadania.

Maja: Dla dobrej oceny moge zrobi¢ dodatkowe zadanie, fajnie, kiedy jest

ciekawe.

Otrzymanie

dobrej oceny

Jesli znajomi z klasy sa zmotywowani do wykonania jakiegos zadania, to
kazdy z ucznidw tez czuje si¢ zmotywowana/y. Inspiruje go motywacja
rowiesnikow, np.:

Ola: Jesli moi znajomi z klasy sq zmotywowani do wykonania jakiegos
zadania, to ja tez czuje sie¢ zmotywowana. Inspiruje mnie motywacja
rowiesnikow.

Mirella: Sama nie zrobitabym tego projektu, w grupie lepiej si¢ pracuje.
Laura: Chetniej podejmuje sie zadania, gdy wiem, Ze pracuje w grupie.

Jan: Wspolne tworzenie opowiesci wymagato od nas wspoipracy,
komunikacji i dzielenia si¢ pomystami. To doswiadczenie nauczylo mnie, jak
wazne jest stuchanie innych i jak wartosciowe mogq by¢ rozne perspektywy.
Praca zespotowa sprawila, ze czulem sig bardziej zwigzany z mojq klasq i

miatem okazje lepiej poznac moich rowiesnikow.

Praca z

rowiesnikami

Uczniowie maja potrzebe, aby méwic po polsku réwnie dobrze, co po
angielsku,

Karina: Motywuje mnie to, ze chciatabym by¢ lepsza, stara¢ sie rozmawiaé
rownie dobrze w jezyku polskim.

Jan: Chce mowi¢ po polsku tak, jak mowie po angielsku, po zakonczeniu
projektu czuje sig¢ pewniejszy.

Krzysztof: Czuje si¢ teraz pewny, gdy mowie po polsku.

Sukces

edukacyjny
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Przemek: Przez moje zaangazowanie w tworzeniu cyfrowych opowiesci,
lepiej przyswajatem material i lepiej mowilem i czytalem po polsku, digital

storytelling znaczgco przyczynil sie do mojego sukcesu edukacyjnego

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikoéw badan przeprowadzonych w latach 2019-2022.

W wywiadzie oraz dzienniczku refleksji czterdziestu respondentéw wskazato na
wzrost motywacji do nauki jezyka polskiego z wykorzystaniem digital storytelling,

tylko dla dwdch badanych uczniéw byto to obojetne. Ponizej przytaczam wypowiedzi.
Wyniki przedstawia rysunek nr. 42.

Rysunek 42. Digital storytelling a motywacja.

Motywacja

®m 95% wrost ® 5% obojetne =

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan przeprowadzonych w latach 2019-2022.
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Tabela 21. Uczenie si¢ przy wykorzystaniu digital storytelling w opinii badanych uczniow.

Kacper

Jako uczen, ktory mial do czynienia z digital storytelling w nauczaniu jezyka, moge
powiedzie¢, ze ta metoda ma swoje plusy i minusy. Z jednej stromy, digital
storytelling jest nowoczesnym podejsciem, ktore moze by¢ bardziej angazujgce niz
tradycyjne metody nauczania. Uzycie mediow cyfrowych do opowiadania historii
Jjest ciekawe i moze pomaoc niektorym uczniom lepiej przyswaja¢ materiat. Z drugiej
strony, nie czuje, aby digital storytelling znaczgco roznil sie od innych metod
nauczania, jesli chodzi o moje osobiste doswiadczenie i sukces edukacyjny. Czasem
wydaje mi sig, ze koncentracja na technologii moze odwracac uwage od glownego
celu, jakim jest nauka jezyka. Ponadto, nie wszyscy uczniowie mogq czucé sig
komfortowo z uzyciem nowych technologii, co moze prowadzi¢ do nierownosci w

klasie.

Martyna

W moim doswiadczeniu digital storytelling jest po prostu innym narzedziem
w nauce. Jest to z pewnosciqg nowatorskie i moze przynies¢ odswiezenie
tradycyjnym lekcjom. Jednakze, osobiscie nie odczuwam, aby digital
storytelling mial gleboki wplyw na mojq nauke jezyka czy motywacje do
nauki. Dla mnie jest to po prostu kolejna metoda, ktora ma swoje plusy, ale
niekoniecznie jest lepsza od innych metod nauczania, ktore doswiadczytam.
Ostatecznie, wazniejsze dla mnie jest, jak material jest prezentowany i czy
jest on ciekawy, niz to, czy jest przedstawiany za pomocq technologii

cyfrowej czy tradycyjnych metod.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie wynikow badan przeprowadzonych w latach 2019—2022.

W analizie wynikéw badan na temat procesu uczenia si¢ z wykorzystaniem digital

storytelling oparlam si¢ na danych z kwestionariusza, wywiadu oraz dzienniczka

refleksji w ktorych respondenci zostali poproszeni o charakterystyke procesu uczenia

siec. W wywiadzie, kwestionariuszu i1 dzienniczku refleksji byly miedzy innymi

nastepujace pytania:

— Czym wedlug Ciebie jest proces nauki?

— Jakie nowe umiejetnosci lub wiedze zdobyles dzigki lekcjom prowadzonym z

uzyciem digital storytelling?

— Czy stosowanie digital storytelling pomoglo Ci zapamig¢taé i1 opanowaé

informacje na dtuzej? Prosze podaj przyktad.

— W jaki sposob nauczyciel pomaga Ci wykorzystac digital storytelling do nauki

jezyka polskiego? Jak oceniasz t¢ pomoc?
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— Czy digital storytelling zachecit Ci¢ do samodzielnego poszukiwania wiedzy?

Opisz, jak samodzielnie zglebiasz tematy podczas takich zajec.

— W jaki sposob metoda digital storytelling pomaga Ci glebiej zrozumie¢ i

rozwing¢ tematy?

— Czy dzi¢ki digital storytelling zyskate§ umiejetno$¢ wyjasniania i nauczania

innych na podstawie zdobytej wiedzy? Podaj przyktad, kiedy to zrobites.

Na podstawie wypowiedzi uczniow opracowatam tabele, ktora przedstawia 7 gtdéwnych

kategorii zwigzanych z uczeniem si¢ przy wykorzystaniu digital storytelling.

Tabela 22. Charakterystyka procesu uczenia si¢ przy wykorzystaniu digital storytelling w opinii

badanych uczniow.

OPINIA

KATEGORIA

Jakub: Dla mnie nauczenie si¢ czegos oznacza przyswojenie nowej wiedzy
lub umiejetnosci, ktore wcezesniej byly mi nieznane

Iga :Dzigki pracy z digital storytelling nauczylam sie lepiej rozumieé
polskie zwroty i idiomy, ktore byly uzywane w historiach, ktore
tworzylismy.":

Przemek: Wedtug mnie proces nauki to nie tylko przyswajanie nowych
informacji, ale przede wszystkim to stosowania wiedzy w praktyce.

Ola: Nauka wymaga ciekawosci, zaangazowania.

Uczenie si¢ czego$

nowego

Ola: Ucze si¢ dopiero wtedy, gdy zapamietuje informacje i pozniej moge
Jje wykorzystac.

Przemek: Tak, na przyktad kiedy tworzylismy historie o waznych
wydarzeniach z historii Polski, tatwiej mi bylo zapamigta¢ daty i postaci,
bo polgczytem je z obrazami i dzwiekami.

Marysia: Dzigki polgczeniu wizualnych i dzwiekowych elementow, tatwiej

byto mi zapamigta¢ kluczowe informacje i idee.

Zapamigtanie,
pamigciowe opanowanie

informacji

Jan: Uczenie si¢ polega na nauce czegos z pomocq nauczyciela.

Iga: Nauczyciel pomaga nam wybiera¢ tematy i dostarcza narzedzia do

tworzenia historii. Bardzo cenig sobie jego pomoc, bo dzigki temu moge
lepiej zrozumied, jak budowac narracje.

Krzysztof: Lubie, gdy ktos mnie pokieruje i powie, czego mam sig uczyc.

Kornel: Gdy ucze sie to potrzebuje, aby ktos mi pokazal, co jest wazne.

Zdobywanie wiedzy pod

kierunkiem nauczyciela

Jagoda: Ucze sie efektywnie tylko wtedy, gdy osobiscie dochodze do
wnioskow lub cos wykonuje; samo stuchanie nie przynosi mi duzo nauki.

Ola: Zapamietuje wiecej, gdy sama cos znajde, wyszukam.

Zdobywanie wiedzy
poprzez samodzielne

dochodzenie do niej

262




Ola: Uczy¢ sig oznacza, ze rozumiesz cos, co rozwijasz dalej. Dowiedzieé Uczenie si¢ poprzez
sig czegos, to takze dowiedziec¢ sig wigcej o czyms, co ja juz wiem. zrozumienie i

poglebianie wiedzy

Karina: Nauczy¢ sig czegos, to znaczy moc zaprezentowac te wiedze komus | Umiejetno$é nauczania
innemu. Jesli nauczysz si¢ czegos wystarczajqco dobrze, powinienes by¢ w | innych, parafrazowania
stanie wyjasnic to komus innemu. informacji

Przemek: Digital storytelling sprawil, ze zaczqltem samodzielnie szukac
wigcej informacji na temat osob i wydarzen, ktore chce opisaé w swojej
historii, na przyklad korzystajgc z internetu lub ksigzek

Krzysztof: Tak, po jednym z projektow bylem w stanie wyjasni¢ mlodszym
uczniom, jakie byly przyczyny i skutki Powstania Warszawskiego,

opierajqc sig na historii, ktorqg stworzytem.

Patryk: Ucze sie wigcej, jesli interesuje mnie temat. Interesujace tematy
Laura: Historie, ktore analizowalismy, czesto dotyczyly rzeczywistych
problemow i wydarzen, co sprawialo, Ze tematy byly dla mnie bardziej
interesujqce, chetnie uczylam sie

Karina: Najbardziej interesujgce byly dla mnie tematy dotyczgce polskich
legend i mitow. Fascynuje mnie, jak mozna przekazac te stare opowiesci w

nowoczesnej formie cyfrowej.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie wynikéw badan przeprowadzonych w latach 2019-2022.
Wypowiedzi uczniow podczas wywiadow i czg¢Sciowo rowniez z kwestionariusza, wywiadu i dzienniczka
refleks;ji.

Najwazniejszym celem badan byto poznanie metarefleksji o potencjale uczenia si¢
jezyka polskiego jako odziedziczonego, drugiego, obcego — wynikajacego z
wykorzystania digital storytelling. Respondenci zostali poproszeni o odpowiedZ na
pytanie: jak i czego mozemy nauczy¢ si¢ poprzez zastosowanie digital storytelling jako
metody edukacyjnej w nauce JPJOD. Dane zbieralam z wywiadow, kwestionariuszy i
dzienniczkow refleksji. Respondenci mogli spokojne zastanawia¢ si¢ nad pytaniem.
Odpowiedzi ich zebralam w tabeli dla czytelniejszego przedstawienia i podzielitam

wedlug kryterium umiejetnosci.

Tabela 23. Potencjat uczenia si¢ jezyka polskiego jako odziedziczonego (drugiego jezyka) z
wykorzystaniem digital storytelling w opinii badanych ucznidéw.

PODSTAWOWE

OSWIADCZENIA UCZNIOW )
UMIEJETNOSCI
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Jan: oglgdajqc wspolnie filmy: ,,Katyn” i ,, Pokot”, dyskutujgc,
musialem uwaznie stuchac, wszystko bylo wazne, kazde stowo.
Poznatem tak wiele nowych stow.

Laura: oglgdajqc film ,, Katyn” musiatam wszystko zrozumie¢, aby moc
przedstawic¢ problematyke w mojej opowiesci. Stuchajgc uwaznie
narracji innych osob zauwazytam, jak jest wazne, aby dobrze stuchac i
rozumiec to, co stysze.

Przemek: dzieki digital storytelling moja umiejetnos¢ stuchania w
Jjezvku polskim znacznie sie poprawita. Teraz lepiej rozumiem
znaczenie stow i potrafie skupic¢ si¢ na najwazniejszych informacjach.
Opowiesci sq ciekawe i angazujgce, co sprawia, ze latwiej mi
zapamietywac nowe stownictwo i zwroty.

Jakub: uzywanie digital storytelling w nauce jezyka polskiego pomogio
mi w rozwoju umiejetnosci stuchania. Teraz jestem bardziej
skoncentrowany na detalach i potrafie lepiej wytapywaé kluczowe
informacje z rozmow czy opowiesci. To swietna metoda na nauke,
poniewaz lqczy przyjemne z pozytecznym.

Iga: digital storytelling sprawil, ze moje umiejetnosci stuchania w
Jezyku polskim znaczqco sig poprawity. Opowiesci sq tak interesujgce,
ze naturalnie zwracam uwage na wazne szczegoly i ucze sig, jak
skutecznie wydobywa¢ kluczowe informacje. Dzigki temu czuje sie

pewniej w rozumieniu i interpretacji jezyka.

Umiejetnos¢ stuchania

ze zrozumieniem

Patryk: najwazniejszy efekt uczenia sie wynikajqcy z korzystania z
cyfrowego opowiadania historii jest zwigzany z rozwijaniem
umiejetnosci mowienia. Poniewaz c¢wiczysz, jak uzywac glosu, jak go
modulowaé, aby stworzyé nastréj w swojej cyfrowej historii. Cwicze
intonacje, a poniewaz moge siebie stuchac, jestem w stanie rowniez
ustysze¢ wiasne bledy wymowy. Moge to dostosowa¢ do drugiej
narracji lub poprosic¢ kogos innego o pomoc, jesli sam nie wiem, jak
poprawié wymowe.

Cezary: przygotowujgc w grupie cyfrowq historig bardzo duzo
musieliSmy mowié i nagrywac sie. Byta to dla mnie duza presja, aby
staranniej mowic, caly czas ¢wiczylem mojq dykcje oraz poprawng
wymowe.

Iga: chciatam, abym to ja zostala wybrana do nagrania swojego glosu
w naszej grupowej cyfrowej historii. W domu caly czas ¢wiczytam
poprawng dykcje i intonacje. Nie zostatam wybrana, lecz czuje sie

pewniejsza, poniewaz wiem, ze mowig lepiej.

Sprawno$¢ moéwienia
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Laura: Nie wiedzialam, Ze tak trudno jest nagrac swojg wypowiedz i
by¢ zadowolong, stuchajqgc jej. Bardzo diugo ¢wiczytam wymowe

pewnych stow np. wnetrzak.

Ola: éwicze swoje umiejetnosci cyfrowe, edytujgc mojq historig.
Poprzez wybor zdje¢ moge udokumentowac kreatywnosé, a takze
udokumentowad, jak planowatam calq swojq historie.

Mirella: ,, Nauczylam sie, jak dobrze nagrac swoj glos, tqczy¢ sciezke
dzwigkowq z obrazem, jak polgczy¢ w jedng calosé.

Krzysiek: Uzywam komputera na co dzien podczas uczenia sig, metoda
DST bardzo mnie motywuje, poniewaz jest sposobem nauczania, dzigki
ktoremu inkorporuje mojq pasje do technologii, jak i rozwijania moich
umiejetnosci cyfrowych. Metoda DST sprawia, ze poswiecam wiecej

czasu na prace, wchlaniajqc wigcej informacji.

Umiejetnosci

komputerowe

Jakub: w przypadku historii cyfrowej wazne jest, aby poda¢ tylko
najwazniejsze informacje i zaplanowad, jak to zrobic, aby wyrazic to i
Jjakich stow uzyc¢. Jesli nie ma ograniczenia co do liczby stow,
podobnie jak w innych gatunkach, czesto powoduje to uzycie
niepotrzebnych stow, niewaznych dla ogolnego znaczenia. Fakt, ze
cyfrowe historie powinny by¢ krotkie, zawierajgce okoto 200-300
stow, zwykle nie stanowi dla mnie problemu. Piszqc scenariusz, musisz
mysle¢ o jakosci, a nie o ilosci stow.
Kornel: Musialem nauczy¢ sig, jak w zwiezly sposob opisaé
najwazniejsze rzeczy a rownoczesnie, aby moja historia byla ciekawa.
Patrycja: dopiero przy pisaniu narracji i jej nagrywaniu zauwazylam,
Jjak wazny jest dobor stow. Ile razy musiatam je zmienial, aby lepiej
brzmiato
Przemek: digital storytelling nauczyl mnie, jak wazne jest
zaplanowanie struktury opowiesci i przemyslane dobieranie stow.
Drzigki temu teraz moje teksty sq bardziej uporzqdkowane i
przemyslane. Zauwazylem rowniez, zZe moja zdolnosé tworzenia
interesujgcych wstepow i zakonczen znacznie sie poprawita. Praca z
roznorodnymi narzedziami cyfrowymi pomogla mi takze lepiej
zrozumied, jak wazne jest angazowanie odbiorcy, co przeklada sie na
moje umiejetnosci pisania.
Lga: digital storytelling catkowicie zmienit moj sposob pisania. Przed
wprowadzeniem tej metody moje teksty byly czesto monotonne i
brakowalo im kreatywnosci. Teraz, kiedy tworze historie cyfrowe, ucze

sig, jak wazne jest budowanie napiecia i tworzenie ciekawych postaci. To

Umiejetnos¢ pisania
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przelozylo sie na moje umiejetnosci pisania, szczegolnie w zakresie
tworzenia bardziej dynamicznych i angazujqcych tekstow. Ponadto,
dzigki digital storytelling zrozumiatam, jak wazne jest zastosowanie
odpowiednich stow i fraz, aby lepiej przekazac emocje i atmosfere
historii. To doswiadczenie nauczylo mnie, ze kazde stowo ma znaczenie i

moze wplyngé na odbior calego tekstu

Patrycja: nie lubifam czyta¢ ksigzek po polsku, praca przy tych
projektach jednak zmusita mnie do czytania. Szczegdlnie kiedy
analizowalismy powiesé O. Tokarczuk, w sposob, jaki to robilismy, to
musze przyznac, ze polubilam czytanie.

Marysia: przy pracy z projektem nauczylam sie, czytajgc, utozsamiaé
sig z wybranym bohaterem, analizowa¢ jego postgpowanie.

Krzysiek: przyznam, polubitem czytanie. Dostalem ksigzke Olgi
Tokarczuk na zakonczenie roku szkolnego, nie chciato mi si¢ jej czytac
(tak jak innych polskich ksigzek), jednak w trakcie pracy nad
projektem zainteresowalem sie i przeczytatem calq, a nie jej

opracowanie.

Umiejetno$é czytania

ZROZUMIENIE TRESCI

Karina: mysle, ze moje wlasne refleksje sq widoczne w cyfrowej
historii, poniewaz moge pokazac je poprzez stowa, ktorych uzywam,
poprzez ton mojej narracji, a takze poprzez zdjecia, ktorych uzywam.
Przede wszystkim, w mojej cyfrowej historii odzwierciedlone sq moje
refleksje poprzez stowa, ktorych uzywam. Starannie dobieram
stownictwo, aby nie tylko przekaza¢ fakty, ale takze emocje i
znaczenie, ktore za nimi stojg. Sposob, w jaki ukladam zdania i tworze
narracje, pozwala mi na pokazanie mojego punktu widzenia i
osobistego zrozumienia tematu. Rownie wazny jest ton mojej narracji.
Poprzez zmiang intonacji, tempa czy akcentowania okreslonych
fragmentow tekstu, moge podkreslic to, co uwazam za najwazniejsze i
nada¢ mojej opowiesci odpowiedni nastrdj. To pozwala mi na
przekazanie odbiorcom mojego osobistego stosunku do opowiadanej

historii.

Osobista refleksja

Jagoda: Praca nad projektem pozwolila mi zda¢ sobie sprawe, jak
ztozone i wielowymiarowe byly wydarzenia Il wojny Swiatowej.
Podczas tworzenia cyfrowej narracji musiatam przeszukac wiele
zrodel, aby uzyska¢ dokladniejsze informacje i perspektywy roznych

osob. To doswiadczenie nauczylo mnie, zZe historia nie ogranicza sig

Podstawowa wiedza
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tvlko do dat i wydarzen, ale obejmuje takze osobiste historie, emocje i
decyzje ludzi, ktorzy jq przezyli.

Laura: tworzgc cyfrowq historie, miatam mozliwos¢ wcielenia sig w
postac z tamtego okresu, co pozwolito mi na lepsze zrozumienie
trudnosci i wyzwan, z jakimi musieli si¢ zmierzy¢ ludzie w czasie
wojny. To dato mi nowgq perspektywe i pomoglo zbudowac glebsze
emocjonalne zrozumienie historii.

Krzysiek: czytatem o sztuce ,, Mloda Polska: Ruch Odrodzenia Sztuk i
Rzemiost, 1890—-1918, lecz dopiero, obejrzenie wystawy, analiza,
praca przy projekcie, napisanie scenariusza, nagranie spowodowalo,
ze wiedza, ktorg zdobylem, pozostanie w mojej glowie na diugo.
Jestem pod wielkim wrazeniem symboliki w polskim malarstwie,
bogactwa polskiego rzemiosta artystycznego tj. kowalstwa,

witrazownictwa.

STRATEGIE UCZENIA SIE

Jan: kiedy zamierzasz stworzy¢ cyfrowq historie, musisz znalezé
odpowiednie zrodla, porownac informacje i zdecydowaé, jakie
informacje sq najwazniejsze dla twojego opowiadania. Digital
storytelling to nie tylko sposob na lepsze zrozumienie lekcji, ale takze
narzedzie, ktore pozwala mi na rozwijanie wlasnej kreatywnosci,
umiejetnosci technicznych i zdolnosci do efektywnej komunikacji. Jest
to metoda, ktora sprawia, ze nauka staje si¢ bardziej osobista,
interaktywna i znaczqca

Mirella: uwazam, Ze digital storytelling to fantastyczny sposob na
glebsze zrozumienie lekcji i swojej wlasnej pracy. Ta metoda pozwala
mi nie tylko na przyswajanie wiedzy w bardziej dynamiczny i
angazujgcy sposob, ale rowniez na refleksje nad tym, co naprawde
rozumiem i jak moge wykorzystaé tg wiedze w praktyce. Przy
tworzeniu cyfrowych opowiesci, musze dokladnie przemysle¢ temat
lekcji, aby moc stworzy¢ interesujgcq narracje. To zmusza mnie do
glebszego zaglebienia sie w materiale i zrozumienia go z roznych
perspektyw.

Jagoda: digital storytelling otworzyl przede mng zupetnie nowe
perspektywy w mojej strategii uczenia sig. Dzigki tej metodzie
nauczylam sie, jak wykorzysta¢ kreatywnosé i technologie do
zrozumienia i przyswajania nowych informacji. Tworzenie cyfrowych
historii pomogto mi rozwija¢ umiejetnosci badawcze, poniewaz czgsto

musze szukac informacji i materiatow do moich projektow. To uczy

Umiejetno$¢
znalezienia i

poglebienia informacji
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mnie, jak efektywnie korzystac z roznych zrodel i jak krytycznie
ocenia¢ zebrane dane. Ponadto, digital storytelling pomogl mi lepiej
zorganizowac¢ mojq prace i planowac zadania, co jest niezwykle
pomocne w nauce."”

Karina: zastosowanie digital storytelling w nauce catkowicie zmienito
moje podejscie do nauki. Stato sie to dla mnie narzedziem, ktore
pozwala tgczy¢ nauke z pasjq do tworzenia. Przez tworzenie wlasnych
historii cyfrowych ucze sig, jak wazne jest zrozumienie i przekazywanie
tresci, co bezposrednio przekiada sie na moje umiejetnosci uczenia sie.
Uczestniczgc w projektach zwigzanych z digital storytelling,
nauczylam sie, jak wazna jest wspoilpraca i jak mozna uczy¢ sig od
innych. To doswiadczenie nauczyto mnie rowniez, ze uczenie si¢ moze
by¢ procesem dynamicznym i interaktywnym, co zwigksza moje

zaangazowanie i motywacje do dalszej nauki.

Jakub: jest to nowa i ciekawa metoda nauczania i uczenia sie, pozwala
na wspotprace catej klasy.

Patrycja; zawsze miatam pewne obawy przed zabieraniem glosu w
trakcie dyskusji, ale ostatnio zauwazylam znaczqcq zmiang w moim
podejsciu. Podczas ostatnich zajec¢ aktywnie uczestniczylam w
debatach i odwaznie wyrazatam swoje opinie. To bylo dla mnie
Swietne uczucie, ktore dato mi duzo satysfakcji i pewnosci siebie.
Zauwazylam, ze im czesciej zabieram glos, tym bardziej czuje sie
komfortowo z wyrazaniem swoich mysli. Uswiadomitam sobie, Ze moje
zdanie jest rownie wazne jak opinie innych i ze moge wnosic¢
wartosciowq perspektywe do dyskusji. To przetamanie bariery
poczgtkowej niesmiatosci okazato si¢ by¢ kluczowe dla mojego
rozwoju osobistego i komunikacyjnego.

Marysia: jestem wstydliwa, bylam nowg uczennicqg w klasie i taka
praca w grupie zblizyla mnie do kolezanek i kolegow.

Iga: Udzial w zajeciach z digital storytelling znaczqco wplyngt na moje
kompetencje spoteczne. Dzigki tworzeniu historii cyfrowych nauczytam
sig, jak wazna jest wspotpraca i dzielenie si¢ pomystami z innymi.
Praca w grupie nad wspélng narracjg pomogla mi lepiej zrozumiec
rozne perspektywy i uczyta szacunku do opinii innych. Ponadto,
prezentowanie naszych historii przed klasq zwigkszylo mojg pewnosé

siebie i umiejetnos¢ komunikacji. Digital storytelling nauczyt mnie

Kompetencje

spoteczne
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takze, jak wazna jest empatia i zrozumienie emocji innych, co
przeklada si¢ na moje codzienne interakcje.

Kornel: digital storytelling miat duzy wplyw na moje umiejetnosci
komunikacyjne i wspolpracy z innymi. Przy tworzeniu cyfrowych
opowiesci czesto musielismy pracowac w zespolach, co nauczylo mnie,
Jjak wazne jest stuchanie innych i negocjowanie. Uczylismy sie, jak
skutecznie dzielic sie zadaniami i jak wazna jest wspolna
odpowiedzialnos¢ za projekt. To doswiadczenie pomogto mi
zrozumied, jak wazna jest komunikacja w relacjach z innymi i jak
mozna osiggnqc¢ lepsze wyniki, pracujgc razem.

Przemek: zajecia z digital storytelling bardzo pomogly mi w
rozwijaniu umiejetnosci spolecznych. Dzigki pracy nad historiami
cyfrowymi nauczylem sig, jak wazne jest efektywne komunikowanie si¢
z innymi. W trakcie pracy nad projektem musiatem wyraznie wyjasnia¢
moje pomysty i shucha¢ sugestii innych, co znacznie poprawito moje
umiejetnosci komunikacji. Ponadto, te zajecia daty mi szanse na lepsze
poznanie moich rowiesnikow i zbudowanie silniejszych relacji
spotecznych. Praca nad wspolnym projektem stworzyla atmosfere
wzajemnego wsparcia i akceptacji, co bylo dla mnie bardzo
wartoSciowe.

Mirella: zabieranie glosu w dyskusji pozwolito mi lepiej radzic¢ sobie z
publicznymi wystgpieniami. Przekonalam sie, ze moge skutecznie
przekazywac swoje pomysty i Ze mam zdolnos¢ przekonujgcego
argumentowania. To doswiadczenie znacznie wzmocnito mojq
samooceng i dato mi wigcej odwagi do angazowania si¢ w przysztych

debatach. Jest to wspaniale uczucie.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie wynikéw badan przeprowadzonych w latach 2019-2022.
Wypowiedzi uczniow podczas wywiadow i czgsciowo rowniez z kwestionariusza i dzienniczka refleksji.

Na podstawie danych zebranych od respondentéw wyrysowatam model refleks;i
ucznidOw na temat wykorzystania digital storytelling w nauce jezyka polskiego jako
odziedziczonego, drugiego. Wskazuje on, ze digital storytelling jest elementem
faczacym umiejetnosci technologiczne uczniow z wiedzg przedmiotowg oraz
strategiami nauki, czyli umiejetnoscig uczenia si¢. Jest zgodny z modelem TPACK.
Badani uczniowie wskazali, ze wykorzystanie digital storytelling podczas lekcji jezyka
polskiego jako odziedziczonego spowodowato wzrost ich motywacji do nauki oraz

rozw0j sprawnosci pisania, méwienia, a takze poglebianie wiedzy. W ocenie
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respondentéw nauka za pomoca cyfrowego opowiadania historii nie jest tylko nauka

umiejetnosci technologicznych.

Rysunek 43. Model refleksji uczniow.

Strategie
Nauki

Umiejetnosci

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie wynikow badan przeprowadzonych w latach 2019-2022. Na
podstawie wypowiedzi uczniow podczas wywiadow i czgsciowo rowniez z kwestionariusza i dzienniczka
refleks;ji.

Po analizie wywiadu, kwestionariusza i dzienniczka refleksji przygotowalam
model, ktory przedstawia opinie uczniow na temat wykorzystania digital storytelling
podczas nauki jezyka polskiego. Czterdziestu respondentow, na czterdziesci dwie
badane osoby, wymienito jako aspekty pozytywne to, zZe:

- poznali nowe stownictwo

- w trakcie ciaglych dyskusji nabrali pewnosci w komunikacji ustnej,

- poprawili swoje wypowiedzi pisemne,

- zadanie wymagalo od nich duzej wyobrazni,

- poznali nowe aplikacje i zdobyli nowe umiejetnosci cyfrowe,

- praca z digital storytelling byta dla nich interesujaca, w wyniku czego mieli

pozytywne nastawienie do tej metody.
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Rysunek 44. Pozytywne aspekty pracy z wykorzystaniem digital storytelling.

umiejetnosc

interesujace o
mowienia

umiejetnosci
cyfrowe

umiejetnosc
pisania
Pozytywne
opinie

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie wynikow badan przeprowadzonych w latach 2019-2022.

Dwoch respondentow wyrazito negatywne opinie: wskazali, ze praca z
wykorzystaniem digital storytelling byta dla nich trudna, wymagata duzo czasu oraz
poznania nowych aplikacji. Najwigcej problemu mieli z pokonaniem wstydu podczas
nagrania swojej wypowiedzi w prezentacji. Nagranie musieli powtarza¢ kilkakrotnie,
poniewaz byli niezadowoleni ze swoich rezultatow. Jedna z uczennic prosita nawet
swoja mameg, aby to ona nagrala za nig wypowiedz. Wyrazili opinig, ze proces byl zbyt

dhugi i nie mial istotnego znaczenia w ich procesie nauki.
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Rysunek 45. Negatywne aspekty pracy z wykorzystaniem digital storytelling.

bez
Znaczenia

czasochtonne

Negatywne
opinie

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie wynikéw badan przeprowadzonych w latach 2019-2022.

Jedng z moich hipotez przedstawionych w badaniu byto sprawdzenie, czy istnieje
jakakolwiek relacja migdzy metarefleksja respondentow 1 uczestnikOw na temat
motywacji i uczenia si¢ oraz ich odczu¢ zwiazanych z efektami uczenia si¢ przy
wykorzystaniu digital storytelling. W zwiazku z tym bylam zainteresowana tym, co
uczniom Kkojarzy si¢ z motywacja i na co wskazuja, mowiac o aspektach
motywacyjnych we wtasnej pracy w szkole. Po analizie wywiadow 1 czgSciowo
réwniez z kwestionariusza 1 dzienniczka refleksji przeprowadzitam triangulacje.
Tabela nr. 24, umieszczona ponizej, przedstawia pordwnanie szesciu uczestnikéw pod

katem motywacji tematyczne;.
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Tabela 24. Refleksja ucznidéw na temat ich motywacji do pracy z wykorzystaniem metody digital
storytelling.

KATEGORIE | CEZARY | IGA | JAGODA | JAN | KORNEL | KRZYSIEK | MARYSIA | PATRYCJA

Motywacja w

odniesieniu X X X X X X X X
Do kategorii
Poczucie
wlasnej

) X X X X X X X X
skutecznosci
W nauce
Praca z DST X X X X X X X X
Roéznorodnosé

X X X X X X X X

metod pracy

Otrzymanie
dobrych ocen

Zrobienie
czegos w
grupie

rowie$nikow

Osiagnigcie

edukacyjne

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wypowiedzi uczniow podczas wywiadow i czgsciowo rowniez
z kwestionariusza i1 dzienniczka refleksji, badan przeprowadzonych w latach 2019-2022.

Wyniki egzaminu A-Level z jezyka polskiego sg najlepszym dowodem i udzielaja
odpowiedzi na jedno z pytan badawczych: Czy istnieje relacja migedzy stosowaniem
przez nauczyciela aktywnych metod nauczania zaczerpnigtych z brytyjskiego systemu
edukacji a efektami ksztalcenia w nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego?

Z grupy 42 ucznidéw bioracych udziat w badaniu, do egzaminu do A-Level w roku
szkolnym 2020-2021 i 2021 - 2022 podeszto 42 osoby; 12 0séb otrzymato A, 30 0séb
otrzymato A*. Ponizej przedstawiam dwa dokumenty potwierdzajace zdanie egzaminu
1jego oceng, przez dwie osoby biorgce udziat w badaniu (Iga, Laura). Wyniki egzaminu

dwoch uczennic przedstawia rysunek 46. W Wielkiej Brytanii do egzaminu z jezyka
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polskiego na poziomie A-Level w 2022 roku podeszto 737 ucznidéw i uczennic. Ponizej
przedstawiam dane dotyczace wynikow.

— 32,7% sposrdd osob zdajacych otrzymato ocene A*,

— 39,3% sposrod osob zdajacych otrzymalo oceng A,

— 17,7% sposrdd osoéb zdajacych otrzymato ocene B,

— 6,1% sposrdd osob zdajacych otrzymato oceng C,

—  2,3% sposrod osob zdajacych otrzymato oceng D,

— 1,1% sposrod osob zdajacych otrzymato oceng E.

Aby uzyskac oceng koncowa:

— A* nalezalo zdoby¢ przynajmniej 296 punktow na 400, tj. 74%

— mna A —250/400, tj. 62,5%

— naB-212/400, tj. 53%

— na C—174/400, tj. 43,5%

— na D - 136/400, tj. 34%

— na E—99/400, tj. 24,75%

Opracowanie whasne !,
Jak wynika z powyzszego zestawienia, w grupach nauczanych innymi metodami

niz DST wyniki sg bardziej zroznicowane i nie tak dobre jak w grupie badane;.

104 Exam results statistics GCE — June 2022 (aqa.org.uk) Grade boundaries GCE — June 2022 exams
(aqa.org.uk) (data dostepu.20.09.22)
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Rysunek 46. Wyniki egzamindéw z A-Level Polish dwoch uczennic, ktore braty udziat w badaniu.

—

AQAH

General Certificate of Education

G-

GUMLEY HOUSE
SCHOOL £

St. John's Road,
Isleworth, Middlesex
TW7 6XF

020 8568 8692

| Canodae Siatementof Rt general@gumieyhouse.com
Season: Su_m'gpei' 2_021 £ Plcn Series: (All) www.gumleyhouse.com
Year: 12

Reg. Group: GR2
~ ULN: 8180914991

Grd2 mmmmmm

Zrédto: wyniki egzaminu A-Level Polish (dokumenty wystane przez badanych uczniéw: Iga i Laura)
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5.2.4. Kompetencje spoleczne (sytuacje ekspozycji spolecznej)

Nauka jezyka polskiego jako odziedziczonego, drugiego lub obcego za pomoca

metody digital storytelling ma pozytywny wplyw na rozwdj kompetencji spotecznych

ucznia. W dzienniczkach refleksji oraz podczas wywiadu uczniowie wymienili

nastepujace efekty ksztatcenia:

Wspolpraca i interakcja: tworzenie cyfrowych historii angazuje ucznia w
interakcj¢ z innymi uczniami, nauczycielem oraz potencjalnymi odbiorcami.
Uczestnictwo w projekcie digital storytelling wymaga wspotpracy, wymiany
pomystéw 1 przyjecia informacji zwrotnej (tzw. feedbacku). Uczen moze
doswiadczy¢ pozytywnych interakcji spotecznych, uczy¢ sie stuchaé i
zrozumie¢ perspektywe innych oraz efektywnie wspotpracowaé w grupie.
Wyrazanie siebie i kreatywno$¢: metoda digital storytelling daje uczniowi
mozliwo$¢ wyrazania swoich mysli, pomystow 1 emocji poprzez tworzenie
wlasnych cyfrowych historii. Uczen moze rozwija¢ swoja kreatywnosc,
eksperymentowa¢ z réznymi formami wyrazu i wykorzystywaé réznorodne
narzedzia multimedialne do przedstawienia swojej wizji.

Samodzielnos$¢ 1 odpowiedzialno$¢: praca nad cyfrowymi historiami stawia
przed uczniem pewne wyzwania i wymaga samodzielno$ci w podejmowaniu
decyzji dotyczacych tresci, formy i prezentacji. Uczen ma okazje do
samodzielnego planowania, organizacji i realizacji projektu, co rozwija jego
umiejetnos¢ pracy w indywidualnym tempie 1 odpowiedzialno$¢ za wtasne
zadania.

Publiczna prezentacja swoich umiejetnosci i wzrost pewnosci siebie: digital
storytelling wymaga od ucznia prezentacji swojej pracy przed innymi, co moze
wplywaé na rozwinigcie umiejetnosci publicznego wystapienia 1 pewnosci
siebie. Uczen moze nauczy¢ si¢ wyraza¢ swoje pomysty 1 przekazywac
informacje w sposob klarowny i przekonujacy, co jest cenng umiejetnoscia
spoteczna.

Rozumienie 1 empatia: tworzenie cyfrowych historii pozwala uczniowi na
eksploracje roznych tematow 1 perspektyw. Poprzez wcielanie si¢ w rozne
postacie i opowiadanie historii uczen moze rozwija¢ swoje zdolnosci

empatyczne, jak rowniez lepiej rozumie¢ swiat i ludzi wokot siebie.
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Motywacja i zaangazowanie: metoda digital storytelling moze budzi¢ wicksza
motywacj¢ 1 zaangazowanie ucznia w nauke jezyka polskiego. Praca nad
tworzeniem cyfrowych historii daje uczniowi okazj¢ do wykorzystania swoich
zainteresowan 1 tworczego potencjalu, co moze wzmaga¢ cheé¢ nauki 1
zwigksza¢ zaangazowanie w proces edukacyjny.

Satysfakcja i rado$¢ z osiggnieé: uczen, ktory tworzy wlasne cyfrowe historie
1 prezentuje je przed innymi, moze doswiadcza¢ satysfakcji z wilasnych
osiggnig¢. Zobaczenie efektow swojej pracy, pozytywne reakcje publicznosci i
uznanie wysitku moga wptywac na wzrost pewnosci siebie 1 poczucia wilasne;j
wartosci.

Refleksja 1 rozw6j osobisty: tworzenie cyfrowych historii 1 ogladanie innych
prac moze sktoni¢ ucznia do refleksji nad swoimi umiejetnosciami jezykowymi,
tworczymi 1 spotecznymi. Uczen ma szans¢ zauwaza¢ swoje postepy,
identyfikowa¢ obszary do rozwoju i podejmowaé dziatania majgce na celu
doskonalenie swoich kompetencji.

Aktywne shuchanie i empatyczne reagowanie: przy tworzeniu i ogladaniu
cyfrowych historii uczniowie sg zachgcani do aktywnego stuchania, uwaznego
obserwowania i empatycznego reagowania na tresci prezentowane przez innych
uczestnikow. To rozwija umiejetno$¢ empatii, wspotczucia 1 zrozumienia
perspektyw innych ludzi.

Przekraczanie barier jezykowych i kulturowych: metoda digital storytelling
moze pomagaé uczniom w przekraczaniu barier jezykowych i kulturowych
poprzez eksploracje roéznorodnych tresci, historii 1 tematow. Uczen moze
poszerzaé swoja wiedze o kulturze polskiej, rozwija¢ $wiadomos¢
wielokulturowo$ci 1 nawigzywaé wiezi z osobami o podobnych

zainteresowaniach z r6znych krajow.

Nauka jezyka polskiego za pomoca metody digital storytelling moze miec

pozytywny wplyw na rozw6j kompetencji spolecznych ucznia, wiaczajac w to

motywacje, zaangazowanie, wspOlprace, kreatywno$¢, samodzielno$¢, pewnos$¢ siebie,

empati¢, rozumienie innych, satysfakcje, refleksje i rozwdj osobisty. Uczen moze

doswiadcza¢  pozytywnych interakcji  spolecznych, rozwija¢ umieje¢tnosci
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komunikacyjne, zdobywaé¢ nowe umiejetnosci technologiczne i wzbogaca¢ swoje

doswiadczenia spoteczne oraz kulturowe.

5.2.5. Podsumowanie

Glownym celem omawianych badan jakosciowych byto przesledzenie wplywu
wykorzystania metody digital storytelling na motywacj¢ ucznidéw do nauki jezyka
polskiego jako odziedziczonego. Przy badaniu motywacji wzigtam pod uwage rézne
aspekty uczenia si¢ przy uzyciu digital storytelling, koncentrujac si¢ przede wszystkim
na opinii samych uczniow. Badanie nie miatlo natomiast na celu obszernego
prezentowania prac uczestnikow.

Korzystanie z metody digital storytelling w nauce jezyka polskiego jako
odziedziczonego, drugiego lub obcego nie tylko umozliwia uczniowi rozwijanie
kompetencji jezykowych, ale takze sprzyja integracji z innymi uczniami, odkrywaniu
wiasnych talentow i budowaniu pozytywnych relacji spotecznych. To interaktywne i
angazujace podejscie uczenia si¢ pobudza ucznia do aktywnego udziatu w procesie
edukacyjnym, co sprzyja nie tylko rozwojowi jezykowemu, ale rowniez rozwinigciu
kompetencji spotecznych, ktére sg niezwykle wazne w dzisiejszym spoleczenstwie.
Metoda cyfrowego opowiadania historii moze by¢ skutecznie wykorzystywana w
klasie, aby zmotywowac¢ uczniow do tworzenia wypowiedzi pisemnych i ustnych. Jak
wynika z przedstawionych w poprzednich podrozdziatach wypowiedzi uczniow,
zajecia z wykorzystaniem digital storytelling byly motywujgce, a proces nauki
dostosowat si¢ do indywidualnych potrzeb i upodoban. Nauka stala si¢ przyjemna,
atrakcyjna i kreatywna. Rownoczes$nie pomogla uczniom poprawi¢ umiej¢tnosé
pisania, czytania, stuchania i modwienia poprzez nauke wyrazania opinii i
konstruowania cyfrowych narracji. Nalezy mie¢ nadziej¢, ze wyniki tych badan
zachecg zaro6wno nauczycieli, jak 1 ucznidw do wykorzystania metody digital
storytelling w dzialaniach edukacyjnych i poprowadza do bardziej efektywnego

nauczania i uczenia sig.
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5.3. Weryfikacja hipotez dotyczacych zwiazku mi¢dzy zmiennymi

Weryfikacja hipotez dotyczacych zwigzku miedzy zmiennymi to proces
statystyczny, ktorego celem jest ocena, czy istnieje istotny statystycznie zwigzek
migdzy dwiema lub wigcej zmiennymi. W tym procesie badamy, czy istnieje
wystarczajagco duzo dowodow na to, ze zmiany w jednej zmiennej sg zwigzane ze
zmianami w drugiej zmiennej. Hipoteza dotyczaca zwigzku miedzy zmiennymi
zawiera stwierdzenie, ze istnieje taki zwigzek. Weryfikacja hipotez dotyczacych
zwigzku miedzy zmiennymi jest waznym narz¢dziem w badaniach naukowych,
analizie danych i podejmowaniu decyzji opartych na dowodach. Pozwala nam lepiej
zrozumied, jakie zalezno$ci istniejg miedzy réznymi zmiennymi i jak te zwigzki moga

przetozy¢ si¢ na praktyczne dziatanie.

5.3.1. Stosowanie aktywnych metod nauczania w nauczaniu jezyka
polskiego jako odziedziczonego (storytelling) a rozumienie tekstu ze
shuchu.

W oparciu o zebrane dane z klas IV A. i IV B. dotyczace stosowania aktywnych
metod nauczania, takich jak storytelling oraz rozumienia przez ucznia tekstu w nauce
jezyka polskiego jako odziedziczonego, przeprowadzono weryfikacje hipotezy
dotyczacej zwigzku migdzy tymi zmiennymi. Przypomneg, ze w klasie IV B.
zaobserwowano nastepujace wyniki: $rednia statystyczna wynosita 44,29, odchylenie
standardowe wynosito 5,89, a liczba studentow 24. Natomiast w klasie IV A.
zaobserwowano nastepujace wyniki: $rednia statystyczna wynosita 52,58, odchylenie
standardowe wynosito 3,09, a liczba studentow 24.

Wartos¢ testu t Studenta wyniosta 6,90, (doktadne wyliczenie przedstawiono na
stronach 242-246) co wskazuje na istotne statystycznie réznice migedzy grupami [V A
1 IV B w kontekscie rozumienia tekstu przy stosowaniu aktywnych metod nauczania.
Przypomng, ze konteksScie testu t Studenta istotno$¢ statystyczna zalezy od poziomu
istotnoéci (zwykle oznaczanego jako o) oraz stopni swobody proby.!% Poziom

istotnosci a to prog, ponizej ktorego odrzucamy hipoteze zerows. Jest to standardowy

105 Moore, D. S., McCabe, G. P., & Craig, B. A. (2009). Introduction to the practice of statistics.
Macmillan
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poziom istotno$ci, ktory oznacza 5% tolerancj¢ na ryzyko falszywego odrzucenia
hipotezy zerowej, gdy jest ona prawdziwa. Najczesciej uzywane wartosci o to 0,05,
0,0110,001, co odpowiada 95%, 99% 1 99,9% pewnosci. W kontekscie testu t Studenta
dla dwoch niezaleznych prob stopnie swobody sa obliczane jako suma liczby
uczestnikow w obu grupach minus 2. W badanym przypadku, jesli w kazdej grupie
bylto 24 uczniéw, stopnie swobody wynosza:

Df =24+24-2=46.

Aby okresli¢, czy warto$¢ testu t-Studenta jest istotna, porownujemy ja z wartoscia
krytyczna t dla danego poziomu istotnosci i stopni swobody. Mozna znalez¢ te wartos$ci
w tabeli rozktadu t dla okreslonego poziomu istotnosci i stopni swobody. Przyjmujac
poziom istotnosci a = 0,05 (co jest dos¢ standardowe), dla df=46 wartos$¢ krytyczna t
bedzie gdzie$ w okolicach 2,013 (moze si¢ nieznacznie r6zni¢ w zaleznoS$ci od zrodta).
Jesli warto$¢ t-statystyki (6,90) jest wyzsza niz warto$¢ krytyczna (2,013), oznacza to,
ze roznica migdzy grupami jest istotna statystycznie na poziomie istotnosci 0,05.

Jezeli warto$¢ t-statystyki bylaby nizsza niz warto$¢ krytyczna, wtedy rdznica nie
bytaby uznawana za istotng statystycznie. Warto$¢ krytyczna w tescie t Studenta nie
ma jednego, uniwersalnego wzoru, poniewaz zalezy od rozkladu t Studenta, ktory jest
tabelaryczny lub obliczany za pomoca funkcji statystycznych w programach
komputerowych. Warto$é krytyczna podawana jest w tabelach statystycznych %, W
tabeli, wartos$ci krytyczne dla rozkladu t-Studenta sa zwykle uporzadkowane w
kolumnach wedlug poziomu istotnosci i w wierszach wedtug stopni swobody. Szukajac
wartosci krytycznej dla a = 0,05 1 df = 46, znajdujemy odpowiednig warto$¢ na
przecigciu tych dwoch parametrow. Oznacza to, ze rdznica w umiejgtnosci stuchania
ze zrozumieniem mi¢dzy uczniami klasy IVA a uczniami klasy IV B jest statystycznie
istotna na poziomie istotnosci 0,05. Wysoka warto$¢ testu t Studenta sugeruje, ze
wprowadzenie metod sforytellingu w proces nauczania ma pozytywny wplyw na
rozumienie tekstu ze stuchu przez uczniéw, z czego wynika réznica mi¢dzy wynikami
obu klas. Weryfikacja tych wynikéw pozwala potwierdzi¢ hipoteze, ze stosowanie

aktywnych metod nauczania, takich jak storytelling, ma zwiazek z lepszym

196 T_Distribution Table of Critical Values, https://statisticsbyjim.com/hypothesis-testing/t-distribution-
table/ data dostgpu 26.11.23
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rozumieniem tekstu przez uczniéw. Jednakze wazne jest kontynuowanie badan i
analizy wynikéw, aby dokladniej zrozumie¢ mechanizmy 1 czynniki, ktore
przyczyniaja si¢ do powstania réznic oraz tego, w jaki sposob metody te mogg by¢
dalej rozwijane 1 dostosowywane w zakresie nauki jezyka polskiego jako
odziedziczonego, drugiego, obcego. Grupa 24 uczniow klasy IV A. wykazuje pewne
rozproszenie wynikow wokot §redniej, przy czym wigkszos¢ uczniéw osiagneta wyniki
zblizone do mediany 1 $redniej. Wartosci takie jak mediana, wariancja 1 Srednia
statystyczna pomagaja nam zrozumie¢ og6lny obraz rozktadu wynikéw w grupie i
oceni¢ poziom osiggni¢¢ ucznidow. Na podstawie tych wynikéw mozna wnioskowac,
ze zastosowanie metody storytelling w nauczaniu jezyka polskiego jako
odziedziczonego przyczynito si¢ do lepszych efektow ksztalcenia w zakresie
sprawnosci rozumienia ze stuchu w klasie IV A. w poréwnaniu do klasy IV B.
Uczniowie korzystajacy z metody sforytelling osiagngli wyzsze wyniki w tescie
sprawdzajacym - Karcie Obserwacji Ucznia, a tym samym wykazali si¢ lepszymi

umiejetnosciami stuchania ze zrozumieniem.

5.3.2. Stosowanie aktywnych metod nauczania w nauczaniu jezyka
polskiego jako odziedziczonego (storytelling) a umiejetnos$¢
wypowiedzi pisemnej.

Na podstawie otrzymanych danych dotyczacych sprawno$ci pisania uczniéow klas
IV A i1V B mozna przeprowadzié nastepujaca analize. Srednie wyniki uczniéw z klasy
IV A w zakresie sprawnosci pisania s3 wyzsze niz wyniki uczniow z klasy IV B.
Srednia dla klasy IV A wynosi 37,66 w poréwnaniu z 34,45 dla klasy IV B, co sugeruje,
ze uczniowie z klasy IV A generalnie osiaggne¢li lepsze wyniki pisemne. Mediana
wskazuje na centralng tendencj¢ zbioru danych. Mediana dla klasy IV A. jest wyzsza
niz ta wartos¢ dla klasy IV B. (38 w porownaniu do 36), co dodatkowo potwierdza, ze
wiekszos$¢ uczniow z klasy IV A. osiagneta lepsze wyniki w pisaniu niz ich rowiesnicy
z klasy IV B. Odchylenie standardowe mierzy rozproszenie wynikéw wokoét Srednie;j.
Nizsza warto$¢ odchylenia standardowego dla klasy IV A. (1,99) w poréwnaniu z klasa
IV B. (4,56) sugeruje, ze wyniki uczniow z klasy IV A. s bardziej zblizone do $redniej,
co wskazuje na wigkszg jednorodnos¢ ich wynikow. W klasie IV B wyniki sg bardziej

rozproszone, co wskazuje na wieksze roznice w osiggnieciach uczniow tej klasy.
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Wartos¢ testu t Studenta wynoszaca 3,21 wskazuje na istotng statystycznie roéznice
miedzy dwiema grupami. Dla takich grup i przy standardowym poziomie istotnosci
0,05, wartos¢ krytyczna dla testu t Studenta bedzie nizsza niz 3,21. Dlatego mozemy
stwierdzi¢, ze rdznica migdzy Srednimi wynikami tych dwoéch grup w zakresie
sprawnos$ci pisania jest istotna statystycznie. Oznacza to, ze obserwowana rdznica
miedzy wynikami uczniow z klas IV A. i IV B. w zakresie sprawnosci pisania nie jest
przypadkowa i ma podstawy statystyczne.

Podsumowujac, uczniowie z klasy IV A. osiagneli ogdlnie lepsze wyniki w zakresie
sprawnos$ci pisania w poréwnaniu z uczniami z klasy IV B. Rdznica ta jest istotna
statystycznie, co potwierdza warto$¢ testu t Studenta. Warto réwniez podkresli¢
wiekszg jednorodnos¢ wynikéw w klasie IV A. w porownaniu z klasg IV B.

Wyzsza warto$¢ testu t Studenta sugeruje, ze stosowanie aktywnych metod
nauczania, takich jak storytelling, ma pozytywny wplyw na rozwoj umiej¢tnosci
pisania w nauce jezyka polskiego jako odziedziczonego, drugiego, obcego. Jednakze,
konieczne jest dalsze badanie 1 analiza wynikow w celu lepszego zrozumienia
szczegdtowych mechanizméw 1 czynnikow wpltywajacych na te roznice oraz
rozwinigcia metod w nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego, drugiego,

obcego.

5.3.3 Stosowanie aktywnych metod w nauczaniu j¢zyka polskiego jako
odziedziczonego (storytelling) a sprawnos$¢ mowienia.

Na podstawie uzyskanych danych mozna odnotowa¢ kilka istotnych informacji.
Srednia statystyczna dla klasy IV A (30,37) jest wyzsza niz dla klasy IV B (26,33), co
sugeruje, ze uczniowie z klasy IV A osiagneli lepsze wyniki w zakresie sprawnosci
mowienia. Mediana dla klasy IV A wynosi 31, co wskazuje na to, ze wigkszo$¢
wynikow koncentruje si¢ wokot tej wartosci. Dla klasy IV B mediana wynosi 27, co
oznacza, ze wyniki sg nizsze. To oznacza, ze potowa uczniow z klasy IV A osiagneta
wynik 31 lub wyzszy, podczas gdy potowa uczniow z klasy IV B osiagneta wynik 27
lub wyzszy. Z tego wynika, ze Srodkowy uczen z klasy IV A rowniez osiagnat lepszy
wynik niz §rodkowy uczen z klasy IV B. Odchylenie standardowe jest miernikiem
zmiennosci 1 pokazuje, jak bardzo wyniki w zbiorze danych rdéznig si¢ od Srednie;j.

Nizsza warto$¢ odchylenia standardowego wskazuje na mniejszg zmienno$¢ wynikow
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wokot $redniej, podczas gdy wyzsza wartos¢ sugeruje wigksze rozproszenie wynikow.
Dla klasy IV A. odchylenie standardowe wynosi 1,93, co oznacza, ze wyniki tej klasy
sg stosunkowo bardziej zblizone do $redniej 1 mniej rozproszone.

Dla klasy IV B. odchylenie standardowe wynosi 3,69, co wskazuje, ze wyniki tej
klasy sa bardziej rozproszone wokot §redniej w poréwnaniu z klasa IV A.

Test t Studenta jest stosowany do poréwnywania $rednich dwoch niezaleznych
grup. Wartos¢ testu t Studenta wynoszaca 4,8 wskazuje na istotne statystyczne roznice
migdzy srednimi wynikami uczniow z klasy IV A. 11V B. Krytyczna warto$¢ t Studenta
dla poziomu istotno$ci 0,05 jest nizsza niz 4,8. Dlatego mozemy stwierdzi¢, ze roznica
migdzy S$rednimi wynikami obu klas jest istotna statystycznie. Dla klasy IV A.
odchylenie standardowe jest nizsze w porownaniu z klasg IV B., co sugeruje, ze wyniki
ucznidéw z klasy IV A. sg bardziej skoncentrowane wokoét §redniej, a wige sa bardziej
jednorodne. W klasie IV B. wyniki sg bardziej rozproszone, co §wiadczy o wigkszym
zrdéznicowaniu wynikow w tej klasie.

Analizujac powyzsze informacje, mozemy stwierdzi¢, ze istnieje istotna
statystycznie roznica miedzy srednimi wynikami ucznidéw z klasy IV A. 11V B. Wyniki
ucznidéw z klasy IV A. sg bardziej jednorodne i zblizone do siebie, podczas gdy w klasie
IV B wystepuje wicksze rozproszenie wynikow. Ta analiza sugeruje, ze klasy te r6znia
si¢ pod wzgledem osiggnie¢ w zakresie sprawno$ci mowienia.

Wysoka warto$¢ t-statystyki (4,8) wskazuje na istotno$¢ statystyczng rdznicy
miedzy klasg IV A. a IV B. w zakresie sprawno$ci mowienia. Oznacza to, ze roznica
w wynikach miedzy tymi dwiema klasami nie jest przypadkowa, ale ma istotne podtoze
statystyczne.

Podsumowujac, na podstawie odchylenia standardowego mozemy zauwazy¢, ze
wyniki klasy IV A. sg bardziej jednorodne i skupione wokot §redniej w pordwnaniu z
klasg IV B., ktorej wyniki sa bardziej rozproszone. Dodatkowo, na podstawie wartosci
testu t Studenta mozemy stwierdzi¢, ze istnieje istotna statystycznie rdéznica w
wynikach migdzy tymi dwiema klasami w zakresie sprawnos$ci mowienia.

W $wietle powyzszej analizy hipoteza méwiaca o tym, ze zastosowanie aktywnych
metod nauczania, takich jak storytelling, jest skorelowane z lepszymi wynikami w

zakresie umiej¢tnosci mowienia, zostata potwierdzona.
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5.3.4. Stosowanie aktywnych metod w nauczaniu j¢zyka polskiego jako
odziedziczonego (storytelling) a umiejetnos¢ czytania ze
Zrozumieniem

Na podstawie zebranych danych z klas IV A. i IV B. dotyczacych stosowania
aktywnych metod nauczania, takich jak storytelling, w nauczaniu jezyka polskiego jako
odziedziczonego, drugiego, obcego, oraz umiejetnosci czytania ze zrozumieniem,
przeprowadzono weryfikacje¢ hipotezy dotyczacej zwigzku migdzy tymi zmiennymi.
Warto$¢ testu t Studenta wyniosta 3,68 co wskazuje na pewne statystyczne roéznice
miedzy grupami IV A. i IV B. w zakresie umiej¢tnosci czytania ze zrozumieniem. W
kontekscie testu t Studenta istotnos$¢ statystyczna zalezy od poziomu istotnosci (zwykle
oznaczanego jako a) oraz stopni swobody proby. Poziom istotno$ci a to prog, ponizej
ktoérego odrzucamy hipoteze zerowa. Najczesciej uzywane wartosci o to 0,05, 0,01 i
0,001, co odpowiada 95%, 99% 1 99,9% pewnosci. W kontekscie testu t Studenta dla
dwoch niezaleznych prob stopnie swobody sg obliczane jako suma liczby uczestnikow
w obu grupach minus 2. W badanym przypadku, jesli w kazdej grupie byto 24 uczniow,
stopnie swobody wynosza:

Df =24+24-2=46.

Aby okresli¢, czy wartos¢ testu t Studenta jest istotna, poréwnujemy ja z wartoscig
krytyczna t dla danego poziomu istotnosci i stopni swobody. Mozna znalez¢ te wartosci
w tabeli rozktadu t dla okreslonego poziomu istotnosci i stopni swobody. Przyjmujac
poziom istotnosci a = 0,05 (co jest dos¢ standardowe), dla df=46 wartos¢ krytyczna t
bedzie gdzies w okolicach 2,013 (moze si¢ nieznacznie r6zni¢ w zaleznosci od zrodta).
Jesli wartos¢ t-statystyki (3,68) jest wyzsza niz warto$¢ krytyczna (2,013), oznacza to,
ze roznica migdzy grupami jest istotna statystycznie na poziomie istotnosci 0,05.

Jezeli warto$¢ t-statystyki bytaby nizsza niz warto$¢ krytyczna, wtedy réznica nie
bytaby uznawana za istotng statystycznie.

W klasie IV A zaobserwowano nastgpujace wyniki: Srednia statystyczna wynosita
46,25, zakres wynosit 9, mediana wynosita 47, odchylenie standardowe wynosito 2,58,
a wariancja wynosila 6,68. Natomiast w klasie IV B zaobserwowano nast¢pujace
wyniki: §rednia statystyczna wynosita 41,83, zakres wynosit 21, mediana wynosita 42,
odchylenie standardowe wynosito 5,31, a wariancja wynosita 28,28.

Na podstawie otrzymanych danych dotyczacych sprawno$ci czytania ze

zrozumieniem ucznidéw klas IV A. 1 IV B. mozna wyciagna¢ kilka wnioskdw.
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Srednia statystyczna. Uczniowie z klasy IV A. osiagneli érednio lepsze wyniki w
zakresie czytania ze zrozumieniem w poroéwnaniu z uczniami z klasy IV B. Jest to
zgodne z wartoscig testu t Studenta, ktéra sugeruje istotng réznice miedzy dwiema
grupami.

Mediana dla klasy IV A. jest wyzsza niz dla klasy IV B., co wskazuje, ze
przynajmniej potowa uczniow z klasy IV A. osiagneta wyniki lepsze niz przynajmniej
potowa ucznidw z klasy IV B. To potwierdza, ze réznica w sprawnos$ci czytania mi¢dzy
tymi dwiema klasami jest nie tylko znaczaca, ale tez jest rozpowszechniona wsrdd
wigkszos$ci uczniow.

Odchylenie standardowe, wyniki uczniéow z klasy IV A. sg bardziej zblizone do
sredniej klasy, co wskazuje na wigksza jednorodno$¢ wynikow w tej grupie. Wynika z
tego, ze uczniowie w klasie IV A. osiggaja bardziej spdjne wyniki. Natomiast
uczniowie z klasy IV B. maja wyniki bardziej rozproszone, co wskazuje na wigksze
réznice w osiggni¢ciach migdzy uczniami tej klasy. Warto$¢ statystyki t Studenta
wynoszgca 3,68 dla sprawnos$ci czytania, przy dwodch niezaleznych grupach po 24
studentow kazda, jest rowniez wysoka.

Dla takich grup i przy standardowym poziomie istotnosci 0,05, warto$¢ krytyczna
dla testu t Studenta bedzie nizsza niz 3,68. Dlatego mozemy stwierdzi¢, ze rdznica
miedzy $rednimi wynikami tych dwoch grup w zakresie sprawnosci czytania jest
istotna statystycznie. Podsumowujac, uczniowie z klasy IV A osiagneli og6lnie lepsze
wyniki w zakresie czytania ze zrozumieniem w poréwnaniu z uczniami z klasy IV B.
Jednakze kluczowym aspektem tej analizy jest to, ze r6znica ta nie jest przypadkowa,
ale istotna statystycznie, co potwierdza wysoka warto$¢ testu t Studenta. Warto rowniez
zwr6ci¢ uwage na wigksze rozproszenie wynikéw w klasie IV B. w porownaniu z klasa
IV A. Podsumowujac, uczniowie z klasy IV A. osiggneli ogdlnie lepsze wyniki w

zakresie czytania ze zrozumieniem w poréwnaniu z uczniami z klasy IV B.

5.3.5. Stosowanie aktywnych metod w nauczaniu jezyka polskiego jako
odziedziczonego (storytelling) a kompetencje spoleczne/sytuacje
ekspozycji spolecznej.

Na podstawie uzyskanych danych dotyczacych kompetencji spotecznych uczniow

klas IV A. i IV B. mozna przeprowadzi¢ nastepujaca analize. Srednie wyniki uczniow

285



z klasy IV A. w zakresie kompetencji spotecznych sg wyzsze niz ucznidéw z klasy IV
B. Srednia dla klasy IV A. wynosi 40, w poréwnaniu z 37,37 dla klasy IV B. Wskazuje
to na lepsza ocen¢ kompetencji spotecznych wsrdd uczniow klasy IV A. Mediana w
obu klasach wynosi 40. Oznacza to, ze centralna warto§¢ wynikow dla obu klas jest
taka sama, co sugeruje podobne osiggnigcia w kompetencjach spotecznych w obu
grupach, przynajmniej w $rodkowym zakresie wynikéw. Bardzo niskie odchylenie
standardowe (0) dla klasy IV A. dowodzi, ze wszyscy uczniowie z tej klasy uzyskali
identyczne wyniki w zakresie kompetencji spotecznych. W klasie IV B, odchylenie
standardowe wynosi 4,39, co wskazuje na znaczace rdéznice w wynikach uczniow tej
klasy. Wyzsze odchylenie standardowe sugeruje wigksze rozproszenie wynikow wokot
sredniej. Dla takich grup i przy standardowym poziomie istotnosci 0,05, warto$¢
krytyczna dla testu t Studenta bedzie nizsza niz 2,95. Warto$¢ testu t Studenta
wynoszaca 2,95 wskazuje na istotng statystycznie roznic¢ miedzy wynikami
kompetencji spotecznych obu grup. To sugeruje, ze obserwowane roznice migdzy
wynikami uczniow z klas IV A. i IV B. nie sa przypadkowe i majg podstawy
statystyczne.

Podsumowujac, uczniowie z klasy IV A osiagneli ogolnie lepsze wyniki w zakresie
kompetencji spotecznych w poréwnaniu z uczniami z klasy IV B. Mimo ze obie klasy
maja taka samg mediang, rdznice w rozproszeniu wynikOw oraz roznice w srednich
wynikach wskazuja na lepsza oceng kompetencji spotecznych wérod uczniow klasy IV
A. Roznica ta jest rowniez istotna statystycznie, co potwierdza wartos¢ testu t Studenta.
Jednocze$nie warto zwrdci¢ uwage na wyjatkowa jednorodnos¢ wynikéw w klasie IV
A., co wskazuje na brak roznic w ocenie kompetencji spotecznych wsrdd uczniow tej
klasy.

Dla poziomu istotno$ci a = 0,05 i stopni swobody df=46 warto$¢ krytyczna t
oscyluje w okolicach 2,013. Warto$¢ t-statystyki wynoszaca 2,95 jest wiec wyraznie
wyzsza niz warto$¢ krytyczna 2,013. Oznacza to, ze roznica w zakresie kompetencji
spotecznych miedzy uczniami klasy IVA. a uczniami klasy IV B. jest statystycznie
istotna na poziomie istotnosci 0,05, co wskazuje na istotne statystycznie rdznice
miedzy grupami w zakresie kompetencji spotecznych. Oznacza to, ze istnieje
statystycznie istotna rdznica migdzy efektami ksztatcenia przy stosowaniu aktywnych

metod nauczania a rozwini¢gciem kompetencji spotecznych uczniow. Grupa IV A
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osiggneta wyzsze wyniki $rednie 1 mniejszg zmienno$¢ w poréwnaniu do grupy IV B.
Wyniki te sugeruja, ze stosowanie aktywnych metod nauczania, takich jak storytelling,
ma pozytywny wplyw na rozwoj kompetencji spotecznych uczniow w kontekscie nauki
jezyka polskiego jako odziedziczonego, drugiego, obcego. Jednakze, konieczne jest
dalsze badanie i analiza wynikdw, aby lepiej zrozumie¢ naturg i site tego zwigzku oraz

uwzgledni¢ inne czynniki, ktére moga wptywaé na kompetencje spoteczne uczniow.

5.4. Weryfikacja hipotez dotyczacych réznic miedzy badanymi grupami

5.4.1. Réznice miedzy badanymi grupami w zakresie rozumienia
tekstu ze stuchu

Na podstawie danych podanych dla klas IV B. i IV A. dotyczacych rozumienia
tekstu ze stuchu, mozna zauwazy¢ istotne statystyczne réznice mig¢dzy tymi dwoma
grupami.

Srednia statystyczna dla klasy IV B. wynosi 44,29, podczas gdy dla klasy IV A.
wynosi 52,58. Oznacza to, Ze Srednia ocena w zakresie rozumienia tekstu ze stuchu jest
wyzsza dla uczniow z klasy IV A. Dodatkowo, wartosci takie jak mediana, odchylenie
standardowe i wariancja dostarczajg informacji o rozproszeniu wynikow w grupach.
Mediana dla klasy IV B. wynosi 44, a dla klasy IV A. wynosi 53, co wskazuje na to, ze
wigkszo$¢ uczniow osiagneta wyniki zblizone do mediany w obu grupach. Odchylenie
standardowe dla klasy IV B. wynosi 5,89, a dla klasy IV A wynosi 3,09. Oznacza to,
ze wyniki ucznidow w klasie IV B. sg bardziej zréznicowane niz w klasie IV A., co
potwierdza wigksze odchylenie od $rednie;.

Warto$¢ testu t Studenta wynoszaca 6,90 wskazuje na istotne statystycznie roznice
miedzy grupami w zakresie rozumienia tekstu ze stuchu. Jest to wynik istotny, co
oznacza, ze roéznice miedzy wynikami nie moga by¢ dzielem przypadku i istnieje
rzeczywisty zwigzek miedzy stosowaniem aktywnych metod nauczania a rozumieniem
tekstu ze stuchu.

Na podstawie tych danych mozna wnioskowac, ze stosowanie aktywnych metod
nauczania, takich jak storytelling, ma pozytywny wplyw na umiejetnos$¢ rozumienia

tekstu ze stuchu uczniow. Uczniowie z klasy IV A, gdzie stosowane sg aktywne metody
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nauczania, osiggaja wyzsze wyniki w tej dziedzinie w poréwnaniu do uczniow z klasy

IV B, gdzie takie metody nie byly stosowane.

5.4.2. Roznice miedzy badanymi grupami w zakresie formulowania
wypowiedzi pisemnych.

Na podstawie danych podanych dla klas IV A. i IV B. dotyczacych formulowania
wypowiedzi pisemnych, mozna zauwazy¢ istotne statystyczne roznice migdzy tymi
dwoma grupami.

Srednia statystyczna dla klasy IV A. wynosi 37,66, podczas gdy dla klasy IV B.
wynosi 34,45. Oznacza to, ze $rednia ocena w zakresie formutowania wypowiedzi
pisemnych jest wyzsza dla uczniéw z klasy IV A. Dodatkowo, wartosci takie jak
mediana, odchylenie standardowe 1 wariancja dostarczajg informacji o rozproszeniu
wynikéw w grupach. Mediana dla klasy IV A. wynosi 38, a dla klasy [V B. wynosi 36,
co wskazuje na to, ze wigkszo$¢ ucznidow osiggneta wyniki zblizone do mediany w obu
grupach.

Odchylenie standardowe dla klasy IV A. wynosi 1,99, a dla klasy IV wynosi 4,56.
Oznacza to, ze wyniki ucznidow w klasie IV B. s3 bardziej zroznicowane niz w klasie
IV A., co potwierdza wigksze odchylenie od s$redniej. Wartos¢ testu t Studenta
wynoszaca 3,21 wskazuje na istotne statystycznie réznice mi¢dzy grupami w zakresie
sprawnosci pisania. Jest to wynik istotny, co oznacza, ze réznice migdzy wynikami nie
moga by¢ dzielem przypadku i istnieje rzeczywisty zwigzek miedzy stosowaniem
aktywnych metod nauczania a umiejetnoscia formutowania wypowiedzi pisemnych.
Na podstawie tych danych mozna wnioskowaé, ze stosowanie aktywnych metod
nauczania, takich jak storytelling, ma pozytywny wpltyw na umiejetnos¢ formutowania
wypowiedzi pisemnych ucznidow. Uczniowie z klasy IV A., gdzie stosowane s3
aktywne metody nauczania, osiagaja wyzsze wyniki w tej dziedzinie w poréwnaniu do

ucznidow z klasy I'V B., gdzie takie metody nie byly stosowane.

5.4.3. Réznice miedzy badanymi grupami w zakresie sprawnosci
mowienia
Na podstawie danych w klasach IV A. i IV B. dotyczacych sprawnos$ci mowienia

mozna zauwazy¢ istotne statystyczne réznice migdzy tymi dwoma grupami.
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Srednia statystyczna dla klasy IV A. wynosi 30,37, podczas gdy dla klasy IV B.
wynosi 26,33. Oznacza to, ze $rednia ocena w zakresie sprawnosci méwienia jest
wyzsza wsrdd uczniow z klasy IV A. Zakres mowi nam o roznicy miedzy najwyzszg a
najnizszg warto$cig w grupie. Dla klasy IV A. wynosi 7, a dla klasy IV B. wynosi 15.
Oznacza to, Ze rozproszenie wynikow jest podobne w obu grupach. Mediana dla klasy
IV A. wynosi 31 podczas gdy dla klasy IV B. wynosi 27. Mediana to warto$¢ srodkowa
w uporzadkowanym ciggu danych. W tym przypadku oznacza to, ze polowa uczniow
z klasy IV A. osiagata wyniki wyzsze niz 31 podczas gdy polowa uczniow z klasy IV
B. osiggata wyniki wyzsze niz 27.

Odchylenie standardowe dla klasy IV A. wynosi 1,93 a dla klasy IV B. wynosi 3,69.
Oznacza to, ze wyniki uczniow w klasie IV B. sg nieco bardziej zr6znicowane niz w
klasie IV A., co potwierdza wigksze odchylenie od Sredniej. Warto$¢ testu t Studenta
wynoszaca 4,8 wskazuje na istotne statystycznie roznice migdzy grupami w zakresie
sprawnosci mowienia. Jest to wynik istotny, co oznacza, ze réznice miedzy wynikami
nie moga by¢ wynikiem przypadku 1 istnieje rzeczywisty zwigzek miedzy stosowaniem
aktywnych metod nauczania a sprawno$cig mowienia. Na podstawie tych danych
mozna wnioskowaé, ze stosowanie aktywnych metod nauczania, takich jak
storytelling, ma pozytywny wplyw na sprawno$¢ méwienia uczniow. Uczniowie z
klasy IV A. gdzie stosowane sg aktywne metody nauczania, osiggaja wyzsze wyniki w
tej dziedzinie w pordwnaniu do ucznidow z klasy IV B., gdzie takie metody nie sg tak

powszechnie stosowane.

5.4.4. Réznice miedzy badanymi grupami w sprawnosci czytania

Na podstawie danych dotyczacych sprawnosci czytania dla klas IV A i IV B mozna
zauwazyé pewne roznice miedzy tymi dwoma grupami. Srednia dla klasy IV A wynosi
46,25, podczas gdy dla klasy IV B wynosi 41,83, co oznacza, ze $rednia ocena w
zakresie sprawno$ci czytania jest wyzsza dla ucznidw z klasy IV A. Zakres, czyli
réznica mi¢dzy najwyzszg a najnizsza wartoscig, wynosi 9 dla klasy IV A 121 dla klasy
IV B, co sugeruje wigksze rozproszenie wynikoéw w grupie IV B, a tym samym wicksza
zmienno$¢ wynikow w tej grupie. Mediana dla klasy IV A wynosi 47, a dla klasy IV B
wynosi 42. Mediana to warto$¢ $rodkowa w uporzadkowanym ciggu danych, co

oznacza, ze potowa uczniow z klasy IV A uzyskata wyniki wyzsze niz 47, natomiast
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potowa ucznidow z klasy IV B uzyskata wyniki wyzsze niz 42. Odchylenie standardowe
wynosi 2,58 dla klasy IV A i 5,31 dla klasy IV B, co potwierdza, ze wyniki uczniow w
klasie IV B sg bardziej zr6znicowane. Wariancja dla klasy IV A wynosi 6,68, natomiast
dla klasy IV B wynosi 28,28, co rowniez wskazuje na wigksze rozproszenie wynikow
w grupie IV B. Warto$¢ testu t Studenta wynoszaca 3,68 wskazuje na statystycznie
istotne roznice migedzy grupami w zakresie sprawnosci czytania. Oznacza to, ze roznice
miedzy wynikami sg na tyle znaczace, ze mozna stwierdzi¢, iz istnieje rzeczywisty
zwigzek miedzy wynikami a czynnikami réznicujacymi grupy. Na podstawie tych
danych mozna wnioskowa¢, ze stosowanie aktywnych metod nauczania, takich jak
storytelling, ma wplyw na sprawnos$¢ czytania ucznidéw w tych klasach. Jednak inne
czynniki, takie jak réznice indywidualne w zdolnos$ciach uczniéw, moga rowniez

odgrywac istotng role w ksztaltowaniu wynikow.

5.4.5. Roznice miedzy badanymi grupami w zakresie kompetencji
spolecznych (sytuacje ekspozycji spolecznej)

Na podstawie danych dotyczacych kompetencji spotecznych dla klas IV A.1 IV B.,
mozna zauwazyé pewne roznice miedzy tymi dwoma grupami. Srednia statystyczna
dla klasy IV A. wynosi 40, podczas gdy dla klasy IV B. wynosi 37,37. Oznacza to, ze
srednia ocena w zakresie kompetencji spotecznych jest nieco wyzsza u uczniow z klasy
IV A.

Zakres mowi nam o roznicy miedzy najwyzsza a najnizsza wartos$cig w grupie. Dla
klasy IV A. wynosi 1, a dla klasy IV B. wynosi 17. Oznacza to, ze rozproszenie
wynikow jest wigksze w grupie IV B., co sugeruje wigkszg zmienno$¢ wynikow w tej
grupie. Mediana w obu klasach wynosi 40. Mediana to warto$¢ Srodkowa w
uporzadkowanym ciggu danych. Oznacza to, Zze centralna warto§¢ wynikow dla obu
klas jest taka sama, co sugeruje podobne osiggni¢cia w kompetencjach spotecznych w
obu grupach, przynajmniej w srodkowym zakresie wynikéw Odchylenie standardowe
dla klasy IV A. wynosi 0, co wskazuje, ze wszyscy uczniowie z tej klasy uzyskali
identyczne wyniki w zakresie kompetencji spotecznych, a dla klasy IV B. wynosi 4,39.
Oznacza to, ze wyniki uczniow w klasie IV B. sg bardziej zr6znicowane niz w klasie
IV A., co potwierdza wicksze odchylenie od sredniej. Wariancja dla klasy IV A. wynosi

0, a dla klasy IV B. wynosi 19,31. Wariancja mierzy rozproszenie danych wokot
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sredniej. Wyzsza wartos¢ wariancji wskazuje na wigksze rozproszenie wynikow.
Wartos¢ testu t Studenta wynoszaca 2,95 wskazuje na istotne statystycznie rdéznice
miedzy grupami w zakresie kompetencji spotecznych. Oznacza to, ze istnieje
rzeczywista roznica miedzy wynikami tych dwoch grup uczniow w zakresie
kompetencji spotecznych. Na podstawie tych danych mozna wnioskowac, zZe istnieje
istotna réznica mi¢dzy badanymi grupami w zakresie kompetencji spotecznych. Grupa
IV A. osiagneta wyzsze wyniki w tej dziedzinie niz grupa IV B. Stosowanie aktywnych
metod nauczania, takich jak storytelling, ma wplyw na rozwdj kompetencji
spotecznych uczniéw, co moze wyjasnia¢ r6znice mi¢dzy tymi grupami. Jednakze, inne
czynniki rdwniez moga wpltywaé na te roznice. Sg to czynniki takie jak roznice

indywidualne w zdolno$ciach uczniéw czy czynniki srodowiskowe.

6.1. Dyskusja wynikow

6.1.1. Zwiazek pomie¢dzy stosowaniem aktywnych metod nauczania jezyka
polskiego jako odziedziczonego (storytelling, digital storytelling) a
efektami ksztalcenia.

Badanie analizuje zwigzek migdzy wykorzystaniem aktywnych metod nauczania,
takich jak storytelling 1 digital storytelling, a efektami ksztalcenia jezyka polskiego
jako odziedziczonego. Wyniki ilo§ciowe wyraznie demonstruja, ze uczniowie
korzystajacy z storytellingu osiagaja lepsze wyniki w poréwnaniu do grupy kontrolnej,
zwlaszcza w zakresie rozumienia tekstu, formulowania wypowiedzi pisemnych,
moéwienia oraz czytania.

Uczniowie w badaniu jako$ciowym podkreslali, ze digital storytelling znaczaco
wplynat na poprawe ich efektow ksztatcenia. Osobiste relacje uczniow stanowia cenne
uzupetnienie danych ilosciowych, dostarczajac dodatkowej perspektywy. Storytelling
1 digital storytelling, poprzez angazowanie emocjonalne i kreatywno$¢, tworza
autentyczne konteksty jezykowe, ktore sprzyjaja glebszemu zrozumieniu i
praktycznemu zastosowaniu jezyka. Wyniki te potwierdzaja, ze stosowanie tych metod
ma pozytywny wptyw na wyniki ksztalcenia oraz motywacje 1 zaangazowanie uczniow
W proces nauczania.

Podsumowujac, istnieje istotny zwigzek migdzy wykorzystaniem storytellingu i

digital storytellingu a efektami ksztalcenia jezyka polskiego jako odziedziczonego.
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Wyniki sg zgodne z wcze$niejszymi badaniami i wskazuja, ze wlaczenie tych
elementdw do programu nauczania moze by¢ skuteczng strategia edukacyjng. Nalezy
jednak pamigtaé, ze cho¢ wyniki wskazujg na istotne statystyczne rdznice mig¢dzy
grupami, istniejg rowniez inne czynniki, ktore moga wplywac na efekty ksztalcenia,
takie jak poziom zaangazowania uczniow, czas poswigcony na nauke i indywidualne
predyspozycje. Ponadto, badanie zostalo przeprowadzone na okreslonej grupie
uczniow, wiec istnieje potrzeba dalszych badan, aby potwierdzi¢ te wyniki na wigkszej
préobie i w r6znych kontekstach edukacyjnych. Podsumowujac, wyniki mojego badania
wskazuja na istotny zwigzek migdzy stosowaniem aktywnych metod nauczania, takich
jak storytelling i digital storytelling, a efektami ksztalcenia jezyka polskiego jako

odziedziczonego.

6.1.2. Zwigzek pomiedzy stosowaniem aktywnych metod nauczania w
nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego (storytelling,
digital storytelling) a rozumieniem tekstu ze stuchu

W niniejszej pracy doktorskiej przedstawiono analize zwigzku pomiedzy
zastosowaniem aktywnych metod nauczania, takich jak storytelling i digital
storytelling, a rozwijaniem umiejetnosci rozumienia tekstu ze shuchu w kontekscie
nauczania jezyka polskiego jako odziedziczonego. Badanie skupia si¢ na ocenie
efektow edukacyjnych tych metod oraz ich wplywie na kompetencje stuchania i
rozumienia wérdd uczniow.

W ramach badania iloSciowego przeprowadzono analiz¢ statystyczng, ktora
wykazata znaczace rdznice w wynikach miedzy grupa korzystajaca z metody
storytelling a grupa kontrolng. Szczegodlnie widoczne byly te rdznice w zakresie
umiejetnosci rozumienia tekstu ze stuchu. Grupa korzystajaca z metody storytelling
wykazala wyzsze osiggnigcia w tym obszarze w poréwnaniu do grupy kontrolne;j.
Analiza jakos$ciowa, oparta na wypowiedziach uczniow zgromadzonych w
dzienniczkach refleks;ji, wskazuje na pozytywny wplyw digital storytelling (DST) na
rozwo0j umiej¢tnosci stuchania w jezyku polskim jako odziedziczonym. Uczniowie
podkreslali, ze DST przyczynit si¢ do lepszego rozumienia tekstu i skupienia na
kluczowych informacjach. Metoda ta, angazujgc uczniow w interaktywne i

motywujace do$wiadczenia, sprzyja budowaniu umiej¢tnosci analizy i interpretacji
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réznorodnych materiatdow narracyjnych. W trakcie zaje¢ z wykorzystaniem
storytellingu 1 digital storytellingu uczniowie sg eksponowani na réznorodne formy
narracji, co sprzyja rozwojowi ich umiejetnosci rozumienia kontekstu kulturowego i
jezykowego. Stosowanie tych metod nauczania, prezentujac tre$ci w przystepny i
interesujacy sposob, zwigksza motywacje¢ uczniow do nauki jezyka polskiego oraz ich
zaangazowanie w proces edukacyjny.

Dodatkowo, storytelling i digital storytelling poprzez angazowanie zmystow i
emocji ucznidw, przyczyniajg si¢ do lepszego rozumienia tresci przekazywanych w
tekstach. Uczniowie, dzigki tym metodom, ucza si¢ skuteczniej interpretowad i
rozumie¢ przekazy w jezyku polskim, co ma bezposredni wplyw na ich zdolnosci
komunikacyjne.

Wypowiedzi ucznidow, takich jak Przemek, Jakub 1 Iga, wskazuja na znaczace
korzysci plynace z zastosowania DST. Uczniowie podkreslaja, ze dzigki DST ich
umiejetnosci stuchania ze zrozumieniem w jezyku polskim ulegly poprawie, co
przejawia si¢ w lepszym rozumieniu znaczenia stow, skupieniu na najwazniejszych

informacjach oraz fatwiejszym zapamigtywaniu nowego stownictwa i zwrotow.

6.1.3. Zwigzek pomiedzy stosowaniem aktywnych metod w nauczaniu
jezyka polskiego jako odziedziczonego (storytelling, digital
storytelling), a umiejetnoscig pisania.

W niniejszej dysertacji analizowany jest wptyw aktywnych metod dydaktycznych,
takich jak storytelling i digital storytelling, na rozwdj umiejetnosci pisemnych w
konteks$cie nauczania jezyka polskiego jako jezyka odziedziczonego. Badanie, oparte
na danych z klas IV A 1 IV B, wykazato istotne r6znice miedzy klasami korzystajacymi
z tych metod a klasami, ktore ich nie stosowaly. Uzyskane wyniki sugeruja, ze
zastosowanie storytellingu moze pozytywnie wplywaé na umiejetnosci pisemne.
Dodatkowo, metody te moga zwigksza¢ motywacje¢ 1 zaangazowanie ucznidw w proces
nauczania, co takze przektada si¢ na lepsze wyniki w pisaniu. Zmienno$¢ wynikow w
klasach, odzwierciedlona w zakresach wynikow, moze wskazywaé, ze indywidualne
zdolnosci pisania ucznidéw moga rdzni¢ si¢ niezaleznie od zastosowanych metod.

Nalezy jednak z ostrozno$cig podchodzi¢ do interpretacji tych wynikow, biorac pod

uwage ograniczenia badania, takie jak mata préba i specyfika grupy. Niezbedne jest
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uwzglednienie innych zmiennych, jak poziom zaawansowania jezykowego uczniow
czy jakos¢ procesu dydaktycznego. Mimo to, wyniki sugerujg potencjalne korzysci z
implementacji storytellingu i digital storytellingu w edukacji jezykowe;.

W oparciu o wypowiedzi ucznidow z dzienniczka refleksji mozna dostrzec zwigzek
miedzy stosowaniem tych metod a rozwijaniem umiej¢tnosci pisania. Uczniowie jak
Jakub, Kornel i Patrycja podkreslaja znaczenie skupienia na kluczowych informacjach,
planowania tresci oraz precyzyjnego doboru stow, co jest istotne w cyfrowych
historiach, ktore zwykle sa krotkie i zwiezlte. Te komentarze wskazuja, ze digital
storytelling sprzyja rozwijaniu umiejetnosci pisania przez koncentracje¢ na
najwazniejszych informacjach, zwiezto$¢ wyrazania mysli oraz przemyslany dobor
stow, co przyczynia si¢ do tworzenia skutecznych i1 angazujacych tekstow.

Dla pehiejszego zrozumienia zwigzku migdzy stosowaniem tych metod a
umiejetnosciami pisania, konieczne sg dalsze badania, ktore uwzglednig wieksza liczbe
ucznidw, dhuzszy okres obserwacji oraz roznorodne czynniki wptywajace na proces
nauczania. Nalezy jednak podkresli¢, ze analiza opiera si¢ na ograniczonej liczbie
wypowiedzi ucznidw 1 ograniczonym konteks$cie. Dlatego tez, dla petniejszego
zrozumienia zwigzku migdzy stosowaniem aktywnych metod nauczania a
umiejetnoscia pisania w jezyku polskim jako odziedziczonym, konieczne jest
przeprowadzenie dalszych badan i analiz. Istotne bytoby zbieranie wigkszej liczby
opinii 1 obserwacji, aby uzyskac¢ bardziej reprezentatywny obraz zwigzku miedzy tymi
czynnikami.

Dodatkowo, warto zwrdci¢ uwage na inne czynniki, ktore mogg wptywaé na
umiejetnosci pisania, takie jak indywidualne zdolnos$ci i motywacja ucznidw, poziom
zaawansowania jezykowego, a takze inne metody nauczania uzywane przez
nauczyciela. Warto uwzgledni¢ te czynniki i wzig¢ je pod uwage w dalszych badaniach,
aby uzyska¢ pelniejszy obraz zwigzku miedzy aktywnymi metodami nauczania a
umiejetnoscig pisania. Podsumowujac, wypowiedzi uczniow wskazujg na pozytywny
zwigzek migdzy stosowaniem aktywnych metod nauczania, takich, jak digital
storytelling, a rozwijaniem umiej¢tnosci pisania w jezyku polskim jako
odziedziczonym. Uczniowie zdaja sobie sprawe z konieczno$ci precyzyjnego wyboru

informacji 1 trafnego doboru stow w celu stworzenia zwigztych, interesujacych i
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jakosciowych tekstow. Jednakze, aby pelniej zrozumie¢ ten zwigzek, konieczne sa

dalsze badania i analizy, ktore beda uwzgledniaty wiecej czynnikow i opinii uczniow.

6.1.4. Zwigzek pomie¢dzy stosowaniem aktywnych metod w nauczaniu
jezyka polskiego jako odziedziczonego (storytelling, digital
storytelling) a sprawnoS$cig mowienia

W niniejszej pracy doktorskiej miedzy innymi analizuj¢ w badaniu iloSciowym
wptyw aktywnych metod nauczania, takich jak storytelling, na rozwijanie umiejetnosci
mowienia w nauczaniu je¢zyka polskiego jako obcego. Badanie skupia si¢ na ocenie,
jak storytelling wptywa na sprawno$¢ moéwienia, na podstawie wynikow testow
przeprowadzonych w klasach IV A 1 IV B. Na podstawie zebranych danych mozna
zauwazy¢, ze uczniowie klasy IV A, ktorzy osiagneli §rednig statystyczng wynoszaca
30,37, radzili sobie lepiej w mdéwieniu niz uczniowie klasy IV B, ktérych $rednia
wynosita 26,33. Mediana w klasie IV A osiggne¢ta wartos¢ 31, co wskazuje, ze potowa
uczniow osiaggneta wyniki powyzej tego poziomu, podczas gdy w klasie IV B mediana
wynosila 27.

Odchylenie standardowe dla klasy IV A wynosilo 1,93, co sugeruje mniejsza
zmienno$¢ wynikow, w porownaniu do klasy IV B, gdzie odchylenie wynosito 3,69.
Podobnie mniejsza wariancja wynikow w klasie IV A, rowna 3,72, w porownaniu do
13,66 w klasie IV B, wskazuje na bardziej jednorodne wyniki, co moze $wiadczy¢ o
skuteczno$ci stosowanych metod nauczania.

Wartos¢ testu t Studenta wynosita 4,8, co przy standardowym poziomie istotnosci
0,05, wskazuje na istotne statystycznie roznice miedzy grupami w zakresie sprawnos$ci
moéwienia. To potwierdza, ze stosowanie aktywnych metod nauczania, jak storytelling,
moze mie¢ pozytywny wptyw na rozwijanie umiejetnosci mowienia w jezyku polskim
jako odziedziczonym, obcym.

Analiza wypowiedzi uczniow z dzienniczka refleksji réwniez wskazuje na
pozytywny wplyw digital storytelling na rozwijanie umiejetnoSci mowienia.
Uczniowie, tacy jak Patryk, Cezary, Iga oraz Laura, podkreslali, Ze regularne ¢wiczenia
wymowy, dykcji i intonacji oraz mozliwo$¢ odstuchiwania swoich nagran sg kluczowe

dla poprawy umiejetnosci moéwienia. Dzigki pracy w grupie 1 mozliwo$ci nagrywania
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si¢, uczniowie mogli skupi¢ si¢ na doskonaleniu swojej wymowy, co przyczynito si¢
do wzrostu ich motywacji i zaangazowania w proces nauczania.

Podsumowujac, wyniki badania sugerujg, ze stosowanie aktywnych metod
nauczania, takich jak storytelling i digital storytelling, sprzyja rozwojowi umiejetnosci
mowienia w jezyku polskim jako odziedziczonym. Uczniowie zauwazyli, ze metody te
pomagaja im lepiej rozumie¢ i wykorzystywac jezyk w praktyce, co potwierdza
skuteczno$¢ tych podejs¢ w ksztatceniu jezykowym. W rezultacie, stosowanie
aktywnych metod nauczania, takich jak storytelling 1 digital storytelling, przyczynia
si¢ do polepszenia umiej¢tnosci méwienia w jezyku polskim jako odziedziczonym

poprzez rozwijanie precyzji, zwieztosci, dykeji oraz intonacji.

6.1.5. Zwigzek pomie¢dzy stosowaniem aktywnych metod nauczania w
nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego (storytelling,
digital storytelling) a sprawnoscia czytania ze zrozumieniem.

W badaniu przeprowadzonym wsrdéd uczniow klas IV A. 1 IV B. zastosowano
aktywne metody nauczania jezyka polskiego jako odziedziczonego, takie jak
storytelling, w celu analizy ich wplywu na sprawno$¢ czytania ze zrozumieniem.
Srednie wyniki dla klasy IV A. wynosza 46,25, co wskazuje na wysoki poziom
umiejetnosci czytania, przy medianie 48 oraz odchyleniu standardowym 2,58 i
wariancji 6,68, sugerujac niewielkg zmienno$¢ wynikow. W klasie IV B §rednia wynosi
41,83, przy wigkszej zmiennosci wynikow, co wida¢ po medianie 42 oraz odchyleniu
standardowym 5,31 i1 wariancji 28,28. Test t Studenta pokazat warto$¢ 3,68, co przy
standardowym poziomie istotnosci 0,05, wskazuje na istotne statystycznie roznice
migdzy grupami w zakresie umiejetnosci czytania.

Analiza refleksji uczniow wskazuje na korzystny wplyw stosowanych metod.
Patrycja zauwazyla, ze praca nad projektami, w tym analiza powiesci Olgi Tokarczuk,
zmienita jej podejscie do czytania. Marysia podkreslita, ze identyfikacja z bohaterami
1 glebsza analiza ich dzialan pozwolily jej lepiej zrozumie¢ czytane tre$ci. Krzysiek
stwierdzil, Zze zaangazowanie w projekt sprawilo, ze przeczytat calg ksigzke, co
swiadczy o zwigkszonym zaangazowaniu w proces czytania.

Zatem, zastosowanie digital storytellingu oraz tradycyjnego storytellingu w

nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego skutecznie wplywa na rozwoj
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umiejetnosci  czytania ze zrozumieniem, zachecajac ucznidow do wigkszego
zaangazowania 1 lepszego zrozumienia literatury. Zastosowanie aktywnych metod
nauczania ma zatem pozytywny wplyw na rozwdj umiejetnosci czytania ze

zrozumieniem i pobudzanie zainteresowania literatura polska.

6.1.6. Zwigzek pomiedzy stosowaniem aktywnych metod w nauczaniu
jezyka polskiego jako odziedziczonego (storytelling, digital
storytelling) a kompetencjami spolecznymi (sytuacje ekspozycji
spolecznych)

W niniejszej pracy doktorskiej analizuj¢ zwigzek migdzy stosowaniem aktywnych
metod nauczania, takich jak storytelling i digital storytelling, a rozwojem kompetencji
spotecznych w nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego. Dane zebrane dla
klas IV A 1 IV B wskazuja na réznice w poziomie kompetencji spotecznych, co moze
swiadczy¢ o wpltywie zastosowanych metod.

W klasie IV A, $rednia wynosi 40, z mediang réwniez na poziomie 40, co wskazuje
na rownomierny rozktad wynikéw i brak zmienno$ci, czego dowodem s3 wartosci
odchylenia standardowego i1 wariancji wynoszace zero. Tymczasem w klasie IV B,
srednia to 37,37, z mediang 39 1 wigkszg zmiennoscig wynikow (odchylenie
standardowe 4,39 i1 wariancja 18,08). Test t Studenta wynidst 2,95, co wskazuje na
statystycznie istotne roznice migdzy klasami w zakresie kompetencji spotecznych.

Wyniki te sugeruja, ze aktywne metody nauczania, jak storytelling, pozytywnie
wplywaja na rozwoj kompetencji spotecznych uczniéw, cho¢ nie mozna jednoznacznie
stwierdzi¢ silnego zwigzku bez dalszych badan lub analizy dodatkowych danych.

Na podstawie refleksji ucznidw, storytelling 1 digital storytelling poprawiaja
wspotprace w klasie i umozliwiajg uczniom rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych
oraz interpersonalnych. Uczniowie tacy jak Patrycja, Jakub, Marysia czy Iga dzielg si¢
swoimi dos$wiadczeniami, wskazujac, ze projekty grupowe z uzyciem tych metod
zwigkszaja ich zaangazowanie 1 pomagaja w integrowaniu si¢ z klasa, co sprzyja
budowaniu relacji i umiejetnosci wspotpracy.

Podsumowujac, badania wskazujg na pozytywny wplyw storytellingu i digital
storytellingu na rozwdj kompetencji spotecznych, takich jak empatia, samoocena i

umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktéw. Te metody angazuja uczniéw emocjonalnie i
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sprzyjaja dzieleniu si¢ do§wiadczeniami oraz opiniami, co jest kluczowe w procesie

edukacyjnym.

6.2. Roznice w efektach ksztalcenia miedzy grupg uczniow, w ktorej nauczyciel
stosuje aktywne metody nauczania zaczerpniete z systemu brytyjskiego a
grupa, w ktorej nauczyciel takich metod nie stosuje.

Srednie statystyczne uzyskane przez badane grupy wskazuja na lepsze wyniki w
grupie , w ktorej zastosowano aktywne metody nauczania w poréwnaniu do grupy
kontrolnej. Analiza danych pokazata, ze grupa, w ktorej zastosowano storytelling,
osiggneta wyzsza $rednig statystyczng w zakresie rozumienia tekstu ze stuchu,
formutowania wypowiedzi pisemnych, sprawno$ci mowienia oraz sprawnos$ci czytania
w poréwnaniu do grupy kontrolnej. Réznice te byty istotne statystycznie, co wskazuje
na mocny zwigzek miedzy stosowaniem aktywnych metod a lepszymi wynikami w
tych obszarach.

Roéznice w efektach ksztalcenia mozna opisaé, biorgc pod uwage kilka aspektow.

— Zaangazowanie uczniéw: grupa uczniéw, w ktorej nauczyciel stosuje aktywne
metody nauczania, wykazuje wicksze zaangazowanie w proces nauki. Dzieki
zastosowaniu interaktywnych i angazujacych technik, uczniowie odczuwaja
wicksze zainteresowanie tematem, wiekszg motywacje do nauki oraz wigksza
che¢ aktywnego udziatu w lekcjach.

— Interakcja i komunikacja: aktywne metody nauczania czg¢sto stawiajg nacisk na
interakcj¢ 1 komunikacje miedzy uczniami. Grupa, w ktoérej nauczyciel
wykorzystuje takie metody, wykazuje wigksza umiejetnos¢ komunikacji
werbalnej 1 niewerbalnej, umiejetnos¢ stuchania i wyrazania swoich mysli oraz
umiejetnos$¢ wspotpracy z innymi uczniami.

— Kreatywno$¢ i samodzielnos$¢: aktywne metody nauczania zachecaja uczniow
do kreatywnego myslenia 1 rozwigzywania probleméw. Uczniowie majg
wieksza swobode w wyrazaniu swoich pomystow i podejmowaniu decyzji, co
prowadzi do rozwoju ich samodzielnosci i inicjatywy.

— Praktyczne zastosowanie wiedzy: metody aktywne czesto skupiajg si¢ na
praktycznym zastosowaniu wiedzy w realnych sytuacjach. Uczniowie majg

wieksze mozliwosci praktycznego dziatania, rozwigzywania problemow lub
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tworzenia projektdéw, co umozliwia im lepsze zrozumienie i utrwalenie
materialu oraz rozwo6j umiejetnosci praktycznych.

— Pozytywne emocje 1 satysfakcja: stosowanie aktywnych metod nauczania
wplywa na pojawienie si¢ pozytywnych emocji i satysfakcje uczniow z procesu
nauki. Zwigkszona interakcja, zaangazowanie i mozliwo$§¢ wykorzystania
wlasnej kreatywnosci przyczynia si¢ do wigkszego zadowolenia uczniow z

nauki oraz pozytywnego nastawienia do danego przedmiotu.

6.2.1. Roznice mi¢dzy grupami w zakresie rozumienia tekstu ze sluchu

Réznice miedzy grupami w zakresie rozumienia tekstu ze stuchu podczas nauki
jezyka polskiego jako odziedziczonego moga wynika¢ z r6znych czynnikow, takich jak
stosowanie aktywnych metod nauczania, poziom zaawansowania jezykowego uczniow
oraz indywidualne umiejetnosci stuchowe. Jak juz wspomniano, grupa uczniow, w
ktoérej nauczyciel stosuje aktywne metody nauczania, wykazuje wigksze
zaangazowanie 1 motywacj¢ podczas sluchania tekstu. Interaktywne i angazujace
techniki, takie jak stuchanie dialogéw, prezentowanie opowiesci w wykonaniu
nauczyciela lub ucznidow przyczynia si¢ do lepszego rozumienia tresci ze stuchu.

Réznice w rozumieniu tekstu ze stuchu moga by¢ roéwniez zwigzane z poziomem
zaawansowania jezykowego uczniow. Uczniowie o wyzszym poziomie tatwiej radza
sobie ze zrozumieniem tresci, rozpoznawaniem stow 1 fraz oraz rozumieniem
kontekstu. Natomiast uczniowie na nizszym poziomie zaawansowania mogg miec
trudno$ci w identyfikowaniu stow i zrozumieniu calego przekazu.

Ponadto kazdy uczen moze mie¢ rdzne umiej¢tnosci stuchowe, ktore wptywaja na
rozumienie tekstu ze stuchu. Niektorzy uczniowie maja  lepsza zdolnos¢ do
rozpoznawania i rozumienia mowy, podczas gdy inni mogg potrzebowac wigcej czasu
1 praktyki, aby poprawi¢ swoje umiejetnosci stuchowe.

Wplyw na rozwdj kompetencji ma czestotliwos¢ i jakos¢ ekspozycji na komunikat
docierajacy kanatem stuchowym. Uczniowie, ktorzy regularnie shuchaja jezyka
polskiego w réznych kontekstach, takich jak rozmowy, nagrania, filmy czy audycje
radiowe, maja wicksze doswiadczenie i wigksza wprawe w rozumieniu tekstu ze
stuchu. Czgstsza ekspozycja na odstuchiwany tekst wptywa na lepsze jego rozumienie

i identyfikacj¢ stow oraz zdolno$¢ do wychwytywania waznych informacji.
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Warto wigc pamietac, ze rdznice migdzy grupami w zakresie rozumienia tekstu ze
stuchu nie sg jednoznacznie powigzane wytacznie ze stosowaniem aktywnych metod
nauczania. Inne czynniki, takie jak motywacja uczniow, intensywnos¢ praktyki
stuchania, dost¢p do réznorodnych materiatéw audio i indywidualne podejs$cie do nauki,
réwniez maja wplyw na efektywno$¢ rozumienia ze stuchu. Podsumowujac, réznice
miegdzy grupami w zakresie rozumienia tekstu ze stuchu nie sg zwigzane wylacznie z
zastosowaniem aktywnych metod nauczania. Czynniki takie jak motywacja uczniow,
intensywno$¢ praktyki stuchania, dostep do réoznorodnych materiatow audio 1
indywidualne podejscie do nauki rowniez odgrywaja wazng rolg. Stosowanie
aktywnych metod nauczania, motywowanie uczniéw do regularnego kontaktu z
jezykiem oraz zapewnienie roznorodnych materiatow do stuchania przyczyniajg si¢ do
lepszego rozwoju tych umiejetnosci, ale inne czynniki, takie jak indywidualne

zaangazowanie i codzienna praktyka, takze maja znaczenie.

6.2.2. Roznice miedzy grupami w zakresie umiejetnosci formulowania
wypowiedzi pisemnej

Przeprowadzone badania miaty na celu zidentyfikowanie réznic miedzy grupami
uczonymi za pomoca metody storytelling w zakresie umiejetnosci formutowania
wypowiedzi pisemnej w jezyku polskim jako odziedziczonym. Wyniki analizy
wskazujg na istotne roznice pomiedzy tymi grupami. Uczniowie uczacy si¢ za pomocg
metody storytelling osiagneli znaczacy postep w umiejetnosci formutowania
wypowiedzi pisemnej. Ich teksty charakteryzowaly si¢ wigksza plynnos$cia, lepsza
strukturg 1 spdjnoscia. Uczniowie ci wykazywali rowniez wyzszy poziom zdolnosci
do tworzenia opisowych i kreatywnych narracji, wzbogacajac swoje teksty o szczegoty
1 nazwy emocji. W poréwnaniu z grupa kontrolna, ktéra nie korzystala z metody
storytelling, uczniowie z grupy eksperymentalnej wykazali wigksza samo§wiadomos¢
w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnych. Byli w stanie swiadomie wykorzystac¢
rozne elementy narracji, takie jak wstep, rozwinigcie 1 zakonczenie, aby lepiej
strukturyzowac swoje teksty. Ponadto, wykazywali wigksza kreatywno$¢ w wyborze
stow 1 zdan, co wptywato na atrakcyjnos¢ i efektywno$¢ ich wypowiedzi pisemnych.
Byli w stanie zastosowaé rozne techniki narracyjne, takie jak opisy, dialogi czy opisy

emocji, aby wzbogaci¢ swoje teksty.

300



Z badan wynika zatem, ze metoda storytelling ma pozytywny wplyw na
formutowanie wypowiedzi pisemnej ucznidéw. Umozliwia im rozwinigcie umiej¢tnosci
narracyjnych, budowanie spojnych 1 atrakcyjnych tekstow oraz rozwijanie
kreatywnos$ci w wyrazaniu swoich mysli i idei. Dzigki niej uczniowie nie tylko lepiej
formutuja wypowiedzi pisemne, ale takze rozwijaja swoja kreatywnos$¢ i1 zdolno$ci
narracyjne, co pozwala im tworzy¢ teksty bardziej spdjne, atrakcyjne i przemyslane.

Analiza odpowiedzi uczniow w ich dzienniczkach refleksji podczas badania
jakosciowego wykazata, ze uczniowie, ktorzy korzystali z metody digital storytelling 1
narzedzi Web 2.0, odnotowali znaczace korzysci w nauce jezyka polskiego jako
odziedziczonego. Ich odpowiedzi wskazywaly na motywacje i zaangazowanie w
tworzenie narracyjnych tekstow w jezyku polskim. Wyniki badan jednoznacznie
pokazuja, ze wprowadzenie innowacyjnego podejscia do nauczania pisania tekstow
narracyjnych za pomoca metody digital storytelling i aplikacji Web 2.0 przynosi
pozytywne efekty. Uczniowie wykazywali poprawe swojej sprawnosci wypowiedzi
pisemnej oraz zdolno$ci do konstruowania spdjnych i1 zrozumiatych narracji.

Metoda digital storytelling pozwolita uczniom wykorzysta¢ technologi¢ cyfrowa
do tworzenia wlasnych opowiadan, co miato pozytywny wplyw na ich kreatywno$¢ i
umiejetno$¢ wyrazania si¢ pisemnie. Narzgdzia Web 2.0 umozliwity im latwiejsze
dostosowanie tresci do wilasnych preferencji i umiejetnosci, co przyczynito si¢ do
zwigkszenia efektywnos$ci nauki.

Podsumowujac, metoda digital storytelling w potaczeniu z narzgdziami Web 2.0
stanowi skuteczng strategie rozwijania umiejetnosci formutowania wypowiedzi
pisemne] w jezyku polskim jako odziedziczonym. Zastosowanie tych technologii
wspiera motywacj¢ uczniow, rozwija ich kreatywnos$¢ i umiejetnosci komunikacyjne,
a takze umozliwia tworzenie spersonalizowanych tresci, ktore sg bardziej angazujace i
znaczaco poprawiaja wyniki w nauce jezyka polskiego jako odziedziczonego.

W rezultacie, nauczyciele jezyka polskiego jako odziedziczonego powinni
rozwazy¢ wykorzystanie metody digital storytelling 1 narzgdzi Web 2.0 w swojej
praktyce nauczania, aby wspiera¢ rozwoj umiej¢tnosci formutowania wypowiedzi
pisemnej u swoich ucznidw. Znaczace rezultaty tej metody moga przyczyni¢ si¢ do
wickszej efektywno$ci nauczania 1 uczenia si¢ oraz lepszego osiggania celow

edukacyjnych zwigzanych z jezykiem polskim jako odziedziczonym.
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6.2.3. Roznice mi¢dzy grupami w zakresie sprawnosci mowienia.

Przeprowadzone badania wykazaty istotne rdéznice miedzy grupami ucznidéw w
zakresie sprawno$ci mowienia w jezyku polskim jako odziedziczonym, ktore wynikaty
z zastosowania réznych metod nauczania - storytellingu oraz metod tradycyjnych.
Grupa uczniow, ktora byta nauczana przy uzyciu storytellingu, wykazata lepsze wyniki
w umiejetnosci méwienia w pordwnaniu do grupy uczacej si¢ metodami tradycyjnymi.
Wynik wskazuje na to, ze aktywne metody nauczania, takie jak storytelling i digital
storytelling, maja pozytywny wplyw na rozwoj sprawnosci moéwienia. Analiza
jakosciowa, w tym wypowiedzi ucznidow, potwierdzita, ze praktyka digital
storytellingu przyczyniata si¢ do poprawy dykcji, intonacji i ogolnej pewnosci siebie
w mowieniu. Te obserwacje wskazuja na skutecznos¢ aktywnych metod nauczania w
rozwijaniu umiejetnosci komunikacyjnych. Jednakze, nalezy zauwazy¢, ze analiza ta
ogranicza si¢ do konkretnych klas 1 moze by¢ determinowana rowniez przez inne
czynniki, w tym indywidualne predyspozycje ucznidw oraz specyficzne metody
nauczania. W zwiazku z tym, chociaz wyniki sg obiecujace, moga one nie by¢ w pelni
reprezentatywne dla wszystkich kontekstow nauczania jezyka polskiego jako
odziedziczonego. Dalsze badania moglyby pomoc w lepszym zrozumieniu wplywu

aktywnych metod nauczania na rozwoj umiejetnosci moéwienia w szerszym kontekscie.

6.2.4. Roznice miedzy grupami w zakresie sprawnosci czytania

Przeprowadzone badania wykazaly istotne roéznice mi¢dzy grupami uczniow w
zakresie umiejetno$ci czytania ze zrozumieniem w jezyku polskim jako
odziedziczonym, drugim czy obcym. Rdznice te wynikaly z zastosowania roznych
metod nauczania, w tym storytellingu oraz metod tradycyjnych. Grupa uczniow, ktora
korzystata z metod nauczania opartych na storytellingu, osiagneta wyzsze wyniki w
czytaniu ze zrozumieniem w poroéwnaniu do grupy uczacej si¢ metodami tradycyjnymi.
Te wyniki sugeruja, ze aktywne metody nauczania, takie jak storytelling i digital
storytelling, pozytywnie wplywaja na rozwdj umiejetnosci czytania. Analiza
jako$ciowa, w tym wypowiedzi ucznidw, potwierdzita, ze metoda digital storytellingu
przyczynita si¢ do lepszego zrozumienia tekstu, wigkszej koncentracji oraz

umiejetnosci  analizy 1 interpretacji przeczytanego materialu. Te obserwacje
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podkreslaja skutecznos$¢ aktywnych metod nauczania w rozwijaniu kompetencji
czytania i zrozumienia tekstu. Jednakze, nalezy podkresli¢, ze analiza ta jest
ograniczona do konkretnych klas i moze by¢ determinowana przez rézne czynniki, w
tym indywidualne predyspozycje ucznidéw oraz specyficzne metody nauczania
stosowane przez nauczycieli. W zwigzku z tym, chociaz wyniki sg obiecujace, moga
one nie by¢ w peini reprezentatywne dla wszystkich kontekstow nauczania jezyka
polskiego jako odziedziczonego, drugiego czy obcego. Dalsze badania moga
dostarczy¢ wiecej informacji na temat wplywu aktywnych metod nauczania na rozwoj

umiej¢tnosci czytania w szerszym kontekscie edukacyjnym.

6.2.5. Roznice miedzy grupami w zakresie kompetencji spolecznych
(sytuacje ekspozycji spolecznych)

Réznice miedzy grupami w zakresie kompetencji spotecznych, zwlaszcza w
sytuacjach ekspozycji spotecznych, moga by¢ znaczace podczas nauki jezyka
polskiego jako odziedziczonego przy wykorzystaniu metod takich jak storytelling i
digital storytelling. Te roznice mogg wynika¢ z wielu czynnikow, w tym sposobu
prowadzenia zaje¢, formy interakcji oraz stopnia zaangazowania ucznidw w proces
nauki. Grupy, w ktérych nauczyciele stosuja aktywne metody nauczania, takie jak
storytelling 1 digital storytelling, maja wicksze mozliwosci do§wiadczania sytuacji
ekspozycji spotecznych. Te metody angazujg ucznidw w tworzenie i prezentacje
wiasnych historii, co wymaga komunikacji z innymi uczniami i nauczycielem. Praca w
grupach, prezentacje, dyskusje i feedback sg integralng czescia tych metod, co sprzyja
rozwijaniu kompetencji spotecznych. Podczas procesu uczenia metodami storytellingu
1 digital storytellingu uczniowie maja okazje dzieli¢ si¢ swoimi pomystami,
wspotpracowaé, shucha¢ i reagowa¢ na opinie innych. Te interakcje spoteczne
pomagaja uczniom rozwijaé umiejetnosci stuchania, komunikacji werbalnej i
niewerbalnej, wspolpracy, asertywnos$ci oraz radzenia sobie w trudnych sytuacjach
spotecznych. Uczniowie muszg rowniez uwzglednia¢ perspektywe innych uczniow i
reagowac na nig, co wplywa na ich empati¢ i zrozumienie dla innych. W poréwnaniu
do grup, w ktorych metody storytellingu i digital storytellingu nie sa stosowane, grupy,
ktére je wykorzystuja, maja wicksza pewno$¢ siebie w sytuacjach ekspozycji

spotecznych. Poprzez regularne praktykowanie prezentacji i komunikacji w grupie,
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uczniowie nabierajg wigkszej swobody i pewnosci siebie w wyrazaniu swoich mysli i
uczu¢ publicznie. Warto jednak zauwazyé, ze réznice w zakresie kompetencji
spotecznych miedzy grupami moga wynikac takze z innych czynnikow, takich jak
indywidualne cechy osobowos$ciowe, doswiadczenie spoteczne ucznidw czy ich
poziom rozwoju. Niektdrzy uczniowie moga naturalnie odnalez¢ si¢ w sytuacjach
spotecznych 1 latwo nawigzywaé kontakt z innymi, podczas gdy inni moga
potrzebowacé wigcej czasu 1 wsparcia w rozwoju tych umiejetnosci. Podsumowujac,
stosowanie metod storytellingu 1 digital storytellingu podczas nauki jezyka polskiego
jako odziedziczonego przyczynia si¢ do rdéznic migdzy grupami w zakresie
kompetencji spotecznych, zwlaszcza w sytuacjach ekspozycji spotecznych. Niemniej
jednak, aby uzyskac¢ pelny obraz wplywu tych metod, warto uwzgledni¢ r6znorodnos¢
czynnikow wplywajacych na rozwdj kompetencji spotecznych. Na przyktad
indywidualne doswiadczenia ucznioéw, ich tto kulturowe oraz osobiste predyspozycije,
ktore to wlasciwosci mogg w réznym stopniu wplywac na to, jak reagujg oni na
aktywne metody nauczania oraz jak efektywnie wykorzystuja je do rozwoju swoich
umiejetnosci  spotecznych. Dodatkowo, waznym aspektem jest rowniez rola
nauczyciela jako moderatora i przewodnika procesu edukacyjnego. Nauczyciele,
ktorzy efektywnie wykorzystuja storytelling i digital storytelling, moga lepiej
motywowac uczniéw do aktywnego uczestnictwa w zajeciach, co z kolei prowadzi do
lepszego rozwoju kompetencji spotecznych. Nauczyciele pelnig bowiem kluczowa role
w tworzeniu bezpiecznego srodowiska, w ktorym uczniowie mogg eksperymentowac,
wyrazac siebie i uczy¢ si¢ interakcji z innymi.

Réwnie wazna jest adaptacja metod nauczania do indywidualnych potrzeb
uczniow. Niektorzy uczniowie mogg potrzebowac¢ dodatkowego wsparcia w rozwijaniu
pewnosci siebie 1 umiejetnos$ci komunikacyjnych, podczas gdy inni moga wykazywacé
naturalng sktonnos$¢ do aktywnego uczestnictwa w zaje¢ciach. Dlatego istotne jest, aby
nauczyciele byli $wiadomi tych réznic 1 dostosowywali swoje metody, aby wspierac¢
wszystkich uczniow w ich indywidualnym rozwoju. Podsumowujac, stosowanie
storytellingu 1 digital storytellingu w nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego
ma potencjat do znaczacego wptywu na rozwdj kompetencji spotecznych uczniow,

zwlaszcza w sytuacjach ekspozycji spotecznych. Jednakze, pelne zrozumienie tego
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wplywu wymaga uwzglednienia réznych czynnikéw, takich jak indywidualne cechy

ucznidw, rola nauczyciela oraz potrzeba dlugoterminowej oceny efektow tych metod.

6.3. Ograniczenia badan

Badania jakos$ciowe, podobnie jak badania iloSciowe, maja swoje ograniczenia. W
badaniach ilosciowych porownywane klasy miaty po 24 ucznidéw, co nie jest duza
grupa. Badani nie byli losowo przydzieleni do grup, co moze wptywaé na mozliwos¢
wystgpienia bledow losowych. Ponadto, badanie zostato przeprowadzone tylko w
dwoch klasach, co moze ogranicza¢ reprezentatywno$¢ wynikéw dla calej populacji
uczniéw uczacych si¢ jezyka polskiego jako odziedziczonego.

Waznym czynnikiem wartym uwzglednienia jest rowniez czas trwania badania.
Badanie zostato przeprowadzone w ograniczonym czasie i moze nie odzwierciedla¢
dlugoterminowych efektow stosowania aktywnych metod nauczania na kompetencje
spoteczne czy inne umiejetnosci jezykowe uczniow. Ponadto, wartosci testu t Studenta
wskazujace na roznice miedzy grupami nie s3 wystarczajace do stwierdzenia istotnosci
statystycznej w odniesieniu do catej populacji. W przypadku analizy statystyczne;j,
moze by¢ wymagana wigksza proba badawcza, aby potwierdzi¢ istotno$¢ roznic
miedzy wigkszymi grupami. Wszystkie te ograniczenia nalezy wziag¢ pod uwage
podczas interpretacji wynikéw badania i przypisywania ich konkretnym przyczynom.
Sugeruje to koniecznos¢ dalszych badan i rozwazenie innych czynnikoéw, ktére moga
wptywac na roznice miedzy grupami uczniow.

Jedng z cech badan jakos$ciowych jest to, ze proby badawcze moga by¢ mate z
uwagi na ograniczong liczebno$¢ grupy badawczej (Marshall, 1996). Moja proba
badawcza liczyta 42 uczniéow, co stanowito waska reprezentacje populacji. Wyniki
badan jakosciowych nie s3 zwykle uogolniane na cata populacje, poniewaz proba
badawcza jest zwykle mniejsza i bardziej selektywna. W badaniu jako$ciowym
skupitam si¢ gldwnie na obserwacjach i wypowiedziach ucznidéw, co moze by¢ jednym
z ograniczen metodologicznych. Nie zostalty uwzglednione inne potencjalne czynniki,
takie jak poziom zaangazowania nauczycieli, dostepno$¢ zasobow czy specyfika
programu nauczania, ktore moga rowniez wplywa¢ na wyniki. Innym ograniczeniem
moze by¢ subiektywnos$¢ ocen i opinii ucznidow. Wypowiedzi ucznidw zawarte w

dziennikach refleksji moga zaleze¢ od ich wlasnych preferencji, doswiadczen i
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oczekiwan, co moze wplywa¢ na wyniki. Ponadto, oceny kompetencji spotecznych

mogg by¢ subiektywne i zalezne od interpretacji badaczy, zwtaszcza, ze w badaniach

jakosciowych nie ma tak dokladnych narzedzi pomiarowych jak w badaniach

ilosciowych. Zatem badacz, jego doswiadczenie, wiedza 1 opinie moga wptyna¢ na

wyniki badania jako$ciowego i interpretacje wynikow. Niezaleznie od ograniczen,

nalezy mie¢ nadziej¢, ze kazdy rodzaj badan ma swoje zalety i przyczynia si¢ do

poszerzenia wiedzy.

6.4. Implikacje praktyczne

Praktyczne implikacje badan jakosciowych i ilo§ciowych dotyczacych stosowania

metod storytellingu i digital storytellingu w nauczaniu jezyka polskiego jako

odziedziczonego obejmuja:

Wykorzystanie skutecznych metod nauczania: wyniki badan wskazuja na
korzysci wynikajace z aktywnych metod nauczania, takich jak storytelling i
digital storytelling. Nauczyciele jezyka polskiego jako odziedziczonego moga
zastosowac te metody, aby zwigkszy¢ zaangazowanie uczniow i poprawic ich
wyniki w nauce.

Indywidualizacja procesu nauczania: badania sugeruja, ze dobdr metod
nauczania powinien uwzgledniaé preferencje i potrzeby uczniéw. Nauczyciele
powinni rozwija¢ umiejetno$¢ dostosowania procesu nauczania do
indywidualnych réznic i preferencji uczniow, aby motywowac ich do nauki
jezyka polskiego jako odziedziczonego.

Zastosowanie storytellingu w innych przedmiotach: metody storytellingu i
digital storytellingu, ktore okazatly si¢ skuteczne w nauczaniu jezyka polskiego
jako odziedziczonego, moga by¢ wykorzystane jako narzedzia dydaktyczne
réwniez w innych przedmiotach. Nauczyciele moga wiaczy¢ te metody do
nauczania historii, literatury czy innych przedmiotéw, co moze przyczyni¢ si¢
do lepszego zrozumienia i przyswajania wiedzy przez uczniow.

Modyftikacja programéw nauczania: wyniki badan moga mie¢ wplyw na rozwoj
programow nauczania jezyka polskiego jako odziedziczonego. Wlaczenie
metod opartych na storytellingu i digital storytellingu moze pomoc w

uatrakcyjnieniu procesu nauczania, zwigkszeniu motywacji uczniow i poprawie
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ich wynikow. Programy nauczania powinny uwzgledniac¢ te skuteczne metody,
aby zapewni¢ efektywng nauke jezyka polskiego jako odziedziczonego.

— Kontynuacja badan i doskonalenie praktyki: badania jako$ciowe i ilo§ciowe
stanowig jedynie poczatek eksploracji wptywu storytellingu i digital
storytellingu na nauke¢ jezyka polskiego jako odziedziczonego. Kontynuacja
badan w tym obszarze moze przynies¢ dalsze wnioski i wskazowki dotyczace
optymalnego wykorzystania tych metod. Nauczyciele 1 badacze powinni
kontynuowa¢ poszukiwania i doskonali¢ praktyke, aby stale ulepsza¢ proces

nauczania jezyka polskiego jako odziedziczonego.

Jak wynika z powyzszych rozwazan, metody storytellingu i digital storytellingu
majg potencjal, jesli chodzi o poprawe wynikow i motywacji ucznidéw w nauce jezyka
polskiego jako odziedziczonego. Implikacje praktyczne tych badan sugeruja, ze
nauczyciele powinni zwréci¢ wigkszg uwage na omawiane aktywne metody nauczania
w celu stymulowania zaangazowania ucznidow 1 rozwijania ich kompetencji
jezykowych. Wprowadzenie tych metod moze wymagaé¢ odpowiednich szkolen dla
nauczycieli, aby zdobyli umiej¢tnosci 1 wiedz¢ niezbednga do skutecznego
wykorzystania storytellingu 1 digital storytellingu w nauczaniu jezyka polskiego jako
odziedziczonego. Nauczyciele moga rowniez wymagac¢ dostepu do odpowiednich
zasobow edukacyjnych, narzedzi technologicznych i materiatow dydaktycznych, ktére
umozliwig im efektywne wdrozenie tych metod. Ponadto, konieczne jest ciagle
monitorowanie i ocena skutecznosci stosowania storytellingu 1 digital storytellingu w
nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego. Nauczyciele powinni dokonywac
regularnej oceny postepéw uczniéw, zarowno pod wzgledem ich kompetencji
jezykowych, jak i motywacji do nauki. W oparciu o te oceny moga wprowadzac
odpowiednie modyfikacje i dostosowania, aby lepiej odpowiadac na potrzeby uczniow
1 maksymalizowa¢ efektywnos$¢ nauczania. Wreszcie, implikacje praktyczne tych
badan wskazuja na konieczno$¢ dalszego badania i rozwijania metod storytellingu i
digital storytellingu w kontek$cie nauczania jezyka polskiego jako odziedziczonego.
Badania te mogg dostarczy¢ bardziej szczegdétowych wskazowek dotyczacych
najlepszych praktyk, strategii dydaktycznych i1 rodzajow zadan, ktére sg najbardziej

efektywne w rozwijaniu kompetencji jezykowych 1 motywacji ucznioéw.Wnioski te
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majg istotne znaczenie dla praktyki nauczania jezyka polskiego jako odziedziczonego,
poniewaz moga przyczyni¢ si¢ do wzrostu jako$ci nauczania i poprawy wynikoéw

uczniow.

6.5. Zakonczenie

W niniejszej pracy dokonano analizy zwigzku mig¢dzy stosowaniem metod
storytellingu 1 digital storytellingu a procesem nauczania jezyka polskiego jako
odziedziczonego w wybranych szkotach polskich w Wielkiej Brytanii. Badania,
zardbwno jakosciowe, jak 1 ilo$ciowe, dostarczyly cennych informacji dotyczacych
wplywu tych metod na rozwdj kompetencji jezykowych, motywacji uczniow oraz ich
umiejetnosci w roéznych obszarach, takich jak rozumienie tekstu, formutowanie
wypowiedzi pisemnej, mowienie, czytanie oraz kompetencje spoteczne. Wyniki badan
potwierdzaja korzys$ci wynikajace z aktywnego zaangazowania ucznidw w proces
nauczania, poprzez wykorzystanie opowie$ci 1 narzgdzi cyfrowych. Metody
storytellingu 1 digital storytellingu okazaly si¢ skutecznymi narzgdziami wspierajagcymi
rozwo6j umiejetnosci jezykowych uczniow oraz zachecajacymi do wiekszej aktywnosci
1 kreatywnosci podczas nauki jezyka polskiego jako odziedziczonego.

Implikacje praktyczne moich badan wskazuja na potrzeb¢ uwzglednienia tych
metod w procesie nauczania jezyka polskiego jako odziedziczonego. Nauczyciele
powinni by¢ $wiadomi potencjatu, jaki niosg ze sobg storytelling i digital storytelling,
1 zdecydowanie powinni rozwazy¢ ich wdrozenie w swojej praktyce dydaktyczne;j.
Jednakze, nalezy pamigtaé, Ze istnieja pewne ograniczenia i wyzwania zwigzane z
wykorzystaniem storytellingu 1 digital storytellingu. Nalezy skupi¢ si¢ na
odpowiednich szkoleniach dla nauczycieli, zapewnieniu dostepu do odpowiednich
zasobOw oraz cigglej ocenie skuteczno$ci tych metod. Ponadto, dalsze badania i rozwoj
w tym obszarze sg niezbedne, aby uzyskaé bardziej szczegdtowe informacje i
rekomendacje dotyczace optymalnego wykorzystania storytellingu i digital
storytellingu w nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego.

Podsumowujac, analizowane metody maja potencjat do znacznego wzbogacenia
procesu nauczania jezyka polskiego jako odziedziczonego w szkotach polskich w
Wielkiej Brytanii. Ich wptyw na rozw6j kompetencji jezykowych, motywacje uczniow

oraz kompetencje spoleczne zostal potwierdzony przez przeprowadzone badania.
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Wprowadzenie tych metod moze przynies¢ liczne korzysci zar6wno dla nauczycieli,
jak i ucznidw. Poprzez tworzenie opowiesci, angazowanie uczniow w projekty cyfrowe
oraz eksponowanie ich na sytuacje spoteczne, nauczyciele mogg wspiera¢ rozwoj
jezykowy uczniéw 1 stymulowac ich kreatywno$¢. Wazne jest, aby nauczyciele
otrzymali odpowiednie wsparcie 1 szkolenia, ktére umozliwiag im skuteczne
wykorzystanie storytellingu 1 digital storytellingu w nauczaniu jezyka polskiego jako
odziedziczonego. Ponadto, konieczne jest zapewnienie odpowiednich zasobow
edukacyjnych, takich jak ksigzki, materialy multimedialne 1 narzedzia cyfrowe, ktore
umozliwig uczniom aktywne uczestnictwo w procesie nauki.

Badania przeprowadzone w ramach tej pracy potwierdzity skuteczno$¢ stosowania
storytellingu 1 digital storytellingu w nauczaniu jezyka polskiego jako
odziedziczonego. Wykorzystanie tych metod, w polaczeniu z narzgdziami cyfrowymi
Web 2.0, tworzy dynamiczne i angazujace Srodowisko edukacyjne, wymagajace od
ucznidw wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnej (TIK) w procesie
nauki.

Mam nadzieje¢, ze wyniki moich badan beda inspiracjg zar6wno dla nauczycieli, jak
1 organizatorOw procesu nauczania, zachegcajac ich do wykorzystania metod
storytellingu i digital storytellingu w dziataniach edukacyjnych oraz przyczynig si¢ do
stworzenia inspirujacego, interaktywnego 1 angazujacego Srodowiska edukacyjnego,
ktére wspiera rozwoj ucznidw i umozliwia im osigganie lepszych wynikow w nauce

jezyka polskiego jako odziedziczonego.
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TYTUL, STRESZCZENIE 1 SLOWA KLUCZOWE W JEZYKU
POLSKIM

,Storytelling 1 digital storytelling w nauczaniu jezyka polskiego jako

odziedziczonego w wybranych szkotach polskich w Wielkiej Brytanii.”

Stowa klucze: storytelling; digital storytelling; nauczanie j¢zyka polskiego jako

odziedziczonego; edukacja polonijna; motywacja jezykowa; metody aktywizujace

Dysertacja doktorska zatytutowana ,,Storytelling 1 digital storytelling w nauczaniu
jezyka polskiego jako odziedziczonego w wybranych szkotach polskich w Wielkiej
Brytanii” przedstawia doglebng analize wpltywu metod storytellingu 1 digital
storytellingu na efektywnos$¢ nauczania jezyka polskiego jako odziedziczonego w
srodowisku polonijnym w Wielkiej Brytanii. W pracy skupiono si¢ na dwéch gtownych
celach: zbadaniu roli storytellingu 1 digital storytellingu w motywowaniu uczniéw do
nauki jezyka polskiego oraz ocenie ich wplywu na rozw6j kompetencji jezykowych i
spotecznych uczniow.

Prace rozpoczgto od zdefiniowania pojecia jezyka odziedziczonego oraz przegladu
literatury
dotyczace] nauczania jezykéw obcych 1 odziedziczonych, ze szczegdlnym
uwzglednieniem roli motywacji w procesie nauczania. W konteks$cie nauczania jezyka
polskiego wsrdd dzieci 1 mtodziezy polskiego pochodzenia w Wielkiej Brytanii,
motywacja uczniow zostala uznana za kluczowy element, wpltywajacy na ich
zaangazowanie 1 sukcesy w nauce. Odwotano si¢ do teorii motywacyjnych, takich jak
teoria motywacji integracyjnej Gardnera i Lamberta, ktora podkresla znaczenie
motywacji do integracji z grupa jezykowa w osigganiu bieglosci jezykowe;.

W pierwszej czesci pracy teoretycznej omowiono specyfike nauczania jezyka
polskiego jako odziedziczonego, wskazujac na wyzwania, z jakimi borykaja si¢ dzieci
polskiego pochodzenia wychowane w Wielkiej Brytanii. Przedstawiono, ze dzieci te
czesto traktuja jezyk polski jako jezyk obcy, co wynika z ograniczonego kontaktu z
jezykiem w kontekscie spotecznym i edukacyjnym. Druga czg$¢ teoretyczna skupia si¢
na metodologii nauczania jezyka polskiego jako odziedziczonego, prezentujac rézne

podejscia i techniki stosowane w edukacji jezykowej, ze szczegdlnym uwzglednieniem
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storytellingu 1 digital storytellingu. W jednym z kluczowych rozdziatow pracy
przeanalizowano teoretyczne podstawy zwigzane z mechanizmami 1 prawami
rzadzacymi ludzka pamigcig, ktore majg bezposrednie przelozenie na skutecznos$é
nauczania jezykoéw obceych, w tym jezyka polskiego jako odziedziczonego. Omowiono
teorie, takie jak teoria Edgara Dale’a, teoria wielorakiej inteligencji Howarda Gardnera,
model Engestroma, cykl Kolba oraz teori¢ Jeana Piageta, oferujace wieloaspektowy
wglad w procesy przyswajania wiedzy 1 umiejetnosci jezykowych. W czesci
metodologicznej opisano zatozenia badawcze, cele i pytania badawcze oraz hipotezy,
ktore mialy zosta¢ zweryfikowane w toku badan. Przeprowadzono badania empiryczne
w wybranych szkotach polskich w Wielkiej Brytanii, majace na celu oceng wptywu
storytellingu 1 digital storytellingu na efektywno$¢ nauczania jezyka polskiego jako
odziedziczonego. Wykorzystano roéznorodne narz¢dzia badawcze, takie jak ankiety,
wywiady oraz obserwacje, ktére umozliwity zebranie danych dotyczacych zaréwno
kompetencji jezykowych uczniow, jak i ich motywacji oraz zaangazowania w proces
nauki.

W podsumowaniu pracy podkreslono, ze storytelling i digital storytelling stanowig
efektywne narzedzia wspomagajace nauczanie jezyka polskiego jako odziedziczonego.
Wskazano na konieczno$¢ dalszego badania i rozwijania tych metod w kontekscie
edukacji polonijnej, aby lepiej odpowiadaty na potrzeby uczniéw uczacych si¢ jezyka
polskiego poza granicami kraju. Sformutowano réwniez zalecenia dotyczace dalszych
badan oraz propozycje modyfikacji programéw nauczania w celu zwigkszenia ich
efektywnosci i dostosowania do specyficznych potrzeb uczniow uczacych si¢ jezyka

polskiego jako odziedziczonego.
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TYTUL, STRESZCZENIE 1 SLOWA KLUCZOWE W JEZYKU
ANGIELSKIM

., Storytelling and Digital Storytelling in Teaching Polish as a Heritage Language
in Selected Polish Schools in the United Kingdom.”

Key words: storytelling; digital storytelling; teaching Polish as a heritage language;

diaspora education; motivation; activating methods

The doctoral dissertation presents an in-depth analysis of the impact of storytelling
and digital storytelling methods on the effectiveness of teaching Polish as a heritage
language in the Polish community in the United Kingdom. The work focuses on two
main objectives: examining the role of storytelling and digital storytelling in motivating
students to learn Polish and assessing their impact on the development of students;
linguistic and social competencies.

The dissertation begins by defining the concept of a heritage language and
reviewing the literature on foreign and heritage language teaching, with particular
emphasis on the role of motivation in the learning process. In the context of teaching
Polish among children and adolescents of Polish descent in the United Kingdom,
student motivation has been recognized as a key element influencing their engagement
and success in learning. Reference is made to motivational theories such as Gardner
and Lambert’s integrative motivation theory, which highlights the importance of
motivation to integrate with the language group in achieving language proficiency.

The first theoretical part of the dissertation discusses the specifics of teaching Polish
as a heritage language, pointing out the challenges faced by children of Polish descent
raised in the United Kingdom. It is shown that these children often treat Polish as a
foreign language due to limited contact with the language in social and educational
contexts. The second theoretical part focuses on the methodology of teaching Polish as
a heritage language, presenting various approaches and techniques used in language

education, with particular attention to storytelling and digital storytelling.
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One of the key chapters of the dissertation analyses the theoretical foundations
related to the mechanisms and principles governing human memory, which have a
direct impact on the effectiveness of teaching foreign languages, including Polish as a
heritage language. Theories such as Edgar Dale’s theory, Howard Gardner’s theory of
multiple intelligences, Engestrdom’s model, Kolb’s cycle, and Jean Piaget’s theory are
discussed, offering a multi-faceted insight into the processes of acquiring linguistic
knowledge and skills.

In the methodological part, the research assumptions, objectives, research
questions, and hypotheses that were to be verified in the course of the study are
described. Empirical research was conducted in selected Polish schools in the United
Kingdom, aiming to assess the impact of using storytelling and digital storytelling on
the effectiveness of teaching Polish as a heritage language.

Various research tools, such as surveys, interviews, and observations, were
employed to gather data on both the student’s language competencies and their
motivation and engagement in the learning process.

In the conclusion, it is emphasized that storytelling and digital storytelling are
effective tools supporting the teaching of Polish as a heritage language. The need for
further research and development of these methods in the context of Polish diaspora
education is highlighted to better meet the needs of students learning Polish outside the
country. Recommendations for further research and suggestions for modifying
curricula to increase their effectiveness and adapt to the specific needs of students

learning Polish as a heritage language are also formulated.
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,»Bajka o Czerwonym Kapturku”

Dzienniczek refleksji ucznia

Karta pracy do lekcji ,,Bajka o Czerwonym Kapturku”

Karta pracy do lekcji ,, Spotkanie z legenda Liczyrzepa - duch gor Karkonoszy”
Karta obserwacji ucznia kl. IV

Konspekt lekcji pt. ,,Piszemy opowiadanie - oryginalne myslenie zastosowane
w wypowiedzi pisemne;j”

Karty do mojej “Strasznej opowiesci”.

Kwestionariusz wedlug koncepcji motywacji Gardnera (1985) dla uczniéw
liceum, podczas pracy z projektem z wykorzystaniem metody digital
storytelling.

Kwestionariusz wedlug koncepcji motywacji Gardnera (1985) dla uczniéw
klasy IV, podczas pracy z projektem z wykorzystaniem metody storytelling.
Pytania do wywiadéw dla uczniow liceum.

Test diagnozujacy kl. 4 (bez klucza).
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Ankieta nr.1

Metryczka

Prosze uzupeic lub podkresli¢ wlasciwa odpowiedz

3. Kraj urodzenia

e Polska
e Wielka Brytania

e [nne
4. Od jak dawna mieszkasz w Wielkiej Brytanii?

® mniej niz rok

e [-3lat
e 3-5]at
e 5-10]lat
e 10-15I1at

e 0od urodzenia
5. Twoi rodzice/opiekunowie s3a:

e Polakami
e Mieszanym zwigzkiem
6. Jakim jezykiem najczeSciej postugujesz si¢ w domu?

e Polskim
e Angielskim

e [nnym
7. Z kim rozmawiasz po polsku?

e Jednym z rodzicéw/opiekunow
e Obojgiem rodzicow/opiekundow

o Rodzenstwem



e Dziadkami, dalszg rodzing, znajomymi

e Inne

8. Srednio, ile godzin dziennie rozmawiasz po polsku?

® mniej niz godzine dziennie

e 2-3
e 3-5
e 5-8
e 812
e 12+
e [nne:

9. Z jakich mediéw polskich korzystasz?

o Telewizja

e Radio

o Gazety / Magazyny (online lub fizyczne)
e Podcasty

e Media spotecznosciowe

o Ksigzki

e Muzyka, filmy

e Nie korzystam z polskich mediow

e Blogi/ Wideoblogi

e Inne
10. Jak utrzymujesz kontakt z rodzing lub znajomymi z Polski?

e Rozmowy telefoniczne

e Wideorozmowy (Skype, WhatsApp itp.)
e Media spotecznosciowe

e Nie utrzymuje¢ kontaktu z nikim z Polski

e Inne:



11. Czy jezdzisz do Polski?

e Tak - raz do roku

e Tak - kilka razy do roku
e Tak - raz na kilka lat

e Nie

e Inne
12. Czy chodzisz lub chodzilas/-tes do polskiej szkoly sobotniej?

e Tak
e Nie

o Inne

13. Dlaczego?

14. Czy masz kontakt ze Srodowiskiem polskim w Wielkiej Brytanii?

® (Chodzg do restauracji lub klubow polskich

e Robig¢ zakupy w polskich sklepach

o Uczestnicze w polskim klubie sportowym lub innym

e (Chodze na spotkania polonijne

e (Chodze do kina na polskie filmy

e Uczestnicz¢ w polskich wydarzeniach kulturalnych (wystawy, sztuki teatralne,
spotkania autorskie itd.)

e (Chodze na koncerty polskich zespotow

e Nie mam kontaktu ze §rodowiskiem polskim w Wielkiej Brytanii



o Inne

15. Czy interesuja Ci¢ wspolczesne wydarzenia w Polsce? Wybierz: TAK /NIE

e Sztuka
e Film
o Teatr

e Literatura

e Muzyka

e Sport

e Polityka

e Srodowisko

e FEkonomia i gospodarka

e C(Celebryci

e Nie interesujg mnie wydarzenia w Polsce

e Inne

15. Podaj S stéw, z ktorymi kojarzy Ci si¢ Polska

16. Czy Twaoj nauczyciel jezyka polskiego stosuje poszczegolne metody nauczana:

a. Storytelling

TAK NIE

b. Digital storytelling

TAK NIE



17. Wypowiedz pisemna:

Wybierz 5 réznych kart i napisz krétkie opowiadanie na ok. 100 slow

ANKIETA

20. Jak poradzitby$/poradzitaby$ sobie, gdyby$ mial/a sta¢ si¢ storytellerem 1 opowiedzie¢
swoja historyjke przed nowymi stuchaczami (uczniami innej klasy).

1 2 3 4

Bardzo slabo Stabo Dobrze Bardzo dobrze
21. Jak poradzitby$/poradzitabys sobie, gdybys$ miat/a pracowac jako wolontariusz, zbierajac
pieniadze na cele spoleczne.

1 2 3 4

Bardzo slabo Stabo Dobrze Bardzo dobrze

22. Jak poradzitby$/poradzitabys$ sobie, gdybys$ miat/a publicznie ztozy¢ komu$ waznemu

gratulacje.
1 2 3 4
Bardzo slabo Stabo Dobrze Bardzo dobrze

23. Jak poradzitbys$/poradzitabys sobie, gdyby$ mial/a wej§¢ swobodnie do pokoju
nauczycielskiego.
1 2 3 4

Bardzo slabo Stabo Dobrze Bardzo dobrze



24. Jak poradzilby$/poradzitaby$ sobie, gdyby$ mial/a publicznie wyrecytowaé wiersz lub
zaspiewac piosenke lub wzig¢ udzial w przedstawieniu.

1 2 3 4

Bardzo slabo Stabo Dobrze Bardzo dobrze
25. Jak poradzitbys/poradzitabys$ sobie, gdybys$ miat/a zacza¢ tanczy¢ na przyjeciu
urodzinowym, gdy wszyscy jeszcze siedzg.

1 2 3 4

Bardzo slabo Stabo Dobrze Bardzo dobrze
26. Jak poradzitbys$/poradzitabys sobie, gdybys$ mial/a opowiedzie¢ dowcip w jezyku polskim
w wigkszym gronie.

1 2 3 4

Bardzo slabo Stabo Dobrze Bardzo dobrze



ANKIETA DLA UCZNIOW KLAS IV OPARTA NA KWESTIONARIUSZU KOMPETENCJI
SPOLECZNYCH (KKS) ANNY MATCZAK .

Ankieta kompetencji spolecznych

Drogi Uczniu!

Ta ankieta ma na celu ocen¢ Twoich umiejetnosci radzenia sobie w réznych sytuacjach
spolecznych. Prosimy o szczere odpowiedzi na ponizsze pytania. Twoje odpowiedzi sa
anonimowe i zostang wykorzystane wylacznie do celéw badawczych.

Instrukcja

Przeczytaj kazde stwierdzenie uwaznie i zaznacz odpowiedz, ktéra najlepiej opisuje, jak czesto
odczuwasz lub zachowujesz si¢ w danej sytuacji. Pytania dotyczg jezyka polskiego. Uzyj skali od
1 do 5, gdzie:

1 - Nigdy

2 - Rzadko
3 - Czasami
4 - Czesto

5 - Zawsze

1. Umiejetno$¢ skutecznej komunikacji i interakcji z innymi ludzmi

1.1. Czuje si¢ pewnie, kiedy musze mowi¢ przed klasa.

-12345

1.2. Potrafie rozpocza¢ rozmowe z nowymi osobami.

-12345

1.3. Wyrazam swoje zdanie w grupie.

-12345

1.4. Potrafi¢ przekona¢ innych do mojego punktu widzenia.

-12345



1.5. Broni¢ swojego stanowiska, gdy ktos si¢ ze mna nie zgadza.

-12345

2. Umiejetno$¢ stuchania i porozumiewania si¢

2.1. Stucham uwaznie, gdy kto§ do mnie mowi.

-12345

2.2. Pytam, gdy czego$ nie rozumiem.

-12345

3. Empatia i asertywnos$¢

3.1. Rozumiem uczucia innych osob.

-12345

3.2. Potrafi¢ powiedzie¢ "nie", gdy kto$§ prosi mnie o co$, czego nie chcg zrobic.

-12345

4. Rozwigzywanie konfliktow

4.1. Potrafie rozwigza¢ konflikt bez ktotni.
-12345

4.2. Szukam kompromisu, gdy si¢ z kim$ nie zgadzam.

-12345

5. Umiejetnos¢ budowania relacji i wspolpracy w grupie

5.1. Latwo nawigzuj¢ nowe znajomosci.

-12345



5.2. Lubig pracowac w grupie.

-12345

6. Radzenie sobie ze stresem spotecznym

6.1. Czuje si¢ niepewnie, gdy musze mowic przed duza grupa ludzi.

-12345

Dzigkuje za wypehienie ankiety!

Twoje odpowiedzi pomoga mi lepiej zrozumie¢ i rozwija¢ umiejgtnosci spoteczne ucznidw.



Bajka o Czerwonym Kapturku

W pewnym matym domku, pod duzym debem, mieszkata sobie mata dziewczynka. Wszyscy
nazywali jg Czerwonym Kapturkiem, poniewaz zawsze nosita czerwong pelerynke z kapturkiem.

Dziewczynka mieszkata z mamg, miata tez babcie, ktéra mieszkata w domku w debowym lesie,
koto duzej brzozy.




Pewnego zimowego dnia Babcia zachorowata, lezata sama w domu, byfa bardzo staba i nie miata
sity i8¢ na zakupy. Mama Czerwonego Kapturka upiekta pyszne ciasto, zrobita smakowite
kanapki oraz sok z malin. Zapakowata wszystko do koszyczka i poprosita corke:

- Czerwony Kapturku, zapakowatam koszyczek z jedzeniem, prosze zanie$ go do swojej Babci.
Ona jest taka staba, lezy w tézku.

Dziewczynka bardzo kochata Babcie i ucieszyta sie, ze moze jej pomoc.
- Dobrze mamo, juz ide - odpowiedziata dziewczynka. Wiedziata, Ze Babcia bardzo sie ucieszy.
Mama ostrzegta jg jednak:

- Czerwony Kapturku, prosze Cie, badz bardzo ostrozny. Nie rozmawiaj z nikim obcym, idz prosto
Sciezka, pamietaj w lesie mieszkajg wilki.




Babcia Czerwonego Kapturka mieszkata sama w matym domku w lesie. Dziewczynka wzieta
koszyczek i ruszyta w droge. Szczesliwa, Spiewajac sobie, szta przez las.




Swiat byt tak piekny, wszedzie lezato tyle $niegu, ktory byt taki $wiezy. Maszerowata pod wielkimi
debowymi drzewami.




Nagle spotkata wilka, a poniewaz zapomniata juz, co méwita mama, podjeta z nim rozmowe. Nie
bata sie go.

Wilk, zapytat:

- Dziewczynko, jak masz na imig?

- Jestem Czerwony Kapturek - odpowiedziata.

- Gdzie idziesz tak sama przez las? — spytat wilk.

- Do Babci, sama lezy w domu. Niose jej kanapki, ciasto i pyszny sok malinowy.

- A gdzie mieszka Babcia? - dalej pytat wilk.

- W takim matym domku w lesie, ktory jest koto duzej brzozy. - odpowiedziat Czerwony Kapturek.
Sprytny wilk dobrze wiedziat, gdzie jest ten domek i juz wyobrazat sobie, jak je babcie.

Miat tez wielki apetyt na kanapke, ciasto i pyszny sok malinowy oraz na ciatko tej delikatne;j
dziewczynki.




Wilk przez chwile szedt z dziewczynka i nagle powiedziat.
- Popatrz, jaki piekny jest swiat, ile $niegu lezy. Ulepimy batwana? - zapytat.
Dziewczynka chetnie zgodzita sie i zaczeta lepi¢ batwana. Uwielbiata zabawe na $niegu.

Wilk pomagat jej, lecz bardzo szybko zniknat. Czerwony Kapturek nie zauwazyt, ze zostat sam.




W tym czasie wilk poszedt do domu babci. Zapukat do drzwi.
- Kto tam? - spytata Babcia.

- To ja, Czerwony Kapturek, mam koszyk peten dobrego jedzenia, Babciu - odpowiedziat wilk.

- Prosze wejdz - poprosita Babcia.




Wilk szybko otworzyt drzwi, pobiegt do pokoju Babci i potknat ja.

Potem witozyt jej ubrania, wtozyt czepek i okulary. Zasunat zastony i potozyt sie do jej tozka.




Dziewczynka ulepita balwana i przypomniata sobie o Babci. Chwycita swéj koszyczek i pobiegta
do domu Babci. Zapukata do drzwi, lecz Babcia nie odezwata sie. Dziewczynka pomyslata sobie:
.Babcia spi”. Poszta wiec prosto do pokoju babci, odsuneta zastony.




Spojrzata na tézko, a tam lezata Babcia. Czepek miata gteboko nasuniety na twarz i wyglgdata
jakos$ dziwnie.

- Babciu, dlaczego masz takie wielkie oczy? — spytata.

-Abym cie lepiej mogta widzie¢, moje dziecko — odpowiedziata Babcia.
- Babciu, dlaczego masz takie wielkie uszy? — pytata dalej dziewczynka.
- Abym cie lepiej mogta styszec.

— Ale dlaczego masz tak strasznie wielkie zeby?

- Abym cie lepiej mogta zjesc!

A
vvavavaval)




Wilk wyskoczyt z t6zka i potknat biednego Czerwonego Kapturka.




Gdy wilk najadt sie, potozyt sie do t6zka, zasnat i zaczat strasznie gtosno chrapac¢. Koto domu
przechodzit wiasnie mysliwy i pomyslat sobie: "Alez ta babcia chrapie. Musze zobaczy¢, jak sie
czuje". Wszedt do domu, a kiedy stanat przed t6zkiem, zobaczyt w nim wilka.

- Mam cie, dtugo ciebie szukatem - powiedziat. Chciat strzeli¢ do wilka, gdy przyszto mu do
gtowy, ze przeciez on moégt zjes¢ Babcie. Dlatego nie strzelit, lecz wzigt nozyce i rozciat
$pigcemu wilkowi brzuch. Wyskoczyta dziewczynka, wotajac:

- Ach, tak sie batam, byto tak ciemno w brzuchu wilka! — radosnie krzyczata dziewczynka.

Potem wyszta Babcia. Czerwony Kapturek szybko przynidst kamienie i wypetnili nimi brzuch
wilka. Kiedy ten sie obudzit, chciat wyskoczyé z domu, lecz kamienie byly zbyt ciezkie. Martwy
wilk padt na ziemie.

Wszyscy byli szczesliwi. Razem zjedli kanapki, ciasto i wypili sok.

Czerwony Kapturek pomyslat sobie: "Do konca zycia nie zbocze sama z drogi i nie pobiegne w
las, gdy mi mama zabroni”.

Adaptacja tekstu: Dorota Hrycak-Krzyzanowska, na podstawie: Czerwonego Kapturka , Charles
Perrault

Ilustracje: Dorota Hrycak-Krzyzanowska



DZIENNICZEK REFLEKSJI UCZNIOW PODCZAS PRACY Z PROJEKTEM Z WYKORZYSTANIEM METODY
DIGITAL STORYTELLING

Pytania, ktére moga pomdc uczniom w refleksji nad swoimi postepami i doswiadczeniem:

1. Umiejetnosc¢ stuchania ze zrozumieniem:

- Jakie techniki stosowane w digital storytelling pomogty Ci lepiej rozumie¢ jezyk polski podczas

stuchania? Czy mozesz podac przyktad historii, ktora byta dla ciebie szczegdlnie jasna i zrozumiata?

2. Sprawnos¢ méwienia:

- W jaki sposdb tworzenie i prezentowanie cyfrowych historii wptyneto na twojg ptynnosé i pewnosé
siebie w moéwieniu po polsku? Opisz sytuacje, w ktdrej czutes sie szczegdlnie komfortowo, wyrazajgc

swoje mysli.

3. Umiejetnosci komputerowe:

- Jakie nowe umiejetnosci komputerowe nabytes dzieki digital storytelling? Czy technologia

pomogta Ci w lepszym zrozumieniu i prezentowaniu tresci?

4. Umiejetnos¢ pisania:

- Czy piszac skrypty do cyfrowych historii zauwazytes jakas zmiane w swoim stylu pisania? Jak digital

storytelling wptynat na twoja zdolnos¢ do wyrazania mysli w formie pisemne;j?

5. Umiejetnos¢ czytania:

- Jakie materiaty czytelnicze (np. teksty, scenariusze) uzywane w digital storytelling okazaty sie dla
ciebie najbardziej pomocne? Opisz, jak zmienito sie twoje zrozumienie tekstu dzieki interaktywnym

elementom cyfrowym.



6. Zrozumienie tresci:

- Jakie sg gtéwne przeszkody w zrozumieniu tresci w jezyku polskim i jak digital storytelling pomdgt

ci je przezwyciezy¢?

7. Strategie uczenia sie:

- Jakie strategie uczenia sie wypracowates/tas podczas pracy z digital storytelling? Czy mozesz

opisa¢, jak jedna z tych strategii pomogta ci lepiej zrozumiec¢ lub zapamieta¢ materiat?

8. Kompetencje spoteczne:

- W jaki sposdb praca nad cyfrowymi historiami wptynetfa na twoje interakcje z kolegami z klasy?

Czy zauwazytes jakies zmiany w sposobie, w jaki komunikujesz sie i wspotpracujesz z innymi?

9. Motywacja

- Jak digital storytelling wptynat na twojg motywacje do nauki jezyka polskiego?

10. Zrobienie czegos$ w grupie rowiesnikow:

- Jak oceniasz prace w grupie podczas projektéw z digital storytelling? Jakie sg wedtug ciebie

korzysci i wyzwania takiej wspotpracy?



imie ucznia

KARTA PRACY UCZNIA KLASA IV

Smy w krainie bajek i basni.

Jeste

Temat.

ilustracje

drzew, podpisz

je

llustrac

1.




2. Bajka to krotki utwor literacki, wierszowany, zartobliwy, zawierajacy morat
(pouczenie). Styl bajek jest gawedziarski, czasem potoczny.

Prosze napisz, jakie znasz bajki:

3. Jaka jest struktura bajki?

4. Kto wystepuje w bajce?

5. Jaka jest rola bajek?

6. Emotikon to znak wyrazajacy .............c........ piszacego.

Wybierz 5 stow z ramki i1 przedstaw je przy pomocy emotikonow

BELAGANIE, STRACH, PRZERAZENIE, ZDZIWIENIE, PROSBA, ZLOSC,

RADOSC, ZNUDZENIE

Uczucie emotikon




7. Prosze zaznacz, czy podane zdanie jest prawdziwe (P), falszywe (F).

W pewnym matltym domku, pod duzym debem, mieszkata sobie mata | P
dziewczynka

Wszyscy nazywali jg Czerwonym Kapturkiem, poniewaz zawsze nosita
zielong pelerynke z kapturkiem

Miata tez babcie, ktéra mieszkata w domku, w debowym lesie, koto duzej
brzozy.

Mama Czerwonego Kapturka upiekta pyszne ciasto, zrobita smakowity obiad
oraz herbate

Czerwony Kapturku, prosze Cie, bgdz bardzo ostrozna. Mozesz rozmawiac z
obcym.

Dziewczynka chetnie zgodzita sie i zaczeta lepi¢ batwana

Gdy wilk najadt sie, potozyt sie do t6zka, zasnat i zaczat strasznie gtosno
chrapac

8. Bohater to posta¢ bioraca udzial w zdarzeniach, prawdziwy lub zmys$lony

e Przedstaw bohaterow bajki. Wypisz ich imiona:




e Powiedz, ktorego bohatera lubisz i czemu:

Najbardziej lubig .............ccccveeveveeereaannnn. DORIEWAZ c.c.veeeeeveeeeieeeieeeieeeeareesareesneeensees

e Powiedz, ktéry bohater przypomina Ciebie i dlaczego?

Jestem podobny do ...............cccooveiieiinnnnn. DONIEWAZ ...

9. MOJA WERSJA CZERWONEGO KAPTURKA — napisz swoja wersje¢ bajki.
Rozpocznij od napisania planu bajki, ponizej instrukcja, jak napisac.
INSTRUKCJA, JAK NAPISAC PLAN BAJKI:

KROK PO KROKU:

1. Ustal, gdzie i kiedy bedzie toczy¢ si¢ akcja bajki
2. Ustal, kim bedg jej bohaterowie, narysuj wybrane postacie.



Zaplanuj, co wydarzy si¢ w poszczegolnych czesciach tekstu, a nastepnie
sporzadz plan wydarzen.

Zgromadz stownictwo zwigzane z tematem.
Wymysl ciekawy tytul bajki. Nie powinien on by¢ zbyt dtugi.



Karta pracy do konspektu I:
Spotkanie z legend3 ,,Liczyrzepa - duch Gor Karkonoszy”

1. Prosze zaznaczy¢, czy zdanie jest falszywe (F), czy prawdziwe (P).

0. Dobrogniewa mieszkala w goérach Tatrach. E p
1. Dobrogniewa byta gospodynig w zamku. F P
2. Dziewczyna byla zakochana w Karkonoszu. F P
3. Karkonosz byt duchem gor. F p
4. Dobrogniewa zostala porwana przez Mieszka. F P
5. Zamek Karkonosza byt w érodku Sniezki. F P
6. Dziewczyna byta szcze§liwa w zamku Karkonosza. F P
7. Karkonosz zamienit si¢ w wiatr. F P
8. Duch gor wiedziat o wystanym liscie. F P
9. Mieszko byt zajety liczeniem rzepy. F p
10. Karkonosz i Dobrogniewa uciekli z zamku. F P

2. Postuchaj i powiedz, ktore stowa nie pasujg. Nastepnie zaznacz X w odpowiedniej
kratce.

PRZYKLAD

szczycie szczycie szczycie szczycie szycie X szczycie

3. Prosze wstaw slowa z ramki w zdania.



Karkonoszach, rzepy, zamienit si¢, ksigzg, dworzanie, czarami, zawiat, bestia, skarb, gora, w

srodku, mieszkat

Przyktad: Dawno, dawno temu w gorach ... KARKONOSZACH.... mieszkalta Dobrogniewa

a) Duchliczyt..................oal.
b) Pewnego dnia, ........................ Mieszko 1 inni dworzanie 1 rycerze spotkali si¢ na

kolacji w zamku w Raciborzu.

C) WSZYSCY WaAZNT ..uviniiiiiiiiiiiiiiieieiaeieeeanan, i rycerze spotkali si¢ na kolacji.
d) zamienit rzepe w dworzan.
) 1ZnOW ..o, wiatr.

f) Zamienitsigw.............ooiiiiii
g) Zamek znajdowat si¢ w §rodKu............ooiiiiii
h) Mieszko musial policzyC€ sSWOje .........cocoeviveriieciienieerenee,

i) Szybko dotarli do zamku w Swidnicy, gdzie ............... ojciec dziewczyny.

j)  Ukryt sie¢ w swoim zamku ................ gory Sniezki.

4. Prosze zamien nastepujace zdania wedlug wzoru.
Przyklad:

To jest dobra gospodyni. Ona jest dobra gospodynig

a) Karkonosz jest bezlitosny. Onjest ......ccccevervennee duchem
b) Karkonosz jest faskawy. On jest ........cccoecvverveenennen. duchem
c) Piekny mtodzieniec. On jest .......ccccoovevveerveneennee mlodziencem

d) Karkonosz jest nieprzewidywalny. .......ccceeveeneen.
e) Smutna dziewczyna. Ona jest .......ccceceveeenenn

f) Karkoszon jest opiekunczy. On jest. .......cccocveeevvenennne.
g) Liczyrzepa jest bogaty. On jest .........cceeuneen. duchem.
h) Karkonosz jest szybki On jest ........ccceueeeee duchem

1) Karkonosz jest nieprzewidywalny. On jest ........ccccevveevinvincnicnenn,

J) To jest okrutny cztowiek . On jest.........coovurvererierreuenanns

5. Prosze ulozy¢ zdania z rozsypanych wyrazow.




Przyklad:_Liczyrzepa, Od, Karkonosz, zdarzenia, jest, tego, nazywany.

Od tego zdarzenia, Karkonosz nazywany jest Liczyrzepq.

a) Dawno, gérach, w, mieszkata, dawno, dziewczyna, pigkna, temu.

zamku,

g) Mieszko, skarby, mial, wszystkie, policzy¢

h) szybciej, Wygra, kto, to, ten, szybciej

j) Karkonosz, Liczyrzepa, tego, si¢, zdarzenia, od, nazywat

6. Prosze ulozy¢ pytania do podanych zdan.
Przyklad: Zamek Karkonosza byl w Srodku géry.

Gdzie byl zamek Karkonosza?



a) Dobrogniewie nie podobat si¢ zamek.

f) Gdy ksigze¢ przyjechat, Karkonosz zadat mu pytanie.

g) Karkonosz wiedziat o wystanym liscie.

h) Dobrogniewa uciekta z Mieszkiem.

j) Od tego zdarzenia Karkonosz nazywat si¢ Liczyrzepa

7. Prosze wypisa¢ z tekstu 10 przymiotnikow, nastepnie prosze napisa¢ je w stopniu

WYZSZym i najwyzszym.

Przyklad: BrzydKki — brzydszy - najbrzydszy

Przyklad zdania: Mieszko byl szybki, ale duch byl szybszy



8. Prosze zrobi¢ technikg dowolng kolaz roslinnosci wystepujacej w Karkonoszach.



Autor: Dorota Hrycak-Krzyzanowska

Imie i nazwisko ucznia klasa IV
Tytut opowiadania.
StUCHANIE 5

Ogolne zrozumienie tekstu w trakcie opowiadania
historii

Umie wybraé najwazniejsze informacje podczas
stuchania

Przewiduje, co wydarzy sie pdzniej

Rozumie znaczenia stow

Korzysta ze wskazowek dZzwiekowych i wizualnych, jako

pomocy w zrozumieniu znaczenia stuchanego tekstu

Rozpoznaje stowa w kontekscie

Postepuje zgodnie z instrukcjami

MOWIENIE

Aktywnie uczestniczy w opowiadanej historii,
powtarzajac stowa i zwroty

Poprawnie wymawia nowo poznane stowa

Aktywne uczestniczy w dyskusji, uzywa nowo
poznanych stéw

Ptynnos¢ wypowiedzi

CZYTANIE

Globalne zrozumienie w tekscie

Zdobycie szczegdtowej wiedzy z czytanego tekstu

Przewiduje, co bedzie dalej

Uzywa wskazéwek kontekstowych jako pomocy w
rozumieniu tekstu

Rozpoznaje stowa w kontekscie

Dopasowuje dialogi do postaci

PISANIE

Poprawnie zapisuje nowo poznane stowa

Rozpoznaje rymy itgczy rymowane zdania

Uzupetnia luki w tekscie




Tworzy witasny tekst na podstawie modelu
Zna gatunek wypowiedzi

Uzywa w pracy pisemnej nowo poznanych stéw z
ustyszanej historii

NAUKA UCZENIA SIE

Rozumie cel swojej nauki

Uzywa metajezyka

Aktywnie uczestniczy w lekgji

Wykorzystuje poznane strategie do nowych zadan

Pracuje w parze, grupie, niezaleznie od nauczyciela

Korzysta z zasobow: stownika, internetu

Prowadzi swdj zeszyt z poznanym stownictwem

Wykazuje motywacje iche¢ do nauki

Dokonuje przegladu wtasnej nauki i postepdw

SWIADOMOSC MIEDZYKULTUROWA

Wykazuje ciekawosc¢ swiata

Wykazuje zrozumienie miedzykulturowe

Wykazuje swiadomos¢ takich kwestii jak: tolerancja,
réwnosc , niepetnosprawnosé

KSZTALCENIE MIEDZYPRZEDMIOTOWE

Wykorzystuje wczesniejsza wiedze, umie
przewidywac, co moze sie wydarzy¢ w dalszej czesci
opowiesci

Uzywa jezyka polskiego, aby zdoby¢ informacje na
zadany temat

Wykazuje zainteresowanie i ciekawos¢ lekcjg

Wykazuje znajomosé réznych gatunkdéw utwordéw
literackich

KOMPETENCIJE SPOLECZNE

Przejawia szacunek do nauczyciela, innych uczniéw w
klasie oraz zasad panujacych w grupie

Udostepnia swoje materiaty

Pomaga innym uczniom

Wspotpracuje w parach i grupach

Bierze aktywny udziat w przedstawieniach na forum
klasy i szkoty




'"KONSPEKT LEKCJI, KLASA IV

TEMAT: Piszemy opowiadanie - oryginalne myslenie zastosowane w wypowiedzi pisemne;.

POZIOM: A2/B1
CELE: Poznawcze:

doskonalenie sprawnos$ci rozumienia ze stuchu i kreatywnego pisania,
rozwijanie kompetencji leksykalnej: utrwalenie 1 nauka stownictwa zwigzanego z
opisem 0sdOb oraz miejsc, stownictwa okreslajacego nastgpstwo czasowe oraz
dynamizujacego akcje,

e utrwalenie struktur jezykowych zwigzanych z opisem 0sob 1 miejsc, wyrazaniem

opinii,
e doskonalenie poprawnego zapisu dialogéw oraz utrwalenie wiedzy o strukturze
opowiadania.
Wychowawcze:

e rozwijanie poczucia estetyki w tworzeniu wiasnych tekstow stuzacych komunikacji
mig¢dzyludzkie;j;
e uaktywnianie zdolnosci literackich i potrzeb tworczych.

POMOCE 1 MATERIALY DYDAKTYCZNE:

ilustracje zwigzane z opowiadanym mitem w zalezno$ci od watkow, np. miot, todka
rekwizyty,

prezentacja: PowerPoint

Sciezka dzwickowa:
https://www.youtube.com/watch?v=5iLESIcQwpk&ab_channel=LoungeVFilms-Rela
xingMusicandNatureSounds

e stowniki jezyka polskiego
CZAS TRWANIA: 4x45
METODY PRACY: Metoda storytelling
PRZEBIEG LEKCJI:
I. Naprowadzenie na tematyke lekcji — ¢éwiczenia przed storytellingiem

1. Nauczyciel rozpoczyna dyskusje i zadaje pytanie: czy znacie jakies mity, jesli tak, to
Jjakie? (uczniowie mogq powiedzie¢ o mitach, ktore poznali w szkole angielskiej w
jezyku angielskim).

! LEGENDARIUM Mitologia stowianska z éwiczeniami dla uczniéw polonijnych, na B1-B2 Dorota
Hrycak-Krzyzanowska, WYDAWNICTWO PASSH 2021
https://passhlondyn.eu/wp-content/uploads/2021/02/Legendarium-1.pdf na podstawie Mitologi sfowianskiej,
Witolda Borowskiego i Mateusza Wrony, oraz Daréw Bogéw Witolda Jabtonskiego



https://www.youtube.com/watch?v=5iLESlcQwpk&ab_channel=LoungeVFilms-RelaxingMusicandNatureSounds
https://www.youtube.com/watch?v=5iLESlcQwpk&ab_channel=LoungeVFilms-RelaxingMusicandNatureSounds
https://passhlondyn.eu/wp-content/uploads/2021/02/Legendarium-1.pdf

2. Nauczyciel odwoluje si¢ do wiedzy uczniéw ze szkoly angielskiej i prosi ich o
podanie informacji, co to jest mit. Po wystuchaniu odpowiedzi prosi uczniow o
otworzenie stownikdéw 1 poszukanie definicji, co to jest mit. Nastepnie gdy uczniowie
czytaja glo$no notatke, to nauczyciel zapisuje na tablicy: Mit jest to opowiesc o
bogach, demonach, legendarnych bohaterach i nadnaturalnych wydarzeniach, bedgca
probg wyjasnienia odwiecznych zagadnien bytu, swiata, zycia i Smierci, dobra i zta
oraz przeznaczenia czltowieka. Mit jest ubarwiong wymyslonymi szczegdtami historig
o jakiejs postaci lub o jakims wydarzeniu (Stownik jezyka polskiego, pod red. W.
Doroszewskiego).

3. Nauczyciel, pokazujac rekwizyty i zdjecia (zdjecia znajdujg si¢ w zatgczniku),
wprowadza nowe stownictwo. Zapisuje na tablicy razem z krotkim wyjasnieniem
nowe stowa. Uczniowie dopasowuja zdjecie do opisu stowa.

Stowniczek:

Topor - narzedzie przypominajgce ksztattem siekiere, dawniej uzywane jako bron
Bezkres - ogromna, pusta przestrzen, wydajgca sie nie miec¢ granic
Oblicze - twarz, postac, wyglgd lub charakter kogos lub czegos

Zalgziek - poczqgtek czegos
Sklepienie niebieskie - przedstawienie powierzchni Ziemi, KsieZyca, planet, pozornego
sklepienia niebieskiego

Przebiegly - sprytny

Burta todzi - strona lodzi, zawsze sq dwie

II. Cwiczenia w trakcie storytellingu:

1. Nauczyciel prosi, aby uczniowie usiedli w ustawieniu ,,U”. Gdy wszyscy zajma swoje
miejsca, nauczyciel zaczyna opowiadac pierwszy raz ,,Mit o stworzeniu §wiata” W
trakcie opowiadania postuguje si¢ zdjeciami lub przyniesionymi rekwizytami, zadaje
pytania wzbogaca stowo $ciezka dzwigkows, ttem muzycznym do opowiadania, np.
odtwarza szum morza
https://www.youtube.com/watch?v=5iLESIcQwpk&ab_channel=LoungeVFilms-Rela
xingMusicandNatureSounds

Nauczyciel zasadniczo wiernie odtwarza tekst (podaj¢ go ponizej), lecz jest to mowa
zywa, a wigc w trakcie opowiadania obserwuje uczniow, aby utrzymac ich
zainteresowanie oraz sprawdzi¢ rozumienie tekstu. W razie potrzeby zatrzymuje si¢ i
zadaje pytania:

e Jak myslicie, co teraz zobaczy Perun?


https://www.youtube.com/watch?v=5iLESlcQwpk&ab_channel=LoungeVFilms-RelaxingMusicandNatureSounds
https://www.youtube.com/watch?v=5iLESlcQwpk&ab_channel=LoungeVFilms-RelaxingMusicandNatureSounds

e Jak myslicie, co teraz zrobi Perun?

e (o teraz moze zrobi¢ Wales?

,,Mit 0 stworzeniu $wiata” — mitologia slowianska
Mit o st ta” tol 1 ki

Co bylo na poczqtku? Na poczgtku panowat bezkres, nie istniato nic oprocz nieba
i wody. Woda byta wszedzie, ogarniatla wszystko i byta wszystkim. Nie miata konca ani
poczqtku. Nie miata brzegow. Byta jak wielkie morze, nie istnial lqd, z tej wody nie
mozna byto wyjsé.
Na wodzie unosita si¢ todz, a w niej phyngt pierwszy z bogow. Byl to potezny Perun
-wladca nieba, burzy i blyskawic. Miat on dlugq, gestq brode i diugie siwe wlosy, ktore
siegaly do jego szerokich ramion. W todzi trzymat swoj wielki kamienny topor. Perun
czul sie samotny. Pewnego razu spojrzat przez burte todzi na powierzchnie morza i
zobaczyl twarz, ktora przyglgdata mu sie z ciekawosciq. Oblicze to byto wizerunkiem
Peruna.
- Kim jestes? - zadal pytanie
- Zapros mnie najpierw do swojej todzi - odpowiedziata postac i nie czekajgc na
zaproszenie wdrapala si¢ do srodka i powiedziata:
- Jestem Weles.
Tak wlasnie z odbicia Peruna narodzit si¢ bog wod. Siedzieli naprzeciw siebie i
przygladali sie sobie nawzajem. Byli bardzo podobni do siebie, Perun miat siwe wiosy,
wypalone stoncem, Weles zas czarne, jak noc. Obydwaj byli potezni. Bogow szybko
znudzita monotonia morza. Czuli pustke tej przestrzeni. Ogarneto nimi podobne
pragnienie, chcieli stanq¢ na statym lgdzie. Bogowie wiedzieli, ze tylko razem mogq
stworzy¢ swiat.
- Byloby dobrze, gdybysmy mogli wyjs¢ z todzi i stang¢ gdzies na lgdzie — rzekt Weles.
- Tak, tez tego chce - odpart Perun - Przynies mi gars¢ piasku z dna morza, zrobie z
niego lgd. Gdy bedziesz brat piasek powiedz tylko, ze bierzesz w imig moje.
Weles szybko wyskoczyt z todzi, doptyngt do glebiny i dosiegngt dna. Nabrat piasku w
reke, mowigc:
- Biore cie w imig moje.
Szybko poplyngt do Peruna. Gdy tylko wyplyngt na powierzchnie, wyciggngl reke, lecz
w niej nie byto ani jednego ziarnka piasku.
Rozczarowany Perun powiedzial:
- Poplyn jeszcze raz!
Weles poplyngt i ponownie biorgc piasek rzeki:
- Biore cie w imig moje.
Gdy wynurzylt sie z wody jego dton byta pusta.
Perun stanowczym gtosem przypomniat Welesowi.:
- Pamietaj, gdy bedziesz brat piasek, musisz powiedziec, Ze bierzesz w imig Peruna.
Zly Wales poptyngl jeszcze raz, siegngl po piasek i powiedzial:
- Biore cig w imig moje i w imie Peruna- dodalt.
Tym razem, gdy wynurzyt sie, w dtoni jego bylo kilka ziarenek piasku. Przebiegly
Weles w ustach, pod jezykiem ukryt jeszcze kilka ziarenek. Gdy wyptyngt na
powierzchnig, podat Perunowi to, co miat w dtoni, a on rzucil ziarna przed siebie. Gdy



ziarenka dotknely wody, zaczely peczniec. Po chwili pojawit sie lgd. W tym czasie
piasek w ustach Welesa pecznial i zaczqgl sie dusic. Otworzyt usta i wielka fontanna
piasku rozprysta si¢ wokot. Tam, gdzie piasek dotkngt ziemi, wyrosty gory. Bogowie
ucieszyli sie, wyszli z todzi i staneli na lgdzie. Na samym poczqtku zalgzek swiata
stworzony przez dwoch bogow byt niewielki. Na stworzonym skrawku ziemi bogowie
ledwie si¢ miescili. Wtedy samolubny Weles postanowit sam zapanowac nad swiatem i
wrzuci¢ Peruna do wody. Podszedt do spigcego, jednym ruchem chcial zepchngc go ze
skrawka ziemi. Jednak, gdy tylko poruszyt Peruna, lgd sie powigkszyl. Popchngt w
drugg strong i lgdu przybyto. Pchat w trzeciq i pchat w czwartq strone, im diuzej
pchat, tym swiat stawat si¢ wigkszy. Tak wiasnie Perun i Weles wyznaczyli cztery
strony swiata: wschod, zachod, potnoc i potudnie.

Z1ly Weles zbudzit Peruna i powiedzial:

- Ty spates, a ziemia urosta. Stworzylismy swiat, teraz musimy pobtogostawi¢ go.

- Juz poblogostawitem — odpart Perun. Gdy mnie pchates w cztery strony swiata, ja go
blogostawitem. Tak oto stworzylismy swiat.

Po tych stowach Perun wzniost sie na sklepienie niebieskie, aby stamtqd patrze¢ na
Swiat i nad nim panowac. Zazdrosny Weles probowat chwyci¢ Peruna i sciggng¢ na
ziemig. Gdy byl juz blisko, chwycit go za wlosy, ten odwrocit sie, podniost swoj topor,
z niego wylecialy pioruny. Weles probowat odskoczy¢, uchylic sie, szybko jednak
stracit sity i spadt gleboko w dot, do podziemi.

Tak to wilasnie Perun zaczql panowac na niebie, a Weles zostal pod ziemiq i tak oto
Podziemie stalo si¢ jego krolestwem.

2. Po opowiedzeniu nauczyciel zwraca si¢ do uczniow:
® Prosze, wymien imiona gtownych bogow, o ktorych byta mowa.
o (Czy pamietasz, jak wyglgdali bogowie?

o (o chcieli zrobi¢ bogowie?

3. Nauczyciel rozdaje schemat opowiesci (karta pracy) i prosi, aby uczniowie postuchali
jeszcze raz mitu. W trakcie stuchania uczniowie maja podnies$¢ rgce gdy:
® rozpoczyna si¢ opowiesc
e gody opowies¢ dochodzi do najbardziej ekscytujacego punktu — punktu
kulminacyjnego

e gdy konczy si¢ opowies¢.

4. Po zakonczeniu opowiadania nauczyciel zwraca si¢ do uczniow:
e Prosze, powiedzcie, co wydarzyto si¢ do punktu kulminacyjnego
e Prosze, powiedzcie, co wydarzyto si¢ od punktu kulminacyjnego do konca
opowiesci.



I11. Cwiczenia po zakonczeniu storytelling:

1. Nauczyciel rozpoczyna prezentacje Power Point. W trakcie prezentacji zwraca si¢ do
ucznidow z prosba o wymienienie najwazniejszych elementéw opowiadania. Na
podstawie ustyszanej opowiesci uczniowie wskazuja:

Najwazniejsze elementy opowiadania:

Miejsce i czas

Narracja

Glowny bohater — protagonista

A = przeciwnik gié go boh bqdz przeciwnosci, z jakimi sig¢ zmierzy

Fabuta:
Zawiqzanie akeji zaraz po ekspozyciji
Zwroty akji
Punkt kulmi iny blisko zak
Rozwigzanie akeji, epilog
Uczucia, emocje
Atmosfera
Problematyka i wartoéci
Zmiana, kiéra zaszta w zyciu, osobowosci bohatera

miejsce 1 czas akcji
wymieniajg bohaterow
omawiaja panujacg atmosfere
problematyke utworu

2. Nauczyciel zwraca si¢ do uczniéw: Dzi§ napiszecie swoja opowies¢. Zaczniecie od
wylosowania swojej postaci. Jedng posta¢ mozecie sobie sami narysowac.

e Wybieramy
(% m & postacie do naszej
/R e, a opowtesct
f N | el
[ s |
| 33 \ ™ ’{J Wybierz kilka postaci
| @ ] 1 nadaj im tmiona.

3. Nauczyciel zwraca si¢ do uczniéw: za pomocg losowania wybierzecie miejsce:

= zawigzania akcji,

= zwrotu akcji,

= punktu kulminacyjnego,
= rozwigzania akcji



Wybieramy miejsce
akgji

wybieramy jedno

lub dwa zdjgclaw

ktorych dzicje sig
akcja naszej
opowiesct

Prosz¢ o wybranie warunkow atmosferycznych, ktore wystepuja przy:

nawiazaniu akcji
zwrocie akcji

punkcie kulminacyjnym
zakonczeniu akcji

4. Prosze¢ o wybranie dzwigkéw, ktore towarzysza przy:

e zawigzaniu akcji
e zwrocie akcji
e punkcie kulminacyjnym

e rozwigzaniu akcji.

(Dzwigki podane sg w prezentacji.)



5. Prosze o wybranie jednego wstepu.

WYKORZYSTUJEMY JEDEN Z PODANYCH
WSTEPOW

Dawno, dawno Setki lat

W dawnych ,
bardzo dawnych
czasach

6. W swojej opowiesci uzyjcie podanych stow:

MOZEMY WYKORZYSTAC PODANE SLOWA

Stowniczel: '| Par—— ’ praechodzge .‘ Jr— '[ wylonil sie J

od . o \ |
- = a o - a z najgorsze miake S S
[ jednoczesnie 1 . nieoczekiwanie ‘ mepun;lzi:;ych ‘ e ’ hﬁ‘l‘k{ndshdx(gn':in
. y . L J J \ J
pomimo fego

7. Nauczyciel prosi o przypomnienie: Jak zapisujemy dialogi w jezyku polskim?



8. Nauczyciel prosi: Wybierzcie sobie jedno z podanych zakonczen

+ Ten strach ( radosc) bedqg pamietac do konca zycia.

+ Nic nie zrobito na nich takiego wrazenia, jak wypadki tego lata!

+ Taka podréz bytaby wspaniala!

+ Brakowato tak niewiele, a statoby sie ogromne nieszczescie.
Kryjowke Jednookiego wkrétce odkryla policja, a on sam wylgdowat
w wiezieniu.

+ Natomiast ich czwérka? Nigdy wiecej nie poszta na wagary.

. Radosci i tancom nie byto kofAca

9. Nauczyciel zadaje pytanie: Jakqg role odgrywa tytut w opowiadaniu?

Odpowiedz: ma zainteresowac czytelnika i zachgci¢ do przeczytania

10. Uczniowie rozpoczynaja pisanie opowiadania. Po 20 minutach prezentuja: plan
opowiadania, postacie, ktore wylosowali lub wybrali, miejsce akcji, dzwigki
towarzyszace oraz warunki atmosferyczne przy:

e zawigzaniu akcji

e zwrocie akcji

e punkcie kulminacyjnym
e rozwigzaniu akcji, epilogu

11. Uczniowie pisza swoje opowiadania. W trakcie ich pracy nauczyciel podchodzi do
uczniéw 1 indywidualnie rozmawia z nimi. Wspiera uczniéw w ich pracy. Po 20
minutach chetni uczniowie prezentujg swoje opowiadania (w tym momencie lekcji
jeszcze nie sg one skonczone). Nauczyciel 1 pozostali uczniowie dyskutujg nad
przedstawionymi fragmentami, omawiaja, co jest dobre, a co nalezy poprawic.

IV. Cze¢s¢ koncowa lekeji

Nauczyciel podsumowuje lekcje, ocenia zaangazowanie uczniow. Uczniowie moéwia, co
podobato si¢ im najbardziej, a co sprawito im trudnos¢.

Praca domowa

Uczniowie maja dokonczy¢ swoje opowiadanie.



STRASZNA HISTORIA

o Zwykle akcja dzieje sie noca.

¢ Ju: od poczatku wzbudza zainteresowanie
czytelnikow.

e Zawiera akcje i petna jest niepewnosci.

e Zawiera wiele stow okreslajacych nasze
odczucia sensoryczne tj. smak, wech, dotyk .......

¢ Znajduje sie stownictwo dynamizujace tekst
opowiadania.

e Zdania s3 krotkie.
¢ Zawiera dialogi.

e Jest tajemnicza, przerazajyca !




GtOWNE POSTACIE MOJEJ HISTORII

Autor: Dorota Hrycak-Krzyzanowska
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OPIS POSTACI 1

OPIS POSTACI 2

OPIS POSTACI 3




MIEJSCE &KCJI

Autor:Dorota Hrycak-Krzyzanowska

MOJE MIEJSCE AKCJI TO:

UZYJ 5 StOW SENSORYCZNYCH
ABY OKRESLIC

TWOJE MIEJSCE AKCJI

PODAJ DATE, CZAS ORAZ
PORE ROKU

JAKI JEST NASTROJ
TWOJEJ HISTORII ?




POSTACIE PROBLEMY

WYBIERZ 2-3 WYBIERZ 1

PRZEDMIOTY MIEJS

7
@)
=5

. AKCJI

£

WYBIERZ 3 WYBIERZ 1




BARDZO DOBRY POCZATEK TWOJEJ HISTORII

Bardzo wa:ny jest dobry poczatek w Twojej opowiesci, musi

zainteresowac czytelnika.

Jest kilka sposobow, jak to osiggnac.

1.
2.

Zadaj mu pytanie.

Opisz przerazajace, straszne miejsce w ktérym ma miejsce

Twoja historia.

Przedstaw siebie swoim czytelnikom.

Rozpocznij od akgji.

Podaj kilka informacji ogélnych.

Bum !

Jest to ciemne, bardzo
ciemne miejsce......

Pewnej burzliwej i
ciemnej nocy...

Czy widziates$ kiedys
straszna, przerazajacy
postac ?

Ustyszatem
przerazajacy krzyk
~Uciekaj” ..........

Tego dnia nigdy nie
zapomne..........

Trzask: Swist 1
Grzmot!

Nie moge uwierzy¢,
przezytem, aby moéc Ci
opowiedziec...

To byt koniec

paidziernika, to byta
najgorsza hoc w moim

Jestem Janek, mam 11
lat i nigdy wczesniej
nie widziatem takiej
mgty...

Widziatem moja

sasiadke, byta taka
Zmieniona.....

Nagle zrobito sie
ciemno.tuz obok na

ptocie usadt czarny
ptak o wielkim

dziobie, poczutem
smak strachu w
ustach................

Nagle poczutem ten
zapach ............

Przeszyt mnie chtéd,
wiatr wyrwat kartke z
mojej dfoni ...

To byt najdziwniejszy
dzien, nigdy wczesniej




PODSUMOWANIE HISTORII

Autor:Dorota Hrycak-Krzyzanowska

e Zainteresuj
czytelnikow, tak

aby chcieli czytac
Twoja historie.

e Wprowad?
problem.

SRODEK:

e Opisz
poszczegolne
wydarzenia, uzyj
stow
dynamizujacych
akcje oraz
opisujacych
odczucia
sensoryczne.

¢ Buduj napiecie,
niech czytelnik
Twoijej historii
zacznie sie bac.

KONIEC:

e Wydarzenia w
Twoijej historii
dobiegajg do
korica, wszystko
dobrze sie korczy




PODSUMOWANIE HISTORII

Autor:Dorota Hrycak-Krzyzanowska




StOWA ,SENSORYCZN
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WZROK

;m a

WECH
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DOTYK
StUCH

(« @)))

SMAK
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LISTA StOW SENSORYCZNYCH

StUCH

GRZMOT, SZELEST, SZUM, HUK, TRZASK, CISZA, DZWON, STUKOT, tOMOT, PUKANIE
,SKROBANIE,DRAPANIE, OCHRYPtY, SZEPT, KRZYK, SKRZYPIENIE, PISK, CHROBOTANIE

WECH

FETOR, SMRODEK ,PIEKNY ZAPACH, BRZYDKI ZAPACH, MItA WON, KADZIDtO, SWAD, AROMAT,
PACHNIDtO, ODOR, SMROD,

WZROK

JASNY, CIEMNO, JASKRAWE, B£YSZCZACY, LSNIACY, PONURY, SZARO, MROCZNO, StONECZNIE,
KOLOROWO, PIEKNY,

SMAK

SEODKI, KWASNY, GORZKI, CIERPKI, StEONY, OSTRY,MASLANY, WODNISTY, WYSMIENITY, DELIKATNY,
PYSZNY, StODKO-KWASNY, GORYCZ, PIKANTNY, POt- StODKI

DOTYK

SZORSTKI, GLADKI, OSTRY, AKSAMITNY, CHLODNY, GORACY, CIEPLY, LODOWATY, MIEKKI, TWARDY,

JEDWABISTY, CHROPOWATY, KANCIASTY, KLEJACY SIE, GABCZASTY, PIASZCZYSTY




StOWA tACZ

ACE

Slowa laczace (lub frazy przejsciowe, tranzytowe) sg to
stlowa lub wyrazenia laczace ze sobg zdania. Do ich zadan
nalezy logiczne powiazania czlonow wypowiedzi.

podczas gdy dlatego w zwigzku z
tym

prawie poniewaz nastepnie

Z pewnoscia chociaz na zakonczenie

podobnie cho¢ poprzednio

Zaczynajac nastepnego dnia | oczywiscie

konczac wydaje sie w trakcie

Jeszcze bardziej | zalozmy w rezultacie

Chwile pozniej |zalozmy kiedys




SIOWNICTWO DYNAMIZUJACE
TEKST

Stowa, ktére dynamizuja(przyspieszajy) akcje

- wiem

- nagle

- niespodziewanie
- nieoczekiwanie

- raptem

- w pewnej chwili
- naraz

- znienacka

- btyskawicznie

- ni stad, ni zowad
- gwattownie

- raptownie

- momentalnie

- zaskakujaco

- piorunem

- od razu



EMOCJE- BANK StOW

Bac sie, wstydzic sie , cieszy( sie, czu¢ dume,
kocha¢, zaskakiwad, denerowac sie, ztoscic sie,
martwic sie, smucic sie

wyczerpany, ponury, przerazony,zmeczony
smutny, samotny, zazdrosny

zadowolony, kochajacy, zachwycony

wesoly,pogodny, radosny, szczesliwy,
zdenerwowany, zainteresowany

znudzony, przerazony,



KWESTIONARIUSZ WEDLUG KONCEPCJI MOTYWACJI GARDNERA (1985) DLA
UCZNIOW LICEUM, PODCZAS PRACY Z PROJEKTEM Z WYKORZYSTANIEM
METODY DIGITAL STORYTELLING

Instrukcja

Prosimy o odpowiedz na ponizsze pytania. Zaznacz odpowiedZ, ktora najlepiej opisuje Twoje
odczucia. Uzyj skali od 1 do 5, gdzie:

1 - Zdecydowanie si¢ nie zgadzam
2 - Nie zgadzam si¢

3 - Nie mam zdania

4 - Zgadzam si¢

5 - Zdecydowanie si¢ zgadzam

1. Motywacja wewnetrzna:

1.1. Lubig tworzy¢ cyfrowe historie, bo sprawia mi to przyjemnosc.

12345

1.2. Czuje satysfakcje, kiedy widz¢ efekt koncowy moich cyfrowych opowiesci.

12345

2. Motywacja zewnetrzna:

2.1. Lubig, kiedy moje cyfrowe historie sg pozytywnie oceniane przez nauczycieli.

12345

2.2. Czuje si¢ zmotywowany, kiedy moi rowiesnicy chwalg moje cyfrowe opowiesci.

12345

3. Integracja:

3.1. Tworzenie cyfrowych opowiesci pomaga mi lepiej zrozumie¢ i zapamigta¢ materiat szkolny.

12345



3.2. Wykorzystanie technologii podczas pracy z digital storytelling jest dla mnie skuteczng metoda
nauki.

12345

4. Identyfikacja:

4.1. Uwazam, ze umiejetno$¢ tworzenia cyfrowych historii jest wazna.

12345

4.2. Chciatbym rozwija¢ swoje umiejgtnosci w zakresie digital storytellingu.

12345



KWESTIONARIUSZ WEDLUG KONCEPCJI MOTYWACJI GARDNERA (1985) DLA
UCZNIOW KLASY 1V, STORYTELLING

Instrukcja: Prosimy o odpowiedz na ponizsze pytania, zaznaczajac odpowiedz, ktéra najlepiej
opisuje Twoje odczucia. Uzyj skali od 1 do 5, gdzie:

1 - Zdecydowanie si¢ nie zgadzam
2 - Nie zgadzam si¢

3 - Nie mam zdania

4 - Zgadzam si¢

5 - Zdecydowanie si¢ zgadzam

1. Motywacja wewnetrzna:

1.1. Lubi¢ opowiada¢ historie moim kolegom i kolezankom.

-12345

1.2. Czuje satysfakcje, kiedy wymyslam wlasne opowiesci.

-12345

2. Motywacja zewnetrzna:

2.1. Lubi¢ opowiadac historie, kiedy inni mnie za to chwalg.

-12345

2.2. Czuje si¢ zmotywowany, kiedy nauczyciel ocenia moje opowiesci na dobrg oceng.

-12345

3. Integracja:

3.1. Opowiadanie historii pomaga mi lepiej zrozumie¢ rézne tematy szkolne.

-12345

3.2. Wymyslanie opowiesci jest dla mnie sposobem na nauke.



-12345

4. Identyfikacja:

4.1. Czuje, ze opowiadanie historii jest wazna umiej¢tnoscia.

-12345

4.2. Chciatbym by¢ lepszym w opowiadaniu historii.

-12345



PYTANIA DO WYWIADU DLA UCZNIOW LICEUM

Prosze o udzielenie odpowiedzi na ponizsze pytania. Twoje odpowiedzi pomogg mi zrozumie¢ Twoje
doswiadczenia i motywacje zwigzane z digital storytellingiem.

© N o v &

10.
11.
12.
13.
14.
15.

16.
17.

18.
19.

20.

Jakie s Twoje gtéwne motywacje do tworzenia cyfrowych historii?

Czy jest to bardziej motywacja wewnetrzna (np. przyjemnos¢, satysfakcja), czy zewnetrzna
(np. oceny, pochwaty)?

W jaki sposdb tworzenie cyfrowych opowiesci wptywa na Twojg nauke i zrozumienie
materiatu szkolnego?

Czy czujesz, ze pomaga Ci to lepiej zapamietaé informacje?

Jakie umiejetnosci, Twoim zdaniem, rozwijasz poprzez digital storytelling?

Czy sg to umiejetnosci techniczne, kreatywne, komunikacyjne itp.?

Jak oceniasz swoje zdolnosci w zakresie digital storytellinqu?

Czy czujesz, ze potrzebujesz wsparcia lub dodatkowych zasobow, aby sie rozwijac¢ w tej
dziedzinie?

Jakie sg Twoje ulubione aspekty tworzenia cyfrowych opowiesci?

Co sprawia Ci najwiekszg przyjemnosc lub satysfakcje?

Czy napotkasz jakies$ trudnosci podczas tworzenia cyfrowych historii?

Jakie to sg trudnosci i jak sobie z nimi radzisz?

Jak Twoje otoczenie (nauczyciele, réwiesnicy) oceniajg Twoje cyfrowe historie?

Czy otrzymujesz wsparcie i konstruktywng krytyke?

Czy uwazasz, ze umiejetnosci zdobyte podczas tworzenia cyfrowych opowiesci mogg by¢
przydatne w przysztosci?

Jak digital storytelling wptynat na Twojg motywacje do nauki jezyka polskiego?

Czy praca z digital storytelling pomogta Ci poczuc sie bardziej kompetentnym w nauce jezyka
polskiego? W jaki sposéb?

Jakie sg twoje ogdlne wrazenia z uzywania digital storytellingu w procesie edukacyjnym?
Czy uwazasz, ze digital storytelling wprowadza wystarczajgcg roznorodnosé w metody
nauczania? Dlaczego tak uwazasz?

Czy twoje wyniki w nauce poprawity sie dzieki stosowaniu digital storytellingu? W jakich

konkretnie obszarach zauwazytes poprawe?



Test diagnozujacy na poczatku kursu j. polskiego ( poziom klasa IV - V)

TEST DIAGNOZUJACY POZIOM OPANOWANYCH UMIEJETNOSCI WYNIESIONYCH
Z 1 ETAPU KSZTALCENIA

Imig i nazwisko ucznia: .........ccoeevvevvieiiienieeneennen.
Bardzo uwaznie przeczytaj ponizszy tekst.
,,O zalozeniu Ostrowa” (10p.)

Dawno temu, w miejscu, gdzie teraz znajduje si¢ Ostrow Wielkopolski, rozciagata si¢ ogromna
puszcza petna bagien 1 matych rzek.

Mtody ksiazg, do ktorego nalezaly ziemie, urzadzit w tej okolicy polowanie. Trwalo ono bardzo
dhugo. P6znym popotudniem ksigze zranit mtoda tanie¢, jednak zwierze ucieklo w glab puszczy.
Mysliwy gonit za swa zdobycza i nie zauwazyl, ze oddalit si¢ od innych uczestnikéw polowania.
Ksigze dwa dni bigkat si¢ po puszczy, byt ostabiony glodem, pogryziony przez owady, na bagnach
stracit konia i nie miat juz nadziei, ze uda mu si¢ uratowac. Poczul jednak zapach dymu, ruszyt w
jego strong 1 w lasku ukrytym wsrdd trzcin znalazt drewniane domostwa. W najwigkszej chacie
mieszkal gospodarz stojacy na czele tego rodu. Dookola jego zagrody rést sad. Gospodarz
zyczliwie przyjat wedrowca 1 obiecal mu pomoc.

Ksigze¢ nie zdradzit si¢, kim jest. Gdy wyzdrowiat, duzo jeszcze czasu spedzil wsrod lesnych ludzi i
wspodlnie z nimi pracowal. Kiedy nadszedt dzien pozegnania, gospodarz wreczyl gosciowi kosz
peten pieknych jablek, aby odwdzigczy¢ si¢ za trud 1 prace. Mlody czlowiek obiecat, ze wkrotce tu
wroci.

Kiedy nastata zima, do matej wioski w puszczy przyjechal wspaniaty orszak ksiazgcy. Gospodarz
zdziwit sie¢, rozpoznajac w ksieciu swego goscia, ksigze zas rzekl: - Przyjechatem tu podzigkowac ci
za wszystko. Wytniemy las wokot, osuszymy bagna i zbudujemy tu miasto. W jego herbie beda
klucze, symbol pokoju i jabtko, symbol obfitosci.

1. Odpowiedz petnymi zdaniami (nie przepisuj fragmentow z tekstu):

a) Dlaczego ksigze zabtadzil w lesie w czasie polowania?

b) Jak gospodarz podzigkowal za prace swemu gosciowi?

¢) O jakiej porze roku do lesnych ludzi przybyt orszak ksigzgcy?



d) Co dawniej znajdowato si¢ w miejscu, gdzie dzi$ jest Ostrow?

e) Jak dlugo btagkat si¢ po lesie ksigz¢ zanim trafit do domu gospodarza?

2. Podane wydarzenia ut6z w odpowiedniej kolejnosci — wpisz numery w kratki. (6p.)

Samotna wedrowka stabego ksiecia przez las.
Powr6t do zdrowia i zycie wsrod lesnych ludzi.
Polowanie i pogon za ranng tania.

Oddalenie si¢ od towarzyszy.

Ponowna wizyta ksigcia w wiosce.

Dotarcie do matej osady.

3. Wypisz z tekstu po cztery: (6p.)
Q) CZASOWIIKIL Leeiuiiiiiitie ettt e et et e et e e et e e e e et e et et e e e e e e
o) B vA<e7Z0) 4111« PR
[0 77474 111 (0] 1111« PR

4. Wypisz z tekstu dwa wyrazy rozpoczynajace si¢ samogltoska: (2p.)

5. W zdaniu: ,,Gospodarz zyczliwie przyjat wedrowca i obiecat mu poméc” (1p.)
— wyraz zyczliwie oznacza (podkresl tylko jedng odpowiedz):

a) niegrzecznie,

b) sktadajac mu zyczenia,
¢) serdecznie,

d) sprawiedliwie,

€) pospiesznie,

f) z wdzigcznoscia.

6. Uzupehnij zdania: (2p.)
a) Nazwe Ostrow Wielkopolski zapisujemy wielkimi literami, pOniewaz ..........cceceevereeveenvenneenne.

b) Wyraz gospodarz piszemy przez RZ, PONIEWAZ ........cc.eeeuierueeiuienieeiien e eae et eeaeeaeeaanieaneenans



7. Odmien przez osoby czasowniki: (6p.)
szuka¢ — czas terazniejszy

liczba pojedyncza

L.ja e .

2 8Y e .

3. 01N, ONA, ONO, ..ovvvvrererrererens e earernrnenreenennns

liczba mnoga

LMy oo .

2. WY ettt e

3. 000, ONE .evvveeeieeeeiieiieeeeeeeee e

8. Uporzadkuj w kolejnosci alfabetycznej podane nazwy miast: (5p.)

GDANSK, WARSZAWA, OSTROW, KATOWICE, WROCLAW, POZNAN, WALBRZYCH,
KALISZ, SOPOT, ZAKOPANE

SPRAWDZ JESZCZE RAZ, CZY ODPOWIEDZIALES NA WSZYSTKIE PYTANIA.

SUMA PUNKTOW: .......o........



TEST DIAGNOZUJACY POZIOM OPANOWANYCH UMIEJETNOSCI WYNIESIONYCH
Z 1 ETAPU KSZTALCENIA

Typ zadan:
» 8 zadan wymagajacych krotkiej odpowiedzi, rozwigzania zadania gramatycznego i wyszukania
wyrazow w tekscie.

» Uczen: Cicho czyta tekst, odpowiada logicznie, pelnym zdaniem na temat tekstu (zdania musza
by¢ logiczne 1 komunikatywne).

* Dostrzega zwigzki przyczynowo-skutkowe, ustala kolejnos$¢ zdarzen.

* Rozpoznaje 1 wypisuje z tekstu wskazane czgsci mowy.

* Rozroznia samogtloski i spotgtoski, wskazuje wyrazy rozpoczynajace si¢ samogloska.

* Rozpoznaje 1 wyszukuje wyrazy bliskoznaczne.

» Wskazuje poprawne zasady ortograficzne.

* Odmienia wskazane czasowniki w rdznych czasach.

» Porzadkuje wyrazy w kolejnosci alfabetycznej wg pierwszej, pierwszej 1 drugiej, pierwszej,
drugiej i trzeciej litery.
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