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Czy nauczyciel powinien posigs¢ kompetencje badacza? Jezeli tak, to w jakim celu
i w jakiej mierze? Czy badanie w dziataniu ma wartos¢ dydaktyczng i powinno by¢

czesta praktyka na lekcji jezyka obcego?

Odpowiedz na powyzsze pytania tylko z pozoru wyda-
je sie oczywista: nauczyciel powinien by¢ badaczem na
uzytek wypracowywania i doskonalenia swoich kompe-
tencji dydaktycznych. Jednak mimo obecnosci w literatu-
rze glottodydaktycznej watku refleksyjnosci w zawodzie
nauczyciela, narzedzie, jakim jest badanie w dzialaniu,
stosowane jest najczesciej w przypadku realizowania
projektéw naukowo-dydaktycznych i edukacyjnych przy
wspoéludziale kadry uniwersyteckiej'. Przekonanie, ze ba-
danie w dzialaniu, cho¢ stuzy oszacowaniu pracy nauczy-
ciela i uczniéw, nie ma duzej wartosci dla samego uczenia
sie, moze sprawia¢, ze nie jest ono chetnie podejmowane
w codziennym zyciu szkoly, zdominowanym przygoto-
waniami do testéw, skupionym na realizowaniu podsta-
wy programowej. Z Raportu o stanie edukacji (2014:202)
wynika, ze nauczyciele jezykéw obcych koncentruja sie
w swojej pracy przede wszystkim na podreczniku, pod-
czas gdy innowacyjno$¢ nauczania polega w duzej mierze
na uzupelnianiu tresci podrecznikowych o wlasne mate-
rialy i na wykorzystaniu tzw. nowych technologii w pro-
gramowaniu pracy wlasnej ucznia. Tymczasem badanie
w dziataniu w kontekscie szkolnej nauki jezyka, cho¢ nie
do podwazenia jako narzedzie refleksji, nie jest praktyka
powszechna jako wspomaganie (diagnozowanie i plano-
wanie) uczenia si¢/nauczania.

Celem rozwazan w tym artykule, zilustrowanych
przyktadem badania w dzialaniu, zaproponowanego jako

narzedzie diagnostyczne prowadzace do opracowania
praktycznych propozycji rozumienia tekstéw pisanych,
jest oszacowanie wartosci tego narzedzia w pracy nauczy-
ciela. Warunkiem wstepnym decydujacym o dydaktycz-
nej skutecznosci badania w dzialaniu jest wdrozenie do
tej metodologii, jako instrumentu pracy nauczyciela, juz
na etapie przygotowania do zawodu. Dlatego omawiany
tu przyklad dotyczy swoistego treningu badawczo-dydak-
tycznego przeprowadzonego w ramach seminarium spe-
cjalizacyjnego z dydaktyki jezykowej*

Od diagnozy do dziatania, czyli praktyczna
wartosé umiejetnosci badawczych nauczyciela
Wedtug przywotanego juz Raportu o stanie edukacji (Pa-
czuska, Szpotowicz 2014:218), dobry nauczyciel jezyka to
innowator, badacz oraz refleksyjny praktyk. Jest to dydak-
tyk potrafigcy opatrzy¢ swoje dziatania oceng, interpre-
tacjg oraz krytycznym wgladem w ich uwarunkowania,
wprowadzi¢ w nie zmiany, w tym innowacyjne, a takze
jest zainteresowany oraz umiejetnie przeprowadza anali-
zy wprowadzania zmian, miedzy innymi poprzez badania
w dziataniu. W dokumencie tym kompetencje badawcze
nauczycieli jezykéw obcych opisywane sg jako niezbedne
umiejetnoéci towarzyszace wiedzy merytorycznej (jezy-
kowej i realioznawczej), przygotowaniu dydaktycznemu
i psychologiczno-pedagogicznemu oraz kwalifikacjom
interpersonalnym i cechom osobowosci pozadanym

47



KOMPETENCJE NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH

w pracy z uczniami w réznych grupach wiekowych i o in-
dywidualnych potrzebach edukacyjnych (tamze, zob. tak-
ze przeglad badan na temat kompetencji nauczycieli
jezykéw obcych w: Pawlak i in. 2009).

Umiejetno$ci badawcze nie sg tylko komponentem
kwalifikacji nauczycielskich, §wiadczacym o przygotowa-
niu do zawodu nauczyciela jako refleksyjnego obserwa-
tora wlasnego sposobu nauczania. Prowadzenie badan
w dziataniu w praktyce nauczycielskiej ma realny wymiar
edukacyjny, przekladajacy si¢ na planowanie dzialan dy-
daktycznych zakrojonych na miare potrzeb konkretnego
ucznia lub/i konkretnej grupy uczniéw. Badanie w dzia-
faniu umozliwia bowiem diagnoze potencjalu uczniéow
w perspektywie ksztalcenia na kolejnych etapach eduka-
cyjnych i w perspektywie badania postepéw ucznia na
konkretnym etapie ksztalcenia jezykowego.

Zgodnie z metodologia badania w dzialaniu, na-
uczyciel-badacz jest uczestnikiem badania, wraz ze swo-
imi uczniami opracowuje i przechodzi przez jego etapy,
wspdlnie wyciaga wnioski i gromadzi dane do kolejnych
dziatan na lekcji jezyka obcego, zmierzajac do pomocy
w pokonywaniu zaobserwowanych trudnosci i rozwijania
mocnych stron. Skupione na konkretnym zadaniu jezyko-
wo-komunikacyjnym, badanie w dziaaniu jest wigc na-
rzedziem samopoznania dla uczacych sie, rozwija postawe
odpowiedzialno$ci i sklania do monitorowania przebie-
gu uczenia sie. Moze zatem stac sie elementem oceniania
ksztaltujacego, przynoszac wymierne informacje o uzyciu
jezyka, strategiach uczenia sig¢, wlasnym funkcjonowaniu
w dyskursie w jezyku obcym w danej sytuacji komunika-
cyjnej. W ten sposéb badanie w dziataniu moze wkompo-
nowac si¢ w uczenie sie/nauczanie jezyka, a nie stanowic¢
tylko test na skutecznos¢ pracy nauczyciela-badacza. Wa-
runkiem jest jednak takie zaplanowanie badania, aby byto
ono jednocze$nie zadaniem (¢wiczeniem) jezykowo-ko-
munikacyjnym dla uczniéw. Warunek ten spelnia uzycie
przeformutowania, ktére — jako dziatanie jezykowe — mo-
ze sie tez stad strategia uczenia sie.

Przeformutowanie jako strategia uczenia sie

w badaniu w dziataniu

Przeformutowanie (fr. reformulation) definiowane jest
jako proces odtworzenia wypowiedzi, w ktorej elementy
zachowane z wypowiedzi Zrodtowej tgczg sie z elemen-
tami zmodyfikowanymi w stosunku do tej wypowiedzi.
Modyfikacja moze dotyczyé poziomu leksykalnego, sktad-
niowego lub semantycznego (Martinot 2012:65). W prze-
formulowywanych wypowiedziach uczniéw mozna za-
obserwowac nie tylko uzyte konstrukcje ztozone ($rodki
jezykowe), ale takze oszacowac ich dobér w zalezno$ci od
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typu tekstu i rodzaju dyskursu. Istotne sa takze sposoby
kompensowania niedoboréw kompetencji gramatyczno-
-leksykalnej i positkowanie si¢ wiedza ogélna odnoszaca
sie do tematu czy znajomoscig gatunku w celu zapew-
nienia spdjnosci odtworzonej wypowiedzi. Tym samym
dane pozyskane z uczniowskich korpuséw jezykowych
umozliwiaja zaplanowanie zakrojonych na miare ucznia
dziatan dydaktycznych i zaangazowanie w refleksje od-
noénie do swojego funkcjonowania w jezyku, co jest
szczegoblnie istotne w klasach o zréznicowanym zaawan-
sowaniu jezykowych kompetencji komunikacyjnych?.

Odtworzenie tekstu Zrédlowego pozwala przyjrzeé
sie powstalej wypowiedzi pod katem rozwoju jezykowych
kompetencji komunikacyjnych na danym etapie eduka-
cyjnym. Na kompetencje te sktadaja sie, wedlug ESOK]
(Rada Europy 2003): érodki jezykowe (zasoby leksykalne,
poprawno$¢ gramatyczna i semantyczna, zlozono$é
wypowiedzi) oraz sposoby kontrolowania wypowiedzi
(przekazanie tre$ci zrozumialych dla odbiorcy). W bu-
dowaniu kompetencji jezykowych jest istotne, aby $rodki
jezykowe byly przyswajane w pofaczeniu z kontekstem
ich uzycia. Oznacza to, ze rozwijanie kompetencji gra-
matyczno-leksykalnej powinno by¢ skorelowane z ksztal-
ceniem kompetencji dyskursywnej. Warto zwréci¢ uwa-
ge, Ze w uczeniu si¢ nowego jezyka obcego przez osoby
o uksztattowanych juz jezykowych kompetencjach komu-
nikacyjnych w jezyku ojczystym i innych znanych im je-
zykach, nabywanie $rodkéw jezykowych nie wyprzedza
nabywania umiejetnosci tworzenia dyskursu. Dos$wiad-
czenie dyskursywne opiera si¢ na znajomosci gatunkow
i norm spolecznego uzycia jezyka w konkretnych sytu-
acjach komunikacyjnych, na opanowaniu zasad tworzenia
gatunkéw tekstowych, takich jak znajomos¢ wyktadnikéw
spdjnosci czy organizowania i hierarchizowania infor-
macji w ramach wiekszych jednostek tekstowych. W na-
uce jezyka obcego doswiadczenie dyskursywne i teksto-
we moze znacznie przewyzsza¢ kompetencje jezykowa,
co moze przelozy¢ sie na umiejetno$¢ kompensowania
ewentualnych deficytéw w planowaniu i organizowaniu
wypowiedzi. W dydaktyce wazne jest, aby uczen w kon-
takcie z materialem wyjsciowym, jakim jest okreslony
tekst, nie skupiat si¢ tylko na zrozumieniu znaczenia, ale
korzystat z tej okazji do tworzenia i weryfikowania hipotez
dotyczacych funkcjonowania jezyka w dyskursie i w ten
sposo6b ¢wiczyt umiejetnosc taczenia reguly gramatycznej
z norma dyskursywna, co z kolei warunkuje jej petne przy-
swojenie i swobodne uzycie w komunikacji (zob. Karpin-
ska-Szaj, Wojciechowska 2016:113).

Poprzez integrowane kompetencji jezykowej
z kompetencja tekstowa i dyskursywna przeformulowanie
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moze by¢ uzyte jako strategia uczenia sie z nastepujacych

powodow:

—  operacje kognitywne mobilizowane w ¢wiczeniu po-
legajacym na przeformutowaniu tacza procesy rozu-
mienia i zapamigtywania;

—  przeformulowanie integruje wiedze o interdyskursie
i wariantywnoéci gatunkowej w zaleznosci od para-
metréw sytuacji;

— zadanie to wymusza uwzglednienie typéw tekstu
i sposobow ich tworzenia w ramach okreslonego ga-
tunku oraz warunkuje dobér srodkéw jezykowych
i zastosowanie regul laczliwo$ci wewnatrz- i ze-
wnatrzzdaniowej (tamze:114).

W jaki sposdéb stwierdzi¢, ze uczniowie rzeczywi-
$cie potrafia faczy¢ kompetencje gramatyczno-leksykalna
z kompetencjg dyskursywna na etapie tworzenia wypowie-
dzi wlasnej oraz w $wiadomy sposéb korzystaja z propo-
nowanych dziatai dydaktycznych, by te umiejetnos$¢ do-
skonali¢? Podstawg obserwacji dziataii uczniéw moze by¢
wlasnie korpus powstaly na bazie odtworzenia tekstu wyj-
$ciowego, w ktérym rodzaje przeformulowan $wiadcza
o dokonanych operacjach kognitywnych. Interesujace be-
dzie wiec wytonienie przeformulowan typowych dla dane-
go tekstu i zadania realizowanego przez konkretng grupe
uczniéw oraz zaobserwowanie ewentualnych przeszkdd
w zapamietaniu tresci i doborze odpowiednich $rodkéw
jezykowych. Na tej postawie mozliwe jest nastepnie opra-
cowanie rozwigzan dydaktycznych. Propozycje dydaktycz-
ne wyplywaja wtedy z bezposredniej obserwacji uczgcych
sie i, w wyniku prowadzonej w klasie refleksji nad wykona-
nym zadaniem, sa wlasciwie opracowywane wraz z nimi.

Przyktad badania wtasnego

PRZYGOTOWANIE BADANIA

W ramach seminarium dydaktycznego poswieconego te-
matyce wykorzystania korpuséw jezykowych w glottody-
daktyce, w ktérym uczestniczylo osiem studentek studiow
IT stopnia filologii romanskiej, przeprowadzone zostato
badanie w dzialaniu po$wiecone oszacowaniu funkcji uzy-
cia przeformutowania jako strategii uczenia sie. Uczestni-
kami badania byfa 22-osobowa grupa studentéw drugiego
roku studiéw licencjackich filologii romanskiej, ktérzy
kontynuowali nauke jezyka francuskiego badz rozpocze-
li ja dopiero na studiach wyzszych filologicznych. Kom-
petencje jezykowe studentéw sytuowaly sie na poziomie
A1-Bl. Studenci-uczestnicy badania podzieleni zostali na
dwie grupy, z ktérych jedna miata dostep do drukowanej
wersji tekstu francuskiego, podczas gdy drugiej tekst ten
przeczytano dwukrotnie na glos.

Celem badania bylo oszacowanie mozliwosci wy-
korzystania przeformulowania w rozwijaniu sprawnosci
rozumienia i produkeji wypowiedzi pisemnej przez stu-
dentéw (diagnoza na potrzeby organizacji praktycznej
nauki jezyka z uwzglednieniem heterogenicznosci gru-
py) i na tej podstawie opracowanie propozycji praktycz-
nych opartych na rzeczywistym potencjale danej grupy
uczacych sie.

Tekst zrédlowy, traktujacy o $miechu, zostal za-
czerpniety z czasopisma Frangais Présent (2010) i dosto-
sowany do poziomu kompetencji jezykowych grupy (zob.
zalacznik 1.). Wyboru tego tekstu dokonano na zasadach
rankingu propozycji zgloszonych przez uczestniczki se-
minarium, biorac pod uwage kryteria dydaktyczne (przy-
datno$¢ tekstu jako materiatu dydaktycznego dla okreslo-
nej grupy i celu) oraz kryteria jezykowe (stopieni trudnosci
materialu jezykowego i okreslonego gatunku).

Wybrany tekst zrédtowy byt juz pierwotnie prze-
znaczony do celéw dydaktycznych, a wiec byt od poczat-
ku dostosowany do poziomu oséb, dla ktérych francu-
ski nie jest jezykiem ojczystym, oraz napisany przez jedna
z takich oséb (okazalo sie to jednak jego wada, do cze-
go powrdcimy w dalszej czesci artykutu). Studentki-ba-
daczki podzielily tekst na 13 sekwencji, w ktérych zazna-
czyly elementy zlozone, stanowigce potencjalna trudnos¢
dla 0séb uczacych sie na okreslonym poziomie. Zaliczo-
no do nich stownictwo specjalistyczne zwiazane z medy-
cyna oraz konstrukcje gramatyczne: imiestowy, czasow-
niki zwrotne, czasowniki w polgczeniu z réznego rodzaju
dopetnieniami, czasowniki positkowe i zdania podrzed-
nie zlozone.

Zadaniem badaczek bylo poréwnanie sekwencji tek-
stu zrédtowego z odtworzonymi/przeformutowanymi
wypowiedziami mlodszych kolegéw, poprzez okreélenie
typéw przeformulowan powtarzajacych sie najczesciej
w odniesieniu do wyréznionych wcze$niej konstrukeji
ztozonych. Okreslono takze, jakie fragmenty zostaly po-
miniete przez studentéw, zaréwno poczatkujacych, jak
i bardziej zaawansowanych, oraz jakie bledy pojawialy sie
w tekstach obu podgrup. Analizie poddano takze stopien
zlozonosci zapamietanych, przeformutowanych fragmen-
téw. Obserwacje te mialy poméc odpowiedzie¢ na gtéw-
ne pytanie badawcze: jaki jest zwiazek pomiedzy uzyta
w tek$cie zZrédtowym konstrukeja zlozong a typem prze-
formulowania uzytym w wypowiedzi studentéw? Posta-
wiono takze dwa pytania szczegélowe uscislajace wylo-
niony problem:

—  Czy przeformutowania uzyte w wypowiedziach stu-
dentéw maja charakter kompensujacy niedobory ro-
zumienia/interpretacji tekstu?

49



KOMPETENCJE NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH

—  Jaka jest specyfika uzytych przeformutowan w sto-
sunku do tekstu wyjsciowego (uzyta konstrukcja gra-
matyczna jest uproszczona czy bardziej ztozona)?
OdpowiedZ na pierwsze pytanie miata umozliwié

ocene wykorzystania wiedzy ogélnej badanych studen-
téw oraz stopien positkowania sie znajomoscia typu tek-
stu i rodzaju dyskursu w celu zapewnienia spdjnosci wy-
powiedzi i kompensowania ewentualnych niedoboréw
rozumienia, na drugie za$ — oszacowa¢ umiejetno$¢ inte-
growania formy i tresci (opanowania i wykorzystania po-
tencjatu ¢wiczonych srodkéw jezykowych).

ANALIZA WYPOWIEDZI STUDENTOW

Odnotowano, ze wérdd analizowanych wypowiedzi naj-

cze$ciej powtarzaly sie parafrazy interpretacyjne?, co

$wiadczy o tym, ze studenci dobrze zrozumieli tekst,

a fragmenty, ktére ulegly zapomnieniu, mogty zosta¢ od-

tworzone dzieki posiadanej wiedzy ogdlnej. Ilustruja to

ponizsze wypowiedzi przeformulowujace sekwencje 6.

tekstu Zrédlowego:

—  Lerire améliore aussi des relations interpersonnels, il
crée des liens entre gens* (pl. Smiech poprawia zatem
relacje miedzyludzkie, tworzy zwigzki miedzy ludz-
mi) [CD]

—  Le rire nous aide faire* des liens avec les autres, une
complicité, par exemple dans le travail. (pl. Smiech
pomaga nam tworzy¢ zwigzki z innymi, wzajemne
porozumienie, na przyklad w pracy) [EF]

W wypowiedziach tych wida¢, ze studenci zapamie-
tali informacje o gléwnej funkcji Smiechu w spoteczen-
stwie, obecng w tekscie wyjsciowym, oraz dodali infor-
macje na temat pracy (tego elementu nie ma w tekscie
zrédlowym), ktéry potwierdzal/wyjasnial znaczenie od-
twarzanego fragmentu.

Z reguly jednak badani studenci mieli tendencje do
upraszczania lub wrecz opuszczania fragmentéw zawie-
rajacych stownictwo specjalistyczne, co jest zrozumiale,
zwazywszy na fakt, iz cze$¢ badanych zaczeta nauke jezy-
ka francuskiego dopiero péltora roku wezeéniej. Przykta-
dem jest wypowiedZz CD w odniesieniu do sekwencji 11.
w tekscie Zrédlowym:

—  Mais des gens qui rient trop ne sont pas traité* trop
sérieusement, ils sont nommés ,rigolos”. (pl. Ale oso-
by, ktora duzo sie Smiejg, nie sq traktowane powaznie,
nazywa sig je zartownisiami). [CD]

W tej wypowiedzi student ograniczyl sie do opisania
jednej skrajnej sytuacji, pominal wprowadzenie méwiace
o tym, ze $§miech moze by¢ réznie postrzegany w zalezno-
$ci od okolicznosci.

Kolejnym przyktadem jest wypowiedZ AB:
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—  Lecholesterol basse* jusqua 10%, donc le rire a des ef-
fets possitifs sur notre corps. (pl. Cholesterol zmniej-
sza sig o 10%, zatem Smiech wywiera pozytywne efek-
ty w naszym ciele) [AB]

W tej wypowiedzi okresla sie zwigzek $miechu
z poziomem cholesterolu (warto zwrdci¢ uwage, ze cho-
lesterol nazywa sie identycznie po francusku i po polsku),
pomija si¢ natomiast inne elementy obecne w tekscie zro-
dfowym, a zwiazane ze stownictwem specjalistycznym
z dziedziny biologii/medycyny (np. watroba, tluszcze, 261¢).

Btedy popelnione w odtworzonych wypowiedziach
wiazaly sie najczesciej z niepoprawng odmiang czasowni-
ka, pod wplywem interferencji z jezykiem polskim lub an-
gielskim (por. przyktad przytoczony wyzej, a takze uzycie
kalki jezykowej: po francusku wyrazenie ,$miejemy si¢” to
on rit, nie zas on se rit — w jezyku polskim smiac sig jest
czasownikiem zwrotnym, we francuskim — nie). Przykla-
dem jest takze uzycie angielskiego stowa reliable zamiast
francuskiego fiable, oznaczajacego godny zaufania, solid-
ny. Zdarzaly sie tez bledy ortograficzne lub/i leksykalne,
zwlaszcza w przypadku uzycia stownictwa medyczne-
go, np. pression cardiaque, co mialoby oznacza¢ cisnienie
tetnicze.

Duzo rzadziej pojawialy sie elementy dodane (trzy
prace, w ktérych odnoszono sie zwlaszcza do sekwen-
cji S4). Najczesciej pelnily one funkcje kompensacyjng —
gdy student zapomnial pewnego elementu z tekstu zré-
dfowego, uzywal innego sformulowania, np. pytan: jaka
jest funkcja Smiechu? (Quelle est la fonction du rire?). Te-
go typu element mdgt réwniez petni¢ funkcje wprowadza-
jaca nowy aspekt w wypowiedzi przeformulowanej. Ob-
serwacje te ilustruje przyktad wypowiedzi AB:

Quel est le fonctionnement sociologique du rire? Per-
sonne qui rit trop et sans raison peut étre apergue*
comme rigolo et peu fiable. (pl. Jaka jest funkcja spo-
teczna Smiechu? Osoba, ktéra smieje sig za duzo i bez
powodu, moze byc postrzegana jako dowcipnis i mato
godna zaufania) [AB].

Wszystkie powyzej przytoczone przeformutowa-
ne wypowiedzi to tylko niektére przyktady potwierdza-
jace obserwacje, iz studenci prébowali we wlasciwy dla
siebie spos6b poradzi¢ sobie z trudno$ciami, jakie napo-
tykali w czasie pisania. Nalezy jednak podkresli¢, ze nie
wynikaly one z niezrozumienia tekstu, lecz raczej z nie-
doboru specjalistycznego stownictwa czy luk w pamieci
i tym samym nie stanowily przeszkody w oddaniu gtéw-
nego znaczenia tre$ci. Pomimo uzycia mniej skompliko-
wanych konstrukeji jezykowych (wypowiedzi studentéw
byly zdecydowanie uproszczone), byly one spéjne i logicz-
ne — niemal w takim samym stopniu jak tekst Zrédtowy.
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INTERPRETACJA WYNIKOW W PERSPEKTYWIE
APLIKACYJNEJ
Jak wspomniano wcze$niej, tekst zZrédlowy o $miechu
zostal wybrany w drodze dyskusji opartej na wspélnie
ustalonych kryteriach selekcji. Po przeprowadzeniu ba-
dania oraz analizie wypowiedzi studentéw zauwazono, iz
wyboér pozornie uproszczonego jezykowo tekstu nie spet-
nit wymogu autentycznosci jezyka jako swoistego modelu
(tzw. inputu). Mozna tez stwierdzi¢, ze tekst Zrédlowy byt
napisany jezykiem stosunkowo nienaturalnym, co praw-
dopodobnie zawazylo takze na jakosci przeformutowan
studentéw. Temat tekstu — §miech — nastraja pozytywnie,
z drugiej za$ strony — trudno$cia w odbiorze byta duza
liczba informacji wyrazona za pomocg stownictwa specja-
listycznego. Studenci-uczestnicy badania upraszczali tekst
zaréwno pod wzgledem ilodci, jak i jakosci informacji, co
znacznie ograniczylo przeformulowanie wybranych ele-
mentéw z tekstu wyjsciowego. Odnotowano wprawdzie
niewielkie réznice odno$nie do liczby i zlozonosci uzy-
tych wypowiedzi przeformutowanych w wypowiedziach
tych studentéw, ktérym tekst zostal przeczytany na glos,
i tych, ktérzy mogli go samodzielnie przeczytaé. To wéréd
tych pierwszych dominowaly elementy wzbogacajace wy-
powiedz, mimo iz zmienialy czasami jej pierwotne zna-
czenie. Obserwacje te ilustruja przyklady trzech prac (stu-
dent AB odstuchiwat tekst, podczas gdy studenci CD i EF
mieli dostep do tekstu pisanego):

—  Le rire peut étre déclancher* par des événements
divers comme la surprise, la joie et aussi les événé-
ments stressants ou tragiques (pl. Smiech moze zostaé
spowodowany przez rézine wydarzenia, jak niespo-
dzianka, radosc¢ oraz wydarzenia stresujgce lub tra-
giczne) [AB]

—  Le rire peut étre un effet du stres positif ou négatif
(pl. Smiech moze by¢ efektem stresu pozytywnego lub
negatywnego) [CD]

—  Le rire peut étre provoqué par exemple par une sur-
prise (pl. Smiech moze zostaé spowodowany na przy-
ktad niespodziankg) [EF]

Bez wzgledu jednak na poziom zaawansowania stu-
dentéw, nalezy odnotowaé, ze w kazdej przeformulo-
wanej wypowiedzi zadbano o spdjnos¢ tekstu (studenci
wykorzystywali Taczniki typu donc (pl. wiec), par exem-
ple (pl. na przyktad) oraz konektory logiczne (cest po-
urquoi (pl. to dlatego), comme on le voit (pl. jak widac). We
wszystkich pracach (cho¢ w réznych proporcjach) zaob-
serwowano réwniez znaczniki jezykowe $§wiadczace o do-
stosowaniu wypowiedzi do cech dyskursu popularnonau-
kowego, np. poprzez uzycie stownictwa specjalistycznego
oraz dodanie elementéw o charakterze wyjasniajacym.

Na podstawie powyzszych obserwacji mozna za-
uwazy¢, ze studenci na réznym poziomie zaawansowania
w jezyku francuskim mieli juz na tyle rozwinieta wrazli-
wos¢ jezykowa, by méc samodzielnie stworzy¢ wewnetrz-
nie spéjna wypowiedz w tym jezyku. W miare mozliwo-
$ci starali sie uzywac bardziej ztozonych konstrukgji, ktére
mialy na celu nie tylko uatrakcyjnienie tekstu (np. poprzez
nacechowanie emocjonalne), ale réwniez uwypuklenie
tre$ciowych zwiazkéw przyczynowo-skutkowych.

Na kolejnych zajeciach warto zatem zaproponowaé
uczacym sie ¢wiczenia wykorzystujace rézne gatunki tek-
stéw, z uzyciem poleceni nakierowanych na zmiane per-
spektywy opowiadajacego lub uzycie nowych srodkéw
jezykowych, zaréwno leksykalnych, jak i gramatycznych.
Na przyktad, majac na celu rozwijanie kompetencji dys-
kursywnej badanych, mozna zaproponowa¢ studentom
przeformutowanie tekstu tak, by jego tre$¢ zostata odtwo-
rzona w innym gatunku niz tekst Zrédlowy. Moze by¢ to
redakcja opowiadania z punktu widzenia jednego z uczest-
nikéw opisywanego wydarzenia, stworzona na podstawie
artykutu prasowego (zob. zatacznik 2.). Zmieni sie wow-
czas perspektywa relacjonowania danej sytuacji: od tekstu
stosunkowo obiektywnego do tekstu subiektywnego przy-
gotowanego przez studenta. Zadanie takie stymuluje kre-
atywno$¢ oraz taczy w sobie ¢wiczenie jezykowe (np. uzy-
cie mowy zaleznej) oraz uwrazliwia na cechy dyskursu
(zmiana gatunku dziennikarskiego na osobistg relacje ze
zdarzenia).

W innym zadaniu mozna wykorzystac tekst krot-
kiej bajki w dwdch wersjach — dluzszej i krétszej (zob. za-
tacznik 3.). Opierajac sie na dtuzszym tekscie, uczacy sie
mieliby rozwing¢ fragment bedacy jego krétsza ,adapta-
¢j’, pamietajac o dodaniu takich elementéw, jak mowa za-
lezna, strona bierna, rozwiniecie charakterystyki bohate-
réw, co docelowo uczyniloby tekst bardziej atrakcyjnym
dla potencjalnych odbiorcéw, ale réwniez uczulitoby stu-
dent6éw na precyzje wypowiedzi ustnej i pisemne;j.

Uwagi korncowe

Opisane badanie w dzialaniu miato charakter dwuplasz-
czyznowy, dotyczyto bowiem przygotowania i podsumo-
wania badania w grupie seminaryjnej (prowadzaca zajecia
oraz studentki-uczestniczki seminarium) oraz realizacji
badania w grupie ¢wiczeniowej (studentki w roli nauczy-
cieli oraz uczestnicy badania — studenci drugiego roku
w funkcji uczniéw). Tym samym badanie objelo aspekt
przygotowania do zawodu nauczyciela badacza (cele se-
minarium specjalistycznego z dydaktyki jezykowej) oraz
rozwigzanie konkretnego problemu dydaktycznego (cele
praktycznej nauki jezyka).
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Opisywana sytuacja badawcza byla takze sytuacja
uczenia sie. Studenci mogli zidentyfikowac uzyte strategie
rozumienia i (od)tworzenia tekstu, wykorzystujac prze-
formulowanie jako zadanie taczace ich kompetencje: je-
zykowa, tekstowa i dyskursywna. W zaleznosci od zaob-
serwowanej specyfiki uzytych przeformulowan kolejne
proponowane zadania dydaktyczne miaty na celu rozwija-
nie repertuaru §rodkéw jezykowych w odniesieniu do réz-
nych typow tekstu i rodzajéw dyskursu. W realnej sytuacji
szkolnej, kiedy nauczyciel prowadzi caly cykl lekcji, zada-
niom tym powinna towarzyszy¢ refleksja, np. w formie
dialogu dydaktycznego prowadzonego z klasa. Na tej pod-
stawie oraz na podstawie kierowanej obserwacji wlasnych
dziatant mozna wypracowac wraz z uczniami zadania ma-
jace na celu rozwijanie wybranych strategii (np. zapamie-
tanie, jakie struktury jezykowe stuzg zachowaniu spéjno-
$ci wewnetrznej i zewnetrznej wypowiedzi) (zob. takze
Karpinska-Szaj, Wojciechowska 2016). Dzialania takie, 13-
czace badanie (samoobserwacje i obserwacje) z zadaniem
jezykowym, stwarzaja mozliwos¢ wypracowania i roz-
wijania przez uczniéw strategii dysponowania wlasnym
zasobami poznawczymi, jezykowymi i dyskursywnymi
w fazie odbioru i produkeji tekstow.

‘ ZALEACZNIKI 1-3. MATERIAL UZUPEENIAJACY
(LINK DOSTEPNY W ELEKTRONICZNEJ WERSJI ARTYKULU)
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PROF. DR HAB. KATARZYNA KARPINSKA-SZAJ
Kierownik Zakladu Akwizycji Jezyka w Instytucie Filologii Romanskiej
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Autorka i wspélau-
torka wielu prac naukowych z dydaktyki jezykowej dotyczacych m. in.
nauczania jezykéw obcych uczniéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych, rozwijania kompeten-
cji czytania i pisania w jezyku obcym.

MARTA SZYMANSKA Studentka drugiego roku studiéw magi-
sterskich II stopnia w Instytucie Filologii Romanskiej Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu. Specjalizuje si¢ w dydaktyce jezykowe;j.

1 Przykladem takiej wspolpracy jest projekt Innowacyjne formy ksztafcenia nauczycieli zrealizowany pod piecza Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie.
Efektem projektu jest publikacja Przez praktyki do praktyki. W strong innowacji w ksztafceniu nauczycieli (Cichon i in. 2014).

2 W przygotowaniu i realizacji badania wziety udziat studentki I i IT roku studiéw II stopnia filologii romanskiej w Instytucie Filologii Romariskiej UAM: Agnieszka
Gorska, Malgorzata Grabowska, Joanna Kurek, Anna Koliniska, Irina Madalina-Maxut, Aleksandra Stachowiak, Marta Szymariska i Urszula Zygler, w semestrze
letnim w roku akademickim 2015/16.

3 Réznice w poziomie kompetencji jezykowo-komunikacyjnej uczniéw moga tez wynika¢ z indywidualnych potrzeb i celéw ksztalcenia jezykowego. Przyklady
wykorzystania korpuséw jezykowych uzyskanych w zadaniach polegajacych na przeformulowaniu tekstu Zrédlowego w celu planowania interwencji dydaktycz-
nych dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi uczacymi si¢ w szkolach ogélnodostepnych zostaly przedstawione w artykule Przygotowanie do pracy
z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych: jezykowe narzedzia diagnostyczne w praktyce nauczycielskiej (Karpinska-Szaj 2015).

4 W przedstawionej analizie zastosowano typologie przeformutowan opracowang przez C. Martinot (2012, 2013). Parafraza interpretacyjna (fr. paraphrase inter-
prétative/paraphrase explicative) jest rodzajem przeformulowania z zachowaniem znaczenia pierwotnego, jednak jej zrozumienie warunkowane jest znajomoscia
sytuacji przedstawionej w tekscie lub/i odwotaniem sie do wiedzy ogélnej i sadéw odbiorcy.
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