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Reformulation in language acquisition and learning:
the nature and functions of story retelling

This article is about a task which required learners to reformulate a
story which they had listened to in writing. In the context of foreign
language learning, the original text provides a discourse model,
whereas the way it is rephrased reflects students’ skill to use the
new information in their own words. Retelling can also be treated as
language practice focused on learning and practising new vocabu-
lary and sentence structures. The research concentrated on frag-
ments of text that were an extension of the original text that was
retold by an elementary group of students of French philology (A2
level according to The Common European Framework of Reference
for Languages, 2003) in Polish and French (the foreign language).
Comparison of speech produced in the two languages made it pos-
sible to consider the nature and function of the learners’ discourse
competence which, depending on the students’ personal goals and
communicative experience, differed in the two cases. The data col-
lected can serve as a starting point for planning further steps to develop
students’ metadiscoursal awareness with the use of the retelling of
a story as a learning strategy.
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1. Uwagi wstepne: wykorzystanie badan nad akwizycj3 jezyka
w glottodydaktyce

Badania nad przyswajaniem jezyka ojczystego mogg by¢ wykorzystane w glot-
todydaktyce i stanowic¢ zrédto inspiracji do modelowania procesu uczenia sie/
nauczania, cho¢ oczywistym jest, ze specyfika przyswajania jezyka ojczystego
i uczenia sie jezyka obcego jest inna. Cechg interdyscyplinarnosci obu obsza-
réw badawczych nie jest przetozenie zaobserwowanych etapéw akwizycji na
poszczegdlne stadia ksztattowania jezykowych kompetencji komunikacyjnych
w jezyku obcym oraz ich ewentualne kontrastowanie (uchwycenie réznic). Ten
etap wzorowania sie na badaniach nad akwizycjg jezyka ojczystego byt wi-
doczny w starszych metodach nauczania: metoda audio-oralna i metodologia
SGAV sg najbardziej znanymi przyktadami tego podejscia.

Wraz z rozwojem badan nad dyskursem i wzrostem znaczenia interakgji
w ksztattowaniu sprawnosci jezykowych zaréwno w funkcji reprezentatywnej
jak i komunikacyjnej, zmieniata sie optyka powigzan miedzy tymi dziedzinami
badan: od tendencji aplikacyjnej (stosowania wnioskéw z badan akwizycyj-
nych w glottodydaktyce) zmierza sie obecnie do autonomii dyscyplinarnej za-
sadzajacej sie gtdwnie na wyrdznieniu celéw badawczych specyficznych dla
zaobserwowanego problemu. Obranie dyskursu jako paradygmatu w naukach
jezykoznawczych spowodowato przesuniecie badan z opisu proceséw decydu-
jacych o przyswajaniu struktur jezykowych do specyfiki ksztattowania poszcze-
golnych rodzajéw kompetencji decydujacych o jakosci rozumienia i produkcji
wypowiedzi oraz znaczenia interakcji w rozwijaniu sprawnosci jezykowych.

W tej stosunkowo nowej optyce, badania akwizycyjne dotyczace roz-
woju kompetencji dyskursywnej zmierzajg gtéwnie do ustalenia poszczegdl-
nych stadidow rozwojowych, pomijajgc opis i analize procesow, ktdre je warun-
kujg (zob. np. Bartning i Kirchmeyer (2003) dla kompetencji tekstowej w je-
zyku francuskim jako obcym uczniéw szwedzkojezycznych). W konsekwencji,
z badan tych trudno jest pozyska¢ dane umozliwiajgce konceptualizacje roli i
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efektow interwencji dydaktycznej (Bronckart, 1996: 57). Badania nad akwizy-
Cjg jezyka dotyczg w wiekszosci wyizolowanych jednostek/struktur jezyko-
wych lub umiejetnosci. Tymczasem kazde uczenie sie jezykdw, ktére to wszak
jest przedmiotem badan glottodydaktycznych, dazy do coraz dalej posunietej
integracji i uogdlnienia — wyabstrahowania z kontekstu nabycia oraz transpo-
nowania na inne, nowe konteksty (zob. krytyczny przeglad tych badan w Canut
i Vertalier, 2010). Celem dydaktycznym jest obserwacja indywidualnej dyna-
miki uczenia sie — nie mozna zatem ograniczy¢ badan do wyrdzniania stadiéw
i ich poréwnywania, by w efekcie usrednia¢ dane w celu wyrdznienia tzw.
normy na danym etapie nauczania. W perspektywie nauczania/uczenia sie
istotne jest bowiem wyréznienie indywidualnych faz nabywania form jezyko-
wych, testowanych przez ucznia i ich odniesienie do elementéw rzeczywiscie
poznanych (juz opanowanych). Takiemu podejsciu towarzyszy réwnolegle da-
zenie do uchwycenia pewnych bardziej ogélnych prawidet i zaleznosci w nau-
czaniu/uczeniu sie jezykow obcych.

Wykorzystanie badan nad akwizycjg jezyka w glottodydaktyce polega
wiec na inspiracji uzytg metodologig pozyskiwania danych i poszerzeniu ich o
aspekty cenne z punku widzenia nauczania/uczenia sie jezyka/jezykoéw. Chodzi
o przesledzenie indywidualnych sciezek rozwoju ucznia, wyjasnienie ich specy-
fiki i zmiennos$ci, ustalenie prawidet i tendencji dajgcych sie uogélni¢i mogacych
stanowi¢ podstawe dydaktycznego ksztattowania. Tym samym w niniejszym ar-
tykule bedziemy zmierza¢ do odpowiedzi na pytania, jak na danym etapie uczacy
sie wykorzystuje dane wejsciowe (input) uzyte w sytuacji zadaniowej, gdy tekst
wyjsciowy jest gatunkiem podobnie realizowanym w obu kulturach, oraz jakg
role w tym procesie odgrywa kompetencja dyskursywna.

2. Przeformutowanie w przyswajaniu i uczeniu sie jezyka

Wykorzystane w badaniu zadanie powtdrzenia z pamieci ustyszanego opowia-
dania definiowane jest jako “proces odtworzenia wypowiedzi, w ktorej ele-
menty zachowane z wypowiedzi zrédtowej tgczg sie z elementami zmodyfiko-
wanymi w stosunku do tej wypowiedzi. Modyfikacja moze dotyczy¢ poziomu
leksykalnego, sktadniowego lub semantycznego” (Martinot, 2012 [1994]: 65).
To wtasnie za pomoca przeformutowania dziecko buduje swojg kompetencje
jezykowa w jezyku ojczystym, a w trakcie nauki jezyka obcego uczen moze po-
stuzy¢ sie tym narzedziem jako strategig uczenia sie. Oznacza to, ze mniej lub
bardziej wierne wzorowanie sie na cudzych wypowiedziach, ktére jest dziata-
niem naturalnym w procesie akwizycji, moze tez by¢ wykorzystane w sposdb
systematyczny i zorganizowany w procesie uczenia sie.
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2.1. Hipoteza akwizycyjna — znaczenie przeformutowania

W badaniach nad przyswajaniem jezyka ojczystego, przeformutowanie zostato
wykorzystane jako narzedzie badawcze w celu zaobserwowania progresji po-
stugiwania sie konstrukcjami ztozonymi w zaleznosci od wieku, stymulacji je-
zykowej oraz cech/zaburzen rozwojowych dzieci (zob. np. Préneron i Martinot,
2013). Zatozono w nich, zgodnie z przyjetym paradygmatem badawczym, tj.
hipotezg akwizycyjng wywodzacg sie z badan nad przeksztatcaniem wypowie-
dzi przez dzieci w fazie wczesnego przyswajania jezyka ojczystego, ze w prze-
formutowywanych wypowiedziach mozna zaobserwowac kolejne stadia naby-
wania umiejetnosci tworzenia wypowiedzi z uzyciem jezykowych konstrukcji
ztozonych. Zgodnie z tg hipoteza dziecko wyksztatca jezykowe kompetencje
komunikacyjne na podstawnie danych jezykowych z otoczenia, stopniowo
zwiekszajac repertuar srodkéw jezykowych, w sktad ktérych wchodzg struk-
tury ztozone wyrazone w przeformutowanych wypowiedziach za pomocg roz-
nego rodzaju parafraz.

Interesujgce jest skorelowanie tych umiejetnosci z rozwijaniem kompe-
tencji dyskursywnej, tj. zaobserwowanie np., w jaki sposdb dzieci dochodza
do pewnych etapdw narracji uzywajac konkretnych srodkéw jezykowych. Od-
tworzenie tekstu zrédtowego pozwala przyjrzec sie powstatej wypowiedzi pod
katem komunikacyjnej i reprezentatywnej funkcji jezyka. Na funkcje komuni-
kacyjng podczas przeformutowania skfadajg sie przywotane juz srodki jezy-
kowe (zasoby leksykalne, poprawnos¢ gramatyczna i semantyczna, ztozonosc
wypowiedzi) oraz sposoby kontrolowania wypowiedzi (przekazanie tresci zro-
zumiatych dla odbiorcy). Funkcja reprezentatywna w przeformutowaniach
dzieci przejawia sie gtéwnie w sposobie prowadzenia narracji. Na postawie ze-
branych danych mozna zaobserwowaé nastepujgcy progresje: wyjscie poza
wyliczenie obiektéw/postaci/wydarzen, poprzez opis standw emocjonalnych i
dziatan bohateréw do interpretacji, wyjasniania sytuacji. Jako$¢ narracji, choé¢
zalezy od potencjatu poznawczego dziecka na danym etapie rozwoju (zasobéw
pamieci, kierowania uwagg), pozostaje jednak w Scistym powigzaniu z jego re-
pertuarem jezykowym oraz doswiadczeniem dyskursywnym (por. np. badanie
przeprowadzone w celu diagnozy kompetencji jezykowych dzieci z niedobo-
rami jezyka polskiego w Karpinska-Szaj, 2015).

Rzecz jasna w przypadku jezyka obcego nie mozna méwié o identycz-
nych procesach, gdyz w trakcie jego nauki przez osoby o uksztattowanych juz
jezykowych kompetencjach komunikacyjnych w jezyku ojczystym, nabywanie
Srodkow jezykowych nie wyprzedza nabywania umiejetnosci tworzenia dys-
kursu (zob. Py, 1996; Bronckart, 2008). Na przykfad na poczatkowych etapach
dorosli uczacy sie jezyka obcego skupiajg sie raczej na konfiguracji leksykalnej,
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pragmatycznej i dyskursywnej wypowiedzi niz na jej gramatycznym uporzadko-
waniu (Véronique, 2005: 10). Taka postawa uczgcych sie jest zwigzana z do-
Swiadczeniem dyskursywnym w jezyku ojczystym. Polega ono na znajomosci ga-
tunkdéw i norm spofecznego uzycia jezyka w sytuacjach podobnych, w tym réw-
niez na opanowaniu przynajmniej podstawowych mechanizméw tekstowych
(zasady spdjnosci, organizowania i hierarchizowania informacji w ramach wiek-
szych jednostek tekstowych). W nauce jezyka obcego doswiadczenie dyskur-
sywne i tekstowe moze znacznie przewyzsza¢ kompetencje jezykowa. W kon-
tekscie dydaktycznym tendencja ta moze, przy odpowiednim prowadzeniu, sta-
nowi¢ duzg pomoc w planowaniu i organizowaniu wypowiedzi, a takze w obser-
wowaniu wypowiedzi cudzych w celu pozyskania brakujacych srodkéw jezyko-
wych pozwalajgcych na petniejsza realizacje celéw komunikacyjnych. Chodzi o
to, by uczen w kontakcie z materiatem stymulujgcym, jakim jest tekst, nie sku-
piat sie tylko na zrozumieniu znaczenia, ale korzystat z tej okazji do tworzenia i
weryfikowania hipotez dotyczgcych funkcjonowania jezyka w dyskursie. Jest to
gwarantem potgczenia reguty gramatycznej z norma dyskursywng, co z kolei wa-
runkuje jej petne przyswojenie i swobodne uzycie w komunikaciji.

2.2. Przeformutowanie jako strategia uczenia sie jezyka obcego

W kontekscie uczenia sie/nauczania jezyka obcego powigzanie kompetenc;i
jezykowej z kompetencjg dyskursywng spetnia tez funkcje strategii uczenia
siel. Jednak aby przeformutowanie mogto sta¢ sie strategig uczenia sie inte-
grujacg oba rodzaje kompetencji, proponowany tekst wyjsciowy powinien po-
siadad autentyczne cechy gatunkowe, a wybrana reguta jezykowa powinna by¢
poddana $wiadomemu przetwarzaniu w powigzaniu z bardziej ogélnymi sche-
matami dyskursywnymi. Tekst wyjsciowy stanowi bowiem w kontekscie ucze-
nia sie jezyka obcego model dyskursywny oraz zrédto danych jezykowych, a
sposdb jego odtwarzania odzwierciedla umiejetnos¢ wykorzystania dostarczo-
nych danych w wypowiedzi wiasnej.

Rozwdj kompetencji dyskursywnych polega miedzy innymi na wzboga-
caniu Srodkéw jezykowych oraz ich integrowaniu z normg spotecznego ich uzy-
cia. Reguta jezykowa dotyczy poziomu wyrazu i zdania, a wiec sposobu tgcze-
nia elementéw nizszego rzedu oraz taczliwosci miedzyzdaniowej na poziomie

I Nalezy tutaj zaznaczyé, ze wyrdznienie tych dwdch rodzajéw kompetencii zostato do-
konane na potrzeby analizy, w rzeczywistosci bowiem wystepujg one w formie zinte-
growanej i stanowig wtedy petng kompetencje komunikacyjng. Zgodnie z tg specyfika
komunikacji jezykowej, nauka jezyka obcego polega na rozwijaniu i integrowaniu po-
szczegOlnych sktadowych kompetencji komunikacyjne;j.

113



Katarzyna Karpinska-Szaj, Bernadeta Wojciechowska

tekstu. Natomiast norma dyskursywna wigze sie ze sposobem prezentowania
tresci, jej progresjg, uwzglednianiem szeroko rozumianego kontekstu (typu dys-
kursu, sytuacji komunikacyjnej, gatunku, intencji méwigcych etc.). Norma dys-
kursywna jest zmienna, wielowymiarowa, ta sama funkcja moze by¢ realizo-
wana przez wiele struktur w danej sytuacji komunikacyjnej, ktora z kolei jest
zdefiniowana przez cel komunikacyjny, status interlokutordw, podzielang wie-
dze, poglady, nastawienia, intencje. Parametry dyskursywne wypowiedzi moga
zatem kierowac wysitkami ucznia w nabywaniu sprawnosci gramatycznej, a ich
uchwycenie moze rozwija¢ wrazliwos¢ obserwacyjng i realizacyjng uczacych sie,
umozliwiajgc jednocze$nie bardziej Swiadomy wybdr kolejnych celéw uczenia
sie i kompletowanie niezbednych po temu wzorcéw i zasobdw jezykowych?.

Przeformutowanie jest zatem narzedziem, ktére integruje jezykowe
kompetencje komunikacyjne na ich poszczegdlnych poziomach w trakcie wy-
konywania zadania oraz rozwija sprawnos¢ uczenia, gdyz:

e faczy procesy rozumienia i zapamietywania;

e mobilizuje wykorzystanie i rozwijanie wiedzy o interdyskursie, warian-
tywnosci gatunkowej w zaleznosci od parametréw sytuacji;

e wymusza uwzglednienie typdow tekstu i sposobdw ich komponowania
w ramach gatunku;

e warunkuje dobdr srodkéw jezykowych, zastosowania regut faczliwosci
wewnatrz i zewnatrzzdaniowe;.

Mozna przyjac, ze osoba dorosta uczaca sie nowego jezyka obcego po-
siada juz sSwiadomos$¢ dyskursywng w jezyku ojczystym i ewentualnie w innych
znanych juz jezykach, jest wiec wysoce prawdopodobne, ze Swiadomos¢ ta nie
pozostaje bez wptywu na przetwarzanie tekstu w proponowanych zadaniach
dydaktycznych zasadzajacych sie na przeformutowaniu. W opisanym ponizej
zadaniu dydaktycznym postawitySmy sobie za cel przesledzenie sposobdéw
przeformutowania jezykowych danych wejsciowych uzytych w konkretnym
opowiadaniu (gatunku realizowanym podobnie w obu kulturach) oraz roli,
jaka w tym zadaniu spetnia kompetencja dyskursywna.

3. Badanie wtasne

W badaniu postuzytysmy sie opowiadaniem przygotowanym na potrzeby rea-
lizacji miedzynarodowego projektu badawczego “Ztozonosc jezykowa w wieku

2 Takq wspétzalezno$¢ kompetencji jezykowej i kompetenciji dyskursywnej wykazano
w konkretnej sytuacji uczenia sie/nauczania podsystemu morfo-syntaktycznego przez
poczatkujgcych studentow filologii romanskiej w badaniu opisanym przez autorki w
2015 roku (Karpinska-Szaj i Wojciechowska, 2015).
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6 do 14 lat. Przyswajanie, produkcja wypowiedzi, przetwarzanie”?, ktérego ce-
lem jest zebranie korpusu jezykowego dzieci w réznych przedziatach wieko-
wych i okreslenie na jego podstawie potencjatu jezykowego umozliwiajgcego
produkcje wypowiedzi ustnej na podstawie odstuchanego tekstu narracyj-
nego. Do opisywanego tu doswiadczenia wykorzystatysmy tekst wyjsciowy w
jezyku polskim i francuskim (zob. zatgcznik). Opowiadanie o przygodach pary
bohateréw zawiera wiele struktur ztozonych, ktére w zatozeniach projektu maja
postuzy¢ do wyrdznienia poszczegélnych typdw parafraz oraz oszacowania zto-
zonosci przetworzonych struktur jezykowych, a w naszym zadaniu umozliwié
przesledzenie i pordwnanie uzytych przeformutowan w obu jezykach.

W badaniu wzieto udziat o$miu studentdw filologii romanskiej, repre-
zentujgcych poziom A2 wg ESOKJ. Zaproponowano dwie sytuacje dydak-
tyczno-badawcze:

(1) w jezyku francuskim: najpierw odczytanie przez prowadzgce badanie opo-
wiadania, potem jego pisemne odtworzenie przez badanych studentéw;

(2) w jezyku polskim: po dwdch tygodniach odczytanie tego samego opo-
wiadania i jego pisemne odtworzenie przez badanych.

Analizie jakosciowej poddano cate teksty odtworzone przez studentéw
w obu jezykach. Studenci zostali poproszeni o wypowiedZ na temat uzytych
strategii odtworzenia tekstu w obu sytuacjach w trakcie wywiadu przeprowa-
dzonego po wykonaniu drugiego zadania.

3.1. Dyskursywna specyfika przeformutowania opowiadania w jezyku polskim

Analiza odtworzonych przez studentdw opowiadan pozwala stwierdzi¢ wysoki
stopien poprawnosci i wiernosci wykonanego przeformutowania w odniesieniu
do tekstu wyjsciowego. Zwracajg uwage liczne sformutowania powtdrzone do-
ktadnie lub niemal tak samo doktadnie jak w tekscie wyjsciowym. Obok przefor-
mufowanych fragmentéw znalazto sie tez sporo elementéw dodanych, ktére w
znaczacy sposob wzmacniajg kohezje tekstowg (wewnetrzng) i koherencje (spoj-
nos¢ zewnetrzng) za pomoca ztozonych struktur leksykalno-gramatycznych. W
ponizszym fragmencie odtworzonego opowiadania w jezyku polskim przez stu-
dentke AK, wyrdzniono elementy dodane w stosunku do tekstu wyjsciowego:

3 « La complexité linguistique de 6 & 14 ans. Acquisition, production, traitement » jest
zadaniem badawczym grupy Sens Texte Informatique Histoire koordynowanym przez
prof. Claire Martinot z Uniwersytetu Paris Sorbonne. Ze strony polskiej partnerami w
projekcie sg prof. Urszula Paprocka-Piotrowska (Katolicki Uniwersytet Lubelski) oraz
prof. Katarzyna Karpinska-Szaj i dr Bernadeta Wojciechowska (Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu).

115



Katarzyna Karpinska-Szaj, Bernadeta Wojciechowska

, Tamtego ranka pani przybyfa na podwérko pézniej niz zazwyczaj. Kiedy w koricu
nadeszia trzymata za reke matg dziewczynke. (...) Chtopiec bardzo sie ucieszyt na
mysl, ze zyska nowa kolezanke. Myslac o nowej kompance po powrocie do domu
przygotowat dla niej ztoto-czerwone pudetko. Kiedy pani kazata wyjmowac swoje
rzeczy na poczatku zajec, Julka zawsze ktadta ztoto-czerwony prezent na tawce
pomiedzy nig a Tomkiem. Pewnego dnia Julka poprosita Tomka, by otworzyt pu-
detko. Chiopiec postusznie wykonat polecenie i zobaczyt matg karteczke, na kté-
rej byto napisane, by spotkat sie z Julkg tego dnia wieczorem, o godzinie ésmej
przy wejsciu do lasu. Tomek przestraszyt sie troche, poniewaz nie wolno mu byto
wychodzi¢ tak pézno w nocy. Mimo to po raz kolejny postuchat swojej kole-
zanki. Julka oswiadczyta swojemu koledze, ze dzi$ wydawana jest uczta na jego
cze$¢. Ponadto moze on poprosi¢ o cokolwiek (...).” [AK]

Obok wzmocnienia wewnetrznej i zewnetrznej spdjnosci tekstu dodane
elementy spetniajg tez inne funkcje dyskursywne. Przede wszystkim wzboga-
cajg one opowiadanie o elementy, ktére mozna zakwalifikowaé jako nalezace
do drugiego planu narracji, tj. nie tyle do wydarzen, ile do towarzyszacych ich
uczuciom i ocenom. Ponadto wpisujg sie w relacje, wirtualng czy wyobraze-
niowa, ze stuchaczem prébujgc wptywaé na jego odbiér wydarzen. Takg funk-
cje spetnia np. zdanie okolicznikowe zawierajgce wyrazenie przystéwkowe
“Kiedy w koncu nadeszta”, ktére wyraza emocjonalny stosunek osoby opowia-
dajacej do odtwarzanych tresci, a takze zawiera implicytng informacje o nie-
cierpliwym oczekiwaniu uczniéw na nauczycielke. Nie byto o tym mowy w ory-
ginalnej wersji opowiadania, trzeba jednak przyznac, ze zabieg ten wyraznie
podnosi atrakcyjnosc¢ historyjki. Podobng funkcje retoryczng petnig spéjniki
“mimo to”, ktéry wyraza napiecie miedzy strachem a ciekawoscig chtopca oraz
“ponadto”, ktore nawet bardziej niz w tekscie wyjsciowym wskazuje na roz-
miary niespodzianki.

Na kilka stéw komentarza zastugujg tez zabiegi, ktére spetniajg po-
dwdjng role: z jednej strony wprowadzajg interpretacje — w tym przypadku
stéw dziewczynki jako polecenia “Chtopiec postusznie wykonat polecenie” —
oraz kwalifikacje i zarazem ocene dziatan chtopca, jako wynikajgcych z postu-
szenstwa “postusznie wykonat” i kilka zdan dalej “Mimo to po raz kolejny po-
stuchat swojej kolezanki”; z drugiej strony elementy te spinajg niejako opowia-
danie taczac dwa niebezposrednio nastepujgce po sobie wydarzenia za po-
mocg wyrazenia przystéwkowego “po raz kolejny”, dodatkowo wpisujac jg w
sugerowang logike dziatan chtopca. Podobnie podwdjng role odgrywa imie-
stéw w wyrazeniu “myslac o nowej kompance”, ktéry nie tylko zapewnia pro-
gresje budujac taczliwosé miedzyzdaniowa za pomocg anafory “kompance”,
ale tez dodaje drugi, réwnolegty plan narracji opisujacy uczucia i mysli boha-
tera. Wielo$¢ funkcji dajgcych sie wyrdznié¢ w tych kilku przyktadach moze by¢
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przedmiotem refleksji nauczyciela z uczniami o tym, jak bardzo rézne plany
opowiadania (jezykowy, tekstowy i dyskursywny) sie przenikajg i jak silnie sg
ze sobg zintegrowane w konkretnych dziataniach komunikacyjnych.

Opisane wyzej zabiegi integrujgce rézne funkcje dyskursywne mozna
uznac za bardzo czeste w opowiadaniach odtwarzanych w jezyku ojczystym,
jak choéby w nastepujgcym fragmencie odtworzonego tekstu studentki KK:
“Tomek nie byt chetny, zeby tam i$¢, poniewaz nie wolno byto mu samemu
wychodzi¢ do lasu i to zwtaszcza wieczorem. Pomimo swoich obaw wyszedt
on i spotkat sie z Julig” [KK]. W wielu fragmentach dazenie do uspdjnienia i
doprecyzowania tresci opowiadania odbywa sie w oparciu o wtasng wiedze o
Swiecie zewnetrznym lub o swiecie basniowym, na przykfad: “Julka czekata
tam, ztapata go za reke, a drugg 3 razy zapukata” [MW]*, czy “Julka spytata go,
jako ze byli w miejscu magicznym, co chciatby umie¢” [PT]. Dos$¢ liczne sg tez
przyktady dodanych fragmentéw wprowadzajace elementy interpretacji oraz
informacje dotyczace tzw. “drugiego planu”: “Przedstawita jg catej klasie. Po-
wiedziata, ze nazywa sie Julka i usadzita ja w tawce obok Tomka dajac mu do
zrozumienia, iz ma by¢ dla niej mity” oraz “Tomek tak polubit Julke, ze zrobit
dla niej w domu okragte ztoto-czerwone pudetko” [MW].

Ta krétka analiza do$¢ jednoznacznie pokazuje, jak bardzo odtworzony
tekst opiera sie na znanych uczniom schematach gatunkowych i dyskursyw-
nych. Wydaje sie bowiem, ze bez ich znajomosci nie tylko wierne odtworzenie
wydarzen bytoby trudniejsze dla uczniéw, ale przede wszystkim trudno bytoby
wyttumaczy¢ zaobserwowang wyrazng tendencje do uzupetniania tych wyda-
rzen o emocje mogace im towarzyszyc za pomocg modalizacji, kwalifikacji czy
znacznikéw wypowiadania (fr. indices d’énonciation). Swobodny dostep do za-
sobdéw jezykowych sprawit, ze funkcje dyskursywne sg realizowane za pomoca
struktur ztozonych (np. zdan podrzednie ztozonych, imiestowdw, nominaliza-
cji, zdan wtraconych), a przede wszystkim, ze plan jezykowy, tekstowy i komu-
nikacyjny, jak juz sygnalizowatysmy, sg silnie zintegrowane.

3.2. Dyskursywna specyfika przeformutowania opowiadania w jezyku francuskim

Odtworzenie tak dtugiego opowiadania w jezyku francuskim na poziomie A2
stanowito duzo wieksze wyzwanie dla studentéw. W pracach studentéw daje
sie zauwazy¢ rdznice w sposobie radzenia sobie z zadaniem zapamietywania
tekstu w celu jego odtworzenia. Mimo tej réznorodnosci mozna jednak sformu-
towac, na podstawie analizy catego korpusu, kilka spostrzezen bardziej ogélnych.

4 W tekscie oryginalnym: ,Bez stowa dziewczynka wzieta Tomka za reke i trzy razy za-
stukata w pien wielkiego drzewa”.
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Po pierwsze, wida¢ wyraznie mniejszg doktadnos$¢ w odtwarzaniu tekstu, choé
z naszego punktu widzenia nie to jest najistotniejsze. Duzo ciekawsze wydaje
sie zaobserwowanie, ze opuszczone fragmenty dotyczg przede wszystkim tre-
$ci tta wydarzen wyrazonych w tekscie wyjsciowym za pomocg struktur ztozo-
nych, tak jakby uczniowie skupili sie przede wszystkim na odtworzeniu gtéw-
nych dziatah bohateréw pomijajgc dziatania posrednie i/lub czgstkowe i nie-
ktore ich okolicznosci. Dodajmy, ze zasadniczo brak tych elementéw nie zakté-
cit progresji odtworzonego opowiadania rozumianego jako ciggu zdarzen, nie-
mniej wptynat znaczgco na obnizenie atrakcyjnosci narracji, jej waloréw reto-
rycznych i estetycznych.

Podobnie jak to miato miejsce w przypadku odtwarzania opowiadania
w jezyku ojczystym, rowniez w przypadku jezyka obcego mozna zaobserwo-
wac wysitki studentédw w celu zapewnienia kohezji tekstu, jak np. w wypowie-
dzi JK « Soudain ils étaient dans le jardin. Le roi de ce jardin pouvait faire
qguelque chose pour Tom » (pl. “Nagle byli w ogrodzie. Krél tego ogrodu mogt
zrobi¢ cos dla Tomka”). Dokonuje sie to jednakze za pomocg najprostszych
srodkdéw jezykowych, zdan prostych lub co najwyzej wspoétrzednie ztozonych.
Zwigzki miedzy zdarzeniami sg wyrazone czesto w sposéb implicytny, zdarzaja
sie jednak, cho¢ rzadko, przykfady, w ktérych uczen sygnalizuje je w bardziej
eksplicytny sposdb tak jak w podanym nizej fragmencie za pomocg spdjnika
donc (pl. wiec) taczac na dodatek dziatanie z motywacjg bohatera, np. « Il vou-
lait donner quelque chose pour Julie donc a la maison il a fait une boite » (pl.
“Chciat da¢ cos Julie wiec w domu zrobit dla niej pudetko”) [PT].

Fragmenty dodane, ktére nas w tym badaniu szczegdlnie interesuja, do-
tyczg zawsze tta wydarzen i uczu¢ bohaterdéw. Jak juz wspomniano, w przeci-
wienstwie do jezyka ojczystego, wyrazone sg one za pomoca struktur prostych
i co znamienne, wynikajg z duzo swobodniejszej niz w przypadku jezyka ojczy-
stego interpretacji opowiadania. Wydaje sie, ze dodane elementy tfa, majgce
na celu wyjasnianie uczu¢ i motywacji bohateréw sg duzo bardziej zakotwi-
czone we wiasnym doswiadczeniu uczniéw niz w swiecie przedstawionym w
opowiadaniu. Uzupetnienia tego typu sg czestsze w czesci opowiadania doty-
czycej szkoty niz w czesci dotyczacej zaczarowanego ogrodu i kréla. Sam fakt
jednak, ze uczniowie witaczyli je do opowiadania moze swiadczy¢ o odwotaniu
sie, mniej lub bardziej sSwiadomym, do doswiadczenia dyskursywnego
uczniow w jezyku ojczystym. Przyktadem takiego dziatania jest wypowiedz MK
odnoszaca sie do jednej z poczatkowych sekwencji tekstu wyjsciowego®: « lls

> W tekscie wyj$ciowym: « Arrivée en classe, la maitresse a dit « Les enfants, je vous
présente votre nouvelle camarade, elle s’appelle Julie. Tom, la place est libre a c6té
de toi, Julie sera ta voisine, sois bien gentil avec elle ! ».
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se aimaient et faisaient beucoupe* des choses ensemble » (pl. Lubili sie i
robili duzo rzeczy razem) i odtworzenie tego fragmentu przez AM « C’était une
nouvelle copine dans la classe . Tom a pensé a elle. Il a voulu jouer avec elle
et fait reconnaissance* » (pl. To byta nowa kolezanka w klasie. Tomek pomy-
$lat o niej. On chciat bawié sie z nig i poznac j3).

Analizujgc odtworzone opowiadania nie mozna oprzeé sie wrazeniu, ze
cze$¢ zastosowanych przez studentéw zabiegdw ma charakter kompensa-
cyjny. Jest tak prawdopodobnie rowniez w przypadku stowa voisine pochodzg-
cego z tekstu wyjsciowego, gdzie mozliwa watpliwos¢ co do uzycia tego stowa
w kontekscie fawki szkolnej pocigga za sobg parafraze wyjasniajaca: « Elle est
la voisine de Tom juste dans la classe, elle s’asseis* a c6té de Tom. lIs parlent
beaucoup » (pl. Ona jest sgsiadkg Tomka tylko w klasie, siedzi obok Tomka.
Duzo ze sobg rozmawiajg) [PT].

W przedstawionych powyzej przyktadach z zatozenia nie analizowatysmy
bteddw jezykowych, skupiajac sie na normie dyskursywnej, ich obecnos¢ wska-
zuje jednak, ze czes¢ trudnosci w odtworzeniu opowiadania moze wynikac z nie-
petnej automatyzacji regut jezykowych w pisaniu, tym bardziej, ze uczniowie
zgodnie stwierdzali, ze tekst wyjsciowy byt dla nich w petni zrozumiaty.

3.3. Dane pozyskane z wywiadéw

W przedstawionej sytuacji badawczej, ktéra jest jednoczesnie sytuacjg uczenia
sie, zaproponowany wywiad po wykonaniu zadania odtworzenia opowiadania
w jezyku francuskim i polskim miat na celu wytonienie i uswiadomienie ucz-
niowi jemu wtasciwego funkcjonowania komunikacyjnego w obu kontekstach.
Zamierzeniem wywiadu byto zatem, z jednej strony, pozyskanie danych empi-
rycznych, wyjasniajgcych decyzje doboru srodkéw jezykowych w odniesieniu
do odtwarzanego typu tekstu i rodzaju dyskursu w obu jezykach, a z drugiej
strony, zaproszenie do refleksji nad wykonanymi zadaniami i oszacowanie ich
wartosci w budowaniu swiadomosci jezykowej i dyskursywnej. Za zgodg stu-
dentéw wywiady zostaty nagrane, a nagrania poddane transkrypcji.

Z pozyskanych danych wynika, ze studenci zdawali sobie sprawe z ograni-
czen wynikajacych z braku zautomatyzowania konstrukcji jezykowych w jezyku
francuskim, co nie miato wiekszego wptywu na zapamietanie tresci, jednak znacz-
nie ograniczyto ich odtworzenie w jezyku obcym. Przyktadem jest wypowiedz JK:

,Z tym stuchaniem miatam taki problem, ze w gtowie przechodzito mi to na
jezyk polski i zapamietywatam to po polsku i potem te stowa, ktore gdzies sie
pojawiaty i ktdre zrozumiatam ze wzgledu na kontekst, nie mogtam potem uzy¢
ich z powrotem po francusku bo znatam je jakby tylko z tego kontekstu a nie w
ttumaczeniu z polskiego na francuski”. [JK]
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JK zwraca tez uwage na koniecznos¢, w jej przypadku, werbalizowania tresci
w celu ich zapamietywania. Ze wzgledu na wysoki poziom kompetencji dys-
kursywnej przyswojonej w jezyku ojczystym, scenariusz opowiadania tworzyt
sie (,,zapisywat”) w fazie rozumienia w jezyku polskim. JK miata wrazenie zro-
zumienia tresci, jednak nie potrafita ich w petni wyrazi¢ w jezyku francuskim.
Na podobng trudnos¢ wskazuje tez AK:

,»Co sie po kolei dziato przychodzi pani znaczy nie przychodzi pani, spdznia sie,
przychodzi nowa dziewczynka tutaj musi usigsc, to wszystko po kolei sobie w
gtowie uktadatam, jakby plan wydarzen”. [AK]

AK postuzyta sie znanym jej schematem narracyjnym w celu zrozumienia, co
wskazuje na wyzszy poziom kompetencji tekstowej w stosunku do kompeten-
cji jezykowej. Studenci zauwazyli te zaleznosé¢ kompetencji dyskursywnej i
kompetencji jezykowej poréwnujac oba zadania. W wiekszosci przypadkéw
potrafili wskaza¢ przyczyne wiekszego panowania nad posiadanym repertua-
rem jezykowym w odniesieniu do fragmentdéw niezdeterminowanych trescia
w odstuchanych tekstach. Swiadczy o tym stosunkowo duza ztozono$é jezy-
kowa odnotowana we fragmentach dodanych, wynikajgcych z interpretacji
tresci, majacych na celu zapewnienie spdjnosci odtwarzanego tekstu, a takze
wyjasnianie zachowan bohaterdéw. Przyktadem jest wypowiedz JK:

,Znacznie mniejszy problem miatam z szukaniem stéw jak pisatam sama z sie-
bie, to byto tak jakbym znata swoje granice, mozliwosci swojego stownictwa
wiec staratam sie nie uciekac, za to pewnie dlatego ze stownictwem nie byto
takiego problemu”. [JK]

Dane pochodzace z wypowiedzi studentdw wskazujg na dos¢ wysoka
Swiadomosc¢ wspodtzaleznosci kompetencji jezykowej i dyskursywnej wystepu-
jacg w obu zadaniach. Studenci przyznaja, ze zaleznos¢ ta jest zautomatyzo-
wana w jezyku polskim, natomiast w jezyku francuskim dominuje dbatos¢ o
dopasowanie srodkéw jezykowych, ktére w fazie produkcji (odtwarzania opo-
wiadania) dobierane s3g za posrednictwem jezyka polskiego. W sposdb natu-
ralny spowalnia to proces rozumienia tekstu, a czasami wrecz uniemozliwia
dokonanie interpretacji i skupienie sie na wydarzeniach uznanych przez od-
biorcdw za mniej istotne. Studenci przyznaja, ze interpretacja opowiadania w
jezyku francuskim zasadzata sie bardziej na ich doswiadczeniu i wynikajgcych z
niego przypuszczeniach niz na elementach tekstu wytonionych w trakcie odstuchu.
Tym samym znajomos$¢ gatunku tekstu, umiejetnos¢ antycypowania tresci sktada-
jace sie na doswiadczenie dyskursywne mogty petnic¢ funkcje kompensujace
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niektére deficyty jezykowe w sytuacji odbioru, a w sytuacji produkcji (odtwa-
rzania) pozostawiac potrzebe uzupetniania tekstu o elementy uspdjniajgce
przedstawione wydarzenia.

4. Podsumowanie i wnioski

Zestawienie dwoch sytuacji dydaktycznych w przedstawionym badaniu wia-
snym (odtwarzania tekstu w jezyku ojczystym i w jezyku obcym) pozwala prze-
$ledzi¢ udziat kompetencji dyskursywnej w zapamietywaniu i przetwarzaniu
przyktadowej realizacji gatunku, opowiadania. Mimo ograniczonych rozmia-
réw pozwala ono dostrzec priorytety ucznidw w sytuacji niedoboru uwagi oraz
wynikajgcych z tej sytuacji konsekwencji dla rodzaju pozyskiwanych zasobdw.

Przeprowadzone badanie pozwala stwierdzi¢, ze zaréwno w jezyku oj-
czystym, jak i w jezyku obcym studenci wktadajg wiele wysitku w budowanie
spojnosci tekstowej, cho¢ ze zrozumiatych wzgledéw s$rodki wykorzystane w
tym celu sg zdecydowanie ubozsze w drugiej sytuacji (zob. Karpinska-Szaj i
Wojciechowska, 2015). Skupienie uwagi na istotnych cechach tekstu, przede
wszystkim na zapamietaniu i odtworzeniu gtdwnych wydarzen swiadczy na-
szym zdaniem o mniej lub bardziej uswiadomionym dziataniu ucznia nakiero-
wanym na uchwycenie najistotniejszych elementéw opowiadania, stanowia-
cych o jego istocie i logice wewnetrznej. Odbywa sie to czesto kosztem ele-
mentéw nalezgcych do drugiego planu opowiadania zwigzanych z motywa-
cjami i emocjami, jakie towarzyszg bohaterom oraz z pominieciem warstwy
retorycznej zawierajgcej oceny i sugestie skierowane do odbiorcy opowiada-
nia. Szczegdlnie pierwsze z wymienionych tutaj dziatan dyskursywnych cze-
Sciowo uzupetniane byto przez ucznidw w oparciu o kompetencje dyskur-
sywng w jezyku ojczystym i w tym znaczeniu mozna uznaé, ze ma ono charak-
ter kompensacyjny (zob. Karpinska-Szaj i Paprocka-Piotrowska, 2014). Przeja-
wia sie ono przede wszystkim w dodawaniu elementéw typowych dla tresci
drugoplanowych, nieobecnych w tekscie wyjsciowym, a niezwykle istotnych
dla interpretacji opowiadania i jego atrakcyjnosci dla stuchacza.

Wydaje sie jednak, ze strategiczne wybory ucznia, tj. skupienie uwagi
na gtéwnych wydarzeniach z pominieciem motywacji i uczué¢ bohateréw oraz
kompensowanie tych ostatnich w oparciu o wtasng wiedze — ma dos¢ ograni-
czong wartos$¢ uczeniowg. Uswiadomienie z jednej strony struktury gatunko-
wej opowiadania oraz jego retorycznego charakteru, ukierunkowanego na
emocje i oczekiwania odbiorcy, sygnalizujgcego implicytnie wartosci, wprowa-
dzajacego elementy zaskoczenia czy cudownosci, a z drugiej strony refleksja nad
Srodkami jezykowym, ktére uczestniczg w konstruowaniu tych funkcji mogtoby
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poméc w bardziej zorganizowanym podejsciu do obserwowania realizacji ga-
tunkéw w jezyku obcym. Ze wzgledu na ograniczone zasoby uwagi na pozio-
mie A2, gdy spora cze$¢ procesOw nizszego rzedu nie jest jeszcze zautomaty-
zowana, nalezatoby zaproponowac takie zadania dydaktyczne, ktére uwzgled-
niatyby aktualny poziom kompetencji komunikacyjnej uczniow w jezyku ob-
cym oraz specyfiki tekstu wyjsciowego. Na tej podstawie oraz na podstawie
obserwacji wiasnych dziatan w obu typach sytuacji dydaktycznych mozna by
wypracowaé wraz z uczniami zadania majgce na celu rozwijanie wybranych
strategii (np. zapamietad, jakie struktury jezykowe stuzg tgczeniu elementéw
tta z gtéwnym wydarzeniami, albo jak wydarzenia gtdwne s3a rozpisane na bar-
dziej szczegdtowe czynnosci) i ich stopniowe uzupetnianie w ramach hierar-
chicznie zbudowanej struktury. Mozna sie spodziewac, ze stworzytoby to moz-
liwos¢ przeznaczenia wiekszej czesci zasobdw uwagi na jednostki nizszego
rzedu bez oddzielania ich od normy dyskursywnej. Systematyczna praca w tym
kierunku stwarza mozliwosé wypracowania przez uczniéw samodzielnych stra-
tegii zarzadzania wtasnym zasobami poznawczymi i dyskursywnymi w kontak-
cie z dokumentami autentycznymi. Taka wspdlna praca z uczniami umozliwia
rozwijanie samodzielnosci ucznia w zakresie korzystania z danych jezykowych
i dyskursywnych w zaleznosci od wtasnych potrzeb i ambicji. Ma ona takze
wartos¢ diagnostyczng dla nauczyciela i pozwala w bardziej uporzgdkowany
sposdb obserwowacd i wspomagac postepy ucznia.
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Zatacznik

A. Tom et Julie — wersja w jezyku francuskim z podziatem na sekwencje

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)
8)
9)
10)
11)

12)

13)

14)

Ce matin-13, la maftresse est arrivée dans la cour de I'école plus tard que d’habitude.
Elle tenait par la main une petite fille que personne n’avait encore jamais vue.
Arrivée en classe, la maitresse a dit : « Les enfants, je vous présente votre nou-
velle camarade, elle s’appelle Julie. Tom, la place est libre a c6té de toi. Julie sera
ta voisine, sois bien gentil avec elle ! »

Tom était fou de joie a I'idée d’avoir peut étre une nouvelle amie. Le soir, chez
lui, il a fabriqué une petite boite ronde, rouge et dorée, pour Julie.

Le lendemain matin, dans la cour de I’école, Tom guettait I’arrivée de sa nouvelle
petite voisine. Dés qu’il I'a apergue, il s’est dirigé vers la fillette et lui a tendu la
boite qu’il avait fabriquée pour elle, la veille.

Julie aimait tellement cette boite qu’elle la prenait toujours avec elle. Quand la
maitresse disait : « Sortez vos affaires ! », Julie posait délicatement la boite entre
Tom et elle, sur leur table de travail.

Un jour, Julie chuchota a Tom : « Ouvre la boite ! » Tom souleva le couvercle et
découvrit un morceau de papier sur lequel Julie avait écrit: « Je t’attends ce soir
a 8h, sous le gros arbre, a I’entrée de la forét ».

Tom avait un peu peur parce qu’il lui était interdit d’aller dans la forét, surtout la nuit.
Mais a 8h du soir, il était tout de méme au rendez-vous, Julie I’attendait déja.
Sans dire un mot, la petite fille prit la main de Tom et frappa 3 fois sur le tronc
du gros arbre.

Au bout de quelques minutes, les enfants entendirent un grincement. L’arbre
était en train de tourner sur lui-méme.

Tout a coup, le tronc s’ouvrit et les enfants furent éblouis par la lumiére qui inon-
dait I'intérieur de I’arbre. Ils firent quelques pas et |’arbre se referma derriere eux.
Tom et Julie se trouvaient dans un jardin merveilleux ou les fleurs semblaient se
parler en chantant. Alors Julie dit a Tom : « Viens, traversons le jardin, il y a une
grande féte pour toi, ce soir. Jusqu’a minuit, tu as le droit de demander a notre
Roi tout ce que tu veux ».

Tom a répondu : « Je veux apprendre a parler avec les oiseaux qui savent tout ce
qui se passe dans le ciel, avec les poissons qui savent tout ce qui se passe dans
I’eau et avec les fourmis qui savent tout ce qui se passe sur la terre ».

Et depuis ce jour, Tom est devenu un enfant extrémement savant.

B. Tomek i Julka — wersja w jezyku polskim z podziatem na sekwencje

1)

2)
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Tego ranka Pani weszta na szkolne podwadrko pdzniej niz zwykle. Trzymata za reke
dziewczynke, ktorej nikt dotad nie widziat.

Po wejsciu do sali Pani powiedziata “Dzieci, przedstawiam wam nowg kolezanke,
ma na imie Julka. Tomku, miejsce obok Ciebie jest wolne, Julka bedzie siedzie¢
obok Ciebie, badz dla niej mity!”.



Przeformutowanie w przyswajaniu i uczeniu sie jezykdw: specyfika i funkcje...

3)

4)

5)

6)

7)
8)
9)
10)
11)

12)

13)

14)

Tomek bardzo sie cieszyt, ze by¢ moze bedzie miat nowa dobra kolezanke. Wie-
czorem w domu zrobit dla Julki okragte ztoto-czerwone pudeteczko.

Nazajutrz rankiem, na szkolnym podwdérku Tomek niecierpliwie wygladat przyby-
cia swojej nowej sgsiadki. Gdy tylko jg spostrzegt, podbiegt do niej i wreczyt jej
pudetko, ktére zrobit dla niej poprzedniego wieczoru.

Julce pudeteczko tak sie spodobato, ze nosifa je zawsze przy sobie. A kiedy pani
méwita: “Wyjmijcie swoje rzeczy”, Julka delikatnie ktadta pudeteczko na tawce,
pomiedzy nig i Tomkiem.

Pewnego dnia Julka szepneta do Tomka: “Otwoérz pudetko!”. Tomek podnidst po-
krywke i zobaczyt karteczke, na ktorej Julka napisata: “Czekam na Ciebie dzi$ wie-
czorem o 8.00, pod wielkim drzewem przy wejsciu do lasu”.

Tomek troche sie bat bo nie wolno mu byto chodzi¢ do lasu a juz zwtfaszcza nocg.
Jednak o 8.00 stawit sie na spotkanie. Julka juz na niego czekata.

Bez stowa dziewczynka wzieta Tomka za reke i trzy razy zastukata w pien wiel-
kiego drzewa.

Po kilku minutach dzieci ustyszaty jakies$ skrzypienie. To drzewo obracato sie wo-
kot siebie.

Nagle pien drzewa otworzyt sie a dzieci ol$nito swiatto wydobywajgce sie z jego
wnetrza. Gdy zrobili kilka krokéw, drzewo zamkneto sie za nimi.

Tomek i Julka znalezZli sie w cudownym ogrodzie, gdzie wydawato sie, ze kwiaty
rozmawiajg ze sobg Spiewajgc. Wtedy Julka powiedziata do Tomka: “Chodz,
przejdzmy przez ogréd, dzi$ wieczoér jest przyjecie na twojg czesé. Az do potnocy
mozesz prosi¢ naszego Kréla o co tylko chcesz”.

Tomek odpowiedziat “Chce nauczy¢ sie rozmawiaé z ptakami, ktére wiedzg o
wszystkim co sie dzieje w niebie, z rybami, ktére wiedzg o wszystkim co sie dzieje
w wodzie i z mréwkami, ktére wiedzg o wszystkim co sie dzieje na ziemi.

| od tego dnia, Tomek stat sie bardzo madrym dzieckiem.
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