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narzędzie diagnostyczne prowadzące do opracowania 
praktycznych propozycji rozumienia tekstów pisanych, 
jest oszacowanie wartości tego narzędzia w pracy nauczy-
ciela. Warunkiem wstępnym decydującym o dydaktycz-
nej skuteczności badania w działaniu jest wdrożenie do 
tej metodologii, jako instrumentu pracy nauczyciela, już 
na etapie przygotowania do zawodu. Dlatego omawiany 
tu przykład dotyczy swoistego treningu badawczo-dydak-
tycznego przeprowadzonego w ramach seminarium spe-
cjalizacyjnego z dydaktyki językowej2. 

od diagnozy do działania, czyli praktyczna 
wartość umiejętności badawczych nauczyciela
Według przywołanego już Raportu o stanie edukacji (Pa-
czuska, Szpotowicz 2014:218), dobry nauczyciel języka to 
innowator, badacz oraz refleksyjny praktyk. Jest to dydak-
tyk potrafiący opatrzyć swoje działania oceną, interpre-
tacją oraz krytycznym wglądem w ich uwarunkowania, 
wprowadzić w nie zmiany, w tym innowacyjne, a także 
jest zainteresowany oraz umiejętnie przeprowadza anali-
zy wprowadzania zmian, między innymi poprzez badania 
w działaniu. W dokumencie tym kompetencje badawcze 
nauczycieli języków obcych opisywane są jako niezbędne 
umiejętności towarzyszące wiedzy merytorycznej (języ-
kowej i realioznawczej), przygotowaniu dydaktycznemu 
i psychologiczno-pedagogicznemu oraz kwalifikacjom 
interpersonalnym i cechom osobowości pożądanym 
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Odpowiedź na powyższe pytania tylko z pozoru wyda-
je się oczywista: nauczyciel powinien być badaczem na 
użytek wypracowywania i doskonalenia swoich kompe-
tencji dydaktycznych. Jednak mimo obecności w literatu-
rze glottodydaktycznej wątku refleksyjności w zawodzie 
nauczyciela, narzędzie, jakim jest badanie w działaniu, 
stosowane jest najczęściej w przypadku realizowania 
projektów naukowo-dydaktycznych i edukacyjnych przy 
współudziale kadry uniwersyteckiej1. Przekonanie, że ba-
danie w działaniu, choć służy oszacowaniu pracy nauczy-
ciela i uczniów, nie ma dużej wartości dla samego uczenia 
się, może sprawiać, że nie jest ono chętnie podejmowane 
w codziennym życiu szkoły, zdominowanym przygoto-
waniami do testów, skupionym na realizowaniu podsta-
wy programowej. Z Raportu o stanie edukacji (2014:202) 
wynika, że nauczyciele języków obcych koncentrują się 
w swojej pracy przede wszystkim na podręczniku, pod-
czas gdy innowacyjność nauczania polega w dużej mierze 
na uzupełnianiu treści podręcznikowych o własne mate-
riały i na wykorzystaniu tzw. nowych technologii w pro-
gramowaniu pracy własnej ucznia. Tymczasem badanie 
w działaniu w kontekście szkolnej nauki języka, choć nie 
do podważenia jako narzędzie refleksji, nie jest praktyką 
powszechną jako wspomaganie (diagnozowanie i plano-
wanie) uczenia się/nauczania. 

Celem rozważań w tym artykule, zilustrowanych 
przykładem badania w działaniu, zaproponowanego jako 

Czy nauczyciel powinien posiąść kompetencje badacza? Jeżeli tak, to w jakim celu 
i w jakiej mierze? Czy badanie w działaniu ma wartość dydaktyczną i powinno być 
częstą praktyką na lekcji języka obcego? 
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w pracy z uczniami w różnych grupach wiekowych i o in-
dywidualnych potrzebach edukacyjnych (tamże, zob. tak-
że przegląd badań na temat kompetencji nauczycieli 
języków obcych w: Pawlak i in. 2009). 

Umiejętności badawcze nie są tylko komponentem 
kwalifikacji nauczycielskich, świadczącym o przygotowa-
niu do zawodu nauczyciela jako refleksyjnego obserwa-
tora własnego sposobu nauczania. Prowadzenie badań 
w działaniu w praktyce nauczycielskiej ma realny wymiar 
edukacyjny, przekładający się na planowanie działań dy-
daktycznych zakrojonych na miarę potrzeb konkretnego 
ucznia lub/i konkretnej grupy uczniów. Badanie w dzia-
łaniu umożliwia bowiem diagnozę potencjału uczniów 
w perspektywie kształcenia na kolejnych etapach eduka-
cyjnych i w perspektywie badania postępów ucznia na 
konkretnym etapie kształcenia językowego. 

Zgodnie z metodologią badania w działaniu, na-
uczyciel-badacz jest uczestnikiem badania, wraz ze swo-
imi uczniami opracowuje i przechodzi przez jego etapy, 
wspólnie wyciąga wnioski i gromadzi dane do kolejnych 
działań na lekcji języka obcego, zmierzając do pomocy 
w pokonywaniu zaobserwowanych trudności i rozwijania 
mocnych stron. Skupione na konkretnym zadaniu języko-
wo-komunikacyjnym, badanie w działaniu jest więc na-
rzędziem samopoznania dla uczących się, rozwija postawę 
odpowiedzialności i skłania do monitorowania przebie-
gu uczenia się. Może zatem stać się elementem oceniania 
kształtującego, przynosząc wymierne informacje o użyciu 
języka, strategiach uczenia się, własnym funkcjonowaniu 
w dyskursie w języku obcym w danej sytuacji komunika-
cyjnej. W ten sposób badanie w działaniu może wkompo-
nować się w uczenie się/nauczanie języka, a nie stanowić 
tylko test na skuteczność pracy nauczyciela-badacza. Wa-
runkiem jest jednak takie zaplanowanie badania, aby było 
ono jednocześnie zadaniem (ćwiczeniem) językowo-ko-
munikacyjnym dla uczniów. Warunek ten spełnia użycie 
przeformułowania, które – jako działanie językowe – mo-
że się też stać strategią uczenia się. 

Przeformułowanie jako strategia uczenia się 
w badaniu w działaniu 
Przeformułowanie (fr. reformulation) definiowane jest 
jako proces odtworzenia wypowiedzi, w której elementy 
zachowane z wypowiedzi źródłowej łączą się z elemen-
tami zmodyfikowanymi w stosunku do tej wypowiedzi. 
Modyfikacja może dotyczyć poziomu leksykalnego, skład-
niowego lub semantycznego (Martinot 2012:65). W prze-
formułowywanych wypowiedziach uczniów można za-
obserwować nie tylko użyte konstrukcje złożone (środki 
językowe), ale także oszacować ich dobór w zależności od 

typu tekstu i rodzaju dyskursu. Istotne są także sposoby 
kompensowania niedoborów kompetencji gramatyczno-
-leksykalnej i posiłkowanie się wiedzą ogólną odnoszącą 
się do tematu czy znajomością gatunku w celu zapew-
nienia spójności odtworzonej wypowiedzi. Tym samym 
dane pozyskane z uczniowskich korpusów językowych 
umożliwiają zaplanowanie zakrojonych na miarę ucznia 
działań dydaktycznych i zaangażowanie w refleksję od-
nośnie do swojego funkcjonowania w języku, co jest 
szczególnie istotne w klasach o zróżnicowanym zaawan-
sowaniu językowych kompetencji komunikacyjnych3. 

Odtworzenie tekstu źródłowego pozwala przyjrzeć 
się powstałej wypowiedzi pod kątem rozwoju językowych 
kompetencji komunikacyjnych na danym etapie eduka-
cyjnym. Na kompetencje te składają się, według ESOKJ 
(Rada Europy 2003): środki językowe (zasoby leksykalne, 
poprawność gramatyczna i semantyczna, złożoność 
wypowiedzi) oraz sposoby kontrolowania wypowiedzi 
(przekazanie treści zrozumiałych dla odbiorcy). W bu-
dowaniu kompetencji językowych jest istotne, aby środki 
językowe były przyswajane w połączeniu z kontekstem 
ich użycia. Oznacza to, że rozwijanie kompetencji gra-
matyczno-leksykalnej powinno być skorelowane z kształ-
ceniem kompetencji dyskursywnej. Warto zwrócić uwa-
gę, że w uczeniu się nowego języka obcego przez osoby 
o ukształtowanych już językowych kompetencjach komu-
nikacyjnych w języku ojczystym i innych znanych im ję-
zykach, nabywanie środków językowych nie wyprzedza 
nabywania umiejętności tworzenia dyskursu. Doświad-
czenie dyskursywne opiera się na znajomości gatunków 
i norm społecznego użycia języka w konkretnych sytu-
acjach komunikacyjnych, na opanowaniu zasad tworzenia 
gatunków tekstowych, takich jak znajomość wykładników 
spójności czy organizowania i hierarchizowania infor-
macji w ramach większych jednostek tekstowych. W na-
uce języka obcego doświadczenie dyskursywne i teksto-
we może znacznie przewyższać kompetencję językową, 
co może przełożyć się na umiejętność kompensowania 
ewentualnych deficytów w planowaniu i organizowaniu 
wypowiedzi. W dydaktyce ważne jest, aby uczeń w kon-
takcie z materiałem wyjściowym, jakim jest określony 
tekst, nie skupiał się tylko na zrozumieniu znaczenia, ale 
korzystał z tej okazji do tworzenia i weryfikowania hipotez 
dotyczących funkcjonowania języka w dyskursie i w ten 
sposób ćwiczył umiejętność łączenia reguły gramatycznej 
z normą dyskursywną, co z kolei warunkuje jej pełne przy-
swojenie i swobodne użycie w komunikacji (zob. Karpiń-
ska-Szaj, Wojciechowska 2016:113). 

Poprzez integrowane kompetencji językowej 
z kompetencją tekstową i dyskursywną przeformułowanie 
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może być użyte jako strategia uczenia się z następujących 
powodów: 

 — operacje kognitywne mobilizowane w ćwiczeniu po-
legającym na przeformułowaniu łączą procesy rozu-
mienia i zapamiętywania;

 — przeformułowanie integruje wiedzę o interdyskursie 
i wariantywności gatunkowej w zależności od para-
metrów sytuacji;

 — zadanie to wymusza uwzględnienie typów tekstu 
i sposobów ich tworzenia w ramach określonego ga-
tunku oraz warunkuje dobór środków językowych 
i zastosowanie reguł łączliwości wewnątrz- i ze-
wnątrzzdaniowej (tamże:114). 
W jaki sposób stwierdzić, że uczniowie rzeczywi-

ście potrafią łączyć kompetencję gramatyczno-leksykalną 
z kompetencją dyskursywną na etapie tworzenia wypowie-
dzi własnej oraz w świadomy sposób korzystają z propo-
nowanych działań dydaktycznych, by tę umiejętność do-
skonalić? Podstawą obserwacji działań uczniów może być 
właśnie korpus powstały na bazie odtworzenia tekstu wyj-
ściowego, w którym rodzaje przeformułowań świadczą 
o dokonanych operacjach kognitywnych. Interesujące bę-
dzie więc wyłonienie przeformułowań typowych dla dane-
go tekstu i zadania realizowanego przez konkretną grupę 
uczniów oraz zaobserwowanie ewentualnych przeszkód 
w zapamiętaniu treści i doborze odpowiednich środków 
językowych. Na tej postawie możliwe jest następnie opra-
cowanie rozwiązań dydaktycznych. Propozycje dydaktycz-
ne wypływają wtedy z bezpośredniej obserwacji uczących 
się i, w wyniku prowadzonej w klasie refleksji nad wykona-
nym zadaniem, są właściwie opracowywane wraz z nimi.

przykład badania własnego

Przygotowanie badania
W ramach seminarium dydaktycznego poświęconego te-
matyce wykorzystania korpusów językowych w glottody-
daktyce, w którym uczestniczyło osiem studentek studiów 
II stopnia filologii romańskiej, przeprowadzone zostało 
badanie w działaniu poświęcone oszacowaniu funkcji uży-
cia przeformułowania jako strategii uczenia się. Uczestni-
kami badania była 22-osobowa grupa studentów drugiego 
roku studiów licencjackich filologii romańskiej, którzy 
kontynuowali naukę języka francuskiego bądź rozpoczę-
li ją dopiero na studiach wyższych filologicznych. Kom-
petencje językowe studentów sytuowały się na poziomie 
A1-B1. Studenci-uczestnicy badania podzieleni zostali na 
dwie grupy, z których jedna miała dostęp do drukowanej 
wersji tekstu francuskiego, podczas gdy drugiej tekst ten 
przeczytano dwukrotnie na głos.

Celem badania było oszacowanie możliwości wy-
korzystania przeformułowania w rozwijaniu sprawności 
rozumienia i produkcji wypowiedzi pisemnej przez stu-
dentów (diagnoza na potrzeby organizacji praktycznej 
nauki języka z uwzględnieniem heterogeniczności gru-
py) i na tej podstawie opracowanie propozycji praktycz-
nych opartych na rzeczywistym potencjale danej grupy 
uczących się. 

Tekst źródłowy, traktujący o śmiechu, został za-
czerpnięty z czasopisma Français Présent (2010) i dosto-
sowany do poziomu kompetencji językowych grupy (zob. 
załącznik 1.). Wyboru tego tekstu dokonano na zasadach 
rankingu propozycji zgłoszonych przez uczestniczki se-
minarium, biorąc pod uwagę kryteria dydaktyczne (przy-
datność tekstu jako materiału dydaktycznego dla określo-
nej grupy i celu) oraz kryteria językowe (stopień trudności 
materiału językowego i określonego gatunku). 

Wybrany tekst źródłowy był już pierwotnie prze-
znaczony do celów dydaktycznych, a więc był od począt-
ku dostosowany do poziomu osób, dla których francu-
ski nie jest językiem ojczystym, oraz napisany przez jedną 
z takich osób (okazało się to jednak jego wadą, do cze-
go powrócimy w dalszej części artykułu). Studentki-ba-
daczki podzieliły tekst na 13 sekwencji, w których zazna-
czyły elementy złożone, stanowiące potencjalną trudność 
dla osób uczących się na określonym poziomie. Zaliczo-
no do nich słownictwo specjalistyczne związane z medy-
cyną oraz konstrukcje gramatyczne: imiesłowy, czasow-
niki zwrotne, czasowniki w połączeniu z różnego rodzaju 
dopełnieniami, czasowniki posiłkowe i zdania podrzęd-
nie złożone.

Zadaniem badaczek było porównanie sekwencji tek-
stu źródłowego z odtworzonymi/przeformułowanymi 
wypowiedziami młodszych kolegów, poprzez określenie 
typów przeformułowań powtarzających się najczęściej 
w odniesieniu do wyróżnionych wcześniej konstrukcji 
złożonych. Określono także, jakie fragmenty zostały po-
minięte przez studentów, zarówno początkujących, jak 
i bardziej zaawansowanych, oraz jakie błędy pojawiały się 
w tekstach obu podgrup. Analizie poddano także stopień 
złożoności zapamiętanych, przeformułowanych fragmen-
tów. Obserwacje te miały pomóc odpowiedzieć na głów-
ne pytanie badawcze: jaki jest związek pomiędzy użytą 
w tekście źródłowym konstrukcją złożoną a typem prze-
formułowania użytym w wypowiedzi studentów? Posta-
wiono także dwa pytania szczegółowe uściślające wyło-
niony problem:

 — Czy przeformułowania użyte w wypowiedziach stu-
dentów mają charakter kompensujący niedobory ro-
zumienia/interpretacji tekstu?
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 — Jaka jest specyfika użytych przeformułowań w sto-
sunku do tekstu wyjściowego (użyta konstrukcja gra-
matyczna jest uproszczona czy bardziej złożona)?
Odpowiedź na pierwsze pytanie miała umożliwić 

ocenę wykorzystania wiedzy ogólnej badanych studen-
tów oraz stopień posiłkowania się znajomością typu tek-
stu i rodzaju dyskursu w celu zapewnienia spójności wy-
powiedzi i kompensowania ewentualnych niedoborów 
rozumienia, na drugie zaś – oszacować umiejętność inte-
growania formy i treści (opanowania i wykorzystania po-
tencjału ćwiczonych środków językowych). 

Analiza wypowiedzi studentów
Odnotowano, że wśród analizowanych wypowiedzi naj-
częściej powtarzały się parafrazy interpretacyjne4, co 
świadczy o tym, że studenci dobrze zrozumieli tekst, 
a fragmenty, które uległy zapomnieniu, mogły zostać od-
tworzone dzięki posiadanej wiedzy ogólnej. Ilustrują to 
poniższe wypowiedzi przeformułowujące sekwencję 6. 
tekstu źródłowego:

 — Le rire améliore aussi des relations interpersonnels, il 
crée des liens entre gens*. (pl. Śmiech poprawia zatem 
relacje międzyludzkie, tworzy związki między ludź-
mi) [CD] 

 — Le rire nous aide faire* des liens avec les autres, une 
complicité, par exemple dans le travail.  (pl. Śmiech 
pomaga nam tworzyć związki z innymi, wzajemne 
porozumienie, na przykład w pracy) [EF]
W wypowiedziach tych widać, że studenci zapamię-

tali informację o głównej funkcji śmiechu w społeczeń-
stwie, obecną w tekście wyjściowym, oraz dodali infor-
mację na temat pracy (tego elementu nie ma w tekście 
źródłowym), który potwierdzał/wyjaśniał znaczenie od-
twarzanego fragmentu.

Z reguły jednak badani studenci mieli tendencję do 
upraszczania lub wręcz opuszczania fragmentów zawie-
rających słownictwo specjalistyczne, co jest zrozumiałe, 
zważywszy na fakt, iż część badanych zaczęła naukę języ-
ka francuskiego dopiero półtora roku wcześniej. Przykła-
dem jest wypowiedź CD w odniesieniu do sekwencji 11. 
w tekście źródłowym:

 — Mais des gens qui rient trop ne sont pas traité* trop 
sérieusement, ils sont nommés „rigolos”. (pl. Ale oso-
by, która dużo się śmieją, nie są traktowane poważnie, 
nazywa się je żartownisiami). [CD]
W tej wypowiedzi student ograniczył się do opisania 

jednej skrajnej sytuacji, pominął wprowadzenie mówiące 
o tym, że śmiech może być różnie postrzegany w zależno-
ści od okoliczności.

Kolejnym przykładem jest wypowiedź AB:

 — Le cholesterol basse* jusqu’à 10%, donc le rire a des ef-
fets possitifs sur notre corps.  (pl. Cholesterol zmniej-
sza się o 10%, zatem śmiech wywiera pozytywne efek-
ty w naszym ciele) [AB]
W tej wypowiedzi określa się związek śmiechu 

z  poziomem cholesterolu (warto zwrócić uwagę, że cho-
lesterol nazywa się identycznie po francusku i po polsku), 
pomija się natomiast inne elementy obecne w tekście źró-
dłowym, a związane ze słownictwem specjalistycznym 
z dziedziny biologii/medycyny (np. wątroba, tłuszcze, żółć).

Błędy popełnione w odtworzonych wypowiedziach 
wiązały się najczęściej z niepoprawną odmianą czasowni-
ka, pod wpływem interferencji z językiem polskim lub an-
gielskim (por. przykład przytoczony wyżej, a także użycie 
kalki językowej: po francusku wyrażenie „śmiejemy się” to 
on rit, nie zaś on se rit – w języku polskim śmiać się jest 
czasownikiem zwrotnym, we francuskim – nie). Przykła-
dem jest także użycie angielskiego słowa reliable zamiast 
francuskiego fiable, oznaczającego godny zaufania, solid-
ny. Zdarzały się też błędy ortograficzne lub/i leksykalne, 
zwłaszcza w przypadku użycia słownictwa medyczne-
go, np. pression cardiaque, co miałoby oznaczać ciśnienie 
tętnicze. 

Dużo rzadziej pojawiały się elementy dodane (trzy 
prace, w których odnoszono się zwłaszcza do sekwen-
cji S4). Najczęściej pełniły one funkcję kompensacyjną – 
gdy student zapomniał pewnego elementu z tekstu źró-
dłowego, używał innego sformułowania, np. pytań: Jaka 
jest funkcja śmiechu? (Quelle est la fonction du rire?). Te-
go typu element mógł również pełnić funkcję wprowadza-
jącą nowy aspekt w wypowiedzi przeformułowanej. Ob-
serwację tę ilustruje przykład wypowiedzi AB: 

 — Quel est le fonctionnement sociologique du rire? Per-
sonne qui rit trop et sans raison peut être aperçue* 
comme rigolo et peu fiable. (pl. Jaka jest funkcja spo-
łeczna śmiechu? Osoba, która śmieje się za dużo i bez 
powodu, może być postrzegana jako dowcipniś i mało 
godna zaufania) [AB]. 
Wszystkie powyżej przytoczone przeformułowa-

ne wypowiedzi to tylko niektóre przykłady potwierdza-
jące obserwację, iż studenci próbowali we właściwy dla 
siebie sposób poradzić sobie z trudnościami, jakie napo-
tykali w czasie pisania. Należy jednak podkreślić, że nie 
wynikały one z niezrozumienia tekstu, lecz raczej z nie-
doboru specjalistycznego słownictwa czy luk w pamięci 
i tym samym nie stanowiły przeszkody w oddaniu głów-
nego znaczenia treści. Pomimo użycia mniej skompliko-
wanych konstrukcji językowych (wypowiedzi studentów 
były zdecydowanie uproszczone), były one spójne i logicz-
ne – niemal w takim samym stopniu jak tekst źródłowy.



51

Nauczyciel badaczem: pozyskiwanie i wykorzystywanie korpusu językowego uczniów w badaniu w działaniu

Interpretacja wyników w perspektywie 
aplikacyjnej
Jak wspomniano wcześniej, tekst źródłowy o śmiechu 
został wybrany w drodze dyskusji opartej na wspólnie 
ustalonych kryteriach selekcji. Po przeprowadzeniu ba-
dania oraz analizie wypowiedzi studentów zauważono, iż 
wybór pozornie uproszczonego językowo tekstu nie speł-
nił wymogu autentyczności języka jako swoistego modelu 
(tzw. inputu). Można też stwierdzić, że tekst źródłowy był 
napisany językiem stosunkowo nienaturalnym, co praw-
dopodobnie zaważyło także na jakości przeformułowań 
studentów. Temat tekstu – śmiech – nastraja pozytywnie, 
z drugiej zaś strony – trudnością w odbiorze była duża 
liczba informacji wyrażona za pomocą słownictwa specja-
listycznego. Studenci-uczestnicy badania upraszczali tekst 
zarówno pod względem ilości, jak i jakości informacji, co 
znacznie ograniczyło przeformułowanie wybranych ele-
mentów z tekstu wyjściowego. Odnotowano wprawdzie 
niewielkie różnice odnośnie do liczby i złożoności uży-
tych wypowiedzi przeformułowanych w wypowiedziach 
tych studentów, którym tekst został przeczytany na głos, 
i tych, którzy mogli go samodzielnie przeczytać. To wśród 
tych pierwszych dominowały elementy wzbogacające wy-
powiedź, mimo iż zmieniały czasami jej pierwotne zna-
czenie. Obserwację tę ilustrują przykłady trzech prac (stu-
dent AB odsłuchiwał tekst, podczas gdy studenci CD i EF 
mieli dostęp do tekstu pisanego):

 — Le rire peut être déclancher* par des événements 
divers comme la surprise, la joie et aussi les événé-
ments stressants ou tragiques (pl. Śmiech może zostać 
spowodowany przez różne wydarzenia, jak niespo-
dzianka, radość oraz wydarzenia stresujące lub tra-
giczne) [AB] 

 — Le rire peut être un effet du stres positif ou négatif 
(pl. Śmiech może być efektem stresu pozytywnego lub 
negatywnego) [CD] 

 — Le rire peut être provoqué par exemple par une sur-
prise (pl. Śmiech może zostać spowodowany na przy-
kład niespodzianką) [EF]
Bez względu jednak na poziom zaawansowania stu-

dentów, należy odnotować, że w każdej przeformuło-
wanej wypowiedzi zadbano o spójność tekstu (studenci 
wykorzystywali łączniki typu donc (pl. więc), par exem-
ple (pl.  na przykład) oraz konektory logiczne (c’est po-
urquoi (pl. to dlatego), comme on le voit (pl. jak widać). We 
wszystkich pracach (choć w różnych proporcjach) zaob-
serwowano również znaczniki językowe świadczące o do-
stosowaniu wypowiedzi do cech dyskursu popularnonau-
kowego, np. poprzez użycie słownictwa specjalistycznego 
oraz dodanie elementów o charakterze wyjaśniającym. 

Na podstawie powyższych obserwacji można za-
uważyć, że studenci na różnym poziomie zaawansowania 
w języku francuskim mieli już na tyle rozwiniętą wrażli-
wość językową, by móc samodzielnie stworzyć wewnętrz-
nie spójną wypowiedź w tym języku. W miarę możliwo-
ści starali się używać bardziej złożonych konstrukcji, które 
miały na celu nie tylko uatrakcyjnienie tekstu (np. poprzez 
nacechowanie emocjonalne), ale również uwypuklenie 
treściowych związków przyczynowo-skutkowych. 

Na kolejnych zajęciach warto zatem zaproponować 
uczącym się ćwiczenia wykorzystujące różne gatunki tek-
stów, z użyciem poleceń nakierowanych na zmianę per-
spektywy opowiadającego lub użycie nowych środków 
językowych, zarówno leksykalnych, jak i gramatycznych. 
Na przykład, mając na celu rozwijanie kompetencji dys-
kursywnej badanych, można zaproponować studentom 
przeformułowanie tekstu tak, by jego treść została odtwo-
rzona w innym gatunku niż tekst źródłowy. Może być to 
redakcja opowiadania z punktu widzenia jednego z uczest-
ników opisywanego wydarzenia, stworzona na podstawie 
artykułu prasowego (zob. załącznik 2.). Zmieni się wów-
czas perspektywa relacjonowania danej sytuacji: od tekstu 
stosunkowo obiektywnego do tekstu subiektywnego przy-
gotowanego przez studenta. Zadanie takie stymuluje kre-
atywność oraz łączy w sobie ćwiczenie językowe (np. uży-
cie mowy zależnej) oraz uwrażliwia na cechy dyskursu 
(zmiana gatunku dziennikarskiego na osobistą relację ze 
zdarzenia).

W innym zadaniu można wykorzystać tekst krót-
kiej bajki w dwóch wersjach – dłuższej i krótszej (zob. za-
łącznik 3.). Opierając się na dłuższym tekście, uczący się 
mieliby rozwinąć fragment będący jego krótszą „adapta-
cją”, pamiętając o dodaniu takich elementów, jak mowa za-
leżna, strona bierna, rozwinięcie charakterystyki bohate-
rów, co docelowo uczyniłoby tekst bardziej atrakcyjnym 
dla potencjalnych odbiorców, ale również uczuliłoby stu-
dentów na precyzję wypowiedzi ustnej i pisemnej. 

uwagi końcowe
Opisane badanie w działaniu miało charakter dwupłasz-
czyznowy, dotyczyło bowiem przygotowania i podsumo-
wania badania w grupie seminaryjnej (prowadząca zajęcia 
oraz studentki-uczestniczki seminarium) oraz realizacji 
badania w grupie ćwiczeniowej (studentki w roli nauczy-
cieli oraz uczestnicy badania – studenci drugiego roku 
w funkcji uczniów). Tym samym badanie objęło aspekt 
przygotowania do zawodu nauczyciela badacza (cele se-
minarium specjalistycznego z dydaktyki językowej) oraz 
rozwiązanie konkretnego problemu dydaktycznego (cele 
praktycznej nauki języka). 
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Opisywana sytuacja badawcza była także sytuacją 
uczenia się. Studenci mogli zidentyfikować użyte strategie 
rozumienia i (od)tworzenia tekstu, wykorzystując prze-
formułowanie jako zadanie łączące ich kompetencje: ję-
zykową, tekstową i dyskursywną. W zależności od zaob-
serwowanej specyfiki użytych przeformułowań kolejne 
proponowane zadania dydaktyczne miały na celu rozwija-
nie repertuaru środków językowych w odniesieniu do róż-
nych typów tekstu i rodzajów dyskursu. W realnej sytuacji 
szkolnej, kiedy nauczyciel prowadzi cały cykl lekcji, zada-
niom tym powinna towarzyszyć refleksja, np. w formie 
dialogu dydaktycznego prowadzonego z klasą. Na tej pod-
stawie oraz na podstawie kierowanej obserwacji własnych 
działań można wypracować wraz z uczniami zadania ma-
jące na celu rozwijanie wybranych strategii (np. zapamię-
tanie, jakie struktury językowe służą zachowaniu spójno-
ści wewnętrznej i zewnętrznej wypowiedzi) (zob. także 
Karpińska-Szaj, Wojciechowska 2016). Działania takie, łą-
czące badanie (samoobserwację i obserwację) z zadaniem 
językowym, stwarzają możliwość wypracowania i roz-
wijania przez uczniów strategii dysponowania własnym 
zasobami poznawczymi, językowymi i dyskursywnymi 
w fazie odbioru i produkcji tekstów. 

  ZałącZniki 1-3. materiał uZupełniający  

(link dostępny w elektronicZnej wersji artykułu)
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