neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, 2019, NR 53/2, 249-262
http://dx.doi.org/10.14746/n.2019.53.2.7

http://poltowneo.org/

Agnieszka Dryjanska

Uniwersytet Warszawski
https://orcid.org/0000-0003-1649-8408
a.dryjanska@uw.edu.pl

WPLYW EWALUACII WYBRANYCH KOMPETENCIJI
NA POPRAWNOSC WYPOWIEDZI PISEMNEJ

The impact of the evaluation of selected competences
on the correctness of writing tasks

Writing is a complex skill since it requires the integration of various com-
petences, which is a phenomenon extensively examined and discussed
by researchers. However, the relation among these competences and
their mutual influence, particularly at lower language proficiency levels
(A1-A2/A2+), are analyzed more seldom. This issue constitutes the pri-
mary interest of our research. Carried out in the Institute of Romance
Studies at Warsaw University, it focused on the following questions: how
to adjust the evaluation method taking into account the above relation in
order to facilitate the understanding of the complexity of the process of
writing and to increase its effectiveness. The main study was preceded by
a survey, conducted among all the students of the first year, who were
beginners, concerning their perception of the difficulties of writing as
well as their needs and expectations towards the writing class.

Keywords: evaluation, writing task, lexical competence, grammatical
competence

Stowa kluczowe: ocenianie, wypowiedz pisemna, kompetencja leksy-
kalna, kompetencja gramatyczna
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1. Wstep

Wypowiedz pisemna stanowi powazne wyzwanie dla uczacych sie jezyka ob-
cego ze wzgledu na koniecznos¢ integracji wielu roznych kompetenciji, ktorych
stopien opanowania jest nastepnie poddawany ewaluacji. Refleksja nad wza-
jemnymi relacjami pomiedzy sktadowymi komunikacyjnej kompetencji jezyko-
wej, szczegoblnie w sytuacji, gdy poziom ich rozwoju jest jeszcze niski (poziom
A1-A2/A2+), jak réwniez przekonanie, ze odpowiednia ewaluacja powinna stale
towarzyszy¢ i wspomagac nauczanie/uczenie sie jezyka obcego (Gérard, 2013)
doprowadzity nas do sformutowania nastepujacego pytania badawczego:
W jaki sposéb zaprojektowac proces ewaluacji wypowiedzi pisemnych, aby pro-
wadzit do wzrostu ich poprawnosci jezykowej? Podkresimy, ze ewaluacje rozu-
miemy szerzej niz wystawianie oceny, a odpowiednie jej zaprojektowanie jest
warunkiem, aby spetniata funkcje regulacyjna (De Ketele, 2010; 2013).
Poszukujac odpowiedzi na postawione pytanie zaprezentujemy badanie
przeprowadzone wsrdd studentdw pierwszego roku sciezki poczatkujacej w Insty-
tucie Romanistyki w semestrze letnim 2017/2018 obejmujace dwie czescli, tj. ba-
danie sondazowe oraz badanie w dziataniu. Celem pierwszego byto wstepne zi-
dentyfikowanie trudnosci zwigzanych z tworzeniem wypowiedzi pissmnych w je-
zyku francuskim. Badanie w dziataniu natomiast obejmowato proces ewaluacji
wypowiedzi pisemnych w ciaggu jednego semestru akademickiego, ze szczegol-
nym uwzglednieniem takiego doboru kryteriéw ewaluacyjnych, aby wptywat on
na wzmocnienie funkcji regulacyjnej przeprowadzanej ewaluacji w celu podnie-
sienia poziomu poprawnosci jezykowej wypowiedzi pisemnych. W celu wtasci-
wego naswietlenia problematyki badania konieczne jest krotkie omowienie teo-
retyczne trzech zagadnien: ztozonosci kompetencyjnej wypowiedzi pisemnej,
trudnosci w jej ocenianiu oraz roli btedu, jako elementu podlegajacego ocenianiu.

2. Wypowiedz pisemna

Wypowiedz pisemna jest uwazana od dawana przez wielu badaczy za
najbardziej ztozong umiejetnosé dla uczacych sie jezyka obcego (Brown, 2001;
Barkaoui, 2007; De Ketele, 2013). Zrédet trudnosci tradycyjnie upatrujg w ko-
niecznosci zintegrowania kompetencji jezykowych, kognitywnych i spoteczno-
kulturowych (Barkaoui, 2007). Inni zwracajg uwage na etap samej konceptua-
lizacji, ale nie tyle na sam moment powstawania nowych pomystéw i organi-
zowania ich w tekscie, ile na transfer tych koncepcji w odpowiedni kontekst
(Richards i Rendayana, 2002). Jeszcze inni dopatrujg sie trudnosci w zwigzku
Z tzw. sytuacja retorycznga (Silvai Matsuda, 2002), podkreslajac, ze proces two-
rzenia wypowiedzi pisemnej nigdy nie odbywa sie w prézni. W sktad sytuacji
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retorycznej, ktdra nalezy rozumiec jako ,,ztozong sie¢ powiazarn pomiedzy ele-
mentami sktadowymi wypowiedzi pisemnej” !, wchodza kompetencje za-
rowno jezykowe, jak i dyskursywne. W literaturze czesto podkresla sie ich zna-
czenie na poziomach srednim izaawansowanym. Naszym jednak zdaniem,
problemy zwigzane z potrzeba uczacych sie do odwotywania sie do tych
wszystkich kompetencji s juz widoczne na poziomie A2 u studentow filologii
romanskiej. Silna potrzeba autentycznej wypowiedzi czesto powoduje (bar-
dziej lub mniej sSwiadome) zaniedbanie aspektow jezykowych, ktérych znacze-
nie jest przeciez bardzo istotne w ksztatceniu filologicznym. Podkresimy, ze
w przypadku ksztatcenia studentow sciezki poczatkujacej dbatosé od samego
poczatku o odpowiedni rozwdéj kompetencji jezykowych jest warunkiem ko-
niecznym uzyskania po trzech latach nauki poziomu poréwnywalnego z pozio-
mem studentow sciezki zaawansowane;.

Celem tej krétkiej charakterystyki nie jest przypomnienie, czym jest wy-
powiedz pisemna, jako ze jest to zagadnienie dobrze znane wszystkim zajmu-
jacym sie dyskutowanga problematyka. Zalezy nam raczej na podkresleniu sfor-
mutowan, ktore zazwyczaj powracaja, gdy méwimy o wypowiedzi pisemnej,
takich jak zfozona umiejetnosé, zfozona sie¢ powigzan. To wtasnie owa ztozo-
nos¢ stanowita punkt wyjscia do naszej refleksji. Vigner (Ela, 2015) zauwaza,
ze ESOKJ nie méwi nic o wzajemnych powigzaniach pomiedzy kompeten-
cjami?. Na czym te powigzania polegaja? Czy na wspotistnieniu réznych kom-
petencji? Czy moze raczej na wzajemnym wptywie jednych na drugie? A jezeli
ten wptyw istnieje, to jak go mierzyé, a przede wszystkim jak go uwzgledniac
w procesie ewaluacji, aby wptywat pozytywnie na proces dydaktyczny?

3. Ocenianie wypowiedzi pisemnej

Wobec ztozonosci kompetencyjnej wypowiedzi pisemnej szczeg6lne
istotne jest wtasciwe zaprojektowanie procesu ewaluacji. Trafnosc¢ i rzetelnosé
podjetych dziatar ewaluacyjnych warunkuje proces nadania takiego znaczenia
rezultatowi ewaluacji (fr. processus d’attribution de sens), ktére prowadzi do po-
dejmowania decyzji dydaktycznych (De Ketele, 2010). ,,W sytuacji oceny uczacy
sie musi rownolegle aktywowac umiejetnosci réznego rodzaju” (Sowa, 2015), je-
zeli jednak tych umiejetnosci jest zbyt duzo lub nie sg niezalezne i by¢ moze jedne
utrudniajg aktywacje innych, a uczacy sie nie umie radzi¢ sobie z takg sytuacja, to
moze ona stanowic¢ zrédto porazki lub rozczarowania uzyskiwanymi rezultatami

! Rhetorical situation” —,,a complex web of relationships among the elements of writ-
ing” (Moffet, 1986 za Silva, Matsuda, 2002, za Mashhadi, Biria, 2016: 253).
2 Le CECR ne propose pas toujours d’articulation particuliére entre les compétences.”
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jezykowymi. Podkresimy, ze sama rola wypowiedzi pisemnej i jej poprawnosé¢
formalna ma szczeg6lne znaczenie w ksztatceniu filologicznym, w ktorym kryte-
rium komunikatywnosci nie jest wystarczajace, gdyz przedmiotem tego ksztat-
cenia jest jezyk, ktory bezposrednio wptywa na forme wypowiedzi. Stad tez
w ramach réznych zaje¢ praktycznej nauki jezyka francuskiego rozwijane sa bar-
dzo szczegbtowo poszczegolne kompetencje: leksykalna, gramatyczna, seman-
tyczna, ortograficzna (ESOKJ, 2003). Kiedy badamy rozwoj poszczegolnych kom-
petencji u studentéw rozpoczynajacych nauke jezyka francuskiego, to rezultaty
sg zazwyczaj bardziej satysfakcjonujace niz w przypadku, gdy konieczne jest od-
wotanie sie do wszystkich kompetencji jednoczesnie. Uczacy sie czesto nie wie-
dza, ze tworzac wypowiedz pisemng w jezyku obcym, szczegdlnie w celach ewa-
luacyjnych, nie beda w stanie wykorzysta¢ w petni posiadanej wiedzy — znajo-
mosci opanowanych zasad leksykalnych, gramatycznych czy syntaktycznych,
gdyz ,,sytuacja retoryczna”, w ktérej sie znajduja bedzie wymagata niejako po-
dzielenia ,,wydajnosci kognitywnej” pomiedzy inne, czasami w ich przekonaniu
wazniejsze aspekty®. To za§ moze prowadzi¢ do btednych wnioskéw ewaluacyj-
nych. Mechanizm ten mozemy przedstawic za pomoca ponizszego schematu.

| oy |
H

[ )

Diagram 1: Bak trafnosci w ocenie kompetencji. (Opracowanie wtasne)

Powyzszy diagram przedstawia sytuacje skrajna, ktéra jednak w roznym
stopniu moze sie ujawnia¢ w czasie tworzenia wypowiedzi pisemnych iich
ewaluacji. Nie mozna wykluczy¢ zaistnienia sytuacji, w ktérej uczacy koncen-
trujac sie nakompetenciji A, ktora z jakichs wzgledow uznaje za bardziej istotna,
nie jest w stanie skoncentrowac sie jednoczesnie na kompetencji B, przez co
poziom tej kompetencji zostaje oceniony negatywnie. Zarowno nauczyciel, jak
i uczacy sie, na podstawie uzyskanej oceny, btednie wnioskuja, ze ta kompetencja
nie zostata wyksztatcona, a ona nie zostata jedynie ujawniona w zaistniatej

3 Waga tych innych aspektéw moze byé uzasadniona przez pewne cechy indywidualne, ale
moze tez by¢ spowodowana doswiadczeniem edukacyjnym — czesto kryterium komunikatyw-
nosci w opinii studentow jest wystarczajace, a kwestie formalne odchodza na dalszy plan.
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sytuacji ewaluacyjnej. Wniosek jest btedny ze wzgledu na brak trafnosci w oce-
nie danej kompetencji i moze prowadzi¢ do podjecia niewtasciwych dziatan
dydaktycznych. Aby zmniejsza¢ ewentualny wptyw opisanego zjawiska w cza-
sie tworzenia wypowiedzi pisemnych podjelismy dziatania w celu zwrécenia
uwagi studentow na wielos¢ kompetencji niezbednych do skutecznego pisania
oraz wskazania im, w jaki sposéb stopniowo je doskonali¢, aby mozliwe byto
tworzenie tekstéw coraz bardziej satysfakcjonujacych* pod wzgledem tresci
i formy. Ponadto zaproponowalismy stopniowe rozbudowywanie procesu
tworzenia wypowiedzi pisemnej przez dodawanie poszczegélnych kompeten-
cji, czyli odpowiednie roztozenie ,,ciezaru kompetencyjnego” oraz odpowiedni
dobér kryteriow ewaluacyjnych.

4. Ocenianie kompetencji jezykowych w wypowiedzi pisemnej

Majac na uwadze wtasciwe sformutowanie kryteriow ewaluacyjnych w celu uta-
twienia bardziej skutecznego pisania, przypomnijmy jak definiowane sa cztery pod-
stawowe kompetencje jezykowe na poziomie A2, ktére poddawalismy ocenie.

Kompetencja syntaktyczna
»Potrafi pisa¢ teksty sktadajace sie z prostych wyrazen i zdar potgczonych prostymi
spojnikami, takimi jak i, ale czy dlatego ze (ESOKJ, 2003, rozdz. 4.4.1.2).

Kompetencja gramatyczna

»Poprawnie uzywa prostych struktur, jednak systematycznie popetnia podsta-
wowe btedy, np. w uzyciu form czasownika. Mimo to wypowiedz jest zazwy-
czaj zrozumiata” (ESOKJ, 2003, rozdz. 5.2.1.2).

Kompetencja leksykalna
»Potrafi sie postugiwac¢ waskim zakresem stownictwa, zwigzanym z konkret-
nymi potrzebami zycia codziennego” (ESOKJ, 2003, rozdz. 5.2.1.1).

Kompetencja ortograficzna
~Potrafi przepisywac krotkie informacie [...] Potrafi zapisywac z duzg poprawnoscia
fonetyczna [...] krotkie stowa ze swojego zasobu” (ESOKJ, 2003, rozdz. 5.2.1.6).

W oparciu o powyzsze definicje, zwracalismy uwage studentéw, ze
w wypowiedzi pisemnej na poziomie A2 koncentrowac sie nalezy na uzywaniu
prostych wyrazen i struktur, gdyz jest to w zakresie ich mozliwosci jezykowych

4 Studenci studidéw romanistycznych czesto skarzg sie na brak widocznych postepdw w od-
niesieniu do formy wypowiedzi pisemnej. Stanowi to wazny element demotywujacy.
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i W zwigzku z tym bedzie oceniane. Jednoczesnie wskazywalismy na wigzaca
sie z tym trudnosé polegajaca na koniecznosci ,,konwersji” ztozonego sposobu
myslenia w jezyku ojczystym na proste struktury jezyka obcego.

5. Rola btedu w wypowiedzi pisemnej

Podejmujac problematyke zwigzang z ocenianiem, nalezy zatrzymac sie nad
podejsciem do btedu. Chodzi bowiem o to, by praco- i czasochtonna poprawa
bteddw stanowiaca istotng czes¢ oceniania, tak jak caty proces ewaluacji, pet-
nity funkcje regulacyjna (De Ketele, 2010). Dla uczacego sie satysfakcjonujacy
i motywujacy jest widok osigganych postepdw wyrazanych pozytywnymi oce-
nami, natomiast demotywujace iprzygnebiajace jest ciaggte borykanie sie
z tymi samymi btedami i otrzymywanie niskich ocen (ibid.). Z jednej strony,
wydaje sie wiec oczywiste to, co twierdzi wielu badaczy, ze poprawa bteddéw
jest kluczowa dla uczenia sie jezyka obcego (Ferris, 2004), jednakze ci sami
badacze juz nie sg zgodni co tego, na ile pozytywny jest ten wptyw, w jaki spo-
sOb zalezy od sposobu poprawiania btedéw i formy feedbacku. Brak danych,
ktore potwierdzatyby jednoznacznie, na czym polega ten wptyw, jest zwigzany
z faktem, ze wiekszos¢ nauczycieli zywi przekonanie, iz poprawa wszystkich
bteddw jest ich obowigzkiem i nie mozna od niej odstgpi¢. Utrudnia to prowa-
dzenie badan nad zréznicowanymi formami poprawy bteddw. Z drugiej strony,
wielu uczacych sie skarzy sie na poprawianie ciggle tych samych bteddw,
asama czynnos¢ postrzegaja jako bardzo czasochtonng (Mashhadi i Biria,
2016). Taka sytuacja z pewnoscia stanowi dla nich element demotywujacy, co
w konsekwencji przektada sie prawdopodobnie w negatywny sposéb na proces
uczenia. Moze skutkowac na przykfad stwarzaniem mniejszej liczby okazji do
tworzenia wypowiedzi pisemnych. Pojawity sie nawet gtosy bardziej skrajne, ze
poprawa bteddow, szczegdlnie tych gramatycznych, nie wptywa na skuteczniejsze
pisanie (Truscott, 1996; Chandler, 2003), a nawet, ze moze by¢ szkodliwa (Tru-
scott, 1996). To stanowisko zostato jednak szybko zakwestionowane w dyskusji
rozpoczetej w 1999 przez D. R. Ferrisa. W efekcie nadal panuje przekonanie, ze
poprawa bteddw jest bardzo waznym elementem nauczania, brakuje jednak
wcigz nieodpartych danych, jaki sposob jest najbardziej skuteczny. W naszym
przekonaniu istotne jest prowadzenie badan w tym obszarze w oparciu o dy-
wersyfikacje metod oceniania w celu dostosowywania ich do potrzeb uczacych
sie i kontekstu edukacyjnego. Zaproponowane ponizej badanie w dziataniu sta-
nowi jedno z mozliwych podejs¢ do tej problematyki.
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6. Charakterystyka badania

Badanie zostato przeprowadzone w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu War-
szawskiego w roku akademickim 2017/2018, w okresie od marca do maja (15
tygodni). Objeto nim tacznie 45 studentdw pierwszego roku sciezki poczatku-
jacej. Docelowy poziom jezykowy to A2/A2+. Badanie zostato przeprowadzone
w ramach przedmiotu — WypowiedzZ ustna i pisesmna. Zajecia odbywaty sie
dwa razy w tygodniu w jednostkach trwajacych poéttorej godziny.

6.1. Przebieg badania — czes¢ pierwsza

Etapem wprowadzajacym do badania w dziataniu byto badanie sondazowe prze-
prowadzone za pomoca ankiety. Jego celem byto poznanie, w jaki sposdb studenci
postrzegaja trudnosci zwigzane z tworzeniem wypowiedzi pisemnych w jezyku
francuskim i jakiego rodzaju sa to trudnosci. Miato jednoczesnie uwrazliwi¢ studen-
tow na ztozonos¢ kompetencyjna wypowiedzi pisemnej oraz sposoby radzenia so-
bie z nia, a takze na role wypowiedzi pisemnej w uczeniu sie jezyka francuskiego.
Najbardziej istotne dla podjecia dalszych dziatar byto pytanie wielokrot-
nego wyboru: Jakie elementy stanowig trudnos¢ w tworzeniu wypowiedzi pi-
semnej i w jakim stopniu: sfownictwo, ortografia, gramatyka, struktura zdan,
struktura tekstu? W wyniku analizy tego pytania otrzymano nastepujace wyniki:

23 24 24
25
10 10

20 - 15 17

15 - 1o mTak

10 10

10 - Troche

5 | m Nie

0

Stownictwo Ortografia Gramatyka  Struktura Struktura
zdania tekstu

Wykres 1: Trudnosci w pisaniu.
Jak pokazuje powyzszy wykres jedynie struktura tekstu nie jest postrze-
gana przez studentdw jako bardzo trudna. Wiaze sie to z faktem, ze teksty pi-

sane na tym poziomie sa jeszcze bardzo proste i nie stanowig dla nich wyzwa-
nia. Pozostate elementy jawig sie jako trudne. Najwiekszym problemem jest
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kompetencja gramatyczna, ktéra w potaczeniu z kompetencjg syntaktyczng
daje wysoki wynik (43 gtosy). Kompetencja leksykalna jawi sie jako fatwiejsza
(15 gtosdw). Jako trudng studenci postrzegaja natomiast ortografie (23 gtosy,
tacznie kompetencja leksykalnai ortograficzna— 38 gtoséw), co nie powinno dzi-
wié, gdyz rola tej kompetencji, cho¢ oczywiscie wazna w ksztatceniu filologicz-
nym, jak jednak przypominalismy, jest ograniczona w ESOKJ dla poziomu A2 do
poprawnego przepisywania krotkich informacji oraz zapisu fonetycznego.

6.2. Przebieg badania — czes¢ druga

W zwiazku z wynikami badania sondazowego i problemami dyskutowa-
nymi na wstepie zostato opracowane badanie w dziataniu polegajace na czaso-
wym, czesciowym ,rozdzieleniu” ewaluacji kompetencji jezykowych. Kompe-
tencje leksykalne i ortograficzne byty rozwijane i ocenianie w ramach krotkich prac
pisemnych tworzonych na zajeciach. Kompetencje gramatyczne i syntaktyczne,
postrzegane jako najwieksza trudnos¢, byty oceniane w ramach czterech ,,dtu-
gich” prac pisemnych o nastepujacej charakterystyce:

e minimalna liczba zdan — 15;
e Czas trwania—45 min;
e forma—maila w pracach pierwszej i czwartej; postu na blogu w pracy
drugiej; dialogu w pracy trzeciej.’
Ponizej znajduje sie tabela ewaluacyjna pracy pierwszej i czwartej wedtug kry-
teriow zblizonych do kryteridw egzaminacyjnych.

Ewaluacja (praca I, IV) Maksymalna liczba punktéw /20
Zgodnos¢ z poleceniem, koherencja 4+4

Stownictwo i ortografia 6

Gramatyka i sktadnia 6

Tabela 1: Kryteria ewaluacyjne dla pracy | i IV.

5W niniejszym tekscie przedstawiamy jedynie dziatania ewaluacyjne, gdyz taki jest za-
kres tematyczny artykutu. Praca nad poprawnoscig wypowiedzi odbywata sie zgodnie
Z przyjetym programem i charakterem zajec.
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Rezultaty pracy pierwszej.

100,0%
80,0%
60,0% ——Wynik | - proc
40,0% 1— Gr.-synt. | - proc
20,0% +——F————

0,0% — —_—
Wykres 2: Praca pisemna | —wyniki procentowe sumaryczne oraz kryterium gramatyczno-
syntaktyczne.
Srednia
z wynikéw catosciowych z kryterium gramatyczno-syntaktycznego
60,9 % 29,9 %

Tabela 2: Wyniki pracy pisemnej I.

Zardwno powyzszy wykres, jak i tabela pokazuja, ze wyniki uzyskane za
kryterium gramatyczno-syntaktyczne sa wyraznie nizsze (prawie dwukrotnie)
niz srednia grupy z catej pracy. Wyniki te potwierdzaja takze przekonanie stu-
dentdw o trudnosci kompetencji gramatyczno-syntaktycznej uzyskane w wy-
niku badania sondazowego. Dodajmy jeszcze, ze 9 0s6b uzyskato 0 punktow
za kryterium gramatyczno-syntaktyczne, co oznacza, ze czes¢ z popetnionych
btedOw z tej kategorii nie zostata uwzgledniona (nie mozna byto uzyskac ujem-
nej liczby punktéw). Gdyby wiec policzone zostaty wszystkie btedy wynik bytby
nizszy. Ponadto, srednig na poziomie ponizej 61% uwazamy za niska — praktycz-
nie na poziomie (60 %) uprawniajacym jedynie do zaliczenia pracy. Jest to wynik
niski takze ze wzgledu na kwestie motywacyjne. Przy duzym naktadzie pracy,
jaki jest wymagany od studenta pierwszego roku sciezki poczatkujacej (10 go-
dzin tygodniowo poswiecone na zajecia praktycznej nauki jezyka francuskiego),
srednie wyniki sg na granicznym poziomie. W konsekwencji zasadne byto zapro-
ponowanie postepowania, ktore z jednej strony pomogtoby studentom, takze
w ramach ewaluacji, pracowac nad wieksza poprawnoscig gramatyczno-syntak-
tyczng tworzonych tekstdw, czego rezultatem mogtyby by¢ wyzsze wyniki i wyz-
szy poziom satysfakcji, a z drugiej uswiadomitoby studentom wage kryterium
gramatyczno-syntaktycznego w ksztatceniu filologicznym.

W zwigzku z tym, w ramach pracy drugiej i trzeciej zdecydowalismy sie
na czasowe, czesciowe ,rozdzielenie” kompetencji leksykalno-ortograficznej
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i gramatyczno-syntaktycznej, aby studenci mogli skoncentrowac sie na wybranych
kompetencjach i tatwiej je kontrolowac. Prace Il i lll poprzedzone byty krétszymi
pisemnymi pracami ewaluacyjnymi skoncentrowanymi gtéwnie na kompeten-
cji leksykalnej. Kiedy juz zostat osiggniety satysfakcjonujacy poziom znajomo-
sci leksyki, studenci pisali dtuzsze prace pisemne. Ponadto prace Il'i lll, w celu
jeszcze lepszej koncentracji na kwestiach gramatyczno-syntaktycznych, pisane
byty z mozliwoscig korzystania ze stownikow dwujezycznych w wersji papiero-
wej. Zaproponowano takze nastepujaca zmodyfikowang tabele ewaluacyjna:

Ewaluacja (prace Il'i Il1) Maksymalna liczba punktéw /20
Zgodnosc¢ z poleceniem, koherencja 4+4

Stownictwo i ortografia 4

Gramatyka i struktura zdan 8

Tabela 3: Kryteria ewaluacyjne dla prac Il i lIl.

Dla wiekszej przejrzystosci ponizszy wykres przedstawia wyniki jedynie trzech
pierwszych prac. Wszystkie byty oceniane w skali dwudziestopunktowej.

19
17 +4 A /.

15 1 \/\ ——Wynik |
13 1 W Wynik II
11 7 3‘ I~ ——wynik Il
’ ‘ V

7 y

5

Wykres 3: Wyniki prac I, 11 1.

Na wykresie widoczne jest, ze wyniki z prac drugiej i trzeciej sa wyzsze,
co stanowi element motywujacy dla uczacych sie. Z jednej strony mozna przy-
puszczaé, ze taki wynik byt tatwy do przewidzenia, poniewaz studenci mieli
mozliwos¢ korzystania ze stownikdw, z drugiej jednak, w tabeli ewaluacyjnej
zwiekszono role kryterium gramatyczno-syntaktycznego, czym istotnie utrud-
niono uzyskanie wyzszych ocen. Rozszerzenie skali dla tego kryterium do 8
kosztem bteddw leksykalnych umozliwito takze zliczenie wszystkich btedéw
pierwszego typu, co takze mogto wptyna¢ na obnizenie oceny finalnej.

Srednie wynikow wszystkich czterech prac sa przedstawione w ponizszej tabeli.
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Pracal  Pracall Pracalll PracalV
Srednia z wynikow 60,9% 68,1% 71,7% 66,5%
Punkty odjete za kryterium gram.-synt. 4,2 3,7 2,7 3,6
Punkty procentowe odjete za kryt. gram.-synt.

0, 0, 0, 0,
w skali dwudziestopunktowe] ZL LLefki LLebski ek

Tabela 4: Wyniki czterech prac.

Tabela ta potwierdza to, co sugerowat wykres 3. Wyniki uzyskane z ko-
lejnych prac sa wyzsze niz w przypadku pracy | — srednia rosnie (60,9 % < 68,1
% < 71,7 %). Zwroémy takze uwage, ze srednia z pracy IV pisanej bez stowni-
kow jest takze wyzsza niz Il (66,5 % > 60,9 %), chociaz nizsza niz Il i 1ll. Dodajmy,
ze w przypadku tej pracy wrdcilismy do kryteriow ewaluacyjnych obowiazuja-
cych dla pracy |. Byta ona pisana bez mozliwosci korzystania ze stownikow.

Kolejne przedstawione w tabeli dane to liczba punktéw odjeta z tytutu
kryterium gramatyczno-syntaktycznego (nie nalezy ich myli¢ z liczbg punktéw
przyznanych za to kryterium). Wielkos¢ ta jest proporcjonalna do liczby i wagi
bteddw gramatyczno-syntaktycznych. Wprowadzajac te dane, zalezato nam na
uniezaleznieniu sie od zmienionej skali ewaluacyjnej (prace Il i lll — kryterium
gramatyczno-syntaktyczne oceniane na 8 punktéw). Dane w ostatnim rzedzie
przedstawiaja procentowy udziat liczby punktow odjetych za kryterium gra-
matyczno-syntaktyczne liczone w odniesieniu do catkowitej liczby punktow
mozliwych do uzyskania w catej pracy — 20.

Widoczne jest, ze srednio liczba i waga btedow gramatyczno-syntak-
tycznych spada dla prac pierwszej, drugiej i trzeciej (4,2 > 3,7 > 2,7 oraz 21 %
> 18,5 % > 13,3 %). Najwyzsza poprawnos¢ gramatyczno-syntaktyczna zostata
uzyskana w pracy trzeciej, co moze sie w pewnym stopniu wigzac z jej forma
dialogowa, ktéra by¢ moze stwarzata mniej probleméw. Srednia punktéw od-
jetych za btedy gramatyczno-syntaktyczne w pracy czwartej (3,6) jest bardzo
zblizona do tej uzyskanej w pracy drugiej (3,7), chociaz praca druga pisana byta
z wykorzystaniem stownika. Wynik 3,6 uzyskany dla pracy czwartej wyraznie
wskazuje wyzszy poziom opanowania kompetencji gramatyczno-syntaktycz-
nej w wymaganym obszarze w czasie pisania pracy czwartej niz pierwszej. Do-
dajmy, ze wymagania dotyczace zakresu wiedzy gramatyczno-syntaktycznej
wzrastaty dla poszczeg6lnych prac. W ciggu 15 tygodni pracy studenci syste-
matycznie poznawali nowe zagadnienia gramatyczne i stosowali je w pracach
pisemnych. Zagadnienia te byty poddawane ewaluacji. Aby jednak stwierdzi¢,
ze podejscie polegajace na ,,rozdzieleniu” kompetencji jest decydujgcym czyn-
nikiem wptywajacym na lepsze rezultaty prac pisemnych, nalezatoby powt6-
rzy¢ badanie w innych grupach.
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7. Whnioski

Analiza wynikéw trzech pierwszych prac wskazuje, ze zapewnienie wa-
runkow lepszego opanowania kwestii leksykalno-ortograficznych na poziomie
A1-A2/A2+ moze prowadzi¢, paradoksalnie, do lepszych rezultatéw w obsza-
rze kompetencji gramatyczno-syntaktycznych. Fakt ten wigzac sie moze z réz-
nymi czynnikami, ktére wymagatyby dalszego badania, jednakze potwierdza
teze wstepna, ze kompetencje wykorzystywane do tworzenia prac pisemnych
nie sg niezalezne, ze wptywaja na siebie nawzajem i niejako ,,zafatszowujg”
obraz kompetencji sktadowych, tym samym wptywajac demotywujgco na
uczacego sie. Nie jest on bowiem swiadomy, ze na poczatkowym etapie nauki
nie zawsze jest w stanie koncentrowac sie w petni na wszystkich kompeten-
cjach, wzwiazku z czym mniej lub bardziej swiadomie wybiera te aspekty,
ktore w jego przekonaniu majg najwieksze znaczenie w 0siggnieciu zatozo-
nego poziomu komunikatywnosci tworzonej wypowiedzi pisemnej. Komuni-
katywnos¢ ta najczesciej wigze sie w opinii poczatkujacych bardziej z kwe-
stiami leksykalnymi niz z uzyciem na przyktad odpowiednich determinantow
czy wtasciwa odmiang czasownikow.

Sredni wynik z pracy czwartej, wyzszy od éredniej wynikéw pracy pierw-
Szej, oraz wyzsza poprawnos¢ gramatyczna moze wskazywac na to, ze udato sie
nauczy¢ studentow lepiej radzi¢ sobie z kwestiami gramatyczno-syntaktycznymi
w ramach wypowiedzi pisemnej. W zwigzku z tym mozna przypuszczaé, ze eta-
powe rozwijanie wybranych kompetencji, na przyktad w formie zaproponowa-
nej w ramach przeprowadzonego badania, moze przyczynic sie finalnie do pod-
niesienia poziomu poprawnosci tworzonych wypowiedzi pisemnych.

Formutujac wszystkie wnioski podkreslamy, ze s3 to wyjasnienia moz-
liwe, ale nierozstrzygajace. Wskazuja jednak na potrzebe dalszego badania re-
lacji pomiedzy kompetencjami wykorzystywanymi w tworzeniu wypowiedzi
pisemnej na poziomie A2/A2+. Interesujgce bytoby takze zajecie sie tg proble-
matyka na wyzszych poziomach biegtosci jezykowej, a takze w kontekscie wy-
powiedzi ustnej. By¢ moze analiza wzajemnego wptywu kompetencji niezbed-
nych do tworzenia wypowiedzi pisemnej (a takze ustnej) pomogtaby lepigj
zrozumie¢, dlaczego u uczacych sie legitymujacych sie certyfikatami o wyz-
szym poziomie zaawansowania (B2/C1) nie s3 rzadkoscig btedy gramatyczne
typowe dla nizszych poziomo6w biegtosci, fakt ten zas nie jest odzwierciedlony
w ESOKJ w definicjach np. kompetencji gramatycznej dla tych pozioméw.
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