Matgorzata Marzec-Stawiarska
Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie

ELEMENTY WSPOLNEGO PISANIA NA ZAJECIACH
PISANIA AKADEMICKIEGO

Collaborative writing during classes of academic writing

The article discusses the issue of collaborative writing during classes
of academic writing for advanced students of English as a foreign lan-
guage. It describes a research project in which the influence of colla-
borative planning on the quality of written discourse was analysed.
The research found that essays based on the plan constructed by stu-
dents in pairs were better in terms of organisation, linguistic variety,
content and accuracy than essays written by these participants indi-
vidually. Moreover, the questionnaires written by the participants re-
vealed their positive attitude to collaborative essay planning.

1. Wstep

Pisanie jest aktem indywidualnym i dlatego na zajeciach jezyka obcego
uczniowie tworzg teksty samodzielnie. Jednakze najnowsze badania wskazu-
ja, Ze wspdlne pisanie w jezyku obcym ma liczne zalety zaréwno pod wzgle-
dem dydaktycznym jak i pedagogicznym. Jest to niewatpliwie nowy sposdb
rozwijania sprawnosci pisania, ktory pozwala na odejscie od rutyny i ukazuje
nowe oblicze tworzenia tekstu. Kiedy studenci, z ktérymi prowadzitam zaje-
cia z pisania akademickiego ustyszeli, ze na przysztym spotkaniu bedg pisac
wspolnie esej, odniesli sie do tego pomystu sceptycznie. Stwierdzili, ze zosta-
ty nam jeszcze tylko dwa zajecia do konca kursu i ze wolg pisa¢ ,jak zawsze”,
aby przygotowaé sie do egzaminu praktycznego. Stad narodzit sie pomyst,
aby poftaczy¢ pisanie indywidualne z pisaniem wspdlnym. Zaproponowatam
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grupie kompromisowe rozwigzanie: wspodlne tworzenie szkicu w parach,
ktore zakoniczone bedzie samodzielng pracg nad ostateczng wersjg eseju.
Celem artykutu jest przedstawienie wyniku badania pilotazowego, kté-
re miato sprawdzi¢, jak wspdlne planowanie wptywa na jako$¢ prac pisanych
przez studentow kolegium jezykowego oraz jak piszacy oceniajg efektywnosé
takiej formy tworzenia wypowiedzi. Pierwsza cze$¢ artykutu przedstawia idee
kolektywnego pisania w jezyku obcym oraz wyniki badan zwigzane z tema-
tem. Druga czes¢ artykutu opisuje projekt badawczy i prezentuje jego wyniki.

2. Wspolnie wykonywane zadania (collaborative tasks)

Praca w parach i grupach pozwala na tzw. scaffolding (z ang. budowanie/
tworzenie rusztowania), interakcje w ktdrej osoba petnigca role eksperta
dzieli sie swojg wiedzg z nowicjuszem w sposéb pozwalajgcy na przyswojenie
tej wiedzy. Idea tworzenia rusztowania oparta jest na teorii Wygotskiego
(1978) dotyczacej strefy najblizszego rozwoju. Wygotski zatozyt, ze rozwdj
poznawczy dziecka odbywa sie poprzez interakcje, w ktérej rodzic petnigcy
role eksperta stale dostosowuje swoje wsparcie do potrzeb dziecka (nowi-
cjusza). Dzieki budowaniu rusztowania moze ono wykonac¢ zadania, ktorych
nie bytoby w stanie zrealizowa¢ samodzielnie i w ten sposdb uczy sie i rozwi-
ja. Storch (2005) wskazuje, ze scaffolding moze mie¢ miejsce takze w interak-
cjach uczniéw w jezyku obcym, kiedy to naprzemiennie petnig role zaréwno
eksperta jak i nowicjusza (na przyktad uczen A nie zna danego stowa w jezyku
obcym, a uczen B podaje wtasciwe stowo). Autorka twierdzi, ze wykonujac
zadanie w parach majg wiecej okazji, aby modyfikowa¢ wtasng produkcje
jezykowg i negocjowac znaczenie. Te dwa procesy, z kolei, sprzyjajg przyswa-
janiu jezyka (Long, 1983). Wedtug Swain (1999) wspdlnie wykonywane zada-
nia przyczyniajg sie do rozwoju kompetencji jezykowych, poniewaz uczniowie
»,uzewnetrzniajg” wiedze jezykowa, dzieki czemu mogg jg poddaé refleksji
oraz poprawkom. Konsekwencje wspdlnych dziatan nie zawsze mozna prze-
widzie¢. Wydaje sie to jednak zaletg tego typu zadan, poniewaz, zdaniem
Swain (1999: 60), prowadzi to do indywidualizacji procesu nauczania:
»yuczniowie wykonujg zadania zgodnie z ich potrzebami oraz celami. Moga
nie nauczy¢ sie tego, czego oczekiwat nauczyciel, niemniej jednak uczg sie
tego, czego sg w stanie sie nauczy¢, biorgc pod uwage ich wiedze. Czesto
wspolnie osiagaja to, czego nie byliby w stanie dokona¢ indywidualnie””.
Kiedy uczniowie wykonujg wspdlnie zadanie w jezyku obcym poddajg we-
ryfikacji hipotezy jezykowe, oceniajg i poprawiajg wiasng produkcje jezykows,

1 .
Ttumaczenie wtasne.
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prowadzgc tzw. wspdlny dialog (collaborative dialogue; Swain, 2002). W ten
sposdb skutecznie rozwigzujg problemy lingwistyczne, czesto nie stosujac zad-
nej metajezykowe] terminologii (Swain, 1999). Mozna zaobserwowad, ze idea
wspdlnego dialogu ewoluowata w publikacjach Swain do terminu languaging?
(np. Swain, 2006), ktéry ma podkresli¢ role jezyka jako narzedzia tworzgcego
znaczenie. Podczas wypowiadania sie w jezyku obcym proces konstrukcji zna-
czenia wcigz trwa w odrdznieniu od produkcji jezykowe] (output), w ktérej
jezyk jest jedynie ,, posrednikiem przekazujgcym mysl” (Swain, 2006: 95). Swain
twierdzi, ze languaging tworzy jezyk, i definiuje ten proces jako (2006: 98)
Jtworzenie znaczenia, ksztattowanie wiedzy i doswiadczen poprzez jezyk (...).
W languaging widac, jak przebiega proces uczenia sie”.

3. Przeglad badan dotyczacych wspdlnego pisania w jezyku obcym

Wspdlne wykonywanie zadan najczesciej analizowane jest w kontekscie rozwi-
jania sprawno$ci mowienia. Storch (2005) podkresla, ze kolektywnemu two-
rzeniu prac pisemnych w jezyku obcym zostato poswiecone niewiele publikacii.

Kuiken i Vedder (2002a) wykazali, ze interakcja w grupach prowadzi do
dostrzegania struktur strony biernej. Nie potwierdzili natomiast hipotezy, ze
prowadzi ona do akwizycji tych struktur. Badacze (2002b) analizowali takze
zwigzek miedzy strategiami leksykalnymi uzytymi przez grupe podczas rekon-
strukcji czytanego tekstu a bogactwem leksykalnym oraz zrdinicowaniem
struktur gramatycznych w zapisanych rekonstrukcjach. Zatozono takze, ze im
wiecej czasu uczniowie spedzg rozmawiajac o tresci rekonstrukcji, jezyku
oraz poprawnosci tym bardziej intensywnie nastgpi proces dostrzegania i w
konsekwencji zastosowanie tych struktur. Hipotezy nie zostaty potwierdzone.

Badanie Storch (2005) z kolei wykazato, ze teksty tworzone wspdlnie by-
ty krétsze lecz bardziej poprawne gramatycznie od tych tworzonych indywidu-
alnie; zawieraty takze bardziej ztozone struktury jezykowe. Ponadto otrzymaty
wiecej punktow za organizacje tekstu (rdznice nie byly istotne statystycznie).
Analiza procesu pisania pokazatfa, ze uczniowie najwiecej czasu spedzili na
gromadzeniu pomystéw. Uczestnicy w wiekszosci ocenili ten typ zadania pozy-
tywnie, odnotowano jednak kilka probleméw. Uczniowie obawiali sie wskaza¢,
ze partner popetnit btad, aby nie zrani¢ jego uczuc. Niektdrzy wstydzili sie, ze

? Trudno znalez¢ oraz zaproponowa¢ odpowiednik dla tego terminu w jezyku polskim.
Powotujac sie na artykut Swain (2006) mozna, z duzym uproszczeniem, zaproponowac
»,rozmowe w jezyku obcym o jezyku”, jednakze termin ten nie oddaje dynamiki proce-
su, ktérg ma wyrazac koncéwka ,,ing”. ,Jezykowanie” nie wydaje sie takze fortunnym
pomystem, chociaz z kolei jest dos¢ bliskie angielskiemu odpowiednikowi.
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partner zobaczy, jak mato wiedza. Jeden uczestnik zauwazyt, ze wspdlne pisa-
nie sprawia, Ze nie moze sie skoncentrowaé na tym, co chciat napisac.

Kim (2008) porownat jakos¢ rekonstrukcji przeczytanego tekstu pisa-
nych przez pary oraz indywidualnych uczniéw w kontekscie zapamietywania
stownictwa. Nie odnotowat statystycznie istotnych réznic pomiedzy iloscig
epizodow, w ktdrych uczniowie zastanawiali sie nad wykorzystaniem danej
struktury leksykalnej. Jednakze praca w parach skutkowata lepszymi wyni-
kami z testéw sprawdzajgcych zapamietanie stownictwa z czytanych testow,
ktore studenci wypetnili zaraz po rekonstrukcji oraz dwa tygodni pdzniej.
Badanie potwierdzito hipoteze, ze wspdlny dialog ma pozytywny wptyw na
akwizycje stownictwa. No tak bo taka byta specyfika zadania, a co z tych ba-
dan wynika dla zadania proponowanego w badaniu?

Shehadeh (2011) wykazat, ze pisanie w parach ma pozytywny wptyw
na tres¢ organizacje oraz stownictwo wypowiedzi. Nie zaobserwowat staty-
stycznie istotnych rdznic miedzy grupa eksperymentalng i kontrolng w przy-
padku gramatyki i interpunkcji. W wywiadach przeprowadzonych po zakon-
czeniu kursu grupa eksperymentalna pozytywnie ocenita wspdlne pisanie.

Dobao (2012) zaobserwowata, ze liczba jezykowych epizoddw (sytu-
acji, w ktorych uczniowie rozmawiajg o jezyku) byta poréownywalna w gru-
pach i parach. Natomiast pomiar jakosci prac wykazat, ze pisanie w grupach
byto bardziej efektywne niz pisanie indywidualne oraz w parach. Analizujgc
komponenty pisania zaobserwowano, ze wspdlne pisanie ma najbardziej
znaczacy wpltyw na poprawnosé jezykowa. Pary takze wykazaty sie mniejszg
iloscig btedéw niz indywidualni badani, jednakze rdznice nie byty znaczace
pod wzgledem statystycznym. Nie zaobserwowano istotnych réznic w ptyn-
nosci wypowiedzi, ztozonosci leksykalnej i gramatycznej prac.

Przestanek do przeprowadzenia tego projektu badawczego jest kilka.
Zadne z powyzej prezentowanych badan nie analizowato wspdlnego pisania
wsrdd zaawansowanych uczniéw jezyka obcego. Storch (2005) badata zaawan-
sowanych ucznidow w jezyku drugim, a pozostate badania prezentowane w
artykule dotyczyly ucznidow jezyka obcego o Sredniozaawansowanym i nizszym
poziomie jezykowym. Projekt ten moze takze poszerzy¢ zakres informacji doty-
czacy wptywu wspdlnego pisanie na jakos$¢ prac, poniewaz tylko trzy projekty
(Storch, 2005, Shehadeh, 2011, Dobao, 2012) dotyczyty tego zagadnienia. Co
wiecej zadne z badan analizujgcych jakosé nie pordwnato jakosci prac pisanych
przez tego samego studenta: indywidualnie i w parze. Wszystkie projekty opar-
te byty na poréwnaniu prac grup kontrolnych i eksperymentalnych. Wydaje
sie, ze analiza wypracowan wykonanych przez te samg osobe oferuje nowg
perspektywe w badaniu efektywnosci wspdlnego pisania. Ponadto, zaden z
projektéw badawczych nie tgczyt pisania w parach z pisaniem indywidualnym.
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4. Opis badania
4.1. Cel badania

Jak juz wspomniano wczesniej przedstawione powyzej badania dotyczg
wspolnego pisania, ktore obejmuje wszystkie etapy tworzenia pracy: od idei
do edycji ostatecznej wersji tekstu. Biorgc pod uwage zalety kolektywnego
pisania oraz niedogodnosci, na ktdore wskazali badani, ciekawg ideg wydaje
sie kompromis, ktdry angazowatby piszacych do wspdlnej pracy, ale takze
chociaz czesciowo zachowat indywidualny charakter pisania. Warte zbadania
wydaje sie zatem wspdlne planowanie pracy pisemnej (celem bedzie tutaj
utworzenie planu wypowiedzi ze sprecyzowang myslg przewodnig akapitow
oraz kluczowymi strukturami leksykalnymi), ktdre zakonczy sie indywidual-
nym pisaniem wersji ostateczne;j.

Celem badania byfa zatem préba odpowiedzi na nastepujgce pytania
badawcze:

1. Jaki wptyw ma wspdlne planowanie prac pisanych przez zaawanso-
wanych uczniéw jezyka obcego na ich jakos$¢ rozpatrywang w czte-
rech kryteriach: tres¢ wypowiedzi, organizacje tekstowg, bogactwo
jezykowe oraz poprawnos¢ jezykowga?

2. Na ktdre komponenty pisania wspdlne planowanie ma najwiekszy wptyw?

3. Jak zaawansowani uczestnicy kursu oceniajg wptyw wspdlnego plano-
wania na tres¢, organizacje, bogactwo jezykowe oraz poprawnos¢ prac?

4. Jaka jest wartos¢ motywacyjna wspdlnego planowania w parach?

4.2. Grupa badawcza

W badaniu wzieto udziat 16 studentdw drugiego roku kolegium nauczyciel-
skiego uczeszczajgcych do grupy o specjalnosci ,,nauczyciel jezyka angielskie-
go”. Poziom jezykowy grupy badawczej mozna okresli¢ jako zaawansowany
(C1 lub C2), wszyscy uczestnicy otrzymali zaliczenie z przedmiotéw praktycz-
nych na poziomie Certificate of Advanced English. Studenci studiowali w
trybie zaocznym i uczestniczyli w zajeciach pisania akademickiego w wymia-
rze 20 godzin w semestrze. W grupie byt jeden mezczyzna i 15 kobiet; 4 oso-
by miaty 20-25 lat, 8 0oséb 26-30 oraz pozostate cztery 30-35 lat.
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4.3. Zadanie

Podczas zaje¢ trwajgcych 90 minut studenci zostali poproszeni o zaplanowanie
wypracowania w parach® (w dalszej czeéci nazywane takze pracg eksperymen-
talng lub praca nr 6). Dla wszystkich uczestnikdw byt to nowy sposéb tworzenia
wypowiedzi. Praca nad tekstem zostata podzielona na etapy. Podczas pierwszych
5 minut studenci odbyli ,,burze mézgéw” w parach zapisujac pierwsze mysli lub
stowa zwigzane z tematem. Nastepnie studenci wspdlnie tworzyli szkic wypo-
wiedzi sktadajgcy sie z mysli przewodnich akapitow oraz opowiadali, co bedzie w
kazdym akapicie. W tym czasie prowadzaca zajecia podchodzita do par oraz
pytata: o czym bedzie wypracowanie? Etap ten miat na celu sprawdzi¢, czy mysl
przewodnia akapitu zostata poprawnie sformutowana oraz czy studenci sg w
stanie rozwing¢ ja w odpowiedni, zgodny z tematem sposdb. W przypadku
wstepu i zakonczenia, nauczyciel pytat: co znajdzie sie we wstepie/zakorczeniu?
Studentom wielokrotnie przypominano, aby nie zapisywaé petnych zdan, lecz
tylko kluczowe frazy. Ostatnim etapem zadania byto samodzielne napisanie wy-
pracowania w oparciu o wspadlnie utworzony szkic.

4.4. Narzedzia badawcze

Do analizy efektywnosci tworzenia szkicu w parach oprécz wypracowania nr
6, opisanego powyzej, wykorzystano 5 prac, ktore studenci napisali samo-
dzielnie od poczatku semestru. Efektywnosé wspdlnego pisania, a doktadniej
jego wptyw na bogactwo jezykowe, tres¢, poprawnosé oraz organizacje tek-
stu zmierzono poprzez poréwnanie ocen punktowych za prace 1-5 z oceng
otrzymang za prace eksperymentalng. Kazda praca oceniana byta przez au-
torke artykutu wedtug tych czterech kryteriow, za kazde student mogt otrzy-
mac od 0 do 5 punktéw. Pomiaru efektywnosci planowania w parach doko-
nano na dwa sposoby. W pierwszym etapie poréwnano $rednig arytmetycz-
ng ocen punktowych z prac 1-5 z punktami otrzymanymi za prace 6 za po-
mocg testu-t dla dwéch préb zaleznych. W drugiej fazie sprawdzono réznice
pomiedzy poszczegdlnymi pracami pisanymi samodzielnie a pracg ostatnia.
W celu poréwnania punktacji za prace 1-5 z pracg eksperymentalng korzy-
stano z ANOVA z powtarzanymi pomiarami. Zatozenie sferycznosci spraw-
dzono testem Mauchly’ego.

Wyzej opisany pomiar efektywnosci zostat uzupetniony o wyniki kwe-
stionariusza, ktdrzy studenci wypetnili bezposrednio po oddaniu prac. Kwe-
stionariusz sktadat sie z 16 pytan w tréjstopniowej skali Likerta (3 — zgadzam

® Esej argumentacyjny, dtugosé¢ 220-250 stéw.
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sie, 2 — nie zauwazytem rdznic miedzy planowaniem w parach a samodziel-
nym planowaniem, 1 — nie zgadzam sie), dwdch pytan zamknietych oraz
szesciu pytan otwartych. Pytania 1-5 dotyczyty wptywu pisania w parach na
bogactwo jezykowe, np. ,Wspdlne planowanie poprawito réznorodnos¢ sto-
sowanego przez mnie stownictwa”; pytania 6-7 dotyczyty poprawnosci jezy-
kowej, np. ,Wspdlne planowanie nie miato pozytywnego wptywu na po-
prawnos¢ jezykowg mojego wypracowania”; pyt. 8-12 analizowaty organiza-
cje wypowiedzi pisemnej, np. ,Dzieki wspdlnemu planowaniu nie miatem
problemu z utworzeniem topic sentence”, elementy 13-15 dotyczyly tresci,
np. ,Wspodlne planowanie nie sprawito, ze miatem wiecej pomystéw o tym,
co napisac¢”, pytania 16 i 17 dotyczyty motywacji, np. ,Wspdlne planowanie
miato wptyw na atrakcyjnos¢ ¢wiczenia”. Pytania 19-24 miaty na celu uzupet-
nienie informacji zebranych z wykorzystaniem pytan zamknietych, np. ,Czy
zaobserwowates jakies wady lub zalety (niewymienione w kwestionariuszu)
planowania wypracowania w parach majgce wptyw na organizacje Twojego
eseju?”. Analiza iloSciowa odpowiedzi na pytania zostata przeprowadzona za
pomocg testu-t dla jednej préoby, w ktérej wartoscig testowang byto 2. Obli-
czono tez $rednig dla kazdej z odpowiedzi* oraz podano najczesciej wystepu-
jaca odpowiedz i dominante.

5. Analiza danych

Pierwszy pomiar miat na celu sprawdzi¢ wptyw wspdlnego planowania na
tre$¢, organizacje, bogactwo jezykowe oraz poprawnos$¢ poprzez poréwnanie
ocen prac 1-5 z ostatnig pracg. Analiza réznic pomiedzy oceng tresci w pracy
nr 6 a srednig ocen prac 1-5 data wynik istotny (t(15)=9,29; p=,000), co po-
zwala wnioskowac, ze wspdlne planowanie pozwala na bardziej efektywne
rozwiniecie i omowienie tematu. W wypracowaniach pisanych indywidualnie
$rednia ocena wyniosta 3,73 (SD=0,20) a w pracy ostatniej 4,50 (SD=0,18). W
przypadku organizacji tekstu test-t dla prob zaleznych takze dat wynik istotny
statystycznie (t(15)=5,80). Mozna wnioskowac, ze wspdlne planowanie pozy-
tywnie wptywa organizacje wypowiedzi pisemnych, gdyz $rednia ocen w
pracach 1-5 wyniosta 3,50 (SD=0,80) a w pracy szostej 4,56 (SD=0,63). Zaob-
serwowano takze, ze prace 6 wykazaty sie wiekszym bogactwem jezykowym
od prac pisanych indywidualnie. Punktacja wyniosta tutaj 4,44 (SD=0,51),
podczas gdy srednia ocen w pracach indywidualnych to 3,59 (SD=0,69). Ana-
liza réznic data wynik istotny statystycznie (t(15)=6,55). Ostatnim analizowa-

4 . . ;7 . . .
Dla ,zgadzam sie” przypisano wartos¢ 3, dla ,,nie mam zdania” — 2, a dla ,nie zga-
dzam sie” — 1.
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nym komponentem byta poprawnos¢ jezykowa. Praca 6 otrzymata ocene
4,38 (SD=0,18), a wypracowanie indywidualne 3,94 (SD=0,18). Analiza rdznic
miedzy tymi punktacjami data wynik istotny statystycznie (t(15)=4,36), co
pozwala zatozy¢, ze wspdlne planowanie poprawia poprawnos$¢ jezykowa
wypowiedzi. Reasumujac, przeprowadzona analiza pozwala wnioskowad¢, ze
wspodlne planowanie wypowiedzi pisemnej jest bardziej efektywne od pisa-
nia samodzielnego pod wzgledem tresci, organizacji tekstu, bogactwa jezy-
kowego i poprawnosci jezykowej.

Analiza danych pozwolita takze zaobserwowac, na ktore z komponentdw pisa-
nia wspodlne tworzenie szkicu ma najwiekszy wptyw. Najwiekszg réznice w
ocenach dostrzezono w przypadku organizacji tekstu: réznica srednich 1,06
(SD=0,73), a nastepnie w bogactwie jezykowym: rdéznica Srednich 0,85
(SD=0,52). Trzecig z kolei byta tres¢: réznica Srednich wyniosta 0,77 (SD=0,33),
a ostatnig poprawnos¢ jezykowa: réznica srednich 0,44 (SD=0,40) (Tabela 1).

¢rednia “ ,RéZnice w prébach zaleznych . y ;
Srednia | SD Btad st. sr.
Para 1 -'II-'Z? ::?g :;g 77 ,33 ,08 9,29 | 15| ,000
Para 2 ((3)56r ::gg :gg 1,06 ,73 ,18 5,80 | 15| ,000
Para 3 :JJSGr g:gg :2; ,85 ,52 ,13 6,55 | 15| ,000
Para 4 FF:JJsGr ::gi :1: ,44 ,40 ,10 4,36 (15| ,000

Tabela 1: Statystyki opisowe dotyczgce pomiaru efektywnosci planowania w parach.

Po dokonaniu ogdlnego poréwnania srednich ocen za poszczegdlne
komponenty pisania z oceng ostatniej pracy przeprowadzono analize réznic
pomiedzy ocenami za prace nr 6 a ocenami poszczegdlnych wypracowan 1-5.
Poréwnanie punktéw uzyskanych za tres¢ z prac tworzonych indywidualnie z
pracy eksperymentalng za pomocg ANOVA z powtarzanymi pomiarami dato
wynik istotny, a wiec analiza danych wskazuje, ze wypracowania rdznig sie
trescig (F=9,484; p=0,000). Ponadto, analiza kontrastéw pokazata, ze w wy-
pracowaniu 6 ocena tresci byta wyzsza od kazdej z prac 1-5. Podobnie anali-
zowano oceny za organizacje tekstu, bogactwo jezykowe oraz poprawnos¢
jezykowa. We wszystkich elementach prace 6 réznity sie od prac 1-5, a wyniki
byty istotne statystycznie (organizacja: F=11,334, p=0,000; bogactwo jezyko-

> T —tre$¢, O — organizacja, BJ — bogactwo jezykowe, PJ — poprawnosé¢ jezykowa, T6 —
ocena tresci w pracy nr 6, Tsr — Srednia arytmetyczna za tres¢ w pracach 1-5.
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we: F=8,368, p=0,000; poprawnos¢ jezykowa: F=2,626, p=0,030). Analiza
kontrastow pokazata, 7ze praca 6 otrzymata wyzszg punktacje od wszystkich
prac pisanych indywidualnie takze pod wzgledem organizacyjnym, bogactwa
jezykowego i poprawnosci jezykowej. Reasumujac, w przypadku kazdego
studenta prace planowane wspdlnie byty lepsze pod katem tresci, organiza-
cji, bogactwa jezykowego oraz poprawnosci od wszystkich prac pisanych
indywidualnie (wynik istotny statystycznie).

Badanie takze obejmowato kwestionariusz, w ktérym studenci ocenili
wspolne pisanie. Pierwszym ocenianym elementem byt wptyw planowania w
parach na bogactwo jezykowe. 13 uczestnikow zaobserwowato, ze przypo-
mniato sobie wiecej stow potrzebnych do napisania wypracowania ($rednia dla
tego pytania 2,75; SD=0,58; rdinica z poziomem 2 istotna statystycznie
t(15)=5,20; dominanta 3) oraz 14 stwierdzito, ze wspdlne planowanie poprawi-
to réznorodnos¢ stosowanego przez nich stownictwa (Srednia 2,88; SD=0,34;
réznica istotna statystycznie t(15)=10,24; dominanta 3). 10 osdb zaobserwo-
wato takze pozytywne efekty w przywotywaniu struktur gramatycznych (Sred-
nia 2,56; SD=0,63; rdéznica istotna statystycznie t(15)=3,58; dominanta3) a9 w
zastosowaniu ich w wypowiedzi ($rednia 2,56; SD=0,51; rdznica istotna staty-
stycznie t(15)=4,39; dominanta 3). Nie odnotowano wiekszych zmian w korzy-
staniu ze stownika: 6 oséb przyznato, ze konsultowato sie ze stownikiem rza-
dziej, 8 nie zaobserwowato rdznic w pisaniu indywidualnym i parach (Srednia
2,25; SD=0,68; réznica nieistotna statystycznie t(15)=1,46; dominanta 2).

Badanie miato na celu sprawdzié, jak wspdlne planowanie wptywa na po-
prawnos¢ jezykowa. W punkcie, w ktérym bezposrednio zapytano o te kwestie,
8 badanych nie dostrzegto réznic miedzy pracg indywidualng a pracg w parach
oraz taka sama liczba zaobserwowata pozytywny wptyw wspdlnego planowania
(Srednia 2,50; SD=0,52; rdznica istotna statystycznie t(15)=3,87; dominanta 2).
Natomiast kiedy studentow zapytano, czy pracujgc w parach mieli wiecej czasu
na sprawdzenie poprawnosci, otrzymano 15 pozytywnych odpowiedzi (Srednia
2,94; SD=0,25; réznica istotna statystycznie t(15)=15,00; dominanta 3).

Kolejnym elementem poddanym analizie byta organizacja tekstu. 15 ba-
danych zgodzito sie ze stwierdzeniem, ze wspdlne planowanie poprawia orga-
nizacje ich eseju (Srednia 2,94; SD=0,25; rdznica istotna statystycznie
t(15)=15,00; dominanta 3). Dziesieciu badanych zaznaczyto takze, ze nie miato
problemu z utworzeniem topic sentence (6 nie zauwazyto réznicy) (Srednia
2,63; SD=0,50; rdznica istotna statystycznie t(15)=5,00; dominanta 3), 7 zgodzi-
to sie, ze wspdlne planowanie utatwito konstruowanie poprawnego akapitu (9
nie zauwazyto réznicy) (Srednia 2,44; SD=0,51; rdznica istotna statystycznie
t(15)=3,41; dominanta 2), 9 przyznato takze, ze bardziej efektywnie zadbato o
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spbjnoscé tekstu poprzez wykorzystanie tgcznikdw (linking devices) (Srednia
2,50; SD=0,63; rdéznica istotna statystycznie t(15)=3,16; dominanta 3).

Analizie poddano takze tre$¢ wypowiedzi. 15 respondentéw zgodzito
sie, ze taki sposéb pracy sprawit, ze mieli wiecej pomystéw na temat tego, co
napisa¢ w wypracowaniu ($rednia 2,50; SD=0,63; rdznica istotna statystycz-
nie t(15)=3,16; dominanta 3), 14 zauwazyto, ze bardziej wyczerpujgco omoé-
wili temat (Srednia 2,50; SD=0,63; rdznica istotna statystycznie t(15)=3,16;
dominanta 3). Ponadto, 13 oséb stwierdzito, ze dzieki wspdlnemu planowa-
niu ich wypracowanie byto ciekawsze (Srednia 2,50; SD=0,63; rdznica istotna
statystycznie t(15)=3,16; dominanta 3).

Ostatnie dwa pytania dotyczyty afektywnego aspektu wspdlnego pisa-
nia oraz motywacji. Wszyscy uczestnicy zgodzili sie ze stwierdzeniem, ze
wspodlne pisanie jest ciekawsze od pisania indywidualnego, oraz przyznali, ze
¢wiczenie bardziej im sie podobato.

Pytania otwarte pozwolity poszerzyé nieco ocene dokonang przez
pierwszg czes$¢ kwestionariusza. Studentka nr 1 podkreslita, ze esej ,napisata
szybciej, wiedziata, co doktadnie chce napisac i w jakiej kolejnosci”, pozostate
wypowiedzi dotyczace tresci, organizacji, struktur jezykowych oraz popraw-
nosci powielaty informacje z kwestionariusza, np. ,przemyslana organizacja
tekstu” (student nr 4), lub ,wiecej watkéw w moim wypracowaniu” (student
nr 5). Jedenascioro respondentéw nie odpowiedziato na pierwsze cztery
otwarte pytania. Natomiast dwa ostatnie pytania dotyczgce samopoczucia
oraz motywacji zgromadzity wiele odpowiedzi. Piszgcy podkreslili ,komfort w
pod3azaniu za planem” (student nr 1, 4, 7, 14), 6 oséb zaobserwowato, ze nie
denerwowato sie w takim stopniu jak przy samodzielnym pisaniu (student nr
2,3,6,7,12,14), studentka nr 7 zapisata: ,,czutam sie $wietnie mogac oma-
wiac pomysty, wiecej przychodzito mi do gtowy”. W pytaniu dotyczagcym za-
angazowania mozna byto znalez¢ takie wpisy jak: ,bytam zaangazowana,
czutam odpowiedzialno$¢ za siebie i wspotautora” (studentka nr 8), ,burza
mozgdéw sprawia, ze mozna spojrze¢ na problem z szerszej perspektywy,
wspodlna praca motywuje do wiekszego zaangazowania w ¢wiczenie” (stu-
dent nr 13), ,praca z inng osobg zmusza do wiekszego zaangazowania (stu-
dent 2)” lub ,,z kim$ innym nie da sie pisac na pot gwizdka” (student nr 15).

6. Wnioski z badan

Opisany w artykule badanie mozna zaliczy¢ do grupy tych badan, ktére wska-
zujg na korzysci ptyngce z pisania w parach. Analiza pozyskanych danych
pokazata, ze wspdlne planowanie ma pozytywny wptyw na wszystkie cztery
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komponenty pisania i jest bardziej efektywne od pisania indywidualnego w
badanej grupie. Ponadto wykazano, ze najkorzystniej oddziatuje na organiza-
cje tekstu, nastepnie na bogactwo jezykowe, tres¢ oraz poprawnos¢ jezyko-
wa. Zalety wspodlnego planowania zostaty potwierdzone takze poprzez dane
jakosciowe zgromadzone za pomocg kwestionariusza, w ktérym uczestnicy
oceniali wptyw takiej formy zaje¢ na mierzone komponenty pisania.

Wysoka punktacja za organizacje tekstu w pracach eksperymentalnych
moze wynikac z tego, ze podczas wykonywania zadania, studenci zostali zmo-
tywowani do zwerbalizowania mysli przewodniej akapitu oraz do opowiada-
nia sobie, o czym bedg poszczegdlne czesci pracy. Ten bezposredni nacisk na
sformutowanie mysli przewodniej oraz na streszczenie treSci wypracowania
mogt pozwoli¢ piszgcym zdystansowac sie do tekstu oraz dat okazje do
sprawdzenia/ustyszenia, czy tresci zorganizowane zostaty w logiczny sposdb.
Pytanie ,,0 czym jest ten akapit” automatycznie zmusza ucznia do zastano-
wienia sie nad zdaniem, ktore streszcza ten fragment tekstu. Odwotujgc sie
do teorii Kintscha i van Dijka (1978) pozwala na generowanie makrostruktury
tekstu, ktora sktada sie z gtownych informacji dyskursu. Wydaje sie takze, ze
¢wiczenie to moze wyksztatci¢ nawyk/strategie u piszacych, aby podczas
pisania i/lub edycji tekstu zada¢ sobie pytanie, ,,0 czym jest ten akapit” w
celu sprawdzenia, czy ma on wtasciwg konstrukcje.

Odnotowano takze wyzszg punktacje za bogactwo jezykowe. Wspdlna
burza mdézgéw dotyczgca stownictwa pozwala na lepszg jakos¢ wypowiedzi w
jezyku obcym. W grupie ucznidw zaawansowanych negocjacje i konsultacje
leksykalne okazaty sie wysoce efektywne, co wskazuje, ze wielu piszacych cze-
sto petnito role eksperta, a to z kolei bezposrednio znalazto odzwierciedlenie w
bardziej zréznicowanych strukturach jezykowych w pracy eksperymentalnej.

Prace eksperymentalne ciekawiej i bardziej wyczerpujco przedstawia-
ty temat. Zalete te respondenci podkreslali takze wielokrotnie w kwestiona-
riuszu. Fakt, ze studenci dostrzegli, ze mogg pisac ciekawe prace w jezyku
obcym moze miec wysoka wartos¢ motywacyjng. Utworzenie interesujgcego
tekstu jest z pewnoscig zrédtem duzej satysfakcji i przypomina uczestnikom,
ze pisanie akademickie nie jest wytgcznie éwiczeniem jezykowym, lecz ze
pozwala takze na rozwijanie kreatywnego aspektu pisania.

Prace eksperymentalne byty bardziej poprawne jezykowo. W przeci-
wienstwie do badan Shehadeha (2011), w ktérym zaobserwowano, ze ucznio-
wie o niskiej kompetencji nie sg w stanie petni¢ roli ekspertéw, mozna przy-
puszczaé, ze uczniowie na poziomie zaawansowanym majg wystarczajgcg wie-
dze jezykowa, ktdra pozwoli na poprawe btedéw wiasnych i cudzych. Mniejsza
ilos¢ btedéw mogta wynika¢ takze z tego, ze wspdlne planowanie pozwolito na
szybsze napisanie pracy i dato wiecej czasu na naniesienie poprawek do tekstu.
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Nalezy takze doda¢, ze praca eksperymentalna byta kolejnym esejem
argumentacyjnym, ktory pisali studenci. Mozna zatem zatozy¢, ze postep
zaobserwowany we wszystkich czterech kryteriach jakosci moze czesciowo
wynika¢ z tego, ze studenci pisali kolejny esej tego typu®.

Badanie, dzieki pytaniom otwartym, ukazato jeszcze jedng zalete
wspolnego tworzenia, na ktérg nie zwrdécono uwagi w innych projektach.
Uczestnicy podkreslili, ze wspdlne planowanie pomogto im obnizyé stres
zwigzany z pisaniem podczas zajeé. Lek (tzw. lek przed pisaniem w jezyku
obcym) ma negatywny wptyw na jako$¢ tworzonych prac (np. Cheng, 2004)
mozna zatem przypuszczac, ze praca w parach pomogta obnizy¢ poziom leku,
skutkiem czego powstaty prace ocenione o wiele wyzej.

Wyniki przeprowadzonego kwestionariusza pokazaty, ze bardzo duzy
odsetek pozytywnych wypowiedzi zgromadzita wartos¢ motywacyjna tego
typu zadania. Jest to cenna obserwacja, zwtaszcza w kontekscie pisania aka-
demickiego. Zajecia tego typu mogg wydac sie nuzgce dla uczestnikow, po-
niewaz czesto przebiegajg podobnie: studenci otrzymujg tematy, piszg wy-
pracowanie i oddajg je do oceny. Dlatego warto wzbogaci¢ program zajec z
pisania o ten sposéb tworzenia wypowiedzi, aby zmotywowac studentéow do
tworczego pisania w jezyku obcym i pozwoli¢ im (i sobie) uciec od rutyny.

Reasumujac, wyniki badania wskazujg na to, ze ten nowy sposdb
wspadlnego pisania, ktory tgczy prace kolektywng z pracg indywidualng, pozy-
tywnie wptywa na jako$¢ prac oraz ma wysoka warto$¢ motywacyjna.

Ze wzgledu na bardzo ograniczong ilo$¢ badan dotyczacych wspdlnego
pisania trudno dokonaé poréwnania uzyskanych wynikéw z projektami innych
badaczy. Na poczatek warto podkresli¢, ze badanie to pokazuje efektywnosé
pisania w parach wsréd zaawansowanych ucznidow jezyka obcego — grupie
nieanalizowanej przez innych badaczy. Ponadto, jest to jedyne badanie doty-
czyce jakosci, w ktorym poréwnano wyniki pracy indywidualnej i w parach dla
tego samego studenta. Co wiecej uzyskano wyniki istotne pod wzgledem sta-
tystycznym (Storch i Dobao nie uzyskaty istotnych statystycznie wynikow).
Projekt pozwolit ustali¢ takze, na ktére elementy sktadajgce sie na jakos¢ prac
wspolne pisanie oddziatuje w najbardziej pozytywny sposdb. W badanej gru-
pie byty to odpowiednio organizacja, bogactwo jezykowe, tres¢ oraz popraw-
nos¢ jezykowa. Zaobserwowano takze dwie zalety tej formy pisania, nieodno-
towane w pozostatych projektach. Po pierwsze, wspdlne planowanie pozwolito

® Analiza ocen za pierwsze pie¢ prac tworzonych indywidualnie, ktéra nie jest przedmiotem tego
artykutu, nie wykazata statystycznie istotnych réznic pomiedzy tymi pracami, innymi stowy nie
zaobserwowano postepu wraz z kolejnymi pisanymi pracami. Trudno wiec zakfadac, ze postep ten
nastgpitby w przypadku pracy széstej. Niemniej jednak nie mozna wykluczy¢ takiej mozliwosci.
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piszgcym ,,zaoszczedzi¢ czas” i wykorzysta¢ go na naniesienie poprawek do
tekstu’. Ta obserwacja pozostaje w opozycji do wynikdw innych badan (np.
Storch, 2005, Storch i Wigglesworth, 2007), w ktdrych wspdlne pisanie zabrato
wiecej czasu od pisania indywidualnego. Po drugie, w tej grupie badawczej
planowanie w parach obnizyto stres zwigzany z pisaniem w jezyku obcym.

7. Konkluzje

Wyniki projektu badawczego opisanego w artykule wskazujg na liczne zalety
planowania prac pisemnych w parach przez zaawansowanych uczestnikow
kursu pisania akademickiego zaréwno pod wzgledem jakosSci pisanych prac
jak i w aspekcie motywacyjnym. Pomiar jakosci prac opartych na wspdlnie
utworzonym planie wykazat pozytywny wptyw takiej formy pisania na orga-
nizacje, bogactwo jezykowe, tres¢ tekstu oraz poprawnos¢ jezykows, co zo-
stato potwierdzone przez wyniki kwestionariusza.

Pomimo licznych ograniczen, jakie ma opisane badanie, np. mata licz-
ba badanych, tylko jedna praca tworzona wspdlnie i wynikajacy z tego brak
rotacji w parach, wspdlne planowanie prac pisemnych jawi sie jako warto-
Sciowe oraz efektywne ¢éwiczenie w rozwijaniu sprawnosci pisania wsréd
zaawansowanych ucznidow. Nalezy takze podkreslié, ze jest ono dos¢ efek-
tywnym kompromisem pomiedzy indywidualnym a kolektywnym pisaniem
pozwalajgcym zachowad indywidualny charakter pisania akademickiego oraz
wykorzystaé zalety ptyngce z negocjacji majgcych miejsce a parach.
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