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Streszczenie

W artykule omowiona jest rola refleksji metapoznawczej i systematycznej praktyki pisania w
ksztattowaniu umiejetnosci tworzenia tekstow w jezyku obcym. Wychodzqgc od przedstawienia
wybranych opinii i badan nad niezadowalajgcym poziomem umiejetnosci pisania u studentow,
autor podejmuje probe weryfikacji hipotezy o pozytywnym wplywie refleksji metapoznawczeyj,
a takze praktyki systematycznego pisania, w tym metodq freewriting, na rozwoj sprawnosci
pisania. Hipoteze autor staral si¢ zweryfikowaé w toku wilasnych zajec¢ ze studentami
Uniwersytetu Warszawskiego. Grupa studentow przez jeden semestr uczestniczyla w
systematycznym pisaniu podczas zajec¢ oraz praktykowata autorefleksje nad przebiegiem
procesu pisania i oceng wlasnych prac. Ten quasi-eksperyment wykazal pewien przyrost
umiejetnosci pisania i korekty wlasnych tekstow. Trudno jest jednak ocenic¢, w jakim stopniu
poszczegolne te czynniki wphynely na poprawe umiejetnosci pisania u studentow. Dlatego
hipoteza wphywu autorefleksji i systematycznego pisania na wzrost umiejetnosci tworzenia
tekstow wymaga dalszych pogtebionych badan.

Stowa kluczowe: autokorekta, autorefleksja, jezyk obcy, kompetencja, metapoznanie, refleksja
metapoznawcza, samoocena, Sprawnosc pisania

Abstract
Metacognitive Reflection in the Process of Developing Academic Writing Skills

This article discusses the role of metacognitive reflection and the systematic practice of writing
in shaping the ability to create texts in a foreign language. Starting with the presentation of
selected opinions and research on the unsatisfactory level of student writing, the author
attempts to verify the hypothesis of the positive influence of metacognitive reflection, as well
as the practice of systematic writing, including the freewriting method, on the development of
writing skills. The author tried to verify this hypothesis during his classes at the University of
Warsaw. For one semester a group of students participated in systematic writing, practiced
self-reflection on their writing, and evaluated the results of their work. This quasi-experiment
showed a certain improvement in the students’ writing skills and ability to self-correct their
texts. However, it is difficult to assess to what extent these individual factors, i.e. self-reflection
and systematic writing, have contributed to the improvement of students’ writing skills.
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Therefore, the hypothesis about the positive influence of self-reflection and systematic writing
on enhancing writing skills requires further in-depth research.

Keywords: self-correction, self-reflection, foreign language, competence, metacognition,
metacognitive reflection, self-assessment, writing skill

1. Wstep

Refleksja metapoznawcza, rozumiana jako zbidr czynnosci kognitywnych, kontrolujacych 1
sterujagcych strategiami ludzkiego myslenia i dzialania, byla uprawiania przez filozoféw od
czasow najdawniejszych. Flavell (1979), ktory w latach siedemdziesiatych ubieglego wieku
wprowadzil termin metapoznanie na okreslenie proceséw myslowych wyzszego rzedu,
odnoszacych si¢ do kontrolowania 1 regulowania podstawowych procesow poznawczych, w
tym zwlaszcza proceséw nabywania wiedzy, podkreslat ogromne znaczenie ludzkich zdolnosci
metapoznawczych. W szczegdlnos$ci uwazal on, ze autorefleksja i dgzenie do samopoznania na
poziomie meta spetnia wazne funkcje monitorujace 1 regulujace rozwdj jednostki ludzkie;.
Wedlug Biateckiej-Pikul (2012) refleksja jest zdolnosciag do myslenia w zdyscyplinowany i
systemowy sposob, ktora przynosi glebsze zrozumienie zaleznosci migdzy faktami a teorig
(regula, idea). W tym sensie refleksja umozliwia poszukiwania naukowe i jest zarazem celem
uniwersyteckiej edukacji (Biatecka-Pikul 2012: 235).

W polskiej literaturze filozoficznej i psychologicznej zagadnienia metapoznania byly w
potowie ubieglego stulecia przedmiotem rozwazan wybitnych przedstawicieli tych dyscyplin,
m.in. Ajdukiewicza (1985) w odniesieniu do refleksji nad jezykiem i nauka, Grodzinskiego
(1976) — jako mowa wewnetrzna — oraz Kozieleckiego (1986), ktéry stworzyl teorig
samowiedzy i samopoznania indywidualnego jednostki. Zdaniem Kozieleckiego,
samopoznanie umozliwia jednostce samorozw¢j w drodze analizy, porzadkowania wiedzy o
wlasnym intelekcie, w celu kontroli 1 sterowania wlasnym rozwojem wiedzy 1 kompetencji.

Zagadnienie metapoznania budzi wcigz ogromne zainteresowanie naukowcow i
praktykow z wielu dyscyplin, takze glottodydaktykdéw. Na potrzebe refleksji w dydaktyce
jezykdéw obcych wskazywata miedzy innymi Wysocka (2003), jednak glownie w odniesieniu
do pracy nauczyciela jako refleksyjnego praktyka podejmujacego rozwazania nad
prowadzonymi przez siebie dzialaniami (Wysocka 2003: 17). Nowsze opracowania
podkreslaja potrzebe przeniesienia akcentu z ksztalcenia przedmiotowego na aspekt
metapoznawczy w procesie dydaktycznym zaréwno po stronie nauczyciela, jak i ucznia.

Ukazuje to w swojej pracy Szymczak (2009: 50), piszac ze refleksyjny nauczyciel podobnie
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refleksyjng postawe rozwija réwniez u uczniow, kreujagc warunki sprzyjajace optymalnemu
rozwojowi swoich podopiecznych.

Ujecie proponowane w niniejszym artykule polega na zwrdceniu uwagi na paralelny
proces wprowadzania elementéw refleksji do pracy zaro6wno nauczyciela, jak i studenta lub
ucznia w toku wdrazania praktyki systematycznego pisania w jezyku obcym. Te dwa aspekty
— systematycznego pisania 1 wspolnej refleksji nad przebiegiem i wynikami pisania — byly
przedmiotem quasi-eksperymentu podczas zaje¢ z grupa studentow przygotowujacych si¢ do
napisania pracy dyplomowej w jezyku obcym. Liczne publikacje o zaletach systematycznego
pisania i korzys$ciach z refleksji metapoznawczej sktonity autora niniejszego tekstu do podjecia
proby przeprowadzenia takiego eksperymentu, zwlaszcza w §wietle wcigz krytycznych ocen

poziomu sprawnosci pisania w jezykach obcych u ucznidow i studentow.

2. Regres w sztuce pisania i nauczania pisania w jezykach obcych

Od wielu lat pojawiaja si¢ opinie o niedostatecznym poziomie sprawnosci pisania wsrod
studentéw 1 absolwentow uczelni wyzszych. Na takie krytyczne opinie mozna natrafi¢ zaré6wno
w Polsce, jak 1 w krajach Europy Zachodniej lub w USA. Ilustruja ten stan rzeczy m.in.
nastepujace fakty i opinie:
1. Poziom kompetencji B2 w pisaniu w jezyku angielskim w Polsce uzyskuje zaledwie 4%
badanej populacji. Jest to o 10% mniej niz $rednia europejska. Zwraca na to uwage Iluk (2012),
powotujac si¢ na Europejskie Badanie Kompetencji Jezykowych ESLC (Raport ESLC 2011).
2. Poziom kompetencji B2 w pisaniu w jezyku niemieckim w Polsce uzyskuje zaledwie 2%
badanych, wobec europejskiej $redniej wynoszacej 6% (Iluk 2012 1 Raport ESLC 2011).
3. Staby poziom prac pisemnych pod wzgledem zakresu i poprawno$ci stosowanych
srodkéw  jezykowych jest sygnalizowany w sprawozdaniach Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej z egzamin6w gimnazjalnych 1 maturalnych z jezyka angielskiego (Tomczak
2016: 15).
4. Niski poziom sprawnosci pisania u uczniow i studentéw w USA byl pod koniec 2016 roku
przedmiotem ozywionej dyskusji na tamach amerykanskiego tygodnika ,,The Chronicle of
Higher Education” wywotanej artykulem J.R. Tellera (z 3.10.2016 r.), ktory poddawat w
watpliwos¢ niektére z dotychczasowych kanondéw nauczania kompozycji 1 tworzenia tekstow
pisanych.

Co wigcej, zdaniem niektorych naukowcoéw poziom sprawno$ci pisania w jezykach

obcych w ostatnich latach w Polsce stale si¢ obniza (Iluk 2012: 17). W znacznym stopniu, jak
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si¢ wydaje, jest to wynikiem przypisywania sprawnos$ci pisania marginalnego znaczenia i
rzekomo niskiej uzytecznos$ci pisania w jezykach obcych. Ponadto niski poziom sprawnos$ci
pisania jest takze thumaczony niedostateczng wiedza i lukami w kompetencji metodyczne;j
nauczycieli jezykoéw obcych. Zdaniem Wysockiej (2003: 130), niedostatki te dotycza gléwnie
umiejetnosci ksztatcenia sprawnosci pisania. O zaniedbywaniu ksztatcenia sztuki pisania w
procesie glottodydaktycznym pisali m.in. Bawej (2008), Ciepielewska-Kaczmarek (2011), Hluk
(2010, 2012) i Pawtowska (2013).

Zdaniem wielu naukowcow, ten niezadowalajacy poziom sprawnos$ci pisania w jezykach
obcych wynika z przyczyn i zaniedban, ktore mozna wymieni¢ w kilku punktach jak nize;j:
1. Priorytet komunikacji ustnej w stosunku do pisemnej, by¢ moze wcigz pod wptywem
metody audiolingwalnej oraz w wyniku traktowania podejscia komunikacyjnego jako
rozwijajacego gldéwnie umiejetnosci méwienia w jezyku obcym. Prymat mowy nad pismem
moze by¢ uznany za stuszny jedynie w poczatkowe] fazie uczenia si¢ jezyka obcego.
Uczniowie 1 studenci bardziej zaawansowani powinni w coraz wigkszym stopniu ¢wiczy¢
sprawnos¢ pisania (zob. Ciepielewska-Kaczmarek 2011), ktérej rozwijanie wplywa
pozytywnie takze na rozwdj pozostatych sprawnosci jezykowych.
2. Przekonanie o niskiej przydatno$ci 1 uzyteczno$ci sprawno$ci pisania w zyciu
pozaszkolnym, wspierane wypowiedziami niektorych glottodydaktykow (zob. Komorowska
2005: 205-205).
3. Przekonanie o tym, ze pisania mozna nauczy¢ si¢ automatycznie i niejako przy okazji
rozwijania innych sprawnos$ci jezykowych. Niestety pisanie jest sprawno$cig niezwykle
ztozona, trudng i niezalezng (Komorowska 2005: 2017), za$ jej opanowanie wymaga sporego
naktadu pracy 1 wysitku wlozonego w skoordynowanie dzialania wielu podsystemow
kognitywnych czlowieka.
4. Gloszone niekiedy opinie o tym, Ze rozwijanie umiej¢tnosci pisania hamuje szybki rozwoj
sprawno$ci komunikacyjnych (Krumm 1989: 5, w Iluk: 2012: 17) i nie nalezy nadmiernie
zwiekszac¢ roli sprawnosci pisania w stosunku do jej rzeczywistego, czyli ostatniego miejsca
wsérod rozwijanych sprawnosci jezykowych, a wiec po shuchaniu, moéwieniu i czytaniu
(Komorowska 2005: 206-209).
5. Niechetne podej$cie do pisania i ¢wiczen w ksztattowaniu sprawnos$ci pisania jako
czynnosci trudnych 1 czasochtonnych zaréwno dla uczniéw, jak 1 dla nauczycieli, obcigzonych
obowigzkiem pracochtonnego sprawdzania prac pisemnych. Z badan Wysockiej (2003: 89)
wynika, ze nauczyciele czgsto nie czujg si¢ kompetentni w dziedzinie rozwijania sprawnos$ci

pisania i albo nie podejmuja pracy nad ta sprawnoscia, albo rezygnuja z jej rozwijania.
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6. Niedostateczna oferta ¢wiczen w podrecznikach do rozwoju sprawnosci pisania (por. m.in.
Jochimczyk 2016).

7. Stosunkowo niewielkie zainteresowanie glottodydaktykoéw i naukowcoéw badaniami nad
rozwojem sprawnosci pisania.

8. Wreszcie wymienione wcze$niej niedostatki wiedzy i braki w kompetenciji metodycznej
nauczycieli jezykoéw obcych (Wysocka 2003).

Wciaz pokutujace u niektérych przekonanie o niskiej uzytecznosci pisania nie ma
uzasadnienia, zwlaszcza w dobie globalizacji i Internetu, w ktérej umiejetno$¢ pisania na
poziomie zaawansowanym staje si¢ bardziej przydatna niz kiedykolwiek. Wprawdzie w
kontek$cie komunikacji cyfrowej dotyczy to gtéwnie krotkich form tekstow pisanych, ale w
rozwijajacych si¢ obszarach biznesu konieczne jest komunikowanie si¢, tworzenie raportow,
analiz 1 sprawozdawczos$ci w jezykach obcych, co wymaga stosunkowo wysokich umiejetnosci
tworzenia tekstow. Roéwniez w zawodach dziennikarza, prawnika, urzednika lub nauczyciela,
umiejetnos¢ pisania jest niezbedna. Trudno nie wspomnie¢ takze o dziedzinach naukowych,
gdzie tworzenie tekstu jest niemal warunkiem egzystencji naukowca, wyrazanej popularnym
sloganem publish or perish. Niestety w ramach istniejgcych programow nauczania trudno jest
zapewni¢ znaczace podniesienie sprawnos$ci pisania u uczniow i studentow, zwlaszcza w tak
zréznicowanym gatunkowo $wiecie tekstow pisanych. Jednym z mozliwych sposobow jest
podniesienie intensywnosci pracy wilasnej studenta (takze nauczyciela) przy zatozeniu, zZe
kluczem do poprawy jest systematyczna praca w potaczeniu z wdrozeniem do systematycznego
pisania 1 do autorefleksji nad wlasng praca i jej wynikami. ZaloZzeniem wyjsciowym jest
oczywista — jak si¢ wydaje — hipoteza, iz poziom sprawnosci pisania studentéw nie ulegnie
poprawie, jesli nie bedg systematycznie nad tym pracowac oraz regularnie pisa¢, dokonujac
wspoélnie z nauczycielem oceny swoich tekstow pisanych. W celu osiggnigcia wynikow
niezbedne jest zatem poswigcenie wigkszej ilosci czasu 1 wysitku na pisanie, w tym takze w
trakcie zajgé. Z taka teza zgadza si¢ wickszos$¢ teoretykow i praktykow pisania. Jednym z
nielicznych wyjatkéw na tym polu jest Krashen, ktory wielokrotnie powtarzal w swoich
publikacjach, ze ,,nie ma dowodéw na to, jakoby pisanie przyczyniato si¢ do zwigkszenia
kompetencji pisarskiej 1 ci, ktoérzy pisza wiecej, nie pisza lepiej, gdyz zwigkszenie
intensywnosci pisania nie sprawia w rezultacie, ze pisanie staje si¢ lepsze” (2004: 10, thum.

JL.).
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3. Potwierdzone empirycznie korzysci z réznych form systematycznego
pisania w jezykach obcych

Ponizej przedstawione sg wybrane wyniki badan potwierdzajacych korzysci, jakie przynosi
praktyka systematycznego pisania.

+ Systematyczne pisanie streszczen w jez. angielskim powoduje przyrost kompetencji
komunikacyjnej 0 22,5% w grupie eksperymentalnej i tylko 0 4,7% w grupie kontrolnej
(por. Marzec-Stawiarska 2009).

+ Systematyczne pisanie tekstu ekspozycyjnego w jez. angielskim powoduje przyrost
zrozumienia tekstu obcojezycznego o 21% w grupie eksperymentalnej i tylko o 1% w
grupie kontrolnej (por. Loranc-Paszylk 2009a: 190).

+ Systematyczne pisanie w j¢z. angielskim powoduje wzrost kompetencji gramatycznej
w grupie eksperymentalnej $rednio o 20%, zas w grupie kontrolnej tylko o 4% (por.
Loranc-Paszylk 2009a: 200).

+ Systematyczne pisanie w jez. angielskim powoduje zwigckszenie sprawnos$ci pisania w
grupie eksperymentalnej $rednio o 24%, za§ w grupie kontrolnej odnotowana jest
stagnacja, a nawet regres ogdlnej kompetencji jezykowej (por. Loranc-Paszylk 2009b:
51).

+ Regularne pisanie ¢wiczy umiejetno$¢ koncentracji 1 uwagi, ksztattuje logiczne
myslenie piszgcego, uczy S$mialoSci wyrazania wilasnych pogladéow 1 podnosi
efektywnos¢ zapamigtywania nowego materiatu jezykowego (Iluk 2012).

+ W przeciwienstwie do zaje¢ konwersacyjnych, podczas ktorych wigkszo$¢ uczestnikow
jest bierna i jedynie przystuchuje si¢ nielicznym uczestnikom konwersacji, zadania
pisemne angazujg wszystkich, co przynosi w efekcie znaczacy przyrost kompetencji
jezykowej, w tym umiejetnosci rozumienia tekstu, kompetencji leksykalnej 1
sprawnosci pisania. Przejawia si¢ ona uzyciem zrdznicowanych zwrotow i struktur

gramatycznych oraz wyzszym poziomem koherencji tekstu (TIluk 2010: 30-31).

4. Proponowane metody aktywizacji dzialan wlasnych studenta w celu
rozwijania sprawnosci pisania

Wsréd metod aktywizacji pracy studenta nad zwiekszeniem wlasnej kompetencji

tekstotworczej warto zwroci¢ uwage na dwie takie metody, ktorych systematyczne stosowanie

daje nadziej¢ na szybkie osiaganie postgpow. Jest to praktyka systematycznego pisania na

kazdych zajgciach, w tym zwlaszcza tzw. metoda freewriting, w potaczeniu z regularng
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praktyka autorefleksji i autokorekty dokonywanej przez studenta, a nastepnie konfrontowane;j
z oceng nauczyciela. W nastepnych podrozdziatach zostang oméwione kolejno propozycje i
metody aktywizowania pracy nad podniesieniem sprawnosci pisania w drodze
systematycznego pisania (4.1.), w drodze systematycznej refleksji nad wlasnym pisaniem
(4.2.) 1 nad jego ewaluacja opartg na wspolnym systemie ocen (4.3.). W celu zweryfikowania
w praktyce wymienionych metod rozwijania sprawnosci pisania przeprowadzony zostat quasi-
eksperyment, ktorego przebieg i wyniki sa przedstawione w dalszej cze$ci artykutu. Obszar
dzialan objetych quasi-eksperymentem, przedstawiony na ponizszym rysunku, dotyczy
studenta 1 nauczyciela, ktorzy wspolnym wysitkiem staraja si¢ zwiekszy¢ umiejetnosci

tekstotworcze studenta.

Obszar dziatan
wtasnych studenta
pod kontrolg
nauczyciela

Autorefleksja nad
przygotowaniem i
przebiegiem pracy
pod nadzorem
nauczyciela

Systematyczne

Systematyczna

samoocena studenta
w oparciu o wspolny
system oceny

pisanie
monitorowane przez
nauczyciela

Rycina 1. Obszar dziatan systematycznego pisania i refleksji metapoznawczej (zrodto: opracowanie
wlasne).

Zadaniem nauczyciela powinno by¢ mozliwie partnerskie wspomaganie pracy studenta nad
wdrozeniem nawyku systematycznego pisania i poglgbionej autorefleksji, ktora, co warto
uswiadomi¢ studentom, ma ogromne znaczenie w wielu obszarach dziatalnosci 1 przez caly
okres trwania zycia. Wpltywa bowiem w sposéb istotny na szanse zyciowe jednostki ludzkie;.
Swiadomos¢ tego faktu moze byé pomocna w sensie motywacyjnym przy podejmowaniu przez

studentow tak trudnego zadania, jakim jest tworzenie tekstu w jezyku obcym.

4.1. Praktyka systematycznego pisania

Sama propozycja systematycznego pisania nie jest niczym nowym, chociaz nie zawsze jest

uwazana za istotny czynnik poprawiajacy sprawnos$¢ pisania. Jednym ze zwolennikow takiego
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podejscia jest w Polsce Iluk, ktory w swoich pracach (2010, 2012) uzasadnia taka potrzebe,
przytaczajagc wazne argumenty i badania na poparcie swoich szczegdtowych stwierdzen i
propozycji. Systematyczno$¢ w pracy i nieustajaca refleksja nad wlasnymi postgpami we
wspolpracy z nauczycielem sg oczywistymi warunkami sukcesu, zreszta dostrzeganymi i
eksponowanymi przez wielu naukowcow w innych krajach. Warto w tym miejscu wspomnie¢

przynajmniej o dwoch wybitnych badaczach promujacych systematyczne pisanie.

Pierwszym z nich jest francuski naukowiec-pedagog zmarly w 1966 r., Celestyn Freinet,
ktory opracowal metode zwang technika swobodnych tekstow. Traktowat on swobodne pisanie
jako metode autoekspresji na piSmie, sposob pobudzania rozwoju pisania i myslenia tworczego
oraz technike utrwalania 1 poglebiania wiedzy (zob. Frankiewicz 1983). Uwazal on, ze
kreatywno$¢ mtodego cztowieka mozna i trzeba ¢wiczy¢ wlasnie w drodze systematycznego

pisania.

Drugim godnym przywotania w tym miejscu badaczem sztuki pisania jest amerykanski
naukowiec Peter Elbow. Opracowal on metod¢ znang pod nazwa freewriting, czyli metode
swobodnego pisania. Wrycza-Bekier (2011) nazywa t¢ metod¢ automatycznym pisaniem i jest
ona szczegblnie przydatna do wyzwalania kreatywnos$ci, w istocie bedac czym$§ w rodzaju
burzy mézgu na pismie. Metoda ta ma na celu rozruszanie naszego aparatu kognitywnego,
rozpisanie si¢ i doprowadzenie do swobodnej ekspresji na pisSmie, ktora zwerbalizuje i rozwinie
niejasne jeszcze koncepcje drzemigce w naszym umysle, a nawet doprowadzi do odkrycia

nowych koncepcji lub pomystow.

Elbow (1998) podkresla, ze tajemnica sukcesu swobodnego pisania jest catkowite
wylaczenie wewngtrznej autocenzury, ktéra blokuje piszacego. Gdy w trakcie pisania
nadmiernie uwazamy 1 kontrolujemy forme 1 styl tworzonego teksu, taka autocenzura angazuje
nasz system kognitywny, ktory staje si¢ nadmiernie przetadowany 1 niezdolny do tworczego
funkcjonowania. Uwolnienie si¢ od autocenzury jest kluczowe dla wyzwolenia naszego
potencjatu kreatywnego podczas pisania. Metoda ta, jak twierdzi Elbow (1998), jest
najskuteczniejszym sposobem podniesienia sprawnosci pisania pod warunkiem stosowania jej

regularnie, minimum trzy razy w tygodniu. Podstawowe zasady freewriting sg nastepujace:
1. Ustali¢ czas pisania — na poczatek moze to by¢ 5-10 min.

2. Zapewni¢ sobie warunki, w ktorych przez ten czas nic nie begdzie przeszkadza¢ w

pisaniu.
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3. Pisac szybko na okreslony z gory temat, niemal nie odrywajac pidra od kartki lub nie
zdejmujac dtoni z klawiatury, bez zadnych przerw w pisaniu. Niektorzy amerykanscy badacze

okreslajg t¢ forme ¢wiczen jako sprint writing.

4. Nie zwazaé na formg i styl oraz nie przejmowac si¢ poprawnoscia jezykowa tekstu,

ani nie dokonywa¢ zadnych poprawek w toku pisania.

Stosowanie metody freewriting jest szczeg6lnie przydatne w fazie poczatkowej tworzenia
tekstu, jego pierwszego zarysu lub szkicu wstgpnego dowolnego tekstu lub nawet rozdziatu
wigkszej pracy pisemnej. W badaniach nad pisaniem wyrdzniono odmian¢ metody freewriting,
zwang focused freewriting, ktora jest metoda szybkiego pisania na okreslony temat w celu
doskonalenia biegtoéci w pisaniu, a takze w celu sprawdzenia wiedzy studenta na zadany temat.
Wsrdd najwazniejszych korzysci, jakie zdaniem wielu badaczy (m.in. Elbow 1998; Levy 2010)

przynosi stosowanie techniki freewriting, sa nastepujace:
generowanie pomystow;
pokonywanie blokady w pisaniu;
podnoszenie efektywno$ci zapamigtywania;
stymulowanie rozwoju kompetencji komunikacyjnej;
rozwijanie kompetencji korektorskiej i edytorskiej;

doskonalenie bieglosci w pisaniu

4.2. Systematyczna refleksja metapoznawcza

Proponowana refleksja metapoznawcza przebiega wedlug trzyetapowego modelu
zaproponowanego przez amerykanskich naukowcow LaVague-Manty i Evans (2013), jak na

ponizszym rysunku:
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Planowanie:
- na czym polega moje zadanie?
- jaki jest moj cel?
- jakie informacje sg potrzebne?

Monitorowanie:
Ewaluacja: - czy dobrze rozumiem to, co
- czy osiagnatem swoj cel/cele? robi¢?
- co poszto dobrze, a co nie? - czy osiggam swoj cel/cele?
- co powinienem zrobi¢ inaczej? - czy powinienem co$ zmieni¢?

Rycina 1. Czynno$ci metakognitywne na etapach planowania, monitorowania i ewaluacji
pisania (zrodto: LaVague-Manty, Evans 2013: 128).

Przedstawione powyzej pytania, ktore naukowcy amerykanscy proponuja stawia¢ na
poszczegolnych etapach procesu pisania, wydajg si¢ dos¢ ogolne. Pytania te powinny zostac
przez studentéw 1 nauczyciela odniesione do konkretnego zadania i tekstu oraz
uszczegotowione o dalsze konkretne problemy, trudnosci i watpliwosci, jakie wytaniajg si¢ w
toku realizacji planowania, monitorowania i ewaluacji. Powstate watpliwos$ci 1 problemy
powinny by¢ poddane pod dyskusj¢ w trakcie kolejnych zaje¢. Wiele watpliwosci budzi zwykle
kwestia ewaluacji i dlatego jej zasady powinny by¢é omdwione wczesniej z calg grupa
studencka 1 ustalone w formie na przyklad wspdlnego systemu oceniania, o ktérym mowa w

nastgpnym podrozdziale.

4.3. Wspélny system oceniania jako element autorefleksji i podstawa samooceny

studenta

Ocena dokonywana jest na linii student-nauczyciel. W pierwszej kolejnosci nastepuje
samoocena, ktorg nastgpnie komentuje i ewentualnie koryguje nauczyciel w partnerskim
dialogu ze studentem. W prezentowanej koncepcji nie wystepuje zadna forma tak modnej

ostatnio oceny kolezenskiej (peer review).

Ciekawe uwagi na temat oceny kolezenskiej przedstawia Czura (2012), ktora shusznie

podnosi m.in. kwesti¢ niedostatecznej dla dokonywania ocen kompetencji jezykowej ucznia,
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co sprawia, ze oceniajacy nie jest w stanie oceni¢ prawidlowo pracy kolegi. Badaczka ta (ibid.)
zwraca takze uwage na mozliwy subiektywizm ocen kolezenskich i1 na role nauczyciela w
zapewnieniu w grupie przyjaznej atmosfery. Zjawisko to przejawia si¢ w postaci obnizania
przez uczniow ocen tym kolegom, do ktéorych wystawiajacy oceny czuja jakie§ animozje.
Zdarza si¢, ze ocenianie jest traktowane jako okazja do rewanzu za wczesniej otrzymane od
kolegow stabe oceny. Nauczyciel musi umie¢ w takiej sytuacji zdecydowanie zareagowac, aby

przywroci¢ obiektywizm ocen kolezenskich przy zachowaniu dobrej atmosfery w grupie.

Wspomniany wczesniej Teller zdecydowanie uwaza oceng kolezenska za stratg czasu i nie
chodzi tylko o to, ze mniej kompetentni studenci nie potrafig oceniaé, ale takze o to, ze
oceniajacy nie stara si¢ wlasciwie przylozy¢ do oceniania i z reguly bardzo powierzchownie
analizuje prace kolegi. Z kolei za$ autor ocenianej pracy nierzadko ignoruje stuszne nawet
uwagi kolegi, gdyz kolega z grupy nie jest dla niego autorytetem. Toczy si¢ wtedy swoista gra
pozordéw, a nie rzetelne ocenianie. Jedynie wtasng prace student probuje rzeczywiscie w miare
rzetelnie oceni¢. Dla studenta liczg si¢ przede wszystkim uwagi nauczyciela, ktory powinien
je przedstawia¢ mozliwie szybko i precyzyjne, na podstawie wczesniej ustalonych kryteriow

oceny.

Proponowany ponizej wspolny system ocen sktada si¢ z szesciu elementéw punktowanych
w wysokosci maksymalnie 5 punktéw za kazdy element, czyli najwyzsza ocena moze siggac
30 punktow. Przetozenie uzyskanych punktow na ocene wedtug tradycyjnej skali ocen moze
by¢ dokonane w drodze podzielenia tacznej ilosci punktow przez szes¢, czyli przez ilos¢

ponizszych elementow skali:

1) tres¢,

2) struktura pracy,

3) logika i argumentacja,

4) styl,

5) gramatyka,

6) pisownia i interpunkcja.

Wymienione elementy oceniania sg dla studenta przede wszystkim rodzajem listy
kontrolnej, do ktorej powinien si¢ga¢ kazdorazowo przy samoocenie. Taka lista kontrolna
powinna by¢ ze studentami omdéwiona z podaniem bardziej szczegdlowych jej czesci
sktadowych (np. struktura pracy obejmuje nie tylko uwzglednienie podzialu na czgsci zgodne

z wzorcem danego gatunku tekstu, ale takze na prawidtowo zbudowane akapity). W zatozeniu
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samoocena jest tylko proba dokonania przez studenta samodzielnej oceny jakosci i1
poprawnosci wlasnej pracy. W trakcie takiej samooceny student powinien stara¢ si¢ krytycznie
spojrze¢ na napisang prace, stawiajac sobie pytania dotyczace uwzglednienia wszystkich
elementow, ktore o jakoSci pracy decyduja. Chodzi przy tym takze o probe naklonienia
studenta do samodzielnej identyfikacji 1 analizy btgdoéw wskazanych jedynie podkresleniem
przez nauczyciela w wykonanej pracy. Samoocena nie oznacza wystawiania sobie ocen,
chociaz utatwia studentowi podjecie pdzniej dyskusji z nauczycielem na temat wystawionej
oceny i taka dyskusje trzeba umie¢ po partnersku rozegra¢, podkreslajac zalety pracy i

przyznajac si¢ do ewentualnych przeoczen, jesli takie miaty miejsce.

5. Préba quasi-eksperymentu jako sprawdzianu praktycznej realizacji
zasad systematycznego pisania i refleksji metapoznawczej

Opierajac si¢ na omowionych wczesniej zasadach systematycznego pisania metoda freewriting
oraz refleksji metapoznawczej, autor podjat probe przeprowadzenia quasi-eksperymentu, ktory
miat w zatozeniu sprawdzi¢ mozliwo$¢ praktycznego stosowania wspomnianej metody oraz
autorefleksji i samooceny, pozwalajac rownocze$nie na zweryfikowanie ich skuteczno$ci w
rozwijaniu sprawnos$ci pisania. Nazwa quasi-eksperyment odnosi si¢ do badania, ktore jest
zblizone do klasycznego badania eksperymentalnego, ale nie spetnia kryteriow formalnych
badania klasycznego i z tego powodu wyniki takiego badania nie moga by¢ uznane za w petni
wiarygodne (por. Dobrodziej 2008 i Lobocki 2003). Niemniej jednak badania takie moga

dostarczy¢ informacji przydatnych w pracy dydaktycznej nauczyciela.

Dos$wiadczenie, ktore pragne opisaé, dotyczy studentow zaawansowanych, ktorzy
zmagaja si¢ z trudnymi zadaniem napisania pracy magisterskiej w jezyku obcym. Tym quasi-
eksperymentem, ktory w dalszej czesci bede nazywal eksperymentem, objeto grupe 15
studentow pierwszego roku studidow magisterskich (zaocznych) na jednosemestralnym
proseminarium, przygotowujacym do pisania pracy magisterskiej w jezyku angielskim w

Instytucie Komunikacji Specjalistycznej i Interkulturowej UW.

5.1. Celi przebieg eksperymentu

Celem eksperymentu bylo sprawdzenie przydatnosci metody freewriting w procesie
redagowania wstepu lub wybranego rozdziatu pracy magisterskiej oraz zweryfikowanie
mozliwosci wdrozenia systematycznej refleksji nad procesem pisania oraz ewaluacji i korekty

kolejnych wersji wtasnego tekstu.
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Przed przystapieniem do eksperymentu studenci byli na pierwszych zajeciach
szczegdtowo informowani o metodzie freewriting opisanej w p. 4.1. oraz o zasadach
systematycznej autorefleksji przedstawionych w p. 4.2. Omodwione zostaly takze zasady
systemu samooceny przedstawione w p. 4.3., ktore zostaly studentom zalecone do
wykorzystania w trakcie wykonywania autokorekty, w tym zwlaszcza lista kontrolna
elementéw podlegajacych ocenie. Studenci zostali rowniez uprzedzeni, ze ostatnie zajgcia w
semestrze beda poswigcone przedyskutowaniu catego eksperymentu i wszelkie ich uwagi beda

mile widziane.

Na samym poczatku kursu zalecono studentom samodzielne przerobienie dwodch
rozdzialdow z podrgcznika Piotrowskiej i Dybiec-Gajer (2012), a mianowicie rozdziatu
drugiego (,,English for Academic Purposes”) oraz rozdzialu siddmego (,,Quality checks —
editing and revision”). W dalszej czesci kursu byly ponadto wykorzystywane fragmenty i
¢wiczenia z podrgcznikow nastepujacych autorow: Swales 1 Feak (2012), Bitchener (2010),
Gumovskaya (2005) oraz Osuchowska i Kleparski (2009). Opanowanie przez studentow
wymienionych fragmentoéw podrecznikdéw bylo nastepnie weryfikowane w toku sprawdzianow
pisanych na zadany temat metodg focused freewriting. W odroznieniu od typowej metody
freewriting, pisanie na zadany temat metodg focused freewriting przez ostatni kwadrans zajeé
stuzylo przede wszystkim utrwaleniu nowopoznanych tresci 1 zwrotow jezykowych oraz
zwigkszaniu bieglosci w tworzeniu tekstu pisanego. Ponadto $wiadomos$¢ tego, ze pod koniec
zaje¢ trzeba bedzie napisa¢ przynajmniej kilka zdan na omawiany temat, silnie motywowata

studentow do wytezonej uwagi podczas zajec.

Na kazdym z szesciu kolejnych spotkan studenci poswigcali ok. 15 minut na pisanie
metodg freewriting wtasnego tekstu, ktory podlegat korekcie i samoocenie w domu, a nastepnie

ocenie przez nauczyciela. Szczegdlowy przebieg eksperymentu wygladat nastepujaco:

+ Przez ostatni kwadrans kazdych zaje¢ studenci praktykuja freewriting na temat
przerabiany na tych zajgciach, lub na inny temat zlecony przez nauczyciela i zwigzany
z praca magisterska, jej wybranym rozdzialem lub wstgpem do tej pracy. Studenci sg
pouczeni, aby nie przejmowac si¢, gdy podczas pracy w klasie zabraknie im stowka
lub zwrotu obcojezycznego, ktory pasowalby najlepiej. Nalezy wowczas pozostawic
puste miejsce lub wstawi¢ w to miejsce wyraz polski, ktory pdzniej student zastapi

wlasciwym wyrazem w jezyku obcym.
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+ Przed opuszczeniem sali kazdy student przynosi kartke z tekstem pracy, ktorg okazuje
nauczycielowi, co zostaje odnotowane na liscie obecnosci, ale bez sprawdzania same;j
pracy. Przy nazwisku studenta nauczyciel odnotowuje takze przyblizong dtugo$¢ pracy
w utamkach, np. Y4 strony, % strony etc. Praca jest nastepnie zabierana przez studenta
do domu, przepisywana na komputerze oraz oceniana i poprawiana samodzielnie
wedhug wspomnianej listy kontrolne;.

+ Na drugich zajeciach student zwraca przepisang w domu prace, ktérg metoda
freewriting pisal na poprzednich zajeciach. Zwrocone prace sg sprawdzane przez
nauczyciela podczas ostatniego kwadransa zaje¢, gdy studenci praktykuja kolejng sesje
freewriting, ewentualnie takze po zajg¢ciach, jesSli nie uda si¢ wszystkich prac
sprawdzi¢. Dostrzezone btedy i uchybienia sg przez nauczyciela tylko podkreslane.
Student powinien samodzielnie w domu btedy te zidentyfikowaé, przeanalizowac oraz
poprawic i ponownie przynies$¢ na zajecia do sprawdzenia.

+ Na poczatku kazdych zaje¢ catej grupie przekazywany jest ustnie tzw. feedback ogolny,
ktorym jest komentarz zbiorczy nauczyciela, zawierajacy najistotniejsze uwagi na
temat ztozonych prac.

+ Na kolejnych zajeciach student zwraca nauczycielowi do sprawdzenia prace, ktéra
metoda freewriting pisal na poprzednich zajeciach oraz ewentualnie takze pracg z
wczesniejszych zajeé, ktorej pierwsza autokorekta nie byla wystarczajagco dobra. W
przypadku zas, gdy praca studenta z wczesniejszych zaje¢ nie zostata w wyniku drugiej
autokorekty zadowalajaco skorygowana, wowczas student jest zapraszany na rozmowe,
w ktorej przekazywany jest feedback szczegotowy.

+ Feedback szczegotowy, rozumiany jako komentarz indywidualny i przeznaczony
przewaznie dla stabszego studenta, jest przekazywany przez nauczyciela studentowi w
cztery oczy po zaj¢ciach, ewentualnie podczas dyzuru lub droga mailowa. Wspomniany
wczesniej Teller (2016) zaleca praktykowanie takiej zasady, podkreslajac przy tym, ze
¢wiczy¢ pisanie nalezy czesto, ale rownie czesto 1 mozliwie niezwlocznie nalezy si¢
studentowi komentarz zwrotny od nauczyciela.

+ Po zajeciach nauczyciel sporzadza zapis najwazniejszych uwag studentoéw oraz
wlasnych obserwacji i spostrzezen. Poruszane w tych uwagach gléwne watki

przedstawione zostang w dwoch kolejnych podrozdziatach.
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5.2. Uwagi na temat praktyki refleksji metapoznawczej w trakcie eksperymentu

Postawione w toku eksperymentu zadanie, polegajace na praktykowaniu refleks;ji
metapoznawczej, nie budzito poczatkowo zastrzezen studentow. Jednak praktyka pdzniejsza
okazata sie¢, ich zdaniem, do$¢ ztozona i trudna w realizacji. Studenci rozumieli sensowno$¢
wysitkow zmierzajacych do uaktywnienia autorefleksji wtasnej, jako rodzaju sity napedzajgco-
korygujacej ich dziatania w obszarze przygotowan do pisania pracy. Jednak poziom trudnosci
i liczne wymagania zwigzane z tym zadaniem wydawaty si¢ niektérym studentom nadmiernie
skomplikowane i sadzili, ze nie beda w stanie im sprosta¢, przynajmniej w czasie jednego
semestru.

Studenci stusznie zauwazyli, ze trzy podstawowe procesy autorefleksji (planowanie,
monitorowanie i ewaluacja), ktorych przetestowanie byto celem eksperymentu, przebiegaja
odmiennie w sytuacji zadania krotkookresowego, ktorym jest pisanie tekstu metoda freewriting
1 w sytuacji zadania dlugookresowego, ktorym jest tworzenie tekstu pracy magisterskiej. W
przypadku gdy pisanie na okreslony temat nastepuje metodg freewriting, mozliwe jest tylko
krotkie naszkicowanie planu pracy przed rozpoczeciem tworzenia tekstu. Szybkie tempo
pisania metoda freewriting sprzyja kreatywnosci przez wyeliminowanie autocenzury, ale
jednoczesnie skutecznie utrudnia, lub raczej uniemozliwia praktykowanie refleksji nad
przebiegiem wlasnej pracy. Piszacy jest w stanie zastanowi¢ si¢ nad swoim dzielem dopiero
po jego ukonczeniu. Studenci przyznali, iz nierzadko w trakcie takiej autorefleksji autor
dostrzega pewne mysli, ktére moga by¢ pdzniej wykorzystane i rozwini¢te zar6wno na etapie
poszukiwania tematu pracy magisterskiej, jak i podczas realizowania tego dlugookresowego
zadania. Studenci byli jednak w wigkszosci zdania, Zze systematyczne praktykowanie
autorefleksji, zwlaszcza dotyczacej pisania metodg freewriting, jest niezwykle trudne i
obcigzajace, szczegdlnie w sytuacji, gdy samo opanowanie tej techniki pisania nie wszystkim
przychodzito tatwo.

Pomimo tych zastrzezen studenci wlozyli sporo wysitku w praktyczne stosowanie refleksji
metapoznawcze] podczas przygotowan do tworzenia, a nast¢pnie podczas pisania pierwszych
fragmentéw pracy magisterskiej. Na kazdym etapie tworzenia zrgbdw swej pracy studenci
siggali po zalecane pozycje z literatury poswigconej pisaniu prac magisterskich. Gtéwnym za$
zadaniem 1 warunkiem zaliczenia proseminarium bylo napisanie wybranego rozdziatu lub
wstepu do pracy magisterskiej (do wyboru).

Wybor tematu pracy magisterskiej byl problemem numer jeden 1 przedmiotem

intensywnej autorefleksji zarowno pisemnej (freewriting), jak i ustnej w toku pierwszych
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dyskusji, jakie toczyty si¢ na proseminarium. Rozpoczynajac poszukiwanie wsrod zakresu
tematycznego lingwistyki stosowanej, studenci dochodzili do wilasnego tematu metoda
stopniowego zawezania pola wyboru, poszukujac niszy dla siebie zgodnej z wilasnymi
zainteresowaniami, w niej za$ dopiero wybierajac temat pracy. Réznorodno$¢ tematyczna prac
wsrdod studentow okazata si¢ ogromna, ale nie zawsze pasjonujacy studenta temat mogt zostac
przez promotora zaakceptowany ze wzgledu m.in. na zbyt odlegte powigzania z lingwistyka
(np. propozycja napisania historii biatej broni). Czasem tematyka pracy budzita pewne
zastrzezenia z innych powoddéw. Na przyktad watpliwosci wzbudzita propozycja analizy
zjawiska tabu jezykowego w dos¢ $miatej obyczajowo powiesci pt. ,,Piecdziesiat twarzy
Greya” autorstwa E.L. James, a takze pomysl opracowania stownika terminologii zwiazanej z
przestgpstwami na tle seksualnym. Obie te propozycje zostaly jednak finalnie zaakceptowane.

Ustalenie metod realizacji tak dlugookresowego zadania, jakim jest napisanie pracy
magisterskiej, byto nastepnym przedmiotem autorefleksji. Studenci zglaszali uwagi 1 pytania
dotyczace szczegdlowego zakresu i1 form autorefleksji nad realizacja tego zadania, zwlaszcza
w odniesieniu do planowania i monitorowania. Konieczne byto wyjasnianie tych kwestii w
odpowiedzi na liczne ich watpliwosci, zwigzane praktycznym stosowaniem autorefleksji na
poszczegodlnych etapach pracy nad tworzeniem tekstu. Padto nawet pytanie o catkiem
odmienne podejscie do pisania pracy zakladajace, ze wystarczy zmobilizowaé si¢ podczas
wakacji 1 mozna napisa¢ calg prace w ciggu kilku tygodni. W odpowiedzi stwierdzilem, ze
zhudna jest zwykle nadzieja na skuteczne zmobilizowanie si¢ podczas wakacji do znacznego
wysitku, jaki jest niezb¢dny do napisania w tym czasie calej pracy. Trudniejszy tez bywa w
tym okresie dostep do zasobow bibliotecznych 1 do promotora. Wyrazitem ponadto obawy co
do mozliwos$ci zapewnienia wysokiej jakosci takiej pracy, pisanej w gorgczkowym tempie w
okresie letnim, zwtaszcza jesli zabraknie czasu nie tylko na glebszg refleksje, ale takze na
staranng korekte i edycje tekstu.

Inng watpliwo$¢ studentéw budzit sposdb wykonywania rekomendowanej im autorefleksji
nad pracg magisterskg. Padto mianowicie pytanie, czy autorefleksja musi by¢ praktykowana
na pismie, co bylo studentom zalecane, czy tez moze by¢ z powodzeniem zastgpiona przez
cichg refleksj¢, zastanawianie si¢ i rozwazania nad danym tematem. W trakcie dyskusji
doszlismy wspdlnie do wniosku, ze ciche rozwazania maja t¢ niedogodno$¢, ze szybko
ulatniajg si¢ z pamig¢ci. Trudno jest do nich powrdcié, oceni¢ 1 wykorzystaé, jesli nie zostang
zapisane. Warto wigc praktykowac taka cichg refleksje z laptopem pod r¢ka lub z pidrem w
reku, aby natychmiast zapisa¢ mysl, ktéra wydaje nam si¢ wazna i godna zapisania. Poza tym

warto jednak pamigtac, Ze celem zaje¢ jest ksztaltowanie sprawnosci pisania, ktorg rozwijamy
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przez ¢wiczenie pisania przy uzyciu stale wzbogacanych $rodkow jezykowych. Na aspekt
wzbogacania $rodkow jezykowych potrzebnych do wykorzystania w tworzonych tekstach
zwracatem studentom uwage, gdyz dostrzeglem u niektérych z nich tendencje do stosowania
dos¢ ograniczonego zasobu jednostek leksykalnych w tworzonych tekstach.

Kolejnym przedmiotem rozwazan i autorefleksji studentow nad pracg magisterskg byt
proces planowania, w ktorym na pierwszym miejscu studenci wskazali na koniecznos$¢
wytyczenia harmonogramu czynno$ci zwigzanych z przystapieniem do pisania pracy oraz
autorefleksji nad planem i strukturg pracy. Studenci podjeli autorefleksje nad tymi
zagadnieniami 1 nad szczegdélowymi celami, pytaniami 1 problemami badawczymi wtasnej
pracy, kwestig pozyskania i dostgpnos$ci niezbgdnej literatury oraz zagadnieniem organizacji
czasu pracy w perspektywie najblizszych miesigcy.

Ustalono wspdlnie, ze podstawa monitorowania czynnosci zwigzanych z pisaniem pracy
jest mozliwie szczegdlowy harmonogram realizacji zadania gldéwnego, jakim jest napisanie
rozdziatu lub wstepu do pracy magisterskiej oraz zaplanowanie w tym harmonogramie
kolejnych etapdéw (zadan czastkowych), ktore winny by¢ rozpisane na tygodnie pozostate do
konca semestru.

Zadania czastkowe obejmowaly pisanie 1 refleksje nad pisaniem fragmentéw zadania
glownego. W praktyce okazalo sie, ze wszyscy studenci wybrali napisanie wstepu do pracy
jako swoje zadanie gldwne. Dlatego kolejnym przedmiotem autorefleksji studentow byla
funkcja lub raczej funkcje wstgpu oraz niezbedne tresci, jakie autor powinien we wstepie do
pracy zamiescic.

To zadanie, ktore zostalo zaproponowane przez nauczyciela w postaci napisania na samym
poczatku wstepu do pracy, wydawac si¢ moze na tym etapie niewlasciwe. Pisanie wstgpu jest
bowiem uwazane za czynnoS$¢, ktora nalezy pozostawic¢ na sam koniec pisania pracy, gdy autor
bedzie juz wiedzial o swej pracy wszystko. Jednak proponowane przeze mnie rozpoczgcie
pisania od wstepu tez ma swoje zalety, a nic nie stoi na przeszkodzie, aby po zakonczeniu pracy
wprowadzi¢ do wstepu takie zmiany, jakie bedziemy uwazali za konieczne. Pisanie wstepu
wigze si¢ z refleksja nad calg praca, a takze stanowi swoistg mape drogowa, ktora wytycza cel
1 tezy badawcze pracy oraz kolejne etapy podrézy intelektualnej autora w poszczegodlnych
rozdziatach pracy. We wstepie powinnismy wyjasni¢ sens, znaczenie i kontekst naszej pracy,
co korzystnie aktywizuje naszg refleksj¢ i wyobraznie. Podobnego zdania jest Wrycza-Bekier
(2011: 126), ktora pisze, ze dopoki nie jesteSmy w stanie napisa¢ wstepu, dopdty nie mozemy

by¢ pewni, o czym ma by¢ nasza praca i co zamierzamy w niej 0siggnac.
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Trzeci czton autorefleksji, jakim jest ewaluacja (samoocena), byt stosunkowo najstabie;j
eksponowany przez studentow w dyskusjach. Nieliczni wypowiadajacy si¢ studenci
pozytywnie ocenili wprowadzony system ocen, ktory znacznie ulatwil im samooceng i
zrozumienie oceny koncowej wystawionej przez nauczyciela.

Reasumujgc, mimo narzekan studentow na wymagania i sygnalizowane trudnosci
zwigzane ze stosowaniem w praktyce autorefleksji, studenci w wiekszosci przyznawali, ze
zastanawianie si¢ nad wtasnym pisaniem uwrazliwito ich na wiele btedow niedostrzeganych

uprzednio i poprawito ich umiejetnosci samooceny oraz korekty wlasnych tekstow.

5.3. Uwagi na temat praktyki pisania metoda freewriting

Zgodnie z zasadami metody focused freewriting przedstawionej w p. 4.1. studenci mieli za
zadanie pisaé nieprzerwanie na zadany temat przez ok. 15 minut. Tematy zadawane do pisania
metodg freewriting byly tak pomyslane, aby z jednej strony wspiera¢ utrwalanie zasad stylu
akademickiego (np. tworzenie akapitow), z drugiej za$ stymulowaé pojawianie si¢ pomystow
w trakcie spontanicznego pisania.

Niestety studenci na og6t niechetnie poddawali si¢ rygorowi nieprzerwanego pisania przez
pictnascie minut. Niektorzy, a byty to 3-4 osoby w grupie (ok. 20%), nie byli w stanie zmusi¢
si¢ do ciaglego pisania, rozgladali sig, patrzyli w sufit i generalnie byli niezdolni do skupienia
uwagi na czynnosci pisania przez ten czas. W toku dyskusji studenci ci prezentowali poglad,
ze metoda freewriting ktoci si¢ z wpajang im od dziecka zasada, Ze najpierw trzeba pomyslec,
a dopiero potem napisa¢. Propozycje freewriting i dobre rady dla studentow natrafity na
zakorzenione nawyki i na nieumiejetno$¢ skupienia si¢ na pisaniu. Prace tych studentow byty
krotkie 1 niemal w catosci napisane w domu, nie za$ w sali podczas zaj¢c.

Jak wspomniano juz wczesniej, realizowanie zasady monitorowania przebiegu wlasnego
pisania w trakcie tworzenia tekstu metodg freewriting okazuje si¢ niemozliwe z tej prostej
przyczyny, ze samo takie pisanie, jesli jest wykonywane poprawnie, czyli nieprzerwanie i
szybko, uniemozliwia wykonywanie rownocze$nie innych czynno$ci. Zatem w przypadku
pisania metoda freewriting jakakolwiek refleksja jest mozliwa dopiero post-factum. Zreszta
pisanie ta3 metodg nie jest wcale tatwe, gdyz wymaga koncentracji uwagi i skupienia si¢ na
nieprzerwanym pisaniu przez kilkanascie minut, co dla poczatkujacych jest dos¢ wyczerpujace.
Opanowanie tej umiej¢tnosci wymaga regularnych ¢wiczen, ktore nalezy w tym celu

wykonywac, jak pisze Elbow (1998), przynajmniej trzy razy w tygodniu.
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Ci studenci, ktorzy potrafili jednak wdrozy¢ si¢ do szybkiego pisania metodg freewriting,
oceniali t¢ metod¢ pozytywnie, gdyz ich zdaniem szybkie pisanie wymuszato generowanie
pomystow, czego nie doswiadczyli wczedniej. Niemal wszyscy studenci podkreslali, ze
stosowanie metody freewriting sprawito, ze poczuli si¢ bardziej pewni siebie podczas pisania
tekstow w jezyku obcym. Twierdzili oni nawet, ze systematyczne stosowanie metody
freewriting utatwia nabycie wiekszej swobody i bieglo$ci w pisaniu w jezyku angielskim, gdyz
szybkie pisanie wymusza wydobywanie z pamigci i trwalsze zapamigtywanie potrzebnych
stow 1 zwrotéw. Okolo jedna trzecia studentéw, ktora zdotata opanowaé nawyk szybkiego
pisania podczas zaje¢, wykorzystywata z powodzeniem zwroty i stownictwo przyswojone i
utrwalone w toku regularnej praktyki freewriting. Innym skutkiem pozytywnym, na ktory
studenci takze zwracali uwage w dyskusji, byt odczuwany przez nich wzrost umiejg¢tnosci
korektorskiej i edytorskiej jako rezultat systematycznej praktyki korektorskiej i edytorskiej
prowadzonej na wiasnych tekstach.

Trzeba jednak dodaé, ze wigkszo$¢ studentdw byla zdania, Ze sa oni nadmiernie
przecigzeni wysitkiem i praca, jaka zostata im narzucona. Odnosito si¢ to w szczegdlnosci do
praktyki pisania metodg freewriting i do koniecznosci dokonywania wielokrotnych korekt oraz

poprawiania wlasnych tekstow, do czego nie byli przyzwyczajeni.

6. Wyniki i ich ocena

Niezaleznie od uwag krytycznych, jakie zglaszali studenci, wydaje si¢, ze eksperyment
przyniost wyniki interesujace 1 przydatne dla praktyki dydaktycznej. Wszyscy studenci ztozyli
na ostatnich zajeciach wersje finalne swoich prac, uzyskujac oceny zaliczajace, w tym tylko
jedna osoba na ocen¢ dostateczng 1 wszystkie pozostate na oceny dobre 1 bardzo dobre, co jest

wynikiem najlepszym w ciggu ostatnich lat.

Z obserwacji wiasnych i wypowiedzi studentow wynikalo, ze stosowanie metody
freewriting oraz naktanianie do autorefleksji wyzwolilo u niektorych studentow wigksza
kreatywno$¢ 1 generowanie pomystow. Trzeba jedna dodaé, ze wytworzone teksty wymagaty

intensywnej pracy korektorskiej i edytorskiej ze strony ich autoréw.

Z obserwacji wlasnych rowniez wynika, ze zwigkszyta si¢ bieglos¢ w pisaniu tekstu
obcojezycznego przez studentow i wzrosta ich produktywno$¢ mierzona dlugoscia tekstu
napisanego podczas zaje¢ w ciggu wyznaCzonego czasu. Pierwsze teksty, jakie studenci

potrafili napisa¢ w ciagu kwadransa, sktadaty si¢ u wigkszos$ci z nich zaledwie z kilku zdan. W

www.journal.tertium.edu.pl



Potrocznik Jezykoznawczy Tertium. Tertium Linguistic Journal 3 (2) (2018) 157

ciggu jednego semestru $rednia dlugos$¢ tekstu napisanego w ciggu kwadransa na zajeciach
wzrosta §rednio w grupie o ok. 30%, a u najlepszych studentow nawet o blisko 50%. Sa to
naturalnie wyniki przyblizone, ktére uzyskano przez poréwnanie szacunkowej dlugosci

tekstow okazywanych przez studentow pod koniec pierwszych i ostatnich zajec.

Natomiast §redni wzrost umiejetnosci pisania w grupie, mierzony wzrostem sredniej oceny
(przeliczonej na oceny tradycyjne w skali 2 do 5), osiagnigtej przez studentow w ostatnim
sprawdzianie pisemnym w stosunku do sprawdzianu pierwszego, wyniost 25,49%. W

ponizszej tabeli przedstawione sg wyniki pierwszego i ostatniego sprawdzianu w grupie.

Tabela 1. Wyniki pierwszego i ostatniego sprawdzianu w grupie (oprac. wlasne).

Ocena $rednia z | Ocena $rednia | Wzrost ggggzrlggie . S:;ggggge 4 Réznica
pierwszego Z ostatniego sredniej erWSZET0 ostatnieeo odchylen
sprawdzianu sprawdzianu oceny w % p 5 & standardowych
sprawdzianu sprawdzianu
3,53 4,43 25,49% 0,39 0,53 0,14

Niestety zwigkszylto si¢ takze odchylenie standardowe w liczbach bezwzglednych z 0,39 do
0,53 co oznacza, ze przecietne odchylenie od $redniej oceny z ostatniego sprawdzianu wzrosto
o 0,14. Wynik ten wskazuje na wigkszg rozpietos¢ ocen uzyskanych w wyniku drugiego

sprawdzianu, niz w wyniku sprawdzianu pierwszego.

Blizsza analiza poszczego6lnych ocen w grupie wykazata, ze powodem takiego wyniku byt
stosunkowo niewielki wzrost ocen u najstabszych studentéw, czyli najlepsi skorzystali z
proseminarium najwigcej, co jest sprzeczne z wynikami innych podobnych badan, np. z
badaniem Matgorzaty Marzec-Stawiarskiej (2016), zgodnie z ktérym studenci najstabsi zyskali

najwiecej.

Trzeba jednak wzigé pod uwage ograniczenia przeprowadzonego quasi-eksperymentu
wynikajace z niezachowania rygoréw badawczych eksperymentu naukowego, w tym przede
wszystkim wynikajace z braku grupy kontrolnej. Wyniki tego quasi-eksperymentu nie moga

wiec by¢ podstawg do wyciggania jakichkolwiek wnioskéw naukowych.

Ponadto eksperyment ten zostal przeprowadzony na stosunkowo nielicznej grupie
badanych studentéw oraz niektore przedstawione w nim oceny sa oparte na subiektywnych

opiniach 1 obserwacjach zard6wno wtasnych, jak 1 studentow.
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7. Whnioski

Wydaje si¢, ze eksperyment dostarczyt materiatu do dalszych przemyslen i1 badan
eksperymentalnych. Wprawdzie z obserwacji wlasnych i wypowiedzi studentéw wynika, ze
wiaczenie do kursu metody freewriting i praktyki autorefleksji wyzwolity u niektorych
studentéw pozytywne efekty, w tym wigkszg kreatywnos$¢ i generowanie pomystow, to jednak

wytworzone teksty wymagaty bardzo intensywnej pracy korektorskiej i edytorskie;.

Gltéwny problem jednak polega na tym, Zze nawet uznajac pewne pozytywne efekty
eksperymentu, nie pozwala on na ocen¢ wielko$ci wptywu zadnego z obu czynnikow osobno.
Dlatego wydaje sig, ze taczenie w jednym eksperymencie badan nad wptywem wymienionych

dwoch czynnikdéw na ksztattowanie umiejetnosci tworzenia tekstow jest zabiegiem chybionym.

Ponadto niepokojacy jest wzrost odchylenia standardowego zaobserwowany w wynikach
drugiego sprawdzianu. Swiadczy to o koniecznosci zwrdcenia wiekszej uwagi na postepy u
studentow stabszych, ktorzy wyraznie nie nadazaja za najlepszymi kolegami i kolezankami z
grupy. Zwlaszcza stabszym studentom zdarzatly si¢ w pracach pisemnych btedy wynikajace z
mocno u nich utrwalonych form jezyka mowionego, takich jak czasowniki frazowe, formy
Sciggniete czasownikow i kolokwializmy. By¢ moze pewng role odgrywa tu przecigzenie
kognitywne u studentéw stabszych, ktérzy radza sobie gorzej w sytuacjach szczegélnie
wysokich wymagan dotyczacych tresci 1 formy tekstow tworzonych z uwzglednieniem

konwencji jezyka naukowego.

Wykorzystanie refleksji metapoznawczej do nauczania trudnej sztuki pisania w jezyku
obcym wymaga z pewnos$cig dalszych badan. Z obserwacji wlasnych autora wynika tez
koniecznos¢ uwzglednienia szerszej palety pytan wspomagajacych na biezaco autorefleksje
studentow w odniesieniu do kazdego z trzech procesd6w metapoznawczych, tj. planowania,

monitorowania i samooceny.

Warto tez studentom zwracal szczegdlng uwage na fakt, ze korzysci z refleks;ji
metapoznawczej nie ograniczajg si¢ tylko do pisania, ale moga wystepowac takze w innych
obszarach ludzkiego dziatania. Wobec dynamicznych przemian, jakie obserwujemy w wielu
dziedzinach 1 ich negatywnych skutkéow dla wartosci 1 trwato$ci uzyskiwanego obecnie
wyksztatcenia, istotnym S$rodkiem zaradczym moze sta¢ si¢ rozwijanie kompetencji

metapoznawczych, ktore mogtyby umozliwi¢ studentom rozpoznawanie oraz ocen¢ poziomu i
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ewentualnych deficytow wlasnej wiedzy, aby nastepnie sterowaé poszerzaniem tej wiedzy i

kompetencji stosownie do zmieniajacych si¢ potrzeb.

Podziekowania

Pani dr hab. Marii Jodlowiec i anonimowym Recenzentom dzigkuje¢ za cenne uwagi do wersji

roboczej artykutu.
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