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WSTEP

Umiejetno$¢ pisania to nieodtgczny element zycia ludzkiego, a jej testowanie jest rowniez
stalg sktadowa wszelkich egzamindow zewnetrznych z jezyka ojczystego i jezykow obcych,
poniewaz w sposob przekrojowy sprawdza wiedz¢ i umiejetnosci uczniéw, m.in. z zakresu
gramatyki, ortografii, leksyki, znajomo$ci schematéw kompozycyjnych czy stylow
funkcjonalnych. Jak wskazuje Graham (2019), ,,jesli uczniowie majg odnosi¢ sukcesy w szkole,
W pracy i W zyciu osobistym, musza nauczyé sie pisa¢”! (s. 277). Oznacza to, iz powinni
otrzyma¢ odpowiednig edukacje w tym zakresie oraz mie¢ mozliwos¢ adekwatnej praktyki,
poniewaz umiej¢tnos¢ pisania nie jest nabywana i nie rozwija si¢ W Sposob naturalny. Stad
jednym z fundamentalnych celéw ksztatcenia formalnego jest przygotowanie uczniow do
skutecznego i elastycznego postugiwania si¢ jezykiem pisanym. Jednakze, jak wskazujg wyniki
egzamindw czy badan, pisanie jest najstabiej wypadajaca podczas egzamindéw umiejgtnoscia.

W przeprowadzonym w 2011 r. przez Instytut Badan Edukacyjnych (IBE) na terenie Polski
Europejskim Badaniu Kompetencji Jezykowych ESLC analizowano stopien opanowania
umiejetnosci w zakresie jezyka angielskiego przez ucznidow gimnazjum. Wnioski plynace
z analizy danych dotyczacych umiejetnosci pisania w jezyku angielskim sg alarmujace.
Okazato sie, ze 35,5% polskich 16-latkow, po co najmniej 8 latach nauki jezyka angielskiego,
W obszarze pisania osiggn¢to poziom Al (wedlug Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia
Jezykowego, ESOKJ), a tylko co czwarty trzecioklasista dotart do poziomu A2. Z kolei ok. 20%
uczniéw uplasowalo si¢ ponizej poziomu Al. Wyniki przeprowadzonego w latach 2012-2014
przez Pracowni¢ Jezykéw Obcych Instytutu Badan Edukacyjnych projektu badawczego
dotyczacego nauczania jezyka angielskiego W gimnazjum — Badanie uczenia si¢ i nauczania
Jezykéw obcych (BUNJO) — byly podobnie niepokojace. Okazato sie, ze tylko 47% ucznidw
Z badanej proby osiagneto wymagany na koniec klasy trzeciej gimnazjum poziom umiejetnosci
w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnych, tzn. uzyskali oni co najmniej 10 na 12 pkt
w tescie. Jedynie nieco mniej niz polowa badanych uczniow gimnazjéw wykazata si¢
umiejetnoscia tworzenia gramatycznie, leksykalnie i ortograficznie poprawnej wypowiedzi
pisemnej W jezyku angielskim, w ktorej przekazata niezbedne informacje irozwingta
wymagane elementy tresci. Jak wskazuje Lompies (2018), podobnie alarmujgce sa wnioski

ptynace z analiz wypowiedzi pisemnych maturzystow — ,,staby poziom prac pisemnych pod

1 Wszelkie thumaczenia cytatow z oryginalnych zrodet anglojezycznych, o ile nie podano inaczej, pochodzg od
autorki rozprawy.



wzgledem zakresu i1 poprawnosci stosowanych srodkow jezykowych jest sygnalizowany
w sprawozdaniach Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z egzaminéw maturalnych” (s. 140). Od
roku 2015 do roku 2022, kiedy w Polsce obowigzywat egzamin maturalny w tzw. ,starej
formule”, wyniki uczniow za te czes$¢ stopniowo obnizaty sie. W 2015 r. absolwenci uzyskali
srednio 79% za tworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim, za$ w latach 2020-2021
juz zaledwie 72%.

Graham (2019, s. 278-296) przeanalizowal 28 badan na temat nauczania pisania w jezyku
obcym przeprowadzonych w réznych krajach na calym $wiecie, z ktorych wynika, ze nawet
jesli nauczyciele zajmujg si¢ ksztatceniem umiejetnosci pisania, nauczanie jej pozostawia wiele
do zyczenia. Okazato si¢ migdzy innymi, ze nauczyciele nie po$wigcaja uczeniu pisania
wystarczajaco duzo czasu (od 1 godziny dziennie do 1 lekcji raz na 2 lub 3 tygodnie), uczniowie
nie pisza podczas lekcji lub w domu z wystarczajaca czgstotliwoscia (i czgsto nie wigcej niz
jeden akapit), metody dydaktyczne nie sg dostatecznie zréznicowane, pedagodzy nie
wykorzystujg narzedzi cyfrowych w nauczaniu pisania, jedynym odbiorcg uczniowskich prac
jest zazwyczaj nauczyciel, pisanie odbywa si¢ z reguty bez wspotpracy miedzy rowiesnikami
czy rzadko wystepuje ocenianie formatywne (ktore ma na celu da¢ uczniowi wglad w poziom
jego wiedzy).

Na taki stan rzeczy maja wptyw réznorodne czynniki (Iluk, 2012, s. 17; Lipinska, 2016,
s. 10-19; Lompies, 2018, s. 140-142). Pisanie nie jest w jezyku angielskim doktadnym
odbiciem mowy, co sprawia trudnos¢ szczegolnie uczniom ze specyficznymi problemami typu
dysleksja czy dysortografia, wywotuje negatywne emocje i moze prowadzi¢ do spadku
motywacji wewngtrznej, a nawet do pojawienia si¢ leku jezykowego. Ponadto wsrod uczniow,
aniekiedy rowniez wsrod nauczycieli, panuje przekonanie (wynikajace z praw akwizycji
jezyka ojczystego iobcego, gdzie pisanie jest ostatnig Z nabywanych sprawnosci) 0 malej
przydatnosci pisania W Zyciu codziennym. Na pejoratywny odbidr umiej¢tnosci pisania
W gronie uczniéw wplyw ma réwniez nastawienie samych nauczycieli jezyka angielskiego,
ktorzy czuja si¢ metodycznie | merytorycznie nieprzygotowani do nauczania tej sprawnosci, co
Z kolei uniemozliwia im prawidlowe ksztalcenie w tym obszarze. Poza tym oferta ¢wiczen
i tre§ci ksztalcenia W podrecznikach do nauki jezykéw obcych sa mato zréznicowane
I niewystarczajace. Z badan nad podrecznikami do jezyka niemieckiego jako jezyka obcego
wynika, ze ,,zadania pisemne sprowadzane sg przede wszystkim do funkcji pomocniczej, etap
edycji tekstu jest marginalizowany, podreczniki cechuje brak systematycznos$ci w nauczaniu
tworzenia prac pisemnych oraz deficyt informacji skierowanej do uczniéw na temat celu pisania

czy odbiorcy tekstu” (Jochimczyk, 2016, s. 22). Marginalizacja roli pisania w nauczaniu
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wynika réwniez z btgdnego rozumienia pojecia ,komunikacji”, stanowigcej gtowny cel
nauczania jezyka obcego, ktore zazwyczaj zaweza sie do porozumiewania si¢ za pomoca
mowy, zapominajgc 0 udziale pisma w procesie interakcji.

Tymczasem w edukacji jezykowej nie mozna lekcewazy¢ fundamentalnych korzysSci
wynikajacych z nauczania pisania. Oprocz wymienionego wyzej faktu obecnosci zadan na
tworzenie tekstu pisemnego na niemal kazdym egzaminie oraz oczywistych kwestii, takich jak
trwalos¢ przekazu pisemnego, konwencja spoteczna czy wzrastajaca popularno$é e-maili,
krotkich wiadomosci tekstowych, tweetow, nalezy pamigtac, ze de facto pisanie rzadko jest
dyscypling nieskomplikowang i samodzielng. Zbudowanie wypowiedzi pisemnej wymaga
operacji na stowach, zdaniach i akapitach, oparte jest na znajomos$ci stownictwa, gramatyki
i stylistyki, atakze zwigzane zinnymi umiej¢tnosciami — stuchaniem, czytaniem ze
zrozumieniem, méwieniem, thumaczeniem, parafrazowaniem, wyjasnianiem itd., oraz obliguje
uczacych si¢ do ztozonych procesow myslowych. W istocie wiec pisanie nie jest
postepowaniem jedynie Sensu stricto jezykowym, araczej psychojezykowym, ipowinno
uwzglednia¢ nie tylko zalozenia lingwistyki, ale takze bra¢ pod uwage indywidualne cechy
ucznia.

Mowigce o nauczaniu pisania w jezyku obcym, Graham (2019) podkresla, ze

dobre nauczanie wymaga bogatej i wzajemnie powigzanej wiedzy na temat przedmiotu i tresci, na temat stylow

uczenia si¢ i r6znorodnos$ci uczniéw oraz przedmiotowych i 0gélnych metod pedagogicznych; profesjonalne;j

wizji nauczania oraz umiejetnosci adaptacyjnych do produktywnego, strategicznego i skutecznego stosowania

tej wiedzy; oraz profesjonalnego zaangazowania, aby zagwarantowacé, ze ta wiedza i potrzebne dziatania beda

stosowane kazdego dnia (S. 283).

Aby nauczanie pisania bylo efektywne, trzeba zrozumieé¢, jak wazna jest jego rola
w edukacji szkolnej i zyciu codziennym — pisanie poprawia osiggniecia uczniow w innych
waznych przedmiotach szkolnych (zar6wno w naukach humanistycznych, jak i $cistych) oraz
moze wplyngé na sukces uczacych si¢ w przysziosci, tak w obszarze wyksztalcenia, jak
I rzeczywisto$ci pozaszkolnej. Istotne jest rowniez zrozumienie, jak odbywa si¢ przyswajanie
umiejetnosei pisania w jezyku ojczystym oraz jezyku obcym, co pozwoli na dostosowanie
metod nauczania do indywidualnych wymogdéw uczniow, np. do ich wieku, ptci, motywacji czy
osobowosci.

Na przyswajanie przez jednostke jezyka obcego wplyw majg rézne czynniki, m.in. wiek
uczacego sie¢, jego zdolnosci jezykowe, motywacja, inteligencja czy style i Strategie uczenia
si¢. Jednym z takich czynnikow jest tez osobowos¢. Harmer (1991) twierdzi, ze zrozumienie,

1z W naszych klasach sg rdzne osoby, jest niezwykle wazne, jesli mamy planowa¢ aktywnosci,



ktore beda dla nich odpowiednie. W tym $wietle, jak podkresla Ellis (1994), ,,nieco zaskakujace
jest odkrycie, ze badania, ktore analizowaty zmienne osobowosci i uczenie si¢ jezyka obcego,
sg tak skape 1 pod wieloma wzgledami tak niezadowalajace” (s. 517). Badania nad zalezno$cig
pomiedzy cechami osobowos$ci a uczeniem si¢ 1 nauczaniem jezyka angielskiego skupiajg sie
glownie wokot Kilku zakreséw tematycznych. Cze$¢ z nich dotyczy doboru przez uczniéw
konkretnych strategii uczenia si¢ (np. Otis, 1972; Eggins, 1979; McCaulley & Natter, 1974,
Haber, 1980; Kilmann & Taylor, 1974; Smith & in., 1973; Lawrence, 1984; Bielska, 2009;
Nikoopour & Farsani, 2010; Safdarian, Ghyasi & Farsani, 2014) oraz preferencji uczniow
odnos$nie do okreslonych umiejetnosci 1 podsystemoéw jezyka (np. Bielska, 2009; Ozanska
Ponikwia, 2017, 2018). Niektorzy badacze probuja dokonaé charakterystyki tzw. dobrego
ucznia (np. Ehrman & Oxford, 1995; Ehrman, 1996; Kappe & van der Flier, 2012; Ozanska-
Ponikwia, 2017; Baumann & Harvey, 2021). Wreszcie oddzielna grupa badan koncentruje si¢
wokot poszukiwania przyczyn sukcesu 1 porazki w dziedzinie uczenia si¢ jezykodw obcych (np.
Carell, Prince & Astika, 1996; Ali, 2012, Biedron, 2010, 2011, 2012; Ozanska-Ponikwia,
2018). Analiza zebranych przez wyzej wymienionych badaczy danych wskazuje, ze istnieje
zalezno$¢ pomiedzy osobowoscig ucznia a uczeniem si¢ jezyka obcego, ale wyniki badan sa
niejednokrotnie odmienne lub nawet sprzeczne.

Rowniez niedostatecznie zbadana wydaje si¢ tematyka korelacji migdzy umiejetnosciag
pisania aosobowos$cig ucznia. Liczba badan dotyczacych tej problematyki nie jest
satysfakcjonujaca — analiza zasobow baz prac naukowych (np. Web of Science, Scopus, Google
Scholar), ktorej dokonata autorka rozprawy, wskazala na niewielkg liczbe artykutow o tej
tematyce w ostatnich latach (w XXI w.). Ponadto badania te pochodza gléwnie
z pozaeuropejskiego kregu naukowego (najczesciej z krajow azjatyckich) i wigkszos¢ z nich
dotyczy studentow. Co wigcej, gros naukowcow skupia sie na parze ekstrawersja — introwersja,
jedynie nieliczni studiujg przedstawicieli innych typéw osobowosci. Zdecydowana wigkszos¢
studiow mowi o zaleznosci pomiedzy osobowosciag ucznia a jego osiagni¢gciami w dziedzinie
pisania (Vaezi & Kafshgar, 2012; Boroujeni, Roohani & Hasanimanesh, 2015; Revola, 2016;
Zainuddin, 2016; Agesta & Cahyono, 2017; ul-Ain & Saeed, 2017; Husain & Adam, 2018;
Quanwal & Ghani, 2019; Zaswita & Thsan, 2020; Szuchalska, 2020). Niewielki odsetek badan
dotyczy procesu pisania (Jensen & DiTiberio, 1984; Gladis, 1993; Szuchalska, 2022). Niektore
analizy poswigcone s3 konkretnym strategiom wykorzystywanym przez ucznidow podczas
pisania (Leki, 1995; Petri¢ & Czarl, 2003; Mafton & Seyyedrezaei, 2012; Sarab & Farsani,
2014; He, 2019; Jackson i Park, 2020). Osobna kategoria badan wigze si¢ z ewaluacja
umiejetnoscei pisania (Carrell, 1995; Marefat, 2006; Alaei, Ahmadi & Zadeh, 2014; Birjandi
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& Siyyari, 2016) oraz tematykg wypowiedzi pisemnych (Sotoudehnama & Moini, 2013;
Jakovljev & Milin, 2017). Pozostate analizy trudno przypisa¢ do wymienionych wczesniej
kategorii — Verhoeven & Vermeer (2002) studiowali pisemng kompetencje komunikacyjna,
Zhang (2010) zajmowat si¢ pisaniem w nauczaniu opartym na wspotpracy, Abbasi (2017) —
pisaniem w podejsciu zadaniowym, a Hewett & Hallman Martini (2018) badali, czy osobowos¢
nauczyciela ma wptyw na nauczanie umiej¢tnosci pisania.

W toku przeprowadzonego na potrzeby rozprawy badania wyznaczono kilka celow. Jednym
z celow dysertacji sg rozwazania o charakterze teoretycznym, ktorym §wiadomie po§wigcono
sporg cze$¢ pracy ze wzgledu na fakt, ze poruszane w niej problemy dotyczace nauczania
i uczenia si¢ jezyka obcego i osobowosci sa zywo dyskutowane w literaturze przedmiotu,
natomiast aparat pojeciowy z zakresu pisania w jezyku angielskim i osobowosci ucznia jest
niedoprecyzowany i zagadnienia z nim zwigzane warto uporzadkowac. Kolejnym wyzwaniem
okazato si¢ podsumowanie dotychczasowych badan dotyczacych zalezno$ci pomigdzy
umiejetnoscia pisania w jezyku obcym a osobowoscig oraz wskazanie brakéw w tym obszarze.
Wreszcie, za kluczowy cel pracy postawiono zbadanie korelacji pomigdzy pisaniem w jezyku
angielskim a osobowo$cig uczacych si¢ Oraz poznanie i zrozumienie procesow tworzenia
wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim.

Z analizy badan na temat zalezno$ci pomiedzy osobowoscig a umiejetnoscig pisania
W jezyku angielskim jako jezyku obcym wynika, ze istniejg luki w tym obszarze. Stad potrzeba
prowadzenia niniejszych badan wynika z kilku powodow.

Po pierwsze, mozna zauwazy¢, iz przewazajaca czeS¢ badan rozpatruje pisanie w jezyku
obcym z perspektywy produktu, analizujgc np. ocen¢ holistyczng czy analityczng tekstu,
studiujac leksyke 1 sktadni¢ czy strategie pisania. Tylko w pojedynczych badaniach pojawia si¢
odniesienie do procesu budowania wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim. Ponadto
badacze nie poszukuja podobienstw ani réznic w procesie pisania pomi¢dzy uczniami, ktorzy
uzyskujg najwyzsze i najnizsze wyniki w ocenie swoich prac.

Po drugie, jak wskazano wyzej, liczba badan w ostatnich latach nie jest satysfakcjonujaca.
Przeprowadzone dotychczas badania pochodza gtownie z pozaeuropejskiego kregu naukowego
I wickszo$¢ dotyczy studentow. Badacze koncentruja si¢ na parze ekstrawersja — introwersja,
jedynie nieliczni studiuja przedstawicieli innych typoéw osobowosci. Autorzy dostepnych badan
korzystaja z roznych narzedzi do okreslenia osobowos$ci uczniow oraz z roznych modeli
oceniania wypowiedzi pisemnych. Niewiele jest wsrdd nich takich studiow, w ktorych uzyto
wynikéw egzamindw zewnetrznych — arkusze egzaminow sg wystandaryzowane, a Kryteria ich

oceny obiektywne i rzetelne.
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Po trzecie, cho¢ autorzy badan zdaja sobie sprawe z doniosto$ci wiedzy o osobowosci
uczacych si¢ dla procesu nauczania pisania w jezyku obcym, wich analizach brakuje
praktycznych wskazowek dla nauczycieli, ktore dotyczytyby przebiegu tworzenia wypowiedzi
pisemnej w jezyku angielskim przez uczniow o réoznych typach osobowosci, uzyskujacych
zarOwno wysokie, jak i niskie wyniki. Takie sugestie ulatwityby codzienng prace nauczania
pisania w jezyku angielskim, dostarczajac uzytecznych informacji i gotowych rozwigzan czy
zestawOw ¢wiczen.

Uzupehieniu powyzszych luk stuzy¢ miato niniejsze badanie empiryczne z zastosowaniem
podejécia mieszanego. Gtownym celem jest zglebienie problematyki tworzenia wypowiedzi
pisemnej w jezyku angielskim jako jezyku obcym (rozpatrywanej w perspektywie produktu
I procesu) przez uczniow szkoty $redniej o roznych cechach osobowosci.

Badanie zaprezentowane w niniejszej pracy sktadato si¢ z dwoch czgsci. W pierwszej czesci
ilosSciowe pytania badawcze dotyczyly zalezno$ci pomigedzy osobowos$cig ucznia a pisaniem
w jezyku angielskim jako jezyku obcym potraktowanym z perspektywy produktu. Analizie
poddano wypowiedzi pisemne w jezyku angielskim uczniow IV Liceum Ogolnoksztatcacego
w Biatymstoku. Przeprowadzone w drugiej czgsci wywiady jakosciowe miaty na celu poznanie
i zrozumienie, w jaki sposob uczniowie o odmiennych cechach osobowosci realizujg proces
tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim jako jezyku obcym. Uzasadnieniem dla
zastosowania metodologii badan mieszanych byto to, ze na potrzeby zglebienia problematyki
budowania wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim niezb¢dne byto wykorzystanie wynikow
uzyskanych na etapie ilosciowym idanych jakosciowych po to, aby umiejetno$¢ pisania
W jezyku angielskim rozpatrywaé kompleksowo, zaréwno z perspektywy produktu, jak
I procesu.

Badanie ilosciowe miato charakter uogoélniajacy i wyjasniajacy — jego celem bylo
poszukiwanie zaleznosci pomiedzy pisaniem w jezyku angielskim jako jezyku obcym
a osobowoscig ucznia ws$rod okreslonej populacji. Badanie jakosciowe miato charakter
indywidualizujacy i opisowy — jego celem bylo skrupulatne przedstawienie procesu tworzenia
wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim jako jezyku obcym.

Dane w obu czgéciach badania gromadzono za pomoca réoznorodnych metod, wykorzystujac
zarowno instrumenty ilo$ciowe (kwestionariusz osobowosci IPIP-NEO-FFI-50 oraz
wypowiedz pisemna na probnym egzaminie maturalnym z jezyka angielskiego na poziomie
podstawowym), jak i techniki jakosciowe (wywiad jako$ciowy).

Niniejsza rozprawa sktada si¢ siedmiu rozdziatow. Trzy pierwsze zglgbiaja problematyke

badan w S$wietle literatury naukowej 1istanowia przeglad podstaw teoretycznych
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i empirycznych dotyczacych zagadnien omawianych w tej pracy. Cztery kolejne rozdziaty
przedstawiaja | omawiaja wyniki badania empirycznego przeprowadzonego wsroéd uczniow
klasy maturalnej IV Liceum Ogo6lnoksztalcacego im. C. K. Norwida w Biatymstoku.

Rozdzial pierwszy podejmuje probe definicji pisania w jezyku angielskim, rozpatrujac je
z perspektywy procesu, produktu i gatunku, oraz przedstawia teoretyczne modele pisania
W jezyku angielskim opisane przez badaczy zajmujacych si¢ umiejetnos$cig pisania
I zaprezentowane W najwazniejszych europejskich i polskich publikacjach oraz dokumentach
prawa oswiatowego. Rozdziat ten omawia rowniez sposoby nauczania pisania w jezyku
angielskim oraz oceniania wypowiedzi pisemnych, a takze prezentuje czynniki psychologiczne,
jezykowe, poznawcze i afektywne, ktore moga uczacym si¢ utrudnia¢ opanowanie umiejetnosci
pisania w jezyku obcym.

Rozdziat drugi prezentuje teorie i modele osobowosci, uwzgledniajac te z nich, ktore miaty
I maja zastosowanie w dydaktyce jezykow obcych, oraz opisuje narz¢dzia pomiaru osobowosci
wykorzystywane w badaniach, jak rowniez wyjasnia, w jaki sposdb osobowos¢ ucznia wplywa
na jego umiejetnosci w zakresie nauki jezyka angielskiego.

Rozdzial trzeci przedstawia badania dotyczace zalezno$ci pomiedzy pisaniem W jezyku
angielskim jako jezyku obcym aosobowoscia ucznia. Badania zostaly opisane na
podstawie teorii osobowosci | zaprezentowane wedtug narzedzia, ktorego ich autorzy uzyli do
okreslenia osobowosci uczacych sig.

Celem czgsci empirycznej jest przedstawienie i omowienie wynikow badania empirycznego
Z zastosowaniem podej$cia mieszanego.

Rozdziat czwarty przybliza metodologi¢ badan wtasnych z wykorzystaniem podejscia
mieszanego — wyodrebnia problem badawczy i przedmiot badan, wyszczegolnia cele badawcze
oraz opisuje procedure badawczg z zastosowaniem metodologii mieszanej.

Rozdziat piaty prezentuje zakladane cele badania iloSciowego oraz pytania badawcze,
omawia procedur¢ badawczg i charakteryzuje osoby badane, atakze przedstawia wyniki
analizy zebranego materiatu.

Rozdzial szosty mowi o zakladanych celach badania jakosciowego oraz wyszczegodlnia
pytania badawcze. Opisuje rowniez procedure badawcza i charakteryzuje osoby badane, a takze
przedstawia wyniki analizy zebranego materiatu.

Rozdziat si6dmy zawiera wnioski z badania empirycznego, przedstawia dyskusje wynikow
badania ilosciowego i jakosciowego oraz wskazuje na implikacje, jakie moga one mie¢ dla
przysztych studiow i codziennej praktyki dydaktycznej. W rozdziale przedstawione sg rowniez

ograniczenia niniejszego badania.
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Rozprawe zamyka streszczenie W jezyku angielskim. Dopetienie pracy stanowig aneks,

spis tabel i rysunkéw oraz wykaz bibliografii.

14



ROZDZIAL 1. UMIEJETNOSC PISANIA W JEZYKU ANGIELSKIM
JAKO JEZYKU OBCYM

W rozdziale pierwszym dokonano charakterystyki umiej¢tnosci pisania W jezyku angielskim
jako jezyku obcym oraz przedstawiono teoretyczne modele pisania w jezyku obcym w §wietle
wybranej literatury przedmiotu. Oméwiono rowniez sposoby nauczania pisania oraz oceniania
wypowiedzi  pisemnych, a takze zaprezentowano czynniki  psychologiczne,
jezykowe, poznawcze i afektywne, ktore moga uczacym si¢ utrudnia¢ opanowanie

umiejetnosci pisania w jezyku obcym.
1.1. Pisanie w jezyku angielskim jako jezyku obcym — przeglad definicji

W literaturze nie ma jednoznacznej definicji pojgcia pisania w jezyku obcym, poniewaz, jak
wskazuje Cumming (2016), jest to zjawisko ztozone, wieloptaszczyznowe i zmienne.

W najbardziej podstawowym, grafomotorycznym znaczeniu pisanie to ,,czynnosc
polegajaca na kojarzeniu wyobrazen znakéw pisma (liter) z ruchami reki; przy pisaniu «pod
dyktando» czynno$¢ ta staje si¢ bardziej ztozona, sktada si¢ na nig: odbieranie znakow jezyka
dzwigkowego, wyobrazania sobie ich znaczen, wyobrazenie sobie znakdéw pisma i kreslenie
reka tych znakéw” (Okon, 2001, s. 295).

W glottodydaktyce badacze najcze$ciej postuguja si¢ terminem pisanie w perspektywie
psycholingwistycznej. Kurcz (2005) wyjasnia, ze przedmiotem psycholingwistyki jako nauki
z pogranicza psychologii i lingwistyki jest ,.badanie jezykowego funkcjonowania jednostki
w aspekcie wplywu czynnikow psychologicznych” (s. 11). W tym $wietle Kowal 1 O’Connell
(1987) definiujg pisanie jako zachowanie jezykowe, ktore rozwija si¢ w czasie i jest otwarte na
bezposrednia obserwacj¢. Takie rozumienie pisania obejmuje nie tylko pisanie jako
abstrakcyjny system znakow, ale zawiera rOwniez w swoim obrgbie produkt czynno$ci pisania,
proces powstawania wypowiedzi pisemnej oraz sam akt pisania jako linearnego, graficznego
przedstawienia znaczenia w sekwencji wyrazoéw, zdan i akapitow. Podobnie pisanie definiuje
Nunan (2003), rozpatrujac je z perspektywy czynnosci zarowno fizycznej, jak i umystowe;.
Fizycznie pisanie jest utrwalaniem mysli piszacego za pomoca materialnego medium. W sferze
umystowej jest czynno$cig polegajaca na wymyslaniu pomystéw, zastanawianiu sie, jak je
precyzyjnie wyrazi¢, i organizowaniu ich w formie, dzigki ktorej stang si¢ jasne dla czytelnika.

Takze Chakraverty i Gautum (2000) podkre$lajg, ze pisanie stanowi dla jednostki wyzwanie
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pod wzgledem poznawczym. Wymaga czasu na myslenie i refleksje¢ nad tematem, zaklada
odniesienie si¢ do uprzedniej wiedzy, jej przeanalizowanie i sklasyfikowanie, a w rezultacie
uzycie odpowiedniego jezyka, aby wyrazi¢ te idee w spojnym i logicznym dyskursie.

Badacze zajmujacy si¢ pisaniem w jezyku angielskim eksponuja jednoczes$nie jego
komunikacyjng naturg, podkreslajac, iz uzytkownicy jezyka obcego podejmujg te¢ czynnos¢ po
to, aby porozumiewac si¢ z odbiorcg/odbiorcami tekstu. Grabe i Kaplan (1996) przedstawiaja
model komunikacji odno$nie do pisania. Najwazniejszymi elementami tego modelu sg kontekst
I werbalna pamig¢ robocza. Kontekst obejmuje sytuacje pisania oraz ostateczny produkt, czyli
tekst. W obrebie sytuacji badacze wymieniajg uczestnikow komunikacji, otoczenie, polecenie
oraz tematyke wypowiedzi. Werbalna pamig¢¢ robocza odpowiada ze operacje werbalne, ktore
prowadza do powstania tekstu. Te operacje to ustalenie celu, przetwarzanie werbalne oraz jego
rezultat. Podobnie ujmuje pisanie Nunan (2003). Wedtug niego celem piszacych jest zarowno
uzewnetrznienie swoich mysli, jak 1 wywolanie wrazenia na odbiorcy. Musza w zwigzku z tym
wybra¢ najlepsza forme przedstawienia. Kazda ztych form ma inny poziom zlozonosci
zaleznie od celu, jaki przy$wieca uzytkownikowi jezyka obcego. Takze Hedge (2005) akcentuje
komunikacyjny charakter pisania, ktore powinno by¢ osadzone w okreslonym kontekscie,
skierowane do konkretnego (rzeczywistego czy wirtualnego) odbiorcy i zmierzajace Ku
realizacji danego celu komunikacyjnego. Réwniez w europejskich publikacjach dotyczacych
polityki o§wiatowej i polskich dokumentach prawa oswiatowego eksponuje si¢ komunikacyjny
charakter pisania w jezyku obcym. Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego (ESOKJ,
2001) okresla pisanie jako dziatanie produktywne, w ktérym uzytkownik jezyka obcego tworzy
tekst skierowany do jednego lub wigcej odbiorcow, aktéore wymaga od uczacego si¢
zastosowania umiej¢tnosci  poznawczych (organizacja wypowiedzi), lingwistycznych
(sformutowanie wypowiedzi) oraz sprawnos$ci manualnej (napisanie tekstu odrecznie lub
z wykorzystaniem klawiatury). Na komunikacyjny wymiar pisania wskazuje réwniez
Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych. Jezyk
obcy nowozytny z 2012 r.2 (dla absolwentéw zdajacych egzamin maturalny w formule od
2015 r.) oraz Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego dla liceum ogdlnoksztatcgcego,
technikum oraz branzowej szkoty Il stopnia. Jezyk obcy nowozytny z 2017 r. (dla absolwentow
zdajacych egzamin maturalny w formule od 2023 r.). Celem uczenia si¢ i nauczania jezyka

obcego jest komunikacja, stad jezyk obcy (zarbwno w mowie, jak i w piSmie) ma zapewnié

2 Badanie wlasne przeprowadzono wsérdd uczniow szkoly ponadgimnazjalnej, stad w czeSci teoretycznej
i empirycznej autorka odwotuje si¢ do Podstawy programowej obowigzujacej od 2012 do 2017 r.
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uczniom osiggni¢cie ich zamystow komunikacyjnych wilasciwych dla danej sytuacji
komunikacyjnej, a wigc zaleznych od kontekstu, miejsca, odbiorcy.

Wspotczesnie w definicjach pisania w jezyku angielskim pojawia si¢ jego aspekt spoteczny.
Shokrpour i Fallahzadeh (2007) okreslajg pisanie nie tylko jako czynno$¢ poznawcza, ale takze
ztozony akt spoteczny. Myhill (2009) akcentuje, iz pisanie jest bardzo zlozong czynnoscia,
ktéra wymaga od piszacego opanowania trzech aspektéw: perspektywy poznawczo-
psychologicznej, perspektywy spoteczno-kulturowej i aspektu jezykowego.

Uczeni zajmujacy si¢ pisaniem w jezyku angielskim wskazujg, iz nalezy je rozpatrywac
zarowno w perspektywie procesu, jak iproduktu, poniewaz ,piszacy wyobraza sobie,
organizuje, tworzy kolejne wersje, redaguje je i ponownie czyta. Ten proces pisania jest czgsto
cykliczny, a czasem chaotyczny. Ostatecznie to, co widzi odbiorca, niezaleznie od tego, czy
jest to nauczyciel, czy szersza publicznos¢, jest produktem — esejem, listem, opowiadaniem lub
raportem z badan” (Nunan, 2003, s. 88). Rozwazajac pisanie w jezyku obcym, Atkinson (2018)
podkresla, ze jego podwaliny opierajg si¢ na dwoch podstawowych zatozeniach — pisanie
obejmuje zarowno produkt, jak i proces oraz potrzeby piszacych w jezyku obcym sg odmienne
od potrzeb uzytkownikow jezyka ojczystego.

Wreszcie Grabe i Kaplan (1996) przyjmuja, Ze pisanie, w przeciwienstwie do mowienia, nie
jest umiejetnoscia, ktéra ludzie nabywaja naturalnie, ale sprawnoscia (czy raczej zbiorem
sprawnosci), ktora jest zdobywana na drodze swiadomego uczenia si¢ i ¢wiczenia. Réwniez
Hedge (2005) postrzega pisanie jako umiejetnos¢, ktora nalezy opanowac. Uzytkownik jezyka
musi przyswoi¢ zasady gramatyki, ortografii i interpunkcji oraz reguly kompozycji. Musi
rowniez posiada¢ okreslony zasob stownictwa, stosowaé zasady spojnosci i logiki oraz
przekaza¢ zalozone przez siebie tresci w sposob precyzyjny. Ksztattowanie si¢ umiejetnosci
W ogole, w tym umiejetnosci pisania, przebiega w kilku etapach. Okon (2001) wyrdznia w tym
procesie nastepujace fazy: uswiadomienie sobie przez ucznia znaczenia danej umiejg¢tnosci,
sformutowanie regul postepowania, poznanie modelu konkretnej czynno$ci, ¢wiczenie
W postugiwaniu si¢ umiejetnoscig, najpierw w sposob kontrolowany, a finalnie samodzielnie.
Grabe i Kaplan (1996) oraz Hedge (2005) podkreslaja, ze takie rozumienie pisania w jezyku
obcym pozwala wyjasni¢, dlaczego opanowanie tej umiejetnosci sprawia uzytkownikom jezyka
znaczne trudnosci.

Na podstawie przytoczonych definicji mozna wyrdzni¢ istotne cechy pisania w jezyku
obcym (tabela 1). Po pierwsze, jest ono ztozonym zachowaniem jezykowym wymagajacym od
piszacego skomplikowanych proceséw poznawczych. Ponadto jest aktem komunikacji

z okreslonym odbiorca, odbywajacym si¢ w konkretnej sytuacji i majacym rzeczywisty cel
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komunikacyjny. Jest tez aktem spotecznym osadzonym w ustalonym kontekscie. Pisanie moze
by¢ rozpatrywane z perspektywy procesu tworzenia wypowiedzi i z perspektywy produktu,
czyli jej wersji tekstowej. Wreszcie pisanie nie jest naturalng umiejetnoscia cztowieka,

a nabywang na drodze $wiadomego uczenia si¢ i hauczania.

Tabela 1
Wybrane definicje pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym

Autor Definicja

Kowal i O’Connell (1987) e pisanie jako zlozone zachowanie
Chakraverty i Gautum (2000) jezykowe

Nunan (2003)
Grabe i Kaplan (1996) e pisanie jako akt komunikacji
Nuan (2003)
ESOKJ (2001)
Hedge (2005)

Podstawa programowa ksztatcenia

ogolnego. Jezyk obcy nowozytny (2012,

2017)

Shokrpour i Fallahzadeh (2007) e pisanie jako akt spoteczny

Myhill (2009)

Nunan (2003) e pisanie jako produkt i proces

Atkinson (2018)

Grabe i Kaplan (1996) e pisanie jako umiejetno$¢ nabywana na

Hedge (2005) drodze  $wiadomego  uczenia  si¢
i nauczania

Zrbdlo: opracowanie wilasne.

Reasumujac, na podstawie dokonanej analizy definicji pisania w jezyku obcym, w niniejszej
pracy izawartej w niej koncepcji badan przyjeto rozumienie pisania jako ztozonego
zachowania jezykowego (Kowal & O’Connell, 1987; Chakraverty & Gautum, 2000; Nunan,
2003), bedacego jednoczesnie aktem komunikacji (Grabe & Kaplan, 1996; Nuan, 2003;
ESOKJ, 2001; Hedge, 2005; Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego. Jezyk obcy
nowozytny, 2012, 2017) z okreslonym odbiorca, w konkretnej sytuacji i za pomoca adekwatnej
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formy, realizujacym zatozony cel komunikacyjny. Co wigcej, pisanie w jezyku obcym
potraktowano w pracy z perspektywy produktu (zadanie na tworzenie wypowiedzi pisemnej)
oraz procesu tworzenia tekstu (Nunan, 2003; Atkinson, 2018).

Ponadto zatozono, ze pisanie jako zachowanie jezykowe wpisuje si¢ w definicj¢
umiejetnosci, ktorg Nowy stownik pedagogiczny okresla jako ,,sprawno$¢ w postugiwaniu si¢
odpowiednimi wiadomos$ciami przy wykonywaniu okreslonych zadan” (Okon, 2001, s. 418),
stad terminy pisanie W jezyku angielskim i umiejetnos¢ pisania W jezyku angielskim
stosowano zamiennie. Przyjeto rowniez, iz umiejetnos¢ pisania w jezyku obcym jest nabywana
na drodze $wiadomego uczenia si¢ | nauczania (Grabe i Kaplan, 1996; Hedge, 2005) i jako taka
moze Wigza¢ si¢ z okreslonymi trudno$ciami, np. psychologicznymi, jezykowymi czy

afektywnymi.

1.1.1. Funkcje pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym

Pisanie jako akt komunikacji pelni rozmaite funkcje, a piszacy w swoich wypowiedziach
realizuja okres$lone cele. Grabe (2001) wskazuje na trzy podstawowe role pisania w jezyku
obcym. Po pierwsze, jest ono gtéwnym $rodkiem zapisu produkcji tekstu. Po drugie, stuzy
celom uzytkowym, takim jak tworzenie list, uzupelianie dokumentdéw, streszczanie,
parafrazowanie, i jako takie jest wyrazem wiedzy cztowieka. Po trzecie, ma funkcj¢ tworcza
i jest wykorzystywane przez uzytkownikow jezyka, aby zrozumie¢ otaczajacy $wiat,
zapamig¢tywa¢ 1podsumowywa¢ informacje, opowiada¢ wydarzenia; aby si¢ uczyc,
rozwigzywac¢ problemy, syntetyzowa¢ wiedzg; aby dokonywac analizy krytyczne;,
argumentowac 1 interpretowac; 1 wreszcie, aby tworzy¢ nowe rzeczywistosci, dostarczac
rozrywki i wywotywa¢ emocje.

W zalezno$ci od celu tworzenia wypowiedzi pisemnych i jej funkcji mozna wyodrebnic¢ ich
rézne rodzaje (Hedge, 2005, s. 86-87; Tickoo, 2007, s. 67; Smalzer, 2014, s. 45):

e pisanie osobiste/refleksyjne, przeznaczone dla samych piszacych w celu wyrazenia ich
Wiasnych sadow, mysli, przezy¢, potrzeb, zadah (np. dzienniki, pamigtniki, listy zakupow,
przepisy kulinarne);

¢ pisanie edukacyjne, stosowane w celach edukacyjnych (np. notatki, streszczenia, recenzje,
eseje, bibliografie);

e pisanie publiczne, tworzone z perspektywy cztonka spoleczenstwa, pisma do organizacji czy
instytucji, mocno skonwencjonalizowane (np. listy z zapytaniem czy reklamacjg, listy

motywacyjne, formularze);
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e pisanie kreatywne, majace na celu wspomaganie uczniow w ich rozwoju osobistym
i spotecznym (np. wiersze, opowiadania, piosenki);

e pisanie spoleczne, ktérego zadaniem jest nawigzywanie i podtrzymywanie relacji
spotecznych (np. listy, zaproszenia, wiadomosci tekstowe);

e pisanie instytucjonalne, odnoszace si¢ do rol zawodowych uzytkownikow jezyka obcego
(np. raporty, programy, okolniki, protokoty);

e pisanie opisowe, wykorzystywane w celu charakterystyki osoby, miejsca, przedmiotu,
wydarzenia, z zatozenia bezstronne i obiektywne;

e pisanie narracyjne, majace na celu przedstawienie wydarzenia w porzadku chronologicznym
(np. biografie i autobiografie);

e pisanie informacyjne (objasniajace), stosowane z intencjg zapoznania odbiorcy z nowym
faktem, odkryciem, ciekawostka (np. sprawozdania z badan, artykuly);

e pisanie argumentacyjne, wykorzystywane z zamiarem przedstawienia kilku perspektyw
jednego zjawiska (np. rozprawki ,,za i przeciw”);

e pisanie perswazyjne, majace na celu przekonanie odbiorcy do konkretnych zachowan
(np. reklamy, broszury).
Kazdy z opisanych wyzej rodzajow pisania charakteryzuje si¢ innymi cechami i mainny cel,

ale wszystkie sa tak samo istotne dla wszechstronnego opanowania umiejetnos$ci pisania

W jezyku obcym. Zadaniem nauczyciela jest tak wyposazy¢ uczacych sie¢, aby byli w stanie

efektywnie komunikacyjnie i poprawnie jezykowo tworzy¢ rozne typy tekstow.

1.2. Pisanie w jezyku angielskim jako jezyku obcym — modele teoretyczne

Dla powstania modeli pisania w jezyku obcym znaczenie miato kilka réznych
paradygmatdéw teoretycznych: retoryka kontrastywna, podejScie gatunkowe, empiryzm,
kognitywizm, pragmatyzm, perspektywa socjokulturowa i pedagogika krytyczna (Cumming,
2016, s. 65; Atkinson, 2018, s. 2-3). W zaleznosci od tego, na jakim aspekcie pisania w jezyku
obcym koncentrujg si¢ teoretycy i1 badacze zajmujacy si¢ ta tematyka, mozna wyrdznic trzy
dominujagce grupy modeli teoretycznych (Hyland, 2009): zorientowane na tekst (produkt),
autora (proces) i odbiorce (kontekst socjokulturowy). Odwotania do tych koncepcji pojawiaja
si¢ w najwazniejszych europejskich publikacjach na temat polityki oswiatowej i polskich

dokumentach prawa o$wiatowego.
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1.2.1. Modele pisania zorientowane na tekst

Modele pisania zorientowane na tekst korzystaja z dorobku retoryki kontrastywnej, ktorej
poczatki pochodzg z analiz tekstow zagranicznych studentéw studiujacych na amerykanskich
uniwersytetach, ipodejScia gatunkowego (Atkinson, 2018). Kaplan (1983), jeden
Z przedstawicieli retoryki konstruktywnej (zwanej tez kontrastujaca czy miedzykulturows),
utrzymuje, iz retoryczne struktury jezyka ojczystego danej osoby moga zaktocaé proby pisania
W jezyku obcym, utrudniajgc zrozumienie przekazu tekstu. Osoby piszace w jezyku obcym
musza wigc opanowac struktury retoryczne danego jezyka, aby méc komunikowaé znaczenie.
Cumming (2016) z kolei wskazuje, ze w podejSciu gatunkowym tworzenie wypowiedzi
pisemnej postrzega si¢ jako dokonywanie wyboru ze zbioru taksonomicznych kategorii
(gatunkéw), ktére sag uwarunkowane sytuacyjnie, a ktore uzytkownicy jezyka obcego nabywaja
poprzez uczenie si¢ i z ktorych nastepnie korzystaja w edukacji, pracy czy interakcjach
spotecznych.

W modelach zorientowanych na tekst gtowny nacisk ktadziony jest na dajgce si¢ analizowac
aspekty pisania. Pianie wjezyku obcym jest wtej koncepcji rozumiane jako produkt.
W obrgbie tego modelu istnieja rozmaite podej$cia postrzegajace tekst z odmiennych
perspektyw. W dominujagcym przez wiele lat paradygmacie przyjmuje si¢, ze ,teksty sa
autonomicznymi przedmiotami, ktéore moga by¢ analizowane i opisywane niezaleznie od
konkretnych kontekstow, piszacych czy czytelnikow. Teksty maja strukture, sa
uporzadkowanymi uktadami stow i zdan, a przestrzegajac zasad gramatycznych, piszacy moga
przekaza¢ zamierzone przez siebie znaczenia” (Hyland, 2009, s. 8). W tej perspektywie tekst
powstaje i jest odczytywany niezaleznie od kontekstu, do§wiadczen i przekonan piszacego czy
odbiorcy, jako Ze jego znaczenie moze by¢ zinterpretowane przez kazdego czytelnika, ktory
postuguje si¢ tym samym jezykiem co autor wypowiedzi. W tym podejsciu najbardziej istotna
jest poprawnos$¢ gramatyczna, kompozycja i precyzyjne wyrazanie mysli. W drugim podejsciu
zorientowanym na tekst wypowiedZz pisemna rozumiana jest w Kategorii dyskursu jako
sposobu, w jakim uzytkownicy jezyka wykorzystuja go do komunikacji, aby osiagnac
konkretne cele w okreslonych sytuacjach (Halliday i Hasan, 1989; Singer, 1990; Mann
I Thompson, 1992). W przeciwienstwie do weczesniej wspomnianej koncepcji w tym spojrzeniu
tekst nie jest odczytywany w izolacji, a osadzony w konteks$cie spotecznym, za$ osoba piszaca
ma wyrazne intencje 1 informacje do przekazania, co realizuje poprzez wypowiedz pisemna,
zwracajac si¢ do odbiorcow, z ktéorymi taczy ja okreslony zwiazek. Oznacza to, iz choé

znaczenie znajduje si¢ w tekscie, jego czytelnik musi posiada¢ wiedze podstawowa oraz
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umiejetnosci interpretacyjne, aby zrozumie¢ przestanie tworcy. Wiedze odbiorcy mozna
rozpatrywa¢ w perspektywie jego znajomosci gatunku, bowiem ,kazdy gatunek ma szereg
cech, ktore odrézniaja go od innych gatunkow: kazdy ma okre$lony cel, ogdélng strukture,
specyficzne cechy jezykowe i jest wspolny dla cztonkow danej kultury” (Hyland, 2009, s. 15).
Nadawanie i odbieranic komunikatu (znaczenia tekstu) odbywa sie¢ dzigki obustronnym
oczekiwaniom. Piszacy przekazuje informacje, starajac si¢ przewidywaé oczekiwania
czytelnikéw wynikajace zich uprzedniej lektury tekstow o tozsamej formie, natomiast
odbiorcy dekoduja znaczenia, wyciggajac wnioski z podobienstw miedzy nowa wypowiedzig

a znanymi im wczesniej pracami.

1.2.2. Modele pisania zorientowane na autora

Modele zorientowane na autora odwotuja si¢ do regut wypracowanych przez kognitywizm,
ktérego przedstawiciele uwazaja, iz dziatalno$¢ cztowieka mozna wyjasni¢, studiujac ludzki
mozg ijego procesy poznawcze. W kognitywizmie uczenie si¢ jest uznawane za forme
przetwarzania informacji (Atkinson, 2018), a pisanie w jezyku obcym rozumiane jest jako
rozwigzywanie problemdéw poznawczych w sposob analogiczny do tego, jak wyjasnia si¢
zagadnienia matematyczne czy interpretuje tresci (Cumming, 2016). Jak zasygnalizowano
wczesniej, pisanie w tych modelach rozwazane jest w Kategorii procesu.

Hyland (2009) wskazuje, ze w obrebie modeli pisania zorientowanych na piszgcego mozna
wyrozni¢ trzy glowne nurty teoretyczne. Pierwszy z nich, nurt ekspresywistyczny, rozumie
pisanie jako osobistg ekspresje autora, ktory stoi tutaj w centrum zainteresowania, a jego
tworcza ekspresja jest ostatecznym celem powstawania wypowiedzi pisemnej. Drugim
kierunkiem w zakresie pisania zorientowanego na osob¢ piszacego jest taki, ktory postrzega
pisanie jako proces poznawczy. Flower i Hayes (1981, s. 366—386) opisuja t¢ koncepcje pisania
jako proces opierajacy si¢ na czterech filarach. Po pierwsze, mozna go zdefiniowa¢ jako zbior
charakterystycznych proceséw myslowych, ktore piszacy wykorzystuja podczas tworzenia
wypowiedzi. Akt pisania sklada si¢ ztrzech elementow: $rodowiska zadania, pamieci
dhugotrwatej piszacego i proceséw pisania. Pierwszy z nich to samo wyznaczone zadanie
I tekst, ktory powstanie. Drugi komponent to wiedza piszacego nie tylko na temat okreslony
w ¢wiczeniu, ale tez na temat odbiorcy. Trzeci element to procesy pisania, czyli planowanie,
thumaczenie i poprawianie. Kolejny filar koncepcji Flower i Hayesa zaktada, ze procesy pisania
majg hierarchiczng organizacje, w ktorej kazdy jeden proces moze by¢ osadzony w kazdym

innym i pojawia¢ si¢ w roznej konfiguracji. Po trzecie, tworzenie tekstu jest procesem
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zorientowanym na cel — piszac, autor stawia przed sobg kolejne zadania w kolejnych etapach
procesu. Mozna je podzieli¢ na intencje samego procesu, tzn. kolejne kroki w tworzeniu
wypowiedzi pisemnej, oraz na zamiary dotyczace tresci, czyli co autor chee przekazac¢ swojemu
odbiorcy. Wreszcie piszacy generujg wiasne cele na dwa kluczowe sposoby: albo kreujac
zaroOwno cele nadrzedne, jak 1 wspierajace je cele podrzedne, ktore reprezentujg gtdéwng intencje
piszacego, albo z kolei zmieniajac gléwne cele lub nawet ustanawiajgc zupelnie nowe
w wyniku transformacji zachodzacych w jego wiedzy w procesie pisania.

Kontynuujac lini¢ badan Flower i Hayesa rozpatrujgcych pisanie z perspektywy psychologii
kognitywnej jako proces, Bereiter i Scardamalia (1987) wyr6znili dwa modele pisania, bazujac
na réznicy pomigdzy zadaniami prostymi oraz zadaniami trudnymi itypowymi dla nich
wiasciwosciami poznawczymi. Pierwszy model, okreslany jako przekazywanie wiedzy
(knowledge telling), opisuje komponowanie tekstu jako umiejetno$¢ nabywang naturalnie
i wspolng dla wszystkich, podczas gdy model drugi, nazwany przeksztalcaniem wiedzy
(knowledge transorming), obejmuje ,,celowa, strategiczng kontrole nad tymi czg¢$ciami procesu,
ktore nie s3 brane pod uwage w bardziej naturalnie rozwinigtej zdolno$ci” (Bereiter
i Scardamalia, 1987, s. 6). Zaktada si¢, ze poczatkujacy piszacy stosujg strategi¢ przekazywania
wiedzy, w ktorej tworzenie tekstu jest kierowane przez bezposrednie pobieranie informacji
z pamigci dlugotrwalej i jest zorganizowane wylgcznie przez skojarzeniowe relacje miedzy
treSciami przechowywanymi w pamieci dtugotrwalej. Z kolei piszacy bardziej doswiadczeni
stosujg strategi¢ przeksztalcania wiedzy wymagajaca wigcej refleksyjnosci podczas pisania:
przed napisaniem opracowujg bardziej rozbudowane plany, modyfikuja je i dopracowuja
W trakcie pisania oraz rewidujg 1 koryguja wstepne szkice. Efektem tych procesow jest to, ze
teksty bardziej zaawansowanych piszacych sg doktadng odpowiedzig na potrzeby czytelnika,
realizujaca okreslony cel komunikacyjny.

Ostatni nurt w obrgbie pisania zorientowanego na osob¢ tworcy rozumie pisanie jako akt
spoleczny usytuowany w konkretnym kontekscie. Tekst jest nie tylko wyrazem osobistych

przezy¢ autora, ale takze sytuacji spotecznej i politycznej, w ktorej powstat.

1.1.3. Modele pisania zorientowane na odbiorce¢

Modele pisania zorientowane na odbiorce czerpia z dorobku pragmatyzmu i pedagogiki
krytycznej (Atkinson, 2018). Srodek cigzkosci przenosi sie w nich z osoby tworcy na osobe
odbiorcy. Rolg piszacego jest przekazanie tresci w taki sposob, aby miata sens dla adresata i go

zaangazowala. W tym rozumieniu pisanie jest aktem komunikacji, jako ze ma charakter
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interakcji pomiedzy nadawca a odbiorcag. Komunikacja opiera si¢ na negocjowaniu miedzy
tym, co tworca chce przekazaé, a tym, jakie oczekiwania w tym zakresie ma czytelnik, ktory
niekoniecznie jest tutaj realng jednostka, a moze by¢ adresatem stworzonym w wyobrazni
piszacego odnosnie do konkretnego tekstu. W innym nurcie w obrebie tego modelu pisanie jest
rozumiane jako konstrukt spoteczny, w ktorym autor i czytelnik nie sg tylko indywidualnymi
osobami, araczej cztonkami pewnej spolecznosci, ajezyk nie jest jedynie sposobem na
autoekspresje, araczej $rodkiem, za pomoca ktorego jego uzytkownicy tworza i odbieraja
wspolng rzeczywistos¢, bedac jej uczestnikami. W tym znaczeniu tekst jest aktem komunikacji,
wtedy kiedy zawiera wzorce i konwencje formalne charakterystyczne dla spotecznosci, dla
ktorej jest napisany. Jeszcze inny kierunek w modelu pisania zorientowanym na czytelnika,
nazywany krytyczng analiza dyskursu, przedstawia Hyland (2009), objasniajac pisanie jako
~wladze 1ideologie”, gdzie dyskurs zjednej strony konstruuje rzeczywisto$¢ spoleczng
i polityczna, a z drugiej jest przez nie uwarunkowany. Centralnym zalozeniem tej teorii jest
przekonanie, iz ,,interesy, wartosci i relacje wtadzy w kazdym kontek$cie instytucjonalnym
I spoteczno-historycznym odzwierciedlane sg w sposobach, w jakie ludzie uzywaja jezyka”
(Hyland, 2009, s. 39). Pisanie nie jest jedynie koncowym produktem aktu tworzenia, to
kontekst, w ktorym tekst jest tworzony, to nie tylko czynno$¢ jednostkowa, lecz takze
spoteczna. Takie rozumienie tworzenia wypowiedzi pisemnej wpisuje si¢ w perspektywe
socjokulturows, gdzie jezyki sg postrzegane jako media, za posrednictwem ktérych ludzie si¢
komunikuja, nawigzuja stosunki towarzyskie, myslg iucza dzigki korzystaniu z zasobow
symbolicznych (np. stowa, wzorce interakcji) i materialnych (teksty) (Cumming, 2016).

Powyzsze teorie imodele wniosty znaczacy wklad w zrozumienie konceptu pisania
w jezyku obcym (Cumming, 2016, s. 79-80). Modele zorientowane na tekst stanowity poczatek
zainteresowania tematyka i wyznaczyly pierwotne trendy w nauczaniu pisania (retoryka
kontrastywna) oraz wskazaty, jakiego rodzaju wzorcéw uczy¢ piszacych w jezyku obcym
i jakich tekstow oczekiwa¢ od nich (zwlaszcza) w specjalistycznych interakcjach pisemnych
(podejscie gatunkowe). Modele zorientowane na autora (szczeg6lnie kognitywizm) umozliwity
zrozumienie procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej oraz wyposazyly uzytkownikow jezyka
obcego w narzedzia i strategie do efektywnego realizowania tego procesu. Wreszcie modele
zorientowane na odbiorce (m.in. perspektywa socjokulturowa) wyjasnity, jak teksty sa
tworzone i rozumiane w roznych kontekstach spotecznych.

Nadal jednak brakuje jednolitego konstruktu pisania w jezyku obcym, ktory stanowitby
przewodnik dla badan, nauczania oraz testowania. Grabe (2001) wskazuje na dwa potencjalne

nurty teoretyczne — eksplanacyjny (wyjasniajacy) i deskryptywny (opisowy). Pierwszy
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kierunek to koncepcje, ktore zajmujg si¢ pisaniem w roznych kontekstach i zapewniajg jego
model, wyja$niajac hierarchiczng natur¢ pisania iprzewidujac czynnosci zwigzane
Z tworzeniem wypowiedzi pisemnej, ktére moglyby umozliwi¢ standaryzacje procedur
W nauczaniu i testowaniu. Teorie opisowe bazujg na istniejgcych badaniach, sg ich synteza,
ktora ma prowadzi¢ do wskazania cech wspdlnych tekstow w jezyku obcym i ustalenia
jednolitej nomenklatury oraz ktéra ma wyznaczy¢ tok dalszych badan i zawiera¢ wskazowki
niezbedne w tworzeniu programéw nauczania, opracowaniu form testowania i 0ceniania
oraz codziennej pracy pedagogicznej. Atkinson (2010) proponuje z kolei wypracowanie teorii
pisania ,przez mate t”°, ktéra bylaby S$ciSle zwigzana z praktyka pisania, obejmowata
roznorodne sytuacje i doswiadczenia oraz bytaby ukierunkowana na te §rodowiska, gdzie jezyk
angielski jest zaangazowany w rozpowszechnianie dobr spotecznych i wtadzy.

Reasumujac, na podstawie przytoczonej analizy literatury dotyczacej modeli pisania
W jezyku angielskim, mozna stwierdzi¢, ze wielowymiarowa i wszechstronna koncepcja
pisania w jezyku obcym powinna zawiera¢ szereg elementow teoretycznych. Grabe (2001)
wymienia wsrod nich teori¢ jezyka, teorie wiedzy deklaratywnej i reprezentacji mentalnych,
teori¢ przetwarzania jezykowego (pisemnego), teori¢ réznic indywidualnych, teorig
socjolingwistyczng i teori¢ nauczania. Z uwagi na ztozony charakter pisania w jezyku obcym
dopiero polaczenie tych elementow w jedna catos¢ pozwoli na stworzenie w miarg

kompletnego i wyczerpujacego modelu.

1.3. Umiejetnos¢ komunikacji w piSmie w perspektywie europejskiej i polskiej polityki

oSwiatowej

Teoretyczne modele pisania nie stluza jedynie badaczom do prowadzenia studiéw nad
pisaniem w jezyku obcym. Sg rowniez punktem wyjScia w nauczaniu umiejetnosci pisania
w edukacji formalnej, jako Ze nauczanie jest per se nie tylko czynno$cig praktyczng, ale ma
roOwniez zatozenia teoretyczne, np. analizujgc nauczanie pisania oparte na procesie, Atkinson
(2018) wskazuje na jego korzenie tkwigce w modelu pisania zorientowanym na odbiorce.
Teoria jest bowiem ,,narzedziem myslenia”, jak réwniez ,,narzgdziem dziatania” (Atkinson,
2018, s. 1) wprowadzajacym myslenie o konkretnych zjawiskach w czyn, obserwujac, jak
abstrakcyjne konstrukty realnie dziatajg, oraz dostosowujac je do jeszcze lepszego
funkcjonowania. To, co jest wazne w przypadku nauczania pisania w jezyku obcym, to fakt, ze
teorie nie powinny by¢ abstraktami oderwanymi od rzeczywistosci, a konstruktami, ktore

uwzgledniajg, co ijak poprzez pisanie chcg wyrazi¢ konkretni nauczyciele i uczniowie
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W okreslonych sytuacjach 1 warunkach (Cumming, 1998). Temu celowi majg stuzy¢ publikacje
i formalne dokumenty stworzone na potrzeby szerszych (Unia Europejska) i wezszych (Polska)

spotecznosci.

1.3.1. Podejscie komunikacyjne do pisania w jezyku obcym

W preambule Podstawy programowej ksztatcenia ogolnego (PP) z 2012 r. zapisano, iz
,jednym z najwazniejszych zadan liceum ogolnoksztalcacego itechnikum jest rozwijanie
kompetencji jezykowej ikompetencji komunikacyjnej stanowigcych kluczowe narze¢dzie
poznawcze we wszystkich dyscyplinach wiedzy. Istotne w tym zakresie jest taczenie teorii
i praktyki jezykowej” (PP, 2012, s. 8). Na tej podstawie mozna stwierdzi¢, ze nauka jezyka
obcego ma umozliwi¢ jego przysztym uzytkownikom efektywne funkcjonowanie
w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych.

W XX w. kompetencja komunikacyjna definiowana byla zwykle w jej aspekcie
socjolingwistycznym, tzn. jako umozliwiajaca komunikacyjne dziatanie jezykowe jednostki,
zgodne w normami spotecznymi i jezykowymi odpowiednimi do danej sytuacji, statusu czy
wieku rozmowcow (Wilczynska, 2002). W takim brzmieniu i rozumieniu Wilczynska (2002)
uznaje t¢ definicj¢ za niezadowalajaca, bowiem pomija ona takie istotne czynniki, jak strategie
indywidualne, osobisty wymiar uczenia si¢ ikomunikacji, dzialania komunikacyjne
i edukacyjne.

W XXI w. naczelne miejsce aspektu spoleczno-jezykowego zajat wymiar pragmatyczny,
ktory zostat zaproponowany w Europejskim Systemie Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ,
2001). Opisana w nim kompetencja komunikacyjna nie jest niepodzielng catoscia, ale sktada
si¢ z mozliwych do wyodrebnienia elementow. Jezykowa kompetencja komunikacyjna jest
w dokumencie sklasyfikowana wtrzy kategorie — kompetencje lingwistyczne,
socjolingwistyczne i pragmatyczne. Pierwsza grupa obejmuje wiedze i umiejetnosci w obrebie
systemowej wiedzy o jezyku, np. znajomos¢ fonologii, morfologii, sktadni, leksyki czy
semantyki (ESOKJ, 2001, s. 23), przy czym dla uczacego si¢ jezyka obcego wigksze znaczenie
ma sposOb wewnetrznej organizacji tej wiedzy 1 talent do jej szybkiego przywotywania niz jej
zasob 1 jakos$¢. Kompetencje socjolingwistyczne dotycza spotecznego wymiaru komunikacji
jezykowej (ESOKJ, 2001, s. 106) 1s3 to m.in. wyznaczniki relacji spotecznych, konwencje
grzeczno$ciowe, no$niki ,,madrosci ludowej”, rejestr wypowiedzi, dialekty i odmiany
regionalne. Kompetencje pragmatyczne obejmuja umiejetnos¢ funkcjonalnego uzycia srodkow

jezykowych i okreslaja znajomos$¢ zasad budowania przekazu (kompetencja dyskursywna),
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uzywania go do wypehienia okreslonej funkcji komunikacyjnej (kompetencja funkcjonalna)
oraz porzadkowania go (znajomo$¢ schematow) (ESOKJ, 2001, s. 24).

Odnosnie do umiejetnosci pisania, kompetencje jezykowa, komunikacyjna i kulturowa tacza
sie, tworzgc kompetencje tekstowa, ktora w praktyce oznacza umiejetnos¢ tworzenia
i odbierania (kodowania i odkodowania) tekstow oraz zdolno$¢ rozrdzniania gatunkow
tekstow, ktore de facto stanowig kulturowo i historycznie uksztalttowane wypowiedzi oraz sg
ujete w spoleczne konwencje, tak aby ksztalttowaty sposéb jezykowego komunikowania si¢
(Tabisz, 2006, s. 65). Kompetencja tekstotworcza jest czescig kompetencji komunikacyjnej ze
wzgledu na swoja funkcje¢ kreatywna, czyli mozliwo$¢ konstruowania ztozonych wypowiedzi
tekstowych (Nocon, 2012, s. 24). W wyniku procesu tworzenia tekstu powstaje wypowiedz,
ktéra cechuje si¢ okreslong strukturg (kompozycja), ma typowe wiasciwosci jezykowo-
stylistyczne oraz posiada wyrazne tto pragmatyczne (Trysinska, 2021, s. 423). Tekst
w perspektywie komunikacyjnej uznaje si¢ za zdarzenie komunikacyjne, co oznacza, ze za
posrednictwem tekstow mozna dziata¢, wplywajac na otaczajaca rzeczywistos¢ (Ktakowna,
2016, s. 376). Wypowiedz pisemna nie jest wigc tu traktowana wylacznie z perspektywy
koncowego produktu, ale podkresla si¢ jej aspekty komunikacyjne, m.in. realizowanie ré6znych
funkcji i celow, zwracanie si¢ do odmiennych adresatow, dostosowanie do okreslonej sytuacji
czy funkcjonalne stosowanie srodkoéw jezykowych (Nocon, 2020, s. 43).

W  komunikacyjnym podejsciu do pisania wjezyku obcym podkresla sie¢ wage
autentycznosci celu pracy pisemnej oraz jej odbiorcow. Jak wskazuje Reid (1993, s. 39),
wzgledem ogdlnych zatozen komunikacyjnego sposobu nauczania oznacza to, ze materiaty do
nauczania pisania majg pochodzi¢ z autentycznych zrodel, tj. uczniowie powinni miec
mozliwos¢ pracy z realnymi wypowiedziami pisemnymi innych uzytkownikow jezyka obcego
— ceni si¢ tutaj szczegodlnie technike wzajemnej recenzji (peer review), gdzie uczacy czytaja
wypracowania rowiesnikow, znajduja i poprawiaja w nich btedy, ale tez oceniaja je pod
wzgledem tresci, kompozycji, spdjnosci ilogiki czy bogactwa jezykowego i poprawnosci
jezykowej. Waga etapu poprawy czy recenzji (review) akcentowana jest we wspolczesnych
podejsciach do nauczania umiej¢tnosci pisania, zwtaszcza w popularnym obecnie rozumieniu
pisania jako procesu. Analiza rzeczywistych prac pisemnych podczas zaje¢¢ jezykowych nadaje
owym zajeciom Sens i celowosc, a tekst wyjSciowy staje si¢ dla osoby piszacej baza, zapewnia
potrzebne $rodki jezykowe, struktury gramatyczne, skladniowe, interpunkcyjne czy
ortograficzne, ukazuje poprawne rozwigzania kompozycyjne. Poglebione studiowanie prac
wyjSciowych oraz ich restrukturyzacja maja niebagatelny wplyw na przyrost wiedzy

I umiejetnosci oraz rozwoj kompetencji komunikacyjnej, poniewaz utatwiaja zapamigtywanie
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informacji, pozwalajg uczacym si¢ na zaznajomienie si¢ i 0Swojenie z wymaganiami
konstrukcyjnymi poszczegolnych gatunkow, co w rezultacie sprzyja tworzeniu samodzielnych
prac. Tematyka wypowiedzi pisemnych ma by¢ umieszczona w kontekscie wspdlnym dla dane;j
grupy uczacych si¢ — powinni oni wyraza¢ swoje opinie dotyczace zagadnien, o ktorych stysza
czy czytaja na co dzien. Dobor stosownej tematyki, korzystanie z autentycznych zrddet,
pragmatyzm i osadzenie tematu wypowiedzi w konkretnej sytuacji majg stuzy¢ realnym
potrzebom ucznidow, ktérzy znajduja si¢ w centrum procesu ksztalcenia jezykowego.
Tworzenie prac pisemnych wydaje sie mie¢ wiekszy wplyw na rozwoj kompetenciji
komunikacyjnej niz formutowanie wypowiedzi ustnych (Iluk, 2012, s. 19). Po pierwsze,
W przeciwienstwie do zadan oralnych, ktore sg bardziej pasywne i polegaja na stuchaniu innych
uczacych sie lub nauczyciela, zadania pisemne aktywizuja kazdego ucznia z 0sobna. Po drugie,
dzigki roztozeniu w czasie ¢wiczenia pisemne umozliwiaja piszacym dokladne przekazywanie

mys$li i intencji oraz precyzyjne generowanie tekstu.

1.3.2. Umiejetno$¢ komunikacji pisemnej w jezyku obcym w Europejskim Systemie Opisu
Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ)

Jednym z wariantow podej$cia komunikacyjnego, ktore Rada Europy postuluje w swojej
najwazniejszej publikacji dotyczacej uczenia si¢ i nauczania jezykow obcych, jest podejscie
zadaniowe. W Europejskim Systemie Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKIJ, 2001) podejscie

zadaniowe okre$la sie jako
postugiwanie si¢ jezykiem, w tym takze uczenie si¢ jezyka, obejmuje dziatania podejmowane przez
uczestnikow zycia spotecznego, ktorzy — jako osoby indywidualne — posiadajg i stale rozwijaja swoje
kompetencje zaréwno ogolne, jak ijezykowe kompetencje komunikacyjne. Postugujac si¢ tymi
kompetencjami, podejmuja oni okre$lone dziatania jezykowe. Uwzgledniajgc uwarunkowania i ograniczenia
wynikajace z danego kontekstu, uruchamiajg pewne procesy jezykowe, ktore pozwalajg rozumie¢ lub tworzy¢
teksty dotyczace tematow z okreslonych sfer zycia. Stosuja przy tym strategie najbardziej odpowiednie dla

wykonania danego zadania (s. 20).

Taki model uczenia si¢ inauczania jgzyka obcego ma kilka waznych implikacji.
Uzytkownicy jezyka postrzegani sg jako aktywni cztonkowie okreslonej wspolnoty spolecznej,
majacy do wykonania pewne zadania jezykowe i pozajezykowe uwarunkowane konkretnym
kontekstem srodowiskowym i sytuacyjnym. Cho¢ same akty mowy sg przejawem dziatan sensu
stricto jezykowych, o ich pelnym znaczeniu stanowi szerszy kontekst spoteczny, w ktorym sg
prowadzone. Dziafanie jezykowe rozumienie jest w publikacji jako ,,zastosowanie jezykowych

kompetencji komunikacyjnych w konkretnej sferze zycia do stworzenia badz zrozumienia
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jednego lub wigcej tekstow w celu wykonania danego zadania” (ESOKJ, 2001, s. 20); zadanie
to z kolei ,.kazde celowe dzialanie, uwazane za konieczne, by rozwigza¢ jaki§ problem,
wypethi¢ zobowigzanie lub zrealizowaé dazenie” (ESOKJ 2001, s. 21). Definicja podejscia
dziataniowego zawiera wszelkie elementy, ktore akcentuje podejscie komunikacyjne —
dziatania jezykowe majg by¢ osadzone w szerszym kontekScie spotecznym i sytuacyjnym,
maja by¢ celowe ipragmatyczne, a wigc nastawione na realizowanie zatozen realnej
komunikacji zycia codziennego, oraz koncentruja si¢ na uczniu i jego potrzebach, jako ze to
uczacy si¢ jest aktywnym uczestnikiem porozumiewania si¢.

W ESOKJ pisanie jest, obok méwienia, uznawane za dziatanie produktywne, w ktérym
uzytkownik jezyka obcego tworzy tekst skierowany do jednego lub wigcej odbiorcow.
Kreowanie tekstu wymaga od uczacego si¢ zastosowania umiejetnosci poznawczych
(organizacja wypowiedzi), lingwistycznych (sformutowanie wypowiedzi) oraz sprawnosci
manualnej (zapisanie tekstu). W obrgbie produkcji uczacy si¢ powinien umie¢ uzywac jezyka
obcego w sposob kreatywny i interpersonalny, atakze oceniajacy, nastawiony na wymiang
I rozwigzywanie probleméw. Publikacja CEFR Companion Volume (2020), stanowigca
poszerzenie i aktualizacje ESOKJ z 2001 r., jako przyktady wypowiedzi pisemnych w kategorii
pisania kreatywnego podaje m.in. fragmenty z pamigtnika, wiersze, krotkie biografie, opisy czy
teksty narracyjne. W zakresie raportow i esejow uczen powinien umie¢ tworzy¢ wszystko — od
prostych plakatow po rozprawy akademickie, w ktorych uwzglednia zalety i wady, opisuje
studium przypadku czy rozwiazuje problem.

CEFR Companion Volume (2020, s. 75) szczegétowo opisuje umiejetnosci uczacego sie
w zakresie ksztattowania wypowiedzi pisemnych na poszczegolnych poziomach znajomosci
jezyka. Uczen na poczatku edukacji jezykowej (pre-Al, Al) potrafi pisa¢ pojedyncze wyrazy
1 zdania, cz¢sto z wykorzystaniem stownika. Na kolejnych poziomach (A2, B1) potrafi faczy¢
je w nieztozone teksty za pomoca podstawowych spojnikow, zwykle na tematy zwigzane z jego
zainteresowaniami. Na poziomach najwyzszych (B2, C1, C2) konstruuje juz teksty o bardziej
abstrakcyjnej problematyce, wyraza swoje opinie ije argumentuje, wycigga wnioski, dba
0 spojnos¢ i logike.

Pisanie w jezyku obcym, oprocz produkcji, obejmuje interakcje, w ktorej zawierajg sig
przekazywanie iwymiana notatek czy wiadomosci, prowadzenie korespondenciji,
negocjowanie tresci tekstow (np. uméw, komunikatow) oraz uczestnictwo w konferencjach za
posrednictwem Internetu (online i offline) (ESOKJ, 2001). Publikacja podaje skale¢ ogolnych
umiejetnosci w zakresie interakcji pisemnej dla kazdego poziomu bieglosci jezykowej (ESOKJ,

2001, s. 80). Na poziomach najnizszych (Al, A2) uczen powinien umie¢ tworzy¢ proste
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pozdrowienia i bardzo proste listy nieformalne wyrazajace podzigkowania lub przeprosiny. Na
kolejnych poziomach (B1, B2) uczacy si¢ potrafi pisa¢ listy prywatne, w ktorych, z podaniem
pewnych szczegdtow, opisuje doswiadczenia 1 wydarzenia, uwzglednia informacje i opinie na
tematy abstrakcyjne oraz komentuje wiadomosci przekazane przez korespondenta. Na
poziomach najwyzszych (C1, C2) uzytkownik jezyka umie precyzyjnie wyraza¢ swoje poglady
I uczucia w listach prywatnych, postugujac si¢ przy tym zartami i aluzja.

Zawarte w ESOKJ (2001) informacje maja na celu wskazanie tego, co uczacy si¢ powinni
opanowac, aby efektywnie uczestniczy¢ w dziataniach komunikacyjnych w jezyku obcym,
oraz jak mozna im pomoc to osiggng¢. Uczestnictwo w komunikacji ma uzytkownikom jezyka
obcego zapewni¢ nabycie koniecznych kompetencji (jak wspomniano wczes$niej, s3 to
kompetencje ogodlne i jezykowe kompetencje komunikacyjne), umiejetnosé uaktywnienia tych
kompetencji w dziataniu oraz sprawnos$¢ stosowania strategii niezbednych do uaktywnienia
tych kompetencji. Publikacja ma uczacym si¢ utatwi¢ proces przyswajania jezyka obcego,
ukazujac mozliwosci w zakresie wyboru celow dydaktycznych, materialdéw czy metod pracy
w zalezno$ci od ich potrzeb. Dla nauczycieli ESOKJ (2001) stanowi zrodto wiedzy w zakresie
umiejetnosci, ktdre uczniowie powinni opanowac¢ na kazdym poziomie bieglosci jezykowej,
oraz zapewnia wskazowki iwsparcie W procesie przygotowywania konspektow lekcji,

konstruowania testow 1 ich oceniania.

1.3.3. Umiejetnos¢ komunikacji pisemnej w jezyku obcym w Podstawie programowej

ksztalcenia ogdlnego. Jezyk obcy nowoZytny

Jak zasygnalizowano wyzej, fundamentalnym celem ksztalcenia w zakresie uczenia si¢
i nauczania jezyka obcego nowozytnego zapisanym w Podstawie programowej ksztalcenia
ogolnego dla liceum ogolnoksztatcgcego i technikum (2012) jest efektywne porozumiewanie
si¢ W jezyku obcym, zar6wno w pismie, jak 1 w mowie. Jezyk obcy ma stanowi¢ narzedzie,
ktore zapewni uczniom osiggnigcie zalozonych przez nich zamyslow komunikacyjnych,
wlasciwych dla okreslonej sytuacji komunikacyjnej, a wigc zaleznych od kontekstu, miejsca
i odbiorcy. Wymienione w dokumencie wymagania ogdlne i szczegétowe zakltadajg, ze uczen
bedzie realizowal przewidziane przezen cele nie tylko kierujac si¢ motywacja zewnetrzng,
awiec np. konieczno$cig zdania egzaminu czy znalezieniem pracy, ale tez motywacja
wewnetrzna, taka jak wyjazd w celach turystycznych lub rozmowa ze znajomym z zagranicy,
bowiem opisany w podstawie programowej zasob Srodkow jezykowych (leksykalnych

I gramatycznych) oraz wiadomos$ci i umiejetnosci na wybranym etapie edukacyjnym maja
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umozliwi¢ uczagcym si¢ skuteczne porozumiewanie si¢ W rzeczywistosci szkolnej
I pozaszkolnej. Jednoczes$nie efektywne porozumiewanie si¢ w jezyku obcym nie jest
w dokumencie rozumiane jako przekazanie komunikatu w jakiejkolwiek formie, tzn. z brakiem
dbatosci o styl, precyzje, bogactwo czy poprawno$¢ wypowiedzi — W trakcie ksztatcenia
jezykowego uczen powinien dgzy¢ do uzyskania coraz wyzszego zaawansowania w zakresie
jasnosci wyrazania swoich intencji oraz coraz wyzszego poziomu poprawnosci lingwistycznej.

Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego w zakresie uczenia si¢ i nauczania jezykow
obcych nowozytnych na poziomie podstawowym (s. 15) wymienia nast¢pujgce wymagania
ogoélne: znajomo$¢ $rodkoéw jezykowych, rozumienie wypowiedzi, tworzenie wypowiedzi,
reagowanie na wypowiedzi oraz przetwarzanie wypowiedzi. Wymagania szczegdtowe
precyzuja, jakie umiejetnosci powinien opanowaé uczen przygotowujacy si¢ do matury
podstawowej z jezyka angielskiego.

W zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnych (s. 17) uczen powinien by¢ w stanie utworzy¢
proste, spojne i logiczne teksty, m.in. notatke, ogloszenie, zaproszenie, zyczenia, wiadomo$¢
tradycyjng i tekstowa, kartke pocztowa, historyjke, list prywatny, e-mail czy wpis na blogu.
W ramach swojej wypowiedzi zdajacy egzamin musi umie¢ opisywac ludzi, zwierzgta, rzeczy,
miejsca, zjawiska, upodobania; opowiada¢ o czynnos$ciach i1 do$wiadczeniach z przesztosci
I terazniejszos$ci; przedstawia¢ fakty, intencje, marzenia, wady i zalety, sposob postgpowania,;
wyraza¢ emocje, opinie ipoglady, pewno$¢ i przypuszczenie, stosujac wilasciwe zasady
komponowania tekstow oraz styl wypowiedzi adekwatny do sytuacji.

W zakresie reagowania w formie prostej wypowiedzi (s. 19) pisemnej uczen powinien umieé
m.in. przedstawic siebie i innych; uzyskiwac i przekazywac informacje; wyrazac opinie i pytaé
0 nie; zaprasza¢ iodpowiadaé na zaproszenie; proponowac iprzyjmowac lub odrzucad
propozycje; pyta¢ o pozwolenie i go udziela¢ lub odmawiac; wyraza¢ prosby i na nie reagowac,
stosujac odpowiednie zwroty i formy grzeczno$ciowe oraz styl wypowiedzi dobrany do
odbiorcy.

Tekst dokumentu precyzuje zakres wiedzy i umiejetnosci, ktore uczen powinien posiadac na
etapie edukacji w szkole ponadgimnazjalnej (PP, 2012, s. 19-20). Po pierwsze, powinien mie¢
podstawowa wiedze o krajach, ktére postuguja sie¢ danym jezykiem obcym nowozytnym, oraz
by¢ swiadomym podobienstw i réznic pomigdzy kulturg wiasng a obcg. Uczacy sie powinien
rowniez potrafi¢ samodzielnie pracowac¢ nad jezykiem oraz dokonywa¢ samooceny wiasnych
umiejetnosci, jak rowniez wspotdziata¢ w grupie. Uzytkownik jezyka powinien sprawnie

korzysta¢ ze zrodet obcojezycznych, w tym takze za pomoca technologii informacyjno-
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komunikacyjnych. Ponadto uczen powinien stosowaé strategie komunikacyjne
I kompensacyjne oraz posiada¢ swiadomos¢ jezykowa.

Rolg nauczyciela kazdego przedmiotu jest wspomaganie ucznia w jego rozwoju
intelektualnym, wyposazenie go w umiejetnos¢ samodzielnego wyszukiwania i selekcji
informacji, wychowanie do wlasciwego odbioru i wykorzystania srodkéw masowego przekazu
oraz ksztaltowanie postaw prozdrowotnych iobywatelskich. Nauczyciel jezyka obcego
nowozytnego powinien wykorzystywac jezyk obcy nie tylko w przypadku tre$ci swoistych dla
nauczanego przedmiotu, ale rowniez do interakcji w zespole klasowym. Powinien stosowac
takie zadania jezykowe, ktore beda sprzyja¢ nie tylko realizacji celéw edukacyjnych
I komunikacyjnych, lecz takze u§wiadomia uczniom znaczenie jezyka obcego w rozmaitych
sytuacjach zycia spotecznego (np. W przysztej pracy). Nauczyciele na lekcji powinni uzywac
autentycznych materiatow zrodtlowych, wtym zuzyciem technologii informacyjno-
komunikacyjnych (np. tablicy interaktywnej). Pedagodzy powinni zachg¢ca¢ ucznidéw do
samodzielnej pracy z wykorzystaniem ksiazek w jezyku obcym, filmow, piosenek czy zasobow
Internetu. Wreszcie ich rolg jest rozwijanie podczas lekcji wrazliwo$ci migdzykulturowej oraz

postawy otwarto$ci i tolerancji.

1.3.4. Wymagania egzaminacyjne na egzaminie maturalnym z jezyka angielskiego na

poziomie podstawowym (2015-2022)

Zakres wymagan sprawdzanych na egzaminie maturalnym z j¢zyka angielskiego na
poziomie podstawowym (2015-2022) zawarty jest w Informatorze o egzaminie maturalnym
przygotowanym przez Centralng Komisj¢ Egzaminacyjng przy wspotpracy z Okregowymi
Komisjami Egzaminacyjnymi (dalej zwany Informatorem).

W obszarze tworzenia wypowiedzi pisemnej dokument przytacza pozycje z podstawy
programowej dotyczace rodzaju i tematyki tekstow oraz precyzuje formy wypowiedzi, ktére
uczen powinien umie¢ utworzy¢. Na poziomie podstawowym sg to: tekst uzytkowy (np. list
w formie tradycyjnej albo elektronicznej [e-mail], wiadomo$¢ umieszczana na blogu lub forum
internetowym) z elementami np. opisu, relacjonowania, uzasadniania opinii, wtym
przedstawiania zalet i wad roznych rozwigzan i pogladow. Polecenie do zadania na tworzenie
wypowiedzi pisemnej podane jest w jezyku polskim, a W jego treSci znajdujg sie¢ cztery
elementy, ktore uczacy si¢ powinien rozwing¢. Informator definiuje rowniez kryteria oceniania
wypowiedzi pisemnej (o czym bedzie mowa w dalszej cze$ci rozdzialu) oraz wymagany

poziom bieglosci jezykowej wedlug ESOKIJ. Uczen przystepujacy do egzaminu maturalnego
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Z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym powinien osiggnaé poziom bieglosci
jezykowej B1. Oznacza to, ze uczacy si¢ powinien potrafi¢ wyraznie zasygnalizowac kolejno$¢
chronologiczng w tek$cie narracyjnym; napisa¢ prosta recenzje filmu, ksigzki lub programu
telewizyjnego, uzywajac ograniczonego zakresu jezyka; pisaé proste, szczegdlowe opisy na
szereg znanych mu tematow z zakresu jego zainteresowan; pisa¢ relacje z do$wiadczen,
opisujac uczucia i reakcje w prostym, potagczonym tekscie; napisaé opis wydarzenia, niedawnej
podrézy — prawdziwej lub wymyslonej — oraz opowiedzie¢ historig.

Reasumujac, opisane wyzej informacje dotyczace pisania w jezyku obcym zawarte
w podstawowych publikacjach i dokumentach europejskiej i polskiej polityki oswiatowe;j,
oprécz charakterystyki umiejetnosci pisania w jezyku obcym oraz przedstawienia wymagan,
jakie uczacy powinni spetnia¢é na poszczegdélnych poziomach bieglosci jezykowej w tym
obszarze czy w zakresie kryteriow egzaminacyjnych (np. egzamin maturalny z j¢zyka
angielskiego na poziomie podstawowym), uwzgledniaja roéwniez strategie, ktorych
wykorzystanie ma uzytkownikom jezyka obcego pomoc w realizacji celow komunikacyjnych.
Na podstawie dokonanej analizy publikacji i dokumentow w koncepcji niniejszych badan
okreslono, jakg wiedze¢ i umiejetnosci w zakresie tworzenia i reagowania pisemnego powinien
posiada¢ uczen szkoty ponadgimnazjalnej przyst¢pujacy do egzaminu maturalnego z jezyka
angielskiego na poziomie podstawowym oraz jakim poziomem biegtosci jezykowej wedlug
ESOKIJ powinien si¢ charakteryzowac, a takze zdefiniowano kryteria oceny wypowiedzi

pisemnej.

1.4. Strategie pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym

Dabrowska i Dabrowska (2022) podkreslaja, ze ,,nauczanie pisania, czyli pomaganie
uczniom w rozwijaniu umiej¢tnosci pisania i stawaniu si¢ w tym coraz lepszym, wigze si¢ z
koniecznoscig wspierania uczniow w rozwijaniu odpowiednich strategii, ktére moga wspomoc
i utatwi¢ sam proces pisania” (S. 141-142).

Punktem wyjscia do prowadzenia badan nad strategiami jezykowymi, w tym strategiami
pisania, byta obserwacja jednostkowych cech i zachowan uczniéw uzdolnionych, ktore poprzez
charakterystyczne dla siebie dziatania byli w stanie uefektywni¢ proces uczenia si¢ jezyka
obcego (Jaroszewska i in., 2021, s. 45). Dalsze studia dotyczace tej problematyki wskazaty, ze
odpowiednio przeprowadzony trening strategiczny pozwala na jeszcze bardziej skuteczne

uzycie strategii, co w rezultacie prowadzi do osiggnigcia lepszych wynikow w nauce j¢zyka
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obcego (dotyczy to zarowno ucznidow o wigkszych, jak i 0 mniejszych uzdolnieniach
jezykowych). Jaroszewska i in. (2021) konkluduja, ze

strategie sa nie tylko mentalnymi procesami, lecz moga mie¢ rowniez charakter fizyczny, a zatem mozna je

obserwowac. Uczacy sie czesto wykorzystuja je w sposob celowy, elastyczny i tworczy; laczac je ze sobg w

rézny sposob, np. w ciagi dziatan, w okreslonych celach, aby sprosta¢ swoim potrzebom edukacyjnym.

Strategii mozna si¢ nauczy¢. To uczacy sie, w zaleznosci od danej sytuacji, decyduje, jaka strategie powinien

wybrac (s. 45).

Oxford (1990), méwigc o strategiach uczenia si¢ jezyka obcego, podkresla, ze sg to
okreslone zachowania podejmowane przez uczacego si¢, aby przyswajanie jezyka obcego byto
tatwiejsze, szybsze, przyjemniejsze i skuteczniejsze. Najwazniejsza cechg strategii uczenia si¢
(Oxford 1990, s. 9) jest orientacja na podstawowy cel, ktorym jest osiggniecie kompetencji
komunikacyjnej. Oxford (1990, s. 14-15) dzieli strategie uczenia si¢ jezyka obcego na
bezposrednie majace na celu radzenie sobie z nowymi treSciami jezykowymi i posrednie
shuzace ogolnemu zarzadzaniu i postugiwaniu si¢ jezykiem. Wsrdd bezposrednich wymienia
strategie kognitywne (zrozumienie i wytwarzanie jezyka), kompensacyjne (postugiwanie si¢
jezykiem pomimo brakow w wiedzy) ipamigciowe (zapamigtywanie i 0dzyskiwanie
informacji), a wérod posrednich — spoteczne (interakcja z innymi uczacymi si¢), afektywne
(kontrolowanie emocji) i metakognitywne (koordynowanie procesu uczenia si¢).

W innej klasyfikacji Cohen i Henry (2020) proponuja podziat na strategie uczenia si¢ jezyka
(language learning strategies) oraz strategie postugiwania si¢ jezykiem (language use
strategies). Pierwsza kategoria odnosi si¢ do tych zachowan uczniow, ktore sg przez nich
wykorzystywane w celu poprawy wiedzy i zrozumienia jezyka obcego. Druga grupa odwotuje
si¢ do sposobow postugiwania si¢ opanowanymi tresciami jezykowymi. W ich obrebie mowi
si¢ o strategiach od$wiezania informacji, ktore uczacy wykorzystuja do przywotywania nabytej
wiedzy i umiejgtnosci; strategiach proby, ktore sg uzywane do ¢wiczenia docelowych struktur
jezykowych; strategiach komunikacyjnych stuzacych przekazywaniu istotnych i zrozumiatych
dla odbiorcy informacji oraz strategiach ukrycia do stworzenia pozoréw posiadania
umiejetnosci jezykowych po to, aby nie wyglada¢ na nieprzygotowanego czy nieinteligentnego.

Jaroszewska i in. (2021) reasumuja, iz aby dane dzialanie uzytkownika jezyka obcego mozna
byto uznaé¢ za strategi¢, powinno uwzglednia¢ mozliwo$¢ wyboru, by¢ serig czynnosci
podejmowanych przez ucznia, bazowac na wiedzy oraz wpltywac na zwigkszanie skutecznosci
opanowania jezyka obcego oraz postugiwania si¢ nim.

Congjun (2005) na podstawie analizy prac dotyczacych strategii pisania w jezyku obcym

(od roku 1987 do czaséw mu wspodtczesnych) zaproponowat ich ogo6lng klasyfikacje (tabela 2).
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Tabela 2

Taksonomia strategii pisania W jezyku obcym

Strategie pisania

Podstrategie

Przypuszczenia

(dotyczace celu uzycia)

Strategie retoryczne

Organizacja

Uzycie jezyka ojczystego

Formatowanie/modelowanie

Por6éwnanie

Wstep/rozwinigcie/zakonczenie
Thumaczenie na j¢zyk obcy
Rozwazania nt. gatunkow

Rézne konwencje retoryczne

Strategie
metakognitywne

Planowanie

Monitorowanie

Ocenianie

Skoncentrowanie si¢ na
okreslonej kwestii
Identyfikowanie probleméw

Rewidowanie celow 1 tekstow

Strategie kognitywne

Generowanie pomystow

Poprawianie

Przerabianie

Wyjasnianie

Odzyskiwanie

Wyproébowanie

Podsumowanie

Powtarzanie, wprowadzanie,
wnioskowanie itp.
Wprowadzanie zmian do planu
I tekstu

Rozwijanie tresci

Usuwanie niejasnosci
Wydobywanie informacji

Z pamigci

Wyprébowanie pomystow

i srodkow jezykowych
Syntezowanie danych

Strategie

komunikacyjne

Unikanie

Ograniczanie

Wyczucie odbiorcow

Unikanie problemow
Wycofywanie si¢ w obliczu
problemow

Przewidywanie reakcji odbiorcow

Strategie

spoteczne/afektywne

Korzystanie ze zrodet

Informacja zwrotna

Wyznaczanie celow

Odpoczynek/odroczenie

Odwotywanie si¢ do zrodet
Otrzymywanie wsparcia od
nauczyciela/rowiesnikow

Rozlozenie cigzaru zadania

Ograniczenie lgku

Zrodlo: Congjun, 2005, s. 10.
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Na podstawie informacji zamieszczonych w tabeli 2 mozna stwierdzi¢, ze strategie
retoryczne to takie wybory uczacych sig, ktore shuzg im do porzadkowania i przedstawiania
swoich intencji w konwencjach pisania, ktore sg akceptowalne dla rodzimych uzytkownikow
jezyka. Aby osiggna¢ ten cel, uczacy si¢ muszg czasami positkowac si¢ swoim jezykiem
ojczystym, tlumaczac pomysty na jezyk obcy. Strategie kognitywne i metakognitywne sa
zwigzane z procesem kreowania wypowiedzi pisemnej od etapu generowania pomystow po
faz¢ oceny ostatecznej wersji tekstu. Strategie komunikacyjne wykorzystywane sa przez
piszacych w celu wyrazenia zamystow w jak najbardziej efektywny sposob. Strategie
spoteczne dotyczg interakcji z innymi ludzmi, zaréwno nauczycielem i rowiesnikami, jak
I potencjalnymi (zalozonymi) odbiorcami tekstow. W obrebie strategii afektywnych znajduja
si¢ te rozwigzania, ktore stuzg uczacym si¢ do ograniczenia leku jezykowego (w tym wypadku
leku przed pisaniem).

Leki (1995, s. 247-253), na podstawie badania jako$ciowego, w ktorym przeprowadzita
wywiady z pigcioma studentami uczgcymi si¢ jezyka angielskiego jako obcego, wyodrgbnita
dziesie¢ najczgsciej stosowanych przez nich strategii pisania w jezyku angielskim. Pierwsza
kategoria to strategie wyjasniajace, ktore uczacy si¢ wykorzystuja, aby upewni¢ si¢, czy
wiladciwie zrozumieli polecenie na tworzenie wypowiedzi pisemnej. Uczniowie zwykle
rozwiewaja swoje watpliwosci, konsultujac si¢ z nauczycielem i/lub réwiesnikami. Kolejny typ
strategii to strategie skupienia, ktorych uzytkownicy jezyka obcego uzywaja, aby
skoncentrowac si¢ na zadaniu; w wezszym sensie, czytajac kilkukrotnie polecenie i wypisujac
jego gléwne zagadnienie, a w szerszym, zapoznajac si¢ z literatura na temat danej kwestii
I znajdujac obszary dotychczas w niej niezbadane. Ponadto uczacy sie¢ podczas pisania opierajg
si¢ na uprzedniej wiedzy i do§wiadczeniach w zakresie pisania w jezyku obcym, aby zwiekszy¢
skuteczno$¢ aktualnej pracy. Dodatkowo, by zrekompensowac braki w obszarze jezyka obcego,
korzystaja z zasobow jezyka ojczystego i jego kultury. Poza tym dostosowujg Strategie pisania,
robigc uzytek z biezacego doswiadczenia lub informacji zwrotnej, ktorg oni sami lub ich
rowiesnicy otrzymuja od nauczyciela. Oprocz tego piszacy w jezyku obcym poszukujg modeli
do swoich wypowiedzi w dostgpnych im zrédtach (np. w podrecznikach). Kolejng istotng
strategia pisania w jezyku obcym jest korzystanie z wiedzy zdobytej w ciaggu calego cyklu
uczenia si¢ jezyka obcego. Podczas pisania uczacy si¢ réwniez odnosza si¢ do wymagan
nauczyciela, akceptujac je (np. w celu spetnienia jego oczekiwan lub zadowolenia go) lub
odrzucajac (np. gdy uznajg swoje rozwigzanie za bardziej logiczne). Ostatnig grupe strategii
stanowig strategie radzenia sobie ztrudno$ciami wynikajagcymi z obcigzenia uczniow

zajgciami, biezaca praca, wymogow konkretnego polecenia czy problemdéw zycia codziennego.
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Gordon (2008) przeprowadzita wywiady jakoSciowe z dwojgiem uczacych si¢ z Nowej
Zelandii w wieku 16 i 23 lat, aby nakresli¢ obraz dobrego ucznia w zakresie pisania w jezyku
angielskim. W obszarze strategii kompetentni uzytkownicy jezyka pisanego najczesciej
wykorzystywali te techniki, ktore umozliwity im radzenie sobie z niepewnoscig dotyczaca
wymogow zadania, sposoboOw wyrazenia wiasnych pomystow oraz braku wiary we wlasne
umiejetnosci jezykowe, €O jest cecha zidentyfikowang przez badaczy (Naiman i in., 1978) jako
wilasciwos$¢ charakteryzujaca dobrego ucznia.

Strategie pisania w jezyku obcym sg rowniez opisane w najwazniejszych publikacjach
europejskiej polityki o§wiatowej (ESOKJ, 2001) i dokumentach polskiego prawa oswiatowego
(PP, 2012). W ESOKJ (2001) wymienione sg odnosnie do poszczegdlnych faz tworzenia tekstu
— planowania, wykonania, oceny i korekty. Stadium planowania zaktada ¢wiczenie wypowiedzi
($wiadome przygotowanie si¢ do pisania), korzystanie z wiedzy zrodlowej (np. positkowanie
si¢ stownikami czy sieganie po pomoc innych o0sob), branie pod uwage adresatow
(dopasowanie wypowiedzi do odbiorcow, tak aby osiggnac¢ zamierzony efekt), dostosowanie
zadania (ograniczenie si¢ do skromniejszej realizacji zadania w przypadku braku odpowiednich
srodkow jezykowych lub realizacja zadania w wigkszej skali niz zasoby jezykowe ucznia na to
pozwalaja) oraz dostosowanie przekazu (jak najbardziej precyzyjne wyrazenie swoich intencji
z wykorzystaniem dostepnych narzedzi). Podczas wykonania zadania uczacy wykorzystuja
strategi¢ kompensacji (np. omowienie, przyblizenie, tworzenie nieistniejgcych stow, uzycie
opanowanych pamigciowo wyrazen, dostowne thumaczenie), strategie budowania na uprzednie;j
wiedzy (odwolywanie si¢ do znanych wyrazen czy chwytéw przy konstruowaniu nowego
jakosciowo tekstu) oraz strategie wyprobowywania (wykorzystywanie niezbyt dobrze jeszcze
opanowanych sformutowan czy struktur, aby sprawdzi¢, czy w danej wypowiedzi zadziataja).
Po napisaniu pracy autor poddaje ja ocenie, monitorujac jej skutecznosé. Oceny wypowiedzi
pisemnej dokonuje sam uczacy si¢, sprawdzajac ja pod katem jezykowym, stylistycznym czy
komunikacyjnym. Ostateczng fazg tworzenia tekstu jest korekta — sprawdzajac prace, autor
dostrzega swoje btedy i poprawia je.

Celem pisania jest interakcja z adresatem tekstu. Wzajemne oddziatywanie w komunikacji
pisemnej w ESOKJ (2001) obejmuje m.in. przekazywanie i wymiang notatek czy wiadomosci
W sytuacji, gdy interakcja ustna nie jest mozliwa, prowadzenie korespondencji czy
negocjowanie tekstow umow, kontraktow, komunikatéw dotyczacych sformutowan i wymiany
wstepnych szkicow, poprawek i korekt czy uczestnictwa w konferencjach komputerowych
online lub offline. Pisanie wymaga takze zastosowania strategii mediacyjnych, wsrod ktorych

znajduja sie: thumaczenie doktadne, thumaczenie literackie, streszczanie najwazniejszych tresci
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W obrebie jezyka drugiego lub miedzy pierwszym a drugim jezykiem, parafrazowanie. Na
poziomie bieglosci jezykowej Bl (wymaganym od zdajacych na egzaminie maturalnym
Z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym) w zakresie planowania uczen powinien
umie¢ ¢wiczy¢ i wyproObowywaé nowe kombinacje iwyrazenia, proszac o opinie, oraz
opracowac sposOb przekazania gtownych punktow, ktore chce zawrzeé, wykorzystujac
wszelkie dostepne zasoby i ograniczajac przekaz do tego, co jest w stanie sobie przypomnie¢,
lub znalez¢ srodki wyrazu (CEFR Companion Volume, 2018, s. 78). W obszarze strategii
kompensacji uczen powinien potrafi¢ okresli¢ cechy konkretnego przedmiotu czy zjawiska, dla
ktorego nie pamigta slowa; przekaza¢ znaczenie, kwalifikujac stowo oznaczajace co$
podobnego; uzy¢ prostego stlowa oznaczajacego cos podobnego do koncepcji, ktora chce
przekazaé, oraz przeksztalci¢ stowo w jezyku ojczystym, tak aby przypominato w swojej
formie wyraz w jezyku obcym (CEFR Companion Volume, 2018, s. 79). W sferze strategii
monitorowania i1 korygowania uczacy si¢ powinien potrafi¢ poprawic¢ btedy w uzyciu czasow
lub leksyki, ktore prowadza do nieporozumien, pod warunkiem ze rozmoéwca wskaze, gdzie
znajduje si¢ blad; poprosi¢ o potwierdzenie poprawnosci zastosowanej formy oraz zaczaé¢ od
nowa, stosujac inng taktyke, gdy nastgpi niepowodzenie w komunikacji (CEFR Companion
Volume, 2018, s. 80).

Nawigzanie do strategii pisania znajduje si¢ rowniez w podstawie programowej (PP, 2012,
s. 25). Dokument wymienia dwa typy strategii pisania w jezyku obcym, ktore mogg wspomoc
uczacego si¢ wtworzeniu wypowiedzi pisemnej. Sa to strategie komunikacyjne
(np. domyslanie si¢ znaczenia wyrazow z kontekstu, identyfikowanie stow kluczy lub
internacjonalizmow) i strategie kompensacyjne, w przypadku gdy uzytkownik jezyka obcego
nie zna lub nie pamigta wyrazu (np. upraszczanie formy wypowiedzi, zastgpowanie innym
wyrazem, opis, wykorzystywanie srodkéw niewerbalnych).

Reasumujac, na podstawie przytoczonej literatury mozna stwierdzi¢, ze uzytkownicy jezyka
angielskiego jako jezyka obcego uzywaja szeregu strategii jezykowych, by zagwarantowac
skuteczno$¢ pisemnej komunikacji jezykowej. Niektore strategie shuzg realizacji glownych
celow interakcji, inne maja za zadanie rekompensowac braki w wiedzy czy umiej¢tnosciach
jezykowych, jeszcze inne wykorzystywane sg przez uczniéw, aby monitorowaé, korygowac

I ocenia¢ wlasng pracg.
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1.5. Nauczanie i uczenie si¢ umiejetnosci pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym

Jak juz zasygnalizowano wczes$niej, aby opanowaé sztuke pisania, uzytkownik jezyka

powinien posiada¢ odpowiedni zasob stownictwa i mie¢ znajomo$¢ okreslonych struktur

gramatycznych, umie¢ poprawnie stosowa¢ zasady interpunkcji i ortografii, zna¢ konwencje

kompozycyjne i orientowac¢ si¢ w danej tematyce (Hedge, 2005, s. 10). Oznacza to koniecznos¢

wypracowania odpowiednich metod ksztalcenia umiej¢tnosci pisania w jezyku obcym.

W zaleznosci od tego, na co zorientowane jest pisanie W jezyku angielskim jako jezyku

obcym (na tekst, autora lub odbiorce), wokét tego koncentruje sie¢ nauczanie i uczenie si¢

pisania (tabela 3).

Tabela 3

Glowne modele nauczania pisania W jezyku angielskim jako jezyku obcym

Model Orientacja | Nacisk Cel Glowne techniki
teoretyczny pedagogiczne
Model Struktura | Forma e poprawno$¢ jezykowa | Uzupelnianie  luk,
zorientowany | /produkt jezykowa e stownictwo substytucja,
na tekst e bieglo§é w jezyku | unikanie bledow
obcym
Funkcja Uzycie e wzorce  organizacji | Swobodne pisanie,
Jezyka akapitow i tekstu pisanie  paralelne,
material wizualny
Model Ekspresja | Piszacy e kreatywno$¢ Dzienniki,
zorientowany e samoodkrywanie informacja zwrotna
na autora od rowiesnikow,
czytanie
Proces Piszacy e sposob wykonania Burza mozgow,
planowanie, pisanie
na brudno, praca
w parach i grupach
Model Tres¢ Tematyka e pisanie poprzez | Czytanie, prace
zorientowany odpowiednia  tre§¢ | badawcze
na odbiorce i czytanie I projektowe
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Model Orientacja | Nacisk Cel Gléwne techniki
teoretyczny pedagogiczne
Gatunek Tekst e struktura konkretnych | Budowanie
i kontekst typow tekstow swiadomosci
W obrebie retoryki

Zrédto: Hyland, 2003, s. 23.

Jak wskazujg informacje zamieszczone w tabeli 3, nauczanie i uczenie si¢ pisania moze
koncentrowaé si¢ wokot szeSciu kwestii: struktury, funkcji tekstu, ekspresji, tworzenia
wypowiedzi pisemnej, tresci igatunku (Hyland, 2003, s. 2-30). W ostatnich latach

w glottodydaktyce dominuje podejscie zorientowane na produkt, proces i gatunek.

Nauczanie i uczenie si¢ pisania wedtug modelu zorientowanego na tekst
— produkt

W nauczaniu pisania w jezyku obcym skoncentrowanym na strukturze pisanie jest
rozumiane z perspektywy produktu. Produkt to ostateczna wersja tekstu powstata dzieki
opanowaniu przez autora gramatyki i leksyki jezyka docelowego. Jak podkresla Hyland (2003),
nauczanie iuczenie si¢ pisania w tym nurcie opiera si¢ na analizie i nasladowaniu tekstow
modelowych dostarczanych przez nauczyciela i odbywa si¢ w czterech etapach. W pierwszym
etapie zapoznawania si¢ (familiarization) uczniowie poznajg konkretne struktury gramatyczne
i leksykalne, zazwyczaj na podstawie tekstow modelowych. Nast¢pnie, w fazie pisania
kontrolowanego (controlled writing), uczniowie pracujg na gotowych pracach pisemnych,
wprowadzajac zmiany w obrebie ustalonych schematow. W kolejnym stadium, tj. pisania ze
wskazowkami/instrukcjami (guided writing), uczacy si¢ odwzorowuja tekst modelowy, aby na
koniec, na etapie pisania swobodnego (free writing), utworzy¢ wtasng wypowiedz pisemng
zawierajacg wyuczone wzorce. W tym modelu oceniana jest poprawnos¢ opanowania przez
uzytkownikéw struktur jezyka obcego.

Podejscie zorientowane na produkt ma wiele zalet, zwlaszcza w nauczaniu i uczeniu si¢
jezyka nastawionym na egzaminy — rozpoznaje ono i zaspokaja potrzeby uczniow w zakresie
zasad i struktur, tekst modelowy dostarcza przejrzystego obrazu organizacji stow i zdan,
nasladowanie zas$ jest jednym ze skutecznych sposobow, dzigki ktorym mozemy si¢ uczy¢, a w
sytuacji szkolnej nie ma innej lepszej metody, poza imitacja, aby przekaza¢ pewne okres§lone
struktury i schematy kompozycyjne. Z drugiej strony podejscie, w ktorym ocenie poddaje si¢

koncowy produkt, ma tez swoich przeciwnikow. Przede wszystkim krytykuja oni
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schematyczno$¢ i nastawienie na poprawnos$¢ jezykowa, twierdzac, ze uczacy si¢ pisza teksty
nie po to, zeby wyrazi¢ siebie, a zadowoli¢ nauczyciela. Ponadto w podej$ciu opartym na
produkcie za podstawowa jednostk¢ kompozycyjng uwaza si¢ pojedyncze zdanie i ono jest
punktem wyjSciowym imitacji i transformacji, w zwigzku zczym piszacy tracg z oczu
perspektywe dyskursu jako catosci. Zamel (1982) konstatuje, ze

poniewaz ten kierunek badan koncentrowal si¢ na ocenie tekstu, ktdry uczniowie napisali po otrzymaniu
pewnych wskazowek, niewiele uwagi poswigcono innym, wazniejszym czynnikom, takim jak cel, odbiorcy
i sam proces komponowania. Pytania dotyczace dlaczego lub dla kogo uczniowie pisali nie byty brane pod
uwage. Cate wyobrazenie o tym, jak pisarze pisza — skad pochodza pomysty, jak sg formutowane i rozwijane,

co pociagaja za soba poszczegélne etapy komponowania — zostato zignorowane (s. 195).

W modelu nauczania i uczenia si¢ pisania w jezyku obcym skoncentrowanym na funkcjach
tekstowych wypowiedZ postrzegana jest jako obiekt, stad pisanie moze by¢ ksztaltowane
niezaleznie od kontekstu, autora czy odbiorcow. Swoje intencje uczacy si¢ realizuje poprzez
stosowanie okreslonych funkcji tekstowych, czyli konkretnych form jezykowych pethigcych
rézne role komunikacyjne. Celem nauczania jest wtym modelu pisania wyksztalcenie
U ucznidéw umiejetnosci tworzenia efektywnych akapitow poprzez ¢wiczenie zdan kluczowych
(topic sentences) oraz argumentéw wraz zich uzasadnieniem. Poprzez komponowanie
krotkich, bedacych zamknigtymi catosciami fragmentdw uzytkownicy dochodza do etapu,
kiedy sa w stanie napisa¢ spdjng wypowiedz. Podobnie jak w poprzednim modelu nauczanie

i ocenianie skupiaja si¢ tutaj wokot poprawnosci.

Nauczanie i uczenie si¢ pisania wedtug modelu zorientowanego na autora
— proces

W paradygmacie ekspresywistycznym gtéwnym celem pisania w jezyku obcym jest
umozliwienie piszacym wyrazenia samych siebie, stad pisanie nie jest tutaj nauczane w sposob
bezposredni. Rolg nauczyciela jest zapewnienie uczniom bezpiecznej przestrzeni, w ktorej beda
mogli realizowa¢ swoj potencjal w zadaniach majacych dla nich osobiste znaczenie. W tym
modelu pisanie odseparowane jest od kontekstu i pozbawione wymiaru komunikacyjnego.

W modelu nauczania pisania w jezyku obcym zorientowanym na proces pisanie postrzegane
jest jako czynno$¢ nielinearna i eksploracyjna, podczas ktorej piszacy odkrywa i formutuje
znaczenia, ktore chce przekazac. Poszczegdlne etapy procesu zachodza w sposob rekurencyjny,
tzn. nie wporzadku chronologicznym, apowtarzajacym si¢. Rola nauczyciela jest
przeprowadzenie ucznidéw przez proces tworzenia wypowiedzi pisemnej poprzez takie

pokierowanie zajeciami, gdzie uczniowie bedg mogli wygenerowa¢ pomysty, napisa¢ kilka
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wersji, skonsultowac si¢ z rowiesnikami, otrzyma¢ informacje¢ zwrotng, a dopiero na koniec
zosta¢ ocenieni.

Pisanie wstepne jest jednym z najwazniejszych, cho¢ czesto niedocenianym, etapow pisania,
poniewaz stanowi swoiste przygotowanie do tworzenia tekstu, podczas ktérego ,,piszacy
zaczynajg niepewniec od moéwienia, czytania i pisania, aby zobaczy¢, co wiedzg i w jakim
kierunku cheg 1§¢” (Tompkins, 2004, s. 10). W tej fazie uczacy si¢ dokonujg trzech waznych
decyzji — wybierajg temat, rozwazaja cel tekstu, jego odbiorcoéw i formeg oraz generuja pomysty.
W realiach edukacji formalnej i egzaminow zewngtrznych selekcja tematu jest najczesciej
uzalezniona od nauczyciela czy zadania egzaminacyjnego. Decyzja dotyczaca celu, odbiorcy
I formy jest rowniez w rzeczywistosci szkolnej podyktowana wymogami zadania — w polskim
systemie edukacyjnym na egzaminie maturalnym zj¢zyka angielskiego na poziomie
podstawowym uczen musi napisac tekst uzytkowy (np. list prywatny, e-mail, wpis na blogu lub
forum internetowym) z elementami np. opisu, relacjonowania, uzasadniania opinii, w tym
przedstawiania zalet iwad roznych rozwigzan w obrebie 14 podanych w informatorze
maturalnym tematéw (np. cztowiek, dom, szkota). Tekst ten ma charakter nieformalny
i skierowany jest do kolegi/kolegow z zagranicy. Etap gromadzenia pomystéw Tomkins (2004,
s. 16) nazywa ¢wiczeniami probnymi. W tej fazie uczniowie wykorzystuja rézne metody
I techniki, np. rysuja obrazki, rozmawiajg z rowie$nikami i/lub nauczycielem, czytajg, tworza
mapy mysli, wykresy i diagramy. Na tym etapie nauczyciel moze wspomaga¢ uczniéw, dajac
im wskazoéwki 1 podpowiedzi, lub zachgci¢ uczacych si¢ do samodzielnego zgtebiania idei.
Zpuli rozwigzan piszacy musi wybra¢ nastgpnie kwesti¢ centralng, majac na uwadze
oczekiwania potencjalnego odbiorcy i odpowiadajac na postawione przez niego pytanie: co
chcesz mi powiedzie¢? Wybrawszy swoje stanowisko, uczen kolejno musi zastanowic sig,
W jaki sposob je zaprezentowac, tzn. jak skonstruowaé swoj tekst, nie majac jednak przyjetej
Z géry wersji ostatecznej, a zaktadajac, ze organizacja wypowiedzi pisemnej moze si¢ zmieniaé
w toku jej powstawania.

Nastepnie piszacy przechodzi do fazy tworzenia szkicu oraz jego sprawdzania/poprawiania.
Tworzenie szkicu ,.to czas na wskazanie pomystéw, bez zwracania uwagi na ortografie,
interpunkcje iinne aspekty techniczne” (Tompkins, 2004, s. 17). W te] fazie uczniowie
I nauczyciele koncentruja si¢ na treSci, co oznacza, ze ci pierwsi weryfikuja wczesniejsze
zatozenia dotyczace formy, celu 1 odbiorcy oraz rozwijajg zgromadzone pomysty, za$ drudzy
wspierajg uczacych sie¢ w ich wyborach i udzielajg rad w kwestiach merytorycznych. Dalszym
stadium procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej jest sprawdzanie, kiedy piszacy spogladaja

na swoje testy z nowej perspektywy — ,.to nie tylko szlifowanie pisania: to zaspokajanie potrzeb
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czytelnikow poprzez dodawanie, zastepowanie, usuwanie 1 przestawianie materiatu”
(Tompkins, 2004, s. 18). Wtej fazie uczniowie korzystaja zpomocy roéwiesnikow
I nauczyciela, czytajac im swoje pierwotne szkice, dzielagc si¢ uwagami, a nastgpnie
poprawiajac teksty zgodnie z informacjg zwrotng uzyskang od interlokutoréw. Poprawianie
odbywa si¢ na r6znych poziomach pracy — na poziomie stow (np. poprzez ich dodawanie lub
usuwanie), wyrazen (np. zamienianie kolejnosci), zdan (np. zastgpowanie) czy catych akapitéw
(np. przestawianie).

Dwoma ostatnimi etapami procesu pisania sg redagowanie tekstu oraz dzielenie sie jego
rezultatami  z rzeczywistymi odbiorcami. Redagowanie to ,nadanie wypowiedzi jej
ostatecznego ksztaltu” (Tompkins, 2004, s. 22). Na tym etapie nacisk nie jest juz ktadziony na
tre$¢, a na sfer¢ techniczng gotowego produktu — uzycie matych i wielkich liter, ortografie,
interpunkcje czy strukture zdan i akapitow. Faza redagowania powinna odbywac si¢ w trzech
krokach. Pierwszy z nich zaktada zdystansowanie si¢ od swojej pracy, odtozenie jej na kilka
dni — podczas pisania autor staje si¢ tak obeznany z wlasnym tekstem, ze trudno mu w nim
zobaczy¢ jakiekolwiek usterki. Po nabraniu dystansu nastepuje etap korekty, ,,unikalna forma
czytania, w ktorej dzieci czytaja stowo po stowie i szukaja bledow, zamiast szuka¢ sensu”
(Tompkins, 2004, s. 22). Wreszcie uczniowie staraja si¢ poprawi¢ zauwazone pomyiki, jednak
nie nalezy oczekiwaé, ze zdotaja dostrzec i skorygowaé wszystkie btedy w swojej pracy.
Ostatnim etapem procesu pisania jest publikowanie wypowiedzi i udost¢pnianie jej odbiorcom.
W rzeczywistosci szkolnej odbiorcami pracy moga by¢ rdéwiesnicy piszacego, natomiast
w codziennej praktyce ostatecznym czytelnikiem tekstu jest nauczyciel czy egzaminator.
Celem tej fazy jest ,,motywowanie uczniow do doskonalenia pisania, poniewaz beda dzieli¢ si¢
nim z prawdziwym adresatem” (Tompkins, 2004, s. 24).

Zwolennicy nauczania i uczenia si¢ zorientowanego na proces pisania podkreslaja, iz skupia
si¢ ono na piszacym ijego procesach myslowych, a uczniowie ucza si¢ jezyka, bedac jego
tworczymi uzytkownikami, co wyzwala w nich motywacje wewnetrzng. Ponadto, jak widac
w publikacji White i Arndt (1991), ktora jest podrgcznikiem do nauki pisania w konwencji
procesu, to podej$cie proponuje zréznicowane ¢wiczenia do wykonania w klasie (np. burza
mozgow, notatki, pomoce wizualne, mapy mysli), bardzo czgsto wykorzystujac prace w parach
lub grupach jako sposob na zwigkszenie motywacji uczniéw i rozwijanie ich pozytywnego
nastawienia do pisania. Z drugiej strony przeciwnicy uwazaja, ze to podej$cie zwraca mniejsza
uwage na gramatyke i kompozycje tekstu oraz na sam produkt koncowy, co powoduje, iz
uczniowie nie sg dostatecznie przygotowani do spetniania wymagan, jakie stawia przed nimi

pisanie akademickie, np. podczas egzaminéw wewngtrznych. Leki (1982) wskazuje, iz pisanie
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zorientowane na proces kladzie zbyt duzy nacisk na wyrazanie osobistych doswiadczen, co
moze sprawia¢ trudno$¢ uczniom w niektorych kregach kulturowych (np. azjatyckim).
Wreszcie sami nauczyciele nie sg dostatecznie przygotowani do uczenia tego podejscia ani nie

sg sktonni do porzucenia tradycyjnych form pracy na rzecz innowacyjnosci.

Nauczanie 1 uczenie si¢ pisania wedlug modelu zorientowanego na
odbiorc¢ — gatunek

W paradygmacie skoncentrowanym na odbiorce nauczanie i uczenie si¢ pisania w jezyku
obcym ogniskuje si¢ czgsto wokot tematyki istotnej spotecznie, takiej jak ochrona srodowiska,
przestepczos¢, zwiazki migdzyludzkie. Ksztalcenie opiera si¢ tutaj gtownie na czytaniu —
uczniowie zapoznajg si¢ najpierw z tekstami dotyczacymi danej kwestii, z ktorych czerpia
wiedze nie tylko na temat okre§lonego zagadnienia, ale tez maja mozliwo$¢ pozna¢ niezbgdne
stownictwo i struktury gramatyczne oraz przyjrze¢ si¢ schematom kompozycyjnym.

Centralnym zatozeniem modelu zorientowanego na gatunek jest przekonanie, ze pisanie nie
jest celem samym w sobie, asrodkiem komunikacji z odbiorca, ukierunkowanym na
osiggnigcie zamierzonych intencji. Piszacy osiagaja swoj cel poprzez stosowanie spolecznie
i kulturowo okreslonych wzorcow uzycia jezyka, czyli gatunkow, ktore sg rozpoznawalne dla
czytelnika z ich krggu socjokulturowego. Rolg nauczyciela jest wigc zapoznanie uczgcych si¢
z tymi schematami, tak aby mogli je odrdznia¢ i wlasciwie stosowaé, anauczanie jest
skoncentrowane wokot analizy tekstow modelowych i ¢wiczenia poszczegdlnych gatunkow.
Kazdy uczacy si¢ przystepujacy do pisania ma konkretne intencje, okreslonych odbiorcow na
mysli 1 zdefiniowane tresci do przekazania oraz jest wyposazony w wiedzg dotyczaca
gatunkéw, aby osiggna¢ wszystkie swoje zamiary. Podejscie skoncentrowane na gatunku
obejmuje znajomos$¢ cech dyskursu oraz spoteczne aspekty uzycia jezyka. Hyland (2003)
sugeruje, ze nauczanie umiejetnosci pisania w obrgbie tej koncepcji powinno rozpoczynac si¢
od okreslenia intencji komunikacyjnej, aby nastepnie przejs¢ do kolejnych etapdw tekstu, ktore
mogg wyrazi¢ t¢ intencje.

Podczas gdy zwolennicy tego podejscia podkreslaja jego spoleczny charakter,
komunikatywny wymiar i przejrzysto$¢ konwencji, przeciwnicy argumentuja, iz jest za bardzo
zogniskowane na produkcie pisania, niedostatecznie podkre§lajac procesy, jakie mu
towarzysza, oraz moze prowadzi¢ do nauczania w sposdb normatywny, skoncentrowany na

nauczycielu, a nie na uczniu.
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Nauczanie i uczenie si¢ pisania wedtug podejScia procesowo-gatunkowego
Jak zasygnalizowano wyzej, kazde z wymienionych podejs¢ ma swoich zwolennikow
I przeciwnikow. Badger i White (2000) podj¢li probe syntezy nauczania i uczenia si¢ pisania
zorientowanego na produkt, proces i gatunek, nazywajac je podejSciem procesowo-
gatunkowym (proces-genre approach).
Centralnym zatozeniem takiej orientacji w Stosunku do pisania w jezyku obcym jest

przekonanie, ze

pisanie obejmuje wiedze o jezyku (tak jak w przypadku podejécia zorientowanego na produkt i gatunek),
znajomos$¢ kontekstu, w ktérym odbywa si¢ pisanie oraz celu pisania (jak w podejsciu gatunkowym) oraz
umiejetno$¢ postugiwania si¢ jezykiem (podobnie jak w podejsciu procesowym). Rozwdj pisania odbywa si¢
poprzez odkrywanie potencjatu ucznidéw (jak w podejsciu procesowym) oraz poprzez dostarczanie zadania, na
ktore reaguja uczniowie (jak w przypadku podejscia produktowego i gatunkowego) (Badger i White, 2000,
s. 157-158).

Badger i White (2000) zaktadajg, Ze nauczanie iuczenie si¢ pisania w jezyku obcym

powinno si¢ rozpoczaé od uswiadomienia uczniom, iz pisanie odbywa si¢ w okreslonym
konteks$cie 1 ma do osiggniecia okreslony cel. Nastepnie uczacy si¢ odnosza tematyke zadania
do przewidywanego odbiorcy oraz zastanawiajg si¢ nad skutecznym sposobem przekazania
znaczenia za pomoca odpowiedniej formy. Kolejno uzytkownicy jezyka przechodza przez
poszczegbdlne fazy procesu pisania. Rolg nauczyciela jest dostarczenie uczniom tekstu
modelowego, na podstawie ktorego poznaja cechy okreslonego gatunku oraz jego wymagania
leksykalne i sktadniowe. Nauczyciel petni tutaj rowniez funkcje odbiorcy tekstu, zwlaszcza na
etapie tworzenia szkicu, odnoszac si¢ do tresci wypowiedzi ucznia i udzielajac mu wskazoéwek.
W ostatniej fazie procesu pisania nauczyciel przyjmuje role oceniajacego, wskazujac na mocne
I stabe strony tekstu ucznia, oraz role egzaminujgcego, dokonujgc formalnej oceny gotowego
produktu.

W praktyce dydaktycznej stosowane sa rOowniez inne, mniej i bardziej powszechne,
podejscia do nauczania i uczenia si¢ pisania w jezyku obcym (Reims, 1983; Silva, 1990; Johns,
1990; Tribble, 1996; Harmer, 2001; Nunan, 2003).

Podejscie od kontrolowanego do swobodnego

Ma charakter sekwencyjny: uczniowie najpierw otrzymuja ¢wiczenia na pojedyncze zdania,
a nastepnie akapity do skopiowania lub transformacji gramatycznej, np. poprzez zamiang pytan
na stwierdzenia, czas terazniejszy na przeszty lub liczbe mnogg na pojedyncza. Dzigki tym
kontrolowanym ¢wiczeniom uczniom stosunkowo tatwo jest uczy¢ sie pisac, a jednocze$nie

unika¢ bledow, co upraszcza potem ich korygowanie. Sukcesywnie zmniejsza si¢ stopien
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kontroli, ana jeszcze pdzniejszym etapie uczniowie mogg otrzymac¢ wskazowki dotyczace
jezyka itresci, ale dostajag coraz wigcej swobody w wyrazaniu siebie i wlasnych opinii.
Podejécie to ktadzie nacisk na gramatyke i sktadnig, podkreslajac poprawnos¢, a nie ptynnosé

czy oryginalnos¢.

Podejscie propagujace swobode w pisaniu

Ktadzie nacisk na ilo$¢, a nie na jako$¢, jako ze jego celem nie jest ostateczny produkt, a sam
proces tworzenia. Nauczyciele zadaja uczniom wiele prac na okreslone lub wybrane przez
uczacych si¢ tematy, minimalnie je nastgpnie poprawiajac. Podejscie to koncentruje si¢ na
tresci, ptynnosci i odbiorcy, a nie na doktadnos$ci czy formie. Swobodne pisanie ma sprawié, ze
piszacy tworzy tekst prawie automatycznie, bez koncentrowania si¢ na samej idei pisania ani na
takich jego aspektach, jak ortografia, interpunkcja, gramatyka, btedy. Moze tez stuzy¢ jako
doskonata burza mézgdéw — uczen spisuje na kartce wszystkie pomysty, zeby potem wybrac ten,
ktéry chee rozwinaé. Najwazniejsza jednak korzys$cig jest to, iz swobodne pisanie pomaga
uczniom rozwija¢ si¢ w pisaniu w ogole, czynigc proces powstawania tekstow naturalnym,

transparentnym i instynktownym.

Podejscie akapitowe

Zwraca uwage na organizacje tekstu i opiera si¢ na przekonaniu, ze w odmiennych kulturach
kompozycja tekstu pisanego rézni si¢ od siebie i mimo Ze uczniowie sprawnie i poprawnie
konstruuja teksty w jezyku ojczystym, musza nauczy¢ si¢ ich prawidlowego budowania
W jezyku obcym. Podejscie to podkresla znaczenie akapitu jako podstawowej jednostki
wypowiedzi pisemnej. Rolg nauczyciela jest nauczenie uzytkownikow jezyka obcego, jak
konstruowac 1 organizowa¢ oddzielne akapity, wykorzystujac rézne techniki, np. tworzenie
akapitow z pomieszanych zdan, pisanie akapitow réwnoleglych, rozwijanie akapitow ze zdan

wprowadzajacych (topic sentences).

Podejscie gramatyka-sktadnia-organizacja

Akcentuje rownoczesng prace nad wiecej niz jedng cecha kompozycji, podkreslajac, ze
pisanie nie moze by¢ traktowane jako ztozone z oddzielnych umiejetnosci, ktorych uczy sig¢
kolejno, jedna po drugiej, ale wymaga od uczniéw skupienia si¢ na kilku cechach pisania
jednoczesnie. Ta praktyka pisania taczy jego cel z konkretnymi formami, ktére sg wymagane

do przekazania danych mysli.
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Podejscie komunikacyjne

Podkresla cel pisania i jego odbiorcéw. Pisanie postrzegane jest tutaj na rOwni z mowieniem,
jako umiejetnos¢ stuzaca komunikacji miedzyludzkiej. Dzigki takiemu spojrzeniu w uczniach
wyrabia si¢ motywacj¢ do pisania, pokazujac im, ze jest ono forma komunikacji z konkretng
intencjg i1 okreslonym adresatem. Reid (1993, s. 39) podkresla, ze efektywne wykorzystanie
podejscia  komunikacyjnego do pisania powinno opiera¢ si¢ na czterech zasadach —
autentyczno$ci (uczniowie powinni mie¢ mozliwos¢ pracy nie tylko na tekstach
Z podrecznikow, ale tez analizowal rzeczywiste prace rowiesnikow), celowosci zadania,
kontekscie opartym na wtasnych do$wiadczeniach i wiedzy ucznidow oraz brania pod uwage

faktycznych potrzeb uczacych si¢ pisania w jezyku obcym.

Podejs$cie kreatywne

Koncentruje si¢ wokot tematow 1 tekstow wymagajacych udzialu wyobrazni (tworzenie
wierszy, opowiesci czy sztuk). Fundamentalnym celem jest osiggnigcie poczucia spelnienia.
Harmer (2001) postuluje, ze dzigki pisaniu kreatywnemu uczniowie bardziej angazuja si¢
w zadanie (jako ze czesto korzystaja w nim z wiasnych doswiadczen zyciowych), a co za tym
idzie — daza do tego, aby ich tekst byt nie tylko oryginalny, ale tez poprawny i urozmaicony
jezykowo. Jedna z potencjalnych stabosci kreatywnego pisania jest przekonanie uczniow, ze
nie majg nic do powiedzenia, co moze u nich wywota¢ poczucie porazki i zniechgci¢ do pisania
w ogole. Wiele zalezy tu od nauczyciela, ktory musi zapewni¢ uczniom stosowne zadania

i odpowiednio ich do nich przygotowac.

Podejscie oparte na wspodipracy

Praca w parach igrupach na lekcji jezyka angielskiego jest forma pracy lekcyjnej
sprzyjajaca naturalnej komunikacji, poniewaz jej uczestnicy posiadajg rOwne prawa, czuja si¢
ze soba swobodnie oraz majg wigksza niezalezno$¢ 1autonomi¢. Jako taka jest chetnie
wykorzystywana przez nauczycieli podczas zaje¢ jezyka obcego, cieszac si¢ popularnos$cig nie
tylko podczas ¢wiczenia umiej¢tnosci mowienia, ale rdwniez pisania. Przynosi korzysci na
kazdym etapie procesu tworzenia tekstu pisanego — przy gromadzeniu pomystow, dyskusji nad
poszczegolnymi etapami 1 elementami tworzenia pracy czy nawet przy ewaluacji rowiesnicze;j.
Oprdcz bycia motywujgcym i atrakcyjnym dla uczniow pisanie grupowe jest uzyteczne rowniez
dla nauczyciela, bowiem pozwala na zapewnienie bardziej szczegdétowej i konstruktywnej
informacji zwrotnej, poniewaz ma do czynienia z niewielka liczba grup, anie wieloma

indywidualnymi osobami.
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Nauczanie pisania wspomagane komputerowo

Wspoltczesnie jednym z podej$¢ do nauczania pisania w jezyku obcym jest nauczanie pisania
wspomagane komputerowo (computer assisted writing instruction). Beatty (2010) definiuje
nauczanie jezyka wspomagane komputerowo jako kazde dzialanie uczacego si¢, w ktorym
wykorzystuje on komputer, a ktoére prowadzi do udoskonalenia umiejetnosci jezykowych. Te¢
definicje mozna odnie$¢ rowniez do nauczania pisania w jezyku obcym. Obecnie nauczyciele
I uczniowie stosujg wiele narzedzi, ktére oferuje im nowoczesna technologia (np. komputery,
urzadzenia mobilne, Internet) — od edytordéw tekstow po aplikacje i strony internetowe, a nawet
od niedawna sztuczng inteligencje, z ktérg mozna prowadzi¢ pisemng dyskusje na kazdy temat.
Krajka (2000) podsumowuje zasady, 0 ktorych powinni pamigta¢ nauczyciele, wykorzystujac
nowoczesng technologi¢ podczas nauczania pisania W jezyku obcym. Po pierwsze,
wprowadzaniu ¢wiczen online powinien przyswieca¢ wczesniej zdefiniowany cel, nie moga
one pojawiac si¢ na lekcji przypadkowo, tylko po to, aby ja urozmaici¢. Oznacza to, iz nalezy
je uprzednio wilaczy¢ do programu nauczania i logicznie powigza¢ z zawartymi w nim
tre§ciami. Ponadto nauczyciele powinni by¢ starannie przygotowani do zaje¢ z wykorzystaniem
nowoczesnych technologii. Nie tylko powinni uprzednio sprawdzi¢ zawarto$¢ stron
internetowych czy aplikacji, z ktorych zamierzaja skorzysta¢, aby zweryfikowac ich
problematyke, ale musza tez wzig¢ pod uwagg takie techniczne aspekty, jak liczba komputeréw
w sali, dzialanie sieci internetowej czy czas zatadowania si¢ strony z ¢éwiczeniami.
Wczeéniejsze przygotowanie jest istotne rowniez dlatego, ze podczas lekcji z wykorzystaniem
nowoczesnych technologii powinni shuizy¢ wuczniom pomocag iwsparciem. Zalety
wykorzystania nowoczesnej technologii w nauczaniu pisania W jezyku obcym sg
niezaprzeczalne. Moze ona wspieraC ucznia w tworzeniu iedytowaniu wypowiedzi,
uwzglednia potrzeby ucznidw o rdéznych stylach uczenia sig, usprawnia interakcje 1 wspoiprace
z innymi. Jak podkresla Krajka (2000), stosowanie nowoczesnych technologii w uczeniu si¢
I nauczaniu pisania w jezyku obcym zapewnia aktualno$¢ nauczanych treSci, poniewaz
uczniowie majg mozliwos¢ zapoznac si¢ z zagadnieniami, ktore dotycza biezacych wydarzen,
a zawarto$¢ podrecznikdw moze ulec przedawnieniu od daty ich publikacji. Ponadto daje
uczniom sposobnos¢ wyboru w perspektywie ich wtasnych zainteresowan i potrzeb, co podnosi
motywacj¢ w zakresie uczenia si¢ jezyka obcego oraz zwigksza autonomig¢. Wreszcie
wykorzystanie nowoczesnych technologii pozwala uczniom na kontakt z kulturg krajow
danego kregu jezykowego, co wplywa pozytywnie na ich postawe tolerancji, otwartosci

I wrazliwosci kulturowe;.
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Z analizy powyzszych modeli nauczania jezyka wynika, ze piszacy powinni by¢ wyposazeni
w pig¢ rodzajow wiedzy, aby tworzy¢ skuteczne teksty, co nalezy uwzglgdni¢é w nauczaniu
(Hyland, 2003, s. 27). Pierwszy znich to znajomo$¢ treSci — zagadnien w obszarze
tematycznym, ktorego dotyczy wypowiedz pisemna. Drugi to znajomos¢ systemu jezyka —
sktadni, leksyki 1 adekwatnych konwencji formalnych. Ponadto uczacy si¢ powinni posiadaé
wiedze procesowa na temat tego, jak przygotowac iutworzy¢ tekst. Kolejnymi istotnymi
typami wiedzy jest znajomo$¢ gatunkdéw oraz znajomos$¢ kontekstu — oczekiwan odbiorcow,
ich preferencji kulturowych i powigzanych tekstow.

Podsumowujac analize wybranych podejs¢ w nauczaniu i uczeniu pisania w jezyku obcym,
mozna stwierdzié, iz w literaturze glottodydaktycznej pojawia si¢ wiele roznorodnych ujec tego
zagadnienia. Celem ich omowienia w niniejszym podrozdziale nie byta szczegélowa
charakterystyka wszystkich podej$¢, a jedynie podkreslenie ich wielostronnosci. W koncepcji
niniejszych badan przyjeto, ze pisanie bedzie rozpatrywane z perspektywy produktu, ktory jest
poddany ocenie podczas egzaminu maturalnego z jgzyka angielskiego na poziomie
podstawowym, oraz z perspektywy procesu, ktory zachodzi podczas konstruowania

wypowiedzi pisemnej.

1.6. Ocenianie pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym

Ocenianie jest w dydaktyce jezykoéw obcych kwestia niezmiernie istotng. Hyland (2003,
s. 212) dowodzi, Zze ocena dostarcza danych, ktére mozna wykorzysta¢ do mierzenia postepow
ucznidow, identyfikowania problemoéw, zktorymi si¢ borykaja, sugerowania rozwigzan
usprawniajgcych nauczanie i weryfikacji skutecznosci konkretnej lekcji czy zadania. Ocenianie
zapewnia informacje nie tylko nauczycielowi, ale roéwniez uczniowi i jego rodzicom oraz
szkole jako instytucji. Pozwala pordéwnywac ucznia na tle innych uczacych si¢ w jego szkole,
ale takze na tle miasta, wojewodztwa czy kraju. W codziennej sytuacji szkolnej stosuje si¢
ocenianie formatywne majace na celu okreslenie mocnych 1 stabych stron uczacych si¢
i zaprojektowanie dziatan naprawczych oraz ocenianie podsumowujace dajace wiedze na temat
osiggnig¢ ucznia po zakonczeniu danego etapu edukacyjnego (np. klasy). Hyland (2003, s. 214)
wskazuje, ze uczniow ocenia si¢ z pigeciu gtdéwnych powodow. Po pierwsze, w przypadku
jezyka obcego, aby zakwalifikowa¢ uczacych si¢ do grup o odpowiednim dla nich poziomie
jezykowym. Po drugie, w celu zdiagnozowania uuczniow ich silnych stron i brakow
(np. w dziedzinie umiej¢tnosci pisania). Ponadto, aby udokumentowac postep, ktory uczniowie

poczynili w ciggu jakiego$ czasu (np. semestru czy roku). Co wigcej, aby udzieli¢ informacji
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0 stopniu realizacji konkretnego zadania. Wreszcie, by okresli¢ poziom bieglosci jezykowej
uzytkownika jezyka obcego, np. w formie certyfikatu potwierdzajacego jego kompetencje
jezykowe.

Pisanie w jezyku obcym jest zazwyczaj oceniane wzgledem ustalonych kryteridow, np. tak
jak na egzaminie maturalnym z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym: tres¢, spojnosé¢
I logika, zakres $rodkow jezykowych, poprawno$¢ srodkéw jezykowych. Hyland (2003,
S. 226—-232) dzieli rodzaje oceniania na trzy gtowne kategorie — holistyczne, analityczne i oparte
na cechach.

Ocenianie holistyczne jest ocenianiem globalnym, jako Ze opiera si¢ na przekonaniu, ze
wypowiedz pisemna jest zamknietg catoscia, ktorg nalezy uchwyci¢ za pomoca jednej skali
majacej zawiera¢ wszystkie wtasciwe tekstowi cechy. Taka forma oceniania ma swoje zalety.
Jest stosunkowo tatwa w uzyciu, malo czasochtonna, zwraca uwage oceniajagcego na mocne
strony wypowiedzi pisemnej, a jej stosowanie wskazuje na dosy¢ sporg rzetelnos¢ w zwigzku
z porownywalno$cia wynikow miedzy oceniajacymi. Z drugiej strony to podejscie wigze si¢
tez z wadami. Po pierwsze, nie zapewnia informacji diagnostycznej o umiej¢tnosci pisania
ucznidow. Ponadto ostateczny wynik jest trudny do zdefiniowania, poniewaz nie widaé¢ roznic
na poziomie poszczegdlnych elementéw tekstu pisemnego. Wreszcie moze myli¢ umiejetnosé
pisania z ogdlng znajomoscia jezyka.

W ocenianiu analitycznym nauczyciel weryfikuje wypowiedz pisemng na podstawie
okreslonych kryteridow opisujacych poszczegdlne aspekty tekstu, np. tres¢ czy poprawnosé
jezykowa. Kazdemu elementowi oceny odpowiada skala zapisana np. za pomocg malejacych
cyfr, ktore po zsumowaniu dajg wynik catoSciowy za gotowy produkt. Ocenianie holistyczne
ma wiele zalet. Przede wszystkim jest praktycznym narzedziem diagnozy wiedzy
i umiejetnosci ucznia (np. w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnej) i stanowi przejrzysta
informacj¢ dla nauczyciela, ucznia ijego rodzicow. Jest takze instrumentem stosunkowo
prostym w uzyciu, co ma znaczenie zwlaszcza w przypadku niedoswiadczonych oceniajgcych.
Jego wynik jest dosy¢ ustandaryzowany w przypadku roznych grup uczniéw, poniewaz te same
cechy tekstu sg oceniane za pomoca tej samej skali. W literaturze przedmiotu podkresla sie, ze
rezultaty oceniania analitycznego sa bardziej wiarygodne, bowiem wypowiedzi pisemne
oceniane s3 za pomocg kilku szczegdtowych kryteridw, a nie jednej ogolnej skali (Hyland,
2003). Jakkolwiek ta forma oceniania posiada swoje wady. Wynik w jednym Kkryterium moze
oddziatywac¢ na inne kryteria w taki sposob, aby wynik ostateczny odpowiadal oczekiwaniom
oceniajacego. Ponadto deskryptory w poszczegdlnych wskaznikach moga by¢ niejasne lub si¢

na siebie naktadaé. Poza tym ocenianie analityczne jest czasochlonne — nauczyciele musza
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skupi¢ si¢ na ewaluacji roznych elementow wypowiedzi pisemnej. Wreszcie moze odwracaé
uwage od ogolnej jakosci calego tekstu, skupiajac si¢ na jego poszczegdlnych, odizolowanych
elementach. Przyktadem oceniania analitycznego jest ocena egzaminu maturalnego — Kryteria
oceniania zostang szczegdtowo opisane w dalszej czesci rozdziatu.

W przeciwienstwie do oceniania holistycznego i analitycznego ocenianie oparte na cechach
jest zalezne od konkretnego kontekstu — jego narzedzia sg skonstruowane tak, aby mierzy¢
jako$¢ jednostkowego tekstu. W obrgbie tej kategorii mozna wyrdznié¢ ocenianie na podstawie
cech glownych oraz ocenianie na podstawie wielu cech. W pierwszym typie oceniajacy
skupiajg si¢ na jednej cesze wypowiedzi pisemnej, ktora jest zazwyczaj uprzednio ustalona
przez tworcow okreslonego zadania. Z jednej strony pozwala to nauczycielom i uczniom
skoncentrowac si¢ na konkretnym elemencie wypowiedzi pisemnej, a z drugiej redukuje
wypowiedz do owego specyficznego elementu, pomijajac mocne i stabe strony ucznia
w zakresie innych cztonow pisania. W drugim typie ocenie poddane sg rézne komponenty
wypowiedzi (podobnie jak w ocenianiu analitycznym), ale skala opracowana jest na potrzeby
konkretnego zadania i odnosi si¢ do jednostkowego polecenia, kontekstu, celu, gatunku czy
odbiorcy. Ten rodzaj jest korzystny, poniewaz informuje nauczyciela, ucznidow i ich rodzicow
0 stopniu realizacji danego zadania, dostarczajac szczegotowych danych, ktore potem moga
by¢ wykorzystane do stworzenia narzedzi naprawczych. Z drugiej strony jest to narzedzie,
ktérego przygotowanie iuzycie jest czasochtonne, a koncowa ocena moze by¢ niekiedy
subiektywna i tendencyjna.

Reasumujac, w zalezno$ci od celu, jaki przy$wieca oceniajagcemu (np. kwalifikacja do
odpowiedniej grupy, diagnoza czy ewaluacja osiggnie¢), moze on uzywaé wybranej przez

siebie skali oceniania, zawsze pamigtajac, aby stosowac ja w sposob obiektywny i rzetelny.

1.6.1. Ocenianie pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym w Europejskim Systemie
Opisu Ksztalcenia Jezykowego (ESOKJ)

W rozdziale dziewiagtym ESOKJ (2001) znajduje si¢ szczegdlowy opis oceniania
umiejetnosci jezykowych (bieglosci jezykowej). Autorzy publikacji sugeruja mozliwosé
wykorzystania tego opisu na trzy sposoby (ESOKJ, 2001, s. 28-29). Po pierwsze, moze by¢
zastosowany do okreslenia tresci testow 1egzaminow. Po drugie, mozna go uzy¢ do
zdefiniowania kryteriow oceny osiagniecia zalozonych celow nauczania, zarbwno w ocenie
konkretnego zadania (np. wypowiedzi pisemnej), jak ocenie ogdlnej dokonywanej przez

nauczyciela, ale rdwniez ocenie réwiesniczej czy ocenie wilasnej. Wreszcie mozna go
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wykorzysta¢ do scharakteryzowania poziomow biegtosci dla istniejgcych testow i egzamindw,
aby umozliwi¢ ich por6wnywanie pomi¢dzy systemami, w ktérych sg przeprowadzone.
Zawarte w ESOKJ (2001) wskazniki biegtosci jezykowej i sposoby oceny poszczegdlnych
umiejetnosci zostaly stworzone na podstawie doswiadczen wielu przedstawicieli réznych
instytucji i poprzedzone rozmowami autorow z nauczycielami oraz studiami teoretycznymi. Sa
one sformutowane w sposob pozytywny (tzn. opisuja, co uczen potrafi), zwiezte, zrozumiate
I przejrzyste, uporzadkowane i zapisane tak, aby odzwierciedla¢ realistyczne cele osiagane
przez osoby z odmiennych grup wiekowych, a takze elastyczne i spdjne pod wzgledem tresci.
Opis skali oceniania wypowiedzi pisemnej dla poziomu biegltosci jezykowej Bl (czyli dla
egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym) wedtug publikacji
uzupehiajacej ESOKJ (2001), czyli CEFR Companion Volume (2020), przedstawia tabela 4.

Tabela 4
Skala oceniania wypowiedzi pisemnej na poziomie Bl wediug CEFR Companion Volume
(2020)

Kryteria oceny Opis poziomu B1

Ocena ogolna Potrafi pisa¢ proste, potaczone teksty na znane mu tematy z zakresu jego
zainteresowan, laczac serie krotszych odrgbnych elementow w sekwencje
liniowa.

Teksty sq zrozumiate, ale zawierajq sporadyczne niejasne wyrazenia i/lub

niekonsekwencje moggce powodowac zaburzenia w odbiorze.

Zakres Postuguje si¢ jezykiem, aby poradzi¢ sobie W sytuacji komunikacyjnej,
ma wystarczajace stownictwo, aby si¢ wyrazi¢ (czasami za pomocg
pewnych omoéwien) na takie tematy, jak rodzina, hobby

| zainteresowania, praca, podroze i biezace wydarzenia.

Spéjnos¢ Potrafi potaczy¢ seri¢ krotszych oddzielnych elementow w linearny tekst.

Poprawnosé Postuguje si¢ dos¢ poprawnie repertuarem czesto uzywanych struktur
jezykowych iwzorcow zwigzanych z powszechnymi sytuacjami.
Czasami popetnia bledy, ktore czytelnik zazwyczaj moze poprawnie

zinterpretowac na podstawie kontekstu.

Opis Potrafi pisac relacje z do§wiadczen, opisujgc uczucia i reakcje w prostym,

potaczonym tekscie.
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Kryteria oceny Opis poziomu B1

Potrafi napisa¢ opis wydarzenia, niedawnej podroézy — prawdziwej lub
wymyslonej.

Potrafi opowiedzie¢ historie.

Potrafi pisa¢ proste, szczegdtowe opisy na szereg znanych mu tematow

Z zakresu jego zainteresowan.

Argumentacja | Potrafi pisa¢ krotkie, proste eseje na interesujgce go tematy.

Potrafi streszcza¢, relacjonowac¢ i wyraza¢ swojg opini¢ na temat
zgromadzonych faktow dotyczacych znanych mu kwestii w swojej
dziedzinie z pewna doza pewnosci.

Potrafi pisa¢ bardzo zwigzte raporty w standardowym, konwencjonalnym
formacie, ktore przekazuja powszechne informacje o faktach
I uzasadniajg dziatania.

Zrédto: CEFR Companion Volume, 2020, s. 174.

Opis skal pomiaru biegtosci jezykowej (w tym przypadku w zakresie umiejgtnosci pisania)
zostal stworzony w formie oceniania analitycznego, bioragc pod uwage ogélng jakosé
wypowiedzi, zakres i poprawno$¢ jezykowa, spojnos¢ oraz cechy opisu i argumentacji. Jak
wynika z analizy informacji zamieszczonych w tabeli 4, na poziomie B1 uczen potrafi stworzy¢
tekst gldwnie na znane mu 1 interesujace go tematy, uzywajac do$¢ prostej leksyki
I nieskomplikowanych struktur jezykowych w relatywnie poprawny sposob. Bledy, ktore
popetnia uczacy sie, nie zaburzajg komunikacji 1 przekaz jest zrozumiaty dla czytelnika.

Na podstawie skal oceniania zawartych w ESOKJ (2001) i CEFR Companion Volume
(2020) autorzy egzaminow zewngtrznych w réznych krajach Europy tworza wlasne systemy
ewaluacji. Skale z publikacji europejskiej zastosowano rowniez w przypadku polskiego

egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego.

1.6.2. Ocenianie pisania W jezyku angielskim jako jezyku obcym na poziomie

podstawowym w Informatorze o egzaminie maturalnym z jezyka angielskiego

W obrebie pomiaru dydaktycznego wyrdznia si¢ pomiar réznicujacy i pomiar sprawdzajacy
(Niemierko, 1999, s. 52-53). Pierwszy stosuje si¢, wowczas gdy wyniki indywidualnego ucznia
porownujemy do wynikow innych ucznidow. Przyktadem moga by¢ egzaminy na studia wyzsze,
kiedy tworzone sg rankingi uzyskanych rezultatow, od najwyzszych do najnizszych. W drugim
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natomiast punktem odniesienia do wynikow poszczegdlnych oso6b nie sa inne osoby,
a wymagania programowe. Przyktadem pomiaru sprawdzajacego W polskim systemie oswiaty
jest egzamin maturalny, ktéry stanowi zwienczenie obowigzkowej edukacji szkolnej.

Informator o egzaminie maturalnym z jezyka angielskiego (2013)3 precyzuje:

Jezyk obcy nowozytny obowigzuje jako przedmiot egzaminacyjny na sprawdzianie w szkole podstawowej, na

egzaminie gimnazjalnym i maturalnym. Podczas ostatniego z nich sprawdza si¢, w jakim stopniu absolwent

szkoty ponadgimnazjalnej spelnia wymagania z zakresu jezyka obcego nowozytnego okreslone w podstawie
programowej ksztatcenia ogodlnego dla IV etapu edukacyjnego (podstawa programowa IV.1 il1V.2).

Poszczegdlne zadania w arkuszu egzaminacyjnym moga tez — W my$l zasady kumulatywnosci przyjetej

w podstawie programowej — odnosi¢ si¢ do wymagan przypisanych do etapéw wczesniejszych (I i Il — szkota

podstawowa oraz 111 — gimnazjum) (s. 9).

Jak zasygnalizowano wcze$niej, egzamin maturalny zjezyka obcego nowozytnego
przeprowadzany jest na dwodch poziomach. Wszyscy uczniowie konczacy szkote
ponadgimnazjalng zobligowani s3 do zdawania egzaminu z wybranego jezyka obcego
nowozytnego na poziomie podstawowym. Chetni moga dodatkowo przystapi¢ do egzaminu
Z jezyka obcego nowozytnego na poziomie rozszerzonym. W Koncepcji niniejszej pracy
zatozono, iz badaniu poddane zostang wyniki z egzaminu na poziomie podstawowym, ktory
jest obowigzkowy dla wszystkich absolwentow szkol ponadgimnazjalnych.

WypowiedZ pisemna na egzaminie maturalnym zj¢zyka angielskiego na poziomie
podstawowym oceniana jest wedtug okre§lonych kryteriow. Sa to: tres¢, spojnos¢ i logika,

4

zakres $rodkow jezykowych i poprawnos¢ srodkéw jezykowych odnosnie do konkretnego

zadania na tworzenie wypowiedzi pisemne;j.

Ocena tresci
W ocenie tresci bierze si¢ pod uwage, w jakim stopniu zdajacy zrealizowal wymagane
elementy polecenia: czy tylko si¢ do nich odnidst, czy rowniezje rozwinagt (tabela 5).

W kryterium tresci zdajacy moze otrzymac od 0 do 4 punktow.

3 Autorka cytuje Informator o egzaminie maturalnym z jezyka angielskiego z 2013 r., poniewaz dotyczy on
egzaminu maturalnego w tzw. starej formule (dla absolwentéw szkot ponadgimnazjalnych), ktorego cze$¢ (zadanie
na tworzenie wypowiedzi pisemnej) stanowi przedmiot analizy w badaniu wtasnym.
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Tabela 5

Zasady oceniania tresci

Do ilu elementow zdajacy sie Ile elementow rozwinal?
odniost? 4 3 2 1 0
4 4 pkt 4 pkt 3 pkt 2 pkt 3 pkt
3 3 pkt 3 pkt 2 pkt 1 pkt
2 2 pkt 1 pkt 1 pkt
1 1 pkt 0 pkt
0 0 pkt

Zrédto: Informator, 2013, s. 19.

Analiza informacji zawartych w tabeli 5 pozwala zrozumie¢, jak wyliczy¢ wynik zdajgcego
w kryterium tresci. Oceniajacy bierze najpierw pod uwage elementy polecenia, do ktérych
uczen si¢ odnidst, a nastepnie te, ktore rozwingt. Wynik za cato$¢ znajduje na ich styku,
np. jezeli zdajacy odniodst si¢ do 2 podpunktéw polecenia i oba rozwinat, w kategorii tres¢

otrzyma 2 punkty (sposdb wyliczenia punktacji zaznaczono kolorem zoitym).

Ocena spdjnosci i logiki
W ocenie spojnosci i logiki bierze si¢ pod uwagg, czy i w jakim stopniu tekst stanowi
catos¢ dzigki wyraznym powigzaniom wewnatrz zdan oraz migdzy zdaniami lub akapitami

tekstu oraz czy i w jakim stopniu wypowiedz jest klarowna (tabela 6).

Tabela 6

Zasady oceniania spojnosci i logiki

2 pkt | Wypowiedz jest w calo$ci lub w znacznej wigkszosci spdjna i logiczna zarowno

na poziomie poszczegdlnych zdan, jak i1 calego tekstu.

1 pkt | Wypowiedz zawiera usterki w spojnosci/logice na poziomie poszczegdlnych zdan

1/lub catego tekstu.

0 pkt | Wypowiedz jest w znacznej mierze niespojna/nielogiczna i zbudowana z trudnych
do powigzania w cato$¢ fragmentow.

Zrodto: Informator, 2013, s. 20.
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Jak wynika z analizy informacji zamieszczonych w tabeli 6, maksymalng liczbe punktow
(2 punkty) w zakresie spojnosci logiki otrzyma zdajacy, ktoérego wypowiedz jest w znacznej
wigkszosci spdjna i logiczna. Czym wigksza liczba usterek w tym obszarze pojawi si¢ w tekscie

ucznia, tym mniej punktow otrzyma.

Ocena zakresu $srodkow jezykowych

W ocenie zakresu $rodkow jezykowych bierze si¢ pod uwage zroznicowanie $rodkow
leksykalno-gramatycznych uzytych przez zdajagcego w wypowiedzi, czy zakres tych srodkow
jest zadowalajacy czy raczej ograniczony, czy wykorzystane stownictwo i struktury
gramatyczne charakteryzuja si¢ wysokim stopniem pospolitosci czy sa raczej precyzyjne
(tabela 7). Od absolwenta szkoly $redniej oczekuje si¢ znajomosci srodkéw jezykowych na

poziomie B1 wedlug europejskiej skali bieglosci jezykowe;.

Tabela 7
Zasady oceniania zakresu srodkow jezykowych

2 pkt | Zadowalajacy zakres $rodkow jezykowych; oprocz Srodkoéw jezykowych
0 wysokim stopniu pospolitosci w wypowiedzi wystepuje kilka precyzyjnych

sformutowan.

1 pkt | Ograniczony zakres srodkow jezykowych; w wypowiedzi uzyte sg glownie srodki

jezykowe o wysokim stopniu pospolitosci.

0 pkt | Bardzo ograniczony zakres s$rodkoéw jezykowych; w wypowiedzi uzyte sg

wylacznie najprostsze srodki jezykowe.

Zrédto: Informator, 2013, s. 20.

Z analizy informacji przedstawionych w tabeli 7 wynika, iz czym wigcej precyzyjnych
(tzn. $ciSle zwigzanych z tematem wypowiedzi) sformulowan piszacy uzywa, tym wigcej
punktow otrzyma w obszarze zakresu Srodkéw jezykowych. Zdajacy nie dostaje Zzadnych
punktow, gdy wjego tekScie znajdujg si¢ jedynie $rodki o bardzo wysokim stopniu

pospolitosci.

Ocena poprawnosci §rodkow jezykowych
W ocenie poprawno$ci Srodkow jezykowych na poziomie podstawowym bierze si¢ pod
uwage bledy gramatyczne, leksykalne i ortograficzne oraz to, jak wptywaja one na

komunikatywnos$¢ wypowiedzi (tabela 8).
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Tabela 8
Zasady oceniania poprawnosci srodkow jezykowych

2 pkt | e brak btedow

e nieliczne btedy niezakldcajace komunikacji lub sporadycznie zakldcajace

komunikacje

1 pkt | e liczne bledy niezakldcajace komunikacji lub czasami zakltdcajace komunikacje

e bardzo liczne btedy niezaklocajace komunikacji

O pkt | e liczne btedy czesto zaktdcajgce komunikacje
e bardzo liczne btedy czasami lub czgsto zaktocajace komunikacje

Zrodto: Informator, 2013, s. 20.

Analiza informacji przedstawionych w tabeli 8 pozwala stwierdzi¢, ze w ocenianiu
poprawnosci srodkéw jezykowych bierze si¢ pod uwage zarowno liczbe btedow, jak i to,
w jakim stopniu zakldcaja one komunikacje. Liczbe bledow analizuje si¢ na catej dlugosci
tekstu stworzonego przez zdajacego, jako ze ,liczne” btedy w krotkim tekscie to nie to samo

co ,.liczne” btedy w dhugiej wypowiedzi.

W tradycyjnym systemie oceniania dominuje koncentracja na tym, co btgdne, a nie na tym,
co tworcze ipoprawne. W duzej mierze wplywa to negatywnie na motywacj¢ ucznidow
I zniecheca ich do podejmowania prob. Dobrze, by ocena stanowita zrodto wiedzy o spetnianiu
kryteriow formalnych, dodatkiem do niej powinna by¢ za$ informacja zwrotna. Komorowska
(2002, s. 176) postuluje, aby nauczyciel reagowat zarowno na tres¢ wypowiedzi ucznia, jak i na
jej forme, dostarczajac mu tyle samo pochwat co krytycznych uwag. Pisanie w jezyku obcym
jest itak czynnoscig skomplikowang, wymagajaca od uczacego si¢ opanowania réznych
umiejetnosci i bedacg dla niego wyzwaniem. Rolg nauczyciela jest wspiera¢ go w procesie

nabywania umiej¢tnosci pisania i pomaga¢ mu pokonywac trudnosci.

1.7. Trudnosci i wyzwania w zakresie umiejetnosci pisania w jezyku angielskim jako

jezyku obcym

Powszechnym przekonaniem ws$rdd osob uczacych si¢ jezyka obcego jest zatozenie, ze
sukces w jego opanowaniu zalezy przede wszystkim od zdolnosci jezykowych. Bielska (2011)
podkresla, ze posiadanie talentu jezykowego nie stanowi gwarancji powodzenia, poniewaz

przyswojenie jezyka ma zwigzek zinnymi czynnikami, zar6wno zewngtrznymi, jak
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I subiektywnymi, zaleznymi od ucznia. Jedng z przeszkdd w opanowaniu jezyka obcego jest
wystepowanie barier psychicznych, ktére Bielska (2011) opisuje jako ,termin zbiorczy na
okreslenie wielu r6znorodnych zjawisk psychicznych, ktérych cecha wspdlna jest hamowanie,
utrudnianie, a czasem wrecz uniemozliwianie pelnego wykorzystania potencjatu rozwojowego
cztowieka” (s. 332). Odnoszac si¢ do obszaru j¢zyka obcego, Bielska (2011, s. 334-335)
wyodrebnia bariery poznawcze, afektywne, osobowo$ciowe, jezykowe i psychospoteczne.
Bariery poznawcze dotycza procesdw postrzegania, przetwarzania, przyswajania,
zapamig¢tywania, rozumienia oraz wykorzystywania informacji. Bariery afektywne zwigzane sg
ze stanami emocjonalnymi uczniow, ich postawami, motywacjg i zahamowaniami. Bariery
osobowos$ciowe wynikaja z charakterystycznych dla danego uczacego si¢ cech psychicznych
I zwigzanych z nimi wzorcOw postepowania. Bariery jezykowe sa rezultatem konkretnego
stanu wiedzy jezykowej ucznia isytuacji uczenia si¢ jezyka obcego, za§ bariery
psychospoteczne maja swoje podtoze w spotecznym kontek$cie uczenia si¢ jezyka obcego.

W ramach pisania w jezyku obcym mozna wyodrebnié trudnosci natury psychologicznej,
jezykowej, poznawczej i afektywnej (Byrne, 1988; Halli Mayer White, 2019; Hory$niak, 2019;
Schaffhauser, 2020).

1.7.1. Trudnosci psychologiczne w pisaniu w jezyku angielskim jako jezyku obcym

W perspektywie psychologicznej problemy z pisaniem wynikajg z faktu, iz jest to czynno$é
per se indywidualna, ktora zazwyczaj nie zaklada interakcji, a piszacy nie otrzymuje
natychmiastowej informacji zwrotne;j.

Odnosnie do pisania, jednym z czynnikow, ktory ma wplyw na jego opanowanie, jest
motywacja, ktora $ciSle wigze si¢ zsocjokulturowym kontekstem pisania, glownie
Z zainteresowaniem ucznia tematem oraz zwigzkiem tresci polecenia z rzeczywisto$cia
I codziennym zyciem uczacych si¢. W zalezno$ci od celow, jakie stawiaja sobie uczniowie,
motywacja bedzie miata rowniez wptyw na przyswajanie jezyka poprzez pisanie, zwlaszcza
Z perspektywy opinii zwrotnej od nauczyciela. Niektorzy uczniowie skupig si¢ na ocenie ich
wysitku pod katem tresci, inni pochyla si¢ nad warstwa jezykowa czy leksykalng tekstu, jeszcze
inni poczuja si¢ zmotywowani lub zdemotywowani, otrzymujac koncowa punktacje za swoja
wypowiedz.

Jedna z wazniejszych cech ucznia w procesie uczenia si¢ i hauczania jest samoregulacja,
ktorg mozna definiowaé jako zdolnos¢ planowania, monitorowania i regulowania przebiegu

wlasnego uczenia si¢ oraz oceniania jego efektow (Lemanska-Lewandowska, 2008, s. 4).
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Samoregulacja w umiejetnosci pisania w jezyku obcym pojawia si¢ stopniowo (Magno, 2009,
S. 4). W pierwszej fazie uczniowie korzystaja z modeli, ktorych dostarczaja im nauczyciele
I podreczniki do nauki jezyka angielskiego lub do nauki pisania. Nastgpnie zaczynajg pisaé
poprzez obserwacje, przyswajanie i nasladowanie modelu, ktore sg juz etapami samokontroli
I samoregulacji, jako ze piszacy opracowuja wlasne strategic konstruowania wypowiedzi
pisemnej, takie jak planowanie czy monitorowanie wlasnej pracy. Im wcze$niej uczniowie
przejma odpowiedzialno$¢ za wlasne uczenie si¢ i zaczng kontrolowaé jego przebieg, tym
szybciej zaczng tworzy¢ wypowiedzi pisemne, ktére bedg poprawne pod wzgledem jezykowym

i zrozumiate dla odbiorcy.

1.7.2. Trudnosci jezykowe w pisaniu w jezyku angielskim jako jezyku obcym

Trudno$ci jezykowe w pisaniu w jezyku obcym wynikaja z samej natury komunikacji
pisemnej tak roznej od mowy, ktora jest naturalng umiejetnoscia cztowieka.

Harmer (2004, s. 7-11) i Tribble (1996, s. 9-22) wymieniaja i opisuja rozbieznosci
pomiedzy moéwieniem a pisaniem. Najistotniejsza roznica odnosi si¢ do czasu i miejsca,
w ktorych przebiegaja obie czynno$ci. Mowienie odbywa si¢ tu i teraz, jest z natury rzeczy
przejsciowe i ulotne. Pisanie przekracza barier¢ czasu imiejsca, jest trwale i niezmienne.
Kolejng odmiennos$¢ pomiedzy mowaq a pismem stanowia ich uczestnicy. Komunikacja ustna
toczy si¢ zazwyczaj pomiedzy osobami, ktore si¢ widza, a wigc jest wspomagana
pozajezykowymi §rodkami wyrazu — mowg ciata, gestami, mimika. Poza tym odbiorca
komunikatu jest znany jego nadawcy, wigc nadawca, bazujac na tej wiedzy, decyduje, co
I W jaki sposob powiedzie¢. W konwersacji ustnej wszyscy jej uczestnicy biorg czynny udziat,
zmieniajac role, reagujac na wypowiedzi pozostalych, wyjasniajac watpliwosci lub proszac
0 ich wyjasnienie, modyfikujac swoje stowa. W komunikacji pisemnej odbiorca nie jest
konkretna osoba, ale raczej reprezentant jakiej$ grupy. Odrgbnos¢ mowy od pisma widaé tez
w samym procesie powstawania. Kiedy mowimy, recepcja jest niemal symultaniczna
z produkcja, stowo wypowiedziane nie moze by¢ cofnigte, a uczestnik komunikacji musi
podejmowacé natychmiastowe decyzje, co 1ijak powiedziec. W mowie pojawiaja si¢
powtorzenia czy zawahania, ktore daja uczestnikom czas na zebranie mysli. Ostateczna wersja
wypowiedzi pisemnej powstaje natomiast w obrebie jakiego$ okresu i jest wynikiem prob,
szkicoOw, brudnopisow, stad piszagcy ma czas na dopracowanie finalnego produktu. Rozbieznos¢
pomiedzy mowa a pismem wida¢ réwniez w organizacji wypowiedzi i w uzywanym jezyku.

WypowiedZ pisemna ma zazwyczaj charakterystyczng dla danego gatunku kompozycje, np. list
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formalny rozpoczyna si¢ odpowiednim zwrotem do adresata, w jego wstepie nadawca wyraza
cel pisania, a akapity w eseju argumentacyjnym powielaja konkretny schemat, to jest zdanie
glowne 1 uzasadnienie. Wypowiedz ustna jest zwykle nieprzewidywalna i nie ma ustalonego
zamystu kompozycyjnego. W moOwieniu uczestnicy popetniaja bltedy Ilub korzystajg
z rownowaznikow zdan czy krotkich fragmentow, aby szybciej wyrazi¢ mys$l, co nie razi
odbiorcy, tak jak bledy ortograficzne, usterki gramatyczne czy niepelne wypowiedzenia
w pismie. Wypowiedz pisemng cechuje takze wigksza gestos¢ leksykalna, tj. proporcja
pomi¢dzy stowami niosgcymi znaczenie (np. czasowniki, rzeczowniki, przymiotniki)
a wyrazami majacymi funkcj¢ czysto gramatyczng (np. operatory, spojniki, przyimki), niz
konwersacje wustng. W piSmie wystepuje duzo wiecej czesci mowy odmiennych
I nacechowanych znaczeniowo, podczas gdy w mowie ta proporcja jest odwrotna. Na koniec —
zarbwno mowa, jak ipismo posiadaja typowe dla siebie znaki isymbole, ktore czynig
komunikacje bardziej efektywng. W interakcji ustnej sg to atrybuty paralingwistyczne — mowa
ciata, mimika, intonacja, wysoko$¢ glosu. W komunikacji pisemnej za jej skutecznosé
odpowiadajg znaki interpunkcyjne, zwtaszcza znaki zapytania i wykrzykniki, szyk wyrazow,
ale tez zapis, np. kursywa czy podkreslenie. W ostatnich czasach, glownie w komunikatorach
internetowych czy w wiadomosciach tekstowych, pojawity si¢ emotikony, ideogramy stuzace
do wyrazania nastroju, ktore utatwiajg odbiorcom odczytanie intencji i Samopoczucia nadawcy.

Zrozumienie odmiennosci jezyka pisanego i mowionego i trudnosci z niej wynikajacych ma
istotne znaczenie dydaktyczne. Jak zauwaza Tribble (1996, s. 16), gdy uczniowie uswiadomig
sobie, w jaki sposob teksty mowione i pisane moga si¢ od siebie ro6zni¢, bgda znacznie lepiej
przygotowani, aby tworzy¢ wypowiedzi pisemne zarowno poprawne, jak 1 efektywne. Uczacy
si¢ muszg zdac sobie sprawg, 1z teksty pisane nie sg doktadnym odzwierciedleniem wypowiedzi
ustnych, ale rzadza si¢ wlasnymi prawami 1 regutami, ktore nalezy poznac, by je skutecznie

stosowac.

1.7.3. Trudnos$ci poznawcze w pisaniu W jezyku angielskim jako jezyku obcym

Trudnos$ci poznawcze sg rezultatem tego, iz, jak zasygnalizowano juz wczesniej, pisanie
(w przeciwienstwie do mowienia) nie jest umiejetnoscia, ktérag nabywamy w sposob naturalny,
ale zdobywang na drodze uczenia si¢ 1 nauczania. Uczacy si¢ muszg opanowac takie formy
i struktury jezykowe, ktore nie wystepuja w mowie, atakze poznaé, jak przekazywac

zamierzone przez siebie komunikaty w efektywny, zrozumiaty dla odbiorcy sposob.
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Jednym z czynnikoéw poznawczych sg zdolno$ci jezykowe (Kormos, 2012, s. 390-403, Papi
i in., 2022, s. 381-397). Kormos (2012, s. 393) opisuje je jako taczace w sobie predyspozycje
do kodowania dzwigkow, wrazliwo$¢ gramatyczng, talent do zapamigtywania oraz umiejetnosc
logicznego rozumowania. Zdolnos$ci jezykowe mogg pozytywnie lub negatywnie wptywac na
te etapy procesu pisania, w ktorych uczen musi dokonywac jezykowego przetwarzania danych
mentalnych, czyli gtownie na faze¢ zapisywania oraz ponownego czytania i poprawiania.
Wrazliwos$¢ na struktury jezykowe i logiczne rozumowanie moze korzystnie lub niekorzystnie
oddziatywa¢ na warstwe syntaktyczng, uczenie si¢ na pami¢¢ — na warstwe leksykalna,
a kodowanie dzwigkéw — na poprawnos¢ ortograficzng. Kormos (2012, s. 397) dodaje, ze
hipotetycznie rzecz biorac, zdolnosci jezykowe moga mie¢ rowniez wplyw na to, czego
uczniowie nauczg si¢ dzigki konkretnym zadaniom na konstruowanie wypowiedzi pisemnej
i jaki pozytek przyniesie im informacja zwrotna od nauczyciela czy rowiesnikow
(np. swiadomo$¢ bledow iumiejetnos¢ ich skorygowania z wykorzystaniem wrazliwosci
dotychczasowej wiedzy metalingwistycznej).

Innym czynnikiem poznawczym jest pami¢¢ robocza, ktora odpowiada za gromadzenie
informacji za pomoca zmystéw oraz ich krotkotrwate przechowywanie i wykorzystywanie,
i znatury rzeczy jest bardzo przydatna w uczeniu si¢ jezykoéw obcych, np. przy robieniu
notatek, analizowaniu danych czy wiasnie pisaniu. Kormos (2012, s. 394) podsumowuje, ze
pamie¢ robocza ma niebagatelny wplyw na predkos¢ i wydajnosc¢, z jaka uczniowie realizujg
kolejne fazy procesu pisania, zwlaszcza te wymagajace wiedzy i umiejetnosci, ktore nie sa
jeszcze u nich w pelni naturalne i zautomatyzowane, oraz te, ktore wystgpuja w danej chwili

jednoczesnie (np. planowanie i rownoczesne zapisywanie pomystow).

1.7.4. Trudnosci afektywne w pisaniu w jezyku angielskim jako jezyku obcym

Badania prowadzone w r6znych krajach i wsrdéd odmiennych grup docelowych pokazuja, iz
uczacy si¢ jezyka obcego nie lubig zadan zwigzanych z tworzeniem wypowiedzi pisemnej.
Horys$niak (2019) przeprowadzita badanie na temat przydatnosci poszczegolnych umiejetnosci
jezykowych wréznych przedziatach wiekowych (uczniowie szkoty S$redniej, studenci
lingwistyki stosowanej i uczestnicy Uniwersytetu Trzeciego Wieku). Wyniki dotyczace pisania
W jezyku obcym uktadaty sie¢ odmiennie. Wszyscy respondenci jednakowo podkreslili
najwigksza istotno$¢ umiejetnosci rozumienia wypowiedzi, moéwienia i czytania, na czwartym
miejscu umieszczajac umiejetnos¢ pisania. Tutaj jednak wyniki si¢ roznity — pisanie okazato

si¢ wazne dla ok. 33% ucznidw szkoty $redniej, ok. 27% studentéw uniwersytetu oraz ok. 11%
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uczestnikow Uniwersytetu Trzeciego Wieku. Ta dysproporcja wynika zapewne z uzytecznosci
pisania dla poszczegolnych grup respondentéw — uczniowie szkoly §redniej tworza wypowiedz
pisemng podczas egzaminu maturalnego, studenci studiujacy jezyki stosowane muszg pisaé
teksty akademickie, natomiast seniorom umiejetnos¢ pisania jest przydatna w minimalnym lub
nawet zadnym stopniu. Zapytani o to, ktore ¢wiczenia w jezyku obcym lubig najbardzie;j,
ponownie wszyscy uczestnicy badania wymienili prace pisemne na ostatnim miejscu, za
konwersacjami, czytaniem tekstu, ¢wiczeniami gramatycznymi, ¢wiczeniami dotyczacymi
znajomosci stownictwa, ¢wiczeniami w rozumieniu ze stluchu. W tym obszarze wyniki
plasowaly si¢ nieznacznie odmiennie niz w obszarze dotyczacym uzytecznosci pisania
W jezyku obcym. Tworzenie prac pisemnych lubi ok. 27% studentow, 21% uczniow 1 5% ludzi
w starszym wieku.

Wpltyw na wystepowanie trudno$ci afektywnych moga mie¢ rézne czynniki. Najbardziej
podstawowe z nich to przyczyny wynikajace z samej czynno$ci pisania — uczniowie muszg si¢
skoncentrowaé, aby wyprodukowa¢ pismo, nie jest to czynno$¢ tak automatyczna, jak
moéwienie, czuja, ze proces pisania jest powolny i zmudny, starajg si¢ zatrzymaé swoje mysli,
jednoczesnie przenoszac je na papier. Ponadto uczniowie czesto czuja si¢ przyttoczeni
zadaniem, trudno im jest zacza¢ wypowiedz, maja wrazenie, ze ich praca nie jest
satysfakcjonujgca, mimo ze poswiecili jej duzo czasu i wysitku. Co wigcej, nie poswigcaja
wystarczajaco duzo czasu na nauke umiejetnosci pisania poza szkola. Przytaczajac badania
przeprowadzone przez Learning Agency Lab w Stanach Zjednoczonych, Schaffhauser (2020)
wskazuje, ze zaledwie 25% uczniow w gimnazjum i liceum pisze przez co najmniej pot godziny
dziennie, co jest uwazane za minimalny standard ustalony przez ekspertow ds. uczenia si¢
W celu rozwijania umiejetnosci pisania. Oprocz tego nauczyciele nie dbaja wystarczajaco
0 rozw0j tej umiejetnosci podczas swoich lekcji — badania analizowane przez Schaffhausera
(2020) sugeruja, ze szkoty i nauczyciele nie traktuja pisania priorytetowo. Hall i Mayer White
(2019, s. 362-363) podkreslaja, ze nastawienie nauczyciela do pisania moze wptywac na
strategie, ktorych uzywa w procesie jego nauczania, ile czasu poswieca na dany temat, na
jako$¢ nauczania 1 che¢ wyprébowania nowych metod

Kolejnym czynnikiem, ktéry moze uczniom utrudnia¢ pisanie w jezyku obcym, jest lek
jezykowy. Kruk (2021), analizujac literature przedmiotu dotyczaca tego zagadnienia, przytacza
jego potencjalne zrodta. Lek jezykowy moze wynikaé z obaw osobistych i interpersonalnych,
przekonah ucznidw na temat uczenia si¢ jezykow obcych 1 przekonan nauczycieli na temat ich
nauczania, interakcji pomig¢dzy nauczycielem a uczeniem, procedur podczas lekcji jezyka

obcego oraz testowania umiegjetnosci jezykowych. Jak podkresla Kruk (2021), doswiadczenie
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leku jezykowego moze mie¢ negatywny wplyw na szereg wymiarow nauki jezyka obcego.
Moze ostabi¢ odbior jezyka ijego interpretacje oraz znieksztatci¢ jego produkcje. Osoby
uczace si¢ jezyka obcego, ktore doswiadczaja lgku, nie chcg aktywnie uczestniczy¢
W zajeciach, zaniedbujg swoje obowigzki i nie wykorzystuja mozliwosci postugiwania si¢
jezykiem docelowym. Odnosnie do pisania w jezyku obcym Grabe i1 Kaplan (1996) okreslaja
Igk przed pisaniem jako negatywne emocje uczacych si¢ wzgledem pisania, ktore znieksztatcaja
cze$¢ procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej. Oznacza to, iz piszacy wiedza, jak wykonac
dane zadanie, ale nie potrafig tej wiedzy wykorzysta¢ z powodu towarzyszacych im trudnych
emocji. Obawa ucznidéw moze tez by¢ spowodowana perspektywg oceny przez nauczyciela
I moze wptywac zaré6wno na realizacj¢ konkretnego zadania oraz na bieglo$¢, jak i osiagniecia
w obszarze pisania, a W rezultacie na motywacje uzytkownikow jezyka obcego wobec

umiejetnosci pisania.

Podsumowanie

Podsumowujac analize wybranych zagadnien dotyczacych umiejetnosci pisania w jezyku
angielskim jako jezyku obcym mozna stwierdzi¢, ze w literaturze przedmiotu wyrdznia si¢
wiele ujec 1 sposobow jej opisywania w zaleznosci od przyjetej perspektywy teoretycznej czy
dydaktycznej.

Podejmujac probe definicji pisania w jezyku angielskim, na poczatku skupiono uwage na
sposobach konceptualizacji tej kwestii w §wietle dostepnej literatury, aby ostatecznie moc
przyja¢ rozumienie pisania w jezyku angielskim w koncepcji niniejszej pracy i wilasnego
badania empirycznego. Pisanie zostato potraktowane tutaj jako ztozone zachowanie jezykowe,
bedace jednoczesnie aktem komunikacji z okreslonym odbiorca, w konkretnej sytuacji i za
pomocg adekwatnej formy, realizujace zatozony cel komunikacyjny. Co wigcej, pisanie w
jezyku obcym rozpatrywane jest w pracy z perspektywy produktu (zadanie na tworzenie
wypowiedzi pisemnej) oraz procesu tworzenia tekstu.

W rozdziale dokonano réwniez charakterystyki modeli teoretycznych pisania w jezyku
obcym w $wietle wybranej literatury przedmiotu, opisano strategie pisania w jezyku obcym
oraz przeanalizowano podejscia do nauczania i uczenia si¢ pisania. W kolejnej czeséci rozdziatu
omoOwiono ocenianie pisania, szczegotowo odnoszac si¢ do egzaminu maturalnego z jezyka
angielskiego na poziomie podstawowym, ktorego wyniki stanowily przedmiot badania
empirycznego W niniejszej pracy. Na koniec rozwazono trudnosci psychologiczne, jezykowe,

poznawcze i afektywne w pisaniu w jezyku obcym.
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Z przegladu literatury przedmiotu wynika, ze dobor strategii jezykowych, sukces jezykowy
(w tym w obszarze pisania w jezyku obcym) czy trudnosci w tym zakresie sg czgsto zwigzane
z indywidualnymi predyspozycjami uczacych si¢. Zagadnieniu réznic indywidualnych w
procesie uczenia si¢ i nauczania jezyka obcego, ze szczegdlnym naciskiem na osobowosc,

poswiecony jest rozdziat drugi.
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ROZDZIAL 1I. OSOBOWOSC UCZNIA W PERSPEKTYWIE
GLOTTODYDAKTYCZNEJ

W rozdziale drugim zaprezentowano problematyke réznic indywidualnych w edukacji
jezykowej, przedstawiono rdézne sposoby rozumienia pojecia osobowos¢  0raz
scharakteryzowano teorie imodele osobowosci. Celem analizy jest przedstawienie
podobienstw i rdznic w sposobach rozumienia osobowosci cztowieka w ogble 1 osobowosci
uczacego si¢ jezyka obcego w szczegdlnosci. W kolejnych czgsciach rozdziatu opisano
narzgdzia pomiaru osobowos$ci oraz podjeto probg wyjasnienia, w jaki sposdéb osobowosé

ucznia wplywa na jego umiejetnosci jezykowe.

2.1. Roznice indywidualne w edukacji jezykowej

Na sukces 0s6b uczacych si¢ jezyka obcego wptyw ma wiele czynnikéw. W glottodydaktyce
te czynniki opisane sg jako roznice indywidualne. Zagadnieniu temu po$wiecono znaczng liczbe
rozwazan teoretycznych ibadan empirycznych. Pawlak (2013) podkresla, ze przekonanie
0 istotnosci tej problematyki wynika z faktu, jak duza jest ich rola w przyswajaniu jezyka
obcego i jak duze znaczenie w nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka obcego ma wiedza dotyczaca
r6znic indywidualnych, poniewaz

nie istnieja techniki nauczania gramatyki, stownictwa, wymowy czy pragmatyki, ktore beda jednakowo
skuteczne w przypadku kazdego ucznia, nawet najlepiej skonstruowane i przeprowadzone ¢wiczenia
i zadania mogg nie spelnia¢ swojej roli, rozne strategie uczenia si¢ mogg sie okaza¢ pomocne dla réznych

0s0b, a rozwijanie autonomii w nauce jezyka obcego bedzie tatwiejsze badz tez trudniejsze w zaleznosci od

profilu uczacego sig (s. 99).

Mimo zainteresowania tematyka roznic indywidualnych i mimo znaczacego stanu badan nad
nimi nie istnieje ich jednolita klasyfikacja. Niektore pojecia i terminy powtarzaja si¢ u Kilku

badaczy, inni proponuja wtasng, odmienng nomenklature (tabela 9).
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Tabela 9

Przyktadowe klasyfikacje roznic indywidualnych

N Brown Johnson Cohen Ellis Cook (2008) Gass
3)
.c,‘: (2001) (2001) i Dorneyi (2004) i Selinker
@ (2002) (2008)
1. style 1. czynniki | 1. czynniki, | 1.zdolnosci | 1. motywacja | 1. czynniki
i strategie | kognitywne | ktore da si¢ | 2. sktonnosci | 2. postawy afektywne
2. cechy 2. czynniki | ksztaltowa¢ | 3. procesy 3. zdolno$ci | 2. dystans
osobowosci | afektywne | 2. czynniki, | myslowe jezykowe spoteczny
© | 3.aspekty | 3.cechy ktore sg 4. wiek 3. wiek
§ socjokultu- | osobowosci | w miare 4. motywacja
% rowe 4. strategie | stabilne 5. zdolno$ci
X uczenia si¢ jezykowe
6. 0sobowos¢
7. style
i strategie

Zrodlo: Pawlak, 2013, s. 104.

Jak wynika z analizy informacji zamieszczonych w tabeli 9, wsrod roznic indywidualnych,
ktore powtarzaja si¢ w klasyfikacjach omoéwionych badaczy, sa: wiek, zdolnosci jezykowe,
style i strategie uczenia si¢, motywacja, inteligencja i osobowo$¢. To one zostang ponizej

pokrdtce omowione.

Wiek

Wsrod uzytkownikéw jezyka obcego panuje przekonanie, iz mtodsi ludzie przyswajaja
wiedz¢ jezykowa 1nabierajg umiejetnosci jezykowych szybciej 1 latwiej. Ma to zwigzek
Z hipotezag okresu krytycznego sformulowang przez amerykanskiego psychologa
i jezykoznawce Erica Lenneberga w 1967 r., wedlug ktorej w zyciu jednostki istnieje staty
przedziat czasowy, podczas ktérego uczenie jezyka obcego odbywa si¢ w sposob naturalny
I bez wysitku, a po ktorym niemozliwe jest osiggniecie petnego sukcesu w akwizycji jezyka.
Ten okres krytyczny to pierwsze dziesig¢ lat zycia, podczas ktorych nastepuje lateralizacja
funkcji odpowiedzialnych za naukg jezyka w lewej potkuli mozgu. W XXI w. hipoteze okresu
krytycznego zastgpita teoria o okresie wrazliwym (np. Hyltenstam & Abrahamsson, 2003;

Granena & Long, 2013; Pinker, 2018), wedtug ktorej udana akwizycja jezyka jest tatwiejsza
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W okreslonym przedziale czasowym, a nie, ze tylko wtedy moze zosta¢ osiggni¢ta. Mozna stad
wnioskowac, ze tych okresoOw wrazliwych jest wigcej niz jeden. Teoria 0 okresie krytycznym
czy tez okresach wrazliwych ma swoje prawdopodobne wytlumaczenia sensoryczne (obnizona
zdolno$¢ odbierania i segmentowania dzwieckoOw u oséb dorostych), neurologiczne (zmiany
W anatomii moézgu zachodzace w okreslonych etapach zycia ludzkiego wptywaja na
umiejetnosci jezykowe jednostki), motywacyjno-afektywne (dzieci sg bardziej zmotywowane,
aby porozumiewac si¢ w jezyku obcym, oraz nie doswiadczaja Ieku jezykowego w tak duzym
stopniu, jak dorosli), kognitywne (w nauce jezyka dorosli polegaja na umiejetnosciach opartych
na indukcji, podczas gdy dzieci wykorzystuja osobisty mechanizm przyswajania jezyka).
Jednakze nie nalezy przecenia¢ kwestii wieku w ksztatceniu jezykowym. Nawet jesli przyjmuje
sig, iz dzieci faktycznie ucza si¢ jezykow obcych szybciej i tatwiej niz osoby doroste, to proces
ten musi by¢ wsparty przez regularny 1znaczacy kontakt zjezykiem docelowym.
W rzeczywistos$ci jest to warunek praktycznie niemozliwy do spetnienia, jako ze nauka odbywa
si¢ w §rodowisku szkolnym, czyli z zalozenia sztucznym, a jezyk obcy nie jest powszechnie
uzywany w najblizszym otoczeniu dziecka. Z kolei osoby starsze, zwykle zaczynajac nauke
jezyka obcego, robig to swiadomie, stawiaja przed soba okreslony cel i maja do dyspozycji
szerokie spektrum metod i strategii. W zwigzku z powyzszym ich szanse na osiggnigcie
sukcesu w przyswojeniu jezyka sg tozsame lub wigksze, nawet jesli ich wymowa, gramatyka,
stownictwo czy umiejetnos¢ interakcji beda odbiegaty od tych, ktére posiadaja rodzimi

uzytkownicy jezyka.

Zdolnosci jezykowe

Zdolnos¢ w znaczeniu ogdlnym definiowana jest jako ,,zdolno$¢ do nauczenia sig, ktora
zalezy od potaczenia mniej lub bardziej stalych cech charakteryzujacych ucznia” (Ellis, 1994,
s. 494), za$§ zdolnosci jezykowe zaktadajg ,,szczegolng sktonnos¢ do uczenia si¢ jezyka obcego”™
(Ellis, 1994, s. 494). Zdolnosci jezykowe nie sg koniecznym warunkiem akwizycji jezyka, ale
na pewno j3 przyspieszaja i utatwiaja. Analizujac literature przedmiotu dotyczaca zdolnosci
jezykowych, Biedron (2011) wymienia cztery jej komponenty: zdolno$¢ kodowania
fonetycznego, wrazliwo$¢ gramatyczng, zdolno$¢ indukcyjnego uczenia si¢ jezyka i pamigé
asocjacyjng. Na podstawie dostgpnych badan dotyczacych umiejetnosci jezykowych Kurcz
(2005, s. 205) przedstawita bardziej szczegdtowa list¢ zdolno$ci czastkowych tworzacych
0golng zdolnos¢ jezykowa. Sa to: wiedza jezykowa, pamie¢ mechaniczna stuchowa, pamie¢
mechaniczna wzrokowa, zdolno$¢ rozrézniania glosek, zdolno$¢ artykulacji, zdolnos¢

kojarzenia dzwieku zSymbolem, zdolno$§¢ nasladowania intonacji irytmu, zdolnos¢
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uogolniania znaczenia, zdolno$¢ uogodlniania konstrukcji jezykowych, wrazliwos¢ na styl,
tatwo$§¢ nazywania pokazywanych przedmiotow, tatwos¢ znajdowania wyrazow w stowniku
umystowym, pltynnos¢ stowna, tatwos¢ wypowiedzi i zdolno$¢ wypowiadania si¢. Mimo iz nie
mozna zakwestionowa¢ wagi zdolnosci jezykowych w procesie uczenia si¢ jezyka obcego
i odniesienia sukcesu w tej dziedzinie, uwzgl¢dnienie ich w praktyce dydaktycznej jest trudne,

poniewaz, jak podkresla Pawlak (2012),
nie bardzo wiadomo, w jakim zakresie tego typu wiedza moze by¢ przydatna w dydaktyce jezykowej. Trudno
sobie bowiem wyobrazi¢, by dzialania dydaktyczne byty planowane odmiennie dla réznych uczniow zaleznie
od posiadanych przez nich kompleksow zdolno$ci, a decydowanie o tym, ktorzy uczniowie i w jakim
zakresie maja si¢ uczy¢ jezykow na podstawie wykazywanych przez nich zdolnosci jest rozwigzaniem nie

do przyjecia (s. 108).

Style uczenia si¢

Style uczenia si¢ ,to sposoby przetwarzania informacji, rozwigzywania problemow
i radzenia sobie wroznych sytuacjach, ktore moga by¢ mniej lub bardziej efektywne
w zalezno$ci od okreslonego kontekstu” (Pawlak, 2013, s. 109). Style uczenia si¢ nie sg
wrodzone, a uobecniajg indywidualne preferencje jednostki, co oznacza, ze ich skutecznos¢ nie
zalezy tylko od uczacego sie, ale takze od okolicznos$ci, kontekstu, metod itd., czyli mozna je
réznorodnie wykorzysta¢ na lekcji jezyka obcego oraz w pewnym stopniu je ksztaltowaé
i modyfikowac.

W glottodydaktyce wystepuje kilka niezaleznych typologii styléw uczenia si¢. Jedna z nich
(Reid, 1987) zaktada istnienie czterech systemdw opartych na percepcyjnym funkcjonowaniu
uczniéw — wizualnego, audytywnego, kinestetycznego oraz dotykowego. Inna (Willing, 1987)
rozroznia styl konkretny (bezposredni, oparty na wyobrazni iemocjach, Kinestetyczny,
spontaniczny), analityczny (logiczny, przyczynowo-skutkowy, niezalezny), komunikatywny
(elastyczny, prospoteczny, decyzyjny) oraz zorientowany na autorytet/wzorzec (sekwencyjny,
ustrukturyzowany, ukierunkowany przez nauczyciela). Niektorzy badacze dzielg uczniow na
zorientowanych na do$wiadczanie i interakcje¢ oraz takich, ktorzy potrzebuja norm i regul.
Claxton i Murrell (1988, za: Lesiak-Bielawska, 2007b, s. 31-32) do opisu stylow uczenia si¢
uzyli ,,modelu cebuli”, w ktérym kolejne warstwy odpowiadajg réznym wymiarom stylu
uczenia si¢ — trzon modelu stanowig podstawowe cechy osobowosci, drugg warstwe — typowe
tryby przetwarzania informacji, trzecia — cechy osobnicze majace wplyw na interakcje
w okreslonym kontek$cie spotecznym, zewnetrzng za§ warstwe buduja preferencje ucznia

dotyczace okreslonych metod nauczania. W ostatnich latach z kolei badania nad stylem uczenia
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si¢ (Elliot, 1995; Salmani-Nodoushan, 2002; Jantarska, 2014) skupiaja si¢ wokot pary
zaleznos$¢/niezalezno$¢ od pola danych. Jantarska (2014, s. 66) charakteryzuje jednostki
niezalezne od pola jako takie, ktore widza cato$¢ jako zbidr czynnikdéw indywidualnych, mysla
analitycznie, dostrzegajg szczegdly, wolg prace samodzielng, ale lubig tez rywalizacje, nie
oczekuja pomocy ze strony nauczyciela czy rowiesnikow, zadania wykonujg szybko, preferuja
metod¢ dedukcji, dobrze wypadaja w testach kompetencji. Osoby zalezne od pola danych mysla
globalnie, cenig poczucie bezpieczenstwa, ktore daje im praca w grupie, sa wrazliwe
I empatyczne, wolg zadania oparte na zasadzie indukcji, dobrze radzg sobie w sytuacjach, ktore

wymagajg spontanicznych reakcji jezykowych.

Motywacja

Stownik psychologiczny (2012, s. 319) definiuje motywacje jako ,,bodziec pozytywny lub
negatywny pobudzajacy do podjecia okreslonych dziatan”. W rzeczywistosci szkolnej
motywacja oznacza to, ,,w jakim stopniu uczacy si¢ poswiecaja uwage i wysitek na rozmaite
przedsiewzigcia zwigzane Z procesem uczenia si¢” (Marcinkowska-Bachlinska, 2009, s. 121).
Poszukiwaniu motywow, ktére sktaniaja dzieci i dorostych do uczenia si¢ jezykdéw obcych,
poswigcono wiele badan. Dokonano rozrdznienia na motywacje instrumentalng, ktéra ma swoje
zrédto w dazeniu jednostki do osiggniecia osobistego pozytku ze znajomosci jezyka obcego,
oraz integracyjna, gdy uczenie si¢ jezykow obcych wynika z checi zintegrowania si¢ z grupa
spoteczna lub kulturg kraju, w ktorym uzywany jest dany jezyk. Na podstawie analizy wynikéw
badan mozna tez stworzy¢ bardziej szczegdtowa, uniwersalng list¢ powodow, dla ktdrych
ludzie podejmuja nauke jezykow obcych. Wsrdd nich sg: uczenie si¢ dla przyjemnosci uczenia,
poznawania, wzbogacania siebie; uczenie si¢ w celu zdobycia korzysci osobistych; uczenie si¢
ze wzgledu na utozsamianie si¢ z grupa; nastawienie na zdobycie nagrody lub uniknigcie kary;
uczenie si¢ z uwagi na presje srodowiska; poczucie obowigzku; cele zyciowe i plany; uczenie
si¢ ze wzgledu na potrzebe spoleczng (Marcinkowska-Bachlinska, 2009, s. 121-122).
Motywacja jest konstruktem dynamicznym, zmienia si¢ wraz z wiekiem, nabywaniem nowych
doswiadczen, S$rodowiskiem, osigganymi sukcesami czy doznawanymi porazkami,
zainteresowaniami, samooceng, efektami ksztalcenia. Na poziom motywacji maja wpltyw
czynniki ze strony nauczyciela (np. jego osobowos$¢, wiedza merytoryczna, warsztat
dydaktyczny, stosunek do uczniéw), ucznia (np. wiek, pte¢, do§wiadczenie) oraz srodowiska
(rodzina, rowiesnicy). Kruk (2021) konkluduje jednak, ze pomimo iz ,,bez motywacji sukces

W nauce j¢zyka obcego bytby trudny do osiggnigcia, nalezy jednak zaznaczy¢, Zze nauka jezyka
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obcego jest procesem diugotrwatym, wymagajacym ciezkiej pracy i zaangazowania” (s. 14).

Inteligencja

Inteligencja jest jednym zistotnych czynnikow w akwizycji jezykéw obcych
I jednym z najbardziej ztozonych. W psychologii odnosi si¢ do sprawnosci w zakresie bodzcow
poznawczych, takich jak uczenie si¢, przetwarzanie informacji czy okres skupienia uwagi,
I wyraza za pomocg wspotczynnika 1Q.

Takiemu jednolitemu podejSciu przeciwstawit si¢ Gardner (2002), ktorego teoria inteligencji
wielorakich postuluje istnienie réznych stylow poznania oraz indywidualnych sposobow
uczenia si¢ 1rozumienia otaczajacej nas rzeczywistosci. Gardner wyr6znit osiem rodzajow
inteligencji (2002, s. 38-50) — jezykowa (zdolnosci zwigzane z umiejg¢tnoscia czytania,
stuchania, mowienia i myslenia za pomocg stow), logiczno-matematyczng (rozumowanie
i wycigganie wnioskow), przyrodnicza (wrazliwo$¢ na $rodowisko naturalne, zdolno$é
rozrozniania flory 1ifauny), przestrzenng (m.in. odnajdywanie drogi, wyobraznia
trojwymiarowa, rozpoznawanie ksztaltéw), muzyczng, cielesno-kinestetyczng (umiejetne
postugiwanie si¢ wlasnym cialem np. w celu wyrazania emocji), interpersonalng (empatia,
nawigzywanie kontaktoéw) oraz intrapersonalng (rozumienie siebie). Jego koncepcja byta
przyczynkiem do stworzenia nowej wizji szkoty opartej na jednostce, ktorej celem ,,powinno
by¢ rozwijanie roznych rodzajow inteligencji i pomaganie ludziom w zdobywaniu zawodu oraz
ksztattowaniu zainteresowan, ktore odpowiadaja konkretnemu spektrum inteligencji kazdego
Z uczniow” (Gardner, 2002, s. 27).

W przypadku glottodydaktyki istotna jest rowniez triarchiczna teoria inteligencji Sternberga
(2002, s. 22-41). Jej tworca wyroznia trzy aspekty inteligencji: analityczny, kreatywny
i praktyczny, uktorych podiloza leza trzy zbiory procesow — metasktadniki, sktadniki
wykonawcze i sktadniki nabywania wiedzy. Inteligencja analityczna odpowiada za sprawne
funkcjonowanie procesow poznawczych iaplikowana jest do analizowania, oceniania,
osadzania, porownywania i przeciwstawiania w warunkach, kiedy natura problemu jest znana
z wezesniejszych doswiadczen jednostki, a opinie maja mie¢ charakter abstrakcyjny. W jej
sktad wchodzg np. dobra pamig¢, podzielnos$¢ i selektywnos$¢ uwagi. Inteligencja tworcza jest
odpowiednia w sytuacjach, kiedy cztowiek musi radzi¢ sobie z relatywnie nowymi dla siebie
realiami, jakimi moze by¢ m.in. uczenie si¢ jezyka obcego. Inteligencja praktyczna ma
zastosowanie w okolicznosciach, w ktorych ludzie musza si¢ zmagaé z problemami zycia
codziennego, np. w domu czy pracy, tak aby dostosowaé si¢ do otaczajacej rzeczywistosci

(czyli zmieni¢ si¢ tak, aby do niej pasowac), ksztaltowac ja (czyli zmieniaé rzeczywisto$¢ tak,
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aby dostosowac jg do siebie) albo wybiera¢ odpowiednie srodowisko (ktore w danej sytuacji
bedzie bardziej dostosowane do umiejetnosci, potrzeb czy pragnien cztowieka). Teoria
Sternberga wydaje si¢ adekwatna do opisu procesu akwizycji jezykow obcych, jako ze nie tylko
thumaczy mechanizmy nabywania wiedzy czy przetwarzania informacji (inteligencja
analityczna), ale tez kladzie nacisk na konieczno$¢ wypracowania strategii stuzacych do
radzenia sobie w sytuacjach nieznanych, np. zastgpienie w rozmowie stowa nieznanego
parafraza lub synonimem (inteligencja tworcza), i wreszcie podkresla uzyteczny aspekt
intelektu, ktory jest pomocny w dostosowaniu si¢ do sytuacji i jej optymalnemu wykorzystaniu.

Obok opisanych wyzej réznic indywidualnych osobowos$¢ jest jednym =z istotnych

czynnikow wptywajacych na sukces lub porazke edukacyjna.

2.2. Definicja osobowosci — przeglad

Zainteresowanie osobowoscig cztowieka w glottodydaktyce pojawito si¢ wraz z badaniami
nad réznicami indywidualnymi. Za ich prekursora uwaza si¢ niemieckiego psychologa
Williama Sterna, ktory w 1910 r. opublikowal swoja monografi¢ pt. O psychologii roznic
indywidualnych.

Studiami nad osobowoscia zajmuje si¢ psychologia osobowos$ci. Gasiul (2006),

podsumowujac zakres zainteresowan tej dziedziny psychologii, stwierdza:

Psychologia osobowos$ci jest zatem poszukiwaniem odpowiedzi na pytanie o przyczyny odmiennosci

zachowan réznych osob podlegajacych podobnym wptywom kulturowym, biologicznym, sytuacyjnym itd.

Dalej, psychologia osobowosci to rozpoznanie, jakie mechanizmy i wedluig jakich praw prowadza do

ksztaltowania si¢ indywidualnosci, ktéra pozwoli pdzniej zrozumieé i przewidywaé zachowania danej osoby

(s. 43-44).

Zdefiniowanie pojecia osobowosci jest niezwykle trudne, poniewaz w osobowosci ludzkiej
tacza si¢ Swiat umyshu 1 $wiat fizjologii. Malim 1 Birch (1998) wskazuja, na rdézne sposoby
ujecia zagadnienia osobowosci, konkludujac, ze

koncepcja «osobowosci» usituje obja¢ wszystkie roznorakie procesy psychologiczne i zaprezentowac spojny

obraz charakterystycznych dla jednostki sposobow myslenia, odczuwania i zachowania. (...) Niektorzy

psycholodzy uzywaja terminu ,,osobowo$¢” w nawiazaniu do wszelkich cech, ktére odrdzniaja jednostki od
siebie, w tym zachowanie spoteczne, emocje, intelekt, itd., podczas gdy inni ograniczaja go do spotecznych

i emocjonalnych aspektéw zachowania (s. 705).

W Nowym stowniku pedagogicznym (Okon, 2001) osobowo$¢ zdefiniowana jest jako
,»Zespot statych wlasciwosci 1 procesoOw psychofizycznych, odrdzniajacych dang jednostke od

innych, wplywajacy na organizacje¢ jej zachowania, a wigc na stato§¢ w nabywaniu
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i porzadkowaniu do$wiadczen, wiadomos$ci i sprawnosci, w reagowaniu emocjonalnym,
w stosunkach z innymi ludZzmi oraz na stalo$¢ w wyborze celow i wartosci” (s. 277).
W Stowniku psychologicznym (2010) osobowos$¢ opisana jest jako ,,zbidr wzglednie trwatych
cech behawioralnych i poznawczych danej jednostki wnoszonych przez nig do podejmowanych
kontaktow, zaistniatych sytuacji czy relacji” (s. 331). W obu definicjach wida¢ podobienstwa
w okresleniu pojecia osobowosci — przedstawiana jest jako grupa wiasciwosci, ktore sg stale
czy wzglednie trwale.

Allport (1937), amerykanski psycholog, opisal osobowos¢ jako ,,dynamiczng organizacje
W jednostce tych systeméw psychofizycznych, ktore determinuja jej specyficzne
przystosowanie si¢ do jej srodowiska” (s. 48). W swojej definicji Allport (1937, s. 48-50)
ktadzie nacisk na kilka kwestii. Po pierwsze, opisuje osobowos$¢ jako dynamiczng organizacje
— Z jednej strony widzi ja jako pewien system, ktory wigze ze sobg poszczegodlne elementy
osobowosci, z drugiej podkresla, ze nieustannie si¢ ona zmienia i rozwija. Ponadto osobowos¢
u Allporta jest psychofizyczna, a wigc nie odnosi si¢ tylko do mentalnych wlasciwosci
cztowieka, a zaklada integracje psyche isomy. Stowo ,determinuja” oznacza, ze pewne
czynniki (u Allporta sg to cechy) warunkuja okreslone zachowania cztowieka. Co wigcej,
psycholog podkresla, iz osobowos¢ jest jedyna w swoim rodzaju iposiada umiejgtnosé
przystosowania si¢ do zewnetrznego otoczenia. Wedlug Cattella (1950) ,,osobowos¢ jest tym,
co pozwala przewidzie¢, co dana osoba zrobi w danej sytuacji” (s. 2). Celem badan
psychologicznych nad osobowoscig jest wiec ustalenie praw okreslajacych, jak odmienni ludzie
beda si¢ zachowywa¢ ipostgpowaé wrdéznego rodzaju sytuacjach spotecznych
i srodowiskowych. Eysenck (1953) definiuje osobowos$¢ jako ,cato$¢ aktualnych
I potencjalnych uktadow zachowania si¢ organizmu, zdeterminowanych przez dziedziczno$é
i sSrodowisko, (...) powstaje irozwija si¢ przez funkcjonalne wspotdziatanie czterech sfer,
w ktorych te uklady zachowania si¢ sa organizowane: sfera poznawcza (inteligencja), sfera
woluntarna (charakter), sfera afektywna (temperament) i sfera somatyczna (konstrukcja ciata)”.

Pervin i John (2002) przyjeli, ze osobowos¢ to ,te charakterystyki osoby, ktore wyjasniaja
spojny wzorzec uczu¢, myslenia i zachowania” (s. 4). W $wietle tego zalozenia w analizie
pojecia osobowosci nalezy zwraca¢ uwage zar6wno na zewngtrzne zachowania jednostki, jak
I na jej wlasciwosci wewngtrzne, czyli uczucia i mysli.

Gasiul (2006) zaproponowal rozumienie osobowosci jako

ujawniajacej sic w ciagu Zycia ludzkiego konfiguracji indywidualnych, niepowtarzalnych wlasciwosci

podmiotu wyznaczajacych sposoby jego zachowania w roznych interakcjach spotecznych, w stosunku do

samego siebie oraz do réznych innych form rzeczywisto$ci. Osobowos¢ jest W ciggltym procesie stawania si¢
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i cho¢ poprzez powtarzalno$¢ pewnych sposobow postgpowania mozna wnioskowaé o posiadanych cechach,

to jednak ich koloryt zawsze okazuje si¢ nieco odmienny, jesli pojawiaja si¢ rozne wlasnosci interakcyjne

(s. 45).

Powyzszg definicje Gasiul (2006) przedstawia w ramach schematu: predyspozycje —
dyspozycje — stan (rysunek 1). Osobowos$¢, czyli jednostkowe wiasciwosci cztowieka, znajduje
si¢ na poziomie dyspozycji. Cechy wchodza w interakcje z konkretnymi okoliczno$ciami
I ujawniajg si¢ jako stan, czyli dang posta¢ osobowosci. Ksztattowanie si¢ indywidualnych
dyspozycji zalezy od poziomu predyspozycji, czyli roznic indywidualnych, ktore sg
warunkowane poprzez cechy natury psychofizycznej cztowieka (takie jak temperament,

inteligencja, srodowisko, kultura, doswiadczenia).

Rysunek 1

Osobowosé a zachowanie

Stan — aktualne zachowania danej osoby posiadajacej dane wlasciwosci w danej interakcji.
Dana forma interakcji uaktywniajaca dane motywy i emocje, dane procesy warto§ciowania,

ujawnia specyfike danej osobowosci.

Dyspozycje — aktualne wlasciwosci osobowosci (niepowtarzalne, jednostkowe).

Predyspozycje — zmienne warunki i wlasciwosci psychofizyczne majace znaczenie

W rozwoju osobowosci.

Zrodlo: Gasiul, 2006, s. 46.

McAdams i Pals (2006) wskazuja, ze osobowos$¢ to ,.charakterystyczna dla jednostki
niepowtarzalna wariacja na tle ogdlnego ewolucyjnego konstruktu natury ludzkiej,
objawiajaca si¢ jako rozwijajacy si¢ wzorzec cech usposobienia, okreslonych adaptacji
i doswiadczen i 0sadzona w kulturze” (s. 212). Powyzsza konceptualizacja akcentuje piec¢

istotnych elementow. Autorzy tej definicji podkreslaja ewolucyjny charakter osobowosci.
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Przez cechy usposobienia rozumieja wymiary ludzkiej indywidualnosci, ktére sa
bezwarunkowe, niezalezne od kontekstu, linearne i dwubiegunowe (np. ekstrawersja —
introwersja). Poza cechami usposobienia zycie ludzkie roézni si¢ pod wzgledem
charakterystycznych dla niego motywacyjnych, spoteczno-poznawczych i rozwojowych
adaptacji, do ktorych zaliczy¢ mozna motywy, cele, plany, dazenia, strategie, wartosci,
cnoty, obrazy siebie i wiele innych aspektow ludzkiej indywidualnosci. Zycie ludzkie rézni
si¢ takze w zakresie osobistych narracji, ktore jednostki konstruujg, aby nadaé¢ sens
I tozsamos$¢ we wspotczesnym $wiecie. Tozsamo$¢ narracyjna jest opowiescia, ktorg osoba
snuje, aby nada¢ wilasnemu zyciu jednos¢, cel iznaczenie. Na wszystkie elementy
osobowosci znaczaco oddziatuje kultura — od niewielkiego wptywu na ekspresje cech, przez
silniejsze odzialywanie na tres¢ iczas charakterystycznych adaptacji, po najglgbsze
i najbardziej znaczace dziatanie na historie zycia.

Piechurska-Kuciel (2020) podkresla, ze przywotane wyzej definicje osobowos$ci opierajg
si¢ na trzech wspdlnych zatozeniach (s. 3). Po pierwsze, podkreslaja kompleksowos¢
struktur i procesow psychologicznych, co wynika z zaleznosci pomiedzy licznymi
podsystemami i wewnatrz tych, ktore tworza osobowo$¢ czltowieka. Po drugie, rozwdj
jednostki zalezy od interakcji osobowo$ci ze S$rodowiskiem zewnetrznym. Wreszcie
osobowos$¢ charakteryzuje sie trwatoscia i spdjnoscia.

Definicje osobowosci mozna zaklasyfikowa¢ do kilku szerszych kategorii (Hall & in.,
2006, s. 31-32; Engler, 2014, s. 4; Piechurska-Kuciel, 2020, s. 2—4). W najbardziej ogélnym
znaczeniu mozna wyr6zni¢ makroteorie osobowosci, ktére daza do uniwersalnos$ci i ktada
nacisk na zrozumienie calej osoby, oraz mikroteorie, ktore powstaly w wyniku
szczegotowych badan skupionych na konkretnych aspektach osobowosci cztowieka. Jedna
Z tych kategorii to definicje biospoteczne i biofizyczne. Definicje biospoteczne akcentuja
zalezno$¢ jednostki od innych, podkreslajac, ze osobowos¢ ludzka jest okreslana przez to,
jak na nig reagujg inni cztlonkowie spoteczenstwa. W definicjach biofizycznych natomiast
osobowos¢ jest silnie osadzona w cechach lub wilasciwosciach jednostki. Kolejng grupa
definicji sg definicje zbiorcze, ktore opisuja osobowos¢ poprzez wyliczenie, tzn. 0Sobowos¢
jest wszystkim tym, co da si¢ powiedzie¢ o czlowieku, wymieniajac jego najbardziej istotne
wlasciwosci. Innym typem definicji sg te, ktore podkreslaja jej integrujaca czy organizacyjng
funkcje, czyli to, co nadaje sens ilogike dzialaniom podejmowanym przez cztowieka.
Jeszcze inne definicje wskazujg na przystosowawcze atrybuty osobowosci umozliwiajace
jednostce adaptacje do otaczajacego Swiata, czy tez eksponuja te cechy osobowosci ludzkiej,

ktoére odrdzniajg ja od innych przedstawicieli gatunku ludzkiego.
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Bioragc pod uwage unikatowo$¢ cztowieka, badacze dzielg teorie osobowosci na
idiograficzne inomotetyczne. Teorie nomotetyczne zakladajg, ze te same cechy czy
wymiary osobowosci wystepuja u kazdego cztowieka w taki sam sposéb, jednak ludzie
réznig si¢ natezeniem ich wystepowania. Za zwolennikow takiego mys$lenia uwaza si¢
Raymonda Cattella i Hansa Eysencka. Teorie idiograficzne z kolei sg zorientowane na
jednostke i nie skupiaja si¢ na szukaniu podobienstw pomiedzy poszczegdlnymi osobami,
a zbudowaniu odrgbnego obrazu kazdego z osobna. Gléwnym oredownikiem takiego
rozumienia osobowosci jest Gordon Allport. Inny podziat koncepcji osobowosci opiera si¢
na dychotomii cecha — typ. Teorie cech opisujg ludzi na podstawie trwatych wlasciwosci
odzwierciedlajacych si¢ wich zachowaniu, a teorie oparte na typach zakladaja, ze ludzi
mozna przydzieli¢ do okreslonych grup.

Biedron (2021) wskazuje, ze wspodtczesnie w badaniach nad osobowo$cia mozna
wyrozni¢ trzy glowne podejscia. W pierwszym badacze koncentruja si¢ nad roéznicami
indywidualnymi, prébujac odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego ludzie r6znig si¢ pomiedzy
soba w pewnych sferach w sposob systematyczny. W drugim autorzy badan skupiajg si¢ na
stato$ci, ktora charakteryzuje ludzi 1 probuja wyjasni¢ czynniki, ktore ja warunkuja. W
trzecim podejsciu osobowos$¢ rozumiana jest jako mechanizm, ktory determinuje
organizacje¢ i kierunkowos¢ zachowania ludzi.

Réznorodnos¢ definicji osobowosci stawia przed badaczami z réznych dziedzin rozmaite
wyzwania (Dorney, 2005, s. 13—14). Pierwszym jest proba zintegrowania tych zasadniczo
odmiennych podej$¢. Kolejng kwestia, odnoszaca si¢ gtownie do uczenia si¢ i nauczania
jezykoéw obceych, jest wptyw czynnikdéw sytuacyjnych na osobowo$¢ i zachowanie ludzkie.
Psychologia osobowosci skupia si¢ raczej na statycznym obrazie jednostki i jej statych,
niezmiennych cechach, pomijajac czgsto dynamiczne zmienne, jakimi jest np. okre§lona
sytuacja czy konkretny czas. Wreszcie przed uczonymi stoi wyzwanie dotyczace przysztosci
badan nad osobowoscig ludzka. Dotychczas prace teoretyczne skupiaty si¢ na probie
uksztattowania jednolitego modelu, ktory zostatby zaakceptowany i uzywany w badaniach
w celu ujednolicenia ich rezultatéw. Takim modelem na gruncie glottodydaktyki wydaje si¢

wspotczesnie model Wielkiej Piatki.

2.3. Teorie i modele osobowosci

Z uwagi na zlozonos$¢ pojecia osobowosci jej teoria powinna ,,umozliwia¢ wyjasnienie

I wyprowadzenie przewidywan dotyczacych szerokiego zakresu ludzkich zachowan;
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obejmowac wszelkie aspekty zachowan, ktore moga by¢ uznane za wazne z punktu widzenia
funkcjonowania jednostki” (Hall i in., 2006, s. 37).

Na psychologie osobowosci najwigkszy wplyw wywarlo kilka teoretycznych podejs¢
(Cervone iPervin, 2011, s. 34-36). Jednym znich jest teoria psychodynamiczna
zapoczatkowana przez Zygmunta Freuda. W tym ujeciu psychika traktowana jest jako system
energetyczny sktadajacy si¢ z r6znych podsystemow majacych za zadanie spetnia¢ okreslone
funkcje — zaspokajania wymogow organizmu, reprezentowania oczekiwan spotecznych czy
osiggniecia harmonii pomi¢dzy potrzebami jednostki a oczekiwaniami spoteczenstwa. Wedilug
psychoanalitykow popedy cztowieka sg przez niego nieuswiadomione. Kolejnym waznym
w psychologii podejsciem wobec osobowosci jest podejscie fenomenologiczne, ktore zajmuje
si¢ $Swiadomym (fenomenologicznym) doswiadczaniem przez ludzi otaczajacego ich $wiata.
Wprawdzie z fenomenologicznego punktu widzenia ludzie maja biologiczne popedy, ale
w zyciu kierujg si¢ potrzebami wyzszej rangi — motywacja do rozwoju osobistego
I samospetnienia. Innym aspektem osobowoS$ci zajmuje si¢ psychologia ewolucyjna, u ktorej
podtoza stoi dazenie do rozumienia biologicznych podstaw osobowosci, zardwno genetycznych
cech taczacych ludzi, jak i odrozniajacych ich struktur mozgu. W tej perspektywie pewne
wspoOlne wzorce spoleczne mozna tlhumaczy¢ rezultatami ludzkiej ewolucyjnej przesztosci.
Alternatywne pojmowanie osobowosci proponuja behawiorysci, wedhug ktorych zachowanie
ludzkie jest ksztattowane przez srodowisko i ujmowane w kategorii dostosowania do nagrod
i kar, doznawanych w réznego rodzaju uktadach. W przeciwienstwie do behawioryzmu teoria
konstruktow osobistych bada sposoby, w jakie ludzie wykorzystuja subiektywne poglady
(konstrukty) do interpretowania swojego Srodowiska. Wreszcie psychologowie pracujacy
W nurcie podejscia spoleczno-poznawczego analizujg uktady spoteczne, w ktorych ludzie
zdobywaja wiedze, umiejetnosci czy przekonania. Osobowos$¢ jest tutaj studiowana nie
w izolacji, a w perspektywie interakcji ludzi i srodowiska.

Piechurska-Kuciel (2020) wskazuje, ze zrdznicowanie perspektyw teoretycznych
dotyczacych osobowo$ci przyczynito sie¢ w rezultacie do powstania wieloaspektowego
spojrzenia na osobowos$¢. Teorie psychoanalityczne akcentuja role instynktow i popedow
jednostki, ktora jest kontrolowana przez poczucie winy i lgk. W §wietle teorii behawioralnych
osobowo$¢ ludzka jest poddana wplywowi srodowiska zewnetrznego, ktore ja ksztattuje.
Teorie humanistyczne koncentruja si¢ wokot pozytywnych wymiaréw ludzkiej natury
i podkreslaja, ze motywami dziatania czlowicka sa mitos¢, samoswiadomos¢, refleksja

I r0zwo;.
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Ze wzgledu na niezwykle obszerny i ztozony zakres tematyczny dotyczacy problematyki
osobowos$ci w pracy przedstawiono podstawowe zalozenia wybranych teorii osobowosci. W

celu zachowania przejrzystosci zaprezentowano je w porzadku chronologicznym.

Teoria osobowos$ci wedtug Carla Gustawa Junga

W swojej pionierskiej ksigzce pt. Typy psychologiczne (pierwsze wydanie w jezyku
niemieckim — 1921, pierwsze ttumaczenie na jgzyk angielski — 1923) Carl Gustaw Jung dokonat
klasyfikacji ludzkiej osobowosci, wyodrebniajac dwa gtowne typy postaw oraz poboczne typy
funkcjonalne. Typy postaw (ekstrawertyzm i introwertyzm) Jung wytonit, biorgc pod uwage
specyficzne nastawienie jednostki wobec przedmiotu. Introwertyk przybiera wzgledem
podmiotu postawe ignorujaca, podczas gdy ekstrawertyk — postawe uwzgledniajaca
(pozytywna) (Jung, wyd. 2015, s. 369). Typy funkcjonalne odréznia od siebie funkcja, za
pomoca ktorej jednostka przystosowuje si¢ do wewnetrznej czy zewngtrznej rzeczywistosci.
Typy funkcjonalne Jung dalej kategoryzuje na racjonalne (myslace i odczuwajace),
warunkowane przez moment refleksji oraz irracjonalne (doznajgce i intuicyjne) opierajace si¢

jedynie na postrzeganiu zjawisk, bez uwzglgdniania zasad logiki, a niekiedy nawet whrew nim
(tabela 10).

Tabela 10
Typy psychologiczne wedtug Carla Gustawa Junga
Typy postaw Typy funkcjonalne
e ekstrawertyzm e racjonalne — myslace i odczuwajace
e introwertyzm e irracjonalne — doznajace i intuicyjne

Zrodlo: opracowanie wlasne, za: Jung, wyd. 2015, s. 3609.

Dwa gltowne typy postaw dzielg si¢ nastepnie dalej wedlug funkcji, tzn. mozna mowié
o0 typach ekstrawertycznych mys$lacych, odczuwajacych, doznajgcych i intuicyjnych oraz
0 typach introwertycznych myslacych, odczuwajacych, doznajacych i intuicyjnych.

Ekstrawertyk w zyciu opiera si¢ na przestankach, ktére uzyskuje za pomocg zewnetrznych
warunkow obiektywnych. Te zewnetrzne przestanki dominujg tez myslenie ekstrawertyczne,
ktore jest konkretne, oparte na faktach czy obiektywnych ideach. Ekstrawertyczny typ myslowy
swoje zachowanie i dziatanie uzaleznia od wnioskow i refleksji natury intelektualnej i w taki
tez sposob ocenia rzeczywisto$¢. Uzasadnione jest wiec wszystko, co da si¢ wytlumaczy¢

rozumowo, a niestuszne to, co zachodzi niezaleznie lub wbrew normom umystowym. Myslenie
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typu ekstrawertycznego ma charakter pozytywny, progresywny, tworczy, syntetyczny
I orzecznikowy — zawsze buduje, nigdy rujnuje. Wykorzystuje fakty i materialy empiryczne do
przeformutowania istniejacej rzeczywistosci, zbudowania nowej jakosci, zastgpienia utartych
schematéw nowymi warto$ciami. Czucie w postawie ekstrawertycznej jest rowniez
zorientowane wokot przedmiotu, wokot tego, co dane obiektywnie, co ma charakter tradycyjny
I co jest powszechnie uznane za warto$ciowe. Uczucia sg poddawane racjonalnemu osgdowi
I tylko jako zdroworozsadkowe sa akceptowane, wyklucza si¢ natomiast wszystko, czego
umyst nie jest w stanie objaé, co jest przypadkowe i nielogiczne. W $wiatopogladzie
ekstrawertyka doznania sg rowniez uwarunkowane przez przedmiot, asita doznan
determinowana ich obiektywnymi wlasciwosciami. W postawie ekstrawertycznej jedynie te
przedmioty i procesy, ktore sa konkretne i zmystowo postrzegalne, wywotujg doznania. Blisko
przezy¢ plasuje si¢ wtej orientacji intuicja jako funkcja skierowana ku przedmiotom
zewngtrznym. Jednakze, podczas gdy doznanie skupia si¢ na faktycznoSci, intuicja kieruje si¢
ku mozliwos$ciom, ktére rzeczywistos¢ zewnetrzna daje czlowiekowi, stajac si¢ procesem
tworczym i kreatywnym — szuka bowiem stale drog wyj$cia i nowych szans w $wiecie
zewnetrznym. Ekstrawertyczny typ intuicyjny nie lubi stabilizacji i stagnacji, w zyciu ciagle
poszukuje nowych mozliwosci.

Introwertyk patrzy na §wiat poprzez pryzmat subiektywny, z perspektywy podmiotu, a nie
przedmiotu. Przez czynnik subiektywny Jung rozumie pewien stan psychiczny, ktory dla osoby
introwertycznej stanowi taka samg rzeczywisto$¢ jak realny przedmiot. Podczas gdy przedmiot
ma charakter obiektywny, staly 1niezmienny, podmiot charakteryzuje si¢ ptynnoscia
I przypadkowos$cig. Myslenie introwertyczne uwidacznia tendencje do skupiania si¢ na tym, co
dane subiektywnie, shuzy tworzeniu nowych teorii, stawianiu pytan iszukaniu na nie
odpowiedzi, oglaszaniu nowych pogladéw. Dla introwertyka fakty maja znaczenie wtorne,
stanowig jedynie przyktady czy dowody na istnienie pewnych idei. Introwertyczny typ myslacy
podaza ku wnetrzu (a nie ku $wiatu na zewnatrz), ku poglebianiu refleksji (a nie jej
poszerzaniu), ku sobie (a nie innym). W sferze czucia introwertyk odnosi si¢ do przedmiotu
jako formy pobudzenia, czesto traktujac fakty za niewystarczajace do osiagnigcia peini doznan.
Uczucia introwertyka nie sga ekstensywne, sg intensywne — siggaja w glab. Rowniez
doznawanie, cho¢ z natury rzeczy skupia si¢ na tym, co zewnetrzne i obiektywnie dane,
W postawie introwertycznej ulega transformacji. Mimo ze zroédtem przezy¢ jest przedmiot,
introwertyk buduje impresje z subiektywnym udziatem percepcji. Doznawanie introwertyczne
jest wigc glebsze, bardziej intensywne, nie dryfuje po powierzchni, a drazy, aby odkry¢ to, co

ukryte, bowiem wedlug Junga (wyd. 2015) ,,czynnikiem decydujacym nie jest tu doznawanie
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realnosci przedmiotu, lecz doznawanie realnosci czynnika subiektywnego, tzn. obrazéw
pierwotnych, ktore wswej catkowito$ci przedstawiaja $wiat psychiczny bedacy
zwierciadlanym odbiciem $wiata fizycznego” (s. 439). Intuicja w postawie introwertycznej
dostaje bodziec od przedmiotoéw zewngtrznych, ale kieruje si¢ ku przedmiotom wewn¢trznym,
ktore Jung (wyd. 2015) definiuje jako ,,subiektywne obrazy rzeczy, ktérych w doswiadczeniu
zewngtrznym spotkaé niepodobna, stanowig one bowiem tresci nie§wiadomosci” (S. 443). Typy
intuicyjne polegaja wytacznie na mozliwo$ciach, ktdre niesie rzeczywisto$¢ zewnetrzna lub

wewnetrzna, 1 nie interesujg si¢ sytuacjami, ktore tych mozliwo$ci im nie daja.

Teoria osobowosci wedtug Gordona Allporta

Jednym z pierwszych psychologdéw, ktory opisal osobowos¢ zdrowego cztowieka, nie
odwotujac si¢ do aberracji 1 anormalnos$ci, byl Gordon Allport (1937). Centralnym elementem
teorii Allporta jest pojecie cechy, ktora zostata przez niego zdefiniowana jako ,,struktura
neuropsychiczna majaca zdolnos$¢ dostarczania wielu bodzcow funkcjonalnie réwnowaznych
oraz inicjowania i ukierunkowywania roéwnowaznych (spojnych znaczeniowo) form
zachowania adaptacyjnego i ekspresyjnego” (1937, s. 287). Allport dalej stwierdza, ze cech nie
obserwuje si¢ bezposrednio, a wnioskuje o nich na podstawie zachowania — jak czgsto
W postepowaniu danej osoby wystepuje konkretna cecha, w jakich sytuacjach si¢ najczesciej
przejawia i w jakiej intensywnos$ci. Uczony dokonuje dwojakiego podziatu cech. Z jednej
strony wyrdznia cechy wspolne i jednostkowe, z drugiej za§ — cechy kardynalne, centralne
i drugorzedne. Cechy wspolne sa to te przymioty jednostek, ktore pozwalaja na porownywanie
ludzi migdzy sobg, umozliwiajg ich ocen¢ na podstawie skal i daja sposobnos¢ do dokonywania
klasyfikacji 1 wyciagania ogolnych wnioskéw. Cechy indywidualne to te atrybuty, ktore sa
symptomatyczne wylacznie w przypadku konkretnej jednostki i zalezg od jej swoistych przezy¢
czy mozliwosci. Ceche kardynalng Allport opisuje jako najbardziej ogo6lna, dostrzegalna
w zachowaniu i dziataniach niemal kazdej osoby. Cechy kardynalne jednak wystepuja
u cztowieka stosunkowo rzadko, wiekszos¢ ludzi nie ma jednej, wiodacej dominanty. Cechy
centralne sa duzo bardziej typowe, jako Ze charakteryzuja zwyczajowe sposoby myslenia
I postgpowania, ktore osoba stosuje w zyciu. Ujawniajg si¢ w dziataniu i sg stosunkowo tatwe
do dostrzezenia. Cechy drugorzedne natomiast to te przymioty, ktore sa mniej reprezentatywne
I mniej state, a wigc trudniejsze do rozpoznania, dost¢pne tylko tym, ktorzy dobrze znajg dang
osobe.

W swojej probie zdefiniowania osobowos$ci i dokonania klasyfikacji jej komponentow

Allport stosowat metode idiograficzng inie postugiwal si¢ instrumentami statystyczno-
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matematycznymi. Swoje poszukiwania prowadzace do opisu cech osobowo$ci psycholog
rozpoczal od analizy stownika jezyka angielskiego Webster’s New International Dictionary
(wydanie z roku 1925). Zaczerpnal z niego blisko 18 tysiecy przymiotnikow, ktére mozna
zastosowac do opisu ludzkiej osobowosci. Gtowng wlasciwoscia koncepcji Allporta jest to, ze
w swoich pracach teoretycznych i badaniach empirycznych szukat cech unikalnych dla danego
czlowieka, tak aby dokona¢ mozliwie szczegdtowego i catosciowego jego opisu. Wspodtczesni
psycholodzy doceniaja wktad Allporta w rozwoj psychologii osobowosci, zwracajac uwage na
fakt, iz jako jeden zpierwszych uczonych nie skupiat si¢ na zachowaniach bedacych
odstepstwem od normy oraz dazyt do pelnego opisu konkretnej jednostki, a nie porownywania
jej z innymi ludzmi. Takie podejsécie jednak uwazane jest przez wielu dzisiejszych badaczy za
stabo$¢ koncepcji Amerykanina jako nieprzydatne w dochodzeniu do opisu natury ludzkiej
w ogole. Allport uwazat réwniez, ze do charakterystyki jednostki nie powinno uzywac sie
metod naukowych, a skupia¢ na okreslonych przejawach jej myslenia i postgpowania — takie
stanowisko spotyka si¢ obecnie zkrytyka jako zbyt malo uczone, a bardziej literackie
(biograficzne).

Teoria osobowosci wedtug Raymonda Cattella

Teoria osobowosci Raymonda Cattella opiera si¢ na podejsciu nomotetycznym, a jego
badania maja prowadzi¢ przede wszystkim do odkrycia uniwersalnych praw rzadzacych
postepowaniem cztowieka. W koncepcji Cattella podstawowym pojeciem jest cecha, a ztozony
i zroznicowany system cech konstytuuje osobowo$¢. Ceche uczony rozumie jako strukture
psychiczng, ktérag mozna wywnioskowacé z obserwowanego zachowania ina tej podstawie
wyjasni¢ regularnosci czy spojnosci tego zachowania. Zasadniczym rozroznieniem, ktorego
dokonuje Cattell, jest podziat cech na powierzchniowe i zrodtowe.

Cechy powierzchniowe, dostgpne na drodze obserwacji, reprezentujg zmienne zewnetrzne
I wystepuja tacznie. Cattell na podstawie analizy statystycznej podzielit je na odrgbne skupiska,

a nastgpnie na sektory (regiony) (tabela 11).
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Tabela 11

Lista pogrupowanych cech powierzchniowych w grupie osob zdrowych w klasyfikacji

Raymonda Cattella

Lista sektorow obejmujacych Nazwa sektora
cechy powierzchowne
Sektor | sita charakteru — moralny defekt
Sektor Il realizm — neurotycznos$¢
Sektor 111 rOwnowaga, optymizm — niepokdj, melancholia
Sektor IV inteligencja, wyksztatcenie — brak
Sektor V asertywnos$¢, dominacja — zahamowanie, skromnos$¢
Sektor VI twardos¢, szorstkos¢ — wrazliwos¢
Sektor VII uspolecznienie — wrogos¢
Sektor VIII ogolna emocjonalno$¢ — spokoj
Sektor 1X zyczliwos¢ — podejrzliwos¢
Sektor X wylewno$¢ — rezerwa
Sektor XI pomystowo$¢ — samozadowolenie
Sektor XII nieuporzadkowanie — uporczywos¢, pedantycznosé

Zrodlo: Gasiul, 2006, s. 95 (za: Cattell, 1957, s. 807).

Cechy Zrédlowe (najbardziej przydatne w wyjasnianiu zachowania) to zmienne

podstawowe, ktore wyznaczaja wszelkie przejawy powierzchniowe i mozna je analizowac

wylacznie poprzez analize czynnikowg. Cattell (1950, s. 37-41) wyodrebnit 16 cech

zrodtowych (tabela 12).

Tabela 12
Cechy zZréodtowe w klasyfikacji Raymonda Cattella
Cecha zrodlowa — wymiar pozytywny Cecha zrodlowa — wymiar negatywny
towarzyski powsciagliwy
bardziej inteligentny mniej inteligentny
o duzej sile ego o matej sile ego
asertywny pokorny
beztroski powazny
majacy sumienie pozbawiony standardow moralnych
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Cecha zrodlowa — wymiar pozytywny

Cecha zrodlowa — wymiar negatywny

odwazny

nie$miaty

zdeterminowany

delikatny/chwiejny

ufny podejrzliwy
kreatywny praktyczny
przebiegly szczery
bojazliwy pewny siebie
nowoczesny konserwatywny
zalezny samowystarczalny
swobodny panujacy nad sobg
zrelaksowany spicty

Zrodto: Cattell, 1950, s. 37—41.

Jak wynika z analizy informacji zamieszczonych w tabeli 12, kazdej cesze pozytywnej
mozna przeciwstawi¢ jej wymiar negatywny, np. na jednym spektrum znajduje si¢
towarzysko$¢, a na przeciwstawnym — powsciagliwos¢. Cechy Zrédlowe mozna dalej podzieli¢
na Kkonstytucjonalne, ktore odzwierciedlajg dziatania czynnikow dziedzicznych, oraz
uksztattowane przez srodowisko, zalezne od wpltywdw zewngtrznych, np. szkoty czy rodziny.
W zalezno$ci od stopnia, w jakim si¢ przejawiajg, wsrod cech zrodlowych wystepuja cechy
dynamiczne, ktore sktaniajg cztowieka do dziatania w okre§lonym celu, cechy zdolnosciowe,
ktére wigza si¢ ze skutecznoscia, zjaka jednostka osigga zamierzony cel, oraz cechy

temperamentalne, ktore odnoszg si¢ do szybkosci i reaktywno$ci emocjonalnej czlowieka.

Teoria osobowosci wedtug Hansa J. Eysencka

Koncepcja Hansa J. Eysencka jest kolejna, ktora kieruje si¢ podejsciem nomotetycznym,
a wiec szuka praw rzadzacych zachowaniem catych grup ludzkich, a takze opiera si¢ na analizie
czynnikowej. Ma charakter biospoteczny w tym sensie, ze wedlug niej charakterystyka
funkcjonowania o$rodkowego uktadu nerwowego predestynuje jednostki do reagowania
w okreslony sposdb na otoczenie, jako ze ludzie r6znig si¢ od siebie pod wzgledem tatwosci
reagowania i zmienno$ci autonomicznego ukladu nerwowego (ktory jest fizjologicznym
aparatem lezgcym u podstaw i odpowiedzialnym za reakcje uczuciowe). Labilno$¢ uwazana
jest za wrodzong ceche organizméw. Osobowo$¢ w koncepcji Eysencka zorganizowana jest

W sposob hierarchiczny (rysunek 2).
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Rysunek 2

Hierarchiczna struktura osobowosci wedtug Hansa Eysencka

TYP

CECHA

REAKCJE
NAWYKOWE

4

REAKCJE
SPECYFICZNE

Zrodto: opracowanie wlasne, za: Eysenck, 1953.

Na najwyzszym poziomie hierarchii znajdujg si¢ typy, ktore sa tworzone przez grupe
skorelowanych cech i majg znaczenie biologiczne. Nizszy poziom tworza cechy bedace grupg
skorelowanych aktow lub tendencji dziatania. Ponizej plasuja si¢ reakcje nawykowe, czyli
zachowania czeste lub powtarzajace sie, a na samym dole hierarchii leza reakcje specyficzne,
t]. zachowania obserwowane rzeczywiscie.

Obok typu i cechy Eysenck wyrdznia trzy gldéwne wymiary osobowos$ci: neurotyzm (N),
ekstrawersje — introwersje (E, I) i psychotyzm (P). Neurotyzm odnosi si¢ do stopnia, w jakim
jednostki maja kontrolg nad swoimi emocjami. Neurotykow charakteryzuje przede wszystkim
nieSmiatos¢ w kontaktach towarzyskich, niepoko6j, zmienno$¢ humordéw 1 gwaltownose,
podczas gdy osoby na przeciwnej skali wtym wymiarze sg spokojne i zréwnowazone.
Dychotomia ekstrawersja — introwersja dotyczy tego, jak dalece czlowiek jest spolecznie
otwarty czy spolecznie wycofany. Ekstrawertycy sa towarzyscy i otwarci na §wiat zewngtrzny
i innych ludzi oraz wrazliwi spotecznie, ale cechuje ich tez mata wytrwatos$¢, niski poziom
aspiracji 1 staba odporno$¢ na stres. Jednostki o wysokim poziomie introwersji sg typami
samotniczymi, cichymi i skrytymi, ale charakteryzuje ich rowniez duza wytrwatos$¢ i spore
aspiracje, wrazliwos¢ spoteczna i przywigzanie do raz poznanych osoéb. Psychotyzm to

zaburzenia w sferze poznania, zachowania i uczu¢. Osoby osiagajace wysokie wyniki na skali
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psychotyzmu sg wrogie, antyspoteczne i impulsywne, na przeciwnym krancu skali znajdujg si¢
natomiast jednostki altruistyczne, empatyczne i nastawione na wspolprace.

Mimo iz model Eysencka jest wielkim osiggnigciem w dziedzinie psychologii, wysoko
ocenianym ze wzgledu na swoj naukowy charakter, doczekal si¢ tez glosow krytyki.
Przeciwnicy teorii Eysencka podkres$laja, ze hipotezy formutowane na jej podstawie nie zawsze
zyskuja potwierdzenie w badaniach empirycznych, a opisywane w niej zjawiska sg czgsto

zalezne od innych zmiennych.

Teoria osobowos$ci wedtug Katherine Briggs i Isabel Briggs Myers

Teoria Katherine Briggs i jej corki Isabel Briggs Myers (1962) powstata na podwalinach
koncepcji Carla Gustawa Junga. Badaczki zdecydowaty si¢ rozwina¢ koncepcj¢ szwajcarskiego
psychiatry, wskazujac na jej niedostatki w kilku kwestiach. Po pierwsze, podkreslity, iz Jung
opisuje typy czyste, bez odwotania si¢ do funkcji pobocznych, a takie w rzeczywistosci sa
bardzo rzadkie, jezeli w ogole istnieja. Po drugie, ignorujac funkcje pomocnicze, naukowiec
pomija zwigzki percepcji z osadem, co znacznie ogranicza pole zastosowan teorii, nie biorac
pod uwage np. dziedziny biznesu, nauki, jezykoznawstwa czy socjologii. W koncu
nieuwzglednianie funkcji pobocznych w opisie typu introwertycznego powoduje, ze taka
jednostka wydaje si¢ niezdolna do komunikacji ze §wiatem zewnetrznym, niemajgca nan
wplywu i niepotrafigca go zrozumiec.

Gloéwna zaletg koncepcji Briggs 1 Briggs Myers jest przypuszczanie, ze konkretni ludzie sa
obdarzeni konkretng osobowos$cig, co pozwala radzi¢ sobie znimi iich odmienno$cig
w skuteczny sposob. Klasyfikacje typow osobowosci budujag wokot réznic w nastawieniu
jednostki do $wiata zewnetrznego (ekstrawersja Versus introwersja), odmiennych sposobow
postrzegania (poznanie versus intuicja), przeciwstawnych metod dokonywania osgdow
i podejmowania decyzji (myslenie versus odczuwanie) oraz kontrastowych podejs¢ do

podejmowania zadan i decyzji (osadzanie versus obserwacja) (tabela 13).
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Tabela 13

Charakterystyka typow osobowosci odnosnie do ich preferencji

TYP OSOBOWOSCI
EKSTRAWERSJA (E) INTROWERSJA (1)

— skupiony na srodowisku zewnetrznym | — czerpie z wlasnego $wiata

— nastawiony na roznorodnos¢ i dziatanie | wewngtrznego

przed refleksja — nastawiony na refleksje przed
< |- wyrazisty i towarzyski dziataniem i méwieniem
§ — preferuje komunikowanie si¢ za — lubi pracg w ciszy
5 pomoca moéwienia — przedktada wtasne towarzystwo nad
ﬁ — ma szeroki wachlarz zainteresowan obecnos$¢ innych
g — dochodzi do wnioskow za pomoca — preferuje komunikowanie si¢ za
SE wymiany mysli i dyskusji pomoca pisania
5 — traci zainteresowanie dtuzszymi — poglebia wlasne zainteresowania

zadaniami — refleksyjny i dociekliwy

— skoncentrowany przez krotki czas — zamknigty w sobie i opanowany

— przejmuje inicjatywe w pracy — potrafi si¢ skupi¢ na jednym zadaniu

I zwigzkach przez dtuzszy czas

POZNANIE (S) INTUICJA (N)

— koncentruje si¢ na tym, co prawdziwe — koncentruje si¢ na mozliwo$ciach

I rzeczywiste — ceni wyobrazni¢ i Kreatywnos¢
§ — ceni praktyczne rozwigzania W rozwigzywaniu zlozonych problemow
E — wykorzystuje wtasng wiedzg do — woli uczy¢ si¢ nowych rzeczy, niz
E poszukiwania rozwigzan wykorzystywac¢ zdobyta uprzednio
|.||§.1 —rzeczowy i konkretny wiedze
é — obserwuje, zapamigtuje i pracuje krok | — myslacy w sposob abstrakcyjny,
% po kroku, w sposob sekwencyjny teoretyzujacy, kreatywny
© — zorientowany na terazniejszosc¢ — pracuje porywami, chaotycznie

— ufa do§wiadczeniom 1 przezyciom — zorientowany na przyszios¢

— ufa inspiracji i intuicji
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TYP OSOBOWOSCI

MYSLENIE (T) ODCZUWANIE (F)
§ —analityczny i krytyczny — wspoélczujacy, w zyciu kieruje sie
E — wierzy w ciag przyczynowo-skutkowy | osobistymi warto$ciami
E — twardy i bezkompromisowy w pracy — wrazliwy w relacjach ze
UIQJ — poszukuje obiektywnej prawdy wspotpracownikami
é — zdroworozsagdkowy, odczuwa — poszukuje harmonii i uprawomocnienia
% satysfakcje z dobrze wykonanego zadania | — odczuwa satysfakcje, gdy spetnione sg
© potrzeby innych ludzi

OSADZANIE (J) OBSERWACJA (P)

— zorganizowany i systematyczny, opiera | — spontaniczny i elastyczny, w pracy ceni
;é si¢ na schematach i harmonogramach réznorodno$é
E — planuje z wyprzedzeniem — Z fatwoscig przystosowuje si¢ do
E — skupia si¢ na doprowadzeniu zadania nowych warunkow
E do konca — skupia si¢ na samym wykonaniu
é — szybko podejmuje decyzje zadania
% — decyzje podejmuje po
© przeanalizowaniu dostepnych informacji
i opcji

Zrédto: Myers, 1993,

Analiza cech charakterystycznych typow osobowos$ci zamieszczonych w tabeli 13 pokazuje,
ze w parze ekstrawersja/introwersja przedstawiciel pierwszego typu skupia si¢ na zewngtrznym
$wiecie, na ludziach i rzeczach, natomiast reprezentant drugiego — na wewngtrznym $wiecie
poje¢ 1iwyobrazen. Ekstrawertyk czerpie ze zrodla doswiadczen i interakcji z innymi,
introwertyk za§ — z wlasnych odczué¢, mysli i refleksji. W duecie poznanie/intuicja ludzie
polegajacy na przezyciach postrzegaja $wiat za pomocg zmystow, wykazujac zainteresowanie
faktycznym stanem rzeczy w $wiecie zewnetrznym, za$ ludzie ufajacy intuicji percypuja
otoczenie w sposob posredni, nieuswiadomiony. Typy poznajace sg uwazne i skrupulatne,
zaciekawione tym, co dzieje si¢ wokot nich, praktyczne i majace pamigé do szczegdtow. Typy
intuicyjne koncentrujg si¢ raczej na mozliwo$ciach niz na realiach, sa obdarzeni wyobraznia
I kreatywni, maja tendencje do tworzenia modeli i schematow oraz poszukiwania nowych

rozwigzan. W parze myslenie/odczuwanie mysliciele wyciagaja wnioski za pomocg logiki,
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ludzie czujacy — na podstawie relatywnych odczu¢, wartosci, zalet 1 zastug. Jednostki myslace
polegaja na faktach i obiektywnych prawach, analizuja ciagi przyczynowo-skutkowe, polegaja
na sprawiedliwosci i1 bezstronnosci, sg systematyczne, dobrze zorganizowane i efektywne.
Jednostki czujace tymczasem skupiaja si¢ na zwigzkach miedzyludzkich, daza do harmonii, sg
obdarzone empatig w stosunku do siebie iinnych, aswoje decyzje i wybory opierajg na
subiektywnej ocenie tego, co znaczace i wartosciowe. W dwodjce obserwacja/osadzanie
osobnicy typu pierwszego wydaja osad, dopiero gdy maja dostep do wszelkich mozliwych
informacji, analizujac je zroéznych perspektyw ipod réznymi wzgledami, pozostajac
W gotowosci na odbidr nowych faktow. Typy osadzajace formutujg ocene 1 podejmuja decyzje,
gdy uznaja, ze majg wystarczajaca ilos¢ danych, wszelkie dodatkowe przypadki traktujac jako
irrelewantne. Rozpoznanie swojej funkcji umystowej (poznanie/intuicja,
mys$lenie/odczuwanie), postawy (ekstrawersja/introwersja) oraz nastawienia do $wiata
zewngetrznego (osadzanie/obserwacja) pozwala na okres§lenie wlasnego typu osobowosci.

Z uwagi na to, ze cztery powyzsze wymiary osobowosci sg od siebie niezalezne, mozliwe
jest wyodrebnienie 16 typow psychologicznych (tabela 14). Kazdy z nich posiada zaréwno
cechy, ktore dzieli z innymi, jak 1 przymioty wlasciwe jedynie sobie samemu, ktére wynikajg
Z interakcji pomigdzy preferencjami. Kazdy czlowiek ma preferowany sposob postrzegania
(poznanie/intuicja) 1 sgdzenia (mys$lenie/odczuwanie), ale tylko jeden znich — albo
postrzeganie, albo sadzenie — bedzie rozwiniety lepiej niz drugi. Ten bardziej uksztaltowany
proces staje si¢ dominujacy i to on jest odpowiedzialny za ukierunkowanie jednostki w zyciu.
Drugi z kolei stanie si¢ dopelniajacy iodpowiada za uzyskanie rownowagi pomigdzy
postrzeganiem a osadzaniem. To samo rozréznienie wystepuje wzgledem postaw ludzkich —
skoro proces dominujagcy daje nam poczucie komfortu, zadaniem funkcji pobocznej jest
zapewnienie harmonii pomiedzy ekstrawersja i introwersja i tak bedzie ona zintrowertyzowna,
jesli dominuje postawa ekstrawertyczna lub zekstrawertyzowana, jezeli jednostka jest
introwertykiem.

Zrozumienie formuly typu psychologicznego jest mozliwe dzigki wlasciwej interpretacji

procesu dominujacego i dopetniajacego oraz dynamiki mi¢dzy nimi.
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Tabela 14
Cechy charakterystyczne dla typow osobowosci w klasyfikacji Briggs — Briggs Myers

TYP OSOBOWOSCI
ISTJ ISFJ INFJ INTJ
praktyczny, praktyczny, whnikliwy, whnikliwy,
rozsadny, rozsadny, odkrywczy, kreatywny,
systematyczny, konkretny, kreatywny, dalekosiezny,
logiczny, uczynny, troskliwy, | marzycielski, refleksyjny,
§ analityczny, uprzejmy, gleboki, konkretny,
E obiektywny, wrazliwy, cichy, idealistyczny, zrozumiaty,
E spokojny, powazny, ztozony, wrazliwy, | rozsadny,
UIQJ wycofany, sumienny, wspotczujacy, obiektywny,
é powazny, taktowny, empatyczny, wycofany,
% konsekwentny, zaangazowany, Zaangazowany, powsciagliwy,
uporzadkowany, tradycjonalista zamkniety, niezalezny,
tradycjonalista tajemniczy, oryginalny
uczuciowy,
indywidualista
ISTP ISFP INFP INTP
obiektywny, ufny, uprzejmy, wrazliwy, logiczny,
krytyczny, troskliwy, zaangazowany, analityczny,
analityczny, wrazliwy, troskliwy, lojalny, | krytyczny,
;é logiczny, delikatny, ciekawski, wycofany,
E praktyczny, spostrzegawczy, kreatywny, kontemplujacy,
E realista, rzeczowy, | praktyczny, wizjoner, whnikliwy,
UIQJ pragmatyczny, konkretny, introspektywny, pomystowy, cichy,
é zorientowany na rzeczowy, cichy, skomplikowany, opanowany,
% dziatanie, wycofany, oryginalny, spokojny,
© podejmujacy spontaniczny, indywidualista obiektywny,
ryzyko, pewny tolerancyjny niezalezny,
siebie, niezalezny, cenigcy autonomie
zdeterminowany
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TYP OSOBOWOSCI
ESTP ESFP ENFP ENTP
praktyczny, praktyczny, ciekawski, kreatywny, peten
realista, realista, konkretny, | kreatywny, peten wyobrazni, bystry,
spostrzegawczy, spostrzegawczy, wyobrazni, ciekawski,
empiryk, skoncentrowany na | energiczny, analityczny,
§ racjonalny, terazniejszos$ci, entuzjastyczny, logiczny,
E analityczny, hojny, optymista, spontaniczny, racjonalny,
E bezposredni, elokwentny, ciepty, przyjazny, | obiektywny,
UIQJ asertywny, przekonujacy, troskliwy, uczynny, | asertywny,
é towarzyski, ciepty, ujmujacy, kontestujacy,
% spontaniczny, wspotczujacy, spostrzegawczy, niezalezny,
© $miaty, taktowny, wszechstronny autonomiczny,
pragmatyczny pomystowy, energiczny,
wspierajacy, entuzjastyczny,
towarzyski pelen energii,
bezposredni
ESTJ ESFJ ENFJ ENTJ
logiczny, Ciepty, Cieply, troskliwy, obiektywny,
analityczny, wspotczujacy, wspierajacy, analityczny,
obiektywny, pomocny, lojalny, godny logiczny,
§ stanowczy, ujmujacy, uczynny, | zaufania, zdecydowany,
E zdecydowany, taktowny, trzezwy, | kreatywny, lubigcy | konkretny,
E asertywny, praktyczny, wyzwania, asertywny,
UIQJ praktyczny, zdecydowany, towarzyski, innowacyjny,
é realistyczny, doktadny, otwarty, teoretyk,
% rzeczowy, konsekwentny, sympatyczny, bezposredni,
© systematyczny, towarzyski, taskawy, prowokujacy,
pragmatyczny, otwarty, ekspresywny, sprawiedliwy,
sumienny entuzjastyczny, czuty, inspirujacy
energiczny przekonujacy
Zrodto: Myers, 1993,
(E — ekstrawersja, | — introwersja, S — poznanie, N — intuicja, T — myslenie, F — odczuwanie,

J — osadzanie, P — obserwacja)
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Analiza informacji zamieszczonych w tabeli 14 pokazuje, ze pierwsza litera wzoru dotyczy
postawy wobec §wiata zewngtrznego (ekstrawersja/introwersja). Druga wskazuje na wybrany
sposob obserwacji (poznanie/intuicja), trzecia — metod¢ dokonywania osadu i podejmowania
decyzji. Ostatnia litera prezentuje stosunek jednostki do podejmowania zadan. Interpretacja
tabeli pozwala zauwazy¢, iz ludzie o poszczeg6dlnych typach osobowosci dzielg ze sobag pewne
cechy wspdlne (wynikajace z ich postaw i zachowan), ale jednoczesnie istnieja wlasciwosci,

ktére ich od siebie odrdzniaja.

Teoria osobowos$ci w pigcioczynnikowym modelu osobowosci (PMO)

Pigcioczynnikowy model osobowosci (PMO) Costy i McCrae, inaczej nazywany Wielka
Piatka, jest obecnie jednym z podej$¢, ktore inspiruje znacza liczbe badaczy. PMO to
kompromis pomiedzy trojdzielng koncepcja Eysencka a 16 wymiarami osobowosci
zaproponowanymi przez Cattella.

Za prekursora koncepcji PMO uwaza si¢ Lewisa Goldberga i jego leksykalng hipotezg, ze
indywidualne réznice pomiedzy ludzmi moga zosta¢ wyrazone za pomoca podobnych
terminow w wigkszo$ci jezykow na S$wiecie. W jego taksonomii terminy te zostaly
pogrupowane i zaklasyfikowane, bazujac na ich wspolnym kulturowo znaczeniu uzyskanym na
podstawie definicji stownikowych, konsultacji zrodzimymi uzytkownikami jezyka,
wspotwystepowania przymiotnikdw oraz samoopisu 0so6b badanych.

Prace nad modelem Wielkiej Piatki zapoczatkowat Goldberg, ale tworcami modelu PMO sa
Paul Costa iRobert McCrae, ktorzy zaproponowali klasyfikacje czynnikow osobowosci
wedtlug pieciostopniowej skali. W zalozeniu autorow (1999) PMO mial by¢ makroteorig
probujaca przedstawié przeglad funkcjonowania calej osoby w ciggu calego jej zycia. Ich
model opiera si¢ na 16 postulatach majacych na celu okreslenie sposobu dziatania systemu

osobowosci (Costa i McCrag, 1999, s. 145) (tabela 15).
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Tabela 15
Postulaty teorii Wielkiej Pigtki
POSTULAT OGOLNY POSTULATY SZCZEGOLOWE

Podstawowe tendencje e indywidualnosc¢
e pochodzenie
® 10ZWOj

e struktura

Charakterystyczne adaptacje e adaptacja
e niedostosowanie

e plastycznos¢

Obiektywna biografia e wielokrotna determinacja

e przebieg zycia

Samos$wiadomos¢ e obraz siebie

e wybidrcze postrzeganie

Wplywy zewnetrzne e interakcja
e postrzeganie

e wzajemnos¢

Procesy dynamiczne e dynamika uniwersalna

e dynamika réznicowa

Zrodlo: opracowanie wlasne, za: Costa i McCrae, 1999, s. 145.

Na bazie informacji zawartych w tabeli 15 mozna zauwazy¢, ze podstawowe tendencje
cztowieka oznaczaja, iz kazda jednostka charakteryzuje si¢ odmiennymi cechami, ktore sg
endogenne, rozwijaja si¢ wraz zrozwojem czlowieka imaja hierarchiczng strukturg.
Osobowos¢ cechuje rowniez zdolno$¢ do adaptacji (momentami mogaca przerodzi¢ si¢
W nieprzystosowanie w wyniku np. niesprzyjajacych okolicznos$ci), ktéra ma wiasciwosci
plastyczne, tzn. reaguje na warunki zewngtrzne, dojrzewanie itp. Kazdy cztowiek dziata,
adaptujac si¢ do konkretnej sytuacji, i kazdy ma dtugofalowy plan, ktéry wprowadza w zycie
W sposob, ktory jest zgodny z jego cechami osobowos$ci. Wszyscy ludzie maja wlasny obraz
siebie, ktory jest dostepny S$wiadomosci 1spojny z glownymi wymiarami osobowosci.
Osobowos¢ wchodzi w interakeje ze srodowiskiem zewngtrznym, ktore interpretuje w zgodzie

ze swoimi wilasciwos$ciami, 1 przystosowuje si¢ do niego. Zachowaniem czlowieka rzadza

91



pewne uniwersalne mechanizmy poznawcze, afektywne i wolicjonalne, ale ich wptyw jest
r6zny dla kazdego ze wzgledu na jego indywidualne cechy osobowosciowe.

Pig¢ gtdéwnych elementow podejscia (znajdujacych sie na szczycie hierarchicznej struktury
osobowosci) zawiera si¢ w angielskim akronimie OCEAN: otwartos¢ na do$wiadczenie
(openess to experience), sumienno$¢ (conscientiousness), ekstrawersja (extraversion),
ugodowos¢ (agreeableness) i neurotyzm (neuroticism). Kazdy czynnik wyzszego rzgdu
posiada dwa przeciwstawne bieguny i sktada si¢ ze swoich wlasnych czynnikoéw nizszego
rzedu, ktore z kolei mogg by¢ opisane przez kolejne przymiotniki (ZawadzKi i in. 2007, s. 70—
79; Dewaele 2013, s. 169-176) (tabela 16).

Tabela 16
Wymiary pieciu podstawowych czynnikow osobowosci w modelu PMO Costy i McCrae
Czynnik Symbol Cechy nizszego rzedu
Neurotycznos¢ N1 lek
N2 agresywna wrogos¢
N3 depresyjnos¢
N4 nadmierny samokrytycyzm
N5 impulsywnos¢
N6 nadwrazliwo$¢
Ekstrawersja El serdeczno$é
E2 towarzyskos¢
E3 asertywnos$¢
E4 aktywnos$¢
E5 poszukiwanie doznah
E6 emocje pozytywne
Otwartos$¢ na dos§wiadczenie | O1 wyobraznia
02 estetyka
03 uczucia
04 dziatania
05 idee
06 wartos$ci
Ugodowos¢ Ul zaufanie
U2 prostolinijno$¢
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Czynnik Symbol Cechy nizszego rzedu
U3 altruizm
U4 ustepliwos¢
UsS skromno$¢
U6 sktonno$¢ do rozczulania si¢
Sumiennos¢ S1 kompetencje
S2 sktonnos$¢ do porzadku
S3 obowigzkowo$¢
S4 dazenie do osiagnied
S5 samodyscyplina
S6 rozwaga

Zrodlo: za: Strus, Cieciuch i Rowinski, 2011, s. 69.

Analiza informacji zawartych w tabeli 16 pokazuje, Ze para stabilno$¢ emocjonalna —
neurotycznos$¢ opisuje podatno$¢ na odczuwanie negatywnych emocji. Osoby stabilne
emocjonalnie majg zdolno$¢ do radzenia sobie ze stresem bez do$§wiadczania napigc,
rozdraznienia czy obaw. Osoby neurotyczne maja mniejszg zdolnos¢ do kontrolowania swoich
popeddw czy radzenia sobie ze stresem, przejawiaja tez wigksza sktonno$¢ do zamartwiania
si¢, cechuje je wstydliwosé, lek 1 napigcie w kontaktach spotecznych. Dychotomia ekstrawersja
— introwersja nawigzuje do sklonnosci w podejmowaniu interakcji spotecznych, energii
I aktywnosci oraz doznawania pozytywnych emocji. Ekstrawertycy (jednostki wysoko na skali)
to osoby serdeczne i przyjacielskie, aktywne i optymistyczne, towarzyskie irozmowne,
poszukujace bodzcow i stymulacji. Introwertycy natomiast (jednostki nisko na skali) wykazuja
zazwyczaj rezerw¢ w kontaktach spotecznych, brak optymizmu czy preferencje do
przebywania w samotnos$ci. Otwarto$¢ na do§wiadczenie odnosi si¢ do tendencji jednostki do
poszukiwania i pozytywnego warto$ciowania nowych doswiadczen zyciowych, tolerancji
wobec nowosci 1 ciekawosci poznawczej. Wysoka pozycja na skali wigze si¢ z ciekawoscia,
kreatywnoscig, wyobraznig, nieckonwencjonalno$cig oraz niezaleznoscig sadow, podczas gdy
niska otwarto$¢ na doswiadczenie oznacza zwykle konwencjonalno$é, konserwatywnosc,
wyznawanie tradycyjnych warto$ci, pragmatyczne zainteresowania i preferencje wzgledem
uznanych spolecznie sposobow dziatania. Ugodowos¢ dotyczy sktonnos$ci do pozytywnego lub
negatywnego nastawienia do innych ludzi zwigzang z altruizmem versus antagonizmem. Osoby
0 wysokiej ugodowosci sg zazwyczaj wrazliwe, ufne, sympatyczne, pomocne, prostolinijne,

prostoduszne, szczere, potulne, tagodne, skromne i uczuciowe, podczas gdy jednostki o niskiej
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ugodowosci cechuje obojetno$¢ na sprawy innych, brak zaufania, egocentryzm, nastawienie
rywalizacyjne, agresywnos$¢ i oschto$¢ w kontaktach z innymi. Sumienno$¢ odnosi si¢ do
stosunku jednostki do dziatania zorientowanego na cel i taczy z motywacja, zorganizowaniem
I wytrwato$cig. Wysokie miejsce na skali oznacza skrupulatno$¢, obowigzkowos¢, rozwazno$é
i rzetelno$¢, ale tez pracoholizm, sktonno$¢ do utrzymywania porzadku i perfekcjonizm. Niska
sumienno$¢ wigze si¢ natomiast z niewielkim sprecyzowaniem celow zyciowych, niska
skrupulatno$cig i motywacja osiagni¢¢, hedonizmem, impulsywno$cig w podejmowaniu
decyzji oraz spontaniczno$cig w dziataniu.

Piecioczynnikowy model osobowosci jest podejsciem uznawanym we wspotczesnej
psychologii osobowosci za uniwersalne i kompletne. Piechurska-Kuciel (2020) podsumowuje
argumenty $wiadczace na korzys¢ tego podejscia. Po pierwsze, badania podtuzne potwierdzity,
1z pie¢ wymiardw osobowosci wystepuje w okreslonych sytuacjach. Nie sg one znaczaco
zalezne od wieku aniplci oraz zidentyfikowano je wréznych kulturach. Ponadto
kwestionariusze osobowos$ci opisuja jej wymiary codziennym jezykiem. Wreszcie wymiary
osobowosci majg podtoze biologiczne.

Niemniej jednak i ten model doczekat si¢ negatywnych ocen — jego krytycy (za: Dornyei,
2005, s. 18) twierdza, ze wprawdzie kazdy inny schemat osobowosci da si¢ skojarzy¢ z Wielka
Piatka, ale nie kazda osobowo$¢ konkretnej jednostki da si¢ opisa¢ za pomoca kombinacji cech
wymieniowych w warstwie teoretycznej koncepcji. Funder (2001, s. 201) zwraca uwagg na to,
ze ,,ten brak kompleksowosci staje si¢ problemem, kiedy badacze, zwabieni (jego) dogodnoscia
i pozorng jednomyslnoscia, postgpuja tak, jak gdyby mogli otrzymac pelny portret osobowosci
za pomocg pieciu wskaznikow” (za: Dornyei, 2005, s. 18).

PMO jest obecnie dominujgcym ujeciem teoretycznym osobowosci, ale caty czas powstaja

modele, ktorych autorzy poszukuja nowych rozwiazan na opisanie ztozonosci osobowosci
(Strus i Cieciuch, 2014).

Modele alternatywne dla piecioczynnikowego modelu osobowosci
Wspolczesnie najpowazniejszym modelem alternatywnym dla PMO jest sze$cioczynnikowy
model HEXACO autorstwa Ashtona i Lee (2001). Zaktada on istnienie sze$ciu podstawowych
wymiaréw osobowosci. Szostym czynnikiem jest tutaj uczciwosé — pokora i odnosi si¢ do
moralnych aspektow osobowosci (ktére w PMO ujete byly w ugodowosci 1 sumiennosci).
Autorzy HEXACO dokonali réwniez rekonceptualizacji znaczenia czynnikOw opisanych

w modelu Costy i McCrae.
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Model Abridged Big Five Dimensional Circumplex (AB5C) Hofstee, De Radaa i Goldberga
(1992) zaktada, ze kazdy z pigciu podstawowych wymiarow osobowosci posiada dziewigc
aspektow. W kazdej dziewigcioelementowej grupie aspektow danego czynnika jeden z nich
(tzw. aspekt rdzenny) jest niezalezny od innych. Pozostale osiem zalezy od dodatniego albo
ujemnego bieguna innego czynnika isg to tzw. aspekty mieszane. W sumie wiec model
przyjmuje, ze istnieje 45 aspektow, w tym pi¢¢ rdzennych 140 zwigzanych jednocze$nie
z dwoma czynnikami podstawowymi.

W innym modelu opartym na PMO z 2007 r. jego autorzy (DeYoung, Quilty i Peterson)
zaktadajg, ze pomiedzy pi¢cioma podstawowymi czynnikami osobowosci a ich aspektami
istnieje posredni poziom organizacji cech skladajacy si¢ zpodwymiaréw. Istnieje
10 podwymiaréow — kazdy z pigciu podstawowych wymiarow posiada dwa odrebne (cho¢ ze
soba powigzane) podwymiary.

Obecnie badacze sktaniajg si¢ ku tezie, ze poza pigcioma podstawowymi czynnikami
osobowosci istniejg jeszcze dwa, tzw. czynniki wyzszego rzgdu (m.in. Digman, 1997,
DeYoung, Peterson i Higgins, 2002). Pierwszy z nich, alfa — stabilnos¢, jest potaczeniem
stabilno$ci emocjonalnej, ugodowos$ci 1 sumiennosci 1idotyczy stabilno$ci wilasciwego
funkcjonowania w sferze emocjonalnej, spolecznej i motywacyjnej. Drugi — beta, czyli
plastyczno$¢ — to wspdlna wariancja ekstrawersji i otwartosci i jest zwigzana ze sklonnoscia
czlowieka do angazowania si¢ w nowe doswiadczenia.

Musek (2007), Rushton iIrving (2008, 2011) przyjeli zalozenie o istnieniu ogodlnego
czynnika osobowosci — General Factor of Personality (GFP), ktory stanowilby najbardziej
podstawowy wymiar integrujacy pozostate wymiary. W hierarchicznym modelu ponizej
czynnika ogolnego znajduja si¢ aspekty alfa i beta o silnym nasileniu, a jeszcze nizej sa dalsze
cechy osobowosci (ekstrawersja, otwartos¢, stabilnos¢/neurotyzm, ugodowos¢, sumiennosc).

Przygladajac si¢ opisanym wyzej najbardziej wspotczesnym modelom osobowos$ci, mozna
zauwazy¢, ze opieraja si¢ na pigcioczynnikowym modelu osobowosci. Moze to oznaczac, iz
PMO jest nadal podejSciem trafnym i w miar¢ wszechstronnym, a dalsze proby stworzenia
uniwersalnej teorii nie musza podaza¢ ku obaleniu modelu Costy i McCrae, ale ku jego rewizji

i rozszerzeniu.

2.4. Narzedzia pomiaru osobowosci

Test jest narzedziem stluzacym ocenie. Wedlug Standardow dla testow stosowanych

w psychologii i pedagogice (APA, 2007) ich istota jest otrzymanie w okreslonej sytuacji
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i konkretnych warunkach probki zachowania 0osob badanych, a nast¢pnie dokonanie ich oceny
zgodnie z wystandaryzowanymi zasadami. Kazdy test zawiera probki zadan, czyli
zdefiniowane standardowe bodzce. Poza tym uwzglednia skale lub skale standardowe,
rejestrujgce reakcje wywolane przez bodzce. Zachowanie, ktore podlega rejestracji w tescie,
musi by¢ deskrypcja cechy 1 Spelia¢ kryterium typowosci, specyfiki dla wystepujacego
bodzca oraz reprezentacji ilo$ciowej. Testy podlegaja okreslonym wymogom. Pierwszym
Z nich jest standaryzacja. Oznacza to, ze procedura badania testem musi by¢ tak precyzyjnie
opracowana, aby stosowanie go bylo za kazdym razem identyczne, niezaleznie od osoby
badajacej 1 osoby badanej. Ponadto testy muszg by¢ obiektywne, a procedury wynikdéw opisane
w taki sposob, aby ich wyjasnienie bylo zawsze identyczne, niezaleznie od osoby badajace;.
Kolejnym wymogiem jest normalizacja, ktora zaktada konieczno$¢ opracowania procedury
przeksztatcania wynikow liczbowych w wyniki roznicowe, tak aby umozliwi¢ ocen¢ wyniku
danej osoby na tle populacji. Testy musza rowniez zapewniaé rzetelno$¢ pomiaru w zakresie
jego stabilnosci (powtarzalnos$ci wynikow badania) i konsystencji (precyzji pomiaru). Wreszcie
muszg odznacza¢ si¢ trafnoscig, aby maksymalizowaé stopien, w jakim mierza dang ceche.
Trafno$¢ powinna dotyczy¢ tego, co test mierzy i jak mierzy okre§lone zjawisko, oraz tego, co
mozemy przewidywac na podstawie wynikow testowych.

Kwestionariusze osobowosci jako narzgdzia badawcze zaczeto stosowaé na poczatku XX w.
do analizowania zaburzen psychicznych (Zawadzki, 2006, s. 13). Dopiero po6zniej byly
uzywane do diagnozowania innych aspektow tozsamosci cztowieka — zmiennych czy stresorow
srodowiskowych, jak rowniez cech i stanow jednostki, np. cech osobowosci, warto$ci, postaw,
potrzeb, zainteresowan, wilasnosci intelektualnych czy pamigci. Wyniki badan za pomoca
inwentarzy osobowosci byly wykorzystywane do oceny roznych kryteriow praktycznych, m.in.
prognozy powodzenia zawodowego, efektywnos$ci szkolenia i nauczania czy oceny zaburzen
stanu zdrowia, zar6wno psychicznego, jak i somatycznego. Jednak ich podstawowa funkcja
byto badanie cech osobowosci.

Uzycie kwestionariuszy osobowosci do badania cech usposobienia ma szereg zalet,
z ktorych najbardziej istotne to: ,,ekonomiczno$¢ (szybkos$¢ uzyskania diagnozy osobowosci,
niskie koszty badania), tatwos¢ zastosowania (standaryzacj¢ procedury badania, mozliwos¢
badania duzych grup oséb badanych), obiektywizm oceny wynikow (sformalizowany system
obliczania i interpretacji danych) oraz zadowalajgce parametry psychometryczne” (Zawadzki,
2006, s. 15). Wykorzystywanie testow psychometrycznych w badaniach nad osobowoscig, np.
w edukacji, jest korzystne z kilku powodow (Zawadzki, 2006, s. 28-29). Po pierwsze, sa one

przeznaczone do badania zachowania na podstawie diagnozy cech za pomoca samoopisu
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badanej osoby z zatozeniem, ze ,,cztowiek w ciggu swojego zycia i kontaktow z otoczeniem
gromadzi pewna wiedze¢ na swoj temat. Jest Swiadomy m.in. sposobow swojego postepowania,
zachowania w danych sytuacjach, wlasnych preferencji czy wartosci” (Jaroszewska i in., 2021,
s. 48). Po drugie, umozliwiajg pomiar ilosciowy wiasciwos$ci osobniczych, odzwierciedlajgc
stopien nasilenia danej cechy u jednostek, co pozwala na ujawnienie rdznic pomigdzy
poszczegdlnymi osobami. Ponadto specyficzna budowa inwentarzy, opierajaca si¢ na
obiektywnym pomiarze, sprawia, ze uzyskane wyniki mozna uznac¢ za trafne i rzetelne.

W badaniach glottodydaktycznych do analizowania osobowos$ci najczescie] wykorzystuje
si¢ Myers-Briggs Type Indicator (MBTI), Eysenck Personality Questionnaire (EPQ) oraz
NEO-Five Factor Inventory (NEO-FFI).

Myers-Briggs Type Indicator (MBTI)

W grupie narzedzi stosowanych w teorii opartej na koncepcji Junga o typach
psychologicznych najbardziej popularnym narzedziem jest kwestionariusz MBTI stworzony
w latach 50. XX w. przez Katherine Myers i Isabel Briggs Myers. Pytania zostaly napisane
prostym jezykiem, tak aby byly zrozumiate przez roézne grupy ludzi. Obecnie standardowy
kwestionariusz MBTI, tzw. Form G, zawiera 126 pozycji i jest przeznaczony dla mtodziezy
w szkole $redniej 1 0sob dorostych. Wszystkie punkty w spisie wymagaja od respondentéw
dokonania wyboru pomiedzy dwoma przeciwstawnymi biegunami w danej dwudzielnosci.

Przyktadowe itemy w MBTI to:

3. Lubisz mie¢ szerokie grono znajomych.

7. Myslisz, ze wszystko na Swiecie jest wzgledne.

10. Podejmujac decyzjg, bardziej polegasz na swoich uczuciach niz na analizie sytuacji.
18. Zwykle planujesz swoje dziatania z wyprzedzeniem.

35. Latwo wczuwasz si¢ w obawy innych ludzi

MBTI mozna wykona¢ tradycyjnie w formie papier-otéwek, mozna go tez wykona¢ przez
Internet na oficjalnej stronie organizacji Myers-Briggs zajmujacej si¢ badaniami
Z wykorzystaniem tego narze¢dzia. Na tle innych testow osobowosci MBTI wyr6znia fakt, iz nie

zostal stworzony, aby mierzy¢ preferencje ludzi, ale by klasyfikowac jednostki na okreslone

grupy.
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Eysenck Personality Questionnaire (EPQ)

Kwestionariusz Eysencka (EPQ) zostal skonstruowany w 1975 r. (Brzozowski i Drwal,
1995, s. 27-29). Zawiera 90 pytan w czterech kategoriach — neurotyzm, ekstrawersja,
psychotyzm i ktamstwo. Wersja dla mltodziezy sktada si¢ z 81 pytan. W wersji nowszej,
z 1985 r., kategoria psychotyzmu zostata zrewidowana i ulepszona i w obecnie uzywanej wersji
kwestionariusz EPQ-R liczy 100 pytan — 24 pytania ze skali neurotyzm, 23 pytania ze skali
ekstrawersja, 32 pytania ze skali psychotyzm i 21 pytan ze skali ktamstwo. Pytania z r6znych
skal sg ze sobg przemieszane. Polskiej adaptacji EPQ-R dokonali P. Brzozowski i R. Drwal.

EPQ-R jest testem typu papier-otowek i sktada si¢ z trzech cze¢sci: arkusza pytan, arkusza
odpowiedzi i czterech kluczy (do kazdej ze skal). Arkusz pytan ma na poczatku instrukcje
z informacja, jak nalezy odpowiada¢ na pytania. Na arkuszu pytan osoba badana nic nie
zapisuje, do tego stuzy arkusz odpowiedzi. W jego gbrnej cze$ci znajduje si¢ metryczka
z miejscem na informacje o0 badanym, ponizej sa numery pytan, a obok kazdego — TAK i NIE.
Zadaniem osoby badanej jest wybor jednej odpowiedzi.

Przyktadowe stwierdzenia z polskiej wersji kwestionariusza brzmig:

1. Czy masz wiele roznych zainteresowan (hobby)?

3. Czy czg¢sto miewasz zmienne nastroje?

12. Czy bardzo poruszylby ci¢ widok cierpigcego dziecka czy zwierzecia?

18. Czy ludzie powinni zawsze przestrzegac¢ prawa?

41 Czy dobre wychowanie i schludnos$¢ maja dla ciebie duze znaczenie?

62. Czy zawsze myjesz r¢ce przed jedzeniem?

76. Czy kiedykolwiek pragnates (pragnetas) nie zy¢?

85. Czy na ogot potrafisz wierzy¢, ze ludzie mowiag prawde?

98. Czy zawsze gotow (gotowa) jestes przyznac si¢ do popetnionych btedow?

Po drugiej stronie arkusza znajduja si¢ tabela, w ktorej wpisuje si¢ wyniki uzyskane przez
badanego w kazdej ze skal, oraz miejsce na interpretacje¢. Czas badania nie jest ograniczony;
$redni czas potrzebny na wypelnienie kwestionariusza wynosi ok. 20—25 minut. Do obliczania
wynikow w EPQ-R uzywa si¢ punktacji zero-jedynkowej, dlatego tez suma punktéw nie moze

przekroczy¢ liczby pytan.

NEO-Five Factor Inventory (NEO-FFI)
Kwestionariusz NEO-FFI powstat w 1989 r., a jego polskiej adaptacji dokonali w 1998 r.
B. Zawadzki, J. Strelau, P. Szczepaniak i M. Sliwinska. Zawiera 60 pytan, po 12 w kazdej

Z pigciu skal (ekstrawersja, neurotyzm, otwarto$¢ na do§wiadczenie, ugodowos$¢ i sumiennosc).
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Inwentarz jest narzedziem typu papier-otldéwek. Na stronie pierwszej znajdujg si¢ jego tytut

I autorzy, metryczka zawierajaca pytania o podstawowe dane osobowe i instrukcja wykonania.

Kazda pozycja jest stwierdzeniem, ktére wymaga od osoby badanej ustosunkowania si¢, gdzie

1 oznacza catkowicie si¢ nie zgadzam, 2 — nie zgadzam sie, 3 — nie mam zdania, 4 — zgadzam

sig, 5 — zdecydowanie si¢ zgadzam. Czas badania nie jest ograniczony; §rednio wynosi 10-15

minut. Wedhlug autorow polskiej wersji pytania inwentarza nie powinny sprawia¢ trudnosci

nawet osobom mtodszym czy o nizszym wyksztatceniu. Im wynik surowy jest wyzszy, tym

bardziej wskazuje na wigksze nasilenie danej cechy.

Przyktadowe stwierdzenia z kwestionariusza NEO-FFI odno$nie do poszczegdlnych

wymiarow osobowosci brzmia:

Neurotyzm: np. Czgsto ztoSci mnie sposob, w jaki ludzie mnie traktujg; Czasami czuj¢ si¢
zupelie bezwarto$ciowy; Czasami byto mi tak wstyd, ze chciatem si¢ schowaé; Mam
problem z oparciem si¢ zachciankom.

Ekstrawersja: np. Naprawdg¢ lubi¢ wigkszo$¢ ludzi, ktérych spotykam; Lubi¢ mie¢ wokot
siebie duzo ludzi; Jestem dominujacy, stanowczy i asertywny; Lubi¢ by¢ tam, gdzie cos si¢
dzieje.

Otwarto$¢ na doswiadczenie: np. Prowadze aktywne zycie w wyobrazni; To, co mysle
0 réznych rzeczach, jest dla mnie wazne; Czgsto probuje¢ nowych i obcych potraw; Mam
duzo ciekawosci intelektualnej.

Ugodowos¢: np. Wierzg, ze wigkszos$¢ ludzi ma zasadniczo dobre intencje; Nie checialbym
by¢ uwazany za hipokryte; Staram si¢ by¢ uprzejmy dla wszystkich, ktorych spotykam;
Staram si¢ by¢ pokorny.

Sumiennos¢: np. Jestem dumny z mojego zdrowego osadu; Kiedy si¢ zobowiazujg, zawsze
mozna na mnie liczy¢, ze dotrzymam slowa; Ciezko pracuje, aby osiggnaé swoje cele;
Jestem produktywna osoba, ktora zawsze wykonuje swoja pracg; Zawsze rozwazam
konsekwencje, zanim podejme dziatanie.

Wigkszo$¢ narzedzi do okreslania cech lub typdw osobowosci to testy, ktorych interpretacja

wymaga wiedzy z dziedziny psychologii osobowosci. Jak podkresla Kolera (2010),

zastosowanie w badaniach glottodydaktycznych technik pomiaru typowych dla psychologii wiaze sie, nie bez
powodu zresztg, z dodatkowymi trudno$ciami. Testy psychologiczne w Polsce moze zakupi¢ jedynie osoba,
ktora legitymuje si¢ dyplomem ukonczenia magisterskich studidow psychologicznych. Testy sa bowiem
specyficznym, chronionym narz¢dziem pracy w grupie zawodowej psychologéw. Ramy ochrony testu
wyznaczone sa przez reguly obowigzujace w tej grupie zawodowej, czyli migdzy innymi Kodeks etyczno-

zawodowy psychologa (PTP 1994), Standardy dla testow stosowanych w psychologii i pedagogice (AERA,
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APA, NCME 2007), Wytyczne Migdzynarodowej Komisji ds. Testow (ITC 2000) oraz na mocy Ustawy

0 zawodzie psychologa i samorzadzie zawodowym psychologdéw (2001) (s. 207).

International Personality Item Pool (IPIP)

Aby umozliwi¢ powszechny dostgp do elementow kwestionariuszy osobowosci i ich skal,
zeby mogly by¢ wykorzystane zarowno w celach naukowych, jak i komercyjnych, powstat
miedzynarodowy projekt, ktory zaowocowal stworzeniem witryny International Personality

Item Pool (IPIP) — https://ipip.ori.org. Inicjatywa narodzita si¢ w ramach projektu napisania

pozycji osobowosci zorganizowanego przez Wima Hofstee oraz jego wspotpracownikow
I studentow na Uniwersytecie w Groningen w Holandii. Pierwsza publiczng prezentacja
projektu IPIP byl referat wygloszony przez Goldberga (1999) na 8. Europejskiej Konferencji
na temat Osobowosci w 1996 r. Obecnie elementy IPIP przetlumaczono na 40 jezykow.

IPIP jest szczegodlnie atrakcyjny dla studentéw i1 poczatkujacych badaczy podejmujacych si¢
okreslenia osobowos$ci, poniewaz czgsto nie majg oni ani funduszy, ani kwalifikacji
zawodowych do wykonania komercyjnych kwestionariuszy osobowos$ci. Ponadto zaréwno
studenci, jak i profesjonalici nierzadko chcg prowadzi¢ swoje badania w Internecie,
a ograniczenia dotyczace praw autorskich zabraniajg kopiowania i ponownego formatowania
pozycji z zasobow komercyjnych. Poza tym, poniewaz IPIP znajduje si¢ w domenie publicznej,
niepotrzebne jest pozwolenie na korzystanie z zamieszczonych tam zasobow, bowiem
zezwolenie na wykorzystanie inwentarzy IPIP  w dowolnym, komercyjnym lub
niekomercyjnym, celu jest automatycznie udzielone kazdej osobie.

W 2015 r. podjeto gruntowng przebudowe serwisu IPIP. Strona gtéwna zostata podzielona
natrzy sekcje. Pierwsza zawiera zestaw linkow bezposredniego dostepu do kwestionariuszy dla
profesjonalistow 1 innych osob regularnie korzystajacych z IPIP. W drugiej sekcji znajduje si¢
zestaw linkéw dla nowych uzytkownikow, ktore wyjasniaja, jak znalez¢ 1 korzystaé
Z materiatéw IPIP. W trzeciej sekcji umieszczone sg linki prowadzace do informacji na temat
IPIP. Obecnie w zasobach IPIP znajduje si¢ 3320 pozycji z kwestionariuszy osobowosci.

Polska wersja projektu (IPIP Polish Version) jest adaptacja wersji angielskiej zainicjowang
przez T. Rowinskiego, W. Strusa iJ. Cieciucha w Instytucie Psychologii Uniwersytetu
Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie (http://www.ipip.uksw.edu.pl/index.php).

Osoby pracujgce przy thumaczeniu pozycji z jezyka angielskiego zdecydowaly si¢ w wielu
przypadkach odej$¢ od dostownego tlumaczenia poszczegoélnych iteméw, a zaadaptowac je
kulturowo. Pierwsza publiczna prezentacja rezultatow polskiej inicjatywy odbyta si¢ na

X1 Conference on Psychological Assessment w Rydze (31 sierpnia — 3 wrzesnia 2011). Obecnie
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na stronie znajduje si¢ baza ponad trzech tysiecy itemdéw sktadajacych si¢ na ponad 250 skal
mierzacych mozliwie wszystkie konstrukty osobowosciowe. Itemy i skale mozna kopiowac,
edytowaé, thumaczy¢ iuzywaé wedhug wilasnych potrzeb. Nie jest wymagane pozwolenie
ani nie sg pobierane zadne optaty za korzystanie z materiatow. Kwestionariusze zamieszczone
na stronie nie posiadaja norm, mozna je wykorzystywa¢ we wlasnych badaniach naukowych
bez specjalnego pozwolenia.

Reasumujac, ze wzglgdu na zasygnalizowane wyzej trudnosci w wykorzystaniu testow
psychologicznych w badaniach glottodydaktycznych (Kolera, 2010), mozna stwierdzi¢, ze
dostgpne kwestionariusze do pomiaru osobowosci majg ograniczong przydatno$s¢ do badania
problemu begdacego przedmiotem niniejszej pracy. Poniewaz wigkszo$¢ wystandaryzowanych
testow psychologicznych jest dostgpna tylko dla psychologdw, w niniejszym badaniu uzyto
narzedzia dostgpnego w witrynie International Personality Item Pool. Jako Ze celem badania
W tej rozprawie nie jest szczegdtowa diagnoza pojedynczego ucznia, a iloSciowy pomiar
wystepowania cech osobowosci w okreslonej populacji, uznano, ze zastosowanie powszechnie
dostepnego kwestionariusza osobowosci zapewni badaniu odpowiednig trafno$¢ i rzetelnosé.

Badanie osobowosci uczniéw jest wazne nie tylko w obszarach zwigzanych z psychologia
ogolnie. Jest ono rowniez istotne w dziedzinie edukacji, poniewaz osobowo$¢ odgrywa
kluczowa role w do$wiadczeniach uczniéw w szkole, a co za tym idzie — ma znaczenie
w relacjach  z rowie$nikami i nauczycielami oraz wplywa na zachowanie w klasie,

przyczyniajac si¢ do osiggni¢¢ w nauce.

2.5. Osobowos$¢ ucznia a uczenie si¢ i nauczanie jezyka angielskiego jako jezyka obcego

Badanie osobowo$ci ma trzy donioste zastosowania edukacyjne (Matthews, Zeidner
i Roberts, 2005, s. 163). Pierwszym jest badanie wptywu osobowosci na takie kwestie, jak
motywacja, orientacja spoteczna czy uczenie si¢. Drugie zastosowanie to badanie
nieprawidlowosci 1 wyjatkowosci. Pedagogom potrzebne sg narzgdzia do diagnozowania osdb
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wynikajacymi z dysfunkcyjnej osobowosci, a takze
do rozpoznawania os6b wyjatkowo uzdolnionych. Trzeci uzytek z badan nad osobowoscig to
ulatwienie nauczycielom poruszania si¢ W grupach uczniéw o réoznorodnej osobowosci. Moze
si¢ to odbywaé poprzez wdrazanie programow terapeutycznych dla dzieci z zaburzeniami,
dostosowywanie metod i technik nauczania do indywidualnych potrzeb poszczegdlnych

ucznidw czy wypracowanie narzedzi odpowiednich dla osob szczegdlnie uzdolnionych.
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W analizowanych przez autorke badaniach opublikowanych w XXI w. dotyczacych
osobowos$ci ucznia i uczenia si¢ i nauczania jezyka angielskiego jako jezyka obcego mozna
wyrozni¢ cztery grupy tematyczne: osobowos¢ a preferencje ucznidw, osobowos¢ a strategie

jezykowe, osobowos¢ a umiejetnosci jezykowe, osobowos¢ a sukces edukacyjny.

Osobowo$¢ a preferencje uczniow

Podsumowujac badania nad preferencjami uczenia si¢ z wykorzystaniem kwestionariusza
MBTI, Bielska (2004, s. 132-133) opisala uczacych si¢ o okreslonych typach osobowosci.
Uczniowie typu introwertycznego, intuicyjnego i obserwujacego preferujg nauke samodzielna,
podczas gdy uczniowie typu ekstrawertycznego wolg uczy¢ si¢ w grupie. Uczacy si¢ o typie
intuicyjnym i obserwujacym wybieraja indukcyjne podejscie do zdobywania wiedzy, natomiast
uczniowie, u ktorych dominujg poznanie i obserwacja — podejscie dedukcyjne. Uczniowie typu
poznajgcego ucza si¢ przy pomocy zmystow i cenig pomoce wizualne, a uczniowie o dominacji
mys$lenia wolg tradycyjne, ustrukturyzowane podejscie do nauczania jezykow obcych.

Wiasciwy dobor strategii przy nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka moze mie¢ znaczacy wpltyw
na sukces edukacyjny oraz prowadzi¢ do zwigkszenia poziomu bieglosci jezykowej. Bielska
(2009, s. 13-23) zbadata 103 uczniéw szkoly $redniej zdajacych jezyk angielski jako jezyk
obcy na egzaminie maturalnym. Uczniowie wypehili kwestionariusz MBTI w celu
zidentyfikowania ich typu osobowosci, a nastepnie uzupehnili ankiete dotyczaca ich preferencji
w zakresie zadan na lekcji jezyka angielskiego. W parze ekstrawersja/introwersja widacé
znaczaca réznice w typie zadan wybieranych przez przedstawicieli poszczegolnych grup —
ekstrawertycy jako ulubione wskazali ¢wiczenia wigzace si¢ z werbalng I niewerbalng
interakcja, takie jak dyskusje i debaty, zadania z odgrywaniem rél, kalambury. Reprezentanci
typu obserwujacego najlepiej odnajdywali si¢ w ¢wiczeniach umiejetnosci czytania i pracy ze
stownikiem, podczas gdy uczniowie o typie intuicyjnym pozytywnie oceniali debaty i zadania
Z odgrywaniem rol. Analiza pozostalych par nie wskazata na silng zalezno$¢ migdzy typem
osobowosci a preferowanym rodzajem zadan. Wyniki powyzszego badania wskazuja, i1z
wigkszy wptyw na wybor konkretnych typéw zadan maja nastawienie jednostki do $wiata
zewngtrznego (ekstrawersja versus introwersja) oraz podejScie do podejmowania zadan
I decyzji (osadzanie versus obserwacja). | to one powinny zosta¢ poddane poglebionej analizie,
pamietajac jednoczeSnie, ze rozpatrywanie ich wizolacji (zwlaszcza w przypadku pary
ekstrawersja/introwersja) moze by¢ nadmiernym uproszczeniem.

Ozanska-Ponikwia (2017) badata zalezno$¢ pomigdzy ekstrawersja/introwersjg a postawami

uczacych si¢ odnosnie do jezyka angielskiego, preferencjami dotyczacymi poszczegdlnych
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umiejetnosci (wymowa, gramatyka, ortografia, stownictwo, mowienie, pisanie, stuchanie,
czytanie), gotowoscig komunikacyjng zarowno w Kklasie, jak 1 poza nig oraz konicowa oceng
Z przedmiotu. Badaniem obj¢to 115 ucznidow szkoty $redniej. Osobowos¢ uczniow okreslono
za pomoca kwestionariusza Wielkiej Pigtki. Analiza wynikow wykazata dosy¢ znaczaca
korelacje pomiedzy ekstrawersja a przyswajaniem 1 ¢wiczeniem wymowy, aktywnym
uczestnictwem w lekcji, gotowosciag komunikacyjng w szkole i srodowisku pozaszkolnym.
Jednocze$nie okazato si¢, Ze introwertycy nie wykazuja checi do rozpoczynania konwersacji,
prezentuja mniej pozytywny stosunek do przyswajania i ¢wiczenia wymowy, sg mniej sktonni
do uzywania jezyka angielskiego na lekcji 1 po niej oraz z oporami uczestnicza w zajeciach.
Powyzsze rezultaty potwierdzaja to, co glottodydaktycy wiedza o naturze ludzkiej,
a mianowicie, ze uczniowie ekstrawertyczni maja tendencj¢ do podejmowania ryzyka podczas
mowienia, ch¢tnie angazujg si¢ w zadania wymagajace interakcji z innymi, podczas gdy
uczniowie introwertyczni sa zwykle niezalezni iautonomiczni ichetnie wykorzystuja
umiejetnosci metakognitywne, czyli zwigzane z planowaniem i kontrolowaniem swojego
procesu uczenia sig.

W innym badaniu Ozanska-Ponikwia (2018) analizowata zalezno$¢ pomig¢dzy wszystkimi
cechami osobowosci okreslanymi za pomoca modelu Wielkiej Piatki (ekstrawersja, neurotyzm,
otwarto$¢, sumienno$¢ i ugodowosé) a preferencjami uzytkownikow jezyka angielskiego
dotyczacymi nabywania jezyka obcego. W badaniu wzieto udziat 140 studentow I i II loku
studiow licencjackich na uniwersytecie w Bielsku-Bialej. Za pomoca kwestionariusza
samoopisu z uzyciem skali Likerta (gdzie 1 oznaczato Nie lubi¢ wcale a 5 Lubi¢ bardzo)
uczestnicy okreslali swoje preferencje w zakresie umiejetnosci 1 podsystemow jezyka. Analiza
wynikéw badania wykazata korelacje okreslonych cech osobowosci z wybranymi aspektami
jezyka obcego. Okazato sig¢, ze ekstrawersja pozytywnie koreluje z preferencjami w zakresie
mowienia oraz wymowy, a negatywnie — w zakresie czytania. Otwarto$¢ pozytywnie koreluje
z inklinacja do mdéwienia, a sumienno$¢ — z upodobaniem do pisania, czytania, gramatyki
1 ortografii. Pozwala to stwierdzi¢, ze osobowos¢ osoby uczacej si¢ jezyka angielskiego jako
jezyka obcego moze by¢ istotnie powigzana z jej preferencjami dotyczacymi nabywania
1 ¢wiczenia okre§lonych umiejetnosci w jezyku obcym, a w rezultacie wplywac na proces

uczenia si¢ 1 nauczania jezyka obcego.

Osobowos$¢ a strategie jezykowe
W badaniu Bielskiej (2006) dotyczacym zaleznos$cia pomiedzy osobowoscig uzytkownikow

jezyka angielskiego wzigto udziat 381 uczniéw klasy maturalnej szkoty ponadgimnazjalnej
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w Polsce. Analiza wynikéw pokazata, ze wybor strategii jezykowej zwigzany jest z typem
osobowosci ucznia. Uczniowie typu ekstrawertycznego czesciej niz uczniowie introwertyczni
stosujg strategie kontekstualizacji (m.in. rozpoczynanie rozmowy w jezyku angielskim
umieszczanie nowego stownictwa w konteks$cie) oraz strategie emocjonalne zwigzane
z obnizeniem stresu (m.in. wykorzystywanie metod relaksacyjnych czy afirmacji). Osoby typu
intuicyjnego sa bardziej gotowe niz uczniowie typu poznajacego do postugiwania si¢
strategiami kontekstualizacji (umieszczanie nowych stow w réznych kontekstach), strategiami
unikania tlumaczenia j¢zykowego oraz strategiami integracyjnymi (odnajdowanie
przyjemnosci w czytaniu). Uczacy si¢ typu osadzajacego wykazuja si¢ wigksza sktonnoscig do
wyboru strategii metakognitywnych (m.in. monitorowanie wlasnych postepéw, samoocena,
planowanie wykonania zadania je¢zykowego), strategii emocjonalnych zwigzanych
Z obnizeniem stresu (m.in. stosowanie metod relaksacyjnych czy afirmacji) oraz strategii
integracyjnych (m.in. szukanie okazji do ¢wiczenia umiej¢tnos$ci czytania) niz uczniowie typu
obserwujacego. Analiza wynikow badania pokazata rowniez, iz uczniowie typu odczuwajacego
charakteryzuja si¢ nieco wicksza gotowoscig do wyboru strategii spotecznych, za§ uczniowie
typu introwertycznego, poznajacego oraz obserwujgcego nie dominujg nad przedstawicielami
opozycyjnych wzgledem siebie typéw w wyborze strategii jezykowych. Badanie Bielskie ma
istotne implikacje dla uczenia si¢ i nauczania jezyka angielskiego. Autorka zauwaza potencjat
badan ilosciowych na duzych grupach badanych, jako ze dostarczaja one wiedzy na temat
wzorcow zachowan jezykowych wsrod wigkszej populacji. Znajomo$¢ tych wzorcoOw moze
stanowi¢ rame¢, na podstawie ktérej nastgpnie mozna stawia¢ hipotezy dotyczace
indywidualnych uczniow, zrdédet ich trudnosci w nauce jezyka angielskiego oraz mozliwych
sposobow radzenia sobie z problemami.

Nikoopour i Farsani (2010) zbadali 137 studentow jezyka angielskiego jako obcego z Iranu,
aby okresli¢, czy istnieje zwigzek pomigdzy typem osobowosci a strategiami nauki jezyka
obcego. W badaniu uzyli kwestionariusza MBTI. W przypadku ekstrawertykow
I introwertykOw wybor strategii byt przewidywalny (ekstrawertycy preferowali strategie
spoteczne, podczas gdy introwertycy — poznawcze), a roznice mato znaczace. Typy poznajace
I intuicyjne wykazaty istotne dysproporcje w doborze strategii, z wyrazng przewaga strategii
afektywnych. Typy myslace, w przeciwienstwie do odczuwajacych, przewaznie sklaniaty si¢
ku strategiom pamig¢ciowym i spotecznym, a typy osgdzajace i obserwujagce w rownym stopniu
wybieraly strategie poznawcze. Badanie Nikoopour i Farsani ma praktyczne implikacje dla
ksztalcenia lingwistycznego. Mozna je potraktowac¢ dwojako — analiza typu psychologicznego

moze informowaé edukatoréw o tym, jakie strategie dany uczen wybierze w procesie uczenia
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si¢ jezyka obcego, lub odwrotnie — na podstawie wybieranych przez uczacych si¢ strategii
mozna okresli¢, jaki typ osobowosci reprezentuja. Bez wzgledu na sposéb interpretacji badania
jego wyniki mogg okazaé si¢ cenng pomocg dla autoréw materialow i sylabusow, pedagogow,

nauczycieli i samych uczniow.

Osobowos$¢ a umiejetnosci jezykowe

Ali (2012) przeprowadzit badanie korelacyjne, w ktorym uczestniczyto 105 studentdw,
6 nauczycieli jezyka angielskiego oraz 5 rodzicow z Pakistanu. Studenci objeci zostali
badaniem ilo$ciowym oraz jako$ciowym, nauczyciele i rodzice — jakosciowym. Osobowos¢
okreslono za pomoca kwestionariusza Wielkiej Pigtki. Uczniowie wykonali test jezykowy
zawierajacy zadania na wszystkie cztery umiejetnosci jezykowe (czg$¢ na tworzenie
wypowiedzi pisemnej oraz cz¢$¢ ustna zostaly sprawdzone przez trzech niezaleznych
oceniajacych, czg$¢ na czytanie i stuchanie jako z natury bardziej obiektywne — przez jednego).
Nastepnie z wybranymi uczacymi si¢, wszystkimi nauczycielami i rodzicami przeprowadzono
wywiady, zeby pozna¢ ich opinie dotyczace zwigzku pomigdzy osobowoscig a umiejetnosciami
jezykowymi. Badanie ukazalo pozytywng korelacje¢ pomiedzy ekstrawersja a czytaniem,
pisaniem i méwieniem oraz negatywna korelacje pomigdzy ta cechg osobowosci a stuchaniem.
Ugodowo$¢ ma nieznacznie pozytywny zwiazek z czytaniem, méwieniem i stuchaniem, brak
natomiast zalezno$ci pomigdzy ugodowoscig a pisaniem. Analiza wynikéw pokazata
pozytywng korelacje pomiedzy sumiennoscig a czytaniem i negatywng z méwieniem oraz brak
korelacji pomiedzy ta wlasciwoscig a pisaniem i stuchaniem. Neurotyzm pozostaje
W negatywne] korelacji ze wszystkimi czterema umieje¢tnosciami jezykowymi, natomiast
otwarto$¢ koreluje z nimi pozytywnie. Rozmowy z respondentami potwierdzity te ustalenia.

W omoéwionym wczesniej badaniu Ozanska-Ponikwia (2018) zapytata uczestnikow, ktory
aspekt nauki jezyka obcego uwazaja za najtrudniejszy. W etapie jakosciowym badania wzigto
udziat 129 studentow. Zdecydowana wiekszo$¢ osob (niezaleznie od cechy osobowosci) uznata
mowienie w jezyku obcym za najbardziej problematyczne. W zakresie mowienia uczestnicy
dokonali gradacji jego elementéw. Na pierwszym miejscu pod wzgledem trudnosci znalazlo si¢
stownictwo, nastgpnie brak ptynnosci jezykowej, gramatyka, obawa przed popetnianiem
btedow, stres zwigzany z wypowiadaniem si¢ w jezyku obcym, niewystraczajaca umiejetnosc
wyrazenia wlasnych mysli, problemy ze zrozumieniem rozmowcy, obcy akcent 1 wymowa oraz
niski poziom pewnosci siebie. Analizujac wyniki badania, mozna zauwazy¢, ze istnieje
zalezno$¢ pomiedzy cechami osobowosci ucznia a trudno$ciami w obszarze mowienia w jezyku

obcym. Uczniowie z wysokim wynikiem w zakresie ekstrawersji za jego najbardziej
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problematyczny aspekt uznali stownictwo i gramatyke, uczniowie otwarci — gramatyke oraz
stownictwo, uczacy si¢ o cechach ugodowosci — niewystarczajaca umiejetnos¢ wyrazenia siebie
oraz brak ptynno$ci, uczniowie sumienni — obawe przed popehlianiem bledow oraz stres,
a uczniowie neurotyczni — stres i obawe przed popetnianiem btedow. Podsumowujac rezultaty
badania mozna stwierdzi¢, ze osobowos¢ uczestnikow moze odgrywac istotng role w procesie
oceniania, jak rowniez reakcji na potencjalne trudnosci pojawiajace si¢ w procesie przyswajania
jezyka obcego.

Eisenberg iLee (2020) dokonali przegladu literatury dotyczacej zwigzku pomiedzy
osobowo$cig a uczeniem si¢ i nauczaniem j¢zyka obcego. Wyboru tekstow dokonali z baz
ProQuest, Google Scholar i EBSCO. Poszukiwania zawezili do badan o charakterze
ilosciowym 1 artykutow, ktore w tytule czy tresci zawieraty stowa: osobowo$¢, umiejetnosci
jezykowe 1 strategie jezykowe. Analiza literatury odnoszacej si¢ do korelacji osobowosci
Z poszczegdlnymi umiejetnosciami pokazata zarowno zalezno$ci pozytywne, jak i negatywne

pomigdzy obiema zmiennymi (tabela 17).

Tabela 17
Umiejetnosci jezykowe a osobowos¢
Umiejetnosci Cechy z korelacja Liczba Cechy z korelacja | Liczba
jezykowe pozytywng badan negatywng badan
Pisanie Ekstrawersja 1 Neurotyzm 2
Introwersja 1
Czytanie Otwartos¢ 1 Neurotyzm 2
Mowienie Neurotyzm 1 Neurotyzm 1
Otwartos¢ 1

Zrédlo: Eisenberg i Lee, 2020.

Interpretacja danych zawartych w tabeli 17 pokazuje, ze wyniki badan sg rézne i czgsto
wzajemnie sobie zaprzeczajace. W czterech badaniach okazato sie, ze ekstrawersja
I introwersja pozytywnie korelujg z pisaniem w jezyku obcym, otwarto$¢ — z czytaniem
W jezyku obcym, a neurotyzm — z méwieniem w jezyku obcym. Rezultaty szes$ciu innych
badan wskazatly, ze neurotyzm koreluje negatywnie z pisaniem, sluchaniem i méwieniem
W jezyku obcym, a otwarto$¢ — z méwieniem. Autorzy podsumowania podkreslili korzysci
z wykorzystania teorii osobowosci w uczeniu si¢ i nauczaniu jezyka obcego, poniewaz wiedza

0 tych cechach usposobienia uczacych si¢, ktore majg wptyw na sukces jezykowy, moze zostac
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praktycznie wykorzystana przez nauczycieli oraz samych uczniow, zarowno w klasie
jezykowej, jak 1 w samodzielnej nauce. Jednoczes$nie Eisenberg i Lee (2020) postuluja, aby
w badaniach nad osobowosciag w dydaktyce jezykéw obcych wzia¢ pod uwage aspekt
kulturowy, poniewaz osobowos¢ 1 sSrodowisko kulturowe nie wykluczajg si¢, a moga na siebie

wzajemnie wptywac.

Osobowos$¢ a sukces edukacyjny

Biedron (2010, 2011, 2012) analizowala zalezno$¢ pomiedzy osobowoscig ucznia a jego
osiggnieciami w obszarze j¢zyka obcego. W badaniu z 2010 r. wzigto udzial 81 studentow:
44 osoby uznane za uzdolnione j¢zykowo i 37 nieobdarzone talentem jezykowym. Analiza
statystyczna pokazata, iz w zakresie pigciu czynnikow osobowosci, tylko otwarto$¢ na
doswiadczenie byta nieznacznie wyzsza wsrdd studentéw uzdolnionych jezykowo. W badaniu
7 2011 r. uczestniczylo 90 0sob: 44 uzdolnione i 46 nieuzdolnione. Nie stwierdzono istotnych
r6znic w czynnikach osobowosciowych migdzy zdolnymi i nieuzdolnionymi uczacymi si¢
jezyka obcego. Zaobserwowano jedynie, ze uczniowie uzdolnieni charakteryzowali si¢
WwyZszym poziomem otwarto$ci i sumiennosci, a nizszym poziomem ekstrawersji i ugodowosci.
W trzecim badania, z 2012 r., uczestniczylo 44 utalentowanych uzytkownikéw jezyka
angielskiego. Wyniki badania wskazaty na brak bezposredniego zwiazku migdzy czynnikami
osobowosciowymi a zdolno$ciami poznawczymi zwigzanymi z nauka jezyka obcego
u zdolnych ucznidow, ale ukazaty pewne tendencje charakterystyczne dla osob obdarzonych
talentem jezykowym — wérod uczestnikow badania mozna bylo zaobserwowac wyzszy poziom
otwartosci na doswiadczenie.

Badanie Kappe i van der Fliera (2012) miato na celu odpowiedz na pytanie, jakie czynniki
prognozuja sukces edukacyjny. Udzial wzigto w nim 137 studentéw z Holandii. Do ustalenia
osiggnie¢ edukacyjnych zebrano oceny z ¢wiczen, warsztatow umiejgtnosci, projektow
zespotowych, stazu 1 pracy naukowej. Ponadto pod uwage wzigta zostata srednia ocen ze
wszystkich przedmiotow podczas catego okresu studiowania. Dodatkowo okreslono
inteligencje, osobowo$¢, motywacje 1ipoziom Ileku jezykowego kazdego uczestnika.
Osobowos¢ uczestnikow badania okreslono za pomoca kwestionariusza Wielkiej Piatki.
Okazato sig, ze inteligencja i lek jezykowy potencjalnie nie przewiduja sukcesu edukacyjnego,
natomiast motywacja i osobowos¢ — tak. Pilnos¢ koreluje pozytywnie z wszystkimi pigcioma
kryteriami uzytymi w badaniu oraz $rednig ijest najbardziej spdjnym i najsilniejszym
czynnikiem prognostycznym pomys$lnosci szkolnej. Badanie niderlandzkich naukowcow ma

istotne konsekwencje pedagogiczne, zwlaszcza na poziomie uniwersyteckim — ,wysoce
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sumienni studenci, ktorzy sg zorganizowani i zmotywowani wewngtrznie, mogg potencjalnie
otrzyma¢ bardziej] wymagajace programy z odpowiednimi specjalnymi wyrdznieniami na
dyplomach, podczas gdy studenci, ktorzy uzyskali niskie wyniki w zakresie sumiennosci,
otrzymaliby wigcej wsparcia poprzez studenckie grupy badawcze, czeste i1jasno okreslone
terminy, krotsze zadania, zadania grupowe, jasno okreslone cele nauki, ale mniej drugich szans
na zdanie egzaminéw” (Kappe i van der Flier, 2012, s. 605).

We wspomnianym powyzej badaniu Ozanska-Ponikwia (2018) analizowala, czy cechy
osobowosci wyzszego rzedu (mierzone za pomocg kwestionariusza NEO-FFI) maja wptyw na
uczenie si¢ 1 nauczanie jezyka angielskiego jako jezyka obcego. Analiza wynikow badania
wskazata na istnienie zalezno$ci pomiedzy niektérymi cechami osobowosci a okreslonymi
aspektami uczenia si¢ i nauczania jezyka angielskiego. Po pierwsze, okazato si¢, ze istnieje
ujemna korelacja pomiedzy ekstrawersjg a wynikiem ucznidéw uzyskanym w cze$ci pisemnej
egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego (obejmujacym rozumienie tekstu shuchanego,
rozumienie tekstu czytanego, znajomo$¢ $rodkow jezykowych oraz tworzenie wypowiedzi
pisemnej). Oznacza to, iz uczniowie, ktorzy osiagneli nizszy wynik w zakresie ekstrawersji,
zdobyli wyzszy wynik w czg$ci pisemnej egzaminu maturalnego. Badanie wykazato rowniez,
ze istnieje dodatnia zalezno$¢ pomiedzy ekstrawersja, otwartoscig i ugodowoscia a wynikiem
w czgscl ustnej egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego — wyzszy wynik w nasileniu cechy
rownat si¢ wyzszemu wynikowi w czes$ci ustnej. Autorka nastgpnie przeanalizowala, czy
istnieje zalezno$¢ pomigdzy cechami osobowosci a poszczegolnymi umiejetnosciami w jezyku
angielskim (badanymi na podstawie oceny koncowej z przedmiotow wchodzacych w sktad
Praktycznej Znajomosci Jezyka Angielskiego: gramatyka, pisanie oraz umiej¢tnosci taczone).
Okazato sie, iz ekstrawersja koreluje ujemnie z gramatyka, a dodatnio z umiejetnosciami
faczonymi. Oznacza to, ze w zakresie gramatyki jezyka angielskiego wyzsze oceny uzyskali
uczestnicy introwertyczni (przeciwstawny biegun ekstrawersji), a w obszarze umiejetnosci
faczonych — studenci o osobowosci ekstrawertycznej. Analiza wynikow badania pozwala
stwierdzi¢, 1z pewne cechy osobowos$ci wydaja si¢ mie¢ wptyw na bieglo§¢ w zakresie
okreslonych umiejetnosci i podsystemow jezyka angielskiego jako jezyka obcego.

Analizujac popularny wspolczesnie pigecioczynnikowy model osobowosci, badacze
stworzyli charakterystyke uczacych sie, dla ktorych mozna przewidzie¢ sukces lub porazke
edukacyjng (Lika, 2018, s. 30-32). Osoby neurotyczne, jako nadwrazliwe i sktonne do
samokrytyki, z racji swojej osobowosci sg skazane na borykanie si¢ z trudno$ciami, jako ze
W procesie uczenia si¢ czgsto towarzysza im lek przed popelianiem bledoéw, brak wiary we

wlasne mozliwosci, nieche¢ do wypowiadania si¢ i przedstawiania swojej opinii, stres
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zwigzany z udzialem w konwersacji. Z kolei uczniowie ekstrawertyczni, sumienni, otwarci na
doswiadczenie czy ugodowi, maja stosunkowg tatwos$¢ nabywania drugiego jezyka. Osoby
otwarte na doswiadczenie sg ciekawe §wiata, kreatywne, obdarzone wyobraznia, co czyni je
otwartymi na kulture obszaru jezyka, ktorego si¢ ucza, a tym samym sprzyja akwizycji jezyka.
Ekstrawertycy, jako jednostki otwarte, towarzyskie i zaangazowane, uwazani sg za najbardziej
uprzywilejowanych pod wzgledem jezykowym. Z jednej strony jest to przekonanie stuszne —
sg oni aktywni podczas lekcji 1 komunikatywni, chetnie uczestniczag w ¢wiczeniach, ktorych
celem jest interakcja ustna, z drugiej jednak to introwertycy wypadajg lepiej w testach bieglosci
jezykowej, ktore sg zazwyczaj oparte na rozumieniu tekstow stuchanych i pisanych oraz
tworzeniu wypowiedzi pisemnej, jako ze sa bardziej cisi, skupieni i wnikliwi. Uczniowie
ugodowi to osoby pozytywnie nastawione, obdarzajace zaufaniem innych iskromne, co
przydaje si¢ zwlaszcza w opanowaniu poprawnej wymowy W jezyku obcym —uwaznie stuchaja
swoich rozmowcow, a nastepnie nieSwiadomie tak uzywaja wlasnego gtosu, aby harmonizowat
z interlokutorem. Wreszcie uczacy si¢ cechujacy si¢ sumiennos$cia s3 zmotywowani,
zorganizowani, systematyczni i obowigzkowi — wszystkie te atrybuty sg zwigzane z sukcesem
W nauce j¢zyka obcego.

W najnowszych badaniach pojawia si¢ trend, zeby osobowos$¢ ucznia zestawia¢ z innymi
cechami, ktore go wyrdzniajg na tle innych. W opisanym wyzej badaniu Kappe i van der Flier
(2012) brali pod uwagg nie tylko charakter, ale rowniez motywacje, inteligencj¢ i Iek jezykowy.
Analiza wynikow badania pokazuje, ze polaczenie osobowosci, inteligencji 1 motywacji
wewnetrzne] moze doktadnie przewidzie¢ osiggnigcia w nauce na poziomie szkolnictwa
WyZzszego — zarOwno w obszarze Sredniej ocen, jak 1 czasu do ukonczenia studiow. Autorzy
wskazali na wazne implikacje plynace z analizy uzyskanych danych dla studentow,
wyktadowcow akademickich, ale rowniez na poziomie zarzadzania sektorem edukacji wyzsze;j.
Badajac osobowo$¢ uczacych si¢, jak roéwniez okre$lajac ich inteligencje 1 motywacje
zewngetrzng, mozna zatozy¢, ktorzy z nich ukoncza studia w terminie, a ktorzy potencjalnie
mogg zrezygnowac ze studiow lub ukonczy¢ je z opdznieniem.

Ozanska-Ponikwia (2018) rozpatrywata z kolei, czy poziom lgku jezykowego okreslany
przez samych uczestnikow badania jest zwigzany z biegloscig w jezyku obcym oraz cechami
osobowos$ci. Analiza wynikéw pokazata, iz lgk jezykowy ma wplyw na produktywne
umiejetnosci jezykowe, zwlaszcza na moéwienie. W obszarze osobowos$ci okazato sie, ze
istnieje korelacja pomiedzy neurotyzmem a poziomem lgku jezykowego. Ta zalezno$¢ moze

ttumaczy¢, dlaczego uczniowie odczuwajacy lek unikajg interakcji ustnej podczas lekcji jezyka
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obcego, co z kolei moze w rezultacie prowadzi¢ do uzyskania nizszego wyniku z czesci ustnej
egzamindw zewngtrznych.

Baumann i Harvey (2021) z kolei zglegbiali zalezno$¢ pomiedzy osobowoscia, motywacja,
duchem rywalizacji a sukcesem edukacyjnym. Ducha rywalizacji rozumieja oni jako ,,zdolno$¢
i che¢ przescigniecia innych — lub przynajmniej polepszenia wilasnych wynikéw — na
indywidualnym mikro poziomie” (Baumann i Harvey, 2021, s. 3). W badaniu wzi¢to udziat
226 studentow w Australii, ktorych osobowo$¢, motywacja i duch rywalizacji zostaty ocenione
za pomocg kwestionariuszy samooceny (osobowos$¢ — na podstawie kwestionariusza Wielkiej
Piagtki). Oceny studentéw zebrano z oficjalnych dokumentow. Analiza rezultatow wykazata, ze
studenci, ktérzy uzyskiwali wysokie wyniki w nauce (85%), charakteryzuja si¢ wysokim
poziomem sumienno$ci, motywacji wewnetrznej iducha rywalizacji. Neurotyzm ani
ekstrawersja nie korelowaly z osiagnigciami edukacyjnymi. Otwarto$¢ natomiast miala
znaczenie w przypadku ucznidéw, ktorzy uzyskiwali oceny na granicy zdawalnosci, co niektorzy
badacze thumacza faktem, ze uczniowie otwarci na doswiadczenie, poszukujacy oryginalno$ci
I innowacyjnos$ci stabo radzg sobie w zadaniach, ktore polegaja na odtwarzaniu wiedzy.

Reasumujac, dostepne studia dotyczace zalezno$ci pomigdzy osobowoscia a uczeniem si¢
jezyka obcego dostarczaja istotnych informacji w zakresie analizowanej problematyki.
Swiadomo$¢ istnienia korelacji pomiedzy osobowoscia ucznia a uczeniem si¢ i nauczaniem
jezyka obcego oraz wiedza na temat tej korelacji moga przynie$¢ korzysci zar6wno uczniom
w indywidualnej nauce i nauczycielom organizujacym proces edukacyjny, jak rOwniez autorom

materiatéw dydaktycznych i programoéw nauczania.

2.5.1. Ograniczenia w glottodydaktyce w badaniach nad osobowos$cig ucznia

Jak zasygnalizowano wczes$niej, analizy dotyczace zaleznoSci pomigdzy osobowos$cia
a uczeniem si¢ 1 nauczaniem jezyka obcego przynosza niejednokrotnie sprzeczne rezultaty.

Ellis (1994, s. 517-520) wymienia gtowne przyczyny takiego stanu rzeczy. Po pierwsze,
badacze wykorzystuja w swoich studiach rozmaite koncepcje osobowosci — niektdrzy si¢gaja
do znanych teorii, ale prowadza badania bez odniesienia si¢ do nich, inni luzno odwotujg si¢
do konstruktow w psychologii ogdlnej, a jeszcze inni adaptujg idee psychologiczne, tak aby
miaty zastosowanie w uczeniu si¢ 1 nauczaniu jezyka obcego. Po drugie, zmienne osobowosci
opisane w rozmaitych badaniach sg czgsto nieprecyzyjne i naktadajg si¢ na siebie w niejasny
sposob, np. ekstrawersja, empatia i podejmowanie ryzyka wydaja si¢ ze sobg powigzane, ale

z badan nie wynika, w jakim stopniu ani w jakiej formie. Po trzecie, narzedzia do badania
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osobowosci wykorzystywane w glottodydaktyce nie sg tozsame, a czesto tez sa watpliwej
waznosci i rzetelnosci — niektorzy badacze postuguja si¢ testami zaczerpnigtymi z psychologii,
ale inni wykorzystuja wlasne narzg¢dzia zaprojektowane z mysla o nauczaniu jezykow obcych
I czgsto nie wynika z nich, co majg za zadanie sprawdzi¢ ani w jakim celu.

Dorney (2005) wskazuje na jeszcze inne przyczyny takiej sytuacji. Po pierwsze, czynniki
osobowosci wchodza w interakcje z réznymi zmiennymi integralnie zwigzanymi z kontekstem
spotecznym sytuacji uczenia si¢ i nauczania, co uniemozliwia uogolnienie wynikéw na calg
populacje. Te zmienne to m.in. wiek, natura samego zadania jezykowego, srodowisko nauki.
Po drugie, skoro zwigzek osobowos$ci z uczeniem si¢ inauczaniem nie jest bezposredni
ani linearny oraz zalezy od innych czynnikow, dotychczasowe narzedzia badawcze
koncentrujace si¢ na okresleniu korelacji miedzy tymi dwoma zmiennymi moga by¢
niewystarczajace. Ponadto badania skupiaja si¢ zwykle na wymiarach osobowosci okre§lonych
W pigcioczynnikowym modelu osobowosci, tzn. na ekstrawersji, neurotyzmie, otwartos$ci,
ugodowosci i sumienno$ci, co czasami nie jest odpowiednie, poniewaz osoby o takim samym
wyniku w obrgbie wymiarow osobowosci r0znig si¢ w obszarze ich poszczegoélnych aspektow
(cech) i na tym poziomie nalezatoby szuka¢ odpowiedzi o zalezno$¢ pomiedzy osobowoscia
auczeniem si¢ i nauczaniem jezyka obcego. Wreszcie odmienno$¢ rezultatow moze mieé
podtoze metodologiczne — autorzy badan uzywaja réoznych narzedzi, analizujg rozne aspekty
tego, co moze stanowic o sukcesie jezykowym (np. oceny z egzaminoéw, $rednig ocen), czy tez
badaniem obejmuja uczestnikow o odmiennej charakterystyce (wiek, poziom edukacji itp.).

Zwazywszy na istnienie wielu teorii i sprzecznych wynikéw badan, Dorney (2005) twierdzi,
iz

nie nalezy spodziewa¢ si¢ wielu silnych liniowych zalezno$ci (wyrazonych np. korelacjami) miedzy

indywidualnymi cechami osobowosci a osiggni¢ciami, poniewaz odnoszacy sukcesy uczniowie moga taczy¢

swoje cechy osobowosci z najlepszym skutkiem, wykorzystujac swoje mocne strony i kompensujac ich
ewentualnych stabosci. Tak wiec (...) czesto spotykany w literaturze wniosek, ze osobowos$¢ nie jest
wystarczajaco powigzana z osiggni¢gciami w nauce, aby mie¢ rzeczywiste znaczenie w Srodowisku
edukacyjnym, jest mylacy. Zdolno$¢ i motywacja — dwie zmienne roznice indywidualne, ktore okazaly sie
odpowiedzialne za wiekszo$¢ wariancji w wynikach ucznidéw w nauce — po prostu nie wyjasniajg catego
obrazu, poniewaz czynniki osobowosci dziatajg jak potezne zmienne modyfikujace. Uwazam, ze przyszie
badania z bardziej ztozonymi konstruktami teoretycznymi i projektami badawczymi prawdopodobnie lepiej
udokumentuja wptyw osobowosci (s. 24).

Dewaele (2005) wskazuje na jeszcze inne trudnosci w badaniach nad osobowoscia
W uczeniu si¢ 1 nauczaniu jezyka obcego. Po pierwsze, wigkszos$¢ studidw skupia sie na grupie,

anie na jednostce, a badacze poszukujg raczej cech wspolnych cztonkoéw zbiorowosci niz
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wlasciwosci ich odrozniajgcych. Koncentrujac si¢ na okreslaniu podobienstw, zaniedbujg
indywidualnych uczniéw z ich odrebna kulturg i charakterystyka jezykowa, psychologiczna,
spoteczng ipoznawcza. Ponadto Dewaele (2005) utrzymuje, iz badania w obszarze tej
problematyki wykorzystuja albo metodologi¢ ilosciowa, albo jakoSciowa, niezmiernie rzadko
stosujgc metody mieszane. W przypadku badan jakosciowych jezykoznawca postuluje, aby
mie¢ na uwadze fakt, ze wynik analizy moze by¢ w duzej mierze zalezny od populacji 0os6b
uczestniczagcych w badaniu. Co wigcej, badacze zwykle zajmuja si¢ okreslonym jezykiem
obcym, natomiast wnioski generalizujg na jezyki obce w ogoéle. Kolejny problem w przypadku
badan jakosciowych wynika z tego, iz zwykle sg prowadzone w warunkach jednorodnych, co
prowadzi do wykreowania monolitycznego obrazu ,,przecig¢tnego ucznia” w okreslonej sytuacji
uczenia si¢ i nauczania. Za§ badania ilosciowe wymagaja bardziej specjalistycznej wiedzy
i zastosowania bardziej kompleksowych narzegdzi statystycznych. Wreszcie Dewacele (2005)
twierdzi, ze badacze z obszaru uczenia si¢ jezyka obcego maja tendencj¢ do zamykania si¢ na
dokonania innych, pokrewnych dziedzin nauki, ograniczajac mozliwosci interpretacji pewnych

zjawisk w swojej sferze. Dewaele (2005) postuluje wiec, ze
najlepsza droga naprzod w uczeniu si¢ i nauczaniu jezyka obcego jest skupienie si¢ na jednostce, jak rowniez
na grupach przy uzyciu odpowiednich projektow badawczych. (...) badania nad uczeniem si¢ i nauczeniem
jezyka obcego odniostyby korzys$ci z poszerzenia analiz uczestnikow o aspekt kulturowy i socjodemograficzny
oraz z taczenia badan ilosciowych i jakoSciowych. Przestrzegam tez przed izolacjonizmem badawczym

i wzywam do wigkszej interdyscyplinarnosci w tej dziedzinie (s. 368).

Podsumowanie

W rozdziale przedstawiono rézne sposoby rozumienia osobowosci opisane w literaturze
psychologicznej. Podsumowujac analiz¢ wybranych definicji tego pojecia oraz teorii
psychologicznych dotyczacych tej kwestii, mozna stwierdzi¢, ze w literaturze wyrdznia si¢
wiele roznorodnych uje¢ imetod rozumienia osobowosci. Celem analizy, ktorej wyniki
przedstawiono w tym rozdziale byto ukazanie tej rdznorodnosci oraz proba znalezienia
punktow wspolnych. Przeglad tekstow zrodtowych wskazuje, ze u podstaw definicji
osobowos$ci lezg trzy podstawowe zatozenia (Piechurska-Kuciel, 2020) — przekonanie
o kompleksowos$ci struktur psychologicznych, przeswiadczenie, iz rozwoj cztowieka jest
zalezny od interakcji osobowosci ze srodowiskiem zewngtrznym oraz uznanie osobowosci za
trwala i Spojng organizacje cech. Dokonana w rozdziale analiza badan dotyczacych zaleznos$ci

pomig¢dzy osobowoS$cig a uczeniem si¢ i nauczaniem jezyka angielskiego wskazuje, iz jest to
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problematyka warta dalszego zgl¢biania. Wyniki niektorych badan podkres$lajg istnienie
zalezno$ci pomigdzy osobowos$cia ucznia a konkretnymi aspektami znajomosci jezyka
angielskiego, podczas gdy inne analizy wskazuja na brak zwigzku pomiedzy obiema
zmiennymi. W tym $wietle, wartym zbadania wydaje si¢ korelacja pomi¢dzy osobowos$cig
a umiej¢tnoscia pisania w jezyku angielskim jako umiejetno$cia, ktorej opanowanie jest istotne

w ramach formalnej edukacji jezykowe;.
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ROZDZIAL III. UMIEJETNOSC PISANIA W JEZYKU ANGIELSKIM
| OSOBOWOSC UCZNIA W SWIETLE BADAN

W rozdziale trzecim przedstawiono badania dotyczace zaleznosci migdzy pisaniem w jezyku
angielskim jako jezyku obcym aosobowos$cia ucznia. Nastepnie je zestawiono
I przeanalizowano, rozpatrujac z punktu widzenia uzytego narzedzia badawczego, badanej
grupy, rozwazanych zmiennych 1 uzyskanych wynikéw.

Badania opisujace zaleznoSci pomiedzy umiejetnoscia pisania w jezyku obcym
a osobowoscig ucznia przedstawiaja je z réznych perspektyw — cze$¢ rozpatruje pisanie pod
katem produktu, bioragc pod uwage tekst i analizujac jego koncowy wynik albo punktacje
Z poszczegolnych komponentéw poddanych ocenie. Inne postrzegaja tworzenie wypowiedzi
pisemnej jako proces i opisuja, jak cechy osobowosci wptywaja na kolejne jego etapy. Jeszcze
inne studiujg strategie pisania, ocenianie wypowiedzi pisemnych i najczgsciej pojawiajace si¢
W nich btedy. Mozna tez wyrdzni¢ badania, w ktorych ich autorzy rozwazaja, czy osobowosé
ucznia ma wplyw na wybory tematyczne oraz takie, gdzie pisanie analizowane jest
z perspektywy aktu komunikacji. Osobng grupe stanowig studia, w ktorych badacze

zastanawiajg si¢, czy osobowos¢ nauczyciela ma wptyw na umiejetno$¢ pisania u uczacych sie.

3.1. Umiejetnos¢ pisania w jezyku angielskim iosobowos¢ ucznia — badania

z wykorzystaniem Myers-Briggs Type Indicator (MBTI)

Kwestionariusz Myers-Briggs Type Indicator moze by¢ wykorzystany w edukacji
w roznych celach (Myers i McCaulley, 1985, s. 4). Po pierwsze, moze shuzy¢ rozwijaniu
zrdznicowanych metod nauczania, aby zaspokoi¢ potrzeby réznych typdw uczniéw. Po drugie,
pozwala zrozumie¢ odmiennosci w motywacji do wuczenia si¢ jezyka obcego wsrod
przedstawicieli okre§lonych typow osobowosci. Ponadto moze by¢ wykorzystany w analizie
programOw nauczania, podrgcznikow czy materiatdéw dydaktycznych w $wietle potrzeb
indywidualnych uczniéw. Co wigcej, sprzyja konstruktywnej wspotpracy pomigdzy kadrg
zarzadzajaca placowka, nauczycielami irodzicami. Myers i McCulley (1985) podkreslaja
znaczenie wiedzy o réznicach migdzy uczniami w codziennej praktyce dydaktycznej, poniewaz
zapewnia ona taki ,,sposoéb doboru zadan, ktore wykorzystuja mocne strony i minimalizuja
stabe punkty kazdego z typoéw osobowosci, [umozliwia] tworzenie zespotéw, ktdre moga

wnies¢ wiecej do nauczania niz jakikolwiek nauczyciel w pojedynke, oraz tworzenie sSrodowisk
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uczenia si¢, ktore zwigkszaja kreatywnos$¢ nauczycieli w szukaniu sposobéw motywowania
I uczenia wszystkich szesnastu typow uczniéw” (s. 136).

Jensen i DiTiberio (1984) w swoim badaniu weryfikowali hipotezg, ze osobowos¢ uczacego
si¢ ma wplyw na jego proces pisania w jezyku obcym. Badanie zostato przeprowadzone wsrod
215 studentow University of Illinois w Chicago oraz Georgia State University. Uczestnicy
zostali podzieleni na cztery grupy: grupa wsparcia w pisaniu rozprawy naukowej
(25 studentow), warsztaty dotyczace strategii pisania i blokad tworczych (77 studentow),
zajecia naprawcze (31 studentéw), kurs pisania dla uczacych sie, ktorzy nie osiggneli
satysfakcjonujacego poziomu pozwalajacego na kontynuowanie przedmiotu na poziomie
uniwersyteckim (82 studentow). Na podstawie wywiadow z uczestnikami i obserwacji
uczacych si¢ autorzy opisali, jak przebiega proces pisania u przedstawicieli poszczegolnych
typow osobowosci. Jensen 1 DiTiberio (1984) wskazuja na wazne implikacje, jakie ich studium
moze mie¢ dla dalszych badan, okres$lajac pie¢ obszaréow wartych przeanalizowania. Po
pierwsze, potrzeba twardych danych dotyczacych tego, jak typ osobowosci wplywa na pisanie
w jezyku obcym. Po drugie, nalezatoby si¢ przyjrzeé, czy osobowo$¢ nauczycieli oddziatuje na
to, jak ucza pisania w jezyku obcym. Ponadto trzeba zbadaé piszacych w réznym wieku
i 0 roznym poziomie zaawansowania w pisaniu W jezyku obcym, aby sprawdzié, czy i jak typ
osobowo$ci moze pomoc w wyjasnieniu niektéorych cech rozwoju umiejetnosci pisania
W jezyku obcym. Co wigcej, powielenia i rozszerzenia wymagaja istniejace teorie na temat
zwigzku osobowos$ci nauczycieli z tym, jak oceniaja pisanie. Wreszcie autorzy postuluja
ponowne przyjrzenie si¢ metodologii badan dotyczacych zwiazku osobowosci uczacych si¢
Z umiej¢tnoscig pisania w jezyku obcym, jako ze wymaga ona uzupelnienia o nowg wiedzg
w tym obszarze. Badanie Jensena i DiTiberio dostarcza istotnych informacji na temat
charakterystyki uczniow o poszczegélnych typach osobowosci w obszarze pisania w jezyku
obcym. Wiedza ta moze by¢ szczegélnie uzyteczna dla nauczycieli, ktdrzy ucza pisania,
np. przygotowujac ucznidéw do egzamindw zewnetrznych. Znajomo$¢é roéznic w przebiegu
tworzenia wypowiedzi pisemnej u uczacych si¢ o konkretnym typie osobowosci pomoze im tak
dostosowa¢ metody i techniki nauczania, aby przyniosty korzy$¢ wszystkim uczniom. Badanie
Jensena i DiTiberio opierajace si¢ na obserwacji mozna by poglebi¢ o autorefleksje samych
uczniow, by stworzy¢ wieloaspektowy obraz piszacego w jezyku obcym.

W badaniu Marefat (2006) analizie poddana zostata zalezno$¢ pomiedzy osobowoscia
uczgcych si¢ a umiejetnoscig pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym. W badaniu
uczestniczyto 86 studentow uniwersytetu w Iranie. Nie wykazalo ono Zzadnego znaczacego

zwigzku w przypadku korelacji migdzy osobowos$cia ucznia a umiejetnoscia pisania w jezyku
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obcym. Mimo braku zalezno$ci mozna dostrzec korzysci ptyngce z wnioskow tego studium. Po
pierwsze, poznanie swojego typu osobowosci moze pomoc uczniom w doborze odpowiednich
technik uczenia si¢ z repertuaru dobrze im juz znanych, ale tez nowych. Nauczycielom wiedza
0 roznych typach osobowosci utatwi¢ moze nie tylko codzienng prace, ale takze ocenianie
wypowiedzi pisemnych ucznidow. Z kolei autorzy materiatow mogliby zrobi¢ uzytek
z informacji na temat osobowosci uczacych sie jezyka obcego, przygotowujac réznorodne
zadania.

Anani Sarab i Amini Farsani (2014) przeprowadzili badanie, ktore miato na celu okreslenie
strategii pisania w jezyku obcym osob uczacych si¢ jezyka angielskiego odnos$nie do ich typow
osobowosci. W badaniu uczestniczyto 210 studentdow roznych uniwersytetow w Iranie.
Strategie pisania studentdéw przeanalizowano za pomocg kwestionariusza strategii pisania
opartego na taksonomii Oxford. Badanie wykazato, Ze iranscy studenci wykorzystuja wszystkie
strategie pisania, najchetniej siggajac po strategie metapoznawcze i poznawcze, a najrzadziej —
po pamigciowe. Jezeli chodzi o rozktad uzycia strategii przez ucznidéw o konkretnym typie
osobowosci, badanie nie pokazato znaczacych korelacji. Jedynie w przypadku ucznidéw o typie
odczuwajacym i osadzajacym osobowos¢ okazala si¢ nieco silniejszym predykatorem wyboru
strategii pamigciowej, afektywnej, spotecznej, metapoznawczej i poznawczej w poréwnaniu
Z uczacymi si¢ o0 odmiennych typach osobowosci. Wyniki badania Anani Sarab i Amini Farsani
maja kilka implikacji dla nauczania jezyka angielskiego, zwlaszcza wzglgdem nauczania
pisania. Zbadanie, jakie strategie stosuja piszacy w jezyku obcym, moze pomodc lepiej
zrozumie¢ specyfike procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku obcym oraz mozliwe
przyczyny lezace u podstaw réznych wynikow uczniow iich braku sukceséw w pisaniu
wypowiedzi, ktore nie sg zgodne z ich preferowanymi strategiami, co umozliwi nauczycielom
dokonywanie wlasciwych wyborow metodycznych. Co wigcej, §wiadomos$¢ ucznidow na temat
ich typow osobowosci moze prowadzi¢ do wickszego wysitku z ich strony w celu rozwijania
naturalnych mocnych stron i predyspozyc;ji.

Celem badania Boroujeni, Roohani i Hasanimanesh (2015) byta analiza mozliwego wplywu
ekstrawersji i introwersji na wyniki uczacych si¢ w pisaniu w jezyku obcym odnosnie do
roznych jego elementoéw, tj. tresci, kompozycji, jezyka, ortografii i interpunkcji oraz
stownictwa. Autorzy postawili dwa pytania badawcze: czy istnieje znaczaca réznica migdzy
ekstrawertycznymi i introwertycznymi iranskimi studentami uczacymi si¢ jezyka angielskiego
jako obcego pod wzgledem umiejetnosci pisania oraz czy istnieje znaczgca roéznica miedzy
ekstrawertycznymi i introwertycznymi iranskimi studentami uczacymi si¢ jezyka angielskiego

jako obcego pod wzgledem réznych elementdw pisania. W badaniu wzigto udziat 50 studentow
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uniwersytetu w Iranie w wieku 19-26 lat. Rezultaty pokazaly, ze uczniowie introwertyczni
osiggali lepsze wyniki w wickszos$ci elementow pisania, takich jak tres¢, jezyk, ortografia
I interpunkcja oraz stownictwo. W obszarze kompozycji roznica okazata si¢ statystycznie
nieistotna. Autorzy badania sugeruja, iz jego wyniki moga pozytywnie wptyna¢ na uczniow,
nauczycieli 1 nauczanie umiejetnosci pisania w jezyku obcym. Uczniom ekstrawertycznym
moga pomoc podnies¢ ich motywacje 1 poprawi¢ wyniki w pisaniu W jezyku obcym poprzez
uswiadomienie sobie wlasnych typéw osobowosci i trudnosci w niektorych aspektach pisania.
Nauczycielom moga pomodc uswiadomi¢ pewne ogolne realia, ktore dotycza wigkszosci
piszacych ekstrawertycznych i introwertycznych, co pomoze im bardziej bezposrednio
odpowiada¢ na potrzeby uczniow Znajomos¢ typoéw osobowosci ucznidéw moze tez umozliwic
nauczycielom dopasowanie ich wymagan i oczekiwan do mozliwosci uczacych sie.

Badanie Zainuddina (2016a) miato na celu sprawdzenie, czy istnieje rdznica w obszarze
btedow sktadniowych w pracach pisemnych w jezyku obcym ucznidéw o osobowosci
ekstrawertycznej i introwertycznej. W badaniu uczestniczyto 40 studentow Uniwersytetu
Negeri Medan w Indonezji (20 uczniéw ekstrawertycznych i 20 introwertycznych). WyniKi
wskazaty, Ze istnieje znaczaca roznica w ocenie sktadni miedzy studentami ekstrawertycznymi
a introwertycznymi. W tym studium introwertyczni uczniowie uczacy si¢ jezyka angielskiego
jako obcego radzili sobie lepiej niz ekstrawertyczni uczniowie W obszarze konstruowania zdan.
Autorzy badania sugeruja, iz analiza jego wyniko6w moze przynies¢ korzysci nauczycielom,
wychowawcom, rodzicom ucznidw i autorom programow nauczania, jako ze dostarcza ono
cennych wiadomos$ci na temat zwigzku osobowosci ucznia z jego osiagnieciami w obszarze
umiejetnosci pisania w jezyku obcym. Dodatkowo informacja o zwigzku osobowosci z nauka
jezyka obcego moze pomdc uczniom osiggng¢ optymalny poziom wydajnosci dzigki wiedzy,
jak rozwiazywaé wiasne problemy w nauce jezykow obcych.

Celem badania Agesty i Cahyono (2017) byto okreslenie wpltywu podejscia procesowo-
gatunkowego na osiggnigcia w obszarze umiejetnosci pisania w jezyku obcym dwoch typow
uczacych si¢: ekstrawertykow 1 introwertykow. W badaniu wzigto udzial 56 ucznidw
gimnazjum w Indonezji, ktorzy zostali podzieleni na dwie grupy — eksperymentalng
I kontrolng. Uczniowie w ciggu szeéciu spotkan uczyli sig, jak napisa¢ sprawozdanie, ktore
potem oceniane bylo przez 2 niezalezne osoby w pigciu kategoriach: tre§¢, kompozycja,
gramatyka, stownictwo oraz ortografia i interpunkcja. Jedna grupa uczniow omawiata zadanie
W sposob tradycyjny, druga — z perspektywy podej$cia procesowo-gatunkowego. Badanie
wykazato, ze wyniki ucznidow wdrazanych do podejsScia procesowo-gatunkowego byty

znaczaco wyzsze w obrgbie kompozycji, gramatyki, stownictwa, ortografii i interpunkcji, za$
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W obszarze tresci nie byto znaczacej roznicy pomigdzy grupa eksperymentalng a kontrolna.
Okazato si¢ natomiast, ze nie ma zasadniczej rozbiezno$ci w osiagni¢ciach w dziedzinie pisania
W jezyku obcym pomiedzy ekstrawertykami a introwertykami. Oznacza to, ze podejscie
procesowo-gatunkowe jest stosunkowo uniwersalne isprawdza si¢ wsrdd ucznidw
0 roznorodnych predyspozycjach. Autorzy badania wskazujg, ze nauczyciele jezyka
angielskiego jako obcego moga wykorzysta¢ podej$cie procesowo-gatunkowe do nauczania
innych typow tekstow. Przysztym badaczom rekomenduja zas, aby w swoich studiach
koncentrowali si¢ na stylach uczenia si¢ oraz na dostrzeganiu zwigzku mig¢dzy stosowaniem
podejsécia opartego na gatunku i procesie a strategiami pisania, by zidentyfikowa¢, co moze
korzystnie wplywac na osiggnigcia uczniow w pisaniu w jezyku obcym.

Szuchalska (2020) przeprowadzita w roku szkolnym 2019/2020 badanie, ktorego
przedmiotem byta zalezno$¢ pomiedzy umiejetnoscia pisania w jezyku obcym a osobowos$cia
ucznia, a ktorego celem byto okreslenie, czy typ osobowosci ucznia ma wplyw na wynik
koncowy iwyniki za poszczegdlne elementy wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim.
W badaniu uczestniczyto 20 uczniow szkoly s$redniej w Polsce. Zadaniem uczacych sie¢
W obszarze pisania byto utworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim. Wypowiedz
zostala oceniona w nastgpujacych kategoriach: tres¢, spdjnos$¢ ilogika, zakres Srodkéw
jezykowych, poprawnos¢ srodkow jezykowych i wynik koncowy (10 pkt) porownany na tle
wszystkich uczestnikow. Analiza wynikow pokazata, ze w kazdej parze istniala dominacja
jednego typu nad drugim. Introwertycy poradzili sobie lepiej od ekstrawertykow o 0,62 pkt,
typy intuicyjne od poznajacych — 0 0,59 pkt, typy odczuwajace od myslacych — 0 0,58 pkt.
Jedynie w przypadku typow osadzajacych i postrzegajacych roznica nie byta tak znaczaca,
gdyz przedstawiciele grupy postrzegajacej otrzymali zaledwie 0,17 pkt wigcej niz uczniowie
z grupy osadzajacej. Jezeli chodzi o poszczegodlne aspekty wypowiedzi pisemnej, wyniki
okazaly si¢ zréznicowane. Limit stéw w zadaniu na tworzenie wypowiedzi pisemnej na
egzaminie maturalnym wynosi 80-130 stow. Ekstrawertycy, typy intuicyjne, myslace
I postrzegajace przestrzegali wymaganego limitu, podczas gdy introwertycy, typy poznajace,
odczuwajace i osadzajace nieco przekroczyli prog stow. Uczniowie typu intuicyjnego dobrze
poradzili sobie zzadaniem pisemnym w zakresie poprawnosci jezykowej i bogactwa
jezykowego, uzyskujac najwyzszy wynik w obu kategoriach. Rownie dobrze w obu tych
obszarach sprawdzili si¢ uczniowie typu introwertycznego, myslacego 1 odczuwajacego.
Badanie wykazalo, ze nie ma znaczacych dysproporcji w liczbie zdan w catej wypowiedzi —
napisali oni od 12 (ekstrawertycy, typy intuicyjne i postrzegajace) do 14 (introwertycy, typy

odczuwajace 1 ocieniajace) zdan. Istniejg jednak rdznice dotyczace proporcji zdan podrzednie
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I wspotrzednie zlozonych w stosunku do ogolnej liczby zdan (jako miara ztozonosci
sktadniowej). Niektorzy uczniowie napisali niewiele zdan, ale uzywali zdan ztozonych
(np. ekstrawertycy). Ci za$, ktorzy napisali najwigcej zdan, stosowali glownie krotkie,
pojedyncze zdania. Podsumowujac, istnieje zalezno$¢ miedzy osobowoS$cig uczniow
a bogactwem jezykowym 1 poprawnoscig jezykowa. Okazato si¢, ze nie ma znaczgcego
zwigzku miedzy typami osobowo$ci ucznidw aliczbg stow, ktorych uzyli w zadaniu
pisemnym. Cho¢ liczba zdan w wypowiedziach wszystkich typow uczniéw nie roznita si¢
istotnie, to wyrdznial si¢ stosunek zdan podrzednie i wspotrzednie ztozonych do liczby zdan
w ogole. Bioragc pod uwage polski system o$wiaty oraz rzeczywisto$¢ ksztatcenia i oceniania,
autorka zauwazyta, ze wyniki badania moga potwierdzi¢, ze system szkolnictwa i konstrukcja
egzamindw zewnetrznych (zwlaszcza zadan na tworzenie wypowiedzi pisemnej) faworyzuje
pewne typy osobowosci — podczas egzaminéw maturalnych uczniowie otrzymuja wyrazne
i konkretne instrukcje (poznanie) i oczekuje si¢ od nich, ze precyzyjnie (myslenie) i w sposob
uporzadkowany (osadzanie) przekaza tres¢. Grupa nieco zaniedbywang, cho¢ dominujaca, sg
ekstrawertycy, gdyz zadania pisemne maja per se charakter indywidualny i wymagaja raczej
namystu i skupienia niz pracy zespotowej i dyskusji.

Szuchalska (2021, w recenzji) przeprowadzita badanie, ktére miato na celu ukazanie
zalezno$ci miedzy typem osobowos$ci uczniéw aich opinig na temat umiejetnosci pisania
W jezyku obcym oraz wyborami podejmowanymi przez nich w trakcie pisania. W badaniu
wzigto udzial 20 ucznidéw szkoty $redniej w Biatymstoku (Polska). Kwestionariusz wywiadu
dotyczyt strategii przyjmowanych przez uczacych si¢ jezyka obcego, zanim przystapia do
pisania, podczas pisania oraz po napisaniu pracy, a takze polecen do zadan pisemnych, limitu
stow, argumentacji 1 oryginalno$ci. Wyniki kwestionariusza pokazaty, ze wszyscy
ekstrawertycy (13 o0sob) przygotowuja si¢ do pisania, rozmawiajac na dany temat
z rowie$nikami, aniektorzy (6) zapisuja pomysty, zwykle wjezyku obcym. Wszyscy
potrzebuja réwniez informacji zwrotnej podczas pisania, dlatego czesto rozmawiajg
z nauczycielem lub kolegami z klasy, aby oméwi¢ swoje pomysly. Inng wspdlng cechg
ekstrawertykow okazalo si¢ to, ze nie tworza planu. Z drugiej strony kazdy uczen
reprezentujacy typ introwertyczny (7 osob) zaczyna od napisania planu i nigdy nie prosi innych
o rade podczas pracy nad swoja wypowiedzig. Wszyscy badani uczniowie (20) realizuja
zadanie na tworzenie wypowiedzi pisemnej w porzadku chronologicznym i zgodnie z punktami
W poleceniu. Wiekszo$¢ preferuje polecenia, ktore sg precyzyjne, konkretne 1 szczegotowe (16)
oraz jasno okreslaja cel zadania (12). Osoby, ktore lepiej radza sobie z zadaniami zwigzanymi

Z ich osobistymi doswiadczeniami, deklaruja, Ze sg typami uczuciowymi. Dla uczniéw wazne
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jest, aby przekaza¢ wszystkie informacje wymagane w zadaniu (koncentrujac si¢ na tresci). Na
20 badanych 3/4 twierdzi, ze podany limit stow utrudnia pisanie, a tylko 5 uczniow (4 z nich
reprezentuje typy odczuwajace, a 1 to typ oceniajacy) przyznaje, ze woli mie¢ okreslony limit
stow. Podczas pisania uczniowie na ogét starajg si¢ uzasadni¢ argumenty (12), nierzadko
podajac przykitady w celu ich wyjasnienia (11). Dla wigkszosci uczniow (15) wazne sg
poprawnos$¢ gramatyczna i zroznicowanie struktur, ale niektdrzy z nich (8) zwracaja wicksza
uwagg na stownictwo. 40% badanych os6b stara si¢ poszerzy¢ temat (wigkszo$¢ z nich to typy
postrzegajace), a 15% ma tendencj¢ do jego zawezania (wszystkie sg typami oceniajagcymi). Po
napisaniu tekstu gros uczniow (17) sprawdza go i przepisuje, liczac stowa i skreslajac niektore
Z nich, aby nie przekroczy¢ okreslonego w poleceniu limitu (15). Wnioski ptynace z tego
badania wskazuja, ze do niektorych aspektow pisania uczacy si¢ jezyka obcego podchodza
W ten sam sposob, niezaleznie od ich osobowosci. Istniejg jednak takie obszary tworzenia
wypowiedzi pisemnej w jezyku obcym, w ktorych uczacy si¢ o roznych typach osobowosci
uzywaja odmiennych strategii. Rezultaty badania maja implikacje dla nauczania umiej¢tnosci
pisania w jezyku obcym. Zdajac sobie sprawg z indywidualnej charakterystyki uczniow oraz
posiadajac wiedze na temat tego, jak podchodza do pisania w jezyku obcym, nauczyciele moga
tak dostosowac metody pracy, aby kazdy uczen mogt w petni zrealizowac swoj potencjat.

Lacznie przeanalizowano osiem badan dotyczacych zaleznosci pomiedzy pisaniem w jezyku
obcym a osobowoscig ucznia z wykorzystaniem kwestionariusza Myers-Briggs Type Indicator
(tabela 18).
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Tabela 18

Badania dotyczgce zwigzku pomiedzy osobowosciq ucznia a umiejetnoscig pisania z Wykorzystaniem kwestionariusza MBTI

i Hasanimanesh
(2015)

Lp. | Autorirok Kraj Uczestnicy Badany Badane cechy Wyniki/wnioski
badania (liczba / etap element osobowosci
edukacyjny) pisania
1 Jensen Stany 215/ proces ekstrawersja/introwersja; Osobowos$¢ ma wplyw na proces pisania;
i DiTiberio Zjednoczone | uniwersytet poznanie/intuicja; potrzeba dalszych badan (zwlaszcza
(1984) mys$lenie/odczuwanie; ilosciowych).
osadzanie/postrzeganie
2 Marefat (2006) | Iran 86/ ocena ekstrawersja/introwersja; Brak zwigzku pomig¢dzy osobowoscig
uniwersytet holistyczna poznanie/intuicja; a pisaniem w jezyku obcym.
myslenie/odczuwanie;
osadzanie/postrzeganie
3 Anani  Sarab | Iran 210/ strategie ekstrawersja/introwersja; Brak korelacji pomigdzy osobowoscig
i Amini Farsani uniwersytet pisania poznanie/intuicja; a strategiami pisania w jezyku obcym.
(2014) myslenie/odczuwanie;
osadzanie/postrzeganie
4 Boroujeni, Iran 50/ ocena ekstrawersja/introwersja Wyzszy wynik introwertykow
Roohani uniwersytet analityczna W obszarze tresci, jezyka, stownictwa,

ortografii I interpunkcji.
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Lp. | Autorirok Kraj Uczestnicy Badany Badane cechy Wyniki/wnioski
badania (liczba / etap element osobowosci
edukacyjny) pisania
5 Zainuddin Indonezja 40/ btedy ekstrawersja/introwersja Lepszy wynik ucznidow introwertycznych
(2016a) uniwersytet | sktadniowe W obszarze konstruowania zdan.
6 Agesta Indonezja 56 / podejscie ekstrawersja/introwersja Brak zalezno$ci pomigdzy osobowoscig
i Cahyono gimnazjum procesowo- a pisaniem w jezyku obcym.
(2017) gatunkowe;
ocena
analityczna
7 Szuchalska Polska 20 / szkota ocena ekstrawersja/introwersja; Ocena holistyczna — w kazdej parze
(2020) $rednia holistyczna; poznanie/intuicja; dominacja jednego typu nad drugim;
ocena myslenie/odczuwanie; ocena analityczna — zaleznos¢ miedzy
analityczna osadzanie/postrzeganie osobowos$cia a bogactwem jezykowym

i poprawnoscia jezykowa; brak

znaczacego zwigzku miedzy typami

osobowosci ucznidow aliczbg  stow;
zalezno$¢ miedzy osobowoscia a liczbg

zdan podrzednie ztozonych.
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obcym / proces

pisania

osadzanie/postrzeganie

Lp. | Autorirok Kraj Uczestnicy Badany Badane cechy Wyniki/wnioski
badania (liczba / etap element osobowosci
edukacyjny) pisania
8 Szuchalska Polska 20 / szkota opinia ekstrawersja/introwersja,; Zaleznos¢ miedzy osobowoscig
(2021) $rednia 0 pisaniu poznanie/intuicja; aetapami  tworzenia  wypowiedzi
W jezyku myslenie/odczuwanie; pisemnej.

Zrbdlo: opracowanie wlasne.
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W tabeli 18 przedstawiono podsumowanie 8 badan dotyczacych zaleznosci pomiedzy
umiejetnoscia pisania w jezyku obcym a osobowos$cig z uzyciem kwestionariusza MBTI. Jak
wynika z analizy informacji zamieszczonych w tabeli 18, trzy z tych badan przeprowadzono
w Indonezji, po dwa — w Iranie i Polsce, oraz jedno w Stanach Zjednoczonych. Uczestnicy
pi¢ciu z nich to studenci uniwersytetu, dwoch to uczniowie szkoty S$redniej i jednego to
uczniowie gimnazjum. Badania koncentrowatly si¢ na réznych aspektach pisania w jezyku
obcym: w trzech analizowano podejscie do pisania, w dwoch — oceng holistyczng, a w trzech —
analityczng. W jednym badaniu autorzy skupiali si¢ na strategiach pisania w j¢zyku obcym,
btedach sktadniowych 1opinii dotyczace] pisania wjezyku obcym. Trzy zbadan
przeprowadzono wsrdod osob o osobowosci ekstrawertycznej i introwertycznej, pie¢ — wsrod
wszystkich typodw osobowosci, ktorych dotyczyto narzedzie. Wyniki trzech badan wskazaty na
brak zalezno$ci pomigdzy osobowoscia aumiejetnoscia pisania w jezyku obcym, dwa
wskazywaly na wyzszy wynik uczniéw introwertycznych w konkretnych aspektach pisania
(tre$¢, jezyk, slownictwo, ortografia iinterpunkcja, bledy skladniowe). Reszta badaczy
podkreslita, ze osobowos¢ ma wplyw na pisanie w jezyku obcym, ale zalecila prowadzenie
dalszych badan, zwtaszcza ilosciowych, ktore dostarczg twardych danych. Autorzy wszystkich
badan wskazali na istotne znaczenie ich wynikow dla uczenia si¢ i hauczania pisania w jezyku
obcym, podkreslajac mozliwo$¢ zastosowania wiedzy o zaleznosci pomiedzy obiema
zmiennymi w codziennej praktyce dydaktycznej oraz w tworzeniu materiatdéw dydaktycznych
1 podrecznikow czy programoéw nauczania.

Analiza wynikéw badan nad pisaniem W jezyku obcym 1iosobowoscia ucznia
Zz wykorzystaniem kwestionariusza MBTI pozwala na dokonanie znaczacych konkluzji.
Autorzy wskazujg, ze Swiadomos¢ réznic miedzy indywidualnymi uczniami moze wesprzec
nauczycieli w procesie nauczania jezyka obcego oraz pozytywnie wptynac na ocenianie przez
nich wypowiedzi pisemnych. U uczniow moze prowadzi¢ do wigkszego wysitku w celu
rozwijania swoich mocnych stron. Ponadto okazato si¢, ze warto zastanowi¢ si¢ nad
zastosowaniem w nauczaniu pisania w jezyku obcym podejscia procesowo-gatunkowego,
poniewaz wydaje si¢ korzystne, niezaleznie od osobowo$ci uczniéw. Badacze wskazali
réwniez na potrzebe prowadzenia dalszych badan w obszarze zalezno$ci pomigdzy pisaniem
W jezyku obcym a osobowoscig ucznia w celu zebrania twardych danych i wersyfikacji

wynikéw dotychczasowych analiz.
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3.2. Umiejetno$¢ pisania w jezyku angielskim iosobowo$¢ ucznia - badania

z wykorzystaniem Eysenck Personality Inventory (EPI)

W badaniach nad osobowoscig ucznia i réznymi aspektami uczenia si¢ 1 nauczania jezyka
obcego stosunkowo czesto wykorzystywany jest kwestionariusz Eysenck Personality Inventory
(EPI). Sam tworca narzedzia wskazywat, ze ,,prawa psychologiczne zawsze odnosza si¢ do
jednostek i jednostki wnoszg do zadania wtasne cechy poznawcze i osobowosciowe” (Eysenck,
1996, s. 429), postulujgc integracje psychologii i dydaktyki jezykdéw obcych. Eysenck jest
przekonany, ze spoteczenstwo powinno zapewni¢ uczniom takg edukacje, ktéra pozwoli im
o0siggnac¢ szczyt ich mozliwos$ci. Psycholog utrzymuje, ze ,,to, co jest niepodwazalne, to prosty
fakt, ze dzieci bardzo r6znig si¢ osobowoscia; ze te roznice sg istotne dla ich reakcji na rézne
metody nauczania; ize fakty tego rodzaju powinny by¢ badane, rozpowszechniane
i uwzgledniane w naszym systemie edukacji na kazdym poziomie” (Eysenck, 1996, s. 438).

Hajimohammadi i Mukundan (2011) badali, czy autokorekta jest bardziej skuteczna niz
poprawa bledow przez nauczyciela i ma wickszy wplyw na postepy w obszarze pisania
W jezyku obcym oraz czy istnieje zwigzek pomigdzy ekstrawersja i introwersja a postepami
w tworzeniu wypowiedzi pisemnej w jezyku obcym. W eksperymencie uczestniczyto
120 uczniéw szkoly jezykoéw obcych w Iranie. Zostali oni podzieleni na cztery grupy zgodnie
Zz wynikami testu osobowosci — W grupie A (eksperymentalnej) znalezli si¢ ekstrawertycy,
ktorzy dokonywali autokorekty, w grupie B (kontrolnej) — ekstrawertycy, ktorych prace byty
poprawiane przez nauczycieli, wgrupie C (eksperymentalnej) — introwertycy, ktorzy
dokonywali autokorekty, w grupie D (kontrolnej) — introwertycy, ktorych prace byly
poprawiane przez nauczycieli. Podczas 5-tygodniowego okresu wszyscy uczniowie napisali
pig¢ wypowiedzi na zadane tematy. Prace zostaly sprawdzone przez dwoch niezaleznych
nauczycieli, przy czym uczniowie z grupy A i C dokonywali nastepnie autokorekty swoich
tekstow na podstawie wskazowek pedagogdéw. Na zakonczenie eksperymentu wszyscy
uczestnicy napisali ostatnig wypowiedz, sprawdzong i oceniong przez dwoch nauczycieli —
Srednia z obu ocen byla brana pod uwage jako wynik ostateczny. Badanie ukazato, zZe
autokorekta jest bardziej skuteczng metoda niz poprawianie bledéow przez nauczyciela
w przypadku wszystkich czterech analizowanych typdéw usterek (morfologiczne, leksykalne,
syntaktyczne oraz ortograficzne i interpunkcyjne) i ma znaczacy wpltyw na postepy uczniow
w dziedzinie pisania w jezyku obym. Natomiast osobowo$¢ (ekstrawersja i introwersja) nie ma
zadnego istotnego znaczenia w tym obszarze. W swietle tych wynikow mozna uznaé, ze

autokorekte nalezaloby wykorzystywac jako jedna z metod procesu uczenia si¢ i hauczania
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pisania w jezyku obcym ze wzgledu na potencjalne korzysci, jakie moze przynosi¢ uczniom,
niezaleznie od ich cech osobowosci.

Nejad, Bijami i Ahmadi (2012) badali, w jakim stopniu cechy osobowos$ci (ekstrawersja
I introwersja) moga przewidywac osiggniecia W obszarze pisania w jezyku obcym. W badaniu
wzig¢to udzial 30 studentéw uniwersytetu w Iranie. Ich wypowiedzi byty oceniane w skali
holistycznej od 0 do 6. Wyniki wskazaly, Ze nie ma znaczacej korelacji pomigdzy osobowoscia
uczniéw a pisaniem w jezyku obcym. Autorzy zalecajg jednak, aby podobne badania
przeprowadzi¢ na wigkszej probie uczestnikéw i odnosnie do innych umiejetnosci.

Vaezi iKafshgar (2012) przeprowadzili badanie, ktorego celem bylo okreslenie
prawdopodobnego wptywu cech 0so6b uczacych si¢ na wlasciwosci jezykowe ich wypowiedzi
pisemnych w jezyku angielskim. Autorzy zadali pytanie, czy istnieje znaczaca roznica migdzy
ekstrawertykami a introwertykami pod wzgledem ztozonosci leksykalnej i sktadniowej ich
wypowiedzi pisemnych. Ztozono$¢ sktadniowg oceniano na podstawie sredniej dtugosci zdania
(ktora obliczono, bazujac na $redniej liczbie stbw w zdaniu) oraz proporcji zdan podrzednie
ztozonych. Ztozono$¢ leksykalng oceniano na podstawie roznorodnosci leksykalnej oraz
gestosci leksykalnej. W badaniu uczestniczyto 112 studentoéw dwoéch iranskich uniwersytetow,
ktérzy opanowali jezyk angielski na poziomie $rednio zaawansowanym. Rezultaty badania
pokazaty, ze ekstrawertycy pisali dluzsze zdania (o wigkszej liczbie stéw), za$ introwertycy
uzywali wigcej zdan podrzednie ztozonych. W obszarze ztozonosci leksykalnej ekstrawertycy
stosowali bardziej roznorodne stownictwo do wyrazenia swoich mysli, natomiast w zakresie
gestosci leksykalnej okazato si¢, ze nie ma zadnej roéznicy mig¢dzy tymi dwoma grupami
uczacych sie. Wyniki $wiadczg o tym, Ze czynniki osobowosci majg wpltyw na nauke jezyka.
Autorzy podkreslili, iz aby skutecznie nauczac jezyka obcego (w tym pisania w jezyku obcym),
nauczyciele musza rozumie¢ indywidualne réznice mi¢dzy uczniami.

Alavinia i Hassanlou (2013) analizowali zalezno$¢ pomiedzy osobowoscig uczacych sie
jezyka angielskiego (ekstrawersjg 1 introwersjg) a umiejgtnoscig pisania w jezyku obcym.
W badaniu uczestniczylo 52 studentow dwoch uniwersytetow w Iranie. Uczestnicy mieli za
zadanie napisanie trzech wypowiedzi pisemnych: eseju argumentacyjnego, opisu i tekstu
0 charakterze narracji. Wyniki pokazaty, iz nie ma korelacji pomigdzy badanymi aspektami
osobowosci uczacych si¢ a ich umiejetnoscia pisania w jezyku obcym. Autorzy badania, mimo
ze jego rezultaty byly w opozycji z ich przewidywaniami, sadza, ze nalezy zajmowaé sie¢
tematem wptywu réznic indywidualnych (zwtaszcza osobowosci) na pisanie w jezyku obcym.
Moze to przynie$¢ korzysci zarowno nauczycielom, jak i uczniom oraz twdrcom programow

nauczania i materialow edukacyjnych.

126



Sotoudehnama i Moini (2013) przeprowadzili badanie, ktore miato na celu odkrycie, czy
uprzedzenia tematyczne majg wptyw na bieglos¢ w pisaniu w jezyku obcym. W badaniu wzigto
udziat 100 iranskich uczniow szkét jezykowych. Uczestnikow podzielono na 4 grupy ze
wzgledu na typ osobowosci 1 poziom zaawansowania w pisaniu. Pierwsza grupe stanowili
ekstrawertycy o wysokim zaawansowaniu, drugg — introwertycy o wysokim zaawansowaniu,
trzecia — ekstrawertycy o0 niskim zaawansowaniu, czwartg — introwertycy o niskim
zaawansowaniu. Wszyscy mieli za zadanie napisanie trzech wypowiedzi: obiektywnej,
stronniczej w stosunku do ekstrawertykow 1 stronniczej w stosunku do introwertykow.
Wypowiedzi zostaly ocenione przez dwoch niezaleznych oceniajacych. Wyboru tematu
dokonato szeScioro ekspertow w zakresie nauczania jezyka angielskiego jako obcego oraz
psychologii — zostali oni zapoznani z definicjg ekstrawersji i introwersji i jesli co najmnie;j
€zworo z nich ocenito temat jako stronniczy w stosunku do ktérego$ z obu typdw osobowosci,
zostat on za taki uznany przez autoréw badania. Temat obiektywny dotyczyt studiowania — czy
lepiej jest wybra¢ wiele kurséw z réznych dziedzin, czy zawezi€ je do konkretnej specjalizacji.
Temat wspierajacy ucznidow ekstrawertycznych odnosit si¢ do zalet spedzania czasu wolnego
na aktywnos$ciach isportach grupowych, natomiast temat odpowiadajacy introwertykom
dotyczyt planowania swoich czynno$ci z wyprzedzeniem. W przypadku tematu bezstronnego
badanie pokazalo, ze na ocen¢ wypowiedzi pisemnej nie mial wplywu poziom bieglosci
jezykowej, istotny za$ byt typ osobowos$ci ucznia — introwertycy uzyskali wyzsze wyniki
W poroéwnaniu z ekstrawertykami, bez wzgledu na ich stopien zaawansowania jezykowego.
W przypadku tematéw stronniczych w stosunku do kazdej zobu grup w zdecydowanej
wigkszosci introwertycy zdobyli wyzsze wyniki, niezaleznie od poziomu jezyka 1 od tematu.
Co zaskakujace, tylko w jednym przypadku ekstrawertycy poradzili sobie lepiej — uczniowie
0 tej cesze osobowosci 1 wysokim zaawansowaniu uzyskali wiecej punktow W temacie, ktory
faworyzowat introwertykow. Autorzy badania thumacza ten zastanawiajacy rezultat faktem, ze
skoro zaawansowani jezykowo uczniowie sg $wiadomi swoich cech osobowosci, ¢wiczg tak
duzo, ze potrafig lepiej wypowiada¢ si¢ pisemnie w jezyku obcym nawet na temat niezgodny
Z ich osobowoscia.

Baradaran i Alavi (2015) w swoim badaniu analizowali, czy zastosowanie metody CIRC
(Cooperative Integrated Reading and Composition), ktora taczy czytanie, pisanie i sztuke
W nauczaniu pisania w jezyku obcym, ma wpltyw na osiggnigcia w pisaniu W jezyku obcym
uczniow o roznym typie osobowos$ci. W badaniu uczestniczyto 60 ucznidw instytutow
jezykowych w lIranie w wieku 16-30 lat. Zostali oni podzieleni na 4 grupy (2 kontrolne

I 2 eksperymentalne) — 2 grupy ekstrawertykow i 2 grupy introwertykow. Uczestnicy z grup
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eksperymentalnych wzi¢li udziat w programie nauczania pisania opartego na wspoOtpracy,
a nastepnie w grupach napisali dwie wypowiedzi na zadane tematy. Teksty zostaly nast¢pnie
ocenione przez dwoje niezaleznych oceniajacych. Uczniowie z grup kontrolnych pracowali
dotychczasowymi metodami. Badanie Baradaran i Alavi pokazato, ze to introwertycy uzyskali
lepsze wyniki zarowno w grupie eksperymentalnej, jak i kontrolnej. Autorzy tlumaczg to
0g6lng predyspozycja introwertykdw do umiejetnosci pozwalajacych im na zastanowienie si¢
I op6zniong reakcje (a taka umiejetnoscia jest pisanie), w przypadku zas metody CIRC lepsze
wyniki tej grupy ucznidw mozna interpretowac faktem, ze praca w grupach obnizyta ich
poziom leku, co pozytywnie wptyneto na osiggniecia. Autorzy wierzg, ze ich badanie moze
mie¢ znaczenie dla przysztych analiz oraz dla nauczania pisania w jezyku obcym. Uwazaja, iz
instytucje doskonalenia nauczycieli powinny zapoznac¢ ich z technikami CIRC, ktore okazaty
si¢ skuteczne w procesie pisania W jezyku obcym. Wyniki badania moga sktoni¢ tworcow
programéw nauczania do wprowadzenia wigkszej liczby ¢wiczen obejmujacych wspolne
uczenie si¢ w celu poprawy pisania uczniow. Nauczycielom autorzy zalecaja, aby podczas
lekcji stosowali wigcej zadan i ¢wiczen opartych na wspdlpracy, co pozwoli uczniom na
przyswajanie wiedzy poprzez jej samodzielne konstruowanie.

Cahyono i Mutiaraningrum (2016) badali biegto$¢ w obszarze pisania w jezyku angielskim
u dwoch typow uczacych sig: ekstrawertykow i introwertykow. Badaniem objetych zostato
74 studentéw uniwersytetu w Indonezji. Zadaniem ucznidow bylo utworzenie wypowiedzi
pisemnej o charakterze problem — rozwigzanie na temat nauczania jezyka angielskiego. Prace
pisemne byly nastgpnie ocenianie pod katem tresci, kompozycji, stownictwa, uzycia jezyka
oraz ortografii i interpunkcji. Wyniki wskazuja, iz nie ma rdznicy w osiggni¢ciach w obszarze
pisania w jezyku obcym pomiedzy uczniami o cechach ekstrawertycznych i introwertycznych.
Autorzy badania uwazaja, ze takie rezultaty sa korzystne dla nauczania umiej¢tnosci
produktywnych, jako Ze nauczyciele nie musza by¢ §wiadomi, jaka osobowo$¢ maja uczniowie,
aby skutecznie nauczy¢ ich pisania w jezyku obcym.

Zainuddin (2016b) analizowat btedy sktadniowe w wypowiedziach pisemnych uczacych si¢
jezyka angielskiego jako obcego. W badaniu wzig¢lo udziat 20 studentow uniwersytetu
w Indonezji. Zbadawszy prace studentéw, autor dostrzegl, ze istnieje réznica w liczbie
i rodzajach btedéw popetnionych przez uczniéw o réznej osobowosci. W wypowiedziach
pisemnych ucznidw o osobowosci ekstrawertycznej znalazto si¢ 108 btedéw w 10 rodzajach,
w wypowiedziach uczniéw introwertycznych — 60 btedow w 8 rodzajach. Autor badania zaleca,
aby wigcej uwagi poswigci¢ uczniom o osobowosci ekstrawertycznej w obszarze sktadni, jako

ze bywaja niedbali w tym zakresie, stad ich tendencja do popetniania btgdow syntaktycznych.
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Ul-Ain i Saeed (2017) w swoim badaniu analizowali, czy istnieje korelacja pomiedzy
ekstrawersjg 1 introwersja a osiggnieciami w dziedzinie pisania w jezyku obcym oraz czy
introwersja stanowi przeszkode w efektywnym opanowaniu umiejg¢tnosci pisania. W badaniu
uczestniczyto 200 studentéw uniwersytetu w Pakistanie. Ich zadaniem bylo napisanie
wypowiedzi, ktora zostata oceniona w kilku kategoriach: jasno$¢ przekazu, kompozycja,
zwigzek z tematem, stownictwo, sktadnia. Wyniki pokazaty, ze introwersja nie jest przeszkoda
W osiaggnieciu zaawansowania w obszarze pisania — sposrod pigciu badanych komponentow
tekstu introwertycy zdobyli wyzsze wyniki w trzech z nich (jasno$¢ przekazu, kompozycja
i zwigzek ztematem). Ekstrawertycy osiggneli wigksza bieglos¢ w stownictwie i sktadni.
Badacze przeprowadzili réwniez wywiady dotyczace osobowosci uczacych si¢
220 nauczycielami pracujacymi na uniwersytecie w Bahawalpur. Z wywiadéw
Z nauczycielami wynikato, Zze sa oni $wiadomi rdznic charakterologicznych pomig¢dzy
uczacymi si¢ — cze$¢ postrzegaja jako aktywnych i zaangazowanych, innych — jako niesmiatych
I pasywnych podczas lekcji. Pedagodzy wskazywali na ekstrawertykow jako bardziej bieglych
W moéwieniu, a introwertykdéw — W pisaniu, konkludujac, ze introwertyzm nie stanowi
przeszkody w opanowaniu jezyka obcego. Nauczyciele byli przekonani, ze introwertycy
koncentrujg si¢ na poprawnosci wzorcow jezykowych, za$ prace ekstrawertykow sa bardziej
réznorodne sktadniowo. Autorzy podsumowuja, iz opinie nauczycieli zdaja si¢ zgodne
z wynikami badania ilo§ciowego, co wskazuje na to, ze 0sobowos¢ ucznia moze mie¢ znaczenie
W uczeniu si¢ pisania w j¢zyku obcym.

Husain i Adam (2018) zauwazyli istotne problemy w zakresie umiej¢tnosci pisania wérod
indonezyjskich uczniow — czynnikami utrudniajgcymi pisanie okazaly si¢ zwlaszcza brak
znajomosci struktur kompozycyjnych i typ osobowosci. W zwigzku z tym przeprowadzili
badanie, ktore dotyczylo zaleznoSci pomigdzy umiej¢tnoscia pisania w jezyku obcym
a osobowoscia ucznia, a ktorego celem byto zbadanie roznic w osiggnieciach w pisaniu esejow
W jezyku angielskim miedzy introwertycznymi i ekstrawertycznymi typami osobowosci
uzytkownikéw jezyka obcego. W badaniu wzigto udziat 174 ucznidw szkot S$rednich
w Indonezji. Zadaniem w obszarze pisania w jezyku obcym bylo utworzenie wypowiedzi
pisemnej o charakterze objasniajagcym, ktdra oceniona zostata w nastgpujacych kategoriach:
tre$¢, kompozycja, leksyka, uzycie jezyka, ortografia i interpunkcja. Badanie pokazato, ze nie
ma roznicy w wynikach pisania esejow wjezyku angielskim miedzy uczniami
0 introwertycznych i ekstrawertycznych cechach osobowos$ci. Na tej podstawie autorzy
zalecaja, aby W nauczaniu pisania W jezyku obcym wziag¢ pod uwage roézne inne elementy,

np. metody, techniki ipodejscia do nauczania oraz stopien opanowania przez uczniow
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materiatu. Badacze podkreslajg jednak, iz mimo ze czynniki osobowosciowe nie s3 w Swietle
ich badania czynnikami, ktére maja istotny wplyw na opanowanie umiej¢tnosci pisania
W jezyku obcym, réznice osobowosci powinny by¢ uwzglednione przez nauczycieli w procesie
nauczania.

Badanie Quanwala i Ghani (2019) mialo na celu okreslenie roli cech osobowosci
(ekstrawersji i introwersji) w nauce pisania w jezyku angielskim jako obcym. Wzigto w nim
udziat 57 studentow anglistyki uniwersytetu w Pakistanie. Zadaniem uczacych si¢ byto
napisanie wypowiedzi o tematyce dotyczgcej niezapomnianej uroczystosci z ich zycia. Ocenie
podlegaty: stownictwo, gramatyka (w tym ortografia), tres¢ i ekspresja w czterostopniowej
skali — staby (poor), satysfakcjonujacy (satisfactory), dobry (good) i wyjatkowy (exceptional).
Wyniki badania pokazaty, ze ekstrawertyczni uczacy si¢ osiagngli przecigtne rezultaty
W obszarze stownictwa i ekspresji. Tres¢ ich wypowiedzi byta dobra, ale kompetencje
gramatyczne — jedynie zadowalajace. Okazato si¢, ze wyniki uczacych si¢ o osobowosci
neurotyczne] sa zadowalajace pod wzgledem ich gramatyki, podczas gdy stownictwo
I ekspresj¢ oceniono jako dobre. Introwertycy zdobyli stosunkowo niskg punktacje w obszarze
gramatyki, ale w innych obszarach (stownictwo, tres¢ i ekspresja) — oceny dobre i wyjatkowe.
Niniejsze badanie potwierdzito, ze introwertycy lepiej radza sobie w dziedzinie pisania niz
przedstawiciele obu pozostatych grup, natomiast nie stwierdzono znaczacych odrgbnosci
miedzy wynikami ekstrawertykéw i 0sob neurotycznych. Autorzy stwierdzili, ze osobowos$¢
uczacych si¢ ma istotny zwigzek z ich osiggnigciami w dziedzinie pisania w jezyku obcym.

Badanie Kafryawan (2020) mialo na celu sprawdzenie, czy istnieje korelacja pomigedzy
ekstrawersja a umiejetnoscig pisania w jezyku obym. Uczestniczylo w nim 50 studentow
uniwersytetu w Indonezji. Wyniki pokazaly, ze istnieje S$rednia zalezno$¢ pomiedzy
ckstrawersjg a pisaniem w jezyku obcym, co $wiadczy otym, iz uczniowie o cechach
ekstrawertycznych opanowali umiej¢tnos$¢ pisania w jezyku obcym na poziomie przecigtnym.
Autor zaleca, aby w nauczaniu pisania nauczyciele skupiali uwage na uczniach
ekstrawertycznych, przede wszystkim pomagajac im skoncentrowac si¢ na zadaniu, co bgdzie
miato pozytywny wptyw na ich osiggni¢cia w dziedzinie pisania w jezyku obcym.

Lacznie przeanalizowano 12 badan dotyczacych zalezno$ci pomiedzy pisaniem w jezyku
obcym aosobowoscia ucznia z wykorzystaniem kwestionariusza Eysenck Personality

Inventory (tabela 19).
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Tabela 19

Badania dotyczgce zwigzku pomiedzy osobowosciq ucznia a umiejetnoscig pisania z Wykorzystaniem kwestionariusza EPI

Lp. Autor i rok Kraj Uczestnicy Badany Badane cechy osobowosci Wynik
badania (liczba / etap element
edukacyjny) pisania
1 Hajimohammadi | Iran 120 / szkota | autokorekta ekstrawersja/introwersja Brak  zaleznosci pomigdzy
i Mukundan jezykowa osobowoscig a pisaniem w jezyku
(2011) (brak obcym.
informacji
0 wieku)
2 Nejad,  Bijami | Iran 30/ ocena ekstrawersja/introwersja Brak  zaleznosci pomigdzy
i Ahmadi (2012) uniwersytet | holistyczna osobowo$cig a pisaniem w jezyku
obcym.
3 Vaezi i Kafshgar | Iran 112/ ztozonos¢ ekstrawersja/introwersja Uczniowie ekstrawertyczni —
(2012) uniwersytet | sktadniowa dluzsze  zdania,  r6znorodne
i leksykalna stownictwo; uczniowie
introwertyczni — wiecej zdan
podrzednie ztozonych.
4 Alavinia Iran 52/ ocena ekstrawersja/introwersja Brak zalezno$ci pomiegdzy
i Hassanlou uniwersytet | holistyczna osobowo$cig a pisaniem w jezyku
(2013) obcym.
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Lp. Autor i rok Kraj Uczestnicy Badany Badane cechy osobowosci Wynik

badania (liczba / etap element
edukacyjny) pisania

5 Sotoudehnama Iran 100 / szkota | uprzedzenia | ekstrawersja/introwersja Uczniowie  introwertyczni  —

i Moini (2013) jezykowa tematyczne wyzszy wynik bez wzgledu na
(brak tematyke.
informacji
0 wieku)

6 Baradaran Iran 60 / szkota metoda CIRC | ekstrawersja/introwersja Uczniowie introwertyczni  —

i Alavi (2015) jezykowa WYZSZy wynik w grupie
(brak eksperymentalnej i kontrolnej.
informacji
0 wieku)

7 Cahyono Indonezja | 74/ ocena ekstrawersja/introwersja Brak zaleznosci pomiedzy
i Mutiaraningrum uniwersytet | analityczna osobowoscig a pisaniem w jezyku
(2016) obcym.

8 Zainuddin Indonezja | 20/ bledy ekstrawersja/introwersja Roznica w liczbie irodzajach
(2016b) uniwersytet | sktadniowe bledow  uuczniow o rdznej

osobowosci  (wiecej  bledow

u ekstrawertykow).
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Lp. Autor i rok Kraj Uczestnicy Badany Badane cechy osobowosci Wynik
badania (liczba / etap element
edukacyjny) pisania
9 Ul-Ain i Saeed Pakistan | 200 / ocena ekstrawersja/introwersja Uczniowie  introwertyczni  —
(2017) uniwersytet | analityczna wyzszy ~ wynik  w kategorii
jasnosci przekazu, kompozycji
i zwigzku z tematem.
10 | Husain i Adam Indonezja | 174 / szkota | ocena ekstrawersja/introwersja Brak  zalezno$ci  pomigdzy
(2018) $rednia analityczna osobowoscig a pisaniem w jezyku
obcym.
11 | Quanwal i Ghani | Pakistan |57/ ocena ekstrawersja/introwersja/neurotyzm | Uczniowie  introwertyczni  —
(2019) uniwersytet | analityczna wyzszy wynik; brak zaleznosci
w przypadku ekstrawersji
i neurotyzmu.
12 | Kafryawan Indonezja | 50/ ocena ekstrawersja Srednia zalezno$¢ miedzy
(2020) uniwersytet | holistyczna osobowoscig a pisaniem w jezyku

obcym.

Zrbdlo: opracowanie wlasne.
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W tabeli 19 przedstawiono podsumowanie 12 badan dotyczacych zalezno$ci pomigdzy
osobowos$cia a umiejetnoscig pisania w jezyku obcym z uzyciem kwestionariusza EPI. Jak
wynika z analizy informacji zawartych w tabeli 19, sze$¢ z tych badan przeprowadzono
w Iranie, cztery — w Indonezji i dwa — w Pakistanie. Uczestnicy osmiu z nich to studenci
uniwersytetu, trzech — uczniowie szkoly jezykowej, a jednego — uczniowie szkoty $redniej.
Badania koncentrowaly si¢ na réznych aspektach pisania w jezyku obcym. Trzy z nich
dotyczyly oceny holistycznej, a cztery — oceny analitycznej. Badacze analizowali réwniez
autokorekte (jedno badanie), ztozonos$¢ sktadniowg i leksykalng (jedno badanie), bledy
sktadniowe (jedno badanie), uprzedzenia tematyczne i metod¢ CIRC. Dziesi¢¢ badan
przeprowadzono wsrod osob o osobowosci ekstrawertycznej i introwertycznej, jedno — wérod
uczacych si¢ o osobowosci ekstrawertycznej, introwertycznej i neurotycznej, oraz jedno —
wsrod ucznidw o osobowosci ekstrawertycznej. Wyniki pigciu badan wskazaly na brak
zalezno$ci pomigdzy osobowoscig a umiej¢tnoscig pisania w jezyku obcym, pigciu wskazaty
na wyzszy wynik uczniow introwertycznych w konkretnych aspektach pisania, w jednym
badaniu uczniowie ekstrawertyczni dominowali w dlugosci zdan oraz uzyciu bardziej
roznorodnego stownictwa i w jednym okazato sig, iz istnieje Srednia zalezno$¢ pomig¢dzy
ckstrawersjg a pisaniem w jezyku obcym.

Analiza wynikéw badan nad umiej¢tnoscia pisania w jezyku obcym i osobowos$cig ucznia
pozwala na wyciagniecie istotnych wnioskow w perspektywie dalszych badan oraz praktyki
dydaktycznej. Po pierwsze, w uczeniu si¢ i nauczaniu jezyka obcego nalezy wykorzystywac
inne, mniej tradycyjne metody, np. autokorekte czy nauczanie oparte na wspolpracy, co moze
wplyna¢ na wyzsze wyniki w obszarze pisania w jezyku obcym, czesto niezaleznie od
osobowosci ucznia. Po drugie, studia nad obiema zmiennymi nalezatoby przeprowadza¢ na
wigkszej probie uczestnikow, aby zweryfikowa¢ wyniki dotychczasowych analiz. Co wigcej,
na rezultaty w dziedzinie pisania wptyw ma nie tylko osobowo$¢ ucznia. Istotne znaczenie
moze mie¢ rowniez wiedza nauczyciela o indywidualnych réznicach pomiedzy uczniami.
Wazny wydaje si¢ takze postulat, aby na lekcjach pisania w jezyku obcym wigce] uwagi
poswigcac uczniom o tych cechach osobowosci, ktore moga mie¢ wptyw na trudnosci w tym
obszarze, np. ekstrawertykom.

Reasumujac, analiza badan dotyczacych pisania w jezyku obcym iosobowosci ucznia
przeprowadzonych z wykorzystaniem kwestionariuszy MBTI i EPI pozwala zauwazy¢ istotne
podobienstwa pomiedzy wynikami. W obu grupach dominowaly badania zrealizowane
w Indonezji i Iranie wsrod studentéw uniwersytetu, koncentrujace si¢ na réoznych aspektach

pisania W jezyku obcym, najczgséciej na ocenie holistycznej i analitycznej. Z reguly badacze
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analizowali wypowiedzi pisemne uczniéw o cechach ekstrawertycznych i introwertycznych.
Wyniki wigkszosci badan (pigciu z wykorzystaniem EPI i trzech z wykorzystaniem MBTI)
wskazaty na brak zalezno$ci pomigdzy pisaniem w jezyku obcym a 0Sobowoscig ucznia.
W przypadku pieciu badan z uzyciem EPI i dwoch z uzyciem MBTI okazato sie, ze uczniowie

0 cechach introwertycznych osiggali wyzsze wyniki w obszarze pisania w jezyku obcym.

3.3. Umiejetno$¢ pisania w jezyku angielskim iosobowo$¢ ucznia — badania

z wykorzystaniem NEO-Five Factor Inventory (NEO-FFI)

Pigcioczynnikowy model osobowosci odnidst sukces potwierdzony w badaniach na catym
Swiecie z udziatem uczestnikoéw w réznych okresach rozwojowych (Filipiak i Lubianka, 2019).
Mimo ze, jak utrzymuja Filipiak 1 Lubianka (2019) na podstawie analiz dostepnych badan
z wykorzystaniem teorii Wielkiej Piatki, do niedawna wigkszo$¢ studidow nad osobowos$cia
dotyczyta osob dorostych, obecnie coraz wigksza popularno$é¢ zyskuja studia nad cechami
osobowosci u 0osob w okresie dojrzewania.

Alaei, Ahmadi iZadeh (2014) przeprowadzili badanie, w ktorym analizowali, czy
usposobienie pedagogdéw oddzialuje na to, jak oceniajag wypowiedzi pisemne w jezyku obcym.
W badaniu wzigto udziat 31 iranskich nauczycieli jezyka angielskiego pomigdzy 20. a 27.
rokiem zycia z 3-letnim do$wiadczeniem zawodowym. Uczestnicy oceniali wypowiedzi
pisemne (takie jak opowiadanie, rozprawka wyrazajaca opini¢, rozprawka za i przeciw oraz
esej analizujacy przyczyny i skutki zjawiska). Prace pisemne oceniane byly dwojako —
holistycznie i analitycznie (tre$¢, kompozycja, uzycie jezyka i stownictwo). Rezultaty badania
wykazaty, ze nie ma znaczacej korelacji pomigdzy osobowos$cia oceniajacego a holistyczng
oceng tekstow reprezentujacych poszczegdlne gatunki. Analiza wynikéw ocen za poszczegdlne
elementy wypowiedzi pokazata, Ze istnieje pozytywny silny zwiazek miedzy ugodowoscia
aoceng tresci oraz miedzy sumiennoscig a oceng stownictwa. Autorzy badania sadza, ze
implikacje plynace zjego wynikdw przyniosg korzysci nie tylko nauczycielom, ale takze
uczniom. Lepsze zrozumienie procesu oceniania przez oceniajacych o odmiennych cechach
osobowo$ci pomoze zapewni¢ odpowiednie sposoby minimalizowania subiektywnosci
w Kryteriach punktacji oraz doprowadzi nauczycieli do wyzszego poziomu samoswiadomosci,
doktadnosci i profesjonalizmu w procesie oceniania.

Badanie Birjandi i Siyyari (2016) miato na celu przeanalizowanie zwigzku miedzy dwiema
wybranymi cechami osobowos$ci (ugodowos$¢ 1sumienno$¢) a stopniem bledu oceny

W samoocenie i ocenie rowiesniczej w kontekscie pisania w jezyku obcym. W badaniu wzigto
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udziat 136 iranskich studentow pomigdzy 18. a 29. rokiem zycia. Uczestnicy zostali podzieleni
na dwie grupy — przedstawiciele pierwszej sami oceniali swoje prace, reprezentanci drugiej
oceniali prace pisemne rowiesnikow. Wszystkie teksty zostaty tez niezaleznie ocenione przez
troje doswiadczonych nauczycieli. Aby oszacowacé stopien btgdu oceny, obliczono réznice
pomig¢dzy samooceng lub oceng réwiesniczg a $rednig wyciggnieta z ocen trojga nauczycieli.
Korelacja pomig¢dzy samooceng a stopniem bledu w ocenianiu dla obu cech (ugodowos$¢
I sumiennos$¢) okazata si¢ bardzo staba i nieznaczaca. W przypadku oceny rowiesniczej
korelacja jest stosunkowo znaczaca i ujemna. W swietle wynikow swojego badania autorzy
zalecajg wykorzystywanie praktyki oceniania rowiesniczego w srodowisku edukacyjnym ze
swiadomoscia, ze osobowo$¢ oceniajacego (ale takze inne zmienne, np. spoteczne, ktore
autorzy postulujg szerzej zbadac¢) ma wplyw na to, w jaki sposob ocenia wypowiedz pisemng.

Badanie korelacyjne Sucianik i Harum (2018) miato na celu okreslenie zwigzku pomiedzy
osobowoS$cia ucznia a umiejetnoscia pisania w jezyku obcym. W badaniu uczestniczyto
25 uczniéw szkotly $redniej w Indonezji. Wyniki §wiadcza o tym, iz istnieje silna pozytywna
korelacja pomiedzy ekstrawersjg, ugodowoscig, sumienno$cig i otwarto$cig a pisaniem
W jezyku obcym, tzn. im wyzszy byt wynik w nasileniu danej cechy, tym wiecej punktow
uczniowie zdobyli za wypowiedz pisemna. Z analizy studium wynika rowniez, Ze istnieje staba
negatywna korelacja pomi¢dzy neurotyzmem a pisaniem w jezyku obcym, tzn. wyzszy wynik
W nasileniu neurotyzmu przektadal si¢ na nizszy wynik za wypowiedz pisemng. Badanie to
wyroznia si¢ na tle innych pod wzgledem liczby pozytywnych korelacji pomigdzy konkretna
cecha osobowos$ci a umiejetnoscig pisania. W wiekszosci badan autorzy wskazywali na
istnienie zalezno$ci miedzy jedng cechg osobowosci, glownie introwertyzmem lub
sumiennos$cig, a pisaniem w jezyku obcym.

He (2019) przeprowadzil badanie, aby przeanalizowaé relacje migdzy aspektami
osobowos$ci, wykorzystaniem strategii pisania 1 wynikami pisania 0s6b uczacych sie¢
angielskiego jako jezyka obcego. W badaniu wzigto udziat 201 studentow jednego
Z uniwersytetow w Tajwanie pomiedzy 19. a21. rokiem zycia, ktéorych zadaniem byto
napisanie eseju popierajacego kar¢ Smierci lub przeciwstawiajacego si¢ jej. Dwaj niezalezni
nauczyciele ocenili wypowiedzi pisemne uczniéw pod wzgledem tresci, kompozycji, stylu,
ekspresji, jezyka, ortografii iinterpunkcji oraz dlugosci tekstu. Badanie He pokazato, ze
samodyscyplina, porzadek, asertywnos$¢ i aktywnos$¢ w znaczacy sposob przewiduja wyniki
w dziedzinie pisania w jezyku obcym. Ujawnito roéwniez, ze altruizm, zgodno$¢, pomystowos¢
I estetyka (aspekty ugodowosci i otwartosci) nie przewiduja bezposrednio osiggnigé

W dziedzinie pisania. Ponadto studium wykazato, ze wszystkie rodzaje strategii pisania (z
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wyjatkiem strategii spotecznej) pozytywnie zakladaja osiggnigcia W obszarze umiejetnosci
pisania w jezyku obcym. W obrebie poszczegélnych wymiardw osobowosci rézni uczniowie
wykorzystuja odmienne strategie pisania. Ci obdarzeni asertywnos$cig najchetniej siggali po
wszystkie strategie, natomiast obdarzeni aktywnoscia — po strategie kompensacyjna,
metapoznawczg, afektywna 1 spoteczng. Z kolei uczacy si¢ o sklonnosciach do zaniepokojenia
nie uzywajg strategii pamigciowej, spotecznej ani afektywnej (ktére wiaza si¢ z interakcja
z innymi i kontrolowaniem wlasnej wiedzy iemocji), za$ uczniowie depresyjni — zadnej
Z sze$ciu strategii, jako ze ich predyspozycje maja negatywny wplyw na uczenie si¢ w ogole.
Studenci o tendencjach do samodyscypliny stosujg strategi¢ poznawczg, metapoznawcza,
kompensacyjng i afektywna, a uczniowie uporzadkowani — jedynie strategic kompensacyjna.
Badanie He jest pionierskie, bowiem pokazuje trdjcztonowy zwigzek pomigdzy wymiarami
osobowosci, uzyciem strategii pisania a Wynikami w obszarze pisania w jezyku obcym. Wyniki
ujawniaja, ze poszczegolne cechy osobowosci odmiennie wpltywajg na osiggni¢cia w dziedzinie
pisania, auczniowie 0 dystynktywnych cechach osobowos$ci wykorzystuja rozne strategie
pisania.

Jackson i Park (2020) przeprowadzili badanie w metodologii mieszanej. Celem badania
przekrojowego bylo ustalenie zwigzku pomiedzy samoregulacjg iumiejetnoscig pisania
odnosnie do dwoch cech osobowos$ci — sumiennos$ci i neurotyzmu. Badanie podtuzne miato
natomiast na celu przeanalizowanie, czy zwigzek ten zmienia si¢ na przestrzeni czasu oraz jak
uczniowie postrzegaja swoja zdolnos$¢ do samoregulacji w przypadku umiejetnosci pisania
W jezyku obcym. Badacze nastgpnie poréwnali wyniki obu studiow, aby ustali¢, czy sa one
zbiezne, czy rozbiezne. W badaniu ilosciowym uczestniczylo 645 studentéw uniwersytetu
w Japonii, aw badaniu jako$ciowym — troje studentdéw. Analiza wynikow badania
przekrojowego pokazata, ze pilno$§¢ pozytywnie koreluje z samoregulacja, natomiast
neurotyzm ma korelacj¢ negatywng. Ponadto samoregulacja okazata si¢ dodatnio zwigzana
Z umiej¢tnoscig pisania w jezyku obcym opisang przez samych uczestnikow badania.
Rozmowy z uczniami potwierdzily, ze pilnos¢ jest cechg wspomagajaca samoregulacje, zas
neurotyzm jest wlasciwos$cia jej niesprzyjajaca. Co wigcej, wywiady z uczestnikami naswietlity
wazne kwestie, ktore majg istotne aplikacje dydaktyczne. Po pierwsze, réznice indywidualne
wplywaja na caty proces pisania, co oznacza, ze warto zapozna¢ uczniéw z roznymi technikami
samoregulacyjnymi, aby ich w tym procesie wspomoc. Po drugie, tematy zadan pisemnych
mogg wywolywac¢ w uczniach emocje, ktore trudno przewidzie¢ nauczycielowi — pedagodzy
powinni wigc zapewni¢ uczniom rozmaite opcje, np. proponujac im kilka tematow do wyboru

czy zachecajac do pisania o interesujacych ich kwestiach. Wreszcie osobowos¢ uczacych si¢
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rzutuje na to, czy wolg postugiwac si¢ strategiami indywidualnymi, czy personalnymi. Nalezy
wigc pokazywaé im rdéznorakie mozliwosci, tak aby kazdy pojedynczy uczacy si¢ mogt
dokonac¢ selekcji w obrebie odpowiednich dla niego metod.

Lacznie przeanalizowano pie¢ badan dotyczacych zalezno$ci pomiedzy pisaniem w jezyku
obcym a osobowoscia ucznia z wykorzystaniem kwestionariusza NEO-Five Factor Inventory
(tabela 20).

138



Tabela 20

Badania dotyczqce zwigzku pomiedzy osobowosciq ucznia a umiejetnosciq pisania z wykorzystaniem narzedzi teorii Wielkiej Pigtki

Lp. | Autor Kraj Uczestnicy Badany element Badane cechy osobowosci Wynik
i rok (liczba/ pisania
badania etap
edukacyjny)

1 | Alaei, Iran 31/ ocena holistyczna ekstrawersja/neurotyzm/otwartos¢/ | Brak  zalezno$ci  pomigdzy
Ahmadi nauczyciele | ianalityczna ugodowos¢/sumiennos¢ osobowos$cig nauczyciela
i Zadeh aoceng holistyczng; zalezno$¢
(2014) pomigdzy ugodowoscig a oceng

za tres¢ | sumienno$cig a oceng
stownictwa.

2 Birjandi | Iran 136/ samoocena ugodowos¢/sumiennos¢ Staba  korelacja  pomigdzy
i Siyyari uniwersytet | i ocena rowiesnicza osobowoscig a samoocena;
(2016) ujemna korelacja  pomigdzy

osobowoscig a oceng
rowiesnicza.

3 Sucianik | Indonezja | 25 / szkota ocena holistyczna ekstrawersja/neurotyzm/otwarto$¢/ | Silna  pozytywna  korelacja
i Harum $rednia ugodowos¢/sumiennosé pomiedzy ekstrawersja,
(2018) otwartos$cia, sumienno$cig

i ugodowoscig a pisaniem

139




Lp.| Autor Kraj Uczestnicy Badany element Badane cechy osobowosci Wynik
I rok (liczba/ pisania
badania etap
edukacyjny)
W jezyku obcym; staba
negatywna korelacja pomig¢dzy
neurotyzmem a pisaniem
W jezyku obcym.

4 He Tajwan 201/ ocena analityczna wymiary osobowosci Samodyscyplina, porzadek,

(2019) uniwersytet asertywnosc¢ i aktywnos¢
przewiduja wynik w pisaniu
W jezyku obcym.

5 Jackson | Japonia | 645/ samoregulacja sumienno$¢/neurotyzm Sumiennos$¢ pozytywnie koreluje
i Park uniwersytet z pisaniem W jezyku obcym;
(2020) neurotyzm negatywnie koreluje

z pisaniem w jezyku obcym.

Zrodto: opracowanie wilasne.
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W tabeli 20 przedstawiono podsumowanie pie¢ badan dotyczacych zaleznosci pomiedzy
osobowos$cig a umiejetnoscia pisania W jezyku obcym z uzyciem narzedzi modelu Wielkiej
Piatki. Jak wynika z informacji zamieszczonych w tabeli 20, dwa z tych badan przeprowadzono
w Iranie, po jednym — w Indonezji, Tajwanie i Japonii. Uczestnicy trzech z nich to studenci
uniwersytetu, jednego — uczniowie szkoly S$redniej, ajednego — nauczyciele. Badania
koncentrowaly si¢ na dwoch gltownych aspektach pisania w jezyku obcym — ocenie
(holistycznej, analitycznej oraz samoocenie iocenie roéwiesniczej) i samoregulacji (jedno
badanie). Dwa z badan przeprowadzono w$rod osob reprezentujacych rozne cechy osobowosci,
ktorych dotyczyto narzedzie, reszta koncentrowata si¢ na konkretnych cechach lub wymiarach
osobowosci. Kazde z badan wskazato na istnienie zaleznosci migdzy osobowoscia a pisaniem
W jezyku obcym — czasami byta to zalezno$¢ staba, pozytywna lub negatywna; w kazdym
badaniu inna cecha osobowosci korelowata z innym aspektem pisania w jezyku obcym.

Analiza wynikéw badan umozliwita sformutowanie istotnych wnioskow. Po pierwsze,
cechy osobowosci maja wpltyw zar6wno na ocenianego, jak i oceniajacego. Po drugie, autorzy
badan wskazali na korzysci plynace z zastosowania samooceny i oceny réwiesniczej. Ponadto
okazato si¢, ze osobowos$¢ ucznia oddziatuje na wybor konkretnych strategii pisania w jezyku
obcym. Jedno ze studiow (Jackson i Park, 2020) jest wtej grupie szczegdlnie znaczace,
poniewaz zastosowano w nim strategi¢ mieszang i przeanalizowano, czy zwigzek mig¢dzy
osobowo$cig a pisaniem W jezyku obcym zmienia si¢ na przestrzeni czasu.

Reasumujac, analiza badan dotyczacych pisania w jezyku obcym i osobowo$ci ucznia
przeprowadzonych z wykorzystaniem kwestionariusza MBTI, EPI i narzedzi PMO pozwala
zauwazy¢ zarowno podobienstwa, jak 1 r6znice pomiedzy zakresem ich zainteresowania oraz
wynikami. We wszystkich grupach dominowaty badania zrealizowane w Indonezji i Iranie
wsérdd studentow uniwersytetu. Badania przy uzyciu kwestionariuszy PMO najczesciej
koncentrowaly si¢ wokol oceniania, a ich autorzy analizowali wypowiedzi pisemne uczniow
wszystkich lub wigkszosci cechach badanych za pomoca konkretnego narzedzia.
W przeciwienstwie do badan zdwdch poprzednich grup wyniki wszystkich studiow
Z wykorzystaniem kwestionariuszy PMO wskazaly na istnienie zalezno$ci pomigdzy cechami
osobowosci ucznia a pisaniem w jezyku obcym, z tym ze kazda korelacja dotyczyta innej

cechy.
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3.4. Umiejetno$¢ pisania w jezyku angielskim iosobowos¢ ucznia - badania

Zz wykorzystaniem innych narzedzi

Istnieje rOwniez grupa badan, ktorych autorzy stosujg inne narzgdzia lub nie wymieniajg, z
jakich metod okreslenia osobowosci uczestnikow skorzystali.

Revola (2016) badat zalezno$¢ miedzy typami osobowosci a ich osiggni¢ciami w obszarze
pisania W jezyku obcym. W badaniu iloSciowym uczestniczylo 58 studentow trzeciego
semestru, studiujacych filologie angiclska na uniwersytecie w Indonezji. Ich zadaniem byto
napisanie wypowiedzi o charakterze narracyjnym. Wyniki badania iloSciowego ujawnity, ze
istnieje znaczaca réznica pomiedzy osiggnigciami w dziecinie tworzenia wypowiedzi pisemnej
pomiedzy introwertykami a dwoma pozostalymi grupami, nie ma natomiast wyraznej
rozbiezno$ci  pomigdzy  osiggnigciami  ucznidw o osobowosci  ekstrawertycznej
a ambiwertykami®. W kolejnym etapie badacz przeprowadzit wywiady z wybranymi
uczestnikami (po jednym przedstawicielu kazdego typu osobowos$ci). Respondenci
odpowiadali na trzy pytania — ktorg z umiejetnosci (pisanie czy méwienie) preferuja, dlaczego
ja przedktadaja nad inne i jakie problemy pojawiaja si¢ u nich podczas pisania. Introwertycy
zdecydowanie opowiedzieli si¢ w swoim wyborze za umiej¢tnoscia pisania, jako ze pozwala
im si¢ wystarczajaco skupi¢, maja czas na przemyslenie swoich odpowiedzi i moga swobodnie
wyraza¢ mysli. Ekstrawertycy preferuja wypowiedzi ustne, poniewaz podczas pisania maj3
problem z rozpoczgciem, czesto gubig sie¢ w gaszczu swoich pomystéw i zazwyczaj potrzebuja
pomocy innych os6b. Wskazywali rowniez na trudnosci w zakresie poprawno$ci gramatycznej
i leksykalnej nie tylko w obrgbie catego tekstu, ale rowniez na poziomie pojedynczych zdan.
Ambiwertycy maja sktonno$¢ zarowno w kierunku pisania, jak i mowienia, w zaleznosci od
nastroju, i podobnie jak w przypadku introwertykow pisanie pomaga im si¢ skoncentrowac, ale
tez potrzebuja wspolpracy z innym, kiedy czuja si¢ zagubieni. Autor sadzi, ze jego badania
wnoszg wklad teoretyczny i empiryczny w obszarze pisania W jezyku obcym. Zaleca, aby
nauczyciele zwracali szczegdlng uwage na ekstrawertykow 1 ucznidow ambiwertycznych na
zajeciach z pisania w jezyku obcym, poniewaz poziom ich pisania jest znacznie nizszy niz
U studentow introwertycznych. Ponadto wazne jest, aby tworcy programdéw nauczania
uwzgledniali réZnice w osobowosci uczacych si¢ przy projektowaniu zadan.

Jakovljev iMilin (2017) analizowali zwigzek miedzy cechami jezykowymi tekstow

pisanych w jezyku obcym acechami osobowosci ich autoréw. W badaniu wzigto udziat

4 Stownik psychologiczny (2012) podaje nastepujaca definicje ambiwertyka: ,,poéredni typ osobowosci laczacy
w sobie cechy introwertyka i ekstrawertyka” (s. 262).

142



114 osob z Serbii w przedziale wiekowym 15-65 lat, ktore autorzy podzielili na 5 grup
wiekowych. Kazdy z uczestnikow miatl za zadanie napisanie oryginalnego autorskiego tekstu
0 dlugosci minimum 5000 stow. Do okreslenia osobowos$ci uzyto kwestionariusza VP+2
zawierajacego 184 stwierdzenia korespondujgce z siedmioma wymiarami osobowosci —
ekstrawersjg, neurotyzmem, sumienno$cig, agresywnoscig, otwartoscig, walencyjnos$cig
pozytywna i negatywnga. Cechy tematyczne tekstow badano na podstawie zakresu najczgsciej
wystepujacych stow. Cechy syntaktyczne analizowano na podstawie $redniej dlugosci zdan,
a leksykalne — na podstawie maksymalnej liczby nowych stéw. Wyniki badania ujawnity, ze
obszary tematyczne, ktore wskazujg na korelacje pomigdzy problematyka a cechami
osobowosci, to te zwigzane z aktywno$ciami dnia codziennego, pracg i zyciem zawodowym
oraz rozwojem i perspektywami zyciowymi. Osoby o niskiej sumienno$ci a wysokim
neurotyzmie i walencyjnosci negatywnej pisaly najczesciej o codziennosci, a nie wspominaty
0 pracy ani perspektywach zyciowych, z kolei osoby cechujace si¢ agresywnoscig czesto
wspominaty o kwestiach zawodowych. W przypadku ekstrawersji ten wymiar osobowosci nie
wykazal Zadnego znaczacego zwigzku z wyborem konkretnego tematu. Badanie Jakvljev
i Milina (2017) wykazato tez stabe zwigzki pomi¢dzy cechami leksykalnymi i sktadniowymi
a cechami osobowosci. Jedyny silniejszy zwigzek wystapil migdzy agresywnoscia 1 negatywna
walencyjnoscig a mniejszym bogactwem leksykalnym. Wnioski badaczy swiadcza o tym, ze
osobowos$¢ uczacych si¢ wptywa na wybor tematow w jezyku pisanym, co wpisuje si¢
w wyniki wczesniejszych badan przeprowadzonych w tej dziedzinie. Autorzy postulujg, aby
przyszte badania nadal poszukiwaly odpowiedzi na pytania dotyczace zwiazku migdzy
pisaniem W jezyku obcym a osobowos$cig, ale zalecajg tez, by poszukiwania prowadzié
w kontekscie innych struktur psychologicznych.

Abbasi (2017) przeprowadzil badanie, aby przeanalizowa¢, czy nauczanie pisania metoda
zadaniowa ma wplyw na umiej¢tno$¢ pisania opowiadan ucznidw o0 osobowosci
ekstrawertycznej i introwertycznej. W badaniu wzigto udziat 100 uczniow szkot jezykowych
w Iranie w wieku 16-21 lat. Uczestnicy zostali podzieleni na cztery grupy pod wzgledem
osobowosci — dwie grupy eksperymentalne i dwie kontrolne. Grupy eksperymentalne w czasie
trwania kursu (12 sesji) pracowaly w nurcie podejscia zadaniowego, dyskutujac na zadane
tematy, wykonujac mapy mysli czy robigc ¢wiczenia z lukg informacyjng. Uczniowie z grup
kontrolnych pracowali tradycyjnymi metodami. Wszyscy uczestnicy pod koniec kursu napisali
wypowiedz o charakterze narracyjnym, ktorag nast¢gpnie ocenilo dwoje niezaleznych
oceniajacych. Wyniki badania pokazaty, Zze praca metoda zadaniowa miata wplyw na

osiaggnigcia uczniow w zakresie pisania opowiadania — uczniowie z grup eksperymentalnych
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(zardwno ekstrawertycy, jak i introwertycy) poradzili sobie z ¢wiczeniem lepiej niz uczacy si¢
z grup kontrolnych. Ponadto okazato si¢, ze ekstrawertycy uzyskali nieznacznie wyzsze
rezultaty niz introwertycy. Z jednej strony rezultaty te s3 w opozycji do wigkszosci z opisanych
badan, w ktorych to introwertycy zdobywali wyzsze oceny, a z drugiej wyniki badania
wskazujg na korzys$ci plynace z zastosowania podejscia zadaniowego, ktore wspiera interakcje
pomiedzy uczniami — stad lepsze osiagniecia ekstrawertykow. Wyniki niniejszego badania
majg istotne implikacje dydaktyczne. Majac §wiadomo$¢ réznic miedzy ekstrawertykami
i introwertykami oraz wiedzac o ich prawdopodobnym wptywie na umiej¢tnosci jezykowe,
w tym pisanie w jezyku obcym, nauczyciele moga przewidzie¢, jakie rodzaje zadan beda
sprawia¢ uczniom satysfakcj¢ czy jakich metod nauczania beda potrzebowac.

Badanie Sutrisno, Rasyid i Rahmat (2018) miato na celu poznanie wplywu technik uczenia
si¢ kooperacyjnego 1itypow osobowo$ci na umiejetnos¢ pisania wypowiedzi w jezyku
angielskim. Autorzy uzyli dwoch innych technik uczenia si¢ inauczania opartego na
wspolpracy — Think-Pair-Share (TPS) oraz Student Team Achievement Division (STAD).
Pierwsza z nich rozpoczyna si¢ od pracy indywidualnej — uczniowie najpierw samodzielnie
rozwigzujg problem (think), a nastepnie tacza si¢ w pary (pair) i wspolnie robig dane zadanie,
po czym dzielg si¢ rezultatami swoich przemyslen z catg klasg (share). Technika STAD to
strategia, wramach ktorej mate grupy uczniow o réznych poziomach umiejetnosci
wspoélpracuja ze sobg, aby osiggng¢ wspdlny cel uczenia si¢. W badaniu uczestniczyto
32 studentéow uniwersytetu W Indonezji, ktorzy zostali podzieleni na dwie grupy
eksperymentalne po 16 o0sob, z ktorych jedna pracowata technikg TPS, a druga — STAD.
Badanie wykazalo, ze uczniowie pracujacy w parach uzyskali wyzsze wyniki za wypowiedz
pisemng niz ci pracujacy w grupach. Ponadto uczniowie introwertyczni poradzili sobie
z zadaniem lepiej niz uczacy si¢ o osobowosci ekstrawertycznej. Co wiecej, okazato sie, ze
istnieje zalezno$¢ pomigdzy metodg uczenia si¢ i nauczania a typem osobowosci uczniow —
uczniowie introwertyczni wykonujacy zadanie technika TPS zdobyli wigcej punktow niz
uczniowie introwertyczni korzystajacy z techniki STAD. Na podstawie rezultatow badania
autorzy wskazuja, ze zastosowanie odpowiedniej techniki nauczania umiejetnosci pisania
wypowiedzi w jezyku angielskim, opartej na typie osobowosci uczniéw, moze wplyna¢ na ich
poprawe¢ umiejetnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych w jezyku obcym.

Zaswita i lhsan (2020) przeprowadzili quasi-eksperyment, aby zbadaé, czy osobowos$é
piszacego w obszarze ekstrawersja/introwersja ma wptyw na jego umiejetnos¢ pisania w jezyku
obcym. Badaniem objeto 32 uczniow szkoty zawodowej w Indonezji — 16 uczniéw w grupie

eksperymentalnej i 16 w grupie kontrolnej. Zadaniem uczacych si¢ bylo napisanie listu
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formalnego zgodnego z wymogami formalnymi programu nauczania jezyka angielskiego.
Uczniowie 0 osobowosci introwertycznej uzyskali wigcej punktow za wypowiedz pisemng niz
Ci 0 osobowosci ekstrawertycznej, zardbwno w grupie eksperymentalnej, jak i kontrolnej.
Autorzy badania uwazaja, ze osobowos¢ powinna by¢ brana przez nauczyciela pod uwage przy
wyborze metod nauczania oraz przy rozwigzywaniu probleméw w obszarze pisania w jezyku
obcym.

Lacznie przeanalizowano pi¢¢ badan dotyczacych zaleznosci pomigdzy pisaniem w jezyku
obcym a osobowoscig ucznia z wykorzystaniem innych kwestionariuszy psychologicznych
(tabela 21).
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Tabela 21

Badania dotyczqce zwigzku pomiedzy osobowosciq ucznia a umiejetnoscig pisania z wykorzystaniem innych narzedzi

Lp. | Autor Kraj Uczestnicy Badany element Badane cechy osobowosci Wynik
i rok (liczba/ pisania
badania etap
edukacyjny)
1 Revola Indonezja | 58 / ocena holistyczna ekstrawersja/introwersja/ Uczniowie introwertyczni — wyzszy wynik
(2016) uniwersytet ambiwersja w pisaniu W jezyku obcym; ekstrawersja
I ambiwersja — brak korelacji.
2 Jakovljev | Serbia 114 /15-65 | tematyka, leksyka, | ekstrawersja/neurotyzm/sumienno | Staba korelacja pomigedzy cechami osobowosci
i Milin lat sktadnia $¢/agresywnos¢/otwartosé/walenc | a tematyka, leksyka i sktadnia.
(2017) yjnos¢ pozytywna i negatywna
3 | Abbasi Iran 100/16-21 | metoda zadaniowa ekstrawersja/introwersja Praca metoda zadaniowg — wyzszy wynik
(2017) lat w obu grupach eksperymentalnych; uczniowie
ekstrawertyczni — wyzszy wynik od uczniow
introwertycznych.
4 Sutrisno, | Indonezja | 32/ metoda TPS i STAD ekstrawersja/introwersja Uczniowie introwertyczni pracujacy metodg
Rasyid uniwersytet TPS — wyzszy wynik za pisanie w jezyku
I Rahmat obcym.
(2018)
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Lp. | Autor Kraj Uczestnicy Badany element Badane cechy osobowosci Wynik
I rok (liczba/ pisania
badania etap
edukacyjny)
5 Zaswita | Indonezja | 32 /szkota | ocena holistyczna ekstrawersja/introwersja Uczniowie introwertyczni — wyzszy wynik za
i Ihsan zawodowa pisanie w jezyku obcym.
(2020)

Zrbdlo: opracowanie wlasne.
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Tabela 21 przedstawia podsumowanie pigciu badan dotyczacych zaleznosci pomigdzy
osobowos$cig a umiejetnoscig pisania w jezyku obcym zuzyciem innych (lub nieznanych)
narzedzi. Jak wynika zanalizy informacji zawartych wtabeli 21, jedno ztych badan
przeprowadzono w Iranie, trzy — w Indonezji, i jedno — w Serbii. Uczestnicy dwoch z nich to
studenci uniwersytetu, jednego — uczniowie szkoty zawodowej, i jednego — szkoly jezykowe;.
Badania koncentrowaly si¢ na réznych aspektach pisania w jezyku obcym — ocenie holistycznej
(dwa badania), tematyce, leksyce i sktadni (jedno badanie) oraz na niestandardowych metodach
nauczania pisania w jezyku obcym (dwa badania). Trzy z badan przeprowadzono wsrod osob
o cechach ekstrawersji i introwersji, w jednym badaniu ujeto rowniez osoby o cechach
ambiwersji, a w jednym — wszystkie osoby wskazane w narzedziu. Kazde z badan potwierdzito
istnienie zalezno$ci migdzy osobowos$cig a pisaniem w jezyku obcym — w czterech badaniach
wyzszy wynik uzyskali uczniowie introwertyczny, w jednym — ekstrawertyczni.

Analiza wynikow badan z wykorzystaniem innych narzedzi psychologicznych prowadzi do
istotnych z perspektywy dalszych badan i praktyki dydaktycznej wnioskéw. W dwoch
przypadkach autorzy studiowali wplyw metody nauczania na wypowiedzi pisemne w jezyku
obcym uczniéw o réznych typach osobowosci. W obu okazato si¢, ze oprocz osobowosci
wybor metody oddzialuje na osiggnigcia ucznidow w obszarze pisania w jezyku obcym. Nalezy
si¢ wiec zastanowi¢ nad zastosowaniem mniej tradycyjnych sposobow nauczania pisania
podczas lekcji jezyka obcego, a takze prowadzi¢ dalsze badania nad zalezno$cig pomigdzy tymi
zmiennymi, poszerzajac je o inne metody oparte na wspolpracy.

Reasumujac, z analizy badan na temat pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym
I osobowosci ucznia przeprowadzonych z wykorzystaniem roznych narzgdzi wytania sie

wieloaspektowy obraz dotyczacy zaleznosci pomiedzy obiema zmiennymi (tabela 22).

Tabela 22
Badania zaleznosci pomiedzy pisaniem w jezyku obcym a osobowosciq ucznia — zestawienie
Aspekt Dane Liczba
badania badan
Narzedzie MBTI 8
EPI 12
model Wielkiej Piagtki 5
inne 5
Kraj Iran 12
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Aspekt
badania

Dane

Liczba
badan

Indonezja

Pakistan

Polska

Japonia

Serbia

Stany Zjednoczone

Tajwan

PR R R NN

Uczestnicy

Uniwersytet
szkota jezykowa
szkota $rednia
szkota zawodowa
gimnazjum

nauczyciele

[

8

Tematyka

ocena analityczna

ocena holistyczna

proces pisania

metody niestandardowe

btedy sktadniowe

ztozonos¢ sktadniowa i leksykalna
samoocena / ocena roéwiesnicza
strategie pisania

autokorekta

uprzedzenia tematyczne

samoregulacja

P R R R R NN ®WW O O R, P R, A~ O

Osobowos¢

ekstrawersja i introwersja

wszystkie wymiary
ekstrawersja/introwersja/neurotyzm
ekstrawersja/introwersja/ambiwersja

ekstrawersja

e
o

Wyniki

e wyzszy wynik ucznidéw o osobowosci introwertycznej,

e Dbrak korelacji

11
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Aspekt Dane Liczba
badania badan
e istnienie korelacji 6
e wyzszy wynik ucznidéw o osobowosci ekstrawertycznej 3
e staba lub ujemna korelacja 2

Zrddlo: opracowanie wlasne.

W niniejszym rozdziale omowiono 30 badan analizujgcych zaleznos$ci pomigdzy
osobowo$cig uczacych sie a pisaniem w jezyku obcym.

Najwigcej badan przeprowadzono zuzyciem kwestionariuszy Eysenck Personality
Inventory (EPI) oraz Myers-Briggs Type Indicator (MBTI). Pigciu badaczy wykorzystato
narzedzia modelu Wielkiej Pigtki, a pigciu nie wymienito, jakiego narzedzia uzywali, lub
skorzystato z narzg¢dzia stworzonego na potrzeby konkretnego badania.

Wigkszo$¢ badan (27) dotyczacych zaleznosci pomiedzy osobowoscig ucznia a pisaniem
w jezyku obcym przeprowadzono poza Europa, gtownie w Iranie (12) i Indonezji (10).

Autorzy badan najczesciej koncentrowali si¢ na cechach i typach osobowosci studentéw
uniwersytetu (18). Kilka badan odbylo si¢ rowniez w szkole jezykowej (5) oraz szkole $redniej
(4), a pojedyncze badania — w szkole zawodowej, gimnazjum i wsréd nauczycieli.

Badania nad zalezno$cig pomigdzy osobowoS$cig a pisaniem w jezyku obcym koncentrowaty
si¢ wokol roznorodnej tematyki. Najwigcej z nich analizowalo zwigzek pomigdzy osobowoscia
a oceng — analityczng (9) 1 holistyczng (9). Kilka badan dotyczylo procesu pisania w jezyku
obcym (3), niestandardowych metod nauczania pisania (3), btedéw sktadniowych (2)
I ztozonosci sktadniowej i leksykalnej (2). Pojedyncze badania skupione byly wokoét strategii
pisania, autokorekty, uprzedzen tematycznych, samoregulacji iSamooceny / oceny
réwiesniczej.

Analizie w badaniach nad zalezno$cig pomigdzy osobowos$cig a pisaniem w jezyku obcym
poddawane byly rézne cechy 1 typy osobowosci. Gros badan koncentrowato si¢ wokot pary
ekstrawersja — introwersja (17), kilku badaczy zainteresowanych bylo wszystkimi cechami
osobowosci (10). Jedno badanie objg¢to ucznidw o osobowosci ekstrawertycznej, jedno —
ekstrawersje, introwersje i neurotyzm, oraz jedno — ekstrawersjg, introwersje i ambiwersje.

Badania nad zalezno$cig pomigdzy osobowos$ciag a pisaniem w jezyku obcym przyniosty
odmienne, czgsto sprzeczne rezultaty. Z analizy danych zawartych w tabeli 22 mozna

wnioskowa¢, ze w wigkszoéci badan wida¢ dominacj¢ osob o cechach introwertycznych
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w zadaniach na tworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku obcym (11). W wielu badaniach
autorzy nie odkryli zadnej zalezno$ci pomiedzy osobowos$cig a pisaniem w jezyku obcym (9).
Kilku badaczy (6) nie wspomniato o istnieniu korelacji w ogole, a kilku (2) mowito o istnieniu
stabej lub ujemnej korelacji (2). W trzech badaniach osoby o cechach ekstrawertycznych

uzyskaly wyzsze wyniki w obszarze pisania w jezyku obcym.

Podsumowanie

Reasumujac, w rozdziale trzecim opisano wybrane badania dotyczace zalezno$ci pomigdzy
pisaniem w jezyku obcym a osobowoscig ucznia. Z analizy badan na ten temat wynika kilka
istotnych wnioskoéw. Po pierwsze, przeglad zasobow baz prac naukowych (np. Web of Science,
Scopus, Google Scholar) dokonany przez autorke rozprawy pokazuje, Ze nadal jest to tematyka
niedostatecznie eksplorowana. Ponadto badania opisane w niniejszym rozdziale pochodza
glownie z pozaeuropejskiego kregu naukowego (najczesciej z krajow azjatyckich) i wiekszo$é
Z nich dotyczy studentow. Co wigcej, gros naukowcoéw skupia si¢ na parze ekstrawersja —
introwersja, jedynie nieliczni studiujg przedstawicieli innych (lub wszystkich) typow
osobowosci. Autorzy dostepnych badan korzystali zréznych narzedzi do okreslenia
osobowosci uczniow oraz modeli oceniania wypowiedzi pisemnych. Wsréd badan brakuje
takich, w ktorych przeanalizowano wyniki egzaminéw zewnetrznych, ktorych arkusze sg
wystandaryzowane, a kryteria oceny obiektywne i rzetelne. Przewazajaca czes¢ badaczy
rozpatruje pisanie w jezyku obcym z perspektywy produktu, analizujac np. ocen¢ holistyczng
czy analityczna, studiujac leksyke i sktadnie czy strategie pisania. Tylko w dwoch przypadkach
pojawito si¢ odniesienie do procesu pisania, przy czym autorzy jednego badania (Jensen
i DiTiberio, 1984) dostarczajg opis zachowan uczniéw o konkretnych typach osobowos$ci
podczas tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku obcym, awyniki drugiego (Agesta
i Cahyono, 2017) wskazaly na brak =zaleznosci pomigdzy osobowoscig a podejsciem
procesowo-gatunkowym do pisania w jezyku obcym.

Wyniki scharakteryzowanych badan pokazuja, jak wazna w praktyce dydaktycznej jest
wiedza 0 osobowos$ci uczniow. Nauczyciel nie jest w stanie pozna¢ kazdego ucznia
indywidualnie, ale powinien orientowac¢ si¢ w ogolnej typologii osobowosci. Umozliwi mu to
takie dostosowanie metod nauczania, materiatdéw czy tematyki, aby kazdy uczen mogt w pehni
wykorzysta¢ swoj potencjat. Znajomo$¢ cech itypow osobowosci ma réwniez znaczenie
w szerszym wymiarze — dla autorow materialow dydaktycznych czy podrecznikow oraz

tworcoOw programOw nauczania.
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ROZDZIAL IV. METODOLOGIA BADAN WEASNYCH

W rozdziale czwartym zaprezentowano metodologiczng koncepcje przeprowadzonych
badan empirycznych — wyodrebniono problem badawczy i przedmiot badan, wyszczegolniono

cele badawcze oraz opisano procedure badawczg z zastosowaniem metodologii mieszanej.

4.1. Problem badawczy i cel badan

Jak stwierdzono wcze$niej, badania nad problematyka tworzenia wypowiedzi pisemnej
W jezyku angielskim jako jezyku obcym przez uczniéw o réznych cechach osobowosci maja
kilka luk.

Po pierwsze, literatura na temat ksztalcenia umiej¢tnosci pisania nie jest zbyt obszerna
W poréwnaniu z innymi obszarami badawczymi.

Po drugie, przewazajaca czg¢$¢ badan rozpatruje pisanie w jezyku obcym z perspektywy
produktu, analizujac np. ocen¢ holistyczng czy analityczng tekstu, studiujac leksyke i sktadnie
czy strategie pisania. Brakuje studiow, w ktorych badacze podejmujg probe charakterystyki
procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku obcym przez uczniow o odmiennych
cechach osobowosci, poszukujac atrybutéw wspodlnych i réznic. Ponadto badania pochodza
gléwnie z pozaeuropejskiego kregu naukowego (najczesciej z krajow azjatyckich) 1 wiekszosé
Z nich dotyczy studentéw. Jun (2008)zauwazyt, ze

niewiele badan zajmowalo si¢ rozwojem umiejetnosci pisania w jezyku obcym u ucznidow szkot srednich
w ciggu ich edukacji w szkole $redniej. Przeglad artykutow opublikowanych w Journal of Second Language
Writing pokazuje, ze tylko okoto 3% artykutéw dotyczylo piszacych w jezyku obcym w szkotach $rednich (...)
W zwigzku ztym bardzo wazne jest wiaczenie uczniow szkot srednich do tej dziedziny badawczej
(s. 113).

Jun poczynit te obserwacj¢ na poczatku XXI w., ale jak wynika z analizy badan dotyczacych
zalezno$ci pomigdzy osobowoscia a umiejgtnoscia pisania w jezyku angielskim przedstawionej
w rozdziale trzecim, to stwierdzenie jest nadal w duzym stopniu aktualne.

Co wigcej, gros naukowcoOw skupia si¢ na parze ekstrawersja — introwersja, jedynie nieliczni
studiujg przedstawicieli innych (lub wszystkich) typéw osobowosci. Autorzy dostepnych badan
korzystali z r6znych narzedzi do okreslenia osobowosci ucznidéw i z r6znych modeli oceniania
wypowiedzi pisemnych. Brakuje wérdd nich takich studiow, w ktorych uzyto by wynikow
egzamindw zewnetrznych — arkusze egzamindw sg wystandaryzowane, a Kryteria ich oceny

obiektywne i rzetelne.
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Celem badania jest zatem kompleksowe zgle¢bienie problematyki tworzenia wypowiedzi
pisemnej w jezyku angielskim jako jezyku obcym (analizowanej w perspektywie produktu
I procesu) przez uczniow szkoly sredniej o odmiennych cechach osobowosci. Zrozumienie
zagadnienia dotyczacego procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku obcym przez
uczniéw o réznych cechach osobowosci oraz analiza wynikow efektu koncowego tego procesu,
tj. produktu w postaci wypowiedzi pisemnej na probnym egzaminie maturalnym z jgzyka
angielskiego ma wazne znaczenie praktyczne dla nauczycieli, instytucji edukacyjnych
i przedstawicieli polityki o$wiatowej, poniewaz wnioski ptynace z badania dostarczaja
wskazowek istotnych z punktu widzenia procesu ksztalcenia w zakresie pisania w jezyku
angielskim.

Przedmiotem badania sg dwie kategorie. Jedna z nich jest umiejetnos¢ pisania w jezyku
angielskim jako jezyku obcym rozpatrywana w niniejszej koncepcji empirycznej
z perspektywy produktu i procesu pisania. Druga kategorig badan jest osobowo$¢ ucznia
definiowana w rézny sposob przez badaczy z zakresu psychologii i dydaktyki, a w tej pracy
traktowana jako ,konfiguracja indywidualnych, niepowtarzalnych wiasciwosci podmiotu
wyznaczajacych sposoby jego zachowania w réznych interakcjach spotecznych, w stosunku do
samego siebie oraz do r6znych innych form rzeczywisto$ci” (Gasiul, 2006, s. 45).

W badaniu zastosowano metodologi¢ mieszang. Sktada si¢ ono z dwdch czgsci. W pierwszej
czedci iloSciowe pytania badawcze dotyczyly zalezno$ci pomigdzy osobowoscig ucznia
a pisaniem w jezyku angielskim jako jezyku obcym potraktowanym z perspektywy produktu.
Analizie poddano wypowiedzi pisemne w jezyku angielskim uczniow IV Liceum
Ogolnoksztatcagcego w Biatymstoku. Przeprowadzone w drugiej czeSci wywiady jakoSciowe
mialy na celu poznanie i zrozumienie, wjaki sposob uczniowie o odmiennych cechach
osobowosci realizujg proces tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim jako jezyku
obcym. Uzasadnieniem dla zastosowania metodologii badan mieszanych bylo to, ze na
potrzeby zglebienia problematyki budowania wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim
niezbedne bylo wykorzystanie wynikéow uzyskanych na etapie iloSciowym i danych
jakosciowych po to, aby umiejetnos¢ pisania w jezyku angielskim rozpatrywac¢ kompleksowo,

zarowno z perspektywy produktu, jak i procesu.

4.2. Procedury badania mieszanego

Jak podkreslono w rozdziale drugim, wigkszo$¢ studiow nad zalezno$cia pomiedzy

osobowoscig ucznia a uczeniem si¢ i nauczaniem j¢zyka obcego skupia si¢ na grupie, a nie na
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jednostce, a badacze poszukujg raczej cech wspolnych czionkdéw zbiorowos$ci niz wlasciwosci
ich odrdzniajacych. Kierujac uwage na okreslanie podobienstw, zaniedbujg indywidualnych
uczniéw zich odrebng kultura i charakterystyka jezykowa, psychologiczng, spoteczng
i poznawczg (Dewaele, 2005)

Aby opisa¢ zarowno grupe uczniow, jak i pojedynczych uzytkownikow jezyka i aby
zrealizowaé zatozone cele badawcze, zdecydowano si¢ na wykorzystanie metodologii badan
mieszanych. Badanie iloSciowe w paradygmacie pozytywistycznym zastosowano, by okresli¢
zaleznosci pomiedzy analizowanymi zmiennymi. Badania jako§ciowego uzyto, aby poszerzy¢

perspektywe ogladalnosci studiowanego zjawiska (Pilch i Bauman, 2001).

4.2.1. Charakterystyka badan mieszanych

Poczatki strategii mieszanych (zwanych tez integrujacymi, syntetycznymi czy
polimetodycznymi) si¢gajg konca lat 50. XX w. — w 1959 r. zastosowali je Cambell i Fisk,
badajac trafnos¢ identyfikacji cech psychicznych (Creswell, 2009, s. 39). Metody mieszane

zyskuja coraz wieksza popularno$¢, poniewaz, jak stwierdza Creswell (2009),
wykorzystujg atuty zaréwno badan jako$ciowych, jak i ilosciowych. (...) Potgczenie badan jako$ciowych
i ilosciowych wyjasnia wigcej niz kazda ztych form osobno. Lacznie zapewniaja szersze zrozumienie

probleméw badawczych (s. 219).

Badania naukowe ze wzglgdu na treéci uzyskane za ich posrednictwem i ich pragmatyczne
znaczenie moga mie¢ cztery cele (Pilch iBauman, 2001; Babbie, 2004; Wilczynska
i Michonska-Stadnik, 2010; Muszynski, 2018) — eksploracyjne, opisowe, wyjasniajace i
praktyczne.

W badaniach glottodydaktycznych wyrdznia si¢ cztery kategorie badan (Wilczynska
i Michonska-Stadnik, 2010, s. 61-64):

e badania empiryczne (systematyczny opis danego zjawiska), modelotworcze (budowanie
modelu) i teoriotworcze (budowanie teorii);
e badania statyczne (poprzeczne — zarysowanie stanu rzeczy w danym zakresie) i dynamiczne

(podtuzne — uchwycenie dynamiki zjawiska);

e badania opisowo-eksploracyjne (jak jest?) i wyjasniajgce (tak jest, ale dlaczego?);
¢ badania indywidualizujace (specyfika pojedynczego zjawiska) i uogolniajace (uchwycenie

cech wspolnych).
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W ujeciu mieszanym mozna zastosowa¢ schematy sekwencyjne lub schematy réwnolegle

(Creswell, 2009, s. 226-231).

W strategiach sekwencyjnych badacz potwierdza i/lub rozszerza wyniki jednej metody

0 inng:

e W sekwencyjnej strategii eksplanacyjnej badacz pozyskuje ianalizuje dane ilo$ciowe

w pierwszej fazie badania oraz pozyskuje i analizuje dane jakosciowe w drugiej fazie; ten
rodzaj badania wykorzystuje si¢ najczesSciej do wyjasnienia i interpretacji wynikow
ilosciowych poprzez uzupehienie ich danymi jako$ciowymi, np. gdy badanie ilosciowe
przynosi niespodziewane rezultaty;

w sekwencyjnej fazie eksploracyjnej etapy badania sg odwrdocone — w pierwszej fazie
gromadzone i analizowane sa dane jakoSciowe, a w drugiej — ilo§ciowe; model ten jest
uzyteczny we wstepnej eksploracji zjawiska czy testowania teorii;

w sekwencyjnej strategii transformatywnej badanie rowniez odbywa si¢ w dwoéch etapach
(najpierw ilo$ciowym, nastepnie jako$ciowym — lub odwrotnie) podporzadkowanych
konkretnej perspektywie teoretycznej.

W strategiach rownolegtych badacz jednoczesnie zbiera dane ilosciowe i jakosciowe:

w rownoleglej strategii triangulancyjnej zbieranie danych jako$ciowych i ilosciowych
odbywa si¢ jednoczes$nie; stuzy to ich poréwnaniu w celu stwierdzenia powigzan pomig¢dzy
zmiennymi; obie metody gromadzenia danych uznaje si¢ tutaj za rownorzedne; wyniki
uzyskane za pomoca tej strategii sg dobrze uzasadnione i wiarygodne;

w rownoleglej strategii zanurzeniowej zbieranie danych jakoSciowych 1 iloSciowych
réwniez odbywa si¢ jednoczesnie, przy czym jedng metode traktuje si¢ tutaj jako glowna,
a druga — jako pomocniczg; model ten stosuje si¢, aby pozyskaé szersze spojrzenie na
zjawisko w wyniku wykorzystania roznych metod, a nie jednej dominujacej;

w rownolegtej strategii transformatywnej gromadzenie danych ilosciowych odbywa sig¢
symultanicznie i ukierunkowane jest przez konkretng perspektywe teoretyczng.

Zastosowanie procedur mieszanych w badaniach ma liczne korzysci (Dérney, 2007). Po

pierwsze, poprzez uzycie ilosciowych i jakosciowych metod gromadzenia danych badacz

wzmacnia ich mocne strony, jednocze$nie eliminujgc ich stabosci. Ponadto pozwala na

uzyskanie wieloaspektowego ogladu danego zjawiska. Wreszcie ich wyniki moga by¢ dostepne

dla szerszego grona odbiorcéw. Jednakze podej$cie mieszane ma roOwniez swoje niedostatki

(Dorney, 2007). Oprocz tego, ze bardziej czasochtonne, jest takze bardziej skomplikowane
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I wymaga sporych umiej¢tnosci od badacza. Poza tym mozliwosci taczenia roznych metod sg

tak liczne, ze trudno méwic o jednolitym podej$ciu metodologicznym.

4.2.2. Strategia badan mieszanych w niniejszym badaniu

W tym badaniu zastosowano strategi¢ badan mieszanych, majac na celu opis danego
zjawiska (badanie empiryczne) w danym zakresie (badanie statyczne).

Badanie ilosciowe miato charakter uogdlniajacy i wyjasniajacy — jego celem byto
poszukiwanie zalezno$ci pomiedzy pisaniem w jezyku angielskim jako jezyku obcym
a osobowoscia ucznia wsrdéd okre§lonej populacji. Badanie jako$ciowe miato charakter
indywidualizujacy i opisowy — jego celem bylo szczegdtowe przedstawienie procesu tworzenia
wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim jako jezyku obcym.

Dane w obu czgéciach badania gromadzono za pomoca réoznorodnych metod, wykorzystujac
zarowno instrumenty iloSciowe (kwestionariusz osobowosci NEO-FFI-50 oraz wypowiedz
pisemna na prébnym egzaminie maturalnym z jezyka angielskiego na poziomie

podstawowym), jak i techniki jakosciowe (wywiad jakosciowy).
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ROZDZIAL V. ZALEZNOSC POMIEDZY CECHAMI OSOBOWOSCI
UCZNIA AWYNIKIEM ZA TWORZENIE WYPOWIEDZI PISEMNEJ W
JEZYKU ANGIELSKIM NA PROBNYM EGZAMINIE MATURALNYM
Z JEZYKA ANGIELSKIEGO - OPIS BADANIA ILOSCIOWEGO
I PREZENTACJA WYNIKOW

Rozdziat piagty prezentuje zakladane cele badania ilo$ciowego oraz pytania badawcze,
opisuje procedure badawczg i charakteryzuje osoby badane, a takze przedstawia wyniki analizy

zebranego materiatu.
5.1. Cele i pytania badawcze

Nadrzednym celem podjetego badania ilosciowego byto poznanie zaleznosci pomigdzy
cechami osobowymi ucznia na podstawie piecioczynnikowego modelu osobowosci a jego
wynikami za tworzenie wypowiedzi pisemnej (rozpatrywanej z perspektywy produktu) na
probnym egzaminie maturalnym z jezyka angielskiego.

Realizacji celu nadrzednego stuzyto zdefiniowanie nastepujacych celow szczegdtowych:

1. Poznanie zaleznos$ci pomigdzy oceng holistyczng za wypowiedz pisemng na maturze
probnej z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym a cechami osobowymi
ucznia:

1.1. ocena holistyczna za wypowiedz pisemng a ekstrawersja

1.2. ocena holistyczna za wypowiedZ pisemng a neurotyzm

1.3. ocena holistyczna za wypowiedz pisemng a otwarto$¢

1.4. ocena holistyczna za wypowiedz pisemna a ugodowos¢

1.5. ocena holistyczna za wypowiedZ pisemng a sumiennos$¢

2. Poznanie zaleznosci pomiedzy oceng analityczng za wypowiedz pisemna na maturze
probnej z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym a cechami osobowymi
ucznia:

2.1. tres¢ a ekstrawersja, neurotyzm, otwarto$¢, ugodowosé i sumiennosé

2.2. spdjnos¢ i logika a ekstrawersja, neurotyzm, otwartos¢, ugodowos¢ i sumiennosé

2.3. zakres s$rodkow jezykowych a ekstrawersja, neurotyzm, otwarto$¢, ugodowos¢

1 sumiennos$¢
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2.4. poprawnos$¢ srodkoéw jezykowych a ekstrawersja, neurotyzm, otwarto$¢, ugodowosé

1 sumienno$¢

Do postawionych wyzej celow szczegdtowych sformutowano nastgpujace pytania badawcze

o charakterze rozstrzygniecia:

1. Czy istnieje zaleznos¢ pomiedzy oceng holistyczng za wypowiedz pisemng na maturze

probnej z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym a cechami osobowymi

ucznia?

1.1. Czy istnicje zaleznos¢
a ekstrawersjg?

1.2. Czy istnieje zaleznos$¢
a neurotyzmem?

13. Czy istnieje zaleznos$¢
a otwarto$cig?

1.4. Czy istnieje zaleznos¢
a ugodowoscia?

1.5. Czy istnieje zaleznos$¢

a sumiennoscia?

pomiedzy

pomigdzy

pomiedzy

pomiedzy

pomiedzy

oceng holistyczna

ocena holistyczna

ocenag holistyczng

ocena holistyczna

ocenag holistyczng

za

N

a

N

a

wypowiedz

wypowiedz

wypowiedz

wypowiedz

wypowiedz

pisemng

pisemna

pisemng

pisemna

pisemng

2. Czy istnieje zalezno$¢ pomigdzy oceng analityczng za wypowiedz pisemna na maturze

probnej z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym (tre$é, spojnos¢ i logika,

zakres srodkoéw jezykowych, poprawno$¢ srodkoéw jezykowych) a cechami osobowymi

ucznia?

2.1. Czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy wynikiem za tre$¢ a ekstrawersja, neurotyzmem,

otwartoscig, ugodowoscig 1 sumiennoscig?

2.2. Czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy wynikiem za spdjnos¢ i logike a ekstrawersja,

neurotyzmem, otwartoscig, ugodowoscia i sumiennoscia?

2.3. Czy istnieje zalezno$¢ pomigdzy wynikiem za zakres $rodkow jezykowych a

ekstrawersja, neurotyzmem, otwartoscig, ugodowoscig i sumiennoscig?

2.4. Czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy wynikiem za poprawno$¢ srodkoéw jezykowych a

ekstrawersja, neurotyzmem, otwartoscia, ugodowoscig i sumiennos$cia?

158



5.2. Zbieranie danych ilosciowych

5.2.1. Procedura zbierania danych ilosciowych

Badanie przeprowadzono w roku szkolnym 2019/2020 (listopad 2019 r.) oraz w roku
szkolnym 2020/2021 (listopad 2021 r.).

W listopadzie 2019 r. uczniowie klas maturalnych IV Liceum Ogolnoksztatcacego, za zgoda
dyrekcji szkoty, zostali zaproszeni do udziatu w badaniu. Ci, ktorzy byli zainteresowani,
uzupehili kwestionariusz osobowos$ci udostgpniony poprzez platform¢ Google Forms. Po
przeanalizowaniu zebranych online danych iloSciowych okazato si¢, ze liczba odpowiedzi
wynosi 79 osob. Uznano, iz nalezy przeprowadzi¢ badanie uzupelniajace, aby grupe badang
mozna byto uznaé¢ za duzg (Pilch i Bauman, 2001). Jednakze w zwigzku z epidemig COVID-
19 w szkotach w catej Polsce rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dn. 25.03.2020
r. wprowadzono nauczanie zdalne, ktore objeto, z kilkudniowymi wyjatkami, caty rok szkolny
2020/2021 oraz | semestr roku szkolnego 2021/2022 (z przerwami). Fizyczna niecobecno$é
uczniow W szkole wtym okresie przesungta w czasie termin przeprowadzenia badania
uzupetniajacego, ktore bylo zaplanowane podczas matur probnych — tak aby wszyscy
uczniowie w szkole pisali takie same prace, w tym samym czasie, w tych samych warunkach,
uzyskujac W miare najbardziej obiektywne i porownywalne rezultaty. Z tych powodéw badanie
kwestionariuszem samoopisu udato si¢ zrealizowa¢ w listopadzie 2021 r. W momencie
przeprowadzania badania wszyscy uczniowie klas maturalnych bioragcy w nim udziat mieli
ukonczone 18 lat, w zwigzku z czym nie byta konieczna zgoda podpisana przez rodzicow.
Uczestnictwo w badaniu byto dobrowolne — instrukcja do internetowego kwestionariusza
osobowosci podkreslata, Ze jego rozwigzanie jest rownoznaczne Z pozwoleniem na
wykorzystanie jego wynikow | wynikow matury probne;.

Nastgpnie uczniowie wykonali zadanie matury probnej zZ jezyka angielskiego na poziomie
podstawowym (w obu terminach tworzyli wypowiedZ pisemng na ten sam temat). Matura
probna odbyta si¢ kolejno 25-28.11.2019 r. i 22-25.11.2021 r. Arkusze sprawdzili pracujacy
w IV Liceum Ogolnoksztalcagcym nauczyciele jezyka angielskiego — egzaminatorzy egzaminu
maturalnego z jezyka angielskiego wpisani do rejestru egzaminatorow Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej — w ciagu dwoch tygodni od jej przeprowadzenia (taki termin wynika z zapisu
w statucie szkoty). Kolejno autorka badania wpisata wyniki uzyskane przez uczniow do tabeli

Excel.
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5.2.2. Charakterystyka uczestnikéw badania ilosciowego

Badaniem obj¢to uczniow IV Liceum Ogolnoksztalcacego im. C. K. Norwida
W Biatymstoku. Wybor placowki podyktowany zostat kilkoma wzgledami. Po pierwsze,
badaczka od 2003 r. jest nauczyciclem jezyka angielskiego W placéwce, co ulatwito
przeprowadzenie badania. Po drugie, liczba uczniéw w szkole umozliwila znalezienie
uczestnikdw W obrebie jednej instytucji. IV LO w Biatymstoku jest jedna z najwigkszych szkot
W wojewddztwie podlaskim — co roku liczba 0s6b uczacych si¢ W liceum oscyluje wokoét
jednego tysigca. W roku szkolnym 2019/2020 i 2020/2021 w klasach maturalnych w IV LO
uczylo si¢ ok. 250 osob, z czego ok. 39% to osoby, ktore nie mieszkaly na co dzien
w Bialymstoku ani w miejscowosciach potozonych na granicy obszaru miejskiego. Ze wzgledu
na dogodna lokalizacje (w centrum miasta, w poblizu dworca PKP i PKS, na trasie kilku linii
autobusowych) szkota cieszy si¢ popularno$cig zaréwno wsrdod milodziezy mieszkajacej
w Biatymstoku, jak i pochodzacej z pobliskich i nieco bardziej odlegtych miejscowosci.

Ogolnie w obecnym badaniu ilosciowym zgromadzono odpowiedzi 145 osob: 86 dziewczat
(59,3%) i 59 chtopcow (40,7%). Wszyscy w momencie przystgpienia do badania mieli
ukonczone 18 lat, postugiwali si¢ tym samym jezykiem ojczystym (jezykiem polskim) oraz
uczyli si¢ jezyka angielskiego jako pierwszego jezyka obcego co najmniej od pierwszej klasy
szkoty podstawowej (wtedy W Polsce rozpoczyna si¢ edukacja formalna w zakresie nauczania
jezykow obeych). Wiekszo$¢ osob bioracych udziat w badaniu uczyto si¢ w klasach z jezykiem
angielskim nauczanym na poziomie podstawowym (realizujacych podstawe programowa na
poziomie IV.1.P) w typowym wymiarze godzin — trzy godziny lekcyjne w tygodniu. W dwoch
klasach jezyk angielski nauczany byl na poziomie podstawowym (poziom IV.1.R wedlug
podstawy programowej) w wymiarze pieciu godzin w tygodniu.

Natezenie okreslonej cechy wsrdd uczestnikéw badania iloSciowego przedstawiaja tabela 23

i tabela 24°.

5 Wynik w kazdej skali NEO —FFI oblicza si¢ poprzez zsumowanie punktéw uzyskanych przez osob¢ badana za
odpowiedzi zgodne z kluczem. Za kazda odpowiedz badany moze uzyskaé¢ od 0 do 5 punktéw. Nalezy pamietad,
iz w przypadku niektorych stwierdzen kierunek punktacji jest odwrocony. Poszczegblne skale zawierajg po 10
stwierdzen (5 wprost i 5 nie-wprost) i w zwigzku z tym wynik surowy w kazdej ze skal zawiera sie w przedziale
od 0 do 50 punktow. Wyzszy wynik liczbowy w skali wskazuje na wigksze nasilenie danej cechy. Po obliczeniu
wynikow surowych przeksztatcane sg one na wyniki znormalizowane (steny). (ZawadzKki i in., 1998, s. 84- 85).

160



Tabela 23

Zakresy wynikow surowych do przeliczenia na wartosci stenow dla poszczegdlnych cech

osobowosci

Sten  Poziom  Neurotycznosé¢

Ekstrawersja Otwartosé¢ Ugodowos¢ Sumiennosé

(NEU) (EKS) (OTW) (UGO) (SUM)
1 niski 0-10 0-14 0-18 0-15 0-13
2 niski 11-13 15-19 19-21 16-19 14-16
3 niski 14-17 20-24 22-24 20-23 17-21
4  przecigtny 18-21 25-29 25-28 24-27 22-24
5  przecigtny 22-26 30-32 29-31 28-30 25-29
6  przecigtny 27-31 33-35 32-35 31-32 30-33
7 wysoki 32-35 36-39 36-38 33-35 34-37
8 wysoki 36-38 40-42 39-41 36-37 38-40
9 wysoki 39-41 43-44 42-43 38-40 41-43
10 wysoki 42-50 45-50 44-50 41-50 44-50

Zrodto: opracowanie wlasne.

Adnotacja: kolorem zéttym oznaczono zakres wynikow surowych w przeliczeniu na wartosci

stenow dla poszczegolnych cech osobowosci wsrod uczestnikow badania (N=145).

Tabela 24
Statystyki opisowe dla poszczegolnych wymiarow osobowosci dla wynikow surowych
Zmienna M SD Mdn Min Maks Sk. Kurt.

EKSTRAWERSJA 35,90 6,96 38 18 49 -0,577 -0,297
NEUROTYCZNOSC 30,60 8,32 31 14 50 0,0187 -0,716
OTWARTOSC 35,90 6,42 36 23 50 -0,182 -0,646
UGODOWOSC 35,20 5,95 36 25 49 10,0112 -0,909
SUMIENNOSC 31,30 7,33 31 14 49 -0,0908 -0,618

Zrbdlo: opracowanie wilasne.

Jak wynika z analizy danych przedstawionych w tabeli 23 i 24 uczestnicy badania (N=145)

charakteryzujg si¢ przecigtnym nasileniem neurotycznosci i sumiennosci (Sten 6) oraz wysokim

nasileniem ekstrawersji, otwartosci i ugodowosci (sten 7).
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5.2.3. Zmienne i narzedzia w badaniu iloSciowym

W niniejszym badaniu analizowane sa dwie grupy zmiennych. W jezyku nauki zmienng jest
»okreslenie kazdej wyrdznionej pojedynczej wilasciwosci przedmiotu naszych badan, ze
wzgledu na ktérg zamierzamy przedmiot ten ukaza¢ W sposob zréznicowany W stosunku do
innych przedmiotow” (Muszynski, 2018, s. 136). Za jedng grupe zmiennych uznano cechy
osobowosci ucznia: ekstrawersje, neurotyzm, otwartos¢, ugodowos¢ i sumienno$é. Drugg grupe
zmiennych stanowila ocena holistyczna w czesci tworzenia wypowiedzi pisemnej na probnym
egzaminie maturalnym z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym o0Oraz ocena
analityczna za poszczegdlne kryteria, takie jak: tres¢, spdjnosc ilogika, zakres $srodkow

jezykowych, poprawnos¢ srodkow jezykowych (tabela 25).

Tabela 25
Zmienne w badaniu ilosciowym
Zmienne Wskazniki Narzedzia
Osobowos$¢ Odpowiedzi uczniow w | Kwestionariusz osobowosci

kwestionariuszu osobowosci | NEO-FFI-50

1. ekstrawersja — podskala ekstrawersja,
stwierdzenia nr 2, 12, 22, 32,
42, 7,17, 27, 37, 47

2. neurotyzm — podskala neurotyzm,
stwierdzenia nr 1, 11, 21, 31,
41, 6, 16, 26, 36, 46

3. otwartos¢ — podskala otwartosé¢ na
doswiadczenie, stwierdzenia
nr3, 13, 23, 33, 43, 8, 18,
28, 38, 48

4. ugodowos¢ — podskala ugodowosé,
stwierdzenia nr 4, 14, 24, 34,
44,9, 19, 29, 39, 49

5. sumienno$¢ — podskala sumiennosé,
stwierdzenia nr 5, 15, 25, 35,
45. 10, 20, 30, 40, 50

162



Zmienne Wskazniki Narzedzia

Ocena holistyczna za Ocena holistyczna (0-10 pkt) | Kryteria oceniania egzaminu
wypowiedz pisemng w — dane z karty odpowiedzi z | maturalnego  zawarte w
jezyku angielskim na arkusza egzaminacyjnego Informatorze

maturze probnej na

poziomie podstawowym

Ocena analityczna za Ocena analityczna —dane z | Kryteria oceniania egzaminu
wypowiedz pisemng w karty odpowiedzi z arkusza | maturalnego  zawarte w
jezyku angielskim na egzaminacyjnego Informatorze

maturze probnej na 1. tres¢ (0-4 pkt)

poziomie podstawowym 2. spojnos¢ i logika (0-2 pkt)

3 zakres srodkow
jezykowych (0-2 pkt)
4. poprawnos$¢ srodkow

jezykowych (0-2 pkt)

Zrbdlo: opracowanie wiasne.

Do pomiaru pierwszej grupy zmiennych — osobowos$ci uczniow — W niniejszym badaniu
uzyto kwestionariusza NEO-Five Factor Inventory-50 (NEO-FFI-50) (Aneks A). Jest to
narzedzie zaadaptowane na podstawie NEO-Five Factor Inventory stworzonego przez Costa
i McCrae (1992). Kwestionariusz NEO-FFI-50 jest powszechnie dostepny inie wymaga
wiedzy z dziedziny psychologii ani formalnego wyksztalcenia, bowiem zaréwno narzedzie, jak
I wskazowki do jego interpretacji zawarte sg na stronie internetowej International Personality
Item Pool (IPIP). Polskiej adaptacji kwestionariusza dokonali Strus, Cieciuch i Rowinski.

NEO-FFI-50 pozwala na uzyskanie informacji o pieciu wymiarach osobowos$ci. Jest
narzedziem stosunkowo krotkim — sktada si¢ z 50 pozycji, co pozwala osobom badanym na
wykonanie go w ciggu 10—15 minut. Jak wskazujg autorzy wersji polskiej, jest mato stronniczy
demograficznie, tzn. ze stwierdzenia sg sformutowane w taki sposob, ze nie wymagaja
umiejetnosci czytania ani rozumienia na poziomie wyzszym niz szkota podstawowa.
Przeznaczony jest dla obu pici i 0s6b W réznych grupach wiekowych (poczawszy od okresu
dorastania).

Inwentarz NEO-FFI-50 jest narzedziem typu papier-oldéwek (w przypadku niniejszego
badania — narzedziem elektronicznym umieszczonym na platformie Google Forms). Na stronie

pierwszej podano tytul i nazwiska autorow (zaréwno wersji oryginalnej, jak i polskiej
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adaptacji), metryczke oraz instrukcje wykonania. W wersji IPIP instrukcja ta brzmi
nastepujaco: ,,Przeczytaj uwaznie ponizsze zdania, opisujace rozne zachowania, uczucia i mysli
ludzi. Zastanow si¢ nad kazdym z nich — w jakim stopniu opisuje ono rowniez Ciebie
takiego/taka, jakim/jaka zwykle jestes? Ludzie sg bardzo rdzni, wigc nie ma tu dobrych ani
ztych odpowiedzi. Za kazdym razem po prostu szczerze odpowiedz na pytanie, w jakim stopniu
dane stwierdzenie opisuje Ciebie”. Arkusz zawiera 50 pozycji, po 10 dla kazdej z pigciu skal
(5 wprost i 5 nie-wprost): neurotycznos¢, ekstrawersja, otwarto$¢, ugodowos¢, sumiennosc.
Kazda pozycja jest stwierdzeniem wzorowanym na skali Likerta, ktore wymaga od osoby
badanej ustosunkowania si¢, gdzie 1 oznacza ,,catkowicie nietrafnie mnie 0pisuje”, 2 — ,,raczej
nietrafnie mnie opisuje”, 3 — ,,troche trafnie, a troche nietrafnie mnie opisuje”, 4 — ,raczej
trafnie mnie opisuje”, 5 — ,,catkowicie trafnie mnie opisuje”.
Przyktadowe stwierdzenia wchodzace w sktad wymiaru ekstrawersja to (Aneks B):
o Swietnie si¢ czuje wérod ludzi.
e Trzymam si¢ z boku.
e latwo si¢ zaprzyjazniam.
Przyktadowe stwierdzenia wchodzace W sktad wymiaru neurotycznosé to (Aneks B):
o (Czesto miewam hustawki nastrojow.
¢ Trudno mnie czym$ zaniepokoic.
e (Czgsto jestem przygnebiony(-a).
Przyktadowe stwierdzenia wchodzace W sktad wymiaru otwartosé to (Aneks B):
e Mam bujng wyobraznig.
e Unikam dyskusji filozoficznych.
e Sktaniam si¢ do gtosowania na liberalnych politykow.
Przyktadowe stwierdzenia wchodzace w sktad wymiaru ugodowosé to (Aneks B):
e W moim towarzystwie inni czujg si¢ swobodnie.
e Potrafi¢ dopiec innym.
e Wierze, Ze inni maja dobre intencje.
Przyktadowe stwierdzenia wchodzace w sktad wymiaru sumiennosé to (Aneks B):
e Robig plany i $cisle si¢ ich trzymam.
e Robig tylko tyle, ile trzeba.
e Systematycznie realizuje to, co zaplanowatem(-am).
Do pomiaru drugiej grupy zmiennych — wynikéw uczniow w zakresie oceny holistycznej

wypowiedzi pisemnej na probnym egzaminie maturalnym z jezyka angielskiego na poziomie
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podstawowym ioceny analitycznej za poszczegodlne elementy skladowe wypowiedzi —
wykorzystano zadanie na tworzenie wypowiedzi pisemnej z egzaminu maturalnego z jezyka
angielskiego na poziomie podstawowym z 8 maja 2019 r. Polecenie do zadania brzmiato
nastepujaco:

Przebywasz na rocznym stypendium w Szkocji. Od niedawna wynajmujesz mieszkanie.
W e-mailu do kolegi z Londynu:

e napisz, w jaki sposob znalaztes(-a$) mieszkanie;

e wyjasnij, dlaczego wtasnie na to mieszkanie si¢ zdecydowates(-as);

e poinformuj o szkodzie wyrzadzonej przez ciebie w mieszkaniu;

e przedstaw swoje obawy zwigzane Z tym, jak moze zareagowac¢ wtasciciel mieszkania,
I popros kolege 0 radg, co zrobi¢ w tej sytuacji.

Rozwin swoja wypowiedz W kazdym z czterech podpunktoéw, pamietajac, ze jej dtugosc
powinna wynosi¢ od 80 do 130 stéw (nie liczac stow w zdaniach, ktore sa podane). Oceniane
sg: umiejetno$¢ (pelnego) przekazania informacji (4 pkt), spojnos¢ ilogika wypowiedzi
(2 pkt), bogactwo jezykowe (2 pkt) oraz poprawno$¢ jezykowa (2 pkt). Podpisz si¢ jako XYZ.

Kryteria oceniania zadan maturalnych znajduja si¢ w Zasadach oceniania rozwigzan zadan.
Stuza one egzaminatorom jako podstawowe narzedzie ewaluacji, prezentujg wymagania ogélne
I szczegOlowe oraz precyzujg reguly przyznawania punktow za poszczegolne kryteria ocenys, tj.
tre$¢, spojnoscé i logike, zakres srodkow jezykowych i bogactwo srodkow jezykowych (opisane
szczegdtowo W rozdziale pierwszym). W maju 2019 r. wramach wymagan ogélnych
W zakresie znajomosci Srodkow jezykowych sformutowano nastepujacy warunek: ,,Zdajacy
postuguje si¢ W miar¢ rozwinigtym zasobem Srodkow jezykowych (leksykalnych,
gramatycznych, ortograficznych)”. W obszarze tworzenia wypowiedzi pisemnej: ,,Zdajacy
samodzielnie formutuje krotkie, proste, zrozumiate wypowiedzi (...) pisemne”. W zakresie
reagowania na wypowiedzi: ,,Zdajacy (...) reaguje w sposob zrozumiaty, adekwatnie do
sytuacji komunikacyjnej (...) pisemnie”. Wsrod wymagan szczegdlowych wymieniono
nastgpujace kryteria zZ podstawy programowej dla liceum ogolnoksztalcacego: 1. Zdajacy
posluguje si¢ W miar¢ rozwinigtym zasobem S$rodkow jezykowych (leksykalnych,
gramatycznych, ortograficznych) (...). 5.1. Zdajacy opisuje (...) przedmioty, miejsca, (...)
czynnos$ci. 5.3. Zdajacy przedstawia fakty z przesztosci i terazniejszosci. 5.5. Zdajacy wyraza
I uzasadnia swoje opinie (...). 5.10. Zdajacy wyraza pewnos¢, przypuszczenie (...). 5.12.

Zdajacy stosuje zasady konstruowania tekstow 0 roznym charakterze. 5.13. Zdajacy stosuje
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formalny lub nieformalny styl wypowiedzi (...). 7.2. Zdajacy (...) przekazuje informacje

I wyjasnienia. 7.7. Zdajacy wyraza swoje emocje (...). 7.8. Zdajacy prosi 0 rade (...).

Charakterystyke poszczego6lnych zmiennych przedstawiono w tabeli 26.

Tabela 26
Charakterystyka zmiennych proby

Zmienna Opis

Typ zmiennej

Przestrzen wartosci

Wyniki surowe IPIP-NEO-FFI-50

Neurotycznos¢ .
) Suma punktacji

Ekstrawersja -
baterii pytan dla

Otwarto$¢ Numeryczne, x € Z* [10-50]
poszczegblnych

Ugodowos¢

. obszarow

Sumiennos¢

Steny IPIP-NEO-FFI-50

Neurotycznos¢ ) o

) Przeliczone wyniki

Ekstrawersja '
surowe na wartosci

Otwarto$¢ ] Numeryczne, x € Z* [1-10]
stenowe w oparciu o

Ugodowos¢ )

. dane tabeli 1

Sumiennos¢

Wyniki matury probne;j
Wynik matury

Wynik ogdlny . Numeryczna, x € Z* [1-10]
prébne;j

Tres¢ [1-4]

] Sktadowe wyniku

Spdjnosc
ogblnego metry Numeryczna®

Bogactwo . [0-2]
prébne;j

Poprawnos$¢

Zrbdto: opracowanie wilasne.

5.3. Analiza danych ilosciowych

Ilosciowe;j interpretacji uzyskanych danych dokonano na wynikach surowych.

5 W wyniku tego, ze ilo$¢ mozliwych unikatowych wartoéci jest ponizej 10 w analizach korelacji traktowana jest

jako wartos¢ porzadkowa.
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Miar¢ asocjacji pomiedzy dwiema cigglymi niezaleznymi o rozkladzie normalnym
obliczono za posrednictwem wspolczynnika korelacji Pearsona (r-Pearson) i wspotczynnika
korelacji Spearmana (p-Spearman).

Wspoétczynnik korelacji Pearsona wykorzystano do pomiaru zwigzku liniowego migdzy
dwiema zmiennymi numerycznymi, natomiast wspotczynnik korelacji Spearmana obliczono
dla zmiennych porzadkowych (gdzie warto$ci danych zastapiono rangami).

Statystyke testu obliczono zaktadajac nast¢pujace hipotezy: HO: t =0 i H1: t # 0. Za poziom

istotno$ci testow statystycznych w niniejszej analizie uznano a = 0,05.

5.4. Wyniki badania

Analizy wynikéw prezentowane sg w tej samej kolejnosci, w jakiej zostaly postawione

pytania badawcze.

5.4.1. Osobowos$¢ a ocena holistyczna za tworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku

angielskim

W zadaniu na tworzenie wypowiedzi pisemnej na egzaminie maturalnym z jezyka
angielskiego na poziomie podstawowym mozna uzyska¢ lacznie 10 punktow. Rozktad
wynikow W zakresie oceny holistycznej za tworzenie wypowiedzi pisemnej] w jezyku

angielskim w niniejszym badaniu przedstawiono w tabeli 27.

Tabela 27
Rozktad wynikéw w zakresie oceny holistycznej za tworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku
angielskim
Wynik N % %
skumulowany
0 1 0.7 0.7
1 1 0.7 14
2 1 0.7 2.1
3 3 2.1 4.2
4 4 2.8 7.0
5 12 8.3 15.3
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Wynik N % %

skumulowany
6 18 12.4 22.7
7 19 131 40.8
8 25 17.2 58.0
9 28 19.3 77.3
10 33 22.7 100
Ogotem N=145 100.0 —

Zrodto: opracowanie wlasne.

Na podstawie danych zamieszczonych w tabeli 27 mozna wykazaé, ze najczestsza ocena
punktowa matury w zakresie oceny holistycznej byla ocena 10 punktow — zdobylo ja
33 ucznidw (22,7%). Oceny 8-9 punktow zdobylo w sumie 53 ucznidow (36,5%). Oceny 7-6
punktow uzyskato 37 uczniow (25,5%). Oceny 5 punktéw 1 mniej zdobylo 22 uczniow

(15.1%).

Ogoblng charakterystyke oceny holistycznej dla uczestnikow badania (N=145) pokazuje
tabela 28.

Tabela 28

Statystyki opisowe dla oceny holistycznej
Kryterium M Mdn Min Maks SD Sk. Kurt.
Ocena 7,66 8 0 10 2,09 -0,943 0,742
holistyczna

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Jak wynika z analizy danych zamieszczonych w tabeli 28, $redni wynik w ocenie
holistycznej dla uczestnikow badania (N=145) to 7,66 pkt. Mediana wskazuje, ze wynik
powyzej 8 pkt uzyskata polowa badanej proby. Odchylenie standardowe wyniosto 2,09.
Ujemna warto$¢ skosnosci (-0,943) wskazuje, ze rozktad jest lewostronny. Dodatni wynik
kurtozy (0,742) oznacza rozktad leptokurtyczny, co sygnalizuje, iz wérod uczestnikow badania

jest duzo os6b o wynikach bliskich $rednie;.
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Korelacje pomigdzy cechami osobowosci a wynikiem matury w zakresie oceny holistycznej

obliczono za posrednictwem wspotczynnika korelacji Pearsona (r-Pearson) (tabela 29).

Tabela 29
Wyniki analizy korelacji (r) pomiedzy wymiarami osobowosci a wynikiem matury W zakresie

oceny holistycznej

Cecha osobowosci r-Pearson p-warto$é
Ekstrawersja -0,00862 0,918
Neurotycznos¢ -0,0452 0,589
Otwartos¢ -0,133 0,111
Sumiennos¢é 0,0428 0,609
Ugodowos$¢ -0,161 0,0526

Zrddlo: opracowanie wlasne.

Jak wynika z danych zawartych w tabeli 29, przeprowadzona analiza korelacji nie ujawnita
istotnej zalezno$ci pomiedzy wynikami surowymi obszaru Ekstrawersja a wynikiem matury
probnej za catos¢ — (N = 145), r = 0,00862, p = 0,918. Nie wykazano rowniez istotnej zaleznosci
pomiedzy wynikami surowymi obszaru Neurotycznos¢ a wynikiem matury probnej za catos¢ —
(N = 145), r = 0,0452, p = 0,589. Nie istnicje takze istotna zalezno$¢ pomiedzy wynikami
surowymi obszaru Otwartos¢ a wynikiem matury probnej za catos¢ — (N = 145), r = 0,133,
p = 0,111. Ponadto, nie ma istotnej korelacji pomiedzy wynikami surowymi obszaru
Sumiennos¢ a wynikiem matury probnej za catos¢ — (N = 145), r = 0,0428, p = 0,609.
Przeprowadzona analiza korelacji wykazata bardzo staba zalezno§¢ pomigdzy wynikami
surowymi obszaru Ugodowos¢ a wynikiem matury probnej za catos¢ — (N = 145), r = 0,161, p
= 0,0526. Korelacja ujemna oznacza, iz wyzsze nasilenie ugodowos$ci oznacza nizszy wynik w

zakresie oceny holistyczne;j.

5.4.2. Osobowo$¢ a ocena analityczna (tres¢, spojnosé¢ i logika, zakres Srodkéw

jezykowych, poprawnos¢ srodkow jezykowych)
WypowiedZ pisemna na egzaminie maturalnym z jezyka angielskiego na poziomie
podstawowym oceniania jest w nastepujacych kryteriach: tres¢, spojnos¢ i1 logika, zakres

srodkow jezykowych, poprawnos¢ srodkow jezykowych.
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Tresé

Rozktad wynikow w kryterium tresci przedstawiono w tabeli 30.

Tabela 30
Rozktad wynikow za tres¢
Wynik N % %
skumulowany
0 1 0.7 0.7
1 6 4.1 4.8
2 28 19.3 24.1
3 43 | 29.7 53.8
4 67| 46.2 100
Ogotem N=145 100 —

Zrodto: opracowanie wlasne.

Jak wskazuja dane zawarte w tabeli 30, najczgstsza oceng punktowa za tres¢ bylta ocena
4 punktow — uzyskato ja 67 uczniow (46.2%). Ocene 3 punkty uzyskato 43 ucznidow (29,7%).
Oceny 2 punkty uzyskato 28 uczniéw (19,3%). Ocene 1 punkt lub ponizej zdobyto jedynie
siedmiu uczniéw (4,8%).

Ogolng charakterystyke oceny analitycznej w kryterium tresci dla uczestnikow badania

(N=145) pokazuje tabela 31.

Tabela 31

Statystyki opisowe dla kryterium tresci
Kryterium M Mdn Min Maks SD Sk. Kurt.
Tres¢ 3,17 3 0 4 0,928 -0,848 | -0,0572

Zrédto: opracowanie Wiasne.

Jak wynika z analizy danych zamieszczonych w tabeli 31, $redni wynik w ocenie
holistycznej dla uczestnikow badania (N=145) to 3,17 pkt. Mediana wskazuje, ze wynik
powyzej 3 pkt uzyskata potowa badanej proby. Odchylenie standardowe wyniosto 0,928.
Ujemna warto$¢ skosnosci (-0,848) wskazuje, ze rozktad jest lewostronny. Ujemny wynik

kurtozy (-0,0572) oznacza rozktad platykurtyczny, co sygnalizuje, iz wsrod uczestnikow
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badania jest duzo 0sob o wynikach skrajnych (w przypadku badania wlasnego tacznie 110 osob

uzyskato wynik 4 lub 3 punkty na 4 mozliwe do zdobycia).

Korelacje pomig¢dzy cechami osobowos$ci a wynikiem matury w kryterium tresci obliczono

za po$rednictwem wspotczynnika korelacji Spearmana (p-Spearman) (tabela 32).

Tabela 32
Wyniki analizy korelacji (p-Spearman) pomiedzy wymiarami osobowosci a wynikiem matury W

zakresie oceny analitycznej w kryterium tresci

Cecha osobowosci p-Spearman p-warto$é
Ekstrawersja -0,0083 0,921
Neurotycznos¢ -0,0103 0,902
Otwarto$¢ -0,138 0,0987
Sumiennos¢é 0,0283 0,736
Ugodowo$¢ -0,144 0,0838

Zrbdlo: opracowanie wiasne.

Jak wynika z danych zawartych w tabeli 32, przeprowadzona analiza korelacji nie ujawnita
istotnej zaleznosci pomigdzy wynikami surowymi obszaru Ekstrawersja a wynikiem
w kryterium tresci — (N = 145), p = -0,0085, p = 0,921. Nie wykazano rowniez istotnej
zalezno$ci pomiedzy wynikami surowymi obszaru Neurotycznos¢ a wynikiem w Kryterium
treci — (N = 145), p = -0,0103, p = 0,902. Nie istnicje takze istotna zalezno$¢ pomigdzy
wynikami surowymi obszaru Sumiennos¢ a wynikiem matury w kryterium tresci — (N = 145),
p =0,0283, p =0,736. Ponadto, nie ma istotnej korelacji pomigedzy wynikami surowymi obszaru
Ugodowos¢ a wynikiem matury w kryterium tresci — (N = 145), p = -0,144, p = 0,00838.
Przeprowadzona analiza korelacji wykazata bardzo staba zalezno§¢ pomigdzy wynikami
surowymi obszaru Otwartos¢ a wynikiem matury w kryterium tresci — (N = 145), p = -0,138,
p = 0,0987. Warto$¢ prawdopodobienstwa (p) wskazuje jednak, ze nie jest to korelacja istotna
statystycznie. Korelacja ujemna oznacza, iz wyzsze nasilenie otwarto$ci oznacza nizszy wynik

W kryterium tresci.
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Spojnos¢ i logika, zakres S$rodkoéw jezykowych, poprawnos¢ $rodkow
jezykowych
Rozktad wynikow matury za spojnosé i logike, zakres srodkoéw jezykowych i poprawnosc¢

srodkéw jezykowych przedstawiono w tabeli 33.

Tabela 33
Rozktad wynikow matury za spojnosé i logike, zakres srodkow jezykowych 1 poprawnosé
srodkow jezykowych
Spéjnosé i logika Zakres srodkow Poprawnos¢ srodkow
jezykowych jezykowych
Wynik N % % N % % N % %
skum. skum. skum.
0 5 34 34 3 2.1 2.1 8| 55 55
1 38| 26.2 29.6 79 545 56.6 69| 476 | 531
2 102 | 704 100 63 43.4 100 68 | 46.9 100
Ogoétem N=145 100 — | N=145 100 — | N=145| 100 —

Zrbdlo: opracowanie wlasne.

Jak wskazuja dane zawarte w tabeli 33, Najczgstszym wynikiem punktowym w kategorii
spojnosé i logika byto 2 punkty — 102 osoby (70,4%). 1 punkt uzyskato 38 o0sob (26,2%).
0 punktow zdobyto pig¢ osob (3,4%).

W Kategorii zakres srodkow jezykowych najczgstsza ocena punktowa byt 1 punkt — uzyskato
ja 79 ucznidéw (54,5%). 2 punkty zdobyto 63 uczniow (43, 4%), a 0 punktow — troje ucznidow
(2,1%).

W Kategorii poprawnosé¢ srodkow jezykowych najczgstsza oceng punktowg byt 1 punkt —
uzyskalo ja 69 o0sob (47,6%). Niewiele mniej osob, 68 (46,9%), zdobyto 2 punkty. 0 punktow

uzyskato o$mioro ucznioéw (5,5%).
Ogolng charakterystyke oceny analitycznej w kryterium spdjnosci i logiki, zasobu $rodkow

jezykowych i poprawnosci srodkow jezykowych dla uczestnikow badania (N=145) pokazuje
tabela 34.

172



Tabela 34
Statystyki opisowe dla kryterium spdjnosci i logiki, zasobu srodkow jezykowych i poprawnosci
srodkow jezykowych

Kryterium M Mdn Min Maks SD Sk. Kurt.
Spojnosé 1,67 2 0 2 0,541 -1,35 0,841
i logika
Zakres 1,41 1 0 2 0,535 | -0,0624 -1,17

srodkow
jezykowych
Poprawno$¢ 1,41 1 0 2 0,596 -0,049 -0,706

srodkow
jezykowych

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Jak wynika z analizy danych zamieszczonych w tabeli 34, $redni wynik w ocenie
analitycznej w zakresie spdjnosci i logiki dla uczestnikow badania (N=145) to 1,67 pkt.
Mediana wskazuje, ze wynik powyzej 2 pkt uzyskata potowa badanej proby. Odchylenie
standardowe wyniosto 0,541. Ujemna wartos¢ skosnosci (-0,848) wskazuje, ze rozktad jest
lewostronny. Dodatni wynik kurtozy (0,841) oznacza oznacza rozktad leptokurtyczny, co
sygnalizuje, iz wsrod uczestnikow badania jest duzo 0os6b o wynikach bliskich $rednie;j.

Sredni wynik w ocenie analitycznej w kryterium zasobu s$rodkéw jezykowych dla
uczestnikow badania (N=145) to 1,41 pkt. Mediana wskazuje, ze wynik powyzej 1 pkt uzyskata
potowa badanej proby. Odchylenie standardowe wyniosto 0,535. Ujemna warto$¢ skosnosci
(-0,0624) wskazuje, ze rozktad jest lewostronny. Ujemny wynik kurtozy (-1,17) oznacza
rozktad platykurtyczny.

Sredni wynik w ocenie analitycznej w zakresie poprawnosci $rodkow jezykowych dla
uczestnikow badania (N=145) to 1,41 pkt. Mediana wskazuje, ze wynik powyzej 1 pkt uzyskata
potowa badanej proby. Odchylenie standardowe wyniosto 0,596. Ujemna warto$¢ skosnosci
(-0,049) wskazuje, ze rozklad jest lewostronny. Ujemny wynik kurtozy (-0,706) oznacza
rozktad platykurtyczny.

Korelacj¢ pomigdzy cechami osobowosci a wynikiem matury W Kryterium spdjnosci i logiki,
zasobu $rodkow jezykowych i poprawnosci srodkow jezykowych obliczono za posrednictwem

wspoélczynnika korelacji Spearmana (p-Spearman) (tabela 35).
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Tabela 35
Wyniki analizy korelacji (p-Spearman) pomiedzy wymiarami osobowosci a oceng analityczng

za spojnosc i logike, zakres srodkow jezykowych i poprawnosé srodkow jezykowych

Spéjnosé i logika Zakres Srodkow Poprawnos¢
jezykowych srodkow
jezykowych
Cecha p- p- p- p- p- p-
osobowosci Spearman | warto$¢ | Spearman | wartos¢ | Spearman | warto$¢
Ekstrawersja -0,0244 0,771 -0,0272 0,746 0,04 0,633
Neurotycznos¢ -0,102 0,224 -0,025 0,765 -0,0519 0,535
Otwartos¢ -0,192 | 10,0204 0,0572 0,495 0,00225 0,979
Sumienno$é 0,036 0,668 0,0519 0,535 0,0897 0,283
Ugodowos¢ -0,148 | 10,0761 -0,0877 0,294 -0,139 | 0,0949

Zrodto: opracowanie wlasne.

Jak wynika z danych zawartych w tabeli 35, przeprowadzona analiza korelacji nie ujawnita
istotnej zaleznos$ci pomiedzy wynikami surowymi obszaru Ekstrawersja a wynikiem w
kryterium spojnosci i logiki — (N = 145), p =-0,0244, p = 0,771. Nie wykazano roéwniez istotnej
zalezno$ci pomigdzy wynikami surowymi obszaru Neurotycznosé a wynikiem w kryterium
spojnosci i logiki — (N = 145), p = -0,102, p = 0,224. Nie istnieje takze istotna zaleznos¢
pomiedzy wynikami surowymi obszaru Sumiennos¢ a wynikiem matury w kryterium spdjnosci
i logiki — (N = 145), p = 0,036, p = 0,668. Przeprowadzona analiza korelacji wykazata bardzo
stabg zalezno$¢ pomiedzy wynikami surowymi obszaru Otwartosé¢ a wynikiem matury w
kryterium spojnosci i logiki — (N = 145), p =-0,192, p = 0,0204. Korelacja ujemna oznacza, iz
wyzsze nasilenie otwarto$ci oznacza nizszy wynik w Kryterium spdjnosci i logiki. Ponadto,
istnieje bardzo staba korelacja pomigdzy wynikami surowymi obszaru Ugodowos¢é a wynikiem
matury w Kryterium spéjnosci i logiki — (N = 145), p = -0,148, p = 0,0761. Korelacja ujemna
0znacza, iz wyzsze nasilenie ugodowosci oznacza nizszy wynik w Kryterium spdjnosci i logiki.
Wartos$¢ prawdopodobienstwa (p) wskazuje jednak, Ze nie jest to korelacja istotna statystycznie.

Przeprowadzona analiza korelacji nie ujawnita istotnej zalezno$ci pomiedzy wynikami
surowymi obszaru Ekstrawersja a wynikiem w kryterium zakresu srodkow jezykowych —

(N = 145), p = -0,0272, p = 0,746. Nie wykazano réowniez istotnej zaleznosci pomiedzy
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wynikami surowymi obszaru Neurotycznos¢ a wynikiem w Kryterium zakresu $rodkow
jezykowych — (N = 145), p = -0,025, p = 0,765. Nie istnieje takze istotna zalezno$¢ pomigdzy
wynikami surowymi obszaru Otwartos¢ a wynikiem matury w kryterium zakresu srodkow
jezykowych — (N = 145), p =0,0572, p = 0,495. Brak jest rowniez korelacji pomiedzy wynikami
surowymi obszaru Sumiennos¢ a wynikiem w Kryterium zakresu srodkow jezykowych —
(N = 145), p = -0,0519, p = 0,535. Nie istnieje tez znaczaca zalezno$¢ pomigdzy wynikami
surowymi obszaru Ugodowos¢ a wynikiem matury w kryterium zakresu srodkow jezykowych
— (N =145), p =0,0877, p = 0,294,

Przeprowadzona analiza korelacji nie ujawnita istotnej zaleznos$ci pomiedzy wynikami
surowymi obszaru Ekstrawersja a wynikiem w kryterium poprawnosci $rodkéw jezykowych —
(N =145), p =-0,04, p = 0,633. Nie wykazano rowniez istotnej zaleznosci pomi¢edzy wynikami
surowymi obszaru Neurotycznos¢ a wynikiem w kryterium poprawnosci srodkow jezykowych
— (N = 145), p = -0,519, p = 0,535. Nie istnieje takze istotna zalezno$¢ pomi¢dzy wynikami
surowymi obszaru Otwartos¢ a wynikiem matury w Kkryterium poprawnosci Srodkow
jezykowych — (N = 145), p = 0,00225, p = 0,979. Przeprowadzona analiza korelacji wykazata
takze brak zalezno$ci pomigdzy wynikami surowymi obszaru Sumiennos¢ a wynikiem matury
w Kryterium poprawnosci srodkoéw jezykowych — (N = 145), p = -0,0897, p = 0,283. Istnieje
bardzo staba korelacja pomiedzy wynikami surowymi obszaru Ugodowos¢ a wynikiem matury
w Kryterium poprawnosci srodkow jezykowych — (N = 145), p =-0,139, p = 0,0949. Korelacja
ujemna 0znacza, iz wyzsze nasilenie ugodowos$ci oznacza nizszy wynik w Kryterium spojnosci
i logiki. Wartos¢ prawdopodobienstwa (p) wskazuje jednak, ze nie jest to korelacja istotna

statystycznie.

Podsumowanie

Analiza korelacji pomiedzy cechami osobowo$ci a wynikiem matury W zakresie oceny
holistycznej wykazata bardzo stabg zalezno$¢ pomigdzy wynikami surowymi obszaru
Ugodowos¢ a wynikiem matury probnej za catos¢ — (N = 145), r = 0,161, p = 0,0526. Korelacja
ujemna oznacza, iz wyzsze nasilenie ugodowosci oznacza nizszy wynik w zakresie oceny
holistycznej.

Analiza korelacji pomigdzy cechami osobowos$ci a wynikiem matury w poszczegdlnych
kryteriach w zakresie oceny analitycznej wskazuje, ze istnieje bardzo staba korelacja pomiedzy
otwarto$cig a wynikiem za tre$¢ (p=-0,138), ale wynik nie jest istotny statystycznie (p=0,0987).
W Kkryterium spdjnosci i logiki istnieje bardzo staba ujemna korelacja w przypadku otwarto$ci

(»p=-0,192) oraz nieistotna statystycznie korelacja w przypadku ugodowosci (p=-0,148,
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p=0,761). Brak jest korelacji pomiedzy cechami osobowosci a wynikiem w kryterium zakresu
srodkow jezykowych. Istniej bardzo staba nieistotna statystycznie (p=0,0949) korelacja
pomiedzy ugodowos$cia a wynikiem w kryterium poprawnosci Srodkow jezykowych
(p=-0,139).

Dyskusja wynikéw dotyczacych badan ilosciowych zostanie omdéwiona szczegdtowo W

rozdziale siodmym.
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ROZDZIAL VI. ZALEZNOSC POMIEDZY CECHAMI OSOBOWOSCI
UCZNIA A WYNIKIEM ZA TWORZENIE WYPOWIEDZI PISEMNEJ
NA PROBNYM EGZAMINIE MATURALNYM Z JEZYKA
ANGIELSKIEGO - OPIS | PREZENTACJA WYNIKOW BADANIA
JAKOSCIOWEGO

W rozdziale széstym zaprezentowano zaktadane cele badania jako$ciowego oraz pytania
badawcze, opisano procedur¢ badawczg i scharakteryzowano osoby badane. Przedstawiono

rowniez wyniki analizy zebranego materiatu.
6.1. Cele badania jakoSciowego i pytania badawcze

Nadrzednym celem podjetego badania jakosciowego byto poznanie, jak proces tworzenia
wypowiedzi pisemnej W jezyku angielskim jako jezyku obcym przebiega u uczniow
0 odmiennych cechach osobowosci.

Realizacji celu nadrzednego stuzyto zdefiniowanie nastepujacych celow szczegotowych:

1. Okreslenie stosunku uczniow szkoty $redniej o rdznych cechach osobowosci do
umiejetnosci pisania w jezyku angielskim.

2. Poznanie izrozumienie zachowan charakteryzujacych uczniow szkoty S$redniej
0 r6znych cechach osobowosci przed przystapieniem do pisania, podczas tworzenia
wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim i po jej ukonczeniu.

3. Okreslenie trudnosci, ktore pojawiaja si¢ u uczniow szkoty $redniej o r6znych cechach
osobowosci podczas pisania w jezyku angielskim, oraz sposobow radzenia sobie z nimi.

4. Poznanie przebiegu procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim
uczniow o roznych cechach osobowosci, ktorzy uzyskali najwyzszy 1 najnizszy wynik
w ocenie holistycznej.

Do postawionych wyzej celéw szczegdlowych sformutowano nastepujace pytania
badawcze:

1. Jaki stosunek maja uczniowie szkoly s$redniej o réznych cechach osobowosci do
umiejetnosci pisania w jezyku angielskim?

2. Jakie zachowania charakteryzuja uczniéw szkoty $redniej o réznych cechach
osobowosci przed przystgpieniem do tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku

angielskim?
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3. Jakie zachowania charakteryzuja uczniéw szkoty sredniej o rdéznych cechach
osobowosci podczas tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim?

4. Jakie zachowania charakteryzuja uczniéw szkoty sredniej szkoly sredniej o réznych
cechach osobowosci po napisaniu wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim?

5. Jakie trudno$ci pojawiajg si¢ u uczniow szkoty sredniej o ré6znych cechach osobowosci
podczas procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim i jak sobie
Z nimi radza?

6. Czy istnieje rdéznica w przebiegu procesu pisania w jezyku angielskim pomiedzy
uczniami o roznych cechach osobowosci, ktorzy uzyskali najwyzszy i najnizszy wynik

w ocenie holistycznej?

6.2. Zbieranie danych jakosciowych

6.2.1. Rola badacza w badaniu jako$ciowym

Jednym z kluczowych elementéw procedury badawczej w podejsciu jakoSciowym jest
osoba badacza. Jako ze badanie jako$ciowe jest z natury interpretacyjne, jego autor musi
uwazaé, aby nie analizowa¢ dowodoéw przez pryzmat wiasnych przekonan ani uprzedzen,
a stara¢ si¢ o jak najbardziej obiektywny oglad studiowanej kwestii. Oprocz przymiotow
osobowosci badacz powinien posiada¢ kompetencje sensu stricto techniczne, ktére opisuje
szczegdtowo Yin (2011, s. 26-30). Jedng z najwazniejszych kompetencji jest umiejgtnosé
stuchania — nie tylko tego, co zostanie wyraznie powiedziane, ale takze tego, co nie zostanie
eksplicytnie wyrazone: intonacji, tonu glosu, nastrojow, jezyka ciata itd. Ponadto badacz
powinien mie¢ umiej¢tno$¢ zadawania pytan. W centrum badania jakosciowego znajduje si¢
jego uczestnik i to na nim, jego postawach i zachowaniach skupiona winna by¢ uwaga badacza,
ale jednoczesnie dobrze postawione pytanie pomoze pokierowac rozmowa w taki sposob, aby
zyskac jak najszerszy oglad sytuacji. Autor badania jako$ciowego powinien posiada¢ obszerng
wiedze na temat badanej kwestii. Wiedzg te uzyska, studiujac wezesniejsze badania, co pozwoli
mu na zdobycie informacji teoretycznych i poznanie metodologii wczesniejszych badan, dzigki
czemu uniknie rozpatrywania analizowanych uprzednio kwestii iuzyska orientacje
w istniejacych trendach i narzedziach. Dobrze, by badacz zapoznat si¢ tez z informacjami na
temat uczestnikow badania oraz otoczenia, w jakim zostanie ono przeprowadzone. Ponadto
istotne w pracy autora badan jakos$ciowych jest odpowiednie postepowanie z zebranymi

danymi. Nalezy je odpowiednio organizowac, przechowywac (np. robigc kserokopie notatek
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I nastepnie przepisujac je do pliku komputerowego) oraz opisywac. Badanie jako$ciowe jest
najczgsciej postepowaniem, ktére nie odbywa si¢ w sposob linearny, jednotorowy
I chronologiczny, ale niejednokrotnie wymaga od badacza wykonywania kilku zadan
jednoczesnie, np. w wywiadzie badacz musi wnikliwie stucha¢ uczestnika i zapisywac jego
stowa, paralelnie zwracajac uwage na jego nastrdj, jezyk ciala, cechy otoczenia itp. Wreszcie
badacz musi cechowaé si¢ wytrwalo$cia. Badanie jako$ciowe przeprowadzane jest
W bezposrednim kontakcie zludzmi, wich naturalnym otoczeniu. Moze to wywotywaé
réznorakie problemy, od trudnosSci interpersonalnych po zmiany zachodzgce w miejscu
przeprowadzania badania. Jego autor musi wi¢c umie¢ poradzi¢ sobie z przeszkodami, nie
poddac sie frustracji i rozgoryczeniu, tak aby doprowadzi¢ badanie do konca.

Biorac pod uwage powyzsze czynniki, autorka niniejszego badania zdecydowala sig
przeprowadzi¢ je w formie badan wewnetrznych (insider research), tzw. badan ,,zaplecza”,
w placowce, gdzie pracuje jako nauczyciel jezyka angielskiego od 1.09.2003 r. —w IV Liceum
Ogolnoksztatcacym im. C. K. Norwida w Biatymstoku. Wybor miejsca podyktowany zostat
kilkoma przestankami. Po pierwsze, dyrekcja szkoty udzielita autorce niezbednego pozwolenia
na wykonanie badania w kierowanej przez nig instytucji. Po drugie, autorka doskonale zna
organizacje, co umozliwito wybor spokojnego miejsca idogodnego czasu do odbycia
wywiadow z uczniami. Co wigcej, uczestnicy badania jakosciowego to maturzysci z IV LO —
tozsame godziny nauki i pracy W tej samej placowce utatwity organizacje wspolnych spotkan.

Jak wynika z powyzszego opisu, autorka wnosi do badania wiedzg o szkole, jej strukturze
i uczniach. Ze wzgledu na zajmowane przez siebie stanowisko nauczyciela jezyka angielskiego
badaczke mogla cechowac pewna stronniczos$¢, ale dotozyta wszelkich staran, aby nie wptyneto
to na postrzeganie ani interpretowanie danych. W trosce o0 zachowanie bezstronnosci i jakosci
wywiadu kierowata si¢ kilkoma zasadami (Yin, 2011, s. 136—139). Po pierwsze, starala si¢
zachowa¢ wlasciwe proporcje wypowiedzi — osoba badana miata gtéwny glos. Po drugie,
dazyta do tego, aby nie ukierunkowywac uczestnika, a pozwoli¢ mu na werbalizowanie
wlasnych niezaleznych pogladow. Ponadto probowala zachowa¢ neutralnos¢ nie tylko
W wyrazaniu swoich opinii, ale rowniez w mowie ciala i mimice twarzy. Autorka dbata
0 nawigzanie i podtrzymanie relacji z osobg badang, aby ta czula si¢ bezpiecznie i komfortowo.
Cala rozmowa byla zapisywana w protokole wywiadu, by upewni¢ sie, ze odpowiedzi

uczestnikow bedg ewidencjonowane uczciwie i obiektywnie.
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6.3. Procedura gromadzenia danych jakosciowych
6.3.1. Uczestnicy badania jakosciowego

W niniejszym badaniu zastosowano celowy dobor proby. Autorka zdecydowata si¢ na takie
rozwigzanie z kilku powodéw (Yin, 2011, s. 88-89). Po pierwsze, dazeniem badaczki byt
wybor takich uczestnikéw, ktérych odpowiedzi dostarczg najbardziej wiarygodnych
i szczegdtowych informacji, biorgc pod uwage problem badawczy i cele badawcze. Wywiady
przeprowadzono z uczniami jednej placowki oswiatowej — IV Liceum Ogolnoksztatcgcego im.
C. K. Norwida w Biatymstoku — ktorzy brali wcze$niej udzial w badaniu jakoSciowym.
W zwigzku z tym, ze nadrzednym celem podje¢tego badania jakosciowego byto poznanie, jak
proces tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku obcym przebiega u uczniéw o odmiennych
cechach osobowosci, z uwzglednieniem postepowania przed rozpoczeciem pisania, podczas
procesu oraz po jego zakonczeniu, a takze okreslenie postaw charakteryzujacych uczniéw
0 odmiennych cechach osobowosci w stosunku do umiejetno$ci pisania 1 zrozumienie
problemow pojawiajacych si¢ podczas tworzenia wypowiedzi pisemnej i uczniowskich
sposobow na radzenie sobie z nimi, w badaniu jako$ciowym wzigli udziat uczniowie o réznych
dominujacych cechach.

W badaniu jako$ciowym uczestniczyto 20 0os6b wytypowanych ze wszystkich uczestnikow
badania ilo§ciowego (N = 145) ze wzgledu na dominujacg ceche osobowosci:

1. Ekstrawersja — E1 (mgzczyzna), E2 (m¢zczyzna), E3 (mezczyzna), E4 (kobieta).

2. Neurotyzm — N1 (megzczyzna), N2 (mezczyzna), N3 (mgzczyzna), N4 (mezczyzna).
3. Otwartos$¢ — O1 (mezczyzna), O2 (kobieta), O3 (mezczyzna), O4 (mezczyzna).

4. Ugodowos¢ — Ul (mezczyzna), U2 (kobieta), U3 (mezczyzna), U4 (mgzczyzna).

5. Sumiennos$¢ — S1 (kobieta), S2 (m¢zczyzna), S3 (m¢zczyzna), S4 (mezczyzna).

Powyzsze osoby zostaly wybrane ze wzglgdu na swoje wyniki w poszczegdlnych
wymiarach osobowos$ci. W rozdziale czwartym przedstawiono statystyki opisowe

poszczegbdlnych wymiaréw osobowosci, wskazujac na sredni wynik dla konkretnej cechy.
6.3.2. Metoda gromadzenia danych

Aby zrealizowac¢ cele badania jako$ciowego, jako metod¢ gromadzenia danych wybrano
wywiad bezposredni czeSciowo standaryzowany (zwany tez skategoryzowanym czy

kwestionariuszowym). Wywiad bezposredni zaklada kontakt twarza w twarz i oprocz
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informacji wprost podanych przez respondentow, dostarcza przeprowadzajagcemu wywiad
cennych wskazowek pozawerbalnych. Wywiad czg¢éciowo standaryzowany zawiera zarowno
pytania zamknigte, jak iotwarte. Pytania zawarte w kwestionariuszu tego badania miaty
charakter eksploracyjny — ich celem byto raczej poznanie oraz opis zjawisk i zachowan niz
testowanie przyjetych z gory hipotez (Gudkova, 2012, s. 113).

Narzedzie badawcze zastosowane w niniejszym badaniu jako$ciowym jest potaczeniem
wywiadu kwestionariuszowego i swobodnego, a wigc zawiera zardbwno pytania zamknigte
utozone w okreslonej kolejnosci, jak i1 pytania otwarte umozliwiajace swobodng interakcje
osoby badajacej i badanej. Takie potgczenie sprzyjato realizacji celow badawczych. Z jednej
strony wptyne¢to na wigkszy obiektywizm uzyskanych wynikow (pytania zamkniete), z drugiej
za$ dato sposobnos¢ uzyskania informacji o ludzkich przezyciach izachowaniach oraz
interpretacji faktow z perspektywy uczestnikow badania. Wywiad jest metoda korzystng —
pozwala badaczowi zachowa¢ kontrole nad przebiegiem rozmowy, jednocze$nie koncentrujac
si¢ na osobie badanej, umozliwiajac jej podawanie informacji z przesztosci. Ma rowniez swoje
ograniczenia (Creswell, 2009, s. 195; Pilch i Bauman, 2001, s. 93). Odbywa si¢ w ustalonym
miejscu, a nie w warunkach naturalnych. Informacje uzyskane od osoby pytanej moga by¢
celowo zafalszowane. Respondent moze tez mimowolnie wprowadzi¢ badacza w biad lub nie
poda¢ pewnych istotnych z perspektywy badania wiadomos$ci, poniewaz ich nie posiada.
Badacz moze réznie odbiera¢ odpowiedzi uczestnikow, tendencyjnie ukierunkowywac tok
badania lub ktas¢ odmienny nacisk na poszczegdlne kwestie.

Kwestionariusz badania jako$ciowego podzielony zostal na pie¢ czgsci (Aneks C). Czgsé
pierwsza dotyczy postaw uczniéw o roznych cechach osobowosci wobec pisania i zawiera
dziewie¢ pytan otwartych. Przyktadowe zagadnienia w tej sekcji to:

e (Czy lubisz pisaé prace w jezyku obcym?
e Jak sie czujesz przed przystgpieniem do pisania (jeste$ zaniepokojony itp.)?
e Jesli temat pracy cig interesuje, ulatwia ci to proces pisania?

Pytania w cz¢s$ciach drugiej, trzeciej i czwartej zwigzane sg z etapami procesu tworzenia
wypowiedzi pisemnej. Cze$¢ druga dotyczy zachowan uczniéw przed przystgpieniem do
pisania W jezyku angielskim izawiera jedno ogolne pytanie podzielone na bardziej
szczegotowe sekcje. Przyktadowe zagadnienia w tej sekcji to:

1. Zanim przystapie do pisania (mozna wybra¢ wigcej niz jedng odpowiedz):

e lubie gromadzi¢ pomysty, pracujac w parach/grupach,

e tworze plan wypowiedzi,
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e zakladam czas przeznaczony na pisanie.

Czes¢ trzecia porusza kwestie zwigzane z tworzeniem szkicu i sprawdzaniem wypowiedzi
pisemnej. Znajduje si¢ tutaj osiem pytan. Przyktadowe zagadnienia w tej sekcji to:

3. Wolg polecenia, ktére (mozna wybra¢ wigcej niz jedng odpowiedz):

e sg jednoznaczne, szczegotowe i konkretne (dlaczego?).

6. W jakich warunkach najlepie;j ci si¢ pisze (np. cisza i spokdj, porzadek w miejscu pracy)?

Czes$¢ czwarta dotyczy redagowania i1 publikowania wypowiedzi pisemnej. Znajdujg si¢
W niej trzy pytania. Przyktadowe zagadnienia w tej sekcji to:

1. Po napisaniu pracy (mozna wybra¢ wiecej niz jedng odpowiedz):

e sprawdzam ja i przepisuje na czysto.

2. Napisang prace sprawdzam:

e pod wzgledem tresci.

Cze$¢ ostatnia zawiera pytania o trudnosciach pojawiajacych si¢ podczas pisania w jezyku
angielskim oraz sposoby ich rozwigzywania i obejmuje trzy pytania. Przyktadowe zagadnienia
w tej sekcji to:

1. Jakie czynniki utrudniajg ci pisanie?

e Lenistwo.
e Poczucie, ze niec mam nic warto$ciowego do powiedzenia.

Przed rozpoczeciem wywiadow sporzadzono protokot wywiadu do notowania informacji
przez badajacego (Aneks D), ktory stanowil element narzedzia badawczego. Protokot sktadat
si¢ Z nastgpujacych czesci: wprowadzenia, w ktorym uczestnik zostat poinformowany o celu
badania oraz badacz zagwarantowal mu anonimowo$¢ 1 poprosit o szczere odpowiedzi; czgsci
gtébwnej zawierajacej pytania z kwestionariusza wywiadu z miejscem na notatki osoby
przeprowadzajacej wywiad oraz czeSci koncowej z miejscem na uwagi dodatkowe.

Creswell (2007, s. 118) przedstawia proces gromadzenia danych jako$ciowych jako cykl
sktadajacy si¢ z 7 etapow (ktore nie muszg wystepowacé w sposob linearny ani chronologiczny):
wybor miejsca 1o0golne wymagania dotyczace potencjalnych uczestnikow, dotarcie do
uczestnikOw 1nawigzanie znimi relacji, celowy dobor proby, gromadzenie danych,
rejestrowanie danych, rozwigzywanie ewentualnych problemow, przechowywanie danych.

Procedura gromadzenia danych w niniejszym badaniu wygladata nastgpujaco:

1. Uzyskanie zgody dyrektora IV LO na przeprowadzenie badania jako$ciowego
W placowce.

2. Wybor uczestnikow badania jakosciowego na podstawie kwestionariusza osobowosci.
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3. Poinformowanie uczestnikow o celu i formie badania i uzyskanie ich zgody na udziat
W badaniu jako$ciowym (wszyscy uczniowie w momencie badania mieli ukonczone 18
lat, wigc nie potrzebowali zgody rodzicow).

4. Wybor strategii badania — wywiad bezpo$redni cze$ciowo standaryzowany.

5. Przeprowadzenie wywiadow z uczestnikami:

a. uwagi wstepne — przypomnienie celu badania, informacja 0 anonimowosci badania,
pytania uczestnikow;

b. kwestionariusz wywiadu cze¢$ciowo ustrukturyzowanego — rozmowa z osobami
badanymi;

c. doprecyzowanie kwestii i probleméw, ktore pojawily si¢ w trakcie wywiadu;

d. uwagi koncowe i podzickowanie za udziat w badaniu.

6.4. Rejestracja danych jakosciowych

Wszystkie wywiady zostaly przeprowadzone stacjonarnie (przed pandemig COVID-19)
w roku szkolnym 2019/2020 (co oznacza, ze uczestnikdw badania wytoniono sposrod 79 osob,
ktore wzigly udziat w badaniu w listopadzie 2019 r.). Rozmowy z osobami badanymi odbyty
si¢ wIV Liceum Ogdlnoksztalcacym w Biatymstoku jako $rodowisku znanym zaréwno
badaczce, jak iuczestnikom badania, co pozytywnie wptyn¢lo na poczucie komfortu
I bezpieczenstwa uczestnikow, a badaczce pozwolito jednoczesnie na pozyskiwanie danych
empirycznych przez obserwacj¢. Uczniowie spotykali si¢ z autorkg badania przed lekcjami lub
po ich zakonczeniu, tak aby zapewni¢ obu stronom mozliwo$¢ spokojnego i swobodnego
prowadzenia konwersacji. Wywiady trwaly 45-60 minut. Rozmowy prowadzone byly
W jezyku polskim jako jezyku ojczystym badacza iuczestnikow, aby mogli si¢ oni
skoncentrowa¢ na pytaniach i odpowiedziach, a nie na kwestiach jezykowych.

Kazdy uczestnik otrzymat wlasny kwestionariusz wywiadu, w ktérym zaznaczal odpowiedzi
do pytan zamknietych (wielokrotny wybor — odpowiedzi a, b, ¢ itd.) oraz notowat uwagi do
niektorych pytan otwartych. Jednoczes$nie badaczka, uzywajac protokotu wywiadu, zapisywata
odpowiedzi udzielone przez ucznidéw, notujac tez wlasne obserwacje na temat

np. mowy ciala, zawahan i przestojow w rozmowie.
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6.5. Analiza danych jakoSciowych

Analiza danych jakos$ciowych sktada si¢ zazwyczaj z trzech etapow (Creswell, 2007, s. 148):
przygotowanie i porzadkowanie danych, kodowanie danych, sporzadzenie raportu -
prezentacja danych w formie rysunkow, tabel czy opisu. Creswell (2007, s. 150-155; 20009,
S. 201-202) procedure analizy danych jako$ciowych przedstawia szczegdétowo za pomoca
procesu iteracyjnego, przypominajac, ze podejscie jakoSciowe nie ma charakteru linearnego,
a rekursywny. Pierwszy element stanowi zarzadzanie danymi — porzgdkowanie ich w foldery,
pliki komputerowe czy katalogowanie za pomocg kart w ustalonym wczesniej porzadku.
Nastepnie badacz przeglada zgromadzone i sklasyfikowane informacje, starajac si¢ zyskac
ogo6lny ich oglad, oraz opatruje je dalszymi uwagami. W nastepnej fazie autor koduje dane,
segregujac je wedlug przyjetego przez siebie porzadku i wyodrebniajac gtowne kwestie,
i kolejno opisuje zebrany przez siebie material badawczy. Pozniejsza fazg¢ stanowi
przedstawienie danych. Ostatnim etapem analizy jest wyjasnienie znaczenia zgromadzonych
informacji, czyli ich interpretacja.

W niniejszym badaniu analiza danych jakosciowych wygladata nastepujaco:

a. przepisanie notatek sporzadzonych recznie do plikow komputerowych w specjalnie do
tego przeznaczonym folderze;

b. klasyfikacja danych wedlug przyjetego przez badaczke porzadku — stosunek uczniow
do umiej¢tnosci pisania, zachowanie przed przystapieniem do pisania, w jego trakcie
i po jego zakonczeniu, problemy pojawiajace si¢ podczas procesu tworzenia
wypowiedzi pisemnej;

c. analiza danych w grupie uczniéow o tej samej dominujacej cesze osobowosci oraz
w grupach o odmiennych cechach osobowosci;

d. prezentacja i interpretacja danych (w rozdziale si6dmym);

e. przedstawienie implikacji dydaktycznych wynikajacych z analizy danych jako$ciowych

(W czesci rozdziatu siodmego).

6.6. Weryfikacja rzetelnosci i trafnosci ustalen badania jakosciowego

W badaniu jako$ciowym jego poprawno$¢ nie jest tozsama z rzetelno$cig ani trafho$cig
W rozumieniu ilo§ciowym, ale ,,0znacza, ze badacz sprawdzit wiarygodnos$¢ wynikow, stosujac
odpowiednie procedury, rzetelno$¢ badan jako$ciowych $wiadczy natomiast 0 spojnosci ujgcia

Z innymi badaniami wiasnymi iinnych autorow” (Creswell, 2009, s. 206). Metodolodzy
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zajmujacy si¢ podejsciem jakosciowym (m.in. Creswell, 2009; Yin, 2011) proponujg rozmaite
strategie zapewnienia trafnosci, np. triangulacje zroédet danych, testowanie przez uczestnikow,
treSciwy 1 szczegOlowy opis, zwrocenie uwagi na ewentualne bledy ze strony badacza,
uwzglednienie informacji negatywnych lub rozbieznych, wydluzony czas przebywania
W terenie, konsultacje kolezenska czy audyt zewnetrzny realizacji catosci projektu.

Czgs$¢ z tych strategii zastosowano do zagwarantowania rzetelno$ci i trafno$ci niniejszego
badania jakosciowego. Przede wszystkim wyniki badania opisane sa3 w mozliwie najbardziej
przekrojowy i precyzyjny sposob, biorgcy pod uwage wszystkie dane, nawet te sprzeczne.
W opisie zawarto dostowne cytaty z wypowiedzi uczniéw, tak aby rowniez odbiorcy mieli
mozliwo$¢ wlasnej interpretacji zgromadzonych informacji. Ponadto, cho¢ badanie
przeprowadzone byto w zamknigtym przedziale czasowym, z racji na swoja pozycje zawodowa
badaczka miata okazje przyglada¢ si¢ uczniom w ich naturalnym s$rodowisku i rozmawiac
z nimi przez dluzszy czas. Co wigcej, przyjmujac role badacza, autorka wyjasnita
(por. rozdz. VI, sekcja Rola badacza w badaniu jakosciowym) watpliwosci i obawy
0 stronniczo$¢ czy subiektywnos¢, ktdre moga zosta¢ wniesione do badania ze wzgledu na role,

jaka pelni w instytucji objetej badaniem.

6.7. Wyniki badania jakosciowego

Analiz¢ danych jakosciowych przedstawiono z podzialem na pig¢ czeSci, zgodnie
Z pigcioma modutami kwestionariusza wywiadu jakosciowego. Kazda znich opisano
oddzielnie dla przedstawicieli danej cechy osobowos$ci, a wigc ekstrawersja, neurotyzm,
otwartos¢, ugodowos¢ 1 sumiennos¢. Pod koniec kazdej czeSci zaprezentowano krotkie
podsumowanie bedace proba wskazania podobienstw i réznic migdzy osobami o tej samej
cesze osobowosci a takze migdzy uczniami, ktérzy zdobyli najwyzszy i1 najnizszy wynik za

tworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim.

6.7.1. Postawa wobec tworzenia wypowiedzi pisesmnej w jezyku angielskim

6.7.1.1. Postawa wobec tworzenia wypowiedzi pisemnej Ww jezyku angielskim

a ekstrawersja

Dwa pierwsze pytania dotyczace postaw odnosity si¢ do ogolnego stosunku ucznidéw wobec

umiej¢tnosci pisania iich uczué¢ przed przystgpieniem do tworzenia wypowiedzi pisemne;.
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Troje zczterech uczestnikow badania (E1, E3, E4) lubi pisa¢ irozpoczyna prace
z podekscytowaniem i entuzjazmem (E1 i E3) lub bez zadnych konkretnych emocji (E4),
natomiast jeden uczen (E2) nie lubi pisa¢ w jezyku obcym, czuje si¢ do tego przymuszony i jest
zaniepokojony, zanim przystapi do pracy. Wszystkim uczniom zdecydowanie utatwia proces
pisania, jesli temat wypowiedzi jest dla nich interesujacy — jak wyjasnia uczen El: ,,czuje si¢
wtedy dobrze, na spokojnie podchodz¢ do tematu”. Dwojgu uczniom fakt, ze temat nie jest dla
nich ciekawy utrudnia proces pisania (E1, E2), jak mowia: ,,nie zawsze wiem, co mam napisac”
(E1), jednej osobie (E3) ten fakt troche utrudnia pisanie, dla jednej natomiast (E4) kwestia ta
nie jest istotna: ,,zawsze i tak szukam w internecie informacji na dany temat, zeby si¢ moc
przygotowac¢”. Dwoje uczniow (E3, E4) w procesie pisania najbardziej nie lubi jego
rozpoczynania: ,,mam wtedy pustke w glowie, nie wiem jak napisa¢ pierwsze zdanie; potem
idzie juz z gorki” (E3), pozostali (E1, E2) obawiajg si¢ utknigcia na pewnym etapie pracy: ,,boje
si¢, ze skoncza mi si¢ pomysty, a przeciez na maturze musze¢ podac ile§ tam informacji, zeby
dosta¢ punkty za tre$¢” (E1). Z kolei w procesie pisania uczniowie lubig samo ,,myslenie nad
pomystami” (E1), etap: ,,jak juz si¢ rozpedze” (E3) lub zblizanie si¢ ku koncowi (E2, E4).
Wszyscy zgadzaja sie, ze umiejetnosé pisania w jezyku obcym jest wazna, podajac réznorodng
motywacj¢: ,,poniewaz wiecej si¢ uczg” (E1), ,,znajomos$¢ jezykow jest wazna” (E2), ,,jest to
na egzaminie” (E3), ,,ta umiej¢tnos$¢ rozszerza mozliwos¢ pracy w przysztosci” (E4). Sukces
W dziedzinie umiejetnosci pisania uczniowie uzalezniajg od trzech gtownych czynnikow — od
czytania r6znego rodzaju tekstow (E1, E3), znajomosci stownictwa (E2, E4) i gramatyki (E2).
W poszukiwaniu przyczyny, dlaczego jedni uczniowie pisza z tatwoscig, a innym przychodzi
to trudniej, respondenci konkludowali, co nastepuje: ,,jedni majg swobode w pisaniu, a inni si¢
blokuja” (E1), ,niektérzy maja bogaty zasob stownictwa itatwo im si¢ pisze” (E2),
»[uczniowie] moze nie lubig pisa¢” (E3), ,,niektorzy uczniowie maja swobod¢ do méwienia,
a inni do pisania” (E4). Wszyscy uczestnicy badania uznali, Ze umiej¢tnosci pisania mozna si¢

nauczy¢: ,,przeciez wszystkiego jesteSmy w stanie si¢ nauczy¢” (E1).
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Tabela 36

Postawa uczniow ekstrawertycznych Wwobec tworzenia wypowiedzi pisemnej W jezyku

angielskim

Pytanie

El

E2

E3

E4

Ocena

holistyczna

10

Ocena

analityczna

Czy lubisz
pisa¢ w jezyku

obcym?

Jak si¢ czujesz
przed
przystapieniem

do pisania?

Podekscytowany,

z entuzjazmem

Zmuszony,

zaniepokojony

Podekscytowany,

zZ entuzjazmem

Brak emocji

Czy

interesujacy

proces pisania?

temat ulatwia ci

Tak

Tak

Tak

Tak

Czy
nieinteresujacy
temat utrudnia
ci proces

pisania?

Tak

Tak

Troche

Nieistotne

Czego nie
lubisz
W procesie

pisania?

Utknigcie

Utkniecie

Rozpoczynanie

Rozpoczynanie

Co lubisz
W procesie

pisania?

Myslenie nad

pomystami

Zblizanie si¢

ku koncowi

»jak juz sig

rozpedze”

Zblizanie si¢ ku

koncowi

Czy

umiejetnosé

Tak

Tak

Tak

Tak
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Pytanie El E2 E3 E4

pisania jest

wazna?

Od czego Czytanie Stownictwo, Czytanie Stownictwo
zalezy sukces gramatyka
w obszarze

pisania?

Dlaczego jedni | Swoboda Zas6b »[uczniowie] Swoboda
pisza w pisaniu stownictwa moze nie lubig W pisaniu
Z tatwoscia, pisac”
a innym jest
trudniej?

Czy Tak Tak Tak Tak

umiejetnosci
pisania mozna

si¢ nauczy¢?

Zrodlo: opracowanie wlasne.

(T —tres¢, S — spojnosé i logika, Z — zakres, P — poprawnos¢)

Badanie pokazato (tabela 36), ze uczniowie ekstrawertyczni dziela pewne wspdlne
przekonania dotyczace pisania w jezyku obcym. Wigkszos¢ z nich lubi pisa¢ w jezyku obcym.
Wszyscy jednoglosnie twierdzg, Ze interesujgcy temat utawia im pisanie, a nieciekawa
tematyka zwykle to utrudnia. Uczacy si¢ rowniez zgadzaja si¢ co do tego, od czego zalezy
sukces w pisaniu w jezyku obcym — od czytania i znajomosci stownictwa. Wreszcie wszyscy
stwierdzaja, Ze umiejetnos¢ pisania w jezyku obcym jest wazna 1 mozna si¢ jej nauczyc.

Z analizy informacji zamieszczonych w tabeli 36 wida¢ réwniez rdznice w postawie
uczacych si¢ o cechach ekstrawersji do tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim.
Po dwoje uczniow nie lubi tego samego w procesie pisania — rozpoczynania i utkniecia na
pewnym etapie pracy. Kazdy uczen lubi takze inny etap procesu pisania — dla jednego to
mys$lenie nad pomystami, dla innego rozpgdzenie si¢, dla dwojga zblizanie si¢ ku koncowi.
Uczniowie przypisujg tatwos¢ w pisaniu w jezyku angielskim odmiennym czynnikom —
swobodzie, zasobowi stownictwa czy ogolnej postawie wobec tej czynnosci.

Analiza informacji 0 uczniach, ktorzy uzyskali najwyzszy (E3 — 10 pkt) i najnizszy (E1 —
6 pkt) wynik w ocenie holistycznej, pokazuje zardbwno podobienstwa, jak irdznice w ich
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postawie wobec pisania w jezyku angielskim. Obie osoby lubig tworzy¢ wypowiedz pisemng
I przed przystapieniem do pisania odczuwaja podekscytowanie i entuzjazm. Obu uczniom
interesujacy temat utatwia proces pisania. Uczniowie E1 i E3 uwazajg, Ze umiejetno$¢ pisania
W jezyku angielskim jest wazna i mozna si¢ jej nauczy¢, a takze sukces w dziedzinie pisania
uzalezniajg od czytania. Uczniowi z wyzszym wynikiem (E3) nieinteresujacy temat tylko
troch¢ utrudnia pisanie, natomiast uczniowi ze stabszym wynikiem — zdecydowanie utrudnia.
Osoba E3 w procesie pisania nie lubi jego rozpoczynania, alubi moment rozpedzenia sig.
Uczen EI nie lubi utknigcia, lubi natomiast samo myslenie nad pomystami. Uczen E3 uwaza,
ze trudno$ci w pisaniu majg te osoby, ktore nie lubig pisa¢, podczas gdy uczen E1 tatwos¢

W pisaniu przypisuje swobodzie jezykowe;.

6.7.1.2. Postawa wobec tworzenia wypowiedzi pisemnej Ww jezyku angielskim

a neurotyzm

Wszystkie osoby charakteryzujace si¢ neurotyzmem lubig pisa¢ prace w jezyku obcym,
jedna ,,bardziej niz w jezyku polskim” (N3). Mimo to przed przystapieniem do pisania trzej
uczniowie odczuwaja negatywne emocje — zaniepokojenie (N1), poczucie bycia
przymuszonym (N2) czy nieche¢ i zaktopotanie (N3). Tylko jedna osoba (N4) podchodzi do
zadania z oboj¢tnoscia: ,,poniewaz wiem, ze co$ napisze”. Wszystkim piszacym tworzenie
wypowiedzi zdecydowanie utatwia fakt, ze temat jest dla nich interesujacy, a trojgu brak
zaciekawienia tematem utrudnia pisanie: ,,trudniej mi utozy¢ zdanie” (N3). Tylko dla jednej
osoby nieatrakcyjno$¢ zagadnienia nie stanowi problemu (N4). Dwoje uczniéow (N1, N2) ma
ktopot zrozpoczynaniem pisania, jedna osoba (N4) najbardziej obawia si¢ utknigcia na
pewnym etapie pracy, jedna (N3) za przeszkode uwaza nastgpujacy fakt: ,,czasem brakuje mi
stownictwa”. Uczniowie neurotyczni majg relatywnie pozytywny stosunek do procesu pisania
— lubig: ,,wymys$lanie historii” (N1), ,,mozliwo$¢ popisania si¢ stownictwem i wyobraznig”
(N3), ,,zakonczenie pracy z mysla, ze dobrze mi poszto” (N2) oraz ,,patrzenie na caloksztatt,
jak juz napisatem” (N4). Jeden uczen (N1) uwaza, ze umiejetno$¢ pisania w jezyku obcym nie
jest wazna, ,,bo bardziej liczy si¢ méwienie”, troje ucznidow uznaje t¢ umiejetnos¢ za przydatng
W codziennym zyciu: ,,ulatwia dziatanie w przysztosci” (N2), ,,[daje] mozliwos¢ dogadania si¢
Z ludzmi z zagranicy” (N3) czy ,,[daje] mozliwos¢ popisania z ludzmi z zagranicy” (N4).
Sukces w dziedzinie pisania wedlug uczestnikow zalezy od talentu (N1), praktyki (N2), od
»przygotowania sobie przykladowych zwrotow/stownictwa” (N3) czy od znajomosci

stownictwa (N4). Niektorym pisanie przychodzi z fatwoscia, poniewaz ,,maja talent” (N1)
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i ,,wigcej sie uczg” (N4), a czasem ,,tak po prostu jest” (N2). Wszyscy udzielajagcy wywiadu

uczniowie zgodnie stwierdzili, ze pisania W jezyku obcym mozna si¢ nauczyc¢: ,,systematyczna

praca i naukg mozna si¢ wszystkiego nauczy¢” (N4).

Tabela 37

Postawa uczniow neurotycznych wobec tworzenia wypowiedzi pisemnej W jezyku angielskim

Pytanie

N1

N2

N3

N4

Ocena

holistyczna

10

Ocena

analityczna

Czy lubisz pisac
w jezyku
obcym?

Jak si¢ czujesz
przed
przystapieniem

do pisania?

Zaniepokojony

Zmuszony

Zaklopotany

Brak emocji

Czy
interesujacy
temat utatwia ci

proces pisania?

Tak

Tak

Tak

Tak

Czy
nieinteresujacy
temat utrudnia
ci proces

pisania?

Tak

Tak

Tak

Nie

Czego nie
lubisz
W procesie

pisania?

Rozpoczynanie

Rozpoczynanie

Utknigcie

Brak

stownictwa
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Pytanie N1 N2 N3 N4

Co lubisz Myslenie nad Zblizanie si¢ ku | Popisanie si¢ Patrzenie na
W procesie pomystami koncowi stownictwem catoksztatt
pisania?

Czy Nie Tak Tak Tak
umiejetnosé

pisania jest

wazna?

Od czego zalezy | Talent Praktyka Przygotowanie | Stownictwo
sukces Zwrotow

w obszarze

pisania?

Dlaczego jedni | Maja talent ,»tak po prostu Brak Wiecej si¢ uczg
pisza jest” odpowiedzi

Z tatwoscia,
a innym jest
trudniej?

Czy Tak Tak Tak Tak

umiejetnosci
pisania mozna

si¢ nauczy¢?

Zrédlo: opracowanie wilasne.

(T —tres¢, S — spojnosé i logika, Z — zakres, P — poprawnos¢)

Jak wynika z analizy danych zamieszczonych w tabeli 37, rozktad wynikéw za wypowiedz
pisemng mi¢dzy uczniami neurotycznymi byt r6zny — od 10 pkt do 5 pkt. Cho¢ wszyscy lubia
pisa¢ w jezyku angielskim, odczuwaja raczej negatywne emocje przed przystgpieniem do
tworzenia tekstu. Jednogtos$nie zgadzajg si¢, ze umiejgtnosci pisania w jezyku obcym mozna
si¢ nauczy¢, asukces w tej dziedzinie zalezy od talentu, praktyki izasobu slownictwa.
Wszystkim uczniom interesujacy temat utatwia proces pisania, atrojgu nieciekawy temat
utrudnia pisanie w jezyku angielskim.

W grupie ucznidw o osobowosci neurotycznej jedna osoba uwaza, ze umiejgtnos$¢ pisania

W jezyku obcym nie jest wazna. Uczniowie wskazali na odmienne etapy procesu pisania, ktore
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lubig (myslenie nad pomystami, zblizanie si¢ ku koncowi, popisanie si¢ stownictwem, patrzenie
na catoksztalt) oraz ktorych nie lubig (rozpoczynanie, utknigcie i brak stownictwa). Ponadto
sukces w obszarze pisania W jezyku obcym przypisuja innym czynnikom — talentowi, praktyce,
wczesniejszemu przygotowaniu zwrotow, stownictwu. Uczniowie neurotyczni uwazaja, ze
Z tatwoscig pisza te osoby, ktore majg talent 1 wiecej si¢ ucza.

Analiza informacji 0 uczniach neurotycznych, ktorzy uzyskali najwyzszy (N1 — 10 pkt)
I najnizszy (N2 — 5 pkt) wynik w ocenie holistycznej, pokazuje zaréwno podobienstwa, jak
i roznice w ich postawie wobec pisania w jezyku angielskim. Obie osoby lubig pisa¢ w jezyku
angielskim, ale przed przystgpieniem do pisania odczuwajg raczej negatywne emocje
(zaniepokojenie i przymus). Obu uczniom interesujacy temat utatwia pisanie, a nieciekawy je
utrudnia. Obie osoby w procesie pisania nie lubig etapu rozpoczynania, ale kazda lubi inng faze:
uczen N1 (10 pkt) — myslenie nad pomystami, a uczen N3 (5 pkt) — zblizanie si¢ ku koncowi.
Uczen, ktory otrzymat najwyzsza liczbe punktdw, uwaza, ze umiej¢tnos¢ pisania w jezyku
angielskim nie jest wazna, podczas gdy uczen z najnizsza punktacjg w tej grupie uznaje ja za
istotng. Uczen N1 sukces w dziedzinie pisania w jezyku angielskim przypisuje talentowi,

a uczen N2 — praktyce.

6.7.1.3. Postawa wobec tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim a otwartos¢

Trzej uczniowie cechujacy sie otwartoscig (O1, O3, O4) lubig pisa¢ w jezyku obcym,
poniewaz mogg sprawdzi¢ swoje umiejetnosci (O3) oraz ,,idzie mi to fatwiej niz po polsku i jest
to «dobra zabawax” (O1). Jedna osoba (O2) nie lubi tworzenia wypowiedzi pisemnych, gdyz
nie zna wielu stow 1 ma trudnosci z budowaniem spdjnych zdan. Odznaczajacy si¢ otwartosciag
uczestnicy badania odczuwaja raczej negatywne emocje przed przystgpieniem do tworzenia
wypowiedzi pisemnej — czuja si¢ przymuszeni (O1, O3), zaniepokojeni, zdenerwowani
I zestresowani (02). Tylko uczen O4 nie odczuwa stresu i podchodzi do pisania neutralnie.
Wszyscy czterej uczniowie sadza, ze interesujacy temat utatwia pisanie, poniewaz ,tatwiej mi
dobra¢ argumenty” (Ol) i,latwiej wpadniesz na wigcej pomystéw” (O4), natomiast
nieciekawy temat zdecydowanie pisanie utrudnia, jako Ze jest to dla nich irytujace (O1). Zaden
Z czworga ucznidw w procesie pisania nie lubi jego rozpoczynania, poniewaz ci¢zko im zebraé
mysli (O3), jedna osoba nie znajduje przyjemnosci w konczeniu wypowiedzi pisemnej (O2),
a uczen Ol nie toleruje uczucia przymusu. Trzej uczniowie (O1, 02, O4) lubig z kolei pisaé
rozwinigcie, zwlaszcza etap szukania argumentdéw, jeden uczen (O1) osiaga satysfakcje,

konczac pracg, ajeden (O3) — otrzymujac jej wynik. Wszyscy uczniowie uwazaja, ze
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umiejetnos¢ pisania w jezyku obcym jest istotna, poniewaz utatwia komunikacje¢ (O4) 1 mozna
przekaza¢ informacje innym (O3), ale jest ona mniej wazna niz umiejetnos¢ mowienia (O1,
02). Wszyscy uczestnicy badania wskazuja na znajomo$¢ stownictwa jako te decydujaca
0 sukcesie w dziedzinie pisania, ale dodatkowo utrzymuja, ze znaczace sg tez: etap edukacji
wczesnoszkolnej, granie w gry komputerowe (O1), ,,otwarta glowa” i wyobraznia (O2).
Uczniowie podaja r6zne powody trudno$ci w opanowaniu umiejetnosci pisania — ,,nie potrafia
la¢ wody” (O1), inni nie majg pewnosci co do swojej znajomosci jezyka (O2) albo brakuje im
stownictwa (03, O4). Wszyscy uczestnicy zgadzajg si¢, ze umiejetno$¢ pisania mozna

opanowac, ale ,,nie jest to fatwe, ciezko nauczy¢ si¢ wielu stoéwek i1 zasad gramatyki” (O3).

Tabela 38
Postawa uczniow otwartych wobec tworzenia wypowiedzi pisemnej W jezyku angielskim
Pytanie 01 02 03 04

Ocena 6 5 10 8
holistyczna
Ocena T|S (2 |P |T|S|Z2 |P|T|S |Z2|P |T|S |Z|P
analityczna 2 |12 |1 (1|2 (1|1 |1 4 |2 (2|2 |4 |2 |1 |1
Czy lubisz pisa¢ | Tak Nie Tak Tak

W jezyku

obcym?

Jak sie czujesz | Zmuszony Zaniepokojony, | Zmuszony Brak emocji
przed zdenerwowany
przystapieniem
do pisania?

Czy Tak Tak Tak Tak

interesujacy

temat utatwia ci
proces pisania?
Czy Tak Tak Tak Tak

nieinteresujacy
temat utrudnia
ci proces

pisania?
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Pytanie o1 02 o3 04

Czego nie Rozpoczynanie, | Rozpoczynanie, | Rozpoczynanie | Rozpoczynanie

lubisz konczenie przymus
W procesie

pisania?

Co lubisz Rozwinigcie Rozwinigcie Otrzymanie Rozwinigcie
W procesie wyniku
pisania?
Czy Tak Tak Tak Tak

umiejetnosé
pisania jest

wazna?

Od czego zalezy | Stownictwo Stownictwo Stownictwo Stownictwo
sukces
w obszarze

pisania?

Dlaczego jedni | ,,nie umiejg la¢ | Brak pewnosci | Brak Brak

pisza wody” znajomosci stownictwa stownictwa
Z tatwoscia, jezyka
a innym jest
trudniej?
Czy Tak Tak Tak Tak

umiejetnosci
pisania mozna

si¢ nauczy¢?

Zrédto: opracowanie wilasne.

(T —tres¢, S — spojnosé i logika, Z — zakres, P — poprawnos¢)

Analiza informacji zamieszczonych w tabeli 38 wskazuje, ze odpowiedzi uczniow
0 osobowosci otwartej na doswiadczenie byty w wielu kwestiach bardzo podobne lub
identyczne. Cho¢ wigkszo$¢ z nich (3) lubi pisa¢ w jezyku obcym, towarzysza im przy tym
negatywne emocje. Wszystkim uczniom interesujgcy temat utatwia pisanie, a nieciekawy je

utrudnia. Uczniowie 0 cechach otwartosci najbardziej nie lubig rozpoczynania pisania,
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a wigkszos¢ lubi zbieranie argumentdw 1 pisanie rozwini¢cia. Wszyscy jednomys$lnie twierdza,
ze umiejetnosé pisania w jezyku angielskim jest wazna i mozna si¢ jej nauczyc, a SUKces w tej
dziedzinie zalezy gléwnie od znajomosci stownictwa.

Jedyng istotng roznic¢ pomiedzy uczniami o cechach otwartosci wida¢ w ich przekonaniu
dotyczacym tatwosci pisania w jezyku angielskim. Dwoje ucznidw jako zrodio trudnosci
W tworzeniu wypowiedzi pisemnej podaje brak stownictwa, jeden uczen — brak pewnosci
znajomosci jezyka, a jeden — brak umiejetnosci pisania ogdlnikowo.

Jak wida¢ z powyzszej analizy, nie ma znaczacych réznic w postawie wobec tworzenia
wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim pomi¢dzy uczniem, ktory otrzymal najwyzszy
wynik (O3 — 10 pkt), a uczniem, ktory uzyskatl wynik najnizszy (O2 — 5 pkt). Obie osoby lubig
pisa¢ wjezyku angielskim, ale przed przystapieniem do pisania czujg zaniepokojenie
i przymus. Obu interesujgcy temat utatwia proces pisania w jezyku angielskim, a nieciekawy je
utrudnia. Obaj w procesie pisania lubig etap jego rozpoczynania. Uczniowie zgodnie twierdza,
Ze pisania w jezyku angielskim mozna si¢ nauczy¢ i jest to umiejetno$¢ wazna, a Sukces w tym
obszarze przypisuja znajomosci stownictwa. Réznice pomigdzy uczniami O2 i O3 widaé
w pytaniu oto, co lubig w procesie pisania. Uczen, ktory uzyskal 10 pkt, lubi moment
otrzymania wyniku. Uczen z nizszg punktacja woli etap rozwijania pomystow. Ponadto uczen
O3 trudnos$ci w obszarze pisania w jezyku angielskim wigze z brakiem stownictwa, a 0soba O2

— Z 0ogblnym brakiem pewnos$ci znajomosci jezyka angielskiego.

6.7.1.4. Postawa wobec tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim a ugodowosé

Dwoje uczniéw odznaczajacych si¢ ugodowoscig (U2, U3) lubi pisa¢ w jezyku obcym:
,fozwija to umiejetnosci jezykowe i poszerza stownictwo” (U3), jedna osoba przyznaje, ze
,jesli trzeba, to napisz¢” (U4), ajedna (Ul) zdecydowanie nie lubi tej czynnosci. Dwoje
uczniow (U1, U3) przed przystgpieniem do pisania czuje zaniepokojenie, zwlaszcza brakiem
wiedzy (U3). Jeden uczestnik badania (U4) podchodzi do tworzenia pisania neutralnie, a jeden
uzaleznia swoje samopoczucie od tematu lub formy wypowiedzi: ,,rozprawki na ogot ida mi
lepiej” (U2), ale zwykle odczuwa, Ze napisanie tekstu to jego obowiazek, wiec nie zastanawia
si¢ nad doznaniami, tylko przystgpuje do realizacji zadania. Wszystkim uczniom
zainteresowanie tematem utatwia proces pisania, gdyz szybciej przychodza im pomysty (U2),
szczegllnie gdy piszg o czym$ zwigzanym zich codziennym zyciem (U3), a nieciekawe
zagadnienie utrudnia im proces pisania, zwlaszcza w kwestii pomystéw (U2) 1 stownictwa (U1,

U2). Trzej uczestnicy (U1, U3, U4) w procesie pisania najbardziej nie lubig rozpoczynania,
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osoba U2 obawia si¢ poczucia zatrzymania: ,,nie wiem, co dalej pisa¢”, a uczen U3 niepokoi
si¢, czy zdazy napisa¢ tekst w przeznaczonym na to zadanie czasie. W procesie pisania
uczniowie najbardziej lubia wymyslanie pomystéw i zbieranie argumentéw (Ul, U2, U4):
,»szybko uktadam zdania w glowie” (U2) 1 ,,moge wyrazi¢ to, co mam w glowie” (U4). Uczen
U3 osigga satysfakcje, gdy konczy pisa¢ swojag wypowiedz. Wszyscy uczestnicy zgadzajg sig,
Ze umiejetnos¢ pisania w jezyku obcym jest wazna — moze przydac si¢ w pracy (U1, U2),
pomaga rozwija¢ i wzbogaca¢ stownictwo (U3) oraz porozumiewac si¢ z innymi (U4), ale
generalnie ,,lepiej jest umiec€ pisa¢ niz nie, bo nie wiadomo, co moze si¢ zdarzy¢ w zyciu” (U2).
Sukces w dziedzinie pisania zalezy od wielu czynnikow — od umiej¢tnosci pisania argumentow
(U1), budowania zdan i znajomosci stownictwa (U2), oczytania (U3) czy ogdlnej wiedzy o
Swiecie (U4). Kazdy uczen zgodnie twierdzi, ze tatwo$§¢ pisania majg te osoby, ktore maja
w tym kierunku predyspozycje i talent. Wszyscy zgadzajg si¢ rowniez, ze umiej¢tnosci pisania
mozna si¢ nauczy¢, cho¢ uczen U3 podkresla, co nastgpuje: ,,mozna si¢ nauczy¢ schematow

pisania, ale lekkiej reki i tatwos$ci pisania nie”.

Tabela 39
Postawa uczniow ugodowych wobec tworzenia wypowiedzi pisemnej W jezyku angielskim
Pytanie Ul U2 U3 U4
Ocena 5 7 4 9
holistyczna
Ocena T|S |2 |P|T|S|Z|P|T|S|Z|P |T|S|Z|P
analityczna 2 /1|11 {3 (2|1 |1 1 |1 (1|1 |3 |2 |2 |2

Czy lubisz pisa¢ | Nie Nie Tak Tak
W jezyku

obcym?

Jak si¢ czujesz | Zaniepokojony | Zaniepokojony | To moj Brak emocji
przed obowiazek
przystapieniem
do pisania?

Czy Tak Tak Tak Tak

interesujacy
temat ulatwia ci

proces pisania?
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Pytanie

Ul

U2

U3

U4

Czy
nieinteresujacy
temat utrudnia
ci proces

pisania?

Tak

Tak

Tak

Tak

Czego nie
lubisz
W procesie

pisania?

Rozpoczynanie

Poczucie

zatrzymania

Rozpoczynanie

Rozpoczynanie

Co lubisz
W procesie

pisania?

Wymyslanie

pomystow

Wymyslanie

pomystow

Konczenie

Wymyslanie

pomystow

Czy
umiejetnosé
pisania jest

wazna?

Tak

Tak

Tak

Tak

Od czego zalezy
sukces
w dziedzinie

pisania?

Pisanie

argumentow

Budowanie
zdan,

stfownictwo

Oczytanie

Wiedza

0 $wiecie

Dlaczego jedni
pisza

Z tatwoscia,

a innym jest

trudniej?

Talent

Talent

Talent

Talent

Czy
umiejetnosci
pisania mozna

si¢ nauczy¢?

Tak

Tak

Tak

Tak

Zrodlo: opracowanie wlasne.

(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc¢)
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Analiza informacji zawartych w tabeli 39 wskazuje, ze uczniowie ugodowi uwazajg, ze
umiejetnos¢ pisania w jezyku obcym jest istotna i mozna si¢ jej nauczy¢, a jej opanowanie
zalezy gtownie od talentu. Uczniom o cechach ugodowosci interesujacy temat utatwia pisanie,
a nieciekawy je utrudnia.

Przeglad danych zamieszczonych wtabeli 39 pozwala zauwazy¢ znaczgce roznice
W postawie dotyczacej tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim pomiedzy
uczniami o cechach ugodowosci. Dwoje z nich lubi pisa¢ w jezyku angielskim, a dwoje nie
lubi. Ci ostatni czujg si¢ przymuszeni do procesu pisania, podczas gdy pierwsi podchodza do
tego obojetnie, ze Swiadomoscig, ze jest to ich obowigzek. Uczniowie o osobowosci ugodowe;]
sukces w obszarze pisania w jezyku angielskim przypisuja odmiennym czynnikom — pisaniu
argumentoéw, budowaniu zdan i znajomosci stownictwa, oczytaniu i ogdlnej wiedzy o §wiecie.

W postawach wobec pisania w jezyku obcym ucznia, ktory otrzymat najwyzsza (U4 — 9 pkt)
liczbe punktow za tworzenie wypowiedzi pisemnej W jezyku angielskim, a tego, ktory uzyskat
ich najmniej (U3 —4 pkt), wida¢ wigcej podobienstw niz roznic. Obaj lubig tworzy¢ wypowiedz
pisemna w jezyku angielskim i zdaja sobie sprawe, ze jest to ich obowigzek. Obu interesujacy
temat ulatwia proces pisania, a nieciekawy je utrudnia. Zaréwno uczen U4, jak iuczen U3
W procesie pisania najbardziej nie lubig etapu rozpoczynania. Sadza, ze umiejetnos¢ pisania
W jezyku angielskim jest istotna i mozna si¢ jej nauczy¢, a sukces w tym obszarze przypisuja
talentowi. Jedyna rozbiezno$¢ widoczna jest w nastawieniu do ulubionej fazy procesu pisania

—uczen U3 lubi konczenie, podczas gdy uczen U4 woli wymyslanie pomystow.

6.7.1.5. Postawa wobec tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim

a sumiennos¢

Troje ucznidw charakteryzujacych si¢ sumiennoscia (S1, S3, S4) lubi pisa¢ prace w jezyku
obcym, poniewaz nie sprawia im to problemu (S4), jedna osoba (S3) ma do tej aktywnosci
stosunek neutralny. Dwoje uczniow (S1, S3) do pisania przystepuje z podekscytowaniem,
pozostata dwojka (S2, S4) podchodzi do niego obojetnie: ,,stresuje mnie to mniej niz
sprawdzian” (S2). Zainteresowanie tematem ulatwia pisanie wszystkim uczniom: ,,moge¢ si¢
wtedy tatwiej rozpisac” (S4), dla dwojga z nich (S3, S4) brak zaciekawienia zagadnieniem jest
przeszkoda w tworzeniu wypowiedzi pisemnej, natomiast dla reszty (S1, S2) nie jest to
szczegllng przeszkoda, trudniej jest im jedynie znalez¢ argumenty (S2). W procesie pisania
dwoje uczestnikow badania (S1, S3) nie lubi jego rozpoczynania, dwoje (S3, S4) — momentu

utknigcia na pewnym etapie pracy, gdy zaczyna brakowaé¢ pomystow, jedna osoba (S4) —
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przymusu, ajedna (S2) — usilnego szukania argumentéw. Uczniowie odznaczajacy si¢
sumienno$cig w procesie pisania najbardziej lubig samo jego rozpoczynanie, poniewaz
wywoluje to w nich ekscytacje (S4); satysfakcje przynosi im réwniez mys$lenie nad pomystami
(S1, S3) oraz nastepujacy fakt: ,,piszac, wiem, ze pisz¢ na dogodny temat” (S2). Wszyscy
uczniowie jednomys$lnie twierdza, ze umiejetno$¢ pisania w jezyku obcym jest istotna,
poniewaz znajomos$¢ jezykow obcych w ogole jest wazna (S3), uczy logicznego tworzenia zdan
(S1), ulatwia komunikacje (S2) iumozliwia ¢wiczenie jezyka (S4). Sukces w dziedzinie
umiejetnosci pisania zalezy od roznorodnych czynnikow — od znajomosci jezyka i schematow
kompozycyjnych, pomystow (S2), stownictwa i ogdlnej wiedzy na dany temat (S4); od tego,
,»zeby kleita si¢ dana rzecz” (S1), oraz od bycia humanistg (S3). Tworzenie wypowiedzi
pisemnej ztatwoscig przychodzi tym osobom, ktore majag do umiejetnosci pisania
predyspozycje (S1) czy powotanie (S3) oraz ich znajomos¢ jezyka obcego jest na wysokim
poziomie (S3). Trudno$¢ w pisaniu majg natomiast te osoby, ktorym ,,nie pasuje temat, moze
brakowaé¢ im kreatywnos$ci czy pomystu” (S2). Wszyscy uczniowie zgodnie uwazaja, ze

umiejetnosci pisania mozna si¢ nauczyc, jesli ,,duzo si¢ ¢wiczy i przyktada do tego” (S1).

Tabela 40
Postawa uczniow sumiennych Wobec tworzenia wypowiedzi pisemnej W jezyku angielskim
Pytanie S1 S2 S3 S4
Ocena 9 8 10 8
holistyczna
Ocena T|S |Z2 |P |T|S|Z2]|P|T|S|Z|P |T|Z|S |P
analityczna 4 12 (1 (2 |4 ]2 |1 |14 |2 |2 (2 (4|2 |11

Czy lubisz pisa¢ | Tak Tak Ani tak, ani nie | Tak
w jezyku
obcym?

Jak si¢ czujesz | Podekscytowany | Brak emocji Podekscytowany | Brak emocji
przed
przystapieniem
do pisania?
Czy Tak Tak Tak Tak

interesujacy
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Pytanie

S1

S2

S3

S4

temat utatwia ci

proces pisania?

Czy
nieinteresujacy
temat utrudnia
ci proces

pisania?

Nie

Tak

Tak

Nie

Czego nie
lubisz
W procesie

pisania?

Rozpoczynanie

Szukanie

argumentow

Rozpoczynanie

Utkniecie

Co lubisz
W procesie

pisania?

Wymyslanie

pomystow

Tematyka

Wymyslanie

pomystow

Rozpoczynanie

Czy
umiejetnosé
pisania jest

wazna?

Tak

Tak

Tak

Tak

Od czego
zalezy sukces
w obszarze

pisania?

Znajomos¢
jezyka
i schematow

kompozycyjnych

,Zeby sie
kleito”

Bycie humanistg

Stownictwo
i wiedza

0 Swiecie

Dlaczego jedni
pisza

Z tatwoscia,

a innym jest

trudniej?

Predyspozycje

Brak pomystow

Powotanie

Znajomos¢

jezyka

Czy
umiejetnosci
pisania mozna

si¢ nauczy¢?

Tak

Tak

Tak

Tak

Zrodlo: opracowanie wiasne.
(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc¢)
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Z analizy danych zamieszczonych w tabeli 40 widac¢, ze wigkszo$¢ uczniow sumiennych
lubi pisaé. Wszystkim interesujacy temat ulatwia proces pisania w jezyku angielskim. Wszyscy
zgadzajg si¢, ze umiejetnos¢ pisania w jezyku obcym jest istotna, a jej opanowanie zalezy od
predyspozycji, powolania czy znajomosci jezyka w ogdle. Wszyscy tez twierdza, ze mozna si¢
jej nauczyc.

Analiza informacji zawartych w tabeli 40 pozwala dostrzec roéznice w postawie wobec
tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim wérdd uczniow o osobowosci sumienne;j.
Dwie osoby podchodzg do tej czynnosci z podekscytowaniem, dwie — z obojetnoscia.
Nieinteresujacy temat utrudnia proces pisania w jezyku obcym tylko dwojgu uczniéw. Osoby
sumienne wskazuja na inne etapy pisania, ktoére lubig (wymys$lanie pomystow, tematyka,
rozpoczynanie) iktérych nie lubig (rozpoczynanie, szukanie argumentéw, utknigcie).
Uczniowie 0 cechach sumiennosci sukces w obszarze pisania przypisuja innym czynnikom —
znajomosci jezyka ischematéw kompozycyjnych, byciu humanistg, stownictwu i wiedzy
0 $wiecie.

Przeglad informacji uwzglgdnionych w tabeli 40 nie pozwala na wskazanie istotnych
podobienstw ani réznic pomigdzy tymi uczniami o osobowos$ci sumiennej, ktorzy uzyskali
najwyzszy czy najnizszy wynik za wypowiedz pisemna, poniewaz wyniki w tej grupie
rozktadaty si¢ rownomiernie —w przedziale od 8 pkt do 10 pkt. Nieznaczne odmiennos$ci widaé¢
jedynie w zakresie emocji przed przystapieniem do pisania. Uczen S3 (10 pkt) czuje si¢

podekscytowany, a uczniowie S2 i S4 (8 pkt) nie odczuwajg zadnych emocji.

6.7.2. Pisanie wstepne a osobowos$¢ ucznia

6.7.2.1. Pisanie wstepne a ekstrawersja

Uczniowie 0 osobowosci ekstrawertycznej przed przystgpieniem do pisania majg ogolny
zarys tego, co i jak napisac (E1, E3, E4), poniewaz ,,wtedy tatwiej mi ruszy¢ dalej” (E1), ,,pisz¢
spontanicznie, ale zawsze wiem mniej wigcej 0 czym chce pisa¢” (E1). Uczen E2 lubi
gromadzi¢ pomysty, pracujagc w parach/grupach; tlumaczy to nastgpujaco: ,,pisanie samo
W sobie jest nudne, wiec chociaz wtedy moge porozmawiac z kolegami; poza tym, rozmawiajac
Z innymi, robi¢ notatki 1 wykorzystuje je przy pisaniu mojej pracy”’. Uczacy si¢ zwykle (E1,
E3, E4) zapisuja sugestie w jezyku ojczystym. Uczniowie ekstrawertyczni rdznie ttumacza

swoje postugiwanie si¢ jezykiem ojczystym: ,,w jezyku polskim mysle i pisze szybciej, wigc

201



mam potem wigcej czasu na napisanie catej pracy” (El), ,,dziwnie jest rozmawia¢ z kolegg po
angielsku” (E3) czy ,,najpierw wypisuje¢ sobie wszystko, co mi przychodzi do glowy po polsku,
bo tak jest mi tatwiej; przeciez na co dzien wszystko robi¢ po polsku” (E4). U jednej osoby
(E2) pomysty pojawiajg si¢ podczas pisania: ,,nie zastanawiam si¢ wczesniej, po prostu pisze,
zawsze co$ mi przyjdzie do gtowy”. Zadna z badanych 0s6b nie przygotowuje zawczasu planu
wypowiedzi — do procesu pisania podchodzg zgodnie ze swojg naturg: spontanicznie
I impulsywnie: ,,po co pisac plan, to tylko ok. 100 stow, wiecej czasu mi zajmie myslenie nad
tym, co napisa¢ niz samo pisanie” (E2). Jedna osoba (E1) wspomniala, ze zamyst
kompozycyjny (podzial na wstep, rozwiniecie i zakonczenie) pojawia si¢ u hiej w trakcie
pisania: ,,nie mysle o tym, jak napisaé, a co napisac; po skonczeniu czytam catg prace i wtedy
decyduj¢, gdzie zaczyna si¢ i1konczy jakas czg$¢; zaznaczam to potem w tekscie, zeby

egzaminator to widzial”.

Tabela 41
Pisanie wstepne a ekstrawersja

Pytanie El E2 E3 E4
Ocena 6 9 10 7
holistyczna

Ocena T|S |z |P |T |S|Z |P |T|S|Z|P |T|S|Z|P

analityczna 2 |2 |1 |1 (4 |2 |2 |1 |4 (2 |2 |2 (3|2 ]|1]1

zarys, co napisac
— zamyst
kompozycyjny
pojawia si¢

w trakcie pisania

— pomysty
pojawiaja si¢

w trakcie pisania
—mam og6lny

zarys, co napisac

—mam og6lny

zarys, co napisac

Zanim — nie tworze — nie tworze — nie tworze — nie tworze
przystapi¢ do | planu wypowiedzi | planu wypowiedzi | planu planu
pisania — zapisuje — lubie wypowiedzi wypowiedzi
pomysty gromadzi¢ — zapisuje — zapisuje
w jezyku pomysty, pomysty pomysty
ojczystym pracujac W jezyku W jezyku
— mam 0golny w parach/grupach | ojczystym ojczystym

—mam og6lny
zarys, co

napisac

Zrodlo: opracowanie wlasne.

(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc)
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Jak wynika z analizy danych zamieszczonych w tabeli 41, zaden z uczniéw o osobowosci
ekstrawertycznej nie tworzy planu wypowiedzi, ale przed przystapieniem do pisania maja oni
ogblny zarys tego, co chcg napisaé. Wigkszos¢ swoje pomysty gromadzi i zapisuje w jezyku
ojczystym.

Analiza informacji zawartych w tabeli 41 pozwala wyodr¢bni¢ réznice w pierwszym etapie
procesu pisania W jezyku angielskim pomigdzy uczniami o cechach ekstrawersji. Tylko jeden
uczen przyznaje, ze lubi gromadzi¢ pomysty, pracujac w parach/grupach, ale tez wskazuje, ze
pomysty pojawiajg si¢ uniego podczas pisania. Jedna osoba mowi o tym, ze zamyst
kompozycyjny wytania si¢ podczas tworzenia wypowiedzi pisemne;.

Analizujac dane zgromadzone w tabeli 41, mozna stwierdzi¢, ze w przypadku etapu pisania
wstepnego wida¢ wiecej cech wspdlnych pomigdzy uczniami o osobowosci ekstrawertycznej
Z najwyzsza (E3 — 10 pkt) i najnizsza (E1 — 6 pkt) liczbg punktow. Zadna z tych 0s6b nie tworzy
planu wypowiedzi, ale obie majg ogdlny zarys tego, co chcg napisa¢. Obie roéwniez zapisuja
pomysty w jezyku ojczystym. Uczen El1 dodatkowo podkresla, ze zamyst kompozycyjny

pojawia si¢ w trakcie tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim.

6.7.2.2. Pisanie wstepne a neurotyzm

Z odpowiedzi ucznidw o osobowosci neurotycznej nie wylania si¢ jednolity obraz ich
podejscia do fazy wstepnej procesu pisania, cho¢ mozna w nim znalez¢ punkty styczne. Dwoje
uczniéw (N1, N3) tworzy plan wypowiedzi przed przystapieniem do pisania: ,,utatwia mi to
pisanie; nie stresuje si¢ potem, czy wiem, co mam dalej napisa¢; mdj plan jest bardzo og6lny,
to tylko luzne pomysty do kazdej «kropki»” (N1). Uczen N3 ma przed przystgpieniem do
pisania swobodny zarys tego, co chce napisaé, ale zawsze notuje wszystkie mysli przed
rozpoczgciem tworzenia wypowiedzi pisemnej: ,,boje sie, ze co$ mi uleci i potem na egzaminie
czas zajmie mi samo wymyslanie argumentow”. Obie osoby zbierajg 1 wypisujag pomysty
W jezyku docelowym: ,,zapisywanie po polsku i potem tlumaczenie tego na angielski nie ma
Ssensu; po pierwsze, to strata czasu, a po drugie, staram si¢ od razu przestawi¢ na myslenie po
angielsku, to bardziej naturalne” (N1). Istotno$¢ ram czasowych wspomina réwniez uczen N2,
ktory zawsze najpierw zaklada czas przeznaczony na pisanie: ,,boj¢ si¢, ze si¢ z czyms nie
wyrobi¢ na lekcji, czy potem na egzaminie”. Dwoje uczniow o osobowosci neurotycznej (N2,
N4) nigdy nie tworzy planu wypowiedzi, a pomysty izarys kompozycyjny wypowiedzi

pojawiaja si¢ u nich podczas pisania.
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Tabela 42

Pisanie wstepne a neurotyzm

Pytanie N1 N2 N3 N4
Ocena 10 5 7 8
holistyczna
Ocena T|S (Z2|P |T|S|Z2 |P|T|S|Z2|P |T|S |Z|P
analityczna 4 2 |2 (2|2 |1 (1|1 (3|2 |1 |1 |4 |1 |2 |1
Zanim — tworzg plan — Wypisuje — tworze plan — Wypisuje
przystapi¢ do wypowiedzi pomysty wypowiedzi pomysty
pisania — Wypisuje W jezyku —mam ogo6lny | W jezyku

pomysty docelowym zarys tego, co docelowym
w jezyku — zaktadam czas | chce¢ napisac — nie tworze
docelowym przeznaczony — wWypisuje planu
na pisanie pomysty wypowiedzi
— nie tworze w jezyku — zarys
planu docelowym kompozycyjny
wypowiedzi pojawia si¢
— zarys podczas pisania
kompozycyjny
pojawia si¢
podczas pisania

Zrodlo: opracowanie wlasne.

(T —tres¢, S — spojnosé i logika, Z — zakres, P — poprawnos¢)

Jak pokazuje analiza danych zamieszczonych w tabeli 42, jedynym podobienstwem miedzy
uczniami 0 osobowosci neurotycznej jest fakt, ze pomysty gromadza i zapisuja w jezyku
docelowym. Poza tym dwoje z nich tworzy plan wypowiedzi, a dwoje go nie tworzy. U dwojga
uczniow zamyst kompozycyjny pojawia si¢ w trakcie pisania. Jedna osoba zaklada czas
przeznaczony na napisanie wypowiedzi, a jeden uczen przed przystgpieniem do pisania ma
ogolny zarys tego, co chce napisac.

Analiza informacji zawartych w tabeli 42 pozwala dostrzec réznice na etapie pisania
wstepnego pomigdzy uczniem z najwyzsza (N1 — 10 pkt) inajnizszg (N2 — 5 pkt) liczba
punktow otrzymanych za wypowiedz pisemng w jezyku angielskim. Uczen, ktéry otrzymat
wiecej punktow, tworzy plan wypowiedzi, podczas gdy uczen N2 nie przygotowuje go, a zarys
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kompozycyjny pojawia si¢ w trakcie pisania. Osoba z nizszg punktacjg zaktada za to czas

przeznaczony na pisanie wypowiedzi w jezyku angielskim.

6.7.2.3. Pisanie wstepne a otwarto$¢

Troje uczniow (O1, O3, O4) zadeklarowato, ze nigdy nie tworzy planu wypowiedzi,
u wszystkich zas (01, 02, O3, 0O4) pomysly i zamyst kompozycyjny pojawiaja si¢ w trakcie
pisania. Uczen O4 okreslit swojg postawe jako improwizujaca: ,,nie ma sensu zastanawiac si¢
na zapas nad tym, co napisze; tematy na podstawie sg tak banalnie proste, ze wystarczy
przeczytac¢ poczatek, ktory jest w arkuszu egzaminacyjnym zawsze podany i dalej pisanie idzie
samo”. Uczen O3 rowniez nawigzal do tematyki zagadnien egzaminacyjnych, wyjasniajac,
dlaczego nie sporzadza planu: ,,znam stownictwo z kazdego dziatu, znam tez gramatyke, wigc
nie ma opcji, zebym nie napisat takiej pracy”. Osoba O2 natomiast podkresla, co nast¢puje:
,,ogladam filmy po angielsku, gram w gry komputerowe, rozmawiam z ludZzmi z catego $wiata,
mam wigc duzg wiedzg o §wiecie”. Tylko jedna osoba (O1) wskazata, ze tworzy zawczasu plan
wypowiedzi: ,,zanotowanie tego, co mam napisa¢ w kazdej «kropce», pomaga mi si¢ skupic¢
I zmniejsza stres; nie zawsze wykorzystuje wszystkie pomysty, ale sam fakt, Zze je mam,
uspokaja mnie i pozwala skoncentrowac si¢ na zadaniu”. Pojawiajace si¢ w trakcie pisania
pomysty zapisuje w jezyku ojczystym: ,,jestem wzrokowcem i pisze stowo po polsku, a potem

przypominam sobie, gdzie to stowo bylo w ksiazce, jak uczylam si¢ do kartkowek ze stowek”.

Tabela 43
Pisanie wstepne a otwartos¢
Pytanie 01 02 03 04
Ocena 6 5 10 8
holistyczna
Ocena TS|z P |T|S|Z2|P |T|S|Z |P|T|S |Z|P
analityczna 2 |12 |1 (1|2 (1|1 |1 4 |2 (2|2 |4 |2 |1 |1
Zanim — nie tworze — pomysty — nie tworze — nie tworze
przystapie do planu pojawiajg sie planu planu
pisania wypowiedzi w trakcie wypowiedzi wypowiedzi
— pomysty pisania — pomysty — pomysty
pojawiajg sie pojawiajg si¢ pojawiajg sie
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Pytanie o1 02 o3 04
w trakcie — tworze plan w trakcie w trakcie
pisania wypowiedzi pisania pisania
— pomysty
zapisuje
W jezyku
ojczystym

Zroédto: opracowanie wlasne.

(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc)

Na podstawie wynikow zamieszczonych w tabeli 43 mozna wskazac, ze uczniow otwartych
taczy to, ze u wszystkich z nich pomysty pojawiaja si¢ w trakcie pisania. Troje uczniow nie
tworzy planu wypowiedzi, jeden wczesniej go przygotowuje. Jeden uczen pomysty zapisuje
W jezyku ojczystym.

Z analizy informacji zawartych w tabeli 43 wynika, Zze nie ma zadnej réznicy na etapie
pisania wstepnego pomiedzy osoba, ktora zdobyta najwyzszy (O3 — 10 pkt) wynik, a ta, ktora
uzyskata najnizszy (02 — 5 pkt). Zadna z nich nie tworzy planu wypowiedzi, a pomysty
pojawiaja si¢ u nich podczas pisania.

6.7.2.4. Pisanie wstepne a ugodowos¢

Uczniowie 0 osobowosci ugodowej generalnie nie tworzg planu wypowiedzi, ale przed
przystapieniem do jej pisania maja og6lny zarys tego, co i jak napisa¢ (U2, U4). Osoba U2
wyjasnia: ,,najpierw dokladnie czytam temat, zeby zrozumie¢, do kogo i o czym mam napisac;
potem patrze na poszczegolne «kropki»; nie pisze pracy na brudno, ale obok kazdej «kropki»
notuj¢ chociaz jedng mysl; potem dopiero zaczynam pisa¢”. Ci sami uczniowie lubig gromadzic¢
pomysty, pracujac w parach/grupach. Uczen U4 mowi: ,,zawsze co dwie gtowy, to nie jedna;
moge z kolega wymienic¢ si¢ pomystami, pytam tez zawsze, jakiego czasu uzy¢, bo z gramatyKi
jestem slaby”. Wszyscy uczniowie (Ul, U2, U3, U4) wskazuja, ze pomysly izamyst
kompozycyjny pojawiajg si¢ u nich w trakcie pisania. Pomysty zapisuja w jezyku docelowym
(U2, U3), gdyz ,,na egzaminie jest i tak mato czasu na zrobienie wszystkiego; gdybym jeszcze
zapisywat wszystko po polsku i potem ttumaczyt na angielski, to zajeloby mi to dwa razy tyle
I nie wyrobitbym si¢ ze wszystkimi zadaniami” (U3). Uczen U1 dobitnie podsumowuje ten etap

tworzenia wypowiedzi pisemnej: ,,angielski to nie to, co polski; nie trzeba wymysla¢ zadnej
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tezy, nie musz¢ odwotywac si¢ do lektur, ktorych itak nie znam, wigc napisa¢ prace

Z angielskiego to zadna filozofia; siadam, czytam polecenie i pisz¢; jaki to problem wymysli¢

80 stow na temat, ktory zazwyczaj jest banalny?”.

Tabela 44
Pisanie wstepne a ugodowos¢
Pytanie Ul U2 U3 u4
Ocena 5 7 4 9
holistyczna
Ocena T|S|Z2|P|T |S |Z2 |P |T|S|Z|P|T |S |Z |P
analityczna 2 /1 /1123 (2 |1 (1 |1 (1|1 1|3 |2 |2 |2
Zanim — nie tworze — nie tworze — nie tworze — nie tworze
przystapie do | planu planu planu planu
pisania wypowiedzi wypowiedzi wypowiedzi — | wypowiedzi
— pomysty — mam og6lny — pomysty — mam og6lny
i zamyst zarys tego, co i zamyst zarys tego, co
kompozycyjny | napisaé kompozycyjny | napisaé
pojawiajg si¢ — lubie pojawiajg si¢ — lubie
w trakcie gromadzic¢ w trakcie gromadzic¢
pisania pomysty, pisania pomysty,
pracujac — pomysty pracujac
w parach/grupach | zapisuj¢ w parach/grupach
— pomysty W jezyku — pomysty
i zamyst docelowym i zamyst
kompozycyjny kompozycyjny

pojawiajg si¢

w trakcie pisania
— pomysty
Zapisuje

W jezyku
docelowym

pojawiajg si¢

w trakcie pisania

Zrodlo: opracowanie wlasne.

(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc)
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Jak wynika z analizy danych zamieszczonych w tabeli 44, zaden z uczniéw o osobowosci
ugodowej nie tworzy planu wypowiedzi, a u wszystkich pomysty i zamyst kompozycyjny
pojawiaja si¢ w trakcie pisania. Dwoje z uczacych si¢ lubi gromadzi¢ pomysty, pracujac
Z réwiesnikami. Te same osoby przed przystgpieniem do pisania w jezyku obcym majg ogdlny
zarys tego, co napisac.

Analiza informacji zawartych w tabeli 44 pozwala stwierdzi¢, ze uczen o osobowosci
ugodowej, ktory otrzymal najwyzsza liczbe punktow (U4 — 9 pkt), wigksze znaczenie
przypisuje etapowi pisania wst¢gpnego. Cho¢ nie tworzy planu wypowiedzi pisemnej w jezyku
angielskim, a pomysty i zamyst kompozycyjny pojawiajg si¢ w trakcie pisania, ma ogdlny
zarys tego, co chce napisa¢. Nowe idee lubi gromadzié¢, pracujac z réwiesnikami. Uczen
ugodowy, ktéry otrzymal najnizszg liczbe punktow (U2 — 4 pkt), nie tworzy wypowiedzi,

a pojawiajace si¢ w trakcie pisania pomysty zapisuje w jezyku docelowym.

6.7.2.5. Pisanie wstepne a sumiennos$¢

Wszyscy uczniowie odznaczajacy si¢ sumienno$cig (S1, S2, S3, S4) przed przystapieniem
do pracy tworza plan wypowiedzi. Takie postepowanie motywuja w rézny sposob — jest to dla
nich forma zmniejszenia stresu (S1), typowe dla nich postepowanie (S2) czy narze¢dzie kontroli
czasu (S4). Uczen S3 wyjasnia, ze tak nauczyl si¢ pisa¢ w szkole podstawowej, kiedy
przygotowywal si¢ do egzaminu désmoklasisty, 1 ,,skoro to dziata, ta po co to zmienia¢”. Uczen
S4 wspomina, ze zawsze zaklada czas przeznaczony na pisanie: ,,w koncu jestem uczniem klasy
matematycznej, wigc wszystko zamieniam na liczby; arkusz egzaminacyjny dziele sobie na
czescl 1mysle, ile czasu potrzebuje na zrobienie kazdej; a na lekcji staram si¢ napisac
wypracowanie w takim czasie, jaki sobie wyliczytem, ze bgdzie mi potrzebny na maturze”.
Dwoje uczniéw (S1, S3) lubi gromadzi¢ pomysty, pracujac z rowiesnikami, cho¢ traktujg ten
etap raczej jako okazje do ¢wiczenia umiejetnosci méwienia w jezyku obcym niz faze pisania
wstepnego (S1). Uczen S2 pomysty notuje w jezyku polskim: ,stresuje si¢, gdy brakuje mi
argumentow, wtedy zatrzymuje si¢ w miejscu i trudno mi potem pisa¢ dalej; wole wige zapisac
sobie kilka stow czy zdan 1 wtedy czuje si¢ bezpiecznie”. U trojga uczniow pomysty (S1, S2,
S4) i zamyst kompozycyjny (S1, S2, S4) pojawiaja si¢ rowniez w trakcie pisania. Osoba S4
wyjasnia: ,,to, ze mam plan, nie znaczy, ze $cisle si¢ go trzymam,; to tylko taki szkielet, dobrze,
ze jest, ale wcale nie jest ostateczny; jezeli przyjdzie mi do glowy jaki$ inny, fajny pomyst,

Zawsze go uzywam’’.
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Tabela 45

Pisanie wstepne a sumiennos¢

Pytanie S1 S2 S3 S4
Ocena 9 8 10 8
holistyczna
Ocena T|S |Z |P T/ S|Z2|P|T |S |(Z2|P|T|S|Z|P
analityczna 4 12 |1 |2 412 |1 (1 |4 |2 2 |2 (412 |1 |1
Zanim — tworze plan tworzg plan — tworze plan — tworze plan
przystapi¢ do wypowiedzi wypowiedzi wypowiedzi wypowiedzi
pisania — lubie gromadzié¢ — lubie — zaktadam

pomysty, gromadzi¢ czas
pracujac pomysty, przeznaczony
w parach/grupach pracujac na pisanie
— pomysty w parach/grupach | — pomysty
| zamyst — pomysty i zamyst
kompozycyjny I zamyst kompozycyjny
pojawiaja si¢ kompozycyjny pojawiajg si¢
w trakcie pisania pojawiajg si¢ w trakcie

w trakcie pisania | pisania

Zrbdlo: opracowanie wilasne.

(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc¢)

Jak wynika z analizy danych zamieszczonych w tabeli 45, wszyscy uczniowie 0 osobowosci
sumiennej tworzg plan wypowiedzi. U trojga z nich o cechach sumienno$ci pomysty i zamyst
kompozycyjny pojawiaja si¢ w trakcie pisania. Dwoje lubi gromadzi¢ pomysty, pracujac
z rowie$nikami. Jedna osoba zaktada czas przeznaczony na pisanie w jezyku angielskim.

Analiza informacji zawartych w tabeli 45 pozwala zauwazy¢, ze nie wida¢ istotnych roznic
pomiedzy uczniami z najwyzszym (S3 — 10 pkt) i najnizszym (S2, S4 — 8 pkt) wynikiem za
tworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim (rozbiezno$¢ w punktacji nie jest duza).
Wszystkie trzy osoby tworzg plan wypowiedzi. Ponadto uczniowie S3 i S4 wskazuja, ze
pomysty i zamyst kompozycyjny pojawiajg si¢ u nich w trakcie pisania. Co wigcej, osoba S4
zaktada czas przeznaczony na tworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim. Z analizy

danych wynika, ze najmniej uwagi etapowi wstepnemu poswieca uczen S2.
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6.7.3. Tworzenie szkicu i sprawdzanie/poprawianie a osobowos¢

6.7.3.1. Tworzenie szkicu i sprawdzanie/poprawianie a ekstrawersja

Dwoje uczestnikow zadeklarowalo, ze podczas pisania konsultujg si¢ z rowieSnikami i/lub
nauczycielem, aby upewni¢ si¢, czy ich pomysty sg trafne. Dla ucznia E1 jest to istotne,
poniewaz ,koledzy pomagaja mi w zasadzie tylko wtedy, kiedy gdzie$ utkng, kiedy mam
blokade i nie wiem, co pisa¢ dalej”. Uczen E2 ceni natomiast wsparcie nauczyciela: ,,pytam
pania, czy to, co pisze, wystarczy, zeby dosta¢ maksymalne punkty za tre$¢; pani jest
egzaminatorem i dzigki temu ja si¢ uczg, jak najlepiej napisaé egzamin”. Pozostali objeci
badaniem uczniowie 0 osobowosci ekstrawertycznej (E3, E4) nie potrzebuja rad od pozostatych
uczestnikow procesu edukacyjnego: ,,na egzaminie nikt mi przeciez nie pomoze, jestem zdany
sam na siebie, wigc jaki jest sens konsultowania si¢ z kolegami” (E3). Troje uczniow (E1, E3,
E4) tekst pisze w porzadku chronologicznym, zgodnie z kolejnymi krokami polecenia: ,,tak jest
prosciej; polecenia sg przeciez logiczne, jedno wynika z drugiego, wigc po co kombinowaé
i zmieniac¢ to, co jest juz dobre” (E4). Jedna osoba (E2) nie trzyma si¢ kolejnosci elementow
polecenia: ,,zawsze pisze tak, jak mi pasuje; wiem, ze moze to utrudniaé prac¢ tym, co
sprawdzaja, ale mam w glowie jaka$ koncepcje ija realizuje”. Uczniowie ekstrawertyczni
zdecydowanie wolg polecenia, ktore sg jednoznaczne i konkretne (E2, E4) oraz jasno okreslaja
cel wypowiedzi (E1, E3). Pozwala im to skupi¢ si¢ na przekazaniu ustalonych informacji,
,mimo ze nie moge da¢ si¢ ponies¢ kreatywnosci” (E4). Wszyscy uczestnicy jednoznacznie
zgodzili si¢, ze podany na egzaminie limit stow utrudnia im pisanie, gldéwnie dlatego, ze musza
si¢ wtedy skupi¢ na suchym przekazywaniu informacji i ,,gdzie$ znika mozliwo$¢ popisania si¢
stownictwem czy gramatyka” (E1) oraz ,,zawsze pisz¢ za duzo i potem kresle; nie wiem, ktore
zdania skresli¢, i czesto potem pani zabiera mi punkty za spojnos¢ i logike, bo usungtem jakie$
zdania i potem brakuje polaczenia pomigdzy roznymi fragmentami” (E3). Ten fakt bywa dla
ekstrawertykow frustrujacy, poniewaz w pisaniu wazne jest dla nich dgzenie do oryginalnosci
(E1). Ponadto istotne sg dla nich: zamyst kompozycyjny (El), przekazanie wszystkich
informacji (E1, E2, E3, E4), wywolanie wrazenia na odbiorcy (E3), zaimponowanie bogata
leksyka (E3) oraz zawgzenie tematu (E4). To ostatnie zwigzane jest dla ucznia E4 z podanym
limitem stow. Podczas pisania wszystkim ekstrawertycznym uczestnikom badania niezbedne
sg cisza i spokoj: ,,cho¢ najbardziej lubi¢ ¢wiczenia, gdzie moge pracowaé z kolegami, do
pisania potrzebna jest mi cisza” (E3). Trzy osoby (E1, E3, E4) wypowiedZ pisza od razu

w jezyku angielskim, jedna natomiast (E2) pierwsza, najbardziej ogélng, wersje tworzy
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W jezyku polskim: ,nie jestem zbyt dobry zangielskiego itatwiej mi postara¢ si¢
przettumaczy¢ to, co mam po polsku, niz od razu pisa¢ po angielsku; wtedy bym chyba nic
ciekawego nie napisat...”. Podczas pisania dwie osoby (E2, E3) korzystaja ze stownika, jedna

(E1) — z podrecznika do gramatyki, dwie (E1, E2) — z pomocy rowiesnikéw. Jedna osoba (E4)

nie positkuje si¢ zadnymi zrodtami, uzasadniajgc to ponownie wymogami egzaminacyjnymi.

Tabela 46
Tworzenie szkicu i poprawianie/sprawdzanie a ekstrawersja
Pytanie El E2 E3 E4

Ocena 6 9 10 7

holistyczna

Ocena T|S|Z2|P|T |S |z |P |T|S|Z2|P|T|Z|S|P

analityczna 2 |2 11412 (2|1 |4 |2 |2 |2 |3 |2 |1 |1

Podczas pisania | Tak Tak Nie Nie

konsultuje sie

z innymi

Pisze Tak Nie Tak Tak

W porzadku

chronologicznym

Wolg polecenia | jasno jednoznaczne jasno jednoznaczne
okreslajace cel | i konkretne okreslajace cel | i konkretne
wypowiedzi wypowiedzi

Limit stow utrudnia pisanie | utrudnia pisanie | utrudnia pisanie | utrudnia pisanie

Gdy pisze, przekazanie przekazanie przekazanie przekazanie

istotne jest dla

mnie

informacji

informacji

informacji

informacji

Warunki pisania

cisza i spokdj

cisza i spokdj

cisza i spokdj

cisza i spokdj

Pisze

W jezyku

angielskim

brak informacji

w jezyku

angielskim

w jezyku

angielskim

Podczas pisania

korzystam

— z podrecznika
do gramatyki
— Z pomocy

rowiesnikow

— ze stownika
— Z pomocy

rowiesnikow

ze stownika

nie korzystam z

zadnych Zrodet

Zrédlo: opracowanie whasne.
(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc)
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Jak wynika zanalizy danych przedstawionych w tabeli 46, wszyscy uczniowie
0 osobowosci ekstrawertycznej wolg polecenia, ktore sa konkretne ijasno okreslaja cel
wypowiedzi, oraz wszyscy skupiaja si¢ przede wszystkim na przekazaniu wymaganych
W poleceniu informacji. Uczniom ekstrawertycznym najlepiej pracuje si¢ w Ciszy i spokoju.
Osoby o cechach ekstrawersji wypowiedz pisemng tworzg od razu w j¢zyku angielskim. Dwoje
ucznidw o osobowosci ekstrawertycznej, piszac wypowiedz w jezyku angielskim, konsultuje
si¢ z innymi. Jedna osoba pracy nie pisze w porzadku chronologicznym, pozostali uczniowie
trzymajg si¢ kolejnosci zadania. Trzy osoby podczas pracy korzystajg z r6znych zrodet wiedzy:
stownika, podrgcznika do gramatyki czy informacji otrzymanych od rowiesnikow.

Analizujac dane zamieszczone w tabeli 46, mozna stwierdzi¢, ze uczniowie z najwyzsza (E3
— 10 pkt) i najnizsza (E1 — 6 pkt) liczba punktéw w niemal identyczny sposob realizujg etap
tworzenia szKicu i sprawdzania. Obie osoby pisza w porzadku chronologicznym, skupiajac si¢
na przekazaniu informacji. Wymagany w poleceniu limit stow utrudnia im pisanie. Najlepigj
pracuje im si¢ w Ciszy i spokoju. Wypowiedz piszg od razu w jezyku docelowym i podczas
pisania korzystaja z r6znych zrédet. Jedyng roznicg miedzy nimi jest fakt, ze uczen E1 w trakcie

pisania korzysta z pomocy innych, podczas gdy osoba E3 polega na wlasnych umiejgtno$ciach.

6.7.3.2. Tworzenie szkicu i sprawdzanie/poprawianie a neurotyzm

Podczas pisania uczniowie 0 osobowos$ci neurotycznej zwykle nie konsultuja si¢
Z rowiesnikami ani nauczycielem, aby upewnic¢ sie, czy ich pomysty sa trafne (N1, N2, N3).
Uzasadniajg to nastgpujaco: ,,wybija mnie to z rytmu; jak zaczynam pisa¢, skupiam si¢ juz tylko
na zadaniu” (N2), ,,wole pracowac sam, wtedy najlepiej mi si¢ co$ robi” (N4). Jedna osoba (N1)
prosi 0 wsparcie innych uczniow i nauczyciela: ,,stresuj¢ sie, ze to, co chcg napisac, nie jest
wystarczajacym rozwinigciem «kropeky», 1 wole si¢ upewnié, kiedy mogg, zeby potem dostaé
wiecej punktow ilepsza oceng”. Wszyscy uczestnicy piszg swoja wypowiedz zgodnie
z kolejnymi krokami polecenia iwszystkim podany limit stow ulatwia proces pisania.
Instrukcje do zadania na tworzenie wypowiedzi pisemnej na egzaminie z jezyka angielskiego
na poziomie podstawowym s3 ,,zawsze bardzo sensowne; wydaje mi si¢, Ze sg one przemy$lane,
zeby moc sprawdzi¢ rdzne nasze umiejg¢tnosci, ale tez kolejnos$¢ informacji jest logiczna, jak
np. podaje okolicznosci jakiegos$ zdarzenia, to potem naturalne jest, ze bed¢ o nim opowiadat”
(N1). Limit stéw z kolei ,,jest dla mnie ogromng pomocg; wiem, ile moge napisa¢ minimalnie
I maksymalnie” (N1) oraz ,,mniej si¢ stresuje, jesli wiem, ile stow mam napisac; to jest jakas

rama i staram si¢ jej trzymac” (N2). Uczniom o osobowos$ci neurotycznej najtatwiej realizowac
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polecenia, ktore sg jednoznaczne i konkretne (N1, N2), jasno okreslajg cel wypowiedzi (N2,
N4) oraz sg zwigzane z ich osobistymi przezyciami (N3). Wyraznie sprecyzowane zadania
pozytywnie wptywaja u nich na obnizenie poziomu stresu: ,,polecenia, w ktdrych nie musze nic
specjalnego wymyslaé, sg latwiejsze, zwlaszcza jezeli dotycza typowych tematow; trudno mi
pisa¢ o czyms, czego nie znam, zwlaszcza ze nie czytam ksigzek 1 nie mam bogatej wyobrazni”
(N4), ,jestem informatykiem i lubi¢ konkrety; jezeli mam informacj¢ «opisz», «popro$y,
«zapytaj», to wiem, co mam robi¢; dobrze, ze na angielskim nie ma tematow typu «wyobraz
sobiey itp.” (N4). Tylko uczen N3 preferuje polecenia o wysokim stopniu ogolnosci: ,,liczba
stow 1 tak mnie ogranicza, wi¢c niewazne, jakie jest zadanie, 1 tak nie mogg si¢ rozpisaé, zeby
potem nie straci¢ punktow”. Wszyscy uczestnicy w tej grupie zakomunikowali, ze podczas
procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej potrzebuja ciszy i spokoju: ,,zdecydowanie wole pisaé
w domu; e klasie trudniej jest mi si¢ skupic, bo ciagle kto$ o co$ pyta i to mnie dekoncentruje;
dobrze, ze na egzaminie nie mozna si¢ odzywac” (N1). Wszyscy uczniowie o osobowosci
neurotycznej piszg prace od razu w jezyku angielskim: ,,nie rozumiem w ogole, po co pisaé
najpierw po polsku; przeciez zajmuje to dwa razy wigcej czasu, wigc mogltoby skonczy¢ sig
tak, ze nie wyrobig si¢ potem z pisaniem pracy na czysto” (N2). Podczas tworzenia wypowiedzi
pisemnej troje ucznidow (N2, N3, N4) korzysta ze stownika online, jedna osoba (N3) —
z wezesniej przygotowanych notatek, a jedna (N1) — z pomocy réwiesnikow i nauczyciela.
W procesie pisania dla uczniéw o tendencjach neurotycznych najwazniejsze jest dazenie do
oryginalno$ci (N1, N2, N3): ,,mam nadziej¢, Ze moja praca zwrdci uwage czytajacego 1 dzigki
temu bede miat przewage potem przy ocenianiu” (N2). Uczniowie starajg si¢ tez poglebiac
argumenty (N1, N4) w trosce o to, zeby rozwing¢ wszystkie elementy polecenia: ,,z tytu glowy
mam zawsze to, ze musz¢ napisac trzy rzeczy do kazdej «kropki»” (N1). Dla jednej osoby
wazny jest zamyst kompozycyjny (N3), przekazanie wszystkich informacji (N2), wywotanie
wrazenia u odbiorcy (N3) oraz zawezenie tematu (N2), tak aby przekaza¢ wszystkie sktadowe

polecenia, ale jednoczesnie nie przekroczy¢ limitu stow.
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Tabela 47

Tworzenie szkicu i poprawianie/sprawdzanie a neurotyzm

Pytanie N1 N2 N3 N4
Ocena 10 5 7 8
holistyczna
Ocena T|S|Z2|P |T|S|(Z2|P|T|S|Z|P|T|S |Z]|P
analityczna 4 2 |2 |2 1|1 |3 111 |4 2 |1
Podczas pisania | Nie Nie Nie Tak
konsultujg si¢
z innymi
Pisze Tak Tak Tak Tak
W porzadku
chronologicznym
Wolg polecenia | jednoznaczne — jednoznaczne | zwigzane jasno

i konkretne i konkretne z osobistymi okreslajace cel
— jasno przezyciami wypowiedzi
okreslajace cel
wypowiedzi
Limit stow utatwia pisanie | ulatwia pisanie | ulatwia pisanie | ulatwia pisanie
Gdy pisze, — dazenie do dazenie do dazenie do poglebianie
istotne jest dla oryginalnosci oryginalnos$ci oryginalnos$ci argumentow
mnie — poglebianie
argumentow
Warunki pisania | cisza i spokoj cisza i spokdj cisza i spokdj cisza i spokdj
Pisze w jezyku w jezyku w jezyku w jezyku
angielskim angielskim angielskim angielskim
Podczas pisania | z pomocy ze stownika — ze stownika ze stownika
korzystam réwiesnikow — Z notatek

Zrodlo: opracowanie wlasne.

(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc¢)

Z analizy danych zamieszczonych w tabeli 47 wynika, iz wszyscy uczniowie o osobowosci

neurotycznej piszg wypowiedz w porzadku chronologicznym. Wszystkim im limit stéw utatwia
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pisanie W jezyku obcym. Podczas pisania uczacy si¢ potrzebujg ciszy. Wypowiedz pisemng
tworza od razu w jezyku angielskim. Wszyscy podczas fazy tworzenia tekstu korzystaja
Z roznych zrodet wiedzy, najczesciej ze slownika, ale tez z wiasnych notatek i pomocy
rowiesnikow. Troje uczniow o osobowosci neurotycznej nie konsultuje si¢ z innymi, aby
uzyska¢ od nich pomoc, i wazne jest dla nich, aby polecenia byly jasne i konkretne. Jedna osoba
wskazuje, ze duze znaczenie w realizacji zadania ma dla niej mozliwo$¢ odwotania si¢ do
wiasnych przezy¢.

Analiza informacji zawartych w tabeli 47 pokazuje, iz nie ma znaczacych rdéznic pomig¢dzy
uczniami z najwyzszym (N1 — 10 pkt) i najnizszym (N1 — 5 pkt) wynikiem na etapie tworzenia
szkicu isprawdzania. Obie osoby podczas tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku
angielskim nie konsultuja si¢ z innymi i pisza w porzadku chronologicznym. Dla obu istotne
jest, aby polecenia byly jednoznaczne i konkretne, a wymagany limit stow utatwia im pisanie.
Najlepiej pracujg w ciszy i spokoju. W realizacji zadania duzg uwage przywigzuja do dazenia
do oryginalnosci. Piszag od razu wjezyku docelowym, podczas tworzenia wypowiedzi
korzystajac z réznych zrodet wiedzy (pomoc roéwiesnikow i stownik). Roznice mozna
zauwazy¢ jedynie w dwoch przypadkach. Uczen N2 woli polecenia, ktore jasno okreslaja cel

wypowiedzi, a osoba N1, piszac, koncentruje si¢ na poglebianiu argumentow.

6.7.3.3. Tworzenie szkicu i sprawdzanie/poprawianie a otwartos¢

Uczniowie otwarci na do$wiadczenie podczas pisania raczej nie Kkonsultuja sig
z réwiesnikami czy nauczycielem, aby upewni¢ si¢ co do swoich pomystow (O1, O3, O4). Nie
potrzebujg pomocy innych, poniewaz sami sg wystarczajaco tworczy i dociekliwi: ,,rozmowy
Z innymi tylko wytracaja mnie z rOwnowagi, bo wtedy zaczynam watpi¢ w to, co wymyslitem;
wole liczy¢ na samego siebie” (O3). Tylko jedna osoba (0O2) korzysta w tej fazie procesu
pisania ze wsparcia innych, ale raczej potrzebuje rad dotyczacych kwestii jezykowych niz
merytorycznych. Troje ucznidow (02, O3, 04) wypowiedz pisze zawsze w porzadku
chronologicznym, zgodnie z trescig polecenia: ,,pozwala mi to skupi¢ si¢ na stownictwie czy
gramatyce; polecenie jest dla mnie wyznacznikiem tresci 1 dzigki «kropkom» wiem, co pisa¢
po kolei, wigc moge bardziej postaraé si¢ zablysna¢ stéwkami czy konstrukcjami
gramatycznymi”. Jeden uczen (O1) pisze ,,jak mi «w duszy gra», tzn. stosuj¢ wiasng logike, ale
zawsze sprawdzam, czy zrealizowalem «kropki»”. Wszystkim uczniom otwartym na
doswiadczenie limit stow zdecydowanie utrudnia proces pisania: ,,0granicza to mojg

kreatywnos$¢; zamiast moc pochwali¢ si¢ swoimi umiejetnosciami jezykowymi, musze pisacé
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tylko suche fakty, zeby zmiesci¢ si¢ w 130 stowach” (0O4). Mimo dazenia do oryginalno$ci
uczniowie deklaruja, ze wolg polecenie, ktore sg jednoznaczne i szczegotowe (01, O2, O4)
oraz jasno okresla cel wypowiedzi (O3). Uczniowie otwarci na doswiadczenie do tworzenia
wypowiedzi pisemnej roOwniez potrzebuja ciszy i spokoju (02, O3, 0O4). Tylko uczen O1, gdy
pisze w domu, wilgcza glosng muzyke, bowiem ,,dobrze dziala na mojg wyobraznig; ostre
«beaty» pobudzajg moje komorki mozgowe”. Wigkszos¢ osob w tej grupie (O1, O3, 04)
tworzy swoja prace od razu w jezyku angielskim, natomiast jedna osoba (02) pisze najpierw
W jezyku polskim, wyjasniajac, ze jezyk ojczysty jest dla niej pierwotnym narzedziem do
wyrazania wiasnych mysli, wiec tatwiej jest jej tres¢ przekaza¢ na poczatku we wlasnym
jezyku. Podczas pisania uczniowie obdarzeni otwarto$cig na doswiadczenie korzystajg gtownie
ze slownika (02, O3, 04), z podrecznika do gramatyki (02, O3) oraz wczesniej
przygotowanych notatek (02). Uczen Ol nie korzysta z zadnych zrdodet: ,,najlepszym zrodtem
wiedzy jestem ja sam; jestem pewien swoich umieje¢tnosci jezykowych i nie potrzebuje zadne;j
pomocy podczas pisania wypracowania”. W procesie pisania najwazniejsze jest dla uczniow
otwartych przekazanie informacji (O1, 02, O3), ale rownie istotne sg dla nich poglebianie
argumentéw (02, O4) oraz podawanie przyktadéw w celu wyjasnienia zjawiska (O1, O2).
Uczniowie z tej grupy ktada nacisk na leksyke (O1, O4): ,,znam duzo stowek, wiec mam si¢

czym popisac” (04).

Tabela 48
Tworzenie szkicu i poprawianie/sprawdzanie a otwartos¢

Pytanie 01 02 03 04
Ocena 6 5 10 8
holistyczna
Ocena T|S |2 |P |T|S|Z|P |T|S|Z|P|T|S|Z|P
analityczna 2 |21 (1|2 (1|1 114 |2 2|2 |4 |2 |1 |1
Podczas pisania | Nie Tak Nie Nie

konsultuje sie
z innymi
Pisze Nie Tak Tak Tak

W porzadku

chronologicznym
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Pytanie o1 02 o3 04
Wolg polecenia | jednoznaczne jednoznaczne jasno jednoznaczne
i konkretne i konkretne okreslajace cel | i konkretne
wypowiedzi
Limit stow utrudnia pisanie | utrudnia pisanie | utrudnia pisanie | utrudnia pisanie
Gdy piszg, — przekazanie — przekazanie przekazanie — poglebianie
istotne jest dla informacji informacji informacji argumentow
mnie — dazenie do — poglebianie — leksyka
oryginalnosci argumentow
— podawanie — podawanie
przyktadow przyktadow
— leksyka
Warunki pisania | gltosna muzyka | cisza i spokdj cisza i spokdj cisza i spokdj
Pisze w jezyku w jezyku w jezyku w jezyku
angielskim polskim angielskim angielskim

Podczas pisania
korzystam

nie korzystam z

zadnych zrédet

— ze stownika
— z podrecznika
do gramatyki

— z notatek

— ze stownika
— z podregcznika

do gramatyki

ze stownika

Zrbdlo: opracowanie wlasne.

(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc¢)

Analiza wynikow zamieszczonych w tabeli 48 pozwala wywnioskowac, ze nie ma istotnych
podobienstw mi¢dzy uczniami o osobowoS$ci otwartej na etapie tworzenia szkicu i sprawdzania.
Jedyna rzeczg, ktora taczy wszystkich uczacych sig, jest fakt, ze wymagany w poleceniu limit
stow utrudnia im pisanie. Wigkszo$¢ uczniow (trzy osoby) otwartych na do§wiadczenie nie
konsultuje si¢ z innymi, aby uzyska¢ od nich pomoc. Trzy osoby pisza wypowiedz w jezyku
obcym zgodnie z kolejnymi punktami zadania. Uczniowie otwarci deklarujg, ze wolg
polecenia, ktore sg konkretne 1 precyzyjne. Trojgu uczniom najbardziej zalezy na przekazaniu
informacji wymaganych w poleceniu, ale jako na istotne wskazujg rowniez na dgzenie do
oryginalnos$ci, podawanie przykladéw, poglgbianie argumentow i uwzglgdnienie wyszukanej

leksyki. Trzem osobom najlepiej pracuje si¢ w Ciszy i spokoju, ale jednej pomaga glosna
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muzyka. Troje ucznidw podczas pisania korzysta zroéznych zrodet wiedzy: stownika,
podrecznika do gramatyki i wtasnych notatek.

Z analizy informacji zawartych w tabeli 48 wynika, ze istniejag pewne podobienstwa mi¢dzy
uczniami 0 osobowosci otwartej, ktorzy uzyskali najwyzszy (O3 — 10 pkt) i najnizszy (02 — 5
pkt) wynik w zadaniu na tworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim. Obie osoby
pisza w porzadku chronologicznym i limit stéw utrudnia im pisanie. Obu najbardziej istotne
wydaje si¢ przekazanie wszystkich informacji. Zar6wno osoba O2, jak 1 O3 za najlepsze
warunki pracy uznajg cisze i spokdj. Obaj uczniowie podczas pisania korzystajg z réznych
zrodet wiedzy. Uczen O2 w trakcie pisania konsultuje si¢ z innymi i woli polecenia, ktore sg
jednoznaczne i konkretne, podczas gdy uczen O3 pisze samodzielnie i oczekuje, ze polecenia
beda jasno okreslaty cel wypowiedzi. Oprocz przekazania informacji osobie O2 zalezy na
poglebieniu argumentéw 1 podawaniu przyktadow (co niekoniecznie przektada sie na punktacje
W kryterium tre$ci). Uczen O3 pisze od razu w jezyku docelowym, a uczen O2 — w jezyku

ojczystym.

6.7.3.4. Tworzenie szkicu i sprawdzanie/poprawianie a ugodowos¢

Dwoje uczniow (U2, U4) podczas pisania konsultuje si¢ z rowiesnikami czy nauczycielem,
aby upewnic¢ si¢ co do trafnosci swoich pomystow. Zapytani o zrodta pomocy podczas pisania
deklaruja, ze korzystaja ze wsparcia innych uczniéw i nauczyciela, gtdéwnie np. pytajac, czy
dane wyrazenie jest poprawne (U2), lub chcac wyjasni¢ jakie$s watpliwosci (U4). Wszyscy
uczacy si¢ obdarzeni ugodowoscig piszg w porzadku chronologicznym, zgodnie z kolejnym
krokami polecenia: ,,skoro tak jest nakazane, tak robi¢” (U1l). Dla zdecydowanej wigkszosci
istotne jest, aby instrukcje byly wyrazone w sposob jednoznaczny i precyzyjny (U1, U2, U4),
jasno okreslajacy cel wypowiedzi (U2, U3, U4). Wazny dla ucznidow jest rowniez zwigzek
zadania z osobistymi przezyciami (U2, U3, U4): ,,zycie jest najlepszym zroédlem inspiracji; jak
pisze o tym, co znam, jest mi tatwiej, bo nie musze nic nowego wymysla¢” (U2). Wymagany
na egzaminie limit stow zdecydowanie utrudnia uczniom tworzenie wypowiedzi pisemnej (U2,
U3, U4). Uwazaja, ze 130 wyrazoéw to zdecydowanie za mato, aby moc w petni wykorzystac
I pokaza¢ swoj potencjat jezykowy. Tylko uczen Ul docenia podane granice: ,,daja mi one
rame, w ktorej musze si¢ zmiesci¢”. Dwoje uczniow (U2, U3) wskazuje na cisze i spokoj jako
najlepsze warunki podczas pisania, dodajgc: ,,musze wytaczy¢ wszystkie powiadomienia lub
po prostu odtozy¢ telefon, bo mnie rozpraszaja; przerywam pisanie, zeby sprawdzi¢, od kogo

jest wiadomos$¢ lub kto co$ zamiescit na Instagramie” (U3). Uczen U4 musi mie¢ porzadek
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W miejscu pracy, aby skupi¢ si¢ na swoim zadaniu: ,,zanim zaczn¢ pisa¢, chowam wszystko, co
bedzie mi niepotrzebne; zostawiam tylko kartke 1 dtugopis, nic poza tym”. Wszyscy uczestnicy
tworza wypowiedz od razu w jezyku angielskim: ,,wydaje mi si¢, ze w ttumaczeniu z jednego
jezyka na drugi ginie sens tego, co chce si¢ napisac; jak thumaczg¢ dostownie, wychodzg mi
ghupoty” (U1). Podczas pisania uczniowie ztej grupy korzystaja zrdéznych zrodet — ze
wspomnianej wyzej pomocy rowiesnikoOw i nauczyciela, ale tez ze stownika (U1, U2, U3) czy
wczesniej przygotowanych notatek (U2). W wypowiedzi pisemnej najwazniejsze dla uczniow
obdarzonych ugodowos$cig sg podawanie przyktadéw w celu wyjasnienia zjawiska (U1, U2,
U3, U4) oraz wykorzystanie wyrafinowanej leksyki (U2, U3, U4). Nieznacznie mniej istotne
sa przekazanie wszystkich wymaganych w poleceniu informacji (U2, U4) oraz spelnienie
kryteriow kompozycyjnych (U3, U4). Uczestnicy badania staraja si¢ réwniez dazy¢ do
oryginalnosci (U4), poglebia¢ argumenty (Ul), wywola¢ wrazenie na odbiorcy (U4), uzy¢
skomplikowanych struktur gramatycznych (U3) oraz dokona¢ wszechstronnego ogladu tematu

(U3).

Tabela 49
Tworzenie szkicu i poprawianie/sprawdzanie a ugodowos¢
Pytanie Ul U2 U3 u4
Ocena 5 7 4 9
holistyczna
Ocena T|S|zZ2 |P|T|S|Z|P|T|S|Z|P|T|S|Z]|P
analityczna 2 (1)1 1(1 /3|2 |1 |1 |1 (1|11 3|2 |2 |2
Podczas pisania | Nie Tak Nie Tak
konsultuje sie
z innymi
Pisze w porzadku | Tak Tak Tak Tak
chronologicznym
Wole polecenia | jednoznaczne —jednoznaczne | zwigzane — jednoznaczne
i konkretne i konkretne z osobistymi i konkretne
— zwigzane przezyciami — zwigzane
Z 0sobistymi Z 0sobistymi
przezyciami przezyciami
Limit stow ulatwia pisanie | utrudnia pisanie | utrudnia pisanie | utrudnia pisanie
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Pytanie Ul U2 U3 U4

Gdy piszg, podawanie — podawanie — podawanie — podawanie
istotne jest dla przyktadow przyktadow przyktadow przyktadow
mnie — leksyka — leksyka — leksyka

Warunki pisania | brak informacji | cisza i spokdj cisza i spokdj porzadek

W miejscu pracy

Piszg w jezyku w jezyku w jezyku w jezyku

angielskim angielskim angielskim angielskim
Podczas pisania | ze stownika — ze stownika ze stownika brak informacji
korzystam — Z notatek

Zroédto: opracowanie wlasne.

(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc¢)

Analiza danych zamieszczonych w tabeli 49 pokazuje, ze uczniowie ugodowi pisza
wypowiedz w jezyku obcym w porzadku chronologicznym. Piszac, starajg si¢ podawac
przyktady w celu wyjasnienia zjawiska. Wszyscy od razu tworza wypowiedz w jezyku
angielskim i podczas pisania korzystaja zroznych zrodet (gtdownie stownika). Uczniowie
0 osobowos$ci ugodowej wolg polecenia, ktére sg precyzyjne i konkretne (trzy osoby), zwigzane
Zich osobistymi przezyciami (trzy osoby). Trzem osobom limit sléw utrudnia tworzenie
wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim. Dwie osoby podczas pisania konsultujg si¢
zinnymi, adwie piszg samodzielnie. Dla trojga ucznidéw podczas pisania istotne jest
uwzglednienie zaawansowanego stownictwa. Dwie osoby najlepiej pracuja w ciszy i spokoju,
dla jednej znaczenie ma porzadek w miejscu pracy.

Jak wskazujg informacje zawarte w tabeli 49, mozna wyodrgbni¢ podobienstwa na etapie
tworzenia szkicu i sprawdzania pomigdzy uczniami z najwyzszym (U4 — 9 pkt) i najnizszym
(U3 — 4 pkt) wynikiem za tworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim. Obie osoby
pisza w porzadku chronologicznym, od razu w jezyku angielskim i preferuja polecenia
zwigzane z ich osobistymi przezyciami. Obu uczniom wymagany limit stow utrudnia proces
pisania. Za istotne podczas pisania uznajg podawanie przyktadow i uzywanie bogatej leksyki.
Jednakze uczen U3 podczas pisania nie konsultuje si¢ z innymi, a osoba U4 korzysta z pomocy
rowiesnikow. Za najlepsze warunki do pracy uczen U3 uznaje cisze¢ i spokdj, a uczen U4 —
porzadek. Osoba U3 podczas pisania korzysta ze stownika (co nie przektada si¢ ani na wynik

W kryterium tresci, ani punktacje w kryterium zasobu $rodkow jezykowych).
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6.7.3.5. Tworzenie szkicu i poprawianie/sprawdzanie a sumiennos¢

Uczniowie sumienni w zdecydowanej wigkszo$ci nie potrzebujg wsparcia innych osob, aby
zyska¢ pewnos$¢, czy ich tok myslenia jest trafny (S1, S2, S4). Jedna osoba (S3) zasi¢ga rady
rowiesnikow czy nauczyciela, gtownie jednak po to, aby potwierdzi¢, ze wyraza doktadnie to,
co uprzednio zatozyta. Wszyscy uczacy si¢ piszac, zachowujg chronologiczny porzadek — takie
postgpowanie utatwia im proces pisania: ,,mam jasne wytyczne i nimi si¢ kieruj¢” (S4). Dla
gros respondentéw istotne jest, aby polecenia byty konkretne i jednoznaczne (S2, S3, S4)
i jasno okreslaty cel wypowiedzi (S1, S2, S4). Dla dwoch osob (S3, S4) znaczacy jest fakt, zeby
zadania zwigzane byly z ich osobistymi przezyciami — 0sadzenie W znanej im rzeczywisto$ci
daje poczucie bezpieczenstwa oraz sensu tworzenia wypowiedzi. Uczniowie sumienni
deklaruja, ze limit stow utrudnia im proces pisania, nie pozwalajac na petne wyeksploatowanie
tematu (S2). Tylko uczniowi S3 podana z géry minimalna i maksymalna liczba stow
optymalizuje pisanie: ,,wydaje mi si¢ uczciwe, ze kazdy pisze prace mniej wigcej tej samej
dlugosci; wtedy oceny egzaminatorow sg moze bardziej porownywalne i obiektywne”.
Wszystkim osobom w tej grupie najlepiej pisze si¢, kiedy towarzyszy im cisza i spokoj,
najlepiej zas w warunkach domowych (S2). Podczas pisania uczniowie sumienni najchgtniej
zwracaja si¢ po rade do nauczyciela (S1, S2) jako do ,,eksperta, ktory wie, jak najlepiej zdac¢
egzamin” (S1), korzystaja tez z wczesniej przygotowanych notatek (S3). Uczen S4 odwoluje
si¢ do wlasnej wiedzy jako najbardziej wiarygodnego Zrddla: ,,na maturze moge liczy¢ tylko na
samego siebie”. W procesie pisania uczestnicy skupiajg si¢ przede wszystkim na przekazaniu
wszystkich wymaganych w poleceniu informacji (S2, S3, S4), starajac si¢ przy tym poglebiaé
argumenty (S1, S2, S4) i podawac przyktady, aby wyjasni¢ zjawiska (S1, S3, S4). Uczniowie
sumienni starajg si¢ rowniez wywola¢ wrazenie na odbiorcach (S3, S4), a w swojej pracy dbaja
0 wszechstronny oglad tematu (S1, S3). Uczen S3 stara si¢ dazy¢ do oryginalnos$ci, zeby jego

praca wyrozniala si¢ na tle innych.
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Tabela 50

Tworzenie szkicu i poprawianie/sprawdzanie a sumiennos¢

Pytanie S1 S2 S3 S4
Ocena 9 8 10 8
holistyczna
Ocena T\|S|Z2 |P |T|S|Z|P |T]|S |Z T|S |Z2 |P
analityczna 4 112 (4 1 |4 2 4 1
Podczas pisania | Nie Nie Tak Nie
konsultujg si¢
z innymi
Pisze Tak Tak Tak Tak
W porzadku
chronologicznym
Wolg polecenia | jasno — jednoznaczne | jednoznaczne — jednoznaczne

okreslajace cel | i konkretne i konkretne i konkretne
wypowiedzi — jasno —jasno
okreslajace cel okreslajace cel
wypowiedzi wypowiedzi
Limit stow utrudnia pisanie | utrudnia pisanie | utatwia pisanie | utrudnia pisanie
Gdy piszg, — podawanie — przekazanie — przekazanie | — przekazanie
istotne jest dla przyktadow informacji informacji informacji
mnie — poglebianie — poglebianie — podawanie — poglebianie
argumentow argumentow przyktadow argumentow
— podawanie
przyktadow
Warunki pisania | cisza i spokoj cisza i spokdj cisza i spokdj cisza i spokdj
Pisze w jezyku w jezyku w jezyku w jezyku
angielskim angielskim angielskim angielskim
Podczas pisania | z pomocy Z pomocy zZ notatek z wlasnej
korzystam nauczyciela nauczyciela wiedzy

Zrodlo: opracowanie wlasne.

(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc)
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Jak wynika analizy danych zamieszczonych w tabeli 50, wszyscy uczniowie o cechach
sumiennos$ci pisza chronologicznie, zgodnie z kolejnymi krokami zadania i wola polecenia,
ktore sa konkretne i jednoznaczne, a takze jasno okres$laja cel wypowiedzi. Wszyscy uczacy si¢
0 osobowos$ci sumiennej tworzg wypowiedz pisemng od razu w jezyku angielskim i wszystkim
do pracy potrzebna jest cisza i spokéj. Jeden uczen o osobowosci sumiennej podczas pisania
konsultuje si¢ z réwiesnikami. Wigkszosci uczniow sumiennych (trzy osoby) limit stow
utrudnia pisanie, poniewaz ogranicza im mozliwo$¢ rozwinigcia tego, co jest dla nich wazne,
czyli wymaganych w zadaniu informacji i argumentow czy przykladow poglebiajacych
polecenie. Dwie osoby sumienne podczas tworzenia wypowiedzi pisemnej W jezyku
angielskim korzystaja z pomocy nauczyciela, a jedna —z wtasnych notatek. Jeden uczen polega
na wlasnej wiedzy.

Analiza informacji przedstawionych w tabeli 50 pozwala stwierdzi¢, Ze istnieja jedynie
niewielkie rdznice pomigdzy uczniami z najwyzsza (S3 — 10 pkt) i najnizsza (S2, S4 — 8pkt)
liczbg punktow za tworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim (przy czym rdznica
pomiedzy najwyzszym a najnizszym wynikiem jest niewielka i wynosi 2 pkt). Osoba S3
podczas pisania konsultuje si¢ zinnymi ikorzysta z wczesniej przygotowanych notatek,
a podany w poleceniu limit stow utatwia jej pisanie. Wydaje si¢, ze te czynniki mogly
przesadzi¢ o wyzszym wyniku — 0S0bYy z nizszg punktacjg piszg samodzielnie, a jedna z nich

(S4) nie uzywa zadnych dodatkowych zrodet wiedzy.

6.7.4. Redagowanie wypowiedzi pisemnej i dzielenie si¢ jej rezultatami a osobowos¢

6.7.4.1. Redagowanie wypowiedzi pisemnej i dzielenie si¢ jej rezultatami a ekstrawersja

Troje ucznidow o osobowosci ekstrawertycznej (E1, E2, E4) pisze wypowiedZ najpierw
w brudnopisie, a nastepnie sprawdza jg i przepisuje na czysto. Uczestnicy badania wskazuja na
rozne powody takiego postepowania — chca, aby ostateczna wersja miala nieskazitelny wyglad
po to, aby ulatwi¢ czytanie nauczycielowi czy egzaminatorowi (E1); czuja si¢ pewniej, piszac
najpierw szkic, a potem dopiero gotowy produkt (E2); z doswiadczenia wiedza, ze trudno im
zmiesci¢ sie w limicie stow, wigc nie chca, aby potem w czystopisie byto wiele nieestetycznych
skreslen (E4). Tylko jedna osoba (E3) po skonczeniu pisania nie czyta pracy ponownie, a liczy
stowa i ewentualnie usuwa ich nadmiar i od razu oddaje tekst nauczycielowi. Poza uczniem E3
osoba E4 takze sprawdza liczbg stow 1 wykres$la stowa czy zdania, tak aby praca nadal miata

sens, ale miescita si¢ w okreslonych w poleceniu granicach. Troje uczniéow (E1, E3, E4)

223



w¢E 1kuje ostateczng wersie wypowiedzi pod wz €m poprawnosci J€ZyKowe€j, SKup1ajac Si
ryfikuj 3 j¢ wypowiedzi pod wzgledem pop Sci jezykowej, skupiajgc sig

gléwnie na biedach ortograficznych: ,,wiem, ze na maturze podstawowej nie sg brane pod

uwage bledy interpunkcyjne, wiec nawet nie zwracam na nie uwagi” (E1). Dwie osoby (E2,

E3) czytajag ponownie swojg prace pod katem spelnienia kryterium tresci, tzn. czy przekazali

wymagane trzy informacje do kazdego podpunktu polecenia. Wszyscy ekstrawertycy po

otrzymaniu sprawdzonej przez nauczyciela pracy przegladaja ja, aby zobaczy¢, jakie bledy

popeili. Uczen E2 watpliwosci co do charakteru usterek konsultuje z nauczycielem: ,,nie

prosz¢ nauczyciela, zeby poprawit btedy, ale staram si¢ sam poda¢ wiasciwa odpowiedz

I upewniam sig¢, czy jest ona dobra; tym sposobem wigcej si¢ naucz¢ i zapamig¢tam poprawnag

wersj¢ na przysztosc¢”.

Tabela 51

Redagowanie wypowiedzi i dzielenie si¢ jej rezultatami a ekstrawersja

Pytanie

El

E2

E3

E4

Ocena

holistyczna

6

9

10

Ocena

analityczna

T|S |Z

T|S |Z

T |S Z |P

T|S |Z |P

2 12 |1

4 |2 |2

4 |2 2 |2

3 |2 1 1

Po
napisaniu

pracy

sprawdzam

brudnopis

| przepisuj¢

sprawdzam

brudnopis

| przepisuj¢

liczg wyrazy

— sprawdzam
brudnopis
I przepisuj¢

— licze wyrazy

Napisang
prace
sprawdzam
pod katem

poprawnosci

tre$ci

— poprawnosci

— tresci

poprawnosci

Oceniong
przez
nauczyciela
prace
analizuje
pod katem
btedow

Tak

Tak

Tak

Tak

Zrodto: opracowanie wiasne.
(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc¢)
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Z analizy danych zamieszczonych w tabeli 51 wynika, Ze wszyscy uczniowie o osobowosci
ekstrawertycznej analizuja oceniong przez nauczyciela prac¢ pod katem btedow, ktore
popehili, aby moc ich uniknaé w przysziosci. Wigkszos¢ ucznidow o osobowosci
ekstrawertycznej (trzy osoby) najpierw pisze wypowiedz w jezyku obcym w brudnopisie,
a nastgpnie sprawdza ja 1iprzepisuje na czysto, liczac przy tym wyrazy (dwie osoby).
Wigkszo$ci uczniow ekstrawertycznych (trzy osoby) zalezy na poprawnosci jezykowej ich
tekstow. Dwaj uczniowie sprawdzaja gotowa wypowiedz pod katem tresci.

Przeglad informacji zawartych w tabeli 51 pozwala stwierdzi¢, ze rdznice pomiedzy
uczniem ekstrawertycznym z najwyzszg (E3 — 10 pkt) i najnizszg (E1 — 6 pkt) liczba punktow
na etapie tworzenia wypowiedzi pisemnej i dzielenia si¢ jej rezultatami sga niewielkie. Obaj
uczniowie napisang prac¢ sprawdzaja pod katem poprawnosci jezykowej, uczen E3 dodatkowo
weryfikuje tre§¢. Obie osoby oceniong przez nauczyciela prace analizujg pod katem btedow.
Uczen E1 najpierw pisze pracg w brudnopisie i dopiero potem ja przepisuje, podczas gdy uczen

S3 pisze pracg od razu w czystopisie, a na koniec liczy w niej wyrazy.

6.7.4.2. Redagowanie wypowiedzi pisemnej i dzielenie si¢ jej rezultatami a neurotyzm

Tylko jeden uczen o osobowos$ci neurotycznej (N2) tworzy pierwsza wersje wypowiedzi
pisemnej w brudnopisie, a pdzniej sprawdza ja i przepisuje na czysto. Taka kolejno$¢ wydaje
mu si¢ wlasciwa, co uzasadnia w nastgpujacy sposob: ,,na poczatku moja praca to raczej zlepek
zdan; potem ja czytam jeszcze raz i dopisuj¢ lub skreslam, a na koniec przepisuj¢ wszystko
W czystopisie”. Wszystkie osoby (N1, N2, N3, N4) liczg wyrazy, aby sprawdzi¢, czy ich tekst
miesci si¢ w podanym limicie stow. Jesli nie, dodajg stowa czy zdania lub usuwajg zbedne
fragmenty, ale przy tym obawiaja si¢, czy nauczyciel/egzaminator bgdzie w stanie wlasciwie
odczyta¢ ich intencje (N4). Troje uczestnikoéw badania weryfikuje prace pod wzgledem
kryterium tresci (N1, N2, N4) i poprawnosci jezykowej (N1, N3, N4). Uczniowie zdajg sobie
sprawe z nastepujacej rzeczy: ,,najwigcej punktow, bo az cztery, mozna dostac za tres¢, wiec
przekazanie informacji jest dla mnie najwazniejsze” (N3). W warstwie jezykowej uczniowie
zdaja si¢ najwiecej wagi przywigzywaé do poprawnego uzycia czasOw: ,,pani nam ciagle
powtarza, ze w pracy musza by¢ chociaz zalazki np. czasu przesztego, wigc zawsze uwazam,
zeby napisa¢ cho¢ okreslenie, ktore wskazuje, czy to terazniejszos¢, przeszios¢ czy przysztosc”
(N4). Tylko uczen N1 ponownie sprawdza prace pod wzgledem jej kompozycji, cho¢ zdaje
sobie sprawe, ze na egzaminie maturalnym na poziomie podstawowym to kryterium nie jest

brane pod uwage w ocenie wypowiedzi pisemnej. Wszyscy uczestnicy badania o osobowosci
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neurotycznej przegladaja swoja prace po sprawdzeniu jej przez nauczyciela. Cheg zobaczy¢, co

im poszto najlepiej, a nad czym muszg jeszcze pracowac (N2).

Tabela 52
Redagowanie wypowiedzi i dzielenie sie jej rezultatami a neurotyzm

Pytanie N1 N2 N3 N4
Ocena 10 5 7 8
holistyczna
Ocena TS Z |P|T |S|Z|P|T]S Z P|T |S Z P
analityczna |4 |2 2 |22 |1 ]1 |13 ]2 1 114 |1 2 1

Po licze wyrazy liczg wyrazy liczg wyrazy liczg wyrazy
napisaniu
pracy

Napisang — tresci Tresci poprawnosci — tresci

prace — poprawnosci — poprawnosci
sprawdzam
pod katem

Oceniong Tak Tak Tak Tak

przez

nauczyciela
prace
analizuje
pod katem
btedow

Zrbdlo: opracowanie wlasne.

(T —tres¢, S — spojnosé i logika, Z — zakres, P — poprawnos¢)

Na podstawie danych zamieszczonych w tabeli 52 mozna stwierdzi¢, ze wszyscy uczacy si¢
0 osobowos$ci neurotycznej liczg stowa, aby sprawdzi¢, czy zmieScili si¢ w limicie. Wszyscy
analizujg tez oceniong przez nauczyciela prace pod katem bledow, ktore popetnili, aby moc ich
uniknaé w przysztosci. Wigkszo$¢ uczniow (trzy osoby) weryfikuje skonczong wypowiedz pod

katem tresci 1 poprawnosci.

226



Z analizy informacji zawartych w tabeli 52 wynika, ze jedyna rd6znicg na etapie redagowania
wypowiedzi pisemnej i dzielenia si¢ jej rezultatami pomigdzy uczniem z najwyzsza (N1 — 10
pkt) i najnizszg (N2 — 5 pkt) punktacja jest fakt, ze osoba N1 oprocz sprawdzenia swojej pracy

pod katem tresci, weryfikuje ja tez w zakresie poprawnosci jezykowe;.

6.7.4.3. Redagowanie wypowiedzi pisemnej i dzielenie si¢ jej rezultatami a otwartos¢

Wszyscy uczniowie otwarci na doswiadczenie (O1, O2, O3, O4) po napisaniu gotowego
tekstu licza wyrazy, aby upewnic sig¢, czy zmiescili si¢ w okreslonym w poleceniu limicie stow.
Uczen O3 przyznaje, ze ma tendencj¢ do znacznego przekraczania gornej granicy i duzo czasu
zabiera mu ponowne sprawdzanie pracy i usuwanie nadmiaru stéw czy zdan w taki sposob, aby
nadal przekaza¢ wszystkie informacje. Uczen O4 wypowiedz pisze od razu na czysto i bez
powtornego przeczytania oddaje ja nauczycielowi. Osoba O2 z kolei tekst pisze najpierw
w brudnopisie i dopiero potem umieszcza ostateczng wersj¢ w czystopisie. Dla trojga uczniow
(01, 02, 03) najistotniejsze jest zweryfikowanie tekstu pod katem tresci: ,,za przekazanie
informacji dostaje si¢ prawie polowe punktéw z catosci” (O1). Zdaja oni sobie tez sprawe, z
nastgpujacej kwestii: ,,jak mam weneg, piszg, co mi przychodzi do gtowy, i mogg nie uwzglednié
jakiej$ «kropki» czy jej czesci” (O3). Jedna osoba (O4) czyta ponownie wypowiedz pod katem
poprawnosci jezykowej, a jedna (O1) zwraca uwage na kompozycje. Tylko jeden uczestnik
badania (02) z uwagg oglada sprawdzong przez nauczyciela pracg, aby zapoznac si¢ z oceng
I popelnionymi przez siebie bigdami. Uczen O4 analizuje skorygowang prace jedynie czasami,
auczen O1 najczesciej nie robi tego wcale: ,,zawsze mieszcze si¢ w przedziale ocen 4-5-6,
wiec mi nie zalezy”. Uczen O3 nigdy nie studiuje ocenionej pracy: ,,i tak nie rozumiem, co

oznaczaja poszczegdlne symbole; mogibym zapytac o nie pania, ale mi si¢ nie chee”.

Tabela 53
Redagowanie wypowiedzi i dzielenie si¢ jej rezultatami a otwartos¢é
Pytanie o1 02 03 04
Ocena 6 5 10 8
holistyczna
Ocena T|S |2z |P |T|S|Z2 |P|T|S|Z2|P |T|S|Z|P
analityczna 2 (2 (112 |11 1 (4 2 |2 |1 (4 2 1|1
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Pytanie o1 02 o3 04

Po napisaniu licze wyrazy licze wyrazy licze wyrazy licze wyrazy
pracy
Napisang prace | tresci Tresci tresci poprawnosci

sprawdzam pod

katem

Oceniong przez | Nie Tak Nie Nie
nauczyciela
prac¢ analizuj¢
pod katem
btedow

Zrodlo: opracowanie wiasne.

(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc)

Jak wskazuja dane zamieszczone w tabeli 53, wszyscy uczniowie otwarci na doswiadczenie
po napisaniu pracy liczag wyrazy, aby sprawdzi¢, czy zmiescili si¢ w limicie stow. Wigkszos¢
0s6b o cechach otwarto$ci (trzy osoby) ukonczong prace weryfikuje w kryterium tresci. Trzej
uczniowie nie analizujg ocenionej przez nauczyciela pracy pod katem bledow.

Z analizy informacji zawartych w tabeli 53 wynika, ze jedyna r6znica na etapie redagowania
wypowiedzi pisemnej i dzielenia si¢ jej rezultatami u uczniow z najwyzsza (O3 — 10 pkt)
I najnizsza (02 — 5 pkt) punktacja jest fakt, ze uczen O2 oceniong przez nauczyciela prace

sprawdza pod katem popelnionych przez siebie btedow.

6.7.4.4. Redagowanie wypowiedzi pisemnej i dzielenie si¢ jej rezultatami a ugodowos¢

Dla wszystkich uczniow charakteryzujacych si¢ ugodowoscig (U1, U2, U3, U4) upewnienie
si¢, czy zmiescili si¢ w wymaganym w pisemnym zadaniu egzaminacyjnym limicie stow, jest
priorytetem. Uczen U2 sprawdza, czy osiagnat dolny prég: ,,nie umiem «la¢ wody», pisze tylko
to, co jest w «kropkach», 1 zazwyczaj okazuje si¢, ze to za mato; potem musz¢ co$ na sitg
dopisywac”. Z tego powodu ten uczen pisze najpierw prac¢ w brudnopisie, a dopiero po tym,
jak zyska pewnos$¢, ze ma konieczne minimum stow, przepisuje ja na czysto. Troje ucznidow
(U1, U2, U4) napisang wypowiedz czyta ponownie, weryfikujac ja pod wzgledem tresci: ,,pani
za kazdym razem, jak co$ piszemy w klasie, powtarza nam, ze muszg by¢ trzy informacje do

kazdej «kropki», Ze stato si¢ juz moim nawykiem, Ze to sprawdzam; na maturze probnej nawet
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pisatem sobie 1, 2, 3 nad kazdg informacjg” (U4). Réwniez trzy osoby (U1, U2, U3) weryfikuja
gotowy tekst w kryterium poprawnosci jezykowej: ,,za kazdym razem, jak czytam swojg prace,
zauwazam jaki$ blad; najczesciej sa to zwykle literowki, ale i one moga pdzniej wptynaé na
oceng” (F16). Wszyscy uczestnicy badania deklarujg, ze sprawdzong przez nauczyciela prace
doktadnie studiuja, aby zapoznaé si¢ zrodzajem bledow, ktore popehili, i1unikng¢ ich
w przysztosci. Uczen U4 zwraca uwage zwlaszcza na poprawki w zakresie uzycia czasow
gramatycznych, bo z nimi ma najwigkszy problem: ,inne wyszukane struktury nie sg mi

potrzebne na maturze podstawowej, wiec ich nawet nie uzywam”.

Tabela 54
Redagowanie wypowiedzi i dzielenie si¢ jej rezultatami a ugodowosé
Pytanie Ul U2 U3 U4
Ocena 5 7 4 9
holistyczna
Ocena T|S (2 |P |T|S|Z2 |P|T|S |Z2|P |T|S |Z|P
analityczna 2 (1 (1 (1|32 |1 |1 |1 (1 (1|1 3|2 |2 |2

Po napisaniu licze wyrazy liczg wyrazy liczg wyrazy liczg wyrazy

pracy

Napisang prace | — tresci — tresci poprawnosci — tresci

sprawdzam pod | — poprawno$ci | — poprawnosci — poprawnosci

katem

Oceniong przez | Tak Tak Tak Tak
nauczyciela
prace¢ analizuje
pod katem
btedow

Zrédto: opracowanie wilasne.

(T —tres¢, S — spojnosé i logika, Z — zakres, P — poprawnos¢)

Z analizy danych zamieszczonych w tabeli 54 wynika, ze wszyscy uczniowie o osobowosci
ugodowej po napisaniu wypowiedzi w jezyku angielskim licza wyrazy, aby sprawdzi¢, czy
zmiescili si¢ w limicie stow. Wszyscy uczniowie ugodowi weryfikuja gotowe prace

w Kryterium tresci. Ocenione przez nauczyciela prace zawsze analizujg pod katem bledow,
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ktore popehili. Troje uczniow o cechach ugodowo$ci napisang w jezyku angielskim
wypowiedz dodatkowo sprawdza w kryterium tresci.

Analiza informacji zawartych w tabeli 54 wskazuje, ze jedyna réznicg pomigdzy uczniami
z najwyzsza (U4 — 9 pkt) i najnizszg (U3 — 4 pkt) punktacja jest to, ze uczen U4 napisang prace
sprawdza pod katem poprawnosci i tresci, a uczen U3 tylko pod wzgledem tresci (stad moze

wynika¢ roznica punktow w kryterium tresci).

6.7.4.5. Redagowanie wypowiedzi pisemnej i dzielenie si¢ jej rezultatami a sumiennos$¢é

Osoby sumienne sg z hatury zorganizowane i doktadne, stad tez troje przedstawicieli tej
grupy objetych badaniem (S1, S2, S4) zawsze przed oddaniem gotowego tekstu sprawdza go
pod katem limitu stow. Uczniowie maja przy tym do tego odmienne podejscia — uczen S2 liczy
kazdy wyraz w linijce, zapisuje z boku liczbe, a potem wszystko sumuje, podczas gdy uczen
S4 kalkuluje wynik w przyblizeniu, tzn. liczb¢ wyrazow w linii mnozy przez liczbe wersow:
,hie ma wigkszego znaczenia, jesli pomyle si¢ o kilka wyrazow”. Uczen S3 pisze najpierw
swoja wypowiedz w brudnopisie, a dopiero nastepnie przepisuje ja na czysto. Dwoje
uczestnikow (S2, S4) po napisaniu pracy sprawdza ja w kategorii tresci, skupiajac si¢, podobnie
jak reprezentanci innych typoéw osobowosci, na przekazaniu trzech informacji do kazdego
podpunktu polecenia. Rowniez dwie osoby (S1, S3) gotowy produkt weryfikuja pod katem
kompozycji, co oznacza dla nich gtéwnie upewnienie sie, czy uzyli form skréconych (tzn. np.
don’t zamiast do not) i nieformalnych zwrotow. Dwoje uczniow (S3, S4) dokonuje inspekcji
swojej wypowiedzi w zakresie poprawnosci jezykowej, cho¢ ,,nigdy nie jestem pewien, czy to,
CO napisatem wczes$niej, czy to, na co zamienilem, jest dobre” (S4). Wszystkie osoby w tej
grupie wnikliwie przypatruja si¢ sprawdzonym przez nauczyciela tekstom: ,,jest to dla mnie tez
forma nauki, zwlaszcza jesli nauczyciel jednoczesnie poprawia bledy; bo jesli widze tylko

podkreslenia czy kotka, to nigdy nie wiem, o CO W tym chodzi” (S2).
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Tabela 55

Redagowanie wypowiedzi i dzielenie si¢ jej rezultatami a sumiennos¢
Pytanie S1 S2 S3 S4
Ocena 9 8 10 8
holistyczna
Ocena T|S|Z2 \|pPp |T|S |z |P|T|S |Z |P |T|S |Z]|P
analityczna 4 12 |1 12 (4|2 |1 |1 |4 |2 |2 |2 |4 |2 |1 |1

Po napisaniu licze wyrazy licze wyrazy przepisuj¢ na licze wyrazy
pracy czysto

Napisang prace | Kompozycji tresci — kompozycji — treSci
sprawdzam pod — poprawno$ci | — poprawnosci

katem

Oceniong przez | Tak Tak Tak Tak
nauczyciela
prace analizuje
pod katem
btedow

Zrodto: opracowanie wlasne.

(T —tres¢, S — spojnosé i logika, Z — zakres, P — poprawnos¢)

Analiza danych zamieszczonych w tabeli 55 pozwala stwierdzi¢, ze wszystkich uczniow
0 osobowos$ci sumiennej taczy fakt, Ze oceniong przez nauczyciela prace analizujg pod katem
popelnionych btedow. Kazda osoba sumienna napisang prace weryfikuje pod innym wzgledem
— dwie osoby w zakresie tresci, dwie w zakresie poprawnosci i dwie w obszarze kompozycji.
Trzej uczniowie po skonczeniu pisania liczg wyrazy, a jedna — przepisuje gotowg wypowiedz
na czysto.

Z analizy informacji zawartych w tabeli 55 wynika, Ze réznice na tym etapie procesu pisania
pomiedzy osobami z najwyzsza (S3 — 10 pkt) inajnizsza (S2, S4 — 8 pkt) punktacjg sa
nieznaczne. Uczen S3 najpierw pisze prace w brudnopisie, a potem przepisuje jg na czysto,
wypowiedz sprawdzajac w Kryterium kompozycji i poprawnosci. Uczniowie S2 iS4 licza
W napisanej pracy wyrazy i sprawdzaja ja pod katem tresci, uczen S4 dodatkowo w zakresie
poprawnosci. Wszyscy uczniowie oceniong przez nauczyciela prace analizuja pod wzgledem

popeinionych bledow.

231



6.7.5. Trudnosci podczas pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym oraz sposoby

radzenia sobie z nimi a osobowos$¢

6.7.5.1. Trudnosci podczas pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym oraz sposoby

radzenia sobie z nimi a ekstrawersja

Dla wigkszos$ci uczniow (E2, E3, E4) najpowazniejszym czynnikiem, ktory utrudnia im
samo przystapienie do pisania, jest lenistwo. Uczen E2 przyznaje, ze tworzenie wypowiedzi
pisemnej jest czasochtonne i wymaga od niego ogromnego wysitku, wiec zwykle odktada to na
ostatnig chwilg, a potem stresuje si¢ dodatkowo terminem oddania pracy. Ostateczny termin
stanowi rowniez blokade podczas pisania dla ucznia E3, ktory bardzo czgsto wypracowania
pisze w dniu ich oddania podczas innych lekcji i czym mniej ma na to czasu, tym bardziej
oporniec mu to przychodzi. Dodatkowymi powodami, ktore staja ekstrawertykom na
przeszkodzie, sa czynniki z otoczenia zewnetrznego (E1, E4), najczeSciej powiadomienia
z medioéw spolecznos$ciowych (jezeli pisza w domu) czy obecnos$¢ rowiesnikow podczas zadan
w klasie. Uczniom o0 osobowos$ci ekstrawertycznej brakuje réwniez motywacji do pisania
W jezyku obcym (E1, E3): ,,e-maili czy wpisdw na blogu nie pisze¢ nawet po polsku, wigc tym
bardziej nie widz¢ sensu pisa¢ ich po angielsku” (E3). Uczniowi E2 z kolei towarzyszy lek
przed popetnieniem bledow, ktory moze negatywnie wplynaé na jego ocene czy punktacje na
maturze. Podczas pisania najwieksza przeszkoda do pokonania dla reprezentantéw tej grupy
jest limit stow (E1, E3, E3): ,,dluzej si¢ nad wszystkim zastanawiam, ciagle co$ kresle czy
dopisuje ito zabiera mi duzo czasu” (El). Dodatkowg trudnoscig dla ekstrawertykow sa
pomysty — dwie osoby (E2, E4) borykajg si¢ z ich brakiem, jednej (E3) za$ problem stanowi
ich nadmiar. Ucznia El paralizuje fakt, ze proces pisania odbywa si¢ ze swojej natury
W izolacji: ,,jako osobie towarzyskiej i zywej ciezko mi tak siedzie¢ po cichu i tylko pisa¢”. Ten
sam uczen wskazuje na r6znice pomig¢dzy jezykiem ojczystym a jezykiem obcym jako na jedng
Z przyczyn blokady tworczej: ,,wydaje mi si¢, ze angielski jest bardziej schematyczny;
chciatbym czasami napisa¢ co$ bardziej wymyslnego, poetyckiego, ale nie wiem, jak to zrobi¢
po angielsku”. DIla osoby E4 problemem podczas pisania jest kreatywno$¢/wyobraznia, ale
wigze to z faktem, ze ma $cisly umyst i woli bazowac na danych i faktach, niz wymys$la¢ nowe
historie. Moze dlatego =z trudnosciami zwigzanymi z procesem pisania radzi sobie,
przygotowujac wczesniej stownictwo dotyczace danego tematu. Uczen E1 z kolei postepuje
nastgpujaco: ,.koncentruje si¢ nad danym zadaniem; staram si¢ uspokoi¢ i podej$¢ do tego

Z u$miechem i1 dobrym podejsciem”.
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Tabela 56

Trudnosci podczas pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym oraz sposoby radzenia sobie

Z nimi a ekstrawersja

Pytanie El E2 E3 E4
Ocena 6 9 10 7
holistyczna
Ocena T|S |2 |P |T|S|Z|P |T|S|Z|P|T|S|Z|P
analityczna 2 |2 |1 |1 |4 (2 (2|1 (4|2 |2 (2 |3 |2 |1 |1
Trudnosci — czynniki ze — lenistwo — lenistwo — lenistwo
srodowiska —lek przed — termin — czynniki ze
zewnetrznego popetnianiem oddania pracy srodowiska
— motywacja do | bledow — motywacja do | zewngtrznego
pisania pisania
W jezyku W jezyku
angielskim angielskim
—rdznice
pomiedzy
jezykiem
ojczystym
a obcym

Blokady — limit stow — limit stow — limit stow — pomysly
—izolacja — pomysty — pomysty

Rozwigzania pozytywne brak informacji | brak informacji | wczesniej
podejscie przygotowane

stownictwo

Zrodlo: opracowanie wlasne.

(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc)

Jak wynika zanalizy danych przedstawionych w tabeli 56, uczniom o0 osobowosci
ekstrawertycznej trudnosci podczas tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim
sprawiajg inne elementy procesu pisania. Wigkszosci pisanie w jezyku obcym najbardziej

utrudnia lenistwo (trzy osoby). Podczas pisania najpowazniejszymi blokadami sg dla nich limit
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stow 1 brak lub nadmiar pomystow (trzy osoby). Poza tym dla dwoch oséb problemy stanowig
czynniki ze $wiata zewngtrznego i motywacja do pisania w jezyku obcym. Dla jednej
trudnoscia jest réznica pomiedzy jezykiem ojczystym a jezykiem obcym, dla innej — termin
oddania wypowiedzi. Z problemami uczniowie ekstrawertyczni radzg sobie w r6zny sposob,
starajgc si¢ przede wszystkim nastawi¢ pozytywnie do zadania na tworzenie wypowiedzi
pisemnej w jezyku angielskim oraz przygotowujac wezesniej przydatne zwroty i wyrazenia.
Analiza informacji zamieszczonych w tabeli 56 pozwala stwierdzi¢, ze uczniom z najwyzsza
(E3 — 10 pkt) i najnizszg (E1 — 6 pkt) punktacjg trudnos$ci sprawiajg inne elementy procesu
tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim. Dla ucznia E1 sa to przede wszystkim
motywacja do pisania w jezyku angielskim, réznice pomigdzy jezykiem ojczystym a jezykiem
obcym oraz czynniki z otoczenia. W przypadku ucznia E3 najwigkszymi problemami sg wlasne
lenistwo, termin oddania pracy oraz brak motywacji do pisania w jezyku angielskim. Obie
osoby wskazuja na limit stow jako na blokad¢ podczas pisania, dodatkowo uczen E3 wymienia
nadmiar pomystow. Uczen E1 radzi sobie z problemami, starajac si¢ pozytywnie nastawi¢ do

czekajacego go zadania.

6.7.5.2. Trudnosci podczas pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym oraz sposoby

radzenia sobie z nimi a neurotyzm

Wsrdd czynnikow, ktore utrudniajg pisanie, trzej uczniowie o osobowosci neurotycznej (N1,
N3, N4) wskazuja na lenistwo. Dla ucznia N1 jest to raczej synonim prokrastynacji, jako ze
tworzenie wypowiedzi pisemnej odklada w czasie: ,,po prostu nie lubig¢ pisa¢”. W przypadku
ucznia N2 problem stanow1 obawa przed oceng nauczyciela, rozumiana jednak nie jako stopien
w dzienniku, a krytyka ze strony osoby, ktora jest dla niego autorytetem. Barierg jest dla niego
rowniez hatas w miejscu pracy: ,,nie moge si¢ wtedy skupi¢; jak juz zaczne, jest dobrze, ale
kiedy rozpraszaja mnie rozne halasy, trudno mi jest w ogdlne napisa¢ pierwsze zdanie”. Dwoje
uczestnikow 0 tendencjach neurotycznych (N1, N4) wskazuje na limit stéw jako na blokade
podczas pisania. Uczen N4 wyjasnia, ze wszelkie reguly go ograniczaja, a jedna z nich jest
dostosowanie dtugosci pracy do wymogdéw egzaminacyjnych. Wydaje mu si¢, ze bardziej
wtedy skupia si¢ na tym, zeby wszystko byto poprawne formalnie, niz na samym przekazaniu
informacji. Dwie osoby (N2, N3) hamuje brak pomystow — obawiajg sie, ze nie bedg w stanie
uchwyci¢ ztozono$ci problemu, wyjasni¢ zjawiska czy podaé przyktadéw i ucierpi na tym
ocena tresci. Uczen N1 z kolei uskarza si¢ na nadmiar pomystéw i nieumiejetno$¢ podjecia

decyzji, ktory z nich jest najlepszy. Dla ucznia N3 blokada bywa samo polecenie: ,,nie zawsze
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dotyczy ono konkretow; czasami pisaé trzeba o czyms, o0 czym nie ma si¢ pojecia, np. o opiece
nad zwierzgciem czy braniu udziatu w przedstawieniu”. Utrudnieniem jest dla niego rowniez
pisanie wypracowan na lekcji, poniewaz odczuwa dyskomfort w warunkach klasowych. Dla
uczniéw o osobowosci neurotycznej efektywnymi sposobami na przezwyci¢zenie lenistwa sg
wczesniejsze przygotowanie sie do pracy (N3) oraz zapisanie W kalendarzu terminu oddania
wypracowania, jesli zadane jest ono jako praca domowa (N1). Z brakiem pomystow uczestnicy
radzg sobie poprzez zrobienie wczesniej planu (N2) lub zapisanie sugestii obok poszczegdlnych

elementoéw polecenia (N3).

Tabela 57
Trudnosci podczas pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym oraz sposoby radzenia sobie

Z nimi a neurotyzm

Pytanie N1 N2 N3 N4
Ocena 10 5 7 8
holistyczna
Ocena TS|z |p |T|S |2 |P |T|S|Z2|P |T|S|Z|P
analityczna 4 (2 (2|2 |2 (1|1 |1 |3 |2 |1 |1 |4 |1 |2 |1
Trudnosci — lenistwo — Iek przed lenistwo Lenistwo

— termin oceny

oddania pracy nauczyciela

— hatas
Blokady — limit stow pomysty — pomysly limit stow
— pomysty —tresé
polecenia
— pisanie na
lekcji
Rozwigzania zapisanie przygotowanie | przygotowane | brak informacji
terminu planu stownictwo
I pomysty

Zrbdlo: opracowanie wilasne.

(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc)

Analiza danych przedstawionych w tabeli 57 wykazata, ze uczniom neurotycznym trudnosci

w pisaniu w jezyku obcym sprawiaja inne jego elementy. Wigkszo$¢ z nich wskazuje na
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lenistwo jako na zrodto trudnosci. Jeden uczen podkresla, ze obawia si¢ oceny nauczyciela oraz
problemem jest dla niego hatas podczas tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim
na lekcji. Ucznidw neurotycznych czesto blokuje limit stow (trzy osoby) oraz brak lub nadmiar
pomystow (trzy osoby). Ponadto trudnos$ciami dla jednej osoby sg czesto sam charakter
polecenia, a takze pisanie na lekcji. Z problemami osoby o cechach neurotyzmu radzg sobie
W r6ézny sposob, np. zapisujac termin oddania pracy, przygotowujac wczesniej plan, notujac
uzyteczne stownictwo czy zapisujac pojawiajace si¢ na biezgco sugestie.

Analizujgc informacje zawarte w tabeli 57, mozna stwierdzi¢, ze uczniowi neurotycznemu
Z najwyzszg liczbg punktow (N1 — 10pkt) najwickszy problem sprawia wiasne lenistwo.
Podczas pisania blokuja go limit stow i nadmiar pomystow. Osoba N1 wskazuje réwniez, ze
ma trudno$¢ z zapamictaniem terminu oddania pracy, z czym radzi sobie, zapisujac prace
domowa w kalendarzu. Uczen N2 (5 pkt) za najwigksze problemy uznaje ek przed oceng (czy
raczej reakcja) nauczyciela oraz hatas panujacy na lekcji. Osobe N2 najbardziej blokuje brak

pomystow, co probuje rozwigzaé, przygotowujac wezesniej plan wypowiedzi.

6.7.5.3. Trudnosci podczas pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym oraz sposoby

radzenia sobie z nimi a otwartos§¢

Podobnie jak w przypadku przedstawicieli innych typow osobowos$ci lenistwo stanowi
problem réwniez dla ucznidow otwartych na doswiadczenie (O1, O3), nie jest jednak powodem
dominujacym. Uczestnicy z tej grupy rownie czesto wskazuja na swdj poziom opanowania
jezyka angielskiego jako jedng z trudnos$ci (02, O3). Sposobem na jej pokonanie jest dla ucznia
03 siggniecie do podrgcznika kursowego oraz zrodet internetowych: ,,moge przynajmniej uzy¢
tadniejszych stowek, bo na gramatyke itak niewiele poradze, w Internecie korzystam ze
stownika synonimow, ktory polecita pani, np. zamiast beautiful view pisze breathtaking view,
to juz dodatkowe punkty za bogactwo jezykowe”. Bywa, ze pisaniu towarzyszg strach przed
popelnianiem bledoéw i obawa przed oceng nauczyciela (O2); niekorzystnie na proces pisania
wplywaja tez czynniki z otoczenia zewnetrznego (O4), czyli jak we wczesniej wspomnianych
przypadkach, powiadomienia z portali spotecznosciowych. Uczen O3 przywotuje rowniez brak
motywacji do pisania W jezyku obcym jako jedna z przyczyn klopotow: ,,wspomniane
W poleceniu «byles w Londynie» czy «piszesz do kolegi z Anglii» nie sprawiajg, ze cel pisania
jest bardziej prawdopodobny, a zawsze wywotujg u mnie, zresztg i u innych tez, Smiech”. Trzy
osoby (O1, O2, O3) deklaruja, ze brak pomystéw wywotuje u nich blokade podczas pisania.

Staraja si¢ wtedy ,,uspokoi¢ swoje myslenie i pomysle¢ o tym, co bym chcial uwzgledni¢
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w pracy” (O1) albo ,,uspokoi¢ i skupi¢ na danej pracy” (O2). Z kolei uczen O4 boryka si¢ ze
zbyt wieloma ideami, nie wiedzac, ktdra z nich wybrac; ostatecznie typuje te, o ktorej wie
najwiecej. Duza frustracje wywoluje u uczestnikdéw z tej grupy ograniczenie liczby stow (O1,
04). Majac zbyt wiele pomystow, uczen O4 pisze zwykle za duzo, wiec stara si¢ t¢ tendencje
przezwyciezy¢ poprzez liczenie stow na biezgco. Osoba O2 wskazuje na termin oddania pracy
jako czynnik wywolujacy u niej blokadg: ,,czym blizej konca lekcji, tym mocniej si¢ denerwuje,
ze nic dobrego nie napisalam”. Dla tej samej osoby problem stanowig roéwniez roznice
pomiedzy jezykiem ojczystym a jezykiem obcym, zwlaszcza w zakresie kompozycji: ,,pani
zawsze powtarza nam, zeby piszac po angielsku, zapomnie¢ o polskim, bo to dwie zupehie
odmienne rzeczy; ale jak mam to zrobi¢, jak jednocze$nie przygotowuje si¢ do matury

z polskiego i tez pisz¢ duzo prac; wszystko mi si¢ zaczyna mieszac”.

Tabela 58
Trudnosci podczas pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym oraz sposoby radzenia sobie

Z nimi a otwartosé

Pytanie 01 02 03 04
Ocena 6 5 10 8
holistyczna
Ocena TS|z |p |T|S|(Z2|P|T|S|Z2 P |T|S |Z|P
analityczna 2 (2 (1 (1|2 |1 |1 |1 (4 (2 |2 |2 |4 ]2 |1 |1
Trudnosci Lenistwo — znajomo$¢ — lenistwo czynniki

jezyka — znajomos$¢é z otoczenia
— lgk przed jezyka zewnetrznego
oceng — brak
nauczyciela motywacji do
pisania
W jezyku obcym
Blokady — pomysty — pomysty pomysty — pomysty
— limit stow — termin — limit stow
oddania pracy
—réznice
pomiedzy
jezykiem
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Pytanie o1 02 o3 04
ojczystym
a obcym
Rozwigzania spokoj spokoj — podrecznik brak informacji
I koncentracja I koncentracja | — Internet

Zrodto: opracowanie wlasne.

(T —tres$¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc¢)

Analiza informacji zamieszczonych w tabeli 58 pozwala stwierdzi¢, ze uczniom
0 osobowosci otwartej trudnosci sprawiajg rozne elementy procesu pisania. Dwom osobom
pisanie w jezyku obcym utrudniaja lenistwo i poziom znajomosci jezyka, ktory sami oceniaja
jako niewystraczajacy. Jeden uczen wskazuje rowniez na lek przed oceng nauczyciela, jeden —
na brak motywacji do pisania w jezyku angielskim, a inny — na czynniki z otoczenia. Podczas
pisania wszystkich uczniéw o cechach otwartosci paralizujg brak lub nadmiar pomystow oraz
wyznaczony z géry limit stow (dwie osoby). Ponadto jedna osoba wymienia réznice miedzy
jezykiem ojczystym a jezykiem obcym jako zrodto blokady, a inna — termin oddania pracy (tzn.
zblizajacy si¢ koniec lekcji). Uczniowie otwarci ztrudno$ciami radza sobie poprzez
uspokojenie si¢ iskoncentrowanie na zadaniu oraz korzystanie z réznych zrodet wiedzy
(gtownie z podrecznika 1 Internetu).

Analizujac dane zawarte wtabeli 58, mozna zauwazy¢ rdznice pomigdzy uczniem
Z najwyzszym (O3 — 10pkt) i najnizszym wynikiem (O2 — 5pkt). Dla osoby O3 najwigkszymi
problemami sg wtasne lenistwo 1 brak motywacji do pisania w jezyku angielskim, podczas gdy
uczen O2 mierzy si¢ z brakiem pewnosci co do wlasnej znajomosci jezyka angielskiego oraz
obawg przed oceng nauczyciela. Osobg O3 blokuje jedynie brak pomystéw, podczas gdy uczen
02 jako zrodta blokady wymienia brak pomystow, termin oddania pracy oraz rdznice migdzy
jezykiem ojczystym a docelowym. Z trudnosciami osoba O2 radzi sobie gtdéwnie poprzez

spokoj 1 koncentracj¢, a uczen O3 korzysta w tym celu z roznych zrodet wiedzy.

6.7.5.4. Trudnosci podczas pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym oraz sposoby

radzenia sobie z nimi a ugodowos¢

Wszyscy uczestnicy badania odznaczajacy si¢ ugodowoscia jednogtosnie przyznali, Ze bycie
leniwym jest ich najwigkszym problemem w procesie pisania, zwlaszcza w kwestii pisania

w domu. Laczy sie to z blokadg w zwigzku z terminem oddania pracy (U3, U4), jako ze obu
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wymienionym uczniom klopot sprawia samo przystgpienie do pisania, a czym blizej
ostatecznej daty, tym trudniej im si¢ skupi¢ i tym bardziej rosnie poziom ich stresu. Trzy osoby
(U1, U2, U4) wskazaty réwniez na strach przed popetnianiem btedow jako jedna z przyczyn
trudnosci. Osoba U2 kojarzy to z faktem, Ze jej poziom opanowania j¢zyka jest zbyt niski, co
bardzo ja martwi: ,,zrobi¢ tyle btedoéw, ze dostang zero punktow za poprawnos$¢”. Dwoje
uczestnikow (U1, U4) odczuwa obawg przed oceng nauczyciela, przy czym uczen U4 bardziej
niz stopniem przejmuje si¢ faktem, ze moze nie mie¢ nic warto$ciowego do powiedzenia:
»polecenia dotyczg spraw banalnych, to jak moge napisa¢ co§ odkrywczego; na poziomie
rozszerzonym jeszcze da si¢ co§ wymysli¢, ale na podstawie jest to niemozliwe”. Ten sam
uczen przyznaje, ze brakuje mu motywacji do pisania w jezyku angielskim, poniewaz uwaza te
umiejetno$¢ za nieprzydatng zyciu codziennym, w przeciwienstwie do umiejetnosci mowienia.
Dwoje uczniow (U3, U4) obwinia czynniki z OtOczenia zewngtrznego za niepowodzenia
W dziedzinie pisania, przy czym osob¢ U3 blokuja one najbardziej podczas tworzenia
wypowiedzi w klasie, gdyz nie moze si¢ skupi¢, kiedy inni co chwilg pytaja o co$ nauczyciela.
Za najwicksza trudno$¢ podczas samego procesu pisania uczestnicy obdarzeni ugodowoscia
uznajg jednak brak pomystoéw (U2, U3, U4), zwlaszcza jesli ,,jestem za malo kreatywna” (U2)
lub jesli polecenie jest ,,zbyt trudne, cigzkie do interpretacji” (U3). Aby poradzi¢ sobie
z zadaniem, uczen U3 postepuje nastepujaco: ,,podporzadkowuje si¢ poleceniu i daj¢ z siebie
wszystko”. Réwnie znaczgca niedogodnoscig jest limit stow (U2, U3), z czym osoba U3 stara
si¢ sobie radzi¢ na biezaco, wykreslajac zbedne wedlug siebie wyrazenia. Dla jednego
uczestnika badania (U4) przeszkode stanowi sama natura czynno$ci tworzenia tekstu jako
procesu bardziej indywidualnego i wewngtrznego; ma on rowniez klopot z zaakceptowaniem
kryteriow oceniania: ,,z jednej strony wiem, ze sg one ustalone z gory, przez CKE, ale pracg
sprawdza jaki$ egzaminator i czy jest on do konca obiektywny?”. Ten sam uczen za trudno$¢
podczas pisania uznaje kontekst spoteczno-kulturowy, ktory utozsamia bardziej z kategoria
tzw. btedu kardynalnego na egzaminie maturalnym z jezyka polskiego, obawiajac si¢ jego
popehnienia podczas pisania pracy w jezyku angielskim (taki typ btedow nie jest obecny
w Kkryteriach egzaminu maturalnego z jezyka obcego na poziomie podstawowym — dopisek
autorki). Na roznice pomigdzy jezykiem ojczystym a jezykiem obcym jako przyczyne
komplikacji wskazuje rowniez uczen Ul, majac tutaj na uwadze raczej réznice w zasobie
stownictwa w jezyku polskim a jezyku angielskim. Uczniowie o osobowosci ugodowej roznie
radzg sobie zproblemami podczas tworzenia wypowiedzi pisemne] — rozmawiajg
Z kolezankami czy nauczycielem (U2), odwotuja si¢ do réznych zrddel, np. Internetu (U4),

I przede wszystkim starajg si¢ o pozytywne nastawienie (U1).
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Tabela 59

Trudnosci podczas pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym oraz sposoby radzenia sobie
Z nimi a ugodowos¢

Pytanie Ul U2 U3 U4
Ocena 5 7 4 9
holistyczna
Ocena T |[S|Z |P|T |[S|Z |P|T S|Z2|P |T |S|Z |P
analityezna - 51 (3 2 |1 |1|L |1 11 (3 |22 |2
Trudnosci — lenistwo — lenistwo — lenistwo — lenistwo

— strach przed —strach przed | — czynniki — strach przed
popetnieniem popetieniem z otoczenia popetieniem
btedow btedow Zewngetrznego btedow
—lek przed — niski poziom — lek przed ocena
oceng jezykowy nauczyciela
nauczyciela — brak motywacji
do pisania
W jezyku
angielskim
— czynniki
z otoczenia
zewnetrznego
Blokady zasob — pomysty — pomysty — pomysty
stownictwa — limit stow — termin oddania | — termin oddania
pracy pracy
— tre$¢ polecenia | —izolacja
— limit stow — kryteria
oceniania
— kontekst
spoteczno-
kulturowy
Rozwigzania pozytywne rozmowy spokoj Internet
nastawienie z innymi I koncentracja

Zrédlo: opracowanie whasne.
(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc)
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Analiza danych zamieszczonych w tabeli 59 pozwala zauwazy¢, ze najwicksze trudnosci dla
uczniéw ugodowych stanowig lenistwo (cztery osoby) i strach przed popelnieniem bledow (trzy
osoby). Dwie osoby jako zrédta probleméw wskazuja rowniez na ek przed oceng nauczyciela
oraz czynniki z otoczenia zewn¢trznego. Jeden uczen wymienia takze brak motywacji do
pisania w jezyku angielskim, a inny — niski poziom znajomosci jezyka obcego. Podczas pisania
uczacych si¢ blokuja: brak lub nadmiar pomystow (trzy osoby), limit stéw (dwie osoby), termin
oddania pracy (dwie osoby) oraz zasob stownictwa, tre$¢ polecenia czy kryteria oceniania.
Uczniowie ugodowi trudnos$ci w tworzeniu wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim
pokonuja przede wszystkim dzigki pozytywnemu nastawieniu, spokojowi i koncentracji oraz
rozmowom z innymi, a takze odwotujac si¢ do ré6znych zrodet wiedzy (gtownie do Internetu).

Analizujac informacje zawarte w tabeli 59, mozna stwierdzi¢, ze uczen, ktory otrzymat
najwyzsza liczbg punktéw (U4 — 9 pkt), jednoczesnie wskazuje na najwigkszg liczbe trudnosci
i blokad zwigzanych z procesem pisania w jezyku angielskim. Podczas pisania problem
sprawiajg mu lenistwo, strach przed popetieniem btedéw, Iek przed oceng nauczyciela, brak
motywacji do pisania w jezyku angielskim oraz czynniki z otoczenia zewngtrznego, podczas
gdy osoba Ul (4 pkt) wymienia lenistwo, strach przed popetieniem bledow oraz Igk przed
oceng nauczyciela. Podobnie podczas pisania ucznia U4 blokuja pomysly, termin oddania
pracy, izolacja, kryteria oceniania oraz kontekst spoteczno-kulturowy, a uczen Ul wspomina
tylko o zasobie stownictwa. Uczen U4 problemy rozwigzuje, korzystajac z dodatkowych zrodet

wiedzy, a osoba U1 — poprzez pozytywne nastawienie.

6.7.5.5. Trudnosci podczas pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym oraz sposoby

radzenia sobie z nimi a sumiennos$¢é

W przeciwienstwie do reprezentantdw innych typow osobowosci objetych badaniem Zadna
Z 0s6b obdarzonych sumiennoscig nie wskazata na lenistwo jako przeszkode w procesie
pisania. Za najcze¢stszy powod trudnosci uczestnicy w tej grupie podawali poczucie, Ze nie majg
nic warto$ciowego do powiedzenia (S1, S3), co we wszystkich przypadkach wigzali z brakiem
pomystow (S1, S2, S3, S4). Uczen S4 dodal, ze znalezienie odpowiednich argumentow zajmuje
mu duzo czasu, przez co stresuje si¢, ze nie zdazy napisaé calej pracy w przeznaczonym na to
czasie. Osoba S1 rozwigzuje ten problem poprzez spisanie wszystkich koncepcji 1 wybor tych,
ktore wydaja jej si¢ najcickawsze. Piszac w domu, korzysta z rozmaitych zrodet, najczesciej
z Internetu, i tam szuka inspiracji. Jedna osoba jako podtoze problemow wyeksponowata swoj

niski poziom opanowania j¢zyka angielskiego (S1), strach przed popetnieniem biedoéw (S3),
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obawe przed oceng nauczyciela (S3), czynniki z otoczenia zewng¢trznego (S3) oraz brak
motywacji do pisania w jezyku angielskim (S4). Uczen S3 przyznal, ze wszystkie powody,
ktore podat, wynikaja z jego ogdlnej niecheci do tworzenia wypowiedzi pisemnych, zar6wno
W jezyku ojczystym, jak i obcym. Podczas procesu pisania uczniow najczesciej blokuje podany
limit stow (S1, S2): ,,zmieszczenie si¢ w limicie stow zwykle wigze si¢ z usuwaniem
doktadniejszych opiséw i rozwinigc” (S2). Osoba S1 stara si¢ wigc ,,nie rozpisywac za bardzo
przy kazdym punkcie”, aby unikng¢ konieczno$ci usuwania napisanych fragmentoéw, co czgsto
skutkuje zaburzeniami w spojnosci i logice. Uczestnicy rownie czgsto czujg si¢ sparalizowani
samym poleceniem (S1, S3), zwlaszcza jezeli ,,dotyczy tematow, o ktérych nic nie wiem” (S3).
Dwie osoby podkreslity, ze majg watpliwosci co do obiektywizmu kryteriow oceniania (S3,
S4), szczegblnie w zakresie bogactwa jezykowego: ,,jak ocenié, ktore stowa czy wyrazenia sg
wystarczajaco «wyszukaney, a ktore nie” (S3). Ucznia S3 dodatkowo blokuje fakt, Ze pisanie
jest procesem, ktory odbywa si¢ w izolacji: ,,nawet podczas lekcji niby jesteSmy razem, ale
kazdy pracuje sam i ludzie denerwujg sig¢, kiedy inni im przeszkadzaja”. Ten sam uczen
wspomina réwniez, ze $wiadomos$¢ ograniczenia czasu wptywa na niego negatywnie, gldwnie
W sytuacji egzaminacyjnej (np. podczas matury probnej): ,,mimo ze pisz¢ najpierw na brudno,
staram si¢ robi¢ to estetycznie, zeby jezeli si¢ nie wyrobig, egzaminator mogl sprawdza¢ moje
wypracowanie W brudnopisie; to mnie troch¢ uspokaja”. Uczen S4 wspomina o SWOjej
kreatywnosci, a raczej jej braku, jako zrodle blokady idodaje: ,,moze pani ma racjg, ze
codziennie trzeba przeczyta¢ cho¢ jedng stron¢ jakiej§ ksigzki, ito dobrze wptynie na
wyobraznig, ale tez na jezyk”. Piszac w domu, uczen szuka inspiracji w Internecie, np. czytajac

blogi czy artykuly popularnonaukowe.

Tabela 60
Trudnosci podczas pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym oraz sposoby radzenia sobie

Z nimi a sumiennos¢

Pytanie S1 S2 S3 S4
Ocena 9 8 10 8
holistyczna
Ocena T|S |2 \|p |T|S|(Zz|P|T|S |Z|P |T|S |Z]|P
analityczna 4 |12 (112 |42 |1 |14 |2 |2 |2 (4 2|1 |1
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Pytanie Sl S2 S3 S4
Trudnosci —nic brak informacji | — nic —termin
warto$ciowego wartosciowego | oddania pracy
do powiedzenia do powiedzenia | — brak
— poziom — strach przed motywacji do
znajomosci popetnieniem pisania
jezyka btedow W jezyku
—lek przed angielskim
oceng
nauczyciela
— czynniki
z otoczenia
zewnetrznego
Blokady — pomysty — pomysty — pomysty — pomysty
— limit stow — limit stow —tre$¢ polecenia | — Kryteria
— tre$¢ polecenia — kryteria oceniania
oceniania
—izolacja
— ograniczenie
czasu
Rozwigzania — wypisanie brak informacji | pisanie na — Internet
wszystkich brudno — czytanie
pomystow
— Internet

Zrbdlo: opracowanie wilasne.

(T —tres¢, S — spojnosc i logika, Z — zakres, P — poprawnosc¢)

Z analizy danych przedstawionych w tabeli 60 wynika, Ze uczniom 0 osobowosci sumiennej
trudnos$ci sprawiajg inne elementy procesu pisania w jezyku angielskim. Dwoje z nich sadzi, ze
nie ma nic warto$ciowego do powiedzenia, pojedyncze osoby wymieniajg poziom znajomosci
jezyka, strach przed popelnieniem bledow, lek przed oceng nauczyciela, czynniki z otoczenia
zewngtrznego czy brak motywacji do pisania w jezyku angielskim. Wszystkich uczniow
sumiennych blokuje brak pomystow; dla czesci utrudnienia stanowig limit stow, kryteria

oceniania itres¢ polecenia (dwie osoby) oraz izolacja, a takze ograniczenie czasowe.
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Uczniowie sumienni radzg sobie z trudno$ciami poprzez pisanie pracy najpierw na brudno,
wypisywanie wszystkich pomystéw, czytanie oraz szukanie inspiracji w dostepnych zrddtach,
np. w Internecie.

Analiza informacji zamieszczonych w tabeli 60 pozwala zauwazy¢, ze uczen, ktory otrzymat
najwyzszg liczbe punktow (S3 — 10pkt), wskazuje na najbardziej liczne trudnosci i blokady
w procesie tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim. Za zrodta problemow uznaje:
przekonanie, ze nie ma nic warto$ciowego do powiedzenia, strach przed popelnieniem biedow,
Igk przed oceng nauczycicla oraz czynniki z otoczenia zewnetrznego. Mowiagc o blokadach
W trakcie pisania, wspomina brak pomysitow, tres¢ polecenia, kryteria oceniania, izolacje
I ograniczenie czasu. Rozwigzaniem problemoéw jest pisanie pracy na brudno. Uczniowie
Z najnizsza punktacjg (S2, S4 — 8 pkt) jako trudnosci postrzegajg termin oddania pracy oraz
brak motywacji do pisania w jezyku angielskim (S4), a podczas pisania blokuja ich przede
wszystkim brak pomystow (S2, S4), limit stow (S2) 1 kryteria oceniania (S4). Uczen S4 Zrodet

inspiracji szuka, czytajac, gtéwnie tresci w Internecie.

Podsumowanie

Analiza danych jako$ciowych dotyczacych procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej
W jezyku angielskim pozwolila stwierdzi¢, ze istnieja podobienstwa iroéznice pomigdzy
uczniami o tych samych cechach osobowosci w zakresie postaw wobec pisania w jezyku
angielskim, zachowan i wyboréw w trakcie pisania oraz trudno$ci i sposobow radzenia sobie
Z nimi. Podobienstwa irdznice mozna rowniez zauwazy¢ pomiedzy przedstawicielami tej
samej grupy, ktorzy uzyskali najwyzszy 1 najnizszy wynik za tworzenie wypowiedzi pisemnej
W jezyku angielskim.

Whioski i dyskusja wynikow przedstawionych w tym rozdziale zostang omodwione

szczegotowo w rozdziale siodmym.

244



ROZDZIAL VII. CECHY OSOBOWOSCI UCZNIA A TWORZENIE
WYPOWIEDZI PISEMNEJ W JEZYKU ANGIELSKIM
(NA PRZYKLADZIE UCZNIOW KLASY MATURALNEJ) — WNIOSKI
I DYSKUSJA WYNIKOW

Przedmiotem niniejszego badania z zastosowaniem metodologii mieszanej byly dwie
kategorie: umiejetnos¢ pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym oraz osobowos$¢ ucznia.
Umiejetno$¢ pisania w jezyku angielskim badana byla w niniejszej koncepcji empirycznej
z perspektywy produktu i procesu pisania. Osobowos$¢, ktora definiowana jest w odmienny
sposob przez badaczy z zakresu psychologii i dydaktyki, tutaj potraktowana zostata jako zbior
indywidualnych, niepowtarzalnych wiasciwosci kazdej jednostki wyznaczajacych sposoby
zachowania w roznych interakcjach spotecznych (Gasiul, 2006, s. 45).

Glownym celem niniejszego badania byto zglebienie problematyki tworzenia wypowiedzi
pisemnej w jezyku angielskim jako jezyku obcym (rozpatrywanej w perspektywie produktu
I procesu) przez uczniow szkoty $redniej o réoznych cechach osobowosci.

Zaprezentowane badanie sktadato si¢ z dwoch czgsci. W pierwszej czgsci iloSciowe pytania
badawcze dotyczyly zaleznosci pomigdzy osobowos$cig ucznia a pisaniem w jezyku angielskim
rozpatrywanym z perspektywy produktu. Przeprowadzone w drugiej czesci wywiady
jakos$ciowe mialy na celu poszerzenie wiedzy o perspektywe pisania jako procesu poprzez
poznanie i zrozumienie, w jaki sposob uczniowie o odmiennych cechach osobowosci realizuja
cykl konstruowania wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim jako jezyku obcym.

Nadrzgdnym celem podjetego badania ilosciowego bylo poznanie zwigzkéw pomigdzy
cechami osobowymi ucznia (na podstawie pigcioczynnikowego modelu osobowosci) a jego
wynikami z tworzenia wypowiedzi pisemnej (rozpatrywanej z perspektywy produktu) na
probnym egzaminie maturalnym z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym.

Do postawionych celow szczegotowych sformutowano nastgpujace pytania badawcze.

1. Czy istnieje zalezno$¢ pomigdzy oceng holistyczng za wypowiedZ pisemng na maturze
probnej z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym a cechami osobowymi ucznia
(ekstrawersjg, neurotyzmem, otwartoscig, ugodowoscig i sumiennoscig)?

2. Czy istnieje zaleznos¢ pomigdzy wynikiem w zakresie oceny analitycznej na maturze probne;j
z jezyka angielskiego na poziomie podstawowym (tres¢, spojnos¢ i logika, zakres srodkow

jezykowych, poprawnos¢ srodkow jezykowych) a cechami osobowymi ucznia?
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2.1. Czy istnieje zaleznos¢ pomigdzy wynikiem za tres¢ a ekstrawersjg, neurotyzmem,

otwartos$cig, ugodowoscig i sumienno$cia?

2.2. Czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy wynikiem za spdjnos¢ ilogike a ekstrawersja,

neurotyzmem, otwartoscig, ugodowoscig i sumiennoscig?

2.3. Czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy wynikiem za zakres S$rodkéow jezykowych

a ekstrawersja, neurotyzmem, otwarto$cia, ugodowoscig i sumiennoscia?

2.4. Czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy wynikiem za poprawno$¢ srodkow jezykowych

a ekstrawersjg, neurotyzmem, otwartoscig, ugodowoscig i sumiennosciag?

Przeprowadzone badanie iloSciowe pozwolito na znalezienic odpowiedzi na wszystkie
pytania badawcze.

W odpowiedzi na pytanie, czy istnieje zalezno§¢ pomiedzy oceng holistyczng za wypowiedz
pisemng W jezyku angielskim na poziomie podstawowym na maturze probnej a cechami
osobowymi ucznia, wyniki badania ilosciowego wskazaty, ze istnieje bardzo staba ujemna
korelacja pomiedzy ugodowoscig a ocena holistyczng za wypowiedz pisemng (r = 0,161,
p = 0,0526). Korelacja ujemna oznacza, iz wyzsze nasilenie ugodowosci oznacza nizszy wynik
w zakresie oceny holistycznej.

Wyniki niniejszego badania sa w zgodzie z wynikami niektorych wczesniejszych badan, ale
rébwniez stoja w opozycji z innymi. W badaniach nad zalezno$cig pomigdzy cechami
osobowosci ucznia aoceng holistyczng za tworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku
angielskim tylko w jednym wskazano na brak zalezno$ci pomiedzy obiema zmiennymi (Husain
& Adam, 2018). Rezultaty pozostatych studiow moéwig 0 dominacji uczniow o cechach
introwersji w tym zakresie (Revola, 2016; Zaswita i Ihsan,2020; Szuchalska, 2020).

Wyniki niniejszego badania trudno jest jednak porownywaé na tle innych. Po pierwsze,
kazde przeprowadzono z uzyciem innego narzedzia badawczego (Husain & Adam,2018 — EPI,
Szuchalska, 2020 — MBTI, Revola,2016 — brak informacji, Zaswita & Ihsan,2020 — brak
informacji, niniejsze badanie — NEO-FFI-50). Po drugie, ich uczestnicy nalezeli do r6znych
kategorii wiekowych — byli wsréd nich zardwno uczniowie szkoly $redniej, jak i studenci
uniwersytetu. Ponadto wielkos$¢ grupy badawczej plasowala si¢ pomiedzy 20 oséb (Szuchalska,
2020) a 174 osoby (Husain & Adam, 2018). Przede wszystkim jednak tylko w dwodch
badaniach (niniejszym i Szuchalska, 2020) analiza obj¢to przedstawicieli wszystkich cech
osobowosci. Pozostali badacze skupili si¢ na uczniach o cechach ekstrawersji i introwersji.

W odpowiedzi na pytanie badawcze o to, czy istnieje zalezno$¢ pomigdzy wynikiem w
zakresie oceny analitycznej na maturze probnej z jezyka angielskiego na poziomie

podstawowym (tres¢, spojnosc¢ i logika, zakres srodkow jezykowych, poprawnos$¢ srodkow
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jezykowych) a cechami osobowymi ucznia, analiza zgromadzonych danych wskazata, ze
istnieje bardzo staba korelacja pomigdzy otwarto$cig a wynikiem za tre$¢ (p=-0,138), ale wynik
nie jest istotny statystycznie (p=0,0987). W kryterium spojnosci i logiki istnieje bardzo staba
ujemna korelacja w przypadku otwartosci (p=-0,192) oraz nieistotna statystycznie korelacja w
przypadku ugodowosci (p=-0,148, p=0,761). Brak jest korelacji pomi¢dzy cechami osobowosci
a wynikiem w kryterium zakresu $rodkow jezykowych. Istniej bardzo staba nieistotna
statystycznie (p=0,0949) korelacja pomigdzy ugodowoscia a wynikiem w Kkryterium
poprawnosci srodkoéw jezykowych (p=-0,139).

Wrynik badania wskazujacy na zalezno$¢ pomigdzy otwartos$cig a punktacjg za tre$¢ jest
zgodny z rezultatami badan Biedron (2010, 2011, 2012), ktora rozpatrywata korelacje
pomiegdzy osobowoscig ucznia a jego osiggnieciami w nauce jezyka angielskiego jako jezyka
obcego. Analiza wynikow studiéw Biedron pokazuje, ze otwarto$¢ jest wyzsza u uczniow
uzdolnionych w zakresie jezyka obcego (2010). Dwa pozostate badania (2011, 2012) nie
wskazaly na istnienie zalezno$ci, ale ukazaly pewne tendencje charakterystyczne dla osob
obdarzonych talentem jezykowym — wsrdd uczestnikéw badania mozna byto zaobserwowac
wyzszy poziom otwartosci na doswiadczenie. Ozanska-Ponikwia (2018) w swoim badaniu
wykazata zalezno$¢ pomigdzy otwartoscig 1 ugodowoscia w zakresie wyniku na egzaminie
ustnym.

W obszarze pisania, korelacje pomigdzy otwarto$cig, sumienno$cig i ugodowoscia a
umiejetnoscia pisania w jezyku angielskim wykazato badanie Sucianik i Harum (2018). Alaei
i in. (2014) dowiedli z kolei, ze osobowos$¢ nauczyciela ma zwigzek ze sposobem, w jaki ocenia
wypowiedzi pisemne w jezyku angielskim — ugodowos$¢ nauczyciela ma ptyw na ocene tresci,
a sumiennos$¢ na oceng stownictwa.

Rezultaty niniejszego badania i innych wczesniejszych studiéw w obszarze rozpatrywanej
problematyki (osobowos$¢ ucznia a pisanie w jezyku angielskim jako obcym) sg rozbiezne.
W jednym studium wskazano na brak zalezno$ci pomig¢dzy osobowos$cig ucznia a oceng
analityczng za wypowiedz pisemng w jezyku angielskim (Agesta & Cahyono, 2017). Z analizy
pozostatych badan wynika, iz uczniowie 0 osobowosci ekstrawertycznej i typu impulsywnego
tworzag dluzsze wypowiedzi, aprace osob o cechach ekstrawersji cechuje wigksza
roznorodno$¢ leksykalna (Vaezi & Kafshgar, 2012), uczniowie introwertyczni uzyskali wyzszy
wynik w wiekszosci kategorii (Boroujenii & in., 2015; Ul-Ain & Saeedi, 2017; Quanwal
& Ghani, 2019) iodznaczali si¢ wigkszg poprawnoscig jezykowa (Zainuddin, 2016;
Szuchalska, 2020) oraz szerszym zakresem s$rodkéw jezykowych (Szuchalska, 2020).

Rozbieznosci w wynikach badan wynikajg z kilku przyczyn. W pigciu z siedmiu z wyzej
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wymienionych badan autorzy analizg objeli przedstawicieli osobowosci ekstrawertycznej
I introwertycznej (Vaezi & Kafshgar, 2012; Boroujeni & in., 2015; Ul-Ain & Saeedi, 2017,
Zainuddin, 2016; Agesta & Cahyono, 2017), w jednym — ekstrawertycznej, introwertycznej
i neurotycznej (Quanwal & Ghani, 2019), iw jednym — uczniow o wszystkich typach
osobowosci (Szuchalska, 2020). Ponadto w pieciu badaniach uczestnikami byli studenci
uniwersytetu (Vaezi & Kafshgar, 2012; Boroujeni & in., 2015; Ul-Ain & Saeedi, 2017,
Quanwal & Ghani, 2019; Zainuddin, 2016), w jednym — uczniowie gimnazjum (Agesta
& Cahyono, 2017), i w jednym — szkoty $redniej (Szuchalska, 2020). Co wiecej, wielkosé¢
proby badawczej wahata sie od 20 (Szuchalska, 2020) do 200 (UI-Ain & Saeedi, 2017) oséb.
Woreszcie w czterech na siedmiu analizach uzyto kwestionariusza EPI, a w trzech — MBTI.

Nadrzednym celem podjetego badania jakosciowego byto poznanie, jak proces tworzenia
wypowiedzi pisemnej W jezyku angielskim jako jezyku obcym przebiega u uczniow
0 odmiennych cechach osobowosci.

Do postawionych celow szczegdélowych sformutowano nastepujace pytania badawcze:
1. Jaki stosunek majg uczniowie szkoty sredniej o roznych cechach osobowosci do umiejetnosci
pisania w jezyku angielskim?
2. Jakie zachowania charakteryzuja uczniow szkoly $redniej o ré6znych cechach osobowosci
przed przystapieniem do tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim?
3. Jakie zachowania charakteryzuja uczniow szkoty s$redniej o roznych cechach osobowosci
podczas tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim?
4. Jakie zachowania charakteryzuja uczniow szkoty $redniej o réznych cechach osobowosci po
napisaniu wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim?
5. Jakie trudnosci pojawiajg si¢ uucznidow szkoty sredniej o réznych cechach osobowosci
podczas procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim i jak sobie z nimi radzg?
6. Czy istnieje rd6znica w przebiegu procesu pisania w jezyku angielskim pomigdzy uczniami o
roznych cechach osobowosci, ktorzy uzyskali najwyzszy 1 najnizszy wynik w ocenie
holistycznej?

Przeprowadzone badanie jakosciowe pozwolito na znalezienie odpowiedzi na postawione
pytania badawcze, umozliwiajac opis przebiegu procesu tworzenia wypowiedzi pisemne;j

W jezyku angielskim u uczniéw o réznych cechach osobowosci.

Postawa wobec tworzenia wypowiedzi pisemnej a osobowos¢
Ekstrawersja. Wigkszos$¢ uczniéw o osobowosci ekstrawertycznej lubi tworzy¢ wypowiedz

pisemna w jezyku angielskim i odczuwa podekscytowanie przed przystapieniem do wykonania
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zadania. Wszystkim osobom interesujacy temat utawia pisanie, a nieciekawy zwykle je
utrudnia. W procesie pisania uczniowie lubig myslenie nad argumentami, rozwijanie mysli oraz
zblizanie si¢ ku jego koncowi, nie lubig za$ samego rozpoczynania ani poczucia utknigcia
w miejscu. Sukces w pisaniu w jezyku obcym uczniowie o cechach ekstrawersji przypisuja
czytaniu i znajomosci stownictwa. Uczniowie ekstrawertyczni uwazaja, ze umiej¢tnos¢ pisania
W jezyku obcym jest wazna i mozna si¢ jej nauczyc.

Neurotyzm. Uczniowie 0 osobowosci neurotycznej lubig pisa¢ w jezyku angielskim, ale
odczuwaja raczej negatywne emocje przed przystgpieniem do tworzenia tekstu. Interesujgcy
temat utatwia im proces pisania W jezyku angielskim, a nieinteresujacy je utrudnia. Uczniowie
wskazuja na rézne etapy procesu pisania, ktore lubig. Jest to gtéwnie myslenie nad pomystami,
zblizanie si¢ ku koncowi oraz mozliwos¢ zastosowania wyszukanej leksyki. W procesie pisania
szczegOlnie nie lubig rozpoczynania, utknigcia i braku stownictwa. Uczniowie neurotyczni
uwazaja, ze pisanie przychodzi z tatwoscig tym osobom, ktére maja talent 1 wiecej si¢ ucza;
sukces w tym obszarze zalezy od talentu, ¢wiczenia i zasobu stownictwa. Wszystkie osoby
0 cechach neurotycznych zgadzaja si¢, ze umiejetnosci pisania W jezyku obcym mozna si¢
nauczy¢ i jest ona istotnym elementem znajomosci jezyka obcego.

Otwartos¢. Wigkszo$¢ ucznidow o osobowosci otwartej lubi pisa¢ w jezyku angielskim, ale
towarzysza im przy tym negatywne emocje. Wszystkim uczniom interesujacy temat utatwia
pisanie, anieciekawy je utrudnia. Uczniowie 0 cechach otwartosci najbardziej nie lubig
rozpoczynania pisania, za to wigkszo$¢ lubi zbieranie argumentéw i pisanie rozwiniecia.
Wszyscy uczacy si¢ uznaja umiejetnos¢ pisania w jezyku angielskim za wazng i sadza, ze
mozna si¢ jej nauczy¢, a Sukces w tym obszarze przypisujg gtownie znajomosci stownictwa.
Zrédha trudno$ci w tworzeniu wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim upatruja w braku
stownictwa 1 braku pewnosci znajomosci jezyka.

Ugodowosé. Uczniowie 0 osobowosci ugodowej najbardziej roznili si¢ migdzy soba
w postawie wobec tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim. Dwoje z nich
wskazato, ze lubi pisa¢ w jezyku angielskim, a dwoje — Ze nie lubi i czujg przymus przed
przystapieniem do procesu pisania. Uczniom o cechach ugodowosci interesujacy temat utatwia
pisanie, a nieinteresujacy je utrudnia. Sukces w obszarze pisania w jezyku obcym przypisuja
réoznym czynnikom — pisaniu argumentow, budowaniu zdan iznajomosci stownictwa,
oczytaniu i ogolnej wiedzy o §wiecie. Mimo obojetnosci czy nawet negatywnej postawy wobec
pisania w jezyku angielskim zgadzaja sie, Ze jest ona istotna i mozna si¢ jej nauczy¢, a jej

opanowanie zalezy gtownie od talentu.
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Sumiennosé. Uczniowie 0 osobowo$ci sumiennej lubig tworzy¢ wypowiedZ pisemng
W jezyku angielskim. Do czynno$ci tej przystepuja raczej z ekscytacja. Wszystkim interesujacy
temat utatwia proces pisania w jezyku angielskim. W procesie pisania lubig rozpoczynanie,
wymyslanie pomystow czy okreslong tematyke, a nie lubig szukania argumentow ani utkniecia.
Sukces w obszarze pisania przypisujg znajomosci jezyka i schematow kompozycyjnych, byciu
humanistg, stownictwu iwiedzy o0 §wiecie. Osoby sumienne zgadzajg si¢, ze umiejetnosé
pisania w jezyku obcym jest istotna, a jej opanowanie zalezy od predyspozycji, powotania czy
znajomosci jezyka w ogole. Wszyscy uczniowie twierdza, ze mozna si¢ jej nauczyc.

Reasumujgc, w postawie wobec tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim
mozna wyrozni¢ pewne kwestie wspolne u uczniow o réoznych cechach osobowosci. Wiekszos¢
lubi tworzy¢ wypowiedzi pisemne w jezyku obcym — zadeklarowalo tak 75% uczestnikow
badania. Przed przystgpieniem do pisania uczniowie odczuwajg raczej emocje negatywne lub
neutralne — 40% os6b czuto si¢ zaniepokojonymi i zmuszonymi, 30% opisato swoje wrazenia
jako obojetne. Pejoratywny stosunek uczniow nie przetozyt si¢ na wyniki uzyskane przez nich
w zadaniu na tworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim — zdobyli co najmniej 4 pkt
w ocenie holistycznej. Az 75% wszystkich uczestnikow badania jakosciowego zdecydowanie
stwierdzilo, Ze interesujacy temat ulatwia im pisanie, a 60% osob zadeklarowato, ze brak
zaciekawienia tematem przeszkadza im w pisaniu. Dla 60% os6b krytycznym momentem
okazato si¢ rozpoczynanie pisania. W procesie pisania uczniowie zdecydowanie najbardziej
lubig mys$lenie nad pomystami i rozwijanie argumentow (50%). Wszyscy uczestnicy (100%)
uznali, ze umiej¢tnos¢ pisania w jezyku obcym jest wazna, 1 byli przekonani, Ze mozna si¢ jej
nauczy¢. Sukces w dziedzinie pisania uczniowie przypisywali r6znym czynnikom. Wydaje sig,
7ze najwazniejszym z nich jest posiadanie bogatego stownictwa — tej kwestii najwigksze
znaczenie przypisuje az 45% osob. Wedlug uczestnikow badania tatwo$¢ czy trudno$¢
W tworzeniu wypowiedzi pisemnej jest rowniez podyktowana réznymi powodami. Swobodnie
pisza osoby obdarzone talentem czy predyspozycjami w tej dziedzinie (35%) i posiadajace
bogaty zasob stownictwa (15%). Uczniowie jako podtoze zmystu do pisania lub ktopotow
Wtym obszarze wymieniali brak kreatywno$ci ipomystéw, negatywny stosunek do

umiejetnosci pisania lub fakt, ze nie ucza si¢, jak dobrze pisac.

Pisanie wstepne a osobowos§¢
Ekstrawersja. Uczniowie 0 osobowosci ekstrawertycznej nie tworza planu wypowiedzi.
Przed przystapieniem do pisania maja ogolny zarys tego, co chcg napisac. Wigkszo$¢ z nich

swoje pomysty gromadzi izapisuje w jezyku ojczystym. Osoby o cechach ekstrawersji na
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etapie zbierania pomystéw wolg pracowac samodzielnie. Uczniowie ekstrawertyczni przyznaja
przy tym, ze nie przywiazuja duzej wagi do tej fazy procesu pisania — zarowno pomysty, jak
I zamyst kompozycyjny pojawiaja si¢ u nich podczas tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku
angielskim.

Neurotyzm. Analiza danych zgromadzonych w badaniu jakosciowym pokazata, ze
uczniowie 0 osobowos$ci neurotycznej roznig si¢ migdzy sobg w podejsciu do pisania
wstepnego. L.aczy ich jedynie fakt, iz pomysly gromadza i zapisuja w jezyku docelowym. Poza
tym niektorzy wczesniej tworza plan wypowiedzi, a inni — nie, jedni planujg czas przeznaczony
na pisanie, inni z kolei nie przygotowuja si¢ do pisania, a pomysty i zamyst kompozycyjny
pojawiaja si¢ u nich podczas procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim.

Otwartos¢. Uczniowie 0 0sobowosci otwartej nie przywiazuja duzej wagi do etapu pisania
wstepnego — nie tworza planu wypowiedzi, pomysty na realizacj¢ elementéw polecenia
pojawiaja si¢ u nich w trakcie procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim.
Swoje przemyslenia zapisuja w jezyku docelowym.

Ugodowosé. Osoby o cechach ugodowosci nie tworzg planu wypowiedzi pisemnej w jezyku
angielskim, ale czg$¢ z nich przed przystagpieniem do pisania lubi pracowa¢ w parach lub
grupach, aby wspolnie zastanowi¢ si¢ nad zadaniem. Dzigki temu uczniowie 0 osobowosci
ugodowej maja ogbdlny zarys tego, co chcg napisaé, szczegoty natomiast pojawiajg si¢ w trakcie
procesu pisania w jezyku angielskim.

Sumiennosé. \Wszyscy uczniowie 0 osobowo$ci sumiennej tworza plan wypowiedzi.
Pomaga im w tym praca z rowiesnikami, podczas ktorej ksztattuja ogolng koncepcje tekstu.
Szczegotly i zamyst kompozycyjny precyzujg si¢ w trakcie procesu pisania. Jedna osoba
zaklada czas przeznaczony na pisanie w jezyku angielskim.

Reasumujgc, na etapie pisania wstgpnego W procesie tworzenia wypowiedzi pisemnej
W jezyku angielskim mozna wyrdzni¢ pewne kwestie wspdlne u uczniéw o réznych cechach
osobowosci. Wiekszo$¢ wykorzystuje podobne strategie podczas fazy pisania wstepnego.
Potowa z nich nie sporzadza planu przed rozpoczegciem pisania pracy w jezyku angielskim
(50%), ale uczniowie najpierw gromadza pomysty, najchetniej pracujac w parach czy grupach,
| zapisuja je, zanim zaczng tworzy¢ wypowiedz pisemng (robi tak 45% uczestnikow).
W wigkszosci uczniowie sporzadzaja notatki od razu w jezyku docelowym. U gros uczniow
pomysty do polecenia (70%) i zamyst kompozycyjny (50%) pojawiajg si¢ w trakcie procesu

tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim.
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Tworzenie szkicu i sprawdzanie/poprawianie a osobowos¢

Ekstrawersja. Wszyscy uczniowie 0 osobowosci ekstrawertycznej duze znaczenie
przypisuja konstrukcji polecen — wola te, ktore sg precyzyjne, konkretne i jasno okreslaja cel
wypowiedzi. Prac¢ piszg w porzadku chronologicznym, zgodnie z kolejnymi punktami
zadania. W konstruowaniu wypowiedzi pisemnej W jezyku angielskim za najbardziej istotne
uwazaja przekazanie wymaganych w zadaniu elementéw tresci. Tekst tworza w jezyku
docelowym. Podczas pracy czasami konsultuja si¢ z rowiesnikami lub nauczycielem, aby
upewnic sie, czy ich tok myslenia jest prawidtowy. Korzystajg tez z roznych zrodet wiedzy:
stownika, podrgcznika do gramatyki, rad innych uczacych si¢. Uczniom ekstrawertycznym
najlepiej pracuje si¢ w Ciszy i spokoju.

Neurotyzm. Uczniowie 0 osobowosci neurotycznej wskazuja, ze najwazniejszymi cechami
polecen na tworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim sg jasnos$¢ i precyzja oraz
mozliwo$¢ odwotania si¢ do osobistych przezy¢. WypowiedZz pisza w porzadku
chronologicznym. Podczas budowania pracy nie konsultujg si¢ zinnymi, ale korzystajg
z innych zrodet wiedzy: slownika czy wiasnych notatek. Limit stow ulatwia im pisanie
W jezyku obcym. Wypowiedz pisemng tworzg od razu w jezyku angielskim. Podczas pisania
uczacy si¢ o cechach neurotycznych potrzebuja ciszy.

Otwartos¢é. Uczniowie 0 osobowosci otwartej w bardzo odmienny sposob pracuja na etapie
tworzenia szkicu i sprawdzania/poprawiania. Jedyng rzecza, ktora taczy wszystkich uczacych,
jest fakt, ze wymagany w poleceniu limit stéw utrudnia im pisanie. Mozna jednak
zaobserwowaé pewne prawidlowosci charakterystyczne dla wigkszosci osob o cechach
otwarto$ci. Gros z nich nie konsultuje si¢ z innymi podczas tworzenia wypowiedzi pisemnej
W jezyku angielskim, ale korzysta z innych zrodet wiedzy: stownika, podrgcznika do gramatyki
i whasnych notatek. Wiekszo$¢ pisze wypowiedz w jezyku obcym zgodnie z kolejnymi
punktami zadania, podkreslajac, Zze najbardziej istotne jest dla nich, aby byly one konkretne
I precyzyjne. Uczniom otwartym najbardziej zalezy na przekazaniu informacji wymaganych
W poleceniu, ale za istotne uznajg rowniez dazenie do oryginalnosci, podawanie przykladow,
pogtebianie argumentdéw 1 uwzglednianie wyszukanej leksyki. Wigkszosci najlepiej pracuje si¢
w ciszy i1 spokoju; jednej osobie pomaga gtosna muzyka.

Ugodowosé. Uczniowie 0 osobowosci ugodowej wskazuja, ze najwazniejsze w strukturze
polecen jest to, aby byly jasne 1 precyzyjne oraz zwigzane z ich osobistymi przezyciami. Osoby
ugodowe pisza wypowiedz w jezyku angielskim w porzadku chronologicznym. Piszac, staraja
si¢ podawac przyktady w celu wyjasnienia zjawiska i uwzglednia¢ zaawansowane stownictwo.

Podczas tworzenia wypowiedzi pisemnej korzystaja z roznych zrodet (gtownie stownika),
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a takze konsultujg si¢ z innymi. Limit stow utrudnia im zazwyczaj konstruowanie wypowiedzi
pisemnej w jezyku angielskim. Piszac, potrzebuja ciszy i porzadku w miejscu pracy.

Sumiennosé. Uczniowie 0 cechach sumiennosci piszg chronologicznie, zgodnie z kolejnymi
krokami zadania i wolg polecenia, ktore sg konkretne i jednoznaczne oraz jasno okreslajg cel
wypowiedzi. Osoby sumienne podczas budowania wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim
korzystaja z pomocy nauczyciela lub réwiesnikoéw, a takze z wlasnych notatek. Wigkszos$ci z
nich limit stéw utrudnia pisanie, poniewaz ogranicza im mozliwo$¢ rozwinigcia tego, co jest
dla nich wazne, czyli wymaganych w zadaniu informacji oraz argumentow czy przyktadow
poglebiajacych polecenie. Uczacy si¢ o osobowosci sumiennej tworzg wypowiedz pisemng od
razu w jezyku angielskim, a do pracy potrzebne sa im cisza i spokdj.

Analiza danych jakosciowych na temat etapu tworzenia szkicu i sprawdzania/poprawiania
pozwala wyodrebni¢ podobienstwa miedzy uczniami o rdznych cechach osobowosci. Tworzac
pierwszg wersje pracy, najchetniej pracujg samodzielnie — 65% ucznidw nie konsultuje sie
z rowieSnikami ani nauczycielem, aby upewni¢ si¢, czy ich pomysly sa trafne. Badanie
jakosciowe pokazalo, jak wazne jest polecenie do zadania na tworzenie wypowiedzi pisemne;j.
Zdecydowana wiekszos$¢ (90%) wskazata, ze wypowiedz pisze w porzadku chronologicznym,
zgodnie z kolejnymi krokami polecenia, a 70% uczestnikow badania preferuje polecenia, ktore
sg jednoznaczne, szczegdlowe i konkretne oraz jasno okreslajg cel wypowiedzi. Duza czgsc
(45%) zadeklarowala réwniez, ze woli zadania, w ktorych moze odwota¢ si¢ do wiasnych
przezy¢ ipisa¢ o doswiadczeniach. Wymagany w poleceniu egzaminacyjnym limit stow
utrudnia pisanie bezwzglednej wigkszosci uczniow (70%). Dla zdecydowanej wigkszo$ci 0sob
(60%) najwazniejsze podczas pisania jest przekazanie wszystkich wymaganych w poleceniu
informacji. Duza wage przyktadaja rowniez do podawania przyktadow w celu wyjasnienia
zjawiska (45%) oraz poglebiania argumentow (40%). Wigkszo$¢ uczniow podczas pisania
potrzebuje ciszy i spokoju —w takich warunkach najefektywniej pracuje si¢ 85% z nich. Prawie
wszyscy (90%) swoja wypowiedz pisza od razu w jezyku angielskim, uwazajgc takie wyjscie
za bardziej racjonalne i skuteczne. Podczas pisania uczacy si¢ chetnie siegaja do réznych zrodet

wiedzy — najczesciej sa to stowniki (55%), podreczniki do gramatyki i wiasne notatki.

Redagowanie wypowiedzi pisemnej oraz dzielenie si¢ jej rezultatami
a osobowos¢

Ekstrawersja. Na ostatnim etapie tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim
uczniowie 0 osobowosci ekstrawertycznej koncentrujg si¢ przede wszystkim na poprawnosci

srodkow jezykowych oraz weryfikuja prace w zakresie tresci. W tym celu najpierw pisza tekst
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w brudnopisie, a po jego sprawdzeniu przepisujg na czysto. Oceniong przez nauczyciela prace
analizuja pod katem popetnionych btedow, aby unikna¢ ich w przysztosci.

Neurotyzm. W fazie redagowania wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim dla uczniow
neurotycznych najbardziej istotne jest jej zrewidowanie w zakresie realizacji polecenia
I w drugiej kolejnosci — pod katem poprawnosci sSrodkow jezykowych. Osoby neurotyczne liczg
stowa, aby sprawdzi¢, czy zmiescili si¢ w wymaganym limicie. Po otrzymaniu ocenionej przez
nauczyciela pracy analizuja ja pod katem popelnionych bledéw, aby unikna¢ ich w przysztosci.

Otwartos¢. Uczniowie 0 osobowosci otwartej, sprawdzajgc swojg wypowiedz, koncentrujg
si¢ przede wszystkim na przekazaniu wszystkich elementow polecenia oraz na tym, aby
zmiesci¢ si¢ w limicie slow wymaganym w zadaniu na tworzenie wypowiedzi pisemnej
W jezyku angielskim na poziomie podstawowym. Wigkszo$¢ nie analizuje ocenionej przez
nauczyciela pracy pod katem btedow.

Ugodowosé. Dla ucznidéw o osobowosci ugodowej najwigksze znaczenie na ostatnich
etapach procesu pisania ma poprawno$¢ jezykowa, i to na niej si¢ koncentrujg, weryfikujac
ostateczng wersje wypowiedzi pisemnej. Oceniong przez nauczyciela prace zawsze analizuja
pod katem popelionych bledow. Niektore osoby 0 cechach ugodowosci dodatkowo
sprawdzaja wypowiedZ napisana w jezyku angielskim w kryterium tre$ci. Uczniowie
0 osobowosci ugodowej po napisaniu wypowiedzi w jezyku angielskim liczg wyrazy, aby
sprawdzi¢, czy zmiescili si¢ w limicie stow.

Sumiennosé. Uczniowie 0 osobowosci sumiennej szczegdtowo sprawdzaja wypowiedz
pisemng w jezyku angielskim, koncentrujac si¢ zar6wno na tresci, jak i poprawnosci srodkow
jezykowych oraz kompozycji. Jedna osoba najpierw tworzy wypowiedz w brudnopisie,
nastepnie j3 przepisuje. Uczacy si¢ o cechach sumiennosci liczg wyrazy, aby upewnic si¢, ze
zmiescili si¢ w limicie stow. Wszyscy oceniong przez nauczyciela pracg analizuja pod katem
popetnionych btedow.

Na podstawie analizy danych jakosciowych mozna stwierdzi¢, ze uczniowie 0 réznych
cechach osobowosci dzielg pewne zachowania na etapie redagowania wypowiedzi pisemnej
i jej publikowania. Wymagany w poleceniu na tworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku
angielskim limit stow odgrywa dla nich kluczowa rolg — 55% uczniéw po napisaniu pracy liczy
stowa, aby upewni¢ si¢, czy zachowany zostat ich limit. Znaczna wigkszo$¢ uczniow (65%)
napisang prac¢ sprawdza pod katem tresci. Az 60% osob rewiduje swoj tekst pod wzgledem
poprawnosci jezykowej, a 85% uczniéw po otrzymaniu sprawdzonej przez nauczyciela pracy

czyta ja, aby zobaczy¢, jakie bledy popetnili, co ma pomdc w uniknigciu ich w przysztosci.
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Trudno$ci podczas pisania W jgzyku obcym oraz sposoby radzenia sobie
z nimi a osobowos¢

Ekstrawersja. Najwigksza trudnoscia uczniow o osobowosci ekstrawertycznej podczas
tworzenia wypowiedzi pisemnej W jezyku angielskim jest przezwyci¢zenie wlasnego
rozleniwienia. Podczas pisania najpowazniejszymi blokadami sg dla nich stosowanie si¢ do
wymaganego limitu stow oraz brak lub nadmiar pomystow. Dla 0so6b ekstrawertycznych
problem stanowig rdwniez czynniki ze $wiata zewnetrznego, motywacja do pisania w jezyku
obcym, rdéznica pomiedzy jezykiem ojczystym ajezykiem obcym oraz termin oddania
wypowiedzi. Z powyzszymi trudno$ciami uczniowie ekstrawertyczni radzg sobie w rozny
sposob, starajac si¢ przede wszystkim nastawi¢ pozytywnie do zadania na tworzenie
wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim oraz wczesniej przygotowujac przydatne zwroty
| wyrazenia.

Neurotyzm. Uczniom neurotycznym trudnosci w pisaniu w jezyku obcym sprawia glownie
lenistwo. Poza tym osoby o cechach neurotyzmu wskazuja, ze obawiaja si¢ oceny (czy krytyki)
nauczyciela. Problemem jest dla nich réwniez hatas podczas tworzenia wypowiedzi pisemne;j
W jezyku angielskim na lekcji. Ucznidw neurotycznych blokuja limit stow 1 brak lub nadmiar
pomystow. Ponadto problemem dla nich bywa sam charakter polecenia czy pisanie na lekcji.
Z trudno$ciami osoby o cechach neurotyzmu radza sobie w rozmaity sposéb, np. zapisujac
termin oddania pracy, przygotowujac wczesniej plan, notujac uzyteczne slownictwo czy
pojawiajace si¢ na biezaco pomysty.

Otwartos¢. Za najwigksze trudnoSci zwigzane z procesem pisania W jezyku angielskim
uczniowie 0 osobowosci otwartej uznali lenistwo, niewystarczajgcy poziom znajomosci jezyka,
Igk przed oceng nauczyciela, brak motywacji w jezyku angielskim oraz czynniki z otoczenia
zewngtrznego. Podczas pisania wszystkich uczniow o cechach otwarto$ci paralizujg brak lub
nadmiar pomystow i wyznaczony limit stow. Blokade podczas tworzenia wypowiedzi pisemnej
stanowig rowniez rdznice migdzy jezykiem ojczystym a jezykiem obcym oraz termin oddania
pracy. Uczniowie otwarci ztrudnosciami radza sobie poprzez uspokojenie si¢
i skoncentrowanie na zadaniu oraz korzystanie z r6znych zrodet wiedzy, gtéwnie z podrecznika
I Internetu.

Ugodowosé. Najwickszymi trudnosciami dla ucznidow ugodowych sa lenistwo (cztery
osoby) oraz strach przed popelnieniem btgeddéw, czasami zwigzany z lgkiem przed oceng
nauczyciela. Problemem bywaja takze czynniki z otoczenia zewnetrznego, brak motywacji do
pisania W jezyku angielskim oraz niski poziom znajomosci jezyka obcego. Podczas pisania

uczacych si¢ blokujg brak lub nadmiar pomystow, limit stow, termin oddania pracy, jak réwniez
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zasob slownictwa, tre$¢ polecenia czy kryteria oceniania. Uczniowie ugodowi trudnosci
w tworzeniu wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim pokonujg przede wszystkim dzigki
pozytywnemu nastawieniu, spokojowi i koncentracji oraz rozmowom zinnymi, atakze
odwotujgc sie do roznych zrodet wiedzy.

Sumiennosé. Uczniowie sumienni charakteryzujg si¢ brakiem wiary w swoje umiejetnosci
jezykowe, i to stanowi dla nich najwigksza trudnos¢ w procesie pisania w jezyku angielskim.
Brakowi zaufania towarzysza Igk przed popelnianiem btedow iocena nauczyciela oraz
przekonanie, ze nic majg nic ciekawego do powiedzenia. Dodatkowa komplikacje stanowig
czynniki z otoczenia zewngtrznego i brak motywacji do pisania w j¢zyku angielskim. Osoby
sumienne blokuja brak pomystow, limit stéw, kryteria oceniania i tre$¢ polecenia oraz izolacja
I ograniczenie czasowe. Uczniowie 0 osobowos$ci sumiennej radzg sobie z trudno$ciami
poprzez pisanie pracy najpierw na brudno, wypisywanie wszystkich pomystow, czytanie oraz
szukanie inspiracji w dostgpnych zrodtach, np. w Internecie.

Jak wskazata analiza danych jako$ciowych, mozna wyodrgbni¢ pewne wspdlne kwestie,
ktore stanowig trudno$¢ dla uczniow o réznych cechach osobowosci, oraz jednakowe sposoby
radzenia sobie znimi. Najpowazniejszym czynnikiem utrudniajgcym uczniom pisanie,
a wlasciwie samo jego rozpoczecie, jest lenistwo (60%). Spora liczba 0s6b (35%) wskazata na
uwarunkowania z otoczenia zewngtrznego jako na przyczyne swoich trudnosci zwigzanych
z pisaniem, 30% ucznidw jako podtoze problemoéw podato rowniez strach przed popetnianiem
btedow, a 25% — brak motywacji do pisania w jezyku angielskim. Za najwicksze blokady
tworcze uczniowie uznali brak pomystow (70%), limit stow w poleceniu (55%), termin oddania
pracy (30%), charakter polecenia (25%), pisanie na lekcji (20%). Uczniowie, niezaleznie od
osobowos$ci, w podobny sposéb starajg sobie radzi¢ z problemami i blokadami. Typowymi
rozwigzaniami sg liczenie stow na biezaco i zapisywanie ich na marginesie, w przypadku braku
pomystow — wypisywanie wszystkich mozliwych koncepcji i wybor najciekawszej, oraz
poszukiwanie inspiracji w rozmaitych zrodtach, najczgséciej w Internecie. Uczestnicy badania
nierzadko notuja w brudnopisie stowa czy wyrazenia, ktore uwazajg za warte uwzglgdnienia
w pracy z uwagi na ich bardziej wyszukany charakter. W dopilnowaniu terminu oddania pracy
domowej uczacym si¢ pomaga zapisanie przypomnienia w kalendarzu, co pozwala uniknaé
stresu wywolanego presja czasu. Przede wszystkim za$§ za najwazniejsze uczniowie uwazaja
podejscie do tworzenia wypowiedzi pisemnej ze spokojem oraz jak najbardziej precyzyjne

stosowanie si¢ do tresciowych i1 formalnych wymogow polecenia.
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Analiza danych jakosciowych umozliwita réwniez odpowiedz na pytanie, jakie sg
podobienstwa iréznice pomigdzy uczniami o réznych cechach osobowos$ci z najwyzszym

I najnizszym wynikiem w ocenie holistycznej.

Proces pisania W jezyku angielskim — uczniowie Z najwyzszym
i najnizszym wynikiem w ocenie holistycznej

Ekstrawersja. Zaréwno uczen o osobowosci ekstrawertycznej z najwyzszym (E3 — 10 pkt),
jak iuczen z najnizszym (E1 — 6 pkt) wynikiem w ocenie holistycznej lubig tworzy¢
wypowiedzi pisemne W jezyku angielskim iprzed przystgpieniem do pisania czujg si¢
podekscytowani. Interesujacy temat ulatwia im proces pisania, a nieinteresujacy je utrudnia.
Obaj sadza, ze umiejetnos¢ pisania jest wazna i mozna si¢ jej nauczy¢. Obaj réwniez sukces
W tym obszarze przypisuja czytaniu. W procesie pisania uczen E3 najbardziej lubi poczucie
nabrania rozpedu, zas uczen E1 — myslenie nad pomystami. Uczen E3 nie lubi rozpoczynania
pracy, a uczen E1 —utkniecia. Na etapie pisania wstgpnego zadna z 0sob ekstrawertycznych nie
tworzy planu wypowiedzi, ale obie majg ogdlny zarys tego, co chcg napisa¢. Obie zapisuja
pomysly w jezyku ojczystym. Uczen E1 podkresla, Zze zamyst kompozycyjny pojawia si¢
uniego w trakcie tworzenia wypowiedzi pisemnej Ww jezyku angielskim. Uczniowie
Znajwyzsza (E3) inajnizszg (El) punktacja w niemal identyczny sposob realizujg etap
tworzenia szkicu isprawdzania — pisza w porzadku chronologicznym, skupiajac si¢ na
przekazaniu informacji. Wymagany w poleceniu limit stéw utrudnia im pisanie. Najlepiej
pracuje im si¢ w Ciszy i spokoju. Wypowiedz pisza od razu w jezyku docelowym i podczas
pisania korzystaja zroznych zrodel. Obaj uczniowie ekstrawertyczni napisang prace
sprawdzaja pod katem poprawnosci jezykowej, uczen E3 (10 pkt) dodatkowo weryfikuje tres¢.
Uczen E1 najpierw pisze prace w brudnopisie i dopiero potem ja przepisuje, podczas gdy uczen
S3 pisze prace od razu w czystopisie, a na koniec liczy w niej wyrazy. Obie osoby oceniong
przez nauczyciela prace analizujg pod katem bledéw. Uczniom z najwyzszg (E3) 1 najnizsza
(E1) punktacja trudnosci sprawiajg inne elementy procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej
w jezyku angielskim. Dla ucznia E1 sg to przede wszystkim motywacja do pisania w jezyku
angielskim, rdéznice pomigdzy jezykiem ojczystym a jezykiem obcym oraz czynniki
Z otoczenia, podczas gdy dla ucznia E3 najwickszy problem stanowig wiasne lenistwo, termin
oddania pracy i brak motywacji do pisania w jezyku angielskim. Obie osoby wskazuja na limit
stow jako na blokade podczas pisania, dodatkowo uczen E3 wymienia nadmiar pomystow.
Uczen E1 radzi sobie z problemami, starajac si¢ pozytywnie nastawi¢ do czekajacego go

zadania.
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Neurotyzm. Obie osoby o cechach neurotycznych (N1 — 10 pkt, N2 — 5 pkt) lubig pisac¢
W jezyku angielskim, ale przystgpujac do tworzenia wypowiedzi, czujg si¢ zmuszeni. Obu
interesujacy temat ulatwia proces pisania, a nieinteresujacy je utrudnia. Obaj uczniowie
W procesie pisania nie lubig rozpoczynania. Uczen NI nie uwaza, ze umiej¢tnos¢ pisania
W jezyku angielskim jest wazna, podczas gdy uczen N2 uznaje jg za istotng. W procesie pisania
uczen z najwyzszym wynikiem lubi myslenie nad pomystami, a uczen z najnizszym — zblizanie
si¢ ku konicowi. W fazie pisania wstepnego uczen, ktory otrzymat wigcej punktow, tworzy plan
wypowiedzi, podczas gdy uczen N2 nie przygotowuje go, a zarys kompozycyjny pojawia si¢
w trakcie pisania. Osoba z nizsza punktacja zaklada za to czas przeznaczony na pisanie
wypowiedzi w jezyku angielskim. Obie osoby neurotyczne podczas tworzenia wypowiedzi
pisemnej W jezyku angielskim nie konsultuja si¢ zinnymi ipisza w porzadku
chronologicznym. Istotne jest dla nich, aby polecenia byly jednoznaczne i konkretne.
Wymagany limit stow utatwia im pisanie. Najlepiej pracuja w ciszy i spokoju. W realizacji
zadania duzg uwage przywigzujag do dazenia Ku oryginalnosci. Pisza od razu w jezyku
docelowym, podczas tworzenia wypowiedzi korzystajac z réznych zrédet wiedzy. Uczen N2
woli polecenia, ktore jasno okreslaja cel wypowiedzi, a 0soba N1, piszac, koncentruje si¢ na
pogtebianiu argumentéw. Osoba N1 (10 pkt) oprocz sprawdzenia swojej pracy pod katem tresci
weryfikuje ja tez w zakresie poprawnosci jezykowej. Obaj uczniowie neurotyczni licza wyrazy
w ukonczonym tek$cie, a oceniong przez nauczyciela prace sprawdzaja pod wzgledem
popetnionych btedéw. Dla ucznia neurotycznego znajwyzsza liczba punktow (N1)
najistotniejszym problemem jest wilasne lenistwo. Podczas pisania blokuja go limit stow
I nadmiar pomystow. Osoba N1 wskazuje roéwniez, ze ma trudno$¢ z zapamigtaniem terminu
oddania pracy, z czym radzi sobie, zapisujac prace domowa w kalendarzu. Uczen N2 za
najwigkszy problem uznaje Igk przed oceng nauczyciela oraz hatas panujacy na lekcji. Osobe
N2 najbardziej blokuje brak pomystow, co probuje rozwigzaé, przygotowujac wezesniej plan
wypowiedzi.

Otwartosé. Obie 0soby 0 cechach otwartosci (O3 — 10 pkt, O2 — 5 pkt) lubig pisa¢ w jezyku
angielskim, ale przed przystapieniem do pisania czuja zaniepokojenie i przymus. Obu
interesujacy temat utatwia proces pisania w jezyku angielskim, a nieciekawy je utrudnia. Obaj
W procesie pisania lubig etap jego rozpoczynania. Uczniowie uwazaja, ze pisania w jezyku
angielskim mozna si¢ nauczy¢ i jest to umiej¢tnos¢ wazna, a SUKCeS W tym obszarze przypisuja
znajomosci stownictwa. Uczen, ktory uzyskat 10 pkt, w procesie pisania lubi moment
otrzymania wyniku, uczen z nizsza punktacja — etap rozwijania pomystow. Uczen O3 trudnosci

W obszarze pisania w jezyku angielskim wigze z brakiem stownictwa, a osoba O2 — z ogélnym
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brakiem pewnos$ci znajomosci jezyka angielskiego. Na etapie pisania wstepnego nie ma zadnej
roznicy pomiedzy osoba, ktora zdobyta najwyzszy (O3) i najnizszy (02) wynik. Zadna z nich
nie tworzy planu wypowiedzi, a pomysty pojawiaja si¢ w trakcie pisania. Obie osoby pisza
w porzadku chronologicznym i wymagany limit stow utrudnia im pisanie. Obu uczniom
najbardziej istotne wydaje si¢ przekazanie wszystkich informacji. Zarowno osoba 02, jak 1 O3
za najlepsze warunki pracy uznaje cisz¢ i spokodj. Obaj uczniowie podczas pisania korzystaja
z roznych zrodet wiedzy. Uczen O2 w trakcie pisania konsultuje si¢ z innymi i woli polecenia,
ktore sg jednoznaczne i konkretne, podczas gdy uczen O3 pisze samodzielnie 1 oczekuje, ze
polecenia beda jasno okreslaty cel wypowiedzi. Oprocz przekazania informacji osobie O2
zalezy na poglebianiu argumentéw i podawaniu przyktadow. Uczen O3 pisze od razu w jezyku
docelowym, a uczen O2 — W jezyku ojczystym. Obaj licza wyrazy w ukonczonej pracy
i weryfikuja ja pod katem tre$ci. Uczen O2 (5 pkt) oceniong przez nauczyciela prace sprawdza
pod wzgledem popetnionych btedow, podczas gdy osoba O3 jej nie czyta. Dla osoby O3
najwigkszymi wyzwaniami sg przezwycigzenie wlasnego lenistwa oraz brak motywacji do
pisania w jezyku angielskim, podczas gdy uczen O2 mierzy si¢ z brakiem pewnos$ci co do
wlasnej znajomosci jezyka angielskiego oraz obawa przed oceng nauczyciela. Osobge O3
blokuje jedynie brak pomystow, podczas gdy uczen O2 jako Zrddla blokady wymienia brak
pomystoéw, termin oddania pracy oraz rdéznice migdzy jezykiem ojczystym a docelowym.
Z trudno$ciami osoba O2 radzi sobie glownie poprzez spokoj i koncentracje, a uczen O3 —
korzystajac z r6znych zrodet wiedzy.

Ugodowosé. Obaj uczniowie o0 cechach ugodowosci (U4 — 9 pkt, U3 — 4 pkt) lubig tworzy¢
wypowiedz pisemng w jezyku angielskim 1 zdaja sobie sprawe, ze jest to ich obowigzek. Obu
interesujgcy temat ulatwia proces pisania, a nieciekawy je utrudnia. W procesie pisania
najbardziej nie lubig etapu rozpoczynania. Uczen U3 lubi konczenie tworzenia wypowiedzi
pisemnej, podczas gdy uczen U4 — wymyslanie pomystow. Obaj sadza, Ze umiejetnos¢ pisania
W jezyku angielskim jest istotna i mozna si¢ jej nauczy¢, a SUKCeS W tym obszarze przypisuja
talentowi. Uczen o osobowosci ugodowej, ktory otrzymat najwyzsza liczbe punktow (U4),
istotniejsze znaczenie przypisuje etapowi pisania wstgpnego. Cho¢ nie tworzy planu
wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim, a pomysty i zamyst kompozycyjny pojawiaja si¢
w trakcie pisania, ma og6lny zarys tego, co chce napisa¢. Nowe idee lubi gromadzi¢, pracujac
z rowiesnikami. Uczen ugodowy, ktdry otrzymal najnizsza liczbe punktow (U2), nie tworzy
planu wypowiedzi, a pojawiajace si¢ w trakcie pisania pomysty zapisuje w jezyku docelowym.
Obie osoby pisza w porzadku chronologicznym, od razu w jezyku angielskim i preferuja

polecenia zwigzane z ich osobistymi przezyciami. Obu uczniom wymagany limit stéw utrudnia
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proces pisania. Za istotne podczas pisania uznajg podawanie przyktadéw i uzywanie bogatej
leksyki. Uczen U3 podczas pisania nie konsultuje si¢ z innymi, podczas gdy osoba U4 korzysta
Z pomocy rowiesnikow. Za najlepsze warunki do pracy uczen U3 uznaje cisze i spokdj, a uczen
U4 — porzadek. Osoba U3 podczas pisania korzysta ze stownika (co nie przektada si¢ ani na
wynik w kryterium tresci, ani na punktacje w kryterium zasob srodkow jezykowych). Uczen
U4 napisang prace sprawdza pod katem poprawnosci i tresci, a uczen U3 tylko pod katem tresci
(stad moze wynikaé roznica punktéw w kryterium tresci). Obaj uczniowie po napisaniu pracy
liczg w niej stowa, a oceniong przez nauczyciela wypowiedz czytajg pod katem popetnionych
btedow. Uczen, ktory otrzymat najwyzsza liczbe punktow (U4), jednoczesnie wskazuje na
najwigksza liczbe trudnosci i blokad zwigzanych z procesem pisania w jezyku angielskim —
problem sprawiaja mu lenistwo, strach przed popelnieniem biedow, lgk przed ocena
nauczyciela, brak motywacji do pisania w jezyku angielskim oraz czynniki z otoczenia
zewngetrznego, podczas gdy osoba Ul wymienia lenistwo, strach przed popetnieniem btedow
oraz lek przed oceng nauczyciela. Podczas pisania ucznia U4 blokuja pomysty, termin oddania
pracy, izolacja, kryteria oceniania oraz kontekst spoteczno-kulturowy, a uczen Ul wspomina
tylko o zasobie stownictwa. Uczen U4 problemy rozwiazuje, korzystajac z dodatkowych Zrodet
wiedzy, a osoba U1 — poprzez pozytywne nastawienie.

Sumiennosé. W przypadku ucznidéw o osobowo$ci sumiennej rozbieznos¢ w punktacji
najwyzszej inajnizszej jest niewielka i wynosi 2 pkt. Nie wida¢ tez znaczacych réznic
w postawie wobec pisania w jezyku angielskim. Nieznaczne odmiennos$ci pojawiaja si¢ jedynie
w zakresie emocji przed przystapieniem do pisania. Uczen S3 (10 pkt) czuje si¢
podekscytowany, a uczniowie S2 i S4 (8 pkt) nie odczuwaja zadnych emocji. Wszystkie trzy
osoby tworzg plan wypowiedzi. U uczniéw S3 i S4 pomysty i zamyst kompozycyjny pojawiaja
si¢ w trakcie pisania. Osoba S4 (8 pkt) zaktada czas przeznaczony na tworzenie wypowiedzi
pisemnej w jezyku angielskim, podczas pisania konsultuje si¢ z innymi i Korzysta z wcze$niej
przygotowanych notatek, a podany w poleceniu limit stow utatwia jej tworzenie wypowiedzi
pisemnej. Osoby z nizszg punktacja pisza samodzielnie, a jedna z nich (S4) nie uzywa zadnych
dodatkowych Zrodet wiedzy. Wszyscy uczniowie oceniong przez nauczyciela prace analizuja
pod katem popetionych btedow. Uczen, ktory otrzymat 10 pkt (S3), najpierw pisze pracg
w brudnopisie, apotem przepisuje ja na czysto, sprawdzajac w Kryterium kompozycji
i poprawnosci. Uczniowie S2 i S4 liczg w napisanej pracy wyrazy i sprawdzajg ja pod katem
tresci, uczen S4 dodatkowo w zakresie poprawnosci. Uczen, ktory otrzymal najwyzsza liczbe
punktéw, wskazuje na najliczniejsze trudnosci i blokady w procesie tworzenia wypowiedzi

pisemnej w jezyku angielskim. Jako zrédlo probleméw wymienia przekonanie, ze nie ma nic
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wartosciowego do powiedzenia, strach przed popetnieniem btedow, lgk przed oceng
nauczyciela oraz czynniki z otoczenia zewnetrznego. Mowige o blokadach w trakcie pisania,
wspomina brak pomystow, tres¢ polecenia, kryteria oceniania, izolacj¢ oraz ograniczenie czasu.
Rozwigzaniem probleméw jest pisanie pracy na brudno. Uczniowie z najnizszg punktacjg za
najwicksze trudno$ci postrzegaja termin oddania pracy oraz brak motywacji do pisania
W jezyku angielskim, a podczas pisania blokujg ich przede wszystkim brak pomystow, limit
stow 1 kryteria oceniania. Uczen, ktory otrzymat 8 pkt, zrédel inspiracji szuka, czytajac,
glownie w Internecie.

Niniejszy opis punktéw wspdlnych dla grup uczniéw o odmiennych cechach osobowosci
I rt6znych wynikach, wyprowadzony z danych z badania, moze mie¢ praktyczne znaczenie
w dostarczaniu opartych na dowodach implikacji dydaktycznych, co omoéwiono w sekcji
ponize;j.

Omoéwione w niniejszej rozprawie badanie jakoSciowe okazato si¢ jednostkowe na tle
wcezesniejszych studiow, bowiem W przewazajacej wigkszosci analizowaty one umiejgtnosé
pisania w jezyku angielskim jako jezyku obcym z perspektywy produktu.

W latach 90. XX w. Jensen i DiTiberio (1984), na podstawie wywiadow ze studentami oraz
obserwacji, dokonali charakterystyki poszczegolnych typow osobowosci. Pewne elementy ich
opisu sg styczne z wnioskami ptyngcymi z analizy danych jakosciowych w niniejszym badaniu.
Jak wskazujg Jensen i DiTiberio (1984, s. 288-296), ekstrawertycy zbieraja pomysty,
rozmawiajac na dany temat zroéwiesnikami, piszg praktycznie od razu, z niewielkim
planowaniem lub z pominigciem tej fazy, i sugeruja si¢ ustnymi informacjami zwrotnymi od
nauczyciela albo innych uczacych si¢ po przygotowaniu pierwszej wersji swojej pracy.
Introwertycy zwykle postepuja zgodnie z tradycyjng kolejnoscia: przygotowanie do pisania —
pisanie — poprawianie i edytowanie. Przywiazuja duza wage do tresci i kompozycji. Uczniowie
poznajacy potrzebuja wyraznych, konkretnych i doktadnych polecen. Musza réwniez poznaé
limit stow, poniewaz majg tendencje do gromadzenia zbyt duzej ilosci danych i trudno im
potem oddzieli¢ informacje najwazniejsze od mniej istotnych. Zazwyczaj postepuja zgodnie
z tradycyjnym procesem pisania. Uczniowie intuicyjni preferuja ogdlne polecenia i tematy,
pisza spontanicznie I instynktownie, pomysty pojawiaja si¢ Unich podswiadomie. Typy
myS$lace musza otrzymaé tematy, ktore maja jasny cel. Piszac, bardziej skupiaja si¢ na
przejrzystosci i przekazywaniu informacji. Typy odczuwajace najlepiej odnajduja sie
w tematach, w obrebie ktorych majg osobiste do$wiadczenia. Podczas pisania ich gtéwnym
celem jest przyciagniecie uwagi czytelnikow i wywotanie W nich okre§lonych reakcji.

Uczniowie osadzajacy rozpoczynaja pisanie od przygotowania Scislego harmonogramu,
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szczegollnie koncentrujgc si¢ na terminie oddania wypracowania i skrupulatnie przestrzegajac
planu. Maja tendencj¢ do zawezania tematu — skupiajg si¢ na jednym jego aspekcie, @ pomijaja
inne. Osoby postrzegajace natomiast patrza na temat z szerokiej perspektywy, w tym z r6znych
punktow widzenia, wigc ich prace sg zazwyczaj obiektywne i wielostronne.

W innym opisanym W czesci teoretycznej badaniu Agesta i Cahyono (2017) analizowali
korelacje miedzy podej$ciem procesowo-gatunkowym a osobowoscig ucznia, wykazujac, ze
wyniki uczniow wdrazanych do podejscia procesowo-gatunkowego byly znaczaco wyzsze
W obrebie kompozycji, gramatyki, stownictwa oraz ortografii i interpunkcji. Okazato si¢
natomiast, ze nie ma zasadniczej rozbieznosci w osiggni¢ciach w obszarze pisania pomig¢dzy
uczniami 0 osobowosci ekstrawertycznej a osobami 0 cechach introwersji. Oznacza to, ze
podejscie procesowo-gatunkowe jest stosunkowo uniwersalne i sprawdza si¢ wérod uczniow
0 réznorodnych predyspozycjach.

W $wietle powyZszego niniejsze badanie z zastosowaniem metodologii mieszanej wypeitnia
luk¢ miedzy analizami, ktore skupiaty si¢ wylacznie na ilo§ciowych zalezno$ciach pomiedzy
pisaniem w jezyku angielskim i osobowos$cig ucznia, a pojedynczymi studiami, w ktorych

autorzy podjeli probe opisu procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim.

Podsumowanie, ograniczenia i implikacje pedagogiczne

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze wyniki przeprowadzonego badania ilosciowego
I jakosciowego przyczyniaja si¢ do poznania izrozumienia problematyki tworzenia
wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim przez uczniow o réznych cechach osobowosci,
zwlaszcza przy rozumieniu czynnos$ci pisania w jezyku angielskim jako procesu sktadajacego
si¢ z roznych etapow i prowadzacego do powstania ostatecznego produktu — tekstu.

Analiza korelacji pomigdzy cechami osobowosci a wynikiem matury w zakresie oceny
holistycznej wykazata bardzo stabg zalezno$¢ pomigdzy wynikami surowymi obszaru
Ugodowos¢ a wynikiem matury probnej za catosé¢ — (N = 145), r = 0,161, p = 0,0526. Korelacja
ujemna oznacza, iz wyzsze nasilenie ugodowosci oznacza nizszy wynik w zakresie oceny
holistycznej.

Analiza korelacji pomigdzy cechami osobowos$ci a wynikiem matury w poszczeg6dlnych
kryteriach w zakresie oceny analitycznej wskazuje, ze istnieje bardzo staba korelacja pomiedzy
otwarto$cig a wynikiem za tre$¢ (p=-0,138), ale wynik nie jest istotny statystycznie (p=0,0987).

W kryterium spdjnosci i logiki istnieje bardzo staba ujemna korelacja w przypadku otwartosci
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(p=-0,192) oraz nieistotna statystycznie korelacja w przypadku ugodowos$ci (p=-0,148,
p=0,761). Brak jest korelacji pomi¢dzy cechami osobowosci a wynikiem w kryterium zakresu
srodkow jezykowych. Istniej bardzo staba nieistotna statystycznie (p=0,0949) korelacja
pomi¢dzy ugodowo$cig a wynikiem w kryterium poprawnosci Srodkow jezykowych
(p=-0,139).

Analiza danych jakosciowych w niniejszym badaniu umozliwita zkolei wysnucie
interesujacych wnioskdéw dotyczacych procesu powstawania tekstu w jezyku angielskim, ktore
moga mie¢ implikacje dla dalszych badan oraz dla codziennej praktyki dydaktyczne;.

Po pierwsze, przeglad danych jakosciowych pozwala zauwazy¢, iz istnieja zard6wno
podobienstwa, jak i réznice w podejéciu ucznidow o réoznych cechach osobowosci do procesu
tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim.

Podobienstwa

Jezeli chodzi o postawe wobec pisania W jezyku angielskim jako jezyku obcym, wigkszo$é
ucznidéw uwaza t¢ umiejetno$¢ za istotng ilubi pisa¢ wjezyku angielskim. Pomimo
pozytywnego podejécia przed przystgpieniem do tworzenia wypowiedzi pisemnej uczniowie
Zazwyczaj czuja si¢ zaniepokojeni i zmuszeni, a za najtrudniejszy etap procesu pisania uwazaja
samo jego rozpoczynanie. Sukces w obszarze konstruowania tekstu przypisuja talentowi,
kreatywnosci i posiadaniu bogatego zasobu stownictwa.

Uczestnicy niniejszego badania duze znaczenie przykladaja do fazy wstepnej procesu,
podczas ktorej generowane s3a pomysty ipodejmowane decyzje dotyczace formy czy
odbiorcow tekstu. Mimo réznic w osobowosci respondenci deklaruja, iz istotng warto$¢ ma dla
nich wtej fazie mozliwo$¢ pracy zrowiesnikami inauczycielem oraz czerpanie od nich
inspiracji. Niezaleznie od osobowos$ci uczniowie przywiazuja duza wage do robienia notatek
czy tworzenia planu wypowiedzi przed przystgpieniem do samego pisania.

Bez wzgledu na typ osobowosci, uczniowie buduja wypowiedz pisemng w porzadku
chronologicznym, zgodnie z kolejnymi krokami zadania. Zdecydowana wigkszo$¢ o0sob
deklaruje, ze woli polecenia, ktore sg konkretne, szczegétowe 1 jednoznaczne, a takze odwotuja
si¢ do ich codziennego zycia i bliskiej im rzeczywistosci. Piszac tekst, uczestnikom badania
najbardziej zalezy na przekazaniu wszystkich wymaganych w poleceniu informacji, podajac
przy tym rozwijajace poszczegdlne elementy przyktady i argumenty. Przewazajaca liczba pisze
wypracowanie od razu w jezyku angielskim, aby zaoszczedzi¢ czas i unikng¢ putapek, ktore
wigza si¢ z thumaczeniem z jezyka ojczystego na obcy. Podczas pisania uczniowie korzystaja
Z rozmaitych zroédet w poszukiwaniu inspiracji, najczesciej z Internetu, stownika, podrgcznika

do gramatyki i wczesniej przygotowanych notatek.

263



Po ukonczeniu pisania uczniowie weryfikujg gotowy tekst, skupiajac si¢ zazwyczaj na tresci
I poprawnosci jezykowej, a marginalizujgc kwestie kompozycyjne. Uczestnicy badania sg
bowiem $wiadomi kryteriow oceniania wypowiedzi pisemnej, zgodnie z ktérymi najwiecej
(4 na 10) punktow mozna uzyska¢ w obszarze tresci, natomiast nie przyznaje si¢ odrgbnych
punktow za wzgledy formalne. Redagujac prace pisemng, uczestnicy badania upewniajg si¢
réwniez, czy zmiescili si¢ w wymaganym Ww poleceniu limicie stow, zwlaszcza czy nie
przekroczyli jego gornej granicy. W razie potrzeby usuwaja zb¢dne fragmenty, dbajac przy tym
0 to, aby rozwing¢ elementy polecenia i nie doprowadzi¢ do zaburzen w spojnosci i logice.

Uczestnicy badania borykaja si¢ z podobnymi trudno$ciami i blokadami. Dla zdecydowanej
wickszosci najwigksza trudno$cig jest pokonanie wlasnego lenistwa, co czesto tacza
z tendencja do prokrastynacji lub niecheciag do pisania. Innymi czynnikami afektywnymi, ktére
hamuja uczniéw, sa strach przed popelnianiem btedéw i obawa przed oceng nauczyciela.
Uczniowie deklarujg rdwniez brak motywacji do pisania w jezyku obcym, podkreslajac
nienaturalng dla nich sytuacje, ktorg jest tworzenie e-maili czy wpisow na blogu — nie jest to
element ich codziennosci. Dalsze problemy zwigzane sa z funkcjami poznawczymi. Tutaj
uczestnicy badania wskazuja gtéwnie na brak pomystow, blokady wywotane naturg polecenia
czy ograniczenia wigzace si¢ z limitem stow.

Roéznice

W odniesieniu do postawy wobec pisania w jezyku obcym, analiza danych jako$ciowych
ukazuje, ze pozytywne emocje w stosunku do tej umiejetnosci odczuwajg uczniowie
o osobowos$ci ekstrawertycznej i sumiennej oraz dwoje ucznidw o cechach ugodowosci.
Przedstawiciele pozostatych grup (neurotyzm i otwarto$¢) przed przystapieniem do tworzenia
wypowiedzi pisemnej do§wiadcza zniechecenia czy zaniepokojenia.

Uczestnicy badania wlasnego nieznacznie réznig si¢ mi¢dzy soba wobec etapu pisania
wstepnego. Uczniowie o cechach ekstrawersji gromadza pomysty w jezyku ojczystym, podczas
gdy przedstawiciele pozostatych cech — w jezyku docelowym. Wszyscy uczniowie sumienni
oraz cz¢$¢ 0sOb neurotycznych tworzg plan wypowiedzi, reszta uczniow za$ tekst tworzy na
biezaco.

W fazie tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim i jej sprawdzania/poprawiania
glowna rozbiezno$¢ pomiedzy uczniami o réznych cechach osobowosci dotyczy korzystania ze
wsparcia nauczyciela oraz rowiesnikow. Osoby ekstrawertyczne, ugodowe i sumienne zwracajg
si¢ 0 pomoc do innych, podczas gdy uczacy si¢ neurotyczni i otwarci nie potrzebujg rad

nauczyciela 1 kolegéw. Poza tym, wymagany w poleceniu limit stéw ulatwia tworzenie
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wypowiedzi uczniom neurotycznym, a utrudnia przedstawicielom pozostaltych cech
osobowosci.

W odniesieniu do etapu redagowania wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim i dzielenia
si¢ jej rezultatami analiza danych jakosciowych pokazuje, ze ta faza procesu pisania ma
najwicksze znaczenie dla ucznidow o cechach sumiennosci, ktorzy gotowy tekst sprawdzaja
bardzo szczegdlowo, zarowno pod katem realizacji polecenia, jak i poprawnosci Srodkow
jezykowych, kompozycji oraz wymaganego limitu stow. Pozostali uczniowie skupiajg si¢
przede wszystkim na treSci oraz bezblednosci. Oprocz tego, uczniowie otwarci,
w przeciwienstwie do przedstawicieli innych cech osobowosci, nie analizujg ocenionej przez
nauczyciela pracy i nie poddaja refleksji popelnionych przez siebie btgdow, aby moc ich
unikna¢ w przysztosci.

Uczniowie o réznych cechach osobowosci w wigkszosci wskazuja na podobne blokady
i problemy, ktore utrudniajg im proces pisania w jezyku angielskim. Najwigcej ktopotow
w obszarze pisania w jezyku angielskim wydaja si¢ mie¢ uczniowie sumienni, ktorych przede
wszystkim paralizuje brak wiary we wlasne mozliwosci jezykowe i intelektualne, izolacja
wynikajgca z natury pisania oraz ograniczenia czasowe. Osoby ekstrawertyczne i otwarte wsrod
trudno$ci wymieniajg roéznice pomiedzy jezykiem ojczystym a jezykiem docelowym,
uczniowie ugodowi wskazuja za$ na kryteria oceniania jako czynnik komplikujacy pisanie
w jezyku angielskim.

Po drugie, analiza danych jakosciowych dotyczacych rdznic w procesie tworzenia
wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim przez uczniéw o odmiennych cechach osobowosci,
ktorzy uzyskali najwyzszy inajnizszy wynik w ocenie holistycznej, pozwala stwierdzi¢, ze
istniejg pomi¢dzy nimi podobienstwa i roznice w podejsciu do procesu tworzenia wypowiedzi
pisemnej w jezyku angielskim.

Opisani wyzej uczniowie lubig pisa¢ w jezyku angielskim, cho¢ przed przystapieniem do
pisania odczuwajg negatywne emocje. Interesujgcy ich temat utatwia im tworzenie wypowiedzi
pisemnej, aniecickawy je utrudnia. Wigkszo$¢ preferuje polecenia, ktore sg konkretne
| precyzyjne oraz umozliwiaja im odniesienie si¢ do osobistych przezy¢. Gros nie tworzy takze
planu wypowiedzi, ale przed przystgpieniem do pisania ma ogdlny zarys tego, co chce napisac.
Kolejne punkty polecenia przekazujag w porzadku chronologicznym. W realizacji zadania
najbardziej skupiajg si¢ na tresci, a dopiero pdzniej na poprawnosci jezykowej i na koniec na
kompozycji. Wigkszo$¢ uczniéw liczy stowa, przyznajac, iz limit stow utrudnia im tworzenie
wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim. Uczniowie podczas pisania korzystaja z r6znych

zrddet wiedzy. Oceniong przez nauczyciela pracg analizuja pod katem popetnionych btedow,
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aby unikna¢ ich w przysztosci. Najwigksze trudnosci sprawiajg im pokonanie lenistwa, brak
motywacji do pisania w jezyku angielskim, obawa przed oceng nauczyciela, limit stow i brak
pomystow.

Rozwazajac analogie i rozbieznosci pomie¢dzy uczniami o réznych cechach osobowosci,
ktorzy uzyskali najwyzszy inajnizszy wynik w ocenie holistycznej, mozna zauwazy¢, ze
najmniej sprzecznosci charakteryzuje uczniow o cechach otwartosci i ugodowosci. Niewielkie
réznice mozna dostrzec pomie¢dzy uczniami sumiennymi, ale wsrdd czterech opisywanych
W calej grupie 0sob jedna otrzymata 10 pkt za wypowiedz pisemna, jedna — 9 pkt, a dwie —
8 pkt. Dwupunktowa rozbieznos$¢ pomi¢dzy najwyzszym a najnizszym wynikiem nie pozwala
jednoznacznie uzna¢ zasadno$ci przeprowadzania rozréznien; raczej daje mozliwosé

przedstawienia pewnych prawidlowosci.

W badaniu wlasnym podjeto probe opisania i wyjasnienia problematyki pisania w jezyku
angielskim rozpatrywanego z perspektywy produktu i procesu w odniesieniu do uczniow
szkoty $redniej o roznych cechach osobowosci. Analiza danych ilosciowych i jakosciowych
umozliwita wyciagniecie istotnych wnioskow, ktére mogg mie¢ znaczace implikacje dla
dalszych badan oraz praktyki dydaktyczne;j.

1. Rezultaty wlasnego badania ilosciowego i jako$ciowego moga wskaza¢ kierunek
przysztych badan.

Z analiz wynikow badania iloSciowego przedstawionych wtej rozprawie i wynikow
wczesniejszych badan okazuje sig, ze korelacja pomigdzy cechami osobowos$ci ucznia a jego
oceng za wypowiedz pisemng jest nadal niejasna — niektore analizy wykazatly brak zaleznos$ci
lub podkreslity odmienne relacje w obszarze analizowanych aspektow osobowosci i elementow
pisania w jezyku angielskim. Wptynety na to rozmaite czynniki. We wszystkich opisanych
studiach uzywano odmiennych metod 1narzgdzi badawczych, sondowano rdznych
uczestnikow, skupiano si¢ na rozbieznych cechach osobowosci iaspektach wypowiedzi
pisemnych w jezyku angielskim. Aby wiec sprawdzié, czy istnieje zalezno$¢ pomigdzy
osobowoscig ucznia a umiejetnoscia pisania w jezyku angielskim nalezatoby:

e ujednolici¢ metody i narzedzia badawcze;

e przeprowadzi¢ badania na podobnej probie uczestnikow (uczniowie szkoty sredniej),
W jednorodnym Srodowisku;

e W analizach wziag¢ pod uwage wyniki egzaminow zewngtrznych, poniewaz arkusze

egzaminacyjne sg wystandaryzowane, a kryteria oceniania ujednolicone;
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zacza¢ 0d badania wszystkich typow osobowosci i opisujacych je cech, aby ewentualnie
w konsekwencji zredukowac obszar analiz do tych wiasciwosci, ktore wykaza znaczace

korelacje z innymi zmiennymi.

W odniesieniu do wynikow badania jako$ciowego, zwazywszy na fakt, ze bylo one

pojedyncze na tle innych omawianych analiz, nalezatoby:

przeprowadzi¢ wigcej studiow skupiajacych si¢ na pisaniu w jezyku obcym jako
procesie z punktu widzenia uczniéw o rdéznych cechach osobowosci.

wzig¢ pod uwage ucznidow osiggajacych najlepsze i najstabsze rezultaty w zakresie
oceny wypowiedzi pisemnej, aby moc wskaza¢ na podobienstwa i roznice W procesie

tworzenia wypowiedzi pisemnej pomig¢dzy nimi.

2. Analiza danych jakos$ciowych umozliwita odtworzenie przebiegu procesu tworzenia

wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim przez ucznidow o poszczegdlnych cechach

osobowosct:

Ekstrawersja. Uczniowie 0 osobowosci ekstrawertycznej lubig tworzy¢ wypowiedz
pisemna w jezyku angielskim i odczuwaja podekscytowanie przed przystapieniem do
wykonania zadania. Interesujacy temat utawia im pisanie, a nieciekawy zwykle je
utrudnia. W procesie pisania uczniowie lubig myslenie nad argumentami, rozwijanie
mysli oraz zblizanie si¢ ku jego koncowi, nie lubig za§ samego rozpoczynania ani
poczucia utknigcia w miejscu. Sukces w pisaniu w jezyku obcym uczniowie o cechach
ekstrawersji przypisuja czytaniu i znajomosci stownictwa. Uwazaja oni, ze umiejetnosé
pisania w jezyku obcym jest wazna i mozna si¢ jej nauczy¢. Uczniowie 0 osobowosci
ekstrawertycznej nie tworza planu wypowiedzi, ale przed przystapieniem do pisania
majg ogoélny zarys tego, co chca napisaé. Pomysty gromadza izapisuja w jezyku
ojczystym. W etapie pisania wstepnego wolg pracowac samodzielnie. Pomysty i zamyst
kompozycyjny pojawiajg si¢ u nich podczas tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku
angielskim. Uczniowie 0 osobowos$ci ekstrawertycznej lubig polecenia, ktore sg
precyzyjne, konkretne ijasno okres$laja cel wypowiedzi. Prace pisza w porzadku
chronologicznym, zgodnie z kolejnymi  punktami  zadania. W konstruowaniu
wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim za najbardziej istotne uwazajg przekazanie
wymaganych w zadaniu elementéw tresci. Podczas pracy czasami konsultujg sie
z rowiesnikami lub nauczycielem, korzystaja tez z innych zrodet wiedzy, np. stownika,
podrecznika do gramatyki. Na ostatnim etapie tworzenia wypowiedzi pisemnej

W jezyku angielskim uczniowie o osobowosci ekstrawertycznej koncentrujg si¢ na
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poprawnosci §rodkow jezykowych oraz tresci. Oceniong przez nauczyciela prace
analizuja pod katem popelionych btedow. Najwiekszg trudno$cia ucznidw
0 osobowosci ekstrawertycznej podczas tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku
angielskim jest przezwyci¢zenie wlasnego rozleniwienia, stosowanie si¢ do
wymaganego limitu stow, brak lub nadmiar pomystow, czynniki ze $wiata
zewnetrznego, motywacja do pisania w jezyku obcym, réznica pomiedzy jezykiem
ojczystym a jezykiem obcym oraz termin oddania wypowiedzi. Aby przezwycigzy¢
trudnosci, starajg si¢ przede wszystkim nastawi¢ pozytywnie do zadania oraz
przygotowa¢ wczesniej przydatne zwroty i wyrazenia.

Neurotyzm. Uczniowie 0 osobowosci neurotycznej lubig pisa¢ w jezyku angielskim, ale
odczuwaja raczej negatywne emocje przed przystapieniem do tworzenia tekstu.
Interesujacy temat utatwia im proces pisania W jezyku angielskim, a nieinteresujacy je
utrudnia. Uczniowie wskazujg na rdzne etapy procesu pisania, ktore lubig. Jest to
gléwnie myslenie nad pomystami, zblizanie si¢ ku koncowi oraz mozliwo$¢
zastosowania wyszukanej leksyki. W procesie pisania szczegélnie nie lubig
rozpoczynania, utknigcia ibraku stownictwa. Uczniowie neurotyczni uwazaja, ze
pisanie przychodzi z tatwoscia tym osobom, ktore maja talent i wigcej si¢ ucza; sukces
W tym obszarze zalezy od talentu, ¢wiczenia i zasobu stownictwa. Uczniowie zgadzaja
si¢, ze umiejetnosci pisania W jezyku obcym mozna si¢ nauczy¢ i jest ona istotnym
elementem znajomosci jezyka obcego. Uczniowie 0 osobowosci neurotycznej pomysty
gromadzg 1 zapisuja w jezyku docelowym. Uczacy si¢ wskazuja, ze najwazniejszymi
cechami polecen na tworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim sg jasnos¢
i precyzja oraz mozliwos¢ odwotania si¢ do osobistych przezy¢é. Wypowiedz pisza
w porzadku chronologicznym. Podczas budowania pracy nie konsultuja si¢ z innymi,
ale korzystaja z innych zrodet wiedzy: stownika czy wlasnych notatek. Limit stow
ufatwia im pisanie w jezyku obcym. W fazie redagowania wypowiedzi pisemnej
w jezyku angielskim dla ucznidow neurotycznych najbardziej istotne jest jej
zrewidowanie w zakresie realizacji polecenia ipod katem poprawnosci $rodkow
jezykowych. Po otrzymaniu ocenionej przez nauczyciela pracy analizujg jg pod katem
popetnionych btedow. Uczniom neurotycznym trudnosci w pisaniu w jezyku obcym
sprawia gldwnie lenistwo. Poza tym obawiaja si¢ oceny (czy krytyki) nauczyciela,
blokuje ich réwniez hatas, limit stow i brak lub nadmiar pomystow. Ponadto problemem

dla nich bywa sam charakter polecenia czy pisanie na lekcji. Z trudnosciami radzg sobie
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W rozmaity sposob, np. zapisujgc termin oddania pracy, przygotowujac wczesniej plan,
notujac uzyteczne stownictwo czy pojawiajace si¢ na biezagco pomysty.

Otwartos¢é. Uczniowie 0 osobowos$ci otwartej lubig pisaé w jezyku angielskim, ale
towarzysza im przy tym negatywne emocje. Interesujacy temat ulatwia im pisanie,
a nieciekawy je utrudnia. Uczniowie 0 cechach otwartosci najbardziej nie lubig
rozpoczynania pisania, a lubig zbieranie argumentow i pisanie rozwini¢cia. Wszyscy
uznaja umiej¢tnos¢ pisania w jezyku angielskim za wazng i sadza, ze mozna si¢ jej
nauczy¢. Uczniowie 0 0sobowosci otwartej nie tworza planu wypowiedzi, a pomysty
na realizacj¢ elementow polecenia pojawiaja si¢ u nich w trakcie procesu tworzenia
wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim. Swoje przemyslenia zapisujg w jezyku
docelowym. Uczniowie 0 osobowos$ci otwartej nie konsultuja si¢ z innymi podczas
tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim, ale korzystaja z innych zrodet
wiedzy: stownika, podrecznika do gramatyki i wlasnych notatek. Wigkszo$¢ pisze
wypowiedZz w jezyku obcym zgodnie z kolejnymi punktami zadania, podkreslajac, ze
najbardziej istotne jest dla nich, aby byly one konkretne iprecyzyjne. Uczniom
otwartym najbardziej zalezy na przekazaniu informacji wymaganych w poleceniu, ale
za istotne uznajg rowniez dazenie do oryginalno$ci, podawanie przyktadoéw, poglebianie
argumentow i uwzglednianie wyszukanej leksyki. Uczniowie 0 osobowosci otwartej,
sprawdzajac swoja wypowiedz, koncentrujg si¢ przede wszystkim na przekazaniu
wszystkich elementéw polecenia oraz na tym, aby zmie$ci¢ si¢ w limicie stow.
Wigkszos¢ nie analizuje ocenionej przez nauczyciela pracy pod katem bledow. Za
najwigksze trudnoséci zwigzane z procesem pisania W jezyku angielskim uczniowie
0 osobowosci otwartej uznali lenistwo, niewystarczajacy poziom znajomosci jezyka,
legk przed oceng nauczyciela, brak motywacji w jezyku angielskim oraz czynniki
Z otoczenia zewnetrznego. Podczas pisania wszystkich ucznidow o cechach otwartosci
paralizuja brak lub nadmiar pomyslow, wyznaczony limit stow, roznice miedzy
jezykiem ojczystym a jezykiem obcym oraz termin oddania pracy. Uczniowie otwarci
z trudnos$ciami radzg sobie poprzez uspokojenie si¢ i skoncentrowanie na zadaniu oraz
korzystanie z r6znych zrodet wiedzy, glownie z podrecznika i Internetu.

Ugodowosé. Uczniowie 0 osobowosci ugodowej raczej nie lubig pisa¢c w jezyku
angielskim i czuja przymus przed przystapieniem do procesu pisania. Interesujacy temat
ulatwia im pisanie, a nieinteresujacy je utrudnia. Sukces w obszarze pisania w jezyku
obcym przypisuja roznym czynnikom — pisaniu argumentéw, budowaniu zdan
I znajomosci slownictwa, oczytaniu iogolnej wiedzy o $wiecie. Osoby o cechach
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ugodowosci nie tworza planu wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim, ale czg$¢
Znich przed przystapieniem do pisania lubi pracowa¢ w parach lub grupach, aby
wspolnie zastanowi¢ si¢ nad zadaniem. Dzigki temu maja ogdlny zarys tego, co chca
napisa¢, szczegbdly natomiast pojawiajg si¢ w trakcie procesu pisania. Uczniowie
0 osobowosci ugodowej wskazuja, ze najwazniejsze w strukturze polecen jest to, aby
byty jasne i precyzyjne oraz zwigzane z ich osobistymi przezyciami. Osoby ugodowe
piszac, staraja si¢ podawac przyktady w celu wyjasnienia zjawiska iuwzgledniaé
zaawansowane stownictwo. Podczas tworzenia wypowiedzi pisemnej korzystaja
z roznych zrédet (glownie stownika), a takze konsultujg sie z innymi. Dla uczniow
0 osobowosci ugodowej najwicksze znaczenie na ostatnich etapach procesu pisania ma
poprawnos¢ jezykowa. Oceniong przez nauczyciela prace zawsze analizujg pod katem
popetionych biedow. Niektore osoby 0 cechach ugodowosci dodatkowo sprawdzaja
wypowiedZz napisang w jezyku angielskim w kryterium treSci. Najwigkszymi
trudno$ciami dla uczniow ugodowych sg lenistwo, strach przed popelnieniem btgdow,
czasami zwigzany zlekiem przed oceng nauczyciela, czynniki z otoczenia
zewngetrznego, brak motywacji do pisania w jezyku angielskim oraz niski poziom
znajomosci jezyka obcego. Podczas pisania uczacych sie blokuja brak lub nadmiar
pomystow, limit stow, termin oddania pracy, zasoéb slownictwa, tre$¢ polecenia czy
kryteria oceniania. Uczniowie ugodowi trudnosci w tworzeniu wypowiedzi pisemnej
W jezyku angielskim pokonuja przede wszystkim dzigki pozytywnemu nastawieniu,
spokojowi i koncentracji oraz rozmowom z innymi, a takze odwotujac si¢ do réznych
zrodet wiedzy.

Sumiennosé. Uczniowie 0 osobowosci sumiennej lubig tworzy¢ wypowiedz pisemnag
W jezyku angielskim. Do czynnosci tej przystepuja raczej z ekscytacja. Interesujacy
temat ulatwia im proces pisania w jezyku angielskim. W procesie pisania lubig
rozpoczynanie, wymyS$lanie pomystow czy okreslong tematyke, a nie lubig szukania
argumentow ani utknigcia. Sukces w obszarze pisania przypisuja znajomosci jezyka
I schematow kompozycyjnych, byciu humanista, stownictwu iwiedzy o0 $wiecie.
Uczniowie 0 osobowosci sumiennej tworzg plan wypowiedzi. Pomaga im w tym praca
z rowie$nikami, podczas ktorej ksztattujg ogdlng koncepcje tekstu. Szczegoty 1 zamyst
kompozycyjny precyzuja si¢ w trakcie procesu pisania. Uczniowie o0 cechach
sumienno$ci piszg chronologicznie, zgodnie z kolejnymi krokami zadania i wola
polecenia, ktore sa konkretne ijednoznaczne oraz jasno okreslaja cel wypowiedzi.

Podczas tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim korzystaja z pomocy
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nauczyciela lub rowiesnikow, a takze z wlasnych notatek. Uczniowie o0 osobowosci
sumiennej szczegdtowo sprawdzaja wypowiedz pisemng w jezyku angielskim,
koncentrujac si¢ na tresci, poprawnosci srodkow jezykowych oraz kompozycji.
Wszyscy uczniowie sumienni oceniong przez nauczyciela prace analizuja pod katem
popelionych btedow. Najwiekszg trudno$é w procesie pisania W jezyku angielskim
stanowi dla nich brak wiary we wtasne umiejetnosci jezykowe, Igk przed popelnianiem
bltedow 1iocena nauczyciela oraz przekonanie, ze nie maja nic ciekawego do
powiedzenia. Osoby sumienne blokujg brak pomystow, limit stow, kryteria oceniania
i tres$¢ polecenia oraz izolacja i ograniczenie czasowe. Radzg sobie oni z trudnosciami
poprzez pisanie pracy najpierw na brudno, wypisywanie wszystkich pomysiow,

czytanie oraz szukanie inspiracji w dostepnych zrodtach, np. w Internecie.

3. Wyniki badania wlasnego moga rowniez dostarcza¢ cennych wskazowek dla nauczycieli,

instytucji o$wiatowych czy przedstawicieli polityki oswiatowe;:

nalezy zrewidowac podejécie do nauczania pisania w Swietle wiedzy, ze uczniowie
Czuja si¢ czesto zaniepokojeni izmuszeni, przystepujac do tworzenia wypowiedzi
pisemnej (jak zadeklarowata wigkszos¢ uczestnikow niniejszego badania, oprocz osob

ekstrawertycznych i sumiennych). Jak wskazuje Ewa Lipinska (2016),

czesto si¢ zdarza, ze nauczyciele zadaja prace pisemng do domu, ,,na sucho”, bez zadnego przygotowania.
Jest to kardynalny btad, ktory dla nauczycieli ma skutek w postaci zmudnej poprawy i ktopotéw z ocena,
a Uuczniow rodzi frustracje i nierzadko powoduje stratg czasu niewspOtmiernie duzg w stosunku do
zadania i w rezultacie nikt niczego nie zyskuje. Nalezy mie¢ $swiadomos¢, ze sprawnos$ci pisania nie
mozna rozwija¢ samodzielnie, np. w domu, a poza tym — ze jest to wieloelementowy i skomplikowany

proces (s. 10).
Oznacza to, ze pisanie w jezyku obcym winno by¢ w nauczaniu rozumiane jako ztozony

proces i wszystkim jego elementom powinno si¢ na lekcji poswieca¢ uwage, ze
szczegdlnym uwzglednieniem fazy wstepnej, czyli etapu gromadzenia pomystow, ktory
uczniowie uznaja za wyjatkowo istotny, nie zaniedbujac przy tym pozostatych stadiow
procesu, tzn. pisania pierwszej wersji, sprawdzania i redagowania tekstu przez uczacego
si¢, poprawy przez nauczyciela czy ewentualnej korekty autorskiej;

nalezy pobudza¢ motywacje ucznidow do pisania w jezyku angielskim, jako ze
niejednokrotnie podkreslajg oni brak powodow do pisania w jezyku obcym, poniewaz
W zyciu codziennym nie tylko nie postuguja si¢ jezykiem angielskim, jak rowniez nie
tworzg e-maili czy wpisow na blogu. Uczniowie z wysoka motywacja wewnetrzng (np.
0soby sumienne czy otwarte) majg $wiadomo$¢ wiasnych celéow idaza do ich

osiggniecia, wigc zadaniem nauczyciela jest dalsze pobudzanie motywacji do uczenia
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si¢ poprzez dawanie uczniom ¢wiczen pisemnych, ktore bedg interesujace oraz beda
stanowi¢ dla nich wyzwanie. Z kolei w przypadku uczniow o niskiej motywacji
(np. osoby neurotyczne, ekstrawertyczne czy ugodowe) nauczyciel powinien wzbudzié
w nich ch¢é uczenia si¢ pisania, dostarczajgc im okazji do doskonalenia swoich
umiejetnosci w tej dziedzinie czy wskazywac¢ na korzySci wynikajgce z opanowania
umiejetnosci pisania w jezyku angielskim w ich zyciu osobistym czy zawodowym.
W obecnych czasach zainteresowanie uczniow (a tym samym ich motywacj¢) mozna
rozbudzi¢ dzigki korzystaniu z nowoczesnych technologii, co pozwoli uczniom
zrozumie¢ cel ¢wiczen pisemnych i ich autentyczno$¢ (np. poprzez pisanie postow na
Facebooku, e-maili, wiadomosci tekstowych, tweetow itp.);

nalezy dostosowa¢ zadania osadzone w kontekscie podstawy programowej do
rzeczywistosci uczniow, ktorzy wiasnie charakter i tre§¢ polecen uznawali za jeden z
czynnikow utrudniajagcych im pisanic w jezyku angielskim (zwlaszcza 0soby
neurotyczne i ugodowe). W codziennej praktyce dydaktycznej, aby urealni¢ sytuacj¢
pisania w jezyku angielskim i ulokowa¢ ja w znanym uczniom kontekscie, nauczyciele
powinni wykorzystywa¢ nowoczesng technologie. Uczniowie mogg na przyktad wystaé
wiadomos¢ elektroniczng do rowiesnikow z klasy czy nauczyciela. Za pomocg mediow
spoteczno$ciowych mozna nawigza¢ wspotprace z nauczycielami i uczniami
z zagranicy i zainicjowaé wymiang korespondencji. Do tworzenia wpiséw na blogu
mozna sporzadzi¢ oddzielng platforme, gdzie uczniowie mieliby mozliwos¢
zamieszczania tworczo$ci na interesujace ich tematy. Takie dziatania urzeczywistnig
sytuacje pisania i beda korzystne dla uczniow 0 réznych cechach osobowosci, zarbwno
dla tych, ktorzy maja trudnosci z realizacjg polecen na tworzenie wypowiedzi pisemne;j
w jezyku angielskim (np. osoby neurotyczne czy ugodowe), jak i dla tych, dla ktérych
ta kwestia nie stanowi problemu. Poza tym, wptyng one pozytywnie na atrakcyjno$¢
lekcji  poswigconych umiejgtnosci pisania w jezyku angielskim 1 rozbudza
zainteresowanie i motywacj¢ uczniow;

nalezy pamigtaé, ze polecenia na tworzenie wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim
musza ,,by¢ precyzyjne, okresla¢ form¢ zadania ijego dhugos¢ oraz czas, w jakim
zadanie ma zosta¢ wykonane. Nie tylko pomaga to piszacym w organizacji
I planowaniu, ale usprawnia potem popraw¢ ipomaga W obiektywizacji oceny”
(Lipinska, 2016, s. 12). Wskazywali na to wszyscy uczniowie o odmiennych cechach
osobowosci, podkreslajac, ze instrukcje powinny by¢ konkretne, precyzyjne
I szczegodtowe, okreslajace jasno cel wypowiedzi izwigzane zich osobistymi
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przezyciami. Planujac nauczanie umiejetnosci pisania 1uktadajgc wlasne zadanie,
nauczyciel musi pamigtac o tych oczekiwaniach uczacych sig jezyka obcego. Co jednak
wazniejsze, powinni mie¢ to na uwadze eksperci Centralnej Komisji Egzaminacyjnej
przy tworzeniu arkuszy maturalnych, jako ze

»Puste” tematy moga skutkowac ,,pustymi” wypowiedziami, co z kolei zaciemnia obraz umiej¢tnosci
ucznidéw imoze budzi¢ ich niezadowolenie z takiej (czasami byle jakiej) pracy. Natomiast ich
sprecyzowanie daje szanse na osiagnig¢cie zamierzonego efektu dydaktycznego (Lipinska, 2016, s. 11—
12).

W ocenianiu wypowiedzi pisemnych w jezyku angielskim nie nalezy skupiac si¢ przede
wszystkim na tym, co w tekstach zte, ale podkresla¢ ich mocne strony i wskazywaé na
kierunki dalszej pracy. Wielu uczestnikow badania wlasnego (zwlaszcza uczniowie
neurotyczni, ugodowi i sumienni) podkreslato w wywiadach towarzyszacy im podczas
pisania w jezyku obcym strach przed popetnianiem btgdow iobawe przed oceng
nauczyciela. Nauczanie pisania w jezyku obcym na etapie szkoty ponadpodstawowej
prowadzi do egzaminu dojrzatosci zjezyka obcego, ktory jest obowigzkowy na
poziomie podstawowym dla wszystkich absolwentow. Nie oznacza to jednak, iz
nauczanie pisania w trzyletnim (czy obecnie czteroletnim) cyklu ksztatcenia w szkole
$redniej powinno si¢ skupia¢ jedynie na testach bieglosci. Pitura i Gajewska-
Dyszkiewicz (2015) podkreslaja, ze ,,ocena ucznia nie powinna stanowi¢ zwienczenia
catego procesu dydaktycznego — raczej powinna by¢ punktem wyjscia. Na podstawie
jej wyniku nalezy wspolnie z uczniem projektowac dalsze dzialania, majace na celu
rozwijanie jego umiejetnosci. W ten sposob uczen przejmuje kontrole nad swoimi
postepami oraz zaczyna by¢ za nie odpowiedzialny. Dodatkowo ma przy tym szanse
nauczy¢ sie, jak kierowac¢ swoja nauka rowniez w dalszej przysztosci, kiedy skonczy
juz etap szkolny” (s. 19). W odniesieniu do umiejetnosci pisania w jezyku angielskim
Lipinska (2016) akcentuje, ze ,,wszystkie prace muszg by¢ poprawiane, ale nie kazda
musi zosta¢ oceniona (np. zadanie domowe). Wazne jest, aby piszacy zobaczyl, gdzie
popehnit bledy, zrozumiat skad si¢ wziely (moze z niedostatecznego opanowania danej
struktury? moze powodem jest interferencja? moze niepami¢¢/nieuwaga?) i potrafit je
skorygowaé¢” (s. 13). Wazno$¢ takiej poglebionej refleksji nad oceniong pracg
podkreslajg uczniowie ekstrawertyczni, neurotyczni, ugodowi i sumienni. Nauczyciele
powinni si¢ wigc zastanowi¢ nad ograniczeniem stosowania oceniania formalnego na
rzecz oceniania alternatywnego. W przypadku pisania mozna zastosowac ide¢

Europejskiego portfolio jezykowego. Praca z portfolio jezykowym ma dla uczacych si¢
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istotne korzysci. Powinna si¢ przyczyni¢ do poznania samych siebie jako 0s6b uczacych
si¢, zdobycia wiary we wlasne mozliwosci, Stopniowego opanowania umiej¢tnosci
oceny swoich postgpow W poznawaniu jezykoéw 1 kultur, refleksji nad wiasnymi
sposobami uczenia si¢, nabycia samodzielno$ci W nauce jezykow oraz zdolnosSci
swiadomego doskonalenia kompetencji jezykowej, komunikacyjnej, interkulturowe;j
I roznokulturowej. Jednym z elementow portfolio jest dossier bedace teczka
zawierajacg wybor prac uczacego si¢. Uczniowie moga w niej gromadzié wszystkie
napisane przez siebie w okresie nauki w szkole $redniej wypowiedzi pisemne
I systematycznie poddawac je analizie, ktora pozwoli oceni¢ wiasny postep w przeciggu
calego cyklu ksztalcenia, zwr6ci¢ uwage na mocne strony i te aspekty umiejetnosci
pisania, ktore wymagaja dalszej pracy. Taka forma oceny moze przyczyni¢ si¢ do
obnizenia u uczacych si¢ leku przed pisaniem i niechgci, ktora czesto towarzyszy
uczniom w zwiazku z tg umiejetnoscia. Nauczyciela zas wyposazy w niezb¢dng wiedzg
na temat kazdego ucznia, co jest (a przynajmniej powinno by¢) najwazniejsze
w edukacji szkolnej — pelny rozwdj jednostki w kazdym aspekcie jej bytu.

Powyzsze wskazania dydaktyczne moga mie¢ znaczenie w nauczaniu umiejetnosci pisania
w jezyku angielskim w przypadku uczniow o rdznych cechach osobowosci. Analiza teorii
osobowosci pozwala zatozy¢, ze osoby sumienne i ugodowe sa obdarzone wysoka motywacja
wewngetrzng, a osobom neurotycznym moze jej brakowaé. Rolg nauczyciela jest ja u uczniow
zmotywowanych podtrzyma¢, a uucznidow jej pozbawionych — wzbudzi¢ za pomoca
odpowiednio dobranych tematow, ¢wiczeh czy wlasciwie przekazanej informacji zwrotne;.
Uczniowie o niskim nasileniu ekstrawersji preferuja ¢wiczenia na tworzenie wypowiedzi
pisemnej, poniewaz mogg wtedy pracowac samodzielnie, w Ciszy i skupieniu. Ale i uczacy si¢
0 osobowosci Wysoko ekstrawertycznej moga czerpaé korzysci z pisania w jezyku angielskim,
zwlaszcza podczas tych etapow procesu tworzenia tekstu, ktore zaktadaja interakcje z innymi
osobami. Uczniom otwartym pozytek przyniosa aktywnosci z wykorzystaniem nowoczesnych
technologii (np. specjalistycznych programow czy stron do tworzenia prezentacji
multimedialnych, witryn internetowych, aplikacji mobilnych), podczas ktorych beda mogli da¢
wyraz swojej kreatywnosci i1 ciekawosci $wiata.

Niezaleznie od cechy osobowos$ci ucznia nauczyciel jezyka angielskiego jako obcego
powinien pamie¢ta¢ o kilku podstawowych kwestiach, coO wyraznie sygnalizuje Werbinska
(2011, s. 175). Odnosnie do nauczania, powinien wspiera¢ spontaniczno$¢ i kreatywnos¢
ucznidw, stosowaé techniki motywacyjne, umozliwia¢ uczniom rozwijanie indywidualnych

zainteresowan 1 uzdolnief, wykorzystujac przy tym rozmaite sposoby akcentowania ich
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indywidualnos$ci. Odnos$nie do oceniania 1 komunikowania si¢, nauczyciel powinien
bezwzglednie akceptowac i szanowac kazdego ucznia, powstrzymywaé si¢ od wydawania
warto$ciujacych sadow oraz podkresla¢ mocne strony ucznidw, zachecajac ich do
samodzielnosci w mysleniu 1 dziataniu.

Niniejsze badanie ma niewatpliwie pewne ograniczenia. Jes§li chodzi o etap iloSciowy,
niektore jego aspekty moga budzi¢ watpliwosci, zwlaszcza odnosnie do mozliwosci
uogodlnienia wynikow. Po pierwsze, badanie zostato przeprowadzone wsrdéd uczniow jednej
placowki (IV Liceum Ogolnoksztatcagce im. C. K. Norwida w Biatymstoku). Ponadto, ze
wzgledu na obostrzenia zwigzane z pandemig COVID-19, odbyto si¢ ono w dwoch etapach
— udziat wzieli w nim uczniowie z réznych rocznikdow, co moze nieco zaktocié interpretacje
wynikow. Wreszcie watpliwo$¢ moze wynikaé z samego rodzaju badania korelacyjnego — ,.to,
ze dwie zmienne s3 ze sobg skorelowane, nie oznacza, ze jedna z nich spowodowata druga.
Mozliwe, ze istnieje «trzecia zmiennay», ktora wplynela na obie badane zmienne, ito ona
spowodowata, ze te dwie sg skorelowane” (Cervone i Pervin, 2011, s. 63). Jesli chodzi o etap
jakosciowy, jego ustalenia moga podlega¢ odmiennym interpretacjom, a zebranych w nim
danych nie nalezy traktowac¢ jako obiektywnych faktéw, ktoére mozna uogodlni¢ na cala
populacje uczniow klas maturalnych. Ponadto badanie jakosciowe bylo badaniem
wewngetrznym, tzw. badaniem ,,zaplecza”, i mialo miejsce w placowce, gdzie zatrudniona jest
autorka, z udziatem oséb, ktore autorka uczyta. Ze wzgledu na zajmowane przez siebie
stanowisko nauczyciela jezyka angielskiego badaczke mogla cechowa¢ pewna stronniczosé,
ale dotozyta wszelkich staran, aby nie wplyngto to na postrzeganie ani interpretowanie danych.

Mimo wymienionych ograniczen niniejsze badanie jest wartosciowe, zwlaszcza ze jest
jednostkowe w warunkach polskich, a nawet europejskich, jako ze jak wspomniano wczesniej,
wiekszo$¢ badan dotyczacych zalezno$ci pomiedzy umiejetnoscia pisania i osobowoscia ucznia
przeprowadzono w krajach azjatyckich. Poréwnanie z dotychczasowymi analizami ujawnito,
ze w badaniu wlasnym wystapily zaréwno podobienstwa, jak i1 odstgpstwa wzgledem innych
opracowan, poczawszy od zastosowanych narzedzi badawczych, uczestnikow, studiowanych
elementow pisania w jezyku angielskim, na wynikach konczac. Przemawia to za faktem, ze
podjecie problematyki zalezno$ci pomigdzy umiejetnoscia pisania w jezyku angielskim
a osobowoscig ucznia byto zasadne i istotne dla wytyczenia kierunku dalszych badan. W sferze
jakosciowej natomiast badanie wtasne jest pojedyncze, poniewaz w zdecydowanej wigkszosci
przypadkow umiej¢tno$¢ pisania W jezyku angielskim rozpatrywana byta z perspektywy

produktu, a zebrane informacje poddawane analizom ilo$ciowym.
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Reasumujac, uwzgledniajac wszelkie ograniczenia, otrzymane wyniki poza weryfikacja, czy
istnieje zalezno$¢ pomigdzy osobowoscig Ucznia a umiejetnoscia pisania w jezyku angielskim
rozpatrywang w perspektywie produktu, pozwolily na rozbudowg i poglebienie wiedzy
odnoszacej si¢ do procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku angielskim przez
uczacych si¢ o roznych cechach osobowosci. Whnioski otrzymane na podstawie uzyskanego
materialu  badawczego posiadaja znaczenie dla rozbudowy dorobku wiedzy w ujeciu
teoretycznym oraz dla praktyki dydaktycznej. Uzyskana wiedza w wymiarze funkcjonalnym
moze znalez¢é zastosowanie w codziennej praktyce edukacyjnej, dostarczajac nauczycielom,
instytucjom i przedstawicielom polityki o$wiatowej waznych wskazowek dotyczacych

nauczania umiejetnosci pisania uczniéw o odmiennych cechach osobowosci.
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ANEKSY

Aneks A

IPIP-NEO-FFI-50 (http://www.ipip.uksw.edu.pl/test.php?id=35)

Polska adaptacja: Wiodzimierz Strus, Jan Cieciuch, Tomasz Rowinski

Przeczytaj uwaznie ponizsze zdania, opisujace rézne zachowania, uczucia i mysli ludzi.

Zastanow si¢ nad kaz-dym z nich — w jakim stopniu opisuje ono rowniez Ciebie takiego/taka,

jakim/jaka zwykle jestes? Ludzie sg bardzo r6zni, wigc nie ma tu dobrych ani ztych odpowiedzi.

Za kazdym razem po prostu szczerze odpowiedz na pytanie, w jakim stopniu dane stwierdzenie

opisuje Ciebie.

Swoja odpowiedz zaznacz wstawiajac X w odpowiedniej kolumnie. Postuguj si¢ nastepujaca

skala:

~N o oA oW N

1 — catkowicie nietrafnie mnie opisuje

2 —raczej nietrafnie mnie opisuje

3 — troche trafnie, a troche nietrafhie mnie opisuje
4 — raczej trafnie mnie opisuje

5 — calkowicie trafnie mnie opisuje

. Czgsto miewam hustawki nastrojow.
. Trzymam si¢ z boku.

. Mam bujng wyobraznig.

. Potrafi¢ dopiec innym.

. Robie plany 1 Scisle si¢ ich trzymam.
. Trudno mnie czym§$ zaniepokoi€.

. Swietnie si¢ czuje wérod ludzi.

8.
9.

Unikam dyskusji filozoficznych.

W moim towarzystwie inni czujg si¢ swobodnie.

10. Robig tylko tyle, ile trzeba.

11. Czgsto jestem przygnebiony/a.

12. Mam niewiele do powiedzenia.

13. Sktaniam si¢ do glosowania na liberalnych politykow.

14. Odgrywam si¢ na innych.

15. Systematycznie realizuj¢ to, co zaplanowatem/am.

16. Jestem si¢ z siebie zadowolony/a.

12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
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17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45,
46.
47.
48.
49.
50.

Latwo si¢ zaprzyjazniam.

Nie lubig sztuki.

Wierzg, ze inni maja dobre intencje.

Nie doprowadzam spraw do konca.

Czesto pograzam si¢ w depres;ji.

Niewiele mowie.

Uwazam, ze sztuka jest czym$ waznym.
Podejrzewam innych o ukryte intencje.
Przywigzuj¢ wage do szczegdiow.

Rzadko czuje si¢ przygnebiony/a.

Jestem dusza towarzystwa.

Nie lubie¢ chodzi¢ do galerii sztuki.
Akceptuje ludzi takich, jacy sa.

Trudno mi wzig¢ si¢ do roboty.

Nie lubige siebie.

Opisat(a)bym swoje doswiadczenia jako do$§¢ monotonne.
Lubi¢ poznawa¢ nowe idee.

Mam ostry jezyk.

Bez zwloki wypetniam codzienne obowigzki.
Dobrze mi ze sobg.

Umiem radzi¢ sobie w sytuacjach spotecznych.

Sktaniam si¢ do glosowania na konserwatywnych politykow.

Szanuj¢ innych ludzi.

Zapominam o swoich obowigzkach.
Latwo panikuje.

Nie lubi¢ zwracac na siebie uwagi.
Dbam o wysoki poziom dyskusji.
Czgsto obrazam innych.

Jestem zawsze przygotowany/a.
Rzadko sig¢ irytuje.

Wiem, jak zainteresowac ludzi.

Nie interesujga mnie abstrakcyjne idee.
Dla kazdego mam dobre stowo.

Marnuj¢ swoj czas.

12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345
12345

296



Aneks B
Skale odczytu kwestionariusza IPIP-NEO-FFI-50
(http://www.ipip.uksw.edu.pl/test.skale.php?id=35#0)

Twierdzenia wchodzace w sktad skali Neurotycznosc:

1. Czgsto miewam hustawki nastrojow. 6. Trudno mnie czyms zaniepokoic.
11. Czgsto jestem przygngbiony/a. 16. Jestem si¢ z siebie zadowolony/a.
21. Czesto pograzam si¢ w depresji. 26. Rzadko czuje si¢ przygngbiony/a.
31. Nie lubig siebie. 36. Dobrze mi ze soba.

41. Latwo panikuje. 46. Rzadko sig irytuje.

Twierdzenia wchodzace w sktad skali Ekstrawersja:

7. Swietnie si¢ czuje wérdd ludzi. 2. Trzymam si¢ z boku.
17. Latwo si¢ zaprzyjazniam. 12. Mam niewiele do powiedzenia.
27. Jestem dusza towarzystwa. 22. Niewiele mowig.

37. Umiem radzi¢ sobie w sytuacjach spotecznych. 32. Opisal(a)bym swoje doswiadczenia
jako do$¢ monotonne.

47. Wiem, jak zainteresowac ludzi. 42. Nie lubi¢ zwracac na siebie uwagi.

Twierdzenia wchodzace w sktad skali Otwartosé:

3. Mam bujng wyobraznig. 8. Unikam dyskusji filozoficznych.

13. Sktaniam si¢ do glosowania na liberalnych politykéw. 18. Nie lubie¢ sztuki.

23. Uwazam, ze sztuka jest czym$ waznym. 28. Nie lubie chodzi¢ do galerii sztuki.

33. Lubi¢ poznawaé nowe idee. 38. Sktaniam si¢ do glosowania na

konserwatywnych politykow.

43 Dbam o wysoki poziom dyskusji. 48. Nie interesuja mnie abstrakcyjne idee.

Twierdzenia wchodzace w sktad skali Ugodowos¢:

9. W moim towarzystwie inni czujg si¢ swobodnie. 4. Potrafi¢ dopiec innym.

19. Wierze, ze inni maja dobre intencje. 14. Odgrywam si¢ na innych.

29. Akceptuje ludzi takich, jacy s3. 24. Podejrzewam innych o ukryte intencje.
39. Szanuje innych ludzi. 34. Mam ostry jezyk.

49. Dla kazdego mam dobre stowo. 44. Czesto obrazam innych.

297



Twierdzenia wchodzace w sktad skali Sumiennosc:

5. Robig plany i $ci$le si¢ ich trzymam. 10. Robig tylko tyle, ile trzeba.

15. Systematycznie realizuj¢ to, co zaplanowatem/am. 20. Nie doprowadzam spraw do konca.
25. Przywiazuj¢ wage do szczegdiow. 30. Trudno mi wzig¢ si¢ do roboty.

35. Bez zwloki wypetniam codzienne obowiazki. 40. Zapominam o swoich obowigzkach.

45. Jestem zawsze przygotowany/a. 50. Marnuj¢ swoj czas.
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Aneks C

Kwestionariusz wywiadu w badaniu jakoSciowym

© 00 N o o A W N

POSTAWA WOBEC PISANIA

. Czy lubisz pisa¢ prace w jezyku obcym?

. Jak sie czujesz przed przystgpieniem do pisania (np. zaniepokojony, itp.)?

. Jesli temat pracy Ciebie interesuje, czy utatwia Ci to proces pisania?

. Jesli temat Ciebie nie interesuje, czy utrudnia Ci to proces pisania?

. Czego najbardziej nie lubisz w procesie pisania (np. rozpoczynania, itp.)?

. Co najbardziej lubisz w procesie pisania?

. Czy uwazasz, ze umiejetnos$¢ pisania w jezyku obcym jest wazna? Jedli tak, to dlaczego?
. Od czego, wedtug Ciebie, zalezy sukces w dziedzinie umiejetnosci pisania?

. Dlaczego jedni uczniowie pisza z tatwoscia, a innym przychodzi to trudniej?

10. Czy uwazasz, ze umieje¢tnosci pisania w jezyku obcym mozna si¢ nauczyc¢?

PRZED PRZYSTAPIENIEM DO PISANIA (pisanie wstepne)

1. Zanim przystapi¢ do pisania (mozna wybra¢ wigcej niz jedng odpowiedz):

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
i)
)

k) i
Il.

lubie gromadzi¢ pomysty pracujac w parach / grupach
tworze plan wypowiedzi

zaktadam czas przeznaczony na pisanie

zbieram i wypisuje pomysty w jezyku ojczystym
zbieram 1 wypisuj¢ pomysty w jezyku docelowym
nigdy nie tworz¢ planu wypowiedzi

mam ogolny zarys, co 1 jak napisac

nie mam pomystu, co 1 jak napisac

pomysty pojawiaja si¢ w trakcie pisania

zamyst kompozycyjny pojawia si¢ w trakcie pisania

PODCZAS PISANIA (tworzenie szkicu i sprawdzanie)

1. Podczas pisania czgsto konsultuj¢ si¢ z innymi uczniami / nauczycielem w celu upewnienia

si¢, czy moje pomysty sa trafne.

a)
b)

Tak (dlaczego?)
Nie (dlaczego?)

2. Pracg zawsze pisz¢ w porzadku chronologicznym i zgodnie z kolejnymi krokami polecenia:

a)
b)

Tak (dlaczego?)

Nie (dlaczego?)
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3. Wole polecenia, ktore (mozna wybra¢ wigcej niz jedng odpowiedz):

a)

sg jednoznaczne, szczegotowe i konkretne (dlaczego?)

b) sa ogdlne (dlaczego?)

c)

jasno okreslajg cel wypowiedzi(dlaczego?)

d) sg zwigzane z moimi osobistymi przezyciami (dlaczego?)

4. Podany limit stow:

3)
b)

utatwia mi pisanie (dlaczego?)

utrudnia mi pisanie (dlaczego?)

5. Gdy pisz¢ (mozna wybra¢ wigcej niz jedng odpowiedz):

a)
b)
c)
d)
€)
f)
9)
h)
i)
)

istotne jest dla mnie dazenie do oryginalnos$ci (dlaczego?)

staram si¢ poglebia¢ argumenty (dlaczego?)

podaj¢ przyktady w celu wyjasnienia zjawiska (dlaczego?)

wazny jest dla mnie zamyst kompozycyjny (dlaczego?)

skupiam si¢ przede wszystkim na przekazaniu wszystkich informacji (tres¢) (dlaczego?)
chce wywota¢ wrazenie na odbiorcy(dlaczego?)

ktade nacisk na leksyke (stownictwo) (dlaczego?)

ktade nacisk na gramatyke (dlaczego?)

staram si¢ zawezi¢ temat (dlaczego?)

staram si¢ o wszechstronnym oglad tematu

6. W jakich warunkach najlepiej Ci si¢ pisze (np. cisza i spokdj, porzadek w miejscu pracy,

itd.)?

7. Wypracowanie piszg:

a)
b)

w jezyku ojczystym, potem ttumacze na jezyk angielski (dlaczego?)

od razu w jezyku angielskim (dlaczego?)

8. Podczas pisania korzystam:

a)
b)
c)
d)
€)

V.

ze stownika

z podrecznika do gramatyki

z wezesniej przygotowanych notatek
Z pomocy nauczyciela

z pomocy rowiesnikow

PO NAPISANIU (redagowanie i publikowanie)

1. Po napisaniu pracy (mozna wybra¢ wiecej niz jedng odpowiedz)::

a)
b)

sprawdzam j3 1 przepisuj¢ na czysto

nie sprawdzam pracy — bez ponownego przeczytania oddaj¢ ja nauczycielowi
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c) licze wyrazy i wykre§lam niektore fragmenty, aby zmieScic si¢ w limicie stow

d) nie licz¢ wyrazow
2. Napisang prace sprawdzam:

a) pod wzgledem tresci

b) pod wzgledem kompozycji

c) pod katem poprawnosci (gramatyka, leksyka, ortografia)
3. Po otrzymaniu poprawionej przez nauczyciela pracy czytam ja, zeby zobaczy¢, jakie btedy
popehitem/-am po to, aby unikna¢ ich w przysztosci.

V. BLOKADY | PROBLEMY PODCZAS PISANIA
1. Jakie czynniki utrudniajg Ci pisanie?

a) Lenistwo

b) Poczucie, ze nie mam nic wartosciowego do powiedzenia

c) Poczucie, ze moj poziom angielskiego jest niski

d) Strach przed popetnieniem bledow

e) Obawa przed oceng nauczyciela

f) Czynniki z otoczenia zewngtrznego

g) Brak motywacji do pisania w jezyku obcym

D) TN Lt
2. Jakie czynniki blokuja u Ciebie podczas pisania w jezyku obcym? Wyjasnij, w jaki sposob.

a) Zbyt wiele pomystow / danych

b) Brak pomystow / danych

c) Izolacja (pisanie jako proces wewnetrzny / indywidualny)

d) Pisanie na lekcji

e) Polecenie

f) Kompozycja

g) Kreatywno$¢ / wyobraznia

h) Kryteria oceniania (subiektywizm)?

i) Odbiorca tekstu

j) Limit stow

k) Termin oddania pracy

I) Rodznice pomiedzy L1 a L2

m) Kontekst spoteczny / kulturowy

3. Jak sobie radzisz z tymi problemami ?
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Aneks D

Protokol wywiadu

UczestniK: covvveenniiieeenennnnnn

Data: coveeiienrniieneniienenenanne

Uwagi wstepne: przypomnienie celu badania, zapewnienie o anonimowosci, prosba o szczere
odpowiedzi
I. POSTAWA WOBEC PISANIA

1. Czy lubisz pisaé prace w jezyku obcym?

2. Jak sie czujesz przed przystagpieniem do pisania (np. zaniepokojony,

podekscytowany, zmuszony)?

3. Jesli temat pracy Ciebie interesuje, czy ulatwia Ci to proces pisania (np. pomysty,

slownictwo)?

4. Jesli temat Ciebie nie interesuje, czy utrudnia Ci to proces pisania?

5. Czego najbardziej nie lubisz w procesie pisania (np. rozpoczynania, poczucia

zatrzymania / utkni¢cia, przymusu, itp.)?

6. Co najbardziej lubisz w procesie pisania?

7. Czy uwazasz, Ze umiejetno$¢ pisania w jezyku obcym jest wazna? Jesli tak, to

dlaczego?

8. Od czego, wedlug Ciebie, zalezy sukces w dziedzinie umiejetnosci pisania?

9. Dlaczego jedni uczniowie pisza z katwoscia, a innym przychodzi to trudniej?

10. Czy uwazasz, ze umiejetnosci pisania w jezyku obcym mozna si¢ nauczy¢?
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1. PRZED PRZYSTAPIENIEM DO PISANIA (pisanie wst¢pne)
1. Zanim przystapie¢ do pisania (mozna wybra¢ wiecej niz jedng odpowiedz):
a) lubi¢ gromadzi¢ pomyslty pracujac w parach / grupach

b) tworze plan wypowiedzi

C) zaktadam czas przeznaczony na pisanie

d) zbieram i wypisuje pomysty w jezyku ojczystym

e) zbieram i wypisuj¢ pomysty w jezyku docelowym

f) nigdy nie tworze planu wypowiedzi

g) mam ogolny zarys, co i jak napisaé

h) nie mam pomystu, co i jak napisac

1) pomysty pojawiaja si¢ w trakcie pisania

J) zamyst kompozycyjny pojawia si¢ w trakcie pisani

I11. PODCZAS PISANIA (tworzenie szKicu i sprawdzanie)

1. Podczas pisania czesto konsultuje¢ si¢ z innymi uczniami / nauczycielem w celu
upewnienia si¢, czy moje pomysly sg trafne.

a) Tak

b) Nie

2. Prace zawsze pisz¢ w porzadku chronologicznym i zgodnie z kolejnymi krokami
polecenia:

a) Tak

b) Nie

3. Wole polecenia, ktore (mozna wybraé wiecej niz jedna odpowiedz):

a) sa jednoznaczne, szczegdtowe i konkretne

b) sa ogodlne

C) jasno okreslajg cel wypowiedzi

d) sa zwigzane z moimi osobistymi przezyciami

4. Podany limit stéw:

a) utatwia mi pisanie

b) utrudnia mi pisanie

5. Gdy pisze (mozna wybra¢ wiecej niz jedng odpowiedz):

a) istotne jest dla mnie dazenie do oryginalnosci
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b) staram si¢ poglgbia¢ argumenty

C) podaje przyktady w celu wyjasnienia zjawiska

d) wazny jest dla mnie zamyst kompozycyjny

e) skupiam si¢ przede wszystkim na przekazaniu wszystkich informacji (tresc)
f) chce wywolaé wrazenie na odbiorcy

g) ktade nacisk na leksyke (stownictwo)

h) ktade nacisk na gramatyke

i) staram si¢ zawezi¢ temat

J) staram si¢ o wszechstronnym oglad tematu

6. W jakich warunkach najlepiej Ci si¢ pisze (np. cisza i spokéj, porzadek w miejscu
pracy, itd.)?

7. Wypracowanie pisze:

a) w jezyku ojczystym, potem thumacze na jezyk angielski

b) od razu w jezyku angielskim

8. Podczas pisania korzystam:

a) ze stownika

b) z podrecznika do gramatyki

C) z wezesniej przygotowanych notatek

d) z pomocy nauczyciela

e) z pomocy réwiesnikow

IV. PO NAPISANIU (redagowanie i publikowanie)

1. Po napisaniu pracy (mozna wybra¢é¢ wiecej niz jedna odpowiedz)::

a) sprawdzam ja i przepisuj¢ na czysto

b) nie sprawdzam pracy — bez ponownego przeczytania oddaj¢ jg nauczycielowi
C) licze wyrazy i wykreslam niektore fragmenty, aby zmiescic si¢ w limicie stow
d) nie licze wyrazow

2. Napisang prace sprawdzam:

a) pod wzgledem tresci

b) pod wzgledem kompozycji

C) pod katem poprawnosci (gramatyka, leksyka, ortografia)

3. Po otrzymaniu poprawionej przez nauczyciela pracy czytam ja, zeby zobaczy¢, jakie

bledy popelnilem/am po to, aby unikna¢ ich w przyszlosci.
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V. BLOKADY / PROBLEMY PODCZAS PISANIA

1. Jakie czynniki utrudniaja Ci pisanie?

a) Lenistwo

b) Poczucie, ze nie mam nic warto$ciowego do powiedzenia
c) Poczucie, ze moj poziom angielskiego jest niski

d) Strach przed popetieniem btedow

e) Obawa przed oceng nauczyciela

f) Czynniki z otoczenia zewngtrznego

g) Brak motywacji do pisania w jezyku obcym

2. Jakie czynniki blokuja u Ciebie podczas pisania w jezyku obcym? Wyjasnij, w jaki
sposoéb.

a) Zbyt wiele pomystéw / danych

b) Brak pomystow / danych

c) Izolacja (pisanie jako proces wewnetrzny / indywidualny)
d) Pisanie na lekcji

e) Polecenie

f) Kompozycja

g) Kreatywnos¢ / wyobraznia

h) Kryteria oceniania (subiektywizm)?

i) Odbiorca tekstu

J) Limit stow

k) Termin oddania pracy

I) Réznice pomigdzy L1 a L2

m) Kontekst spoteczny / kulturowy

3. Jak sobie radzisz z ww problemami?

Dodatkowe uwagi
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SUMMARY

Creating a written composition, both in the native and in a foreign language, is an element
of everyday life of every human being, and its testing is a part of external exams aimed at
evaluating the student's mastery of the skills required at each stage of education and included
in the core curriculum. Writing is believed to test students’ knowledge and efficiency, for
example in the field of grammar, spelling, lexis, composition schemes or functional styles.

Still, teaching writing skills in a foreign language leaves much to be desired. Teachers do
not spend enough time teaching writing, students do not write frequently enough in class or at
home, teaching methods are not sufficiently varied, educators do not use digital tools to teach
writing, the teacher is usually the only recipient of student’s work, writing is usually done
without cooperation between peers and formative assessment is rare.

Moreover, the literature on writing skills in glottodidactics is not very extensive compared
to other receptive and productive skills. The subject of the correlation between the students’
personality traits and the creation of a written composition in a foreign language is also
insufficiently exploited. The vast majority of studies deal with the relationship between
students’ personality and writing achievement (Vaezi & Kafshgar, 2012; Boroujeni, Roohani
& Hasanimanesh, 2015; Revola, 2016; Zainuddin, 2016; Agesta & Cahyono, 2017; ul-Ain
& Saeed, 2017; Husain & Adam, 2018; Quanwal & Ghani, 2019; Zaswita & lhsan, 2020;
Szuchalska, 2020). A small percentage of research concerns the writing process (Jensen
& DiTiberio, 1984; Gladis, 1993; Szuchalska, 2022). Some analyses focus on specific writing
strategies students use (Leki, 1995; Petri¢ & Czarl, 2003; Mafton & Seyyedrezaei, 2012; Sarab
& Farsani, 2014; He, 2019, Jackson & Park, 2020). A separate category of research concerns
the evaluation of writing skills (Carrell, 1995; Marefat, 2006; Alaei, Ahmadi & Zadeh, 2014;
Birjandi & Siyyari, 2016) and the subject of written expression (Sotoudehnama & Moini, 2013;
Jakovljev & Milin, 2017). The remaining analyses are difficult to assign to the previously
mentioned categories — Verhoeven & Vermeer (2002) studied written communicative
competence, Zhang (2010) studied writing in collaborative learning, Abbasi (2017) — writing
in a task-based approach, and Hewett and Hallman Martini ( 2018) investigated whether the
teacher's personality influences the teaching of writing skills.

The subject of the research undertaken in the dissertation is the issue of creating a written
composition in English as a foreign language by high school students with different personality

traits.
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The main objective of the mixed-methodology study is to explore the issue of creating
awritten composition in English as a foreign language (considered from the product and process
perspective) by high school students with different personality traits.

The main objective is achieved by specific objectives — determining the dominant
personality trait among the surveyed students, checking how the results for the whole writing
piece and its individual elements were distributed among the learners, learning the relationship
between the overall result for the written composition at the mock exam and the students’
personal characteristics and the relationship between the result for individual elements of
a written composition at the mock exam (content, cohesion and coherence, range of language
resources, linguistic correctness) and the students’ personality traits. In addition, the
dissertation focuses on learning and understanding the behaviour of high school students before
starting to write, during the creation of a written composition and after its completion, as well
as their attitudes towards writing in a foreign language, obstacles they encounter while writing
and how they handle problems during the process of creating a written composition in English
as a foreign language.

Analyses of studies on the relationship between personality and the ability to write in a
foreign language have indicated that there are certain gaps in this area, thus contributing to the
choice of the topic in the present dissertation.

First, as the exam results show, writing is the lowest performing skill (as confirmed for
example by the data acquired in the European Study of Language Competences conducted in
2011 by the Educational Research Institute in Poland or Research on learning and teaching
foreign languages carried out in the years 2012-2014 by the Foreign Languages Laboratory of
the Educational Research Institute).

Secondly, it could be noticed that the majority of studies consider writing in English as
a foreign language from the perspective of a product, only in a few studies there is reference to
the process of creating a written composition in a foreign language.

Moreover, it turned out that the number of studies is not satisfactory. Research comes mainly
from non-European scientific circles (usually from Asian countries) and most of it concern
students. The majority of scientists focus on the pair of extroversion - introversion, only a few
study representatives of other personality types. The authors of the available studies use various
tools to determine the personality of students and different models for assessing written
compositions. Among them, there are few studies that use the results of external exams — the

exam papers are standardized and the criteria for their assessment are objective and reliable.
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Finally, although the authors of the research are aware of the importance of knowledge about
the learners’ personality for the process of teaching writing in English as a foreign language,
their analyses lack practical guidelines for teachers regarding the course of creating a written
composition in English by students with different personality types, receiving both high and
low scores. Such suggestions would facilitate their daily work of teaching writing in English,
providing useful information and ready-made solutions or sets of exercises.

This empirical study using a mixed-method approach was intended to fill in the above gaps.
The main objective of this study is to explore the issue of creating a written composition in
English as a foreign language (considered from the product and process perspective) by high
school students with different personality traits.

To describe personality traits, Costa and McCrae's Five-Factor Model of Personality was
used, which proposes a classification of personality factors according to a five-point scale. The
five main elements of the construct are contained in the English acronym OCEAN: openness to
experience, conscientiousness, extraversion, agreeableness and neuroticism. The Five-Factor
Model of Personality is the dominant construct in contemporary personality psychology as the
most universal and complete, and the NEO-Five Factor Inventory (NEO-FFI) questionnaire
developed as its tool is most often used in many fields of science, including glottodidactics.
NEO-FFI was adapted to Polish conditions in 1998, and is now available for general use on the
International Personality Item Pool (IPIP) platform. The tests and items available on the
platform can be used by researchers who are not psychologists.

The study included 145 high school students in the quantitative part. To define the
correlation between writing in English as a foreign language and students’ personality students’
holistic and analytic scores in mock school-leaving exam on basic level were used. Formal
school education in Poland ends with a secondary school-leaving examination, and one of the
compulsory subjects is a foreign language taken at the basic level, which tests knowledge from
the entire period of education. The last task in the exam paper checks the ability to create a
written composition. In the evaluation the content, coherence and cohesion, the range of
linguistic means and the richness of linguistic means are taken into account.

20 students were interviewed by the author in the quantitative part of the present research.
The questions concerned students’ attitudes towards writing in English as a foreign language,
their behaviour during the writing process and the problems and obstacles they encounter, as
well as possible solutions.

The dissertation consists of an introduction, seven chapters, a summary in English,

a bibliography and annexes. The first three chapters provide an overview of the theoretical
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background and research related to the issues discussed in this paper. The following four
chapters present and discuss the results of an empirical study conducted among students of the
third grade of IV Liceum Ogolnoksztalcace in Biatystok.

In the introduction, certain gaps in the current state of research are identified and the choice
of the topic and its importance for further research and pedagogical practice are justified. Some
scientific works devoted to the relationship between the characteristics of the student and the
creation of a written composition are also cited. The research methodology is defined and the
quantitative and qualitative research is briefly characterized.

Chapter one attempts to define writing in English as a foreign language, considering it from
the perspective of process, product and genre, and presents theoretical models of writing in a
foreign language, described by researchers dealing with writing skills and described in the most
important European and Polish publications and documents of educational law. The chapter
also depicts models of learning and teaching writing and ways of assessing written composition,
and presents psychological, linguistic and cognitive factors that can make it difficult for learners
to master the ability to write in English as a foreign language.

Chapter two presents the theories and models of personality, including those that have been
and are used in foreign language teaching, and describes personality measurement tools used in
research, as well as explains how students’ personality may affect their acquisition of a foreign
language.

Chapter three presents research on the relationship between writing in English as a foreign
language and students’ personality. The research is described based on the theory of personality
and presented according to the tool that the authors used to determine the personality of learners.

The aim of the empirical part is to present and discuss the results of an empirical study using
a mixed-method approach conducted by the author.

Chapter four introduces the methodology of the author’s research — distinguishes the
research problem and the subject of research, specifies research goals and describes the research
procedure using mixed methodology.

Chapter five presents the assumed objectives of the quantitative study and research
questions, describes the research procedure and characterizes the respondents, and presents the
results of the analysis of the collected material.

Chapter six presents the assumed objectives of the qualitative study and research questions,
describes the research procedure and characterizes the respondents, and presents the results of

the analysis of the collected material.
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Chapter seven discusses the results of the quantitative and qualitative research and contains
the conclusions of the empirical research and the implications they may have for future studies
and everyday teaching practice. The chapter also presents the limitations of this study.

The dissertation is closed with a summary in English. The work is also supplemented by an
annex and a list of bibliographies. The annex includes research tools used in the work and a list

of tables, drawings and charts contained therein.
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