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Strategie wspoltworzenia tekstow w procesie glottodydaktycznym

Abstract:

Collaborative writing strategies in language learning context

The following article is devoted to the results of two collaborative writing projects conducted by the
author among Polish secondary school students learning French. Research into collaborative writing
has shown that this pedagogical approach has great potential: it demands reflective thinking, helps
learners to focus on grammatical accuracy, lexis and discourse, and it encourages a pooling of
knowledge about the language. The development of new tools such as wikis or online text processors
greatly enhances the process. In both projects discussed in the present paper, participants were random-
ly assigned to groups comprising 3 learners each. Their task consisted in writing a short story over a
five-week period using a Web-based word processing tool. Our primary goal was to investigate stu-
dents’ writing processes as well as their collaborative strategies.

Wstep

Praca w grupach i parach uwazana jest przez wielu badaczy za niezwykle istotny
komponent procesu nauczania jezykow obcych (zob. M. Bygate/ P. Skehan/
M. Swain 2001, R. Ellis 2003, M. Garcia Mayo 2007, K. Van den Branden/ M. By-
gate/ J. Norris 2009). Jak podkresla N. Storch, koncepcja pracy w grupach ma solid-
ne podstawy teoretyczne i pozostaje w zgodzie z konstruktywistycznym modelem
nauczania. Zgodnie z tym punktem widzenia uczacy si¢ powinni by¢ zachgcani do
uczestnictwa w dzialaniach, ktére sprzyjajg interakcji i wspomagaja proces wspot-
tworzenia wiedzy (zob. N. Storch 2005).

Jedng z ciekawszych form pracy grupowej w klasie jezyka obcego jest wspolne
tworzenie tekstow (collaborative writing). Zaktada ono wspolprace dwoch lub wig-
cej autoréw, ktorzy pracujg razem nad wspdlnym produktem. Aby osiggnaé zatozo-
ny cel cztonkowie grupy muszg nauczy¢ si¢ negocjowac, koordynowac swoje dzia-
ania i skutecznie komunikowac si¢ ze soba (zob. P. Lowry/ A. Curtis/ M. Lowry
2004). Wielu badaczy podkresla pozytywne aspekty grupowego redagowania tek-
stow broniac tezy, ze zacheca ono uczacych si¢ do wspolnej refleksji nad efektyw-
nymi sposobami osiggni¢cia wyznaczonego celu (zob. M. Swain 2006, 2010).

Jeszcze kilka lat temu badania nad tworzeniem tekstow w grupach byly stosun-
kowo nieliczne. Jak zauwazyta N. Storch w swoim artykule z 2005 roku, ,,although
pair and group work are commonly used in language classrooms, very few studies
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have investigated the nature of such collaboration when students produce a jointly
written text” (N. Storch 2005: 153). Dopiero od niedawna zauwazy¢ mozna wzrost
zainteresowania ta formg wspolpracy miedzy uczacymi si¢ jezyka obcego. Jedng z
fundamentalnych przyczyn byto pojawienie si¢ catej gamy narzgdzi Web 2.0 charak-
teryzujacych si¢ duzym potencjatem pozwalajgcym w istotny sposob usprawnié
prace nad tego typu projektami. Okreslenie sposobu, w jaki przebiega realizacja
podobnych zadan oraz zdefiniowanie strategii wspotpracy miedzy uczniami pisza-
cymi teksty w ramach zaje¢ z jezyka obcego to gtowny cel, jaki stawiamy sobie w
niniejszym artykule.

1. Przeglad literatury
1.1. Wybrane studia nad wspélnym tworzeniem tekstow

Z racji braku miejsca omowimy tutaj jedynie kilka najbardziej reprezentatywnych
badan, ktore ukazaty si¢ po roku 2000. Koncentruja si¢ one gtownie na dwoch pod-
stawowych zagadnieniach: z jednej strony na subiektywnej percepcji pozytywnych i
negatywnych aspektow uczestnictwa w projektach telekolaboracyjnych przez ich
uczestnikow, z drugiej za$, na wplywie tego typu zadan na rozwdj umiejetnosci
pisania.

W opublikowanym w 2002 artykule F. Kuiken i I. Vedder pochylili si¢ nad za-
gadnieniem interakcji mi¢gdzy uczniami wspoélnie piszacymi teksty. Sformutowana
przez nich hipoteza badawcza brzmiata nastepujgco: “text quality in L2 is positively
affected by collaborative dialogue: when learners are given the opportunity to recon-
struct together a text, which has been read to them by the teacher, their joint product
will be better than an individual reconstruction” (F. Kuiken/ I. Vedder 2002: 169).
Autorom udato si¢ ustali¢, iz istnieje silny zwigzek miedzy charakterem oraz czgsto-
tliwoscig interakcji migdzy uczniami a jakoscia wyprodukowanych przez nich tek-
stow. Stad ich wniosek, ze wspotpraca w ramach zaje¢ prowadzi do postepow w
opanowaniu jezyka obcego oraz utatwia zar6wno nabywanie, jak i utrwalanie wie-
dzy.

W cytowanym juz we wstepie artykule N. Storch (2005) zajeta si¢ analizg proce-
su tworzenia tekstow w grupach oraz opiniami uczestnikow badania dotyczacymi
tego typu pracy zespotowej. W ramach eksperymentu zostaly porownane teksty
napisane w parach z tekstami napisanymi indywidualnie. W wyniku swoich poszu-
kiwan autorka doszta do nastepujacych wnioskéw: “a comparison of the products
(completed texts) of pairs and individuals showed that pairs produced shorter texts,
but texts that had greater grammatical accuracy and linguistic complexity, and were
more succinct.” (N. Storch 2005: 168). Co si¢ tyczy opinii studentow na temat tele-
kolaboracji, to nalezy zaznaczy¢, ze byly one w przewazajacej mierze pozytywne,
nawet jesli kilkoro z nich wyrazito pewne zastrzezenia odno$nie zaproponowanego
modelu pracy. Podobne badanie, zaktadajace analize jako$ciowg tekstow napisanych
samodzielnie i w parach, zostalo przeprowadzone dwa lata pozniej (zob. N. Storch/
G. Wigglesworth 2007). Rowniez i w tym przypadku autorzy doszli do podobnych
wnioskow.
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Ostatnie z przedstawionych tutaj badan zostato przeprowadzone przez A. She-
hadeh (2011). Jest ono szczegodlnie ciekawe, gdyz jego autor postawit sobie za cel
okreslenie czy i w jakim stopniu udziat w projektach zaktadajacych grupowe two-
rzenie tekstow wplywa na rozwijanie indywidualnych umiejetnosci uczniow.
Uczestnicy eksperymentu zostali przyporzadkowani do dwoéch grup: w pierwszej z
nich teksty byly pisane indywidualnie, w drugiej - w parach. Po uplywie 16 tygodni
przebadano wzrost umiej¢tnosci studentow w kilku dziedzinach (stownictwo, gra-
matyka itd.). W wigkszosci przypadkow cztonkowie drugiej grupy poczynili bar-
dziej znaczace postepy w rozwoju poszczegolnych kompetencji niz cztonkowie gru-
py pierwszej.

Jak wida¢ z powyzszego krotkiego przegladu, zdaje si¢ nie ulega¢ watpliwosci,
ze wspolne tworzenie tekstow moze mie¢ pozytywny wplyw zaré6wno na rozwdj
kompetencji og6lnych (takich jak umiejetno$¢ pracy w grupie), jak i kompetencji
jezykowych. Te konkluzje wydaja si¢ mie¢ solidne podstawy, gdyz zostaty sformu-
lowane w oparciu o réznorodne koncepcyjnie badania przeprowadzone w réznych
kontekstach. Pierwszg podstawowa roznicg mi¢dzy nimi byt czas realizacji. Podczas
gdy cze$¢ badaczy oparla swoje obserwacje na projektach krotkoterminowych,
ograniczajacych si¢ do wykonania jednego zadania (zob. N. Storch 2005), inni kon-
centrowali si¢ na projektach dlugoterminowych, wymagajacych od uczestnikow
stworzenia wielu tekstow (zob. A. Shehadeh 2011). Wyrazne réznice wida¢ rowniez
w koncepcji realizowanych zadan, polegajacych badz to na rekonstrukcji tekstu
(zob. F. Kuiken/ I. Vedder 2002), badz tez na stworzeniu narracji w oparciu o mate-
riat graficzny (zob. N. Storch 2005). Istotne rozbieznosci dajg si¢ rOwniez zauwazy¢
w sposobie doboru uczestnikow do grup. I tak, na przyktad w eksperymencie prze-
prowadzonym przez N. Storch (2005) studenci mogli wybra¢, czy chca wykonad
powierzone im zadanie w parach, czy tez samodzielnie, z kolei w badaniu przepro-
wadzonym przez A. Shehadeh (2011) zostali losowo przydzieleni do grup. Zarowno
wiek uczestnikow, typ szkoty, do ktoérej uczeszczaja, dtugosé nauki, ich poziom
jezykowy, preferencje odnoszace si¢ do okreslonego formatu zadania, charakter
interakcji migdzy uczniami, relacje wewnatrz grupy czy tez uzyte narzedzia, moga w
wydatny sposéb wptyna¢ tak na sposob realizacji projektu, jak i na percepcje teleko-
laboracji.

1.2. Wspolne tworzenie tekstow w erze Web 2.0

Pojawienie si¢ narzgdzi informatycznych w sposob naturalny poglebito zaintereso-
wanie ideg pisania tekstow w grupach. Podstawowa zaleta przemawiajaca za uzy-
ciem nowych technologii w tym kontekscie jest umozliwienie wielu osobom niepo-
zostajacym w fizycznej blisko$ci na pracg zdalng. Eliminuje to koniecznos¢ spotkan
w §wiecie rzeczywistym podczas tworzenia tekstu. Czlonkowie grupy moga tworzy¢
1 modyfikowac¢ pliki w dowolnej chwili, gdyz maja nieograniczony dostep do wspot-
tworzonego dokumentu.

W grupowych projektach potencjalnie moze by¢ wykorzystana cala gama narze-
dzi. Pierwszym, o ktorym warto wspomnie¢ sg wiki czyli strony internetowe, kto-
rych tre§¢ mozna tworzy¢ i modyfikowa¢ z poziomu przegladarki internetowe;.
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Rozwiazanie to charakteryzuje si¢ powszechna dostgpnoscia i duza elastycznoscia,
pozwala w prosty sposob dodawaé¢ i formatowac tresci, umozliwiajac zarazem
wspotprace wielu uzytkownikow. Jak podkresla M. Warschauer, wiki to “an espe-
cially powerful tool for collaborative writing and collaborative knowledge develop-
ment” (M. Warschauer 2010: 5). W ostatnich latach ukazato si¢ kilka znaczacych
badan poswigconych zastosowaniu tego narzedzia w procesie glottodydaktycznym
(zob. D. Coniam/ M.L. W. Kit 2008, 1. Elola/ A. Oskoz 2010, T. Judd/ G. Kennedy/
S. Cropper, 2010) oraz wplywie jego uzycia na rozwoj umiejetnosci pisania (zob. N.
Arnold/ L. Ducate/ C. Kost 2009, L. Bradley/ B. Lindstréom/ H. Rysted 2010). Bada-
nia te potwierdzaja pozytywny wplyw zastosowania narzedzi teleinformatycznych
na jako$¢ wspotpracy miedzy uczacymi si¢ jezyka obcego.

Drugim typem narzedzi, ktore budza zainteresowanie specjalistow od nauczania
jezykdéw obcych wspomaganego komputerowo sg blogi (zob. L. Ducate/ L. Lomnic-
ka 2008, L. Murray/ T. Hourigan 2008). S3 to dynamicznie tworzone strony interne-
towe sktadajace si¢ zwykle z kolejnych, chronologicznie uporzadkowanych wpisoéw.
Pozwalajg one nie tylko publikowaé w sieci okreslone tresci, ale rOwniez wymieniacé
si¢ z innymi uzytkownikami pomystami i opiniami. Cho¢ zwykle sg one tworzone
przez indywidualnych twércow, moga rowniez zosta¢ uzyte w kontekscie telekola-
boracyjnym. Blogi grupowe moga by¢ tworzone przez grupy uczacych si¢, a nawet
calg klase.

Trzecia grupa narzedzi, ktoérych potencjal moze zosta¢ wykorzystany w procesie
glottodydaktycznym, sa internetowe edytory tekstu. Sg to programy, ktore pod wie-
loma wzgledami przypominajg standardowe edytory tekstow, takie jak chocby Mi-
crosoft Word. Posrdd ich cech charakterystycznych nalezy wymieni¢ przede wszyst-
kim darmowos$¢, mozliwo$¢ zapisania plikow na serwerze, gdzie sa dostepne dla
wspotpracownikdéw oraz przejrzysty interfejs, przypominajacy ten znany z komer-
cyjnych edytoréw tekstu, co pozwala w wydatny sposob zwickszy¢ komfort uzyt-
kownikow. Podstawowsa ich zaletg jest fakt, iz w przeciwienstwie do np. wiki, umoz-
liwiajg one pracg w trybie synchronicznym i pozwalajg studentom na redagowanie
tekstu 1 wymiang informacji w czasie rzeczywistym.

1.3. Mozliwe przeszkody w realizacji zadan zakladajacych grupowe tworzenie
tekstow

Uzycie nowych technologii, cho¢ z pewno$cia stwarza wiele mozliwosci, nie gwa-
rantuje jednak ani nauczycielowi, ani uczniom odniesienia sukcesu. Liczne badania
dowodza, ze skuteczno$¢ danej metody nauczania jezyka obcego wspomagane]
komputerowo zalezy w wigkszym stopniu od przyjetej przez nauczyciela filozofii
nauczania niz od potencjalu samej technologii (zob. A. P. Rovai/ K.T. Barnum 2003,
D. Weasenforth/ C.F. Meloni/ S. Biesenbach-Lucas 2005). Dotyczy to takze wspodl-
nego tworzenia tekstow — sam fakt uzycia nowych technologii nie gwarantuje po-
wodzenia projektu. Tymczasem powody, dla ktoérych zadania tego typu moga si¢ nie
powies¢ sg liczne. W gre wchodza tu takie czynniki jak brak do§wiadczenia w reali-
zacji tego typu zadan, konflikt miedzy cztonkami grupy (zob. R. M. Chisholm 1990)
oraz brak umiejetnosci wspolnego radzenia sobie z roznymi przeszkodami. Proble-
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mem moze okaza¢ si¢ rdOwniez niezrozumienie istoty wspotpracy. Niektore badania
pokazaly, ze czg$¢ uczestnikow, zamiast rzeczywiscie wspiera¢ si¢ w procesie two-
rzenia tekstu, preferuje tryb pracy, w ktorym kazdemu z nich zostaje przypisane
scisle okreslone, samodzielne zadanie i dopiero w koncowej fazie projektu wszyst-
kie fragmenty tekstu sa scalane ze sobg (zob. H.S. Alyousef/ M.Y. Picard 2011).
Taki styl pracy powoduje, ze cztonkowie grupy nie korzystaja z pomocy kolegow i
nie wspoétpracuja. Kazdy z nich czuje si¢ bowiem odpowiedzialny jedynie za swoja
cze$¢ zadania, co moze odbi¢ si¢ negatywnie na jakosci tworzonego tekstu. Na ko-
niec nalezy rowniez podkresli¢ fakt, iz wielu uczacych si¢ jest przyzwyczajonych do
samodzielnego tworzenia prac pisemnych i niechgtnie podejmuje si¢ realizacji za-
dan, ktorych ostateczny rezultat zalezy od pracy wigkszej liczby oséb (zob. D.E.
Murray 1992). Uczniowie mogg tez podchodzi¢ z nieufnoscig do sytuacji, w ktorej
pisany przez nich tekst jest oceniany i poprawiany przez innych ucznidéw, a nie przez
nauczyciela.

Nauczyciel musi bra¢ pod uwage te uwarunkowania i by¢ §wiadom réznych
czynnikow, ktore moga mie¢ wpltyw na przebieg i rezultat tego typu projektow. To
do niego nalezy odpowiednie skonstruowanie zadania oraz doktadne monitorowanie
jego przebiegu w taki sposob, aby mozliwe bylo osiagnigcie optymalnych rezulta-
tow. Uczniowie z kolei musza mie¢ poczucie, ze sa wspierani w swojej pracy, gdyz
uzycie nowych technologii, szczego6lnie takich, z ktérymi moga mie¢ kontakt po raz
pierwszy, moze by¢ dla nich powaznym utrudnieniem.

2. Opis projektu badawczego
2.1. Ogolne zalozenia badania

Autor niniejszego artykutu jest nauczycielem jezyka francuskiego i przedstawione
ponizej rozwazania odnosza si¢ do tego wlasnie jezyka. Pozwala to chocby w nie-
wielkim stopniu zapeti¢ dosy¢ istotng luke, gdyz wigkszo$¢ badan odnoszacych si¢
do wspdlnego tworzenia tekstow koncentruje si¢ na jezyku angielskim.

Biorgc pod uwage kontekst, w ktorym realizowane byly poszczegdlne zadania,
wykorzystanie narzedzi Web 2.0 bylto najbardziej naturalnym wyborem. Uczniowie
bioracy udziat w badaniach mieszkali bowiem daleko od siebie, uczeszczali na rézne
zajecia pozalekcyjne i odbywanie regularnych spotkan stanowitoby dla nich duzy
problem. Wyraznie widac¢ tutaj zalety wykorzystania technologii informacyjnych —
przez caly czas realizacji projektu uczestnicy mieli swobodny dostep do tworzonych
dokumentow, ktore mogli edytowaé i komentowa¢ w dogodnym dla siebie czasie.
Jednym z priorytetoéw byto umozliwienie uczniom pracy w trybie synchronicznym, a
wigc nasz wybor padt na Google Docs.

Ostatnim istotnym elementem byto podjecie decyzji odnoszacej si¢ do liczebno-
sci grup. Zdecydowana wickszo$¢ badan poswiecona wspolnemu tworzeniu tekstow
koncentruje si¢ na pracy w parach. Wciaz realizowanych jest stosunkowo niewiele
projektow zaktadajacych wspotprace trzech lub wigcej uczniow (zob. np. G. Kessler/
D. Bikowski/ J. Boggs 2012). Tymczasem zwigkszenie liczby uczestnikéw pozwala
na tworzenie dtuzszych i bardziej zlozonych tekstow oraz wymusza wicksza ela-
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stycznos¢, wynikajaca z koniecznos$ci pogodzenia ze soba odmiennych stylow pracy.
Zastosowanie nowych technologii znosi wszelkie ograniczenia i pozwala na efek-
tywna wspotprace nawet w licznej grupie. Ze wzgledu na to, ze w omawianych po-
nizej dwoch projektach zadaniem uczniow bylo stworzenie stosunkowo dlugich i
ztozonych historii, zespoly trzyosobowe wydawaly si¢ by¢ optymalne do realizacji
tego zadania.

2.2. Kontekst badania i charakterystyka grup badawczych

Prezentowane w niniejszym artykule refleksje oparte sg na dwdch badaniach prze-
prowadzonych w szkole ponadgimnazjalnej na dwoch grupach uczniow na $rednio
zaawansowanym poziomie jezykowym (B1). Polegatly one na napisaniu opowiada-
nia na zadany temat przez uczniéw pracujacych w zespotach trzyosobowych. Pod-
stawowa roznicag miedzy wyzej wspomnianymi badaniami byla charakterystyka
uczestnikow. W pierwszym przypadku (badanie 1, K. Kotuta 2016a) byty to osoby
(n=27), ktére dobrze si¢ znaly i w przesztosci pracowaty juz razem nad réznymi
zadaniami, w drugim natomiast (badanie 2, K. Kotula 2016b) byli to uczniowie
(n=36) nowo utworzonej klasy, dla ktorej projekt byt pierwsza okazja do wspolpra-
cy.

W dwéch poprzednich publikacjach (K. Kotuta 2016a, K. Kotuta 2016b) przea-
nalizowaliSmy opinie uczestnikow odnoszace si¢ do wspdlnego tworzenia tekstow.
Z jednej strony zalezato nam na znalezieniu odpowiedzi na pytanie, czy tego typu
projekty sa uznawane za atrakcyjne przez uczacych si¢ jezyka obcego, z drugiej zas
staraliémy si¢ okresli¢ jakie zmienne (np. stopien znajomosci nowych technologii,
preferencje odnoszace si¢ do pracy w grupie itd.) moga mie¢ wptyw na wyrazane
przez uczniéw opinie.

Udato nam sig¢ ustali¢, Zze uczestnicy drugiego badania byli mniej przekonani do
pozytywnego wptywu projektu na rozwoj poszczegdlnych kompetencji jezykowych
niz osoby, ktore wziety udzial w pierwszym badaniu. Podobnie ksztaltowaty sig
odpowiedzi na pytania odnoszace si¢ do poziomu satysfakcji z jakosci stworzonego
tekstu — tutaj réwniez $rednia odpowiedzi udzielonych przez uczniéw uczestnicza-
cych w drugim badaniu bylta nizsza. Nalezy jednak podkresli¢, ze w obu przypad-
kach uczniowie byli zgodni co do faktu, ze udziat w projekcie byt interesujacym
doswiadczeniem. O pozytywnym podejsciu do zaproponowanych zadan $wiadczy
chociazby fakt, ze wiele tekstow okazato si¢ by¢ duzo dtuzszych niz zostato to
sformutowane w wymaganiach wstepnych. Natomiast rdéznice w ocenie poziomu
trudnosci realizowanego zadania okazaly si¢ nieistotne statystycznie.

Zarowno w pierwszym, jak i w drugim przypadku uczniom nie zostaly dane
zadne wskazowki dotyczace ewentualnego podzialu rol podczas pracy. Mieli oni
zorganizowaé si¢ spontanicznie i sami doj$¢ do porozumienia co do optymalnego
sposobu realizacji postawionego przed nimi zadania. Stusznym wydaje si¢ zatoze-
nie, ze strategie wspolpracy w obu przypadkach beda dosy¢ istotnie roznic¢ si¢ od
siebie. To zagadnienie nie zostato jednak jak na razie poddane gruntownej analizie,
dlatego tez celem niniejszego artykutu jest zapehienie tej luki.
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2.3. Pytania badawcze

W niniejszym artykule postaramy si¢ odpowiedzie¢ na trzy podstawowe pytania:
1. W jaki sposob uczestnicy tworzyli kolejne partie tekstu i jak dzielili si¢ pra-
ca?
2. Jak czesto i jakiego rodzaju modyfikacji dokonywali oni na tworzonym tek-
scie?
3. W jakim stopniu realizacja czynnosci opisanych w dwoch pierwszych punk-
tach przebiegala odmiennie w badaniu 11 2?

3. Analiza sposobu realizacji projektow telekolaboracyjnych

Poroéwnanie sposobu realizacji projektu w wybranych grupach bioracych udziat w
badaniu 1 i 2 rozpoczniemy od wskazania kilku mozliwych modeli przebiegu
wspotpracy migdzy uczniami.

3.1. Realizacja projektu w wybranych grupach w ramach badania 2

Nasze refleksje zaczniemy od poroéwnania ze sobg grup uczestniczacych w badaniu
2. W pierwszej kolejnosci chcielismy bowiem ukaza¢ mechanizmy wspolpracy mie-
dzy uczniami, ktorzy nie mieli wczesniej okazji dobrze si¢ poznaé, gdyz badanie
zostato przeprowadzone na poczatku roku szkolnego. Na potrzeby naszego wywodu
postanowilismy postuzy¢ si¢ dwoma typami reprezentacji graficznej. Pierwszy z
nich pozwala na wizualizacj¢ wkladu pracy uczestnikow poprzez przypisanie kaz-
demu z nich odmiennego koloru oraz kolejnosci, w ktérej tworzyli oni swoje frag-
menty tekstu. Drugi natomiast, ktéry nazwiemy osig czasu, pozwala stwierdzi¢, jaka
liczba stow zostata dodana lub usunigta kazdego dnia, przy czym jedna komoérka
odpowiada jednemu dniu trwania projektu (w obu projektach catkowita liczba dni na
wykonanie zadania wynosita 35).
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Tabela 1. llustracja przebiegu wspolpracy w grupie 2a.
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Tabela 2. Ilustracja przebiegu wspotpracy w grupie 2b.
Ukazane w Tabelach 1 i 2 przyktady dobrze ilustrujg typowy dla badania 2 prze-

bieg wspodlpracy — uczestnicy tworzyli kolejne czesci tekstu bez zatozonego z gory
planu. Zestawienie obu grup jest cickawe, gdyz mamy do czynienia z dwoma pozor-
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nie bardzo podobnymi przypadkami. Teksty maja porownywalna diugos¢ (1408
stow w grupie pierwszej i 1322 w grupie drugiej), a ich stworzenie zajeto podobna
liczbe dni. Rozbieznosci widoczne na osi czasu wynikaja z nieco pdzniejszego po-
czatku realizacji zadania w przypadku grupy pierwszej oraz dosy¢ dlugiej, szescio-
dniowej przerwy w jego realizacji widocznej w grupie drugiej (dni 19-24). Dopiero
doktadniejsza analiza pozwala nam dostrzec bardziej istotne réznice w procesie
powstawania tekstu. Jak wida¢ w Tabeli 1, w przypadku grupy 2a mamy do czynie-
nia ze zjawiskiem, kiedy jedna osoba snuje opowies¢ przez kilka kolejnych dni.
Dobrym przyktadem sa tu dni 14-19, kiedy powstaje duzy fragment liczacy 424
stowa, ktorego autorem jest uczestnik 2. Fragment ten przez zdecydowang wigk-
szo$¢ wspomnianego okresu skladat si¢ z nieuporzadkowanych elementow. Czgsé
zdan zdawata si¢ nie by¢ powigzana logicznie z innymi, trudno bylo rowniez wy-
wnioskowaé, w jakim kierunku zmierza opowiadana historia. Dopiero w ostatnim
dniu catosci zostal nadany ostateczny ksztalt oraz dodany element koncowy (nie-
spodziewana $mier¢ jednego z bohaterow), mogacy potencjalnie kierowaé przygode
na nowe tory. W przypadku grupy 2b (zob. Tabela 2) wyraznie widoczna jest duzo
czestsza alternacja — po ukonczeniu kazdego fragmentu cztonkowie grupy czekali na
wpis ktorego$ z kolegow. Wigkszos¢ fragmentow sprawiala przy tym wrazenie au-
tonomicznych mini-sekwencji 1 konczylta si¢ w taki sposob, ze otwierata nowe moz-
liwos$ci rozwoju narracji (np. gtéwny bohater otwiera drzwi i wchodzi do wcze$niej
nieodwiedzonego pokoju, znajduje dziwny obiekt, ktory oglada itd.), przez co
wspotpracownicy byli zacheceni do podjecia zadania i wymys$lenia dalszego ciagu.
Odbija si¢ to bezposrednio na charakterze historii, ktory jest duzo bardziej dyna-
miczny i obfituje w czgste zwroty akcji. Dopiero analiza procesu powstawania tek-
stu pozwala ustali¢ przyczyne tego zjawiska.

Kolejna grupa, ktérg poddamy tutaj analizie, rOwniez biorgca udziat w badaniu
2, stanowi ciekawy przyktad z innego powodu — jest to jedyny przypadek w obu
badaniach, w ktérym jeden z uczestnikow zrezygnowat z udziatu w projekcie. Do-
prowadzilo to do sytuacji, w ktorej cate opowiadanie zostalo stworzone wylacznie
przez dwoch uczestnikow.
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Tabela 3. Illustracja przebiegu wspolpracy w grupie 2c.

Analiza osi czasu (zob. Tabela 3) pozwala dostrzec istotne rozbieznosci w ze-
stawieniu z prezentowanymi wczesniej grupami. Po pierwsze, wyraznie zaznaczaja
si¢ dwie diugie przerwy w tworzeniu tekstu (dni 8-14 1 17-21). W przypadku pierw-
szej z nich mozna zatozy¢, ze pierwszy uczestnik po napisaniu poczatkowego akapi-
tu przyjat postawe wyczekiwania, spodziewajac si¢, ze kolejny czlonek grupy bedzie
kontynuowat rozpoczgte opowiadanie. Kiedy po 7 dniach okazalo si¢, ze nikt nie
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podjat si¢ tego zadania, dopisal kolejny fragment. Dzien pozniej uzytkownik 2 dodat
pierwszg parti¢ tekstu. Po tym nastapit najwyrazniej kolejny okres wyczekiwania,
prawdopodobnie na trzeciego uzytkownika (5 dni). Dopiero po uplywie tego czasu,
kiedy dwoch aktywnych uczniéw doszto do wniosku, ze nie mozna liczy¢ na udziat
trzeciej osoby w realizacji zadania, kolejne fragmenty tekstu zaczety powstawaé w
regularnych interwatach czasowych. Z tego wlasnie powodu zdecydowana wigk-
szo$¢ tekstu (79%) powstata w przedostatnim tygodniu projektu. Najciekawszy jest
fakt, iz nie odbilo si¢ to w sposob negatywny na dtugosci tekstu, wrecz przeciwnie,
okazat si¢ on by¢ najdluzszym opowiadaniem napisanym w ramach projektu (2632
stowa).

3.2. Realizacja projektu w wybranych grupach w ramach badania 1

W tym podpunkcie przystapimy do analizy mechanizméw tworzenia tekstow, ktore
powstaly w ramach badania 1. Przypomnijmy, iz tym razem grupy realizujace pro-
jekt byly zlozone z ucznidéw, ktorzy dobrze si¢ znali i mieli juz okazje ze soba
wspotpracowac przy realizacji innych zadan.
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Tabela 4. llustracja przebiegu wspotpracy w grupie 1a.

W pierwszym analizowanym tu przypadku podziat pracy nie rdzni si¢ zbytnio od
wczesniej omawianych przyktadow. Uczestnicy dodawali naprzemiennie swoje
partie tekstu trzymajac si¢ zasady, ze kazdy kolejny fragment powstaje w odrebny
dzien. W ten sposob powstato opowiadanie liczace 1895 stow. Dopiero rzut oka na
0$ czasu pozwala stwierdzi¢ dosy¢ istotne odstepstwa od omawianych wczes$niej
dwoéch modeli. O ile w przypadku grup utworzonych z niewspolpracujacych ze soba
wczesniej uczniow realizacja zadania zostata rozpoczeta dopiero po okoto tygodniu,
o tyle w omawianym tu przyktadzie uczniowie praktycznie od razu rozpoczgli prace.
Udato im si¢ przy tym zachowa¢ rowne tempo — jedynie w przypadku trzech dni
(dni 4, 9 i 15) nie powstata zadna nowa partia tekstu. To pozwolitlo im ukonczy¢
zadanie 19 dni przed wyznaczonym terminem. Tego typu zjawisko powtorzyto si¢ w
zdecydowanej wigkszosci grup biorgcych udzial w badaniu 1, ale w zadnej w przy-
padku badania 2. Dowodzi to z pewnos$cig lepszej organizacji i umiejgtnosci zarza-
dzania czasem, co jest zrozumiale, biorgc po uwage fakt, ze uczestnicy tej grupy
dobrze si¢ znali i mieli juz sposobnos¢ wspotpracowac.

Ostatni omawiany tutaj przypadek (Tabela 5) jest szczegolnie interesujacy, po-
niewaz przed przystapieniem do tworzenia wtasciwego tekstu uczniowie ustalili plan
historii. Jest to strategia, ktora nie byla w ogodle stosowana przez osoby biorace
udziat w badaniu 2. Uczestnicy tego eksperymentu pozwalali historii rozwija¢ si¢ w
sposob spontaniczny, reagujac na wprowadzone przez kolejnych autoréw modyfika-
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cje. Tymczasem rozpoczecie pracy nad tekstem od stworzenia planu historii byto
dominujacy strategia wigkszosci grup bioracych udziat w badaniu 1 (6 z 9 grup).
Roéznica ta wynika prawdopodobnie z faktu, ze w grupie ztozonej z 0s6b przyzwy-
czajonych do wspolnej realizacji r6znego rodzaju zadan uczestnicy nie wahali si¢
proponowa¢ wspotpracownikom konkretnych rozwigzan i formutowac sugestii od-
noszacych si¢ do kierunku, w ktérym ich zdaniem powinna zmierza¢ opowiadana
historia.
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Tabela 5. Ilustracja przebiegu wspotpracy w grupie 1b.

W kolejnym przypadku catkowita dtugos¢ tekstu wyniosta 1551 stow. 291 stow,
ktore powstaty w drugim dniu trwania projektu (zob. Tabela 5) nie zostato wliczo-
nych do tej liczby, poniewaz sktadaty si¢ one na plan stworzony przez uczestnika 1.
Do ogolnej liczby nie zostato wliczonych rowniez 145 stow, ktore zostaly usuniete
przez uczestnika 1 w dniach 5 i 16 oraz przez uczestnika 2 w dniu 9.

Jak wida¢ grupa ta wyrdznia si¢ na tle pozostalych trzema fundamentalnymi ce-
chami. Po pierwsze, jak wspomniano wcze$niej, praca rozpoczeta sie od ustalenia
planu historii. Zostal on zaproponowany przez uzytkownika 1 drugiego dnia projek-
tu i poddany ocenie innych cztonkéw grupy. Po drugie, czlonkowie tej grupy nie
wahali si¢ ingerowaé w tresci stworzone przez wspolpracownikéw. Dotyczy to za-
rowno uzytkownika 1, ktéry usuwatl dwukrotnie fragmenty tekstu, ktore jego zda-
niem nie pasowaty do przyjetej koncepcji historii (ttumaczac zarazem motywy swo-
jej interwencji w komentarzach) oraz jednokrotnie przez uzytkownika 2, ktory za-
proponowat lepsza jego zdaniem wersj¢ jednego z pojawiajacych si¢ w opowiadaniu
zdarzen. Wiaze si¢ z tym kolejna cecha charakterystyczna, a mianowicie wigksza
dynamika wspodlpracy. Na osi czasu widaé¢ wyraznie, iz w przeciwienstwie do wcze-
$niej omawianych grup uczestnicy korzystali z oferowanej przez Google Docs moz-
liwosci pracy symultanicznej, tworzac rownoczesnie kolejne akapity tekstu, czesto
podczas jednej rownoleglej sesji (dni 4, 14 i 17). Swiadczy to o tym, ze odczuwali
oni duzo mniejsze opory przed wchodzeniem w bezposrednig interakcje ze wspol-
pracownikami. O$ czasu wskazuje réwniez pewne podobienstwa z grupa omawiang
w poprzednim akapicie, poniewaz réwniez i w tym przypadku zadanie zostato ukon-
czone na dtugo przed wyznaczonym terminem.

Jak wiec wida¢, zadania o podobnym charakterze moga by¢ realizowane na bar-
dzo wiele sposobow. Czesto dopiero doktadna analiza przebiegu wspotpracy migdzy
uczestnikami projektu pozwala zrozumie¢ dlaczego tekst przybrat ostatecznie taka, a
nie inng forme¢. W niniejszym artykule ograniczyliSmy si¢ do przeanalizowania kilku
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wybranych, najbardziej naszym zdaniem charakterystycznych przypadkow. Nawet
te czastkowe dane pozwalajg jednak uchwyci¢ pewne zalezno$ci i lepiej zrozumiec¢
natur¢ zjawisk zachodzacych podczas realizacji projektow telekolaboracyjnych.
Wydaje sig, ze metoda analizy graficznej moze z powodzeniem zosta¢ zastosowana
w innych kontekstach, dostarczajac istotnych danych o procesie wspolnego tworze-
nia tekstow.

4. Analiza modyfikacji wprowadzanych w tekstach wspéltworzonych
w ramach badania 11i 2

Kolejnym krokiem byto zbadanie sposobu, w jaki uczestnicy obu badan wprowadza-
li r6znego rodzaju modyfikacje do tworzonych w grupach tekstow. Przez modyfika-
cje rozumiemy tu zaré6wno roéznego rodzaje poprawki bledow ortograficznych czy
gramatycznych, jak i na przyktad sugestie odnoszace si¢ do rozwoju fabuly. Co
istotne, Google Docs pozwala uzytkownikom zaréwno na bezposrednig modyfikacje
tekstu, jak i na dodawanie wyswietlanych na marginesie strony komentarzy. W na-
szej analizie traktujemy te dwa sposoby tacznie, poniewaz czgsto sg one funkcjonal-
nie tozsame — zwykle nie ma znaczenia, czy uzytkownik sugeruje uzycie odpowied-
niej formy w komentarzu, czy tez nanosi poprawke bezposrednio w tekscie.

W naszym artykule opieramy si¢ czesciowo na klasyfikacji typow interwencji
zaproponowanej przez G. Kesslera, D. Bikowskiego i J. Boggsa (2012). Autorzy
wprowadzili podstawowe rozroznienie na komentarze i poprawki jezykowe (LRC —
language related contributions), przy czym chodzi tutaj na przyktad o korekte orto-
graficzna, gramatyczng, czy stylistyczna, oraz pozajezykowe (NLRC — non-language
related contributions), odnoszace si¢ cho¢by do formatowania tekstu lub tez doda-
wania komentarzy odnoszacych si¢ do planu. Te dwie podstawowe kategorie zostaly
nastgpnie podzielone na kilka subkategorii, z ktorych na potrzeby obecnego badania
zachowamy jedynie trzy. W ramach LRC wyszczego6lnilismy dwa przypadki: pierw-
szy, w ktorym interwencje uczestnikow odnosza si¢ do formy tekstu oraz drugi, w
ktorym koncentrujg si¢ one na jego tresci. Co si¢ za$ tyczy NLRC, wzi¢lismy pod
uwage tylko jedna kategorie, odnoszaca si¢ do konstruowania badz wprowadzaniu
korekty do planu opowiadania (np. przedstawianie sugestii dotyczacych rozwoju
historii). Kategorie te wydaly nam si¢ wystarczajace do opisania catego spektrum
interwencji ucznidow w tworzony tekst. W Tabeli 6 zamieszczone zostaly przyktady
ilustrujace kazdy ze wspomnianych typow modyfikacji.

LRC NLRC

forma tresé¢ plan
Je crois que Ici j’ai ajouté: Mais avant de sortir il | Je ne comprends pas, ils vont
'domestiques' est allé a la salle de bain et a pris la | se marier dans un moment?
est meilleur bouteille de 1I’eau de cologne. C’est | (komentarz: Nie rozumiem,
mot ici, qu'est- | plus logique. oni za chwile si¢ pobiora?)
ce vous (komentarz: Tutaj dodatam: Ale J’ai une petite question:
pensez? przed wyjsciem poszedt do tazienki | pourquoi Michel a tue son
(komentarz: i wzigl butelke wody kolonskiej. To | beau-pére? Je crois la raison
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Mysle, ze logiczniejsze) est trés important pour
[stowo] 'do- Moi, je propose d'Aboville, comme | I'histoire.

mestiques' ce baron de I’Empire. C'est vraiment | (komentarz: Mam mate pyta-
bedzie tu lep- | aristocratique :) nie: dlaczego Michat zabit
sze, jak sadzi- | (komentarz odnoszqcy si¢ do wybo- | swojego tescia? Sadze, iz
cie?) ru nazwiska jednej z postaci: Ja powod jest bardzo wazny w
J'ai corrigé proponuj¢ d’Aboville, poniewaz to tej historii)

mourrir en [jest] baron Cesarstwa. To naprawde
mourir arystokratyczne [nazwisko])
(komentarz:
Poprawitem
mourrir na
mourir)

Il a regardé
autour de set
lui

(poprawa
bledu grama-
tycznego bez-
posrednio w
tekscie)

Tabela 6. Przyktady poszczegolnych typow interwencji — badanie 1 i 2.

Kolejnym krokiem byto stwierdzenie z jaka czgstotliwo$cia uczestnicy pierw-
szego i drugiego badania decydowali si¢ wprowadza¢ poprawki do wspottworzone-
go tekstu. Dokonali$my tutaj pewnej istotnej modyfikacji klasyfikacji zaproponowa-
nej przez G. Kesslera, D. Bikowskiego i J. Boggsa (2012): wewnatrz kazdej z wyzej
wymienionych kategorii wprowadziliémy rozréznienie na automodyfikacje i mody-
fikacje dokonane przez innego czlonka grupy. Wydaje si¢ bowiem, ze niezwykle
istotnym aspektem mowiagcym wiele o naturze relacji miedzy wspotpracownikami
jest to, czy interwencje danego uzytkownika ograniczaly si¢ jedynie do stworzonych
przez niego fragmentow tekstu, czy tez dokonywatl on podobnych operacji na tekscie
swoich partnerow.

W tabelach 7 1 8 zostaly zawarte $rednie liczby modyfikacji dla kazdej z bada-
nych grup. Tego typu liczby moga da¢ jedynie przyblizony obraz sytuacji, czym
innym jest bowiem poprawka ograniczajaca si¢ do usuniecia bledu ortograficznego,
a czym innym taka, ktora zaktada przebudowg catego zdania. Nie ulega jednak wat-
pliwosci, ze nawet tak podstawowe informacje pozwalaja nam uchwyci¢ pewne
ogolne trendy.

LRC NLRC
forma tres¢ plan
auto inne auto inne auto inne
7-51 4-37 3-34 1-22 0-1 1-8
(x=34,7) | (x=25,5) | (x*=21,8) | (x=17,3) (x=0,2) (x=3,9)

Tabela 7. Wartosci minimalne, maksymalne oraz srednie arytmetyczne
dla poszczegolnych typow interwencji — badanie 1.
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LRC NLRC
forma tresé plan
auto inne auto inne auto inne
3-39 0-7 0-13 0-4 0 0-1
(x=19,7) | (x=3,4) (x=7,5) (x=1,7) (x=0) (x=0,2)

Tabela 8. Wartosci minimalne, maksymalne oraz srednie arytmetyczne
dla poszczegolnych typow interwencji — badanie 2.

Z zamieszczonego powyzej zestawienia wynika, ze w przypadku badania 1
uczestnicy nie wahali si¢ modyfikowa¢ i komentowac tekst tworzony przez wspot-
pracownikow (patrz Tabela 7). Liczby te wyraznie kontrastuja z wynikami uzyska-
nymi w badaniu 2. Jak wida¢ na przyktadzie Tabeli 8, uczniowie duzo rzadziej niz w
pierwszym przypadku wprowadzali lub tez sugerowali zmiany zaréwno we frag-
mentach opowiadania napisanych samodzielnie, jak i przez kogo$ innego. Réznica
ta jest wyrazna szczegolnie w tym drugim przypadku, bowiem interwencje w tekst
ktorego$ z partneréw byty bardzo sporadyczne. Swiadczy to dobitnie o tym, ze ucz-
niowie pracujacy ze sobg po raz pierwszy woleli skupi¢ si¢ na wtasnym tekscie i nie
ingerowac w inne czgéci opowiadania.

5. Konkluzje

Jest rzecza oczywista, ze w ramach niniejszego artykutu mogliSmy poruszy¢ tylko
niektore zagadnienia zwigzane ze wspolnym tworzeniem tekstow. W naszym prze-
gladzie strategii wspolpracy skoncentrowalismy si¢ na najbardziej charakterystycz-
nych przypadkach. Nawet jednak poddana takim ograniczeniom analiza pozwala
uzyskac¢ wglad w wielo$¢ potencjalnie mozliwych modeli telekolaboracji. Udato sig
nam przy tym stwierdzi¢, ze stopien znajomos$ci miedzy uczniami wspottworzacymi
zdalnie teksty jest istotnym czynnikiem ksztattujacym sposoby realizacji postawio-
nego przed uczniami zadania.

Nasza analiza modyfikacji dokonywanych przez uczestnikoéw projektu ograni-
czyla si¢ jedynie do ilosciowego przedstawienia zjawisk zaobserwowanych w czasie
trwania badania 1 i 2. Konieczne byltoby, niemozliwe do przeprowadzenia w ramach
niniejszego artykutu, doktadne badanie jakosciowe wszelkiego rodzaju poprawek
nanoszonych na tekst przez jego autorow, biorace pod uwage dynamike tego ztozo-
nego procesu. Istotne jest bowiem zarowno to, jakiego typu modyfikacje byty doko-
nywane najczgsciej, na jakim etapie pracy one si¢ pojawiaty, jak i to, w jaki sposob
cztonkowie grupy reagowali na poprawki nanoszone na swoich fragmentach tekstu
przez inne osoby.

Na koniec trzeba zaznaczy¢, ze pomingliSmy kwesti¢, ktdéra ma absolutnie fun-
damentalne znaczenie w badaniach nad wspdlnym tworzeniem tekstow — ich jakos¢.
Otwartym wigc rowniez pozostaje pytanie w jakim stopniu przyjete przez czlonkow
danej grupy strategie wplywajg na ostateczny efekt wspolpracy. Wydaje si¢ to jed-
nak by¢ zagadnieniem na tyle ztozonym, Ze powinno stanowi¢ przedmiot odrgbnego
opracowania. Celem naszego artykutlu bylo przede wszystkim otwarcie kilku pol

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1ls.uw.edu.pl



Krzysztof KOTULA 132

refleksji nad procesem telekolaboracyjnym, co w pewnym stopniu z pewnoscia uda-
Yo si¢ osiggnac.
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