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Streszczenie: Niniejsza seria dwdch artykutéw przedstawia istotne aspekty procesu na-
uczania sprawno$ci pisania w jezyku obcym, ze szczegélnym uwzglednieniem rozwijania
umiejetnosci i strategii pisania tekstow na poziomie zaawansowanym.

Materiatl i metody: Czes$¢ 1. przedstawia zréznicowane podejs$cia do nauczania pisania i po-
dejmuje dyskusje zagadnien zwigzanych z rozwijaniem samoregulacji w nauce jezyka obce-
go. Cze$¢ I1. prezentuje wyniki badan empirycznych przeprowadzonych podczas wdrazania
wtasnego projektu tutoringowego, jaki zostat zrealizowany ze studentami trzeciego roku
studiéw licencjackich na kierunku Filologia w integracji z kursem Praktycznej nauki jezyka
angielskiego - pisanie.

Wyniki: Zaréwno przeglad literatury tematu, jak i wyniki przeprowadzonych badan suge-
ruja, iz umiejetne wdrazanie metody tutoringu jeden-na-jeden w potaczeniu z tutoringiem
réwiesniczym moze pomoc uczacym sie rozwingé umiejetnosci pisania w jezyku obcym
i wspomdc rozwdj samoregulacji w nauce.

Whioski: Zagadnienia przedstawione w obu artykutach wskazujg na potrzebe celowego
ukierunkowywania uczgcych sie w procesie rozwijania umiejetnosci samoregulacji w na-
uce jezyka obcego poprzez aktywne wdrazanie i wykorzystywanie zr6znicowanych technik
edukacji spersonalizowane;j.

Stowa kluczowe: strategie uczenia sie, informacja zwrotna, samoregulacja w nauce, tuto-
ring, procesy pisania w jezyku obcym

Ujawnienia i uznania: Artykut zostat napisany w jezyku angielskim i ttumaczenie nie jest
wykonane przez Autorki.

Summary: The aim of this series of two articles is to explore the issue of teaching and learning
writing, with special attention to writing at advanced levels of foreign language proficiency.
Material and methods: In Part L., the authors present different approaches to writing in-
struction and discuss the issue of scaffolding student writers towards self-regulation. Part
I1. presents an empirical study on the implementation of a tutoring project for EFL learners
which was integrated with a regular writing course for third year English Philology students.
Results: The review of the literature on the topic and the results of the presented empirical
study show that skillful implementation of one-to-one tutoring in combination with peer
tutoring may help students develop foreign language writing skills and facilitate student
progress towards self-regulated learning.

Conclusions: The issues discussed in both articles indicate the need for guiding students
towards self-regulated learning in language education through active implementation of per-
sonalized education techniques.

Keywords: second/foreign language learning strategies, feedback on writing, self-regulatrd
learning, tutoring, writing processes
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Wprowadzenie

Badanie, ktére autorzy pragna przedstawié
w niniejszym artykule, opiera sie na podstawach
teoretycznych oméwionych w Cze$ci 1. tej pary
artykutéw poswieconych zagadnieniu nauczania
i uczenia sie umiejetnosci i strategii tworzenia wy-
powiedzi pisemnych. Zostato ono przeprowadzone
w ramach i w sposéb zintegrowany z regularny-
mi zajeciami na trzecim roku studiéw pod nazwa
Practical English - Writing (pol. Praktyczna nauka
jezyka angielskiego - pisanie) prowadzonymi w Pan-
stwowej Szkole WyZszej im. Papieza Jana Pawta Il
w Biatej Podlaskiej (PSW w Biatej Podlaskiej), na
Wydziale Nauk Spotecznych i Humanistycznych,
w Katedrze Neofilologii, w roku akademickim
2019/2020. Badanie stanowito cze$¢ wspolnego
przedsiewziecia realizowanego przez dwéch na-
uczycieli akademickich PSW w ramach programu
Mistrzowie Dydaktyki zainicjowanego przez Mini-
sterstwo Edukacji i Nauki w ramach projektu poza-
konkursowego w ramach dziatania 4.3. Wspétpraca
ponadnarodowa Programu Operacyjnego Wiedza
Edukacja Rozwd;j.

Badanie empiryczne: koncepcja i cele

Projekt miat zawiera¢ elementy innowacyjne
w postaci dodatkowych indywidualnych sesji tu-
tor-uczen dla trzech wybranych studentéw z grupy
studentéw trzeciego roku, z zastosowaniem sze-
regu kryteriéw formalnych ustalonych w ramach
programu Mistrzowie Dydaktyki Postanowiono
réwniez, ze tutor zaprosi do udziatu w projekcie
jednego studenta odnoszacego wieksze sukcesy
i dwoch studentéw osiggajacych mniejsze poste-
py w pisaniu. Dodatkowo nauczyciel potrzebowat
zgody i checi studentéw do wspétpracy. W sumie
trzech studentéw (studentéw) otrzymato sto do-
datkowych godzin tutoringu (ponad trzydziesci
godzin dla kazdego z nich); sesje koncentrowaty sie
zaréwno na ich regularnych pracach pisemnych,
jak i na dodatkowych zadaniach zwigzanych z pisa-
niem, opracowanych i przydzielonych przez tutora
w odpowiedzi na zainteresowania i biezace potrze-
by studentéw. Pozostali studenci z grupy Practical
English - Writing zostali réwnieZ zaproszeni przez
nauczyciela prowadzacego lekcje pisania do udziatu
w dodatkowych indywidualnych spotkaniach tutor-
skich prowadzonych poza godzinami obowigzko-
wych zaje¢ z pisania w ich programie studiéw oraz
poza projektem Mistrzowie Dydaktyki. Spotkania te
byty w zasadzie poswiecone dodatkowej pracy nad
kazda wypowiedzig pisemng (r6znymi rodzajami
tekstow), jaka kazdy student miat wykona¢ w ra-
mach obligatoryjnych zaje¢ z pisania, co w przeli-
czeniu na jednego studenta stanowito okoto jednej

Introduction

The research study which the authors wish to
present in this paper is based on the theoretical un-
derpinnings discussed in Part I. in this series of two
articles on the issue of teaching and learning writ-
ing skills and strategies. It was carried out within
and in integration with a regular third-year study
course unit called Practical English - Writing con-
ducted in the Pope John Paul II State School of High-
er Education in Biata Podlaska (PSW in Biata Pod-
laska), Faculty of Social Sciences and Humanities,
Department of Neophilology, in the academic year
2019/2020. The study constituted part of a joint
collaborative venture implemented by two PSW
academic teachers within the Masters of Didactics
programme initiated by the Polish Ministry of Edu-
cation and Science as part of a non-competition im-
plementation project under Measure 4.3. Transna-
tional Cooperation of the Operational Programme
Knowledge Education Development.

The empirical study: design and objectives

The project was designed to incorporate in-
novative elements in the form of extra one-to-one
tutor-tutee sessions for three students recruited
from a third-year student group with the use of
a number of formal criteria established within the
Masters of Didactics programme. [t was also decided
that the writing tutor would invite one more suc-
cessful and two less effective student writers to
participate in the project, and the teacher needed
the students’ consent and willingness to cooperate.
Altogether the three students (tutees) received one
hundred extra tutoring hours (over thirty hours
each); the tutoring sessions concentrated on both
their regular writing course work as well as extra
writing tasks designed and assigned by the tutor
in response to the students’ interests and current
needs. The other students in the Practical English
- Writing group were also invited by the writing
teacher to participate in additional one-to-one tu-
toring meetings conducted beyond the obligatory
writing course hours in their study programme and
beyond the Masters of Didactics project. Their tutor-
ing meetings were basically devoted to extra work
on each piece of writing (different types of text)
each student was supposed to produce within the
obligatory writing course, which per one student
constituted around one third of the number of the
tutoring hours offered within the Masters of Didac-
tics programme. It seems worth adding that during
the first semester one of those students asked if she
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trzeciej liczby godzin tutoringu oferowanych w ra-
mach projektu Mistrzowie Dydaktyki. Warto dodag,
ze w trakcie pierwszego semestru jedna z tych stu-
dentek zapytata, czy mogtaby skorzysta¢ z indywi-
dualnego programu tutorskiego, w ramach ktérego
wykonywano by szereg dodatkowych zadan pisar-
skich, zwigzanych z jej potrzebami i zainteresowa-
niami, a nieobjetych programem podstawowych
zaje¢ z pisania. Jej prosba zostata zaakceptowana
przez prowadzacego. Caty projekt trwat przez je-
den rok akademicki. Rozpoczat sie w pazdzierniku
2019 r., a zakonczyt w czerwcu 2020 1.

Gtéwnym celem nauczyciela prowadzacego
lekcje pisania, ktory przeprowadzit pierwsza, dia-
gnostyczng czes¢ projektu, byto uzyskanie gtebsze-
go wgladu w ilo$ciowe i jako$ciowe aspekty proce-
su pisania i stosowania strategii przez uczestnikow,
atakze zbadanie przekonan i postaw studentéw, ich
potrzeb i oczekiwan zwigzanych z réznymi aspek-
tami uczenia sie jezyka angielskiego jako jezyka ob-
cego, a w szczegdblnosci z tworzeniem wypowiedzi
pisemnych. Dane te byty niezbedne do rozpoczecia
planowania i opracowywania drugiej cze$ci pro-
jektu, w ktdrej przewidziano indywidualne sesje
tutorskie. W ten sposéb drugi etap projektu zostat
opracowany na podstawie wynikéw uzyskanych
w poprzednim etapie badan diagnostycznych, co
pozwolito tutorowi poszerzy¢ jego wiedze na ten
temat. Pomogto to réwniez zwiekszy¢ samoswiado-
mo$¢ studentéw w zakresie ich mocnych i stabych
stron w pisaniu, a takze potrzeb i celéw, stosowania
strategii zwigzanych z tworzeniem tekstow, reak-
cji afektywnych w odpowiedzi na zadania pisemne
oraz indywidualnych preferencji dotyczacych ucze-
nia sie.

Gtéwnym celem kolejnego etapu byto wzmoc-
nienie rozwoju réznych umiejetnosci i strategii
zwigzanych z pisaniem, niezbednych do tworzenia
wybranych typéw tekstéw na zaawansowanym po-
ziomie biegtos$ci w postugiwaniu sie jezykiem an-
gielskim, a tym samym utatwienie studentom po-
stepu w kierunku samoregulacji w pisaniu. DaZono
do tego, by studenci poznali korzysci ptynace z po-
dejscia procesowego do pisania, jego wymiar indy-
widualny i spoteczny, dialogowy charakter, a takze
z warto$ciowej informacji zwrotnej oraz z roli, jaka
odgrywa w doskonaleniu umiejetno$ci pisania. Tu-
torka chciata takze zacheci¢ studentéw do wspot-
pracy w ramach obowigzkowych zajeé z pisania
i poza nimi oraz do angazowania sie w zadania
zwigzane z pisaniem w parach i grupach, a takze
w zadania polegajace na redagowaniu prac przez
réwiesnikow, aby promowac strategie spoteczne
i rozwo6j umiejetnos$ci wspdtpracy poprzez uczenie
sie od réwie$nikow. Chciata tez poznac opinie stu-
dentéw na temat wspo6tpracy w grupie i zadan zwia-
zanych z edycja tekstu. Zamierzata zbada¢ wptyw

could also take advantage of an individual tutorial
scheme with a number of extra writing tasks relat-
ed to her needs and interests and notincluded in the
regular writing course syllabus; her request was ac-
cepted by the teacher. The whole project extended
over a full academic year. It began in October 2019
and was completed in June 2020.

The writing teacher’s principal goal in con-
ducting the first, diagnostic part of the project was
to gain deeper insights into quantitative and quali-
tative aspects of the participants’ writing processes
and strategy use, and examine the students’ beliefs
and attitudes, needs and expectations related to
different aspects of EFL learning, and writing in
particular. The data was indispensable in order to
enable her to start planning and designing the sec-
ond part of the project with its individual tutoring
sessions. Thus, the second stage of the project was
designed on the basis of the results obtained in the
preceding diagnostic stage, which allowed the writ-
ing tutor to extend her knowledge of the subjects
and helped to raise the students’ self-awareness in
terms of their writing strengths and weaknesses
as well as needs and goals, writing-related use of
strategies, affective responses to writing tasks, and
individual learning preferences.

The main goal of the following stage was to re-
inforce the development of the students’ repertoire
of writing skills and strategies which were essential
for producing selected types of texts at advanced
levels of EFL proficiency, and in this way scaffold
their progress towards self-regulation in writing.
She wanted the students to experience the benefits
of process approaches to writing with their indi-
vidual and social dimensions, dialogic nature and
quality feedback, and role in improving one’s writ-
ing skills. The tutor also aimed at encouraging the
subjects to cooperate within and beyond the oblig-
atory writing course and engage in pair and group
writing activities as well as guided peer editing
tasks to promote social strategies and peer collab-
oration skills development through learning with
and from peers. She also wished to get to know the
students’ opinions on peer cooperation and peer
editing tasks. Finally, the writing tutor aimed to
investigate the results of her purposeful, long-term
tutoring schemes tailored to each of the subjects’
individual needs and expectations; her intention
was to examine the impact of the extra one-to-one
tutoring with its regular dialogic teacher-student/
student-teacher feedback on the participants’ writ-
ing skills development as well as trace the students’
beliefs changes and explore their opinions on the
effectiveness and advisability of incorporating ex-
tra tutoring hours for adult EFL learners at C1 level
(CEFR) into college study programmes.

-158 -



Rozprawy Spoteczne 2022, Tom 16

Social Dissertations 2022, Volume 16

dodatkowych indywidualnych spotkan z tutorem
i regularnych informacji zwrotnych w formie dialo-
gu nauczyciel-uczen/student/nauczyciel na rozwdj
umiejetnosci pisania uczestnikéw, a takze prze-
$ledzi¢ zmiany przekonan studentéw i poznaé ich
opinie na temat skuteczno$ci i celowosci wtgczenia
dodatkowych godzin tutoringu dla dorostych ucza-
cych sie jezyka angielskiego jako jezyka obcego na
poziomie C1 (CEFR) do programdéw studiéw.

Uczestnicy

Osoby zaproszone do udziatu w projekcie tutor-
skim Mistrzowie Dydaktyki to dwie osoby uczace sie
jezyka angielskiego jako obcego z Polski oraz jeden
student zagraniczny (na potrzeby niniejszego opra-
cowania oznaczeni jako studenci A, B i C), wszyscy
znajacy jezyk na poziomie biegtosci C1. Byty to dwie
kobiety i jeden mezZczyzna w wieku okoto dwudzie-
stu lat, uczeszczajacy na zajecia Practical English
- Writing. Kwestionariusz dotyczqcy czynnikéw kon-
tekstowych oraz ankiety semistrukturalne przepro-
wadzone na poczatku badania ujawnity, ze poza je-
zykiem ojczystym dwie uczestniczki miaty bardzo
podobne zaplecze kulturowe, spoteczne i edukacyj-
ne.Jedna z nich urodzita sie, wychowata i ksztatcita
za granica. Poza wiekiem uczestnicy badania mieli
wiele cech wspoélnych. Uczeszczali do tej samej in-
stytucji edukacyjnej i w momencie przeprowadza-
nia badania studiowali na tym samym roku angli-
styki (licencjat z filologii angielskiej); byli zatem na
podobnym etapie rozwoju w zakresie nauki jezyka
angielskiego i mieli podobne doswiadczenia eduka-
cyjne. Ponadto uczyli sie dwdch lub trzech innych
jezykow obcych i angazowali sie w dodatkowe zaje-
cia jezykowe, aby poglebia¢ swojg wiedze i umiejet-
nosci. Kazdy z badanych przyznat jednak, ze w du-
Zej mierze jest uzalezniony od nauczyciela i uwazat,
ze lepiej jest, gdy kto$ inny, a zwtaszcza nauczyciele
jezyka angielskiego, wybierajg dla niego dodatkowe
zajecia jezykowe. Przed rozpoczeciem nauki w PSW
w Biatej Podlaskiej uczyli sie jezyka angielskiego
w formalnych warunkach szkolnych, dwoje studen-
tow (A i C) przez dwanascie i trzynascie lat, jeden
uczen (B) - przez sze$¢ lat. Dwie uczennice (B i C)
uczyty sie jezyka angielskiego réwniez na prywat-
nych korepetycjach.

Badani nie okreslili siebie samych ani jako
mocnych, ani jako stabych w postugiwaniu sie je-
zykami obcymi, a tylko jeden uwazat, Ze ma dobry
stuch jezykowy i dobra pamie¢ (B). Poproszeni
0 uszeregowanie réznych aspektéw nauki jezyka
obcego, studenci podkres$lali, ze wszystkie pod-
systemy jezykowe, tj. wymowa, gramatyka, stow-
nictwo, ortografia, a takze umiejetnosci stuchania,
moéwienia, czytania i pisania sa bardzo wazne lub
wazne, oraz stwierdzali, ze nie sg zadowoleni ze

Participants

The subjects invited to participate in the Mas-
ters of Didactics tutoring project were two Polish
learners of English as a foreign language and one
foreign student (coded as students A, B, and C for
the purpose of this study), all at the C1 proficiency
level. There were two females and one male in their
early twenties doing their Practical English - Writ-
ing course. The Background factors questionnaire
and semi-structured surveys conducted at the be-
ginning of the study revealed that apart from the
mother tongue two subjects shared very similar cul-
tural, social and educational backgrounds; one stu-
dent was born, raised and educated abroad. Apart
from their age, the participants in the study shared
a number of characteristics. They attended the
same educational institution and at the time of the
research they were doing the same year in English
Studies (BA in English Philology); thus, they were at
similar stages of EFL development and shared sim-
ilar learning experiences. Moreover, they studied
two or three other foreign languages and engaged
in extra language learning tasks to further devel-
op their knowledge and skills; however, each of the
subjects admitted to be largely teacher-dependent
and believed that it was better when somebody
else, especially their English teachers, selected ad-
ditional language learning tasks for them; they also
expressed preferences for learning under teacher
control and guidance, with the teacher explicitly ex-
plaining, for example, grammar rules or presenting
other problematic areas to them. Before they began
their education in PSW in Biata Podlaska they stud-
ied English in formal school settings, two students
(A and C) for twelve and thirteen years, one student
(B) - for six years. Two students (B and C) learned
English attending private tutorials as well.

The subjects described themselves as neither
strong nor weak in foreign languages and only one
believed to have a good ear for languages and a good
memory (B). When asked to rank different aspects
of foreign language learning, the students stressed
that all the language subsystems, i.e. pronunciation,
grammar, vocabulary, spelling as well as the skills
of listening, speaking, reading and writing were ei-
ther very important or important, and stated that
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swoich obecnych osiagnie¢ w nauce jezyka angiel-
skiego. Uszeregowujac trudnosci, jakich doswiad-
czyli podczas wykonywania zadan rozwijajacych
poszczegb6lne umiejetnosci, jeden uczen wskazat
moéwienie (B), jeden stuchanie (C), a jeden pisanie
(A) jako najbardziej problematyczng umiejetnos¢.
Jesli chodzi o samo pisanie, jeden z badanych za-
znaczyt odpowiedz: ,Daje sobie rade, jestem w tym
miejscu nauki, w ktéorym powinienem by¢” (B), je-
den wskazat: ,Nie jest Zle, nie ma sie czym przejmo-
wac.” (C), a jeden zaznaczyt: ,Powazne problemy”
(A). Co wiecej, zadna z tych trzech oséb nie byta
wczes$niej w kraju anglojezycznym. Kontakt bada-
nych z uzytkownikami jezyka angielskiego, krajami
anglojezycznymi i ich kulturami ograniczat sie do
dos$wiadczen szkolnych oraz tego, czego dowiedzie-
li sie z Internetu, telewizji, radia lub prasy, a takze
sporadycznych spotkan z obcokrajowcami. Pytani
o powody, dla ktérych ucza sie jezyka angielskiego,
wszyscy wskazywali, Ze jest to dla nich dobra za-
bawa i lubig uczy¢ sie jezykéw obcych; chcieli tez
poznacéludzi z krajéw anglojezycznych i dowiedziec¢
sie wiecej o ich kulturze/kulturach. Dwéch bada-
nych (A i C) podkreslito, ze umiejetno$¢ postugi-
wania sie jezykiem angielskim jest dzi$ absolutna
koniecznoscig, a jeden (A) chciat podrézowac do in-
nych krajéw i pragnat zosta¢ nauczycielem jezyka
angielskiego. Jeden uczen (B) wskazat na che¢ zdo-
bycia dobrej, satysfakcjonujacej pracy. Motywacje
badanych miaty wiec charakter zaréwno integra-
cyjny, jak i instrumentalny.

Metodologia i narzedzia uzyte do zbierania
danych

W celu zebrania potrzebnych danych o uczest-
nikach badania oraz zaplanowania kolejnych ses;ji
tutoringu w odpowiedzi na potrzeby studentow,
tutor korzystat z szeregu narzedzi.

Na poczatku etapu diagnostycznego projek-
tu studenci zostali poproszeni o napisanie eseju
na wybrany temat, co pozwolito nauczycielowi
okresli¢ mocne i stabe strony umiejetnos$ci pisania
uczestnikéw. Do wyboru byty trzy rodzaje tekstow:
Esej 1: Przedstawienie argumentéw obu stron, Esej 2:
Wyrazenie opinii, i Esej 3: Zarysowanie probleméw
i zaproponowanie rozwiqgzania. W celu ocenienia
wypracowan, nauczyciel stosowat pie¢ kryteriow
uzgodnionych i stosowanych przez nauczycieli pro-
wadzacych lekcje z pisania na Wydziale Neofilolo-
gii. Kategorie oceny obejmowaty: (1) tres¢, spojnosc
i koherencje; (2) styl i rejestr; (3) gramatyke; (4)
stownictwo; (5) ortografie i interpunkcje. Maksy-
malny wynik ogélny to 25 punktéw (0-5 punktéw
za kazda kategorie). Warunkiem zaliczenia jest
uzyskanie 50% punktéw.

they were not satisfied with their current achieve-
ments in English. Ranking their difficulties expe-
rienced while doing tasks developing each of the
skills, one student indicated speaking (B), one lis-
tening (C), and one writing (A) as the most problem-
atic skill. As to writing itself, one subject marked the
answer: ‘Doing just fine, about where I should be’
(B), one indicated: ‘Not too bad, nothing to worry
about’ (C), and one marked: ‘Serious problems’ (A).
What is more, none of the three had been to an En-
glish-speaking country before; in fact, the subjects’
contact with users of English, English-speaking
countries and their cultures was limited to school
experience and what they learned via the Internet,
television, radio, or press, and occasionally meet-
ing foreigners. Asked for their reasons for learning
English, all of them indicated that it was fun and
they enjoyed learning foreign languages; they also
wanted to get to know people from English-speak-
ing countries and learn more about their culture(s).
Two subjects (A and C) stressed that being able to
speak English was an absolute necessity today, and
one (A) wanted to travel to other countries and
wished to become a teacher of English. One student
(B) indicated the wish to get a good, satisfying job.
Thus, the subjects’ motivations were both integra-
tive and instrumental.

Methodology and tools of data collection

In order to collect the needed data about the
participants in the study and design subsequent tu-
toring sessions in response to the students’ needs,
the writing tutor used a number of tools.

At the beginning of the diagnostic stage of the
project the students were asked to write an essay on
a chosen topic, which allowed the teacher to identify
the participants’ writing strengths and weakness-
es. There were three types of text to choose from:
Essay 1: Presenting both sides of an argument, Essay
2: Giving an opinion, and Essay 3: Outlining problems
and offering a solution. To assess the essays, the
teacher applied five criteria commonly agreed on
and used by writing teachers in the Department
of Neophilology. The assessment categories com-
prised: (1) content, cohesion and coherence; (2)
style and register; (3) grammar; (4) vocabulary;
(5) spelling and punctuation. The maximum overall
score was 25 points (0-5 points for each category).
The pass score was 50%.
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W celu zbadania, jakie strategie uczenia sie
studenci stosuja w zadaniach pisemnych, autorzy
skonstruowali ankiete p.t.: Jakie rodzaje strategii
uczenia sie stosujesz w zadaniach zwiqzanych z two-
rzeniem wypowiedzi pisemnych?, Jest to kwestiona-
riusz z wykorzystaniem skali Likerta, sktadajacy
sie z 46 pytan podzielonych na szes¢ czesci odpo-
wiadajgcych grupom strategii uczenia sie Oxford,
ktére studenci moga stosowa w trakcie pisania,
opracowanych na podstawie specyfikacji strategii
pisania Oxford z 1990 r. oraz Strategy Inventory for
Language Learning (SILL) (pol. Inwentarza strategii
uczenia sie jezykéw obcych) Wersja dla Uzytkowni-
kow Innych Jezykow, ktérzy Ucza sie Jezyka Angiel-
skiego 7.0 w wersji papier-otéwek

Aby pomdc badanym w ocenie ich stanow
emocjonalnych i powigzaniu ich emocji z naukag
jezyka i zadaniami dotyczacymi tworzenia prac pi-
semnych, nauczyciel korzystat z narzedzia Oxford
(1990) zatytutowanego Taking Your Emotional Tem-
perature: A Checklist for Language Learners w odnie-
sieniu do rozwoju umiejetnosci pisania studentéw
i zadan zwigzanych z tworzeniem wypowiedzi pi-
semnych (Oxford, 1990, s. 187-189).

Podobnie, aby poméc studentom oceni¢ po-
ziom ich stresu, ktéry moze mie¢ bezposredni
wptyw na nauke jezyka, a w szczeg6lnosci na pisa-
nie, nauczyciel zastosowat narzedzie Oxford (1990)
o nazwie Stress Checklist w odniesieniu do zadan
zwigzanych z tworzeniem wypowiedzi pisemnych
(Oxford, 1990, s. 189-190).

Aby uzyskac lepszy wglad w przekonania, po-
stawy, motywacje i emocjonalne reakcje studen-
tow na zadania zwigzane z pisaniem w jezyku an-
gielskim, nauczyciel prowadzacy zajecia z pisania
postugiwat sie pisemnym kwestionariuszem z 25
pytaniami ocenianymi wg skali Likerta, zatytuto-
wanym Beliefs About Learning to Write in a Foreign
Language Inventory (pol. Inwentarz przekonan na
temat nauki pisania w jezyku obcym), ktory zostat
skonstruowany wspélnie przez autoré6w na potrze-
by tego projektu na podstawie podobnych narzedzi
opisanych w literaturze przedmiotu.

Pozostate informacje niezbedne do rozpocze-
cia i realizacji projektu zostaty zebrane za pomoca
samodzielnie przygotowanego narzedzia o nazwie
Background factors questionnaire (pol. Kwestiona-
riusz czynnikéw tta), z wybranymi pozycjami za-
czerpnietymi z ksigzki Abrahama i Vanna (1987, s.
99-101) Instruments Used for Assessing Background
Factors.

Dodatkowo, aby uzyska¢ wiecej informaciji
i wyjasni¢ niektére z kwestii zwigzanych z posta-
wami badanych wobec procesu tworzenia tekstow,
a takze zwiekszy¢ samos$wiadomos¢ studentéw
i poméc im w refleksji nad ich potrzebami w za-
kresie pisania, autorzy skonstruowali i zastosowali

In order to investigate the students’ strategy
use with writing tasks the authors constructed
a survey What Types of Learning Strategies Do You
Use With Writing Tasks?, a Likert-scaled, 46-item
measure divided into six parts corresponding to
Oxford’s groups of learning strategies which learn-
ers can activate with writing, based on Oxford’s
1990 writing strategies specification and her struc-
tured paper-and-pencil Strategy Inventory for Lan-
guage Learning (SILL), Version for Speakers of Other
Languages Learning English 7.0.

To help the subjects assess their emotional
states and link their emotions with language learn-
ing and writing tasks, the writing tutor employed
Oxford’s (1990) tool called Taking Your Emotion-
al Temperature: A Checklist for Language Learners
with reference to writing skills development and
the students’ writing assignments (Oxford, 1990,
pp. 187-189).

Similarly, to help the students assess their
stress level, which could directly influence their
language learning, and writing in particular, the
teacher applied Oxford’s (1990) instrument called
Stress Checklist with reference to writing tasks (Ox-
ford, 1990, pp. 189-190).

In order to gain more insight into the students’
beliefs, attitudes, motivations and emotional re-
sponses to EFL writing tasks, the writing teacher
administered a 25-item Likert-scaled written ques-
tionnaire entitled Beliefs About Learning to Write in
a Foreign Language Inventory, which was construct-
ed collaboratively for the purpose of this project by
the authors on the basis of similar instruments de-
scribed in research literature on the topic.

Other information necessary to start and car-
ry out the project was collected with the use of
a self-prepared tool called Background factors ques-
tionnaire, with selected items adopted from Abra-
ham and Vann’s (1987, pp. 99-101) Instruments Used
for Assessing Background Factors.

Additionally, in order to obtain more infor-
mation and clarify some of the issues related to
the subjects’ attitudes towards writing as well as
raise the students’ self-awareness and, subsequent-
ly, help them reflect on their writing needs, the au-
thors constructed and applied an extra survey com-
prising twelve items Test Your Attitudes Towards
Writing. Having analyzed the students’ answers
to the questions provided in the above mentioned
tools, the writing tutor asked the subjects to reflect
on their writing needs and determine their indi-
vidual long-term goals and short-term EFL learn-
ing objectives with a view to writing skills devel-
opment in particular. To achieve this, the teacher
applied a self-prepared tool entitled Questionnaire
For Determining Language Learning Goals and Objec-
tives, inspired by Oxford’s 1990 ideas (pp. 178-180).
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dodatkowa ankiete zawierajaca dwanas$cie pozycji
Test Your Attitudes Towards Writing (pol. SprawdZz
swoje postawy wobec pisania). Po przeanalizowaniu
odpowiedzi studentéw na pytania zawarte w wyzej
wymienionych narzedziach, nauczyciel poprosit ba-
danych, by zastanowili sie nad swoimi potrzebami
w zakresie pisania oraz okreslili swoje indywidual-
ne cele dtugoterminowe i krétkoterminowe w na-
uce jezyka angielskiego, majac na uwadze przede
wszystkim rozwdj umiejetnosci pisania. Aby to
osiggnaé, nauczyciel zastosowat samodzielnie
przygotowane narzedzie zatytutowane Question-
naire For Determining Language Learning Goals and
Objectives (pol. Kwestionariusz do okreslania celéw
izadan w nauce jezyka), W rzeczywisto$ci zadaniem
studentéw byto nie tylko okreslenie celéw i zadan
zwigzanych z tworzeniem wypowiedzi pisemnych
na poczatku badania, ale takze okresowe odwoty-
wanie sie do swoich odpowiedzi i refleksja nad nimi
w trakcie procesu tutoringu oraz dalsze dopraco-
wywanie celéw i zadan zwigzanych z rozwijaniem
umiejetnosci pisania.

Nalezy rowniez doda¢, ze zwtaszcza na etapie
wdrazania i realizacji projektu tutorka stosowata
zaréwno samodzielnie przygotowane, jak i zaadap-
towane listy kontrolne, semistrukturalne wywiady
nieformalne, techniki samorozwoju studenta oraz
obserwacje nauczyciela, co pozwalato jej na natych-
miastowe dostosowywanie procedur tutorskich do
biezacych potrzeb studentéw. Ponadto wiekszo$¢
7 wyzej wymienionych narzedzi [tj. pisanie eseju,
kwestionariusze: Taking Your Emotional Tempera-
ture Checklist, Stress Checklist, Beliefs About Learn-
ing to Write in a Foreign Language Inventory (pol. In-
wentarz przekonan na temat nauki pisania w jezyku
obcym) oraz wybrane elementy z Kwestionariusza
czynnikéw tta] zostata wykorzystana réwniez pod
koniec projektu.

Procedury fazy tutoringu

CyKl sesji tutorskich prowadzonych dla kazde-
go studenta z osobna rozpoczynat sie od zawarcia
przez tutora i studenta wzajemnego porozumienia
dotyczacego regut i zasad wspdtpracy, czyli szcze-
gétowego kontraktu tutorskiego. Nastepnie tutor
i kazdy z studentéw poswiecili czas na poznanie,
analize i oméwienie potrzeb i oczekiwan studen-
ta, co stanowito podstawe do rozpoczecia procesu
tutoringu. Rbwnowazac podejScie zorientowane na
rezultat i to zorientowane na proces pisania w ra-
mach obowigzkowych zaje¢ z pisania i poza nimi,
korepetytor i studenci przyjeli i wykorzystali pie-
cioetapowe, rekurencyjne podejscie do procesu
pisania, opisane w czesci 1., ktérego gtéwnym ce-
lem byto poprawienie prac studentéw oraz udosko-
nalenie ich umiejetnosci i strategii pisania, tak by

In fact, the subjects’ task was not only to set their
writing goals and objectives at the beginning of
the study, but also to refer to and reflect on their
answers periodically in the course of the tutoring
process, and further refine their writing skills de-
velopment goals and aims.

It must also be added that at the project im-
plementation and execution stage in particular the
writing tutor applied both self-prepared and adapt-
ed checklists, semi-structured informal interviews,
learner self-revelatory techniques, and teacher ob-
servation, which enabled her to immediately adjust
tutoring procedures in response to the students’
current needs. In addition to this, most of the above
presented tools (i.e. essay writing, Taking Your Emo-
tional Temperature Checklist, Stress Checklist, Beliefs
About Learning to Write in a Foreign Language Inven-
tory as well as selected items from the Background
factors questionnaire) were administered at the end
of the project as well.

Tutoring phase procedures

The series of tutoring sessions conducted for
each student separately started with the tutor and
the tutee working out a mutual agreement on the
rules and principles of cooperation, i.e. a detailed
tutoring contract. Then, the tutor and each of the
tutees spent time exploring, analyzing, and discuss-
ing the tutee’s needs and expectations, which was
the basis for initiating the tutoring process. Balanc-
ing the product approach and the process approach
to writing within and beyond the obligatory writing
course, the tutor and the students adopted and ex-
ploited the five-stage recursive writing process ap-
proach described in Part I., with the primary aim of
improving student pieces of writing and perfecting
their writing skills and strategies in order to arrive
at the best products possible. Thus, in the process
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powstaty jak najlepsze prace. W trakcie pisania stu-
denci tworzyli kilka wersji tekstu docelowego, za
kazdym razem spotykajac sie z tutorem, by oméwic
efekty swoich wysitkéw i wspdlnie przeanalizowac
rézne aspekty pracy pisemnej, zastanawiajac sie
nad tym, co studenci juz osiaggneli, a nad czym mu-
sz3 jeszcze popracowac, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem strategii pisania, ktére mogliby zastoso-
wacénakazdym etapie. W trakcie tutoringu studenci
zostali takze poproszeni o zastanowienie sie nad
swoim obecnym repertuarem strategii uczenia sie,
ktore mogliby zastosowa¢ w réznych zadaniach
zwigzanych z tworzeniem wypowiedzi pisemnych,
wybranie dwdch lub trzech nowych strategii, kto6-
rych do tej pory nie uzywali, i eksperymentowanie
z nimi. Po podjeciu decyzji, czy strategie te odpo-
wiadaja ich preferencjom w zakresie uczenia sie
jezyka i postugiwania sie nim, czy tez nie, studenci
zostali zaproszeni do eksperymentowania z dwie-
ma lub wiecej innymi, niewykorzystywanymi stra-
tegiami, wybranymi przez siebie. W ten sposoéb,
poza stosowaniem kilku podstawowych strategii
pisania zorientowanych na proces, ktére byty ak-
tywowane i ¢wiczone indywidualnie przez kazdego
z uczestnikow na réznych etapach cyklu tutoringu
i zajec¢ z pisania, studenci byli regularnie zachecani
do brania (wiekszej) odpowiedzialnosci za wery-
fikacje swoich potrzeb w celu znalezienia nowych
strategicznych rozwigzan probleméw zwigzanych
z nauka i pisaniem.

Korzystajac ponadto z obowigzkowego kursu
pisania, trzech studentéw zostato poproszonych
o regularng wspoétprace ze sobg i ze swoimi rowie-
$nikami oraz o angazowanie sie w zadania doty-
czace prac pisemnych w parach, opracowane przez
tutora z wykorzystaniem procedury zaczerpnietej
z Toppinga (1995), a takze o wspétprace ze swoimi
rowie$nikami przy wykonywaniu grupowych za-
dan dotyczacych pisania oraz zadan polegajacych
na redagowaniu tekstu pod kierunkiem innych stu-
dentéw, ze szczegbétowym okresleniem aspektéw
pisania, na ktérych studenci mieli sie skupi¢. Nalezy
zaznaczy¢, ze zadania te stanowity cze$¢ tutoringu
zintegrowanego z regularnymi zajeciami Practical
English - Writing dla wszystkich studentéow w gru-
pie. Uczestnicy brali réwniez udziat w refleksji nad
procesem pisania oraz w zadaniach samooceny
regularnie zlecanych przez nauczyciela. W trakcie
realizacji projektu szczegblng uwage zwrdcono
na jakos$¢ informacji zwrotnej nauczyciel-uczen
i uczen-uczen oraz jej formatywny i dialogiczny
charakter. Tutor stosowatl wybrane techniki i na-
rzedzia tutoringu w zaleznosci od potrzeb i reakcji
kazdego z studentéw.

of writing they produced several drafts of the tar-
get text, each time meeting with the tutor to dis-
cuss the results of their efforts and further explore
different aspects of their writing together, thinking
about what the tutees had already achieved and
what they still needed to work on, with special at-
tention paid to writing strategies they could use at
each stage. In the course of the tutoring process, the
students were also asked to reflect on their current
repertoires of learning strategies which could be
employed with different writing tasks, choose two
or three new strategies they had not used so far and
experiment using them regularly. Once they decid-
ed whether the strategies suited their language
learning and use preferences or not, the students
were invited to experiment with two or more oth-
er underused strategies of their own choice. In this
way, apart from employing a number of essential
process-oriented writing strategies which were
activated and practised individually by each of
the participants at different stages of their tutor-
ing and writing cycles, the students were regularly
encouraged to take (more) responsibility for their
needs’ revision with a view to finding new strate-
gic solutions to their learning, and writing-related,
problems.

In addition to this, taking advantage of the
obligatory writing course, the three tutees were
asked to regularly cooperate with each other and
their peers, and engage in paired writing assign-
ments designed by the tutor with the use of the
procedure adapted from Topping (1995) as well as
collaborate with their peers doing group writing as-
signments and guided peer editing tasks with de-
tailed specifications of the writing aspects the stu-
dents were to focus on. It must be noted that these
tasks constituted part of the tutoring integrated
with the regular Practical English — Writing course
for all the students in the group. The subjects also
engaged in guided reflection on the writing process
and self-assessment tasks assigned regularly by
the teacher. Last but not least, in the course of the
project special attention was paid to the quality of
teacher-student and student-student feedback and
its formative and dialogic nature. The tutor em-
ployed selected tutoring techniques and tools de-
pending on each of the tutee’s needs and responses.

-163 -



Rozwijanie sprawnosci pisania w jezyku obcym...

Teaching and learning writing skills and strategies...

Wyniki i oméwienie wnioskéw

Jesli chodzi o postepy studentéw w pisaniu od-
zwierciedlone w wynikach diagnostycznego testu
pisania wypracowan, ktéry zostat przeprowadzony
w pazdzierniku 2019 r., oraz w wynikach, jakie uzy-
skali, piszac test koicowy w czerwcu 2020 r., nalezy
podkresli¢, Zze wszyscy badani wyraznie poprawili
swoje umiejetnosci pisania. Oba testy zostaty prze-
prowadzone w podobnych warunkach, z wykorzy-
staniem tych samych typow zadan pisemnych i tego
samego limitu czasu. Rowniez prowadzacy zasto-
sowat te same kryteria oceny wypracowan studen-
tow. [ tak, Student A uzyskat 10 punktow (40%), nie
zaliczajac testu na poczatku projektu, a na koncu
uzyskat 16,5 punktéw (66%). Student B nie uzyskat
zadnych punktéw na poczatku programu z powodu
niezrozumienia tematu zadania i problem ten po-
wtorzyt sie, gdy przystapit do testu po raz drugi; na
koniec projektu zdobyt jednak 18,5 punktu (74%).
Student C uzyskat 19 punktéow (76%) na poczatku
i 23 punkty (92%) na koncu projektu. Kazdy z stu-
dentéw poprawit swoje prace pisemne szczeg6lnie
w kategoriach: tre$¢, spdjnos¢ i koherencja, styl
i rejestr oraz stownictwo. Obszarem, ktéry nadal
wymagat pracy, byta gramatyka, zwtaszcza stoso-
wanie partykut angielskich i niektérych struktur
gramatycznych. Nalezy pamieta¢, ze testy byty jed-
norazowe i miaty charakter podsumowujacy, a czas
ich trwania byt $ciéle ograniczony (70 minut), pod-
czas gdy w trakcie projektu uczestnicy koncentro-
wali sie na procesie pisania i tworzyli kilka szkicéw,
zanim osiggneli produkt koncowy. Dlatego ocenia-
jac sukces projektu, nalezy przyja¢ podejscie ja-
kosciowe, a nie tylko iloSciowe. W rzeczywisto$ci
kazdy z badanych ciezko pracowati systematycznie
wktadat wiele wysitku w doskonalenie kolejnych
projektéw, co znalazto odzwierciedlenie w wiek-
szo$ci ocen, jakie otrzymali za konicowe wersje
swoich prac pisemnych zaréwno $rédsemestral-
nych, jak i dodatkowych (76% lub wiecej, w wiek-
szos$ci oceny 4,0; 4,5; 5,0; przy czym osoba, ktéra
osiggneta najwiekszy sukces, uzyskata ponad 90%
punktdéw i zawsze otrzymywata ocene 5,0 za swoje
wersje koncowe).

Ankieta papierowo-otéwkowa Jakie rodzaje
strategii uczenia sie stosujesz w zadaniach zwiqza-
nych z tworzeniem wypowiedzi pisemnych?, ktéra
wypetniono na poczatku projektu, utatwita po-
czatkowq faze pracy tutora, pozwalajac mu poznac
strategie uczenia sie stosowane przez studentow.
Pomogto to takze studentom u$wiadomic¢ sobie
i zastanowic sie, ktére ze strategii, ktére mozna
wykorzysta¢ do wspierania procesu pisania, stosu-
ja ijak czesto, a ktorych nigdy nie uzywali lub uzy-
wali w niewystarczajacym stopniu. USwiadomito
to ich, ze mozna z nimi eksperymentowac i nauczy¢

Results and discussion of the findings

As regards the students’ writing progress re-
flected in the results of the diagnostic essay writ-
ing test which was conducted in October 2019 and
the scores they achieved writing their end-of-term
test in June 2020, it must be emphasized that all of
the subjects improved their writing markedly. Both
tests were conducted in similar conditions, with the
use of the same types of writing tasks and the same
time limit. Also, the tutor applied the same crite-
ria to assess the students’ essays. Thus, Student
A scored 10 points (40%), failing the test at the start
of the project and she got 16,5 points (66%) at the
end. Student B obtained no points at the beginning
of the scheme due to inadequate understanding of
the topic of her task and the problem recurred when
she took the test for the second time; however, at
the end of the project she scored 18,5 points (74%).
Student C obtained 19 points (76%) at the begin-
ning and 23 points (92%) at the end of the project.
Each of the students improved their writing par-
ticularly within the categories of content, cohesion
and coherence; style and register; and vocabulary.
The area which still needed work was grammar, es-
pecially the use of English articles and some gram-
mar structures. It has to be remembered that the
tests were one-off product-oriented and summative
events with strict time constraints (70 minutes),
while in the course of the project the subjects con-
centrated on the writing process and produced sev-
eral drafts before they arrived at the final product.
Therefore, assessing the success of the project one
needs to adopt a qualitative approach rather than
only a quantitative one. In fact, each of the subjects
worked hard and systematically invested a lot of ef-
fort into perfecting subsequent drafts, which was
reflected in the majority of the grades they received
for the final versions of their mid-semester as well
as extra pieces of writing (76% or more, mostly
grades 4,0; 4,5; 5,0; with the most successful writer
scoring over 90% and always obtaining grade 5,0
for his final versions).

The paper-and-pencil survey What Types of
Learning Strategies Do You Use With Writing Tasks?
administered at the start of the project facilitated
the initial phase of the tutoring scheme by allow-
ing the tutor to get to know the students’ learning
strategy use. It also helped the students realize and
reflect on which of the strategies that could be used
to support the writing process they activated and
how often, and which strategies they had either
never applied or underused so far, and therefore
could experiment with and learn to employ. In fact,
Student A marked the answers ‘never’ or ‘rarely’
next to nine out of ten affective strategies includ-
ed in the survey and ‘rarely’ next to five out of ten
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sie je stosowac. Student A zaznaczyta odpowiedzi
,nigdy” lub ,rzadko” przy dziewieciu z dziesieciu
strategii afektywnych uwzglednionych w ankiecie
oraz ,rzadko” przy pieciu z dziesieciu strategii me-
tapoznawczych (w tym: Organizowanie, Planowa-
nie, Poszukiwanie okazji do ¢wiczen, Samokontrola
i Samoocena). Student B zaznaczyt réwniez ,nigdy”
lub ,rzadko” przy szesciu z dziesieciu strategii
afektywnych, jednej z pieciu strategii spotecznych
oraz dwoch z dziesieciu strategii metapoznawczych
(Poszukiwanie okazji do éwiczen oraz Wyznaczanie
celow i zadan). Student C zaznaczyt ,nigdy” lub
Jrzadko” przy wszystkich strategiach afektywnych
ispotecznych oraz,rzadko” przy szesciu z dziesieciu
strategii metapoznawczych (w tym: Przeglgdanie
juz znanych materiatéw i tworzenie z nimi powiqzan,
Wyznaczanie celow i zadan, Planowanie, Poszukiwa-
nie okazji do ¢wiczen oraz Samoocena). Co cieka-
we, Studenci A i B zaznaczyli odpowiedz ,rzadko”,
a Student C ,nigdy” przy strategiach poznawczych
Podsumowywanie i Cwiczenie w sposéb naturalny,
a Studenci B i C przy strategii Wykorzystywanie za-
sobéw do odbierania i wysytania wiadomosci. Pracu-
jac z studentami, tutor zwrécit szczegdlng uwage
na nie w petni wykorzystywane metapoznawcze
i kognitywne strategie pisania, poprosit studentéw
o0 wspétprace z rowiesnikami, a takze o samodziel-
ny wybor strategii, ktérych chcieliby sie nauczy¢
uzywac i z ktérymi chcieliby eksperymentowac.
Jak wynika z listy kontrolnej Taking Your
Emotional Temperature Student A miata wiecej ne-
gatywnych niz pozytywnych emocji zwigzanych
z pisaniem; wskazata, Ze czuje sie: nieszczesliwa,
zawstydzona, niepewna siebie, przestraszona,
zdezorientowana, zta, staba, zmeczona, a takze za-
znaczyta opisy: ,Pisanie jest tym aspektem jezyka
angielskiego, ktory czesto sprawia, Ze mam ochote
zrezygnowac z dalszej nauki jezyka” oraz ,Zadania
zwiazane z pisaniem zniechecajg mnie, a w konse-
kwencji nie mam ochoty dtuzej uczy¢ sie o Angli-
kach i ich kulturze.” Ponadto, wypetniajac Liste
kontrolng Stress Checklist uczen zaznaczyt naste-
pujace oznaki stresu zaobserwowane w zwigzku
z zadaniami pisemnymi: wyczerpanie; niezdolnos$¢
do myslenia, koncentracji lub podejmowania decy-
zji; zamartwianie sie; bole gtowy; zbyt mata ilos¢
snu. Student B wskazat dwie pozytywne reakcje
emocjonalne (zainteresowanie, ,Zadania pisemne
motywuja mnie do lepszego poznania Anglikéw
iich kultury oraz poszukiwania nowych tresci spo-
teczno-kulturowych”) oraz dwa uczucia negatywne
(brak pewno$ci siebie i zmeczenie). W Stress Check-
list badany zaznaczyt nastepujace oznaki stresu:
wyczerpanie, zamartwianie sie, spanie zbyt duzo
lub zbyt mato. Student C zaznaczyt przymiotniki:
nieszczesliwy, ostrozny, znudzony, zmeczony oraz
stwierdzenie: ,Zadania pisemne mnie zniechecaja,

metacognitive strategies (including: Organizing,
Planning, Seeking practice opportunities, Self-moni-
toring, and Self-evaluating). Student B also indicated
‘never’ or ‘rarely’ next to the use of six out of ten
affective strategies, one out of five social strategies,
and two out of ten metacognitive strategies (Seeking
practice opportunities and Setting goals and objec-
tives). Student C marked ‘never’ or ‘rarely’ next to all
the affective and social strategies and ‘rarely’ next
to six out of ten metacognitive strategies (including:
Overviewing and linking with already known mate-
rial, Setting goals and objectives, Planning, Seeking
practice opportunities and Self-evaluating). Interest-
ingly, Students A and B marked the answer ‘rarely’
and Student C ‘never’ next to the cognitive strate-
gies of Summarizing and Practising naturalistically;
and Students B and C next to the strategy of Using
resources for receiving and sending messages. Thus,
working with the students the tutor devoted spe-
cial attention to the underused metacognitive and
cognitive strategies for writing, asked the students
to cooperate with their peers and also to choose the
strategies they wanted to learn to use and experi-
ment with on their own.

At the same time, the Taking Your Emotional
Temperature checklist showed that Student A had
more negative emotions about writing than posi-
tive feelings; she indicated that she felt: unhappy,
ashamed, unconfident, afraid, confused, angry,
weak, tired, and also marked the descriptions:
‘Writing is that aspect of English which often makes
me feel like giving up further language learning’ and
‘Writing tasks discourage me and, in consequence,
[ don’t feel like learning about the English and their
culture any longer.” Moreover, filling out the Stress
Checklist the student marked the following signs of
stress observed in connection with writing tasks:
exhaustion; inability to think, concentrate, or make
decisions; worry; headaches; sleeping too little. Stu-
dent B indicated two positive emotional reactions
(interested, ‘Writing tasks motivate me to learn
more about the English and their culture and look
for new sociocultural meanings.”) and two negative
feelings (unconfident and tired); in the Stress Check-
list the subject marked the following stress signs:
exhaustion, worry, sleeping too much or too little.
Student C marked the adjectives: unhappy, cautious,
bored, tired and the statement: ‘Writing tasks dis-
courage me and, in consequence, | don’t feel like
learning about the English and their culture any
longer.” However, the student also marked positive
feelings: confident, clear-thinking, accepting, able to
tolerate contradictions and the statement: ‘Writing
challenges me, motivates me even more and, in con-
sequence, | want to learn English more.” Surprising-
ly, the student’s answers in other surveys indicated
consistently that he was interested in learning the
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a w konsekwencji nie mam ochoty dtuzej uczy¢ sie
o Anglikach i ich kulturze.” Uczen zaznaczyt jednak
takze pozytywne odczucia: pewno$¢ siebie, jasnos¢
myS$lenia, akceptacje, umiejetno$¢ radzenia sobie
ze sprzecznoSciami oraz stwierdzenie: ,Pisanie
stanowi dla mnie wyzwanie, jeszcze bardziej mnie
motywuje, a w konsekwencji chce sie wiecej uczy¢
angielskiego”. Zaskakujace jest to, ze odpowiedzi
studenta w innych ankietach wskazywaty konse-
kwentnie, Ze jest on zainteresowany nauka jezyka,
ale nie tak bardzo poznawaniem kultury i ludzi,
ktorzy uzywaja tego jezyka, co réwniez znalazto
odzwierciedlenie w powyzszych, nieco sprzecznych
stwierdzeniach. W liscie kontrolnej Stress Checklist
uczen zaznaczyt dwa objawy stresu: zamartwia-
nie sie i zbyt mata ilo$¢ snu. Takie opisy moga by¢
zwigzane z niezdolno$cig badanych do radzenia so-
bie z negatywnymi uczuciami i emocjami poprzez
celowe stosowanie strategii afektywnych, ktérych
zwykle nie uzywali wcale lub uzywali w niewy-
starczajgcym stopniu, co ujawnity wyniki badania
strategii. Cze$¢ problemu moze by¢ takze zwigzana
z problemami oséb badanych ze stosowaniem od-
powiednich strategii metapoznawczych i poznaw-
czych w trakcie pisania.

Analiza wynikéw uzyskanych za pomoca Be-
liefs About Learning to Write in a Foreign Language
Inventory (pol. Inwentarza Przekonan na temat Na-
uki Pisania w Jezyku Obcym) wykazata, ze przeko-
nania i postawy wielu badanych uleglty znacznym
zmianom w trakcie trwania projektu; zmiany te
mozna zatem przypisac efektom ich uczestnictwa
w programie tutoringowym. Na przyktad Student
A na poczatku projektu uwazat, ze dla studentéw
postugujacych sie jezykiem angielskim w stopniu
zaawansowynym najlepsze jest samodzielne roz-
wijanie umiejetno$ci pisania, natomiast pod koniec
projektu nie zgodzit sie z tym stwierdzeniem. Co
wiecej, pod koniec projektu zdecydowanie zgodzit
sie z twierdzeniem, Ze najlepszym sposobem roz-
wijania umiejetnos$ci pisania jestindywidualna roz-
mowa z tutorem, a takze wspétpraca rowiesnicza.
Podobnie, pod koniec projektu Student B zgodzit
sie, a Student C zdecydowanie zgodzit sie ze stwier-
dzeniem, Ze najlepszym sposobem jest indywidual-
na praca z tutorem i obaj zgodzili sie co do korzysci
ptynacych ze wspoétpracy z rowiesnikami, podczas
gdy na poczatku obaj nie potrafili oceni¢ jej roli
i zaznaczyli odpowiedZ ,ani sie zgadzam, ani nie
zgadzam”. Co wiecej, pod koniec projektu Student
A zdecydowanie zgadzat sie ze stwierdzeniem ,Lu-
bie i doceniam regularne ¢wiczenia zwigzane z pi-
saniem w jezyku angielskim (np. esejow, artykutow,
listow)”, podczas gdy na poczatku zaznaczat odpo-
wiedz ,ani sie zgadzam, ani nie zgadzam”, podob-
nie jak Studenci B i C, ktérzy réwniez zmienili zda-
nie i zgodzili sie z tym stwierdzeniem pod koniec

language, but not so much in learning about the cul-
ture and people who use that language, which was
also reflected in the above somewhat contradicto-
ry statements. In the Stress Checklist the student
marked two signs of stress: worry and sleeping too
little. Such descriptions could be related to the sub-
jects’ inability to cope with negative feelings and
emotions through purposeful use of affective strat-
egies which they tended either not to use at all or
underuse, as their strategy survey results revealed.
Part of the problem could also be related to the sub-
jects’ problems with applying adequate metacogni-
tive and cognitive strategies for writing.

Analyses of the results obtained through the
application of the Beliefs About Learning to Write
in a Foreign Language Inventory showed that many
of the subjects’ beliefs and attitudes changed con-
siderably over the course of the project; thus, the
changes could be attributed to the effects of their
participation in the tutoring scheme. For example,
at the beginning of the project Student A believed
that it was best for advanced EFL learners to devel-
op writing skills on their own, while at the end of
the project the student disagreed with the state-
ment; moreover, at the end the subject strongly
agreed with the claim that the best way to develop
writing skills was on a one-to-one basis with an in-
dividual tutor, and also through peer collaboration.
Similarly, at the end of the project Student B agreed
and Student C strongly agreed with the statement
that the best way was working individually with
a tutor and both students agreed as to the benefits
of peer collaboration, while at the beginning they
both seemed unable to assess especially the role
of the latter and marked the answer ‘neither agree
nor disagree’. What is more, at the end of the proj-
ect Student A strongly agreed with the statement
‘I enjoy and appreciate regular practice in writing
in English (e.g. essays, articles, letters)’, while at the
beginning she marked the answer ‘neither agree
nor disagree’, similarly to Students B and C, who
also changed their opinions and agreed with the
statement at the end of the tutoring project. In fact,
such changes were related to and reflected the as-
sumptions and aims of the project.
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projektu. Takie zmiany byty zgodne z zaloZeniami
i celami projektu oraz odzwierciedlaty je.

Cowiecej, zastanawiajac sie nad twierdzeniem:
,Kiedy przygotowuje zadania pisemne z jezyka an-
gielskiego, planuje, co i jak napisa¢, a jesli wydaje mi
sie to konieczne, przerabiam méj pierwotny plan”,
Student C zaznaczyt odpowiedz ,rzadko” na poczat-
ku projektui,czesto” na konicu; zaréwno Student A,
jak i B zaznaczyli odpowiedz ,czasami” na poczat-
kui,czesto” na koncu. Ocena zadania: , Kiedy przy-
gotowuje zadania pisemne z jezyka angielskiego,
celowo poszukuje i zbieram pomysty/argumenty,
korzystajac z réznych Zrodet (artykutéw, ksigzek,
stron internetowych itp.)”, odpowiedZ studenta
A brzmiata ,rzadko” na poczatkui,zawsze” na kon-
cu, Student B ocenit czestotliwo$¢ jako ,czasami” na
poczatkui,czesto” na koncu, a odpowiedz studenta
C réwniez zmienita sie z ,rzadko” na ,czesto”, a po-
nadto zaréwno Student A, jak i B stwierdzili, ze po-
$wiecajg wiecej czasu na pisanie zadan (czas ten po-
dwoit sie lub niemal podwoit). Pod koniec projektu
Student A rowniez zaznaczyt zwiekszong czestotli-
woS¢ («zawsze») podczas korzystania z takich Zré-
det, jak stowniki, tezaurusy, stowniki kolokacji, bi-
bliografie itp. podczas tworzenia tekstéw. Student
B zaznaczyt odpowiedZ,czesto”, natomiast Student
C zmniejszyt czestotliwo$¢ korzystania z zasobow
(z ,czasami” na ,rzadko”), a nastepnie dodat wy-
jasnienie, zZe uczestnictwo w programie tutorskim
oraz regularne analizowanie i omawianie z tuto-
rem roéznych prac pisemnych (rodzajéow tekstow)
na roznych etapach procesu pisania pozwolito ba-
danym na regularne uczenie sie, poszerzanie stow-
nictwa, utrwalanie struktur gramatycznych oraz
zapamietywanie istotnych form jezykowych, za-
gadnien ortograficznych i interpunkcyjnych. Pod
koniec projektu Student B zdecydowanie zgodzit
sie ze stwierdzeniem, Ze nalezy duzo ¢wiczy¢, je-
$li chce sie rozwija¢ kompetencje zwigzane z pi-
saniem, podczas gdy na poczatku zaznaczyt odpo-
wiedz ,ani sie zgadzam, ani nie zgadzam”. (Student
A zgodzit sie, a Student B zdecydowanie zgodzit sie
z tym stwierdzeniem w obu przypadkach). Co cie-
kawe, na poczatku Studenci A i C uwazali, ze jesli
kto§ poSwieca godzine dziennie na pisanie po an-
gielsku, to nauczenie sie bardzo dobrego pisania
zajmie mu mniej niz rok, natomiast na koncu Stu-
dent A zaznaczyt odpowiedz: ,,3-5 lat”, a Student C:
»1-2 lata”, natomiast Student B odpowiedziat: ,nie
mozna nauczy¢ sie pisa¢ po angielsku poswiecajac
na to godzine dziennie”. Réwniez na poczatku pro-
jektu Studenci A i B zgodzili sie ze stwierdzeniem:
»sUwazam, ze wazniejsze jest méwienie po angielsku
niz dobre pisanie w tym jezyku”, natomiast pod ko-
niec projektu nie zgodzili sie z tym stwierdzeniem.
(Student C w obu przypadkach podkreslit wieksze
znaczenie moéwienia w jezyku obcym).

Furthermore, responding to the item: ‘When
[ prepare my English written assignments, I make
a plan of what to write and how, and if it seems nec-
essary, [ rework my initial plan’, Student C marked
the answer ‘rarely’ at the beginning of the proj-
ect and ‘often’ at the end; both Students A and B
marked ‘sometimes’ at the beginning and ‘often’
at the end. Assessing the item: ‘When I prepare my
English written assignments, I purposefully search
for and collect ideas/arguments, using a variety of
resources (articles, books, web pages, etc.)’, Stu-
dent A’s answer was ‘rarely’ at the beginning and
‘always’ at the end, Student B assessed the frequen-
cy as ‘sometimes’ at the beginning and ‘often’ at
the end, and Student C’s answer also changed from
‘rarely’ to ‘often’. Additionally, both Student A and
B reported devoting more time writing to their as-
signments (the time doubled or almost doubled).
At the end of the project Student A also marked an
increased frequency (‘always’) referring to the use
of resources such as dictionaries, thesauruses, col-
location dictionaries, reference books, etc. while
writing. Student B marked the answer ‘often’, while
Student C decreased the use of the resources (from
‘sometimes’ to ‘rarely’) and later added an explana-
tion that participation in the tutoring scheme and
regular analyses and discussions of different piec-
es of writing (text types) at different stages of the
writing process with the tutor allowed the subject
to learn regularly, expand vocabulary, consolidate
grammar structures, and remember essential lan-
guage forms, spelling and punctuation issues. At the
end of the project Student B strongly agreed that
it was important to practise a lot if one wished to
develop writing competence, while at the beginning
she marked the answer ‘neither agree nor disagree’.
(Student A agreed and Student B strongly agreed
with the statement both times.) Interestingly, at the
beginning Students A and C believed that if some-
one spent one hour a day writing in English, it would
take them less than a year to learn to write very
well, while at the end Student A marked the answer:
‘3-5 years’ and Student C: ‘“1-2 years’, while Student
B answered: ‘you cannot learn to write in English in
one hour a day’. Also, at the beginning of the project
Students A and B agreed answering the item: ‘I feel
that it is more important to speak English than to
write in it well’, while at the end of the project they
disagreed with the statement. (Student C stressed
greater importance of speaking both times.)

Such tendencies, surfaced in the results of the
written questionnaires presented above and ex-
plored further through observation and the use of
semi-structured informal interviews during tutor-
ing sessions and discussions of the students’ drafts
and final works, seem to indicate that thanks to their
participation in the extended individual tutoring
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Tendencje te, ujawnione w przedstawionych
powyzej wynikach pisemnych kwestionariuszy
oraz pogtebione dzieki obserwacji i zastosowaniu
semistrukturalnych wywiadéw nieformalnych
podczas sesji tutorskich oraz dyskusji nad projekta-
mii pracami koncowymi studentéw, zdaja sie wska-
zywacé, ze dzieki uczestnictwu w rozszerzonych
indywidualnych programach tutorskich studenci
mieli szanse dobrze poznac te metode, docenic jej
warto$¢ oraz korzysci ptynace z wytacznej uwagi
i zainteresowania tutora. Uczestnicy wzbogacili
takze swojg samoswiadomo$¢ jako osoby uczace sie
pisa¢ w jezyku angielskim, zrozumieli role pisania
i nature samego procesu oraz zaczeli bardziej Swia-
domie i celowo stosowac rézne strategie, poswie-
cajac wiecej czasu na refleksje nad swoim tekstem
przed oddaniem prac. Studenci zaczeli stosowac to,
co Oxford (2011) nazywa metastrategiami, czyli
strategiami samoregulacji podczas uczenia sie L2,
aby zarzadzac i kontrolowaé swoj proces tworzenia
wypowiedzi pisemnych w sposéb bardziej swia-
domy i umiejetny, w odpowiedzi na swoje biezace
potrzeby i cele. Pod koniec projektu studenci zwra-
cali uwage, planowali i realizowali swoje plany,
a w razie potrzeby uktadali je od nowa, zdobywali
i wykorzystywali réznorodne zasoby, organizo-
wali, monitorowali i oceniali swoje prace pisemne
oraz wykorzystywali strategie pisania. W ten spo-
s6b studenci rozwineli metastrategiczna regulacje
niezbedna do samoregulacji procesu uczenia sie. Co
wazne, wszystkie te zmiany zostaty opisane przez
studentéw w zadaniu koicowym, w ktérym zosta-
li poproszeni o opisanie swoich doswiadczen jako
osoby uczestniczace w projekcie indywidualnego
tutoringu.

Warto w tym miejscu doda¢, ze pracujgc samo-
dzielnie, kazdy uczen eksperymentowat z nowymi,
wybranymi przez siebie strategiami. Nastepnie
dzielili sie swoimi do$wiadczeniami i polecali
strategie, ktore uznali za skuteczne. I tak Student
A polecit dwie strategie afektywne, tj. Korzystanie
z muzyki i Formutowanie pozytywnych wypowiedzi,
oraz strategie metapoznawczg Samokontrole. Roz-
winat réwniez strategie Korzystania z zasobéw do
odbierania i wysytania wiadomosci, zgtebianie infor-
macji na zadany temat, wybierania odpowiednich
tekstow, porzadkowania materiatéw, robienia no-
tatek, podsumowywania oraz zapisywania nowe-
go stownictwa i problematycznych struktur wraz
z kontekstami ich uzycia w specjalnym zeszycie
do nauki jezyka (doskonate narzedzie organizacyj-
ne). Ponadto zaczat stosowac strategie okreslania
celow i zadan oraz rewidowania swoich celéw (np.
w tym czasie postanowita zwroci¢ szczeg6lna uwa-
ge na wewnetrzng strukture, spdéjnos¢ i koheren-
cje swoich tekstéw, a takze na dobér i stosowanie
stownictwa). Uczen podkreslil, Ze zmienit swoje

schemes, the students had a chance to get to know
the method well and appreciated its value and the
benefits of the tutor’s exclusive attention and inter-
est. The subjects also enriched their self-awareness
as EFL writers, developed understanding of the role
of writing and the nature of the writing process it-
self, and began to use strategies for writing more
consciously and purposefully, devoting more time
to reflection on their writing before they submitted
their works; in fact, they began to activate what Ox-
ford (2011) calls metastrategies, or self-regulated
L2 learning strategies, in order to manage and con-
trol their writing in more conscious, expert ways,
in response to their current needs and purposes.
At the end of the project the students paid atten-
tion, planned and implemented their plans, and re-
planned if necessary, obtained and used varied re-
sources, organized, monitored and evaluated their
writing, and orchestrated their use of strategies for
writing. Thus, they developed metastrategic regu-
lation necessary for self-regulated learning. What
is important, all these changes were also described
by the subjects in their final task in which they were
asked to describe their experiences as tutees par-
ticipating in the one-to-one tutoring project.

It is worth adding at this point that, working
on their own, each student experimented with new
strategies of their own choice. Then, they shared
their experiences and recommended the strategies
they found effective. Thus, Student A recommended
two affective strategies, i.e. Using music and Making
positive statements, and the metacognitive strategy
of Self-monitoring. She also developed the strategies
of Using resources for receiving and sending messag-
es, reading extensively on the topic of a writing task,
selecting suitable texts, organizing materials, mak-
ing notes, summarizing, and writing down new vo-
cabulary and problematic structures with contexts
of their use in a special language learning notebook
(an excellent organizational tool). Moreover, she
started using the strategy of Setting goals and objec-
tives, and revising her aims (e.g. at that time she de-
cided to pay special attention to the internal struc-
ture, coherence and cohesion of her texts, as well as
vocabulary choice and use). The student emphasized
that she changed her attitude and way of thinking,
and filled her mind with positive thoughts, which
was important taking into consideration her initial
feelings and emotions. Student B recommended one
strategy, affective in nature, called Using progres-
sive relaxation, deep breathing, or meditation, with
the emphasis on its last component. At first, she
found it “hard to apply the strategy, both physically
and mentally”, but finally the student commented:
“I really understood the importance and effective-
ness of this strategy.” She learned to take advantage
of soothing music and relaxation techniques to cope
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nastawienie i sposéb mys$lenia oraz wypetnit swéj
umyst pozytywnymi myslami, co byto wazne, bio-
rac pod uwage jej poczatkowe uczucia i emocje.
Student B polecit jedng strategie, o charakterze
afektywnym, nazwang Stosowaniem progresyw-
nej relaksacji, gtebokiego oddychania lub medytacji,
z naciskiem na ten ostatni element. Na poczatku
byto mu ,trudno stosowac te strategie, zaréwno
fizycznie, jak i psychicznie”, ale w koncu uczen sko-
mentowat to nastepujgco: ,Naprawde zrozumiatam
znaczenie i skuteczno$¢ tej strategii”. Nauczyta sie
korzystac z kojgcej muzyki i technik relaksacyj-
nych, aby radzi¢ sobie ze swoimi czesto skrajnymi
emocjami. Student C zdecydowanie polecit strategie
Planowanie zadania jezykowego - pisanie. Niedosta-
tecznie wykorzystywana przed projektem, stata sie
jego ulubiong strategig. Badany przyznat, ze nigdy
nie pracowat nad pisemnymi planami do zadan pi-
semnych, ale ,po prostu zbierat w gtowie jakie$ po-
mysty i zaczynat pisa¢”. W rezultacie, koncentrujac
sie na poszczegélnych akapitach, czesto zapominat
o swoich poczatkowych pomystach, co powodowa-
to, Ze jego konicowe teksty byty niespdjne i niezbyt
dobrze zorganizowane, a niektére pomysty niepo-
trzebnie powtarzaty sie w réznych akapitach tego
samego tekstu. Po przeprowadzeniu eksperymentu
z planowaniem strategicznym uczen zauwazyt, ze
poprawit organizacyjne aspekty swojego pisania
i zaczat bardziej koncentrowac sie na tresci, prze-
kazie, specyficznych funkcjach jezykowych oraz
doborze stownictwa i struktur. Skupit sie tez bar-
dziej na specyficznych wymaganiach danego zada-
nia, dostepnych zasobach i innych pomocach. Jak
napisat, planowanie ,zajmuje troche czasu, ale zde-
cydowanie sie optaca”; w rzeczywistosci ,,sprawia,
Ze pisanie staje sie tatwiejsze, bardziej przejrzyste
i przyjemne”.

Co réwniez ciekawe, na kolejny punkt Beliefs
About Learning to Write in a Foreign Language In-
ventory (pol. Inwentarza Przekonan na temat Nauki
Pisania w Jezyku Obcym): ,Ufam ocenie moich ré-
wie$nikéw, kiedy udzielaja mi informacji zwrotnej
na temat mojego pisania”, Student A zgodzit sie na
poczatku i na konicu projektu, Student C odpowie-
dziat ,ani sie zgadzam, ani nie zgadzam” za kaz-
dym razem, a Student B zaznaczyt odpowiedz ,ani
sie zgadzam, ani nie zgadzam” na poczatku, ale po
udziale w projekcie zmienit zdanie i zgodzit sie ze
stwierdzeniem. Réwniez na poczatku wszyscy ba-
dani zaznaczyli odpowiedZ ,ani sie zgadzam, ani
sie nie zgadzam”, odpowiadajac na stwierdzenie:
,Czytanie prac pisemnych moich réwiesnikéw,
poprawianie ich i udzielanie informacji zwrotne;j
sprawia mi przyjemno$¢”. Na konicu Student A zde-
cydowanie zgodzit sie z tym stwierdzeniem, nato-
miast Studenci B i C nie zmienili zdania. Wydaje sie
wiec, ze wspoOtpraca kolezenska, cho¢ wskazywana

with her often extreme emotions. Student C strong-
ly recommended the strategy of Planning for a lan-
guage task - writing. Underused before the project,
it became his favourite strategy. The subject admit-
ted that he had never worked on written plans for
writing tasks, but “just gathered some ideas in my
mind and started writing.” As a result, focusing on
particular paragraphs he had frequently forgotten
his initial ideas, with the effect that his final texts
were incoherent and far from well-organized, with
some ideas unnecessarily repeated in different
paragraphs of the same text. Having experimented
with strategic planning, the student noticed that he
improved the organizational aspects of his writing
and began to concentrate more on content, mes-
sage, specific language functions as well as choice
of vocabulary and structures. He also focused more
on the specific requirements of a given task, the
available resources and other aids. As he wrote,
planning “takes some time, but it is definitely worth
it”; in fact, it “makes your writing easier, clearer, and
more enjoyable”.

What is also interesting, responding to the
next item in the Beliefs About Learning to Write in
a Foreign Language Inventory: ‘I trust the judgement
given by my peers when they provide feedback on
my writing’, Student A agreed at the beginning and
at the end of the project, Student C answered ‘nei-
ther agree nor disagree’ both times, and Student
B marked the answer ‘neither agree nor disagree’
at first but having participated in the project she
changed her opinion and agreed with the statement.
Also, at the beginning all the subjects marked the
answer ‘neither agree nor disagree’ responding to
the item: ‘I enjoy reading my peers’ writing assign-
ments, correcting them and giving feedback’; at the
end Student A expressed strong agreement with the
statement, while Students B and C did not change
their opinions. Thus, it seems that peer collabora-
tion, though indicated by all the three subjects as
recommendable in the development of one’s writ-
ing skills and appreciated in the process of writing,
generated less student enthusiasm at its feedback
and assessment stage. In fact, the students often
pointed out that the task was time-consuming and
tedious in nature. This may have also been associ-
ated with the fact that the tutor asked the students
to follow a number of specifications provided in
their peer editing forms, the purpose of which was
to train the students to pay attention to and reflect
on ten aspects of writing (i.e. format requirements,
length, presence of a controlling idea expressed in
the thesis, presence of an adequate topic sentence in
each paragraph, main idea supported or explained
by details and examples, content, writing organized
in a clear and unified way / cohesion, coherence,
presence of appropriate linking words, correct
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przez wszystkich trzech badanych jako godna po-
lecenia w rozwijaniu umiejetnos$ci pisania i doce-
niana w procesie pisania, wzbudzita mniejszy en-
tuzjazm studentéw na etapie udzielania informacji
zwrotnej i oceniania. Studenci czesto wskazywali,
ze zadanie to jest w rzeczywisto$ci czasochtonne
i zmudne. Mogto to by¢ rowniez zwigzane z faktem,
Ze tutor prosit studentéw o przestrzeganie szere-
gu zalecen zawartych w formularzach do przepro-
wadzania wzajemnej edycji tekstu, ktérych celem
byto wyéwiczenie u studentéw zwracania uwagi na
dziesie¢ aspektéw pisania i refleksji nad nimi (t;.
wymagania dotyczace formatu, dtugos$¢, obecnosé
mys$li przewodniej wyrazonej w tezie, obecno$¢ od-
powiedniego zdania tematycznego w kazdym aka-
picie, gtéwna mys$l poparta lub wyja$niona przez
szczeglty i przyktady, tres¢, pisanie zorganizowane
w jasny i jednolity spos6b / spo6jnos¢, koherencja,
obecnos¢ odpowiednich stéw taczgcych, poprawna
gramatyka / ztozonos$¢ sktadniowa, poprawna in-
terpunkcjaiortografia oraz imponujacy zakres wy-
szukanego stownictwa / réznorodno$c¢ leksykalna).
Co wydaje sie mniej zaskakujace, Student A, ktore-
mu bardzo podobaty sie zadania zwigzane z ko-
rektg/redagowaniem tekstu przez réwie$nikéw
i udzielaniem informacji zwrotnej, juz na poczat-
kowym etapie projektu zadeklarowat, ze chciatby
zosta¢ nauczycielem.

Jesli chodzi o opinie badanych na temat pisa-
nia w parach/grupach oraz wspétpracy w formie
zadan polegajacych na redagowaniu tekstow przez
réwiesnikéw, to tylko Student A byt przekonany, ze
,byt to jeden z najlepszych pomystow” podczas za-
je¢ z pisania. Wskazywat na znaczenie wspoétpracy
rowiesniczej, uczenia sie od innych i identyfikowa-
nia ich probleméw lub btedéw; komentujgc te kwe-
stie, dodat jednak: ,Jednak rola nauczyciela w tym
procesie jest kluczowa”. Studenci B i C wskazali
zaréowno zalety, jak i wady wspotpracy rowiesni-
czej. Student B stwierdzit, Ze dobrze jest stosowac
te technike ,czasami, ale niezbyt czesto”, poniewaz
sjak wszystko, ma ona pewne wady”. Student C
podKkreslit role rozwijania umiejetnosci pisania po-
przez uczenie sie od innych, poszerzanie stownic-
twa, przyswajanie nowych stéw i zwrotéw, pozna-
wanie nowych idei i argumentéw, a w szczegdlnosci
»,poznawanie siebie nawzajem”; jednakze badany
wspomniat rowniez o czestym braku satysfakcji
z jakoSci oceny kolezenskiej i informacji zwrotne;.
Jesli chodzi o ¢wiczenia w parach/grupach, uczen
réowniez wskazat na pewne problemy, skarzac
sie na spowalnianie procesu pisania przez innych
lub brak wktadu w oczekiwany wspdlny wysitek
wtloZony w stworzenie pracy pisemnej. Uczen ten
napisat: ,Nie bardzo podobato mi sie bycie redak-
torem w grupie”. W dwéch ankietach badany wy-
jasnil, Ze nie czuje sie wystarczajaco kompetentny,

grammar / syntactic complexity, correct punctu-
ation and spelling, and an impressive range of so-
phisticated vocabulary items / lexical diversity).
What seems less surprising, Student A, who enjoyed
the peer correction/peer editing and feedback giv-
ing tasks very much, declared that she wanted to be
a teacher already at the initial stage of the project.
As far as the subjects’ opinions on pair/group
writing activities and collaboration in the form
of peer editing tasks are concerned, only Student
A was convinced that “it was one of the best ideas”
during the writing course; she pointed to the im-
portance of peer cooperation, learning with others
and identifying their problems or errors; still, com-
menting on this issue, she added: “However, the role
of the teacher in the process is crucial.” Students B
and C indicated both the benefits and drawbacks
of peer collaboration. Student B commented that it
was a good idea to use this technique “sometimes,
but not very often” since “as everything, it has some
disadvantages”. Student C stressed the role of de-
veloping writing skills by learning from others,
expanding vocabulary, acquiring new words and
phrases, getting to know new ideas and arguments,
and “getting to know each other” in particular;
however, the subject also mentioned frequent lack
of satisfaction with the quality of peer assessment
and feedback. With regard to pair/group writing
activities, the student also pointed to some prob-
lems, complaining about others’ slowing down the
writing process or not contributing to the expected
joint efforts to produce a piece of writing. In fact,
the student wrote: “I did not really like being a peer
editor.” In two surveys the subject explained that
he did not feel competent enough to correct others’
errors, but he also added: “However, I really enjoyed
checking the errors corrected by my peers.”
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by poprawia¢ btedy innych, ale dodat tez: ,Jednak
bardzo podobato mi sie sprawdzanie btedéw po-
prawionych przez moich réwie$nikéw. ,,

Pod koniec projektu studenci zostali réwniez
poproszeni o udzielenie odpowiedzi na wybrane
pytania z Kwestionariusza Czynnikéw Tta (poda-
nego na poczatku), aby sprawdzi¢, czy ktéras z ich
praktyk uczenia sie jezyka oraz przekonan na temat
siebie jako uczacych sie jezyka angielskiego ulegta
zmianie, a jesli tak, to w jaki sposdb. Po pierwsze,
pisanie byto postrzegane jako wazna umiejetnos¢
przez wszystkich uczestnikéw na poczatku i na
koncu projektu. Wszyscy przyznali, ze zaczeli wy-
konywa¢ dodatkowe zadania pisemne, ktére ich
zdaniem powinni wykonywa¢, by dalej rozwijac
swoje umiejetnosci pisania. Co ciekawe, zmieni-
ta sie ocena i hierarchia istotnych trudnosci, jakie
Student A napotkat podczas wykonywania zadan
rozwijajacych cztery sprawnosci jezykowe. Pisanie
nie bylo juz postrzegane jako najbardziej proble-
matyczna umiejetno$¢. Na pytanie, czy badani s3
zadowoleni ze swoich obecnych osiggnie¢ w nauce
jezyka angielskiego, wszyscy nadal chcieliby wie-
dzie¢ i uczy¢ sie wiecej. Zapytani o zadowolenie
z obecnych osiagnie¢ w zakresie tworzenia wypo-
wiedzi pisemnych, Student C zaznaczyt odpowiedZ
,Zadowolony”, natomiast Studenci A i B chcieliby
umie¢ tworzy¢ lepsze teksty. Mimo ze doceniali
role i kompetencje nauczyciela w wyborze zadan
do nauki jezyka i pisania dla studentéw, pod koniec
projektu badani podkreslali, ze lubig sami wybierac
dodatkowe zadania zwigzane z pisaniem. Stwier-
dzili réwniez, Ze ich prace pisemne poprawity sie
od poczatku projektu pod wzgledem jako$ciowym
i iloSciowym, gtéwnie ze wzgledu na ilo$¢ ¢wiczen,
ktore wykonali i liczbe napisanych kompozycji,
a Student A, ktéry na poczatku sygnalizowat ,po-
wazne problemy” z pisaniem, na koniec projektu za-
znaczyt odpowiedz ,Daje sobie rade, jestem w tym
miejscu nauki, w ktérym powinienem by¢”.

Opisujac swoje doswiadczenia jako studentéw
i zastanawiajac sie nad korzy$ciami oraz wada-
mi uczestnictwa w projekcie tutorskim, ktory byt
zaréwno zintegrowany z regularnymi zajeciami
Practical English - Writing (pol. Praktyczna nauka
jezyka angielskiego - pisanie), jak i obejmowat do-
datkowe, indywidualne spotkania z tutorem, wszy-
scy studenci podkreslali, ze ich zdaniem poczynili
znaczne postepy, zwtaszcza dzieki indywidualnym
sesjom tutorskim. Zwroécili uwage, Ze poszerzyli
swoja wiedze og6lna i wiedze o omawianych tema-
tach; rozwineli tez lub nabyli i utrwalili umiejet-
nos¢ postugiwania sie waznymi umiejetnosciami
i strategiami dotyczacymi pisania, a w szczegélno-
$ci nauczyli sie lepiej planowac i organizowac swo-
je teksty oraz przedstawiac to, co chcieli wyrazic,
w sposOb spoéjny i konsekwentny. Wzbogacili tez

At the end of the project the students were
also asked to answer selected questions from the
Background factors questionnaire (administered at
the beginning) in order to see whether any of their
language learning practices and beliefs about them-
selves as EFL learners changed, and if so, how they
changed. To begin with, writing was perceived as an
important skill by all the subjects at the beginning
and at the end of the project, and they all admitted
that they started doing extra writing tasks which
they thought they should do to further develop
their writing skills. Interestingly, Student A’s judge-
ment and ranking of the seriousness of difficulties
experienced while doing tasks developing the four
language skills changed; writing was no longer per-
ceived as the most problematic skill. Asked wheth-
er the subjects were satisfied with their current
achievementin English, all the students still wanted
to know and learn more; asked about their satisfac-
tion with current achievement in writing, Student C
marked the answer ‘satisfied’, while Students A and
B wanted to be able to produce better texts. In ad-
dition to this, as much as they appreciated the role
and expertise of the teacher in selecting language
learning, and writing, tasks for students, at the end
of the project the subjects stressed that they liked
to choose extra writing tasks themselves. They also
stated that their writing improved since the begin-
ning of the project in terms of quality and quantity,
mainly due to the amount of practice they experi-
enced and the number of compositions they wrote,
and Student A, who at the beginning signaled ‘Se-
rious problems’ with writing, marked the answer
‘Doing just fine, about where I should be’ at the end
of the project.

Last but not least, doing the final task of de-
scribing their experiences as tutees and reflecting
on the benefits as well as drawbacks of participat-
ing in this tutoring project, which was both inte-
grated with the students’ regular Practical English
- Writing course and embraced extra one-to-one
tutoring schemes, all the students emphasized that,
in their opinion, they made considerable progress,
especially thanks to one-to-one tutoring sessions.
They pointed out that they expanded their general
knowledge and knowledge of the explored topics;
they also developed or acquired and consolidated
their use of the needed writing skills and strategies,
and, in particular, they learned how to better plan
and organize their writing and present what they
wanted to express in coherent and cohesive ways;
they enriched vocabulary and improved grammar
use in the process as well. The students also noticed
that they started to pay more attention to the me-
chanical considerations of writing, i.e. punctuation
and spelling. In general, the students emphasized
that they developed study skills, improved their
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stownictwo i poprawili znajomo$¢ gramatyki. Stu-
denci zauwazyli takze, ze zaczeli zwracaé wiekszg
uwage na poprawno$¢ jezykowa tj. interpunkcje
i ortografie. Ogolnie rzecz biorac, studenci podkre-
$lali, Zze rozwineli umiejetno$¢ uczenia sie, popra-
wili swoje nawyki zwigzane z pisaniem oraz stali
sie bardziej samodzielni oraz w lepiej radzili sobie
z trudno$ciami w nauce.

Skupiajac sie na wielu aspektach doswiadcze-
nia tutorskiego i jego rezultatach, studenci podkre-
$lali wieksza che¢ do samodoskonalenia sie oraz
zauwazali korzysci ptynace z rozwoju osobistego
w postaci zwiekszonej samoswiadomoS$ci, pewno-
$ci siebie i poczucia wtasnej wartosci, a zwtaszcza
lepszego zrozumienia siebie jako os6b postuguja-
cych sie jezykiem angielskim w pi$mie. Wspomnieli
takze o wzieciu odpowiedzialnosci za swoj dalszy
samodzielny rozwéj umiejetnosci pisania, ktéry
chcieliby kontynuowa¢, a takze o zmniejszeniu leku
przed pisaniem i zwiekszeniu wtasnej motywacji.
Ponadto studenci zauwazyli, Ze poprawita sie ich
umiejetno$¢ zarzadzania czasem przeznaczonym
na pisanie, nauczyli sie ustala¢ priorytety, plano-
wac swojg prace, robi¢ to bardziej realistycznie
i pracowac systematycznie, unikajagc w ten sposéb
niepotrzebnego stresu zwigzanego ze zbyt duzg
liczba zadan czekajacych na wykonanie lub prac
pietrzacych sie na biurku, ktore trzeba poprawic
lub ulepszy¢. Student A dodat, Ze rozwingt umiejet-
nos¢ efektywniejszej pracy takze pod presja i przy
ograniczeniach czasowych, a takze stat sie bardziej
kreatywny w réznych okoliczno$ciach. Ponadto
wszyscy badani wskazali, ze dzieki aktywnemu
uczestnictwu w indywidualnych sesjach tutor-
skich oraz zaangazowaniu w zadania polegajace na
wspbétpracy réwiesniczej, pisaniu w parach i gru-
pach, wspdlnym wysitku, wymianie mys$li i opinii,
dyskusjach narézne tematy, rozwineli umiejetnosci
spoteczneiinterpersonalne oraz nauczyli sie stoso-
wac strategie spoteczne, pracujac zaréwno z osoba
bardziej doswiadczong i kompetentng (tutorem),
jak i z innymi studentami na podobnym poziomie
rozwoju jezykowego. Student A zauwazyl, ze dzie-
ki tym doswiadczeniom stat sie bardziej cierpliwy
i mdgt doskonali¢ swoje umiejetnosci negocjowa-
nia znaczen. Student B docenit rozwdéj umiejetnosci
wspotpracy w zespole. Student C dodat, Ze nauczyt
sie osigga¢ kompromis, gdy inni w grupie mieli inne
pomysty. Wszyscy zauwazyli takze, ze ich postepy
w doskonaleniu r6znych aspektow pisania, tj. stylu,
tresci, organizacji, sp6jnosci i koherencji, gramaty-
ki, stownictwa, interpunkcji i ortografii, znalazty
odzwierciedlenie w bardziej §wiadomym podejsciu
do zadan zwigzanych z wzajemna edycja i korekta
swoich wtasnych prac, a takze w lepiej rozwinie-
tych umiejetnosciach oceny prac pisemnych, cho¢
nadal dostrzegali potrzebe wiekszej ilosci ¢wiczen

writing habits and became more independent in
learning and overcoming learning difficulties.

Focusing on a number of aspects of the tutor-
ing experience and its results, the students stressed
general self-improvement and personal develop-
ment gains in terms of increased self-awareness,
self-confidence and self-esteem, and especially bet-
ter understanding of themselves as EFL writers.
They also mentioned taking responsibility for their
further self-reliant writing development, which
they wished to continue, and becoming less fearful
of writing and more self-motivated. Moreover, the
students noticed that their writing time manage-
ment skills improved and they learned to prioritize
their tasks and assignments, schedule their work,
do this more realistically, and work systematically,
in this way avoiding unnecessary stress related to
too many tasks waiting to be done or works piling
up on their desks to be corrected or improved. Stu-
dent A added that she developed the ability to work
more effectively also under pressure and with time
constraints, and became more creative in different
circumstances. Furthermore, all the subjects in-
dicated that thanks to active participation in one-
to-one tutoring sessions and involvement in peer
collaboration tasks, pair and group writing, joint
efforts, thought and opinion exchanges, and dis-
cussions on different topics, they developed social
and interpersonal skills, and learned how to apply
social strategies working both with a more experi-
enced and more competent person (the tutor) and
other students at similar levels of language devel-
opment. Student A noted that these experiences
made her more patient and allowed her to refine
her meaning negotiation skills. Student B appreci-
ated the development of team collaboration skills.
Student C added that they learned to reach a com-
promise when others in the group had different
ideas. The students also noted that their gains in
terms of improvement of different aspects of writ-
ing, i.e. style, content, organization, coherence and
cohesion, grammar, vocabulary, punctuation and
spelling were reflected in their more informed ap-
proach to peer editing tasks and revision of their
own works as well as better developed writing as-
sessment sKills, even though they still saw the need
for more practice in identifying and classifying
others’ errors and mistakes. All in all, the subjects
recommended one-to-one tutoring as an effective
didactic method for college students at their level
of language proficiency. Student A summed up by
writing, “I had only positive experiences. (...) [t was
a unique learning experience for me.”
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w identyfikowaniu i klasyfikowaniu btedéw innych
0s6b. Podsumowujac, badani polecali tutoring in-
dywidualny jako skutecznga metode dydaktyczna
dla studentéw szko6t wyzszych na ich poziomie za-
awansowania jezykowego. Student A podsumowat,
piszac: ,Miatem same pozytywne doswiadczenia.
(..) To byto dla mnie wyjatkowe doswiadczenie
edukacyjne.”

Whnioski

Badanie empiryczne przedstawione w niniej-
szym artykule ma oczywi$cie pewne ograniczenia.
Po pierwsze, do udziatu w projekcie tutoringowym
zaproszono studentéw trzeciego roku filologii an-
gielskiej, ktorzy studiujg i pisza teksty na tej samej
uczelni; wyniki nie sa zatem reprezentatywne dla
innych kierunkéw studiow czy placéwek edukacyj-
nych. Co wiecej, w badaniu wzieta udziat bardzo
niewielka liczba oséb uczestniczacych w indywi-
dualnych programach tutorskich oraz w zadaniach
polegajacych na wspotpracy réwiesniczej, co nie
pozwala na uog6lnienie wynikéw. Z tego wzgle-
du przydatnym kierunkiem dalszych poszukiwan
bytoby badanie na wieksza skale, w ktéorym wzie-
taby udziat wieksza liczba tutoréw i studentow.
Niemniej jednak badanie to ukazuje nature tuto-
ringu indywidualnego oraz podstawowe zatozenia
wspoétpracy w parach i matych grupach w ramach
programow oraz zadan opartych na wspétpracy ré-
wieséniczej w Srodowisku akademickim.

Jak dowodza przedstawione powyzej wyniki,
projekt tutoringowy przyniést korzysci wszystkim
jego uczestnikom, umozliwiajac zaréwno studen-
tom, jak i tutorowi gtebszy wglad w indywidualne
procesy pisania, stosowane strategie uczenia sie
jezyka, a w szczegélnoSci strategie pisania, emocjo-
nalne reakcje na zadania pisemne i zmiany w nich
zachodzace, a takze rozwo6j odpowiedzialno$ci stu-
denta, jego niezalezno$ci, samo$wiadomosci, sa-
moregulacji i strategicznego metapoznania dzieki
regularnym i ukierunkowanym interakcjom spo-
tecznym. Jak potwierdzity doswiadczenia, komen-
tarze i opinie uczestnikéw, zasadnicza warto$¢
projektu polegata na korzy$ciach poznawczych,
metapoznawczych, afektywnych i spotecznych/
interpersonalnych, ktére wynikaty z indywidu-
alnego procesu tutoringu, ciggtego dialogu tutor-
-uczen, wysokiej jakosci informacji zwrotnej oraz
wspbétpracy réwieéniczej. Poprzez stuchanie i dys-
kutowanie, zadawanie pytan i szukanie wyjasnien,
zdobywanie wiedzy na konkretne tematy, burze
moézgoéw, wymiane i rozwijanie pomystow, reflek-
sje, spekulacje i hipotezy, a takze pisanie i przepi-
sywanie, prace nad tre$cig, organizacjg, stylem,
stownictwem, gramatyka, ortografia i interpunk-
cja, parafrazowanie i podsumowywanie, studenci

Conclusions

There are obviously certain limitations to
the empirical study presented in this article. First
of all, the subjects invited to participate in the tu-
toring project were all third year English Philology
students doing their studies and writing course in
the same higher education institution; thus, the re-
sults are not representative of other fields of study
or institutions. Moreover, the study involved a very
small number of subjects participating in individ-
ual tutoring schemes, as well as peer collaboration
tasks, which does not allow for generalizing the
outcomes. Therefore, a larger-scale study involving
more tutors and tutees would be a useful direction
for further research. Nevertheless, it illuminates
the nature of one-to-one tutoring itself and the ba-
sic assumptions behind pair and small group co-
operation within peer collaboration schemes and
tasks in academic settings.

In fact, as the above presented results prove,
the tutoring project benefitted all its participants
by allowing both the tutees and the tutor to gain
deeper insights into individual writing processes;
use of language learning strategies, and strate-
gies for writing in particular; emotional reactions
to writing tasks and their changes; and the devel-
opment of learner responsibility, independence,
self-awareness, self-regulation and strategic meta-
cognition through regular and directed social inter-
action. As the participants’ experiences, comments
and final opinions confirmed, the essential value
of the project lied in the cognitive, metacognitive,
affective and social/interpersonal gains which re-
sulted from the individual tutoring processes, con-
tinuous tutor-tutee dialogue and quality feedback,
as well as peer collaboration. Through listening
and discussing, questioning and searching for ex-
planations, building up knowledge of specific top-
ics, brainstorming, exchanging and elaborating on
ideas, reflecting, speculating and hypothesizing, as
well as writing and re-writing, working on content,
organization, style, vocabulary, grammar, spelling
and punctuation, paraphrasing and summarizing,
the students engaged in oral and written commu-
nication processes and, in this way, acquired and
consolidated crucial transferrable skills and strat-
egies indispensable to success in today’s digital
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angazowali sie w komunikacje ustng i pisemna.
W ten sposoéb zdobywali i utrwalali kluczowe umie-
jetno$ci i strategie niezbedne do odniesienia suk-
cesu w dzisiejszym cyfrowym $wiecie z podlegaja-
c3 mu $wiatowq gospodarka, w $wiecie z rosngca
liczba firm i organizacji, a takze rozszerzajacymi sie
mozliwo$ciami edukacyjnymi i zawodowymi oraz
z narzedziami komunikacji takimi jak media spo-
tecznos$ciowe (por. Richards, 2015).

W trakcie tego projektu tutorka rozwijata
i sprawdzata swoje umiejetnosci, zwtaszcza w za-
kresie opracowywania i wdrazania nowych roz-
wigzan dydaktycznych, a takze zdobywata kolejne
doswiadczenia w zakresie nauczania, integrujac
i eksperymentujgc z nowymi technikami naucza-
nia. Jak pokazuja wyniki projektu, tutoring indy-
widualny jako metoda dydaktyczna umozliwit na-
uczycielowi prowadzacemu zajecia z pisania lepsze
poznanie kazdego studenta, a tym samym respek-
towanie i zaspokajanie potrzeb ,catego, wielowy-
miarowej osoby studenta”, uzywajac trafnego okre-
$lenia Oxford (2011, s. 14) Tutoring indywidualny
pomdgt nauczycielowi w dalszym zgtebianiu ztozo-
nych zalezno$ci miedzy ludzkim poznaniem a afek-
tywnos$cig oraz w lepszym zrozumieniu znaczenia
strategicznej regulacji przez studenta nie tylko
poznawczej strony ludzkiego funkcjonowania, ale
takze domen spoteczno-afektywnych, takich jak
przekonania, emocje, postawy, motywacje, relacje,
konteksty i komunikacja.
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