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WPROWADZENIE

Oddajemy do rak Paristwa kolejny numer Neofilologa, ktory otwiera wspomnie-
nie o prof. Jézefie Darskim, przewodniczagcym Zarzadu Gtdwnego Polskiego To-
warzystwa Neofilologicznego w latach 1989-1992.

Jest to numer tematyczny, poswiecony strategiom uczenia sie i naucza-
nia jezykdw obcych. Naszym celem jest przyblizenie Panstwu problematyki
strategii oraz zwrdcenie uwagi na niezwykle szerokie, wychodzace poza pier-
wotne ramy, spektrum zainteresowan badaczy zajmujgcych sie tg problema-
tyka od ponad 40 lat.

W numerze znajduje sie siedem artykutéw, cztery w jezyku angielskim i trzy
w polskim, ktérych autorzy przedstawiajg wyniki badan prowadzonych w celu po-
glebienia wiedzy dotyczgcej zaréwno stosowania strategii uczenia sie, jak i miej-
sca i roli treningu strategicznego w procesie uczenia sie/przyswajania jezykow
obcych. W centrum zainteresowania badaczy znalazty sie nie tylko strategie
metakognitywne i kognitywne stosowane przez uczacych sie w procesie naby-
wania sprawnosci jezykowych, czy tez podsystemow jezyka (np. stownictwa),
ale takze strategie afektywne, ukierunkowane na radzenie sobie z lekiem jezy-
kowym w klasie jezykowej i poza nig, oraz spoteczne, zorientowane na komu-
nikacje interkulturowg. Nalezy tez zwrdcié¢ uwage na badania dotyczgce uzycia
strategii uczenia sie w kontekscie wielojezycznym i wynikajgce stad wnioski
dla dydaktyki jezykowej.

Artykut Tomasza Roga podejmuje niszowa, jak na razie, tematyke uzycia
strategii uczenia sie jezyka obcego oraz kultury przez studentéw — uzytkowni-
kéw jezyka obcego — studiujgcych zagranica w ramach miedzynarodowych
programdéw wymiany. Autor skupia sie nie tyle na samym przyroscie umiejet-
nosci jezykowych, ile raczej na strategiach, ktérych stosowanie umozliwia
uczacym sie skuteczny udziat w komunikacji interkulturowej. Dotyczy to na
przyktad strategii dostosowywania sie do nowej kultury.

Dwa kolejne artykuty poswiecone sg strategiom majgcym na celu radze-
nie sobie z lekiem jezykowym (ang. language anxiety). Katarzyna Morena podej-
muje istotng tematyke leku jezykowego doswiadczanego przez osoby doroste w



kontekscie pozaedukacyjnym (zawodowym i/lub towarzyskim). Na podstawie
przeprowadzonych przez siebie badan identyfikuje zrédta leku, jego oddziaty-
wanie na osoby doswiadczajgce tego stanu, a takze przedstawia strategie ra-
dzenia sobie z lekiem (strategie afektywne), ktére neutralizujg jego negatywny
wpltyw na pewnosc siebie oraz samoocene w sytuacjach wymagajgcych mo-
wienia w jezyku obcym.

Anna Mystkowska-Wiertelak prezentuje rezultaty badania, ktérego ce-
lem byta identyfikacja strategii afektywnych stosowanych przez zaawansowa-
nych uzytkownikéw jezyka angielskiego do radzenia sobie z lekiem egzaminacyj-
nym (przeprowadzane w ramach programu studidw testy jezykowe). Uzyskane
przez nig dane swiadczg o tym, iz studentom nie sg, w zasadzie, znane strategie
redukowania napiecia/stresu. Tym niemniej zaobserwowane przez Autorke ten-
dencje pozwalaja na lepsze zrozumienie stanéw emocjonalnych studentéw, a co
za tym idzie, opracowanie treningu w zakresie strategii afektywnych.

Ostatni z artykutdow w jezyku angielskim skupia sie na treningu strate-
gicznym i jego roli w rozwijaniu sprawnos$ci pisania w jezyku obcym. Krystyna
Drozdziat-Szelest i Anna Dominska przedstawiajg wyniki badania, ktérego
uczestnikami byli uczniowie gimnazjum, zagrozeni pozostaniem na drugi rok
w tej samej klasie (lub tez usunieciem ze szkoty) nie tylko z powodu proble-
mow z jezykiem angielskim, ale takze z innymi przedmiotami (tzw. stabi ucz-
niowie). We wnioskach podkreslajg one istotng role treningu strategicznego
w przezwyciezaniu problemoéw zwigzanych z uczeniem sie jezyka (tutaj naby-
waniem/rozwijaniem sprawnosci pisania), zwtaszcza w zakresie strategii me-
takognitywnych, czy tez wiedzy metakognitywnej w ogdle.

Tematyka artykutu Zuzanny Kiermasz, w ktérym Autorka dokonuje po-
réwnania strategii uczenia sie drugiego i trzeciego jezyka obcego, wpisuje sie
w nurt badan nad wielojezycznoscia. Przedstawione przez nig wyniki badania,
rzucajg $wiatto na wazne dla badaczy proceséw akwizycji oraz dydaktykéw
kwestie dotyczgce typdw stosowanych przez uczgcych sie strategii oraz cze-
stotliwosci ich uzycia, a takze mozliwosci transferu okreslonych strategii przy
nabywaniu kolejnych jezykéw.

Anna Seretny przedstawia z kolei wyniki pilotazowego badania, ktérego
uczestnikami byli uczacy sie jezyka polskiego cudzoziemcy, w tym obcokra-
jowcy o polskich korzeniach. Dostrzegajgc wyrazne réznice na poziomie kom-
petencji leksykalnej miedzy tymi dwiema grupami uczacych sie, Autorka po-
szukuje potencjalnych korelacji pomiedzy wymieniong kompetencja, a uzy-
ciem okreslonych strategii uczenia sie stownictwa. Nowatorski szlak badawczy
wytyczony przez Autorke i pierwsze wnioski wyptywajace z jej badania mogg
by¢ inspiracjg zwtaszcza dla dydaktykdw zajmujacych sie nauczaniem jezyka
polskiego jako obcego.



Ostatni z tekstow w jezyku polskim, autorstwa Katarzyny Karpinskiej-
Szaj i Bernadety Wojciechowskiej, poswiecony jest roli przeformutowania w
procesie nauczania/uczenia sie jezyka obcego. Zwracajgc szczegdlng uwage na
znaczenie doswiadczenia dyskursywnego i zarzadzania wysitkiem mentalnym
w budowaniu narracji w jezyku nierodzimym, Autorki postulujg, iz rozwijanie
Swiadomosci metadyskursywnej przy wykonywaniu okreslonych zadan moze i
powinno i$¢ w parze z rozwijaniem strategii zwiekszajgcych efektywnos$é ucze-
nia sie jezyka. Mamy tu wiec do czynienia z refleksjg, ktorg powinni by¢ zain-
teresowani zaréwno specjalisci z zakresu przyswajania jezykéw, jak i praktycy
bezposrednio zaangazowani w proces dydaktyczny.

Mamy nadzieje, iz artykuty opublikowane w tym numerze spotkaja sie
z Panistwa zainteresowaniem i stang sie punktem wyjscia do dalszej lektury,
wtasnych przemyslen i poszukiwan.

Krystyna DroZdziat-Szelest
Sebastian Piotrowski






WSPOMNIENIE

Profesor Jozef Darski,
Przewodniczacy PTN w latach 1989-1992

18 marca 2016 roku zmart prof. dr hab. Jozef Darski, emerytowany profesor Uniwer-
sytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Byt wybitnym jezykoznawca, twaorcg lin-
gwistycznego modelu analizy jezyka naturalnego, autorem wielu cenionych publika-
cji, uczonym, zawsze zyczliwym studentom i adeptom nauki.

Po ukoniczeniu filologii germanskiej na Uniwersytecie im. Adama Mic-
kiewicza w Poznaniu w 1965 roku podjat prace jako stazysta w Katedrze Jezy-
kow Germanskich. W 1974 roku obronit prace doktorskg, a w 1987 uzyskat
tytut doktora habilitowanego. Tytut naukowy profesora otrzymat w roku 1999.
Jego dokonania badawcze, publikowane w prestizowych czasopismach krajowych
i zagranicznych, obejmowaty cztery obszary badawcze. Poczatkowo zajmowat sie
dialektologig, ktdrej poswiecit swg dysertacje doktorskg. W nastepnych latach



gtownym przedmiotem jego badan byt system wspdtczesnego jezyka niemiec-
kiego. Opracowany w wyniku tych badan analityczny model lingwistyczny od
wielu lat stanowi inspiracje dla szeregu badaczy zajmujacych sie synchronicz-
nym i diachronicznym opisem jezyka. Kolejnym obszarem badawczym byty
studia konfrontatywne w zakresie jezyka polskiego i niemieckiego. W swych
badaniach podjat takze zagadnienia dydaktyki dotyczgce podsystemoéw jezy-
kowych, formutujgc inspirujgce przemyslenia w zakresie prezentacji mate-
riatu, aspektdw uczenia sie i przyswajania jezyka obcego.

Nalezat do grona cenionych promotoréw licznych prac doktorskich, ma-
gisterskich, licencjackich — zawsze gotowym do poswiecenia dodatkowego
czasu seminarzystom. Byt recenzentem w wielu przewodach doktorskich, habi-
litacyjnych oraz postepowaniach profesorskich. Przez wiele lat pracowat réw-
niez w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Koninie.

Na wielki szacunek zastuguije jego dziatalnos$¢ organizacyjna. Przez szereg lat
petnit funkcje prodziekana ds. nauki na Wydziale Neofilologii UAM oraz dziekana
tego wydziatu. Byt zatozycielem i dtugoletnim kierownikiem Zaktadu Gramatyki Opi-
sowej Jezyka Niemieckiego. Organizowat konferencje naukowe i pracowat w komi-
tetach redakcyjnych czasopism. Wsrdd licznych wystgpien konferencyjnych w kraju
i za granicg wspomniec¢ nalezy referaty, ktére wygtosit na konferencjach naukowych
Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego w Zielonej Gorze oraz w Lublinie.

We wrzesniu 1988 r. prof. Jézef Darski zostat wybrany przez Walny Zjazd
PTN na przewodniczgcego Zarzadu Gtéwnego. Z jego inicjatywy powstata szkota
jezykow obcych Neofilolog, dziatajgca w Poznaniu pod patronatem PTN. Pozy-
skane w ten sposdb fundusze pomogty zapewnié¢ dziatalnos¢ statutowg Towa-
rzystwa w tych trudnych czasach. Profesor petnit takze funkcje wiceprzewod-
niczgcego Stowarzyszenia Germanistow Polskich oraz przewodniczgcego sek-
cji niemieckiej Panstwowej Komisji Egzaminacyjne;j.

Byt dwukrotnym stypendystg fundacji im. Aleksandra Humboldta. Za
swg dziatalnos¢ otrzymat wiele odznaczen i wyrdznien, m.in. Ztoty Krzyz Za-
stugi, Medal Komisji Edukacji Narodowej, Nagrode Ministra Nauki i Szkolnic-
twa Wyzszego oraz Krzyz Kawalerski Odrodzenia Polski.

Wraz z odejsciem profesora Jézefa Darskiego nauka polska stracita wy-
bitnego uczonego, a takze nauczyciela akademickiego, ktory cieszyt sie szacun-
kiem wspotpracownikéw, mtodej kadry naukowej i studentow.

Profesor Jozef Darski byt wrazliwym, skromnym i na wskro$ uczciwym
cztowiekiem o ogromnym dorobku naukowym. Pozostanie dla nas, Jego
uczniow i przyjaciét, wzorem uczonego oraz nauczyciela akademickiego.

Beata Mikotajczyk
Kazimiera Myczko
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LANGUAGE AND CULTURE LEARNING STRATEGIES
IN A STUDY ABROAD CONTEXT

Abstract

This article takes a step towards bridging the research gap between lan-
guage-and-culture learning strategies and SLA-oriented outcomes of study
abroad programmes. While studies concerning the impact of studying in
foreign countries document various language-related benefits of the expe-
rience, only a handful addresses the types of language and culture learning
strategies employed by study abroad participants. The present study tracks
the use of these strategies by Polish students of English philology partici-
pating in a semester-long exchange programme in Portugal and Romania.
It is revealed that although the use of language and culture learning strate-
gies does not change significantly over the course of students’ stay abroad,
the strategies chosen before their departure are used rather consistently.

Keywords: language learning strategies, culture learning strategies,
study abroad

Stowa kluczowe: strategie uczenia sie jezyka, strategie uczenia sie kul-
tury, studia za granica

1. Introduction

In the light of the growing popularity of study abroad (SA) programmes, there
is a pressing need to better prepare their participants to be effective language
and culture learners. This article addresses a research gap in studies on SA
programmes by investigating various types of language and culture learning
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strategies employed by students of English as a foreign language during their
stay abroad. The main assumption in this article is that a strategy-based ap-
proach to language and culture learning can greatly enhance SA participants’
linguistic and intercultural gains. The very general nature of this approach,
namely, its detachment from any specific language or culture, makes it a uni-
versal tool which can be used worldwide. Moreover, a strategy-based ap-
proach has the potential of creating more autonomous study abroad partici-
pants who can be effective cross-cultural mediators.

The types of language and culture learning strategies employed by SA
participants are as yet little investigated in SLA research. In the study reported
in this article, the author tracks the use of these strategies by Polish students of
English philology taking partin a semester-long study abroad programme in Por-
tugal and Romania. The changes in strategy use over time are also examined.

In the past decades, the concept of “strategy” has enjoyed great popu-
larity in SLA research and has become a buzz word among language educators.
Thus far, SLA research has revealed that the use of learning strategies helps
make learning deeper, more effective and more enjoyable (Cohen and Macaro,
2007) and therefore can maximise the outcomes of learning (Gu, 2010). Most
research on L2 learning strategies concerns reading skills and vocabulary acqui-
sition (Swan, 2008), although attention has also been devoted to listening
(Cross, 2011; Blyth, 2012; Rost and Wilson, 2013; Thorn, 2013) and grammar
(Griffiths, 2008; Pawlak, 2011, 2013) learning strategies. It has also been docu-
mented that explicit strategy training has a considerable advantage over implicit
instruction (Chamot, 2004). Furthermore, motivation has been proven to be
strongly correlated to strategy use, as noted by Oxford (2011: 261): “if we want
students to be strategic, they must be motivated”. However, according to Gu
(2010: 1), despite over thirty years of research theorists have not provided the
necessary classroom applications needed both by teachers and learners.

With regards to SA contexts an even bigger gap can be identified. The
existing research on strategy use among SA participants is remarkably scant.
The literature available on the topic explicitly shows that use of language and
culture learning strategies in study abroad contexts plays a key role in facili-
tating language gain and intercultural competence. However, the participants
of various immersion programmes have been found to lack strategies for
learning culture (Cohen et al., 2005) and not to be alert to the fact that simply
having the experience of living abroad is not enough to develop their intercul-
tural communication skills (Ma et al., 2015). Therefore, one of the aims of the
study presented below is to create a profile of language and culture learning
strategies which would make a step towards improving our understanding of
their use by SA students.

12



Language and culture learning strategies in a study abroad context

2. Language and culture learning strategies — overview

Oxford and Schramm (2007: 47-48), researchers of language learning strate-
gies (LLS), characterise these as a “specific plan, action, behaviour, step, or
technique that individual learners use, with some degree of consciousness, to
improve their progress in developing skills in a second or foreign language”. In
a more recent strategic self-regulation (S’R) model, Oxford (2011: 12) stresses
that LLS are teachable actions chosen by learners from various alternatives for
the purposes of learning a second language. These are not to be confused
with skills, which are automatic, whereas strategies are deliberate.

LLS have received much attention from SLA experts and teachers alike
since they became popular in the 1980’s and 1990’s. It was asserted back then
that success in language acquisition depends heavily on how learners employ
LLS in specific contexts (Green and Oxford, 1995; Oxford and Ehrman, 1995).
Currently, it is appreciated that LLS cannot substitute for hard work on the part
of the teacher and that it is unrealistic to expect LLS to be a simple solution for
classroom problems (Gu, 2010: 1-2). Nonetheless, LLS do make learning deeper,
more long-lasting and more effective (Cohen and Macaro, 2007; Oxford, 2011).

Culture learning strategies can be defined as various behaviours and
thoughts which are consciously undertaken in the process of learning about the
ways in which cultures function and differ from each other and to respond to
these differences. There are no existing models of culture learning strategies,
although a very well-designed inventory of these strategies was developed in
the field of applied linguistics by Paige et al. (2002). Oxford’s self-regulation
model for language learning includes Sociocultural-Interactive (SI) strategies,
which “directly facilitate communication and deep understanding of the socio-
cultural context and one’s role init” (2011: 88). The use of culture learning strat-
egies helps learners interact with other speakers of a foreign language, seek as-
sistance in situations of communication breakdowns (e.g. when knowledge
gaps arise) and to cope with issues of sociocultural power and identity.

The literature on language and culture learning strategies during study
abroad is scant. Most research is dominated by studies examining the impact of
overseas experience on language acquisition, the development of intercultural
competence and the enhancement of participants’ knowledge and skills. The lim-
ited attention given to the strategies used by SA participants to learn a foreign lan-
guage or to discover a new culture makes it an interesting area yet to be studied.
So far, researchers have agreed that language and culture learning strategies are
defined as conscious and semi-conscious considerations, or actions, taken up by
study abroad participants to improve the process of learning a foreign language, or
to better understand the new culture (Cohen et al., 2005: 17; Ma et al., 2015: 108).

13
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In one of the earliest surveys, which involved over 130 British students
taking part in SA in various European universities for a year, Ife (2000) discov-
ered that LLS used by the participants were in fact quite limited. Strategies
such as keeping word lists, checking meaning, etc. were not adequately ex-
ploited by the students. Even more generally, the participants remained
largely inactive to the possibilities offered by SA contexts. According to Ife
(2000: 34), students should be encouraged to use language learning strategies
as these could provide them with opportunities for proactive language learn-
ing and working closely with the language.

A similar viewpoint is held by Adams (2006) who, in her study of nearly
90 SA participants from American universities, confirmed that the use of strat-
egies has the potential to increase success in language acquisition. On the
whole, in her study, the students participating in SA programmes did not differ
significantly in linguistic gains from those learning a foreign language at home.
However, those SA students who took advantage of strategies (particularly
cognitive and metacognitive ones) were reported to have made significant
gains over the course of a semester, particularly in improving their listening
skills. However, it was noted that one’s participation in a SA programme did
not automatically mean one used language learning strategies. These findings
seem to support the view that strategy-based instruction for SA students has
the potential of maximising both linguistic and cultural gains. An additional
finding of Adams’ (2006: 268) study was that shorter stays abroad (i.e. less
than four months) did not “challenge the students appreciably more than they
are challenged in the classroom”.

The effect of the context of learning (i.e. at home vs. study abroad) on
communication strategies used by American learners of Spanish was investi-
gated by Lafford (2004). Her results showed that SA participants used fewer
communication strategies than learners in the “at home” group. According to
the author, these results are not surprising as the expectations of (and towards)
these two groups are different. Namely, the classroom counterparts were used
to interacting with their teachers, whose role was to assist them and help them
focus on the formal properties of the language. The participants of SA pro-
grammes interacted mostly with interlocutors in natural settings and the inter-
locutors were more interested in the message than in providing language in-
struction, or helping SA participants to express themselves.

On the basis of a large-scale interventionist study by Cohen et al. (2005)
it can be reported that both language and culture learning strategy use corre-
lates positively with gains in speech act performance and the development of
intercultural sensitivity. The study involved students, study abroad professionals
and language teachers. Its aim was to field test a series of teaching materials,

14
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including a self-study guidebook on language and culture learning strategies,
designed at the University of Minnesota, which focused on maximising the
outcomes of SA programmes. Part of the research project involved exploring
language and culture learning strategies employed by students before, during
and after their stay abroad. The group under investigation consisted of 86 stu-
dents, who spent a semester abroad studying either French or Spanish. While
no significant differences were found between experimental and control
groups, some variations were found on individual items. For instance, the ex-
perimental group developed five speaking and listening strategies as a result
of their stay abroad. They also had higher scores on the use of generalisations
versus stereotypes and on respecting communication styles. In particular,
those students who scored higher on the listening strategy of paying attention
to the interlocutor’s tone of voice also improved on the Speech Act Measure
of apology and request. Moreover, the use of the culture learning strategy of
getting involved with host country members appeared to be correlated to im-
provements in pragmatic ability.

In two final studies of note, Kimura (2007 cited in Morita, 2010: 25) re-
ports on the lasting effects of language learning strategies used by Japanese
students after a short term SA programme in New Zealand. The strategies
were used more by those who participated in the programme than those who
did not and were used a month after they came back. Also, it was observed
that Japanese participants preferred compensation, over memory, or affective
strategies. Morita (2010: 31) reports similar conclusions: even a two-week
stay abroad increased Japanese learners’ use of language learning strategies
and had a longer lasting effect. The preferred strategies were memory, cogni-
tive, affective and social, whereas compensation and metacognitive strategies
were widely used before and after the students’ stay abroad.

3. The study

The present study is a response to a gap in current SLA research on SA pro-
grammes for learners of English as a foreign language. While literature of the
field is abundant in reports on the development of language skills (e.g. Col-
lentine, 2009; Kinginger, 2014) and intercultural competence of SA partici-
pants (Jackson, 2009; Rog, 2015; Watson and Wolfel, 2015), the study de-
scribed below aims to track and examine changes over time to the various
types of language and culture learning strategies employed by Polish students
of English philology is SA contexts. In particular, the concept of intercultural
communication in foreign language education requires more research evalu-
ating the impact of immersion programmes on students’ learning of culture,
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particularly with recourse to strategy-based instruction (Cohen et al., 2005: 36).
This investigation may help us to understand which strategies are mostly em-
ployed by learners abroad and how their use changes while staying in a host cul-
ture, as well as to show which strategies are less popular or unfamiliar to learners.
Training in these could potentially enhance the SA experience for the participants.
The primary aims of this study are, first of all, to investigate which language and
culture learning strategies were used by participants to cope with communication
problems in study abroad contexts. The second aim is to track the potential
changes in strategy use before and after the participants’ stay abroad.

3.1. Study design

This study had a pre-test/post-test design in which participants completed ques-
tionnaires shortly before and shortly after their departures. Pre-visit data were
collected between August and September 2015 and post-visit data in January
2016 from a group of 10 students participating in the Erasmus+ programme in
Portugal and Romania. For the pre-test, the students completed the Strategies
Inventory for Language Learning (SILL, Oxford, 1990) and Culture Learning Strat-
egies Inventory (CLSI, Paige et al., 2002). Both these instruments are described
further below. The participants agreed to take part in the study in personal con-
versation with the researcher at the end of July 2015 and the questionnaires
were sent to them via e-mail in August 2015. For the post-test, the students also
completed the SILL and a modified version of the CLSI (pre-departure strategies
were omitted from this test as the students were already after their visits; the
tense was changed into past), both of which were also sent electronically.

Sample Instrument Date Data analysis
Pre-test |5 (Adam Mickiewicz University in Poznan) |SILL, CLSI Aug-Sept 2015|Mean, SD,
+5 (University of Applied Sciences in Pita) frequency
Post-test|5 (Adam Mickiewicz University in Poznan) |SILL, modified |January 2016 |Mean, SD,
+5 (University of Applied Sciences in Pita) |CLSI (see above) frequency

Table 1: Study design.

The sample for this study consisted of 10 second-year English philology stu-
dents taking part in a semester-long Erasmus+ programme in Portugal and Ro-
mania. The students were majoring in English language education and applied
linguistics at two higher education institutions (Adam Mickiewicz University
in Poznan and University of Applied Sciences in Pita). They were 20-21 years
old, of Polish origin, and with no experience of a prolonged stay abroad. There
were three male and seven female students in the sample. All of them agreed
voluntarily to take part in the study. They were also informed of their anonymity.
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The length of their stay abroad was on average 20 weeks (between September
and January 2016). The study did not take into account the differences in strat-
egy use across students immersed in different cultures.

3.2. Tools

The Strategies Inventory for Language Learning (SILL) is a widely-acknowledged re-
search tool, whose various versions (e.g. SILL for English learners of other lan-
guages or SILL for speakers of other languages learning English) have been trans-
lated into numerous different languages. It is reported (Oxford, 2011: 159) that the
SILL has now been used by over 10,000 language learners around the world and
that the questionnaire has been utilised by the greatest number of descriptive
studies (Chamot, 2004: 16). The second research tool, the Culture Learning Strat-
egies Inventory (CLSI), is a tried and tested assessment method which, in order to
be validated, was administered to a sample of University of Minnesota students.
The data indicated a high reliability of the questionnaire (Cronbach alpha .72-.84).

3.2.1. Strategies Inventory for Language Learning (SILL)

Strategies Inventory for Language Learning is designed to test a learner’s gen-
eral strategy use and not to show a specific use of strategies in particular lan-
guage tasks. Items in the SILL are largely based on Rebecca L. Oxford’s taxon-
omy of strategies but they also include additional items adapted from early
strategy research by O’Malley, Chamot and Rubin (Oxford, 1990: 255).

In the present study, a 50-item questionnaire for those learning English
as a second/ foreign language was utilised (Version 7.0 ESL/EFL, Oxford, 1990:
293-298). Each item in the SILL is placed on a 5-point Likert-type scale with
ratings between “never or almost never true of me” (1) and “always or almost
always true of me” (5). The items are grouped into 6 categories (parts) A-F.
These parts relate to different types of LLS, however, these types are not re-
ferred to directly. The types and sample items are as follows:

Part A: memory-related LLS, e.g. | use rhymes to remember new English words.

Part B: cognitive LLS, e.g. I say or write new English words several times.

Part C: compensatory LLS, e.g. to understand unfamiliar English words, | make
guesses.

Part D: metacognitive LLS, e.g. | notice my English mistakes and use that in-
formation to help me do better.

Part E: affective LLS, e.g. | try to relax whenever | feel afraid of using English.

Part F: social LLS, e.g. | ask English speakers to correct me when | talk.
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In statistical tests the instrument’s reliability and validity has been
proven to be high across various cultural groups (Cronbach alpha .89-.90).

3.2.2. Culture Learning Strategies Inventory (CLSI)

The Culture Learning Strategies Inventory (CLSI) (Paige et al., 2002) was pri-
marily designed as a self-assessment tool for University of Minnesota students
participating in SA programmes. It contains a list of strategies which are com-
prehensive in terms of suggestions stemming from research, theory and ex-
perience (Paige et al., 2002: 175). It comprises 60 items placed on a 4-point
Likert-type scale with poles being “This strategy does not suit me” (1) and “I
use this strategy and | like it” (4). The aim of the CLSI is to find out about SA
participants as culture learners and to discover those strategies which help
them best adapt to new cultures. It asks the participants to reflect on what
they do and what they might do in order to function effectively in a new cul-
ture. The strategies are divided into pre-departure, in-country and post-study
abroad strategies. Each group is further subdivided. The types of strategies
and sample items are as follows:

1. Strategies for when | am in surroundings that are culturally different
from what | am used to, e.g. looking at similarities and differences
among people of different backgrounds.

2. Strategies | will likely use to adjust to a new culture and cope with
culture shock, e.g. Explain my cross-cultural experiences (the good
and the difficult) to my family and friends at home.

3. Strategies for dealing with difficult times in the new culture, e.g. Keep in
touch with friends and family back home by writing letters and emails.

4. Strategies for making judgments about another culture, e.g. Observe
the behaviour of people from my host country very carefully.

5. Strategies for communicating with people from another culture, e.g.
Don’t assume that everyone from the same culture is the same.

6. Strategies to deal with different communication styles, e.g. Listen to
whether my conversation partners are indirect or direct in their com-
munication styles.

7. Strategies to understand nonverbal communication in another cul-
ture, e.g. Observe the gestures that people use in my host country.

8. Strategies to interact with people in the host culture, e.g. Join clubs
or organisations to meet people who have interests like mine.

9. Strategies to use when | return home, e.g. Give myself time to readjust
to my own country.
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3.3. Study results

The following section presents the results obtained in the course of the present
study. It presents both pre- and post-test results focusing on strategies reported
in both the SILL and the CLSI. It also points to the most and least used strategies.

3.3.1. Pre-test results

The six groups of language learning strategies were measured using the SILL for
learners of English as a second/foreign language. 50 statements placed on a 5-
point Likert-type scale provided data for establishing a mean score for each of
the six categories. In order to report the findings, Oxford (1990) suggested using
scale ranges which explain the mostly used strategies in learning English: High
Usage (5.0-3.5), Medium Usage (3.4-2.5), and Low Usage (2.4-1.0). As shown in
Table 2, the lowest rank in the pre-test was given by the participants to affective
strategies. The medium rank was awarded to memory and cognitive strategies,
while the strategies most preferred among SA participants before their depar-
tures belonged to compensation and metacognitive categories.

Variable Mean | SD | . Minirmum . Maximum Scale range Difference
(item number) | (item number)

Memory 3.00 |0.89 1.9(5,6) 4.1(2) Medium Aff<Mem <Cog
Cognitive 3.40 |0.54 2.6(18) 4.3(15) Medium | <Soc; Com <Met
Compensation | 3.58 |0.64 2.9(28) 4.6(29) High

Metacognitive | 3.91 [0.61 2.5(34) 4.6(32) High

Affective 239 (1.13 1.0(43) 3.9(40) Low

Social 3.58 (0.83 2.4(48) 4.7 (45) High

Average 3.32 |0.77 - - Medium

Table 2: The SILL pre-test results.

Strategy category | Strategy No. Strategy statement Mean

Social 45 If I do not understand something in English, | ask the other| 4.7
person to slow down or to say it again.

Compensatory 29 If I can’t think of an English word, | use a word or phrase that| 4.6
means the same thing.

Metacognitive 32 | pay attention when someone is speaking English 4.6

Memory 5 | use rhymes to remember new English words 1.9

Affective 41 | give myself a reward or treat when | do well in English. 1.5

Affective 43 | write down my feelings in a language learing diary. 1.0

Table 3: The pre-test SILL most and least reported strategies.
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Table 3 presents six individual strategies reported from the SILL, arranged
in descending order with the three strategies most and three least used by the
participants. The most used strategy was the social strategy no. 45 (M=4.7),
whereas least chosen was affective strategy no. 43 (M=1.0) (see Table 2).

In the pre-test, the studied group of Erasmus students chose metacog-
nitive as their preferred strategies, while affective strategies were the least
preferred of the six groups. Before their departure the participants appeared
to favour strategies connected with planning and organising their learning.

The participants were also asked for an honest self-assessment of the 52
items placed on the CLSI, which uses four Likert-type responses ranging from 1 to
4 (,,This strategy is not for me” to “I like this strategy and will use it”). Similarly to
the SILL, the CLSI groups statements into different categories (described above).
In the analysis of the results, the mean for each group of strategies was been cal-
culated. The data obtained in this part of the study can be found in Table 4.

Variable Mean | SD vl\/llnlmum _Maxmum Difference

(item number) | (item number)

Pre-departure 3.14 |0.22 2.8(1) 3.5(5) Non <Dif <Int <Pre

Adjusting 3.40 |0.48 2.6(11) 3.9(9) <Pos <Com <ComS <Adj <Jud

Difficulties 3.06 |0.96 1.4(15) 3.9(14)

Judgments 3.50 [0.18]  3.3(21) 3.7(19)

Communicating | 3.26 |0.83 1.8(25) 3.8(26)

Comm. styles 3.36 |0.32 2.8(31) 3.7(33)

Nonverbal 3.01 [0.41] 2.3(35) 3.6(40)

Interaction 3.12 |056] 2.4(42) 3.7 (45)

Post-departure | 3.25 [0.74| 2.4(55,60) 3.6(57,58)

Average 3.23 |0.52 - -

Table 4: The CLSI pre-test results.

Strategy Strategy

category No. Strategy statement Mean
Adjusting 9 | will consider what my friends living in the host country say about| 3.9
people from my own culture, using what | know about cultural bias.
Difficulties 14 |l will keep in touch with friends and family back home by writing| 3.9

letters and emails.
Communicating| 26 |l will build relationships with local people by finding opportunities| 3.8
to spend time with them.

Non-verbal 35 |l will examine how my own nonverbal communication is influenced| 2.3
by my culture.

Communicating| 25 |l will read local newspapers to better understand the current politi-| 1.8
cal and social issues in my host country.

Difficulties 15 |l will keep a journal or a diary about my experiences. 1.4

Table 5: The pre-test CLSI most and least preferred strategies.

20



Language and culture learning strategies in a study abroad context

As can be seen in Table 5, the participants reported the strategy of adjusting to
a foreign culture (no.9, M=3.9) and the strategy of dealing with difficulties dur-
ing their stay abroad (no. 14, M=3.9) as their preferred ones. The strategy of
keeping a journal or a diary (no.15, M=1.4) appeared to be the least preferred.

3.3.2. Post-test results

At the end of their stay on the Erasmus programme, the participants were
asked to complete the SILL survey again. As shown in Table 6, the lowest rank
in the post-test was given by the participants to affective strategies. The me-
dium rank was awarded to memory strategies, while the most preferred strat-
egies among SA participants at the end of their departures were compensa-
tion, cognitive, social and metacognitive categories.

Variable Mean| SD | . Minimum . Maximum Scale range Difference
(item number) | (item number)
Memory 2.89 [0.87 1.375(6) 4.12(2) Medium | Aff< Mem< Comx<
Cognitive 3.68 |0.64 2.5(19) 4.37 (15) High Cog< Soc< Met
Compensation | 3.64 | 0.6 2.87(26) 4.25 (24) High
Metacognitive 3.8 |0.77 2.12 (34) 4.62 (30) High
Affective 2.39 |1.30 1(43) 4.25 (40) Low
Social 372 |1.31 2 (46) 4.62 (47,49) High
Average 3.35 [0.91 - - Medium

Table 6: The SILL post-test results.

Table 7 presents six individual strategies reported from the post-test
SILL arranged in descending order with the three most and three least used
by the participants.

Strategy category | Strategy No. Strategy statement Mean
Metacognitive 30 | try to find as many ways as | can to use my English. 4.62
Social 47 | practice English with other students. 4.62
Social 49 | ask questions in English. 4.62
Memory 6 | use flashcards to remember new English words. 1.37
Affective 41 | give myself a reward or treat when | do well in English. | 1.25
Affective 43 | write down my feelings in a language learning diary. 1

Table 7: The post-test SILL most and least reported strategies.

The results of the post-test demonstrate a visible growth in the use of
cognitive and social strategies during the participants’ stay abroad. The affec-
tive strategies remained those least employed as they had been before the
study abroad experience.
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The post-test results of the CLSI can be found in Table 8. As evidenced,
the most preferred group of strategies were adjusting strategies (M=3.58). At
the other end of the scale, the participants indicated nonverbal strategies (M=
2.84) as the ones they employed least during their stay abroad.

Variable Mean| SD | ,. Minimum ) Maximum Difference

(item number) | (item number)

Adjusting 3.58 |1.34| 2.75(12) 3.87(89) Non< Com< Dif< Post<

Difficulties 3.02 |1.24| 1.25(15) 4.0(14) Int< ComS< Jud< Adj

Judgments 3.5 |0.19] 3.25(20) 3.75(22)

Communicating | 2.87 |1.00 1.75 (25) 4.0(26)

Comm. styles 3.45 |0.18| 3.25(31,33) | 3.62(28,29,30)

Nonverbal 2.84 |0.42| 2.25(36) 3.37(34)

Interaction 3.18 |0.89 1.87 (42) 3.75(43,44)

Post-departure | 3.10 {0.79| 2.25(56) 4.0(59)

Average 3.19 (0.75 - -

Table 8: The CLSI post-test results.

Table 9 presents the most and the least preferred strategies used by SA
participants during their stay. According to the results of the CLSI, strategies
no. 14, 26 and 59 turned out to be the ones most often employed by the par-
ticipants (M=4.0), whereas the least chosen strategy was no. 15 (M=1.25).

Strategy category | Strategy No. Strategy statement Mean

Difficulties 14 Keep in touch with friends and family back home by writing| 4.0
letters and emails.

Communicating 26 Build relations with local people by finding opportunities to| 4.0
spend time with them.

Post-departure 59 Try to stay connected with friends | made while studying| 4.0
abroad.

Interaction 42 Join clubs or organizations to meet people who have interests| 1.87
like mine.

Communicating 25 Read local newspapers to better understand the current po-| 1.75
litical and social issues in my host country.

Difficulties 15 Keep a journal or a diary about my experiences. 1.25

Table 9: The pre-test CLSI most and least preferred strategies.

Finally, Table 10 presents the changes in participants’ strategy use in
the course of their stay abroad. With regard to language learning strategies, it
can be observed that the use of cognitive, social and compensation strategies
increased, whereas the use of memory and metacognitive strategies dropped.
The changes were, however, not very great. As far as culture learning strategies
are concerned, a slight increase can be observed in the strategies of adjusting
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to new cultures, using various communication styles and interacting with a
foreign culture. At the same time, the participants reported a slightly lower
use of strategies for dealing with difficulties, communicating with a foreign
culture, trying to understand non-verbal communication and strategies for re-
adjusting to their home cultures.

Strategy | Pre-test | Post-test | A (difference)
SILL
Memory 3.00 2.89 -0.11
Cognitive 3.40 3.68 +0.28
Compensation 3.58 3.64 +0.06
Metacognitive 3.91 3.8 -0.11
Affective 2.39 2.39 0
Social 3.58 3.72 +0.14
CLSI
Adjusting 3.40 3.58 +0.18
Difficulties 3.06 3.02 -0.04
Judgments 3.50 3.50 0
Communicating 3.26 2.87 -0.39
Comm. styles 3.36 3.45 +0.09
Nonverbal 3.01 2.84 -0.17
Interaction 3.12 3.18 +0.06
Post-departure 3.25 3.10 -0.15

Table 10: Changes in language and culture learning strategies use reported over the
course of SA experience.

4. Conclusions

On the whole, it can be observed that the use of both language and culture learn-
ing strategies did not change much before and after the participants’ foreign vis-
its. In other words, the experience of studying abroad for one term had little im-
pact on the choice and use of various strategies for learning a foreign language
and/or learning a foreign culture. Clearly, the mere fact of having field experience
in another country is not enough to automatically implement language and/or
culture learning strategies. Yet, the data obtained allows us to indicate the use of
which of these strategies were sustained during the participants’ stay abroad.
The standard deviation (pre-test=1.13, post-test=1.30) observed in the
use of affective strategies in both the pre- and post-test indicates there is
some diversity between the participants. Even though in statistical terms af-
fective strategies were the ones least deployed, the standard deviation may
indicate that the use of these strategies is a very individual matter. As these
strategies are connected with managing emotions, it is very difficult to define
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them, but at the same time it is understandable why the diversities were noted.
Every SA participant brings with them a fine-spun net of various attitudes, mo-
tivations, and values. Yet, the fact that affective language learning strategies
were given the lowest rates might suggest that SA participants display generally
positive attitudes to their SA experience and therefore need not employ strate-
gies for dealing with negative emotions. On the other hand, some researchers
claim that gaining better control over one’s emotions is not an issue favoured
by many learners (cf. Mystkowska-Wiertelak, 2008: 145; Pawlak, 2011: 47)

The participants of this study mostly used metacognitive strategies for
language learning, both before and after their stay abroad. The high means
(pre-test=3.91, post-test=3.8) for metacognitive strategies allow the claim
that SA participants are on the whole aware language learners who pay atten-
tion to the strengths and weaknesses of their communicative competence.
This finding is partially supported by the findings of a study by Mystkowska-
Wiertelak (2008: 144), who confirmed that it is metacognitive strategies that
are most often used by Polish high school learners. The high use of metacog-
nitive strategies by SA participants can be seen as related to their high level of
autonomy as language learners, which in turn was identified by Drozdziat-
Szelest (2004: 41) as being related to being able to take control of one’s learn-
ing outside the formal education system. The low standard deviation (pre-
test=0.61, post-test=0.77) for metacognitive strategies also supports the find-
ing that they were the ones used most consistently by the participants.

With regard to culture learning strategies, it can be observed that they
were commonly used by SA students. In the pre-test, the strategies for making
judgements about other cultures achieved both the highest mean (3.5) and the
lowest standard deviation (0.18) which allows the claim that the participants
were fairly unanimous when it comes to withholding judgements about other
cultures. This is a very promising finding, indicating that SA participants have
the potential for being successful intercultural communicators. To be more spe-
cific, before their SA programmes they refrained from making quick judgments
and tried to analyse people’s behaviours from various perspectives.

Yet, the highest-scoring statement on the CLSI pre-test, as well as the group
of strategies most often employed on the post-test were strategies for adjusting
to a new culture, where participants claimed they took cultural biases into ac-
count while considering what their foreign friends say about people from the par-
ticipants’ own cultures. At the same time, the lowest-ranking group of strategies
on both the pre- and post-test was the use of nonverbal strategies. This finding
may denote that the participants are either unaware of or do not consider the
importance of aspects such as, for example, personal distance in human commu-
nication. Future research might address this issue in a more descriptive manner.
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FOREIGN LANGUAGE ANXIETY

IN OUT-OF-CLASS PERFORMANCE.
IDENTIFYING LANGUAGE-ANXIETY SOURCES,
ITS EFFECTS, AND COPING STRATEGIES

Abstract

Language researchers have long been aware that anxiety can be associated
with the language learning process and negatively correlate with academic
achievement, motivation and successful oral performance. Foreign lan-
guage anxiety was first defined as a negative feeling associated with a lan-
guage classroom and resulting from a fear of negative evaluation, tests and
communication apprehension (Horwitz and Young, 1991). Some learners
also reported that they experienced language anxiety in out-of-class oral
performance, that it negatively affected their feeling of competence, and
beliefs about their successful language acquisition, and also triggered phys-
iological and cognitive responses. The research aimed at identifying
sources of language anxiety and its manifestations in adult EFL learners in
out-of-class settings, and a set of six strategies was proposed to help learn-
ers mitigate the feeling of foreign language anxiety.

Keywords: foreign language anxiety, adult learners, out-of-class perfor-
mance, coping strategies

Stowa kluczowe: lek jezykowy, osoby doroste uczace sie jezykdéw ob-
cych, stosowanie jezyka obcego poza klasg, strategie radzenia sobie z
lekiem jezykowym
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1. Introduction
1.1. Who are adult learners?

According to Rogers (2007: 8), adults are “people who have acquired the status
of maturity in their own eyes as partners, friends, employers and employees”.
Maturity involves having legal and social responsibilities such as voting, a driv-
ing licence, fighting for your country, and possessing property (Rogers, 2008).

In educational settings, adult learners usually attend courses as an ex-
tension or continuation of their studies (e.g. as part of life-long learning) and
have well-defined goals and motivation. These learners study to enhance their
professional skills, and to be in a better position to meet the demands of work
and the job market, born of a willingness to travel or to treat study as an inte-
gral part of their personal development.

They also hold certain beliefs and expectations about language learning.
Many adults envisage learning as quick and effective and hope to contribute to
the learning process with their experience and knowledge (Rogers, 2008). How-
ever, as adults they have some well-developed ideas about life, and often ad-
mitting they need to learn something, is like admitting there is something wrong
with their present system (Rogers, 2007). Their beliefs and attitudes are formed
in their prior learning experiences. Some adult learners believe that it is better
to say nothing in a second language unless it is said correctly (Horwitz and
Young, 1991). Others tend to believe they would never acquire language at the
desired level (often as compared to younger learners) and as a result develop a
negative perception of their own intellectual competence (Onwuegbuzie et al.,
1997). Adults in particular perceive themselves as “intelligent, socially adept in-
dividuals” (Horwitz and Young, 1991: 31), however, this perception can be ques-
tioned due to limited competence in L2. “You feel frustrated because you’re an
interesting adult and you sound like a babbling baby” (Price, 1991: 105). There-
fore, prior-history, age stereotype, beliefs about language learning and self-per-
ception can be found to be predictors of language anxiety.

1.2. Anxiety

The main difficulty in defining the term anxiety results from the lack of agree-
ment over its causes, measurement and treatment (Sarason, 1988). Spiel-
berger (1972: 19) defines anxiety as “an unpleasant emotional state or condi-
tion which is characterised by subjective feelings of tension, apprehension
and worry, and by the activation or arousal of the automatic nervous system
that accompanies these feelings”. Anxiety is said to consist of physiological,
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behavioural, and cognitive (Vasa and Pine, 2004) and emotional components
(Seligman, Walker and Rosenhan, 2001). Some examples are shown in Table 1.

Anxiety components
Physiological Emotional Behavioural Cognitive
Increased heart rate, in- |Feeling of panic Avoidance behaviour:  |Worry, mind going
creased blood pressure, Missing lessons, blank, inability to utter a
muscle tension, postponing homework, |(word, inability to under-
sweaty palms over-studying, stand when spoken to,
stammering, apprise situations as
fidgeting threatening

Table 1: The physiological, motional, behavioural and cognitive components of anxiety.

The latest approaches to anxiety additionally distinguish between fear and
anxiety. Although they co-exist, the basic difference lies in the direction of defen-
sive behaviour. Fear makes organisms move away from danger, while anxiety
makes them move towards the danger, or avoid facing dangerous situations. These
kinds of behaviour are also known as fleeing (active avoidance) or fighting (active
approaching), along with freezing (passive avoidance) (Piechurska-Kuciel, 2008).

According to MaclIntyre (1995), the cognitive perspective is relevant to
the study of language anxiety because it can provide an explanation of the
negative effects that anxiety can have on language learning.

1.3. A typology of anxiety

There are various kinds of anxiety, depending on the perspective adopted in
the research on anxiety. Dornyei (2005: 198) asserts that “anxiety is usually
not seen as a unitary factor but a complex made up of constituents that have
different characteristics”. For the purposes of this article only trait vs. state
anxiety and performance anxiety will be discussed.

According to Spielberger (1983), state anxiety is moment-to-moment expe-
rience, a transitory condition which fluctuates over time, in which people are sen-
sitive to how others appraise them. It is usually experienced before an evaluative
situation such as a test, speaking publicly, or trying to communicate in a foreign lan-
guage. However, trait anxiety is viewed as the predisposition of a person to become
nervous in many situations, and is considered to impair the person’s cognitive func-
tioning, disturb the memory, or lead to avoidance behaviour. What is more, individ-
uals with a high level of trait anxiety perceive the world as threatening.

Performance anxiety occurs when individuals find themselves in a per-
formance-based situation and in anticipation of performing, and think of the
possible negative evaluation of their performance (Piechurska-Kuciel, 2008). It
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comprises stage fright, communication apprehension and test anxiety. Daly
(1991) asserts that fear of public speaking related to stage fright, can be
stronger than phobias such as fear of snakes, heights or lifts. People who suffer
from stage-fright can become self-conscious and focus on distractive internal
bodily feelings such as sweating, butterflies in the stomach, and clammy hands,
and apprise their own performance as negative. Communication apprehension
occurs when individuals are in fear of oral communication with other people
(Daly, 1991), and, as a result, try to avoid or withdraw from it. Apprehension
was found to positively correlate with low self-esteem, intolerance of ambiguity,
and test anxiety (Daly, 1991). Tests can be highly anxiety-provoking due to their
evaluative nature, and anxious learners perceive tests as threatening, with the
consequence that they can perform poorly (Piechurska-Kuciel, 2008).

1.4. Language anxiety and its sources

Foreign language anxiety was defined by Horwitz and Young (1991: 31) as “a
distinct complex of self-perceptions, beliefs, feelings and behaviour related to

Some of the sources of language anxiety (LA) Other researchers
1. Teacher’s attitude and classroom procedures Young (1991),
The teacher in the role of a drill sergeant, fast-paced lessons, no time to answer|Von Worde (2003),
questions, error correction (records from students about correction proce- Price (1991),
dures) - embarrassing, reprimanding, ridiculing. Turula (2002)
2. Learner’s beliefs Young (1991),
Language learning requires a special aptitude, and students must develop an  |Horwitz and Young
excellent accent and correct pronunciation, accuracy over fluency, and learner |(1991),
beliefs that age is an obstacle to learning a foreign language Price (1991),
3. Speaking in front of others Price (1991),
Adult learners worry about losing face, making errors in front of others,com-  |Young (1991),
municating effectively and pronouncing correctly, and having the right intona- |Ohata (2005),
tion, and they become self-conscious, and worry that native speakers might Woodrow (2006),
not understand them Morena (2015)
4. Perceived lack of proficiency Young (1991),
Anxiety is associated with lack of proficiency or knowledge, unpreparedness,  |Price (1991),
the inability to retrieve appropriate words and expressions, inability to express |Ohata (2005),
oneself, and not being able to understand when spoken to, might leadto LA.  |Woodrow (2006),
5. Evaluation, novelty, prior history
Tests, ridiculing error correction, novelty, unfamiliar problems, a new environ-  |Daly (1991),
ment where everybody focuses on you, negative experiences from the lan- Ohata (2005)
guage-learning situation

Table 2: Some common sources of language anxiety.

classroom language learning arising from the uniqueness of the language-
learning process”. Drawing on their own and previous research, Horwitz and
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Young (1991) assert that language anxiety is related to performance in aca-
demic and social contexts, and primarily comprises three elements — commu-
nication apprehension, test anxiety and fear of negative evaluation.

Language anxiety was found be triggered by a variety of situations, e.g.
classroom procedures, learners’ erroneous beliefs, performing in public, per-
ceived lack of proficiency, prior history and competitiveness (Young, 1991,
Daly, 1991, Von Worde, 2003, Ohata, 2005). Some studies on the sources of
language anxiety are shown in Table 2. Language anxiety also correlated neg-
atively with the input, processing and output stages of language acquisition
(MacIntyre and Gardner, 1994), and had a negative effect on academic
achievements, reflected in physical and behavioural reactions, and had nega-
tive personal and social consequences (c.f. Table 3).

1.5. The effects of language anxiety
Experiencing language anxiety can lead to cognitive and academic, physical,

behavioural, social and personal consequences. Table 3 depicts some com-
mon effects of language anxiety identified in previous research.

Cogpnitive and academic

Physical and behavioural

Social and personal

Negative effects on input-processing-output
(MacIntyre and Gardner, 1994);

inability to utter a word, mind going blank,
problems with understanding when spoken
to (Morena, 2015);

Cammy hands, sweating, pounding heart,
tapping foot, drumming on the desk (Von
Worde, 2003)

playing with hair or other objects, nervous
laughter; avoidance behavior — not showing
up for the lesson, remaining silent, avoiding

Less willing to communicate (Macintyre, 1999);

in job interviews apprehensive candidates per-
ceived as less positive, offered lower salaries,
climb career ladder less quickly; low self-confi-
dence, and low self-esteem, less innovative
(Daly, 1991)

low-academic-achievement leamers have
lower grades, make more mistakes,

take more time on tests; anxious learners
communicate less information in a less- pro-
ficient manner, (Maclntyre and Gardner,
1991, Horwitz and Young, 1991)

eye contact, withdrawing from the course
(Scovel, 1991)

Table 3: Some common effects of language anxiety.

According to Maclnyre and Gardner (1994), anxiety can negatively affect
the input stage (encoding), processing (organising) and output (retrieving). In
the input stage a learner creates the first representations in the memory. Anx-
ious learners were found to have a mental block, and fail to take in material or
comprehend it, and as a consequence language acquisition did not progress. At
the processing stage, cognitive operations such as the organisation, storage and
assimilation of the material take place. Anxious learners might take more time
to process, understand and learn new things, such as vocabulary. The output stage
involves the production of previously learned material. Anxiety was found to nega-
tively affect the production of language and the speed of retrieval (Maclnyre and
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Gardner, 1994). Some anxious learners can experience “freezing” on tests, or
while communicating, and therefore their performance might not reflect their
competence (Horwitz and Young, 1991).

In summary, various studies have shown that language anxiety can be as-
sociated with classroom procedures, the evaluative nature of the learning envi-
ronment, perceived lack of competence when compared to others, and learners’
beliefs concerning age and acquisition, accuracy and fluency. Most studies were
confined to language learning environments such as school. There is, however,
little research on language anxiety experienced outside formal settings. This
study attempted to fill the gap. In addition, some strategies designed to mitigate
the feeling of language anxiety were applied and tested for their effectiveness.

2. The study

The aim of the study was to a) identify sources of language-anxiety and the
effects of out-of-class performance among EFL adult learners, and b) investi-
gate the effectiveness of language-anxiety-coping strategies. This type of re-
search is called action research, as it possesses three characteristics listed by
Kemmis and McTaggart (1988). Firstly, it is carried out by practitioners (i.e.
teachers) rather than outside researchers; secondly, it is collaborative; and
thirdly, it is aimed at changing things. Cohen et al. (2007) pointed to the situ-
ational nature of action research, which is concerned with the identification
and solution of problems in specific contexts.

2.1. The participants

56 adult learners of English as a foreign language participated in the study.
The sample consisted of 39 females (n=39) and 17 males (n=17). The average
time spent learning English was 11 years (SD=8.04).

All respondents were students at a private school of English, and at-
tended lessons individually or in small groups. They used English for work-re-
lated purposes such as negotiations, preparing and delivering presentations,
interviews, communication with foreign colleagues and branches, and busi-
ness and leisure travel.

2.2. Tools and procedures

The study consisted of three phases. Firstly, the sources and effects of lan-
guage anxiety were detected by applying Studenska’s (2007) Foreign Lan-
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guage Anxiety Inventory (FLAI). Secondly, a set of coping strategies were of-
fered to participants, based on results obtained from the FLAI Finally, the
learners were asked to evaluate these strategies in terms of their effectiveness
and say whether they would use them in the future.

2.2.1. Foreign Language Anxiety Inventory

In order to identify the sources and effects of language anxiety, a shortened
version of Foreign Language Anxiety Inventory (FLAI) (Studenska, 2007) was
used for the purposes of the study. It consisted of 50 items, each marked on
a 5-point Likert scale, ranging from 1 (very rarely) to 5 (very often). 10 items
related to classroom procedures were removed from the original 60-item Stu-
denska’s FLAI (2007) — e.g. | am afraid to attend my foreign language class
because of the nervous atmosphere created by the teacher (item 4), or Foreign
language lessons are stressful for me, and that is why | quit them or miss part
of them (item 40) — as the research focus was on out-of-class experience of
language anxiety. Some items were also reworded, e.g. ‘test’ situation to ‘eval-
uation situation’, ‘what to learn’ was changed to ‘how to prepare.’

Similarly to the FLAI, the items were grouped under 5 factors: speaking
and self-image (F1, 19 items), a formal evaluation of foreign language profi-
ciency (F2, 4 items), feeling incompetent (F3, 13 items), avoidance behaviour
(F4, 4 items) and physiological and cognitive reactions (F5, 10 items). Origi-
nally, Factor 4 was labelled as ‘the avoidance of learning’ and Factor 5 ‘physi-
ological reactions together with nervous behaviour’. However, as the partici-
pants attended the courses voluntarily and were highly motivated to learn,
the name of Factor 4 was changed to ‘avoidance behaviour’, which was related
to reported instances of the avoidance of contact with native speakers of Eng-
lish or the use of excuses not to speak English. Furthermore, as the question-
naire included items describing cognitive reactions (mind going blank, forget-
ting the material), the Factor 5 group was called ‘physiological and cognitive
reactions’, which was congruent with past research on the effects of language
anxiety (e.g. Maclntyre and Gardner, 1994; Von Worde, 2003; Ohata, 2005).

2.2.2. Coping strategies

Six strategies were proposed for anxious learners.

The first strategy, called Accepting errors, was based on Crookall and
Oxford (1991) — the Mistakes Panel and Speaking with Errors — both activities
“encouraging learners to take an amusing look at errors, and realise they are
not taboo, and that they can contribute to learning” (Crookall and Oxford,
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1991: 147). The second strategy aimed at Changing learner beliefs. 1t consisted
of activities restructuring negative beliefs related to age and learning, as well as
supporting the strategy with selected examples of research in this area.

The third strategy was Learning conversation functions, following Mejias et
al.’s (1991) assertion that explicit skills training and developing learners’ speaking
repertoires in oral situations should reduce their anxiety. The fourth strategy —
called Agony aunt — related to popular-magazine help columns, where people de-
scribe their problems and receive answers to them. It took the form of a blog. This
strategy engaged participants in helping each other with the problem of experi-
enced anxiety, aimed to develop a sense of community, and, as Crookall and Oxford
(1991) stated, encourage learners to try to overcome the problem together.

The fifth strategy — Preparing presentations — consisted in training
presentation skills, providing learners with presentation guidelines, and ad-
vice on how to deal with feelings of anxiety experienced prior to a presenta-
tion. The sixth strategy — Visualising — consisted of guiding learners through
images related to anxiety-triggering situations from the least to the most anx-
iety-provoking, and showing them managing the situations successfully. This
technique which uses visualisation to reduce phobias, fear, tension and vari-
ous types of anxiety, is called systematic desensitisation (Arnold, 2005: 273).

2.2.3. Evaluation questionnaire

At the end of the strategy training, participants were asked to evaluate each strategy
they had practised, and to answer two questions: How effective was each strategy
in your personal case? Responses were recorded as 1 — not effective at all, 2 — effec-
tive, 3 — very effective; and Will you use strategic skills in the future? Responses:
1 — I will not use them, 2 — maybe | will use them, and 3 — I will certainly us them.

3. Results

Firstly, an exploratory analysis of a shortened version of the FLAI was con-
ducted. Secondly, a frequency of occurrence analysis for each item was ap-
plied in order to identify the sources and effects of language anxiety in the
sample. Thirdly, a strategy evaluation questionnaire was analysed.

3.1. Foreign language anxiety analysis

Table 4 shows descriptive statistics for the mean values for each of the ques-
tions and a question concerning total learning time. Due to the absence of a
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normal distribution for Factor 4 and the number of years of learning, the me-
dian value was applied.

Factors N | Mean |Median| Min | Max | SD
Factor 1 (speaking and self-image) 56| 47.30 | 48.50 |18.00|68.00{10.61
Factor 2 (formal evaluation of foreign language proficiency) |54 | 10.46 | 10.00 | 5.00 |19.00| 2.75
Factor 3 (feeling incompetent) 54| 41.52 | 42.00 |16.00|60.00| 8.08
Factor 4 (avoidance behaviour) 56| 5.21 | 5.00 | 2.00|10.00( 1.63
Factor 5 (physiological and cognitive reactions) 52| 39.27 | 39.00 |18.00|56.00| 8.61
How many years have you been learning English ? 56| 11.80 | 11.00 | 1.00 |44.00| 8.04

Table 4: Descriptive statistics for a modified version of the FLAI (Studenska, 2007).

An analysis of the frequency of occurrence for each answer from the FLAI
on a 5-item Likert scale indicated that the participants very often felt self-con-
scious when they had to perform in front of a group (39.28%) (cf. Table 5), and
anxious when they had to speak English in front of the group of people (23,21%).
They often experienced language-related anxiety when had to speak about unfa-
miliar topics in English (37.50%), speak English on the phone (35.71%), feared
making errors (33.92%), and speak with native speakers of English (32.14%).

Factor 1 Frequency table: item 50:

(speaking and self-image) |“l feel self-conscious when speaking English in front of a group of people”.
N Cum. number Percent Cum. percent

Very rarely 1 1 1.78 1.78

Rarely 3 4 5.35 7.14

Sometimes 11 15 19.64 26.78

Often 19 34 33.92 60.71

Very often 22 56 39.28 100.00

Table 5: Frequency table for item 50 “/ feel self-conscious when speaking English in front
of a group of people”.

What is more, language anxiety was often associated with beliefs that
others spoke English better (53.57%) (cf. Table 6). The participants very often
felt they frequently used too-simple words and constructions in English, alt-
hough they knew better ones (33.28%).

Factor 2 Frequency table: item 2:

(formal evaluation of foreign language | “I keep thinking that others speak English better than | do”.
proficiency) N Cum. number Percent Cum. percent
Sometimes 10 10 17.85 17.85
Often 30 40 53.57 71.42
Very often 16 56 28.57 100.00

Table 6: Frequency table for item 2 “I keep thinking that others speak English better than | do”.
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Language anxiety was found to be associated with the feeling of incom-
petence and belief that participants would never learn English at a desired
level (35.71%), and they needed more time to learn English than the young
(33.92%). They also felt they were not able to show their real value when
speaking English (35.71%) (cf. Table 7).

Factor 3 Frequency table: item 45.

(feeling “l am afraid to speak English because | know | am not able to show my real value”.
incompetent) N Cum. number Percent Cum. percent
Very rarely 5 5 8.92 8.92

Rarely 12 17 21.42 30.35
Sometimes 14 31 25.00 55.35
Often 20 51 35.71 91.07

Very often 5 56 8.92 100.00

Table 7: Frequency table for item 45“/ am afraid to speak English because | know | am not
able to show my real value”.

As far as avoidance behaviours are concerned, the participants indicated
they often avoided joining discussions in English by nodding the head and smiling
(37.50%), or were afraid to initiate a conversation in English (26.78%).

Finally, language anxiety was found to cause cognitive and physiological
reactions such as mind going blank when they had to say something in English
(40%) and feeling nervousness (33.33%) (cf. Table 8).

Factor 5 Frequency table: item 31.

(physiological and | “When I have to say something in English my mind goes blank English”.
cognitive reactions) N Cum. number Percent Cum. percent
Very rarely 4 4 7.27 7.27
Rarely 13 17 23.63 30.90
Sometimes 22 39 40.00 70.90
Often 11 50 20.00 90.90

Very often 5 55 9.09 100.00

Table 8: Frequency table for item 3 “I get nervous when | have to present something
in English”.

The results obtained from the study showed that foreign language anx-
iety was associated with performing in front of others, fear of making errors,
negative evaluation of language proficiency, inability to show one’s real value
in English, negative beliefs concerning age and language attainment. In turn,
language anxiety triggered nervous feelings, avoidance behaviour and cogni-
tive reactions in participants.

The next step in the action research was to offer learners exercises and
strategies aimed at mitigating the feeling of language anxiety.
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3.2. Strategy training

Ten participants (n=10) volunteered to take part in strategy training. It lasted for
a period of three months and took place before or after their regular lessons.
An unequal number of participants attended the selected strategy training: Ac-
cepting errors (n=9), Changing beliefs (n=7), Conversation functions (n=10), Ag-
ony Aunt (n=8), Preparing presentations (n=7), and Visualisation (n=6).

3.3. The evaluation questionnaire

At the end of the strategy training, the participants evaluated each strategy in
terms of its effectiveness and future use in mitigating language anxiety. Table 9
shows the assessment of the strategies’ effectiveness and Table 10 the future
use of learnt strategies (% of n).

Strategy Not effective at all Effective Very effective N
Accepting errors 0.00 66.7 33.33 9
Changing beliefs 14.29 14.29 71.42 7
Conversation functions 0.00 50 50 10
Agony aunt 0.00 75 25 8
Preparing presentations 0.00 28 72 7
Visualisation 0.00 50 50 6
Table 9. Claimed effectiveness of mitigating strategies (% of n).

| will not use Maybe | will use | | will certainly use N
Accepting errors 11.10 66.7 22.22 9
Changing beliefs 0.00 71.43 28.57 7
Conversation functions 10 40 50 10
Agony aunt 37.50 25 37.50 8
Preparing presentations 0.00 28.57 71.43 7
Visualisation 0.00 50 50 6

Table 10: Claimed future use of mitigating strategies in percentage terms.

The participants claimed that the accepting-errors strategy (n=9) was
effective (66%) or very effective (33%) in coping with language anxiety and
they maybe use it (66%) or definitely use it (22%) in the future. As far as the
changing-learner-beliefs strategy (n=7) is concerned, the majority of partici-
pants considered it very effective, and said they would possibly (71%) or cer-
tainly (28%) use the knowledge gained from this strategy in the future. As re-
gards the learning-conversational-functions strategy, half the respondents
(n=5) marked it as very effective and the same number said they would use it
in the future. The results obtained from the Agony aunt strategy (n=8) showed
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that the majority found it effective (75%), however the same number of par-
ticipants (37,5%) declared they would use it or not use it in the future. As far
as the preparing presentations strategy (n=7) is concerned, most subjects per-
ceived it as very effective. The future use of skills acquired from this strategy
was affirmed by 5 participants. When it comes to the visualisation strategy
(n=6), an equal number of participants found it effective and very effective
respectively. When participants were asked whether they would use the visu-
alisation strategy in the future, 3 of them responded “certainly they would.”
It should be noted that as the training group was small and the results of the
assessment were self-reported, generalisations cannot be made.

4. Discussion

Language anxiety was found to stem from situations in which learners have to
perform in front of other people. Adults might fear losing face as a result of
the lack of language competence and the inability to show their real value to
the public and their audience. Language anxiety emerges when people realise
they have limited knowledge and competence in the FL (Young, 1991) or when
they compare themselves with others. Adults tend to worry about the fact
that they do not have adequate language resources to communicate effec-
tively (Woodrow, 2006) and so developing their oral functional language, and
behavioural skills required for success in a communicative context, might be
helpful in reducing their anxiety (Mejias et al., 1991). Some learners worry
about speaking with errors, and fear others will notice them.

The fear of making errors (F1) can result from prior negative school expe-
riences, where more emphasis was put on accuracy than fluency. Adult learners
often shared anecdotes from school on unpleasant error-correction techniques,
which resulted in being convinced that they were unable to use the foreign lan-
guage effectively. Other studies confirm the premise that explicit, mocking and
ridiculing error correction in L2 can lead to anxious feelings (Young, 1991; Turula,
2002; Von Worde, 2003) and fear of errors (Price, 1991; Young, 1991; Ohata,
2005; Woodrow, 2006; Morena, 2015). Learners who become familiarised with
errors reported the effectiveness of this strategy in dismissing their fear of errors.

Adult learners also hold certain beliefs about language learning, such as
that they need more time to reach the desired level (Onwuegbuzie, Bailey and
Daley, 1997), e.g. “I feel need more time to learn English than the young“ or “|
will never learn English well enough”. Such perceptions can trigger anxious feel-
ings and cause people to be less willing to communicate (Maclntyre, 1999) or
lead to avoidance behaviour. Some participants reported they often avoided
joining discussions in English by nodding their head and smiling, or that they
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were afraid to initiate a conversation in English. Therefore, helping learners to
reformulate their negative perceptions and beliefs, and develop more positive
self-talk can boost their self-esteem (Mejias et al., 1991) and lessen anxiety. Fur-
thermore, dealing with anxiety in a direct way (e.g. Agony Aunt) as well as en-
couraging learners to collaborate to overcome the problem together might be
effective ways of mitigating anxious feelings (Crookall and Oxford, 1991).

The participants reported cognitive reactions due to anxious feelings
(F5), such as the use of simplified language or mind going blank. These find-
ings are congruent with Maclntyre and Gardner’s (1994) argument that lan-
guage anxiety can have a negative effect on the performance stages, i.e. input,
processing and output. In this light, mental techniques such as visualising and
relaxation might be applied in order to evoke positive images about their per-
formance and its outcome (Arnold, 2005).

5. Conclusions

Language anxiety has been mainly discussed from the perspective of the class-
room situation. There has been little research into the relationship between
adult learners and language anxiety in out-of-class performance. Although
both settings share some similarities in that language anxiety can be associ-
ated with critical appraisal and a perceived lack of competence in the learner,
the out-of-class experience of language anxiety poses other challenges for
adult learners. Inability to show one’s true merit in social/work situations can
have personal consequences such as low self-esteem and self-confidence. It
may decrease the possibility of rapid career advancement, cause withdrawal
from interactions in a foreign language, and negatively affect motivation to
continue learning languages.

Although, this study has limitations and its findings cannot be general-
ized to the whole population, it can be used as a guide for professionals work-
ing with adult learners. The study could also be complemented by qualitative
investigation into strategies adults employ when facing language-related anx-
iety. Further research will focus on improving some of the sections of the FLAI
to apply it to out-of-class contexts.
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INVESTIGATING ADVANCED LEARNERS’ USE
OF AFFECTIVE STRATEGIES FOR DEALING WITH TEST ANXIETY

Abstract

Language anxiety has been researched for many decades now and
its significance for attainment cannot be questioned. In numerous
research accounts anxiety related to learning a foreign/second lan-
guage comes in different guises, as speaking anxiety, or communica-
tion apprehension, fear of negative evaluation, and finally, test anx-
iety. In fact, developing linguistic competence in the formal setting
is inherently fraught with the need to have one’s skill and knowledge
verified in the form of informal and formal, low- or high-stakes tests
and examinations. Alleviating the negative consequences of anxiety
seems imperative for effective learning, which in the opinion of the
present author, will not be possible without gaining a deeper insight
into the ways in which learners deal with negative feelings evoked
by language study or use. Hence, an attempt has been made to ex-
plore the range of strategies employed by a specific group of learn-
ers — English majors in their final year of study — to cope with a
stressful situation such as a regularly-scheduled achievement test in
one of the components of the practical English course. What distin-
guishes this group of learners is their level of proficiency, which is
C1 or nearing C2, but most importantly of all, their long-term expe-
rience of dealing with stress that has extended throughout formal
education including the duration of MA studies in English Philology.
Data collected by means of immediate reports and questionnaires
revealed that the participants employed quite a limited scope of
stress-reducing strategies and that there were characteristic trends,
the analysis of which could serve as a point of departure for offering
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effective strategy instruction capable of relieving the consequences
of negative affective states.

Keywords: language learning anxiety, test anxiety, language learning
strategies, affective strategies

Stowa kluczowe: lek jezykowy, lek zwigzany z testowaniem, strategie
jezykowe, strategie afektywne

1. Introduction

Tests, which are part and parcel of language instruction, provide insight both
for teachers and learners on the effectiveness and validity of solutions taken
and choices made. Indispensable as they undoubtedly are, language tests
evoke negative emotions that may considerably impact on test scores and af-
fect learners’ future options as well as shape their learning experience. In the
course of linguistic development, foreign language learners develop individual
ways of dealing with negative affect in the classroom and outside it. Explora-
tion of strategic behaviour which targets test-taking anxiety appears to be a
viable aim, especially in view of the fact that it offers a promise that adverse
consequences of stress can be diminished if not eliminated. The destructive
role of negative affect in language learning calls for a search for measures that
could support learners who, invariably, will be required to face the challenge
of both formal examinations, and informal tests, performed in the course of
everyday classroom interaction. Thus, interest in ways of relieving or reducing
stress, which builds up in relation to language learning and use, appears a
necessary and worthwhile option.

Language anxiety (LA) has been extensively researched for the last 30
years (cf. Horwitz, 2010) with most of the studies being quantitative in char-
acter. Insightful as they certainly are, they constitute correlational or factor
analyses which marginalize the wealth of individual experience, characteris-
tics, beliefs, and attitudes in instructed foreign, rather than second, language
learning contexts. The present article is a modest attempt to bridge this gap,
seeking to investigate the scope of stress-reducing strategies employed by
English philology students in the course of a naturally-occurring language test
administered to learners of English as a foreign language. The ecological per-
spective was chosen in order; the present author was familiar with the context
of instruction and could control a wider spectrum of variables involved: the re-
searcher was the participants’ regular teacher, had taught the course, designed
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the test, administered it and had known the respondents for the four and a
half years prior to the study. Immediate reports and questionnaires yielded
data whose analysis provided grounds for formulating tentative pedagogical
recommendations and making some suggestions for further research.

2. Language anxiety

The study of LA commenced in the second half of the previous century (e.g.,
Horwitz, Horwitz and Cope, 1986; Horwitz and Young, 1991) recognizes the
unique character of this type of anxiety, as it results from the nature of the
language learning process. Maclntyre (1999: 27) defines it as “the worry and
negative emotional reaction aroused when learning or using a second lan-
guage”. Research conducted by Horwitz et al. (1986) has shown that LA corre-
lates with three performance anxieties: communication apprehension, fear of
negative evaluation and test anxiety. Negative emotional reactions might be
intensified in the classroom context where learners’ ability to deal with lan-
guage tasks is evaluated by the teacher, who often appears to be the only
proficient language user. Moreover, as Horwitz et al. (1986: 128) point out,
students are clearly aware of the ongoing evaluation made by their peers. No
less stressful are the tests and exams every learner is required to take at dif-
ferent stages of the learning processes. Results of numerous studies into LA
reveal the debilitating impact of negative emotions; for example, Maclntyre
and Gardner (1994) and Onwuegbuzie, Bailey, and Daley (2000) argue that
anxiety interferes with cognition at the input, processing and output stages.
The impact of LA on learner cognition can be accounted for using Tobias’s
model (1979, 1986 as cited in Macintyre, 1999), according to which highly
anxious language learners experience a mental block which hinders the pro-
cessing of information when it is first encountered, subsequently, when con-
nections are made between new and already existing knowledge, and, finally,
while demonstrating the scope of acquired knowledge at the production
stage. Much in the same vein, assumptions made by Horwitz et al. (1986) con-
cerning the existence of a relationship between higher levels of LA and lower
language achievement have been corroborated in more recent studies (e.g.,
Dewaele, 2007; Gardner and Maclntyre, 1993; Woodrow, 2006). Moreover, it
has been established that language processing mechanisms can be affected
at different proficiency levels, as shown, in the studies by Aida (1994), Daley,
Onwuengbuzie and Bailey (1997), and Piechurska-Kuciel (2008) among others,
with the caveat that higher levels of LA are mostly reported at lower levels of
advancement, which has led to the claim that more proficient learners are less
anxious (Chamot, 2004; Maclntyre, Noels, and Clement, 1997). Nevertheless,
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as shown by Maclntyre et al. (2003) and also corroborated by Liu (2006), ad-
vanced students are also prone to feelings of anxiety because practice or com-
munication opportunities increase and classroom challenges become more
demanding, or simply because they are aware of higher standards.

However, a question arises at this junction, whether tension and worry
related to language learning produce only adverse effects. Dornyei and Ryan
(2015: 177) note that anxiety appears to be “the most misunderstood affec-
tive variable of all”, as, following MaclIntyre (2002), they observe that the ef-
fect of anxiety on performance might be positive since a common reaction to
anxiety is increased effort, especially if the impact of it is perceived as mild.
Oxford (1999), for example, pointed out that anxious students listened to in-
structions more attentively than their more confident peers, and Dewaele and
Maclintyre (2014) have even found a connection between anxiety and enjoy-
ment in L2 learning. They posited that adaptive learning behaviour is a by-
product of the interplay between these two emotions, since the creativity and
engagement of active and successful learners are spurred in the presence of
some degree of anxiety. The researchers observe that “Enjoyment and anxiety
will cooperate from time to time, enjoyment encouraging playful exploration
and anxiety generating focus on the need to take specific action from time to
time” (Dewaele and Maclntyre, 2014: 262).

Dornyei and Ryan (2015: 180) note that although LA appears to be one
on the most extensively researched affective variables in SLA, its impact on
the process of language learning is far from fully understood and it still re-
quires attention; first, its dynamic nature should be taken into consideration,
as well as the “types of adaptations that can lead the behavioural outcomes
of anxiety both in the positive and the negative direction”. One such “adapta-
tion” could be the employment of learner strategies since, perhaps, positive
or negative consequences of anxiety are related to ways in which language
learners deal with it.

3. Affective strategies

No matter if referred to as methods and techniques (O’Malley and Chamot,
1994) , or attempts, actions, steps (Cohen, 1996; Oxford, 2011), thoughts and
behaviours (Cohen 2003, 2012), or finally, learner’s contributions (Dornyei and
Skehan, 2003), language learning strategies (LLS) denote what learners do on
the mental or physical plane to attain a desired goal, as opposed to what
teachers require them to do to learn a foreign language. In the words of Cohen
(2012: 136), LLS are “Thoughts and actions, consciously chosen and opera-
tionalized by language learners, to assist them in carrying out a multiplicity of
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tasks from the very onset of learning to the most advanced levels of target-
language performance”. Given the vast range of meanings the term LLS at-
tempts to encompass and hence difficulty in offering a comprehensive defini-
tion, Macaro (2006: 320) proposed a list of characteristics of LLS which in-
clude: (1) their location: LLS are conscious mental operations in working
memory; (2) size, abstractness and relationship to other strategies: describing
of a strategy cannot be done by reference to subordinate strategies because
they constitute aspects of the most basic level of cognition; (3) goals: LLS are
implemented to achieve explicit learning goals; (4) tasks: strategies are both
relevant to a particular task and transferable to others. The list of definitional
characteristics complied by Griffiths (2013), in turn, comprises six features: (1)
strategies are active; (2) they are conscious; (3) are chosen by learners; (4) are
goal-oriented and purposeful; (5) are employed to regulate learning, and (6)
to achieve learning goals, as opposed to communication.

Reviewing O’Malleys and Chamot’s (1990) and Oxford’s (1990) strategy
frameworks, Dérnyei and Ryan (2015) divided LLS into four main groups: (1)
cognitive strategies thanks to the application of which learners manipulate or
transform the target language (TL) through identification, retention, storage
and/or retrieval; (2) metacognitive strategies used to call upon higher-order
strategies to monitor, analyze, evaluate, plan, and organize learning; (3) social
strategies that contribute to increasing TL communication and practice, and
finally, (4) affective strategies helping learners regulate their affect. Oxford
(2011: 64) defines the latter as actions that enable learners to take control of
emotional conditions and experiences. In her more recent revision of the pre-
viously advanced taxonomy, Oxford (2011) proposes a division into three main
categories: cognitive, affective and sociocultural-interactive but also comes up
with three meta-strategies: meta-cognitive, meta-affective and meta-sociocul-
tural-interactive which operate at a higher or “meta” level acting as guides in
their respective categories. Meta-affective strategies are envisaged by Oxford
(2011: 62-63) as the “electricity manager” capable of “sparking” emotions, mo-
tivation, beliefs and attitudes, whereas affective strategies play the role of “elec-
tricity workers” that take action when their manager points at an affective need
or problem. Affective strategies include: (1) activating supportive emotions, be-
liefs and attitudes, and (2) generating and maintaining motivation and comprise
a whole host of tactics that help learners deal with individual problems and ob-
stacles, as is the case with the challenge of a test that a group of advanced stu-
dents of English is required to take. The study in the remaining part of this article
is an attempt to shed more light on the employment of affective strategies to
reduce the stress evoked by a high-stakes language test.
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4. Aims and research questions

The study aimed to investigate the application of affective strategies (ASTs)
among advanced learners of English as a foreign language in the course of an
authentic high-stakes achievement test which was taken as a component of
an official summative assessment procedure. More specifically, an attempt
was made to address the following research questions:
1. What is the level of anxiety related to test-taking among advanced
learners of English, as reported before, during and after the test?
2. What ASTs do students use before, while performing, and after the
language test?

4.1. Participants

The sample consisted of 25 students, 15 females and 9 males, belonging to
two separate groups, n =12 and n = 13, respectively, all of whom were English
majors in the final year of their 5-year MA programme. On average, their
learning experience amounted to 14 years with a little variation as indicated
by a low SD of 1.33. Although, according to the official academic course re-
quirements, they should have reached C1/C2 level in terms of the Common
Framework of Reference for Languages, there was a certain degree of varia-
tion with respect to language level, with some students representing a lower
or higher level of control over specific skills and subsystems. The average
grade achieved in the end-of-the year practical English exam was 3.66 (SD =
.62) on a scale from 2 (fail) to 5 (very good). The grade average for the semes-
ter for the course which culminated in the test under investigation was 3.94
(SD = .60). The comparatively low standard deviations testify to the uniform
character of the sample with respect to both formative and summative eval-
uation of their linguistic competence. Apart from attending classes in speak-
ing, writing, and grammar throughout the duration of the academic course
and phonetics and use of English at one of its points, the respondents were
required to participate in courses in literature and culture as well as linguistics
and foreign language methodology, in all of which English was used as the
language of instruction. Besides the numerous hours of instruction and indi-
vidual study necessitated by the course, the respondents enjoyed contact
with English outside the educational system mainly through the Internet:
watching films, reading, playing games or contacting foreigners thanks to the
benefits of computer mediated communication.
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4.2. Data collection and analysis

The data collection procedure took place in a regularly-scheduled use of Eng-
lish class taught by the researcher on a weekly basis. The course, spanning
two semesters, comprises 60 hours focusing on grammar and lexis and, given
the proficiency level and demands of the learner group, consists in performing
mainly communicative tasks with the focus placed on rendering subtle shades
of meaning thanks to the use of various grammatical structures. Another focal
point of the use of English course is “word grammar”, understood as the gram-
matical information carried by a lexical item itself and the ways it affects both
the structure and meaning of an utterance. The test during which the data
were collected was the first of three tests administered each semester, the
average of which comprises the end-of-the-semester grade, and so it can be
considered high-stakes, as its result will importantly affect the final grades of
the students. The test was constructed by the groups’ regular teacher for the
purpose of checking the students’ degree of mastery of the part of the mate-
rial covered in the first month of the second semester. It was intended to be
an achievement test reflecting the scope of material and types of activities
which had been performed in class. The test targeted the use of modal verbs
and pronouns in academic discourse and its completion took 30 minutes,
which makes one third of the whole class. The total number of points was 26
and the average score in both groups was 22.04 (SD = 1.31), which indicates a
homogenous level of the participants who appear to be highly experienced
and motivated learners.

The objectives and design of the study were presented to the partici-
pants beforehand and their filling in a short background questionnaire was
considered as giving their consent to take part in the study. Moreover, they
were informed they could withdraw from the procedure at any of its stages,
but none of them did. The data concerning test anxiety and strategies used
were collected, with a view to using them for research purposes, by means of
immediate reports in the form of a grid and a questionnaire. The grid con-
sisted of three scales from 1 (least anxious) to 10 (most anxious) where the
respondents were to indicate their level of anxiety before, during and after
the test. The questionnaire, which was open-ended, inquired into the ways
they dealt with tension and negative feelings before the commencement of
the test, when the test was in progress, and immediately afterwards. The sur-
vey included the following questions:

1. What did you do to relieve stress before the test?
2. How did you deal with tension during the test?
3. Ifyoufelt anxious after the test, how did you deal with negative emotions?
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It should also be noted that instructions and items in the data gathering
tools were worded in the students’ mother tongue; however, participants
were instructed the answers could be provided both in English and Polish,
with Polish being preferred by all but one student. It turned out that in the
majority, quotes presented in the subsequent part of the present article had
to be translated by the present author. Respondents completed the grids and
answered the questions in less than 15 minutes. The numerical data were an-
alysed by calculating means and standard deviations and performing t tests.
The answers provided in open-ended items were analyzed qualitatively, by
identifying recurrent themes, labelling and grouping.

4.3. Findings

The reason for which the respondents were requested to assess the level of
anxiety related to test-taking was to establish whether, if at all, English majors
at such a high proficiency level and in their final year of education experience
anxiety in relation to tests held regularly in the course of classes they attend.
This decision was made to establish the presence of anxiety before an attempt
to tap into strategies employed to cope with it. The highest degree of anxiety
was reported before the test with a mean of 5.64 on a scale from 1 to 10,
which seems relatively mild; the SD was 2.65, which indicates a moderate de-
gree of variability within the sample. Language anxiety when the test was in
progress was only slightly lower at the level of 5.0, ranging again from 1 to 10
(SD =2.48). As expected, the lowest level of anxiety was reported for the time
after the completion of all the tasks in the test and reached the level of 2.6
with the smallest range from 1 to 8 and lowest value of SD at 2.0, suggesting
a greater homogeneity of responses within the group. The difference between
values reported before and during the test was found to be insignificant (t =
1.376, p =.181), whereas the difference between anxiety indicated during and
after the test proved significant (t = 9.537, p =.000), as indicated by the results
of dependent samples t-tests. Interestingly, not all of the students felt less
anxious when the test began, as 6 of the participants (24%) reported higher
tension during the test than before, while two (8%) experienced the same de-
gree of tension on the two occasions. In none of the cases was the level of
anxiety higher after the test than during or before.

The main part of the survey was intended to investigate the repertoire
of strategies respondents used to relieve stress or ease the tension originating
in the stressful situation of a test. In reply to the first question, which dealt
with anxiety before the test, the respondents most frequently mentioned re-
peating the material on their own, looking through their notes, or talking to
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other students on issues that were unrelated to the challenge they were to
face. Such tendencies are illustrated in excerpts such as: “I kept repeating the
phrases”, “l repeated important aspects and key vocabulary”, “I spent the time
before the class in the cafeteria laughing and talking about funny things”.
Many students revealed resorting to self-encouragement and positive
thoughts which was intended to help them alleviate negative affect related to
the assessment by convincing themselves that “the test will not be difficult”,
“there is nothing to worry about”, “I am well-prepared”, or reminding them-
selves that “there is always a retake”. Responses to the first question also in-
cluded reference to concentrating on the goals to be achieved, which was per-
ceived as a way of avoiding or dispersing negative emotions. Two of the par-
ticipants reported eating something delicious just before the lesson and many
of them declared that they performed some form of physical activity to re-
lease tension — they walked, fiddled with a pen, or breathed deeply. Another
two students said that listening to music helped them cope with test anxiety.
Unlike those who could relax interacting with others, there were students who
disclosed that they avoided talking to their peers as in “l came justin time not
to talk to anybody”. Two of the respondents declared that they did nothing at
all because they did not experience any negative feelings: “I wasn’t nervous
so | didn’t need to do anything”. A different reason for not taking any action
was mentioned by another student, who appeared helpless in the situation:
“I did nothing because | know that nothing helps”. What is interesting is that
some of the students made comments related to dealing with test anxiety in
general and not only with reference to this particular test. Such responses
stressed the importance of regular study, having a good-night’s sleep, or a nu-
tritious breakfast before coming to school on the day of the test.

With respect to strategies employed during the test, the majority of the
students declared that staying focused on the tasks they were performing en-
abled them to relieve tension. The following comments illustrate this point: “I
didn’t think about being stressed but read the instructions carefully”, “I tried
to calm down and concentrate”, “l wasn’t really anxious when | concentrated
... “l tried to stay focused on the test only”, “I tried very much to analyze
the tasks calmly and let my thoughts drift away from negative sensations”.
Comments on dispersing pessimistic thoughts through motor activity involved
only reference to “breathing in and out deeply” or “slowly.” One of the par-
ticipants reported that they could feel anxiety diminish with time as subse-
guent tasks were solved and added a general comment that “much depends
on the teacher; with this teacher, in a nice and stress-free atmosphere, there
was nothing to worry about, and nothing serious could happen”.
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Although most of the respondents indicated a decrease in the anxiety
they experienced on completion of the test, its level remained higher than the
lowest point on the scale for 62% of the sample. Relief was the dominant feel-
ing the majority of the participants declared immediately afterwards, as if an
automatic reaction was triggered when the test ended, thus there was no
need to apply any strategy to cope with tension. Nevertheless, even if anxiety
was less severe, it persisted for the time spent on completing the survey and
some of the students identified ways they dealt with it. Some disclosed that
they tried not to think about what had just happened and the possible mis-
takes they had made. A few talked to other students on topics that were not
directly related to the test, or just thought about something that would direct
their attention away from their worry, as indicated by the following comment:
“I felt a little tense because | was not sure whether | did well or badly but | tried
to think about pleasant things and forgot about the stress”. One of the students
reported that he treated himself to something delicious, presumably sweets.

4.4. Discussion

In general, the study offers valuable insights into the use of ASTs in the course
of a language test administered during a class which is part of the final year
academic course designed for students majoringin English. As regards the first
research question concerning the level of anxiety experienced immediately
before, after and during the test, it should be first emphasized that the level
of negative feelings provoked by the situation was not very high, with ratings
placed somewhere in the middle of the scale for the measure before and dur-
ing, and a significantly lower level for the measure after the test. Surprising as
it may seem, despite years of training and having written an innumerable
number of tests, students still feel anxious when facing evaluation. The high-
est level of anxiety, which was reported as being before the test, might be
attributed to a degree of uncertainty about the design and requirements of
the test. However, once the test started, most of the students’ tension de-
creased; nevertheless, the reduction was not significant, which vividly demon-
strates the anxiety-provoking quality of a formal test. The few rare cases of
rising anxiety levels, when compared to what was felt before the onset of the
procedure, are students who might have become discouraged when they saw
the demands the tasks posed, or realized that they had not prepared well
enough to meet the challenge. Further analysis of these students’ test scores
showed that two of them had results in the lowest quartile, but the results of
the other two were very high, which probably testifies to the role of self-con-
fidence in assessing one’s chances in a situation like this. Another possible
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explanation may be that these two differ in personality types or in feelings of
self-efficacy. As expected, the degree of language anxiety reported by the par-
ticipants on completion of the test was the lowest; since many of them de-
clared they felt immediately relieved which can be understood by anyone who
has accomplished a demanding, difficult task.

With respect to the second research question, concerning the scope of
affective strategies used by students, it was expected that the list of such tac-
tics applied by students might not be too extensive, as it would consist of be-
haviours that had been adopted over the years because they had been proved
useful. The decision to investigate strategic behaviour among advanced adult
learners was not accidental as it was hoped that establishing which strategies
are applied by experienced and proficient language learners would offer an
opportunity to tap into tactics that have proved to be truly effective. It was
expected that this unique and largely autonomous group of students after
years of instruction and self-study would demonstrate a reliable range of strat-
egies that had been refined and tested in the course of study. The list of strat-
egies employed by learners before the test turned out to be the longest, as it
included behaviours related to different spheres of activity: in the cognitive
domain positive thinking, autosuggestion, and self-encouragement, on the so-
cial plane by intensifying contacts with others or avoiding them and in the
physical domain: walking and playing with objects, or eating something. The
application of such a relatively large scale of strategies prior to the testing
procedure might have been necessitated by high levels of anxiety and the fact
that immediately beforehand there was nothing else the students could con-
centrate on that would disperse fearful thoughts.

A considerably smaller repertoire of ASTs was compiled from responses to
the second questionnaire item: How did you deal with tension during the test? A
majority of the students admitted that they had no time to deal with fear since
they were so preoccupied with test tasks and activities. Thus, it can be concluded
that concentrating on the task in hand may ease tension and so it appears to be
the most commendable tactic. Although a mild degree of anxiety persisted on
completion of the test, most of the participants declared that their negative feel-
ings disappeared automatically. Still, there were a few participants who intention-
ally diverted their thoughts from the unpleasant experience, or chose to interact
with others in order not to contemplate what had just happened.

In spite of its contribution to the understanding of the role of stress-
reducing strategies, the study suffers from some weaknesses that may ac-
count for the difficulty experienced in identifying more definite trends and
pinpointing a larger number of tactics, which might perhaps lead to formulat-
ing some recommendations for strategic instruction. First, the small number
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of participants and the fact that they comprise a relatively unique sample
makes generalizing from the conclusions highly problematic. Had the study
involved learners at different levels of proficiency, recruited from various age
groups, the analysis might have yielded more diverse results and a more com-
prehensive list of possible strategies that help students overcome anxiety. In
addition, it would seem that considering a wider range of individual differ-
ences might have offered a greater insight into strategic behaviour targeted
at relieving stress relating to language learning. And thus, investigating the
learners’ motivation, belief systems, or learning styles might have provided a
richer pool of data which might have disclosed more intricate patterns of in-
terrelationships underlying the generation and control of language anxiety.
Finally, the use of additional tools of data collection, such as interviews with
some of the participants, (or all of them given the small size of the sample),
would have allowed the present author to probe deeper and perhaps reveal
with a greater degree of precision what underlies the choice of certain ASTs.

5. Conclusions, implications and directions for future research

The value of the present study lies mainly in the fact that it explores strategic
behaviour relating to anxiety in the course of an authentic high-stakes test in
the presence of the regular teacher and as part of the usual classroom proce-
dure. Adopting an ecological approach allows, in the conviction of the present
author, a deeper understanding of the processes involved in instructed lan-
guage learning to be gained. Departing from laboratory procedures or large-
scale data-gathering schemes renders a finer-grained picture of the learner in
their environment, not as “abstract bundles of variables,” in the words of Ush-
ioda (2011: 12), but as individuals whose actions are very much dependent on
the functioning of the context which they themselves shape to a large extent.
Undeniably, the results of the present study are far too tentative to serve as a
basis for far-reaching pedagogical recommendations; however, it seems evi-
dent that effective application of ASTs might have a special bearing on the
success rate of every learner who is required to take tests and exams of vari-
ous types and at all levels of instruction. Certainly less experienced students
at lower levels of advancement might benefit from being made cognizant of
how more proficient learners deal with negative affect. However, for more
concrete and reliable recommendations to be offered, further research is
needed into the ways ASTs are used to relieve stress effectively. Such investi-
gations could look into the impact of other individual differences, or take into
account different types of tests, such as oral interviews, for example, which
are considered most anxiety-provoking of all. When it comes to research
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methodology, further explorations of the use of strategies which mitigate test
anxiety should take into consideration accounts of individual learners in the form
of stimulated recall, think-aloud protocols, interviews, or narratives, alongside
quantitative larger-scale investigations to show wider tendencies and patterns.
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DEVELOPING WRITING STRATEGIES
OF POOR LANGUAGE LEARNERS
AT THE LEVEL OF JUNIOR-HIGH SCHOOL

Abstract

Although language learning strategy research has been going on for al-
most forty years and has provided both theorists and practitioners with
an abundant body of knowledge on the subject, there are still areas that
need further investigation. One such area is the use of strategies in lan-
guage skills development, with the skill of writing being singled out as
deserving special attention. It is suggested that in order to better under-
stand the processes involved, we need more information concerning the
development of the skill by learners, as well as more data revealing the
effects of strategy based instruction, especially with reference to children
and adolescents in different foreign language learning contexts.

Hence, this article makes an attempt to contribute to the ongoing discus-
sion by focusing on a special group of learners — poor language learners, at
a risk of educational failure — who are learning a foreign language (English)
in the context of junior high school. The article consists of two parts: its
theoretical sections focus on some issues related to poor language learn-
ers, with emphasis on factors impacting their school problems in general
and learning of the writing skill in particular. Then, based on the literature
review, some research findings concerning writing strategies and the ef-
fects of strategic training are discussed. The second part presents and com-
ments on the data obtained during the course of an informal study carried
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out in a junior high school within the framework of an educational project
which was remedial in character.

Keywords: language learning strategies, poor language learners, strat-
egy based instruction, writing in a foreign language

Stowa kluczowe: pisanie w jezyku obcym, stabi uczniowie (w odniesie-
niu do uczenia sie jezyka), strategie uczenia sie jezyka, trening strate-
giczny (trening w zakresie strategii)

1. Introduction

In spite of the abundance of research studies carried out on language learning
strategies in different learning contexts since the late 1970’s, researchers point
to the fact that there are still important areas that need further exploration.
Among such areas are how students develop language and learning or study
skills, the influence of which on achievement in the context of language skills is
still undervalued, if not ignored by teachers. Hence, the aim of this article is to
contribute to the ongoing discussion by presenting findings from an informal
study focusing on learners whose underdevelopment or lack of relevant learn-
ing/study skills qualifies them as poor learners not only in terms of language
learning, but also in terms of general education. The study aimed to identify
strategies used by these learners to develop their writing ability in English and
compare them with strategies used by more successful language learners. It
also attempted to consider to what extent the learners would be able to im-
prove or modify their learning skills as a result of strategy based instruction.
Writing is a skill which is considered difficult to acquire even in one’s
native language, thus it comes as no surprise that learning to write in a new
language can be an extremely frustrating, time consuming process which, in
addition, requires a lot of effort. As it is not often regarded as a high priority
in language classrooms, it is necessary for learners to be aware of their writing
needs in the foreign language, in order to be able to develop the skill by them-
selves. More significantly, learners (and teachers as well) need to realise that
there is a difference between writing to learn the language and learning to
communicate in writing, with the latter gaining in importance in the globalized
world. It seems that for learners at a lower level of language proficiency, es-
pecially ‘poor language learners’, it will probably be more practical to focus on
writing as a support skill, both in and out of the language classroom. Perceived
in such a way, writing becomes a tool which helps to consolidate learning of
other skills and language components; it may be used, for instance, to support
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the learning of grammar and vocabulary or as a preparation for a speaking ac-
tivity. In short, it is crucial, especially for poor language learners, to become
aware that writing is a “good thing” in language learning for a variety of reasons,
the most important perhaps being that it allows conscious development of the
language which is indispensable in becoming a successful language learner.?

According to Rubin and Thompson (1994: 110), “if you are a good writer,
you will probably be a good writer in a foreign language once your language
proficiency allows you to deal with ideas freely”. They believe that most learn-
ers are capable of recognizing strategies that helped them write well in the
native language and of transferring them to the foreign language learning con-
text. It seems, however, that such an assumption may be over-optimistic, if
not unfounded, when we deal with poor language learners.

It often happens that when labelling students ‘poor language learners’
teachers tend to overlook the fact that such students typically experience
problems with school learning in general, and that the problems in question
can be generated by a number of different factors, with “learner attitudes and
approaches” foremost as far as levels of achievement are concerned (cf. Cot-
trell, 2001: 29-35). It is vagueness about the object of learning, among other
things, that is perceived as decisive. This refers to the fact that learners are
neither aware of the goals of learning a particular school subject or skill, such
as learning a foreign language, nor do they perceive its purpose and signifi-
cance, as is often the case with learning to write in a foreign language. Equally
important, especially among adolescents, may be “their fears of disclosing dif-
ficulties”, because, for instance, other students may find out that they need
help and thus ridicule and reject them, or teachers may have poor opinion of
them as a result of their lack of progress and/or poor performance in class
(e.g. not being able to write). Another problem will be anxiety about ‘not be-
ing good enough’ (such as not being good at current performance in writing
in comparison to other, more able peers), which will, undoubtedly, contribute
to the students low self-esteem related to their cognitive/intellectual capaci-
ties and may result in loss of motivation to learn. Itis also quite common that
students do not know how to evaluate their own performance, i.e. they lack
self-evaluation abilities. Finally, often students are attached to inefficient
strategies, which results from their not being aware of own learning styles or
strategies that would be most useful. Having no relevant knowledge, they

1 0On the other hand, writing as communication plays an important role as well, as, among
other things, it lets learners express their personalities and, perhaps more importantly, is
valuable initself as learners may derive satisfaction just from having something written on
their own (cf. Harmer, 1998: 79) which, in turn, may contribute to their overall confidence.
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stick to the “ways” they feel safe with, which in turn inhibits their language
learning (c.f. Cottrell, 2001: 29-35).

Thus, the question arises whether it is possible to help such learners to
overcome their problems and provide them with tools which, when deployed
in a skillful way, will contribute to higher levels of achievement not only in
language learning, but also in different areas of school education. The answer
to this question seems to be the development of relevant skills and strategies.

In Cottrell’s words, “skills refer to the quality of performance which is
developed through practice, training and experience” and “to be skilled is to
be able to perform a learned activity well and at will” (2001: 9). As far as lan-
guage learning is concerned, Cohen (2011: 17) explains, that “skills” mean the
ability to do something and strategies “are the means to operationalize a skill”.
Thus, referring to skills-based approach, he views strategies “in terms of their
role in operationalizing both the receptive skills of listening and reading, and
the productive skills of speaking and writing”. In his opinion, strategies are
needed in the language learning process for the following reasons:

1. To enhance learning;

2. To perform specific tasks;

3. To solve specific problems;

4. To make learning easier, faster, and more enjoyable;

5. To compensate for a deficit in language proficiency (cf. Cohen, 2011: 29-31).

In the section below the most important findings from writing strate-
gies research will be discussed to support the above claims.

2. Literature review — research on writing strategies

Even though the number of studies on learning to write in a foreign language
and the effects of instruction on the development of writing ability is rather
scant in comparison with research on other language skills and areas, their
findings are important in arriving at a better understanding of how language
learners use strategies and what can be done to support them in their endeav-
ors to become more successful language learners.

When it comes to poor language learners, some earlier studies investi-
gating the use of language learning strategies (see, for instance, Vann and
Abraham, 1990; Wenden, 1991, 2001; O’Malley and Chamot, 1990; Oxford,
2008) were of significance in identifying differences between “good” and
“poor” language learners. They revealed that more effective language learn-
ers deployed a greater variety of strategies, which they used more often; in
addition, they proved to be better at identifying problems with learning and
using the language, as well as talking about them (cf. 0’Malley and Chamot,
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1990: 143). On the other hand, as Oxford (2008: 51) notes, “less proficient
learners often use strategies in a desperate way, not knowing how to identify
the needed strategies”. Poor language learners in Vann and Abraham’s study
were found to have problems with choosing strategies appropriate to the task
at hand and, in the words of the researchers, “apparently, (...) lacked certain
higher-order processes, what are often called metacognitive strategies or
self-regulatory skills, which would enable them to assess the task and bring to
bear the necessary strategies for its completion” (1990:191).

Thus, to sum up, it is metacognitive knowledge, defined as “that part of
our long-term memory that contains what learners know about learning”,
which is decisive in differentiating between successful and poor learners, and
can be considered the key to effective learning, and hence, performance in a
foreign language classroom (c.f. Wenden, 2001: 44-45)%. Metacognitive
knowledge is also believed to be critical to the self-regulation of learning®; in
other words there exists a strong relationship between what learners know
about language learning and their approach to the task at hand. Research con-
ducted in different educational contexts provides convincing evidence that it
is possible to change the effectiveness with which students learn. According
to Miller (1996: 19), “developing study skills in school and college students can
have dramatic effects on their academic achievement”, especially as very often
poor performance in class can be attributed to the wrong approach to the task
on the part of the students, or no approach at all, and not because of a lack of
ability as such. He is of the opinion that “by introducing students to strategy
training it is possible to make them re-think the aims of study” and introduce to
them more efficient and interesting ways of learning, giving them at the same
time “a sense of mastery over their study situations” (ibid.). The results include
anincrease in their confidence as well as a desire to face new challenges.

Cottrell also supports the idea that training students in relevant study
skills will result in improvement in areas such as attitude to learning, strategy
use, flexibility as far as the context of learning is concerned, thinking skills or
metacognition in general, and awareness or rather “our meta-awareness of
ourselves as learners” (2001: 45-46). Additionally, she emphasizes the role of
“personal qualities”, such as “motivation, commitment, awareness of what is

2 According to Wenden (2001: 46), from the point of view of effective learning, three
types of metacognitive knowledge are distinguished: person, task, and strategic
knowledge, focusing on, respectively, learner, task, or process variables.

3 Self-regulation “refers to the processes by which learners plan how they will ap-
proach a task, their task analysis, and how they actually monitor its implementation”
(Wenden 2001: 50); it is also known as self-direction.
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required, perseverance, and the ability to manage set-backs” and draws atten-
tion to the fact that students benefit from explicit teaching focusing on reflect-
ing on practice, learning to learn, applying learning to new contexts, etc., all of
which contribute to improving one’s performance (Cottrell, 2001: 9).

A similar stance is taken by Anderson (2008: 104) who claims that “rather
than focusing learner attention only on language issues, educators can structure
a learning atmosphere where thinking about what happens in the learning pro-
cess will lead to stronger language skills”. Among the tools to develop metacog-
nition, he lists language learning surveys and questionnaires, group evaluation
forms, and self-assessment on classroom tasks (cf. ibid.: 105-107).

In her review of different studies on writing strategies, Chamot (2001: 32)
confirms that differences between more and less effective writers were found
in the number and range of strategies used, how these were applied, and
whether they were appropriate for the task. As she explains, in the studies re-
ported, “students’ understanding of the tasks’ requirements and whether they
could match a strategy to meet the requirements seemed to be a major deter-
minant of effective strategy use”. These were good language learners (writers)
who proved skillful at matching strategies to the task they were working on,
while the less successful learners seemed to lack metacognitive knowledge
about the task requirements needed to select appropriate strategies. Chamot
found this trend to be consistent among different age groups (children, high
school students, and adult language learners) and in both ESL and EFL contexts.

Metacognitive strategies were found to be important in other studies
of writing strategies as well. For instance, Bloom found that even though the
students most frequently used cognitive strategies, “those students who used
both cognitive and metacognitive strategies in their L2 writing were able to
outperform those who used cognitive strategies alone, supporting the claim
that learners with control over a wider range of strategies will be more suc-
cessful” (2008: 106-107).

Other findings indicate that language learners/writers use a wide range
of strategies in an attempt to learn to write and to communicate in writing
and that their “strategic behavior” depends on a variety of factors. For in-
stance, it was found that choice and use of strategies was influenced by the
learners’ literacy in their first and/or second language as well as their educa-
tional experience, with their perception of the usefulness of strategies playing
an important role (cf. Manchdn et al., 2007). In terms of strategy use, Bloom
(2008: 112) notes that learners treat the first language as an important prob-
lem-solving device and use it consciously when they need to understand the
assignment, to plan content and organization of their writing, to monitor, to
translate “key words and phrases”, etc. She believes, however, that no matter
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how useful this strategy may seem to the students, in the long run, overreli-
ance on or overuse of it, may have some “undesirable side-effect” on sec-
ond/foreign language writing.

As a result of research focusing on writing strategies deployed by foreign
language learners, researchers have produced a list of “good writers” strategies,
which might be of use when planning strategy training for less effective learn-
ers. According to Gordon (2008: 248-251), the following behaviours (here un-
derstood as equivalent to strategies) are characteristic of such learners:

1. Good writers read

2. Good writers attend to vocabulary

3. Good writers develop strategies to manage a degree of uncertainty

4. Good writers attend to meaning

5. Good writers attend to grammar

6. Good writers work on their writing until it effectively responds to the
set task and the ideas expressed are clear and coherent

7. Good writers actively generate their own interest to write

8. Good writers create opportunities to write outside the classroom.

As regards the effects of strategic instruction, there seems to be general
consensus among researchers that learners benefit from such interventions.
The strategic behaviour of “writers” changes as a result of the instruction re-
ceived in class; in other words it can be modified through strategy training (cf.
Manchén et al., 2007; Cohen, 2011). For instance, the data revealed the positive
influence of instruction on students’ approaches towards writing tasks and their
development of confidence and autonomy which affected the quality of their
essays in a positive way. It was emphasized, however, that the duration of the
programme was crucial, as long programmes seem to produce better outcomes
in terms of writing; in other words it is necessary for the students to engage in
as much writing practice as possible (cf. Manchdn et al., 2007: 247).

Intervention studies confirm the importance of a metacognitive com-
ponent; as Cohen (2011: 179) comments, “(...) an intervention featuring met-
acognitive strategy instruction may enhance writing performance if the learn-
ers have the requisite skills to benefit from the intervention and if they are
motivated to do so”. On the basis of the review of numerous studies he sug-
gests, for instance, that “a focus on revision strategies in writing can contrib-
ute to student writers’ ability to think more globally” (ibid.).

Evidence supporting the claim that students can learn to use strategies
and that the use of instructed strategies results in more effective learning and
school achievement also comes from learning strategy instruction studies in
native language (cf. Chamot 2001). It seems to be of particular importance
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that “(...) improvement in writing performance has been reported in several
studies in which learning disabled students were explicitly taught strategies
for planning, composing and revising their writing” (Chamot, 2001: 28). Fur-
thermore, it turned out that “limited English proficiency children taught brain-
storming and clustering strategies produced significantly more elaborations in
their essays and their paragraphs were better organized” (ibid.: 37).

As for other findings, researchers point to proficiency level as a crucial
variable. The learners’ degree of writing expertise, which accounts for differ-
ences between more and less competent writers, is decisive when it comes to
the qualitative/quantitative use of strategies and the effect a strategy may
have. Another critical factor seems to be the learners’ (=writers’) mental
model of writing, ie. the conceptions and beliefs that underlie and guide their
writing performance. Some important differences between more and less-
skilled writers were found here, with more-skilled learners perceiving writing
as a multi-dimensional process, and less-skilled following a grammar driven
model, in which they focus on individual sentences rather than the construc-
tion of a whole text/discourse (cf. Manchén et al., 2007: 244).

Summing up the above discussion, it can be said that “(...) systematic
instruction and practice with language learning strategies is needed for many
students in order to learn how to apply strategies effectively” (Chamot, 2001:
37). It is also true, though that some students are able to acquire effective
learning strategies without instruction.

3. The study

The data presented and discussed in this article come from an informal study
conducted within the framework of a broader educational project of a reme-
dial nature®, whose aim was to help underachieving junior high-school stu-
dents boost confidence and improve their overall school performance. The
students, first and second graders, aged 14-16, were diagnosed as being at
the risk of educational failure due to learning/study problems and “poor
grades”. The original project, which was carried out in one of the junior high
schools in a small provincial town near £tddz, encompassed all the school sub-
jects and its participants were selected by their class tutors and subject teach-
ers after consulting the school psychologist. The major criterion were low
grades which identified the students as poor language learners.

The “English part” of the project involved students of English philology
- teacher trainees from Adam Mickiewicz University - whose task was to help

4 Comenius Regio Project No. 2011-GB1-COM13-10911-2.
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poor language learners improve their performance in English through provid-
ing them with remedial treatment which spanned a period of two school years
and consisted of additional 60 hours of classes combined with two learning
strategy training sessions. The project was not research-based, hence it can
be said that the data obtained in the process constitute an added value or are
a by-product of the whole venture. The main source of data were three ques-
tionnaires administered to the students before, during, and after the course of
the treatment. Other procedures involved informal individual and group inter-
views with students and teacher-trainees as well as participant observation.

During the first year of the project there were 38 participants — 22 first
graders (18 boys and 4 girls) and 16 second graders (12 boys and 4 girls). During
the second year, 36 students participated in the project — 22 second graders
(the former grade 1) and 14 third graders (11 boys and 3 girls, former grade 2).

Since special attention was given to the strategies deployed by the
learners to cope with the development and improvement of language skills
and vocabulary, at the very onset of the project they were invited to fill in a
guestionnaire whose purpose was twofold: to obtain information necessary
for the preparation of a remedial programme addressing their actual needs in
learning English as a foreign language and to gather data indispensable for
assessing the effectiveness of strategy based instruction.

As has already been explained, the major focus of this article are strat-
egies used by poor language learners to develop the skill of writing whose
value, as argued in the theoretical sections, is often underestimated by the
students. Because they are not aware of its role and purpose in the process of
learning the language, they do not feel the need to write in English, to say the
least. Hence, students were asked how they assessed their ability to write in
English or what they did/how they tried to improve their writing — for instance,
how they worked on making their descriptions better. There were questions
about the way they dealt with written tasks in English, that is whether their
approach to those tasks was similar to or different from the approach they
adopted when dealing with written tasks in Polish. The students were asked
similar questions after the first strategy training session (towards the end of
the school year) and, then the following year, after the second strategy train-
ing session. Additionally, after each training session they were asked to indi-
cate strategies that they had become familiar with during their English classes
(from the training manual). The rationale behind this procedure was to make
the strategies explicit to the students so that they could consciously refer to
them when talking about their learning process.

The strategy training was conducted in the following order:

e Familiarizing students with different learning styles
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e Helping students recognize their own learning styles

e Eliciting from students techniques to learn/improve their writing

e Familiarizing students with different ways to learn how to write

e Analyzing learning/teaching materials and showing students how
they can use them for self-study in order to improve their writing

e Developing the ability to use techniques aimed at improving writing

e Assigning tasks enabling students to make use of the self-study tech-
niques they were taught

e Summing up: reflection on how students managed to complete the
task at hand; which of the techniques they used to complete the ex-
ercise; how successful they were.

Familiarizing students with different learning styles was explicit in form;
they were provided with a description and then an explanation of how different
styles work and later asked to fill in a questionnaire which allowed them toiden-
tify their own learning style profiles. Other activities included discussions about
learning, brainstorming and feedback from the teacher. Coursebooks and other
lesson-related materials were used to acquaint students with various tech-
niques for learning to write and self-study to improve their writing. Both teacher
feedback and self-assessment techniques were used to evaluate students’ per-
formance on written tasks. The materials used for the purpose included, among
others, a Polish version of Learning My Way. A Handbook on Language Learning
Strategies (2003) and Learning to Learn English. A Course in Learner Training
(1989), as well as the students’ regular coursebooks — New Exam Connections 2
and 3, and Longman Repetytorium Gimnazjalne.

Although the major purpose of the first questionnaire was to obtain in-
formation necessary to plan a course which was suited to the students’ actual
language learning needs, it also allowed some insights into their “ways” of
learning to write. As the students in question had various problems and lacked
interest in learning, the list they produced was not particularly impressive (cf.
Fig. 1 below). 52% were not able to name any particular technique they used
to develop their writing ability; while four (4) strategies were indicated in the
remaining answers: 19% of the respondents claimed to use a dictionary; 15%
stated they used additional materials to find relevant vocabulary, 7% asked
other people for help; and the same percentage (7%) claimed they tried to
write a lot in English. Their answers can be described as rather vague, which
corresponds with research findings that poor learners have problems with re-
flecting on and reporting on/talking about how they learn.
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= Lack of strategies

m Using additional materials to find
needed vocabulary

= Using a dictionary

m Asking other people for help

= Trying to write a lot in English

Fig. 1: Reported strategy use (writing) before the first strategy training session.

m Lack of strategies

® Learning new words and
expressions

= Using a dictionary

m Asking other people for help

= Writing based on a model text

® Trying to write a lot in English

= Replacing unknown words with

familiar ones
m Self-correcting

Fig. 2: Strategy use declared by the students after the first training session.

However, the same question asked sometime after the first training ses-
sion generated more varied responses. As it can be seen in Figure 2, the range
of strategies reported by the students, although still very modest, is some-
what wider. First and foremost, there were fewer students who were not able
to identify any strategies (20% vs. 52% at the onset of the project). The same
tendency appeared as far as the use of a dictionary (6% vs. 19%) and asking
other people for help are concerned, although in the latter case the difference
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is negligible (6% vs. 7%). More students seemed to take to trying to write a lot
in English — 26% in comparison with the declared 7% before the onset of the
project. What is significant, though, is the emergence of new strategies: learn-
ing new words and expressions (reported by 16% of the respondents), writing
based on a model text (12%); self-correcting (12%), and replacing unknown
words with familiar ones (2%). One strategy mentioned previously by 15% of
the respondents, namely using additional materials to find the relevant vo-
cabulary, was not among the strategies declared on this occasion.

Towards the end of the project, after the second strategy training session,
however, some unexpected changes took place, as illustrated in Figure 3 below.
Although the number of participants who were not in a position to mention any
strategies leading to an improvement of their writing ability was still lower than
before the treatment (31% vs. 52%), it actually increased by 11% in comparison
with the situation after the first training session (20% vs. 31%). Also, fewer stu-
dents said that they tried to write a lot in English —18% vs. 26%. Three strategies
remained at the same, or almost the same, level - using a dictionary (6%), ask-
ing other people for help (6%), and learning new words and expressions (15%).
There were more instances of writing based on a model text (18% vs. 12%), and,
additionally, a new strategy — planning what to write (a meta-cognitive strategy)
— was mentioned by 6% of the respondents. However, there was no reference
to self-correcting or replacing unknown words with familiar ones, which ac-
counted, respectively, for 12% and 2% of the total strategy use as declared by
the respondents after the first training session.

6%

Y
u

Fig. 3: Strategies reported by the students after two training sessions, at the end of the project.

= Lack of strategies

= Learning new words and
expressions
Using a dictionary

m Asking other people for help

= Writing based on a model text

Trying to write a lot in English

® Planning what to write
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All in all, the number and the range of strategies reported by the par-
ticipants were rather limited, although, undoubtedly, some positive changes
have to be acknowledged in the students’ declared ‘strategic behavior’ be-
tween the beginning of the project and the period after the first training ses-
sion (cf. Fig. 1 and Fig. 2). Trying to account for what happened, we may as-
sume that the students — ‘poor language learners’ — as a result of strategy
training and the remedial treatment provided by teacher trainees, suddenly
discovered that there were ways which can help them achieve better grades,
and, perhaps, develop higher proficiency in English —something that we could
colloquially call the “wow!” effect. Having become aware of their own
strengths and weaknesses and having discovered their own learning styles,
many of the students found themselves equipped with tools to make their
learning more efficient. What is more, they could have recognized the value
of writing, not only as a support for their learning, but also as a way of com-
municating their thoughts and feelings to others. The very fact of becoming
familiar with a number of writing strategies seemed to have offered a wel-
come solution to their problems with writing in English, and the process of
learning English as such. No wonder that a change in their attitude towards
English and learning writing (as measured by positive assessment of their ef-
forts by their teachers) contributed to an increase in their level of motivation
and confidence, which, unfortunately, did not last throughout the whole
course of the project, as seen when we compare the results obtained after
the first and the second strategy training sessions.

The decrease in the reported strategy use after the second strategy
training session may be attributed to the fact that students (who are poor lan-
guage learners) realized that the whole process of learning to write is much
more complex, requiring not only a lot of time and effort but also knowing the
right ways to deal with the problem. Likewise, it is quite plausible that the
students, having high hopes after their initial positive encounter with learning
strategies, became disappointed with the overall results, which in turn re-
sulted in discouragement, and again, a “change of heart”. Another possible
explanation is that signs of fatigue and weariness appeared due to the length
of the project and, which seems even more significant, the long intervals be-
tween the strategy training sessions.

It can be assumed that poor language learners, especially those at a risk
of educational failure, find it difficult to improve their learning skills and hab-
its, due to a whole variety of individual and contextual factors, some of which
were discussed in the theoretical part of the article. It would be unrealistic to
expect quick or radical changes, especially as these students lag behind their
more able peers as far as their overall school achievements are concerned.
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Looking at the strategies reported by the students before the onset of
the treatment and after the first strategy training session, it seems necessary
to comment on the two labelled using a dictionary and using additional ma-
terials to find relevant/needed vocabulary, especially as there is no mention
of the latter later on. It is actually quite possible that by using additional ma-
terials the students also meant consulting a dictionary which somewhat com-
plicates the issue. It comes as a surprise that this particular strategy lost pop-
ularity with the respondents and that its use decreased after the two training
sessions. Among the most popular strategies, probably found useful by the
participants, were: writing based on a model text (a safe and reliable strategy)
and trying to write a lot. It also seems that the students realized the value of
learning new words and expressions both for the process of writing and for
learning the language in general.

To become fully aware of the difficulties experienced by poor language
learners in overcoming problems related to learning to write, it might be use-
ful at this point to compare strategies deployed to develop the writing skill as
reported by more able students with those listed by learners who took part in
the remedial treatment. The data obtained from the students who did not take
part in the project (42 in number) are presented in Figure 4 below.

m Lack of strategies

2%

® Learning new words and expressions

= Using a dictionary

2% 2% |
2%
2%

&
=

Fig. 4: Strategies deployed to improve the writing skill in English as reported by stu-
dents who did not take part in the project (at the onset of the project).

= Asking other people for help

= Writing based on a model text
Trying to write a lot in English

= Replacing unknown words with familiar
ones

m Writing a draft

= Self-correcting

= Concentrating

® Writing first in native language and then
translating into English

= Writing short sentences in order to
conceal the lack of vocabulary
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Even though quite a large percentage of “regular” students either did not
know any strategies or were not able to verbalise their knowledge (38%), the
remainder reported quite a range of strategies, with self-correcting (15%) and
learning new words and expressions (13%) being the most frequently men-
tioned. Other strategies reported by the learners included using a dictionary
(8%), writing based on a model text (7%), trying to write a lot in English (7%), as
well as instances of concentrating, replacing unknown words with familiar ones,
writing a draft, asking other people for help, writing first in the native language
and then translating into English®, and writing short sentences in order to con-
ceal the lack of vocabulary (2% each). It does not mean, however, that the strat-
egies reported by the students are effective or that the students who reported
using them could be labelled “good language learners” or “good writers”. It
simply means that they did not experience (or did not report) any serious prob-
lems either with learning English in general or with writing in English. Among
the strategies mentioned by the students are meta-cognitive and socio-affec-
tive ones, however, it is cognitive strategies, i.e. working directly with/on the
target language material, that constitute the majority. It has to be keptin mind,
however, that altogether the students represented a rather low level of lan-
guage proficiency, and that actually most of them were at the beginning of their
adventure with English, which may account for lack of more complex strategies.

4. Conclusions, pedagogical implications and suggestions for further
research

Bearing in mind the informal nature of the project, the number of participants
and the context in which it took place, any conclusions must be tentative, even
though the results obtained are consistent with those from other studies.
The most important conclusion is that strategy training, or strategy-
based instruction, appeared to benefit these students, who have problems
with school education. However, teachers should be cognizant of the fact that
the reasons why their students fail are many and varied, and, hence, all learn-
ers, especially poor language learners should be taught how to develop/im-
prove their study and language skills with the use of appropriate strategies.
First and foremost, though, students must realize the value of learning a for-
eign language and the role of writing in this process. They must want to learn,
i.e. to be willing to devote time and effort to the process of language learning.

5 In terms of strategy use, L1 is believed to serve as an important problem-solving
resource used, for instance, to plan the content and organization, to monitor, to trans-
late, etc. (cf. Bloom, 2008: 112).
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In the same vein, both teachers and students need to realise that simply
knowing about strategies (i.e. strategic knowledge) does not automatically
translate into better results — that is higher language proficiency and better
control over language skills, including the ability to write in English. However,
such knowledge may boost the students’ confidence and, as a result, their
motivation and willingness to make the effort to learn.

It goes without saying that poor language learners, who are undera-
chievers, need more attention, help and guidance from their teachers. Writing
is the skill that requires particular efforts, as it has to be developed in a delib-
erate, systematic way, even in one’s native language. Poor writers get easily
discouraged and they quickly lose interest and motivation.

Having metacognitive knowledge, i.e. knowing how to learn, does not
mean learners can make use of the knowledge in practice; the very fact of
being aware of learning strategies, and even having practised some of them
in the course of a language lesson, does not imply that students will automat-
ically start studying in order to improve their level of attainment. Translating
declarative knowledge into procedural knowledge is a matter of practice and
it takes time. In this particular instance, only a few students who took part in
the remedial teaching, including strategy training sessions, managed to im-
prove their final grades, which is, on the whole, disappointing. The reasons
for such a state of affairs might lie in the affective domain and, hence, in the
lack of affective strategies to deal with stress and anxiety.

The quantity and quality of strategies deployed by the students changed
as not all strategies may be considered equally important. As the data demon-
strate, poor language learners, if they use any strategies, rely mainly on cogni-
tive rather than meta-cognitive or socio-affective strategies. It is worth noting,
though, that even students who did not take part in the project, hardly ever
mentioned strategies which could be classified as metacognitive. A possible ex-
planation may be that, perhaps, cognitive strategies are more learnable or eas-
ier to develop in the course of lessons, for instance through modelling and/or
imitation, which may not work in the case of poor learners. When it comes to
meta-cognitive strategies, which are considered more important from the point
of view of directing or regulating one’s own learning, it becomes clear that they
require explicit teaching and a lot of conscious practice. The same concerns so-
cio-affective strategies, whose role in the process of learning is still undervalued
by teachers and their students alike.

Researchers tend to agree that it is motivation that is a major factor in
the process and that teachers need to attend to motivational levels of their
learners so that they will be willing to invest the time and effort which is re-
quired for success. That is why learner attitudes should be given due attention
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and attempts to change them undertaken when necessary. The learners need
to be convinced that what they are doing is, first of all, worth doing and that
they are able to deal with the tasks successfully. Thus, as far as writing is con-
cerned, they need to believe that it is something that will help them in their
learning process and that is why it is worth learning to write or developing
writing in the foreign language, even though the process itself involves a lot
of time and effort and deployment of a lot of conscious strategies.

As far as the length of strategy training is concerned, the results of the
present study, contrary to previous findings, seem to suggest that “longer”
does not necessarily mean more effective. It seems that in the case of poor
language learners strategy training conducted over a longer period of time,
with long intervals between the actual training sessions, may not be as effec-
tive as a more “compact” course. The students, not being able to notice im-
mediate results of their attempted strategy use, seem to lose interest in learn-
ing to write on the one hand, and in learning English on the other.

Finally, poor language learners are not necessarily those who do not want
to learn; sometimes they are not given a chance to show what they are able to
do, especially in a regular school class where they have to compete with more
able peers. As Gordon (2008: 251) observes, “(...) less able students may per-
ceive an opportunity to learn as more valuable and therefore apply themselves
to the task of learning with greater urgency”. A quote from a diary of one of the
teacher-trainees involved in the project may serve as evidence here:

“Pupils were working during my lessons really hard and it was difficult to be-
lieve that | was teaching a low attainment group, pupils who have problems
with English. It is true that they often lacked some knowledge, but when pro-
vided with suitable conditions, they were catching up and | was really surprised
with their creativity. Everything they needed was a bit of motivation and indi-
vidual approach to each of them” (original wording).

Summing up, strategy based instruction should become an inseparable
part of the general school curriculum, as learning to learn and use of adequate
study skills is simply indispensable. Equipped with the knowledge and experi-
ence coming from such instruction, language learners, and hence writers, are
not only capable of better understanding both their learning and the process
of writing, but can also take control, thus becoming better, more successful
language learners. In learning to write, recognizing that writing is a process is
the first big step. This process begins with being able to understand the assign-
ment, and ends when the student reads the teacher’s comments. However, as
Miller notes (1996: 19), there are a number of important steps in between,
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constituting a kind of a programme which good writers follow in a systematic
way, often repeating the steps. These can constitute checklist for the teacher
and guide him/her in developing writing in the foreign language classroom.

As far as suggestions for future research are concerned, it goes without
saying that more studies are needed to obtain a better understanding of how
language learners develop and use strategies. With reference to descriptive
studies, the field can still benefit from research describing students’ current
strategies, comparing strategies used by more and less effective learners in
different learning contexts, as well as investigating how strategies are devel-
oped over time. More experimental, intervention studies are needed examin-
ing the effects of strategy based instruction in different age groups. The review
of the literature on the subject reveals, for instance, that most of the research
has been conducted with high school and college students, whereas data con-
cerning younger learners are still scant.
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BADANIE STRATEGII UCZENIA SIE
W JEZYKU DRUGIM | TRZECIM

Researching language learning strategies
in the second and third language

Although language learning strategies are a well-researched topic,
there are still some aspects which need further investigation and one
of these is the application of strategic devices in the second and third
language. The following article seeks to compare how learners of two
foreign languages use strategies and shows both differences and simi-
larities between the application of strategic devices by presenting the
results of a research project in which a questionnaire and an interview
were used as the research tools. Strategies were found to be used more
often when learning the L2 than during the process of learning the L3.
Dissimilarities were observed in the specific types of strategies used,
especially in the case of metacognitive strategies, while similarities
were noted in the use of affective strategies.

Keywords: language learning strategies, second language, third language

Stowa kluczowe: strategie uczenia sie jezyka, jezyk drugi, jezyk trzeci

1. Wstep

Strategie uczenia sie jezyka sg tematem, ktéry zostat dos¢ dobrze zbadany
przez specjalistow, istniejg jednak pewne aspekty zwigzane z uzyciem strate-
gii, ktdre nie zostaty jeszcze poddane wystarczajgco doktadnej analizie badaw-
czej. Z pewnoscig nalezy do nich badanie sposobu, w jaki strategie uczenia sie
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jezyka sg uzywane podczas nauki jezyka drugiego i trzeciego. Nie sposdb nie
dostrzec potrzeby prowadzenia badan nad tg tematykg w Swietle coraz bar-
dziej dostepnej i powszechnej edukacji jezykowej, ktdra sprawia, ze znajomosc
jednego jezyka na do$¢ wysokim poziomie zaawansowania jest juz wtasciwie
normag, a co za tym idzie, rodzi sie potrzeba opanowania kolejnego jezyka ob-
cego. Ta sytuacja ma przetozenie na edukacje szkolng — do gimnazjow wpro-
wadzono jako przedmiot obowigzkowy drugi jezyk obcy, coraz wieksza liczba
szkot posiada klasy dwujezyczne, a na uczelniach wyzszych wiele kierunkéw
mozna studiowac w jezyku obcym, przy czym jezykiem wyktadowym moze by¢
zaréwno angielski, jak i inny jezyk obcy. Podobnie dzieje sie w kontekscie poza
edukacyjnym; emigracja i wzmozona mobilno$¢ oraz mozliwosc¢ pracy zagranica
sprawiajg, ze wzrasta potrzeba nauki i znajomosci wielu jezykéw obcych. W ob-
liczu tak silnego rozwoju wielojezycznosci w kontekscie edukacyjnym i poza nim,
istnieje potrzeba refleksji nad procesem uczenia sie kolejnych jezykéw obcych, a
wyniki badan w tej dziedzinie mogtyby wptyna¢ na proces nauczania jezykéw oraz
pomaéc uczgcym sie w ich wiasnym procesie uczenia sie, a takze rzucié swiatto na
réznice i podobienstwa pomiedzy przyswajaniem jezyka drugiego i trzeciego.

2. Strategie uczenia sie jezyka

Pojecie strategii uczenia sie jezyka niewatpliwie budzito i zdarza sie, ze nadal
budzi, duzo kontrowersji wsrdd badaczy. Niektérzy z nich uwazajg za stuszne
zaniechanie uzywania tego pojecia i optujg za zastgpieniem go innymi termi-
nami, takimi jak taktyki lub techniki (por. Dérnyei i Skehan, 2003). Z kolei inni
uwazajg, ze strategie sg tematem wartym uwagi i dalszych badan (por. Pawlak,
2011; Cohen, 2014; Griffiths i Oxford, 2014). Niewatpliwie istnieje bogate tto
teoretyczne, na ktérym opiera sie tematyka strategii uczenia sie jezyka. Stra-
tegie majg swoje zrédto w badaniach nad tzw. dobrymi uczniami jezyka (ang.
good language learners), prowadzonych przez Sterna (1975) i Rubin (1975),
ktore skupiaty sie na analizie zachowan uczniéw odnoszgcych sukces w ucze-
niu sie jezyka, a ich celem byto odkrycie konkretnych cech i zachowan wpty-
wajacych pozytywnie na nauke jezyka. Problem lezy w tym, ze nie ma mozli-
wosci okreslenia, czy dobrzy uczniowie jezyka wykonujg konkretne czynnosci
i dzieki nim odnoszg sukces, czy moze jest odwrotnie, i to fakt bycia dobrym
uczniem lezy u podstaw stosowania pewnych strategii (Ellis, 2008). Co wiecej,
dowiedziono, iz uczniowie odnoszacy sukces nie stosujg innych strategii niz ci,
ktorzy nie odnoszg sukcesu — rdznica lezy w umiejetnosci dopasowania strate-
gii do wykonywanego zadania, czy tez cech indywidualnych ucznia; polega ona
takze na tgczeniu strategii w tancuchy strategii, a wiec nie bez znaczenia jest
dobra organizacja procesu strategicznego uczenia sie (Oxford, 2003).
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Nalezy zatem postawi¢ pytanie czym wiasciwie sg strategie uczenia sie
jezyka. Otd6z mozna okresli¢ je jako dziatania, zachowania, kroki lub techniki,
ktdre utatwiajg uczgcym sie przyswajanie, zapamietywanie, przywotywanie
oraz uzywanie jezyka (por. Oxford, 1999). Inne definicje tego pojecia postrze-
gajg strategie uczenia sie jezyka jako mysli i zachowania pomagajgce uczacym
zrozumieé, zapamietac¢ i przywota¢ nowe informacje (O’Malley i Chamot,
1990). Weinstein i Mayer (1986: 315) definiujg strategie uczenia sie jako “takie
zachowania i mysli, ktére majg wptyw na proces przyswajania jezyka”, podczas
gdy Griffiths (2008: 86) uwaza, iz strategie uczenia sie to “czynnosci swiado-
mie wybierane przez uczniéw w celu regulowania wtasnego procesu uczenia
sie”. Warto zwrdci¢ uwage, ze wymienione definicje strategii uczenia sie po-
chodzg z rdznych lat, a zatem widoczne sg rozbieznosci w postrzeganiu tego
pojecia. Mimo tak wielu préb precyzowania czym doktadnie sg strategie uczenia
sie, bardzo trudno jest jednoznacznie okreslié¢ ich nature opierajac sie wytacznie
na definicji, a zatem warto przywofac¢ cechy uczenia sie strategicznego, do kté-
rych naleza: sSwiadomosc stosowania strategii przez ucznia, zorientowanie na cel
W uzyciu strategii oraz zorientowanie na dany problem jezykowy.

2.1. Taksonomie strategii

Istnieje wiele taksonomii okreslajgcych rodzaje strategii i charakterystyke po-
szczegdlnych elementédw wchodzacych wich sktad. Do najbardziej znanych na-
lezy z catg pewnoscig klasyfikacja wprowadzona przez Oxford (1990), ktdrej
gtéwng zaletg jest przystawalnosc do popularnego narzedzia badawczego, ja-
kim jest Inwentarz Strategii Uczenia Sie (ang. Strategy Inventory for Language
Learning). Taksonomia Oxford dzieli strategie na bezposrednie i posrednie; te
pierwsze majg bezposredni wptyw na proces uczenia sie jezyka, natomiast te
drugie wptywajg na uczenie sig, ale ich efekt nie jest tak prosty i jednoznaczny,
jak w przypadku strategii bezposrednich. Do pierwszej z wymienionych grup
zalicza sie strategie pamieciowe (zwigzane z przechowywaniem i przywotywa-
niem informacji), kognitywne (majgce na celu rozwigzanie danego zadania) i
kompensacyjne (pomagajace przezwyciezy¢ trudnosci wynikajgcych z braku
odpowiednich zasobdw jezykowych). Do grupy strategii posrednich nalezg
strategie metakognitywne (tj. planowanie, monitorowanie i ewaluacja pro-
cesu uczenia sie), afektywne (zwigzane z radzeniem sobie z emocjami, np. z
lekiem jezykowym) i spoteczne (oznaczajgce wspodtprace z innymi). Mimo iz
podziat stworzony przez Oxford jest klasycznym i dobrze znanym podziatem,
przedstawienie jego krotkiej charakterystyki wydaje sie niezbedne ze wzgledu
na wykorzystanie go w czesci badawczej niniejszego artykutu. Warto zazna-
czyé, ze ze wzgledu na duzg szczegdtowosc podziat ten byt tez przedmiotem
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krytyki (por. Ellis, 2004; DArnyei, 2005; DArnyei, 2007; Gi-Pyo, 2011). Przykta-
dem innego sposobu kategoryzowania strategii moze by¢ taksonomia O’Mal-
ley’a i Chamot (1990), ktora powstata w podobnym czasie, co klasyfikacja
Oxford. W rozumieniu O’Malley’a i Chamot (1990), nauka jezyka to skompliko-
wana umiejetnos¢ kognitywna; tak wiec autorzy wpisujg tematyke strategii
uczenia sie w nurt nauk kognitywnych i dzielg je na trzy grupy: strategie meta-
kognitywne, strategie kognitywne i strategie socjo-afektywne. Cohen i Dornyei
(2002) natomiast, proponujg wtgczenie strategii pamieciowych do kategorii
strategii kognitywnych, wykluczenie strategii kompensacyjnych, jako osobnej
kategorii oraz rozbicie strategii socjo-afektywnych na dwie osobne grupy. W
efekcie ich taksonomia zawiera strategie kognitywne, metakognitywne, spo-
teczne i afektywne. Z kolei taksonomia Cohena i Chi (2002) skupia sie na spraw-
nosciach jezykowych, takich jak: ttumaczenie, uczenie sie stownictwa, stucha-
nie, méwienie, pisanie i czytanie, a wiec proponuje catkowicie odmienne spoj-
rzenie na zachowania strategiczne.

2.2. Badania nad uzyciem strategii uczenia sie kolejnych jezykéw

Mimo niewielkiej ilosci badan nad uzyciem strategii podczas uczenia sie mini-
mum dwdch jezykéw obceych, istnieje jednak kilka publikacji podejmujgcych te
tematyke. Nalezy do nich badanie Milera (2000), w ktérym dowiedziono, ze
uczniowie znajgcy wiekszg liczbe jezykdw uzywajg wiecej strategii uczenia sie
do nauki kolejnego jezyka, niz uczniowie znajgcy mniejszg liczbe jezykdw. Poza
wptywem, jaki na uzycie strategii miata nauka wielu jezykéw, autor zwrdcit
réwniez uwage na duzg role czynnikdw indywidualnych. McLaughlin i Neyak
(1989) zbadali proces nauki sztucznego jezyka przez osoby z wiekszym i mniej-
szym doswiadczeniem w nauce jezykow. Okazato sie, ze ci uczestnicy, ktérych
doswiadczenie jest mniejsze gorzej radzg sobie z opanowaniem sztucznego je-
zyka. Z kolei Thomas (1992), badajac zaleznosé miedzy swiadomoscig metaje-
zykowa a sukcesem w nauce jezyka drugiego i trzeciego zaobserwowat, ze do-
Swiadczenie w nauce jezyka ma wptyw na dobdr strategii, wptywa na swiado-
mos¢ efektywnosci okreslonych strategii i przektada sie na sukces w nauce ko-
lejnego jezyka. Korkmaz (2013) przeprowadzita badanie nad uzyciem strategii
podczas nauki jezyka trzeciego (niemieckiego i francuskiego) i poréwnata wy-
niki osiggniete dla obu jezykdw, nie uzyskujac jednak waznej statystycznie ko-
relacji miedzy sukcesem w nauce jezyka trzeciego, a uzyciem strategii. Naiman
i in. (1995) badajac dobrych uczniéw jezyka, ktérzy byli osobami wielojezycz-
nymi, wykazali, iz sukces w nauce jezyka u badanych wynika z duzej ilosci stra-
tegii, ktére stosujg. Warto zauwazy¢, ze sama ilos¢ strategii uzywanych przez
uczacych sie nie jest wyznacznikiem sukcesu; strategie powinny by¢ dopasowane
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do danego zadania, materiatu jezykowego, preferencji ucznia, a takze stano-
wié logiczny ciag.

Mimo iz w tej sekcji przedstawiono kilka badan podejmujacych tema-
tyke strategii uczenia sie w przypadku ucznidéw znajacych wiecej niz 2 jezyki, z
pewnoscig ilos¢ badan nie jest wystarczajgca, by w petni ukazaé¢ ztozonos¢
tego procesu, zwtaszcza iz uzyskane wyniki sg niekiedy sprzeczne, co moty-
wuje do prowadzenia badan w zakresie omawianej tematyki.

2.3. Krytyka strategii uczenia sie

Pomimo wielu préb zdefiniowania czym sg strategie, nie istnieje jedna spdjna
definicja tego pojecia. Co wiecej, uwaza sie, ze to pojecie jest zbyt szerokie i
zawiera w sobie elementy, ktére znacznie rdznig sie od siebie, np. w skfad stra-
tegii wchodzg zaréwno procesy mentalne, jak i konkretne zachowania, ktére
mozna zaobserwowacd u uczacych sie. Jak pisze Pawlak (2011), krytyka strategii
uczenia sie koncentruje sie na kilku kluczowych problemach dotyczgcych tego
pojecia, tj. braku ogdlnie przyjetej definicji, wielu réznych sposobach klasyfi-
kowania strategii, ograniczonym zakresie mozliwosci badania tego pojecia
oraz trudnosci w odrdznieniu zwyktego procesu uczenia sie od uczenia sie z
wykorzystaniem strategii. Cechy charakterystyczne dla strategicznego uczenia
sie (np. sSwiadomosc¢ ucznia, ukierunkowanie na osiggniecie danego celu) sa
trudne do uchwycenia (Dornyei, 2005), dlatego tez nie utatwiajg rozrdznienia
miedzy uczeniem sie a strategicznym uczeniem sie. Co wiecej, w badaniach
nad strategiami przewazajg badania ankietowe, ktére majg wiele stabych
stron, jak chocby konieczno$¢ zatozenia, ze respondenci odpowiadajg zgodnie
z prawdg i sg zdolni do autorefleksji nad wtasnym procesem uczenia sie, co
niekoniecznie musi mie¢ odzwierciedlenie w rzeczywistosci. Wymienione
kwestie czynig badanie strategii uczenia sie trudnym zadaniem, niemniej jed-
nak tematyka ta jest warta podjecia takich badan.

3. Projekt badawczy

Projekt badawczy opisany w niniejszej publikacji skupia sie na poréwnaniu
sposobu, w jaki zaawansowani uczniowie stosujg strategie uczenia sie jezykow
drugiego i trzeciego. Gtownym celem badania byto sprawdzenie, czy istniejg
pewne prawidtowosci, ktére mogtyby wskazywac na podobienstwa i réznice
W uzyciu strategii dla poszczegdlnych jezykdw. Projekt ten podejmuje stosun-
kowo nowatorska tematyke - autorce nie sg znane badania, z ktérymi mozna
bytoby poréwnac wyniki przedstawione w ponizszych sekcjach artykutu.
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3.1. Pytania badawcze

W badaniu postawiono nastepujace pytania badawcze precyzujgce cel badania:
1) Jaka jest zaleznos$¢é miedzy czestotliwoscig uzycia strategii uczenia sie
w jezyku drugim i jezyku trzecim?
2) Jakie strategie sg czesciej uzywane w jezyku drugim, a jakie w jezyku
trzecim?
3) Czyistniejg dowody na to, by istniat transfer strategii z jednego jezyka
do drugiego?

3.2. Narzedzia i metody badawcze

W badaniu zastosowano dwie metody badawcze, ktédrymi s3: kwestionariusz
oraz wywiad czesciowo ustrukturyzowany (ang. semi-structured interview).
Kwestionariusz zastosowany w tym badaniu to wykorzystujacy 5-stopniowg
skale Likerta Inwentarz Strategii Uczenia sie zaprojektowany przez Oxford
(1990), ktéry na potrzeby tego badania zostat przettumaczony na jezyk polski.
We wstepnej czesci ankiety uczestnicy badania mieli za zadanie odpowiedzieé
na pytania demograficzne, a nastepnie, kolejno, w pierwszej czesci odpowia-
dali na pytania dotyczgce strategii wykorzystywanych podczas uczenia sie je-
zyka drugiego, za$ w czesci drugiej pytania odnosity sie do jezyka trzeciego.
Pytania odnoszace sie do jezyka drugiego i trzeciego byty takie same. Uczest-
nicy otrzymali instrukcje, by wypetni¢ pierwszg czes¢ ankiety odnoszac sie wy-
tacznie do jezyka drugiego, a kolejng czes¢ — wytgcznie dla jezyka trzeciego.
Czesc respondentdw odpowiedziata na pytania korzystajgc z wydrukowanej
wersji kwestionariusza, a cze$¢ oséb wypetnita go w wersji komputerowe;j.
Drugie narzedzie badawcze, to wywiad sktadajgcy sie z siedmiu gtéwnych
pytan, do ktérych mieli odniesc sie badani. Niektdre z pytan byly pytaniami re-
trospektywnymi — odpowiadajgc na nie uczestnicy mieli za zadanie przypomnie-
nie sobie okreslonych sytuacji uczenia sie; pozostate pytania odnosity sie do bar-
dziej ogdlnych opinii uczestnikdw na temat procesu uczenia sie jezykéw i po-
réwnania tych proceséw w jezyku drugim i trzecim. Wywiady byty nagrywane
dyktafonem i poddane analizie w celu uzupetnienia danych otrzymanych w dro-
dze badania ankietowego. Jedynie niewielki procent uczestnikdw wzigt udziat w
wywiadzie — byto to okoto 10% ogdtu badanych, ktérzy wypetnili ankiete.

3.3. Uczestnicy badania

Uczestnikami badania byto 57 studentoéw filologii trzech polskich uczelni (Uni-
wersytetu todzkiego, Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu oraz
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Uniwersytetu Wroctawskiego) od Il roku studiéw licencjackich poczawszy, na |
roku studiéw doktoranckich skoriczywszy. 48 osdb sposréd badanych to ko-
biety, natomiast 9 to mezczyzni. Ich $rednia wieku wynosi 23 lata i waha sie
miedzy 21 — u najmtodszego respondenta, a 26 — u najstarszego z badanych.
Jezykiem ojczystym wszystkich respondentéw jest jezyk polski, natomiast je-
zyk angielski jest jezykiem drugim dla 50 sposrdd 57 uczestnikéw badania; dla
7 badanych niemiecki to pierwszy jezyk obcy. Jesli chodzi o jezyki trzecie, zréz-
nicowanie jest znacznie wieksze niz w przypadku jezykéw drugich. U 38 bada-
nych jezykiem trzecim jest jezyk niemiecki, u 8 — jezyk francuski, u 4 — jezyk
angielski, u 4 — jezyk hiszpanski, u 3 — jezyk rosyjski, u 1 — jezyk wtoskiiu 1 —
jezyk holenderski. Respondenci zostali poproszeni o okreslenie poziomu zna-
jomosci poszczegdlnych jezykdw. Jesli chodzi o jezyk drugi, 32% uczacych sie
wskazato na poziom C2; wiekszos¢, czyli 61%, odpowiedziata, ze ich poziom to
C1; pojawito sie réwniez kilka odpowiedzi wskazujgcych na nizsze poziomy za-
awansowania — 4% odpowiedziato, ze sg na poziomie B2, natomiast A2 i Al
wskazato po 2% badanych. Fakt iz uczestnicy studidow na kierunkach filologicz-
nych podali poziom znajomosci jezyka Al i A2 prawdopodobnie wynika z bted-
nego zrozumienia skali ESOKJ (tj. Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Je-
zykowego) i/lub braku znajomosci tej skali, niz z faktycznego stanu rzeczy. Takie
samo pytanie zostato zadane w odniesieniu do jezykdéw trzecich, uczestnicy
wskazali nastepujace poziomy C2 — 4%, C1— 7%, B2 — 14%, B1 —32%, A2 — 18%
oraz Al — 26%. Uczestnicy zostali rwniez zapytani, czy znajg jeszcze inne jezyki
poza tymi wymienionymi jako jezyk drugi lub trzeci. 38 badanych odpowie-
dziato, ze nie, a 28 uczestnikéw podato nastepujace jezyki: angielski, niemiecki,
hiszpanski, francuski, rosyjski, wioski, szwedzki, japonski, chinski i ukrainski.

W kolejnej czesci badania, ktdrg byt wywiad, wzieto udziat 6 respondentdéw.
W sktad tej grupy weszto 4 mezczyzn i 2 kobiety, ktérych srednia wieku wyniosta 23
lata. Sposrdd 6 osdb, 5 respondentdw to studenci filologii angielskiej z jezykiem nie-
mieckim lub francuskim jako jezykiem trzecim, natomiast jeden uczestnik to stu-
dent filologii germanskiej z jezykiem hiszpanskim, jako jezykiem trzecim.

3.4. Wyniki badania

Wyniki badania obejmujg zaréwno uzycie catej baterii strategii uczenia sie dla
poszczegdlnych jezykow (Tabela 1), jak i zastosowanie poszczegdlnych grup stra-
tegii (np. pamieciowych czy spotecznych) w jezyku drugim i trzecim (Tabela 2).
Taki sposéb przedstawienia danych utatwi udzielenie odpowiedzi na posta-
wione pytania badawcze, gdyz ukazuje zaréwno ogdlne tendencje, jak i szcze-
gotowe informacje odnosnie poszczegdlnych strategii stosowanych przez
uczestniczacych w badaniu. W celu odrzucenia hipotezy zerowej, méwigcej o
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braku zaleznosci pomiedzy zmiennymi (tj. uzyciem strategii uczenia sie w jezyku
drugim, a ich uzyciem w jezyku trzecim), zastosowano test t dla préb zaleznych,
ktérego wynik wskazuje na brak istotnej statystycznie réznicy miedzy danymi.
Zostat takze obliczony wspdfczynnik korelacji miedzy zmiennymi. Jako kolejny
wyznacznik zastosowane zostaty srednie arytmetyczne dla czestotliwosci, z jaka
uzywane s3 strategie w poszczegélnych jezykach. Srednie te interpretowano
zgodnie z sugestiami Oxford (1990), ktdra klasyfikuje uczacych sie jezyka osigga-
jacych srednig 3,5 i wyzszg jako czestych uzytkownikow strategii (ang. high stra-
tegy users), tych ze srednig pomiedzy 3,5, a 2,5 jako zrédwnowazonych uzytkow-
nikow strategii (ang. moderate strategy users), a badanych ze Srednig ponizej 2,5
—jako incydentalnych uzytkownikdw strategii (ang. low strategy users).

Srednia Odchylenie Test t dla préb B Wsptczynnik
ferk (M) standardowe zaleznych Wertosc p korelacji
J2 3,49 0,78
3 2,96 0,75 7,01 0,000000002 0,45

Tabela 1: Czestotliwos¢ uzycia strategii uczenia sie jezyka dla jezyka drugiego i trzeciego.

Jak mozna zaobserwowaé w powyzszej tabeli, warto$¢ p osiggnieta w tescie
oznacza wynik istotny statystycznie, a zatem rdéznica miedzy czestotliwoscig
uzycia strategii uczenia sie jezyka drugiego i trzeciego jest statystycznie istotna
patrzac na strategie catosciowo, czyli bez rozdzielania ich na poszczegélne ro-
dzaje. Mimo, ze réznica w Srednim uzyciu strategii przez uczacych sie w jezyku
drugim i trzecim jest znaczaca i uczac sie jezyka drugiego uczestnicy stosujg
wiecej strategii, niz podczas nauki jezyka trzeciego, to, wedtug podziatu zapro-
ponowanego przez Oxford (1990), dla obu jezykdw czestotliwos¢ stosowania
strategii jest na poziomie umiarkowanym, czyli pomiedzy 3,5 i 2,5 punktu na
skali Likerta. Wspodtczynnik korelacji miedzy danymi jest dodatni i umiarkowa-
nie wysoki, co oznacza, ze wraz ze wzrostem uzycia strategii w jednym z jezy-
kéw, nastgpi rowniez wzrost w drugim jezyku. Nie jest natomiast znana kie-
runkowos¢ tej zaleznosci, co oznacza, ze z punktu widzenia statystyki nie ma
mozliwosci okreslenia, czy uzycie strategii w jezyku drugim wptywa na uzycie
strategii w jezyku trzecim, czy moze zaleznos¢ jest odwrotna. Mozna nato-
miast wzig¢ po uwage fakt, iz zazwyczaj to dziatanie chronologicznie wczesniej-
sze wptywa na kolejne, a wiec strategie wykorzystywane do nauki jezyka dru-
giego mogg miec¢ wptyw na te uzywane w jezyku trzecim. Ponizej przedstawiona
zostata bardziej szczegétowa analiza, ktéra odnosi sie do danych ukazanych z
podziatem na poszczegdlne typy strategii, co obrazuje Tabela 2. oraz Wykres 1.
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Swme ek ot SHiee TR ey Wt
Pamieciowe ::; i:;g 8:2; 3,77 0,0002 0,70
Kognitywne tg ;gg 8:;2 7,22 0,000001 0,31
Kompensacyjne tg ;:2: g:gé 1,67 0,05 0,48
Metakognitywne tg i:;g 8:;61 7,25 0,00000000006 0,39
Afektywne tg ;:22 1:8431 1,90 0,03 0,82
Spoteczne Ié ::3; 8:?; 5,66 0,00000002 0,47

Tabela 2: Czestotliwosc uzycia poszczegdlnych rodzajow strategii uczenia sie jezyka dla
jezyka drugiego i trzeciego.

Whikliwa analiza uzyskanych wynikéw pozwala na stwierdzenie, iz zaden z ro-
dzajow strategii nie byt uzywany przez respondentéw czesciej w jezyku trze-
cim, niz w jezyku drugim, co stanowi najwazniejszy wniosek wynikajgcy z prze-
prowadzonego badania.

Mimo iz nie kazdy z wynikdw jest istotny statystycznie, warto zauwazyc,
ze miedzy wszystkimi poszczegdlnymi rodzajami strategii zaobserwowano kore-
lacje dodatnia. Swiadczy to o wzroscie czestotliwosci stosowania strategii w jed-
nym jezyku wraz ze wzrostem czestotliwosci ich stosowania w drugim jezyku. Jesli
chodzi o rodzaje strategii stosowane najczesciej w jezyku drugim sg to, jak mozna
zauwazyé w Tabeli 2, kolejno strategie: 1) metakognitywne (M=3,76), 2) kogni-
tywne (M=3,74), 3) spoteczne (M=3,72), 4) kompensacyjne (M=3,53), 5) pamie-
ciowe i 6) afektywne (M=2,79). Jesli natomiast chodzi o jezyk trzeci, respondenci
najczesciej uzywali strategii uczenia sie w takiej kolejnosci: 1) kompensacyjne
(M=3,38), 2) spoteczne (M=3,03), 3) kognitywne (M=3,02), 4) pamieciowe, 5) me-
takognitywne (M=2,79) i 6) afektywne (M=2,68).

Mozna zaobserwowacd ciekawg tendencje dotyczgcy strategii metako-
gnitywnych, ktére sg najczesciej stosowanymi strategiami podczas nauki je-
zyka drugiego, a niemalze najrzadziej stosowanymi strategiami, jesli chodzi o
jezyk trzeci. Réznica w czestotliwosci stosowania strategii metakognitywnych
w jezykach drugim i trzecim wynosi 0,97 punktu na skali Likerta i tym samym
jest to najwieksza istotna statystycznie réznica zaobserwowana w badaniu. Z
drugiej strony, w jezyku trzecim najczesciej stosowane sg strategie kompensa-
cyjne, ktére w jezyku drugim zajmujg jedynie czwartg pozycje pod wzgledem
czestotliwosci uzycia. Réznica miedzy tymi danymi nie jest natomiast istotna
statystycznie, a rdznica w $rednim uzyciu strategii kompensacyjnych wynosi
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0,15 punktu na skali Likerta, a wiec uczestnicy badania uzywaja tych strategii
podobnie czesto w jednym i w drugim jezyku. Niewielka réznica jest takze wi-
doczna w uzyciu strategii afektywnych, wynosi ona jedynie 0,11 punktu na skali
Likerta i nie jest istotna statystycznie. Warto natomiast zauwazyé, ze w przy-
padku zaréwno jezyka drugiego, jak i trzeciego to witasnie strategie afektywne
sg stosowane najrzadziej przez badanych. Najwiekszym podobieristwo miedzy
strategiami wykorzystywanymi do nauki jezyka drugiego i trzeciego, jakie zaob-
serwowano w niniejszym badaniu, polega na niskiej czestotliwosci uzycia stra-
tegii afektywnych. Spore réznice sg widoczne w czestosci stosowania strategii
spofecznych; réznica w Sredniej arytmetycznej wynosi 0,69 punktu na skali Li-
kerta, a korelacja miedzy wynikami uzyskanymi dla 2 jezykéw dodatnia. Sytuacja
wyglada dos¢ podobnie jesli chodzi o strategie kognitywne, dla ktérych rdznica
miedzy jezykiem drugim a trzecim wynosi 0,51 punktu na skali Likerta i jest sta-
tystycznie istotna. Istnieje takze réznica w stosowaniu strategii pamieciowych,
chociaz nie jest ona tak duza, jak w przypadku, np. strategii spotecznych i wynosi
jedynie .24 punktu na skali Likerta, bedac tym samym istotng statystycznie. Gra-
ficzne poréwnanie uzycia poszczegdlnych rodzajéw strategii obrazuje Wykres 1.

3 3,74 3,76 3,72
4 3,53; 35
3,5 13,12 3,02 3,03

1,5 - mJ2

17 13

Wykres 1: Uzycie poszczegdlnych rodzajéw strategii uczenia sie jezyka w jezyku drugim (J2)
i jezyku trzecim (J3).

Poza wynikami uzyskanymi poprzez kwestionariusze, pozostajg jeszcze

dane uzyskane w wywiadach z uczestnikami, ktére miaty za zadanie uzupetnic
informacje ankietowe. Co ciekawe, uczestnicy w wiekszosci stwierdzili, ze ich
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proces nauki jezykdw drugiego i trzeciego jest bardzo podobny, czego przykfa-
dem moze by¢ cytat podany w kolejnym zdaniu. Jedna z uczestniczek stwier-
dzifa, ze “moje preferencje sg tym, co gtdwnie wptywa na to jakich strategii
uzywam, poniewaz wszystkich jezykdw ucze sie analogicznie”.! Oznacza to, ze
badana osoba uczgc sie kieruje sie gtéwnie wlasnymi przyzwyczajeniami zwig-
zanymi ze sposobem nauki i zakres strategii, ktore stosuje w jednym jezyku
jest bardzo podobny do repertuaru strategii stosowanych podczas nauki in-
nego jezyka. Wiekszos¢ badanych byta sktonna do refleksji nad wtasnym pro-
cesem uczenia sie, ale udzielenie odpowiedzi na zadawane pytania nie przy-
chodzito uczestnikom bez trudu i wymagato pytan pomocniczych ze strony
osoby przeprowadzajacej wywiad. Kolejny cytat w trafny sposdb ilustruje
umiejetnos$¢ autorefleksji u badanych — jeden z uczestnikdw opisat sposéb, w
jaki uczy sie stownictwa: “Szukam kontekstu. Z catg pewnoscig jestem stu-
chowcem. Najlepiej ucze sie kiedy stysze wyraz, stowa pisane sg dla mnie
trudne do zapamietania. Dlatego w obu jezykach staram sie znalez¢ kontekst,
w ktérym moge stuchacd stéw. Oczywiscie poziom jest inny. W angielskim stu-
cham takich rzeczy jak wiadomosci, dyskusje, czasem wyktady. Jesli chodzi o
francuski, to jest to gtéwnie Strazak Sam po francusku. Ale strategia jest taka
sama — musze stysze¢ wyraz w kontekscie”. Niestety, ze wzgledu na ogranicze-
nia tekstowe, nie sposdb przywota¢ w tym miejscu wszystkich interesujgcych
wypowiedzi i poddac je analizie, dlatego tez wywiady stanowig uzupetnienie
informacji wynikajgcych z danych ilosciowych i majg na celu ukazanie szer-
szego kontekstu uzycia strategii.

4. Dyskusja

Niniejsza sekcja ma na celu odniesienie sie do wynikéw badania w swietle py-
tan badawczych, ktdre zostaty postawione w tym artykule. Jesli chodzi o pyta-
nie pierwsze dotyczace relacji miedzy czestotliwoscig uzycia strategii podczas
nauki jezyka drugiego i trzeciego, to z pewnoscig mozna stwierdzié, iz strategie
sg uzywane czesciej w jezyku drugim niz w jezyku trzecim. Taki rezultat moze
wynikac z wiekszego zaangazowania w nauke tego jezyka, dtuzszego stazu na-
uki, czy tez wyzszego poziomu znajomosci jezyka drugiego w poréwnaniu z
jezykiem trzecim. Co wazne, wszystkie rodzaje strategii sg stosowane czesciej
w jezyku drugim, niz w jezyku trzecim.

Jesli chodzi o drugie pytane badawcze, dotyczy ono poréwnania po-
szczegdlnych rodzajéw strategii w jezyku drugim i trzecim. W tym zakresie

1 Wszystkie cytaty z wywiaddw z uczestnikami sg cytatami dostownymi (wywiady zo-
staty przeprowadzone w jezyku polskim).
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mozna dostrzec pewne tendencje, a mianowicie: niezaleznie od tego, czy jest to
jezyk drugi, czy trzeci, uczacy sie najrzadziej stosujg strategie afektywne, a wiec
poziom uzycia tego typu strategii jest stabilny dla obu jezykéw. Mozliwe, ze ucz-
niowie nie odczuwajg potrzeby tagodzenia napiecia zwigzanego z lekiem jezy-
kowym, nie stosujg technik relaksacyjnych i nie majg koniecznosci motywowa-
nia sie do nauki poprzez réznego rodzaju zachety, np. wynagradzanie sie. Praw-
dopodobnie wynika to z indywidualnych preferencji badanych, ktére sg zwia-
zane z innymi roéznicami indywidualnymi takimi jak, np. typ osobowosci. Nie-
wielka potrzeba stosowania strategii afektywnych moze mie¢ zwigzek z po-
trzebg stosowania zachowan tagodzacych napiecie emocjonalne w innych sytu-
acjach zyciowych, niz nauka jezyka, badz tez brakiem takiej potrzeby. Niewielkie
réznice sg takze widoczne w przypadku uzycia strategii kompensacyjnych i pa-
mieciowych w jezyku drugim i trzecim, co swiadczy o zblizonych zachowaniach
w momencie, kiedy nastepuje potrzeba zrekompensowania niewystarczajgcych
zasobow jezykowych lub kiedy nalezy zapamieta¢ dany materiat jezykowy.

Natomiast jesli chodzi o najbardziej istotne réznice, to proces uczenia sie
jezykdéw przez respondentdw z catg pewnoscia rézni sie najbardziej, jesli chodzi
o stosowanie strategii metakognitywnych. Mozliwe, iz jest to spowodowane ilo-
$cig czasu poswiecong nauce jezyka drugiego, ktory u wszystkich uczestnikéw
jest wiodgcym jezykiem obcym i przedmiotem studidow. Co wiecej, uczestnicy
mogq bardziej lubié jezyk drugi, niz jezyk trzeci, ktéry przeciez niekoniecznie
musi byc¢ jezykiem wybranym przez uczacych sie, przy czym mozliwe jest, ze jest
jezykiem narzuconym przez program edukacyjny szkoty, do ktdrej uczeszczajg
lub uczeszczali. Stosowanie strategii metakognitywnych, to m.in. szukanie moz-
liwosci praktycznego uzycia jezyka, ktére moze przektadac sie na wyzszy poziom
zaawansowania, a tym samym sukces w nauce tego jezyka. Stosunkowo spore
réznice zaobserwowano takze w uzyciu strategii kognitywnych i spotecznych,
ktére wigzg sie z praktycznym uzyciem jezyka — czy to w celu ¢éwiczenia mate-
riatu jezykowego, czy tez wykorzystania jezyka w celu komunikaciji.

Skupiajac sie na trzecim pytaniu badawczym, odnoszgcym sie do mozli-
wosci transferu strategii z jezyka drugiego do jezyka trzeciego, nalezy stwierdzic,
iz na podstawie danych uzyskanych w niniejszym badaniu, autor, niestety, nie
jest w stanie stwierdzié, czy transfer strategii ma miejsce. Istotnym natomiast
jest wymienienie kilku gtéwnych tendencji, ktére wykazato badanie, a zatem,
przeciwnie niz mozna bytoby sie spodziewa¢, uzycie strategii w jezyku trzecim
jest nizsze, niz w jezyku drugim. Mimo takiej tendencji wspodtczynnik korelacji
Swiadczy o wzroscie czestotliwosci uzycia strategii w jednym z jezykow, kiedy
taki wzrost ma miejsce w innym jezyku. Taki wynik jest bardzo obiecujgcy i moze
Swiadczy¢ o transferze strategii uczenia sie wykorzystywanych podczas nauki
jednego jezyka w sytuacji, kiedy ma miejsce nauka kolejnego jezyka.
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Nalezy jednak wspomnieé, ze najczesciej uzywane strategie w jezyku
drugim i trzecim réznig sie. Z pewnoscig moze mieé na to wptyw szeroka gama
réznic, jakie wystepujg w procesie nauki tych jezykéw, ktérymi sa, chociazby,
poziom zaawansowania, motywacja i cechy indywidualne danego jezyka,
ktdre czynig go tatwiejszym badz trudniejszym do przyswojenia przez uczacych
sie. Widoczna natomiast jest nieche¢ do strategii afektywnych, ktérych to uzy-
cie, niezaleznie od jezyka, jest stosunkowo niskie.

5. Wnioski i implikacje pedagogiczne

Whioskujac na podstawie wynikdw przedstawionych w badaniu mozna stwier-
dzi¢, ze zalezno$¢ miedzy strategiami stosowanymi podczas nauki pierwszego
jezyka obcego, a strategiami uzywanymi w nauce kolejnego jezyka nie jest tak
oczywista, jak mogtoby sie to wydawaé. Mozna zauwazy¢, ze badani uczac sie
kolejnego jezyka wcale nie uzywajg wiekszej liczby strategii, co mogtoby miec
miejsce, jako ze ich doswiadczenie w nauce jezyka wzrasta. Istnieje natomiast
korelacja dodatnia miedzy strategiami stosowanymi dla jezyka drugiego i trze-
ciego, ktdra sugeruje wzrost czestotliwosci uzycia strategii w nauce jednego
jezyka wraz z jej wzrostem w kolejnym jezyku. Jesli uzywa sie strategii w od-
powiedni sposdb, tzn. tgczac je w tarcuchy strategii, dopasowujgc do mate-
riatu, ktéry uczacy sie ma opanowaé, jak réwniez do jego osobowosci, to ich
stosowanie wptywa pozytywnie na proces uczenia sie jezyka. Biorac pod
uwage fakt, iz istniejg podobiefstwa w uzyciu strategii uczenia sie jezyka dru-
giego i trzeciego, warto podkresli¢ wage jakg ma trening strategiczny, ktéry
moze potencjalnie wptyna¢ nie tylko na jezyk z ktérym jest powigzany, ale row-
niez na inne jezyki, jakich uczy sie lub bedzie uczyt sie dany uczen (np. kiedy
nauczyciel wprowadza elementy treningu strategicznego podczas lekcji jezyka
angielskiego, a uczen wykorzystuje je rowniez podczas nauki niemieckiego).
Takie dziatania mogg wptywac réwniez na uzycie strategii w nauce kolejnego
jezyka i przetozy¢ sie na osiggniecie lepszych wynikow.

6. Stabsze strony badania

Mimo iz nie ma wielu badan poswieconych uzyciu strategii w jezyku drugim i
jezyku trzecim, a badanie przedstawione w niniejszym artykule porusza te te-
matyke pogtebiajgc praktyczng wiedze o strategiach, nie sposdb nie wspo-
mniec o stabszych stronach tego projektu badawczego. Nalezy do nich, przede
wszystkim, stosunkowo niewielka liczba uczestnikéw badania, a takze wyste-
powanie w badaniu réznych jezykéw, co uniemozliwia skorelowanie uzycia
strategii z konkretnym jezykiem (tj. angielskim, francuskim czy niemieckim), a
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pozwala jedynie na wysuniecie wnioskdw rozrézniajgc miedzy jezykiem dru-
gim lub trzecim. Co wiecej, godnym uwagi bytoby badanie skupiajgce sie na
wykorzystaniu strategii do nauki poszczegdlnych podsystemoéw (np. gramatyki,
stownictwa czy wymowy) w jezyku drugim i jezyku trzecim, ktére dostarczytoby
znacznie bardziej precyzyjnych danych, niz badanie przedstawione w niniejszym
artykule, ktdre skupia sie na ogdlnych tendencjach i traktuje nauke jezyka holi-
stycznie, tj. bez uwzglednienia poszczegdlnych sprawnosci i podsystemodw.

7. Zakonczenie

Tematyka zwigzana z uzywaniem strategii uczenia sie réznych jezykdw z cata
pewnos$cig wymaga dalszych badan o znaczne szerszym charakterze. Warto
bytoby skupic sie na okreslonej liczbie jezykdw drugich i trzecich i zbadac spo-
sob, w jak wyglada uzycie strategii w grupie, ktéra uczy sie, np. jezyka angiel-
skiego, jako drugiego, a niemieckiego jako trzeciego i odwrotnie —w grupie, w
ktorej jezyk niemiecki jest jezykiem drugim, a angielski jezykiem trzecim.
Wiekszy rygor badawczy, jesli chodzi o dobdr jezykéw moze pozwoli¢ na wig-
czenie cech poszczegdlnych jezykdw jako elementédw wptywajacych na uzy-
skane wyniki. Istnieje wiele badan zwigzanych zaréwno ze strategiami wyko-
rzystywanymi podczas nauki jezykow, jak i tych zwigzanych z samym procesem
nabywania kolejnych jezykéw. Natomiast tematyka dotyczaca porédwnania
sposobu, w jaki strategie uczenia sie jezyka sg uzywane podczas nauki jezyka
drugiego, trzeciego i kolejnych jezykdw nadal nie zostata zbadana i omdéwiona
w wystarczajgcym stopniu, co pozostawia otwartg droge do prowadzenia dal-
szych prac badawczych. Stosowanie strategii uczenia sie przez osoby wieloje-
zyczne jest zagadnieniem kompleksowym, a jego zakres z pewnoscig przekra-
cza ramy, jakimi ogranicza autora format artykutu, a zatem wskazanym bytoby
poswiecic tej tematyce znacznie obszerniejsze publikacje.
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STRATEGIE UCZENIA SIE SLOWNICTWA —
OBCOKRAJOWCY VS. UZYTKOWNICY
JEZYKA ODZIEDZICZONEGO

Vocabulary Learning Strategies — Foreign Language Learners
vs. Heritage Language Learners

In an average Polish language intermediate class (level B1/B2) there are
two types of learners; namely, heritage language learners (HLLs) and
foreign language learners (FLLs). HLLs are of Polish origin and have
gained partial knowledge of the language in a natural environment, un-
like FLLs who have learnt Polish in a formal institutional setting and have
no Polish roots whatsoever.

Teachers of Polish as a foreign/second language claim (in anecdotal evi-
dence), that HLLs speak more fluently, particularly when talking about eve-
ryday topics, and that their production sounds more native like, as it is more
formulaic. HLLs are, however, perceived as poorer vocabulary learners than
FLLs. The aim of the research described in this article was to find out if this
phenomenon can be ascribed to the different number and/or type of vo-
cabulary learning strategies used by learners from the two groups.

Keywords: vocabulary learning strategies, Polish language learners,
heritage language learners, foreign language learners

Stowa kluczowe: strategie uczenia sie stownictwa, uczacy sie jezyka pol-
skiego, uzytkownicy jezyka odziedziczonego, obcokrajowcy
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1. Wprowadzenie

Specyfika nauczania jezyka polskiego jako nierodzimego, zwtaszcza na pozio-
mie samodzielnosci (B), jest obecnos$¢ w procesie ksztatcenia dwu réznych
grup uczacych sie (zob. Lipinska i Seretny, 2012b). Do pierwszej zaliczani sg
cudzoziemcy (foreign langugae learners) — dla nich polski jest jezykiem obcym
poznawanym przede wszystkim w klasie, w srodowisku egzo- lub endolingwal-
nym. Grupe druga tworza uczacy sie polskiego pochodzenia® (heritage lan-
guage learners), dla ktérych polszczyzna wyniesiona z domu stanowi jezyk
odziedziczony (zob. Valdes, 2000; Fishman, 2001; Van Deusen-Scholl, 2003),
czyli nie obcy, ale tez i nie ojczysty (Lipinska i Seretny, 2012a).

Oba kregi odbiorcéw, poza nieco innymi oczekiwaniami, majg takze
rézne potrzeby, gdyz “przy podobnym ogdlnym poziomie zaawansowania ich
kompetencje komunikacyjng tworzg opanowane w réznym stopniu umiejet-
nosci i sprawnosci jezykowe” (Lipinska i Seretny, 2012b: 2). Dla uzytkownikéw
jezyka odziedziczonego (dalej: UJO) dziatania w obrebie kodu méwionego (in-
terakcyjne, produkcyjne oraz mediacyjne) sg zdecydowanie mniej problema-
tyczne niz te, ktére wymagajg postugiwania sie kodem pisanym — bywa bo-
wiem, ze niektdrzy z nich znajg go bardzo stabo. Obcokrajowcy natomiast (da-
lej: O) legitymuja sie zazwyczaj bardziej wyréwnanym poziomem umiejetnosci
jezykowych, cho¢ zdecydowanie czesciej obserwuje sie u nich deficyt spraw-
nosci stuchowo-ustnych przy nieznacznie lepiej opanowanych manualno-
wzrokowych. Rdznice miedzy UJO a O sg rezultatem zaréwno luk pojawiaja-
cych sie u nich w odmiennych obszarach kompetencji lingwistycznych, jak i
innego poziomu automatyzacji opanowanych juz struktur. Spore rozbieznosci
miedzy eksplicytng wiedzg jezykowa cudzoziemcow (O) a umiejetnosciami
proceduralnymi sprawiajg, ze ich produkcje cechuje brak ptynnosci. Wskutek
niepetnej znajomosci sSrodkéw jezykowych czesto tez popetniajg btedy, a gtoski
i ich kombinacje artykutujg przewaznie z wyraznym, obcym akcentem. Dziata-
nia komunikacyjne UJO, nieposiadajacych z reguty zadnej (lub prawie zadnej)
eksplicytnej wiedzy jezykowej?, s natomiast sprawne i na ogét fortunne. Za-
s6b znanych im srodkéw jezykowych rzadko wykracza jednak poza tzw. mini-
mum. Produkcja UJO, cho¢ ptynna, daleka jest rowniez od poprawnosci wskutek

1 Najczesciej sa to przedstawiciele drugiego lub trzeciego pokolenia emigracyjnego.

2 Jest to zjawisko charakterystyczne dla procesu przyswajania jezyka, tj. nabywania
umiejetnosci komunikacyjnych w toku naturalnych interakcji z innymi uzytkownikami.
Przyswajanie pozostaje wiec w opozycji do uczenia sie, tj. Swiadomego nabywania do-
Swiadczen, wyrazajgcego sie modyfikacjg zachowan jezykowych (zob. Krashen, 1982),
choc¢ oba procesy mogg sie na siebie naktadac.
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niedorozwoju/niepetnego rozwoju kompetencji gramatyczno-leksykalnej,
bedgcego wynikiem przetgczania sie przez nich na jezyk kraju osiedlenia/
szkolnej edukacji (zob. Polinsky i Kagan, 2007). Ich wymowa takze czesto od-
biega od natywnej.

Priorytety dydaktyczne w przypadku UJO i O sg wiec odmienne, nie
przeszkadza to jednak w tworzeniu tzw. grup mieszanych, tj. sktadajgcych sie
z przedstawicieli obu kregu odbiorcéw.

2. Kompetencja leksykalna cudzoziemcow i uzytkownikéw jezyka
odziedziczonego

Ptaszczyzna leksykalna jest tym obszarem, na ktérym réznice miedzy UJO a O
zaznaczajq sie z petng wyrazistoscia.

UJO sprawnie postugujg sie stowami w aktach komunikacji, a w razie
brakéw potrafig stosowaé proste oméwienia i/lub parafrazy?, co sprawia wra-
zenie, ze ich kompetencja leksykalna jest prawidtowo uksztattowana. Stownic-
two, ktérym sie postugujg jest jednakze ubogie, czesto ograniczone do “do-
mowego”*. UJO nie zawsze maja réwniez $wiadomosé, ze wyrazy ktérych uzy-
wajg, w niektérych kontekstach sg co najmniej niestosowne®. Cechuje ich
takze niewielka “ciekawos¢ leksykalna” — zazwyczaj zywig bowiem przekona-
nie, ze rozumiejg w zasadzie wszystko.

Zakres stownictwa znanego O wydaje sie natomiast znacznie skromniej-
szy (zob. Seretny, 2011). Czesto bywa tez wyraznie wyznaczony przez ramy
podrecznika, z ktérego sie dotychczas uczyli. W przeciwieristwie do swoich ko-
legdw polskiego pochodzenia, znanymi sobie wyrazami postugujg sie mniej
ptynnie — mechanizm przywotania umozliwiajacy dostep do zasobdéw zgroma-
dzonych w stowniku umystowym dziata bowiem w ich przypadku zdecydowa-
nie mniej sprawnie. Stabiej znajg réwniez leksyke potoczng. Zdecydowanie
czesciej natomiast niz UJO sg swiadomi “wagi” stéw, wynikajacej z ich przyna-
leznosci do okreslonej odmiany/okreslonego rejestru jezyka, wyrazniej takze
odczuwajg ich brak.

3 Innymi stowy, luki leksykalne nie stajg sie przyczyna blokady komunikacji.

4 Wielko$¢ zasobu leksykalnego UJO moze byé bardzo zréznicowana (zob. Seretny
2011). Determinujg go przede wszystkim: (1) stopien zanurzenia w jezyku w srodowi-
sku domowym (polszczyzng moga wtadac oboje z rodzicow lub tylko jedno z nich); (2)
dbatos¢ rodzica/rodzicéw dziecka o kontakt z jezykiem, tj. czytanie ksigzek, wspdlne
rozmowy na temat wydarzen, ksigzek filmdéw, uczestnictwo w wydarzeniach kultural-
nych, troska o poprawne uzywanie jezyka (zob. Lipinska i Seretny, 2012a).

5 Np. nazywanie toalety kiblem w prosbie kierowanej do nauczyciela: Czy moge is¢ do kibla?
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Dziatania dydaktyczne majgce na celu poszerzanie kompetencji leksy-
kalnej zazwyczaj przynosza lepsze wyniki w przypadku O niz UJO®. Uczacy sie
polskiego pochodzenia dos¢ opornie wtaczajg do aktywnego stownika nowe
wyrazy, nie zawsze widzg bowiem koniecznos¢ pracy nad leksykg. Powody po
temu sg co najmniej dwa: po pierwsze, nieznajomosé stéw rzadko w ich przy-
padku staje sie przyczyng bariery komunikacyjnej, gdyz z lukami radzg sobie
niezle, z powodzeniem stosujgc rozmaite strategie kompensacyjne; po drugie
za$, nie majg nawyku uczenia sie polskich stéw, poniewaz do tej pory przyswa-
jali je bez udziatu $wiadomosci, implicytnie, w toku domowych interakcji. Ob-
cokrajowcy natomiast rozumiejg potrzebe poznawania/uczenia sie nowych
wyrazéw, czujg bowiem, ze braki leksykalne ograniczajg ich mozliwosci komu-
nikacyjne. Starajg sie wiec systematycznie pracowac nad stownictwem, co
stopniowo przektada sie na coraz wyzszg jako$¢ tworzonych przez nich wypo-
wiedzi ustnych i pisemnych. Wydaje sie wiec, ze O w mniejszym stopniu niz
UJO dotyka zjawisko okreslane mianem leksykalnego plateau (Julian 2000).

3. Cel badan

W niniejszym artykule przedstawione zostang wyniki badan, ktére miaty na
celu ustalenie, czy pierwotny sposdb poznawania jezyka, naturalny w przy-
padku UJO vs. szkolny w przypadku O (zob. Lipifska, 2003), wptywa na liczbe
oraz rodzaj strategii uczenia sie stownictwa stosowanych przez przedstawicieli
obu grup. Uczacy sie, ktérzy sg bardziej wszechstronni w podejmowanych
przez siebie dziataniach, osiggajg bowiem lepsze wyniki w nauce jezyka, w tym
w opanowywaniu leksyki.

Jesliby wiec stabsze rezultaty UJO mozna byto przypisaé, po czesci przy-
najmniej, stosowaniu przez nich mniejszej liczby/mniej urozmaiconych sposo-
bow uczenia sie stow, koniecznoscig stataby sie modyfikacja dotychczasowego
modelu ksztatcenia, w ktérym nie réznicuje sie technik rozwijania kompetencji
leksykalnej w pracy z przedstawicielami obu grup’.

Postawiona hipoteza badawcza brzmiata wiec:

5 Na podstawie niezweryfikowanych danych, jakimi sa: obserwacje i odczucia nauczy-
cieli prowadzacych zajecia w grupach mieszanych, czyli UJO + O w Centrum Jezyka i
Kultury Polskiej w Swiecie UJ, poddane analizie wyniki testow osiagnieé¢ uczacych sie
z obu grup oraz wyniki ich egzamindw ustnych.

7 Modyfikacja ta mogtaby polegaé, na przyktad, na zwiekszeniu nacisku na eksplicytne
nauczanie leksyki w przypadku UJO (zob. m.in. Komorowska, 1988; Chodkiewicz, 2000;
Schmitt, 2000; Nation, 2001; Seretny, 2015), a takze wprowadzenie do nauczana tre-
ningu w zakresie stosowania okreslonych strategii.
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stabsza dynamika przyrostu zasobu leksykalnego u UJO w poréwnaniu z tq, jakq
obserwuje sie u uczqcych sie polszczyzny O, jest wynikiem stosowania przez UJO
mniejszej liczby strategii/mniej zréznicowanych strategii uczenia sie sfownictwa.

4. Narzedzie badawcze

Tematyka strategii uczenia sie stownictwa w jezyku obcym (dalej: SUS) stata
sie odrebnym obszarem badawczym dopiero pod koniec lat dziewieédziesig-
tych®. Wczesniej zagadnienia zwigzane ze sposobami, jakie uczacy sie wyko-
rzystuja, opanowujac leksyke, wiaczane byty w ogdlny nurt badan strategii
uczenia sie zapoczgtkowany przez takich glottodydaktykéw jak Rubin (1975),
Oxford (1990), czy O’Malley i Chamot (1990).

Pierwszg petniejszg taksonomie SUS przedstawit w 1997 roku Schmitt.
Zasadniczo opiera sie ona na koncepcji Oxford (1990), wprowadzone jednak
do niej zostaty modyfikacje wynikajgce ze specyfiki opanowywanego mate-
riatu jezykowego, jakim jest leksyka. Schmitt zwrdcit na przyktad uwage na ko-
niecznos¢ podziatu dziatah podejmowanych przez uczacych sie nie tylko w za-
leznosci od rodzaju tych dziatan (kryterium A), lecz takze od fazy obcowania z
nowym wyrazem (kryterium B). Najpierw bowiem muszg ustali¢, co dane
stowo znaczy (faza 1), nastepnie sprébowac je zapamietaé (faza Il) i dopiero
woéweczas zastosowad taktyki umozliwiajgce opanowanie umiejetnosci aktyw-
nego postugiwania sie nim w aktach komunikacji (faza Ill).

Dziatania, jakie uczacy sie podejmujg, by odkry¢ znaczenie nieznanego
im stowa, zalezne sg nie tylko od poziomu ich umiejetnosci jezykowych, lecz
takze od posiadanych kompetencji ogdlnych (zob. ESOKJ 2003: 21-23). Niekto-
rzy aktywizujg w tym celu catg swojg wiedze jezykowg i pozajezykows, inni
analizujg wskazéwki kontekstowe, jeszcze inni siegajg do materiatéw pomoc-
niczych lub prosza o pomoc nauczyciela, kolege czy rodzimego uzytkownika.
Dlatego tez strategie pozwalajgce na ustalenie znaczenia, okreslone jako po-
znawcze, angielski badacz podzielit na samodzielne, majgce charakter indywi-
dualny oraz spoteczne, tj. oparte na interakgji.

Stykajac sie z nowymi strukturami leksykalnymi, uczacy sie prdébuja
wbudowac je w obreb wtasnej struktury poznawczej tak, by moc z nich swo-
bodnie/sprawnie korzysta¢ w aktach komunikacji. Podejmowane przez nich
dziatania wspomagajgce zapamietywanie majg charakter pamieciowy lub/i
kognitywny. Niektdrzy tgczg wiec “nieznane” ze “znanym”, kierujgc sie podobien-
stwem, analogig, kontrastem itp. Inni stosujg techniki mnemoniczne, probujg

8 Jeszcze w pierwszej potowie lat dziewieédziesigtych temat ten bardzo rzadko poja-
wiat sie na konferencjach poswieconych nauczaniu angielskiego (Schmitt, 2000: 107).
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uktadac¢ zdania z nowymi stowami, grupujg je tematycznie lub analizujg ich
wymowe, pisownie itp. Sg tez i tacy, ktdérzy przygotowanymi fiszkami (ang.
flash cards) wyklejaja mieszkanie.

Bardziej Swiadomi uczgacy sie starajg sie monitorowac proces opanowy-
wania stfownictwa. Chcg mie¢ bowiem pewnosé, ze cechuje go odpowiednia
dynamika. Gdy zauwazaja, ze przyrost zasobu leksykalnego jest niewielki, po-
dejmuja réznorodne dziatania naprawcze.

W badaniach strategii stosowanych przez poznajacych polszczyzne UJO
i O w celu lepszego opanowania stownictwa wykorzystany zostat zmodyfiko-
wany kwestionariusz Schmitta® (dostosowany do potrzeb polszczyzny), w kté-
rym wydzielono, zgodnie z koncepcjg autora, trzy grupy strategii: (i) utatwia-
jace ustalenie znaczenia, (ii) wspomagajace zapamietywanie oraz (iii) pozwa-
lajgce na monitoring postepéw w nauce (zob. Tabela 1).

STRATEGIE
ULATWIAJACE USTALENIE ZNACZENIA . .
Gdy nie wiem, co dane sfowo znaczy, to ... indywidualne spoteczne
WSPOMAGAJACE ZAPAMIETYWANIE . .
Gdy chce zapamietac znaczenie stowa, to ... pamigclowe kognitywne

POZWALAJACE NA MONITORING POSTEPOW

L B etakognit e
Gdy chce sprawdzic¢, czy znam coraz wiecej stow, to ... metakognitywn

Tabela 1: Podziat SUS (na podst. Schmitt, 1997).

Zamieszczona po metryczce instrukcja brzmiata:

Prosze uwaznie przeczytac ponizsze stwierdzenia, a nastepnie zaznaczyé, w ja-
kim stopniu odnoszq sie one do Pana/i. Prosze zaznaczac takie strategie, ktore
Pan/i rzeczywiscie stosuje, a nie te, ktore wydajq sie Panu/Pani sensowne.

Pod nig zas$ znalazta sie bateria stwierdzen typu:

Gdy nie wiem, co dane stowo znaczy to:

1. analizuje jego budowe (temat, prefiksy itp.), szukajgc znajomych czesci 12345
2. staram sie ustali¢, jaka to cze$¢ mowy (rzeczownik, przymiotnik ...) 12345
3. zastanawiam sie, czy nie ma w moim jezyku sfowa, ktére brzmi podobnie 12345

Uczacy sie mieli przypisaé wymienionym dziataniom odpowiednig wartos¢,
postugujac sie pieciostopniowq skalg Likerta:

¢ nigdy tak nie robie 1
e raczej tak nie robie 2
e czasem tak robie 3

% Po merytorycznej analizie i adaptacji narzedzia badawczego przeprowadzony zostat
jego pilotaz, w wyniku ktérego wprowadzono stosowne zmiany.
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e czesto tak robie 4
e zawsze tak robie 5

5. Organizacja badan i ich uczestnicy

Badanie zostato przeprowadzone w 2014 roku wsrdd uczestnikéw letnich kur-
sow organizowanych przez Szkote Jezyka i Kultury Polskiej Uniwersytetu Jagiel-
loriskiego®®. Wziety w nim udziat 82 osoby uczgce sie polszczyzny na poziomie
samodzielnosci jezykowej (B1.2/B2.1/B2.1/B2.2). Na tym etapie ksztatcenia
spotyka sie bowiem najwiecej UJO (zob. Lipiriska i Seretny, 2012b), na nim
réwniez powinien dokonywac sie duzy jakosciowy i ilosciowy przyrost zasobu
leksykalnego uczacych sie ze wzgledu na rosnacy stopien trudnosci dziatan je-
zykowych, jakich sie od nich oczekuje (zob. ESOKJ 2003).

Badanie miato charakter anonimowy. Respondenci, wypetniajagc me-
tryczke, okreslali jedynie swéj wiek, pte¢, narodowos¢ oraz jezyk pierwszy. Za-
znaczali takze, czy znajg polski z domu, czy tez poznawali go wytgcznie syste-
mem szkolnym. Dodatkowo, mieli rowniez wskaza¢ powody, dla ktérych uczg
sie polszczyzny, tj. zrédta motywacji opanowywania jezyka rzadziej uzywa-
nego, mniej popularnego.

Sposrdd 82 oséb, ktdre wypetnity ankiete, 42 okreslity sie jako cudzo-
ziemcy, pozostate (40) zaznaczyty, iz cze$ciowg znajomos¢ polszczyzny wynio-
sty z domu. Wiekszosé badanych w obu podgrupach stanowity kobiety (zob.
Tabela 2), ponizej 30 roku zycia (zob. Tabela 3).

LICZEBNOSC
KOBIETY | MEZCZYZNI | KOBIETY /MEZCZYZNI
Obcokrajowcy (O) 34 8 42
Uczacy sie polskiego pochodzenia (UJO) 29 11 40
Razem 63 19 82

Tabela 2: Pte¢ badanych z uwzglednieniem sposobu poznawania jezyka (opracowanie wiasne).

WIEK
16-20 21-30
Obcokrajowcy (O) 34 8
Uczacy sie polskiego pochdzenia (UJO) 29 11

Tabela 3: Wiek badanych z uwzglednieniem sposobu poznawania jezyka (opracowanie wiasne).

10 Miato ono charakter wstepny. Planowane sg bowiem szerokie badania kompetencii
jezykowych i strategii uczenia sie rodzimych uzytkownikéw polszczyzny, uczacych sie
jej cudzoziemcow oraz os6b mieszkajgcych za granicg, ktdre czesciowg znajomosé pol-
szczyzny wyniosty z domu.
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Motywacja, dla ktérej respondenci z obu grup podjeli nauke polszczy-
zny, okazata sie, zgodnie z przewidywaniami, zdecydowanie rézna. Wéréd UJO
przewazaty wzgledy rodzinne oraz, w niewielkim stopniu, nauka dla przyjem-
nosci, ktora dla O okazata sie najwazniejsza. W nastepnej kolejnosci wymie-
nione za$ zostaty przez nich powody edukacyjne/zawodowe (zob. Tabela 4).

ZRODtA MOTYWACII
OBCOKRAJOWCY UCZACY SIE POLSKIEGO POCHODZENIA
(0) (uo)
powody zawodowe /edukacyjne 11 5
nauka dla przyjemnosci 25 7
wzgledy rodzinne 4 28
inne 2 -

Tabela 4: Motywacja respondentéw z uwzglednieniem sposobu poznawania jezyka (opra-
cowanie witasne).

NARODOWOSCI
OBCOKRAJOWCY (0) UCZACY SIE POLSKIEGO POCHODZENIA (UJO)
KRAJ LICZBA % KRAJ LICZBA %
Ukraina 7 16,6 USA 24 60
Stowacja 6 14,3 Ukraina 4 10
Biatorus 3 7,1 Niemcy 3 7,5
Rosja 3 7,1 Kanada 3 7,5
Chiny 2 4,8 Wielka Brytania 2 5
Czechy 2 4,8 Biatorus 1 2,5
Hiszpania 2 4,8 Holandia 1 2,5
Niemcy 2 4,8 Finlandia 1 2,5
Rumunia 2 4,8 Wtochy 1 2,5
USA 2 4,8
Wielka Brytania 2 4,8
Australia 1 2,4
Chorwacja 1 2,4
Estonia 1 2,4
Francja 1 2,4
Holandia 1 2,4
totwa 1 2,4
Motdawia 1 2,4
Portugalia 1 2,4
Wegry 1 2,4

Tabela 5: Narodowos¢ respondentéw z uwzglednieniem sposobu poznawania jezyka (opra-
cowanie wtasne).

Uczestnicy badar pochodzili z 23 krajéw $wiata®! (zob. Tabela 5). Wéréd
UJO dominowali Amerykanie o polskich korzeniach (60%), wérod O przewazali
zas nasi wschodni sasiedzi (tgcznie ok. 41%).

11 Duze zréznicowanie narodowosciowe uczacych sie polszczyzny jest charaktery-
styczne dla procesu ksztatcenia zachodzgcego w srodowisku endolingwalnym.
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6. Wyniki badan

Uzyskane wyniki pozwalajg stwierdzié, ze obie grupy, whrew przewidywaniom,
dos¢ podobnie wykorzystuja strategie uczenia sie stownictwa (zob. tabela 6).
Dotyczy to zaréwno tych utatwiajgcych ustalenie znaczenia (UJO/64,82 vs.
0/66,54 przy maksymalnym do siggniecia wyniku 110), jak i wspomagajgcych
zapamietywanie (UJO/106,15 vs. 0/111,33 przy maksymalnym do osiggniecia
wyniku 200) oraz umozliwiajgcych monitoring postepéw w nauce (UJO/14,65
vs. 0/16,00 przy maksymalnym do osiggniecia wyniku 30). Warto przy tym zau-
wazyé, iz Srednie wyniki obu grup nie sa wysokie (zob. Tabela 6).

UCZACY SIE | LICZBA STRATEGIE STRATEGIE STRATEGIE
ULATWIAJACE WSPOMAGAJACE POZWALAJACE NA
USTALENIE ZAPAMIETYWANIE MONITORING
ZNACZENIA POSTEPOW
Srednia | odch.stand. | Srednia | odch. stand. | $rednia | odch. stand.
(0] 42 66,54 9,19 111,33 22,78 16,00 3,19
uJo 40 64,82 12,36 106,15 22,62 14,65 4,02

Tabela 6: Wyniki badan strategii uczenia sie stownictwa UJO i O (opracowanie wiasne).

Wartos¢ odchylenia standardowego we wszystkich przypadkach wska-
zuje na pewng dyspersje wynikéw, ktéra nie okazata sie jednak swiadectwem
zasadniczego zrdéznicowania badanych grup. Przeprowadzony test t-Studenta
dla grup réwnolicznych o réwnych wariancjach (przy stopniu prawdopodo-
biefAstwa a = 0,05, stopniu swobody df = 80 i przedziale ufnosci p < 0,01) wy-
kazat bowiem jednoznacznie, ze réznice miedzy Srednimi wynikami UJOi O w
zadnym przypadku nie sg statystycznie istotne, gdyz wartosc t nigdy nie prze-
kraczata 1,96 (zob. Tabela 7).

STRATEGIE WYNIKU TESTU T-STUDENTA
t=0,71<1,96

ULATWIAJACE USTALENIE ZNACZENIA df =80 (a=0,05)

p<0,01

t=1,03<1,96

WSPOMAGAJACE ZAPAMIETYWANIE df =80 (a=0,05)

p<0,01

t=1,69<196

POZWALAJACE NA MONITORING POSTEPOW df =80 (a=0,05)

p<0,01

Tabela 7: Wyniki testu t-Studenta (opracowanie wtasne).

Statystycznie istotng réznice zaobserwowano jedynie w przypadku sto-
sowania pojedynczych strategii (zob. Tabela 8). UJO, na przykfad, prébujac
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ustali¢ znaczenie, bardzo rzadko zastanawiajg sie nad tym, jakg czescig mowy jest
dany wyraz (indywidualna strategia utatwiajgca zapamietanie znaczenia). Obco-
krajowcy natomiast informacje tq uznajg za wazng, dzieki niej mogg bowiem od-
wotac sie do okreslonego paradygmatu odmiany (przejaw tzw. myslenia grama-
tycznego poprzedzajgcego semantyczne). UJO zdajg sie w tym przypadku bar-
dziej polegac na intuicji. Czesto nie majg takze odpowiedniej wiedzy metajezyko-
wej, by strategie taka zastosowaé, cze$€ z nich nie wie bowiem, ze poduszka to
rzeczownik, cho¢ potrafi stosowac¢ odpowiednie do kontekstu formy morfolo-
giczne tego wyrazu. Réznica zaznacza sie takze w przypadku strategii spotecznych
stosowanych w celu ustalenia znaczenia. Dla UJO zrédtem wiedzy leksykalnej s
cztonkowie rodziny (najczesciej sg to zapewne rodzice lub dziadkowie, rzadziej
rodzerstwo®?), dla O, ze zrozumiatych wzgleddw, s3 to koledzy.

TYP STRATEGII DZIALANIA O | Ulo
STRATEGIE * staram sie ustali¢, jak to cze$¢ mowy (strategia indywidualna) v
ULATWIAJACE * pytam o znaczenie kolege (strategia spofeczna) v
USTALENIE ZNACZENIA * pytam o znaczenie cztonka rodziny (strategia spoteczna) v
STRATEGIE WSPOMAGA- |* zapamietuije, jak dane stowo sie odmienia (strategia pamieciowa) v
JACE ZAPAMIETYWANIE  |* ucze sie stéw ze stowniczka w podreczniku (strategia kognitywna) \
STRATEGIE POZWALAJACE |* regularnie powtarzam stowa w parach —wyraz polski + wyraz w moim| Vv
NA MONITORING jezyku (strategia metakognitywna)

POSTEPOW

Tabela 8: Wyniki testu t-Studenta dla poszczegélnych strategii — wartosé statystycznie istotna
t > 1,96 (zrédto: opracowanie wiasne).

W przypadku strategii wspomagajgcych zapamietywanie dwie zasadniczo
réznicowaty badane grupy. UJO zdecydowanie czesciej niz O starajg sie zapamie-
ta¢, jak dany wyraz sie odmienia, rzadziej natomiast uczg sie stéwek z podrecz-
nika. Podobnie jest w przypadku strategii metakognitywnej polegajgcej na powta-
rzaniu wyrazow w parach J1-J2. Zdecydowanie czesciej stosujg jg uczacy sie jezyka
obcokrajowcy niz czesciowo dwujezyczni uzytkownicy jezyka odziedziczonego.

Rdznice zaobserwowane w przypadku poszczegdlnych strategii, jak juz
wspomniano, nie miaty jednakze wptywu na ogdlne wyniki obu grup.

Ciekawe natomiast wyglagda wybodr strategii najczesciej stosowanych
przez uczacych sie obu grup, tj. uwazanych za skuteczne (zob. Tabela 9) oraz
tych, ktdre postrzegane sg jako mniej efektywne i w konsekwencji rzadziej
przez nich uzywane (zob. Tabela 10).

Najpopularniejszym sposobem pozwalajgcym ustali¢ znaczenie niezna-
nej jednostki leksykalnej okazata sie, zaréwno w przypadku UJO, jaki O, analiza
wskazowek kontekstowych. Skutecznym sposobem odkrycia znaczenia dla

12 Cze$¢ UJO z rodzenstwem, gdy nie ma rodzicéw, porozumiewa sie w jezyku kraju
osiedlenia.
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UJO okazata sie rowniez analiza “znajomych czesci” wyrazu, dla O zas spraw-
dzenie znaczenia w stowniku. Jako najbardziej efektywne dziatania interak-
cyjne prowadzgce do odkrycia znaczenia stowa uczacy sie obu grup zgodnie
wskazali prosbe o wyjasnienie skierowang do nauczyciela.

Sposréd strategii wspomagajgcych zapamietywanie najwiekszg popu-
larnoscig u obu grup cieszyty sie: zapamietywanie pisowni wyrazéw oraz no-
towanie tych, ktére pojawiajg sie na lekcji. Obcokrajowcy duzo czesciej decy-
duja sie na ¢wiczenie wymowy nowego stowa, by je zapamietaé, O natomiast
probujg wykorzysta¢ w tym celu wtasne doswiadczenia jezykowe/sytuacyjne.

Monitorowanie postepdéw w nauce w przypadku UJO najczesciej polega
na kontakcie z tekstami méwionymi i pisanymi, O starajg sie za$ jak najwiecej
nowo poznanych wyrazéw uzywaé w aktach komunikacji.

TYP STRATEGII DZIAtANIA ulio| O
STRATEGIE « analizuje kontekst, by odgadna¢ znaczenie stowa v v
ULATWIAJACE * prosze nauczyciela o wyjasnienie znaczenia v v
USTALENIE * sprawdzam znaczenie w stowniku dwujezycznym v
ZNACZENIA « analizuje budowe stowa (temat, prefiksy ...), szukajac znajomych czesci v
STRATEGIE * staram sie zapamietac, jak dane stowo sie pisze v v
WSPOMAGAJACE |+ notuje wyrazy, ktére pojawiaja sie na lekcji v v
ZAPAMIETYWANIE |+ staram sie zapamietac, jak dane stowo sie wymawia v

* tacze znaczenie stowa z wiasnym doswiadczeniem v
STRATEGIE * staram sie uzywac jak najwiecej nowo poznanych stdw w mdwieniu i pisaniu v
POZWALAJACE NA |* duzo czytam i stucham w jezyku polskim v
MONITORING
POSTEPOW

Tabela 9: Strategie uczenia sie stownictwa najchetniej stosowane przez UJO i O (opra-
cowanie wtasne)

TYP STRATEGII DZIAtANIA ulo| O
STRATEGIE * nie zastanawiam sie nad znaczeniem danego stowa, chyba, ze pyta o nie nauczyciel| Vv v
ULATWIAJACE * prosze nauczyciela o przettumaczenie stowa na mdj jezyk v v
USTALENIE * sprawdzam znaczenie stowa w stowniku jednojezycznym v
ZNACZENIA * ustalam znaczenie stowa w trakcie pracy w grupie v
STRATEGIE * podkreslam pierwszg litere stowa v v
WSPOMAGAIJACE |+ robie flash cards v v
ZAPAMIETYWANIE |* robie swoje listy wyrazéw v

* ucze sie stéw z podrecznika v
STRATEGIE * robig sobie regularnie testy stownikowe v v
POZWALAJACE NA
MONITORING
POSTEPOW

Tabela 10: Strategie uczenia sie stownictwa najrzadziej stosowane przez UJO i O (opra-
cowanie wtasne).

Dla przedstawicieli obu grup najmniej pozgdanym dziataniem byto ignorowa-
nie nieznanych wyrazow, za nieefektywny sposob uznali takze prosbe o jego
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przettumaczenie na jezyk pierwszy. UJO bardzo niechetnie siegajg po stownik
jednojezyczny, by ustali¢ znaczenie stowa, O natomiast nie wierzg w skutecz-
nos¢ dziatan grupowych. Zapamietywania, zdaniem UJO i O, nie wspomaga ani
podkreslanie pierwszej litery nowego stowa, ani robienie fiszek (flash cards).
Obcokrajowcy nie widzg takze sensu w przygotowywaniu wiasnych list, UJO z
kolei za nieefektywne uwazajg uczenie sie stow z podrecznika (sic!). Obie
grupy zgodnie stronig za$ od robienia sobie testow stownikowych.

7. Podsumowanie

Prowadzone badania miaty ustali¢, czy stabszg dynamike przyrostu zasobu lek-
sykalnego obserwowanego u uzytkownikéw jezyka odziedziczonego w poréw-
naniu z tg, jakg odnotowuje sie uczacych sie polszczyzny obcokrajowcow?®,
mozna przypisa¢ mniej intensywnemu stosowaniu przez UJO strategii uczenia
sie stownictwa. Uzyskane w ich trakcie wyniki pokazaty, ze czynnik ten nie ma
tak istotnego znaczenia, jakie mu w zatozeniach przypisywano — réznice wyni-
kéw obu grup nie okazaty sie bowiem statystycznie istotne. Innymi stowy,
$redni wskaznik liczby i uzycia SUS u cudzoziemcdw nie okazat sie znaczaco
Wwyzszy niz u uczacych sie o polskich korzeniach.

W badaniach ilosciowych zadna z odpowiedzi respondentéw nie podle-
gata jednak weryfikacji. Nie do korica wiadomo zatem, czy rzeczywiscie dzia-
tajg oni w taki sposdb, w jaki deklarujg i czy czynig to z deklarowang czestoscia.
Watpliwosci tego rodzaju pojawity sie w trakcie analiz poszczegdlnych odpo-
wiedzi. Zaskakujgce byto, na przykfad, stwierdzenie UJO, iz monitorujg oni
swoje postepy w nauce stownictwa duzo czytajac i stuchajac, przeczy to bo-
wiem rzeczywistosci dydaktycznej. UJO sg zazwyczaj mato wprawnymi czytel-
nikami, czesto stronigcymi od jakiejkolwiek lektury. Mozna takze przypusz-
czaé, iz odnosili sie oni raczej do sfyszenia jezyka (proces fizyczny, naturalny w
sytuacji zanurzenia) niz stuchania tekstow (proces mentalny, podejmowany
Swiadomie). Nie mniej dziwne byto takze stwierdzenie respondentéw obu
grup, iz ttumaczenie na jezyk pierwszy uwazajg za mato efektywng strategie
poznawania znaczenia, gdy O w tym samym badaniu stwierdzili, iz uczg sie
wyrazéw w parach J1-J2, a w zeszytach i UJO, i O w dalszym ciggu najczesciej
pojawiajg sie “dwujezyczne stupki” wyrazow (obserwacja dydaktyczna).

Niezaleznie od wspomnianych sprzecznosci, uzyskanych wynikow i tak
nie mozna bytoby uznac¢ za wigzace: badanie miato charakter pilotazowy,

13 Na podstawie niezweryfikowanych danych naukowych (anegdotal evidence), tj. ob-
serwacji procesu ksztatcenia, wynikéw testéw osiggniec, prac biezgcych oddawanych
przez uczacych sie.
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grupa respondentdéw byta bowiem nieliczna i mato reprezentatywna®?, cow ana-
lizach ilo$ciowych ma znaczenie kluczowe. Konieczne wydaje sie zatem prze-
prowadzenie badan SUS na szerszg skale, w ktérych jednakze, w celu podnie-
sienia rzetelnos$ci otrzymywanych rezultatéw, komponent iloSciowy zostanie
uzupetniony jako$ciowym, opartym na przykfad, na protokole gtosnego my-
Slenia (zob. Pawlak, 2009). Jego witaczenie pozwoli nie tylko weryfikowaé od-
powiedzi-deklaracje udzielane przez uczacych sie, lecz rowniez ustali¢, co, tj.
jakie czynniki w konkretnych przypadkach decydujg o zastosowaniu okreslo-
nych strategii, a takze czy rodzaj podejmowanych dziatan jest odpowiednio
dostosowany do wykonywanych zadan.
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PRZEFORMULOWANIE W PRZYSWAJANIU
| UCZENIU SIE JEZYKOW:
SPECYFIKA | FUNKCJE ODTWARZANIA OPOWIADANIA

Reformulation in language acquisition and learning:
the nature and functions of story retelling

This article is about a task which required learners to reformulate a
story which they had listened to in writing. In the context of foreign
language learning, the original text provides a discourse model,
whereas the way it is rephrased reflects students’ skill to use the
new information in their own words. Retelling can also be treated as
language practice focused on learning and practising new vocabu-
lary and sentence structures. The research concentrated on frag-
ments of text that were an extension of the original text that was
retold by an elementary group of students of French philology (A2
level according to The Common European Framework of Reference
for Languages, 2003) in Polish and French (the foreign language).
Comparison of speech produced in the two languages made it pos-
sible to consider the nature and function of the learners’ discourse
competence which, depending on the students’ personal goals and
communicative experience, differed in the two cases. The data col-
lected can serve as a starting point for planning further steps to develop
students’ metadiscoursal awareness with the use of the retelling of
a story as a learning strategy.
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Stowa kluczowe: nauczanie/uczenie sie jezyka francuskiego jako ob-
cego, przeformutowanie, odtwarzanie opowiadania, kompetencja dys-
kursywna, strategie uczenia sie

1. Uwagi wstepne: wykorzystanie badan nad akwizycj3 jezyka
w glottodydaktyce

Badania nad przyswajaniem jezyka ojczystego mogg by¢ wykorzystane w glot-
todydaktyce i stanowic¢ zrédto inspiracji do modelowania procesu uczenia sie/
nauczania, cho¢ oczywistym jest, ze specyfika przyswajania jezyka ojczystego
i uczenia sie jezyka obcego jest inna. Cechg interdyscyplinarnosci obu obsza-
réw badawczych nie jest przetozenie zaobserwowanych etapéw akwizycji na
poszczegdlne stadia ksztattowania jezykowych kompetencji komunikacyjnych
w jezyku obcym oraz ich ewentualne kontrastowanie (uchwycenie réznic). Ten
etap wzorowania sie na badaniach nad akwizycjg jezyka ojczystego byt wi-
doczny w starszych metodach nauczania: metoda audio-oralna i metodologia
SGAV sg najbardziej znanymi przyktadami tego podejscia.

Wraz z rozwojem badan nad dyskursem i wzrostem znaczenia interakgji
w ksztattowaniu sprawnosci jezykowych zaréwno w funkcji reprezentatywnej
jak i komunikacyjnej, zmieniata sie optyka powigzan miedzy tymi dziedzinami
badan: od tendencji aplikacyjnej (stosowania wnioskéw z badan akwizycyj-
nych w glottodydaktyce) zmierza sie obecnie do autonomii dyscyplinarnej za-
sadzajacej sie gtdwnie na wyrdznieniu celéw badawczych specyficznych dla
zaobserwowanego problemu. Obranie dyskursu jako paradygmatu w naukach
jezykoznawczych spowodowato przesuniecie badan z opisu proceséw decydu-
jacych o przyswajaniu struktur jezykowych do specyfiki ksztattowania poszcze-
golnych rodzajéw kompetencji decydujacych o jakosci rozumienia i produkcji
wypowiedzi oraz znaczenia interakcji w rozwijaniu sprawnosci jezykowych.

W tej stosunkowo nowej optyce, badania akwizycyjne dotyczace roz-
woju kompetencji dyskursywnej zmierzajg gtéwnie do ustalenia poszczegdl-
nych stadidow rozwojowych, pomijajgc opis i analize procesow, ktdre je warun-
kujg (zob. np. Bartning i Kirchmeyer (2003) dla kompetencji tekstowej w je-
zyku francuskim jako obcym uczniéw szwedzkojezycznych). W konsekwencji,
z badan tych trudno jest pozyska¢ dane umozliwiajgce konceptualizacje roli i
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efektow interwencji dydaktycznej (Bronckart, 1996: 57). Badania nad akwizy-
Cjg jezyka dotyczg w wiekszosci wyizolowanych jednostek/struktur jezyko-
wych lub umiejetnosci. Tymczasem kazde uczenie sie jezykdw, ktére to wszak
jest przedmiotem badan glottodydaktycznych, dazy do coraz dalej posunietej
integracji i uogdlnienia — wyabstrahowania z kontekstu nabycia oraz transpo-
nowania na inne, nowe konteksty (zob. krytyczny przeglad tych badan w Canut
i Vertalier, 2010). Celem dydaktycznym jest obserwacja indywidualnej dyna-
miki uczenia sie — nie mozna zatem ograniczy¢ badan do wyrdzniania stadiéw
i ich poréwnywania, by w efekcie usrednia¢ dane w celu wyrdznienia tzw.
normy na danym etapie nauczania. W perspektywie nauczania/uczenia sie
istotne jest bowiem wyréznienie indywidualnych faz nabywania form jezyko-
wych, testowanych przez ucznia i ich odniesienie do elementéw rzeczywiscie
poznanych (juz opanowanych). Takiemu podejsciu towarzyszy réwnolegle da-
zenie do uchwycenia pewnych bardziej ogélnych prawidet i zaleznosci w nau-
czaniu/uczeniu sie jezykow obcych.

Wykorzystanie badan nad akwizycjg jezyka w glottodydaktyce polega
wiec na inspiracji uzytg metodologig pozyskiwania danych i poszerzeniu ich o
aspekty cenne z punku widzenia nauczania/uczenia sie jezyka/jezykoéw. Chodzi
o przesledzenie indywidualnych sciezek rozwoju ucznia, wyjasnienie ich specy-
fiki i zmiennos$ci, ustalenie prawidet i tendencji dajgcych sie uogélni¢i mogacych
stanowi¢ podstawe dydaktycznego ksztattowania. Tym samym w niniejszym ar-
tykule bedziemy zmierza¢ do odpowiedzi na pytania, jak na danym etapie uczacy
sie wykorzystuje dane wejsciowe (input) uzyte w sytuacji zadaniowej, gdy tekst
wyjsciowy jest gatunkiem podobnie realizowanym w obu kulturach, oraz jakg
role w tym procesie odgrywa kompetencja dyskursywna.

2. Przeformutowanie w przyswajaniu i uczeniu sie jezyka

Wykorzystane w badaniu zadanie powtdrzenia z pamieci ustyszanego opowia-
dania definiowane jest jako “proces odtworzenia wypowiedzi, w ktorej ele-
menty zachowane z wypowiedzi zrédtowej tgczg sie z elementami zmodyfiko-
wanymi w stosunku do tej wypowiedzi. Modyfikacja moze dotyczy¢ poziomu
leksykalnego, sktadniowego lub semantycznego” (Martinot, 2012 [1994]: 65).
To wtasnie za pomoca przeformutowania dziecko buduje swojg kompetencje
jezykowa w jezyku ojczystym, a w trakcie nauki jezyka obcego uczen moze po-
stuzy¢ sie tym narzedziem jako strategig uczenia sie. Oznacza to, ze mniej lub
bardziej wierne wzorowanie sie na cudzych wypowiedziach, ktére jest dziata-
niem naturalnym w procesie akwizycji, moze tez by¢ wykorzystane w sposdb
systematyczny i zorganizowany w procesie uczenia sie.
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2.1. Hipoteza akwizycyjna — znaczenie przeformutowania

W badaniach nad przyswajaniem jezyka ojczystego, przeformutowanie zostato
wykorzystane jako narzedzie badawcze w celu zaobserwowania progresji po-
stugiwania sie konstrukcjami ztozonymi w zaleznosci od wieku, stymulacji je-
zykowej oraz cech/zaburzen rozwojowych dzieci (zob. np. Préneron i Martinot,
2013). Zatozono w nich, zgodnie z przyjetym paradygmatem badawczym, tj.
hipotezg akwizycyjng wywodzacg sie z badan nad przeksztatcaniem wypowie-
dzi przez dzieci w fazie wczesnego przyswajania jezyka ojczystego, ze w prze-
formutowywanych wypowiedziach mozna zaobserwowac kolejne stadia naby-
wania umiejetnosci tworzenia wypowiedzi z uzyciem jezykowych konstrukcji
ztozonych. Zgodnie z tg hipoteza dziecko wyksztatca jezykowe kompetencje
komunikacyjne na podstawnie danych jezykowych z otoczenia, stopniowo
zwiekszajac repertuar srodkéw jezykowych, w sktad ktérych wchodzg struk-
tury ztozone wyrazone w przeformutowanych wypowiedziach za pomocg roz-
nego rodzaju parafraz.

Interesujgce jest skorelowanie tych umiejetnosci z rozwijaniem kompe-
tencji dyskursywnej, tj. zaobserwowanie np., w jaki sposdb dzieci dochodza
do pewnych etapdw narracji uzywajac konkretnych srodkéw jezykowych. Od-
tworzenie tekstu zrédtowego pozwala przyjrzec sie powstatej wypowiedzi pod
katem komunikacyjnej i reprezentatywnej funkcji jezyka. Na funkcje komuni-
kacyjng podczas przeformutowania skfadajg sie przywotane juz srodki jezy-
kowe (zasoby leksykalne, poprawnos¢ gramatyczna i semantyczna, ztozonosc
wypowiedzi) oraz sposoby kontrolowania wypowiedzi (przekazanie tresci zro-
zumiatych dla odbiorcy). Funkcja reprezentatywna w przeformutowaniach
dzieci przejawia sie gtéwnie w sposobie prowadzenia narracji. Na postawie ze-
branych danych mozna zaobserwowaé nastepujgcy progresje: wyjscie poza
wyliczenie obiektéw/postaci/wydarzen, poprzez opis standw emocjonalnych i
dziatan bohateréw do interpretacji, wyjasniania sytuacji. Jako$¢ narracji, choé¢
zalezy od potencjatu poznawczego dziecka na danym etapie rozwoju (zasobéw
pamieci, kierowania uwagg), pozostaje jednak w Scistym powigzaniu z jego re-
pertuarem jezykowym oraz doswiadczeniem dyskursywnym (por. np. badanie
przeprowadzone w celu diagnozy kompetencji jezykowych dzieci z niedobo-
rami jezyka polskiego w Karpinska-Szaj, 2015).

Rzecz jasna w przypadku jezyka obcego nie mozna méwié o identycz-
nych procesach, gdyz w trakcie jego nauki przez osoby o uksztattowanych juz
jezykowych kompetencjach komunikacyjnych w jezyku ojczystym, nabywanie
Srodkow jezykowych nie wyprzedza nabywania umiejetnosci tworzenia dys-
kursu (zob. Py, 1996; Bronckart, 2008). Na przykfad na poczatkowych etapach
dorosli uczacy sie jezyka obcego skupiajg sie raczej na konfiguracji leksykalnej,
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pragmatycznej i dyskursywnej wypowiedzi niz na jej gramatycznym uporzadko-
waniu (Véronique, 2005: 10). Taka postawa uczgcych sie jest zwigzana z do-
Swiadczeniem dyskursywnym w jezyku ojczystym. Polega ono na znajomosci ga-
tunkdéw i norm spofecznego uzycia jezyka w sytuacjach podobnych, w tym réw-
niez na opanowaniu przynajmniej podstawowych mechanizméw tekstowych
(zasady spdjnosci, organizowania i hierarchizowania informacji w ramach wiek-
szych jednostek tekstowych). W nauce jezyka obcego doswiadczenie dyskur-
sywne i tekstowe moze znacznie przewyzsza¢ kompetencje jezykowa. W kon-
tekscie dydaktycznym tendencja ta moze, przy odpowiednim prowadzeniu, sta-
nowi¢ duzg pomoc w planowaniu i organizowaniu wypowiedzi, a takze w obser-
wowaniu wypowiedzi cudzych w celu pozyskania brakujacych srodkéw jezyko-
wych pozwalajgcych na petniejsza realizacje celéw komunikacyjnych. Chodzi o
to, by uczen w kontakcie z materiatem stymulujgcym, jakim jest tekst, nie sku-
piat sie tylko na zrozumieniu znaczenia, ale korzystat z tej okazji do tworzenia i
weryfikowania hipotez dotyczgcych funkcjonowania jezyka w dyskursie. Jest to
gwarantem potgczenia reguty gramatycznej z norma dyskursywng, co z kolei wa-
runkuje jej petne przyswojenie i swobodne uzycie w komunikaciji.

2.2. Przeformutowanie jako strategia uczenia sie jezyka obcego

W kontekscie uczenia sie/nauczania jezyka obcego powigzanie kompetenc;i
jezykowej z kompetencjg dyskursywng spetnia tez funkcje strategii uczenia
siel. Jednak aby przeformutowanie mogto sta¢ sie strategig uczenia sie inte-
grujacg oba rodzaje kompetencji, proponowany tekst wyjsciowy powinien po-
siadad autentyczne cechy gatunkowe, a wybrana reguta jezykowa powinna by¢
poddana $wiadomemu przetwarzaniu w powigzaniu z bardziej ogélnymi sche-
matami dyskursywnymi. Tekst wyjsciowy stanowi bowiem w kontekscie ucze-
nia sie jezyka obcego model dyskursywny oraz zrédto danych jezykowych, a
sposdb jego odtwarzania odzwierciedla umiejetnos¢ wykorzystania dostarczo-
nych danych w wypowiedzi wiasnej.

Rozwdj kompetencji dyskursywnych polega miedzy innymi na wzboga-
caniu Srodkéw jezykowych oraz ich integrowaniu z normg spotecznego ich uzy-
cia. Reguta jezykowa dotyczy poziomu wyrazu i zdania, a wiec sposobu tgcze-
nia elementéw nizszego rzedu oraz taczliwosci miedzyzdaniowej na poziomie

I Nalezy tutaj zaznaczyé, ze wyrdznienie tych dwdch rodzajéw kompetencii zostato do-
konane na potrzeby analizy, w rzeczywistosci bowiem wystepujg one w formie zinte-
growanej i stanowig wtedy petng kompetencje komunikacyjng. Zgodnie z tg specyfika
komunikacji jezykowej, nauka jezyka obcego polega na rozwijaniu i integrowaniu po-
szczegOlnych sktadowych kompetencji komunikacyjne;j.
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tekstu. Natomiast norma dyskursywna wigze sie ze sposobem prezentowania
tresci, jej progresjg, uwzglednianiem szeroko rozumianego kontekstu (typu dys-
kursu, sytuacji komunikacyjnej, gatunku, intencji méwigcych etc.). Norma dys-
kursywna jest zmienna, wielowymiarowa, ta sama funkcja moze by¢ realizo-
wana przez wiele struktur w danej sytuacji komunikacyjnej, ktora z kolei jest
zdefiniowana przez cel komunikacyjny, status interlokutordw, podzielang wie-
dze, poglady, nastawienia, intencje. Parametry dyskursywne wypowiedzi moga
zatem kierowac wysitkami ucznia w nabywaniu sprawnosci gramatycznej, a ich
uchwycenie moze rozwija¢ wrazliwos¢ obserwacyjng i realizacyjng uczacych sie,
umozliwiajgc jednocze$nie bardziej Swiadomy wybdr kolejnych celéw uczenia
sie i kompletowanie niezbednych po temu wzorcéw i zasobdw jezykowych?.

Przeformutowanie jest zatem narzedziem, ktére integruje jezykowe
kompetencje komunikacyjne na ich poszczegdlnych poziomach w trakcie wy-
konywania zadania oraz rozwija sprawnos¢ uczenia, gdyz:

e faczy procesy rozumienia i zapamietywania;

e mobilizuje wykorzystanie i rozwijanie wiedzy o interdyskursie, warian-
tywnosci gatunkowej w zaleznosci od parametréw sytuacji;

e wymusza uwzglednienie typdow tekstu i sposobdw ich komponowania
w ramach gatunku;

e warunkuje dobdr srodkéw jezykowych, zastosowania regut faczliwosci
wewnatrz i zewnatrzzdaniowe;.

Mozna przyjac, ze osoba dorosta uczaca sie nowego jezyka obcego po-
siada juz sSwiadomos$¢ dyskursywng w jezyku ojczystym i ewentualnie w innych
znanych juz jezykach, jest wiec wysoce prawdopodobne, ze Swiadomos¢ ta nie
pozostaje bez wptywu na przetwarzanie tekstu w proponowanych zadaniach
dydaktycznych zasadzajacych sie na przeformutowaniu. W opisanym ponizej
zadaniu dydaktycznym postawitySmy sobie za cel przesledzenie sposobdéw
przeformutowania jezykowych danych wejsciowych uzytych w konkretnym
opowiadaniu (gatunku realizowanym podobnie w obu kulturach) oraz roli,
jaka w tym zadaniu spetnia kompetencja dyskursywna.

3. Badanie wtasne

W badaniu postuzytysmy sie opowiadaniem przygotowanym na potrzeby rea-
lizacji miedzynarodowego projektu badawczego “Ztozonosc jezykowa w wieku

2 Takq wspétzalezno$¢ kompetencji jezykowej i kompetenciji dyskursywnej wykazano
w konkretnej sytuacji uczenia sie/nauczania podsystemu morfo-syntaktycznego przez
poczatkujgcych studentow filologii romanskiej w badaniu opisanym przez autorki w
2015 roku (Karpinska-Szaj i Wojciechowska, 2015).
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6 do 14 lat. Przyswajanie, produkcja wypowiedzi, przetwarzanie”?, ktérego ce-
lem jest zebranie korpusu jezykowego dzieci w réznych przedziatach wieko-
wych i okreslenie na jego podstawie potencjatu jezykowego umozliwiajgcego
produkcje wypowiedzi ustnej na podstawie odstuchanego tekstu narracyj-
nego. Do opisywanego tu doswiadczenia wykorzystatysmy tekst wyjsciowy w
jezyku polskim i francuskim (zob. zatgcznik). Opowiadanie o przygodach pary
bohateréw zawiera wiele struktur ztozonych, ktére w zatozeniach projektu maja
postuzy¢ do wyrdznienia poszczegélnych typdw parafraz oraz oszacowania zto-
zonosci przetworzonych struktur jezykowych, a w naszym zadaniu umozliwié
przesledzenie i pordwnanie uzytych przeformutowan w obu jezykach.

W badaniu wzieto udziat o$miu studentdw filologii romanskiej, repre-
zentujgcych poziom A2 wg ESOKJ. Zaproponowano dwie sytuacje dydak-
tyczno-badawcze:

(1) w jezyku francuskim: najpierw odczytanie przez prowadzgce badanie opo-
wiadania, potem jego pisemne odtworzenie przez badanych studentéw;

(2) w jezyku polskim: po dwdch tygodniach odczytanie tego samego opo-
wiadania i jego pisemne odtworzenie przez badanych.

Analizie jakosciowej poddano cate teksty odtworzone przez studentéw
w obu jezykach. Studenci zostali poproszeni o wypowiedZ na temat uzytych
strategii odtworzenia tekstu w obu sytuacjach w trakcie wywiadu przeprowa-
dzonego po wykonaniu drugiego zadania.

3.1. Dyskursywna specyfika przeformutowania opowiadania w jezyku polskim

Analiza odtworzonych przez studentdw opowiadan pozwala stwierdzi¢ wysoki
stopien poprawnosci i wiernosci wykonanego przeformutowania w odniesieniu
do tekstu wyjsciowego. Zwracajg uwage liczne sformutowania powtdrzone do-
ktadnie lub niemal tak samo doktadnie jak w tekscie wyjsciowym. Obok przefor-
mufowanych fragmentéw znalazto sie tez sporo elementéw dodanych, ktére w
znaczacy sposob wzmacniajg kohezje tekstowg (wewnetrzng) i koherencje (spoj-
nos¢ zewnetrzng) za pomoca ztozonych struktur leksykalno-gramatycznych. W
ponizszym fragmencie odtworzonego opowiadania w jezyku polskim przez stu-
dentke AK, wyrdzniono elementy dodane w stosunku do tekstu wyjsciowego:

3 « La complexité linguistique de 6 & 14 ans. Acquisition, production, traitement » jest
zadaniem badawczym grupy Sens Texte Informatique Histoire koordynowanym przez
prof. Claire Martinot z Uniwersytetu Paris Sorbonne. Ze strony polskiej partnerami w
projekcie sg prof. Urszula Paprocka-Piotrowska (Katolicki Uniwersytet Lubelski) oraz
prof. Katarzyna Karpinska-Szaj i dr Bernadeta Wojciechowska (Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu).
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, Tamtego ranka pani przybyfa na podwérko pézniej niz zazwyczaj. Kiedy w koricu
nadeszia trzymata za reke matg dziewczynke. (...) Chtopiec bardzo sie ucieszyt na
mysl, ze zyska nowa kolezanke. Myslac o nowej kompance po powrocie do domu
przygotowat dla niej ztoto-czerwone pudetko. Kiedy pani kazata wyjmowac swoje
rzeczy na poczatku zajec, Julka zawsze ktadta ztoto-czerwony prezent na tawce
pomiedzy nig a Tomkiem. Pewnego dnia Julka poprosita Tomka, by otworzyt pu-
detko. Chiopiec postusznie wykonat polecenie i zobaczyt matg karteczke, na kté-
rej byto napisane, by spotkat sie z Julkg tego dnia wieczorem, o godzinie ésmej
przy wejsciu do lasu. Tomek przestraszyt sie troche, poniewaz nie wolno mu byto
wychodzi¢ tak pézno w nocy. Mimo to po raz kolejny postuchat swojej kole-
zanki. Julka oswiadczyta swojemu koledze, ze dzi$ wydawana jest uczta na jego
cze$¢. Ponadto moze on poprosi¢ o cokolwiek (...).” [AK]

Obok wzmocnienia wewnetrznej i zewnetrznej spdjnosci tekstu dodane
elementy spetniajg tez inne funkcje dyskursywne. Przede wszystkim wzboga-
cajg one opowiadanie o elementy, ktére mozna zakwalifikowaé jako nalezace
do drugiego planu narracji, tj. nie tyle do wydarzen, ile do towarzyszacych ich
uczuciom i ocenom. Ponadto wpisujg sie w relacje, wirtualng czy wyobraze-
niowa, ze stuchaczem prébujgc wptywaé na jego odbiér wydarzen. Takg funk-
cje spetnia np. zdanie okolicznikowe zawierajgce wyrazenie przystéwkowe
“Kiedy w koncu nadeszta”, ktére wyraza emocjonalny stosunek osoby opowia-
dajacej do odtwarzanych tresci, a takze zawiera implicytng informacje o nie-
cierpliwym oczekiwaniu uczniéw na nauczycielke. Nie byto o tym mowy w ory-
ginalnej wersji opowiadania, trzeba jednak przyznac, ze zabieg ten wyraznie
podnosi atrakcyjnosc¢ historyjki. Podobng funkcje retoryczng petnig spéjniki
“mimo to”, ktéry wyraza napiecie miedzy strachem a ciekawoscig chtopca oraz
“ponadto”, ktore nawet bardziej niz w tekscie wyjsciowym wskazuje na roz-
miary niespodzianki.

Na kilka stéw komentarza zastugujg tez zabiegi, ktére spetniajg po-
dwdjng role: z jednej strony wprowadzajg interpretacje — w tym przypadku
stéw dziewczynki jako polecenia “Chtopiec postusznie wykonat polecenie” —
oraz kwalifikacje i zarazem ocene dziatan chtopca, jako wynikajgcych z postu-
szenstwa “postusznie wykonat” i kilka zdan dalej “Mimo to po raz kolejny po-
stuchat swojej kolezanki”; z drugiej strony elementy te spinajg niejako opowia-
danie taczac dwa niebezposrednio nastepujgce po sobie wydarzenia za po-
mocg wyrazenia przystéwkowego “po raz kolejny”, dodatkowo wpisujac jg w
sugerowang logike dziatan chtopca. Podobnie podwdjng role odgrywa imie-
stéw w wyrazeniu “myslac o nowej kompance”, ktéry nie tylko zapewnia pro-
gresje budujac taczliwosé miedzyzdaniowa za pomocg anafory “kompance”,
ale tez dodaje drugi, réwnolegty plan narracji opisujacy uczucia i mysli boha-
tera. Wielo$¢ funkcji dajgcych sie wyrdznié¢ w tych kilku przyktadach moze by¢
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przedmiotem refleksji nauczyciela z uczniami o tym, jak bardzo rézne plany
opowiadania (jezykowy, tekstowy i dyskursywny) sie przenikajg i jak silnie sg
ze sobg zintegrowane w konkretnych dziataniach komunikacyjnych.

Opisane wyzej zabiegi integrujgce rézne funkcje dyskursywne mozna
uznac za bardzo czeste w opowiadaniach odtwarzanych w jezyku ojczystym,
jak choéby w nastepujgcym fragmencie odtworzonego tekstu studentki KK:
“Tomek nie byt chetny, zeby tam i$¢, poniewaz nie wolno byto mu samemu
wychodzi¢ do lasu i to zwtaszcza wieczorem. Pomimo swoich obaw wyszedt
on i spotkat sie z Julig” [KK]. W wielu fragmentach dazenie do uspdjnienia i
doprecyzowania tresci opowiadania odbywa sie w oparciu o wtasng wiedze o
Swiecie zewnetrznym lub o swiecie basniowym, na przykfad: “Julka czekata
tam, ztapata go za reke, a drugg 3 razy zapukata” [MW]*, czy “Julka spytata go,
jako ze byli w miejscu magicznym, co chciatby umie¢” [PT]. Dos$¢ liczne sg tez
przyktady dodanych fragmentéw wprowadzajace elementy interpretacji oraz
informacje dotyczace tzw. “drugiego planu”: “Przedstawita jg catej klasie. Po-
wiedziata, ze nazywa sie Julka i usadzita ja w tawce obok Tomka dajac mu do
zrozumienia, iz ma by¢ dla niej mity” oraz “Tomek tak polubit Julke, ze zrobit
dla niej w domu okragte ztoto-czerwone pudetko” [MW].

Ta krétka analiza do$¢ jednoznacznie pokazuje, jak bardzo odtworzony
tekst opiera sie na znanych uczniom schematach gatunkowych i dyskursyw-
nych. Wydaje sie bowiem, ze bez ich znajomosci nie tylko wierne odtworzenie
wydarzen bytoby trudniejsze dla uczniéw, ale przede wszystkim trudno bytoby
wyttumaczy¢ zaobserwowang wyrazng tendencje do uzupetniania tych wyda-
rzen o emocje mogace im towarzyszyc za pomocg modalizacji, kwalifikacji czy
znacznikéw wypowiadania (fr. indices d’énonciation). Swobodny dostep do za-
sobdéw jezykowych sprawit, ze funkcje dyskursywne sg realizowane za pomoca
struktur ztozonych (np. zdan podrzednie ztozonych, imiestowdw, nominaliza-
cji, zdan wtraconych), a przede wszystkim, ze plan jezykowy, tekstowy i komu-
nikacyjny, jak juz sygnalizowatysmy, sg silnie zintegrowane.

3.2. Dyskursywna specyfika przeformutowania opowiadania w jezyku francuskim

Odtworzenie tak dtugiego opowiadania w jezyku francuskim na poziomie A2
stanowito duzo wieksze wyzwanie dla studentéw. W pracach studentéw daje
sie zauwazy¢ rdznice w sposobie radzenia sobie z zadaniem zapamietywania
tekstu w celu jego odtworzenia. Mimo tej réznorodnosci mozna jednak sformu-
towac, na podstawie analizy catego korpusu, kilka spostrzezen bardziej ogélnych.

4 W tekscie oryginalnym: ,Bez stowa dziewczynka wzieta Tomka za reke i trzy razy za-
stukata w pien wielkiego drzewa”.
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Po pierwsze, wida¢ wyraznie mniejszg doktadnos$¢ w odtwarzaniu tekstu, choé
z naszego punktu widzenia nie to jest najistotniejsze. Duzo ciekawsze wydaje
sie zaobserwowanie, ze opuszczone fragmenty dotyczg przede wszystkim tre-
$ci tta wydarzen wyrazonych w tekscie wyjsciowym za pomocg struktur ztozo-
nych, tak jakby uczniowie skupili sie przede wszystkim na odtworzeniu gtéw-
nych dziatah bohateréw pomijajgc dziatania posrednie i/lub czgstkowe i nie-
ktore ich okolicznosci. Dodajmy, ze zasadniczo brak tych elementéw nie zakté-
cit progresji odtworzonego opowiadania rozumianego jako ciggu zdarzen, nie-
mniej wptynat znaczgco na obnizenie atrakcyjnosci narracji, jej waloréw reto-
rycznych i estetycznych.

Podobnie jak to miato miejsce w przypadku odtwarzania opowiadania
w jezyku ojczystym, rowniez w przypadku jezyka obcego mozna zaobserwo-
wac wysitki studentédw w celu zapewnienia kohezji tekstu, jak np. w wypowie-
dzi JK « Soudain ils étaient dans le jardin. Le roi de ce jardin pouvait faire
qguelque chose pour Tom » (pl. “Nagle byli w ogrodzie. Krél tego ogrodu mogt
zrobi¢ cos dla Tomka”). Dokonuje sie to jednakze za pomocg najprostszych
srodkdéw jezykowych, zdan prostych lub co najwyzej wspoétrzednie ztozonych.
Zwigzki miedzy zdarzeniami sg wyrazone czesto w sposéb implicytny, zdarzaja
sie jednak, cho¢ rzadko, przykfady, w ktérych uczen sygnalizuje je w bardziej
eksplicytny sposdb tak jak w podanym nizej fragmencie za pomocg spdjnika
donc (pl. wiec) taczac na dodatek dziatanie z motywacjg bohatera, np. « Il vou-
lait donner quelque chose pour Julie donc a la maison il a fait une boite » (pl.
“Chciat da¢ cos Julie wiec w domu zrobit dla niej pudetko”) [PT].

Fragmenty dodane, ktére nas w tym badaniu szczegdlnie interesuja, do-
tyczg zawsze tta wydarzen i uczu¢ bohaterdéw. Jak juz wspomniano, w przeci-
wienstwie do jezyka ojczystego, wyrazone sg one za pomoca struktur prostych
i co znamienne, wynikajg z duzo swobodniejszej niz w przypadku jezyka ojczy-
stego interpretacji opowiadania. Wydaje sie, ze dodane elementy tfa, majgce
na celu wyjasnianie uczu¢ i motywacji bohateréw sg duzo bardziej zakotwi-
czone we wiasnym doswiadczeniu uczniéw niz w swiecie przedstawionym w
opowiadaniu. Uzupetnienia tego typu sg czestsze w czesci opowiadania doty-
czycej szkoty niz w czesci dotyczacej zaczarowanego ogrodu i kréla. Sam fakt
jednak, ze uczniowie witaczyli je do opowiadania moze swiadczy¢ o odwotaniu
sie, mniej lub bardziej sSwiadomym, do doswiadczenia dyskursywnego
uczniow w jezyku ojczystym. Przyktadem takiego dziatania jest wypowiedz MK
odnoszaca sie do jednej z poczatkowych sekwencji tekstu wyjsciowego®: « lls

> W tekscie wyj$ciowym: « Arrivée en classe, la maitresse a dit « Les enfants, je vous
présente votre nouvelle camarade, elle s’appelle Julie. Tom, la place est libre a c6té
de toi, Julie sera ta voisine, sois bien gentil avec elle ! ».
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se aimaient et faisaient beucoupe* des choses ensemble » (pl. Lubili sie i
robili duzo rzeczy razem) i odtworzenie tego fragmentu przez AM « C’était une
nouvelle copine dans la classe . Tom a pensé a elle. Il a voulu jouer avec elle
et fait reconnaissance* » (pl. To byta nowa kolezanka w klasie. Tomek pomy-
$lat o niej. On chciat bawié sie z nig i poznac j3).

Analizujgc odtworzone opowiadania nie mozna oprzeé sie wrazeniu, ze
cze$¢ zastosowanych przez studentéw zabiegdw ma charakter kompensa-
cyjny. Jest tak prawdopodobnie rowniez w przypadku stowa voisine pochodzg-
cego z tekstu wyjsciowego, gdzie mozliwa watpliwos¢ co do uzycia tego stowa
w kontekscie fawki szkolnej pocigga za sobg parafraze wyjasniajaca: « Elle est
la voisine de Tom juste dans la classe, elle s’asseis* a c6té de Tom. lIs parlent
beaucoup » (pl. Ona jest sgsiadkg Tomka tylko w klasie, siedzi obok Tomka.
Duzo ze sobg rozmawiajg) [PT].

W przedstawionych powyzej przyktadach z zatozenia nie analizowatysmy
bteddw jezykowych, skupiajac sie na normie dyskursywnej, ich obecnos¢ wska-
zuje jednak, ze czes¢ trudnosci w odtworzeniu opowiadania moze wynikac z nie-
petnej automatyzacji regut jezykowych w pisaniu, tym bardziej, ze uczniowie
zgodnie stwierdzali, ze tekst wyjsciowy byt dla nich w petni zrozumiaty.

3.3. Dane pozyskane z wywiadéw

W przedstawionej sytuacji badawczej, ktéra jest jednoczesnie sytuacjg uczenia
sie, zaproponowany wywiad po wykonaniu zadania odtworzenia opowiadania
w jezyku francuskim i polskim miat na celu wytonienie i uswiadomienie ucz-
niowi jemu wtasciwego funkcjonowania komunikacyjnego w obu kontekstach.
Zamierzeniem wywiadu byto zatem, z jednej strony, pozyskanie danych empi-
rycznych, wyjasniajgcych decyzje doboru srodkéw jezykowych w odniesieniu
do odtwarzanego typu tekstu i rodzaju dyskursu w obu jezykach, a z drugiej
strony, zaproszenie do refleksji nad wykonanymi zadaniami i oszacowanie ich
wartosci w budowaniu swiadomosci jezykowej i dyskursywnej. Za zgodg stu-
dentéw wywiady zostaty nagrane, a nagrania poddane transkrypcji.

Z pozyskanych danych wynika, ze studenci zdawali sobie sprawe z ograni-
czen wynikajacych z braku zautomatyzowania konstrukcji jezykowych w jezyku
francuskim, co nie miato wiekszego wptywu na zapamietanie tresci, jednak znacz-
nie ograniczyto ich odtworzenie w jezyku obcym. Przyktadem jest wypowiedz JK:

,Z tym stuchaniem miatam taki problem, ze w gtowie przechodzito mi to na
jezyk polski i zapamietywatam to po polsku i potem te stowa, ktore gdzies sie
pojawiaty i ktdre zrozumiatam ze wzgledu na kontekst, nie mogtam potem uzy¢
ich z powrotem po francusku bo znatam je jakby tylko z tego kontekstu a nie w
ttumaczeniu z polskiego na francuski”. [JK]
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JK zwraca tez uwage na koniecznos¢, w jej przypadku, werbalizowania tresci
w celu ich zapamietywania. Ze wzgledu na wysoki poziom kompetencji dys-
kursywnej przyswojonej w jezyku ojczystym, scenariusz opowiadania tworzyt
sie (,,zapisywat”) w fazie rozumienia w jezyku polskim. JK miata wrazenie zro-
zumienia tresci, jednak nie potrafita ich w petni wyrazi¢ w jezyku francuskim.
Na podobng trudnos¢ wskazuje tez AK:

,»Co sie po kolei dziato przychodzi pani znaczy nie przychodzi pani, spdznia sie,
przychodzi nowa dziewczynka tutaj musi usigsc, to wszystko po kolei sobie w
gtowie uktadatam, jakby plan wydarzen”. [AK]

AK postuzyta sie znanym jej schematem narracyjnym w celu zrozumienia, co
wskazuje na wyzszy poziom kompetencji tekstowej w stosunku do kompeten-
cji jezykowej. Studenci zauwazyli te zaleznosé¢ kompetencji dyskursywnej i
kompetencji jezykowej poréwnujac oba zadania. W wiekszosci przypadkéw
potrafili wskaza¢ przyczyne wiekszego panowania nad posiadanym repertua-
rem jezykowym w odniesieniu do fragmentdéw niezdeterminowanych trescia
w odstuchanych tekstach. Swiadczy o tym stosunkowo duza ztozono$é jezy-
kowa odnotowana we fragmentach dodanych, wynikajgcych z interpretacji
tresci, majacych na celu zapewnienie spdjnosci odtwarzanego tekstu, a takze
wyjasnianie zachowan bohaterdéw. Przyktadem jest wypowiedz JK:

,Znacznie mniejszy problem miatam z szukaniem stéw jak pisatam sama z sie-
bie, to byto tak jakbym znata swoje granice, mozliwosci swojego stownictwa
wiec staratam sie nie uciekac, za to pewnie dlatego ze stownictwem nie byto
takiego problemu”. [JK]

Dane pochodzace z wypowiedzi studentdw wskazujg na dos¢ wysoka
Swiadomosc¢ wspodtzaleznosci kompetencji jezykowej i dyskursywnej wystepu-
jacg w obu zadaniach. Studenci przyznaja, ze zaleznos¢ ta jest zautomatyzo-
wana w jezyku polskim, natomiast w jezyku francuskim dominuje dbatos¢ o
dopasowanie srodkéw jezykowych, ktére w fazie produkcji (odtwarzania opo-
wiadania) dobierane s3g za posrednictwem jezyka polskiego. W sposdb natu-
ralny spowalnia to proces rozumienia tekstu, a czasami wrecz uniemozliwia
dokonanie interpretacji i skupienie sie na wydarzeniach uznanych przez od-
biorcdw za mniej istotne. Studenci przyznaja, ze interpretacja opowiadania w
jezyku francuskim zasadzata sie bardziej na ich doswiadczeniu i wynikajgcych z
niego przypuszczeniach niz na elementach tekstu wytonionych w trakcie odstuchu.
Tym samym znajomos$¢ gatunku tekstu, umiejetnos¢ antycypowania tresci sktada-
jace sie na doswiadczenie dyskursywne mogty petnic¢ funkcje kompensujace
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niektére deficyty jezykowe w sytuacji odbioru, a w sytuacji produkcji (odtwa-
rzania) pozostawiac potrzebe uzupetniania tekstu o elementy uspdjniajgce
przedstawione wydarzenia.

4. Podsumowanie i wnioski

Zestawienie dwoch sytuacji dydaktycznych w przedstawionym badaniu wia-
snym (odtwarzania tekstu w jezyku ojczystym i w jezyku obcym) pozwala prze-
$ledzi¢ udziat kompetencji dyskursywnej w zapamietywaniu i przetwarzaniu
przyktadowej realizacji gatunku, opowiadania. Mimo ograniczonych rozmia-
réw pozwala ono dostrzec priorytety ucznidw w sytuacji niedoboru uwagi oraz
wynikajgcych z tej sytuacji konsekwencji dla rodzaju pozyskiwanych zasobdw.

Przeprowadzone badanie pozwala stwierdzi¢, ze zaréwno w jezyku oj-
czystym, jak i w jezyku obcym studenci wktadajg wiele wysitku w budowanie
spojnosci tekstowej, cho¢ ze zrozumiatych wzgledéw s$rodki wykorzystane w
tym celu sg zdecydowanie ubozsze w drugiej sytuacji (zob. Karpinska-Szaj i
Wojciechowska, 2015). Skupienie uwagi na istotnych cechach tekstu, przede
wszystkim na zapamietaniu i odtworzeniu gtdwnych wydarzen swiadczy na-
szym zdaniem o mniej lub bardziej uswiadomionym dziataniu ucznia nakiero-
wanym na uchwycenie najistotniejszych elementéw opowiadania, stanowia-
cych o jego istocie i logice wewnetrznej. Odbywa sie to czesto kosztem ele-
mentéw nalezgcych do drugiego planu opowiadania zwigzanych z motywa-
cjami i emocjami, jakie towarzyszg bohaterom oraz z pominieciem warstwy
retorycznej zawierajgcej oceny i sugestie skierowane do odbiorcy opowiada-
nia. Szczegdlnie pierwsze z wymienionych tutaj dziatan dyskursywnych cze-
Sciowo uzupetniane byto przez ucznidw w oparciu o kompetencje dyskur-
sywng w jezyku ojczystym i w tym znaczeniu mozna uznaé, ze ma ono charak-
ter kompensacyjny (zob. Karpinska-Szaj i Paprocka-Piotrowska, 2014). Przeja-
wia sie ono przede wszystkim w dodawaniu elementéw typowych dla tresci
drugoplanowych, nieobecnych w tekscie wyjsciowym, a niezwykle istotnych
dla interpretacji opowiadania i jego atrakcyjnosci dla stuchacza.

Wydaje sie jednak, ze strategiczne wybory ucznia, tj. skupienie uwagi
na gtéwnych wydarzeniach z pominieciem motywacji i uczué¢ bohateréw oraz
kompensowanie tych ostatnich w oparciu o wtasng wiedze — ma dos¢ ograni-
czong wartos$¢ uczeniowg. Uswiadomienie z jednej strony struktury gatunko-
wej opowiadania oraz jego retorycznego charakteru, ukierunkowanego na
emocje i oczekiwania odbiorcy, sygnalizujgcego implicytnie wartosci, wprowa-
dzajacego elementy zaskoczenia czy cudownosci, a z drugiej strony refleksja nad
Srodkami jezykowym, ktére uczestniczg w konstruowaniu tych funkcji mogtoby
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poméc w bardziej zorganizowanym podejsciu do obserwowania realizacji ga-
tunkéw w jezyku obcym. Ze wzgledu na ograniczone zasoby uwagi na pozio-
mie A2, gdy spora cze$¢ procesOw nizszego rzedu nie jest jeszcze zautomaty-
zowana, nalezatoby zaproponowac takie zadania dydaktyczne, ktére uwzgled-
niatyby aktualny poziom kompetencji komunikacyjnej uczniow w jezyku ob-
cym oraz specyfiki tekstu wyjsciowego. Na tej podstawie oraz na podstawie
obserwacji wiasnych dziatan w obu typach sytuacji dydaktycznych mozna by
wypracowaé wraz z uczniami zadania majgce na celu rozwijanie wybranych
strategii (np. zapamietad, jakie struktury jezykowe stuzg tgczeniu elementéw
tta z gtéwnym wydarzeniami, albo jak wydarzenia gtdwne s3a rozpisane na bar-
dziej szczegdtowe czynnosci) i ich stopniowe uzupetnianie w ramach hierar-
chicznie zbudowanej struktury. Mozna sie spodziewac, ze stworzytoby to moz-
liwos¢ przeznaczenia wiekszej czesci zasobdw uwagi na jednostki nizszego
rzedu bez oddzielania ich od normy dyskursywnej. Systematyczna praca w tym
kierunku stwarza mozliwosé wypracowania przez uczniéw samodzielnych stra-
tegii zarzadzania wtasnym zasobami poznawczymi i dyskursywnymi w kontak-
cie z dokumentami autentycznymi. Taka wspdlna praca z uczniami umozliwia
rozwijanie samodzielnosci ucznia w zakresie korzystania z danych jezykowych
i dyskursywnych w zaleznosci od wtasnych potrzeb i ambicji. Ma ona takze
wartos¢ diagnostyczng dla nauczyciela i pozwala w bardziej uporzgdkowany
sposdb obserwowacd i wspomagac postepy ucznia.
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Zatacznik

A. Tom et Julie — wersja w jezyku francuskim z podziatem na sekwencje

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)
8)
9)
10)
11)

12)

13)

14)

Ce matin-13, la maftresse est arrivée dans la cour de I'école plus tard que d’habitude.
Elle tenait par la main une petite fille que personne n’avait encore jamais vue.
Arrivée en classe, la maitresse a dit : « Les enfants, je vous présente votre nou-
velle camarade, elle s’appelle Julie. Tom, la place est libre a c6té de toi. Julie sera
ta voisine, sois bien gentil avec elle ! »

Tom était fou de joie a I'idée d’avoir peut étre une nouvelle amie. Le soir, chez
lui, il a fabriqué une petite boite ronde, rouge et dorée, pour Julie.

Le lendemain matin, dans la cour de I’école, Tom guettait I’arrivée de sa nouvelle
petite voisine. Dés qu’il I'a apergue, il s’est dirigé vers la fillette et lui a tendu la
boite qu’il avait fabriquée pour elle, la veille.

Julie aimait tellement cette boite qu’elle la prenait toujours avec elle. Quand la
maitresse disait : « Sortez vos affaires ! », Julie posait délicatement la boite entre
Tom et elle, sur leur table de travail.

Un jour, Julie chuchota a Tom : « Ouvre la boite ! » Tom souleva le couvercle et
découvrit un morceau de papier sur lequel Julie avait écrit: « Je t’attends ce soir
a 8h, sous le gros arbre, a I’entrée de la forét ».

Tom avait un peu peur parce qu’il lui était interdit d’aller dans la forét, surtout la nuit.
Mais a 8h du soir, il était tout de méme au rendez-vous, Julie I’attendait déja.
Sans dire un mot, la petite fille prit la main de Tom et frappa 3 fois sur le tronc
du gros arbre.

Au bout de quelques minutes, les enfants entendirent un grincement. L’arbre
était en train de tourner sur lui-méme.

Tout a coup, le tronc s’ouvrit et les enfants furent éblouis par la lumiére qui inon-
dait I'intérieur de I’arbre. Ils firent quelques pas et |’arbre se referma derriere eux.
Tom et Julie se trouvaient dans un jardin merveilleux ou les fleurs semblaient se
parler en chantant. Alors Julie dit a Tom : « Viens, traversons le jardin, il y a une
grande féte pour toi, ce soir. Jusqu’a minuit, tu as le droit de demander a notre
Roi tout ce que tu veux ».

Tom a répondu : « Je veux apprendre a parler avec les oiseaux qui savent tout ce
qui se passe dans le ciel, avec les poissons qui savent tout ce qui se passe dans
I’eau et avec les fourmis qui savent tout ce qui se passe sur la terre ».

Et depuis ce jour, Tom est devenu un enfant extrémement savant.

B. Tomek i Julka — wersja w jezyku polskim z podziatem na sekwencje

1)

2)

124

Tego ranka Pani weszta na szkolne podwadrko pdzniej niz zwykle. Trzymata za reke
dziewczynke, ktorej nikt dotad nie widziat.

Po wejsciu do sali Pani powiedziata “Dzieci, przedstawiam wam nowg kolezanke,
ma na imie Julka. Tomku, miejsce obok Ciebie jest wolne, Julka bedzie siedzie¢
obok Ciebie, badz dla niej mity!”.
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3)

4)

5)

6)

7)
8)
9)
10)
11)

12)

13)

14)

Tomek bardzo sie cieszyt, ze by¢ moze bedzie miat nowa dobra kolezanke. Wie-
czorem w domu zrobit dla Julki okragte ztoto-czerwone pudeteczko.

Nazajutrz rankiem, na szkolnym podwdérku Tomek niecierpliwie wygladat przyby-
cia swojej nowej sgsiadki. Gdy tylko jg spostrzegt, podbiegt do niej i wreczyt jej
pudetko, ktére zrobit dla niej poprzedniego wieczoru.

Julce pudeteczko tak sie spodobato, ze nosifa je zawsze przy sobie. A kiedy pani
méwita: “Wyjmijcie swoje rzeczy”, Julka delikatnie ktadta pudeteczko na tawce,
pomiedzy nig i Tomkiem.

Pewnego dnia Julka szepneta do Tomka: “Otwoérz pudetko!”. Tomek podnidst po-
krywke i zobaczyt karteczke, na ktorej Julka napisata: “Czekam na Ciebie dzi$ wie-
czorem o 8.00, pod wielkim drzewem przy wejsciu do lasu”.

Tomek troche sie bat bo nie wolno mu byto chodzi¢ do lasu a juz zwtfaszcza nocg.
Jednak o 8.00 stawit sie na spotkanie. Julka juz na niego czekata.

Bez stowa dziewczynka wzieta Tomka za reke i trzy razy zastukata w pien wiel-
kiego drzewa.

Po kilku minutach dzieci ustyszaty jakies$ skrzypienie. To drzewo obracato sie wo-
kot siebie.

Nagle pien drzewa otworzyt sie a dzieci ol$nito swiatto wydobywajgce sie z jego
wnetrza. Gdy zrobili kilka krokéw, drzewo zamkneto sie za nimi.

Tomek i Julka znalezZli sie w cudownym ogrodzie, gdzie wydawato sie, ze kwiaty
rozmawiajg ze sobg Spiewajgc. Wtedy Julka powiedziata do Tomka: “Chodz,
przejdzmy przez ogréd, dzi$ wieczoér jest przyjecie na twojg czesé. Az do potnocy
mozesz prosi¢ naszego Kréla o co tylko chcesz”.

Tomek odpowiedziat “Chce nauczy¢ sie rozmawiaé z ptakami, ktére wiedzg o
wszystkim co sie dzieje w niebie, z rybami, ktére wiedzg o wszystkim co sie dzieje
w wodzie i z mréwkami, ktére wiedzg o wszystkim co sie dzieje na ziemi.

| od tego dnia, Tomek stat sie bardzo madrym dzieckiem.
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