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Rozwijanie kompetencji strategicznej i indywidualnej gotowosci
do uczenia si¢ przez cale zycie w ksztalceniu neofilologicznym

Celem niniejszego artykutu jest zarysowanie wybranych zagadnien teoretycznych
oraz praktycznych dziatan dydaktycznych zwigzanych z problematyka rozwija-
nia kompetencji komunikacyjnej w j¢zyku obcym. Autorka podkresla znaczenie
celowego budowania kompetencji strategicznej oraz poglebiania wiedzy metako-
gnitywnej 1 samo$wiadomosci uczacego si¢ jako kluczowych elementow indy-
widualnej gotowosci do aktywizacji strategii osiagnig¢ w procesie postugiwania
si¢ jezykiem obcym i wyrobienia zdolnosci do samodzielnej kontynuacji nauki
przez cale zycie. Przedstawione Wyn1k1 badan prowadzonych w latach 2003/4,
2010/1112011/12 dotycza wzorcow uzycia strategii komunikacji przez ucza,cych
si¢ jezyka angielskiego na poziomie zaawansowanym (B2/C1) - studentow 11 roku
licencjackich studiow filologicznych. Autorka opisuje wyniki systematycznego
uwrazliwiania studentow na potrzeb¢ uruchamiania strategii osiagni¢¢ roznych
typow w sytuacjach braku lub niedostepnosci odpowiednich srodkow jezyko-
wych podczas komunikacji ustnej. Przedstawia tez rezultaty uzyskane poprzez
eksplicytny i rekursywny trening wielu kategorii strategii uczenia si¢, w tym stra-
tegii kompensacyjnych. Wyniki te moga przyczynic si¢ do lepszego zrozumienia
mozliwosci wspierania studentow w procesie uczenia si¢ i komunikacji jgzykowej
oraz roli r6znych form treningu strategii w ksztatceniu nauczycieli.

1. Wprowadzenie

W grudniu 2006 roku Parlament Europejski oraz Rada Europy zadeklarowaty, iz umie-
jetnos¢ skutecznego komunikowania si¢ w jezykach innych niz jezyk ojczysty staje si¢
jedng z o$miu kompetencji kluczowych okreslanych jako lezace u podstaw zdolnosci
do samodzielnej kontynuacji nauki i zdobywania nowych kwalifikacji przez cale zycie.
Jak podkresla si¢ w dokumentach UE, w wielokulturowe;j i r6znojezycznej Europie kom-
petencja wielojezyczna stanowi sktadowa niezbedng do osiagniecia satysfakeji osobistej
i jednosci spolecznej, promowania aktywnego obywatelstwa oraz mobilno$ci spolecznej,
edukacyjnej i zawodowej, a takze prawidtowego funkcjonowania w spoteczenstwie wie-
dzy oraz poprawy jakosci komunikacji interjezykowej i interkulturowej (Final Report,
2008; Education and Training 2020..., 2009; An Inventory..., 2011). Kamieniem wegiel-
nym polityki ksztatcenia jezykowego w krajach Unii Europejskiej stato si¢ zalecenie Rady
Europejskiej wydane jeszcze w marcu 2002 roku w Barcelonie, aby wszyscy obywatele
zjednoczonej Europy mieli mozliwosci nabywania podstawowych, praktycznych umiejet-
nosci postugiwania si¢ przynajmniej dwoma jezykami obcymi, co dato poczatek dazeniom
do jak najwczesniejszego rozpoczynania edukacji jezykowej rowniez w Polsce.
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Rownoczesnie zaczgto promowac ide¢ ksztalcenia umiejgtnosci autonomicznego
uczenia si¢ jezykow juz na etapie zintegrowanego ksztalcenia wezesnoszkolnego lub
nawet wychowania przedszkolnego. Osiagniecie tego, co Benson (1997: 19, 25) okresla
mianem ,,technicznej wersji autonomii”*, czy wyrobienie technicznych umiejetnoscei sa-
moksztatcenia i autoregulacji, dla nauczyciela oznacza potrzebe strategicznego ukierun-
kowywania i wspomagania uczniow w taki sposob, aby stopniowo uczyli si¢ pracowac
i komunikowa¢ bez nadzoru, samodzielnie i w zespotach, elastycznie, w nowych kon-
tekstach, i aby przejmowali kontrolg i odpowiedzialnos¢ za przebieg i wyniki wiasnych
dziatan 1 wlasnego procesu uczenia si¢. Zadanie to, realizowane zaleznie od mozliwosci
rozwojowych uczacych sig, dotyczy ksztattowania autonomicznych postaw i zachowan
u wszystkich uczniow, jest jednakowo aktualne na kazdym etapie nauki jezyka i we
wszystkich grupach wiekowych. Dotyczy jednostek o réznych profilach poznawczych
i afektywnych cech indywidualnych i indywidualnych preferencji w zakresie sposobow
uczenia si¢ i postugiwania jezykiem obcym.

Realizacja tego celu, jak podkreslaja eksperci, wigze si¢ zatem nie tylko z potrzebg roz-
wijania u uczacych sie kompetencji jqzykowej i komunikacyjnej, lecz takze rzetelnego budo-
wania ich wiedzy na temat procesow uczenia si¢, przyswajania i uzywania jezykow obcych
Wigaze si¢ z ksztatceniem ich gotowosci do refleksji i autoreﬂeksy podnoszenlem samoswia-
domosci i $wiadomosci istnienia strategii pomocnych w rozwigzywaniu problemoéw w nauce
jezyka i komunikacji, zwlaszcza jesli w przysziosci ksztalci¢ beda kolejne pokolenia.

2. Poczatki zainteresowania strategiami uczenia si¢

Rosnaca pod koniec lat 60-tych oraz w latach 70-tych ubieglego wieku popularnosc¢
psychologii kognitywnej przyczynita si¢ do wzrostu zainteresowania pojqciern ,,strategii
uczenia si¢” zar6wno wsrod psychologow jak 1 badaczy procesow przyswajania jezy-
koéw obeych. Trudno zaprzeczyé, ze odkrycie dziatania mentalnych strategu poznaw-
czych jako narzgdzi aktywnego pozyskiwania i przetwarzania informacji, rozwigzywania
probleméw, odkrywania znaczen, restrukturyzacji istniejacych struktur wiedzy poprzez
wbudowywanie nowych elementéw i przechowywanie ich w pamigci dugotrwatej, po-
maga zrozumie¢ przynajmniej niektore aspekty przebiegu ztozonych proceséw uczenia
si¢ 1 ich rezultatow.

W tym samym czasie, rozw0j psychologii humanistycznej, edukacyjne przestania
Rogersa (1969, 1983), pedagogiczne zatozenia Currana (1972), teorie konstruktywi-
styczne, spoteczny interakcjonizm Vygotsky’ego (1978) 1 zainteresowanie rolg roznic
indywidualnych jako mechanizméw mogacych wptywac na sukces lub niepowodzenie
w uczeniu si¢ jezykow obcych zaowocowaly podkresleniem wagi czynnikow afektyw-
nych oraz spotecznego i interaktywnego wymiaru procesu uczenia si¢, podejsciem ho-
listycznym, przeniesieniem zainteresowania z osoby nauczyciela na osobe¢ ucznia oraz
praktycznymi, humanistycznymi zaleceniami metodycznymi Moskowitz czy Rinvo-
lucri’ego (Arnold, 1999). Wiele lat pozniej, Oxford (2002: 128) stusznie zauwaza, ze
uczacego si¢ nie mozna traktowac jedynie jako kognitywno-metapoznawcza maszyng do
przetwarzania danych. Nalezy go postrzegac catosciowo - jako osobg, ktora wykorzystu-
je zarowno zasoby intelektualne, jak i fizyczne, spoteczne i emocjonalne. Dzi$ eksperci
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nie majg watpliwosci, ze nalezy bada¢ nie tylko kognitywny wymiar uzycia strategii
przez uczacego si¢. Rownie wazne, a moze nawet wazniejsze, s3 wymiary metakogni-
tywny oraz spoteczny i afektywny (Rubin, 2005).

Oxford (1990) podkresla, ze sprawne uruchamianie strategii roznych typ(')w prowa-
dzi do rozw0Ju kompetencji komunlkacyjnej i niezalezno$ci. Szeroko rozumiane stra-
tegie uczenia si¢ s3 bowiem ,,operaCJaml umchamlanyrm przez uczacego sn; w celu
wspomagania procesu przyswajania, magazynowania, wydobywania z pamigci i wyko-
rzystywania informacji” (Oxford, 1990: 8). Sa ,,specjalnymi dziataniami”, dzieki kto-
rym uczenie si¢ staje si¢ procesem ,tatwiejszym, szybszym, przyjemniejszym, bardziej
samodzielnym”, a zdobyta wiedza i umiejetnosci moga by¢ transferowane do nowych
sytuacji (ibid.). Hsiao i Oxford (2002: 372) dodaja: ,,strategie sg dla uczacego si¢ kom-
pletem narzedzi umozliwiajacych aktywne, swiadome, celowe i uwazne uczenie si¢ -
narzedzi torujacych droge ku wiekszej bieglosci, autonomii i autoregulacji.” Dlatego
wlasnie w dydaktyce quykowej od lat podkresla si¢ wagg realizacji postulatu rozwija-
nia urmejf;tnosm uczenia si¢ samosterowanego, samoregulaql 1 promowania autonomii
ucznia poprzez strategiczne ,,uczenie si¢, jak si¢ uczy¢”, zachgcanie do uswiadamiania
sobie wlasnych preferencji czy stylow uczenia sie, eksperymentowania ze strategiami
oraz wspieranie ucznia w doborze najbardziej odpowiednich strategii uczenia sig.

Wiele napisano juz o strategiach uczenia sie; i treningu strategii, ktory — jak pokazuja
badania interwencyjne — w praktyce przynosi czgsto pozqdane efekty nie tylko w po-
staci podnoszenia skuteczno$ci nauki stownictwa i rozwoju sprawnosci ]szkowych
lecz takze budowania $wiadomosci jezykowej i metakognitywnej. To z kolei wzmacnia
zachowania autonomiczne uczacych si¢ jezykow obcych (zob. Drozdzial-Szelest, 1997;
Cohen, 1998; Chamot i in., 1999; Oxford, 2001, 2002; Dornyei, 2005; Rubin i in., 2007,
Dabrowska, 2007). Dokonano tez wielu prob definiowania pojgcia ,,strategie uczenia
si¢” i ich klasyfikacji oraz sporzadzania list cech charakteryzujacych te strategie. Mniej
natomiast uwagi poswieca si¢ w literaturze strategiom komunikacyjnym i mozliwo$ciom
podnoszenia éwiadomos’ci uczqcych zarOwno o do korzyéci jak i problem(')w Zwiqza-
niemalze 30 lat temu Faerch i Kasper (1983), czy nieco pozniej Oxford (1990) — uczy-
my si¢ jezyka, aby si¢ nim skutecznie postugiwaé i uzywamy jezyka, aby si¢ go uczyc.
W ten sposob uczymy si¢ tez od innych, rozwijamy samoswiadomos¢ i samodzielno$¢
oraz wzbogacamy osobisty repertuar strategii.

3. Krotki zarys badan nad strategiami uczacego sie jezykow obcych

Pojecie ,,strategii” — popularne dzi§ w literaturze dydaktycznej 1 badawczej oraz
w szkolnych podrecznikach jezykowych - wprowadzit do badan nad akwizycja jezy-
ka Selinker w roku 1972, opisujac kluczowe procesy kognitywne zachodzace podczas
rozwoju interjezyka. To wlasnie on uzyt pojec: ,,strategie uczenia si¢” i ,,strategie po-
rozumiewania si¢ (komunikacji) w jezyku obcym”. Jednocze$nie, badania prowadzone
przez psychologow i lingwistow nad procesami zwigzanymi z uczeniem sig, tzn. percep-
cja, uwaga, pamiecia, tworzeniem pojg¢, wnioskowaniem/domystem; pozyskiwaniem,
przechowywaniem, odzyskiwaniem z pamieci i uzyciem nowych informacji, czy — jak
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opisuje Wenden (1987: 4) — proby zrozumienia ,,wszystkiego, co zachodzi w umysle
ludzkim pomiedzy wejsciem a wyjsciem” daty poczatek kolejnym studiom nad strate-
giami uczacych sie jezykow obcych.

W roku 1971 Rubin, zainspirowana wynikami badan Cartona, podj¢ta wyzwanie
identyfikacji cech i zachowan tzw. ,,dobrych uczniow” zakladajac, ze wiedze o stra-
tegiach 0sob odnoszacych sukces bedzie mozna wykorzystac, aby nauczac, jak uczyc
si¢ efektywnie. W roku 1975 przedstawita swoja charakterystykq ,»dobrych uczniow”,
w ktorej wyodrebnita: (1) psychologiczne cechy uczacego sie (np. sktonnos¢ do podej-
mowania ryzyka, tolerancja niejednoznacznosci), (2) strategie komunikacyjne (np. omo-
wienie, gestykulacja), (3) strategie spoteczne (np. poszukiwanie okazji do postugiwania
si¢ jezykiem) oraz (4) strategie poznawcze (np. koncentracja na formie, analiza, synteza,
kategoryzacja) (Rubin, 1987: 20). Opisata ,,dobrych uczniow” jako tych, ktorzy chetnie
i poprawnie stosuja domyst jezykowy, ucza si¢ przez uzycie jezyka, nie boja si¢ popel-
nia¢ btedow, skupiaja si¢ zarowno na strukturze jak i znaczeniu, monitoruja wypowiedzi
whasne i innych osob. Rubin (1975: 45-48) zauwazyta rowniez, ze ich wybor i wzorce
uzycia strategii zalezne byty od wymogow wykonywanego zadania, poziomu bieglosci
jezykowej, wieku, kontekstu 1 stylu uczenia si¢ oraz wielu cech osobowosci. Oxford
(1990, 2002) uzupehita ten zestaw zmiennych o etap nauki, lateralizacje, stopien $wia-
domosci, cele, motywacje, postawy i przekonania uczacego sig, jego dazenia edukacyjne
i zawodowe, narodowos¢ i pochodzenie kulturowe oraz ptec.

Wracajac do cech i strategii tych, ktorzy — jak podsumowal w roku 1987 Holec — wie-
dza, jak si¢ uczyc¢, podobne listy stworzyli m.in. Stern (1975), Naiman i in. (1978), Rubin
1 Thompson (1982), Ellis i Sinclair (1989), czy Oxford (1989). W roku 1989 Oxford wy-
roznita szes¢ klas strategicznych zachowan ,,dobrych ucznidw”. Po pierwsze, zauwazyla, ze
postuguja sif; oni strategiami metakognitywnymi aby zarzadza¢ skutecznie wlasnym pro-
cesem uczenia si¢ (np. planuja, organizuja, monitorujg nauke i dokonujq oceny postepow).
Po drugle wykorzystujg strategie afektywne, aby np. redukowac napigcie zwigzane z nauka
i uzyciem jezyka (np. stosujg motywujace strategic mowienia do siebie i kontroli emocji).
Po trzecie, aktywizuja strategie spoleczne, aby uczy¢ si¢ z innymi (np. zadajg pytania i roz-
wijaja swoja Swiadomos¢ interkulturowa). Po czwarte, stosujg strategie pamieciowe, aby
przyswajac, organizowa¢ 1 wydobywa¢ z pamieci nowe informacje (np. przez grupowanie
czy uzycie wyobrazni). Po piagte, manipuluja w sposob bezposredni jezykiem docelowym
uzywajac strategii kognitywnych (np. dokonujg analizy porownawczej, streszczaja). Po
szoste, uruchamiajg strategie komunikacji, aby pokonywa¢ wiasne ograniczenia jezykowe
(np. postuguja si¢ parafrazg, uzywaja synonimow) (Oxford, 1989: 236; Rubin, 2005).

Lata 70. 1 80. XX wieku przyniosly szczegolne zainteresowanie komunikacja jezy-
kowa i kompetencja komunikacyjna, w tym strategiami komunikacyjnymi uczacego sig.
W kolejnych sekcjach artykutu wyjasnie istotne pojecia i zagadnienia z nimi zwigzane.

4. Czym jest ,kompetencja komunikacyjna”
Celem uczenia si¢ jezykow obcych jest rozwoj kompetencji komunikacyjnej warunku-

jacej skuteczng komunikacje w roznych sytuacjach i kontekstach uzycia jezyka. W roku
1980 Canale i Swain, a w roku 1983 Canale zaproponowali model ,,kompetencji komuni-
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kacyjnej” rozumianej jako potaczenie wiedzy i umiejetnosci niezqunych w komunikacji.
Wiacza on cztery kornponenty, jakie mozna Wykorzystac w nauczaniu i testowaniu kompe-
tencji uczacego si¢. Dwa plerwsze jak wyjasnia Brown (2000 246-247), dotycza systemu
jezyka, dwa pozostate odnosza si¢ do funkcyjnych wymiarow komunikacji:

(1) kompetencja gramatyczna, czyli znajomos¢ leksyki i regut fonologii, morfologii, sktadni;

(2) kompetencja dyskursu jezykowego, ktora uzupetia sktadnik gramatyczny i pozwala na

tworzenie spojnego i znaczacego tekstu, od prostej konwersacji po ztozone teksty pisane;

(3) kompetencja socjolingwistyczna, czyli znajomo$¢ norm socjokulturowych, ktore de-

terminuja sposob postugiwania si¢ jezykiem w roznych kontekstach spotecznych;

(4) kompetencja strategiczna, czyli ,,werbalne i niewerbalne strategie komunikacji,

ktore mozna uruchomic, aby poradzi¢ sobie z zatamaniem komunikacji na skutek
dziatania r6znych czynnikéw lub zrekompensowac braki w kompetencji j¢zyko-
wej” (Canale i Swain, 1980: 30; cyt. w: Brown, 2000: 247); ta definicja odnosi
sie do uzycia strategii kompensacyjnych w sytuacji braku potrzebnych zasobow
jezykowych, ale Swain pdzniej dodaje, iz komponent ten wiacza tez strategie,
jakich uzywamy, aby podnies’é skuteczno$¢ wypowiedzi (ibid.: 248).

Bachman i Palmer (1996) proponujq szerszy model teoretyczny ,kompetencp strateglcz-
nej”, w ktorej miesci si¢ nie tylko mowienie, lecz rowniez stuchanie, czytanie i pisanie, i ktory
obejrnuje nie tylko strategie kompensacyjne. Definiujg ja bowiem jako zestaw strategii meta-
kognitywnych, czyli wyzszych procesow wykonawczych, ktore reguluja uzycie jezyka przez
zarzadzanie funkcjami poznawczymi i wigczaja: (a) strategie wyznaczania celow po identy-
fikacji zadan do wykonania, (b) strategie oceny zasobow potrzebnych do wykonania zadania
(W zakresie kompetencji gramatycznej, dyskursu i soqolmgw1styczne]) (c) strategie planowa-
nia mozliwosci skutecznego wykorzystania znajomosc1 tematu i wlasnej wiedzy jezykowej,
(d) strategie ewaluacji efektow. Model ten wiacza wiec takze stratege kogmtywne (np. wyboru
odpowiedniej struktury jezykowej dostepnej uczacemu s1f;) i wydaje si¢ szczegolnie istotny
w dyskllSJl problemu kompetenciji strategicznej uczacych sie na wyzszych poziomach zaawan-
sowania jezykowego, ktorzy —jak potwierdza wiele badan — postuguja si¢ wieksza liczba stra-
tegii metapoznawczych i robig to bardziej efektywnie (por. Cohen, 1998).

Warto dodac, ze ,,strategie s3 najbardziej uzyteczne wtedy, kiedy uruchamiane sa w sku-
teczny sposob razem [w pofaczeniu], tak wiec sukces zalezy nie od uzycia pojedynczej stra-
tegii, lecz od efektywnego zarzadzania repertuarem strategii” (Rubin, 2005: 44). Zadna bo-
wiem ze strategii, sama w sobie, nie moze by¢ uznana ani za dobra, ani za ztg — jej warto$¢
ujawnia si¢ dopiero w kontekscie jej uzycia, najczesciej tacznie ze strategiami innych typow
i kategorii (Cohen, 1998; Oxford, 2001). Umiejgtnos¢ sprawnej aktywizacji odpowiednich
strategii komunikacji w powigzaniu z innymi strategiami wydaje si¢ zatem niezbg¢dna, aby
rozwing¢ zdolnosci uczenia si¢ przez cate zycie i wyksztalci¢ postawy autonomiczne w na-
uce jezykow oraz komunikacji interpersonalnej i interkulturowej (Wilczynska, 2008).

5. Jak rozumie¢ pojecie ,,strategie komunikacji”
W latach 70. 1 80. XX wieku wielu badaczy skupito uwage na strategiach mowienia, czy

strategiach komunikacyjnych uczacych sie jezykow obcych. Wigkszo$¢ z nich potwierdza,
ze kluczowymi kryteriami definiujacymi strategiczne zachowania uczacych si¢ w komunika-
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cji jezykowej sa: zorientowanie na problem oraz §wiadoma aktywizacja strategii, jako ze
uczacy sie jest Swiadomy istnienia problemu, chce go rozwigzaé i robi to przy pomocy stra-
tegicznych narzedzi (Cohen, 1998). W literaturze przedmiotu znajdujemy rézne opinie i po-
dejscia oraz wynikajaca z nich rozmaitos$¢ definicji i klasyfikacji strategii komunikacji (SK).
Dla przyktadu, Dornyei i Scott (1997) dokonuja przegladu wielu roznych definicji i opisujg
dziewigc typologii. Trzy najczg$ciej stosowane taksonomie przedstawiam ponize;.

5.1 Socjolingwistyczne wyjasnienie Tarone: SK w ramach interakeji spolecznej

Tarone (1980: 420), w ramach podejscia interakcyjnego, definiuje strategie komunika-
cji jako ,,usitowania podejmowane przez obu wspotrozmowcow w celu uzgodnienia wspol-
nego znaczenia w sytuacjach, w ktorych wymagane struktury znaczeniowe nie sg im obu
znane”. Definicja ta uwydatnia spoteczny aspekt komunikacji i dyskursywny charakter stra-
tegii komunikacji jako narzedzi, ktorych aktywizacja moze pomoc rozwigzywac problemy
i/lub unika¢ trudnosci w porozumiewaniu sie, a takze rekompensowac braki w znajomosci
jezyka docelowego poprzez wspolny wysitek wspotrozmowcow, tj. ich wspoltprace podczas
negocjacji znaczenia. Moze zatem podnies¢ jakos¢ 1 efektywnos¢ aktu komunikaciji. Same
zas$ strategie sa zachowaniami komunikacyjnymi dostgpnymi bezposredniej obserwacii.

Taksonomia Tarone z 1980 roku obejmuje nastgpujace kategorie strategii: parafraze
w jezyku obcym (przyblizenie znaczenia, tworzenie nowych stow, omowienie), trans-
fer z jezyka rodzimego (ttumaczenie, przestawienie jezykow), prosbe o pomoc, gesty-
kulacje czy pokazywanie na migi i strategie uniku (unikanie lub porzucenie tematu,
unikanie trudnych stow, fraz, form).

5.2 Psycholingwistyczne ujecie Faercha i Kasper: mentalne rozwigzania problemow

Faerch i Kasper (1983: 36), w ramach podejscia psycholingwistycznego, definiuja SK
jako ,,potencjalnie $wiadome plany poradzenia sobie z tym, co dla danej osoby wydaje si¢
przeszkoda na drodze do osiagnigcia konkretnego celu komunikacyjnego”, czyli narzedzia
do przezwycig¢zania trudnos$ci natury psychologicznej, jakie pojawiajg si¢ podczas prze-
twarzania informacji w jezyku obcym. Badaczy tych interesuja zatem procesy zachodzace
w umysle uczacego sie, ktory podejmuje proby mowienia w obcym jezyku, w fazie plano-
wania wypowiedzi, jak rowniez w fazie realizacji planu. Podkreslajg oni, ze aby rozwigzac
problem uczniowie uruchamiaja nie tylko strategie kooperacyjne zwracajac si¢ z prosba
o0 pomoc do wspotrozmowcey, lecz takze musza sami znalez¢ rozwigzanie whasnego proble-
mu komunikacyjnego, na co zwracaja uwagg rowniez Nakatani i Goh (2007).

Na podstawie zachowan uczacych si¢ w obliczu trudnosci z przekazem znaczenia, bada-
cze wyrozniaja dwie kategorie strategii komunikacji — strategie redukeji, uzywane w celu
uniknigcia problemu przez zmiang czy porzucenie oryginalnego celu komunikacyjnego
(tresci komunikatu) i strategie osiggnieé, stymulowane checig pokonania trudnosci przez
skonstruowanie alternatywnego planu realizacji zamierzonego celu (modyfikacje jezykows).
Te pierwsze zostaty podzielone na: strategie redukcji formalnej stosowane na wszystkich
poziomach systemu jezyka, od warstwy fonologicznej po leksykalng (np. unikanie uzycia
niektorych regut czy form jezykowych lub postugiwanie si¢ formami uproszczonymi) i stra-
tegie redukcji funkcyjnej ograniczajace cel komunikacji (np. porzucenie/zaniechanie te-
matu, unik semantyczny). Te drugie wiaczaja nastepujace grupy: strategie kompensacyjne
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(np. przestawienie jezykow, transfer miedzywewnatrzjezykowy i miedzyjezykowy, strategie
interjezykowe - uogdlnienie, parafraza, tworzenie nowych stow; strategie kooperacyjne i po-
zajezykowe) oraz strategie odzyskiwania/przywolywania z pamieci (np. oczekiwanie, az
stowo si¢ przypomni; postuzenie si¢ polem semantycznym lub innymi jezykami, skojarzenie
z sytuacja uczenia si¢) (Michonska-Stadnik, 1996; Nakatani i Goh, 2007).

5.3 Psychologiczna konceptualizacja Poulisse: archistrategie kompensacyjne

W roku 1990 Poulisse zaproponowata podejscie zakotwiczone w psychologicznej teorii
motywacji uzycia strategii komunikacji. Jego fundament stanowi twierdzenie, ze SK stuza
przede wszystkim przezwyciezaniu problemu brakoéw leksykalnych 1 majg charakter referen-
cyjny. Innymi stowy, nadawca formutuje komunikat w taki sposob, aby odbiorca byt w stanie
zidentyfikowac jego desygnat. Warto doda¢, ze podobnie jak Bialystok (1990), grupa prowa-
dzaca projekt Nijmegen - Bongaerts, Kellerman i Poulisse twierdza, ze SK sg z natury proce-
durami mentalnymi. Dlatego wiasnie badacze ci skupiajg si¢ na badaniu procesow kognityw-
nych, jakie leza u podstaw strategicznego uzycia jezyka. Chca zrozumie¢ psycholingwistyczne
aspekty uzycia strategii komunikacji i zredukowa¢ liczbe istniejacych typologii opisowych
samego produktu, czyli werbalizacji procesow psychologicznych (Dornyei i Scott, 1997: 180).

Poulisse (1990) proponuje zatem typologi¢ ukierunkowang na proces, w ramach ktorej
dzieli strategie kompensacyjne na dwa typy archistrategii — koncepceyjng i jezykowa. Pierw-
sza oznacza skupienie na znaczeniu stowa i probe przekazania go w inny sposob. Obejmuje ona
strategie holistyczng (podanie stowa o najblizszym znaczeniu) i analityezng (rozbicie zna-
czenia stowa na czgsci i przekazanie go przez opis, omowienie, parafraze). Druga, zalezna od
zasobow jezykowych ucznia, obejmuje morfologiczng kreatywnosé (np. tworzenie nowych
stow przez dodanie wiasciwych jezykowi obcemu konicowek) i transfer z jezyka rodzimego
(zapozyczenie, thumaczenie dostowne, zangielszczenie - foreignizing). W tym ujeciu nie tworzy
si¢ odrebnej kategorii strategii niewerbalnych, poniewaz strategie tj. np. wskazanie przedmiotu
s traktowane jako odpowiednik strategii jezykowej, a gesty oddajace jakas ceche i towarzysza-
ce im nasladowcze dzwigki maja charakter koncepcyjny (Ellis, 2010).

6. Praktyczna propozycja typologii strategii komunikacji

Powyzsze rozwazania wskazuja, ze nie istnieje jedna, powszechnie akceptowana defi-
nicja, charakterystyka, czy klasyfikacja strategii komunikacyjnych, tak jak nie istnieje jeden
poglad na temat strategii uczenia si¢. Problematyka ta budzi weigz kontrowersje wsrod ba-
daczy, ktorzy przyjmuja rézne podejscia i roznie przedstawiaja rolg i wplyw strategii komu-
nikacji na proces uczenia si¢ jezyka i jego wyniki. Ponizej przedstawiam moja propozycije
szeroko ujetej 1 — jak mi si¢ wydaje - funkcjonalnej klasyfikacji integrujacej rozne podejscia,
ktora mozna wykorzysta¢ we wiasnej praktyce nauczania. Skonstruowalam jg na bazie ty-
pologii Ellisa (1985), znacznie jg poszerzajac na podstawie literatury tematu. Mam nadzieje,
ze tabela z zestawem strategii utatwi Czytelnikom, a zwlaszcza nauczycielom i przysztym
pedagogom ogarnigcie tego szerokiego tematu i zacheci do wiasnych przemyslen.
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7. Strategie komunikacji w praktyce nauczania jezykéw obcych

Poulisse (1990) zauwaza, ze uczacy si¢ wykazujg pewne state preferencje i postuguja
si¢ tym samym typem strategii zarowno w jezyku ojczystym, jak i obcym. Kellerman
iin. (1990, za: Ellis, 2010) takze stwierdzaja, ze strategie komunikacji stanowig czes¢
kompetencji komunikacyjnej uzywanej zaréwno w jezyku rodzimym, jak i obcym. Nie-
watpliwie strategie holistyczne i analityczne sg aktywizowane nie tylko przez uczniow,
lecz takze rodzimych uzytkownikow danego jezyka. Niejednokrotnie pozwalaja na
skuteczng komunikacje¢ bez (dobrej) znajomosci odpowiednich stow, co — w przypad-
ku nauki jezyka obcego — moze budzi¢ obawe, ze uczacy si¢, zachecony szybko i dosé
tatwo osiagnigtym efektem uzycia strategii komunikacji, przestanie wktada¢ wysitek,
by poszerza¢ swoje zasoby interjezykowe i uczy¢ si¢ nowych stow. Rodza si¢ przede
wszystkim watpliwosci co do korzysci stosowania strategii komunikacyjnych w dhuz-
szej perspektywie. Dobrze rozwinigta kompetencja strategiczna moze bowiem pomoc
rekompensowaé braki w kompetencji jezykowej i doprowadzi¢ do przedwczesnej fosy-
lizacji interjezyka, na co zwraca uwage wielu badaczy i praktykow (np. Skehan, 1998;
Thornbury, 2007). Powstaja wigc istotne pytania, co do ktorych weigz brak jest jedno-
znacznej odpowiedzi: Czy mozna nauczy¢ uczacych si¢ jezykow obeych, jak postugiwaé
si¢ strategiami komunikacyjnymi, i jak robi¢ to skutecznie? Czy warto celowo zwracaé
uwage ucznia na mozliwosci stosowania strategii kompensacyjnych w réznych sytu-
acjach i prowadzi¢ trening tych strategii w klasie szkolnej?

Jedno z wezesnych badan interwencyjnych - trening strategii metakognitywnych,
kognitywnych i spoteczno-afektywnych prowadzony przez O’Malley’a i in. (1985), wy-
kazato m.in. znaczacy pozytywny wplyw treningu strategii uruchamiania schematow
poznawczych na rozwoj sprawno$ci mowienia uczniow szkoty $redniej (monolog). Nie-
wiele jest jednak badan, w ktorych podjeto interwencyjne proby treningu strategii komu-
nikacji. Kellerman (1991, za: Cohen, 1998), stwierdza, ze nie ma potrzeby prowadzenia
treningu strategii kompensacyjnych — wystarczy bowiem nauczac j¢zyka, a strategie te
rozwing si¢ przy okazji same z repertuaru j¢zyka rodzimego. Wielu badaczy zgadza sig,
Ze jesteSmy w stanie transferowac te strategie z jezyka rodzimego do obcego. Z drugiej
strony, jak zauwaza Ellis (2010) na podstawie wynikow badan Dornyei (1995) i Nakata-
ni (2005), zwolennicy wykazuja pozytywne efekty treningu strategii komunikacji ustnej,
tj. podniesienie jako$ci i wzrost liczby uzywanych strategii, pozadane zmiany nastawien
uczacych si¢ 1 znacznie wyzsze wyniki na testach biegtoéci ustnej. Bejarano 1 in. (1997;
za: Nakatani i Goh, 2007) takze sugeruja, ze nauczanie i uczenie si¢, jak postugiwac si¢
strategiami komunikacji moze przyczyniac¢ si¢ do rozwoju jezyka. Komunikacja towa-
1Zyszy przeciez rozwijaniu roznych sprawnosci i umiejetnosci jezykowych.

8. Badania i ich rezultaty
Badanie A. Opisane ponizej wyniki sa czgscig rezultatow uzyskanych w ramach
rocznego, dwuetapowego projektu, ktorego celem byto przeprowadzenie $wiadomego

treningu strategii uczenia si¢ z wykorzystaniem taksonomii i zalecen Oxford (1990).
Program treningu zostat zintegrowany z programami zaje¢ metodyki i obserwacyi lekcji
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prowadzonych w dwoch grupach studentow II roku filologii angielskiej PSW w Biatej
Podlaskiej w roku akademickim 2003/4 (tacznie 42 osoby), z odniesieniem do przed-
miotow PNJA. Przedstawiam w tym artykule wyniki badan uzycia strategii komunikacji
przez ww. grupy. W ramach treningu studenci dokonali diagnozy indywidualnych cech
osobowosci i stylow uczenia si¢, wykonali tez wiele ¢wiczen majacych na celu podnie-
sienie ich $wiadomosci metakognitywnej i samoswiadomosci jako uczacych si¢ jezyka
angielskiego (Dabrowska, 2007). Chciatabym dodac, iz liczba godzin przeznaczonych
w planie studiow na reahzaqq samego tylko przedmlotu metodyka byta wowczas ponad
dwukrotnie wu;ksza niz obecnie.

Dla poréownania, zamieszczam tu takze wyniki badan uzycia strategii komunikacji
przez dwie grupy studentow Il roku anglistyki zebrane podczas zaje¢ PNJA mowienie
w roku 2010/11 (badanie B) i przez dwie grupy w roku 2011/12 (badanie C). Studen-
ci uczestniczacy w obu badaniach byli regularnie uwrazliwiani na potrzebe stosowania
strategii osiggni¢¢ w celu radzenia sobie z problemami mowienia w jezyku angielskim.
Do zaje¢ nie wiaczono dodatkowych ¢wiczen eksplicytnego treningu strategii. Na po-
czatku roku studenci dokonali diagnozy wtasnych cech i stylow uczenia si¢. Dwie gru-
py uczestniczgce w badaniu B zostaly poinstruowane podczas pierwszych zajeé kursu,
w jaki sposob poszczegolne cechy i preferencje indywidualne moga wptywac na prze-
bieg procesu uczenia si¢ je;zyka obcego oraz jak mozna wykorzystac te informacje, aby
podnosi¢ skuteczno$¢ uczenia si¢ i komunikacji. Dwie grupy uczestniczace w badaniu
C zostaly natomiast poproszone o przygotowanie raportow na temat wptywu zdiagnozo-
wanych roznic indywidualnych na procesy uczenia si¢ jezyka obcego i mozliwosci wy-
korzystania tych informacji w celu wspomagania procesu jego uczenia si¢ i uzycia. Stu-
denci zostali zachgceni do samodzielnego poszerzania wiedzy na temat wlasnych cech
i stylow uczenia si¢ oraz do eksperymentowania z réznymi technikami pracy i porozu-
miewania si¢. Nalezy dodac, ze nie wszyscy studenci przygotowali raporty na kolejne
zajecia, cze$¢ z nich natomiast po tygodniu nie pamigtata wynikow przeprowadzonych
indywidualnych ankiet, co $wiadczy o braku zainteresowania lub niskiej ocenie przydat-
nosci znajomosci tematu. W badaniu B dane zostaty zebrane w grupie 21 0s6b obecnych
na zajeciach w dniu badania, w badaniu C - w grupie 20 0s6b.

8.1. Organizacja projektu i treningu strategii, w ktéry wpisuje sie¢ badanie A.

Badanie A to fragment projektu podzielonego na dwie czgsci: diagnostyczng i eks-
perymentalna, jaki przeprowadzitam w celu lepszego zrozumienia zardOwno przeze mnie
samg jako nauczyciela-badacza, jak i przez studentow (przysztych nauczycieli), naste-
pujacych problemow: (1) pojecia, dziatania, indywidualnych uwarunkowan wyborow
i efektywnosci stosowania oraz przyczyn niestosowania konkretnych strategii uczenia
sie 1 uzycia jezyka, (2) wptywu uzycia strategii roznych kategorii i typow oraz ich nie-
stosowania na przebieg i efekty procesu uczenia si¢ i uzycia jezyka obcego, (3) zmian,
w zakresie: (a) roznorodnosci i czestotliwosci aktywacji strategii uczenia si¢ w ujeciu
Oxford (1990) oraz (b) opinii i przekonan studentow, jakie mogg nastapi¢ w wyniku
ich osobistego zaangazowania w dlugotrwaly i $wiadomy trening strategii, przygoto-
wywany w odpowiedzi na ich biezace potrzeby i majacy na celu ksztatcenie przysztych
,wstrategicznych nauczycieli” jezyka obcego.
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W pierwszej, diagnostycznej czesci projektu podjetam probe identyfikacji, a takze
zbadania charakteru i sity zwigzkow, jakie mogty zachodzi¢ migdzy wybranymi zmien-
nymi indywidualnymi (wymienione w punkcie 8.2. cechy osobowosci i style poznaw-
cze) oraz miqdzy tymi czynnikami a uzyciem przez studentow poszczeg(')lnych grup stra-
tegn uczenia si¢ i komumkacp jezykowej. Dokonatam takze analizy i porownama kate-
gorii i czestotliwosci uzywania strategii przez grupy ,,dobrych” i ,,mniej efektywnych”
studentéw, wytonione na podstawie $redniej ocen z przedmiotow z praktycznej nauki
jezyka angielskiego (PNJA). Dokonatam rowniez diagnozy trudnos$ci do$wiadczanych
przez studentow podczas rozwijania sprawnosci jezykowych i podjetam probe zbadania
ich zwiqzk(')w ze stosowanymi strategiami. Wyniki etapu pierwszego staty si¢ podstawa
opracowania programu treningu strategii, jaki przeprowadzitam w ramach eksperymentu
pedagogicznego w etapie drugim.

W eksperymenme uczestmczyiy dwie grupy studentow wytonione na podstawie
oceny uzycia strategii w ujqcm Oxford (1990). Grupa eksperymentalna w21e;13 udziat
w $wiadomym, trwajacym osiem mlesm;cy treningu strategii uczenia sig. Krytenum
kwalifikujacym grupe do treningu byt nizszy wynik $redniej czestotliwoscei uzycia stra-
tegii. Grupa kontrolna nie zostata poddana treningowi. Program treningu podzielitam
na cztery cykle. Kazdy cykl obejmowat wprowadzenie i ¢wiczenia nieuzywanych lub
rzadko stosowanych przez studentow typow strategii uczenia si¢ kazdej kategorii z jedna
z czterech podstawowych sprawnosci jezykowych (tzn. shuchanie, mowienie, czytanie,
pisanie). Kazdy trwat ok. dwoch miesigcy i realizowany byt w $cistej korelacji z pro-
gramami nauczania metodyki 1 obserwacji lekcji. Prowadzac odrebne cykle z kazda ze
sprawnosci stosowatam lub adaptowatam ¢wiczenia zalecane przez Oxford (1990), Elli-
sa i Sinclair (1989) i Browna (1989). Studenci poproszeni zostali o $wiadome stosowanie
strategii ¢wiczonych w ramach kazdego cyklu treningu takze podczas zajg¢ praktycznej
nauki jezyka angielskiego w szkole i poza nig oraz o systematyczng refleksje dokonywa-
na w osobistych dziennikach (ang. language learning diaries). Zebrany w obu grupach
materiat empiryczny umozliwit mi dokonanie oceny skutecznosci i wptywu treningu na
roznorodnos¢ i czestotliwos¢ uzycia strategii oraz na przekonania badanych.

8.2. Narzedzia i procedury badawcze

W celu zebrania potrzebnych danych wykorzystatam w badaniu A oraz w badaniach
B i C nastepujace metody: obserwacja, testy wybranych cech osobowosci i dominacji
potkul mézgowych, kwestionariusze uzycia strategii uczenia sie, notatki. Podczas kazde-
go z badan studenci wypetniali nastepujace kwestionariusze: (w badaniu A po wstepnych
dyskusjach tematycznych, w badaniach B i C po krotkim wprowadzeniu zagadnien): (1)
Extrovesion/Introversion Test (Torrance, 1987; w: Brown, 1994: 196), (2) The Right/Left
Brain Dominance Test (Torrance, 1987; w: Brown, 1994: 197-198); (3) Learning Styles
(Tanner i Green, 1998: 90 TB), (4) badajacy uzycie 25 typow strategii komunikacji,
przygotowany przeze mnie na bazie typologii opisanej w tym artykule, (5) oceniajacy
uzycie strategii uczenia si¢ SILL (Oxford, 1990: 293-300) (w badaniu A catos¢, w bada-
niach B i C tylko czes¢ dotyczaca strategii kompensacyjnych) (6) pisemny test sposobow
przekazywania informacji w sytuacji braku znajomos$ci wyrazen i zwrotow (np. zuzel,
cielec, pumeks, kondukt zatobny, skartowaciate drzewko), (7) wywiady uzupetniajace.
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Ponadto, w badaniu A, ze wzgledu na jego charakter, cele i mozliwosci organiza-
cyjne, zastosowatam kwestionariusz do diagnozy innych cech osobowosci i stylow po-
znawczych (tj. zahamowania, poziom Igku, sktonnos¢ do podejmowania ryzyka, empa-
tia, wrazliwos¢ na krytyke i odrzucenie przez innych, tolerancja niejednoznacznosci,
zaleznos¢ 1 niezaleznos¢ od pola, styl refleksyjny i impulsywny), ktory opracowatam
na podstawie literatury psychologicznej i lingwistycznej. Zastosowatam tez kwestiona-
riusz Beliefs About Language Learning Inventory (BALLI) (Horwitz, 1987:127-128),
z dodatkowym pytaniem dotyczacym rankingu trudnosci sprawnosci jezykowych; listy
kontrolne Taking Your Emotional Temperature 1 Stress Checklist adaptowane na podsta-
wie zalecen Oxford (1990:188-190) w odniesieniu do kazdej sprawnosci. Wykorzysta-
tam rowniez techniki retrospekcyjne, wywiady nieustrukturyzowane oraz wspomniane
wczesniej dzienniki autoobserwacyjne.

8.3. Wyniki badan

Wyniki badan pokazuja, ze zaledwie ok. 10% studentow w badaniu A, 14% w bada-
niu B i 6% w badaniu C nie uzywa strategii uniku/redukeji. Pozostali — 85-94% - przy-
Znajq, 7e stosu]q Strategie redukqt czasami, 37-41% - czesto. Wszyscy studenci dekla-
ruja, iz uzywaja strategii osmgmgc Zarowno kompensacy]nych jak i odzyskiwania.

Jesli chodzi o wzorce uzycia strategii komunikacji, najwiecej studentow w badaniu
A deklaruje ze stosuje: srodki pozajezykowe (100%); strategie interjezykowe (82%;
W tym m.in. parafraze; 1 restmkturyzowame - 100%); strategie kooperacyjne bez bez-
posredniego zwracania si¢ 0 pomoc do interlokutora (83%); redukcje funkcyjng (67%;
w tym zaniechania i/lub porzucenia tematu - 19%, uniku semantycznego lub zastgpienia
znaczenia 74%, redukcji znaczenia 71%) oraz strategie redukcji formalnej (66%). Do
najrzadziej uzywanych naleza strategie kompensacyjne 7 wykorzystaniem jezyka innego
niz docelowy (33%; chociaz przestawianie jezykow | zapozyczanie jest popularne wsrod
48% studentow, podczas gdy transfer miedzyjezykowy stosuje tylko 17%). Strategii od-
zyskiwania uzywa 44% grupy (najczgsciej: skojarzenie z sytuacjq uczenia sig - 64%,
procedury sensoryczne - 52% 1 postugiwanie si¢ polem semantycznym - 50%). Istotnym
wydaje si¢ fakt, ze zaledwie 29% studentow decyduje si¢ na bezposrednie zwrocenie si¢
o0 pomoc do interlokutora.

W badaniach B i C rowniez wszyscy studenci deklaruja, iz wykorzystuja srodki po-
zajezykowe. Ponadto, stosuja: posrednie strategie kooperacyjne (94% i 97%), redukcje
formalng (71% i 78%), redukcje funkcyjng (70% 1 73%, w tym glownie: zaniechanie i/
lub porzucenie tematu — 81% 1 81%, unik semantyczny lub zastgpienie znaczenia — 78%
1 69%, redukcje znaczenia — 78% 1 81%), strategie kompensacyjne bez wracania si¢
0 pomoc - interjezykowe (63% 1 69%) (w tym: stowa uniwersalne — 100% i 91%, uogol-
nienie — 66% 1 71%, parafraza — 62% i 60%), restrukturyzacja — 57% 1 50%, formy ruty-
nowe — 53% 1 69%). Strategie odzyskiwania stosuje mniej niz potowa studentow w obu
grupach, podobnie jak w badaniu A (41% i 49%, w tym najpopularniejsze to: skojarzenie
z sytuacjq uczenia si¢ — 84% i1 77%, oczekiwanie az stowo sie przypomni — 56% oraz
postugiwanie si¢ polem semantycznym — 51% 1 56%). Bezposrednig prosbe o pomoc
wykorzystuje zaledwie 34% i 31% studentow.

Przeprowadzone badania pokazuja zatem, ze niewerbalne sposoby komunikacji
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oraz strategie redukcji formalnej | funkcyjnej nalezg do zestawu strategii radzenia
sobie z problemami méwienia / komunikacji w jezyku angielskim, stosowanego przez
najwiekszg liczbe studentow na poczatku II roku studiow. Biorac pod uwage badania
prowadzone w latach 2003/4 oraz 2010/11 1 2011/12, zaskakujacym wydaje si¢ fakt, iz
znacznie spada liczba 0sob deklarujacych, ze — probujac przezwycigzaé trudnosci w wy-
razaniu znaczen - postuguja si¢ strategiami bazujacymi na istniejacych juz zasobach in-
terjezykowych i mogacych te zasoby poszerzac, czyli parafrazq - opisem i omowieniem.
Zauwazam ponadto, ze podczas zaje¢ praktycznych, tj. dyskusji tematycznych, zwhasz-
cza w pierwszych miesigcach kursu mowienia na Il roku — doswiadczajac trudnosci z po-
wodu braku Iub niedostatecznego opanowania odpowiedniego stownictwa czy struktur
jezykowych — wigkszos¢ studentow zaskakujaco czgsto ucieka sie do przestawienia je-
zykow w oczekiwaniu, ze wyktadowca poda wlasciwe odpowiedniki angielskie. Moze
to $wiadczy¢ o silnej zaleznosci od nauczyciela i/lub stabo rozwinietym repertuarze czy
umiejetnosci samodzielnego aktywizowania strategii osiagnie¢. Ponadto, znaczna czg$¢
badanych czesto uzywa strategii uogolnienia, stow uniwersalnych i form zrutynizowa-
nych, niejednokrotnie takze calych zdan wyuczonych na pamig¢, a nawet gotowych
fragmentow tekstow. Te ostatnie sa chetnie wykorzystywane zwlaszcza podczas ustnych
kolokwiow, ktore na II roku przyjmuja forme 3-4-minutowego monologu wygtaszanego
przez studenta na losowo wybrany temat. Dodajmy, ze istotnym problemem wydaje si¢
tez stosowanie strategii bezposredniego zwrocenia si¢ o pomoc do wspotrozmowcey w je-
zyku docelowym, co mozna rowniez zauwazy¢ podczas zajec.

Wykonujac zadanie praktyczne przekazu informacji, wigkszo$¢ studentow w bada-
niu A (2003/4) postuzyta si¢ koncepcyjnymi strategiami analitycznymi (59%; tj. para-
frazq - w formie opisu czy omowienia). Koncepcyjne strategie holistyczne wykorzystato
zaledwie 19% studentow (tj. aproksymacja, uogolnienie). W prawie 8% przypadkow
studenci potgczyli strategie analityczne z holistycznymi, a w 6% wskazali uzycie srod-
kow pozajezykowych. Nikt natomiast nie wykorzystal archistrategii jezykowej (tj. stra-
tegii morfologicznej kreatywnosci lub transferu). W 8% przypadkoéw nie podjeto proby
zakomunikowania znaczenia. W badaniach B i C wigkszos¢, jednak mniej niz potowa
uczestnikow, postuzyla sie rowniez koncepcyjnymi strategiami analitycznymi (38%).
Zastosowano gtownie omowienie i opis. Koncepcyjne strategie holistyczne wykorzysta-
to 24% studentow, podajac gltownie wyrazy o najblizszym znaczeniu. W 6% przypadkow
studenci potaczyli obie strategie i w 47% wskazali na uzycie srodkow niewerbalnych
facznie z innymi strategiami lub bez. Archistrategie jezykowq wykorzystano w 6% przy-
padkow, w tym morfologiczng kreatywnosé — 2% oraz 4% - transfer z jezyka rodzimego;
w 8% przypadkow studenci postuzyli si¢ tez zapozyczeniem wlaczonym do parafrazy).
Az w 26% przypadkow nie podjeto zadnej proby przekazu informacji.

Badania wykazaty, ze istnieja pewne zwiazki migdzy wybranymi zmiennymi indy-
widualnymi a uzyciem strategii redukcji 1 strategii osiagni¢¢. Wysoki poziom Igku, in-
trowersja, sktonno$¢ do unikania ryzyka, dominacja lewej potkuli i niska samoocena/
ocena wihasnych zdolnosci taczyly sie z najwigksza liczbg przypadkow uzycia strategii
redukcji, podczas gdy sktonnosci do ekstrawersji, styl impulsywny, che¢ podejmowania
ryzyka, dominacja prawej potkuli i niski poziom leku wigzaty si¢ z najwickszg liczba
i czestotliwos$cig uzycia strategii osiggniec. Ponadto, w badaniach B i C studenci postu-
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zyli si¢ wieksza liczbg strategii holistycznych niz w badaniu A, co moze wigzac si¢ z fak-
tem, iz u znacznej czesci studentow w B 1 C (prawie 52%) zdiagnozowano dominacjg
prawej potkuli, a u prawie 25% brak dominacji jednej z potkul mozgowych. W badaniu
A natomiast dominacj¢ prawej potkuli zdiagnozowano u 45% studentow, a brak domina-
cji jednej z potkul u 21% studentow.

Warto dodac, ze zgodnie z deklaracjami studentow i wynikami kwestionariusza SILL
dla kategorii strategii kompensacyjnych uzyskanymi w badaniu A (po usrednieniu dla
calej grupy: 3,48, wg skali Oxford, 1990), w badaniu B (3,37) i w badaniu C (3,42), ak-
tywizuja oni najczgsciej wlasnie t¢ grupe — czesciej niz strategie pamigciowe, kognityw-
ne, metakognitywne, spoteczne i afektywne, i robig to z czgstotliwoscig zdiagnozowang
jako srednia. Nalezy tez zwrdci¢ uwage, ze powyzsze wyniki mieszcza si¢ w gornej
czgsci zakresu Sredniego (2.5-3.49). Wydaje sie wige, e uczacy si¢ na poziomie zaawan-
sowanym (B2/C1) maja swiadomos¢ istnienia i mozliwosci postugiwania si¢ strategiami
kompensacyjnymi.

Pod koniec II roku studiow mozna bylo stwierdzi¢, ze zaréwno eksplicytny trening
strategii, jak i regularne uwrazliwianie studentow na potrzebg stosowania strategii osig-
gnigc przynosza pozytywne rezultaty w postaci wzrostu czgstotliwosci uzycia oraz zroz-
nicowania typow stosowanych strategii kompensacyjnych, szczegdlnie interjezykowych
(np. parafrazy). W przypadku systematycznego uwrazliwiania na potrzeb¢ uzywania
strategii osiagnie¢, bez dodatkowych ¢wiczen $swiadomego treningu, studenci wyra-
biaja pewne skuteczne nawyki postugiwania si¢ jezykiem docelowym w sytuacjach,
w ktorych doswiadczaja trudnosci. Zmniejsza si¢ czestotliwos¢ przestawiania jezykow
i uzywania jezyka ojczystego w dyskusji, w oczekiwaniu, ze wspotrozmowcy podadza
odpowiedniki angielskie. Zmniejsza si¢ tez zauwazalnie liczba przypadkow zachowan
opartych na strategii uniku, porzucania intencji komunikacyjnej czy zaniechania przeka-
zu informacji. Natomiast w przypadku treningu eksplicytnego studenci wykazuja do-
datkowo wyzsza samo$wiadomos¢, w wigkszym zakresie nabywaja wiedzg o procesach
uczenia si¢ i komunikacji jezykowej, podejmuja proby autorefleksji i lepszego zrozu-
mienia siebie jako podmioty tych procesow oraz poznaja wigcej praktycznych sposobow
radzenia sobie z réznymi typami problemow. Nie tylko zatem poglebiaja swojg wiedze
metakognitywna, lecz takze wzbogacajg kompetencje strategiczng. Potrafia tez t¢ wiedzg
wykorzysta¢, aby pomoc sobie i innym dobra¢ whasciwe strategie w zaleznosci od prefe-
rencji indywidualnych 1 wymogow sytuacji uczenia si¢ czy komunikacji.

W wywiadach uzupetniajacych prowadzonych w trakcie i po zakonczeniu treningu
w badaniu A, a takze w dziennikach wykorzystanych jako narzedzie diagnozy, treningu
i refleksji studenci wskazywali na warto$¢ i potrzebg podnoszenia $wiadomosci ucza-
cego si¢ co do jego cech indywidualnych i stylow uczenia si¢ oraz strategii pokonywa-
nia trudno$ci w uczeniu si¢ i komunikacji. Podkreslali fakt, iz ukierunkowany trening
i ¢wiczenia dodatkowe przyczyniajg si¢ do wzrostu samodzielno$ci i motywacji, czesto
pomagaja uczacemu si¢ zmieni¢ postawe z biernej, zaleznej od wyboréw nauczyciela,
na aktywne nastawienie zadaniowe, pomagaja lepiej zrozumie¢ whasne mocne i stabe
strony oraz ucza, jak bez stalej kontroli nauczyciela — autonomicznie - poszukiwaé naj-
lepszych strategii dzialan uczeniowych i komunikacyjnych oraz rozwija¢ umiejgtnosci
samoksztatcenia niezbgdne w procesie zdobywania nowych kompetencji. Warto pod-
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kresli¢, ze kazda z opisywanych w literaturze form treningu ma swoje niewatpliwe za-
lety, jednakze najskuteczniejsza formg wydaje si¢ trening eksplicytny, dtugoterminowy,
z roztozonymi w czasie, regularnie powtarzanymi cyklami ¢wiczen w uzywaniu tych
samych typow strategii, w podobnych i roznych kontekstach uczenia sie, tj. trening spi-
ralny. Trening jednokrotny lub krotkoterminowy ma swoja warto$c, lecz moze by¢ nie-
wystarczajacy, co zauwazyli takze studenci w badaniu A.

Nalezy tu podkresli¢, ze rezultaty badan ilosciowych i jakosciowych drugiego etapu
opisanego wczesniej projektu wykazaty, ze $wiadomy, dtugotrwaty trening przyczynit
si¢ do zwigkszenia zroznicowania typow i czestotliwosci uzycia strategii przez wszyst-
kich studentow w grupie eksperymentalnej. W grupie tej nastapit statystycznie istotny
wzrost calkowitej czestotliwosci stosowania strategii w zakresie wszystkich badanych
kategorii, przy czym najwyzszy wzrost dotyczyt uzycia przez studentow strategii uzna-
nych przed treningiem za priorytetowe ze wzgledu na niska poczatkowa wartos¢ czg-
stotliwosci stosowania i dlatego ¢wiczonych najintensywniej. Tak istotnych zmian nie
odnotowatam w grupie kontrolnej w badaniu A, a takze w zakresie uzycia kompensacyj-
nych strategii osiggnie¢ w badaniach Bi C.

Wyniki badan pokazujg wigc, ze wykorzystywane przez dorostych uczacych si¢ jezyka
obcego na poziomie zaawansowanym strategie uczenia si¢ i sposoby ich stosowania wydaja
si¢ stosunkowo silnie utrwalone, a czgstotliwosci ich uzycia ugruntowane na pewnych, raczej
statych poziomach. Mogg one nie ulega¢ znaczagcym zmianom w trakcie dalszej nauki jgzy-
ka, jesli uczacy si¢ $wiadomie i systematycznie nie pracuja lub po prostu nie znajg mozliwo-
$ci ukierunkowanej i celowej pracy nad poszerzaniem repertuaru zachowan strategicznych.

9. Uwagi koncowe i wnioski

Na roznych etapach rozwoju interjezyka uczacy si¢ aktywizuja rozne strategie poko-
nywania przeszkod w wyrazaniu znaczen, dla ktorych jeszcze brakuje im lub brakuje im
w danym momencie potrzebnych srodkow jezykowych. Wartos¢ stosowania tych strate-
gii polega z jednej strony na tym, ze rozwiazuja dorazny problem i pozwalaja kontynu-
owac¢ interakcje, a dzigki temu zwiekszaja intensywnos$¢ kontaktow z obcym jezykiem.
Sprzyja tez pozyskiwaniu prymarnych danych jezykowych w postaci zrozumiatego inpu-
tu 1 negocjacji znaczenia przez aktywizacje¢ strategii sprawdzajacych i potwierdzajacych
rozumienie, prosbe o wyjasnienie i weryfikacje znaczen. Sprzyja rozwijaniu umiejgt-
nosci rozumienia ze stuchu i stwarza mozliwosci konstruowania i modyfikowania wta-
snych wypowiedzi, wzbogacajac do$wiadczenie naturalnej interakcji, realnej recepcji
1 produkcji jezyka, czyli jego uzycia jako narz¢dzia komunikacji. Z drugiej strony, stra-
tegie komunikacji moga posrednio przyczynia¢ si¢ do uczenia si¢, zwlaszcza jesli wspot-
rozmowcg jest rodzimy lub inny biegly uzytkownik jezyka docelowego, do budowania
1 precyzowania znaczen, wypetniania luk w leksykonie i poszerzania zasobow interjezy-
kowych, ¢wiczenia i automatyzowania elementow jezyka oraz uzyskiwania informacji
zwrotnej, ktora pozwala na weryfikacje prawidtowosci postugiwania si¢ jezykiem ob-
cym w réznorodnych sytuacjach komunikacyjnych. Wszystko to przez swoj dynamiczny
1 strategiczny charakter oraz interpersonalny i spoteczny wymiar moze sprzyjac¢ akwi-
zycji jezyka i zapobiega¢ fosylizacji, rozwija¢ kompetencj¢ jezykowa i komunikacyjna.
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Niewatpliwie, co potwierdzaja badania, uczacy si¢ w sposob intuicyjny dokonuja
transferu niektorych strategii komunikacji naturalnie uzywanych w jezyku ojczystym
i w ten sposob, porozumiewajac si¢ w kazdym innym jezyku, uruchamiajg strategie sta-
nowigce integralng czes¢ ich ogolnej kompetencji komunikacyjnej. To, jakie strategie
komunikacji aktywizuja zalezy m.in. od poziomu ich zaawansowania j¢zykowego. Na
podstawie badan Nakatani i Goh (2007) pokazuja, iz uczacy si¢ jezyka obcego na po-
ziomie zZaawansowanym postuguja si¢ mniejsza liczbq strategii komunikacji ze wzgle-
du na dobrze juz rozwinigta kompetenq@ quykowq i wiedze socjolingwistyczng oraz
umlethnosm aktywizacji strategii osiagnie¢ jako narzgdzi sprawnego prowadzenla in-
terakcji 1 unikania potencjalnych trudnosci lub jako alternatywnych rozwigzan proble-
moéw w komunikacji jezykowej. Opisuja rowniez badania, ktore dowodza, ze ¢wiczenia
podnoszace $wiadomos¢ metapoznawcza i celowe budowanie strategicznej kompetencji
uczgcych si¢ przez ukierunkowany, eksplicytny trening strategii komunikacji, czy stra-
tegii mowienia, negocjacji znaczenia oraz strategii podnoszenia jakosci i efektywnosci
dyskursu moga wywiera¢ korzystny wptyw na procesy komunikacji i uczenia si¢ zara-
zem, zwlaszcza jesli wlaczajg takze trening strategii metapoznawczych, a wiec rozwijaja
szerzej niz te tradycyjnie tylko ujeta kompetencje strategiczng uczacego sig.

Niezbedne sa oczywiscie dalsze badania wptywu strategii komunikacji roznych ty-
pow 1 treningu tych strategii na rozw6j kompetencji jezykowej i komunikacyjnej ucza-
cego sig, zwlaszcza w powigzaniu z réznymi czynnikami indywidualnymi (tj. cechy
osobowosci 1 style uczenia si¢). Roznice indywidualne moga bowiem — co potwierdzaja
badania - determinowac wybor i sposoby aktywizacji strategii uczenia si¢ i komunikacji
jezykowej, a to z kolei moze przektadac si¢ na stopien powodzenia lub porazki w pro-
cesie rozwoju osobistej kompetencji komunikacyjnej. Dla przyktadu, réznice w zakre-
sie preferencji holistycznych i analitycznych moga, jak pokazuje Littlemore (2003),
wplywa¢ na sposob aktywizacji i komunikacyjng skutecznos$¢ uruchamianych strategii.
Osoby o stylu holistycznym wybierajg bowiem strategie oparte na pordwnaniu, podczas
gdy analityczny styl wigze si¢ z preferencjami do skupienia si¢ na detalach w przekazie
informacji. To wladnie strategie analityczne, wybierane przez osoby o preferencjach ek-
tenicznych, w praktyce okazuja si¢ komunikacyjnie efektywniejsze.

Optymalny, a wigc dlugoterminowy, cykliczny, spiralny trening strategiczny wymaga
zatem odpowiedniego przygotowania i prowadzenia nie tylko w odpowiedzi na wyniki
diagnozy biezacej aktywizacji strategii uczenia si¢ i uzycia jezyka, lecz rowniez badania
profilu zmiennych indywidualnych, odczué, emocji, przekonan i nastawien uczacych
sie. Wymaga zatem podniesienia §wiadomosci indywidualnej zarowno nauczyciela, jak
iucznia, co z kolei utatwia proces selekcji i umozliwia lepsze wykorzystanie materiatow
i procedur stosowanych podczas treningu. Nalezy tez podkreélié 7e nabycie umiej ¢tno-
$ci skutecznego, ptynnego i poprawnego postugiwania 516; ]f;zyklern obcym zwigzane
jest czgsto z potrzebq sprawnego radzenia sobie z wyzwaniami natury emocjonalno-mo-
tywacyjnej. Warto wigc, prowadzac trening, wlaczac strategie roznych kategorii, w tym
zwraca¢ szczegolng uwagg na zwykle rzadko uzywane, a czgsto nieznane i niedoceniane
strategie spoteczno-afektywne.

Warto tez, jak si¢ wydaje na podstawie przedstawionych rowniez w tym artykule
badan, uwrazliwia¢ i zacheca¢ uczacych si¢ jezykow obcych do swiadomej i celowej

191



Matgorzata Dabrowska

aktywizacji strategii osiggni¢¢ oraz jednoczesnie rozwija¢ ich samopoznanie i meta-
poznanie. Warto uczy¢ ich jak planowa¢, monitorowac i samodzielnie oceniaé wlasne
wybory i sposoby uruchamiania strategii roznych typow i ich skutecznos¢ w roznych sy-
tuacjach uzycia jezyka. Aktywizacja strategii osiggnie¢ wymaga podejmowania ryzyka,
ktore - jak wiadomo - jest niezbedne w procesie uczenia si¢ i postugiwania si¢ jezykiem
obcym. Jest zatem elementem repertuaru zyciowych zachowan warunkujacych zdolnos¢
do autonomicznego uczenia si¢ przez cate zycie. Poglebiona wiedza, zainteresowanie,
che¢ 1 mozliwosci eksperymentowania ze strategiami roznych kategorii wigza si¢ ze
zdolnoscia do autorefleksji i krytycznej oceny wartosci strategii i stopnia ich przydatno-
$ci w nauce i komunikacji, co wydaje si¢ istotne w edukacji jezykowej, a zatem takze
w ksztalceniu przysztych nauczycieli jezykow obcych.

Dodajmy jeszcze na koniec, ze optymalny trening strategii powinien mie¢ charakter in-
terdyscyplinarny, by w ten sposob pozwoli¢ uczacym si¢ doceni¢ wartos¢, celowosc i sku-
teczno$¢ stosowania strategii roznych kategorii i typdw w mozliwie wielu réznorodnych
kontekstach i sferach podejmowanych przez nich dziatan i wysitkow uczeniowych. Warto
z pewnoscig na studiach filologicznych integrowac nauke strategii z biezaca nauka jezyka
w ramach przedmiotow PNJA. Cenng jednak rolg wspierajaca moga spetniac tez inne za-
jecia przedmiotowe — nie tylko z zakresu przygotowania dydaktycznego i pedagogiczno-
-psychologicznego, lecz réwniez merytorycznego przygotowania kierunkowego.

* W artykule autorka wykorzystata thumaczenia wtasne.
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