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Methodology of research into language learning strategies

The last thirty years have witnessed considerable advances in empirical
investigations into language learning strategies, with researchers identify-
ing and classifying strategic devices, providing insights into factors in-
fluencing their use, investigating the relationship between the application
of strategies and proficiency, and appraising the contributions of strate-
gies-based instruction. Such developments have been accompanied by at-
tempts to refine the existing research tools and design more effective
ways of accessing learner’s mental processes. These efforts have not been
entirely successful, which is unfortunate since methodological problems
limit the validity and reliability of research findings and preclude compati-
sons between studies, thus stymieing further development of the field.
The article evaluates the most frequently used tools and procedures in re-
search on language learning strategies and offers guidelines on how future
studies of this kind should most beneficially be conducted.

1. Wstep

Oxford (1999: 518) definiuje strategie uczenia si¢ jako konkretne czynnosci, za-
chowania, dzialania lub techniki stosowane przez uczacych si¢ w celu szybszego
1 bardziej efektywnego opanowania jezyka obcego, dodajac, ze ich uzywanie uta-
twia przyswojenie, zapamigtywanie, wyszukiwanie 1 wykorzystywanie wiedzy jezy-
kowej. Cho¢ w ostatnich latach pojawily si¢ watpliwosci co do tego, czy strategie
w ogole nalezy traktowac jako czynniki indywidualne, skoro sa one elementem pro-
cesu uczenia sig, a nie atrybutem os6b uczacych sie tak jak wiek, motywacja czy
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zdolnosct jezykowe (patrz Dornyei 2005, 2008), wigkszo$¢ specjalistéw jest zda-
nia, ze ich wykorzystywanie stanowi jedna z wazniejszych zmiennych wplywaja-
cych na tempo przyswajania jezyka oraz osiagane postepy (Ellis 2008). Za pocza-
tek badan nad strategiami uczenia si¢ uznaje si¢ zazwyczaj przetomowa publika-
¢je Rubin (1975), w ktorej zaprezentowala ona wyniki projektu badawczego
majacego na celu identyfikacje technik 1 podejsé stosowanych przez osoby odno-
szace sukces w nauce jezyka obcego. W nastgpnych latach przeprowadzono wiele
kolejnych badan tego typu (np. Naiman i in. 1978; Rubin 1981; Reiss 1985), ktore
stanowily impuls do licznych préb wyszczegolnienia, opisania i sklasyfikowania
konkretnych dziatan o charakterze strategicznym jak réwniez okredlenia ich roli
w procesie przyswajania jezyka (O’Malley i Chamot 1990; Oxford 1990; Wenden
1991). Z uplywem czasu badacze zaczeli rowniez zwracaé coraz wicksza uwage na
relacje pomigdzy uzyciem strategii a zmiennymi indywidualnymi (ple¢, motywacja,
style poznawcze itp.) oraz kontekstualnymi (kultura, kontekst edukacyjny, naucza-
ny jezyk itp.), a takze zwiazek miedzy iloscia i jakoScia dzialan strategicznych
a poziomem opanowania danego jezyka obcego (patrz Chamot 2004; Takueuchi,
Griffiths 1 Coyle 2007; Ellis 2008). Jako ze badania nad strategiami od samego
poczatku byly motywowane checia zwigkszenia efektywnosci procesu uczenia si¢
1 nauczania jezyka obcego, kolejnym kluczowym obszarem zainteresowania specja-
listéw bylo okreslenie skutecznosci réznych form treningu strategicznego, co znala-
zlo odzwierciedlenie w wielu projektach badawczych (Chamot 2004; Dornyei
2005; Rubin i in. 2007).

W oczywisty sposob, wraz z ewolucja celéw 1 kierunkéw badan nad stra-
tegiami uczenia si¢, nastgpowaly daleko idace zmiany w metodologii ich prze-
prowadzania, ktére ogniskowaly si¢ przede wszystkim na udoskonaleniu wyko-
rzystywanych instrumentéw zbierania danych i minimalizowaniu ograniczen
w ich stosowaniu, eksperymentowaniu z nowymi sposobami identyfikacji dzia-
fan strategicznych, ulepszaniu istniejacych procedur badawczych czy w koncu
zastosowaniu coraz to bardziej zaawansowanych narzedzi statystycznych (Droz-
dziat-Szelest 1997; Chamot 2004; Dérnyei 2005; White, Schramm i Chamot
2007). Cho¢ we wszystkich tych obszarach osiagnicto spore sukcesy, dzigki czemu
wiemy obecnie wiele wigcej o stosowaniu strategii 1 ich przydatnosci niz kiedy
pojawily si¢ pierwsze badania nad zachowaniami tzw. dobrego ucznia, bardzo
duzo pozostaje jeszcze do zrobienia, a problemy metodologiczne czesto ograni-
czaja trafno$¢ 1 rzetelno$¢ uzyskiwanych wynikéw, uniemozliwiaja poréwnania
migdzy projektami badawczymi i utrudniaja dalszy postep w tej dziedzinie. Dla-
tego tez, celem niniejszej publikacji jest okreslenie przydatnosci najczesciej sto-
sowanych metod i procedur w badaniach nad strategiami uczenia sie, a takze
pokazanie, w jaki sposéb moga one by¢ optymalnie wykorzystywane w celu
poszerzenia naszej wiedzy na temat dzialan podejmowanych przez ucznidw
w celu lepszego opanowania jezyka obcego.
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2. Metody identyfikacji strategii uczenia si¢

Niezaleznie od tego, czy celem projektu badawczego jest ocena przydatnosci
okreslonych strategii, pelniejsze poznanie czynnikéw warunkujacych ich wybor
i uzycle czy tez sprawdzenie skutecznosci treningu strategicznego, niezbedna
bedzie identyfikacja dzialan podejmowanych przez uczacych sig, czesto nie tylko
pod wzgledem ilo$ciowym, ale takze jako$ciowym. Tutaj jednak pojawiaja sie
dwa zasadnicze problemy, ktére nie ograniczaja si¢ tylko i wylacznie do badan
nad strategiami uczenia si¢ i dotycza réwniez innych réznic indywidualnych,
takich jak motywacja czy przekonania. Po pierwsze, cho¢ niektére dzialania
strategiczne mozna zaobserwowaé, zdecydowana wigkszo$¢ z nich to procesy
mentalne, ktére zachodza w umysle osoby uczacej si¢, co powoduje, ze badacze
sq niejako skazani na relacje przekazywane przez samych uczniéw, a te moga
z wielu wzgledow by¢ nierzetelne badz tez wrecz nieprawdziwe. Po drugie, choé¢
w trakcie przeprowadzania badan jesteSmy czgsto zmuszeni do dokonywania
uogolnien 1 uproszczen, uzycie strategii nie jest bynajmniej stalym atrybutem
uczgcego sig, a to dlatego, ze moze si¢ ono zmienia¢ w zaleznos$ci od rodzaju
wykonywanego zadania czy tez warunkéw, w ktérych odbywa si¢ nauka, a prefe-
rencje w tym zakresie moga podlega¢ ciaglym modytikacjom wraz ze wzrostem
poziomu zaawansowania czy tez nabywaniem przez ucznia nowych do$wiadczen
(por. White, Schramm i Chamot 2007). Cho¢ tego typu ograniczenia stanowia
powazne wyzwanie dla badaczy i trzeba zawsze mie¢ ich §wiadomos$¢ podejmu-
jac okreslone problemy badawcze, istnieja rézne sposoby identyfikaciji stosowa-
nych przez uczniéw strategii, a wiele z nich moze dostarczy¢ wiarygodnych in-
formacji w tym zakresie, szczegdlnie jeSli zastosujemy tzw. triangulage metodolo-
giezng, wykorzystujac rézne instrumenty zbierania danych. W kolejnych sekcjach
omowione zostang najczesciej stosowane narzedzia tego typu, zaprezentowane
beda ich wady i zalety oraz podane zostana przyklady ich wykorzystania w pra-
cach badawczych.

2.1. Kwestionariusze

Najczesciej wykorzystywanym narzedziem zbierania danych na temat stosowania
strategii sq kwestionarinsge, w ktérych uczacy sie sami opisuja podejmowane przez
siebie dziatania (ang. self-report questionnaires). Podstawows, zaletq ich stosowania
jest skutecznos$c 1 wydajnosé, jako ze moga by¢ one bardzo szybko przeprowa-
dzone na duzej probie, umozliwiajac w ten sposéb zebranie ogromnej ilodci in-
formaciji, ktérych uzyskanie za pomoca innych narzedzi wymagaloby wiele czasu
1 wysitku. Innym walorem ankiet jest to, ze jezeli zostana one dobrze zaplano-
wane i skonstruowane, mozna ich uzywaé¢ w wielu réznych celach i w bardzo
réznych grupach uczestnikéw, a analiza udzielanych odpowiedzi, szczegdlnie
w przypadku pytan zamknietych, jest stosunkowo prosta. Z drugiej jednak stro-
ny, stosowanie jedynie tego instrumentu wiaze si¢ z wieloma niebezpieczen-
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stwami i ograniczeniami, a to dlatego, ze latwo jest stworzy¢ kwestionariusz,
ktéry weale nie bada tego, co badac¢ powinien, zawarte w nim pytania moga si¢
okaza¢ zbyt niejasne lub skomplikowane dla respondentéw, a udzielane odpowie-
dzi weale nie musza odzwierciedlaé rzeczywistosci i czesto dostarczaja jedynie
bardzo ogélnych informacji (patrz McKay 2006; Dérnyei 2007). 1 tak na przy-
ktad, jak pisze Chamot (2004), w przypadku strategii uczenia si¢, ankietowani
moga pomija¢ niektore podejmowane wezesniej dzialania strategiczne, poniewaz
ich nie pamietaja, wskazywac na te, ktorych nie uzywaja, bo takie s3 ich zdaniem
oczekiwania nauczyciela, badZ tez po prostu zaznaczaé niezgodne ze stanem
faktycznym odpowiedzi w wyniku blednego zrozumienia zamieszczonych
w kwestionariuszu opiséw strategii. Jeszcze innym problemem jest to, ze w an-
kiecie nie da si¢ w pelni uwzgledni¢ wspomnianego powyzej kontekstualnego
wymiaru stosowania strategii, bo jesli na przyklad uczacy si¢ ma za zadanie okre-
§li¢ czestotliwos¢ korzystania ze stownika, to zaznaczona na podanej skali od-
powiedZ nie powie nam nic o sytuacjach, w ktérych ma to miejsce czy sposobie
korzystania z tej pomocy dydaktycznej.

Najbardziej znanym i rozpowszechnionym kwestionariuszem w badaniach
nad uzyciem strategii jest stworzony przez Oxford (1990) tzw. inwentary strategi
uczenia si¢_jezyka (ang. Strategy Inventory for Langnage Learning lub SILL), ktory jest
dostepny w roznych wersjach jezykowych. Sklada si¢ on z szeSciu czeSci odpo-
wiadajacych grupom w klasyfikacji Oxford (1990), . strategiom pamigciowym,
kognitywnym, kompensacyjnym, metakognitywnym, afektywnym i spolecznym,
a kazda z nich zawiera szereg konkretnych dzialan o charakterze strategicznym.
Respondenci majq za zadanie okreslenie czestotliwosci stosowania kazdej z poda-
nych strategii przy wykorzystaniu pieciostopniowej skali Likerta, gdzie 1 oznacza,
ze dane stwierdzenie w ogodle lub prawie wcale ich nie dotyczy, a 5, Ze zawsze lub
prawie zawsze w taki wlasnie sposob postepuja. Nastgpnie wyliczana jest Srednia
dla kazdej z szeSciu kategorii, przy czym wynik 3,5 i powyzej uznawany jest za
wysoki wspolczynnik uzycia strategii, wynik pomiedzy 2,51 3,4 za $redni, a wynik
mniejszy niz 2,4 za niski (por. Oxford 1990). Ogromna zaleta omawianego in-
strumentu jest fakt, ze zostal on poddany standaryzacji, istnieja dane $wiadczace
o0 jego rzetelnosci 1 traftnosci (Oxford 1996) i byl on z powodzeniem wykorzysty-
wany w licznych badaniach empirycznych, nie tylko w celu okreslenia najczesciej
stosowanych strategii, ale takze uchwycenia relacji miedzy ich uzyciem a wieloma
innymi czynnikami, takimi jak style uczenia si¢, ple¢ czy poziom zaawansowania
(por. Anderson 2005; White, Schramm 1 Chamot 2007). Jednak ostatnio daje si¢
zaobserwowaé coraz wiecej gloséw krytycznych na temat tego inwentarza, ktore
zwigzane sa przede wszystkim z faktem, ze kladzie on nacisk na ilosciowy, a nie
jakosciowy wymiar stosowania strategii, a to stoi w sprzecznosci z wynikami ba-
dan, ktére pokazuja, ze dana strategia jest skuteczna, jesli jest dostosowana do
wykonywanego zadania, zazgbia si¢ w jakim$ stopniu z preferowanym stylem
uczenia si¢ 1 jest odpowiednio powigzana z innymi dziataniami strategicznymi
(Ehrman, Leaver 1 Oxford 2003; Tseng, Doérnyei i Schmitt 2006). Warto tez

68



Metodologia badai nad strategiami uczenia si¢ jezyka obcego

wspomnie¢ o wynikach badan, ktére pokazuja, ze SILL wcale nie jest az tak rze-
telnym instrumentem badawczym jak twierdzono, a spore watpliwosci budzi row-
niez kategoryzacja réznych rodzajow zachowan strategicznych (por. Ellis 2008).

Watpliwosci co do przydatnosci SILL w badaniach empirycznych staly si¢
impulsem do skonstruowania nowych instrumentéw zbierania informacji na temat
uzycia strategii, zaréwno tych bardziej ogdlnych, jak i takich, ktére ogniskuja si¢ na
okreslonych podsystemach jezyka 1 sprawnosciach badZ tez wiaza stosowanie strate-
gli z wykonywanym uprzednio zadaniem. Jednym z najnowszych narzedzi, ktore
dostarcza wzglednie kompleksowego obrazu dzialan strategicznych i1 ma przede
wszystkim na celu podniesienie $wiadomosci ucznidw jest ankieta opracowana przez
Cohena i Chi (2002) (ang. Language Strategy Use Inventory and Index lub LSUIL), gdzie
strategie zostaly powiazane ze sprawnosciami stuchania, méwienia, czytania, pisania,
tlumaczenia i znajomoscia stownictwa. Jesli chodzi o narzedzia stuzace identyfikacji
strategli w odniesieniu do poszczegdlnych podsystemoéw i sprawnosci, warto wspo-
mnie¢ o ankiecie dotyczacej strategii stosowanych podczas czytania (Su#rvey of Reading
Strategies Tub SORS), ktora opracowal Mokhtari (Mokhtari i Sheorey 2002), kwestio-
nariuszu sluzacemu ewaluacji $wiadomosci metakognitywnej stuchaczy i strategii
stosowanych w trakcie stuchania, ktéry skonstruowali Vandergrift i in. (20006), oraz
instrumencie badajacym uzycie strategii uczenia si¢ gramatyki, ktory zaprojektowal
Pawlak (2009a) na podstawie modelu teoretycznego zaproponowanego przez
Oxford, Rang Lee i Park (2007). Na uwage zastuguje réwniez tzw. skala umiejetnosci
antoregulagi w nczeniu si¢ stownictwa (SelfRegulating Capacity in 1 ocabulary Learning Scale
lub SRCwo), ktéra skonstruowali Tseng, Dornyei i Schmitt (2006), odwolujac si¢
do pojecia autoreguladji i koncentrujac si¢ nie tyle na pomiarze uzycia konkretnych
strategii, co na zdolnosci aktywnego zaangazowania si¢ respondentéw w proces
uczenia si¢. Wypetnianie ankiet dotyczacych strategii wykorzystywanych w nauce
okreslonych sprawnoséci odbywa si¢ tez czg¢sto w oparciu o wykonane uprzednio
zadanie, co powoduje, ze mozliwe jest osadzenie zastosowanych dziatan strate-
gicznych w kontekscie, a odpowiedzi uczacych si¢ stajg si¢ bardziej wiarygodne
(np. Fan 2003). Chociaz takie nowe narzedzia badawcze maja szanse dostarczyc
nam cennych informacji o podejmowanych przez uczniéw dziataniach i1 sa dowo-
dem istotnego postepu w badaniach nad strategiami, w wigkszosci przypadkdw
ograniczajg si¢ one do zbierania jedynie danych ilo$ciowych, co jest ich podsta-
wowa wada. Wydaje si¢ bowiem, ze kwestionariusze takie powinny tez zawiera¢
pytania otwarte, gdyz umozliwi to identyfikacj¢ pomijanych dotad strategii, posze-
rzy naszg wiedze o sposobach ich wykorzystywania 1 umozliwi weryfikacje odpo-
wiedzi udzielanych w pytaniach zamknictych, ktore, jak pokazal Pawlak (2009a),
moga mie¢ niewiele wspolnego z rzeczywistoscia.

2.2. Wywiady

edng z najwczesniej stosowanych metod identyfikacji strategii, wykotrzystywana
] ] Y ] glt, Wykorzy.
jeszcze w pierwszych badaniach nad zachowaniami oséb odnoszacych sukces
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w nauce jezyka obcego (np. Naiman 1 in. 1978) sa wymwiady przeprowadzane
z uczniami (ang. interview). Ich zaleta w poréwnaniu z kwestionariuszami jest to, ze
umozliwiaja uzyskanie bogatszych i bardziej warto§ciowych informacji dotycza-
cych stosowanych strategii, badani na ogét bardzo chetnie odpowiadaja na za-
dawane im pytania, istnieje mozliwo§¢ poproszenia ucznia o wyjasnienie czy
podanie przykladu oraz, co réwnie wazne, uczestnicy nie moga po prostu pozo-
stawi¢ pustych miejsc, tak jak ma to czesto miejsce podczas wypelniania ankiety.
Podstawowe wady sa natomiast takie, ze wywiady sq czasochlonne, co sprawia,
ze liczba respondentéw jest ograniczona, i rowniez w tym przypadku uczniowie
moga nie pamig¢ta¢ dokladnie podejmowanych dzialan czy tez po prostu udzie-
la¢ odpowiedzi, ktére uwazaja za oczekiwane zamiast opisywania rzeczywistych
mysli i zachowan (por. Drozdzial-Szelest 1997; Chamot 2004; White, Schramm
i Chamot 2007). Nie mozna tez zapominaé, ze wywiad nalezy bardzo starannie
zaplanowac¢ i umiejetnie przeprowadzi¢, a analiza danych nie jest wcale najprost-
szym zadaniem, szczegélnie wtedy, gdy uczen porusza wiele réznych watkow
1 szczegblowo uzasadnia swoje odpowiedzi.

Najczesciej stosowana forma wywiadu w badaniach nad strategiami uczenia
sig, tak jak ma to miejsce w innych obszarach badan nad przyswajaniem jezyka ob-
cego, jest tzw. wywiad cesciowo struktnralizowany (ang. semi-structured interview), w ktorym
uczent odpowiada na ustalone wezesniej pytania lub odnosi si¢ do podanych wska-
zéwek, ale przeprowadzajacy zacheca go do samodzielnego rozwijania i uszczegod-
fowienia pewnych kwestii (por. Dérnyei 2007). Wywiady tego typu majg zazwyczaj
charakter retrospektywny, co oznacza, ze badany ma za zadanie przypomnie¢ sobie,
o czym myslal 1 co robil podczas wykonywanego ostatnio zadania, przy czym uzy-
skane informacje sa najbardziej wiarygodne, kiedy procedura odbywa si¢ bezposred-
nio po jego zakonczeniu (por. Michonska-Stadnik 2008). Sposobem na bardziej
precyzyjne okreslenie strategii wykorzystanych w trakcie danej aktywnosci jest wy-
konanie nagrania wideo, a nastgpnie odtworzenie go w obecnosci ucznia i zadawanie
mu pytan na temat podejmowanych przez niego w réznych momentach dziatan
strategicznych (ang. stimmlated recall interview) (Chamot 2004). Jak pisza White,
Schramm i Chamot (2007), po okresie niekwestionowanej dominacji badan ankie-
towych, wywiad ma szans¢ ponownie stac si¢ jednym z najwazniejszych narzedzi
identyfikacji strategii uczenia si¢, gdyz umozliwia on bardziej doglebne zrozumienie
ich uzycia w konkretnej sytuacji, w zaleznodci od czynnikéw kulturowych, kontek-
stualnych i indywidualnych. Nic nie stoi jednak na przeszkodzie, aby ten instrument
nie moégl by¢ wykorzystywany w oderwaniu od wykonywanego zadania w celu okre-
§lenia calo$ciowego repertuaru strategii stosowanych w nauce poszczegdlnych pod-
systemOw 1 sprawnosci (np. gramatyka, wymowa, czytanie).

2.3. Dzienniki i pamietniki

Kolejnym narzedziem czesto wykorzystywanym w badaniach nad strategiami sa
dzienniki 1 pamietniki (ang. diaries i journals), w ktérych uczniowie odnotowuja
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swoje spostrzezenia 1 refleksje na temat procesu uczenia si¢. Dornyei (2007)
twierdzi, ze ten sposob zbierania danych pozwala na uzyskanie cennych infor-
macji, ktére moglyby uj$¢ uwadze badacza badz tez po prostu by¢ niedostepne
przy wykorzystaniu innych instrumentéw i umozliwia pelniejsze uwzglednienie
punktu widzenia uczacych si¢. Poniewaz dzienniki sa prowadzone przez dluzszy
czas, daja one mozliwo§¢ uchwycenia dynamicznego charakteru badanych zja-
wisk, tak jak na przyklad stopniowych zmian w czestotliwosci i sposobie stoso-
wania strategii, a regularne dokonywanie wpiséw powoduje, ze uczacy si¢ sa
w stanie osadzi¢ refleksje 1 przemyslenia w konkretnym kontekscie. Z drugiej
jednak strony, nie mozna zapomina¢ o powaznych stabo$ciach dziennikéw,
takich jak ogromna ilo§¢ danych w przypadku wigkszej liczby uczestnikéw, wpi-
sy, ktére moga nie mie¢ zadnego zwiazku z celami badania, subiektywizm doko-
nywanych refleksji, ktore moga si¢ ogniskowac na szczegélnie trudnych i waz-
nych zadaniach, czy w koncu trudnosci z interpretacja i analizq zebranych in-
formacji. Powaznym problemem moze by¢ réwniez brak czasu lub niecheé
uczgeych si¢ do systematycznego wypelniania dziennikéw, co moze spowodowac,
ze nie zostang one zwrocone badz tez notatki bedg sporzadzone napredce i bez
zaangazowania, a to oznacza, ze cze¢sto beda one krétkie, powierzchowne i od-
twoércze, prezentujac mala warto§¢ z punktu widzenia badacza (Drozdzial-
Szelest 1997; Dérnyei 2007; Michonska-Stadnik 2008).

Kluczowym warunkiem przydatnosci dziennikdéw i pamietnikéw w bada-
niach nad strategiami wydaje si¢ by¢ podanie uczniom konkretnych wskazéwek
lub pyta, co ma szansg¢ ukierunkowac ich tok myslenia, ograniczy¢ tematyke do-
konywanych wpiséw i sprawié, ze zamieszczane refleksje i spostrzezenia umoz-
liwia realizacje gléwnych celéw danego projektu badawczego (por. Anderson
2005). Przyktadem takiego podejscia moze by¢ badanie Peterson (2000), w ktorym
uczestnicy mieli za zadanie opisywac stosowane strategie uczenia si¢ wymowy
majac do dyspozycji definicje i kilka przykladowych dzialan tego typu. Pawlak
(2008a) z kolei poprosil studentéw anglistyki o zapisywanie doswiadczen dotycza-
cych uczenia si¢ gramatyki w celu identyfikacji stosowanych przez nich w tym
zakresie strategii, podajac im nastgpujace pytania: Co robisz, aby skutecznie neczyé sig
gramatyki?, Co robisz, aby zastosowaé pognane struktury gramatyczne 1w komunikagi?, Cgy
Pplanujesz, kiedy, czego i jak si¢ ncgyl?, Jak oceniasg swoje postepy? oraz Jakie napotykasy
problemy i jak je rozwiqzujesz?. Ciekawym pomystem jest zachecenie uczniéw do
prowadzenia dziennikéw w formie elektronicznej (ang. e-journals), co pozwala na
zbieranie danych w kontekstach, do ktérych badacze nie maja na co dziert doste-
pu, takich jak $rodowisko imigrantéw czy oséb studiujacych za granica, a do-
brym przyktadem moze tutaj by¢ badanie, ktére przeprowadzili Paige, Cohen
1 Shively (2004). Warto tez zwroci¢ uwage na fakt, ze zebrane za pomoca dzien-
nikéw dane moga zosta¢ przeanalizowane na rozne sposoby, dzi¢ki czemu moz-
liwe jest nie tylko uzyskanie wgladu w uzycie strategii, zmiany w nim zachodzace
w pewnym okresie czasu czy skuteczno$¢ treningu strategicznego, ale rowniez
opracowanie nowych instrumentéw badawczych, tak jak to zrobita Halbach
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(2000). Nie mniej istotne jest to, ze systematyczne odnotowywanie do§wiadczen
w dzienniku moze, obok wypelniania funkcji badawczej, przyczyni¢ si¢ do pod-
niesienia §wiadomosci uczniéw co do procesu przyswajania jezyka i stymulowac
rozw6j autonomii (Nunan 1992; Rubin 2003). Wydaje si¢ jednak, ze z uwagi na
trudnosci z interpretacja danych ten sposob identyfikacji strategii powinien by¢
zaledwie jednym z wykorzystywanych w danym badaniu instrumentéw, szcze-
golnie, gdy ma ono na celu cos wigcej anizeli tylko opis dziatan strategicznych.

2.4. Obserwacje

Cho¢ obserwacje zachowan uczniéw podczas lekcji to narzedzie, ktére bylto cze-
sto stosowane w badaniach nad cechami 1 zachowaniami os6b odnoszacych suk-
ces w nauce jezyka obcego (np. Rubin 1975; Naiman i in. 1978; Rubin 1981), byly
one zazwyczaj uznawane za niezbyt przydatne, poniewaz, jak juz wspomniano
powyzej, nie da si¢ za ich pomoca uzyska¢ wgladu w procesy zachodzace w umy-
stach uczacych sie (por. O’Malley i Chamot 1990; Cohen 1998; Chamot 2004). Co
wiccej, nawet jesli niektore strategie da si¢ zaobserwowad, ich klasyfikacja oraz
ewaluacja wymaga subiektywnych i czasami blednych ocen ze strony obserwuja-
cego, nie wszystkie dzialania da si¢ odnotowac z braku czasu, a nagrania wideo
moga prowadzi¢ do zmian w zachowaniu uczniéw i nauczycieli (patrz Drozdzial-
Szelest 1997). Nie oznacza to oczywiscie, ze obserwacja jest zupelnie bezuzytecz-
na w badaniach nad strategiami, choc¢by dlatego ze, jak wykazali Chesterfield
1 Chesterfield (1985), sprawdza si¢ ona w przypadku malych dzieci, ktérych za-
chowania do$¢ wierne odzwierciedlajg procesy myslowe. Na pozytywna rolg ob-
serwacji wskazuje tez Macaro (2001), ktéry dowodzi, Ze mogg one by¢ waznym
zrédlem informacji dla nauczycieli prowadzacych badania w dzialaniu, umozliwia-
jac im na przykltad okreslenie sposobu, w jaki uczniowie staraja si¢ wykona¢ okre-
$lone zadanie (planowanie, uzywanie stownika, korzystanie z pomocy kolegi lub
kolezanki itp.). Mimo tych niewatpliwych zalet, nalezy stwierdzi¢, Zze obserwacje
odgrywajq ograniczong role w identyfikacji strategii i powinny stanowi¢ tylko uzu-
pelnienie innych narzedzi badawczych, tak jak miato to miejsce w badaniu White
(1995a), w ktérym zostaly one z powodzeniem uzyte razem z wywiadami w celu
identyfikacji réznych sposobow robienia notatek.

2.5. Protokoty gto$nego myslenia

White, Schramm i Chamot (2007) twierdza, ze protokél glosnego myslenia (ang.
think-aloud protocol), to jedna z najbardziej skutecznych technik zbierania infor-
macji na temat uzywania strategii uczenia si¢, ktora stanowi najwazniejsze osia-
gnigcie metodologiczne w badaniach w empirycznych w tym obszarze. Uczacy si¢
sq tutaj proszeni o zwerbalizowanie swoich mysli w trakcie wykonywania zada-
nia, a przemyslenia te s3 nagrywana i analizowane, przy czym osoba przeprowa-
dzajaca badanie moze zadawa¢ dodatkowe pytania w trakcie procedury lub
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skoncentrowaé si¢ na pewnych czesciach wypowiedzi podczas wywiadu, ktory
odbywa si¢ po jej zakonczeniu (patrz Chamot 2004; McKay 20006). Zasadnicza
zaleta korzystania z tego narzedzia jest to, ze umozliwia ono wglad w procesy
mys$lowe uczacych sig, co byloby niemozliwe przy zastosowaniu innych omoé-
wionych tutaj instrumentéw. Réwnie wazne jest to, ze protokoly glo§nego my-
$lenia dostarczaja informacji nie tyle o tym, czy uczen stosuje dang strategic czy
tez nie, ale takze o samym procesie podejmowania dziatan strategicznych, dzigki
czemu mozliwe jest uchwycenie sekwencji strategii wykorzystywanych podczas
wykonywania zadan jezykowych (Anderson 2005). Z drugiej jednak strony, trze-
ba sobie zdawac sprawe, ze opisywanie wlasnych dziatan w trakcie wykonywania
zadania nie jest naturalng czynnoscia i nie ma zadnej gwarancji, ze uczestnik
badania bedzie w stanie wiernie odtworzy¢ zachodzace w jego umysle procesy.
Poza tym konieczno§¢ zwerbalizowania mysli oraz udzielania odpowiedzi na
pytania naprowadzajace moze znacznie zmieni¢ charakter tych proceséw
1 utrudni¢ wykonanie zadania, nie méwiac juz o tym, ze wykorzystanie w tym
celu jezyka docelowego jest mozliwe tylko w przypadku bardziej zaawansowa-
nych uczniow (patrz Drozdzial-Szelest 1997; McKay 2006; Dérnyei 2007).
Pomimo tego typu ograniczen, protokoly glosnego myslenia zostaly z po-
wodzeniem wykorzystane w wielu projektach badawczych (np. Anderson 1991;
Chamot 1 El-Dinary 1999; Afflerbach 2000). Z uwagi na swoja specyfike, do-
starczaja one przede wszystkim wgladu w procesy zwiazane z wykonywaniem
danego zadania, co powoduje, ze ich przydatnos¢ w identyfikacji strategii meta-
kognitywnych, takich jak planowanie czy samoocena, jest dosyé ograniczona
(Chamot 2004). Nie oznacza to bynajmniej, ze protokoly glosnego myslenia sa
bezuzyteczne w tych obszarach, poniewaz, jak wykazata Michonska-Stadnik
(1996), w niektérych przypadkach uczniowie uzasadniaja swoje decyzje dotycza-
ce sposobu wykonania zadania czy kolejnosci podejmowanych dzialan, badz tez
oceniajg efekty swojej pracy, wyrazajac na przyklad opini¢ o poprawnosci lub
formie wykonanego tlumaczenia. Planujac uzycie protokoléw glosnego myslenia
w badaniach nad strategiami nie nalezy jednak zapominaé, Ze ten sposob zbiera-
nia danych jest niezwykle wymagajacy, tak dla badacza, jak i dla uczestnikow
badania, a bledy na etapie przygotowania 1 przeprowadzenia procedury oraz
analizy nagran moga znacznie obnizy¢ warto§¢ zebranych informacji. White,
Schramm i1 Chamot (2007) prezentuja kilka podstawowych zasad dotyczacych
stosowania tego narzedzia, wskazujac miedzy innymi na konieczno$é przygoto-
wania uczniéw przez podanie przykladéw, stworzenie mozliwosci przecwiczenia
techniki i udzielanie odpowiednich wskazéwek, pozostawienie uczestnikom decy-
zji o wyborze jezyka, a takze kontekstualizacje wykonywanych zadan, co oznacza,
ze powinny one odzwierciedla¢ to, co na co dzien dzieje si¢ w klasie, uwzgled-
nia¢ wiedze¢ ucznidéw i by¢ przeprowadzane kilkukrotnie. Wazne jest takze to, aby
w analizie uwzglednione zostaly nie tylko same wypowiedzi, ale réwniez cechy
jezyka mowionego (intonacja, przerwy, tempo itp.), aspekty niewerbalne (wska-
zywanie, gestykulowanie itp.) oraz zachowania uczniéw (podkreslanie, wykonywa-
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nie notatek itp.). Rzecz jasna, tego typu analiza wymaga nagrania wideo, a czasem
réwniez uzupelnienia protokotu glosnego myslenia bezposrednig obserwacja.

3. Podstawowe schematy badawcze w badaniach nad strategiami
uczenia si¢

W badaniach empirycznych nad strategiami uczenia si¢ stosowane sg bardzo rézne
schematy, a ich wyboér uzalezniony jest przede wszystkim od celéw okreslonego
projektu badawczego. Innymi slowy, inaczej planowane i przeprowadzane sg ba-
dania, ktére maja na celu jedynie identyfikacje, charakterystyke 1 klasyfikacje dzia-
tan strategicznych, inaczej takie, ktére zmierzaja do uchwycenia zaleznosci migdzy
okreslonymi zmiennymi, a jeszcze inaczej te, ktérych zadaniem jest weryfikacja
efektywnosci réznych form treningu strategicznego. Istnieja tez schematy badaw-
cze, ktore daja mozliwosé poszukiwania odpowiedzi na pytania odnoszace si¢ do
wszystkich tych obszaréw, takie jak studium przypadku badZ tez badanie w dzia-
aniu. Dos¢ wyrazna tendencjq jest zacieranie si¢ réznic pomiedzy metodologia
losciowa 1 jakosciows jak réwniez wykorzystywanie roznych technik i narzedzi
w jednym badaniu w celu zapewnienia wigkszej wiarygodnosci zebranych danych,
cho¢ nadal da si¢ zauwazy¢ dominacje okres§lonych tendencji w przypadku pew-
nych schematéw badawczych. Ponizej oméwionych zostanie pokrotce piec rodza-
jow badan nad strategiami, tj. badania opisowe, korelacyjne, interwencyjne, stu-
dium przypadku oraz badanie w dziataniu.

3.1. Badania opisowe

Jak sama nazwa wskazuje, badania opisowe (ang. descriptive studies) maja przede
wszystkim na celu opis strategii stosowanych przez dang grupe uczacych sie,
a gléwna motywacje moze tutaj stanowi¢ identyfikacja uzywanych dziatan strate-
gicznych, ewaluacja ich przydatnosci czy tez proba ich uporzadkowania 1 opraco-
wania spojnej klasyfikacji. To wlasnie ten rodzaj metodologii jest stosowany we
wspomnianych powyzej badaniach dotyczacych tzw. dobrego ucznia, zaréwno
tych najwczesniejszych (np. Rubin 1975), jak 1 tych przeprowadzanych w ostatnich
latach (np. Halbach 2000). Badania opisowe mogg si¢ ogniskowaé¢ na calym reper-
tuarze wykorzystywanych strategii i kategoryzowac je za pomocy jednej z juz ist-
niejgcych taksonomii, czego przyktadem jest praca Drozdzial-Szelest (1997), ktora
stanowila probe identyfikacji zachowan strategicznych uzywanych przez uczniow
w polskich szkolach §rednich 1 oceny ich efektywnosci. Moga one réwniez reali-
zowa¢ bardziej ograniczone cele 1 dotyczy¢ strategii wykorzystywanych w nauce
podsystemu lub sprawnosci, tak jak projekty badawcze koncentrujace si¢ na dzia-
taniach strategicznych zwigzanych z uczeniem si¢ wymowy (Peterson 2000; Paw-
lak 2008¢) czy gramatyki (Pawlak 2008a, 2009a). Metodologia opisowa moze tez
by¢ wykorzystywana w celu poréwnania réznych grup uczacych si¢ pod katem
liczby, rodzaju i sposobu stosowania strategii, tak jak to robia Gan, Humphreys
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i Hamp-Lyons (2004) w przypadku dobrych i stabych uczniéw czy White (1995b)
w odniesieniu do nauki w klasie i uczenia si¢ na odleglos¢. Jest ona réwniez sto-
sowana w coraz to bardziej rozpowszechnionych badaniach nad uzyciem strategii
w powiazaniu z okre§lonym zadaniem (np. Vandergriftiin. 2000) oraz tych, ktére
stawiajg sobie za cel umiejscowienie ich zastosowania w $cisle okreslonym kontek-
$cie 1 uchwycenie ich dynamicznego wymiaru (np. Gao 2003). W badaniach opi-
sowych wykorzystywane sa wszystkie scharakteryzowane w poprzedniej czeSci
artykulu techniki i narzedzia, przy czym w ostatnim czasie coraz bardziej widocz-
na jest tendencja do jednoczesnego stosowania triangulacji metodologicznej po to,
aby zebrane dane jak najwierniej odzwierciedlaly stan faktyczny.

3.2. Badania korelacyjne

Badania korelacyjne (ang. correlational studies) sa najczesciej uzywane w celu identyfi-
kacji czynnikéw majacych wplyw na wybér 1 uzycie strategli uczenia si¢ oraz relacji
pomigdzy ich stosowaniem a poziomem zaawansowania. Wykazaly one, ze po-
dejmowane dzialania strategiczne uzaleznione sq miedzy innymi od wieku, mo-
tywacjl, plci, osobowosci, poziomu zaawansowania, wczesniejszych doswiadczen
w nauce jezyka obcego, stylu uczenia si¢, narodowosci i kultury, kontekstu eduka-
cyjnego i rodzaju zadania, a takze to, ze bardziej zaawansowani uczniowie czesciej
1 inaczej stosuja pewne kategorie strategii, cho¢ w tym ostatnim przypadku wyniki
nie sg jednoznaczne (patrz Anderson 2005; Chamot 2005; Takeuchi, Griffiths
1 Coyle 2007; Ellis 2008). W badaniach tego typu przewaza metodologia ilocio-
wa 1 majg one poprzeczny charakter, dane dotyczace uzycia strategii 1 interesuja-
cych badacza czynnikéw sq najczesciej zbierane przy pomocy kwestionariusza
zaprojektowanego w oparciu o skale Likerta, a poziom zaawansowania uczestni-
kéw moze by¢ okreslony na podstawie wynikéw standaryzowanych testow, ocen
konicowych czy dokonywanej przez nich samooceny.

Kluczowe znaczenie dla warto$ci badan korelacyjnych ma poprawna ope-
racjonalizacja zmiennych i precyzyjny ich pomiar, przy czym w obu tych przy-
padkach pojawiajg si¢ powazne i trudne do przezwyciczenia problemy. Przede
wszystkim nie istnieje jedna, ogdlnie akceptowana definicja strategii uczenia sig,
niektérzy specjalisci poddaja w watpliwos$¢ ich istnienie 1 wola méwic o autore-
gulacji (Dérnyei i Skehan 2003), a mnogos$¢ klasyfikacii 1 instrumentéw diagno-
stycznych powoduje, ze nielatwo jest obiektywnie okresli¢ czestotliwos§¢ uzycia
dziatan strategicznych. Podobne trudnosci dotycza pomiaru zmiennych, z kto-
rymi uzycie strategii mialoby korelowad, bo przeciez badacze moga si¢ odwoly-
wac¢ do odmiennych definicji, podzialéw i sposobow pomiaru takich czynnikow,
jak motywacja czy style uczenia sig, a ocena z testu moze nie by¢ taka sama, jak
ocena konicowa czy wynik samooceny. Réwnie istotne jest to, ze wykazanie
istnienia pozytywnej, statystycznie istotnej korelacji miedzy czynnikami mowi
nam tylko tyle, Ze sq one w taki czy inny sposéb powiazane, ale nie mozna na tej
podstawie okresli¢ zwiazku przyczynowo-skutkowego (por. Dérnyei 2007; Ellis
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2008). I tak na przyktad, aby udzieli¢ odpowiedzi na pytanie, czy uzycie strategii
skutkuje lepszym opanowaniem jezyka, konieczne jest przeprowadzenie badania
eksperymentalnego, tak jak to zrobili Brown 1 Perry (1991) w przypadku strategii
uczenia si¢ stownictwa, badz tez badania podtuznego, tak jak w projekcie ba-
dawczym, ktéry zaplanowal Mangubhai (1991). W tym ostatnim przypadku na
szczegolna uwage zastuguje polaczenie metodologii loéciowej 1 jakoéciowej oraz
wykorzystanie r6znych instrumentéw w celu identyfikacji strategii, co z pewno-
$cia pozwolito na bardziej precyzyjne uchwycenie wplywu ich uzycia na postepy
w opanowaniu jezyka niz jednorazowe wypelnienie ankiety. Cho¢ badania kore-
lacyjne sa niezbedne, ich wyniki bylyby zapewne bardziej wartosciowe, gdyby
stosowane strategie byly identyfikowane przy wykorzystaniu réznych narzedzi
przez pewien okres czasu, a diagnoza umiejetnosci jezykowych byla powigzana
z nauczanym materialem.

3.3. Badania interwencyjne

Gléwnym celem badasi interwencyjnych (ang. interventionist studies) jest okreslenie efek-
tywnosci treningu strategicznego, ktoéry moze koncentrowaé si¢ na nauczaniu
réznych strategli w celu ulatwienia uczacym si¢ rozwigzywania napotykanych
probleméw, badZ tez ograniczaé si¢ do dzialan strategicznych zwiazanych z wy-
konywaniem okres§lonego zadania, takiego jak na przyklad czytanie ze zrozumie-
niem czy nauka stownictwa (patrz McDonough 1995). Nie ulega watpliwosci, ze
ustalenie wplywu interwencji dydaktycznej na stosowanie strategii i na postepy
w nauce je¢zyka wymaga zastosowania metodologii eksperymentalnej, co oznacza
konieczno$¢ wylonienia grupy eksperymentalnej i kontrolnej, pomiaru uzycia
dzialan strategicznych oraz umiejetnosci jezykowych przed rozpoczeciem instruk-
cjl i przynajmniej raz po jej zakonczeniu, a takze zastosowania statystyki inferen-
cyjnej (patrz Dérnyei 2007). Przykladem takiego podejscia jest projekt badaw-
czy, w ktorym Holunga (1995) podjat probe okreslenia wplywu treningu strategii
metakognitywnych na poprawno$¢ uzycia form czasownika w jezyku angielskim
przez zaawansowanych uczniéw. W badaniu tym poréwnywano trzy grupy
w zaleznosci od tego, czy uczestnicy jedynie wykonywali zadania komunikacyjne,
brali dodatkowo udzial w treningu strategicznym i mieli za zadanie zwerbalizowa-
nie nauczanych strategii, a ewaluacja odbywala si¢ na podstawie wynikéw zada-
nia komunikacyjnego wymagajacego uzycia danych struktur.

Niestety, jak pokazuja najnowsze podsumowania wynikéw badan interwen-
cyjnych (np. Chamot 2004; Dérnyei 2005; Rubin 2007 i in.), niewiele z nich okre-
§li¢ mozna mianem eksperymentu, a to dlatego, ze czesto brak jest grupy kontro-
lnej albo wiarygodnego pomiaru efektow instrukeji, nie méwiac juz o jej skutecz-
nosci w dluzszym okresie czasu. Powaznym problemem jest réwniez brak standa-
ryzacji pakietéw wykorzystywanych w treningu, odmienne jego formy oraz rézne
sposoby oceny jego wynikéw, co znacznie utrudnia dokonywanie pordéwnan
migdzy projektami badawczymi i wyciaganie uogélnionych wnioskéw (Macaro
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2006). Niezaleznie od ograniczen natury metodologicznej, warto byloby takze po-
szerzy¢ zakres badan poprzez dywersyfikacje ich uczestnikéw pod wzgledem
wieku, poziomu ksztalcenia i kontekstu edukacyjnego. Nie mniej istotne jest pod-
jecie wysilku okreslenia relacji pomiedzy zmianami w uzyciu okreslonego typu
strategli a postgpami w nauce, oceny mozliwosci wykorzystania poznanych dziatan
strategicznych w nowych zadaniach, jak réwniez §ledzenia rozwoju wiedzy i umie-
jetnosci nauczycieli w zakresie treningu strategii. Mimo Ze badania interwencyjne
wymagaja najczesciej stosowania metodologii ilo$ciowej, nic nie stoi na przeszko-
dzie, aby odwolywaly si¢ one do danych jakosciowych zebranych przy pomocy
wywiadow, dziennikéw czy protokoléw glosnego myslenia, poniewaz umozliwi
to oceng nie tylko czestotliwos$ci stosowania strategii, ale takze stopnia ich wza-
jemnego powigzania i przydatnosci w wykonywaniu okreslonych zadan.

3.4. Studium przypadku

Jak pisze McKay (2000), studinm przypadkn (ang. case study) to badanie pewnego
elementu wigckszego systemu, ktére moze koncentrowac si¢ na jednej osobie badz
pewnej grupie osob, takiej jak klasa jezykowa, szkola a nawet cata spolecznosé.
W tego typu badaniach dominuje metodologia ilosciowa, a dane moga by¢ zbiera-
ne za pomocs wielu réznych instrumentéw, z ktorych najwazniejsze to wywiady,
obserwacje, dzienniki i pamietniki, analiza dokumentéw oraz ustnych i pisemnych
wypowiedzi uczestnikéw. Choc¢ ten schemat badawczy jest weiaz rzadko stosowa-
ny w badaniach nad strategiami uczenia si¢, ma on ogromny potencjal, poniewaz
pozwala uchwyci¢ indywidualny, kontekstualny 1 dynamiczny wymiar dzialan stra-
tegicznych, przyczyniajac si¢ do lepszego zrozumienia proceséw zachodzacych
w umysle ucznidéw, czynnikoéw je warunkujacych i ich wplywu na efektywnosé
nauki. Moze on by¢ wykorzystany w bardzo réznych celach, poczawszy od identy-
fikacji, opisu 1 klasyfikacji strategii, poprzez wplyw ich uzycia na postepy w nauce
jezyka, a skoficzywszy na ewaluacji efektow treningu strategicznego. Jednym
z pierwszych przykladow wykorzystania studium przypadku w badaniach nad
strategiami byto badanie przeprowadzone przez Wong-Fillmore (1976), w ktérym
zbierala ona przez okres dziewigciu miesiecy informacje na temat strategli kogni-
tywnych i spolecznych stosowanych przez pigcioro meksykanskich dzieci w roz-
mowie z anglojezycznym réwiesnikiem. Metodologia ta byla réwniez wykorzysty-
wana w badaniach nad cechami i zachowaniami tzw. dobrych uczniéw (np. Len-
non 1989) i poréwnaniach tych uczniéw z osobami, ktére nie odnosza sukcesu
w nauce jezyka (np. Abraham i Vann 1987), identyfikacja strategii (Halbach 2000)
oraz wplywem uzycia strategii na postepy uczacych si¢ (np. Mangubhai 1991).

3.5. Badanie w dziataniu

Badania nad strategiami uczenia si¢ jezyka obcego od samego poczatku byly scisle
zwigzane z praktyka, poniewaz ich wyniki stanowily Zrédlo przydatnych informa-
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gi dla nauczycieli i uczniéw, umozliwialy modyfikacje stosowanych metod na-
uczania i stanowily wazny impuls do przeprowadzania treningu strategicznego,
dostarczajac dowodow na jego efektywnosé (por. Grenfell i Macaro 2007). Dlate-
go tez jest jak najbardziej zasadne, aby proponowane przez specjalistow modele
teoretyczne, w szczegolnosci te dotyczace nauczania réznych rodzajow dzialan
strategicznych, staly si¢ integralng czescia procesu dydaktycznego, a ich przydat-
no$¢ zostala zweryfikowana nie tylko w warunkach eksperymentalnych, ktére sa
zawsze W pewnym stopniu sztuczne, ale takze podczas lekcji przeprowadzanych
z roznymi grupami uczniéw w réznego typu szkotach. Sposobem osiagniecia tego
celu sa tzw. badania w dzialanin (ang. action research), ktore sa prowadzone przez
samych nauczycieli w celu petniejszego zrozumienia konkretnej sytuacji edukacyj-
nej oraz zwigkszenia efektywnosci podejmowanych przez nich dziatan dydaktycz-
nych. Gléwna zaleta tego typu badan jest to, ze zastosowanie ich wynikow
w praktyce jest integralng czescia procesu ich przeprowadzania, przy czym ich
skuteczno$¢ zalezy przede wszystkim od wspolpracy miedzy nauczycielem a bada-
czem (patrz Burns 2005; Dérnyei 2007). White, Schramm i Chamot (2007) opisuja
dwa przyklady zastosowania tego typu metodologii w treningu strategicznym.
W plerwszym nauczanie strategii miatlo pomodc uczniom w amerykanskich szko-
fach $rednich w osiggnigciu konkretnych celow edukacyjnych w nauce jezyka ob-
cego, a przeprowadzone badanie w dzialaniu obejmowalo sze$¢ etapow, tj. posze-
rzanie wiedzy na temat strategii i planowanie, zbieranie danych, analize i refleksje,
interwencje, raport i ewaluacj¢ oraz upowszechnienie wynikéw. W drugim przy-
padku wspélpraca miedzy nauczycielami i badaczami miata na celu podniesienie
poziomu umiejetnodci pisania i czytania pos$réd latynoamerykanskich uczniéw
szkoly $redniej w Stanach Zjednoczonych poprzez wprowadzenie do programu
nauczania treningu odpowiednich strategii. Cho¢ badania w dzialaniu maja czesto
charakter jako$ciowy, w wielu przypadkach konieczne okaze si¢ wykorzystanie
metodologii ilo§ciowej, poniewaz tylko w ten sposéb bedzie mozliwe okreslenie
zmian w czestotliwosci uzywania nauczanych strategii czy tez stopnia opanowania
danego materiatu jezykowego.

4. Wyzwania na przysztos¢

Jak pokazuje zaprezentowana powyzej charakterystyka podstawowych narzedzi
1 procedur badawczych w badaniach empirycznych nad strategiami uczenia si¢
jezyka obcego, mimo ze wiele udalo si¢ w tym zakresie osiagnaé przez ostatnie
trzydziesci lat, rownie wiele, o ile nie wigcej, pozostalo jeszcze do zrobienia.
Przede wszystkim nie istnieje ogélnie akceptowana definicja strategii, a niektorzy
specjaliSci wrecz postuluja zaprzestanie badan w tym zakresie i skoncentrowanie
wysitkow na ogolnych mechanizmach antoregulagi, co pozwoliloby na przesunigcie
punktu cigzkosci na proces nauki zamiast po$wigcania uwagi jej produktowi, jakim
sq strategie (patrz Dornyei 1 Skehan 2003; Dornyei 2005). To z kolei sprawia, ze
zaproponowano wiele réznych klasyfikacji dziatan strategicznych, zaréwno bar-

78



Metodologia badai nad strategiami uczenia si¢ jezyka obcego

dziej ogodlnych, jak i zwiazanych z okreslonym rodzajem zadania, a te staly sie
podstawa do opracowania narzedzi badawczych, w ktorych znajdujemy czesto
odmienne kategorie 1 przyklady strategii. Takie rozbiezno$ci powoduja, ze wyniki
poszczegdlnych badan trudno jest ze soba poréwnywac 1 nie mozna na ich pod-
stawie zbudowac spojnej teorii, ktéra wyjasniataby, w jaki sposob stosowanie dzia-
tan strategicznych wpisuje si¢ w proces przyswajania jezyka. Nie mniej powaznym
problemem jest dominacja metodologii ilosciowej, ktora nie dostarcza do konca
wiarygodnych wynikéw na temat czgstotliwoscl uzywania strategii, nie mowiac juz
o tym, ze nie jesteSmy w stanie uzyska¢ w ten sposob zadnych informacji dotycza-
cych jakosci podejmowanych przez uczniéw dzialan, tj. ich umiejetnego powiaza-
nia oraz dostosowania do rodzaju wykonywanego zadania 1 stylu uczenia sig.
Ogromnym wyzwaniem sg tez trudnosci natury metodologicznej, takie jak niepre-
cyzyjna operacjonalizacja zmiennych, niemoznos¢ okreslenia relacji przyczynowo-
skutkowych w badaniach korelacyjnych, bledy w planowaniu badan interwencyj-
nych czy tez wykorzystanie nieodpowiednich narzedzi statystycznych.

Mimo tych wszystkich trudnosci, przeprowadzone do chwili obecnej pro-
jekty badawcze przyczynily si¢ do znacznego poszerzenia naszej wiedzy na temat
stosowanych przez uczniow strategii, ich przydatnosci oraz czynnikéw warunkuja-
cych ich uzycie jak réwniez mozliwosci ich treningu. Stad tez istnieje wyrazna
potrzeba kontynuowania badan w tych obszarach, z zastrzezeniem, ze powinny
one mozliwie czgsto faczy¢é metodologie llosciowa 1 jakosciowa, opieraé si¢ o kilka
narzedzi zbierania danych dla zapewnienia ich wiarygodnosci, a tam gdzie jest to
konieczne, przybiera¢ forme eksperymentu w celu precyzyjnego okreslenia wply-
wu interwencji dydaktycznej na uzycie strategii i postepéw w opanowaniu jezyka.
Wskazane jest tez zwickszenie liczby badan podiuznych, ktére umozliwiaja wglad
w zmiany zachodzace w uzyciu strategli w dluzszym okresie czasu oraz takich,
ktére ogniskuja si¢ na wykorzystaniu strategii w celu wykonania danego zadania
1 biorg pod uwage wplyw réznych czynnikéw indywidualnych i kontekstualnych.
Istotng role w realizacji tych celow moga odegra¢ studia przypadku i badania
w dzialaniu, jako ze sa one mocno osadzone w danym kontekscie i dostarczajq
informacji, ktére pozwalajg na bardziej doglebna 1 wieloaspektows interpretacje
podejmowanych przez uczniéw dziatan. Niezwykle obiecujace sq tez badania
ukierunkowane na wykorzystanie strategii w nauce okreslonych podsystemow
1 sprawnosci, szczegdlnie takich, ktore byly do tej pory zaniedbywane, tj. gramaty-
ki, wymowy 1 pragmatyki. Punktem wyj$cia powinno tutaj by¢ prowadzenie badan
opisowych, majacych na celu identyfikacje i charakterystyke takich dziatan, ponie-
waz umozliwi to opracowanie spoéjnych klasyfikacji i zaprojektowanie odpowied-
nich narzedzi diagnostycznych, ktére pozwola na zbieranie danych ilosciowych
1 jakosciowych (np. kwestionariusz zawierajacy pytania w skali Likerta i pytania
otwarte). Kolejnym krokiem powinno by¢ okreslenie czynnikéw majacych wplyw
na stosowanie tego typu strategii oraz zwigzku pomiedzy ich uzywaniem a stop-
niem opanowania danej umiejetnosci. Dopiero na ostatnim etapie powinny zostac
opracowane na podstawie zebranych poprzednio informacji modele treningu
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strategicznego, a ich skuteczno$¢ oceniona empirycznie za pomoca badan inter-
wencyjnych. By¢ moze to wlasnie taki powinien by¢ gléwny kierunek dalszych
badan nad strategiami, poniewaz koncentrujac si¢ na ich ograniczonym repertu-
arze w odniesieniu do konkretnych zadan, mozemy unikna¢ wielu probleméw
zwigzanych z bardziej ogélnym definiowaniem dzialan strategicznych. Z kolei
uwzglednienie oméwionych powyzej zalecen metodologicznych spowoduje, ze
prowadzone badania przetoza si¢ na realne zalecenia dydaktyczne, zwickszajac
efektywnos$¢ uczenia si¢ i nauczania réznych sprawnosci i podsystemow.
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