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Streszczenie: Poczawszy od lat siedemdziesigtych XX wieku nie ma watpliwosci co do faktu, ze nie istnieje jedna, uniwersalna metoda na-
uczania/uczenia sie jezykdw obcych czy zestaw technik, jakie moglyby zagwarantowa¢ kazdemu uczacemu sie pewno$¢ sukcesu w tym
ztozonym przedsiewzieciu. Kazdy uczen jest inny i dlatego realizacja nawet najlepiej skonstruowanego programu nauczania wymaga
uwzglednienia catego spektrum czynnikdw, jakie kryja sie pod pojeciem réznic indywidualnych. Oprécz czynnika wieku, ktéry determinuje
etapy rozwoju kognitywnego, jezykowego, spotecznego i emocjonalnego cztowieka, istotnymi zmiennymi indywidualnymi wydaja sie takze
style poznawcze i cechy osobowosci uczacego sie oraz preferowane przez niego strategie uczenia sie i uzycia jezyka. W serii trzech artykutéw
Autorka dokonuje przegladu badan zwiazkéw, jakie moga zachodzi¢ pomiedzy zmiennymi kognitywnymi i afektywnymi a wyborem przez
uczacego sie strategii uczenia sie oraz przedstawia ich implikacje dla nauczania/uczenia sie jezykow obcych z wiaczeniem realizacji idei
treningu strategii.

Stowa kluczowe: réznice indywidualne, cechy osobowosci, strategie uczenia sie i uzycia jezyka obcego, nauczanie i uczenie sie jezykow

obcych, trening strategii

Wstep

W ostatnim z trzech artykuléw poswieconych
dyskusji roli zmiennych indywidualnych w nauce je-
zykéw obcych Autorka dokonuje przegladu badan na
temat zwigzkéw, jakie moga zachodzi¢ pomiedzy
czynnikami afektywnej strony ludzkiego funkcjono-
wania a procesem przyswajania/uczenia sie drugie-
go/obcego jezyka. Artykul poswiecony jest w szcze-
gblnosci zagadnieniom wptywu wybranych indywidu-
alnych cech osobowos$ci na dokonywane przez ucza-
cych sie wybory oraz wzorce aktywizacji strategii
uczenia sie. Omawiane cechy to: ekstrawer-
sja/introwersja, sktonno$¢ do podejmowania ryzyka,
empatia, natezenie leku, zahamowania, samoocena,
a takze wrazliwo$¢ na krytyke i odrzucenie. Problemy
poruszane w artykule moga pomdéc zaré6wno nauczy-
cielom, jak i uczniom zrozumieé wiele z indywidual-
nych, strategicznych zachowan uczacych sie, co wyda-
je sie mie¢ wazne implikacje pedagogiczne dla na-
uczania i uczenia sie jezykéw obcych z wykorzysta-
niem treningu odpowiednio dobranych strategii ucze-
nia sie.

1. Domena afektywna: definicja

W psychologii domena afektywna to emocjonalna
strona funkcjonowania cztowieka. Ze wzgledu na licz-
be i r6znorodno$¢ zmiennych zawierajacych sie w tym
pojeciu, a takze trudno$ci pojawiajace sie podczas
prob definiowania wielu konstruktéw psychologicz-
nych, opisanie i wyjasnienie go w sposdb wyczerpuja-
cy wydaje sie dzi$§ niemozliwe. Aby jednak lepiej zro-
zumie¢, czym jest sfera afektywna i jaka role moze
pelni¢ w procesach uczenia sie, warto zacza¢ od defi-
nicji Brown’a (2000), w ktérej termin ten (ang. ‘affect’)

odnosi sie po prostu do emocji lub uczu¢. Warto jed-
nak réwnoczes$nie dodaé, ze niektérzy badacze doko-
nuja rozroznienia pomiedzy emocjami rozumianymi
jako zalezne od sytuacji, pozytywne lub negatywne
zmiany w ludzkim ciele i jego stanach a uczuciami,
ktére przedstawiane sa jako jednostkowa, indywidu-
alna percepcja tych zmieniajgcych sie stanéw (Dama-
sio 1994). Inni badacze prowadza dyskusje na temat
wielu réznych aspektéw emocji i uczu¢ cztowieka oraz
jego nastrojéw i postaw, ktére moga wpltywac na na-
sze zachowania w réznych sytuacjach. Jeszcze inni
zwracajg uwage na “stuzgce okreSlonemu celowi
i emocjonalne aspekty reakcji jednostki na to, co sie
dzieje” 61(Stevick 1999, s.55).

Wydaje sie, Ze szeroko ujeta definicja pojecia
‘domena afektywna’, jaka proponuja Krathwohl i in.
(1964, cyt. w: Brown 2000, s.143-144) moze wyjasnia¢
jego znaczenie najpetniej dzieki ilustracji procesu
rozwoju standéw afektywnych z wiaczeniem réznic
indywidualnych, czynnikéw osobowosciowych i inte-
rakcji spotecznych. Badacze ci ttumaczg, iz pierwszym
i fundamentalnym etapem w rozwoju stanéw emocjo-
nalnych (affectivity) jest gotowos¢ jednostki do przyje-
cia bodZca i cheé zwrdcenia nan uwagi (stad angielskie
okresSlenie tego etapu: receiving). Dla przyktadu,
uczniowie zaczynaja stucha¢, zadawac pytania, przy-
gladaja sie czemus. Na etapie drugim nastepuje odpo-
wiedZ, a wiec reakcja na bodziec (responding). Jesli ma
ona charakter dobrowolny, wéwczas jednostka zaczy-
na odczuwac pewien rodzaj satysfakcji (np. uczniowie
udzielaja odpowiedzi, wykonujg polecenia, czytaja,
pisza). Trzeci etap stanowi warto$ciowanie (valuing).
Na tym poziomie czlowiek modyfikuje swoje przeko-

61 W artykule Autorka wykorzystuje ttumaczenia wtasne.
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nania i/lub nastawienia, ocenia nowe zjawiska, a takze
przyswaja nowe wartosSci. Na etapie tym wyrazane s3
postawy i opinie o charakterze moralnym i spotecz-
nym (np. uczniowie uzasadniajg, méwia o swoich pre-
ferencjach, dzielg sie opiniami). Etap czwarty, okresla-
ny jako organizacja (organization), angazuje jednostke
w proces budowania, czy tez przebudowywania wta-
snej hierarchii warto$ci w ramach istniejgcego juz
systemu przekonan (np. uczacy sie dokonuja zmian
oraz przejmuja odpowiedzialno$¢). Na ostatnim etapie
jednostka wyksztatca zdolno$¢ do zdefiniowania sa-
mej siebie w relacji do wtasnego, wewnetrznego, spoj-
nego systemu wartosci i zaczyna pokonywac problemy
stosujac rozwigzania konsekwentnie odpowiadajace
wyznawanym warto$ciom (the characterization stage).
W ten sposéb rozwija samo$wiadomos$¢, umiejetnosé
wywierania wptywu na innych oraz niesienia innym
pomocy.

Oczywiscie, tego typu pojecia i wyjasnienia trak-
towane s3 uniwersalnie. Jednakze nie mozna zapomi-
naé, iz kazda jednostka odczuwa, wierzy, przyjmuje,
reaguje i wartoS$ciuje na swoj wtasny, jedyny i niepo-
wtarzalny sposéb. Te indywidualnie uwarunkowane
sposoby reagowania i stany afektywne moga z kolei
w duzym stopniu wptywaé na procesy uczenia sie i ich
wyniki (Brown 2000; por. Fontana 1981).

2. Czynniki osobowosci

Seifert (1983, p.108) definiuje osobowos¢ jako
stosunkowo ,trwate, unikatowe cechy jednostki -
postawy, uczucia i typowe style zachowania, ktore
wyrdzniaja i odrdzniaja te jednostke jako osobe”,
i ktére rozwijaja sie z czasem, czeSciowo w wyniku
interakcji spotecznych. Fontana (1981) dodaje,
ze czasami termin ten odnoszony jest réwniez do
czynnikow kognitywnych tj. inteligencja, mys$lenie
oraz te zmienne charakteryzujgce jednostke, ktore
maja wplyw na jej zdolno$¢ do uczenia sie. Jak podkre-
$la Dakowska (2005), konstrukt ten ma swo6j wymiar
poznawczy, emocjonalny, a takze spoteczny.

Osobowo$¢ jest czesto postrzegana jako istotny
kompleks czynnikéw indywidualnych, jakie moga
determinowa¢ ostateczny sukces lub niepowodzenie
uczacego sie jezyk6w obcych. W gruncie rzeczy, nie
tylko badacze i nauczyciele podkre$laja role osobowo-
$ci w nauce jezykédw. Rowniez uczniowie czesto uwa-
Zajg ja za istotng w procesie uczenia sie i uzycia jezyka
obcego (Naiman i in, 1978; Ellis 1994). Ehrman
i Oxford (1995, s.82) twierdza, ze sukces moze wigzaé
sie z posiadaniem pewnych cech osobowosciowych,
a do tych zaliczamy: ,konceptualne i nieplanowane,
przypadkowe podej$cie (intuicja), umiejetno$¢ sta-
wiania pytan czy kwestionowania tego, co sie styszy
lub o czym sie czyta (mySlenie) i elastycznos¢ (sta-
be/cienkie granice ego, szczegdlnie zewnetrzne)”.
Nalezy tu podkreslié, ze zmienne osobowo$ciowe mo-
ga ksztattowacl reakcje uczacego sie w réznych sytu-
acjach uczenia sie i wptywaé na przebieg i wyniki tego
procesu poprzez istotng role, jaka mogg odgrywac
w wyborze i sposobie aplikacji strategii uczenia sie. Na
fakt ten zwracajg szczegdélng uwage Ehrman i Oxford

(1995), ktére po przeprowadzeniu serii badan po-
twierdzajg istnienie pozytywnych korelacji pomiedzy
wzorcami uzycia strategii przez uczacych sie jezykéw
obcych a cechami ich osobowosci. Niektére z opisywa-
nych zwigzkéw wydaja sie stosunkowo silne, chociaz
wiele pytan stawianych w tej dziedzinie pozostaje
wciaz bez odpowiedzi, a zagadnienie to wymaga dal-
szych badan. Niemniej jednak na podstawie badan
dotychczas przeprowadzonych mozna wnioskowad,
Ze rézne cechy osobowosci mogg warunkowac¢ skion-
nos$¢ uczacego sie do aktywizacji badZ unikania okre-
Slonych kategorii i typow strategii, co moze z kolei
wplywaé na przebieg i wyniki procesu uczenia sie
jezykow.

2.1. Ekstrawersja/introwersja

Dychotomia ta stanowi jeden z najczesciej dysku-
towanych wymiaréw ludzkiej osobowosci, jakie moga
wplywac na efektywno$¢ i stopien sukcesu lub porazki
w nauce jezykow obcych. Ekstrawertycy, ktérzy po-
trzebuja stymulacji z zewnatrz oraz wzmocnienia ego
i poczucia wtasnej warto$ci przez innych ludzi, opisy-
wani sg przez psychologéw jako zywi, spontaniczni,
towarzyscy, otwarci, rozmowni, chetni do podejmo-
wania ryzyka poszukiwacze sensacji, ktorych cieszg
zmiany, i ktérzy zorientowani sa na ludzi, przedmioty
i do$wiadczenia ptynace z zewnatrz. Introwertycy,
z drugiej strony, postrzegani sa jako ludzie skryci,
zdystansowani, chtodni, nie§miali, spokojni, introspek-
tywni, spogladajacy w gtab siebie, zainteresowani
stabilno$cig i wlasnym wewnetrznym $wiatem uczug,
mys$li i wrazen. Przedstawiani s3 w psychologii jako
osoby, ktére wola pracowac same, czyta¢ raczej niz
wychodzi¢ z domu, ktére lubig planowa¢, nie poszuku-
ja ekscytujacych bodZcéw, a poczucie spetnienia uzy-
skuja bez udzialu innych ludzi (por. Fontana 1981;
Skehan 1989; Ellis 1994; Brown 2000).

Istnieja dwie gtéwne hipotezy dotyczace relacji,
jakie moga zachodzi¢ pomiedzy ekstrawer-
sja/introwersja a procesem uczenia sie jezykéw ob-
cych. Zgodnie z pierwsza z nich, ekstrawertycy, dzieki
swojej empatii i otwartos$ci na innych ludzi, maksyma-
lizujg kontakty interpersonalne, a przez to znajduja
wiecej okazji do komunikowania sie i uzywania jezyka
docelowego. W ten spos6b uzyskuja wiecej danych
jezykowych, zwiekszaja wtasng produkcje jezykowa
i rozwijaja istotng umiejetno$¢ postugiwania sie stra-
tegiami negocjacji znaczenia (Skehan 1989). W konse-
kwencji, jak podkresla Ellis (1994), moga szybciej
uczy¢ sie i przyswaja¢ podstawowe umiejetnosci ko-
munikacji interpersonalnej (Basic Interpersonal Com-
munication Skills, BICS), co potwierdza w swoich ba-
daniach Strong (1983). Ekstrawertycy moga zatem
wykazywa¢ praktyczne umiejetnosci spoteczne oraz
preferowaé audiolingwalne i komunikacyjne sposoby
uczenia sie, nauke przez dialog i prace w grupach (Co-
ok 1996). Co wiecej, generalnie niechetnie pracuja
samodzielnie, bywaja mniej doktadni w nauce grama-
tyki i pisaniu oraz moga doswiadczaé problemdéw
z rozwijaniem umiejetnos$ci czytania, szczegolnie czy-
tania strategicznego w celu wylowienia informacji
szczegotowej (Komorowska 2002, s.96). Druga z hipo-
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tez, oparta na wynikach badan, ktére pokazuja,
ze introwertycy spedzajg wiecej czasu czytajac i piszac
oraz osiggaja lepsze rezultaty uczac sie w Srodowisku
formalnym, zaktada, Ze moga oni rozwija¢ w szczegoél-
nosci zdolno$ci poznawcze i umiejetnosci akademickie
zwigzane z przyswajaniem wiedzy jezykowej (Cogni-
tive Academic Language Proficiency, CALP) (Ellis
1994). Wyniki badan wprawdzie nie wskazuja na ist-
nienie silnych korelacji tego typu (zob. np. Strong
1983), niemniej jednak, jak podkresla Komorowska
(2002, s. 96), introwertycy zwykle lepiej radza sobie
z zadaniami wymagajacymi rozumienia tekstu niz
mowienia, dbaja takze o poprawnos¢ jezyka. Trudniej
im natomiast rozwing¢ ptynnos$¢ wypowiedzi. Zwykle
preferuja nauke o charakterze akademickim i zadania
zindywidualizowane oraz te strategie uczenia sie,
ktére pozwalajg im skupié¢ sie na zdobywaniu wiedzy
jezykowe;j.

Podejmujac temat roli ekstrawersji i introwersji
w nauce jezykow obcych i aktywizacji strategii uczenia
sie w tym celu, nalezy odnie$¢ sie réwniez do zagad-
nienia roli wieku uczacego sie. Wyniki badan prze-
prowadzonych przez Wankowskiego (1973, cyt. w:
Skehan 1989) wskazuja na czestsze wystepowanie
pozytywnych Korelacji pomiedzy ekstrawersja a osig-
gnieciami w nauce jezyka obcego przed okresem doj-
rzewania. Po tym okresie, introwersja wydaje sie by¢
cecha czesSciej wigzang z sukcesem. Zatem ekstrawer-
sja, w szczego6lnos$ci przed okresem dojrzewania, moze
przyczynia¢ sie do aktywizacji strategii spotecznych,
ktére utatwiaja inicjowanie i podtrzymywanie kontak-
tow i bezposredniej interakcji werbalnej z innymi
uzytkownikami jezyka. W ten sposéb moze utatwiac
uczacemu sie rozwijanie kompetencji komunikacyjnej
(por. Chesterfield, Chesterfield 1985). Jak zauwaza
Brown (2000), ekstrawersja nie wydaje sie natomiast
szczegblnie istotng cechg jesli chodzi o postepy
w rozwijaniu sprawnosci stuchania, czytania, czy pisa-
nia. Skehan (1989) dodaje nawet, Ze poza pozytyw-
nymi zwigzkami z ptynno$cia wypowiedzi ustnej, ba-
dania nie wskazujg na istnienie korelacji miedzy eks-
trawersjg a wyzszymi osiagnieciami na testach biegto-
$ci. Odnoszac sie do studiéw prowadzonych w latach
siedemdziesiagtych (Smart, Elton, Burnett 1970, cyt. w:
Skehan 1989), badacz ten podkres$la, ze studenci kole-
giéw osiagajacy bardzo wysokie wyniki to introwerty-
cy preferujacy samodzielne dziatania i unikajacy pracy
w grupach.

Introwersja z kolei moze sprzyjac czestszej akty-
wizacji strategii utatwiajacych mentalne przetwarza-
nie informacji i organizacje procesu uczenia sie. Sa to
strategie okres$lane w literaturze jako kognitywne
i metakognitywne, a umiejetno$¢ postugiwania sie
tego typu strategiami rozwija sie wraz z wiekiem.
Ehrman i Oxford (1990a) potwierdzaja, ze introwerty-
cy czesto postuguja sie metakognitywnymi strategiami
planowania zadan jezykowych i szczeg6towej organi-
zacji nauki wtasnej. Ponadto, przygotowujac sie np. do
wypowiedzi ustnej, aktywizuja kognitywne strategie
wyKkorzystywania formalnych, ustrukturyzowanych
materialéw i mentalnego przetwarzania tekstu. Odno-
szac sie do prac Entwistle i Entwistle (1970), Skehan

(1989) zauwaza, iz introwersja Koreluje pozytywnie
z umiejetnoscig postugiwania sie dobrymi metodami
uczenia sie, a te z kolei uczacy sie moga naby¢ wraz
z wiekiem i doswiadczeniem. Opierajac sie na innych
pracach (e.g. Entwistle, Wilson, 1977), badacz ten
dodaje, ze introwersja koreluje pozytywnie z umiejet-
nosciami skutecznego postugiwania sie strategiami
kodowania materiatu w pamieci dtugotrwatej. Wydaje
sie zatem, Ze introwertycy po okresie dojrzewania
czesto dziatajg jak uczniowie okreslani przez Wenden
(1987b) jako ,nastawieni na uczenie sie o jezyku”.
Takie jednostki doceniajg warto$¢ systematycznej
nauki, gramatyke i leksyke czynig priorytetami oraz
monitoruja poprawno$¢ jezykowa.

Jesli chodzi o ekstrawertykéw, Eysenck (1957,
cyt. w: Skehan 1989) stwierdza, ze ich uwaga tatwo
ulega rozproszeniu podczas nauki, majg tez trudnosci
z koncentracja przez dtuzszy czas. Ekstrawertyk moze
w rezultacie szybko odczuwac¢ hamowanie reaktywne
czy zmeczenie podczas uczenia sie. Stad ekstrawertycy
czesto mniej skutecznie - jesli w ogéle - postuguja sie
réznymi typami strategii metakognitywnych (np. sku-
piania uwagi, organizacji pracy, planowania i oceny
wiasnych postepéw) oraz strategiami kognitywnymi,
ktére - jak potwierdzajg badania Ehrman i Oxford
(1990a) - uczniowie ekstrawertyczni wykorzystuja
raczej rzadko i z pewnym trudem. W badaniach tych
ekstrawertycy wykorzystywali czeS$ciej posrednie
strategie spoteczne (np. prosba o wyjasnienie, wspét-
praca z innymi uczacymi sie oraz biegtymi uzytkowni-
kami jezyka docelowego). Ponadto, odczuwali pew-
nos¢ siebie bez konieczno$ci stosowania strategii afek-
tywnych, prace indywidualng okre$lali mianem trud-
nej, ze stresem radzili sobie intensyfikujac kontakty
z innymi i aktywizujac strategie kooperacji, wykorzy-
stywali takze strategie poszukiwania okazji do ¢wi-
czen poza klasg jezykowa. W badaniu Ehrman i Oxford
z roku 1989 ekstrawertycy postugiwali sie czesciej
strategiami afektywnymi i strategia wizualizacji. Moz-
na zatem wnioskowa¢, ze ekstrawertycy dziataja jak
uczniowie okre$lani przez Wenden (1987b) jako ,zo-
rientowani na postugiwanie sie jezykiem”. Osoby takie
strategicznie koncentrujg sie na przekazywaniu inten-
cji komunikacyjnej, cenig naturalng praktyke i toleruja
mozliwos$¢ popetniania btedéw, pod warunkiem,
ze btedy te nie zaklécajg procesu komunikacji.

Ehrman i Oxford (1990a) dodaja, ze ekstrawerty-
cy chetnie postuguja sie strategiami spotecznymi oraz
stosuja je naturalnie i spontanicznie. Introwertycy
natomiast czesto odrzucajg mozliwo$¢ aktywacji tych
strategii, a je$li musza, uzywaja ich rzadko i z duzym
wysitkiem. Badaczki te twierdza, Ze introwersja nie
sprzyja uzyciu, a czesto wrecz powstrzymuje aktywi-
zacje strategii afektywnych. Wiekszos¢ introwertykow
w ich badaniu wykazywata niezdolnos¢ do stosowania
strategii zachecania samego siebie do konwersacji
przed wykonaniem zadania. Zaden z introwertykéw
nie uzywat strategii dzielenia sie wtasnymi odczuciami
z innymi. Generalnie, introwertycy wybierali opcje
unikania ryzyka oraz nie uzewnetrzniali odczu¢ stresu,
ttumiac emocje wewnatrz.
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Podsumowujac, jak podkresla Skehan (1989),
nauka jezyka nie oznacza jedynie uczenia sie poprzez
dziatanie, czy méwienia, aby sie uczy¢. Wymaga ona
takze umiejetno$ci analizowania, planowania, monito-
rowania, systematyczno$ci w dziataniu oraz samo-
Swiadomosci. Aby zaspokoi¢ calg réznorodnosé¢ wy-
mogéw tego zlozonego procesu potrzebne sg rézne
cechy osobowosci, a oba czynniki - ekstrawersja
i introwersja - wydaja sie korelowa pozytywnie
z réznymi aspektami uzycia strategii w nauce jezyka.

2.2. Sklonno$¢ do podejmowania ryzyka

Sktonnos¢ do podejmowania ryzyka - cecha, ktéra
moze wywiera¢ pozytywny wplyw na proces uczenia
sie jezykéw obcych oraz uzycie w tym celu strategii -
generalnie sprzyja poszukiwaniu okazji do pozyski-
wania danych jezykowych, intensyfikowaniu produkcji
jezykowej oraz stawianiu i testowaniu hipotez na te-
mat natury jezyka docelowego (Skehan 1989). Mozna
wiec oczekiwaé, ze sprzyja tez czestszemu wykorzy-
stywaniu bardziej zréznicowanych typdéw strategii.
Cecha ta wigze sie z nakres$lonymi przez Ely (1986,
s.8) czterema wymiarami, jakie lezg u podtoza czte-
rech typéw zachowan odpowiadajacych strategicznym
zachowaniom tzw. dobrych uczniéow:

e brak wahania/niepewnosci/niezdecydowania
w sytuacjach, w ktérych mozna postuzy¢ sie no-
wo poznanym elementem jezykowym;

e cheé/gotowos¢ do uzycia elementéw jezykowych
postrzeganych jako ztozone lub trudne;

e tolerancja mozliwosci popelnienia btedu i braku
precyzji podczas postugiwania sie jezykiem doce-
lowym;

e sklonno$¢ do cichego przeéwiczenia/wypro-
bowania nowego elementu zanim podejmie sie
prébe uzycia go na gtos.

Zgodnie z teoria motywacji osiggnie¢ McClel-
land’a (1958, cyt. w: Skehan 1989), sukces wigze sie
nie z prébami realizacji celéw o wysoko postawionej
poprzeczce, lecz bierze swoj poczatek w realizacji
zadan o umiarkowanym stopniu ryzyka - celéw osia-
galnych, ktore pozwalaja na nieprzerwany, kumula-
cyjny proces uczenia sie i prowadza do dtugotrwatych
rezultatow. Beebe (1983) wskazuje, ze osoby o wyso-
kiej motywacji, zdeterminowane i nastawione na osia-
ganie postawionych sobie celéw i zamierzen to jed-
nostki o umiarkowanej sktonnosci do podejmowania
ryzyka. Podkresla réwnoczesnie, ze brak checi po-
dejmowania ryzyka u uczacego sie moze prowadzi¢ do
fosylizacji jezyka. Oxford (1999, s.63) takze stwierdza,
ze - aby osiggna¢ sukces w nauce jezyka - nalezy po-
dejmowac ryzyko ,umiarkowanie lecz inteligentnie ...
raczej niz nie podejmowac zadnego ryzyka w ogéle lub
ryzykowa¢ nadmiernie, w nieuzasadniony sposob”.
Moéwimy zatem o optymalnym poziomie sktonnosci do
podejmowania ryzyka, ktéory moze sprzyjac tatwiej-
szemu przyswajaniu jezyka obcego i moze by¢ powia-
zany z optymalnym i celnym wyborem i uzyciem stra-
tegii uczenia sie przez uczniéw.

Mozna oczekiwac, ze osoby ze sktonnoscig do po-
dejmowania ryzyka beda postugiwaty sie wieksza
liczbg strategii, zwtaszcza strategii uzycia jezyka,

i beda robity to czesciej, gdyz czesciej angazuja sie
w sytuacje umozliwiajgce ¢wiczenie jezyka docelowe-
go, interakcje z innymi i negocjacje znaczenia. W ten
spos6b moga rowniez zwieksza¢ efektywnos¢, szyb-
ko$¢ i szanse odniesienia sukcesu w nauce jezyka,
gdyz uczymy sie postugujac sie jezykiem i uzywamy
jezyka, by sie go uczy¢ (Oxford 1990; 2002). Si-Quing
(1990) zauwaza, ze osoby takie potrafia doskonale
wykorzystywal wtlasne, wcigz jeszcze ograniczone
zasoby jezykowe dzieki aktywnemu stosowaniu spo-
tecznych strategii inicjowania i podtrzymywania kon-
wersacji, co sprzyja eksperymentowaniu z innymi
typami strategii. Oxford i Ehrman (1995) réwniez
podkreslaja, ze istnieje zwigzek miedzy czestotliwo-
$cig podejmowania ryzyka werbalnie a uzyciem stra-
tegii kompensacyjnych i afektywnych. Osoby unikajace
ryzyka natomiast minimalizuja mozliwosci wiaczania
sie do rozmowy, zwykle méwia tylko wtedy, gdy kto$
je do tego zacheci i postuguja sie jezykiem dopiero
wtedy, gdy maja pewno$¢, Ze nie popetnig btedu.
W ten sposob ograniczajg mozliwos$ci stosowania stra-
tegii ¢wiczenia jezyka, a zamiast tego uciekaja sie do
strategii uniku (por. Si-Quing 1990; Komorowska
2002).

Przeglad literatury tematu pozwala stwierdzic,
ze badacze zwykle zainteresowani sg strategicznymi
zachowaniami uczacych sie, ktére wiaza sie ze skton-
nosciag do podejmowania ryzyka, w przekonaniu, ze ta
miedzy innymi cecha osobowo$ci moze sprzyjaé¢ sku-
tecznosSci w nauce jezykéw obcych. Jednakze, nie moz-
na dyskutowa¢ roli checi do podejmowania ryzyka
(lub jej braku), a takze jej wplywu na strategiczne
posuniecia uczacego sie, nie biorgc pod uwage innych
cech osobowosci i zmiennych sytuacyjnych. Oxford
i Ehrman (1995) podkreslaja, Ze osoby podejmujace
ryzyko czesto nie postuguja sie wysoce ustrukturyzo-
wanymi, zorganizowanymi strategiami metakogni-
tywnymi, co moze wynika¢ z faktu, iz sg to typowo
ludzie przejawiajacy cechy ekstrawertyczne. Badaczki
te zauwazajg tez, Ze osoby z duza tolerancja niejedno-
znacznoS$ci cze$ciej podejmuja ryzyko w sytuacjach
uczenia sie jezyk6w obcych, i ze taka sktonno$¢ czyni
je bardziej wytrwatymi. To z kolei moze wptywac na
czestotliwos$¢ i liczbe strategii, jakimi sie postuguja
(por. Ehrman, Oxford 1989).

Oxford i Ehrman (1995) wskazujg, iz gotowos$é
uczacych sie do podejmowania ryzyka moze by¢ silnie
uzalezniona od osobistego przekonania o wtasnej
efektywnosci i kontroli wewnetrznej, co przektada sie
na wzorce uzywanych przez nich strategii. Na przy-
ktad, podwyzszone natezenie leku wywotane przez
niejasno$ci napotykane podczas nauki moze ostabia¢
zdolno$¢ podejmowania ryzyka i redukowac liczbe
ryzykownych, strategicznych posunie¢. Takie same
efekty moze wywotywac¢ niska samoocena oraz wysoki
poziom zahamowan (Oxford 1999). Ehrman i Oxford
(1990a) zwracaja tez uwage na ostabienie checi po-
dejmowania ryzyka podczas konwersacji, jakie mozna
zaobserwowaé u introwertykéw chcacych unikngé
zaskoczenia. Dlatego wtasnie osoby o niskim poziomie
gotowosci do podejmowania ryzyka unikajg uzywania
strategii spotecznych, pomocnych w inicjowaniu
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i podtrzymywaniu interakcji werbalnych czy kontak-
tow z uzytkownikami jezyka docelowego. Oxford
i Ehrman (1995) stwierdzaja jednak, Ze osoby intro-
wertyczne i unikajace ryzyka, chociaz niechetnie, po-
trafiag aktywizowaé strategie afektywne (np. zacheca-
nia samego siebie), aby §wiadomie pokonywac wtasne
stabos$ci. Badaczki zauwazajg tez, ze brak naturalnej
sktonnos$ci do podejmowania ryzyka moze by¢ powig-
zany z niskim poziomem zdolnosci jezykowych
i sztywnos$cig poznawczg, tendencjami do samokrytyki
i strachem przed krytyka ze strony innych. To z kolei
moze stanowi¢ przeszkode w uczeniu sie i uzywaniu
jezyka oraz wykorzystywaniu réznych typow strategii.
Ely (1986) i Tudor (1997) dodaja, ze sktonnos¢ do
podejmowania ryzyka moze zosta¢ sttumiona, je$li
uczacy sie czujg sie niepewnie w formalnych sytu-
acjach nauki jezykéw obcych. Kontekst przyswajania
jezykow, a szczegolnie nauka w klasie szkolnej, moze
zatem albo wspomaga¢ albo utrudnia¢ podejmowanie
ryzykownych, strategicznych decyzji i posunie¢ przez
ucznia.

2.3. Empatia

Konstrukt psychologiczny znany pod nazwg em-
patia, definiowany przez takich badaczy jak Guiora
iin. (1972), jest powszechnie opisywany jako zdolno$¢
do ,wychodzenia poza samego siebie i swoje sprawy ...
stawiania siebie w czyjej$ sytuacji” (Brown 2000,
s.153), wspétodczuwania stanéw psychicznych czy
emocjonalnych, przyjmowania i rozumienia sposobu
mys$lenia innych ludzi. Osoby empatyczne sg $wiado-
me wiasnych uczu¢ oraz zdolne do rozpoznawania
stanéw afektywnych i poznawczych innych ludzi. Ce-
chy te moga wptywaé na jakos¢ relacji interpersonal-
nych i efektywno$¢ interakcji. Wydaja sie zatem wazne
w nauce jezyka, ktérej nadrzednym celem jest rozwi-
janie kompetencji komunikacyjnej. Mozna zaktadac,
ze ludzie empatyczni obdarzeni sg umiejetnoscig sku-
tecznego postugiwania sie strategiami utatwiajgcymi
przyswajanie jezykéw obcych, chociaz - jak podkres$la-
ja Arnold i Brown (1999) - zatoZenie istnienia pozy-
tywnych Kkorelacji tego typu oparte jest na intuicji
raczej niz wynikach badan.

Za argument wspierajacy powyzsze zatozenie
mozna przyja¢ rezultaty badan, o ktoérych pisze Ellis
(1994, za: Guiora, Lane, Bosworth 1967), a ktére
wskazujg na istnienie pozytywnych zwigzkéw pomie-
dzy empatia a biegloscig jezykowa i poprawnoscia
wymowy. Wyniki te mogltyby sugerowa¢, ze tzw. do-
brzy uczniowie to czesto jednostki empatyczne, ktére
wiedza, jak dokonywa¢ wtasciwej selekcji strategii
i jak postugiwaé sie strategiami prowadzacymi do
sukcesu w nauce jezyka. Ich predyspozycje i - by¢
moze - zachowania strategiczne, mogg tez utatwiac
nabywanie odpowiedniej wymowy, chociaz w tym
przypadku wplyw empatii, czy jakiejkolwiek innej
cechy indywidualnej, na wybdr i uzycie strategii moze
by¢ ograniczony, gdyz istnieje niewiele strategii uta-
twiajacych przyswajanie wymowy. By¢é moze jednak
osoby obdarzone empatig potrafig je skutecznie akty-
wizowa¢. Badania wskazujg, iz empatia moze tez kore-
lowac pozytywnie z zalezno$cia od pola i ekstrawersja.

Moze wiec mie¢ wptyw na che¢ postugiwania sie stra-
tegiami spotecznymi, ktére majg charakter koopera-
cyjny, wiaza sie z tolerancja i otwartos$cig na innych
oraz utatwiaja komunikacje interpersonalng (por.
Naiman i in.,, 1978; Ehrman, Oxford 1990a,b; Arnold,
Brown 1999; Brown 2000).

Empatia moze zatem przyczynia¢ sie do czestszej
aktywizacji zréznicowanych typow strategii, w szcze-
gblnosci strategii komunikacji, spotecznych i afektyw-
nych. Sa to jednak wciaz jeszcze przypuszczenia raczej
niz fakty. Ellis (1994) omawia tez bowiem inne studia
prowadzone przez tych samych badaczy, w ktérych
albo nie potwierdzono zadnych z wcze$niej zidentyfi-
kowanych zwigzkéw albo potwierdzono ich istnienie
jedynie w odniesieniu do niektérych jezykéw. Poza
tym, Naiman i in. (1978) réwniez nie potwierdzaja
istnienia znaczacych zwigzkéw miedzy empatia a bie-
gloscia jezykowa.

2.4. NatezZenie leku

Natezenie leku, czy - jak pisze Scovel (1978,
s.134), ,stan obawy, nieokreslony strach”, powszech-
nie kojarzony jest z uczuciami niepokoju i zaktopota-
nia, napiecia, zwatpienia i niewiary we wlasne mozli-
wosci, frustracji oraz zmartwienia. Odczucia te, jak
zauwaza Oxford (1999), moga dotkliwie utrudnia¢
nauke jezyka obcego zaré6wno w formalnych jak i nie-
sformalizowanych warunkach. Obok wrodzonych
tendencji niektorych ludzi do odczuwania niepokoju
oraz tego, co Heron (1989, cyt. w: Arnold i Brown
1999, s.9) nazywa ,archaicznym lekiem” czy ,sttumio-
nym niepokojem z przesztosci”, niektérzy uczacy sie
dodatkowo wykazuja sktonnosci do odczuwania leku
wywotanego konieczno$cig uczenia sie i komuniko-
wania czesto bardzo osobistych uczu¢ i opinii w innym
jezyku i w nowych sytuacjach oraz obcowania z inng
kulturg (Brown 2000).

Bailey (1983) zauwaza, ze lek wigzacy sie z nauka
jezyka (language anxiety) moze wywolywac panike,
uzalanie sie nad sobg, wycofanie, czy zto$¢, co z pew-
noscia nie sprzyja wilasciwej aktywizacji strategii
uczenia sie. Moze tez wigzac sie z rywalizacja miedzy
uczacymi sie, strachem przed negatywna oceng spo-
teczna i akademicka oraz niechecig do rozpoczynania
konwersacji i komunikacji (Horwitz i in., 1986; Macln-
tyre, Gardner 1989, 1991). Oxford (1992) zauwaza
takze zwiazki miedzy lekiem a szokiem kulturowym,
a Young (1991) pisze o jego wptywie na negatywne
nastawienia i przekonania uczacych sie oraz niewta-
Sciwg percepcje wtasnych relacji z nauczycielami
i innymi uczacymi sie. Lek moze wiec prowadzi¢ do
pogorszenia wynikéw uczenia sie i uzycia jezyka, co
wywotuje jeszcze wieksze zdenerwowanie i troske,
i zuzywa energie potrzebng do prawidlowego funk-
cjonowania pamieci i pracy intelektualnej (Arnold,
Brown 1999). Biorac jeszcze pod uwage zwiazki po-
miedzy lekiem a takimi cechami osobowosci jak
chwiejna samoocena, podwyzszony poziom zahamo-
wan, czy ostabiona gotowo$¢ do podejmowania ryzy-
ka, o ktéorych réwniez pisza Arnold i Brown (1999),
wysokie natezenie leku moze negatywnie wptywac na
aktywizacje strategii uczenia sie. Niewiele jednak ba-
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dan empirycznych poswiecono dotychczas temu za-
gadnieniu.

Badania pokazuja, Ze natezenie leku moze mieé
negatywny wpltyw na wszystkie aspekty procesu
uczenia sie jezykéw obcych (np. osiagniecia w nauce,
wyniki testéow bieglosci, rozwdj sprawnosci jezyko-
wych, oceny szkolne, wykonywanie zadan wymagajg-
cych méwienia i pisania, pewnos¢ siebie, samoocene)
(Oxford 1999; Skehan 1989; Ellis 1994). Macintyre
i Gardner (1991) dodaja, Zze lek moze utrudnia¢ akwi-
zycje jezyka, zdolno$¢ zapamietywania oraz produkcje
jezykowa. Moze zatem negatywnie wptywac na wybor
i sposdb uzycia strategii, ktére w innym przypadku
wspomagaja te procesy. Odnoszac sie do innych stu-
diow (np. Eysenck 1979), badacze ci stwierdzaja,
ze odczucie leku na poziomie globalnym przyczynia
sie do pogorszenia funkcjonowania poznawczego oraz
funkcji pamieci i prowadzi do zachowan opartych na
strategii uniku.

Horwitz i in. (1986) opisuja badanie, ktére poka-
zuje, ze podczas wykonywania wzbudzajacych lek
zadan - zadan wymagajacych stuchania i méwienia -
uczacy sie doswiadczaja trudnosci z odnalezieniem
w pamieci wiasciwych elementéw jezykowych oraz
doswiadczajg trudnosci w komunikacji. Badanie to
ilustruje negatywny wptyw leku na uzycie strategii
przez uczniéow. Jak wyjasnia Dakowska (2005, s.136),
to “uczucie leku przed komunikacjg” moze niewtasci-
wie i bezproduktywnie absorbowa¢ energie poznaw-
cza konieczng do wykonywania zadan komunikacyj-
nych. W rezultacie, uczacy sie staraja sie przezwycie-
zy¢ problem aktywizujac albo strategie przeuczenia
albo uciekaja sie do strategii uniku, wycofania uwagi
oraz unikania kontaktu wzrokowego i koniecznos$ci
mowienia - wola milcze¢ i nie popetniaé¢ btedéw (por.
MacIntyre, Gardner 1991; Dakowska 2005). Ehrman
i in. (2003) zauwazajg takze, iz uczniowie o podwyz-
szonym poziomie niepokoju uzywaja strategii uniku
w klasie szkolnej i poza nig by nie przycigga¢ uwagi
innych. W ten sposéb czesto tracag mozliwo$ci wyproé-
bowania strategicznych rozwigzan probleméw poja-
wiajacych sie podczas nauki i uzycia jezyka.

Oxford i Ehrman (1995), odwotujac sie do stu-
diéw innych badaczy (e.g. Schmeck 1988), dodajg,
ze jednostki motywowane zewnetrznie i rownocze$nie
odczuwajace podwyzszone natezenie leku charaktery-
zuje ptytki styl uczenia sie, co wiaze sie aktywizacja
strategii mechanicznego powtarzania i uczenia sie na
pamiec. Osoby takie wydaja sie mniej zdolne lub wrecz
niezdolne do przetwarzania nowego materiatu z wy-
korzystaniem strategii analizy, syntezy oraz personali-
zacji. Obserwacje te potwierdzaja wyniki badan uzy-
skane przez Oxford i Ehrman w 1995 roku. Wskazuja
one na istnienie negatywnych zwigzkéw pomiedzy
uzyciem przez uczacych sie strategii kognitywnych
a lekiem wywotanym samooceng, rywalizacjg i wyni-
kami w nauce oraz miedzy uzyciem strategii pamie-
ciowych i lekiem powigzanym z samoocena. Te same
badania dowodza tez istnienia pozytywnych korelacji
pomiedzy uzyciem strategii kognitywnych, metakogni-
tywnych i kompensacyjnych a brakiem leku u ucza-
cych sie.

Scovel (1978) i Oxford (1999) zauwazaja, Ze pe-
wien stopien natezenia leku moze podnosi¢ skutecz-
no$¢ proces6w uczenia sie, moze nawet by¢ czynni-
kiem sprzyjajacym sukcesom w nauce jezyka. Psycho-
logowie potwierdzajg, Ze optymalny poziom leku moze
wzmocni¢ koncentracje i motywacje do dziatania,
nauki i pracy. Ten optymalny poziom leku moze tez
okazac sie pomocny w aktywizacji strategii odpowied-
nich do sytuacji i zadania, co wydaje sie mie¢ szcze-
gblne znaczenie w przypadku intensywnych kurséw
jezykowych dla dorostych (Ehrman, Oxford 1995).
Oxford (1999) wskazuje, ze istniejg korelacje pomie-
dzy takim wiasnie optymalnym natezeniem leku
a dobrymi wynikami biegtosci jezykowej i pewnoscia
siebie obserwowana ws$réd dobrych uczniéw (por.
Ehrman, Oxford 1995). Mozna wiec zaktada¢ istnienie
pozytywnych zwigzkéw pomiedzy optymalnym nate-
zeniem leku a strategicznymi zachowaniami dobrych
uczniow, tzn. wzorcami uzycia przez nich réznych
typow strategii, w tym strategii afektywnych. Stusz-
no$¢ takiego zatozenia potwierdzaja wyniki badan,
ktére wskazujg, iz optymalne natezenie leku koreluje
pozytywnie z uzyskiwaniem dobrych ocen szkolnych
oraz poprawng produkcja ustng trudnych angielskich
struktur (Oxford 1999).

Podsumowujac, wysokie natezenie leku moze by¢
przyczyng zachowan opartych na strategii uniku. Moze
ono prowadzi¢ do zmniejszenia czestotliwosci i zredu-
kowania liczby aktywizowanych przez uczacych sie
strategii wielu typéw, a w szczegdlnosci strategii
wspomagajacych interakcje spoteczne i komunikacje
w jezyku obcym. W konsekwencji, wysoki poziom
niepokoju moze wigzac¢ sie z wyborem niewtasciwych
strategii, ktére utrudniaja lub wrecz uniemozliwiaja
postep w nauce (np. przyjmowanie pasywnej postawy,
milczenie na lekcjach, uczestniczenie w ¢wiczeniach
jezykowych i komunikacyjnych w minimalnym stop-
niu, udzielanie odpowiedzi tylko w przypadkach, gdy
jest sie pytanym, opuszczanie zajeé, unikanie komuni-
kacji czy wycofywanie sie z niej tak szybko, jak to moz-
liwe) (por. Aida 1994; Arnold 1999). Wysokie nateze-
nie leku moze tez wplywa¢é niekorzystnie na sposob
aktywizacji strategii kognitywnych, pamieciowych,
metakognitywnych i afektywnych podczas nauki jezy-
koéw. Z drugiej strony, optymalny, lecz nie za niski
poziom leku moze przyczynia¢ sie do czestszego
i bardziej skutecznego uzycia szerszej gamy strategii
o charakterze strategii osiaggniec.

2.5. Zahamowania (grube i cienkie granice ego)

Stevick (1976, cyt. w: Brown 2000, s.149) oma-
wia formy indywidualnej alienacji, ktére moga mieé
wplyw na przebieg proceséw uczenia sie jezykow
obcych. Obejmuja one: (1) alienacje odnoszaca sie do
mnie krytycznego i mnie wykonujgcego/dziatajacego,
(2) alienacje zwigzana z kultura mojego kraju i kultura
kraju jezyka docelowego, (3) alienacje w ptaszczyZnie
ja i méj nauczyciel oraz (4) alienacje dotyczacg mnie
i innych uczacych sie. Tego typu uczucia mogg hamo-
wac proces uczenia sie, chociaz sa powigzane z natu-
ralnymi procesami dojrzewania i ochrony ego, i maja
swoje miejsce rowniez w okresie dorostosci. Oczywi-
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$cie moga one ostabia¢ gotowo$¢ uczacego sie do po-
dejmowania ryzyka i akceptacji mozliwosci popelnia-
nia btedéw, a tym samym oddziatywa¢ niekorzystnie
na proces przyswajania jezyka (Brown 2000). Moga
tez wplywa¢ na dziatanie tego, co Krashen (1981)
okresla mianem ‘filtra afektywnego’.

Badacze zgadzaja sie, ze zahamowania moga mie¢
negatywny wptyw na proces uczenia sie jezykéw ob-
cych. Musza mie¢ takze wplyw na strategiczne zacho-
wania uczacych sie. Zjawisko to mozna lepiej zrozu-
mie¢ odnoszac sie do pojecia ‘jezykowego ego’ i jego
granic (Guiora 1972). Granice te sg delikatne i ela-
styczne u dzieci, co powoduje, ze dzieci postugujg sie
strategiami spontanicznie w interakcjach spotecznych.
Granice te tracg swa elastycznos$¢ i staja sie sztywne
u dorostych, co wiaze sie z podwyzszeniem poziomu
zahamowanj, a te z kolei moga prowadzi¢ do unikania
kontaktow spotecznych i redukowac czestotliwos¢
uzycia strategii spotecznych i komunikacyjnych. Ze
wzgledu na sztywnos¢ granic ego u dorostych, wysoki
poziom zahamowan moze ostabiaé uzycie strategii
afektywnych czy skutecznos$¢ ich stosowania (Arnold
1999; Brown 2000).

Ehrman (1999) wyjasnia, ze ludzie o grubych
granicach ego (thick ego boundaries) sg skrupulatni
i drobiazgowi, uporzadkowani i stosunkowo mato
otwarci na nowe idee. Odnoszac sie do zestawu wy-
miaréw psychologicznych stuzacych okresleniu typu
osobowosci za pomoca narzedzia psychometrycznego
znanego jako Wskaznik Typéw Osobowosciowych
wedtug Myers i Briggs (Myers-Briggs Type Indicator,
MBTI), grube granice ego odpowiadajg nastepujacym
stylom zaleznym od osobowo$ci: w wymiarze S-N
(Sensing-Intuition): Poznaniu (S), w wymiarze T-F
(Thinking-Feeling): MySleniu (T), a w wymiarze ]-P
(Judging-Perceiving): Osadzaniu (J).

Ehrman i Oxford (1990a) stwierdzajg istnienie
pozytywnych korelacji pomiedzy Poznaniem (tenden-
cja do praktycznego poznawania $wiata przez zmysty
i w oparciu o rzeczywiste fakty) a czesta aktywizacja
konkretnych, wielozmystowych strategii pamiecio-
wych (np. uzywanie wyobrazni, wyKkorzystywanie
reakcji fizycznych i mechanicznych technik stuzgcych
zapamietywaniu, roztozone w czasie utrwalanie mate-
riatu, czy uczenie sie na pamiec), strategii kognityw-
nych (tj. powtarzanie ciche i glto$ne, taczenie znanych
elementéw leksykalnych i strukturalnych i tworzenie
nowych zdan, formalne ¢wiczenie dzwiekéw, rozu-
mowanie dedukcyjne, analiza wyrazen) oraz strategii
metakognitywnych (tj. organizowanie procesu uczenia
sie i systematyczno$¢ w pracy, stawianie jasno okre-
$lonych celéw, planowanie konkretnych dziatan
i zadan, przeglad i powigzanie nowych informacji ze
znanym materiatem). Z drugiej strony, cecha ta kore-
luje negatywnie z uzyciem strategii zgadywania zna-
czen i sktonnoscia do stosowania innych strategii
kompensacyjnych, co mozna wigza¢ z niska tolerancja
niejasnosci, jaka czesto charakteryzuje jednostki Po-
znajgce. Do$¢ nietypowo, w badaniu tym niektdrzy
uczacy sie podejmowali proby uzycia strategii afek-
tywnych (np. techniki relaksacyjne, zachecanie same-
go siebie, wykorzystywanie humoru w celu poradze-

nia sobie z uczuciem frustracji czy podjecia ryzyka).
Robili to jednak z trudem.

Co do pozostatych dwoéch cech, MySlenie (T) tak-
ze czesto koreluje z uzyciem strategii kognitywnych
(. analizowanie, rozumowanie, budowanie modelu
jezyka) oraz metakognitywnych (np. systematyczne
planowanie i organizacja pracy, samoocena). W oma-
wianym badaniu nie wykazano natomiast zwigzkow
miedzy ta cechg a uzyciem strategii spotecznych i afek-
tywnych. Rowniez Osoby Osadzajace (J), ktore charak-
teryzuje potrzeba kontroli, postuguja sie strategiami
metakognitywnymi (e.g. organizacja i planowanie),
kognitywnymi (np. powtarzanie), a takze strategiami
spotecznymi, ktoérych uzycie motywowane jest in-
strumentalnie. Cecha ta wigze sie natomiast z trudno-
$ciami uzycia strategii kompensacyjnych (postugiwa-
nie sie gestem, synonimem czy opisem) i domystu
jezykowego. W opisywanym badaniu mniejszo$¢ nie-
typowo podjeta proby aktywizacji afektywnej strategii
zachecania samego siebie do podejmowania wywazo-
nego ryzyka, jednakze przy naktadzie duzego wysitku.

Osoby o cienkich granicach ego (thin ego bounda-
ries), dla ktérych - jak wyjasnia Ehrman (1999, s. 71-
72) - ,mys$lenie i odczuwanie niekoniecznie zawsze sg
odrebnymi procesami”, ufaja swojej intuicji i kreatyw-
nosci. Cechy te odpowiadaja nastepujacym typom
osobowos$ciowym wedtug Myers i Briggs: w wymiarze
S-N: Intuicji (Intuition), w wymiarze T-F: Odczuwaniu
(Feeling), w wymiarze ]-P: Obserwowaniu (Perce-
iving).

Ehrman i Oxford (1990a) stwierdzajg istnienie
pozytywnych korelacji miedzy cienkimi granicami ego,
jakie manifestuja sie w stylu intuicyjnym a uczeniem
sie samosterownym i indukcyjnym, globalnym prze-
twarzaniem informacji, poszukiwaniem ‘duzego obra-
zu’, zgadywaniem z kontekstu, eksperymentowaniem,
podejmowaniem ryzyka i uzyciem strategii afektyw-
nych, ktoére przynosza uczucie wyciszenia i buduja
samoocene. Nietypowo, niektérzy z grupy badanych
postugiwali sie kognitywnymi strategiami struktury-
zacji nieuporzadkowanych danych wejsSciowych, for-
malnego (¢wiczenia dzwiekéw, powtarzania, analizy
i rozumowania. Podobnie, nietypowo postugiwali sie
roéwniez strategiami metakognitywnymi (tj. planowa-
nie, organizacja, samoocena) i strategiami mechanicz-
nego zapamietywania oraz obserwacji spoteczne;.

Co do pozostatych dwéch cech, badaczki stwier-
dzajg tez, ze Odczuwanie (F) zwigzane byto z uzyciem
najmniejszej liczby konkretnych typoéw strategii
wszystkich kategorii. Nawet spoteczna orientacja
i troska o dobre relacje interpersonalne, jakie zwykle
charakteryzuja jednostki tego typu, nie wptynety na
wzrost liczby uzywanych przez nie strategii spotecz-
nych, wsréd ktérych uczenie sie we wspélpracy z in-
nymi byto szczegdlnie eksponowang strategia. Strate-
gia analizy byta jedyna uzywang strategia kognitywna,
aktywizowang jednak przez mniej nizZ potowe bada-
nych. Jak opisuja dalej Ehrman i Oxford, Obserwatorzy
(P), czyli osoby dobrze tolerujace niejasnos$ci, chetnie
uzywaja strategii kompensacyjnych (tj. zgadywanie
i improwizowanie), strategii kognitywnych (np. re-
kombinacja elementéw jezykowych, analiza, czyta-
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nie/stuchanie w celu zrozumienia mysli gtéwnej),
strategii spotecznych (w celu nawigzywania i pod-
trzymywania kontaktéw) oraz strategii afektywnych
(np. strategia postugiwania sie humorem). Unikajg
natomiast strategii metakognitywnych, tzn. planowa-
nia i organizacji procesu uczenia sie. Oxford i Ehrman
(1995, s.376) dodaja, ze diagnozowane za pomoca
instrumentu empirycznego o nazwie SILL (Strategy
Inventory for Language Learning) strategie kompensa-
cyjne i afektywne koreluja pozytywnie z cienkimi gra-
nicami ego, a postugujacy sie nimi badani to ludzie
,w ogromnym stopniu elastyczni, wrazliwi i zdolni do
przyjecia kreatywnego podej$cia do nietypowych do-
Swiadczen.”

Ehrman (1999) potwierdza, ze ludzie o grubych
i cienkich granicach ego uczac sie przyjmuja inne po-
dejscia i korzystaja z innych strategii. Ci pierwsi nie
ucza sie przez osmoze, wybierajg ustrukturyzowane
podejscie do nauki, postugujg sie $wiadomie i celowo
strategiami analizy i drylu jezykowego oraz wykorzy-
stuja objasnienia formalne. Pracuja tez chetnie nad
jezykiem wyjetym z kontekstu jego uzycia. Nie lubig
natomiast zadan odgrywania r6l oraz zadan otwar-
tych, gdyz te pozbawione moga by¢ w duzym stopniu
elementu przewidywalnosci i nie dajga mozliwosci
pelnej kontroli. Z drugiej strony, ludzie o cienkich
granicach ego nie przywiazuja wiekszej wagi do éwi-
czenn wymowy o charakterze drylu, a polegaja raczej
na ,strategiach podatnosci na wptywy zewnetrzne”
(Ehrman 1999, s.68). Ponadto, lubig uczyc¢ sie z innymi
i kojarzy¢ pojecia z wlasnymi doswiadczeniami. Trud-
nos$¢ sprawia im z kolei konieczno$¢ skupienia uwagi
na problemie. Dlatego czesto nie postuguja sie strate-
giami analizy i refleksji. Uczac sie, wybieraja podejscia
nielinearne, lubig wykorzystywa¢ nieplanowane moz-
liwo$ci przyswajania wiedzy, chetnie ucza sie jezyka
przez tre$¢ (content-based learning) i skupiaja sie na
tym, o czym sie mowi, raczej niz jak sie to robi.

Podsumowujac, badania wskazuja, ze podwyz-
szone poziomy zahamowan i grube granice ego moga
wigza¢ sie z trudnos$ciami w komunikacji jezykowej
i redukcja uzycia strategii komunikacyjnych, afektyw-
nych i spotecznych w nauce jezyka obcego. Cechy te
moga leze¢ takze u podtoza silnej potrzeby kontroli
procesu uczenia sie i aktywacji w tym celu strategii
metakognitywnych, kognitywnych i niektérych strate-
gii pamieciowych. Z drugiej strony, nizsze poziomy
zahamowan i ciensze granice ego wydaja sie sprzyjac
praktycznemu rozwijaniu kompetencji komunikacyj-
nej uczacego sie oraz umiejetnosci samodzielnego
uczenia sie dzieki czestej aktywizacji spoteczno-
afektywnych i komunikacyjnie zorientowanych typow
strategii uczenia sie.

2.6. Samoocena

Pojecie samooceny odnosi sie do akceptacji same-
go siebie lub jej braku i znajduje swoje odzwierciedle-
nie w stopniu, w jakim jednostka postrzega siebie jako
osobe wazng, zastugujaca na szacunek i zdolng do
osiggania sukcesow. Przekonania te uzewnetrzniajg
sie w jej zachowaniach (Coopersmith 1967, cyt. w:
Brown 2000, s.145). Dakowska (2005, s.172) wyja-

$nia, Ze istniejg cztery istotne czynniki wptywajace na
samoocene: ,poczucie wlasnej warto$ci/znaczenia,
kompetencje/umiejetnosci, zalety i kontrola nad wta-
snym zyciem.” Podkre$la, Zze pozytywne wyobrazenie
samego siebie i przekonanie o wtasnej wartosci moze
stac sie ,kluczem do sukcesu ... przez cate zycie” (ibid.)

Powszechnie wiadomo, Ze kazde przedsiewziecie,
ktére ma zakonczyc¢ sie sukcesem, czy to o charakterze
poznawczym czy emocjonalnym, wymaga pewnej dozy
pewnosci siebie i wiary we wlasne mozliwosci. Gard-
ner i Lambert (1972) np. zauwazajg, Ze samoocena ma
wplyw na wszystkie aspekty procesu uczenia sie jezy-
kéw obcych i jego ostateczny wynik. Heyde (1979, cyt.
w: Brown 2000) wykazuje pozytywny wplyw dobrej
samoceny na wyniki zadan wymagajacych produkcji
ustnej. Price (1991) zauwaza, Ze samoocena u 0séb
odnoszacych sukcesy w nauce jezykow jest wyzsza.
MaclIntyre i in. (1998, cyt. w: Brown 2000) podkreslaja
warto$¢ i wplyw pewnosci siebie na gotowos¢ uczace-
go sie do komunikacji w jezyku docelowym. Oxford
(1999) wskazuje, ze wysoka samoocena pomaga 0so-
bom o wysokim poziomie leku skuteczniej radzié sobie
z niepokojem i lepiej wykonywac¢ zadania jezykowe.
Veronica de Andres (1999) natomiast pokazuje,
ze zadania ukierunkowane na wzmacnianie samooce-
ny u dziecka przyczyniajg sie do budowania lepszych
relacji spotecznych i intensyfikacji uzycia strategii
wspierania innych, rozwijaja u dzieci samos$wiado-
mo$¢ i rozumienie siebie, utatwiajg i zwiekszaja efek-
tywnos$¢ przyswajania jezyka obcego oraz wzbogacaja
srodki jezykowe stuzace komunikowaniu wiasnych
pomystéw i wyrazaniu uczuc.

Wyniki badan pozwalaja zaktada¢, ze uczniowie
0 wyZzszej samoocenie mogg stosowaé skuteczne stra-
tegie wspierajace proces uczenia sie i uzycia jezyka.
Odnosi sie to zwtlaszcza do mozliwosci wykorzysty-
wania strategii spotecznych i wspotpracy z innymi
oraz strategii afektywnych uzywanych w celu prze-
zwyciezenia negatywnych uczu¢ i postaw. Na przy-
ktad, Ehrman i Oxford (1990a) wykazuja, Ze uczniowie
czesto uzywaja strategii afektywnych w celu podtrzy-
mania poziomu wiasnej samooceny. W innej pracy
badaczki podkreslaja, ze tego typu dziatania wywiera-
ja wptyw na procesy aktywizacji i skutecznos¢ uzycia
innych typow strategii (np. kognitywnych) oraz cze-
sto$¢ ich wykorzystywania (Ehrman, Oxford 1995).
Wysoka samoocena moze takze wigzac sie z wysokim
poziomem motywacji. W rezultacie, moze wzmacniac
zaangazowanie uczgcego sie i che¢ stosowania strate-
gii metakognitywnych, pozwalajacych na wtasciwg
koordynacje procesu uczenia sie. Moze tez wigzac sie
z checig podejmowania ryzyka, pozytywnymi stanami
emocjonalno-poznawczymi oraz poczuciem bezpie-
czenstwa, co sprzyja podnoszeniu jako$ci procesu
uczenia sie (Seifert 1983). Moze tez sprzyjac elastycz-
nosci i gotowosci do eksperymentowania z réznymi
strategiami uczenia sie.

Jak wyjasnia Komorowska (2002), uczniowie
o zbyt niskiej samoocenie czesto nie wktadaja nalezy-
tego wysitku, jaki konieczny jest by odnie$¢ sukces
w nauce jezyka, poniewaz nie wierza w mozliwos¢
osiggniecia dobrych rezultatéw. Taka postawa prze-
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ktada sie na brak gotowosci i checi przyjecia strate-
gicznego podejscia do zadania i skutecznego zarzg-
dzania wlasnym procesem uczenia sie. Komorowska
zauwaza tez jednak, Ze zawyZona samoocena moze
podobnie przetozy¢ sie na niedostateczny wysitek. To
w konsekwencji moze prowadzi¢ do nieadekwatnych
wyboréow
i niewlasciwego wykorzystania strategii w nauce.
Warto jeszcze na koniec doda¢, ze - jak podkresla
Wenden (1998) - wiedza o samym sobie wydaje sie
by¢ czynnikiem determinujacym wybér przez uczace-
go sie dtugo- i krétkoterminowych celéw uczenia sie,
wplywajacym takze na wybor Kryteridw oceny wta-
snych postepéw i wynikow w nauce. Osoby o pozy-
tywnym obrazie samego siebie zwykle stawiaja sobie
bardziej wygérowane, ambitne cele i nie poddaja sie
tatwo napotykajac na trudnosci w uczeniu sie. Oxford
i Ehrman (1995) podkreslajg, ze wiara we wiasng
skutecznos¢ czy sita kontroli wewnetrznej, jaka de-
terminuje ilo$¢ wktadanego wysitku i podejmowanego
w nauce ryzyka zwykle koreluje z wyzszym poziomem
samooceny. W innym badaniu, Ehrman i Oxford
(1995) stwierdzaja, ze uczacy sie, ktérzy przekonani
sa o swoich zdolnos$ciach do nauki jezykéw obcych
osiggaja wyzsze poziomy biegtosci i uzywaja w tym
celu odpowiednich strategii umozliwiajacych im efek-
tywne radzenie sobie zwlaszcza w trudnych sytu-
acjach.

2.7. Wrazliwos¢ na krytyke i odrzucenie

Larsen-Freeman i Long (1991, s.189) okres$laja
konstrukt wrazliwos¢ na odrzucenie jako ,przeciwien-
stwo sktonnosci do podejmowania ryzyka” i wyjasnia-
ja to pojecie w kategoriach oczekiwania lub przewi-
dywania negatywnych reakcji ze strony innych ludzi.
Innymi stowy, osoby obdarzone ta cechg czesto spo-
dziewaja sie konkretnego zagrozenia w postaci nega-
tywnej oceny czy negatywnej reakcji nauczycieli
i innych uczacych sie, szczegdlnie w sytuacjach for-
malnej nauki szkolnej. Cecha ta czyni je szczeg6lnie
podatnymi na odczuwanie leku. Stad tez mogg one
czeSciej ucieka¢ sie do strategii uniku niz strategii
osiggnie¢, takze w nauce jezykéw obcych. Jesli chodzi
o zwiazki, jakie mogg zachodzi¢ pomiedzy ta cecha
a uzyciem strategii uczenia sie, niewiele badan po-
Swiecono temu zagadnieniu i wymaga ono dalszej
eksploracji.

Naiman i in. (1978) przypuszczaja, Ze osoby o du-
zej wrazliwosci na odrzucenie moga unika¢ aktywno-
$ci w klasie szkolnej i nie angazowa¢ sie w zadania
klasowe, co moze mie¢ swoje oczywiste, negatywne
skutki. Nie znajduja jednak zadnych istotnych zwiaz-
kow pomiedzy tego typu wrazliwo$cia a wynikami
zadan rozumienia ze stuchu i zadan imitacyjnych. Jed-
nakze nalezy zauwazy¢, ze cecha ta wigze sie czesto
z podwyzszonym poziomem zahamowan, stanami
lekowymi, nizsza samooceng, obniZonag tolerancja
niejednoznaczno$ci i niechecia do podejmowania ry-
zyka. Wrazliwe jednostki mogg zatem unikaé strategii
podejmowania ryzyka bojac sie negatywnej oceny
z zewnatrz, moga postugiwac sie niewielka liczbg lub
zupetnie unika¢ strategii spotecznych i kompensacyj-

nych, a jesli nawet wykorzystuja wybrane strategie
afektywne, mogg to robi¢ nieskutecznie. Cecha ta
z pewno$cig moze wptywac takze na sposoby i czesto-
tliwo$¢ wykorzystywania przez osoby wrazliwe stra-
tegii kognitywnych, pamieciowych i metakognityw-
nych. Moga one ponadto unika¢ komunikacji jezyko-
wej i rownoczes$nie pozbawiac sie mozliwosci i okazji
do pozyskiwania danych jezykowych, produkcji jezy-
kowej, formutowania i testowania hipotez na temat
natury jezyka, ¢wiczenia jezyka docelowego i ekspe-
rymentowania z réznymi strategiami uczenia sie. Sg to
jednak wcigz jeszcze przypuszczenia, ktére wymagaja
dalszych badan.

Podsumowanie i wnioski

Seria trzech artykutéw poswieconych przegla-
dowi literatury na temat procesu uczenia sie jezyka
obcego i roli czynnikéw indywidualnych w tym ztozo-
nym przedsiewzieciu pokazuje réznorodnos$¢ stylow
poznawczych i cech osobowos$ci, a takze strategii
uczenia sie i uzycia jezyka, jakie sktadaja sie na indy-
widualny profil i niepowtarzalne preferencje kazdego
uczacego sie. Ta unikalna kombinacja cech jednostko-
wych wptywa na sposéb, w jaki kazdy uczacy sie radzi
sobie ze zlozonym zadaniem przyswajania jezyka
obcego i aktywizuje w tym celu strategie uczenia sie
réznych kategorii i typéw. Dlatego wtasnie osiggniecia
réznych oséb w réznych aspektach tego procesu nie sa
jednakowe. Sposoby uczenia sie i postugiwania sie
réznymi strategiami determinowane sg przez czynniki
indywidualne zwigzane z wiekiem uczacego sie i pozo-
staja pod wplywem zestawu wielu innych zmiennych
indywidualnych, zaréwno o charakterze kognityw-
nym, jak i afektywnym. Niektore z tych zwigzkéw opi-
sano juz dosc¢ szeroko w wielu badaniach, a ich wptyw
na proces uczenia sie jezykéw obcych i uzycia w tym
celu strategii wydaje sie do$¢ dobrze udokumentowa-
ny. Inne zalezno$ci wydaja sie stabe i raczej intuicyjne,
co wymaga dalszych studiéw i glebszej eksploracji
tematu.

Uzyskane do tej pory wyniki majg swoje implika-
cje nie tylko w odniesieniu do potrzeby prowadzenia
dalszych badan nad zwigzkami, jakie moga zachodzi¢
pomiedzy wzorcami i czestotliwo$cia aktywizacji
przez uczacych sie konkretnych strategii uczenia sie
jezykéw obcych a ich cechami indywidualnymi i moz-
liwo$cig odniesienia sukcesu w nauce. Niosg one bo-
wiem wazne przestania praktyczne, istotne z punktu
widzenia proceséw nauczania i uczenia sie jezykow
obcych w klasie szkolnej i poza nig, zar6wno pod kie-
runkiem nauczyciela, jak i uczenia sie autonomicznego
przez cate zycie. Umiejetno$¢ diagnozowania i zrozu-
mienie preferencji uczgcego sie, pogtebienie wiedzy na
temat stylow poznawczych i cech osobowosci indywi-
dualnych uczniow wydaja sie niezbedne, aby lepiej
zrozumieé¢ ich osiggniecia, sposoby rozwigzywania
problemdéw i radzenia sobie z zadaniami jezykowymi
réznych typéw. Wiedza ta ma kluczowe znaczenie dla
zrozumienia, dlaczego kazdy uczacy sie dokonuje -
badZz nie - okreslonych, strategicznych wyborow
i postuguje sie w okreslony sposdb konkretnymi stra-
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tegiami uczenia sie. To z kolei pozwala na skuteczniej-
sze okresSlanie mocnych i stabych stron ucznia. Pozwa-
la tez zaréwno nauczycielom, jak i samym uczacym sie
znalez¢ wiasciwe, strategiczne rozwiazania i poradzi¢
sobie z wieloma rodzajami trudno$ci w nauce jezykéw.
Jak pokazuja badania interwencyjne z wykorzysta-
niem $wiadomego i celowego treningu strategii
w integracji z nauczaniem/uczeniem sie jezykow ob-
cych, konkretnych strategii skutecznego dziatania
mozna nauczac i mozna sie nauczy¢, poszerzajac w ten
sposo6b niejednokrotnie zbyt ubogi, naturalny repertu-
ar strategii aktywizowanych pod wptywem indywidu-
alnych preferencji i cech osobowosci.
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Abstract: Since the early 1970s it has become obvious that there is no single universal method of second/foreign language teach-
ing/learning, or a set of techniques that could allow all learners to accomplish this complex task successfully. Learners are different and,
therefore, language teaching methodologies and learning agendas, no matter how thoroughly planned and how well designed, can neither be
considered complete nor prove effective if researchers and teachers do not attach equal importance to the variety of notions that come under
the umbrella concept of individual learner differences. One of them is the age factor, since it determines stages of human cognitive, linguistic,
social, and emotional development. Other individual variables which may influence the process of language learning and its results are: the
learner's cognitive/learning styles, personality traits, and strategies for language learning and use. In this series of three articles, the author
offers an overview of the research on the links between selected cognitive as well as affective factors and learners’ choice and use of learning
strategies. She also discusses relevant pedagogical implications and stresses the importance of activities which integrate foreign language
teaching/learning with learner strategy training.

Key words: individual differences (IDs), personality traits, strategies for language learning and use, language teaching, language learning,

learner strategy training

Introduction

The third article in this series is devoted to an
overview of the literature and research-based findings
on the links between the affective domain of human
functioning and L2/FL learning. The author focuses on
selected individual learner personality traits and their
role in learners’ choice and use of language learning
strategies. The traits covered comprise extrover-
sion/introversion, risk-taking, empathy, anxiety, inhi-
bition, self-esteem, and sensitivity to rejection. The
issues discussed in the article may contribute to a
better understanding of the L2 /FL learner and his/her
strategic behaviours, which may bear vital pedagogical
implications for L2 teaching/learning and strategy
training.

1. The affective domain: definition

The affective domain is the emotional part of hu-
man functioning which cannot be explained exhaus-
tively due to the plethora of variables involved in the
concept and the problems psychologists face when
trying to provide necessary terms and definitions. To
understand it better, one can reach for Brown'’s (2000)
definition of ‘affect’ which implies emotion or feeling.
However, some researchers differentiate between
emotions as situation-dependent, positive or negative,
changes in human body states and feelings described
as individual perceptions of these altering states (Da-
masio 1994); some refer to varied aspects of human
emotions and feelings, as well as moods and attitudes,
which may influence our behaviour in different situa-
tions; still others discuss the “purposive and emotional
sides of a person’s reactions to what is going on” (Ste-
vick 1999, p.55).

It seems that Krathwohl et al’s (1964, quoted by
Brown 2000, pp.143-144) broad definition of the af-
fective domain can explain its meaning best by illu-
strating the process of development of affective states,
which involves individual differences, personality
factors, and social interactions. Thus, affectivity begins
with receiving, the fundamental stage of a person’s
willingness to tolerate a stimulus and pay attention to
it (i.e. learners listen, ask, look at something). At the
responding stage, people react to a stimulus and, if this
is done voluntarily, they begin to feel a certain kind of
satisfaction (i.e. learners answer, obey, read, write). At
the valuing level, they modify their beliefs and/or
attitudes and pass judgment on things, as well as in-
ternalize new values. This stage engages attitudes and
judgments of a moral and social nature (i.e. learners
justify, prefer, share). The fourth level, the organiza-
tion, engages people in the building, or rebuilding, of
their own hierarchies of values within existing sys-
tems of beliefs (i.e. learners modify and take responsi-
bility). Finally, within the characterization stage, they
become able to define themselves in relation to their
internal, coherent value systems, and solve new prob-
lems in ways that are consistent with these systems
(i.e. learners serve, influence, become self-aware).

Obviously, such notions and explanations are
universal; however, each individual feels, believes,
receives, responds, and values in his/her own, unique
ways. These ways, in turn, may greatly influence
his/her learning processes and learning outcomes
(Brown 2000; cf. Fontana 1981).
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2. Personality factors

Seifert (1983, p.108) defines personality as “a
person’s enduring, unique qualities - the attitudes,
feelings, and typical style of behaving that distinguish
that individual as a person” and develop over time,
partly as a result of social interactions. Fontana (1981)
adds that sometimes this term covers also cognitive
traits such as intelligence, thinking skills, and various
learner-internal factors which have an impact on their
ability to learn. Thus, the construct involves cognitive,
affective, and social aspects (Dakowska 2005).

Personality is often perceived as an influential
individual construct which may determine the L2
learner’s ultimate success or failure. In fact, research-
ers and teachers are not alone in emphasizing the role
of personality in language learning since students also
tend to consider it crucial in learning (cf. Naiman et al.
1978; Ellis 1994). Ehrman and Oxford (1995, p.82)
claim that success can be related to certain personality
features specified as “conceptual and random ap-
proach (intuition), questioning what one hears or
reads (thinking), and flexibility (thin ego boundaries,
especially external ones)”. Furthermore, as Ehrman
and Oxford (1995) emphasize, personality factors can
shape learner reactions to particular learning situa-
tions, and influence the course and outcomes of L2 /FL
learning by playing an essential role in the learner’s
selection and application of language learning strate-
gies. This has been confirmed by a number of positive
correlations between patterns of learner strategy use
and personality features found by these researchers in
a series of studies. Some of the reported correlations
seem quite strong, though many questions in the area
still remain unanswered and the issue requires further
investigation. Nevertheless, there are findings which
show that different personality traits may condition
learner inclinations toward activating and/or avoiding
certain types of strategies, with certain influences on
the process of language learning.

2.1. Extroversion / introversion

This dichotomy is one of the most often discussed
dimensions of human personality that can influence
the effectiveness and the degree of one’s success or
failure in language learning. Extroverts, who need
outside stimulation, ego enhancement, self-esteem,
and a sense of wholeness from other people, are typi-
cally described as lively, spontaneous, outgoing, talka-
tive, willing to take risks, sensation-seekers who enjoy
changes and are orientated towards people, objects,
and experiences outside themselves. Introverts, on the
other hand, are seen as reserved, distant, shy, quiet,
introspective, concerned more with stability and re-
ferring to their inner worlds of feelings, thoughts, and
impressions. They tend to prefer working alone, read-
ing rather than going out; they like to plan ahead, do
not crave for excitement, and derive a sense of whole-
ness and fulfillment from within themselves (cf. Fon-
tana 1981; Skehan 1989; Ellis 1994; Brown 2000).

There are two main hypotheses on relationships
that can hold between extroversion/ introversion and

language learning. In accordance with the first one,
extroverts, by virtue of their sociability and empathy,
find more chances to communicate and practise the
target language, maximize contacts with others, inte-
ract more and, in this way, receive more input, in-
crease output, and can develop strategies for meaning
negotiation (Skehan 1989). As a result, as Ellis (1994)
states, they may learn more rapidly and acquire supe-
rior Basic Interpersonal Communication Skills (BICS),
which has been confirmed by the results of Strong’s
(1983) study. Thus, extroverts can be expected to
appreciate audiolingual or communicative ways of
learning, dialogues, group work, and social know-how
(Cook 1996). Moreover, they are generally less willing
to work on their own, tend to be less accurate in
grammar and writing, and may experience problems
developing reading skills, especially strategic reading
for specific information (Komorowska 2002, p.96).
The other hypothesis, built on the research which
shows that introverts spend more time reading and
writing, and achieve higher results in academic set-
tings, assumes that they may develop superior Cogni-
tive Academic Language Proficiency (CALP) (Ellis
1994). This, however, has found only weak support
(Strong 1983). Still, as Komorowska (2002, p.96) em-
phasizes, introverts are generally better able to cope
with comprehension tasks than talking; they also tend
to be more accurate than fluent. Moreover, introverts
may prefer academic and individualized learning;
thus, they may opt for and use those strategies which
allow them to focus on language knowledge.

It seems that the role of extroversion and intro-
version in L2/FL learning and strategy use should be
considered with reference to age. Wankowski (1973,
quoted by Skehan 1989) finds that extroversion corre-
lates more positively with L2 achievement before pu-
berty. After puberty, introversion tends to produce
more success. Thus, extroversion, especially in pre-
puberty learners, may trigger the use of social strate-
gies which allow for initiating and maintaining direct
verbal interactions with others and may help to devel-
op general oral communicative competence (cf. Ches-
terfield and Chesterfield’s 1985 study, discussed in
Part 1.). However, as Brown (2000) indicates, extro-
version is not so vital for progress in listening, reading,
or writing skills development, also in older learners. In
fact, Skehan (1989) notes that apart from positive
links with oral fluency, extroversion has not been
found to correlate with higher scores on proficiency
tests; referring to Smart, Elton, and Burnett’s 1970
study, Skehan adds that college over-achievers tend to
be introverted, prefer working alone, and avoid group
work.

Introversion may be conducive to the activation
of strategies that require more mental processing and
organization of learning, that is, cognitive and meta-
cognitive strategies, which develop also with age.
Ehrman and Oxford (1990a) confirm that introverts
extensively employ the metacognitive strategies of
planning for an upcoming L2 task and organizing their
learning carefully; they also activate the cognitive
strategies of using formal structured materials and
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mental processing to get ready to speak. Furthermore,
on the basis of Entwistle and Entwistle’s 1970 work,
Skehan (1989) reports that introversion correlates
positively with good study methods; these, in fact, also
develop with age and experience. Referring to Entwis-
tle and Wilson's 1977 work, he adds that introversion
seems to promote more efficient use of strategies for
coding material into long-term memory. Thus, it can
be concluded that post-puberty introverts tend to act
like Wenden’s (1987b) “learn about the language”
learners who prefer systematic learning, give priority
to grammar and lexis, and self-monitor for accuracy.

As far as extroverts are concerned, Eysenck
(1957, quoted by Skehan 1989) notices that they get
easily distracted from studying and are unable to con-
centrate for longer periods; they quickly build up reac-
tive inhibition, or tiredness, while learning. Hence,
they may be less effective in the use of metacognitive
strategies (e.g. centering, arranging, planning, and
evaluating their learning) and cognitive strategies,
which they tend to apply occasionally and with little
comfort (Ehrman and Oxford 1990a). In fact, extro-
verts in Ehrman and Oxford’s 1990a study reported
using more indirect social strategies and doing this
more frequently (e.g. asking for clarification, cooperat-
ing with peers and proficient users of the target lan-
guage). They felt confident without applying affective
strategies, found individualized work difficult, coped
with stress by intensifying contacts with the environ-
ment and using cooperative strategies, and utilized the
strategy of seeking practice opportunities outside the
classroom. In their 1989 study, extroverts also acti-
vated more affective and visualization strategies more
often. Thus, it can be concluded that extroverts tend to
behave like Wenden’s (1987b) “use the language” type
of learners, who strategically focus on conveying their
meanings, value naturalistic practice, and tolerate
errors, provided that communication is not disturbed.

Ehrman and Oxford (1990a) stress that extro-
verts prefer social strategies and employ them natu-
rally, while introverts either reject these strategies
entirely or use them rarely and with much effort. The
researchers also claim that introversion does not
promote, and even suppresses, learner use of affective
strategies. In fact, the majority of their introverted
students seemed unable to apply the strategy of self-
encouragement before conversing and no one utilized
the strategy of discussing feelings with others. Gener-
ally, the introverts preferred to opt for risk-avoiding
moves and kept stress inside.

All in all, as Skehan (1989) stresses, language
learning does not only mean learning-by-doing, or
talking to learn; it also involves analytic skills, plan-
ning, monitoring, systematicity, and self-awareness.
Thus, to meet a variety of L2 learning demands, one
needs variable personality qualities, as both traits,
extroversion and introversion, seem to correlate posi-
tively with different aspects of strategy use in lan-
guage learning.

2.2. Risk-taking

Risk-taking, a feature that can positively influence
language learning and strategy use, generally increas-
es learner opportunities to obtain extra input, produce
more output, and form and test new hypotheses about
the nature of the target language (Skehan 1989). Thus,
it can be expected to promote a more frequent and
varied use of strategies. Risk-taking relates to Ely’s
(1986:8) four underlying dimensions corresponding
to four types of behaviour which match the strategic
behaviours of the good language learner:

e a lack of hesitancy about using a newly encoun-
tered linguistic element;

e a willingness to use language elements perceived
to be complex or difficult;

e a tolerance of possible incorrectness or inexacti-
tude in using the target language; and

e an inclination to rehearse a new element silently
before attempting to use it aloud.

McClelland’s theory of achievement motivation
(1958, quoted by Skehan 1989) explains that success
originates not from the learner setting high-risk goals,
but from completing medium-risk and achievable
tasks that ensure sustained, cumulative learning and
lead to long-term results. Beebe (1983), in fact, states
that highly motivated people, determined to accom-
plish their goals and aims, are moderate risk-takers,
and stresses that the learner’s lack of willingness to
take risks may lead to L2 fossilization. Also Oxford
(1999, p.63) sees a solution in taking “moderate but
intelligent risk ... rather than taking no risks at all or
taking extreme, uninformed risks” in order to succeed.
Thus, there must exist some optimum risk-taking le-
vels that facilitate L2/FL learning and can be asso-
ciated with the most optimal and accurate strategy
choice and use by learners.

Generally, risk-takers may be expected to activate
more strategies (especially strategies of language use)
more frequently as they tend to engage in practice
more and maximize chances of interpersonal interac-
tion and meaning negotiation. In this way, they may
enhance the effectiveness, rate, and final success of
language development since we learn by using the
target language and use L2 to learn it (Oxford 1990;
2002). In fact, Si-Quing (1990) stresses that risk-
takers can make the most of their still limited L2 re-
sources due to the use of social strategies which help
to initiate and maintain conversations. This may also
create extra opportunities for experimenting with
other strategy types. For example, Oxford and Ehrman
(1995) report that there is a close correlation between
taking verbal risk and compensation and affective
strategy use. On the other hand, risk-avoiders tend to
minimize interactions, typically speak only when spo-
ken to, and postpone L2 use till they are entirely con-
vinced of its accuracy; in this way, they diminish op-
portunities to apply practice strategies and instead
resort to strategies based on avoidance behaviour (cf.
Si-Quing 1990; Komorowska 2002).

A review of the literature on the topic shows that
researchers tend to be interested particularly in strat-
egies and behaviours that promote risk-taking in lan-
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guage learners, in conviction that it constitutes one of
those personality features that condition more effec-
tive L2/FL learning. However, risk-taking (or its lack)
and its influences on learner strategic behaviours can-
not be considered in isolation from other personality
traits and situational variables. Oxford and Ehrman
(1995) notice, for instance, that risk-takers tend not to
use highly structured, organized, metacognitive strat-
egies, perhaps due to the fact that they are typically
more extroverted than introverted. The researchers
also observe that learners who tolerate ambiguities
take more risks in L2 learning and that this inclination
makes them more persistent. Such behaviours may, in
turn, influence the frequency and number of strategies
they tend to employ (cf. Ehrman and Oxford 1989).

Oxford and Ehrman (1995) also show that learn-
ers’ readiness to accept risks appears to be strongly
dependent on beliefs in their own efficacy and internal
control, which again translates into their patterns of
strategy use. Thus, for example, higher levels of anxie-
ty about ambiguities diminish risk-taking abilities and
reduce risk-taking-based strategic moves. The same
effects are caused by low self-esteem and high inhibi-
tions (Oxford 1999). Ehrman and Oxford (1990a) also
notice introverts’ diminished risk-taking in conversa-
tions which stems from the desire to avoid surprises.
Thus, low risk-takers avoid strategies which are help-
ful in initiating and maintaining verbal interaction and
contacts with L2 users. Introverted and risk avoiding
students, though unwillingly, can however resort to
affective strategies of self-encouragement in order to
overcome their risk-avoidance-based inclinations
(Oxford and Ehrman 1995). Finally, lack of natural
risk-taking seems to be linked to low aptitude and
cognitive rigidity, tendencies for self-criticism and fear
of criticism from others (ibid.). This may suppress the
development of the target language and the use of all
types of strategies. Additionally, Ely (1986) and Tudor
(1997) indicate that risk-taking may be suppressed if
learners feel unsafe in their classrooms. Thus, the
context of language learning, and especially formal L2
learning situations, can either promote or hinder risk-
taking-related strategies.

2.3. Empathy

The construct of empathy, defined by Guiora et al.
(1972, quoted by Brown 2000, p.153) as “a process of
comprehending in which a temporary fusion of self-
object boundaries permits an immediate emotional
apprehension of the affective experience of another”,
is commonly known as “reaching beyond the self” and
“putting yourself into someone else’s shoes” (Brown
2000, p.153). Thus, empathetic people are aware of
their own feelings and are able to identify with others’
affective and cognitive states; they understand them-
selves and can empathize with others. Such abilities
seem to condition successful interactions with other
people and appear crucial in L2 learning, the ultimate
goal of which is the attainment of communicative
competence. Thus, empathetic people must possess
and effectively use strategies which may facilitate L2
learning. However, there exists only rather intuitive,

although seemingly strong, support for the existence
of positive correlations between empathy and L2
learning (cf. Arnold and Brown 1999).

In support of the claim, Ellis (1994) reports Gui-
ora, Lane, and Bosworth’s (1967) findings which show
positive correlations between empathy and L2 profi-
ciency as well as pronunciation accuracy. The results
could suggest that good language learners may tend to
be empathetic learners who know how to select and
adopt those strategic behaviours which promote L2
learning success. What is more, their predisposition,
and perhaps strategies, may also facilitate pronuncia-
tion development. However, in this case, the impact of
empathy, or any other individual trait, on learner
strategy use may not be impressive since there are few
strategies for developing pronunciation; still, empa-
thetic people may know how to use these few efficient-
ly. Also, empathy seems to correlate highly with field
dependence and extroversion; thus, it may determine
learner willingness to use social strategies which are
cooperative in nature, relate to tolerance and open-
ness towards others, and promote interpersonal
communication (cf. Naiman et al. 1978; Ehrman and
Oxford 1990a,b; Arnold and Brown 1999; Brown
2000).

All in all, empathy may generate higher frequen-
cies of more varied strategy use - particularly the use
of communication, social, and affective strategies. Such
conclusions are, however, still expectations rather
than facts. In fact, Ellis (1994) mentions Guiora and his
associates’ studies in which either none of the earlier
identified links were found, or the reported links were
confirmed only for some languages. Finally, Naiman et
al. (1978) found no significant relationships between
empathy and L2 proficiency either, and they did not
testify to its impact on second language learning suc-
cess.

2.4. Anxiety

Anxiety, or as Scovel (1978, p.134) calls it, “a state
of apprehension, a vague fear”, is commonly asso-
ciated with feelings of uneasiness, tension, self-doubt,
frustration, or worry that can obstruct L2 /FL learning
most severely, both in informal and formal settings
(Oxford 1999). Apart from some people’s inborn ten-
dencies to feel anxious and Heron’s (1989, quoted by
Arnold and Brown 1999, p.9) “archaic anxiety”, or
“repressed distress of the past”, learners seem addi-
tionally prone to developing anxiety raised by having
to learn and communicate often very personal feelings
and opinions in new situations in another language,
and interact with another culture (Brown 2000).

Bailey (1983) notices that language anxiety may
evoke panic, self-pity, regression, anger, or escapist
behaviour, which is certainly not conducive to appro-
priate strategy use. It can also be linked to learner
competitiveness, fear of negative social evaluation or
academic assessment, and lack of willingness to in-
itiate conversations and communicate naturally (Hor-
witz et al. 1986; MacIntyre and Gardner 1989; 1991).
Moreover, it links to culture shock (Oxford 1992),
negative attitudes and beliefs, and wrong perception
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of one’s relationships with his/her teachers and peers
(Young 1991). These may have a down-spiralling ef-
fect of worsening performance which causes more
nervousness and worry, uses up energy needed for
memory and intellectual processing, and does not
allow the learner to concentrate on the task in hand
(Arnold and Brown 1999). Thus, taking also into con-
sideration close interrelationships between anxiety
and such personality traits as shaky self-esteem, high-
er inhibition levels, and diminished risk-taking, high
anxiety can be expected to negatively affect learner
strategy use (ibid.). However, so far not many empiri-
cal studies have been devoted to linking anxiety spe-
cifically to particular language learning strategies.

Research shows that anxiety may have a negative
effect on the whole language learning process and
there is no single aspect that could not be influenced
by it (e.g. language learning achievement, performance
on proficiency tests, skills development, school grades,
speaking and writing tasks, self-confidence, self-
esteem) (Oxford 1999; Skehan 1989; Ellis 1994). Ma-
cIntyre and Gardner (1991) add that anxiety may dis-
turb language acquisition, retention, and production.
This may suggest that it may correlate negatively with
the use of strategies which could otherwise facilitate
the processes. Referring to Eysenck’s (1979) work, the
researchers also state that global (trait) anxiety wor-
sens cognitive functioning and memory, and leads to
avoidance-based behaviours.

Horwitz et al’s (1986) study also shows the nega-
tive impact of anxiety upon learner strategy use; it
shows that doing anxiety-raising tasks which involve
listening and speaking, learners experience difficulties
with retrieving items from memory as well as com-
municating with other learners. As Dakowska (2005,
p-136) clarifies, this “feeling of communicative appre-
hension” may inappropriately and unproductively
engage the cognitive energy that is needed to effec-
tively perform communicative tasks. As a result, learn-
ers try to cope with problems by applying either over-
studying strategies or avoidance-based strategies,
attentional withdrawal from classroom activities,
avoiding eye contact, and staying silent so as not to
make mistakes (cf. MacIntyre and Gardner 1991; Da-
kowska 2005). Also Ehrman et al. (2003) find that
anxious students resort to avoidance-based beha-
viours when faced with in- and out-of-class activities
that can draw others’ attention to themselves, and
therefore often miss opportunities to experiment with
varied strategic solutions to language learning prob-
lems.

Oxford and Ehrman (1995), drawing on
Schmeck’s 1988 work, add that learners who are ex-
trinsically motivated and anxious have a shallow learn-
ing style, which is linked to their use of the strategy of
repetitive rehearsal, or rote memory. Therefore, they
seem less able, or unable, to transform the new ma-
terial by using the strategies of analysis, synthesis, and
personalization. This confirms Oxford and Ehrman’s
(1995) findings of negative correlations between their
subjects’ use of cognitive strategies and anxiety about
self-esteem, competition, and outcomes, and between

memory strategies and anxiety about self-esteem. This
also supports their findings of positive links between
the use of cognitive, metacognitive, and compensation
strategies and lack of anxiety.

Scovel (1978) and Oxford (1999), however, clari-
fy that some anxiety can be facilitative, and seems
essential for language learning success. In fact, many
researchers agree that its optimal levels can streng-
then learner concentration and motivation to act,
study, and work. This suggests that some anxiety may
be helpful in activating proper strategies in more ap-
propriate ways, which seems especially relevant to
intensive adult L2 learning (Ehrman and Oxford
1995). What is more, Oxford (1999) reports that op-
timal levels of anxiety are positively correlated with
high language proficiency and self-confidence ob-
served among good language learners (cf. Ehrman and
Oxford 1995). Thus, optimal levels of anxiety may be
positively associated with strategic behaviours dis-
played by good language learners - their patterns of
use of different types of learning strategies, including
affective strategies. This assumption seems to be con-
firmed by the results of other studies which indicate
that optimal anxiety levels are positively correlated
with good grades and oral production of difficult Eng-
lish structures (Oxford 1999).

Concluding, high anxiety may evoke avoidance
behaviour in learners and lead to less frequent use of
reduced numbers of all strategy types, especially
strategies for social interaction and communication. In
consequence, high anxiety can trigger inappropriate
strategies that hinder learning (e.g. staying silent and
passive, participating minimally in conversations,
avoiding social and learning situations, responding
only when asked, avoiding classes, avoiding communi-
cation or withdrawing from it as soon as possible) (cf.
Aida 1994; Arnold 1999). High anxiety states may also
negatively affect learners’ use of cognitive, memory,
metacognitive, and affective strategies. On the other
hand, optimal, though not too low, levels of anxiety
may be conducive to more appropriate and more fre-
quent activation of a wider range of achievement-
based strategies.

2.5. Inhibition (thick and thin ego boundaries)

Stevick (1976, quoted by Brown 2000, p.149)
discusses a set of forms of individual alienation that
influence language learning: (1) alienation between
the critical me and the performing me, (2) alienation
between my native culture and the target language
culture, (3) alienation between me and the teacher,
and (4) alienation between me and other students.
Such feelings may hinder learning, though they are
linked to the natural maturation processes of building
defensive inhibitions to protect one’s ego that contin-
ue far into adulthood. In fact, they weaken learner
readiness to take risks and accept error making, which
are necessary conditions of effective L2 development
(Brown, 2000). They may also affect the functioning of
what Krashen (1981) calls the learner’s ‘affective fil-
ter’.
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Researchers tend to agree that inhibition has a
negative impact on the process of L2 learning, and
thus it must also affect learner strategic behaviours.
This can be explained by referring to Guiora’s 1972
concept of the ‘language ego’, which implies that
people build boundaries around their language. The
boundaries are soft and flexible in children, and there-
fore children use strategies spontaneously and inte-
ractively. However, they are hard and fixed in adults.
This means higher levels of inhibition, which may lead
adults to withdrawing from social contacts and sup-
pressing social and communication strategy use. Due
to the rigidity of those boundaries, heightened levels
of inhibition may also prevent learners from effective
use of affective strategies (Arnold 1999; Brown 2000).

Ehrman (1999) explains that people with thick
ego boundaries tend to be meticulous, orderly and
relatively unreceptive to new data; in fact, thick ego
boundaries are correlated with the sensing, thinking,
and judging personality-based learning styles on the
Myers-Briggs Type Indicator. Ehrman and Oxford
(1990a) find that sensing (perceiving the world in a
factual and practical way) produces positive correla-
tions with frequent use of concrete and multisensory
memory strategies (e.g. imagery, physical response,
mechanical tricks, structured reviewing, and plain rote
memorization), cognitive strategies (e.g. repeating
aloud and silently, recombining vocabulary to create
new sentences, formally practising with sounds on
tape, reasoning deductively, analyzing expressions),
and metacognitive strategies (e.g organizing the study
for hard, systematic work; setting clear goals, planning
for specific tasks, and linking new material with al-
ready known information). Negative links were re-
ported for guessing and other compensation strate-
gies, which may relate to sensing learners’ low toler-
ance of ambiguity. Atypically, in the study, some of
them tried to use affective strategies like relaxation,
self-encouragement and humour to overcome frustra-
tion and take risks, but with effort. Furthermore,
Thinking correlates with the use of cognitive strate-
gies (e.g. analyzing, reasoning, and building L2 mod-
els) and metacognitive strategies (e.g. systematic
planning and organizing of work, and self-evaluation),
but not with the employment of social and affective
strategies. Finally, Judging, related to the need for
control, also activates metacognitive strategies (e.g.
organizing and planning of paced study), cognitive
strategies (e.g. drill-like repetition), and instrumental-
ly-oriented use of social strategies. However, it links to
difficulties in applying compensation strategies (e.g.
using gestures, synonyms, circumlocution), and infe-
rencing meaning. In the discussed study, a small mi-
nority atypically tried to employ the affective strategy
of encouraging themselves in order to take intelligent
risks, however again with effort.

On the other hand, people with thin boundaries,
for whom “thinking and feeling are not necessarily
always distinct processes”, trust their intuitions and
creativity; these are related to the intuitive, feeling,
and perceiving styles (Ehrman 1999:71-72). Ehrman
and Oxford (1990a) find that thin boundaries mani-

fested in intuitive styles correlate positively with self-
directed and inductive learning, global processing,
searching for the ‘big picture’, guessing from context,
taking risks, experimenting, and affective strategies
that result in relaxation and support self-esteem. Atyp-
ically, in this study, some students used cognitive
strategies (e.g. imposing structure on chaotic input,
formally practising with sounds, drill repetition, anal-
ysis, reasoning); metacognitive strategies (e.g. plan-
ning, organizing, self-evaluating); mechanical memory,
and social observation strategies. In the same study,
feeling seemed to generate the fewest specific strate-
gies of all kinds. Even social orientation, care for bond-
ing and good interpersonal relations, typical of feeling
subjects, did not influence the small number of specific
social strategies, among which cooperative learning
seemed crucial. The only cognitive strategy of analysis,
used by some students, was rejected by over half of
the feeling subjects. Finally, Ehrman and Oxford report
that perceivers, who are comfortable with ambiguity,
seem to willingly use compensation strategies (guess-
ing and improvising), cognitive strategies (recombin-
ing, analyzing, skimming for the main idea), social
strategies (for affiliation reasons) and affective strate-
gies (humour, which they prefer most), but reject the
metacognitive strategies of planning and organizing
their learning. In fact, Oxford and Ehrman (1995,
p.376) add that the compensation and affective strate-
gies used on the SILL correlate with thin ego bounda-
ries and, thus, their users are “highly flexible, sensitive,
and able to deal creatively with unusual experiences”.

Ehrman (1999) confirms that people with thick
and thin ego boundaries use different approaches and
strategies in order to learn. The former do not learn by
osmosis; they prefer structured approaches to learn-
ing, use conscious strategies (e.g. analysis, drilling,
using formal explanation), like working with language
out of context, and dislike role-playing and more open-
ended tasks with less or no prediction and control. On
the other hand, people with thin ego boundaries are
likely not to attach importance to pronunciation drill-
ing and rely rather on “strategies of receptivity to
outside influence” (Ehrman 1999, p.68). Ehrman
stresses that they like learning with others and mak-
ing associations between concepts and their own ex-
periences, but seem unable to focus on problems and,
thus, do not use analytic strategies, reflection, and
forethought. They opt for random (non-linear) ap-
proaches to learning, unplanned learning opportuni-
ties, content-based learning, and focus on what is be-
ing said rather than on how it is done.

Summing up, research shows that increased inhi-
bition and thicker ego boundaries may lead to learners
having problems with the use of many communication,
affective and social strategies in L2 learning. Inhibi-
tions may also lie behind a strong need for control and
activation of metacognitive, cognitive and memory
strategies. On the other hand, lower inhibition and
thinner ego boundaries seem to promote the devel-
opment of communicative competence and enhance
learner capabilities for self-directed learning, due to a
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more active application of more varied strategies for
language learning and use.

2.6. Self-esteem

The concept of self-esteem can be explained in
terms of self-approval or disapproval reflected in the
degree to which one perceives him-/herself as worthy,
significant, and capable of achieving success, conveyed
to others by overt behaviours (Coopersmith 1967,
quoted by Brown 2000, p.145). Dakowska (2005,
p.172) mentions four crucial factors determining self-
esteem: “a sense of significance, competence, virtue,
and the power to be in control of one’s own life” and
stresses that - when positive - self-image, as the con-
viction of one’s own worth, may become “the key to
success ... throughout life”.

It is commonly known that any cognitive or affec-
tive undertaking, if it is to be accomplished successful-
ly, requires some degree of worthiness that individu-
als ascribe to themselves, self-confidence, and belief in
their own abilities. For example, Gardner and Lambert
(1972) report strong influences of self-esteem on the
whole venture of L2 learning and its ultimate success;
Heyde (1979, quoted by Brown 2000) shows its posi-
tive impact upon learner performance on oral produc-
tion tasks; Price (1991) reports that self-esteem is
higher in successful than in unsuccessful L2 learners;
Maclntyre et al. (1998, quoted by Brown 2000) stress
the value and impact of self-confidence for learner
willingness to communicate in an L2, and Oxford
(1999) emphasizes that even highly anxious L2 learn-
ers with higher self-esteem can cope with their anxiety
better; as a result, they perform better in the target
language. Finally, Veronica de Andres (1999) demon-
strates that activities enhancing child self-esteem gen-
erate better social relationships and use of strategies
for supporting others, develop self-knowledge and
self-understanding in the young learner, contribute to
more effective acquisition of a second language, and
enrich language to communicate ideas and express
feelings.

Thus, research results allow for assuming that
learners with higher self-esteem may be better able to
apply strategies for more effective L2/FL learning and
use. This seems especially relevant to the use of social
strategies to cooperate with others and affective strat-
egies to cope with one’s own affective states. For ex-
ample, Ehrman and Oxford (1990a) report that their
learners activated affective strategies in order to
maintain self-esteem. As the researchers stress in
another study, such behaviours may influence the
frequency and effectiveness of learner application of
other strategy types, for example, cognitive strategies
(Ehrman and Oxford 1995). Higher self-esteem can
also link to higher motivation. As a result, it may pro-
duce increased involvement in L2 learning and trigger
learner use of metacognitive strategies to coordinate
the learning process. It can also encourage more risk-
taking and evoke more positive affective and cognitive
states, with a sense of security that ensures high quali-
ty learning (Seifert 1983). Finally, it can lead to more

flexible and willing experimentation with language
learning strategies.

Komorowska (2002) adds that students with too
low self-esteem often do not invest sufficient effort,
which is necessary if one wants to succeed in language
learning, since they do not believe they could achieve
good results. This implies that they may be less able
and/or less willing to approach the task strategically
and efficiently manage their learning. Similarly, the
expert notes that too high levels of self-esteem may
diminish learner efforts and, in consequence, negative-
ly affect his/her use of strategies.

Finally, it seems worth stressing that, as Wenden
(1998) emphasizes, the learner’s self-knowledge ap-
pears to determine his/her selection of learning goals,
aims and criteria for assessing learning outcomes.
Thus, learners with more positive self-efficacy beliefs
tend to set more challenging objectives and do not
give up if faced with learning difficulties. Also, Oxford
and Ehrman (1995) notice that higher self-efficacy, or
the internal control that determines how much effort
and risk one can comfortably invest in L2 learning, is
related to higher self-esteem. Ehrman and Oxford
(1995) add that learners who believe in their abilities
to learn languages well, achieve higher proficiency
levels and tend to activate appropriate strategies for
effective management of difficult situations.

2.7. Sensitivity to rejection

Larsen-Freeman and Long (1991, p.189) refer to
the construct of sensitivity to rejection by calling it “the
antithesis of risk-taking behavior” and, using Mehra-
bian’s 1970 words, explain the concept as one’s antici-
pation of the “negative reinforcing quality of others for
himself”. In other words, learners who are sensitive to
rejection often expect a specific threat of negative
evaluation and/or reaction from their teachers and
fellow learners, especially in formal learning situa-
tions. This trait makes them particularly anxious.
Thus, they may tend to rely on avoidance- rather than
achievement-based behaviour and resort to avoidance
strategies in L2 learning and use. So far, there has
been little research on, and almost no evidence of, the
links that could exist between sensitivity to rejection
and language learners’ use of particular types of strat-
egies.

Naiman et al. (1978) hypothesize that sensitive
learners may avoid active participation in class activi-
ties, which can result in less successful language learn-
ing. However, the researchers find no significant link
between this construct and listening comprehension
or imitation tasks. Still, this feature seems related to
increased levels of inhibition, anxiety states, lower
self-esteem, lower ambiguity tolerance, and weaker
risk-taking. Therefore, sensitive learners may avoid
risk-taking strategies in fear of negative evaluation
from others and use few or no compensation and so-
cial strategies; even if they employ affective strategies,
they may do so ineffectively. In this way, they may
deprive themselves of possibilities to obtain more
input, produce more output, form and test hypotheses,
practise the new language, and experiment with a
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number of learning strategies. This may also influence
their cognitive, memory, and metacognitive strategy
employment. However, more research is needed in
order to clarify these issues.

Conclusions

In this series of articles an attempt has been
made to explore the literature on SLA and show that
individual learners, characterized by specific cognitive
styles and personality traits, cope with L2/FL learning
and use in different ways, and activate different types
of strategies with differing frequencies. They also suc-
ceed differentially taking into consideration specific
aspects of this complex task. The ways in which they
handle language learning and employ learning strate-
gies to cope with the process seem to be determined
by age-related characteristics and remain under intri-
cate influences of a number of individual factors, both
cognitive and affective in nature. Some of these rela-
tionships have been reported in a number of research
studies, and their impact on the process of language
learning and strategy use seems strong and obvious;
other links appear to be weak and rather intuitive in
nature. Thus, they need further exploration.

The outcomes discussed in the articles bear im-
plications not only for further research on issues re-
lated to learner strategies and individual differences,
as well as language learning success or failure; their
significance relates to practical solutions to language
teaching and learning problems in and beyond school.
As has been shown, a good understanding of individu-
al learners, their cognitive styles and affective traits,
may prove vital to an appropriate understanding of
their current choices and application of learning strat-
egies employed to cope with language learning tasks
of different types. Such knowledge can, in turn, be of
key value to a better understanding of learners’
strengths and limitations. Moreover, it can enable both
teachers and learners to find good solutions to learn-
ing problems and overcome learning difficulties. As
intervention research shows, despite the influence of
certain inborn, natural preferences and inclinations of
individual learners to either choose inappropriate
strategies or avoid specific strategic moves on certain
occasions, teachers can teach, or train, their learners
how to employ and when to apply effective strategies
for language learning and use. Thus, thanks to well-
informed, intentional strategy training individual
learners can enrich their natural repertoires of strate-
gies by learning about new and efficient strategic be-
haviours, and by applying effective strategies more
consciously and purposefully.
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