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Streszczenie: Poczawszy od lat siedemdziesigtych XX wieku nie ma watpliwosci co do faktu, ze nie istnieje jedna,
uniwersalna metoda nauczania/uczenia sie jezykow obcych czy zestaw technik, jakie moglyby zagwarantowaé kazde-
mu uczacemu sie pewnosé sukcesu w tym zlozonym przedsiewzieciu. Kazdy uczen jest inny i dlatego realizacja nawet
najlepiej skonstruowanego programu nauczania wymaga uwzglednienia calego spektrum czynnikéw, jakie kryja sie
pod pojeciem réznic indywidualnych. Oprécz czynnika wieku, ktéry determinuje etapy rozwoju kognitywnego, jezy-
kowego, spolecznego i emocjonalnego cztowieka, istotnymi zmiennymi indywidualnymi wydaja sie takze style poznaw-
cze 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/ucze-
nia sie jezykéw obcych z wlaczeniem realizacji idei treningu strategii.

Stowa kluczowe: réznice indywidualne, styl poznawczy/styl uczenia sie, strategie uczenia sie i uzycia jezyka obcego,

nauczanie i uczenie si¢ jezykéw obcych, trening strategii, nauczanie strategiczne (ang. SSBI).

Wprowadzenie

W pierwszym z serii trzech artykuléw poswie-
conych roli zmiennych indywidualnych w wyborze
i sposobach uzycia strategii uczenia sie przez ucza-
cych sie jezykow obcych zarysowane zostalo pod-
foze historyczne zainteresowania uczniem jako
jednostka o niepowtarzalnych cechach. Przedsta-
wiono w nim pojecie ‘T6éznic indywidualnych’,
a takze cechy i przyklady zachowan tzw. ‘dobrych’
uczniéw oraz uczniéw o mniejszych osiagnieciach
w nauce jezykéw. Omoéwiono réwniez szereg za-
gadnienn zwiazanych z pojeciem ‘strategii uczenia
sie’ oraz rola wieku jako czynnika mogacego deter-
minowac sposoby aktywizacji i stosowania strategii
réznych kategorii i typéw. Niniejszy artykul jest
przegladem badan nad zwiazkami, jakie moga za-
chodzi¢ pomiedzy wybranymi czynnikami kogni-
tywnymi a strategicznymi preferencjami uczacego
sie. Oméwione tu zmienne kognitywne obejmuja:
niezaleznosé¢/zaleznos¢ od pola, dominacje prawej/
lewej pétkuli, styl refleksyjny/impulsywny i tole-
rancje niejednoznacznosci. Zaréwno dla nauczy-
ciela jak i ucznia, podwyzszona swiadomos¢ i po-
glebiona znajomos¢ preferencji uczacego sie w za-
kresie indywidualnych sposobéw uczenia sig, sty-
l6w poznawczych i zwigzanych z nimi decyzji

strategicznego dzialania, wydaje si¢ miec¢ istotne
implikacje edukacyjne. Pozwala ona bowiem na
podniesienie jakosci i skutecznosci proceséw nau-
czania i uczenia sie jezykéw obcych poprzez celo-
wa integracje nauki jezyka z nauka strategii ucze-
nia sie.

1. Domena kognitywna: definicja

W psychologicznych opisach funkcjonowania
czlowieka domena kognitywna obejmuje wzglednie
stale cechy zdolnosci ludzkich i moze byé zdefinio-
wana jako sfera sktadajaca sie z kilku kategorii: (1)
wiedzy, czyli znajomosci faktéw, teorii, regutl, itp.;
(2) rozumienia znaczenia tej wiedzy; (3) zastosowa-
nia obu poprzednich kategorii w nowych sytua-
cjach; (4) analizy, dzieki ktérej mozliwe jest roz-
tozenie nowego materialu na czesci skladowe
i wyeksponowanie zwiazkéw pomiedzy tymi cze-
$ciami; (5) syntezy materiatu czastkowego i tworze-
nia nowego, znaczacego materialu; (6) ewaluacyi,
czyli oceny wartosci materialu w swietle wyraznie
nakreslonych kryteriéw wlasnych lub kryteriéw
przyjetych od innych ludzi (Fontana 1981). Zatem
domena ta wiaze sie z procesami uczenia sie
w ujeciu ogblnym (tzn. procesami charakterystycz-
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nymi dla wszystkich ludzi) i dotyczy wynikéw
czynnosci poznawczych. Obejmuje jednak takze
szereg niepowtarzalnych réznic w sposobach naby-
wania czy przyswajania wiedzy przez poszcze-
golne jednostki. Kognitywne réznice indywidualne
powoduja, iz jednostka z wlasnej perspektywy po-
strzega i zajmuje sie nowymi faktami oraz podcho-
dzi do nowych probleméw w sobie szczegélny
sposob. Réznice te obejmuja procesy, style i stra-
tegie, jakie kazdy z nas wykorzystuje indywi-
dualnie w réznorodnych sytuacjach w celu uczenia
sie i rozwigzywania probleméw (Fontana, 1981;
Brown, 2000).

2. Style kognitywne/style uczenia si¢

Style to inaczej typowe dla danej jednostki
i raczej niezmienne zestawy preferencji, tendencji,
czy sposobow, w jakie wykonuje ona okreslone
czynnosci. Preferowane przez jednostke style po-
znawcze/style uczenia sie powigzane sa z cechami
jej osobowosci i stanami afektywnymi. (Warto do-
daé, ze w psychologii style uczenia sig¢ stanowia
wlasnie cze$¢ obszaru badann nad osobowoscia.)
Ponadto, istniejg zwigzki pomiedzy charaktery-
stycznymi dla danej osoby stylami, czy profilem
stylow, a jej motywacja i ulubionymi strategiami
myslowymi wykorzystywanymi do rozwiazywania
problemoéw (Child, 1986; Brown, 2000).

Style kognitywne mozna zdefiniowac jako ,nie-
zmienne réznice indywidualne w (...) sposobach
organizowania oraz przetwarzania informacji i do-
$wiadczen (...) rozumiane jako stafe postawy, prefe-
rencje czy nawykowe strategie determinujqce typo-
we dla danej osoby sposoby postrzegania, zapamie-
tywania, myslenia i rozwiqzywania probleméw”
(Messick, 1976, cyt. w: Child, 1986:262; ttum. wilas-
ne). Ausubel (1968) dodaje, ze termin ten odnosi
sig zaréwno do czynnikéw zwigzanych z ogdlnie
pojmowanym ludzkim funkcjonowaniem poznaw-
czym, jak i do idiosynkratycznych preferencji jed-
nostki. Brown (2000) natomiast wyjasnia, ze
zidentyfikowane do tej pory style obejmuja calg
r6znorodno$é czynnikéw natury nie tylko poznaw-
czej, czy intelektualnej, lecz takze zmienne afekty-
wne, sensoryczne, komunikacyjne i kulturowe.
Podkresla on takze, iz w kontekstach edukacyj-
nych, gdzie czynniki natury fizjologicznej, poznaw-
czej i afektywnej nie dzialajg w izolacji, lecz we
wzajemnym powiazaniu, style kognitywne czesto
okresla sie jako style uczenia sie. Te ostatnie po-
Srednicza miedzy poznaniem a afektywnym ja
jednostki i stanowia wskaZniki charakterystycz-
nych dla niej sposobéw wchodzenia w interakcje
i reagowania w réznych sytuacjach uczenia sie. Sg
to typowe predyspozycje indywidualne w zakresie
przetwarzania informacji (Skehan, 1991).

W literaturze przedmiotu znajdujemy rézne ter-
miny na okreslenie stylu uczenia sige. Ehrman,
Leaver i Oxford (2003:314) zwracaja uwage, ze
style sa czesto opisywane jako ‘typy osobowosci’,
‘preferencje sensoryczne’, czy okreslane terminem
‘modalno$é’. Na przyklad, w swojej propozycji tak-
sonomii styléw uczenia sie na potrzeby nauczania
w klasie szkolnej, Christison (2003) zawiera trzy
kategorie. Pierwsza stanowia style kognitywne (4.
niezaleznosé/zaleznos¢ od pola, styl analityczny/
globalny, styl refleksyjny/impulsywny). Druga two-
rza style sensoryczne (tj. percepcyjne: wzrokowy,
stuchowy, dotykowy, kinestetyczny oraz srodowi-
skowe: fizyczny, socjologiczny). Trzecia kategoria
to style osobowosciowe (tj. tolerancja niejednozna-
cznosci, dominacja prawej i lewej pétkuli). Zatem
kazdego uczacego sie mozna scharakteryzowac
w kategoriach kognitywnych, sensorycznych i oso-
bowosciowych typéw styléw uczenia sie. Stern-
berg (1995:266) dodaje, iz styl jako sposéb mysle-
nia nie jest zdolnoscia, lecz raczej sposobem, w jaki
postugujemy sie zdolnosciami. Dlatego wilasnie
w odniesieniu do kazdej jednostki powinnismy
moéwié o ‘profilu styléw’, ktéry wiekszosé z ucz-
niéw odnoszacych sukcesy w nauce potrafi dosto-
sowac do sytuacji i wykonywanego zadania. Brown
(2000) réwniez zauwaza, iz - zaleznie od charak-
teru i wymogéw kontekstu - uczacy sie mogaq wy-
korzystywac rézne style uczenia sie. Co wiecej, jak
podkresla Ellis (1992), r6zne etapy procesu uczenia
sie jezyka drugiego/obcego moga charakteryzowac
uczniowskie tendencje do poslugiwania sig rézny-
mi stylami.

Style poznawcze/style uczenia sie sa zwykle
przedstawiane w postaci dwubiegunowej, przy
czym méwimy zwykle o kontinuum rozciagajacym
sig¢ miedzy punktami skrajnymi i o silniejszych ten-
dencjach jednostki w kierunku jednego lub drugie-
go bieguna. Literatura przedmiotu podaje wiele
skal dwubiegunowych (zob. np. Bruner, Goodnow,
1 Austin, 1957; Hatch, 1974; Peters, 1977; Skehan,
1989; Brown, 1991; Ellis, 1992). Niemniej jednak,
jak twierdza Schmeck (1983) i Oxford (1990), wszy-
stkie réznice w zakresie indywidualnych styléw
uczenia sie mozna sprowadzi¢ do podzialu na styl
‘globalny’ i styl ‘analityczny’. Oznacza to, iz wszys-
cy uczacy sie posiadajg pewne cechy zwiazane
z preferowanymi stylami i charakterystyka osobo-
woséci. Zatem osoby o tendencjach do myslenia
globalnego mozna opisac jako subiektywne, uczu-
ciowe, ekstrawertyczne, o dominacji prawej pétku-
li i sklonnosci ku zaleznosci od pola, chetne do
wspdlpracy i impulsywne. Osoby o inklinacjach
analitycznych za$ jako obiektywne, myslace, re-
fleksyjne, o dominacji lewej pdtkuli i sklonno-
§ciach ku niezaleznosci od pola, introwertyczne
i chetne do rywalizacji (zob. Sunderland, 1994:
140).
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Na koniec tej sekcji nalezy podkresli¢, ze
w zwiazku z faktem, iz indywidualne style uczenia
sie odzwierciedlaja preferencje osobiste o typowo
dwubiegunowej naturze, zaden z nich nie determi-
nuje automatycznie ostatecznego sukcesu czy po-
razki w nauce jezyka. W ramach danego konti-
nuum stylu, kazdy uczacy sie moze na swaj sposéb
odnies¢ sukces. Podkreslmy jednak tez, ze wyniki
wielu badan wskazuja, iz istniejq silniejsze korela-
cje pomiedzy pewnymi preferencjami stylu uczenia
sie a konkretnymi, pozadanymi aspektami procesu
uczenia sie i uzycia jezyka w konkretnych sytua-
cjach (Dornyei, 2005:122). Dlatego wtasnie, jak za-
uwazajg Ehrman i Leaver (2003), dobre zrozumie-
nie uczniowskich styléw i ich roli w procesie ucze-
nia sie jezyka obcego moze poméc lepiej zrozu-
mie¢ dokonywane przez uczniéw wybory w zakre-
sie aktywizacji strategii uczenia sie. Te z kolei, jesli
stosowane sa $swiadomie i celowo, moga przyczy-
ni¢ sie do podniesienia indywidualnych efektéw
w uczeniu sie jezykéw obcych.

3. Style poznawcze i ich strategiczny wplyw
na proces uczenia sie jezykow obcych

Sposrdd licznych typéw stylow zidentyfikowa-
nych do dzi§ w psychologii, jedynie kilka odgrywa
istotng role w procesie uczenia si¢ jezykéw obcych,
a wiec takze w badaniach nad akwizycja jezyka
drugiego/obcego. W kolejnych sekcjach artykulu
omoéwione zostaly wybrane style (niezalezno$cé/za-
leznosé od pola, dominacja prawej/lewej péikuli,
styl refleksyjny/impulsywny, tolerancja niejedno-
znacznosci) oraz ich rola w nauce jezyka obcego
i wykorzystywaniu przez uczacego sie w tym celu
strategii uczenia sie. W literaturze przedmiotu znaj-
dujemy informacje o pewnych, udokumentowa-
nych wynikami badafn, systematycznych zwiaz-
kach pomiedzy ww. konstruktami a procesami
uczenia sie jezykéw, co wydaje sig wskazywac
na ich znaczenie i wplyw na rozwéj kompetencji
uczacego sie oraz sukces w nauce jezykéw (np.
Hansen i Stansfield, 1981; Chapelle i Roberts,
1986; Chapelle i Abraham, 1990). Zwiazki miedzy
indywidualnymi stylami uczenia sie a wyborem
konkretnych strategii uczenia sie i/lub czestotliwo-
$cig uzycia tych strategii przez uczacych sig o réz-
nych profilach styléw nie zostaly jeszcze dokladnie
poznane. Konieczne sa dalsze badania. Niemniej
jednak, wielu badaczy zgadza sie co do twierdze-
nia, iz uczacy sie posluguja sie strategiami odpo-
wiadajacymi ich stylom poznawczym/stylom ucze-
nia sig, poniewaz takie rozwigzanie oznacza
mniejszy wysitlek mentalny (Poulisse, 1990). Pewne
zatem wnioski mozna wyciagnac.

3.1. Niezaleznosc/zaleznos¢ od pola

Wprowadzone przez Witkina (1965) pojecie nie-
zaleznosci od pola mozna zdefiniowac jako zdol-
nos¢ do spostrzegania, czy wyodrebniania w ra-
mach pola percepcyjnego istotnych elementéw
zawartych w wigkszej calosci. Jest to zatem takze
stopienr, w jakim jednostka jest w stanie wyizolo-
wac i skoncentrowac sig¢ na okreslonym aspekcie
wlasnego doswiadczenia. Pojecie zaleznosci od
pola natomiast oznacza tendencje do postrzegania
zjawisk globalnie, widzenia pola wyraZniej jako
stopiong calosé¢ raczej niz kompilacje odrebnych
elementéw (Brown, 2000:114-115; por. Ehrman
i Leaver, 2003).

Oba style wiaze si¢ z pewnymi charakterysty-
cznymi cechami i sklonnosciami ludzkimi. Nieza-
leznos¢ od pola jest powszechnie uwazana za styl
charakteryzujacy mezczyzn, osoby nastoletnie i do-
rosle oraz technologicznie rozwinigte, demo-
kratyczne i sklonne do rywalizacji spotecznosci
o swobodniejszej organizacji struktur spolecznych,
zyjace na terenach miejskich. Styl ten wiaze sie
zwykle z wyborami zaje¢ zorientowanych na
przedmiot, a takze z pewnymi swoich umiejetnosci
i niezaleznymi indywidualistami, ktérzy (afektyw-
nie) zachowuja dystans i (kognitywnie) preferujq
analityczny sposéb myslenia. Zaleznosé od pola
natomiast jest zwykle przypisywana kobietom
i dzieciom oraz wiazana ze spolecznosciami wiej-
skimi, autorytarnymi, o sztywnych strukturach spo-
tecznych. Kojarzona jest tez z osobami (afektyw-
nie) empatycznymi i towarzyskimi, wybierajacymi
zajecia zorientowane na prace z ludZmi, identy-
fikujacymi sie z grupg i jej wartosciami, a takze
(kognitywnie) myslacymi holistycznie (Ellis, 1994;
Brown, 2000). Jak wynika z powyzszych opiséw,
mozna oczekiwad, iz oba style bedg stymulowac
okreslone wzorce uzycia strategii przez uczacych
sie (np. niezaleznosé od pola moze wiazac sie ze
sklonnosciami do aktywizacji strategii analitycz-
nych czy tendencjami do unikania strategii spo-
tecznych; zalezno$¢ od pola moze warunkowaé
uzycie strategii myslenia holistycznego oraz po-
legania na kontaktach spolecznych).

Wymiar ten moze ponadto poméc w wyjasnie-
niu réznic w procesach akwizycji jezyka drugiego/
obcego i wzorcach uzycia strategii uczenia sig
przez dzieci i doroslych. Jako ze niezalezno$¢ na-
sila sie z wiekiem, wspomagajac zwlaszcza w wa-
runkach formalnych procesy uczenia sie u nastolat-
kéw 1 dorostych, mogg istnieé¢ pozytywne korelacje
pomiedzy tym stylem poznawczym a uzyciem
przez uczacych si¢ bardziej zlozonych i wyszuka-
nych strategii, ich bardziej elastyczna aktywizacjq
w polaczeniu z innymi strategiami i skuteczniej-
szym wykorzystaniem zaleznie od kontekstu uzy-
cia. Z drugiej strony, zaleznos¢, jako styl typowy
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dla dzieci, moze ttumaczy¢ dziecigca tendencje do
polegania na strategiach spolecznych oraz strate-
giach powtarzania, memoryzacji i postugiwania sie
rutynowymi formutami w méwieniu (por. Czesé I,
sekcja 4).

Istnieja dwie hipotezy laczace te dychotomie
z procesami przyswajania jezyka obcego. Zgodnie
z pierwszg z nich, niezalezno$é¢ moze zwigkszaé
szanse odniesienia sukcesu w warunkach formal-
nej nauki szkolnej, co wiaze sie gléwnie z checig
wykonywania przez uczacego sie ¢wiczen w sku-
pieniu, ze skfonnosciami do analizowania zjawisk
oraz z zainteresowaniem szczegdélami (Seliger,
1977; Naiman i in., 1978; Stansfield i Hansen,
1983). Osoby niezalezne wykorzystuja bowiem
analityczne zdolnosci poznawcze i strategie re-
strukturyzacji wiedzy (Skehan, 1989; Ellis, 1985;
Brown, 2000). Wedlug drugiej z hipotez, zaleznosé
sprzyja naturalistycznej akwizycji jezyka i komuni-
kacji jezykowej, a dzieje sie tak dzieki spolecznym
umiejetnosciom, zorientowaniu na innych i empa-
tii 0s6b o tym stylu kognitywnym. W swoich bada-
niach Stansfield i Hansen (1983) wskazuja na
zwiazki miedzy zaleznoscia od pola a lepiej rozwi-
nietgq sprawnoscig méwienia. Wydaje sie zatem, iz
uczacy sie o tych sklonnosciach polegajq na strate-
giach intensyfikowania kontaktéw interpersonal-
nych i interakcji ustnej. W rezultacie osiagaja
wiecej w kategoriach wzrostu kompetencji komu-
nikacyjnej oraz rozwoju umiejetnosci prowadzenia
konwersacji i negocjacji znaczenia (por. Skehan,
1989; Ellis, 1994; Brown, 2000). Niestety trudno
o badania potwierdzajace te druga hipoteze,
gléwnie z powodu braku trafnego i rzetelnego testu
zaleznosci od pola.

Wiele badan ponadto sugeruje, ze niezaleznos¢
od pola jest korzystniejszym stylem w nauce jezy-
ka. Naiman i in. (1978) na przyklad wskazuja na jej
pozytywne korelacje ze skuteczna produkcja ustna.
Hansen (1984) i Abraham (1985) dowodza, ze wia-
ze sig ona z wyzszymi osiagnieciami w standary-
zowanych testach pisemnych, a badania Seligera
(1977) pokazuja wieksze osiagniecia oséb niezalez-
nych od pola w warunkach nauki formalnej,
w testach sprawnosci zintegrowanych, testach
kompetencji komunikacyjnej, w interakcji klaso-
wej i w zadaniach wymagajacych podejmowania
ryzyka. Ellis (1994) réwniez, odnoszac sie do
studium Cartera z 1988 roku, podkresla fakt, ze
uczniowie niezalezni od pola radza sobie lepiej na
kursach ukierunkowanych funkcjonalnie i koncen-
truja sie na przekazie znaczenia bardziej niz
uczniowie zalezni od pola. Warto jednak dodad, ze
ci pierwsi wydaja sie korzysta¢ bardziej z lekcji
o charakterze dedukcyjnym, podczas gdy ucznio-
wie zalezni preferujgq nauczanie/uczenie sie drogg
indukcji (Abraham, 1985).

Littlemore (2001), badajac zwiazki pomiedzy
stylem holistycznym (zaleznoscia od pola) i anali-
tycznym (niezaleznoscia od pola) a aktywizacjq
strategii komunikacji, potwierdza, ze istnieje kore-
lacja pomiedzy tymi stylami poznawczymi a wy-
borem przez uczacych sie strategii opartych na
wykorzystywaniu poréwnania (tzn. holistycznych)
i uzyciu opisu (tj. analitycznych). Wszyscy dorosli
uczestnicy bioracy udzial w badaniu (studenci uni-
wersytetu) wykazywali tendencje do czestszej akty-
wizacji konceptualnych strategii komunikacyjnych
niz strategii lingwistycznych. Jednakze studenci
o stylu holistycznym stosowali wigcej strategii holi-
stycznych, podczas gdy studenci o stylu analitycz-
nym postugiwali sie wieksza liczbg strategii ana-
litycznych. Wyniki tych badan wydaja sie stanowié
dobry argument wspierajacy twierdzenie, iz wzor-
ce wyboru i uzycia strategii przez uczacych sie sa
Scisle powiazane z preferowanymi przez nich sty-
lami kognitywnymi/stylami uczenia si¢ i stanowig
ich strategiczne odpowiedniki.

W przeprowadzonych do tej pory badaniach
znajdujemy zatem przyklady zwigzkéw pomiedzy
niezaleznoscia/zaleznoscia od pola a strategiczny-
mi zachowaniami uczacych sie. Zagadnienia takie
nalezaloby jednak przedstawia¢ takze w powiaza-
niu z innymi zmiennymi indywidualnymi, biorac
pod uwage w szczegélnosci wiek ucznia oraz cechy
jego osobowosci (Ehrman, 1996; Leaver, 1998).
Wyniki badan sugeruja, ze uczniowie z tendencja
do niezaleznosci moga postugiwac sie skuteczniej
wiekszoscia z opisywanych w literaturze typéw
strategii, chociaz wydajq si¢ preferowac strategie
kognitywne i metakognitywne (np. strategie anali-
zowania, stawiania i testowania hipotez, dedukdji,
wnioskowania, restrukturyzacji, studiowania regut,
monitorowania). Przywiazuja oni réwniez wiekszq
wage do dbalosci o poprawnos$é¢ jezykowa (Abra-
ham, 1985; Abraham i Vann, 1987; Prokop, 1989;
Drozdzial-Szelest, 1997), a zatem takze do zwiaza-
nych z nig strategii uczenia sie. Generalnie, uczacy
sie o stylu niezaleznym wykorzystuja wieksza
liczbe strategii uczenia sie i robig to bardziej ela-
stycznie (Biatystok, 1990).

Koriczac te czesé artykulu przedstawiam po-
nizej studium przypadku przeprowadzone przez
Ehrman i Leaver (2003) w celu zilustrowania réz-
nych preferencji strategicznych uczacych sig¢ - Nell
o sklonnosciach do niezaleznosci i Marka o ten-
dencjach do zaleznosci od pola. Studium to poka-
zuje, iz Nell to osoba, ktéra woli konkrety, uczy sie
przez praktyczne wykorzystanie tego, co przyswaja
przez doswiadczenie, nie lubi nauki przez analogie
i poszukiwania znaczen metaforycznych w tek-
stach (tj. czytania miedzy wierszami), unika ucze-
nia si¢ indukcyjnego i wybiera strategie myslenia
dedukcyjnego. Nell wydaje sie ponadto nie czerpad

-93 -



Rozpr. Spot. 2010, Tom IV, Nr 1

Rola réznic indywidualnych...

korzysci z uczenia sie na pamiec¢ czy poslugiwania
sig¢ strategiami mechanicznego zapamietywania.
Kontroluje natomiast, strukturyzuje i w szczegd-
tach planuje proces uczenia sig, stawiajac sobie
jako cel poprawnos¢ jezykowa. Postuguje sie takze
odpowiednimi do zadania strategiami stuchania,
a uczac sie jezyka stosuje strategie rozbudowywa-
nia stownictwa. Réwnoczesnie jednak wydaje sig,
ze Nell ma trudnosci z radzeniem sobie z emocja-
mi, nie uzywa strategii afektywnych i w rezultacie
denerwuje sie nie mogac na przyklad zapamietac
pewnych stéw.

Z kolei uczen o sklonnosciach do zaleznosci,
Mark, dzieki swojej otwartosci i empatii, postuguje
sie¢ czesciej strategiami spolecznymi oraz strate-
giami rozpoczynania i podtrzymywania interakcji.
Jednakze umiejetnosé efektywnej aktywizacji i sto-
sowania strategii afektywnych nie wydaje sie by¢
u niego duzo lepiej rozwinieta niz u Nell. Nalezy
zauwazy¢, ze Mark ma problemy z zadaniami wy-
magajacymi pracy w skupieniu i nie potrafi zasto-
sowaé odpowiednich strategii metakognitywnych.
Rozpraszajq go szczegdly - zwlaszcza, gdy jest ich
duzo. Nie potrafi oddziela¢ spraw wazniejszych od
mniej waznych i wyznaczac sobie zadania priory-
tetowe. Stad tez ma trudnosci z wylowieniem infor-
macji istotnych i odrzuceniem nieistotnych, pre-
ferujac materiat juz uporzadkowany. Uzywa on
strategii powierzchownego przetwarzania informa-
cji, czyli strategii wymagajacych minimum wysitku
intelektualnego i emocjonalnego, stosujac je przy
rozwigzywaniu konkretnych zadan. Chetnie postu-
guje sie strategia uczenia si¢ droga indukcji oraz
przetwarza informacje niesekwencyjnie. Frustrujg
go natomiast dodatkowe ilosci materiatu, a zadania
do nauczenia sie czgsto postrzega jako trudne.

Podsumowujac, jak podkreslaja Ehrman i Lea-
ver (2003), ludzie o sktonnosciach ku zaleznosci od
pola moga by¢ mniej skutecznymi uzytkownikami
strategii uczenia sie. Dlatego wlasnie moga potrze-
bowac celowego treningu strategii bardziej niz
osoby o tendencjach ku niezaleznosci od pola - tre-
ningu ukierunkowanego w szczegélnosci na wy-
ksztalcenie umiejetnosci aktywnego i wprawnego
postugiwania sig w réznych sytuacjach zréznico-
wanymi typami strategii kognitywnych i metakog-
nitywnych.

3.2. Specjalizacja pétkul mézgowych

Proces lateralizacji oznacza wzrastajaca specja-
lizacje pétkul mézgowych i przypisanie okreslo-
nych sposobéw myslenia znajdujacym sie w nich
osrodkom nerwowym. Centra nerwowe lewej pél-
kuli przejmuja odpowiedzialnos¢ za myslenie lo-
giczne i analityczne oraz linearne przetwarzanie
informacji. Staja sie one odpowiedzialne za mysle-
nie abstrakcyjne, a takze nazywanie i opisywanie

r6znego rodzaju obrazéw. Prawa poétkula specjali-
zuje sie natomiast w mysleniu apozycyjnym i prze-
twarza dane réwnoczes$nie, ujmujac rzecz caloscio-
wo. Kryjace sie w niej osrodki nerwowe odpo-
wiedzialne sg za odbidr i zapamietywanie wrazeri
zmystowych - stuchowych (dzwiek), wzrokowych
(obraz, kolor), doznani dotykowych i ruchowych,
relacji przestrzennych oraz bodZcéw holistycznych
i emocjonalnych (Larsen-Freeman i Long, 1991;
Brown, 2000; Komorowska, 2002). W zwiazku
z tym, co podkresla Christison (2003), uczniowie
o dominacji lewej pétkuli to czesciej wzrokowcy,
osoby myslace analitycznie, sklonne do refleksji,
samodzielne i polegajace na sobie i wlasnych umie-
jetnosciach. Uczniowie o dominacji prawej pétkuli
to czesciej stuchowcy, osoby o sklonnosciach do
zachowan impulsywnych, myslace globalnie i chet-
nie wchodzace w interakcje spoleczne. Cechy cha-
rakterystyczne dla kazdej z grup wydaja sie
warunkowaé i pozwalajg przewidywacd, jakimi
wzorcami strategii uczenia sie jezykéw obcych
beda sie one postugiwaly.

Jak zawazajq Larsen-Freeman i Long (1991),
ustalenie sie przewagi lewej pétkuli mozna wigzac
z analityczna orientacja os6b o tendencjach do
niezaleznosci od pola. Dominacja prawej pétkuli
natomiast wydaje si¢ by¢ zwiazana ze sklonno-
$ciami do myslenia holistycznego u oséb zaleznych
od pola. W swoich badaniach poswigconych za-
gadnieniu odnoszenia sukcesu w nauce jezyka
rosyjskiego, Leaver (1986, cyt. w Ehrman i Leaver,
2003) zauwaza, ze osoby o dominacji lewej pétkuli
mozna poréwnacé¢ do ektenikéw zawsze kontrolu-
jacych sytuacje. Osoby o przewadze prawej pétkuli
natomiast wydaja sie przypominaé synoptykdéw
ufajacych podswiadomosci i postrzegajacych zja-
wiska calo$ciowo. Ponadto, na podstawie opiséw
Torrance (1980, cyt. w Brown, 2000) widaé, ze
dominacja lewej pétkuli moze oznaczac czestsze
i skuteczniejsze uzycie strategii kognitywnych
i metakognitywnych typowych dla oséb o stylu
niezaleznym. Co wiecej - jej zwiazek z pre-
ferencjami sprawnosci produktywnych (méwienia
i pisania), i jednoczesnie ze stylem niezaleznym,
moze pomé6c wyjasnié, dlaczego uczniowie nieza-
lezni od pola osiagaja dobre wyniki na testach
kompetencji komunikacyjnej i testach zintegrowa-
nych oraz przoduja w interakcjach klasowych.

Badania pokazuja, ze prawa poétkula jest réw-
niez zaangazowana w proces akwizycji jezyka
obcego w pewnych jego aspektach. Jej dominacja
wydaje sie przede wszystkim ulatwiaé przebieg
procesu uczenia sie jezyka w jego wczesnych eta-
pach. Wiaze sie ona takze z umiejetnosciq postugi-
wania sie rutynowymi wyrazeniami i lepszym od-
biorem melodyki jezyka. Prawa pdétkula jest tez
odpowiedzialna za umiejetnos$é stosowania strate-
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gii odgadywania znaczen (Brown, 2000). Jak wspo-
mniano wyzej, wielu badaczy zgadza sie, ze istnieje
zwiazek miedzy przewaga prawej pétkuli a zalez-
noscia od pola, co moze przyczynic sie do lepszego
zrozumienia determinowanych wiekiem réznic we
wzorcach uzycia strategii uczenia sig. Dzieci bo-
wiem, zwykle przejawiajace sklonnosci ku zalez-
nosci od pola, strategicznie wydaja sie by¢ bardziej
otwarte na zrutynizowany jezyk i chetnie postuguja
sig utartymi formutami i wzorami we wczesnych
etapach rozwoju jezyka obcego. Majg one takze
wieksze szanse nabycia natywnej wymowy.

Wyniki wielu badain - réwniez tych przedsta-
wionych powyzej - sugeruja, jakimi kategoriami
i typami strategii uczenia sie i uzycia jezyka moga
czesciej poslugiwaé sie uczacy sie¢ o przewadze
polikuli lewej, a jakimi osoby o dominacji pétkuli
prawej. Praktycznie rzecz ujmujac, pozwalaja one
przede wszystkim na stwierdzenie, iz we wczes-
nych etapach rozwoju jezyka obcego powinnismy
zwraca¢ wigkszg uwage na holistyczng percepcje
znaczen, wprowadzajac i akcentujac umiejetnosci
wykorzystania strategii analizy i monitoringu w eta-
pach pézniejszych (por. Ellis, 1994; Brown, 2000).

Leaver (1986, cyt. w Ehrman i Leaver, 2003)
opisuje przebieg procesu uczenia sig¢ jezyka z per-
spektywy uczniéw o dominacji prawej i lewej
potkuli. Zauwaza ona, ze w poczatkowych etapach
procesu uczenia sie jezyka uczniowie o domina-
cji prawej pélkuli nie doswiadczali problemoéw.
Wprost przeciwnie - robili szybkie postepy, osiaga-
jac poziom ‘bieglosci profesjonalnej’ trzy tygodnie
wczesdniej niz uczniowie o dominacji lewej pétkuli.
Jednakze punkt ten okazal si¢ dla nich plateau
i niewielu osiagnelo poziomy wyzsze. Natomiast
badani o dominacji lewej pétkuli doswiadczali
problemoéw juz na poczatku nauki. W konsekwen-
cji, potowa z nich nie dotarla do poziomu ‘biegltosci
profesjonalnej’. Drugiej polowie zadanie to udalo
sig zrealizowad, lecz znacznie pdZniej. Co ciekawe
jednak, w kolejnym okresie nauki uczacy sie w tej
drugiej polowie grupy zrobili kolejne, szybkie
postepy, osiagajac poziom ‘zaawansowanej biegto-
Sci profesjonalnej’. Wyniki te sugeruja, iz osoby
o dominacji lewej pétkuli moga mieé problemy
z aktywizacja tych typow strategii, jakie wspierajq
rozwoj jezyka obcego na etapach poczatkowych.
Nieznajomo$¢ czy nieumiejetnosé postugiwania sie
tymi wlasnie strategiami moze ttumaczy¢ niewiel-
kie i/lub powolniejsze poczatkowe postepy w nau-
ce 0s6b o dominacji lewej pdétkuli. Wydaje sie
jednak, ze ci z nich, ktérym udaje sie osiagnac
wyzsze poziomy biegtosci jezykowej, potrafig sobie
poradzi¢ z uzyciem bardziej zlozonych strategii
uczenia sie, jakie wspomagaja dalszy rozw6j jezy-
kowy. W przypadku oséb o przewadze prawej
potkuli musi by¢ odwrotnie.

Dodajmy na koniec, ze - jak pokazuja badania
Krashena, Seligera i Harnetta (1974, cyt. w Brown,
2000) - uczacy sie o przewadze lewej pétkuli radzg
sobie lepiej uczac sie dedukcyjnie, podczas gdy
osoby o dominacji prawej pétkuli wybieraja i od-
noszg sukcesy uczac sie droga indukcji. Stevick
(1982, cyt. w Brown, 2000:118) wyszczegdlnia, ze
ci pierwsi wydaja sie by¢ lepszymi w ,produkcji
odrebnych stéw, zbieraniu detali jezykowych, prze-
prowadzaniu operacji sekwencyjnych, radzeniu
sobie z problemami natury abstrakcyjnej, klasyfi-
kacji, nazywaniu i reorganizacji”. Ci drudzy ,radzq
sobie lepiej z obrazami ujmowanymi caloSciowo
(bez przetasowywania czesci), z formulowaniem
uogblnienr, z metafora, a takze z reakcjami emo-
cjonalnymi i wyrazem artystycznym” (ttum. wias-
ne). Kazda z form dominacji pétkul mézgowych
wydaje sie zatem wigzaé¢ z aktywizacjg okreslo-
nych wzorcéw uzycia strategii uczenia sie, réznych
pod wzgledem typéw stosowanych strategii oraz
czestotliwosci ich wykorzystywania.

3.3. Styl refleksyjny/styl impulsywny

Innym jeszcze, istotnym wymiarem stylu kogni-
tywnego jest zwiazana z pracami Kagana (1965,
cyt. w Child, 1986:263) refleksyjnos¢ - impulsyw-
nosé. Operacyjnie wymiar ten odnosi si¢ do szyb-
kosci przetwarzania odpowiedzi na bodZce i wigze
sig¢ z procesem podejmowania decyzji podczas
rozwigzywania probleméw poznawczych. Wydaje
sie¢ on wplywacé na wybér oraz sposoby stosowania
przez ucznia strategii uczenia si¢ i uzycia jezyka
obcego (por. Ehrman i Leaver, 2003:402).

Osoby refleksyjne maja tendencje do dilugiego
i gruntownego rozwazania wszystkich aspektéw
problemu zanim podejma ostateczna decyzje, pod-
czas gdy osoby impulsywne charakteryzuje skion-
nos¢ do szybkiego zgadywania, zwlaszcza w obli-
czu niepewnosci (Larsen-Freeman i Long, 1991;
Brown, 2000). Jak pokazujg badania, osoby reflek-
syjne nie $piesza sie myslac i podejmujac dzialania,
wolg zawsze podawacé trafne odpowiedzi za pierw-
szym razem, lecz czasami nie koncza zadan z po-
wodu wrodzonej powolnosci (Child, 1986; Ehrman
i Leaver, 2003). Lepiej tez toleruja sytuacje wielo-
znaczne (Fontana, 1981). W nauce jezyka, reflek-
syjni uczniowie zwykle lepiej radza sobie z pisa-
niem i opanowywaniem gramatyki. Moga nato-
miast doswiadczaé trudnosci wyrazajac mysli
w swobodnej konwersacji i rozwijajac plynnosc
wypowiedzi (Komorowska, 2002). Uczniowie im-
pulsywni natomiast sa ogdlnie szybsi. Szybciej
konicza zadania, aktywnie uczestnicza w zajeciach
klasowych i projektach grupowych, myslg glosno
i ucza sie na zasadzie préb i btedéw (Ehrman,
1996; Ehrman i Leaver, 2003). Jak podkresla
Komorowska (2002), uczniowie ci dosy¢ szybko
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rozwijajg plynnos¢ jezykowa, maja jednak zwykle
problemy z poprawnoscia wypowiedzi. Mozna
zatem przypuszczaé, ze - strategicznie — osoby
o r6znych stylach postepuja réznie.

Badania nad refleksyjnoscia — impulsywnoscia
wskazuja, ze biorac pod uwage strategie uczenia
sig, tzn. ich wzorce i czestotliwosci uzycia, osoby
o réznych stylach przejawiajg rézne zachowania.
Brown (2000) opisuje studium Kagana z 1965 roku,
ktére pokazuje, ze - czytajac i wykonujac trudne
zadania - dzieci refleksyjne popelniaja mniej ble-
déw niz dzieci impulsywne. Jak wyjasnia Fontana
(1981), wynika to prawdopodobnie z faktu, ze dzie-
ci refleksyjne czesto robia pauzy, aby pomyslec.
Ponadto, zastanawiaja sie¢ nad charakterem pytania
i poprawnoscia odpowiedzi (Child, 1986:263). Sa to
zatem ich typowe zachowania strategiczne. Brown
(2000), odnoszac sie do badan Doron (1973), do-
daje, ze refleksyjni dorosli uczacy sie jezykow
obcych przejawiaja te same wzorce zachowan, tzn.
czytaja wolniej w celu dobrego zrozumienia tekstu.
Badania Goodmana (1970, cyt. w Brown, 2000) po-
kazuja natomiast, ze dzieci impulsywne czytajq
szybciej, a przy tym skuteczniej postuguja sie stra-
tegia zgadywania znaczen. Szybko tez reaguja
udzielajac odpowiedzi w nadziei, Ze jest ona pra-
widlowa. Jesli nie jest poprawna, stosuja spoleczna
strategie polegania na innych i ich pomocy w do-
tarciu do rozwigzania przy kolejnej prébie
(Fontana, 1981). Impulsywnos$¢ wydaje sie zatem
czesciej wiazac ze sklonnos$cia do poslugiwania sie
strategiami kompensacyjnymi i spolecznymi.

Refleksyjny styl analityczny niekoniecznie jed-
nak jest bardziej pozadany niz intuicyjny i ryzy-
kancki styl impulsywny. Dzieci nadmiernie reflek-
syjne moga doswiadczac strachu czy niepewnosci
wywolanej ciagla potrzeba udzielania poprawnych
odpowiedzi. W rezultacie, moze im umknaé wiele
okazji do uczenia si¢ poprzez stawianie i testo-
wanie hipotez oraz popelnianie btedéw (Fontana,
1981). Poulisse (1990) potwierdza to przypuszcze-
nie opisujac, w jaki spos6b wypowiada sie w je-
zyku obcym osoba refleksyjna, ktéra nie posiada
umiejetnosci skutecznego poslugiwania sie strate-
giami afektywnymi. Osoba ta méwi z wahaniem,
jest niepewna swoich umiejetnosci i czesto wyraza
watpliwosci co do poprawnosci wlasnych wypo-
wiedzi, nawet jesli nie popelnia bledéw. Stosuje
przede wszystkim strategie skrupulatnego plano-
wania i monitorowania wypowiedzi i - aby unik-
na¢ bledéw - ucieka sie do strategii redukcji
funkcyjnej (porzucenia przekazu). Doswiadczajac
probleméw w méwieniu, unika nie tylko transferu,
lecz takze innych strategii komunikacji. Aby nato-
miast zawsze udzielaé poprawnej odpowiedzi, rea-
guje krétko, powtarza pytania i stwierdzenia
prowadzacej wywiad i nie odwaza sig¢ postuzyc
rzadziej uzywanym slownictwem.

Poulisse (1990) przytacza tez przyklad wypo-
wiedzi osoby impulsywnej. Osoba ta méwi szybko,
robi krétkie przerwy, nie przejmuje sie poprawno-
Scia gramatycznag i postuguje sie réznymi typami
strategii komunikacji. Opisujac cos, robi to krétko
i nieprecyzyjnie oraz stosuje strategie transferu.
W zadaniu o charakterze wywiadu, skupia sie
przede wszystkim na przekazie znaczenia. Jest roz-
mowna, méwi plynnie, lecz niepoprawnie.

Podsumowujac, powyzej opisane badania wy-
raznie wskazujq na istnienie zwigzkéw pomiedzy
refleksyjnoscia - impulsywnoscig a strategicznymi
wyborami uczacego sie. Osoby o impulsywnym
stylu dzialania wydaja sie postugiwacé czesciej
strategiami kompensacyjnymi i spotecznymi, moga
tez by¢ dobrymi uzytkownikami strategii afektyw-
nych. Ich slabsza strona wydaje sie umiejetnosé
skutecznego uzycia strategii kognitywnych i meta-
kognitywnych. Planowanie, monitorowanie i oce-
na/ewaluacja, czyli zestaw strategii charaktery-
stycznych dla oséb refleksyjnych, nie wydaje sie
by¢ atutem uczniéw impulsywnych. Mozliwe, ze
nie uzywaja oni takze wielu ze strategii pamie-
ciowych ze wzgledu na ich wymagajacy wysitku
charakter. Uczniowie refleksyjni natomiast, kieru-
jac sie dbaloscia o szczegdt i poprawnosé, pomimo
umiejetnosci postugiwania sie strategiami kogni-
tywnymi i metakognitywnymi, moga traci¢ wiele
mozliwosci aktywnego rozwijania kompetencji
komunikacyjnej na skutek stosowania strategii
redukgcji i uniku. Wydaje sie, ze najskuteczniejsi sq
ci, ktérzy potrafig korzystaé¢ z obu styléw w odpo-
wiedzi na wymogi konkretnych sytuacji i zadan
(Fontana, 1981).

3.4. Tolerancja niejednoznacznosci

Tolerancja niejednoznacznosci to ,stopien, w ja-
kim poznawczo jesteSmy w stanie tolerowac [czy
przyjmowad] idee i twierdzenia stojace w sprzecz-
nosci z systemem naszych wlasnych przekonan lub
sposobem uporzadkowania wiedzy” (Brown, 2000:
119, thum. wlasne). Osoby o wysokiej tolerancji nie
przejawiajg tendencji do wznoszenia barier psy-
chologicznych lub odczuwania leku w sytuacjach,
w ktérych nowe fakty czy wydarzenia przecza
zbudowanym juz przez nie systemom wiedzy i po-
gladéw. Sg otwarte na innowacje, a sytuacje wielo-
znaczne czy brak pewnosci nie wywoluja w ich
odczuciu powazniejszych probleméw natury po-
znawczej i/lub afektywnej. Ludzie o niskiej tole-
rancji z kolei majg trudnosci z akceptacja nowosci
i faktéw sprzecznych z ich pogladami, a w efekcie
moga odczuwac frustracje (Brown, 2000). Wséréd
cech charakteryzujacych uczace sie jezykéw ob-
cych osoby o niskim poziomie tolerancji Larsen-
Freeman i Long (1991) wymieniaja czesto nizsze
wyniki performancji jezykowej, tendencje do siega-
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nia do réznych zrédet w celu sprawdzenia znacze-
nia nieznanych stéw, niedocenianie faktu zrozu-
mienia ogélnego przeslania tekstu oraz sklonnosci
do kategoryzowania zjawisk i szybkiego wyciaga-
nia wnioskéw.

Badania pokazuja, iz pewna doza tolerancji
umozliwia uczacemu sie samodzielne i skuteczne
radzenie sobie z doplywem niejednoznacznych
informacji, a przez to przyczynia sie do usprawnie-
nia przebiegu procesu uczenia sie jezykéw i odno-
szenia sukceséw. Jednakze zbyt silna sklonnos¢ do
bezkrytycznej akceptacji wszelkich idei i twier-
dzen, poprzez réznego rodzaju niescistosci, moze
wywiera¢ negatywny wplyw na rozwdj jezyka.
Stad pewna doza nietolerancji wydaje sig¢ pomocna
przy krytycznej selekcji materialu, zanim zostanie
on wiaczony do wiasnych struktur wiedzy. Z dru-
giej strony, zbyt silna tendencja tego typu moze
prowadzi¢ do dogmatyzmu ograniczajacego elasty-
czno$é i kreatywnos$é myslenia (Brown, 2000).
Opisy te sugeruja zatem, w jaki sposéb takie cechy
wrodzone moga wplywacé na strategiczne zacho-
wania uczacych sie - czestotliwo$é i typy strategii
aktywizowanych podczas przyswajania jezykéw
obcych.

Badacze zgadzaja sie, ze tolerancja niejednozna-
cznosci stanowi dobry wskaznik mozliwosci odnie-
sienia sukcesu w nauce jezykéw (zob. Naiman i in.,
1978; Chapelle i Roberts, 1986). Cecha ta moze
bowiem leze¢ u podstaw strategicznych zachowan
tzw. dobrych uczniéw. Dla przykladu, badania
przeprowadzone przez Naimana i in. (1978), wska-
zuja na istnienie pozytywnych, znaczacych kore-
lacji miedzy tolerancjg a wynikami testéw stucha-
nia ze zrozumieniem. Wydaje sie ona zatem sprzy-
ja¢ aktywizacji przez uczacego sie odpowiednich
strategii sluchania. Prawdopodobnie wspomaga
uwazne sluchanie (Cohen i Aphek, 1981). Jej brak
z kolei mozna wiaza¢ z brakiem umiejetnosci
postugiwania sie wlasciwymi strategiami, odpo-
wiednimi w danej sytuacji, co moze wywolywac
dezorientacje stuchajacego czy nieumiejetnosé po-
radzenia sobie z doplywajacymi informacjami,
a przez to obnizac efektywnos¢ procesu uczenia sie
(ibid.). Naiman i in. (1978) dodaja, ze uczacy sie
obdarzeni tolerancjq potrafig uzywac strategii krea-
tywnego myslenia, zadania imitacji natomiast nie
sg ich mocna strona.

Nauka jezyka obcego jest zadaniem nietatwym,
ztozonym, czesto wrecz przerazajacym uczacego
sie brakiem jednoznacznych rozwigzan czy nie-
pewnoscia co do wymowy, artykulacji, znaczenq,
celéw wykonywanych ¢éwiczeri, itp. Niejasne nie-
jednokrotnie informacje wylaniaja si¢ w procesie
uczenia sie nowych elementéw stownictwa, pozna-
wania regul gramatyki czy kultury uzytkownikéw
jezyka docelowego (Brown, 2000). Wprawdzie na

podstawie przeprowadzonych do tej pory niewielu
badan trudno jest opisywaé zwiazki pomiedzy
tolerancja niejednoznacznosci jako cecha wrodzo-
ng a strategicznymi zachowaniami i preferencjami
ucznia, dotychczas uzyskane wyniki wskazuja, iz
osoby o niskiej tolerancji czesciej sklonne sg do
przerwania czy porzucenia nauki, szczegélnie jesli
doswiadczaja pewnych trudnosci i sg na poczatku
drogi (Reiss, 1983). Ponadto, jak podkresla Tudor
(1997), takie osoby wola uczy¢ sie w wysoce kon-
trolowanych warunkach, w $cisle ustrukturyzowa-
ny sposéb, co moze ograniczac ich spontanicznosc
i cheé¢ samodzielnej aktywizacji wielu strategii
istotnych w uczeniu sie samosterowanym. Dodaj-
my na koniec, ze - jak wskazuja badania Oxford
i Ehrman (1995) - uczniowie o umiarkowanej
tolerancji maja tendencje do wytrwalosci w nauce,
postuguja sie wieksza réznorodnoscia typéw stra-
tegii uczenia sie i aktywuja je czesciej. Oczywiscie
takie zachowania sa powigzane ze sklonnoscig
i checia uczacego sie do podejmowania ryzyka.
Dlatego wtasnie uczacy sig, ktérzy nie tolerujq
braku jednoznacznosci w wielu sytuacjach i uni-
kajg ryzykownych posunieé, ograniczaja wtasne
mozliwosci naturalistycznego c¢wiczenia jezyka
iuzywania w tym celu strategii.

Wnioski i implikacje

Zaprezentowany w tym artykule krétki przeglad
badari poswieconych tematyce zwigzkéw pomie-
dzy stylami kognitywnymi/stylami uczenia sie
a preferencjami strategii uczenia sie u uczacych sie
jezykow obcych eksponuje znaczenie tego zagad-
nienia w nauczaniu i uczeniu sie jezykéw. Wielu
ekspertow potwierdza, ze podniesienie swiadomo-
$ci nauczycieli w zakresie ich wlasnych stylow
uczenia sie oraz preferencji ich uczniéw moze
przyczynic¢ sie do lepszego zrozumienia wlasnych
i uczniowskich decyzji strategicznego dziatania
w nauce. To z kolei moze dopoméc w skuteczniej-
szym planowaniu i podejmowaniu bardziej odpo-
wiednich dzialari dydaktycznych majacych na celu
podnoszenie efektywnosci proceséw nauczania
iuczenia sie jezykéw.

Jak pokazuja badania, uczacy sie radza sobie
lepiej z wieloma zadaniami jezykowymi, jesli cha-
rakter tych zadan odpowiada preferowanym przez
nich sposobom uczenia sig. Wynika to z faktu, ze
style poznawcze i strategie uczenia sig, jak tez
indywidualne cechy osobowosci sa ze soba powia-
zane i czesto wzajemnie od siebie uzaleznione.
Wiedze o stylach poznawczych/stylach uczenia sie
uczniéow w klasie szkolnej mozna zatem wyko-
rzystac starajac sie lepiej zrozumiec ich mozliwosci
i faktyczne osiagniecia w relacji do indywidual-
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nych zdolnosci, umiejetnosci i preferencji strate-
gicznych. Wiedza ta moze stuzy¢ jako podstawa
planowania dalszych, skuteczniejszych dzialan dy-
daktycznych, dostosowanych do potrzeb réznych
uczniéw. Moze takze pozwoli¢ na celowe wlacza-
nie ¢wiczen ukierunkowanych na podnoszenie
Swiadomosci ucznia nie tylko w zakresie wiedzy
o jezyku docelowym, lecz takze wiedzy o proce-
sach uczenia si¢ tego jezyka oraz o samym sobie
jako uczacym sie jezyka obcego. To z kolei stanowi
podstawe umiejetnosci samodzielnego uczenia sie
i moze byC zrealizowane poprzez integracje nau-
czania jezyka z celowym i sSwiadomym treningiem
strategii uczenia sie.

Trening strategii, zwlaszcza trening zintegrowa-
ny z regularnymi zajeciami jezykowymi, poprzez
podnoszenie swiadomosci metakognitywnej ma na
celu umozliwi¢ uczniom stopniowe przejecie kon-
troli nad wlasnym procesem uczenia sie. Naucza-
nie strategiczne (ang. strategies-based instruction,
SBI), czy nauczanie z wykorzystaniem wiedzy
o stylach i strategiach uczniéw (ang. styles- and
strategies-based instruction, SSBI) (Cohen, 1998;
por. Dorneyi, 2005) pozwala im na lepsze zrozu-
mienie wlasnych upodobari, samodzielna diagnoze
aktualnie uzywanych strategii, ocene ich przydat-
nosci w konkretnych sytuacjach i poszerzenie
osobistego wachlarza skutecznych zachowan stra-
tegicznych w odpowiedzi na wilasne potrzeby i pre-
ferencje. W rezultacie uczniowie moga nauczyc
sie, jak sie uczyd, tzn. jak samodzielnie wyznaczaé
sobie cele, dobiera¢ techniki pracy i materialy,
planowaé i monitorowac proces uczenia sie oraz
ocenia¢ jego wyniki. Moga zatem stopniowo prze-
jac¢ role wczesniej zarezerwowane dla nauczyciela
i w ten sposéb wyrobi¢ umiejetno$é autonomicz-
nego uczenia sie przez cale zycie.

W ostatnim artykule z tej serii Autorka doko-
nuje przegladu badan nad zwiazkami pomiedzy
wybranymi cechami osobowosci a strategiami
uczacych sie jezykéw obcych, co pozwala na
jeszcze pelniejsze zrozumienie ucznia i jego stra-
tegicznych decyzji oraz niesie ze soba istotne impli-
kacje pedagogiczne.
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Abstract: Since the early 1970s, it has been clear that there is neither a single, universal method of foreign language
teaching/learning nor a single, unified set of techniques that could guarantee all learners’ successful accomplishment of
the complex task of language learning. Learners are different and, therefore, even the most thoroughly planned and
well designed syllabuses or learning agendas cannot prove fully effective if we ignore the crucial issue of individual
learner differences. Apart from the age factor, which determines human cognitive, linguistic, social, and emotional
development, there are many other individual variables which seem to influence the learning process and its outcomes.
These comprise the learner’s cognitive/learning styles and personality traits as well as his/her repertoire of strategies for
language learning and use. In this series of three articles, the author presents an overview of research studies which
show correlations between selected cognitive as well as affective factors and the learner’s individual choice and use of
learning strategies. She also discusses implications for foreign language teaching/learning, focusing on the idea of learn-
er strategy training.

Key words: individual differences (IDs), cognitive/learning styles, strategies for language learning and use, language

teaching/learning, strategy training, SSBI.

Introduction

In this series of three articles, the author dis-
cusses the role of individual variables in learners’
choice and use of L2/FL learning strategies. In the
first article, she presented a historical background
of interest in individual learners and their charac-
teristics. She focused on the concept of IDs, fe-
atures and behaviours of ‘good’ and less successful
language learners, language learner strategies, and
the role of the age factor in learner activation of
different types of strategies. The present article
offers an overview of the research on the links
between selected cognitive factors and language
learners’ strategic preferences. The cognitive vari-
ables comprise: field independence/field dependen-
ce, left-/right-brain-hemisphere specialization, re-
flectivity/impulsivity, and tolerance of ambiguity.
An increased awareness of individual cognitive/
learning styles, and style-related strategic moves in
particular, seems crucial for both the teacher and
the learner. Its educational potential lies in the pos-
sibility of enhancing L2/FL teaching and learning
effectiveness through purposeful incorporation of
style-and-strategy-based instruction.

1. The cognitive domain: definition

The cognitive domain of human functioning
comprises relatively stable learner ability character-
istics and can be defined as including several
categories: (1) knowledge of facts, theories, rules,
etc., (2) comprehension of the meaning of this
knowledge, (3) application of the previous two
categories in new circumstances, (4) analysis that
breaks new material into parts and exposes the
relationships among them, (5) synthesis of these
parts into new meaningful wholes, and (6) evalu-
ation, or judgment of the value of the material
against one’s own or others’ explicitly stated cri-
teria (Fontana, 1981). Thus, this domain is respon-
sible for how people learn in general (i.e. what
traits they share in the process) and concerns
intellectual outcomes. It also covers a host of
unique variations in the ways individuals acquire
new knowledge. Cognitive IDs are hidden within
each learner and allow new facts to be dealt with
and/or new problems to be approached from one’s
own perspective. They comprise cognitive variat-
ions in the processes, styles, and strategies every-
one employs in his/her own manner, on different

- 100 -



Rozpr. Spot. 2010, Tom IV, Nr 1

The role of individual differences...

occasions, in order to learn and solve problems
(Fontana, 1981; Brown, 2000).

2. Cognitive styles / learning styles

Styles are typical, consistent and rather endur-
ing preferences, tendencies, or manners in which
a person does something. They are interrelated
with one’s personality traits and affective states.
(In fact, in psychology, styles constitute part of the
area of personality studies.) Moreover, styles link
to one’s motivation and favoured thinking strat-
egies applied when a person approaches problem-
solving tasks (Child, 1986; Brown, 2000).

Cognitive styles can be defined as “consistent
individual differences in ... ways of organizing and
processing information and experience ... concep-
tualized as stable attitudes, preferences or habitual
strategies determining a person’s typical modes of
perceiving, remembering, thinking and problem
solving” (Messick, 1976, quoted by Child, 1986:
262). Ausubel (1968) adds that the term implies
both IDs related to human general cognitive
functioning as well as idiosyncratic inclinations.
Brown (2000) further clarifies that the styles
identified so far cover a variety of factors of not
only cognitive or intellectual nature, but also affect-
ive, sensory, communicative, and cultural variabl-
es. He also notes that in educational contexts,
where physiological, cognitive, and affective
factors play a combined role, cognitive styles can
be called Iearning styles. The latter mediate
between the learner’s cognition and emotional self,
and indicate how individual learners react to, and
interact with, the learning situation. They typify
the learner’s predispositions in regard to individual
ways of processing information (Skehan, 1991).

In the literature, there are several terms used to
discuss learning styles. Ehrman, Leaver and Oxford
(2003:314) note that learning styles are often called
‘personality types’, ‘sensory preferences’, or learner
‘modality’. Christison (2003), for example, in her
Learning Style Taxonomy for the L2 Classroom,
proposes three categories of learning styles: (1)
cognitive styles (i.e. field independent/dependent;
analytic/global; reflective/ impulsive); (2) sensory
styles (i.e. perceptual: visual, auditory, tactile, kines-
thetic; environmental: physical, sociological); and
(3) personality styles (i.e. tolerance of ambiguity,
right- and left-hemisphere dominance). Thus, lear-
ners can be characterized in terms of cognitive,
sensory, and personality types of learning styles.
Additionally, Sternberg (1995:266) clarifies that
a style as a way in which we think is not an ability,
but rather a way in which we use our abilities.
Therefore, he emphasizes that, thinking of each

individual learner, we should discuss ‘a profile of
styles’, which most successful learners fit to the
situation and task in hand. In fact, Brown (2000)
also observes that in different contexts learners
may resort to differing styles. What is more, as Ellis
(1992) states, different stages of L2/FL learning can
also be characterized by varying styles.

Cognitive/learning styles are usually presented
in the form of bipolar scales. In fact, different
researchers tend to propose different continua ex-
tending between two extreme points, and typically
discuss learner tendencies towards one pole or the
other (see, for example, Bruner, Goodnow, and
Austin, 1957; Hatch, 1974; Peters, 1977; Skehan,
1989; Brown, 1991; Ellis, 1992). Nevertheless,
Schmeck (1983) and Oxford (1990) claim that all
individual style differences can be represented as
a division of learners into ‘globals’ and ‘analytics’.
This in turn implies that all learners possess certain
features related to their preferred styles as well as
personalities. Thus, globals tend to be subjective,
feeling, extroverted, field dependent, right-brain
dominant, co-operative, and impulsive, while ana-
lytics are usually objective, thinking, reflective,
field independent, left-brain dominant, introverted,
and competitive (see Sunderland, 1994:140).

Finally, it must be emphasized that since indi-
vidual learning styles reflect personal preferences
which are typically bipolar, they do not automati-
cally determine one’s learning success or failure.
Within a given style continuum, different learners,
in different style positions, can become successful,
though in different ways. Still, research shows
stronger correlations between certain style prefer-
ences and specific, desired aspects of L2 learning
and performance in specific learning environments
(Dornyei, 2005:122). Therefore, as Ehrman and
Leaver (2003) conclude, a good understanding of
learner styles and their role in L2/FL learning can
help to better understand learners’ choices of strat-
egies for language learning and use. These, in turn,
if consciously applied, manipulated and/or modi-
fied, can help to enhance individual learning
effects.

3. Cognitive styles and their strategic impact
on L2/FL learning

Out of all the types of style identified in psychol-
ogy, only a small number play a vital role in the
process of language learning and SLA studies. In
the following sections the author will, therefore,
focus on field independence/dependence, left-/
right-brain-hemisphere dominance, reflective/im-
pulsive styles, tolerance of ambiguity, and their
role in language learning and learners’ use of strat-
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egies. Certain systematic links between these
cognitive constructs and L2/FL learning processes
have been documented with research results,
which seems to indicate their contribution to the
development of language proficiency and learning
success (e.g. Hansen and Stansfield, 1981; Chapelle
and Roberts, 1986; Chapelle and Abraham, 1990).
Their correlations with strategy choices and/or
frequencies of strategy use by varied, style-related
types of learners have not yet been examined
thoroughly and therefore the issue needs further
investigation. Nevertheless, researchers tend to
agree that learners use language learning strategies
that are consistent with their favourite cognitive/
learning styles because this requires less mental
effort (Poulisse, 1990). Thus, certain conclusions
can be drawn.

3.1. Field independence and field dependence

Developed by Witkin (1965), the notion of field
independence (FI) can be defined as the ability to
perceive a relevant item embedded within a ‘field’
of other, distracting items of a perceptual or ab-
stract nature, or the degree to which a person is
able to isolate and concentrate on certain, concrete
aspects of his/her personal experience. The con-
cept of field dependence (FD), on the other hand,
implies the learner's tendency to perceive and
depend on the total field which is seen more clear-
ly as a unified whole than a compilation of sepa-
rate elements (Brown, 2000:114-115; cf. Ehrman
and Leaver, 2003).

Each of the styles is linked to specific human
characteristics and inclinations. FI is commonly
associated with males; adolescents and adults;
technologically developed, democratic, urban, and
competitive societies with freer social organization
structures; jobs that are object-oriented; and people
who (affectively) tend to be more aloof and de-
tached, independent, individualistic, self-confident,
and (cognitively) prefer analytic modes of thinking.
FD, on the other hand, is usually attributed to fe-
males and children; rural and authoritarian
societies with fixed and rigid social structures;
people-oriented jobs; and individuals who are
(affectively) empathetic, more socialized, look to
groups as sources of identification and reference,
and (cognitively) think holistically (Ellis, 1994;
Brown, 2000). Therefore, on the basis of the de-
scriptions, both styles can be expected to stimulate
certain patterns of strategy employment (e.g. FI can
be associated with analysis-based strategies and
social strategy avoidance, while FD may be related
to strategies of holistic thinking and a strong
reliance on social contacts and strategies).

Moreover, field independence and field depend-
ence may help to explain differences between

child and adult second language acquisition and
strategy use. As FI increases with age and facili-
tates adolescent and adult learning, particularly in
formal study settings, it may be positively corre-
lated with learners’ activation of more complex or
sophisticated strategies in more flexible combina-
tions and better, context-adjusted ways. Likewise,
FD, which characterizes children, may link to their
reliance on social strategy use or the use of formu-
laic speech and memorization (cf. Part I., section 4
in this series).

There are, in fact, two hypotheses relating the
FI/FD dichotomy to the process of second language
learning. The first one suggests that FI produces
more success in formal classroom settings, mainly
due to learners’ preferences for focused exercises,
drills, knowledge details, and use of analytic skills
(see Seliger, 1977; Naiman et al., 1978; Stansfield
and Hansen, 1983). In fact, FI learners tend to rely
on analytic and cognitive restructuring abilities
(Skehan, 1989; Ellis, 1985; Brown, 2000). The sec-
ond hypothesis proposes that FD facilitates natu-
ralistic language acquisition and the development
of communicative language aspects due to FD lear-
ners’ social skills, people-orientation, and empathy.
In fact, Stansfield and Hansen (1983) associate FD
with better speaking skills. Thus, FD learners seem
to rely on strategies stimulating interpersonal con-
tacts and oral interactions. In consequence, they
are likely to achieve more in terms of commu-
nicative competence growth, and development of
conversational and negotiation skills (Skehan,
1989; Ellis, 1994; Brown, 2000). However, there is
little research-based support for the second hypoth-
esis, mostly due to the lack of a valid and reliable
FD test.

Moreover, many research studies show FI's
superiority with regard to different aspects of the
L2/FL learning process. For example, Naiman et al.
(1978) prove that FI supports effective oral produc-
tion, Hansen (1984) and Abraham (1985) demon-
strate that FI learners score better on standardized
paper-and-pencil tests, and Seliger (1977) reports
their superiority in formal L2 learning, classroom
interaction, risk-taking as well as on integrative
tests and communication competence tests. Finally,
Ellis (1994), referring to Carter’s 1988 study, notes
that FI learners do better in functional L2 courses
and tend to be more concerned with meaning than
FD learners. Still, they seem to benefit more from
deductive lessons, while FD students prefer induc-
tive learning (Abraham, 1985).

Littlemore (2001), examining the links between
holistic (FD) and analytic (FI) styles and commu-
nication strategy use, confirms that FD and FI
influence learner selection of comparison-based
(holistic) and description-based (analytic) strat-
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egies. In fact, all his adult (university) subjects
showed preferences for more frequent use of con-
ceptual communication strategies than linguistic
strategies, but the holistic learners applied more
holistic strategies, while the analytic subjects used
more analytic strategies. These findings confirm
the claim that learner patterns of strategy choice
and use are closely related to, and tend to be con-
sistent with, their preferred cognitive/learning
styles.

Thus, research links the FI/FD dichotomy with
L2/FL learners’ specific strategic behaviours; how-
ever, these issues should not be discussed sepa-
rately from other IDs - learner age and personality
traits in particular (Ehrman, 1996; Leaver, 1998). In
fact, the findings suggest that FI learners may make
more efficient use of most strategy categories and
strategy types, with special preferences for cogni-
tive and metacognitive strategies (e.g. analyzing,
forming and testing hypotheses, inferencing, re-
structuring, deductive learning, rule study, moni-
toring) and greater concern about correctness
(Abraham, 1985; Abraham and Vann, 1987;
Prokop, 1989; cf. DroZdzial-Szelest, 1997). They
also apply more learning strategies and do this
more flexibly (Bialystok, 1990).

Finally, Ehrman and Leaver’s (2003) case study
of two learners, an FI learner (Nell) and an FD
learner (Mark), illustrates differences between FI-
and FD-related strategic behaviours. The study
shows that the FI learner tends to be concrete,
learns through practical use of what is learnt via
experience, dislikes learning by analogy and read-
ing metaphorically between the lines, avoids
inductive learning and opts for the strategy of
deductive thinking. Further, the FI learner does not
benefit from rote memorization and mechanical
tricks, controls and plans details and structure of
learning, seeks accuracy, uses good listening strat-
egies, and studies an L2 through vocabulary build-
ing strategies. However, the learner does not seem
to use affective strategies and gets anxious being
unable to remember some words, for example. On
the other hand, the FD and field sensitive learner,
by virtue of his outgoingness and empathy, tends to
use more social and interaction-oriented strategies.
However, his employment of affective strategies
does not appear to be more effective. Moreover, his
focusing skills seem rather underdeveloped, and he
tends to have problems employing metacognitive
strategies. Therefore, the FD learner gets distracted
by too many details, cannot set priorities, seems
less able to separate important information from
irrelevant data, and prefers clear study fields. He
uses surface strategies aimed at specific tasks and
involving minimum cognitive and emotional effort.
He likes the strategy of inductive learning and pro-

cesses data in a non-sequential (random) way.
Generally, he gets easily frustrated by extra
amounts of input, and often perceives learning
tasks as more difficult than they are.

All in all, as Ehrman and Leaver (2003) confirm,
FD-oriented learners may be less efficient at using
varied learning strategies. Therefore, they may
need purposeful and directed strategy training
more than Fl-oriented students, particularly with
respect to active and skillful application of dif-
ferent cognitive and metacognitive strategies.

3.2. Left- and right-brain-hemisphere

specialization

The process of lateralization involves increasing
specialization of brain hemispheres which become
responsible for certain, specific modes of thinking.
The left hemisphere takes over logical and analytic
thought, and linear processing of information. It
also begins abstracting from the field, and can
name and describe different types of images. The
right brain hemisphere specializes in appositional
thought and processes data simultaneously in a
‘gestalt-synthetic’ mode. It receives and remembers
auditory, visual, and tactile images, as well as holis-
tic and emotional incentives, more effectively. It
also deals with spatial relations (Larsen-Freeman
and Long, 1991; Brown, 2000; Komorowska, 2002).
Therefore, as Christison (2003) notes, left-brain-
dominant learners show tendencies to be more
visual, analytical, reflective, and self-reliant, while
right-brain-dominant students seem to be more
auditory, global, impulsive, and interactive. These
facts are highly suggestive of the strategies they
should prefer in L2/FL learning.

As Larsen-Freeman and Long (1991) state, left-
brain dominance may be associated with analytical
FI orientation and right-brain dominance with
holistic FD tendencies. In fact, in her study of suc-
cessful learners of Russian, Leaver (1986, quoted
by Ehrman and Leaver, 2003) notes that left-brain-
dominant subjects could be compared to ectenics
who like to be in control, while right-brain-domi-
nant learners resemble synoptics who trust un-
conscious processing and perceive phenomena as
wholes. Furthermore, on the basis of Torrance’s
1980 descriptions (quoted by Brown, 2000), left-
brain dominance can be claimed to promote the
use of cognitive and metacognitive strategies typi-
cal of Fl-oriented learners. Moreover, its connec-
tion with learner preferences for talking and
writing, and FI, may underlie FI learners’ good
results on communication competence tests and in-
tegrative tests, as well as explain their superiority
in classroom interactions.

Research shows that the right-brain hemisphere
is also involved in some aspects of second/foreign
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language acquisition. Right-brain dominance seems
to facilitate early stages of language learning in the
first place. Secondly, right-brain-dominant learners
tend to respond to formulaic expressions and L2
tunes better than left-brain-dominant ones. Thirdly,
the right hemisphere is also involved in learners’
activation of the strategy of guessing at meanings
(Brown, 2000). These facts suggest that right-brain
dominance may be linked to FD orientation. They
may also help to explain age-related differences in
strategy use. Thus, children, who are usually asso-
ciated with FD, are strategically receptive to, and
actively use, formulae and patterns in early stages
of L2 development. They also stand better chances
of developing native-like pronunciation.

The above presented research-based facts seem
to suggest which strategy categories and strategy
types may be linked to each of the constructs. In
fact, they allow for the conclusion that the impact
of left- and right-brain dominance on strategies of
language learning and use means that more holistic
perception of meanings should be referred to in the
early stages of language development, while more
analysis and monitoring strategies should be en-
couraged in the later stages (cf. Ellis, 1994; Brown,
2000).

Leaver (1986, quoted by Ehrman and Leaver,
2003) describes the course of the L2 learning pro-
cess from the perspective of right- and left-brain
dominant learners. She notes that her right-brain-
dominant subjects had no problems at the begin-
ning stages of L2 learning. They progressed rapidly
and reached ‘professional proficiency’ three weeks
before the left-brain-dominant students. However,
this became “a plateau from which very few rose
higher” (ibid.:402). On the other hand, the left-
brain-dominant subjects experienced problems al-
ready at the beginning. As a result, half of them did
not achieve ‘professional proficiency’, while the
other half did so much later. Interestingly, the lat-
ter progressed rapidly within a subsequent period
of time and, shortly after, reached ‘advanced pro-
fessional proficiency’. This indicates that left-brain-
dominant learners may have problems using strat-
egies which support early L2 development and,
therefore, may not progress far. However, if they
manage to reach further levels of proficiency, they
may become able to activate more complex strat-
egies which promote even higher achievements.
Right-brain-dominant students must do the oppo-
site.

Finally, Brown (2000), referring to Krashen,
Seliger, and Hartnett’s 1974 study, adds that left-
brain-dominant learners do better learning in de-
ductive ways, while right-brain-dominants prefer
and experience more success learning in inductive
ways. Additionally, Stevick (1982, quoted by Brown,

2000:118) clarifies that left-brain dominants are
better at “producing separate words, gathering the
specifics of language, carrying out sequences of
operations and dealing with abstraction, classifica-
tion, labeling, and reorganization”, while right-
brain dominants “deal better with whole images
(not with reshuffling parts), with generalizations,
with metaphors, and with emotional reactions and
artistic expressions”. Thus, left-brain-dominance
and right-brain dominance seem to evoke differing
patterns and frequencies of strategy employment in
language learners.

3.3. Reflectivity / impulsivity

Kagan (1965, quoted by Child, 1986:263) pro-
posed a cognitive style dimension that refers to the
process of making decisions in problem-solving,
reflects the speed of processing responses to stimu-
li, and appears to influence the learner’s strategy
choices in language learning, that is, reflectivity/
impulsivity (cf. Ehrman and Leaver, 2003:402).

Reflective people tend to consider all the as-
pects of a given problem thoroughly before making
a final decision, while impulsive people guess
quickly, especially in uncertain circumstances
(Larsen-Freeman and Long, 1991; Brown, 2000).
Research shows that reflective learners take time to
think and act, always prefer to be correct, but
sometimes do not complete their tasks due to
inborn slowness (Child, 1986; Ehrman and Leaver,
2003). They also tolerate ambiguities better (Fon-
tana, 1981). In language learning, reflective stu-
dents tend to be better at writing and mastering
grammar. However, they may resist getting in-
volved in conversation, or free expression of
thought, and therefore may experience problems
developing fluency (Komorowska, 2002). On the
other hand, impulsive learners are faster, finish
their tasks quickly but less accurately, actively
participate in class exercises and group projects,
think aloud, and tend to progress by trial and error
(Ehrman, 1996; Ehrman and Leaver, 2003). Komo-
rowska (2002) adds that they typically develop L2
fluency quickly, but may have problems with accu-
racy. Thus, it seems that, strategically, reflectives
and impulsives behave differently.

Research on reflectivity/impulsivity demonstra-
tes that these styles can be associated with differ-
ent patterns of strategy use. In fact, Brown (2000)
mentions Kagan’s 1965 study which shows that
reflective children make fewer mistakes than im-
pulsive children while reading and doing challen-
ging, or difficult, tasks. This is so probably due to
the fact that, as Fontana (1981) explains, they often
make pauses to think, as well as “reflect on the
nature of a question and the accuracy of the an-
swer” (Child, 1986:263). This seems to be their
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typical strategic behaviour. Moreover, drawing on
Doron’s 1973 study, Brown (2000) states that the
same behaviour is exhibited by reflective adult ESL
learners, who also prove to be slower but more
accurate in reading. On the other hand, Goodman’s
1970 research (quoted by Brown, 2000) shows that
impulsive children, who tend to be faster, are also
better at the use of guessing strategies with reading
tasks. They usually respond quickly and hope that
they are right; if they are not - impulsives tend to
rely on others’ help to get to the solution by a next
trial (Fontana, 1981). Thus, it seems that impulsives
rely on social strategies to a much greater extent
than reflectives.

A reflective analytical style is not necessarily
more desirable than an intuitive and gambling im-
pulsive style. Over-reflective children may ex-
perience more anxiety raised by the desire to be
always right. As a result, they may miss oppor-
tunities to learn by hypothesis-forming, hypothesis-
testing, as well as making mistakes (Fontana, 1981).
Poulisse (1990) confirms this claim, describing oral
performance of a Dutch reflective student who
lacked affective strategies for strengthening self-
confidence. The student spoke hesitantly, seemed
unsure, and expressed doubts about the correct-
ness of her utterances, even though she did not
produce many mistakes. She used the strategies of
careful speech planning and monitoring, and re-
sorted to the strategy of message abandonment to
avoid errors. Even when faced with problems, she
avoided transfer and other communication strat-
egies. To be always right, she responded briefly, re-
peated the interviewer’s questions and statements,
and did not venture to use rare vocabulary.

Poulisse (1990) also describes oral production of
an impulsive learner. In the study, the learner
spoke quickly and made short pauses, did not wor-
ry about grammatical accuracy and resorted to all
types of communication strategies. She provided
short and imprecise descriptions and used transfer
strategies. In an interview task, she tended to focus
on the meaning of her messages. She was talkative
and fluent, but inaccurate.

All in all, research indicates that there are links
between reflectivity/impulsivity and learner strat-
egic choices. Impulsive individuals tend to apply
more compensation and social strategies; they may
also be good affective strategy users. However, im-
pulsives may have problems using cognitive and
metacognitive strategies. Planning, monitoring,
evaluating, and re-planning, typical of reflectives,
do not seem to be their favourite strategies. More-
over, they may not apply many memory strategies,
since this requires much mental effort. Reflective
students, on the other hand, though more careful,
more accurate and generally better at using cogni-

tive and metacognitive strategies, may lose many
opportunities for developing aspects of communi-
cative language if they resort to avoidance-oriented
strategic moves. Thus, it seems that the most suc-
cessful learners can manipulate both styles in re-
sponse to particular situations and tasks (Fontana,
1981).

3.4. Tolerance of ambiguity

The construct of tolerance of ambiguity can be
defined as “the degree to which you are cognitively
willing to tolerate ideas and propositions that run
counter to your own belief system or structure of
knowledge” (Brown, 2000:119). Thus, people with
high tolerance do not build psychological barriers
or feel apprehension when new facts or events
contradict their existing systems of knowledge and
beliefs. They welcome innovation and do not ex-
perience serious cognitive or affective problems
when faced with ambiguous situations or uncer-
tainty. On the other hand, people with low am-
biguity tolerance do not accept novelties and facts
incongruent with their views, and experience frus-
tration as a result (Brown, 2000). In addition, their
performance is often diminished; they frequently
appeal to authority if confronted with unknown
words, seem unable to appreciate understanding of
the general idea, show tendencies to categorize
phenomena and are inclined to jump to conclu-
sions (Larsen-Freeman and Long, 1991).

Therefore, some tolerance of ambiguity enables
the learner to face ambiguous new data without
confusion or frequent appeals to authority, and to
continue and succeed in foreign language learning.
Too much tolerance, however, can negatively influ-
ence language development and lead to inexacti-
tude, which may result from the learner’s uncritical
attitudes and acceptance of virtually every idea.
Hence, some intolerance may help sort out data
critically before it is subsumed under existing
knowledge structures. Still, too much intolerance
can result in producing dogmatic and closed-
minded learners, often unable to think flexibly and
creatively (Brown, 2000). Thus, these inborn fea-
tures seem suggestive of learners’ strategic beha-
viours, frequencies and types of strategies particu-
lar learners may be prone to activate when they
learn another language.

Generally, researchers agree that tolerance of
ambiguity is a good predictor of language learning
success (see e.g. Naiman et al, 1978; Chapelle and
Roberts, 1986); therefore, it may underlie strategic
behaviours of good language learners. For exam-
ple, as Naiman et al. (1978) report, tolerance corre-
lates significantly with listening comprehension
scores. Thus, it seems to promote appropriate
choices and skilled use of listening strategies. In
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fact, it appears to help students listen more
attentively (Cohen and Aphek, 1981). Its lack, on
the other hand, may be linked to learner inability
to use appropriate strategies, causing confusion
with the linguistic input learners receive, and
reducing their learning effectiveness (ibid.). Also,
as Naiman et al. (1978) indicate, students who are
ambiguity tolerant seem to use strategies of crea-
tive thinking and are not good at imitation tasks.

Language learning is a complex task, fraught
with ambiguities and uncertainties about pronun-
ciation, meanings, aims of activities, etc. Contra-
dictory information comes with new vocabulary
items, grammar rules, and whole cultural systems
(Brown, 2000). Though the findings are rather
scarce and the links between ambiguity tolerance
and learner strategic behaviours need further in-
vestigation, research shows that learners with low
tolerance are more likely to give up learning,
especially if it poses certain difficulty, and if they
are beginners (Reiss, 1983). Moreover, as Tudor
(1997) stresses, they prefer to study in highly con-
trolled and structured ways, which may hinder
spontaneous or voluntary activation of many strat-
egies essential for self-directed progress. Finally, as
Oxford and Ehrman's (1995) study shows, learners
with moderate ambiguity tolerance are those who
persist in learning, use more varied types of learn-
ing strategies, and do so more frequently. All these
behaviours are interrelated with learner risk-taking
abilities. Therefore, as the researchers conclude,
students who do not tolerate ambiguities and avoid
risk-taking limit their opportunities for natural
language practice and strategy use.

Conclusions and implications

The above presented short overview of re-
search-based relationships between learners’ cogni-
tive/learning styles and learning strategy prefer-
ences indicates that the issue must be given special
attention in language teaching and learning. Re-
searchers tend to agree that if teachers develop an
awareness of their own, as well as their learners’,
style preferences, they can also understand their
own, and their learners’, strategic decisions and
moves better. In this way, they may become more
knowledgeable about how to enhance the pro-
cesses and effects of second/foreign language
teaching and learning.

Many research studies confirm that language
learners tend to cope with learning tasks more
effectively if they are allowed to follow their pre-
ferred cognitive/learning styles. The finding is
linked to the fact that learners’ cognitive styles and
learning strategies, as well as their personality

traits, are interrelated and interdependent. Thus,
knowledge of cognitive/learning styles can be used
to collect relevant information about learners, ana-
lyze each individual’s abilities and strategic prefer-
ences, and better understand their performance of
different language tasks. Consequently, it can serve
as a basis for further, more efficient planning of
classroom teaching and learning, suited to the
needs of different learners. It can also allow for
purposeful incorporation of awareness-raising
activities which expand learners’ knowledge of not
only the target language, but also language learning
processes, and themselves as language learners.
This, in turn, constitutes a springboard to self-
directed learning and can be realized by integrat-
ing language teaching/learning with conscious and
fully informed strategy training.

Conscious strategy training, especially if inte-
grated into regular language instruction, is sup-
posed to empower learners by helping them raise
their metacognitive awareness and gradually take
control of their own learning. In fact, strategies-
based instruction (SBI), or styles-and-strategies-
based instruction (SSBI) (Cohen, 1998; cf. Dorneyi,
2005), allows learners to explore and understand
their own learning preferences, diagnose currently
activated strategies, and develop personal strategy
repertoires by choosing and learning how to use
new and effective techniques that suit, as well as
stretch, their individual styles. In the process, stu-
dents can learn how to learn, that is, learn to set
personal goals and objectives, select learning
techniques and materials, plan, monitor, and evalu-
ate their own learning. In consequence, they can
learn how to become (more) independent of the
teacher, developing skills needed for autonomous
life-long learning.

In the following article, the author explores
research-based links between selected personality
traits and learner strategy preferences, which
allows for a still better understanding of individual
learners and their use of language learning strat-
egies. Thus, it has specific pedagogical implications.
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