ORYGINALNY ARTYKUL NAUKOWY

ORIGINAL ARTICLE

Rozprawy Spoteczne 2019, Tom 13, Nr 2
ISSN 2081-6081

WYBOR METOD I NARZEDZI EWALUACJI UZYCIA STRATEGII UCZENIA SIE

W NAUCE JEZYKA DRUGIEGO/OBCEGO

IDENTIFYING LEARNER STRATEGIES FOR SECOND/FOREIGN LANGUAGE
LEARNING AND USE: THE CHOICE OF ASSESSMENT TOOLS

Malgorzata Dagbrowska'(*BCDEFG)

!Panstwowa Szkota Wyzsza im. Papieza Jana Pawta II w Biatej Podlaskiej, Wydziat Nauk o Zdrowiu i Nauk
Spotecznych, Katedra Nauk Humanistycznych i Spotecznych, Zaktad Neofilologii
Pope John Paul II State School of Higher Education in Biata Podlaska, Faculty of Health Sciences and Social
Sciences, Department of Humanities and Social Sciences, Department of Modern Languages

Dabrowska, M. (2019). Wybér metod i narzedzi ewaluacji uzycia strategii uczenia sie w nauce jezyka drugiego/obcego/Identifying learner
strategies for second/foreign language learning and use: The choice of assessment tools, Rozprawy Spoteczne/Social Dissertations, 13(2),
59-80. https://doi.org/10.29316/rs/113314

Wktad autoréow/

Authors’ contribution:

A.Zaplanowanie badan/
Study design

B. Zebranie danych/
Data collection

C.Dane - analiza i statystyki/
Data analysis

D. Interpretacja danych/
Data interpretation

E. Przygotowanie artykutu/
Preparation of manuscript

F. Wyszukiwanie i analiza
literatury/
Literature analysis

G. Zebranie funduszy/
Funds collection

Tabele/Tables: 0
Ryciny/Figures: 0
Literatura/References: 77

Otrzymano/Submitted:
styczen/January 2019

Zaakceptowano/Accepted:
marzec/March 2019

Streszczenie

Gléwnym celem niniejszej publikacji jest zgtebienie zagadnienia dotyczacego rodzaju metod oce-
ny uzywanych przez naukowcéw i nauczycieli w celu rozpoznania strategii stosowanych przez
uczniow w procesie uczenia sie i uzywania drugiego jezyka/jezyka obcego, majac na uwadze
szereg istotnych technicznych i metodologicznych kwestii poruszonych dotychczas przez innych
naukowcéw. Informacje przedstawione w artykule moga pomdéc naukowcom w planowaniu i
skutecznym przeprowadzaniu badan w zakresie strategii stosowanych przez osoby uczace sie
jezykéw, biorac pod uwage szereg istotnych, ukierunkowanych pytan zwigzanych z jakoscia ba-
dania, metodologia oraz wyborem narzedzi i kryteriami oceny. W dziedzinie edukacji jezykowej
moze to stanowi¢ punkt wyjscia dla szkolenia ucznia ze strategii zaréwno w klasie, jak i poza
nia. To z kolei moze zacheci¢ uczniéw do poszerzenia wtasnych preferencji dotyczacych uczenia
sie oraz rozwiniecia i wzbogacenia zakresu stosowanych strategii uczenia sie jezykéw, a takze
utatwi¢ im przyszia niezalezng nauke jezykdw i kontynuacje procesu uczenia sie przez cate zycie.

Stowa kluczowe: preferencje uczenia sie, strategie nauki drugiego jezyka/jezyka obcego, bada-
nie strategii, metody oceny strategii, narzedzia badania strategii

Summary

The main aim of this article is to explore the question of what assessment methods researchers and
teachers can employ in order to identify second /foreign language learners’ strategies for language
learning and use, bearing in mind a number of vital technical or methodological considerations
voiced by other researchers so far. The information presented in the article may help researchers
to plan and effectively conduct language learner strategy research, taking into consideration a
number of essential, targeted questions related to research quality, its methodology, as well as
tools selection and evaluation criteria. Subsequently, in language education it may constitute the
starting point for the process of learner strategy training in the classroom and beyond it. This,
in turn, may encourage learners to stretch their individual learning preferences, develop and
enrich language learning strategy repertoires, and facilitate future autonomous or self-regulated
language learning, and continued lifelong learning.

Key words: learning preferences, second/foreign language learning strategies, strategy research,
strategy assessment methods, strategy research tools
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Wstep

Pojecia zwigzane z preferencjami uczenia sie,
czyli style uczenia sie i strategie uczenia sie jezyka
sa powszechnym zjawiskiem w nauce jezyka obce-
go lub drugiego jezyka od poczatku lat 70. XX wie-
ku, kiedy zwigzek z wczes$niejszymi niezbadanymi
réznicami w poziomach sukceséw i osiggnie¢ w na-
uce jezyka przypisywano wielu cechom indywidu-
alnym uczniéw, wzorcom zachowan oraz procesom
mys$lowym. Zauwazono, ze w tych samych warun-
kach nauczania niektérym uczniom udato sie osig-
gnac¢ znacznie wiecej niz innym, podczas gdy po-
zostali mieli dobre wyniki lub nie zdotali wykona¢
tego skomplikowanego zadania (Rubin 1987; por.
Chamot 2004; Oxford 2001, 2011; Dornyei 2005; El-
lis 2008). Teoretycy, praktykujacy, naukowcy oraz
nauczyciele zaczeli zdawaé sobie sprawe, ze zad-
na pojedyncza metoda nauczania jezykéw obcych
nie mogtaby pomdc uczniom w wykonaniu zada-
nia polegajacego na skutecznej nauce jezyka obce-
go, poniewaz kazda osoba na swdéj wiasny sposdb
podchodzi do nowych informacji i je przetwarza
oraz kontroluje swoj kontakt z nowg wiedza i zna-
czeniami. Tym samym stato sie jasne, Ze nauczanie
nie musiato wywotywac uczenia sie oraz ze uczenie
sie mogto przebiegac niezaleznie od tradycyjnych
metod nauczania drugiego jezyka/ jezyka obcego
stosowanych w tamtych czasach. W rzeczywistosci
uczenie sie moze w ogdélne nie nastapi¢ pomimo za-
stosowania zalecanych metod (Wenden 1991; Cha-
motiin. 1999; Williams, Burden 2004; Brown 2007;
Oxford 2011).

Dzieki temu nowemu pogladowi stato sie jasne,
Ze to, czego ucza sie uczniowie, nie jest catkowicie
zalezne od tego, czego nauczaja nauczyciele i w jaki
sposéb to robig oraz Ze ,jezyka nie mozna nauczag,
ale trzeba sie go nauczy¢” (Dakowska 2005, s. 82).
Co wiecej, nauka i uzywanie jezyka byty postrzega-
ne jako strategiczne zachowania (Dakowska 2005;
Griffiths 2008). Nastepnie nowe obserwacje poczy-
nione na podstawie badan dotyczacych strategii
uczenia sie jezyka oraz kwestia ,umiejetnej nauki
jezyka” (ang. good language learner, GLL) zapoczat-
kowaty rozwdj strategii ksztatcenia, ktore po raz
pierwszy zastosowano w przypadku rozwigzywa-
nia probleméw i zadan z zakresu czytania ze zrozu-
mieniem przez osoby uczace sie pierwszego jezyka.
Wowczas objety one réwniez nauke drugiego jezy-
ka/ jezyka obcego. Wyniki pierwszych badan po-
twierdzity wcze$niejsze zatozenia, wedtug ktorych
szkolenie moze pomdc uczniom w poprawieniu ich
wydajnosci (Chamot i in. 1999). W zwiazku z tym
teoretycy i praktykujacy zaczeli szukac¢ sposobow
i czynnosci, ktére mogltyby poméc uczniom w po-
szerzeniu zakresu stosowanych skutecznych stra-
tegii uczenia sie i uzywania jezyka. Tym sposobem
chcieli wskaza¢ uczniom, jak nalezy ,nauczy¢ sie,
jak sie uczy¢” oraz jak uczy¢ sie bardziej efektyw-
nie. Doprowadzito to do dalszego zgtebiania kwestii
umiejetnego, niezaleznego, samodzielnego i samo

Introduction

The notions related to learning preferences,
‘learning styles’ and ‘language learner strategies’
have become commonplace in second/foreign
language acquisition/learning studies since the
early 1970s when the earlier unexplored differences
in levels of language learning success and
achievements among learners was associated with,
and attributed to, a number of learner-specific, or
idiosyncratic, features, behavioural patterns and
thinking processes. It was observed that under the
same teaching conditions some learners were able
to achieve considerably more than others, some had
good results, while others failed to accomplish this
complex task (Rubin 1987; cf. Chamot 2004; Oxford
2001, 2011; Dornyei 2005; Ellis 2008). Theorists
and practitioners, researchers and teachers began
to realize that no single method of teaching foreign
languages could help learners complete the task
of language learning successfully since different
individuals approach and process new data, and
regulate their interaction with new knowledge and
meanings in differing ways. Thus, it became obvious
that teaching did not have to generate learning, and
that learning could take place independently of
the traditional second/foreign language teaching
methodologies administered to that time. In fact,
learning might also not occur at all in spite of the
application of recommended methods (Wenden
1991; Chamot et al. 1999; Williams, Burden 2004;
Brown 2007; Oxford 2011).

With this new understanding, it became clear
that what learners learn is not entirely dependent
on what teachers teach and how they go about it,
and that “the language cannot be taught but must
be learned” (Dakowska 2005, p. 82). Moreover,
language learning and use were perceived as
strategic behaviours (Dakowska 2005; Griffiths
2008). Subsequently, new insights gained from the
research on language learner strategies and the
‘good language learner’ (GLL) issue stimulated the
development of strategy training ideas, carried out
first with first language learners solving problems
and doing reading comprehension tasks. Then, they
extended to the field of second/foreign language
learning. The findings of the first studies confirmed
the earlier assumptions that training might help
learners enhance their performance (Chamot et al.
1999). Therefore, theorists and practitioners began
to search for, and investigate, ways and activities
which could help learners expand their repertoires
of effective strategies for language learning and
use. In this way, they wanted to guide students
in ‘learning how to learn’ and how to become
more efficient language learners. This prodded
further exploration of the issue of the successful,
autonomous and self-directed or self-regulated
learner, altered teachers’ and learners’ roles, and
changed educational goals in language teaching
and learning with a view to promoting autonomous
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kontrolujgcego sie ucznia, zmodyfikowato role na-
uczyciela i ucznia oraz zmienito cele edukacyjne
nauczania i uczenia sie jezyka z mysla o promowa-
niu niezaleznego uczenia sie przez cate zycie (Wen-
den 1987; Williams, Burden 2004; Leaver, Ehrman,
Shekhtman 2008; Oxford 2011).

Zasadniczym punktem wyjscia procesu szko-
lenia z zakresu strategii (czyli nauczania i uczenia
sie skutecznego stosowania nowych strategii pod-
czas wykonywania okres$lonych zadan dotyczacych
nauki jezyka w konkretnych okoliczno$ciach oraz
korzystania z tego, co robig umiejetni uczniowie,
aby nauczy¢ sie jezyka) jest wskazanie preferencji
ucznia i aktualnych schematéw stosowania strate-
gii. Niewatpliwie naukowcy i nauczyciele zaintere-
sowani strategiami uzywanymi przez uczniéw mu-
sza wprawnie rozpoznaé, co robig i czego nie robig
ich uczniowie podczas nauki jezyka docelowego. In-
nymi stowy, musza wiedzie¢, jak rozpoznac i okre-
$li¢ preferencje dotyczace uczenia sie oraz obecne
uzycie strategii w réznych zadaniach z zakresu
nauki jezyka. Nalezy pamieta¢, ze skoro niektére
strategie to wewnetrzne dziatania umystu ucznia,
ktérych nie da sie bezposrednio zaobserwowaé, po-
szczeg6lne metody badawcze moga okazac sie nie-
odpowiednie do badania strategicznych zachowan
ucznia (np. systematyczna obserwacja), a wyniki
otrzymane dzieki innym mogg by¢ ograniczone (np.
narzedzia do samooceny). Wtasnie dlatego takie
strategie nalezy podda¢ dziataniu instrumentéw
badawczych, co umozliwi doktadne rozpoznanie
i ocene. Autorka niniejszego artykutu przedstawia
rézne metody oceny strategii, ktére mozna stoso-
wac w celu okreslenia strategii dotyczacych uczenia
sie i uzywania jezyka, uwzgledniajac wiele istot-
nych technicznych lub metodologicznych kwestii
omoéwionych w dotychczasowych publikacjach.

Rzecz jasna, kazda metoda gromadzenia danych
ma wady i zalety, niektore cieszg sie wieksza po-
pularnos$cia niz inne, a do tego s3 powszechniejsze
i uwazane za bardziej pouczajace, wazniejsze i bar-
dziej rzetelne jako narzedzia badawcze. Zastosowa-
nie niektérych metod moze poskutkowaé pozyska-
niem informacji, ktére przyczynia sie do lepszego
zrozumienia uczniéw i ich strategicznych zachowan,
a innych - do wygenerowania danych o niskiej war-
tosci informacyjnej (Cohen 1998) lub przedwczesne-
go okres$lenia wynikéw, co moze znieksztatci¢ rze-
czywisty obraz stosowania strategii przez uczniéw
(McDonough 1999). Nalezy réwniez pamietaé, ze
wdrazanie strategii przez poszczeg6lnych uczniow
nie jest niezmienne, ale dynamiczne i moze ulegac
zmianom w zalezno$ci od wielu czynnikéw (np. da-
nego zadania, warunkéw, w ktérych odbywa sie na-
uka oraz dostepnego czasu) (Oxford 1990, 2011; Ma-
caro 2001; White, Schramm, Chamot 2007). Dlatego
tez, jak podkreslajg Cohen i Scott (1998), ocena stra-
tegicznego zachowania uczniéw jest wyzwaniem,
ktére nalezy dobrze przemysle¢, zaplanowac i prze-
prowadzi¢, rozwazajac rézne metody badawcze, ich
kryteria wyboru, zalety i ograniczenia.

lifelong learning (Wenden 1987; Williams, Burden
2004; Leaver, Ehrman, Shekhtman 2008; Oxford
2011).

The essential starting point for the process of
strategy training (i.e. teaching and learning how
to effectively employ new strategies to perform
specific language learning tasks in particular
contexts, and drawing on what ‘good’ language
learners do to learn) is the identification of
the learner’s preferences and current patterns
of strategy use. There can be no doubt that
researchers and teachers interested in strategies
used by language learners need to be skilful at
detecting what their learners do and what they do
not do when they learn the target language. In other
words, they need to know how to diagnose and
assess students’ learning preferences and current
strategy use with various language learning tasks.
It must be remembered that, as a host of strategies
are learner-internal mental operations that cannot
be directly observed, some research methods may
prove inadequate when examining learner strategic
behaviour (e.g. systematic observation), while the
results produced by others may be limited (e.g. self-
report instruments). Thus, such strategies have to
be investigated by administration of those research
instruments that allow for accurate identification
and evaluation. In this article, the author presents
different strategy assessment methods that can be
applied in order to identify learners’ strategies for
language learning and use, taking into consideration
anumber of vital technical or methodological issues
discussed in the literature so far.

Obviously, each method of data collection has its
strengths and drawbacks, some are more popular,
more widely applied, and considered to be more
informative, valid and reliable as research tools
than others. Some methods may yield information
that contributes to a better understanding of
learners and their strategic behaviours, but others
may produce data of little informative value (Cohen
1998) or predetermine results and, in this way,
distort the real picture of learner strategy use
(McDonough 1999). It must also be remembered
that the individual learner’s activation of strategies
is not invariable; it is dynamic and may change
depending on a number of factors (e.g. the task at
hand, the conditions in which learning takes place,
and the time available) (Oxford 1990, 2011; Macaro
2001; White, Schramm, Chamot 2007). Therefore,
as Cohen and Scott (1998) emphasize, the task of
assessing learner strategic behaviour is a challenge
that must be well-thought-out, carefully planned
and conducted, considering different research
methods, their selection criteria, strengths and
limitations.
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Jak zdoby¢ informacje o tym, co uczniowie robig
(i czego nie robiag), aby nauczy¢ sie jezyka

Istnieje wiele metod gromadzenia danych, ktére
moga pomdc naukowcom i nauczycielom w odkry-
ciu, rozpoznaniu i ocenieniu preferencji uczniéw
dotyczacych uczenia sie i wzorcow stosowania
strategii. NajczesSciej stosowane narzedzia oceny to
miedzy innymi obserwacja, ustny wywiad i pisem-
ny kwestionariusz, ustny raport, dziennik, analiza
wspomnien oraz komputerowe $ledzenie (Cohen
1998; Cohen, Scott 1998; McDonough 1999; Oxford
1990, 2011; Macaro 2001; Mackey, Gass 2005; Whi-
te, Schramm, Chamot 2007; Ellis 2008).

Obserwacja

Obserwacja byta jednym z pierwszych narzedzi
zastosowanych w historii badan nad strategiami
uczenia sie. Wong-Fillmore (1976) z powodzeniem
wykorzystata te metode w swoim badaniu dotycza-
cym spotecznych i poznawczych strategii stosowa-
nych przez dzieci z Meksyku, ktérych zachowania
odzwierciedlaty ich procesy myslowe i byty z nimi
zgodne (po Ellis 2008). Chesterfield i Chesterfield
(1985) réwniez uznali te metode za wydajng w roz-
poznawaniu zachowan strategicznych popularnych
wsrod matych dzieci. Z drugiej jednak strony Na-
imaniinni (1978/1996) nie byli zadowoleni ze swo-
ich wynikéw opartych na obserwacji i zauwazyli,
Ze po pierwsze, na zajeciach z drugiego jezyka nie
dato sie zaobserwowac wielu jawnych strategii i po
drugie te, ktére zostaty zaobserwowane, nie wy-
starczaty do odréznienia umiejetnych uczniéw od
tych nieumiejetnych. Co wiecej, trudno im byto roz-
poznac¢ stosowanie peryfrazy przez uczniéow szkoét
wyzszych, a jest to strategia uwazana za dajaca sie
zaobserwowacd. Rubin (1981) takze skrytykowat te
metode za zbytnig Zmudno$¢ i matg wydajno$¢ pod-
czas zaje¢, gdzie nauczyciele skupiaja sie gtéwnie
na rezultacie uczenia sie, a nie na samym procesie
(por. Cohen 1987). Podobnie Cohen i Aphek (1981)
poinformowali, Ze za pomoca obserwacji pozysku-
je sie niekompletne informacje o stosowaniu stra-
tegii przez uczniéw, wiec powinno sie jg uzupetnic
o inne metody, jak na przyktad introspekcje ucznia.
O’Malley i inni (1985b) catkowicie zaprzestali sto-
sowania obserwacji w swoich badaniach, poniewaz,
jak twierdzili, wnioski wyciggniete z korzystania
z innych metod pozwolity uzyska¢ duzo lepsze dane
(por. O’Malley, Chamot 1990; Cohen 1998).

Niemniej jednak niektoére, chociaz jak podkre-
$lata Wenden (1991), ograniczone informacje doty-
czace wyboru strategii przez uczniéw moga zostac
uzyskane poprzez przypisanie wybranych zadan

How to gather information about what students
do (and do not do) to learn a language

There are a number of methods of data
collection that can help researchers and teachers
uncover, identify and assess the learner’s language
learning preferences and patterns of strategy use.
The most commonly employed assessment tools
include: observation, oral interviews and written
questionnaires, verbal reports, diaries and journals,
recollection studies, and computer tracking. The
tools have been tested, developed and refined
for over forty years, and used in descriptive and
intervention studies to explore the largely mental
processes involved in learner data processing,
understanding, remembering, learning and using
the target language (Cohen 1998; Cohen, Scott 1998;
McDonough 1999; Oxford 1990, 2011; Macaro 2001;
Mackey, Gass 2005; White, Schramm, Chamot 2007;
Ellis 2008).

Observation

Observation was one of the first tools applied in
the history of research on learner strategies. Wong-
Fillmore (1976) used it successfully in her study of
social and cognitive strategies employed by Mexican
children whose behaviour appeared to correspond
to and reflect their mental processes (after Ellis
2008). Chesterfield and Chesterfield (1985) also
found the method productive in the identification
of strategic behaviours common among young
children. However, Naiman et al. (1978/1996) were
not satisfied with their observation-based results
and noticed that, firstly, not many overt strategies
could be observed in the L2 classroom and, secondly,
those that were observed did not provide the basis
for distinguishing successful from unsuccessful
learners. They even found it difficult to identify
high-school learners’ use of circumlocution, which
may be considered to be an observable strategy.
Rubin (1981) also criticized the approach for being
tedious and not productive in classrooms where
teachers concentrate largely on products and not
processes of learning (cf. Cohen 1987). Similarly,
Cohen and Aphek (1981) reported that observation
yields incomplete information about learner
strategy use and should be supplemented with other
methods such as learner introspection. O’Malley
et al. (1985b) even gave up using observation in
their research altogether, since insights gained by
the application of other methods, as they claimed,
offered much more productive data (cf. O’Malley,
Chamot 1990; Cohen 1998).

Nevertheless, some, though as Wenden (1991)
stresses, limited, information on learner strategic
choices and learning processes can be obtained
by assigning selected communicative or learning
tasks and observing how learners cope with their
accomplishment (i.e. how, when, and why they
activate, for example, the social strategies of

-62 -



Rozprawy Spoteczne 2019, Tom 13, Nr 2

Wybor metod.../ Identifying learner..

z zakresu komunikacji lub uczenia sie i obserwo-
wanie, jak uczniowie radzg sobie z ich wykonaniem
(czyli jak, kiedy i dlaczego aktywujg strategie, np.
te spoteczne dotyczace wspoétpracy z bieglymi
uzytkownikami drugiego jezyka, w tym z réwies$ni-
kami oraz jak rekompensujg brakujgce struktury
i elementy stownictwa z drugiego jezyka). Wazne
jest, aby z bliska przyglada¢ sie dajacym sie za-
obserwowa¢ zachowaniom zaréwno werbalnym,
jak i niewerbalnym, ktére moga odzwierciedla¢
i reprezentowaé strategie poszczegélnych oséb
(rzeczywiste zamiary ucznidw nie zawsze musza
by¢ zgodne z tym, co widzi obserwujacy). Mimo to
Macaro (2001), powr6ciwszy do roli obserwacji
w badaniach nad strategiami, rowniez podkresla
jej znaczenie w badaniach dotyczacych czynnosci
wykonywanych w klasach (np. mozna zauwazyg¢,
ze uczniowie uzywaja znacznikéow dyskursu, aby
zyskac troche czasu na przetworzenie informacji
i podtrzyma¢ rozmowe; nauczyciele moga obser-
wowacl stosowanie przez uczniéw strategii meta-
poznawczych, planowanie i korzystanie z réznych
Zzrédet podczas wykonywania konkretnych zadan,
aktywowanie spotecznych strategii i wzajemnego
wsparcia w trakcje pracy w grupie oraz wdrazanie
strategii komunikacyjnych takich jak peryfraza).

Aby uporzadkowac i umocni¢ warto$¢ obserwa-
cji, Oxford (1990) zaleca rejestrowanie wybranych
lub wszystkich strategii za pomoca specjalnych
formularzy obserwacyjnych poprzez sporzadzanie
mniej lub bardziej uporzadkowanych notatek lub
sprawdzanie strategii zastosowanych w okres$lo-
nym czasie. Laczenie tych dwdch metod i, jesli czas
pozwoli, pozyskiwanie danych dotyczacych kon-
tekstu stosowanych przez uczniéw strategii jest
réwniez wskazane. Cohen and Scott (1998) takze
sugeruja, Ze obserwatorzy powinni wprowadzac
uporzadkowane skale i programy obserwacji (np.
O’Malley i in. 1985a, b Class Observation Guide [Po-
radnik obserwatora klasy]) lub listy kontrolne czy
etnograficzne notatki polowe i skupi¢ sie albo na
wszystkich strategiach, albo na wybranych rodza-
jach. Co wiecej, konieczne jest zdecydowanie czy
sami obserwatorzy majg bra¢ udziat w tym wyda-
rzeniu i ilu z nich powinno by¢ obecnych. Ponadto
nalezy podjac¢ decyzje dotyczace liczby oséb w ob-
serwowanej grupie (np. cata klasa, mniejsze grupy,
pojedyncze osoby), kontekstu badania (czyli kiedy
i gdzie ma sie odby¢), jak czesto obserwacja ma
mie¢ miejsce i ile ma trwaé, jak powinna by¢ zorga-
nizowana (np. krotkie lub dtugie sesje bez przerw)
oraz jak nalezy pozyskiwa¢, rejestrowac i analizo-
wac dane.

Wiekszos$¢ strategii nauki i uzywania jezyka ma
charakter mentalistyczny, a nie behawiorystyczny
(np. argumentacja, kojarzenie/szczegétowe oma-
wianie, obrazowanie, uzyskiwanie elementéw dru-
giego jezyka za pomoca technik pamieciowych)
(Oxford 1990; Cohen, Macaro 2007). Stanowi to po-
wazne ograniczenie w wykorzystaniu obserwacji
jako narzedzia w badaniu strategicznych zachowan

cooperating with proficient L2 users and peers,
or compensate for missing L2 structures and
vocabulary items). It is necessary to attend closely
to both observable verbal and nonverbal behaviour
that may reflect and represent an individual’s
strategies (however, the learner’s real intentions do
not always have to correspond to what the observer
cansee).Still, havingrevisited the role of observation
in strategy studies, Macaro (2001) also stresses
its value in classroom-based action research (e.g.
students can be observed using discourse markers
to buy processing time and maintain conversation;
teachers may observe students’ use of metacognitive
strategies, planning or using varied resources with
specific tasks, activation of social strategies and
peer support in group work, or employment of
communication strategies such as circumlocution).

In order to organize and strengthen the value
of observation, Oxford (1990) advises recording
selected or all strategies on special observation
forms by taking more or less structured notes or
checking off the strategies used within a specified
period of time. Combining the two methods, and (if
timeallows) gatheringdataonthe contextoflearners’
strategy use is also recommended. Similarly, Cohen
and Scott (1998) suggest that observers should
employ structured observation scales or schedules
(e.g.0’'Malley etal.’s 1985a,b Class Observation Guide)
or checklists, and focus either on everything going
on around or only on selected strategy types; they
may use ethnographic field notes as well. It is also
necessary to decide whether observers themselves
will participate in the event, or not, and how many
of them will be present. Moreover, decisions must
be made on the size of the group to be observed (e.g.
the whole class, small groups, or individuals), the
context of the research (i.e. when and where it takes
place), the frequency and length of observation,
its organization (e.g. brief or long sessions with
or without intervals), and the means of collecting,
recording, and analyzing the data.

Most strategies of language learning and use
are mentalistic and not behaviouristic in nature
(e.g. reasoning, associating/elaborating, using
imagery, retrieving L2 items by means of mnemonic
techniques) (Oxford 1990; Cohen, Macaro
2007). This constitutes a major limitation in the
employment of observation as a research tool in
the study of learner strategic behaviours, where it
may produce only “a largely incomplete view of the
learner’s actual strategy use” (Cohen, Scott 1998, p.
32). In fact, only some strategies can be observed;
in the case of others, observers are often forced
to speculate and make (subjective and sometimes
inaccurate) judgments on what may be partly
observable, or even unobservable (Kellerman,
Bongaerts, Poulisse 1987). Moreover, these
judgments may be constrained by the data obtained
mainly from verbal, outspoken and extroverted
learners; they may be affected by the researcher’s
prior expectations, while observational scales
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uczniéw, co moze poskutkowac uzyskaniem ,zasad-
niczo niekompletnego obrazu strategii w rzeczywi-
stosci stosowanych przez uczniéw” (Cohen, Scott
1998, s. 32). Tak naprawde da sie zaobserwowac
tylko niektére strategie. W przypadku reszty z nich
obserwatorzy czesto s3 zmuszeni do spekulowa-
nia i wydawania osadow (subiektywnych i czasem
nieprecyzyjnych) na temat tego, co mozna zaob-
serwowac tylko czeSciowo, a czego nie da sie wcale
(Kellerman, Bongaerts, Poulisse 1987). Co wiecej,
takie osady moga by¢ ograniczone przez dane po-
zyskane gtéwnie od otwartych ekstrawertykéw
lub znieksztatcone przez wczesniejsze oczekiwania
naukowcéw, a obserwacyjne skale i listy kontrolne
moga ukierunkowac ich wyobrazenie stosowania
strategii przez uczniéw (Cohen, Scott 1998). Ob-
serwacja jako metoda pozyskiwania danych stwa-
rza mozliwo$¢ do pominiecia niektérych istotnych
elementéw w zachowaniu ucznia lub do zapomnie-
nia o nich, nawet jesli ten proces jest wspomagany
notowaniem. W zwigzku z tym obserwacyjne dane
powinno sie weryfikowac przy pomocy nagrywania
dzwieku i obrazu, co pozwoli na odtworzenie tej sa-
mej sytuacji tyle razy, ile bedzie trzeba oraz utatwi
szczegOtowe analizy strategicznego zachowania
uczniéw (Wenden 1991). Takie rozwigzanie moze
jednak znieksztatci¢ rzeczywisty obraz z powodu
tak zwanego ,paradoksu obserwatora”, ktéry moze
przyczyni¢ sie do dyskomfortu os6b poddanych ba-
daniu, przez co mogtyby zmienia¢ swoje dotychcza-
sowe strategiczne zachowania (Allwright, Bailey
1991). Te techniki moga réwniez pomija¢ dane ma-
jace drugorzedne znaczenie (Oxford 1990).

Niemniejjednak, jak stwierdzaja Cohen and Scott
(1998), ,zewnetrzne archiwa obserwacyjne moga
okazac sie pomocne w przyjeciu bardziej bezstron-
nej i obiektywnej postawy wobec badania zamiast
opierania go wytgcznie na danych pozyskanych od
uczniéw” (s. 33). Podsumowujac, obserwacja moze
wspomaga¢ i by¢ wspomagana i weryfikowana
przez inne metody gromadzenia danych dotycza-
cych strategii aktywowanych przez ucznidw.

Metody introspektywne i retrospektywne

Introspektywna lub autoodkrywcza metoda ba-
dawcza po raz pierwszy zastosowana w psychologii
Zwigzana jest z procesami poznawczymi ucznia,
a w szczeg6lnosci z poczatkowym etapem rozwoju
strategii jako umiejetnosci poznawczej. Opiera sie
to na twierdzeniu, Ze istnieje mozliwo$¢ uzyskania
dostepu do procesé6w myslowych cztowieka i roz-
poznania strategii uczenia sie poprzez traktowanie
uczniéw jak rzetelne Zrdédta informacji, ktére potra-
fig zastanowi¢ sie nad wtasnymi do$wiadczeniami
i procesami uczenia sie (O’Malley et al. 1985a, b).
Jednak niektdrzy naukowcy twierdza, Ze ta metoda
powinna ograniczac sie wytacznie do badania czyn-
nikéw z dziedziny afektywnej (np. nastawienie i mo-
tywacja uczniéw) (Larsen-Freeman, Long 1991). Do
tej grupy zalicza sie: (a) introspekcja jednoczesna,

or checklists may also direct his/her perception
of learner strategy use (Cohen, Scott 1998).
Observation as a data collecting method often
invitesthe possibility of missing, or forgetting about,
some vital elements in learner behaviour, even if the
process is supported with note-taking techniques.
Therefore, observational data could be validated
with the use of audio- and video-taping techniques
that allow the same situation to be replayed as many
times as necessary and facilitate more thorough
analyses of learner strategic behaviour (Wenden
1991). However, this solution may also distort
the actual picture due to the so called ‘observer’s
paradox’ that may contribute to subjects feeling
uneasy and altering their usual strategic behaviours
(Allwright, Bailey 1991). These techniques may also
lose vital peripheral data (Oxford 1990).

Nevertheless, Cohen and Scott (1998) conclude
that “external observational records may help to
lend a more impartial, objective perspective to the
research study, rather than having the study rely
solely on data provided by learners” (p. 33). All in
all, observation may support and be supported
and validated by other data collection methods on
learner strategy activation.

Introspective and retrospective methods

Introspective, or ‘self-revelatory’ research
tradition, used first in psychology, is related to
learner cognitive processing and, particularly, to
the initial stage of strategy-as-a-cognitive-skill
development. It relies on the claim that it is possible
to gain access to human thought processes and
identify learning strategies by treating learners as
reliable sources of data, who are able to reflect upon
their learning processes and experiences (0’Malley
et al. 1985a,b). However, some researchers argue
that its methods should be limited only to the
study of factors in the affective domain (e.g.
learner attitudes or motivation) (Larsen-Freeman,
Long 1991). This group covers: (a) simultaneous
introspection, i.e. think-aloud protocols, in which
students introspect on their strategic moves while
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czyli gto$ne myslenie, dzieki ktéremu uczniowie
dokonujg introspekcji swoich strategicznych po-
sunie¢ podczas wykonywania zadan zwigzanych
z badaniem; (b) introspekcja natychmiastowa, czy-
li ,introspekcja dotyczaca zadania, ktére wtasnie
zostato wykonane” (0’Malley, Chamot 1990, s. 90);
(c) introspekcja opdzniona lub ,analiza strategii
zastosowanych we wczesniej wykonanych zada-
niach” (tamze); (d) introspekcja predykcyjna, czyli
procedury angazujace uczniéw w przewidywanie
strategii, ktérych mogliby uzy¢ w poszczegélnych
zadaniach jezykowych (por. Wenden 1991; Droz-
dziat-Szelest 1997; Nunan 1992). Zaréwno metody
introspektywne, jak i retrospektywne sg przedsta-
wione w ponizszych akapitach.

Raport ustny

Raporty ustne umozliwiaja naukowcom zdoby-
cie mentalistycznych informacji dotyczacych pro-
ceséw poznawczych uczniéw (Cohen, Scott 1998)
oraz opisanie ich strategicznych zachowan, ktére
moga wystepowac przed, w trakcie lub po czynno$ci
zwiazanej z uczeniem sie lub uzywaniem drugiego
jezyka. Dopuszczaja jednak wytacznie raporty z tych
proceséw myslowych, ktérych uczen jest $wiadomy.
Ta grupa obejmuje nastepujace typy: (1) autoraport
lub sporzadzone przez ucznidéw opisy tego, co robia,
aby nauczy¢ sie i uzywac drugiego jezyka przeka-
zane w formie ogélnych stwierdzen niezwigzanych
z konkretnymi wydarzeniami (sa one czesto uzy-
wane w kwestionariuszach i zwykle przedstawiaja
przekonania uczniéw dotyczace nauki jezyka); (2)
autoobserwacja lub ,,sprawdzanie konkretnych, a nie
ogdblnych zachowan jezykowych” (Cohen, Scott, 1998,
s. 34) oparte na introspekcji (w ciggu 20 sekund od
rozpoczecia czynnosci) lub retrospekcji; przykta-
dem tej metody sg wpisy w réznego rodzaju dzienni-
kach, w ktérych uczniowie sporzadzajg raporty obej-
mujace wszystkie lub wybrane przypadki uczenia
sie lub uzywania jezyka; oraz (3) autoodkrycie lub
gtos$ne myslenie, lub ,ujawnienie proceséw myslo-
wych majacych charakter strumienia §wiadomosci
zachodzacych w trakcie przetwarzania informac;ji”
(tamze), czyli jednocze$nie z wykonywaniem zadan;
ta metoda nie wymaga zadnej analizy wysitku wio-
zonego w uczenie sie lub uzywanie jezyka docelo-
wego (por. Cohen 1987, 1994). Cohen (1994) zazna-
cza, ze zadaniem autoodkrycia i autoobserwaciji jest
wspomaganie i dopetnianie autoraportu w celu ,uzy-
skania spojnej oceny strategii stosowanych przez
uczniow” (s. 680). Wyjasnia réwniez, ze autoodkry-
cie i autoobserwacja pozwalajg na przeanalizowanie
danych dotyczacych uczenia sie i komunikacji w tej
samej lub prawie tej samej chwili, kiedy te czynnosci
sie odbywajg oraz ,doktadniej odzwierciedlaja, co
tak naprawde robig uczniowie” (s. 679), podczas gdy
kwestionariusze (autoraport) lub odpowiedzi udzie-
lane w wywiadach zazwyczaj ,ujawniaja przekona-
nia uczniéw na temat tego, co robig zamiast tego, co
faktycznie robig” (s. 680).

doing the researcher-selected task, (b) immediate
retrospection, i.e. “introspection about a task
that was just completed” (O’Malley, Chamot 1990,
p- 90), (c) delayed retrospection or “analysis of
the strategies used with previously completed
tasks” (ibid.), and (d) predictive introspection, i.e.
proceduresinvolvinglearnersin predicting possible
strategies that they could employ with particular
language tasks (cf. Wenden 1991; Drozdziat-
Szelest 1997; Nunan 1992). Both introspective
and retrospective methods are presented in the
following sections.

Verbal report

Verbal report measures enable the researcher to
obtain mentalistic information on learner cognitive
processing (Cohen, Scott 1998), and describe learner
strategic behaviours which can occur before,
during, and after an event of learning or using the
L2. However, they only allow for the learner to
report on those mental processes and strategies
he/she is aware of. This group can be divided into
the following types: (1) self-report, or student
descriptions of what they do to learn and use an
L2, provided in the form of generalized statements
not related to specific events (used frequently on
questionnaires, they tend to represent learners’
beliefs about how they learn the language); (2)
self-observation, or “the inspection of specific, not
generalized, language behavior” (Cohen and Scott,
1998, p. 34) based on introspection (within 20
seconds of the event) or retrospection; this method
can be exemplified by entries in journals and diaries
in which learners report on either all, or selected,
instances of language learning and use; and finally
(3) self-revelation, or think-aloud, or “stream-of-
consciousness disclosure of thought processes while
the information is being attended to” (ibid.), thus
simultaneous with task completion; this method
does not require any analysis of the effort made to
learn or use the target language (cf. Cohen 1987,
1994). Cohen (1994) notes that the function of self-
revelation and self-observation is to support and
complete self-reportin order to “produce convergent
assessment of learner strategies” (p. 680). He also
explains that self-revelation and self-observation
allow data about learning and communication to
be analyzed at or near the moment it takes place
and “more accurately reflect what learners actually
do” (p. 679), while (self-report) questionnaire or
interview responses tend to “elicit learners’ beliefs
about what they do rather than what they actually
do” (p. 680).

Verbal reports based on learners’ self-report
interviews and questionnaires were applied, for
example, by Naiman et al. (1978), O’'Malley et al.
(1985), and Wenden (1985). Self-revelation and
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Ustne raporty na podstawie wywiadow i kwe-
stionariuszy dotyczacych autoraportu uczniéw byty
stosowane miedzy innymi przez takich naukowcéw
jak Naiman i in. (1978), O’'Malley i in. (1985) czy
Wenden (1985). Autoodkrycie i autoobserwacja,
uzywane na przyktad do opisywania strategii ucze-
nia sie i uzywania stownictwa z drugiego jezyka,
byty uzywane przez Cohena i Aphek (1981) oraz
Huckina i Blocha (1993). Cohen i Scott (1998) do-
daja, Ze Anderson i Vandergrift (1996) stosowali je
w stuchaniu, a Cohen i Cavalcanti (1990) w pisaniu
z drugiego jezyka. Cohen i Olshtain (1993) uzywa-
li ich do méwienia, a Hosenfeld (1984) do czytania.
Ustne raporty byty réwniez pomocne w rozpo-
znaniu i opisaniu proceséw myslowych i strategii
zastosowanych przez uczniéw majgcych proble-
my z komunikowaniem sie w drugim jezyku oraz
w analizowaniu podejmowanych przez ucznia préb
zrekompensowania brakujacej wiedzy z drugiego
jezyka (np. Poulisse 1990). Uzywa sie ich w zada-
niach taczgcych wszystkie obszary stosowania stra-
tegii, zdawanie testéow (Cohen 1994; Abraham, Vann
1996) oraz ttumaczenia tekstéw (Faerch, Kasper
1986, p6zniej Cohen, Scott 1998, s. 36). Gléwnym
problemem jest jednak to, ze moga zaktéci¢, znie-
ksztatci¢ lub ingerowac¢ w rzeczywiste wykonanie
zadania przez ucznia (Mann 1982 na temat zadan
z czytania, pdzniej Cohen, Scott 1998, s. 36-37). Jak
dodaja White, Schramm i Chamot (2007, s. 95), ist-
nieja réwniez inne ograniczenia zwigzane z korzy-
staniem z kwestionariuszy autoraportu, poniewaz
uczniowie moga mie¢ problemy ze zrozumieniem
opisoéw strategii, moga wskazac, Ze stosuja strate-
gie, z ktorych tak naprawde nie korzystajg lub moga
nie pamieta¢, ze w przesztos$ci uzywali niektorych
strategii. Dlatego wtasnie zaleca sie, aby kwestio-
nariusze autoraportu opieraty sie na zadaniach lub
byty zwigzane z niedawno wykonanym zadaniem
(por. Cohen, Weaver 2006).

Jak opisano wcze$niej, gtosne myslenie lub ,,row-
noczesne wykonywanie zadania i raportowanie
zastosowanych strategii” (0’Malley, Chamot 1990,
s. 90) angazuje ucznia w stowny przeptyw mysli
w formie strumienia §wiadomosci, ktéry towarzy-
szy mu podczas realizacji zadania lub rozwigzy-
wania problemu. Rézni sie to od samoobserwacji
tym, Ze wymaga to od ucznia $wiadomego kontro-
lowania i analizowania swoich mysli do pewnego
stopnia, przy jednoczesnym rozwazaniu typowego
podejscia do zadania, co jednak nie jest wykonywa-
ne jednocze$nie z zadaniem (Oxford 1990). Nalezy
dodag, ze Ericsson i Simon (1987) dokonali rozréz-
nienia miedzy metoda gto$nego méwienia, w ktorej
werbalizacja ucznia oddaje procesy myslowe i od-
zwierciedla informacje wchodzace do pamieci krot-
kotrwatej w celu rozwigzania problemoéw, a metoda
gto$nego mys$lenia, zgodnie z ktéra ,informator ko-
duje procesy mentalne natychmiast po ich wysta-
pieniu, a nastepnie poS§wieca czas na opisanie ich
badaczowi” (O’Malley, Chamot 1990, s. 91). Oxford
(1990) dodaje, ze procedura glto$nego myslenia

self-observation used, for instance, to describe
strategies of L2 vocabulary learning and use, were
employed by Cohen and Aphek (1981) and Huckin
and Bloch (1993). Cohen and Scott (1998) add that
in Anderson and Vandergrift (1996) applied them
to L2 listening, and Cohen and Cavalcanti (1990)
to writing. Cohen and Olshtain (1993) used them
with speaking, and Hosenfeld (1984) with reading.
Verbal reports have also been helpful in identifying
and describing mental processes and strategies
employed by learners who encountered problems
in L2 communication, and in examining learner
attempts to compensate for missing L2 knowledge
(e.g. Poulisse 1990). They have been applied to tasks
combining all areas of strategy use, test-taking
situations (Cohen 1994; Abraham, Vann 1996),
and translation of texts (Faerch, Kasper 1986,
after Cohen, Scott 1998, p. 36). The main problem,
however, is that they may intrude, disturb and
distortactual learner task performance (Mann 1982
on reading tasks, after Cohen, Scott 1998, pp. 36-
37). As White, Schramm and Chamot (2007, p. 95)
add, there are also other limitations related to the
use of self-report questionnaires since learners may
not accurately understand strategy descriptions,
may state they employ strategies which they do not
utilize, and may not remember applying specific
strategies in the past. Therefore, it is recommended
that self-report questionnaires should be task-
based or should relate to a recently completed task
(cf. Cohen, Weaver 2006).

As described earlier, thinking aloud, or
“concurrent performance of the task and reporting
on the strategies used” (0’Malley, Chamot 1990,
p. 90), involves the learner in a verbal stream-of-
consciousness flow of thought that accompanies
task completion or problem-solving. It differs
from self-observation, in that this requires the
learner to consciously control and analyze his/her
thoughts to a certain degree, while reflecting upon
one’s typical approach to a task, but not performed
simultaneously with the task (Oxford 1990). It
needs to be added that Ericsson and Simon (1987)
make a distinction between a talk aloud method,
in which learner verbalization parallels thought
processes and reflects information entering the
short-term memory to solve problems, and a think
aloud method, whereby “the informant encodes
the mental processes immediately after they
occur and then takes time to describe them to the
investigator” (0’Malley, Chamot 1990, p. 91). Oxford
(1990) adds that the think-aloud procedure may be
conducted with or without interviewing (i.e. the
researcher’s prompts or questions) and requires
good preparation and careful interpretation of data.
Thinking aloud is used mainly with receptive tasks
orwriting.In ordertoinvestigate thinking processes
and strategies the researcher must record the
think-aloud protocol on tape (e.g. Abraham, Vann
1987). However, there is no certainty that what
subjects verbally report they are doing accurately
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moze by¢ przeprowadzana z wywiadem lub bez
niego (tj. z podpowiedziami lub pytaniami badacza)
i wymaga dobrego przygotowania i starannej inter-
pretacji danych. Metoda gto$nego mys$lenia jest uzy-
wana gtéwnie przy zadaniach otwartych lub pisa-
niu. Aby zbada¢ procesy i strategie myslenia, badacz
musi nagra¢ na tasmie protokét gtoSnego myslenia
(np. Abraham, Vann 1987). Nie ma jednak pewnosci,
Ze to, co osoby badane moéwia, Ze robig, doktadnie
odzwierciedla operacje umystowe i strategie lezgce
u podstaw ich rzeczywistych dziatan (Nunan 1992).
W rzeczywistosci 0O’Malley i Chamot (1990) podkre-
$laja, Zze jednoczesna introspekcja moze wptywac
i zmienia¢ charakter proceséw myslowych poprzez
zaktdcanie naturalnego wykonywania zadania, ale
oceniaja metode jako zapewniajgca doktadniej-
sze odzwierciedlenie faktycznego przetwarzania
mentalnego niz retrospekcja. Nalezy réwniez pod-
kresli¢, Ze myslenie na glos jest czesto postrzegane
jako bardziej przydatne w zdobywaniu wiedzy na
temat uczenia sie umiejetnosci (np. ttumaczenia)
niz strategii uczenia sie. (Aby uzyska¢ wiecej in-
formacji na temat kwestii zwigzanych z pozyski-
waniem, transkrybowaniem i wykorzystywaniem
danych gto$nego myslenia, patrz White, Schramm,
Chamot 2007).

Cohen (1987) wymienia sze$¢ cech danych uzy-
skanych z trzech rodzajéw raportéw ustnych: (1)
liczba uczestnikdéw - badaczy i respondentéw oraz
sposoby wspdéipracy w procesach gromadzenia da-
nych; (2) kontekst badawczy - kiedy, gdzie i jak uzy-
skano dane; (3) aktualno$¢ zdarzenia lub ,bliskos¢
ustnego raportu do faktycznego wydarzenia eduka-
cyjnego” (s. 35); (4) tryb pozyskiwania i odpowia-
dania, tj. czy dane s3 pozyskiwane i przekazywane
ustnie, czy w formie pisemnej; (5) formalnos¢ po-
zyskiwania - od wysoce sformalizowanych kwe-
stionariuszy, poprzez czeSciowo ustrukturyzowane
formaty, po nieustrukturyzowane formy, na przy-
ktad ustne wywiady; oraz (6) stopien zewnetrznej
interwencji badacza, ktéry wptywa na raportowa-
nie ucznia poprzez rodzaj dostarczonych instrukcji
(s.33-35).

Pojawity sie liczne zastrzezenia do wykorzysta-
nia danych z raportéw werbalnych jako dowodéw
odzwierciedlajacych operacje umystowe uczniéw
w nauce drugiego jezyka. Po pierwsze, twierdzono,
ze poniewaz duza cze$¢ uczenia sie (jako przetwa-
rzanie poznawcze) jest nieSwiadoma, nie jest ona
dostepna. Niemniej jednak Seliger (1983) przyzna-
je, Ze raporty ustne mogga stuzy¢ jako Zrodto infor-
macji, ale tylko na temat uzywania drugiego jezyka
przez osobe uczaca sie (tj. w jaki sposéb uczacy sie
wykorzystuja zasady drugiego jezyka i stosuja stra-
tegie komunikacji). Wedtug Cohena (1987) dane
z raportéw ustnych uzyskane do tej pory w bada-
niach drugiego jezyka odzwierciedlaty raczej uzycie
jezyka niz jego nauke. Twierdzi on, Ze: ,nie oznacza
to, ze dane dotyczace przetwarzania jezyka w na-
uce jezykéw sg sitg rzeczy niedostepne”, i dodaje, ze
,gdy zaczynamy gromadzi¢ opisy wydarzen zwig-

reflects the mental operations and strategies which
underlie their actual performance (Nunan 1992).
In fact, O’'Malley and Chamot (1990) emphasize
that simultaneous introspection may influence and
alter the nature of thought processes by disturbing
the natural performance of the task, but judge the
method as providing a closer reflection of actual
mental processing than retrospection. It must also
be stressed that thinking aloud is often seen as more
useful in gaining knowledge about skill learning
(e.g. translation) than about learning strategies.
(For more information on issues related to eliciting,
transcribing and using think-aloud data, see White,
Schramm, Chamot 2007).

Cohen (1987) enumerates six characteristics of
the data obtained from the three types of verbal
reports: (1) the number of participants - researchers
and respondents, and the ways they collaborate
in the data collection processes; (2) the research
context - when, where, and how the data is obtained;
(3) the recency of the event, or “the proximity of the
verbal report to the actual learning event” (p. 35);
(4) the mode of elicitation and response, i.e. whether
the data is elicited and provided orally, or in written
form; (5) the formality of elicitation - from highly
formally structured questionnaires, through semi-
structured formats, to unstructured forms of, for
example, oral interviews; and (6) the degree of
external intervention on the part of the researcher
that influences the learner’s reporting through the
type of the instructions provided (pp. 33-35).

There have been numerous objections to using
verbal report data as evidence reflecting learners’
mental operations in L2 learning. Firstly, it has been
claimed that since much of learning (as cognitive
processing) is unconscious, it is not accessible.
Nevertheless, Seliger (1983) admits that verbal
reports may serve as a source of information, but
only on learner L2 use (i.e. how learners utilize
L2 rules and employ communication strategies).
Cohen (1987) agrees as far as that verbal report
data obtained in L2 research to date has reflected
language use rather than learning. He states, “this is
not to say that data on the processing of language in
language learning is necessarily inaccessible”, and
adds that “as we begin to accumulate descriptions
of second-language learning events, patterns
emerge which begin to take on a certain reality”
(p. 36). Hayes and Flower (1983) also note that
although verbal reports cannot yield a complete
picture of learner mental processing, they still
constitute a rich source of knowledge about
otherwise invisible phenomena, and thus certainly
contribute to their deeper understanding (cf. Cohen
1987). Secondly, it is claimed that human memory
of mental events is far from perfect, which may
result in inaccurate reporting. However, Ericsson
and Simon (1980) stress that learner memory
and awareness of cognitive processes, and thus
their ability to describe these processes, can be
accessible while they are taking place. This has
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zanych z uczeniem sie drugiego jezyka, pojawiaja
sie wzorce, ktére zaczynaja przyjmowac okreslong
rzeczywisto$¢” (s. 36). Hayes i Flower (1983) za-
uwazajg réwniez, ze chociaz raporty ustne nie daja
petnego obrazu proceséw myslowych zachodza-
cych u ucznia, to nadal stanowia bogate Zr6dto wie-
dzy o niewidzialnych zjawiskach, a zatem z pewno-
$cig przyczyniajg sie do ich gtebszego zrozumienia
(por. Cohen 1987). Po drugie, twierdzi sie, ze ludzka
pamie¢ zdarzen mentalnych nie jest doskonata, co
moze skutkowa¢ niedoktadnym raportowaniem.
Jednak Ericsson i Simon (1980) podkreslajg, ze pa-
mie¢ ucznia i $wiadomo$¢ procesé6w poznawczych,
a tym samym ich zdolno$¢ do opisywania tych pro-
cesOw, moga by¢ dostepne podczas ich trwania. Zo-
stato to potwierdzone badaniami nad zadaniami
poznawczymi, takimi jak listy uczenia sie powigza-
nych partneréw (A-B, B-C, a nastepnie A-C) (s. 245-
246; por. Cohen 1987). White (1980) dodaje, Ze nie
zwracamy uwagi na wszystkie Swiadome procesy,
dlatego tez nie doceniamy ich zasiegu. Dowodem na
to jest zastosowanie réznego rodzaju zadan rapor-
tow werbalnych i w zaleznosci od ich charakteru,
udowodniono, Ze uczniowie moga z powodzeniem
wykorzystywaé swoje wspomnienia (por. Cohen
1987). Po trzecie, na rzeczywiste wyniki badan
moze mie¢ wptyw rodzaj udzielonej instrukcji,
charakter zastosowanych procedur analizy danych
oraz cechy specyficzne ucznia, w szczegélnosci
umiejetno$ci werbalne (Cohen, Scott 1998, s. 37, od-
noszac sie do pracy Olsona, Duffy, Mack 1984).
Ponadto raporty uczniéw moga wprowadzac
rozne terminy w celu opisania tych samych zjawisk
badz tez te sama terminologie mozna zastosowacé
w odniesieniu do réznych proceséw. Problem sta-
je sie jeszcze bardziej ztozony, kiedy uczen uzywa
swojego jezyka ojczystego do raportowania stra-
tegii aktywowanych zadaniami w drugim jezyku
(Cohen, Scott 1998). Wymaga to ttumaczenia mysli
i moze powodowac ryzyko utraty istotnych szcze-
gbétéw z powodu ograniczen pojemnosci pamieci.
Tak wiec, aby unikng¢ takich przeszkod i zapew-
ni¢ gromadzenie bardziej wiarygodnych danych
Z raportéw, moze wystapi¢ potrzeba przeszkolenia
ucznia przez badacza na temat tego, jak ujawniac
informacje na temat procesu uczenia sie (Rubin
1981; Cohen 1987). Ponadto raporty ustne moga za-
leze¢ od retrospekcji (na podstawie pracy Boringa
z 1953 r.); moga by¢ natarczywe i zaburzac procesy
myslowe (za Mann 1982); moga skutkowa¢ odmien-
nymi danymi, jezeli sg przeprowadzane ustnie lub
pisemnie (udowodnione w badaniach Afflerbacha
i Johnstona z 1984 r.); a badani moga udzieli¢ takich
odpowiedzi, ktére s postrzegane jako spotecznie
akceptowalne (pokazane przez Lyons 1986) (Cohen,
Scott 1998, s. 37-38; Cohen 1994, s. 680-681).
Jednak, jak podsumowujg Ericsson i Simon (1980),
sraporty ustne, starannie opracowane i interpreto-
wane z petlnym zrozumieniem okolicznosci, w kté-
rych je uzyskano, sg cennym i catkowicie wiarygod-
nym Zrodtem informacji o procesach poznawczych”

been confirmed by research on cognitive tasks such
as learning lists of paired associates (A-B, B-C, then
A-C) (pp- 245-246; cf. Cohen 1987). White (1980)
adds that we do not pay attention to all conscious
processes and therefore we tend to underestimate
their extent. This has been evidenced by applying
varied types of verbal report tasks and, depending
on their nature, proved that learners can use their
memories successfully (cf. Cohen 1987). Thirdly,
the actual research results may be influenced by
the type of instruction provided, the nature of data
analysis procedures used, and learner-specific
features, particularly verbal abilities (Cohen, Scott
1998, p. 37, referring to the work of Olson, Duffy,
Mack 1984).

Furthermore, learner reports may introduce
varying terms to describe the same phenomena,
or the same terminology may be applied with
reference to differing processes. The problem
becomes even more complex if the learner uses his/
her L1 to report on strategies activated with L2
tasks (Cohen, Scott 1998). This necessitates thought
translation and may introduce the risk of losing
relevant details due to the limitations of memory
capacity. Thus, in order to avoid such obstacles and
ensure the gathering of more reliable report data,
the researcher may need to provide learner training
in how to reveal information on the learning
process (Rubin 1981; Cohen 1987). Additionally,
verbal reports may depend on retrospection (on the
basis of Boring’s 1953 work); can be intrusive and
distort thought processes (after Mann 1982); may
yield differing data if applied orally and in written
form (proved by Afflerbach and Johnston’s 1984
research); and subjects may provide such answers
that are perceived as socially acceptable (shown by
Lyons 1986) (Cohen, Scott 1998, pp. 37-38; Cohen
1994, pp. 680-681).

However, as Ericsson and Simon (1980) conclude,
“verbal reports, elicited with care and interpreted
with full understanding of the circumstances
under which they were obtained, are a valuable and
thoroughly reliable source of information about
cognitive processes” (p. 247). Cohen (1987) also
emphasizes that verbal report data may enhance
learners’ attention to language learning input, help
them speak more fluently and read more efficiently,
as well as facilitate vocabulary acquisition. He
notices that “Verbal reports from learners about
the kinds of strategies that work well for them can
be most helpful in learner training - in training
learners to make more efficient use of their time
spent learning a second language” (p. 31). Anderson
(2003) also supports the idea of sensitizing
learners to the types of strategies, situations, and
ways in which they use strategies by getting them
to verbalize (i.e. talk about) their own thought
processes when they perform particular L2 tasks.
He proposes using a guided format in which learners
are asked five questions: “(1) What are you trying to
accomplish? (2) What strategy(ies) are you using?
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(s. 247). Cohen (1987) podkresla réwniez, ze dane
z raportow werbalnych moga zwiekszy¢ zaintereso-
wanie uczniow we wktad w nauke jezyka, poméc im
moéwic ptynniej i lepiej czytaé, a takze utatwic przy-
swajanie stownictwa. Zauwaza, Ze ,stowne raporty
uczniéw na temat rodzajéw strategii, ktore dobrze
sie u nich sprawdzaja, moga by¢ najbardziej pomoc-
ne w szkoleniu uczniéw w celu efektywniejszego wy-
korzystania czasu spedzonego na nauce drugiego je-
zyka” (s. 31). Anderson (2003) takze popiera pomyst
uwrazliwiania uczniéw na rodzaje strategii, sytuacji
i sposobdéw, w jakie stosuja strategie, co doprowadzi
do werbalizacji (tj. méwienia o) wtasnych proceséw
myslowych podczas wykonywania okreslonych za-
dan w drugim jezyku. Proponuje stosowanie prze-
wodnika, w ktérym uczniom zadaje sie pie¢ pytan:
»(1) Co prébujesz osiagnac? (2) Jakiej/jakich strate-
gii uzywasz? (3) Dlaczego wybrates$ te/te strategie/
strategie? (4) Jak dobrze dziata ta strategia/te strate-
gie? (5) Jakich innych strategii mozesz uzy¢, aby osia-
gnac swoj cel?” (S. 81). Na koniec nalezy podkresli¢,
ze - jak twierdzi wielu ekspertéw - sprawozdania
ustne uzupetniajg i nie zastepuja innych metod gro-
madzenia danych.

Wywiady ustne i pisemne kwestionariusze

Zaréwno wywiady ustne, jak i pisemne kwestio-
nariusze, ktore sg do$¢ skuteczne w szczegdétowych
badaniach strategii uczniéw, moga stanowi¢ meto-
dy zbierania danych oparte na natychmiastowej lub
op6znionej retrospekcji. W obydwu procedurach
uczen odpowiada na zestawy przygotowanych py-
tan lub kwestionariuszy i moga one réznic sie for-
matem i stopniem struktury. Moga zatem rézni¢ sie
od wysoce ustrukturyzowanych wywiadéw i kwe-
stionariuszy, ktore narzucaja kontrole badacza
i ustalong kolejno$¢ odpowiednich, precyzyjnych
odpowiedzi, ktére zwykle poddawane s3 analizie
statystycznej (np. pytania tak/nie), po instrumen-
ty nieustrukturyzowane ,bez okreslonej techniki
zadawania pytan lub formy kodowania danych”
(Oxford 1990, s. 194-195), ktére pozwalaja respon-
dentom swobodnie dyskutowaé¢ o poszczegdlnych
obszarach zainteresowania i wymagajg od badacza
przygotowania wszystkich ,kategorii do analizy
i interpretacji po wywiadzie” (s. 195). Oxford wspo-
mina réwniez o ankietach samoopisowych, ktore
mozna podzieli¢ na dwa typy: ankiety mniej ustruk-
turyzowane (lub subiektywne), ktére zawierajg py-
tania otwarte i ukazuja odpowiedzi pisemne oséb
uczacych sie, oraz ankiety o bardziej ustrukturyzo-
wanej formie (lub obiektywne) (np. SILL), zwykle
oparte na pytaniach wielokrotnego wyboru, tatwe
do punktacji, analizy i podsumowania wynikéw
uzyskanych w grupach uczniéw, a takze diagnozo-
wania probleméw poszczeg6lnych uczniow (s. 199).

Wykorzystanie wywiadéw strukturalnych moz-
na zilustrowa¢ badaniami przeprowadzonymi przez
Naimana i in. (1978), O'Malley i in. (1985a) i Pro-
kop (1989). Kwestionariusze zostaty wykorzysta-

(3) Why did you select this/these strategy(ies)? (4)
How well is/are the strategy(ies) working? (5) What
other strategy(ies) could you use to accomplish your
purpose?” (p. 81). Finally, it must be stressed that,
as many experts agree, verbal reports complement
and do not replace other data collection methods.

Oral interviews and written questionnaires

Bothoralinterviewsandwrittenquestionnaires,
which are quite successful in detailed learner
strategy research, may represent either immediate
retrospection or delayed retrospection data
collection methods. These two procedures elicit
learner responses to sets of prepared questions, or
probes, and may vary in their formats and degree
of structure. Thus, they may vary from highly
structured interviews and questionnaires, which
impose the researcher’s control and an established
order of relevant, precise answers that usually
undergo statistical analysis (e.g. yes/no questions),
to unstructured instruments with “no particular
questioning technique or no data coding form”
(Oxford 1990, pp. 194-195) that let respondents
feel quite free to discuss particular areas of
interest, and require the researcher to prepare all
“categories for analyzing and interpreting after
the interview” (p. 195). Oxford also mentions self-
report surveys that may be divided into two types:
less-structured (or subjective) surveys, which
contain open-ended questions and elicit responses
of learner choice in writing, and more structured
(or objective) surveys (e.g. SILL), usually based on
multiple-choice questions, easy to score, analyze,
and summarize the results obtained in learner
groups, as well as diagnose the problems of
individual students (p. 199).

The wuse of structured interviews can be
exemplified by the research done by Naiman et al.
(1978), O’'Malley et al. (1985a), and Prokop (1989).
Questionnaires were employed by Bialystok and
Frohlich (1978), Willing (1987), and Politzer and
McGroarty (1985). The danger most typically
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ne przez Bialystok i Frohlich (1978), Willing (1987)
oraz Politzer i McGroarty (1985). Niebezpieczenstwo
najczesciej zwigzane z zastosowaniem narzedzi
ustrukturyzowanych polega na tym, Ze zbyt duza
jednoznaczno$¢ ze strony badacza moze wptyna¢ na
wyboér odpowiedzi uczniéw, a tym samym zmniej-
szy¢ ich obiektywizm. Ponadto odpowiedzi moga
by¢ krétkie i uproszczone, a niektére pytania moga
by¢ Zle interpretowane przez podmioty z powodu
niejednoznacznego sformutowania (Cohen, Scott
1998). Wysoce ustrukturyzowane kwestionariusze
i skale punktowania moga réwniez kierowac trescia
odpowiedzi ucznia, okresla¢ zadania i okolicznosci,
w ktérych uczniowie powinni stosowaé strategie,
i wptywac na typy strategii zgtaszane przy okreslo-
nych okazjach. Dlatego Nunan (1992) twierdzi, ze
instrumenty poétstrukturalne sa najwygodniejszym
narzedziem, ze wzgledu na ich elastycznos¢, wpro-
wadzong przez podpowiedz, ktora nie okresla formy
odpowiedzi, dzieki czemu rozméwca moze cieszy¢
sie pewng moca i kontrolg nad tym, co chce powie-
dziec. Istotne jest to, ze cze$ciowo ustrukturyzowa-
ne i nieustrukturyzowane narzedzia pozwalaja na
dogtebne badanie tematu, chociaz zwielokrotniaja
ilos¢ danych (Cohen, Scott 1998).

Wywiady i kwestionariusze mozna réwniez réz-
nicowa¢ pod wzgledem stopnia formalnosci, jaki
narzucaja. Tak wiec, nawet wysoce ustrukturyzo-
wane instrumenty moga by¢ stosowane w niefor-
malny sposéb, podczas gdy niestrukturalne moga
by¢ administrowane formalnie. Jednak, jak za-
uwazajg Cohen i Scott (1998), narzedzia stosowa-
ne nieformalnie sg zagrozone mozliwoscig utraty
obiektywizmu, podczas gdy te prowadzone zbyt
formalnie moga nie uzyska¢ prawdziwych infor-
macji o stanach uczuciowych uczniéw i strategiach
spotecznych szczegdlnie przez nich uzywanych.
Oczywiscie oba typy moga by¢ stosowane z r6zng
liczba respondentéw, od jednego ucznia w szczeg6-
towym badaniu studium przypadku, po rézne roz-
miary wybranych grup uczniéw. Ponadto badania
na duzg skale oferuja mozliwosci tworzenia i testo-
wania hipotez (s. 29-30).

Poniewaz metody oparte na natychmiastowej
i opdznionej retrospekcji maja charakter samoob-
jawowy, nalezy pamieta¢, ze zdolnosSci uczniéw do
tworzenia opiséw ich zastosowania strategii moga
sie znacznie rézni¢ (Rubin 1981). Na przyktad Ske-
han (1989) wyjas$nia, ze analitycznie my$lacy ucznio-
wie moga lepiej zastanowi¢ sie nad swoimi doswiad-
czeniami edukacyjnymi; umiejetnos¢ ta z kolei moze
wptywacé na bardziej prawdopodobny sukces w na-
uce jezykow. Z drugiej strony mniej zdolni uczniowie
moga nie posiada¢ §wiadomo$ci metapoznawczej,
ktora jest niezbedna w rapotrowaniu sposobu ucze-
nia sie (s. 80). Dlatego tez wywiady i kwestionariu-
sze dotyczgce wykorzystania strategii moga okazac
sie niedoktadnym opisem tego, co uczniowie faktycz-
nie robig, kiedy sie uczg i komunikuja (Politzer, Mc-
Groarty 1985). Moze to wynika¢ z faktu, ze uczacy
sie s3 tylko cze$ciowo $wiadomi lub nawet nie§wia-

associated with the application of structured
tools is that too much explicitness on the part of
the researcher may direct learners’ selection of
responses and thus diminish their objectivity.
Moreover, answers may be brief and simplistic, and
some questions may be misinterpreted by subjects
due to sometimes ambiguous wording (Cohen, Scott
1998). Highly structured questionnaires and rating
scales may also direct learner response contents,
determine the tasks and settings in which learners
are supposed to use strategies, and influence the
types of strategies reported on particular occasions.
Therefore, Nunan (1992) claims that semi-
structured instruments are the most convenient
tools, due to their flexibility, introduced by a prompt
that does not predetermine the form of response
and, thus, the interviewee can enjoy some power
and control over what he/she wants to say. What is
vital is that semi-structured and unstructured tools
allow for in-depth topic exploration, though they
multiply the volume of data (Cohen, Scott 1998).

Interviews and questionnaires can also be
differentiated by the degree of formality they
impose. Thus, even highly structured instruments
may be employed in informal ways, while
unstructured ones can be administered formally.
However, as Cohen and Scott (1998) notice, tools
applied informally are endangered by the possibility
of losing objectivity, while those conducted too
formally may not elicit true information about
learners’ affective states and the social strategies
they typically use. Obviously, both types can be
applied with different numbers of respondents,
from one learner in a detailed investigation of
a case study, to different sizes of selected groups
of learners. Additionally, large-scale surveys offer
possibilities for creating and testing hypotheses
(pp- 29-30).

As methods based on immediate and delayed
retrospection are self-revelatory in nature, it is
necessary to remember that learners’ abilities to
produce descriptions of their strategy use may
vary considerably (Rubin 1981). Skehan (1989),
for example, clarifies that analytically-thinking
students may be more able to reflect on their
learning experiences; this ability, in turn, may
determine more probable success in language
learning. Less successful students may, on the other
hand, lack the necessary metacognitive awareness
to report on how they learn (p. 80). Thus, interviews
and questionnaires on strategy use may turn out to
be inaccurate accounts of what learners actually
do when they learn and communicate (Politzer,
McGroarty 1985). This may result from learners’
being only partly aware, or even unaware, of the use
of some strategies, particularly when they estimate
the frequency of appearance ofastrategy, and report
on the time and manner in which it is activated
(Cohen, Scott 1998; Cohen 1987). Wenden (1986)
also notes that learners may tend to generalize their
experiences on the basis of particular instances.
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domi korzystania z niektérych strategii, szczegélnie
gdy oceniajg czestotliwo$¢ pojawiania sie strategii
i informuja o czasie i sposobie jej aktywacji (Cohen,
Scott 1998; Cohen 1987). Wenden (1986) zauwaza
réwniez, Ze uczniowie moga dazy¢ do uogélnienia
swoich doswiadczen na podstawie konkretnych
przypadkow. Wiele danych uzyskanych w trakcie
wywiadoéw ustnych i pisemnych kwestionariuszy to
sprawozdania wtasne uczniéw lub uogdlnione (cza-
sem bardzo subiektywne i niedoktadne) oswiad-
czenia. Zatem uczniowie mogg albo przecenia¢, albo
nie docenia¢ czestotliwosci korzystania ze strategii,
a ich odpowiedzi moga by¢ mniej doktadne (Cohen,
Scott 1998). Seliger (1983) ma nawet watpliwosci czy
uczniowie, mowiac o produktach uczenia sie, moga
informowac o procesach uczenia sie. Na dane groma-
dzone w ten spos6b moze takze wptywac ,stronni-
czo$¢ badaczy”.

Jednak Ericsson i Simon (1984), prébujac zlo-
kalizowa¢ strategie komunikacyjne w tekscie,
udowadniaja, Ze jesli dane s3 gromadzone na pod-
stawie informacji kontekstowych, skojarzen, kto-
re aktywuja wspomnienia uczacych sie tuz po za-
konczeniu zadania (co réwniez zmniejsza zaniki
pamieci), bez informowania badanych, Ze zosta-
ng poproszeni o retrospektywne odniesienie sie
do swoich dziatan, i bez zadawania dodatkowych
pytan w celu unikniecia ,stronniczosci badaczy”,
dane retrospektywne mozna uznac za wiarygodne
(por. Nunan 1992). W rzeczywistos$ci wskazane jest
uzupetnienie wynikéw uzyskanych w wywiadach
i kwestionariuszach poprzez badanie ostatnich za-
chowan strategicznych ucznia poprzez zastosowa-
nie technik samoobjawienia i samoobserwacji oraz
innych metod (Cohen 1994, 1998). Poulisse (1990)
zauwaza réwniez, ze dane zebrane w wywiadach
i kwestionariuszach pomagaja zrekompensowac
niedociggniecia innych metod, takich jak te oparte
na wykrywaniu wskaznikéw probleméw (por. Po-
ulisse, Bongaerts, Kellerman 1987).

O’Malley i Chamot (1990) uwazaja, ze wywiady
sterowane i kwestionariusze sa szczegélnie przy-
datne w badaniu szerokiego zakresu strategii. Oma-
wiajac zalety korzystania z wywiadéw, podkres$la-
ja bogactwo opisOw zastosowania strategii przez
ucznidw, warto$¢ i pozytywny wptyw zaintereso-
wania uczniéw, motywacje towarzyszaca wywia-
dom oraz dogtebno$¢ danych uzyskanych na temat
wyKorzystania strategii przy wybranych zadaniach
jezykowych, mimo Ze narzedzia te mogga by¢ czaso-
chtonne (autorzy powotujg sie na przyktad badania
Grotjahna z 1987 r., w ktérym badacz zebrat 2000
stron transkryptéw protokotéw ustnych opartych
na introspektywnych raportach) i moga by¢ znie-
ksztatcone przez che¢ dostarczenia wtasciwych
odpowiedzi przez uczniéw. Z drugiej strony kwe-
stionariusze ograniczaja liczbe odpowiedzi udziela-
nych przez uczniéw, utatwiajg zarzadzanie danymi
i upraszczaja ich analizy, chociaz nie pozwalaja na
uzyskanie tak szczegétowych informacji jak wy-
wiady (O’Malley, Chamot 1990).

Much of the data obtained through oral interviews
and written questionnaires are learner self-reports,
or generalized (sometimes highly subjective and
inaccurate) statements. Thus, learners may either
overestimate, or underestimate, the frequency
of their strategy use, and their responses may be
less accurate (Cohen, Scott 1998). Seliger (1983)
even doubts whether students, talking about the
products of learning, can report on the processes of
learning. Finally, data gathered in these ways may
be affected by ‘researcher bias’.

Ericsson and Simon (1984), however, trying to
locate communication strategies within a text, prove
that if data is collected on the basis of contextual
information, associations that activate learners’
memories just after completion of a task (which
also reduces memory lapses), without informing
subjects thatthey will be asked toretrospecton their
performance, and without asking extra questions
to avoid ‘researcher bias’, retrospective data may
be considered reliable (cf. Nunan 1992). In fact, it
is advisable to complement the results obtained in
interviews and questionnaires by examining recent
learner strategic behaviour by the application of
self-revelation and self-observation techniques and
other methods (Cohen 1994, 1998). Poulisse (1990)
also notes that the data collected in interviews
and questionnaires helps to compensate for the
shortcomings of other methods like those based
on detection of problem indicators (cf. Poulisse,
Bongaerts, Kellerman 1987).

O’'Malley and Chamot (1990) report guided
interviews and questionnaires to be especially
useful in the examination of a wide range of
strategies. Discussing the advantages of using
interviews, they emphasize the richness of
learners’ descriptions of strategy use, the value and
positive influence of learner interest, motivation
accompanying interview procedures, and the depth
of data obtained on strategy use with selected
language tasks, even though the tools may be
time-consuming (the authors refer to the example
of Grotjahn’s 1987 study, in which the researcher
collected 2,000 pages of verbal protocol transcripts
based on introspective reports) and may be
distorted by the learners’ desire to provide the right
answers. Questionnaires, on the other hand, delimit
the number of responses provided by learners,
make the data more manageable, and simplify its
analyses, though they do not allow such in-depth
information to be obtained as interviews (0’Malley,
Chamot 1990).
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Pamietniki i dzienniki

Pamietniki, dzienniki i notatki zyskuja popular-
nos¢ jako bogate zrédto informacji o procesach na-
uczania i uczenia sie, a jak twierdzi Nunan (1992),
s3 uwazane za wazne instrumenty introspektywne
w badaniach nad nauka jezykéw. Pamietniki, znane
rowniez jako , dzienniki pisane w pierwszej osobie”
(Bailey, Ochsner 1983), jako narzedzia badawcze s3
wykorzystywane do badania wykorzystania strate-
gii ucznia przez dtuzszy okres czasu. Jest to regular-
nie dokumentowane w formie pisemnej refleksji na
temat doswiadczen w nauce jezykéw (Cohen, Scott
1998). Oxford (1990) dodaje, Ze te osobiste, zanoto-
wane wtasnorecznie zapisy badan etnograficznych
mog3a ujawnié¢ ,mys$li, uczucia, osiagniecia i proble-
my ucznioéw, a takze ich wrazenia na temat nauczy-
cieli, kolegéw i rodzimych uzytkownikéw jezyka”
(s. 198). W ten sposob dostarczajg informaciji i wgla-
du w procesy uczenia sie jezykéw, ktore w przeciw-
nym razie mogtyby pozosta¢ niezauwazone (Lar-
sen-Freeman, Long 1991) lub mogtyby pozostac
niewykryte przez inne metody (np. procesy lezace
u podstaw podatnosci psychologicznej ucznia, sta-
now afektywnych, preferowanych strategii ucze-
nia sie i mozliwe konflikty ze stylami nauczycieli)
(Nunan 1992). Oxford (1990) zauwaza réwniez, ze
prowadzenie dziennika jest samo w sobie produk-
tywng strategia uczenia sie, ktéra mozna skutecz-
nie wykorzysta¢ w celu podniesienia strategicznej
Swiadomosci uczniow, a takze samoswiadomosci.

Oxford (1990) i Rubin (1981) wyrdzniaja dwa
typy pamietnikéw: pamietniki niesterowane, ktd-
re sg tworzone przez ucznia, a wiec bardziej su-
biektywne i wolne w formie, stylu i tresci, a takze
pamietniki sterowane, ktére sa mniej osobiste, ze
wzgledu na dostarczenie przez nauczyciela wska-
zowek dotyczacych przedmiotu lub innych zagad-
nien analizowanych w takim pamietniku. Pamiet-
niki sterowane czesto okazujg sie przydatne dla
0s0b uczacych sie, ktére potrzebuja wskazéwek, jak
zgtasza¢ wykorzystanie strategii. Ze wzgledu na ich
charakter, zachowywana jest prywatno$¢ pamiet-
nikéw. Dlatego konieczne jest zawieranie uméw
z uczniami, je$li naukowiec planuje je przeczytac
lub jesli uczniowie maja dzieli¢ sie nimi. Co wiecej,
jak zauwaza Nunan (1989), ,najwazniejsza rzecza
w badaniach pamietnikéw jest to, aby wpisy byty
jak najbardziej uczciwe” (s. 58). Warto wspomniec,
ze dzieki nowoczesnym postepom technologicznym
badacze moga réwniez korzysta¢ z dziennikow
elektronicznych, w ktérych uczniowie moga zasta-
nowi¢ sie nad swoimi do$wiadczeniami edukacyj-
nymi i strategia za pomoca urzadzen elektronicz-
nych (patrz Paige, Cohen, Shively 2004).

Hopkins (1985, cytowany w Nunan 1989, s. 58) wy-
mienia nastepujace zalety prowadzenia pamietnikow:

1. Bardzo tatwo sie je prowadzi i nie sg do tego

potrzebne osoby postronne.

2. Zapewniaja dobra biezaca dokumentacje, kté-

ra moze zapewnic¢ dobra ciggtos¢.

Diaries and journals

Diaries, journals, and field notes are gaining in
popularity as rich sources of information about
teaching and learning processes, and as Nunan
(1992) claims, they are considered to be important
introspective instruments in language learning
research. Diaries, also known as ‘first-person
journals’ (Bailey, Ochsner 1983), as research tools,
are employed to examine learner strategy use
over extended periods of time. This is regularly
documented in the form of written reflections
on language learning experiences (Cohen, Scott
1998). Oxford (1990) adds that these personal,
self-reported ethnographic research records can
reveal learners’ “thoughts, feelings, achievements,
and problems, as well as their impressions of
teachers, fellow students, and native speakers”
(p- 198). Thus, they yield information and insights
into language learning processes that otherwise
could go unnoticed (Larsen-Freeman, Long 1991),
or might remain undetected by other methods (e.g.
processes which underlie learner psychological
vulnerability, affective states, preferred learning
strategies, and possible conflicts with teacher
styles) (Nunan 1992). Oxford (1990) also notes
that diary keeping is in itself a productive learning
strategy that may be used effectively in order to
raise learners’ strategic awareness, as well as self-
awareness.

Oxford (1990) and Rubin (1981) mention two
typesofdiaries: unguided diaries, which arelearner-
generated, thus more subjective and free in form,
style and content, as well as guided diaries, which
are less personal, due to the teacher’s provision of
guidelines on the subject matter, or other issues
under study in the diary. Guided diaries often prove
useful for learners who need hints on how to report
on their strategy use. By their nature, diaries are
typically kept private. Therefore, it is necessary
to make contracts with learners if the researcher
plans to read them, or if learners are supposed
to share diaries among themselves. Moreover, as
Nunan (1989) notices, “The crucial thing about
diary studies is that the entries should be as honest
as possible” (p. 58). It seems worth mentioning
that thanks to modern technological developments
researchers can also use e-journals in which
learners can reflect on their learning experiences
and strategy use via electronic devices (see Paige,
Cohen, Shively 2004).

Hopkins (1985, cited in Nunan 1989, p. 58) lists
the following advantages of keeping a diary:

1. They are very simple to keep, and there is no

outsider needed.

2. They provide a good on-going record which
can provide good continuity.

3. The first-hand information they provide can
be studied conveniently in the teacher’s own
time.

4. They act as aides-memoire.
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3. Nauczyciel moze analizowaé dostarczone
przez nie informacje z pierwszej reki we wta-
snym czasie.

4. Dziatajg jako wspomnienia.

5. Pomagaja odnosi¢ sie do poszczeg6lnych wy-
darzen i moga by¢ wykorzystywane do bada-
nia pojawiajacych sie trendéw.

6. S3 bardzo przydatne, jesli nauczyciel zamie-
rza napisac¢ studium przypadku.

Wymienia on takze ich nastepujace wady:

1. Czesto trzeba siega¢ po pomoce, takie jak ar-
kusze analizy pytan, taSmy i transkrypcije,
aby uzyskac¢ konkretne informacje.

2. Nie mozna rejestrowac¢ konwersacji za pomo-
ca notatek.

3. Rejestr w notatniku moze by¢ prowadzony
jedynie w przypadku matej grupy, a nie catej
klasy (oczywiscie zalezy to od tego, co na-
uczyciel chce zarejestrowac).

4. Poczatkowo ich prowadzenie jest czasochtonne.

5. Moga by¢ bardzo subiektywne.

Lista korzysci powinna zosta¢ poszerzona, ponie-
waz pamietniki koncentrujg uwage uczniéw i bada-
czy na tym, co wydaje sie dla nich wazne, zwiekszaja
samo$wiadomo$¢ metapoznawczg uczniéw, Swiado-
mo$¢ jezykowa i uczenia sie jezykow, promujg samo-
dzielne uczenie sie, pomagajg we wzieciu odpowie-
dzialno$ci za proces wtasnego uczenia sie i mogg by¢
prowadzone w dowolnym miejscu i przez kazdego
(Nunan 1992; Cohen, Scott 1998; Rubin 2003). Wresz-
cie, jak zauwaza Halbach (2000), mozna je analizowac
na rézne sposoby, przyjmujac rézne perspektywy
(np. bada¢ wykorzystanie strategii ucznia, wykrywac
zmiany we wzorcach aktywacji strategii lub bada¢
wptyw treningu strategii). Do wad zalicza sie fakt,
ze prowadzenie pamietnika, podobnie jak jego czyta-
nie, nie tylko zajmuje duzo czasu, ale zwykle generuje
duze ilosci danych, z ktérych nie wszystkie sg przy-
datne dla badacza, a ich interpretacja moze czasem
powodowaé problemy (Nunan 1992). Ponadto, jesli
uczniowie sami wybiorg tematy, wpisy moga by¢ wy-
bierane losowo i moga one nie sugerowaé rzeczywi-
stych strategii uczenia sie. Co wiecej, badacze zwykle
nie sg w stanie uogélni¢ wynikéw na wszystkie osoby
uczgce sie drugiego jezyka, ze wzgledu na ograniczo-
na liczbe oséb bioracych udziat w badaniach pamiet-
nikéw (Cohen, Scott 1998). Dlatego tez wydaje sie, ze
dobrze jest uzupetni¢ informacje ptyngce z pamietni-
ka z wynikami uzyskanymi przy uzyciu innych narze-
dzibadawczych (patrz Ellis 2008 po wiecej informacji;
patrz Rubin 1981 po porady dotyczace prowadzenia
pamietnikéw sterowanych i niesterowanych; patrz
Spack, Sadow 1983 po oméwienie , dziennikéw ro-
boczych” lub opisy wysitkéw podejmowanych w celu
rozwijania umiejetnosci jezykowych i uczu¢ w zwiaz-
ku z zadaniem, na ktére nauczyciel odpowiada réw-
niez w piS$mie; patrz Cohen 1998 po zwiezle dyskusje
na temat ,dziennikéw dialogowych”, ktére dotycza
réwniez wszelkiego rodzaju uczu¢ i mysli i angazuja
pisemng rozmowe miedzy uczniem a nauczycielem na
tematy wybrane przez ucznia).

5. They help to relate incidents and can be used
to explore emerging trends.

6. They are very useful if the teacher intends to
write a case study.

He also enumerates the following disadvantages:

1. There is often a need to fall back on aids
such as question-analysis sheets, tapes, and
transcripts for specific information.

2. Conversation is impossible to record through
field notes.

3. A notebook record can be kept of a small
group, but not with the whole class (of course,
this depends on what it is that the teacher
wants to record).

4. They are initially time-consuming to keep.

5. They can be highly subjective.

The list of advantages should be extended,
because diaries focus learners’ and researchers’
attention on what seems important to them, raise
learners’ metacognitive self-awareness, language
and language learning awareness, promote
autonomous learning, help in taking responsibility
for one’s own learning process, and can be kept
anywhere and by anyone (Nunan 1992; Cohen, Scott
1998; Rubin 2003). Last but not least, as Halbach
(2000) notes, they can be analyzed in varied ways,
taking different perspectives (e.g. explore learner
strategy use, detect changes in strategy activation
patterns, or investigate the influence of strategy
training). Disadvantages also include the fact that
diary keeping, as well as reading, is not only time-
consuming but usually produces large amounts of
data, not all of which is useful to the researcher, and
their interpretation may sometimes cause problems
(Nunan 1992). Moreover, if learners choose topics
themselves, the entries may be randomly selected
and not suggestive about any learning strategies
in actual use. Additionally, researchers are usually
unable to generalize the findings to all L2 learners,
due to the limited numbers of subjects involved in
diary studies (Cohen, Scott 1998). Thus, it seems
desirable to support diary outcomes with results
obtained by the use of other research tools (for
more information see Ellis 2008; see Rubin 1981
for advice on guided and unguided diary-keeping;
see Spack, Sadow 1983 for a discussion of ‘working
journals,” or learner descriptions of efforts made to
develop linguistic skills and feelings raised about the
task, to which the teacher responds in writing too;
see Cohen 1998 for concise discussions on ‘dialogue
journals’ which also address all kinds of feelings
and thoughts, and involve learner-teacher written
conversation on topics chosen by the student).
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Studia wspomnien

Cohen i Scott (1998) przedstawiajg inng, zwykle
nieuporzadkowang metode oceny wykorzystania
strategii ucznia. Ta metoda wymaga od ucznia za-
pamietania i zrekonstruowania wybranego wcze-
$niejszego doswiadczenia w nauce jezyka i obejmu-
je nie tylko opisy, ale takze bardziej subiektywne
interpretacje i poréwnania czasami odlegtych prze-
sztych wydarzen edukacyjnych. Z powodu uptywu
czasu i ograniczen pamieci takie do§wiadczenia s3
zwykle postrzegane i raportowane jako cato$ciowe,
i czesto sg poréwnywane z innymi do$wiadczenia-
mi uczenia sie drugiego jezyka. Wspomnienia ucznia
jako opisy najwazniejszych doswiadczen edukacyj-
nych moga przybiera¢ forme pisemnych narracji,
anawet wierszy. Moga one sktadac¢ sie z odpowiedzi
udzielonych podczas wywiadéw ustnych i moga im
towarzyszy¢ informacje zapisane na tasmie i tran-
skrybowane. Najwazniejsza zaleta tych badan po-
lega na tym, Ze zapewniajg one swobode organizo-
wania wspomnien w spos6b wybrany przez ucznia.

Kolejng wielka zaletg tej metody jest dodatkowa
mozliwo$¢ gromadzenia bogatych danych na temat
tego, jak uczniowie radzili sobie w okreslonych mo-
mentach i etapach rozwoju ich umiejetnosci jezy-
kowych, jak poradzili sobie z problemami w nauce
i komunikacji, jakie uczucia i emocje towarzyszyty
tym sytuacjom oraz jak doktadnie sobie z nimi po-
radzili. W ten spos6b uczniowie moga réwniez uzy-
ska¢ nowy wglad we wtasne preferencje uczenia sie
i odkry¢ strategiczne zachowania, ktére sg dla nich
najlepsze. W rezultacie moga podnie$¢ swoja sa-
mos$wiadomos¢, skuteczniej zarzadzac przysztymi
wysitkami i sta¢ sie bardziej samodzielni w dalszej
nauce jezyka. Co wiecej, odlegto$¢ w czasie, dziela-
ca obecne wspomnienia i przeszte doSwiadczenia,
pozwala uczniowi na zwiekszenie obiektywizmu
w opisie i zapewnia og6lne podsumowanie, a nie
szczegétowy raport z wydarzenia z przesztosci.
Coheni Scott (1998) majg nadzieje, Ze rosngca liczba
badan nad wspomnieniami pomoze znalez¢ wzorce
w procesach przypominania i pokaze, zZe niektére
zachowania strategiczne sg tatwiejsze do odzyska-
nia z pamieci niz inne (np. lepsze wspomnienia stra-
tegii afektywnych, ktére pomogty w radzeniu sobie
z problemami uczenia sie i stabsze wspomnienia
strategii uczenia sie gramatyki).

Gtéwna wada badan nad pamiecig zwigzana jest
z uptywem czasu i zanikaniem pamieci ucznia, co
moze uniemozliwi¢ podanie niezbednych szczeg6-
t6éw. Dlatego badacz zwykle jest w stanie zebrac tyl-
ko ogolne stwierdzenia na temat strategii zastoso-
wanych w okreslonych sytuacjach. Co wiecej, moga
one sta¢ sie mniej wiarygodne z powodu zwykle
wystepujacych tendencji uczniéw do reinterpreta-
cji przesztych wydarzen w dos¢ kreatywny i/lub
wysoce indywidualny sposéb. W zwigzku z tym
badania wspomnien nalezy raczej traktowaé jako
anegdotyczne historie uczniéw i raczej znieksztat-
cone raporty osobiste (Cohen, Scott 1998).

Recollection studies

Cohen and Scott (1998) present another,
usually unstructured method of assessment of
learner strategy use. This method requires the
learner to recollect and reconstruct a selected
prior language learning experience, and involves
not only descriptions but also more subjective
interpretations and comparisons of sometimes
distant past learning events. Due to time lapses and
memory limitations, such experiences are usually
perceived and reported on as wholes, and are
often compared to other L2 learning experiences.
Learner recollections as descriptions of crucial
learning experiences, may take the form of written
narratives or even poems. They can consist of
answers provided in the course of oral interviews
and may be accompanied by information recorded
on tape and transcribed. The most important
advantage of these studies lies in the fact that they
ensure freedom to organize recollections in the
ways the learner chooses.

Another great advantage of this method lies in
the additional possibility to gather rich data on how
learners coped at particular times and stages of their
language development, how they got over learning
and communicative problems, what feelings and
emotions accompanied those situations, and how
exactly they dealt with them. Thus, in this way
learners themselves may also gain new insights
into their own learning preferences and discover
strategic behaviours that work best for them. As
aresult, they can raise their self-awareness, manage
their future efforts more effectively, and become
more autonomous in further language study.
Moreover, distance in time, parting the present
recollection and pastexperiences, allows the learner
to have increased objectivity in the description and
provide an overall summary rather than a detailed
report of a past event. Cohen and Scott (1998) hope
that growing numbers of recollection studies will
help to find patterns in recollective processes and
show that certain strategic behaviours are more
easily retrievable from memory than others (e.g.
better memories of affective strategies that helped
in coping with learning problems and weaker
memories of grammar learning strategies).

The main disadvantage of recollection studies
is associated with time and learner memory lapses
that may prevent them from providing essential
details. Therefore, the researcher is usually able
to gather only general statements about strategies
employed in particular situations. These, moreover,
may become less reliable due to typically occurring
learner tendencies to reinterpret past events
in a quite creative and/or highly individualistic
manner. As a result, recollective studies should
rather be treated as anecdotal learner histories and
possibly distorted personal reports (Cohen, Scott
1998).
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Sledzenie komputerowe

Strategie uczenia sie jezykdw mozna réwniez
bada¢ metoda oparta na stosowaniu programéw
komputerowych, ktérych potencjat nie zostat jesz-
cze w petni odkryty. Jak wyjasniajg Cohen i Scott
(1998), analizowane strategie mozna badac (ze
$wiadomos$cig ucznia lub bez niej) ,przy uzyciu
funkcji zasobéw towarzyszacych programom do
edycji tekstu, kolejnosci elementéw w czytaniu
tekstu do jego zrozumienia lub w tworzeniu tekstu
pisanego oraz przy wyborze predkosci zadan zwia-
zanych z czytaniem i pisaniem” (s. 44-45). Dlatego
na przyktad program $ledzacy do zadan pisemnych
dostarczy uczniowi i automatycznie zarejestruje
jego korzystanie z funkcji zasobéw (np. stowniki,
tezaurusy, ksiazki o gramatyce, sprawdzanie stylu
lub sprawdzania pisowni itp.). W ten sposéb moz-
na skutecznie wyeliminowa¢ problemy zwigzane
z znieksztatceniem danych z powodu niedoktadno-
$ciinieSwiadomosci cztowieka, a strategie aktywo-
wane w procesie pisania mozna rzetelnie zgtaszac.

O ile metoda wydaje sie do$¢ skuteczna w ba-
daniu niektérych rodzajéw wypowiedzi pisemnej
ucznia, Cohen i Scott (1998) podkreslajg, Ze nie na-
daje sie ona tak dobrze do badania strategii, ktore
nie sg zwigzane z wykorzystaniem funkcji zasobéw
komputerowych (np. sugestie znaczen stéw lub nie-
ktorych strategii komunikacji) oraz tych, ktére po-
chodzg z ustnych wypowiedzi ucznia. Poza tym licz-
ba i rodzaje funkcji zasobéw komputerowych moga
by¢ same w sobie ograniczone, w zwigzku z czym
uczniowie moga siegac tylko po te, ktére sg dostep-
ne. Ponadto czestotliwo$¢ stosowania poszczegol-
nych funkcji zasobéw moze ulec zmianie, poniewaz
niektérzy uczniowie majg wieksze umiejetnosci ob-
stugi programéw komputerowych. Wreszcie, takie
programy nie s jeszcze powszechnie dostepne.

Przyklady instrumentéw badan praktycznej ak-
tywacji strategii i uwagi koncowe

Nalezy doda¢, ze zaréwno teoretycy, jak i prak-
tycy, ktorzy sa zainteresowani diagnozowaniem
aktualnych wzorcow aktywizacji strategii swoich
ucznidw, moga siegnaé¢ po praktyczny kwestiona-
riusz ztozony z kartki papieru i otéwka ,Spis stra-
tegii uczenia sie jezyka (SILL)” opracowany przez
Rebecce L. Oxford (1990). Narzedzie zostato opu-
blikowane w ponad dwudziestu jezykach i wyko-
rzystane w licznych badaniach na catym $wiecie;
w rzeczywistosci, jak podkreslajg White, Schramm
i Chamot (2007), jest to najcze$ciej stosowany,
najbardziej aktualny i niezawodny instrument ba-
dawczy do strategii uczenia sie jezyka (por. Hsiao,
Oxford 2002). Kwestionariusz umozliwia pomiar
szeregu bezposrednich i posrednich strategii ucze-
niasieijestdostepny wrdéznych formach, tj. dla oséb
anglojezycznych uczacych sie jezykéw obcych oraz
dla os6b uczacych sie jezyka angielskiego jako jezy-
ka obcego. Jak podkresla Oxford (1990, 2001, 2002,

Computer tracking

Language learning strategies can also be
examined with a method based on employing
computer programmes whose potential has not
yet been fully discovered. As Cohen and Scott
(1998) explain, the strategies under scrutiny can
be investigated (with or without the learner’s
awareness) “with the use of resource functions
accompanying word processing programs, the order
of elements in reading text for comprehension or in
producing written text, and the choice of speed for
reading and writing tasks” (pp. 44-45). Therefore,
atracking programme for writing tasks, forinstance,
will supply and automatically record learner use of
resource functions (e.g. dictionaries, thesauruses,
reference grammar books, style or spell-checkers,
etc.). In this way, problems of data distortion due
to human inaccuracy and unawareness can be
effectively eliminated, and strategies activated in
the process of writing can be reliably reported on.

As much as the method seems quite effective in
the examination of certain types of learner written
production, Cohen and Scott (1998) stress that
it is not so suitable for the investigation of those
strategies that are not associated with the use
of computer resource functions (e.g. inferencing
of word meanings, or some communication
strategies), and those which come from learner
oral production. Besides, the number and types of
computer resource functions may themselves be
limited and, consequently, allow learners to reach
only for those available. Additionally, the frequency
of application of particular resource functions may
become altered due to some learners having greater
skills at manipulating computer programmes. Last
but not least, such programmes are not yet widely
available.

Examples of practical strategy activation
research instruments and final remarks

It must be added that both theorists and
practitioners who are interested in diagnosing their
students’ current patterns of strategy activation can
reach for a practical paper-and-pencil questionnaire
The Strategy Inventory of Language Learning (SILL)
devised by Rebecca L. Oxford (1990). The tool has
been published in more than twenty languages and
employed in numerous studies across the world; in
fact, as White, Schramm and Chamot (2007) stress,
it is the most widely applied, valid and reliable
language learner strategy use research instrument
(cf. Hsiao, Oxford 2002). The questionnaire allows
for the measurement of a number of direct and
indirect learning strategies and is available in
different forms, i.e. for English-speaking learners of
foreign languages and for ESL learners. As Oxford
(1990, 2001, 2002, 2011) emphasizes, assessing
learner styles and strategies contributes to greater
understanding of learner needs; however, teachers
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2011), ocena stylow i strategii uczniéw przyczynia
sie do lepszego zrozumienia ich potrzeb; nauczycie-
le moga jednak réwniez korzystac z tego narzedzia
w celu diagnozowania wtasnych styléw i strategii
oraz u$wiadamiania sobie wtasnych preferencji
edukacyjnych. Innymi praktycznymi narzedziami
zalecanymi do uzytku w klasie i do samooceny s3:
Badanie strategii jezykowych - oparte na umiejet-
no$ciach narzedzie do badania aktywacji strategii
za pomoca zadan ze stuchania, méwienia, czytania,
pisania, stownictwa i ttumaczenia autorstwa Cohe-
na, Oxford i Chi ( 2003) lub jego poprawiona wersja
(patrz Paige, Cohen, Shively 2004), Spis uzycia stra-
tegii jezykowych opracowany przez Cohena i Chi
(Cohen i in. 2005), Ankieta na temat stylu uczenia
sie: ocena wtasnych styléw uczenia sie przygotowa-
na przez Cohena, Oxford i Chi (ibid.), a poniewaz na-
uki jezyka nie mozna oddzieli¢ od nauki o kulturze,
wskazane wydaje sie zastosowanie Spisu strategii
uczenia sie o kulturze opracowanego przez Paige,
Rong, Zheng i Kappler (ibid.). Ponadto w klasach
dla mtodych uczniéw nauczyciele moga korzystac
z Ankiety dotyczacej strategii jezykowej dla mto-
dych uczniow oraz Ankiety dotyczgcej stylu uczenia
sie dla mtodych uczniéw: Ocena wtasnych styléw
uczenia sie autorstwa Cohena i Oxford (2001, 2002,
Cohen, Weaver 2006). Najwazniejsze jest to, Ze takie
narzedzia mozna tatwo zastosowa¢ w ramach regu-
larnych kurséw nauczania/uczenia sie jezyka, a nie-
ktore z nich moga by¢é réwniez uzywane indywidu-
alnie przez uczniéow. Wiekszo$¢ kwestionariuszy
byta lub jest ciggle aktualizowana i udoskonalana.
White, Schramm i Chamot (2007) dodajg rowniez,
ze Mokhtari opracowat wazny i niezawodny instru-
ment - Spis strategii czytania - Swiadomo$¢ meta-
poznawcza (MARSI) oraz zrewidowat i przetesto-
wat Ankiete strategii czytania (SORS), podczas gdy
Vandergrift i in. (2006) opracowali Kwestionariusz
$wiadomos$ci metakognitywnej - stuchanie (MALQ),
a Finkbeiner (2005) wykorzystal nowe kwestiona-
riusze do pomiaru szeregu czynnikéw zwigzanych
ze zrozumieniem tekstu czytanego (s. 96-97).

Ci, ktoérzy nie uwazaja sie za wystarczajaco do-
brze przygotowanych do stawienia czota wyzwa-
niu, moga skorzystac¢ z dostepnej literatury, ksia-
zek i czasopism, uczestniczy¢ w profesjonalnych
kursach, konferencjach i warsztatach, ktére moga
pomoéc im dowiedzie¢ sie wiecej o indywidualnych
preferencjach uczniéw, strategiach uczenia sie je-
zykow i metodach badan strategii (np. Reid 1995;
Rubin, Thompson 1994; Macaro 2001; Grenfell, Har-
ris 2002; Brown 2002; Tashakkori, Teddlie 2003;
Mackey, Gass 2005; Cohen, Macaro 2007; Cohen
iin. 2005; Paige i in. 2012). Wydaje sie réwniez, ze
warto rozwazy¢ opis oceny strategii Oxford z 2011
r.w ramac}bjpj nowego Modelu strategicznej samo-
regulacji ( R) nauki jezykdéw, ktory umozliwia
réznorodne sposoby prowadzenia badan i groma-
dzenia danych na temat samoregulujacych strategii
uczenia sie drugiego jezyka. Badacze moga réwniez
rozwazy¢ inng opcje eksperymentowania z kilkoma

can also use the tool in order to diagnose their own
styles and strategies and become more aware of
their own learning preferences. Other practical
tools recommended for classroom use and self-
assessmentare, for example, the Language Strategies
Survey - a skill-based tool for researching strategy
activation with listening, speaking, reading,
writing, vocabulary and translation tasks by
Cohen, Oxford and Chi (2003) or its revised version
(see Paige, Cohen, Shively 2004), the Language
Strategy Use Inventory constructed by Cohen and
Chi (in Cohen et al. 2005), the Learning Style Survey:
Assessing Your Own Learning Styles prepared by
Cohen, Oxford and Chi (ibid.) and, since language
learning cannot be separated from culture learning,
it seems advisable to employ the Culture-Learning
Strategies Inventory devised by Paige, Rong, Zheng
and Kappler (ibid.). Moreover, in young learner
classes teachers can use Young Learners’ Language
Strategy Use Survey and Learning Style Survey for
Young Learners: Assessing Your Own Learning Styles
by Cohen and Oxford (2001, 2002, in Cohen, Weaver
2006). What is most important is the fact that such
tools are easily applicable within regular language
teaching/learning courses and some can be used
by individual learners on their own as well. Most
of the questionnaires have been or are constantly
being revised and refined. Last but not least,
White, Schramm and Chamot (2007) also add that
Mokhtari developed a valid and reliable instrument
- the Metacognitive Awareness of Reading Strategies
Inventory (MARSI), and revised and pilot-tested
the Survey of Reading Strategies (SORS), while
Vandergrift et al. (2006) devised the Metacognitive
Awareness Listening Questionnaire (MALQ) and
Finkbeiner (2005) used new questionnaires for
measuring a number of factors related to reading
comprehension (pp. 96-97).

Those who do not consider themselves
sufficiently well prepared to face the challenge can
refer to available literature, books and journals,
attend professional courses, conferences and
workshops, which may help them discover more
about individual learner preferences, language
learning strategies, and strategy research methods
(e.g.Reid 1995; Rubin, Thompson 1994; Macaro 2001;
Grenfell, Harris 2002; Brown 2002; Tashakkori,
Teddlie 2003; Mackey, Gass 2005; Cohen, Macaro
2007; Cohen et al. 2005; Paige et al. 2012). It also
seems worth considering Oxford’s 2011 description
of strategy assegsgnent within her new Strategic
Self-Regulation (° R) Model of language learning,
which allows for varied ways of conducting research
and collecting data on self-regulated L2 learning
strategies. Researchers may also consider another
option of experimenting with several methods
applied in varied combinations, and comparing their
results. In fact, toincrease the accuracy, validity, and
reliability of studies investigating learner strategy
use, it seems that the best solution is to apply
methodological triangulation and administer at
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metodami stosowanymi w réznych kombinacjach
i poréwnywania ich wynikéw. W rzeczywistosci,
aby zwiekszy¢ doktadno$¢, trafnosé i wiarygodnosé
badan dotyczacych wykorzystania strategii ucznia,
wydaje sie, Ze najlepszym rozwigzaniem jest zasto-
sowanie triangulacji metodologicznej i administro-
wanie co najmniej dwoch réznych narzedzi do gro-
madzenia danych (Drozdziat-Szelest 1997; Oxford
2011). Moze to z pewnos$cig skutkowaé wieksza
iloscia danych, dostarczy¢ bardziej przydatnych
informacji o potencjalnie wzmocnionej trafnosci
i wiarygodno$ci, a takze stworzy¢ petniejszy obraz
aktualnego wykorzystania strategii przez ucznia.
Wyniki moga z kolei okaza¢ sie kluczowe dla pdz-
niejszego planowania, projektowania i stosowa-
nia skutecznych programéw szkolen strategicz-
nych, ktére moga poméc uczniom w zwiekszeniu
preferencji edukacyjnych, a takze w opracowaniu
i wzbogaceniu repertuaru strategii. Réwniez po-
wszechnie dostepne przewodniki szkoleniowe do-
tyczace strategii, ksigzki poswiecone strategiom
(np. Ellis i Sinclair 1989; Oxford 1990, 2011; Cha-
mot i in. 1999; Chamot 2009) oraz liczne artykuty
na ten temat oferuja praktyczne sposoby identyfi-
kacji i oceny strategii uczniow w danym momencie
ich rozwoju znajomosci drugiego jezyka. Na koniec
nalezy podkresli¢, Ze w ramach strategicznych po-
dejs¢ do nauczania jezykéw i uczenia sie ich, wiedza
opartanateoriii wynikach badan, a takze uzyskana
dzieki zastosowaniu réznych metod gromadzenia
danych, ktére pozwalajg na ocene obecnej strategii
uczniéw stosowanie musi by¢ potgczona ze znajo-
moscig czynnikoéw, ktére determinujg wybory stra-
tegii ucznia i sposobéw aktywacji strategii.

Whioski

Jak pokazano w artykule, wszystkie przedsta-
wione strategie uczenia sie wykorzystuja metody
identyfikacjiiocenylub narzedzia oceny, ktére wno-
szg cenny wktad w wiedze badaczy i nauczycieli na
temat stosowania strategii uczenia si¢ i uzywania
jezyka przez osoby uczace sie. Jednak kazda z nich
ma réwniez ograniczenia. Tak wiec, jak stusznie
twierdza Cohen i Scott (1998, s. 46), ,wybranie me-
tody oceny, ktdéra przyniesie nam pozadany rodzaj
informacji” jest tu wyzwaniem. Dlatego badacze
muszg najpierw przemysle¢ powody, dla ktérych
chca dowiedziec sie wiecej na temat korzystania ze
strategii przez swoich uczniéw, a nastepnie okresli¢
kwestie dotyczace rodzaju informacji, ktére chca
zgromadzi¢, ilosci czasu dostepnego na procedury
oceny strategii, stopnia szczegétowosci, jaki chca
uzyskaé, a takze poziomu trudnos$ci zastosowania
wybranych metod i ztozonosci uzyskanych analiz
danych (por. Oxford 1990). Wyniki badan moga mie¢
wazne implikacje pedagogiczne, poniewaz mozna je
wykorzystac¢ jako punkt wyj$cia do procesu szko-
lenia strategii ucznia w klasie i poza nig, tj. do in-
strukcji opartych na strategiach (SBI) lub instrukec;ji
opartych na stylach i strategiach (SSBI) w edukacji

least two different data-gathering tools (Drozdziat-
Szelest 1997; Oxford 2011). This may certainly yield
more data, offer more useful information of possibly
strengthened validity and reliability, and create
a more complete picture of learner current strategy
use. The outcomes may, in turn, prove crucial to
subsequent planning, design, and application of
effective strategy training schemes which can help
learners stretch their learning preferences, as well
as develop and enrich strategy repertoires. Also
commonly available strategy training guidebooks,
strategy-related books (e.g. Ellis and Sinclair
1989; Oxford 1990, 2011; Chamot et al. 1999;
Chamot 2009) and numerous articles on the topic
offer practical ways of identifying and assessing
learners’ strategies at a given point of their L2
development. Finally, it needs to be stressed that
within strategy-oriented approaches to language
teaching and learning, knowledge built on the
theory and research results, as well as obtained by
the application of different data collection methods
that allow for the assessment of learners’ current
strategy use must be combined with knowledge of
the factors that determine learner strategy choices
and the ways in which strategies are activated.

Conclusions

As evidenced in the article, all the presented
learning strategy use identification and evaluation
methods or assessment tools offer some valuable
contributions to researcher and teacher knowledge
of learner employment of strategies for language
learning and language use. However, each of them
has also limitations. Thus, as Cohen and Scott (1998,
p.- 46) rightly claim, the challenge is “to choose an
assessment method that will provide the desired
type of information.” Therefore, researchers need
to reconsider the reasons why they want to know
more about their learners’ use of strategies first, and
then determine the issues of the kind of information
they wish to collect, the amount of time available
for strategy assessment procedures, the degree
of detail they want to obtain, as well as the level
of difficulty of application of the chosen methods
and complexity of the data analyses obtained (cf.
Oxford 1990). The results of the research may have
important pedagogical implications since they
can be used as the starting point for the process
of learner strategy training in the classroom and
beyond it, i.e. for strategies-based instruction (SBI)
or styles-and-strategies-based instruction (SSBI) in
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jezykowej. To z kolei moze zacheci¢ uczniéw do po-
szerzania indywidualnych preferencji uczenia sie,
opracowywania i wzbogacania repertuaru strate-
gii uczenia sie jezykéw oraz utatwiania przysztej
samoregulacji lub autonomicznej nauki jezykoéow
oraz ciagtego uczenia sie przez cate zycie. Majac po-
wyzsze na uwadze, jak stwierdza Oxford (2011, s.
239-240): ,naszym celem musi by¢ efektywna pra-
ca z dostepnymi narzedziami i otwarto$¢ na nowe

language education. This, in turn, may encourage
learners to stretch their individual learning
preferences, develop and enrich language learning
strategy repertoires, and facilitate future self-
regulated or autonomous language learning, and
continued lifelong learning. Having all that in mind,
as Oxford (2011, pp. 239-240) states, “Our goal must
be to work effectively with the tools at hand and be
open to new research tools that might emerge.”

narzedzia badawcze, ktére moga sie pojawic”.
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