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W
iele wpływa na to, że uczenie się języka obcego przynosi oczekiwane 
efekty, niezależnie od tego, czy odbywa się ono w warunkach natu-
ralnych, w sposób zinstytucjonalizowany, czy w grę wchodzą oba te 
konteksty. Kiedy mamy możliwość rozwijania umiejętności języko-
wych w kraju, gdzie dany język jest powszechnie używany, kluczowe 

znaczenie mają sytuacje, w których go używamy, i to, jak często mamy z nim kontakt. Jeśli 
natomiast nauka odbywa się głównie w klasie, to niezwykle ważne jest przygotowanie na-
uczycieli, i chodzi tu nie tylko o kompetencje językowe, lecz także umiejętności dydaktyczne 
obejmujące stosowane przez nich metody i techniki czy wykorzystywane podręczniki oraz 
inne pomoce i materiały. 

Niemniej bez względu na to, w jakich okolicznościach staramy się opanować język 
obcy, to, jak się uczymy i jaki poziom zaawansowania osiągniemy, zależy w dużej mierze 
od różnic indywidualnych, takich jak na przykład zdolności językowe, motywacja, lęk ję-
zykowy, style i strategie uczenia się itp. Jak pisze Dörnyei (2005: 4), różnice te „odnoszą się 
do wymiarów w miarę trwałych cech osobowości, które dotyczą wszystkich ludzi, ale są 
w pewnym stopniu odmienne”1. Dörnyei i Ryan (2015: 2) wyjaśniają, że są to „pewne cechy, 
względem których ludzie się między sobą różnią”. Warto też przytoczyć Gregersen i Ma-
cIntyre’a (2014: xiii), którzy przekonują, że „uczniowie nie tylko różnią się między sobą, ale 
również sami się zmieniają, często pod wpływem swoich nauczycieli”. Celem niniejszego 
artykułu jest omówienie najważniejszych różnic indywidualnych oraz udzielenie odpowie-
dzi na pytanie, czy i w jaki sposób nauczyciele mogą sobie z nimi skutecznie radzić w kla-
sie językowej. Rozważania dotyczą wybranych czynników, a ich prezentacja jest zawężona 
do najważniejszych kwestii. 

1	 Wszystkie tłumaczenia na potrzeby niniejszego artykułu zostały wykonane przez autora.

Czym są różnice indywidualne 
w nauce języka obcego i jak sobie 
z nimi radzić?

Osiągnięcie sukcesu w nauce języka obcego zależy od wielu czynników, takich jak 
kompetencje i zaangażowanie nauczyciela, wykorzystywane techniki i materiały 
czy kontakt z tym językiem poza szkołą. Kluczowe znaczenie mają jednak różnice 
indywidualne między uczniami, dotyczące na przykład wieku, zdolności języko-
wych, motywacji, osobowości, stylów uczenia się i stosowanych strategii. W arty-
kule zaprezentowano najważniejsze czynniki indywidualne w nauce języka obcego 
i podjęto próbę udzielenia odpowiedzi na pytanie, jak skutecznie je uwzględniać 
podczas lekcji.
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Spektrum różnic indywidualnych 
Czynniki indywidualne można klasyfikować na różne spo-
soby, przy czym żaden z nich nie jest optymalny. Wynika 
to z tego, że przenikają się one nawzajem, a wiele z nich 
ma wielowymiarowy charakter, będący wypadkową tego, 
w jaki sposób przetwarzamy informacje, jaką rolę w tym 
procesie odgrywają pozytywne i negatywne emocje, dana 
sytuacja czy osoby, z którymi wchodzimy w interakcje 
(Pawlak 2017a). Dlatego, jak proponuje Cohen (2010), naj-
bardziej sensownym punktem odniesienia wydaje się sto-
pień, w jakim różnice indywidualne dają się modyfikować 
dzięki różnym zabiegom dydaktycznym. Trudno się bo-
wiem zgodzić z tezą lansowaną przez niektórych specjali-
stów (np. Gregersen i MacIntyre 2014), że większość cech 
ma płynny charakter i można je dowolnie kształtować 
(patrz Pawlak 2012). Poniżej są zatem omówione najważ-
niejsze czynniki indywidualne, począwszy od tych, które 
można uznać za całkowicie lub w ogromnym stopniu nie-
zmienne, a skończywszy na tych, które w większym lub 
mniejszym stopniu można modyfikować. Uwzględniono 
też zmienne będące w sferze zainteresowań badaczy do-
piero od niedawna. 

Wiek 
Wiek uczących się ma kluczowe znaczenie w nauce języka 
obcego. Po pierwsze, według tzw. hipotezy wieku krytycz-
nego (Lenneberg 1967) rozwinięcie w pełni umiejętności 
językowych jest możliwe tylko do pewnego momentu (np. 
do zakończenia okresu dojrzewania lub nawet wcześniej). 
Obecnie wiemy jednak, że sytuacja jest o wiele bardziej 
skomplikowana, a ważniejsze od wieku mogą być na przy-
kład: kontakt z językiem docelowym, motywacja, zdolno-
ści językowe czy stosowanie odpowiednich strategii ucze-
nia się (Griffiths 2008; Pfenninger i Singleton 2017; Munoz 
i Singleton 2011). Pojawiają się też głosy, że w warunkach 
instytucjonalnych to dorośli mają przewagę nad dziećmi, 
a nie odwrotnie, choćby z uwagi na doświadczenie w na-
uce, jasno sprecyzowane cele czy umiejętność dłuższej 
koncentracji nawet na bardzo nużących zadaniach (Cohen 
2010). W związku z tym stwierdzenie przez trzydziesto-
latka czy czterdziestolatka, że „jest za stary, żeby uczyć się 
języka”, nie ma uzasadnienia i należy je uznać za wygodną 
wymówkę. 

Po drugie, niezależnie od tego, kiedy zaczyna się na-
ukę języka, stosowane techniki muszą uwzględniać wiek 
uczących się, bo tak jak nie ma większego sensu podawa-
nie reguł sześciolatkom, tak trudno przypuszczać, aby oso-
by dorosłe były zachwycone częstym wykorzystywaniem 

podczas lekcji gier ruchowych (patrz Brown 2007; 
Komorowska 2009). 

Płeć
Płeć to czynnik indywidualny, który w badaniach empi-
rycznych bywa kontrowersyjny. Poprawność polityczna 
nakazuje ostrożność przy ferowaniu wyroków, w czym są 
lepsze kobiety, a w czym mężczyźni. Nie mniej istotne jest 
to, że samo pojęcie płci jest w różny sposób interpretowane, 
a niektórzy specjaliści twierdzą, iż nie powinno się go roz-
ważać tylko w wymiarze biologicznym, gdyż płeć jest uwa-
runkowana kulturowo i stanowi część naszej tożsamości 
(np. Meyerhoff 2014). Jednak niektóre badania pokazują, że 
kobiety zachowują się inaczej niż mężczyźni podczas wyko-
nywania zadań komunikacyjnych oraz że interakcja może 
być bardziej skuteczna w parach mieszanych (np. Gass i Va-
ronis 1986). Wykazano także, że kobiety chętniej uczą się 
języka obcego, mają większe szanse na osiągnięcie sukcesu 
i częściej stosują niektóre strategie, choć jest to uzależnione 
od różnych czynników, w szczególności uwarunkowań kul-
turowych (Gu 2002; Nyikos 2008; Sunderland 2000). 

Inteligencja 
Tradycyjnie rozumiana inteligencja, której pomiar doko-
nywany jest w odniesieniu do zdolności językowych i ma-
tematyczno-logicznych, to kolejna zmienna, która w imię 
pewnej poprawności politycznej nie jest zbyt częstym 
przedmiotem badań. Trzeba sobie jednak zdawać sprawę, 
że determinuje ona w dużej mierze inne zdolności kogni-
tywne, a w związku z tym jej rola w nauce języka obcego, 
szczególnie w przypadku osób dorosłych, jest trudna do 
przecenienia (Biedroń i Pawlak 2016). Tradycyjnie rozu-
miana inteligencja wydaje się mieć większe znaczenie dla 
nauki systemu językowego aniżeli umiejętności porozumie-
wania się (Johnson 2001). Konkurencyjne koncepcje, takie 
jak teoria inteligencji wielorakich (Gardner 1983), zakładają 
na przykład, że istnieją różne rodzaje inteligencji (np. inter-
personalna, przestrzenna, językowa, muzyczna), a uczą-
cy się charakteryzują się nimi w różnym stopniu. Z kolei 
Sternberg (1988) odróżnia inteligencję analityczną, okre-
ślaną na podstawie wysokości współczynnika inteligencji, 
od kreatywności i umiejętności znajdowania praktycznych 
rozwiązań. Choć obie te teorie mają szanse przemawiać do 
nauczycieli, choćby z uwagi na fakt, że na co dzień dostrze-
gają oni mocne i słabe strony u swoich uczniów, są one kry-
tykowane przez niektórych specjalistów i otwarte pozostaje 
pytanie, w jaki sposób mogą się wiązać z tym, co dzieje się 
w klasie językowej.
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Zdolności językowe2

Ściśle powiązane z inteligencją są zdolności językowe (ang. 
language aptitude), które można najprościej zdefiniować 
jako pewnego rodzaju talent do nauki języka obcego. Z wła-
snego doświadczenia wiemy, że nauka języka przychodzi 
niektórym osobom łatwiej niż innym, co się przekłada na 
finalny poziom jego opanowania. Jak bowiem napisali bli-
sko 30 lat temu Gardner i MacIntyre (1992: 215), „w dłuż-
szej perspektywie czasu zdolności językowe są zapewne 
czynnikiem, który najlepiej wyjaśnia sukces w nauce ję-
zyka obcego”. Nie oznacza to jednak, że osoba obdarzona 
niewielkimi zdolnościami językowymi jest z góry skaza-
na na porażkę, bo kluczowe znaczenie mają tutaj nakład 
pracy, a także rodzaj i poziom motywacji. Warto również 
zwrócić uwagę na dwie ważne kwestie. Po pierwsze, nasze 
rozumienie zdolności językowych bardzo się zmieniło na 
przestrzeni lat. Wielu specjalistów utożsamia je z tzw. pa-
mięcią roboczą, która pozwala nam zapamiętać i przetwa-
rzać przez kilka sekund niewielką ilość informacji podczas 
wykonywania zadań, w tym także językowych (Wen 2016). 
Inni natomiast starają się zidentyfikować pewne konstela-
cje zdolności, które pozwalają na optymalizację stosowa-
nych sposobów nauczania (np. Robinson 2005). Po drugie, 
wciąż trwa debata nad tym, w jakim stopniu zdolności ję-
zykowe są wrodzone i stąd względnie niezmienne, a na ile 
można nimi manipulować przez zastosowanie odpowied-
nich zadań (patrz Gregersen i MacIntyre 2014). 

Osobowość 
Mimo ogromnego znaczenia osobowości w procesie dy-
daktycznym jej rola w nauce języka obcego jest bardzo 
słabo zbadana (Dörnyei i Ryan 2015). Badacze są zgodni 
co do podstawowych wymiarów ludzkiej osobowości, 
uwzględnionych w tzw. modelu wielkiej piątki (ang. The 
„Big Five” model; McCrae i Costa 2003). Są to: otwartość na 
doświadczenie, ugodowość, sumienność, neurotyczność 
i ekstrawersja. Istnieją również teorie, które zakładają, że 
osobowość ma bardziej dynamiczny charakter i zmienia 
się zależnie od sytuacji, celów, przekonań, strategii czy 
szerszego kontekstu kulturowego (McAdams i Pals 2006). 
Badania nad rolą osobowości w nauce języka obcego poka-
zały między innymi, że ekstrawertycy mówią płynniej ani-
żeli introwertycy, szczególnie w formalnych, stresujących 
sytuacjach (Dewaele i Furnham 1999), otwartość na do-
świadczenie ma wpływ na gotowość komunikacyjną (Pie-
churska-Kuciel 2018), a cechy osobowości mogą warunko-
wać stosowanie strategii uczenia się (Wakamoto 2000). 

2	 Zainterseowanym Czytelnkom polecamy artykuły nt. zdolności językowych w nrze 3/2018 JOwS, zwłaszcza teksty B. Janiszewskiej, T. Knopika  
i E. Maciejewsiej-Stępień – przyp. red.

Style uczenia się
Style uczenia się można zdefiniować jako preferowane 
sposoby przyswajania, przetwarzania i zapamiętywania 
informacji, które przekładają się na to, jak uczący się pod-
chodzą do rozwiązywania różnych zadań (Dörnyei i Ryan 
2015). Z jednej strony te systematyczne wzorce zachowań 
stanowią atrakcyjny obszar badawczy i są zrozumiałe dla 
nauczycieli. Widzą oni na co dzień, że uczniowie podcho-
dzą do nauki języka na różne sposoby, a to można w jakimś 
stopniu uwzględnić przy planowaniu działań dydaktycz-
nych. Z drugiej strony istnieje ogromne zamieszanie termi-
nologiczne, nie ma zgody co do najlepszego sposobu klasy-
fikacji ani co do tego, jak style powinny być identyfikowane, 
nie mówiąc już o konkretnych wskazówkach dla nauczy-
cieli (Dörnyei 2005; Griffiths 2012). Na przykład niektóre 
klasyfikacje ograniczają się do dominujących modalności 
(np. wzrokowa, słuchowa) czy preferencji w odniesieniu do 
pracy w grupie i pracy indywidualnej (Reid 1987), ale inne 
uwzględniają wymiary osobowości czy szerzej rozumiane 
style poznawcze (np. ekstrawersja i introwersja, zależność 
i niezależność od pola, impulsywność i refleksyjność; np. 
Cohen, Oxford i Chi 2001). Wyniki badań dotyczących 
roli stylów uczenia się nie są jednoznaczne (Ellis 2008), 
w związku z czym nauczyciele muszą polegać bardziej na 
intuicji aniżeli na zaleceniach specjalistów. Inną ważną 
kwestią jest to, że choć style uczenia się są w miarę stabil-
ne, można je w jakimś zakresie modyfikować, zachęcając 
uczniów do eksperymentowania z różnymi sposobami wy-
konywania zadań (ang. style-stretching). 

Strategie uczenia się 
Najprościej mówiąc, strategie uczenia się to świadome my-
śli i działania mające na celu bardziej skuteczną naukę ję-
zyka obcego i jego używanie w różnych sytuacjach (Cohen 
2011; Oxford 2017). Obejmują one na przykład planowanie 
swojej nauki, poszukiwanie okazji do rozmowy w języku 
obcym, tworzenie zdań z nowymi wyrazami, aby lepiej 
je zapamiętać, odgadywanie znaczenia nieznanych słów 
z kontekstu, mobilizowanie się do nauki mimo braku po-
stępów czy zwrócenie się do nauczyciela z prośbą o wyja-
śnienie jakiegoś problemu. Punktem wyjścia do badań nad 
strategiami były próby określenia cech i zachowań tzw. do-
brych uczniów (np. Rubin 1975) w nadziei, że będzie moż-
na z nimi zapoznać uczniów słabszych. Od tego czasu wie-
my już dużo więcej o tym, jak strategie są stosowane, jakie 
czynniki warunkują ich wykorzystanie i jaki jest związek 
między ich użyciem a poziomem zaawansowania (Cohen 
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2011; Griffiths 2018; Oxford 2017; Pawlak 2011, 2017b). 
Strategie uczenia się można podzielić na:

	— metakognitywne, tj. obejmujące planowanie i moni-
torowanie nauki, a także ocenę jej efektów;

	— kognitywne, tj. dotyczące wykonywania konkretnych 
zadań językowych;

	— afektywne, tj. takie, które pozwalają nam regulować 
emocje;

	— społeczne, tj. te związane ze współpracą z innymi 
osobami. 
Można je też analizować w odniesieniu do różnych 

podsystemów i sprawności języka, takich jak wymowa, 
gramatyka, czytanie czy mówienie. Niezwykle ważne jest 
to, że z samej częstotliwości stosowania strategii nie mu-
si wynikać bardziej skuteczna nauka, gdyż powinny one 
być dostosowane do wykonywanego zadania i indywidu-
alnego profilu uczącego się. Najlepiej, jeśli będą tworzy-
ły swego rodzaju „łańcuchy” wspierających się wzajem-
nie myśli i działań (Ehrman, Leaver i Oxford 2003; Pawlak 
2011). Trzeba też podkreślić, że możliwe jest prowadzenie 
treningu strategicznego, który, przy zachowaniu pewnych 
zasad, ma szansę być skuteczny i przekładać się zarówno 
na bardziej efektywne stosowanie działań strategicznych, 
jak i na lepsze wyniki w nauce języka obcego (Chamot 
i Harris 2019). 

Przekonania
W oczywisty sposób uczący się mogą mieć różnego rodza-
ju przekonania dotyczące rozmaitych kwestii związanych 
z nauką języka obcego, takich jak na przykład trudność tego 
języka, sposób, w jaki powinien być nauczany, funkcje wy-
pełniane przez nauczyciela czy same cele nauki. Przekona-
nia te mają ogromne znaczenie, gdyż mogą się przekładać 
na rzeczywiste zachowania podczas lekcji – mogą stanowić 
realną przeszkodę w nauce, kiedy są one negatywne (np. po-
gląd, że w pewnym wieku nie można się nauczyć języka), 
bądź być źródłem konfliktów, jeśli stoją w sprzeczności 
z przekonaniami nauczyciela (Gregersen i MacIntyre 2014). 
Badania nad rolą przekonań w nauce języka obcego zapo-
czątkowała Horwitz (1985), która dowiodła, że mają one 
wpływ na końcowe jej rezultaty, choć wyniki licznych pro-
jektów badawczych są niejednoznaczne. Wielu specjalistów 
jest obecnie zdania, że przekonania nie są wcale tak trwałe, 
jak wcześniej przypuszczano, i mają dynamiczny charakter, 
ewoluując w zależności od kontekstu i innych czynników 
indywidualnych (Barcelos i Kalaja 2011). Wydaje się zatem, 
że można je w jakimś zakresie modyfikować, dając uczącym 
się możliwość refleksji nad wcześniejszymi doświadczenia-
mi czy zachęcając ich do innego spojrzenia na określone 
sytuacje edukacyjne (Gregersen i MacIntyre 2014). 

Motywacja 
Dörnyei (2005: 65) wyjaśnia, że motywacja „dostarcza po-
czątkowego impulsu do rozpoczęcia nauki języka obcego, 
a następnie stanowi siłę napędową do kontynuowania na-
uki, mimo że jest to bardzo często długotrwały i żmudny 
proces”. Nie powinno zatem dziwić, że obok zdolności 
językowych czynnik ten odgrywa fundamentalną rolę, 
determinując w dużej mierze ostateczny poziom opano-
wania języka i rekompensując różnego rodzaju deficyty 
w zdolnościach poznawczych. Mówiąc o motywacji do 
nauki języka obcego, możemy się odnosić zarówno do jej 
genezy, jak i intensywności wysiłku wkładanego w proces 
uczenia się. Według słynnej teorii Gardnera (1985), można 
się uczyć języka obcego, stawiając sobie za cel integrację 
z rodzimymi użytkownikami tego języka albo postrzegając 
go instrumentalnie, na przykład jako narzędzie, które po-
zwoli na znalezienie lepszej pracy. Motywacja może płynąć 
z wnętrza uczącego się, który sam odczuwa potrzebę zna-
jomości języka, bądź pochodzić z zewnątrz, np. kiedy taką 
potrzebę dostrzegają jego rodzice lub on sam chce uzyskać 
w szkole wyższą ocenę (Deci i Ryan 1985). Przez kilkana-
ście ostatnich lat najważniejszą teorią motywacji w nauce 
języka obcego jest tzw. teoria idealnego „ja” językowego, 
która zakłada, że wysiłek włożony w naukę języka podyk-
towany jest chęcią zmniejszenia dystansu między stanem 
obecnym a wizją uczącego się jako użytkownika tego języ-
ka w przyszłości (Csizér 2017; Dörnyei 2009). Teoria ta po-
maga zrozumieć przyczyny, dla których rozpoczynamy na-
ukę, ale też uwzględnia doświadczenia w procesie uczenia 
się, które mają wpływ na to, czy chcemy go kontynuować 
i jak bardzo się w niego na co dzień angażujemy (Dörnyei 
2019). Wiemy obecnie, że motywacja podlega fluktuacjom, 
tak na przestrzeni lat czy miesięcy, jak i z lekcji na lekcję 
czy nawet w czasie jednych zajęć lub wykonywanych w ich 
trakcie zadań (Pawlak 2017c). Oznacza to, że nauczycie-
le mogą śmiało podejmować wysiłki zmierzające do jej 
inicjowania i podtrzymywania, choćby przez kreowanie, 
wzmacnianie i wdrażanie wizji używania języka obcego 
w przyszłości (Dörnyei i Kubanyiova 2014).

Gotowość komunikacyjna
Ściśle powiązana z motywacją jest gotowość komunikacyj-
na (ang. willingness to communicate), tj. „prawdopodobień-
stwo rozpoczęcia rozmowy, jeśli mamy wybór i sposobność” 
(MacIntyre 2007: 567). Ta chęć włączenia się do interakcji 
jest wypadkową szeregu mniej lub bardziej stabilnych czyn-
ników, takich jak na przykład osobowość, kompetencja ko-
munikacyjna, dana sytuacja, wiara we własne umiejętności 
językowe czy decyzja o zaczęciu rozmowy z daną osobą 
(Gregersen i MacIntyre 2014). Jeśli przyjmiemy dość logiczne 



9

Czym są różnice indywidualnew nauce języka obcego i jak sobiez nimi radzić?

założenie, że celem nauki języka obcego jest głównie rozwija-
nie umiejętności porozumiewania się w różnych sytuacjach, 
to gotowość komunikacyjna ma kluczowe znaczenie, ponie-
waż decyduje o tym, czy przekażemy rozmówcy określoną 
wiadomość, czy nie. Podobnie jak w przypadku motywacji 
wyniki ostatnich badań pokazują, że ten atrybut ma dyna-
miczny charakter, a chęć wzięcia udziału w rozmowie może 
się zmieniać zależnie od sytuacji (Mystkowska-Wiertelak, 
Pawlak 2017). Daje to możliwość zachęcania uczących się 
do mówienia w języku docelowym przez przemyślany dobór 
tematów i zadań, odpowiednie zaplanowanie lekcji, organi-
zowanie pracy w grupach czy stwarzanie poczucia bezpie-
czeństwa (Gregersen i MacIntyre 2014). 

Lęk językowy 
Lęk językowy to szczególny rodzaj lęku, który można zde-
finiować jako „obawę i negatywną reakcję emocjonalną, 
pojawiające się, kiedy uczymy się języka obcego i kiedy go 
używamy” (MacIntyre 1999: 27). W klasie językowej obej-
muje on strach przed porozumiewaniem się, obawę przed 
negatywną oceną oraz lęk w sytuacjach, kiedy uczący się są 
oceniani (Horwitz E., Horwitz M., Cope 1986). Może on 
również dotyczyć sprawności i podsystemów języka, kiedy 
odczuwamy strach przed pisaniem, mówieniem, słucha-
niem czy popełnianiem błędów w wymowie. Jeśli chodzi 
o przyczyny występowania lęku językowego, to są one mię-
dzy innymi związane z niską samooceną, koncentracją na 
tym, co myślą inni, błędnymi przekonaniami, korektą błę-
dów językowych czy niektórymi rodzajami wykonywanych 
zadań (Gregersen i MacIntyre 2014; Piechurska-Kuciel 
2008). Mimo że w niektórych sytuacjach lęk językowy 
może działać mobilizująco, to najczęściej podkreśla się 
jego negatywny wpływ na proces nauki i jej efekty choćby 
dlatego, że obawa przed mówieniem czy niezrozumieniem 
wypowiedzi nauczyciela może utrudnić skupienie się na 
tym, co dzieje się w klasie, i skutkować krótkimi, kilku-
wyrazowymi wypowiedziami. Optymizmem z pewnością 
napawa to, że lęk językowy można ograniczać, choć należy 
pamiętać, że jego występowanie może być związane z ce-
chami osobowości, ze stylami uczenia się itp. 

Nowe obszary badań nad czynnikami 
indywidualnymi 
W ostatnich latach pojawiło się kilka zupełnie nowych 
obszarów w badaniach nad rolą różnic indywidualnych 
w uczeniu się języka obcego. Jednym z takich obszarów jest 
uczucie znudzenia podczas nauki języka. Stan ten można 
uznać za negatywną emocję, która powoduje, że uczący nie 
angażują się w to, co dzieje się podczas zajęć, choć w nie-
których przypadkach nuda może też dostarczyć impulsu 

do większego zaangażowania się w zupełnie nowe zadanie 
(Kruk i Zawodniak 2017). Badacze koncentrują się również 
na pozytywnych cechach i emocjach. Na przykład Dewaele 
i Alfawzan (2018) wykazali, że odczuwanie przyjemności 
(ang. enjoyment) ma większy wpływ na używanie języka ob-
cego niż negatywne konsekwencje lęku językowego. Z kolei 
Mahmoodzadeh i Khajavy (2019) skupili się na ciekawości 
doznawanej w trakcie nauki języka obcego, wykazując jej po-
zytywny związek z gotowością komunikacyjną i poczuciem 
przyjemności oraz negatywny w przypadku lęku językowe-
go. Specjaliści zaczęli również zwracać uwagę na rolę deter-
minacji w nauce języka, rozumianej jako wytrwałość i pasja 
w osiąganiu dalekosiężnych celów (Duckworth, Peterson, 
Mathews i Kelly 2007 ). Mimo że badanie Yamashity (2018) 
nie dostarczyło dowodów na istnienie związku między tą 
cechą a poziomem opanowania języka, intuicja podpowia-
da, że taki związek zapewne istnieje i warto tę kwestię nadal 
zgłębiać. Należy mieć nadzieję, że wyniki badań w wymie-
nionych obszarach pozwolą nam lepiej zrozumieć, od czego 
zależy sukces w nauce języka obcego, i przełożą się na kon-
kretne wskazówki dla nauczycieli.

Jak radzić sobie z różnicami indywidualnymi
Zaproponowanie konkretnych, ale także realnych roz-
wiązań, które pomogłyby nauczycielom skutecznie radzić 
sobie z różnicami indywidualnymi podczas lekcji języka 
obcego, jest bardzo trudnym zadaniem. Jak wielkie jest to 
wyzwanie, pokazały wyniki badania przeprowadzonego 
przez autora niniejszego artykułu (Pawlak 2019). Okaza-
ło się bowiem, że choć nauczyciele są świadomi istnienia 
takich różnic, ich wiedza w tym zakresie jest ograniczo-
na, co oznacza, że najczęściej utożsamiają je z różnymi 
poziomami zaawansowania i właśnie na tym aspekcie się 
koncentrują. Niemniej większość respondentów uznawała 
różnorodność w tym zakresie za pozytywne zjawisko, a byli 
też tacy, którzy starali się motywować uczniów, brać pod 
uwagę style uczenia się czy prowadzić trening strategiczny. 
Rodzi się zatem pytanie, co można zrobić, aby jak najlepiej 
radzić sobie z różnicami indywidualnymi i w jakim zakre-
sie jest to w ogóle możliwe.

Jak zostało zasygnalizowane powyżej, wiele czyn-
ników indywidualnych nie poddaje się modyfikacji bądź 
ich modyfikacja jest bardzo trudna. Nie możemy bowiem 
zmienić wieku uczących się, nierealne wydają się też postu-
laty, aby podczas lekcji języka obcego kształtować pamięć 
roboczą czy podejmować intensywne działania mające na 
celu zmianę dominujących stylów uczenia się. Możliwa jest 
oczywiście próba dostosowania planowanych aktywności 
i zadań do indywidualnych profili naszych uczniów, aby 
wykorzystać ich mocne strony i zwiększyć w ten sposób 
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szanse na sukces. O ile jednak w miarę łatwo jest przygo-
tować lekcję dostosowaną do specyfiki dzieci, nastolatków 
czy osób dorosłych, o tyle ograniczenia czasowe czy co-
dzienne obciążenie nauczycieli w zasadzie uniemożliwiają 
systematyczną indywidualizację. Uczniowie mogą bowiem 
tak bardzo różnić się pod względem cech osobowości, 
przekonań, zdolności językowych, pamięci roboczej i pre-
ferowanych stylów uczenia się, że po pierwsze nie da się 
dokładnie poznać indywidualnych profili ich wszystkich, 
a po drugie trudno sobie wyobrazić ciągłe planowanie dla 
nich odrębnych zadań. Dobrym rozwiązaniem jest nato-
miast zapewnienie maksymalnej różnorodności, aby z za-
jęć mogli jak najwięcej wynieść i wzrokowcy, i słuchow-
cy, osoby mniej lub bardziej ekstrawertyczne czy te, które 
wolą koncentrować się na szczegółach, oraz te, które sku-
piają się na całościowym oglądzie sytuacji. Choć takie pro-
wadzenie lekcji jest również sporym wyzwaniem, nauczy-
ciele z pewnością w jakimś stopniu będą potrafili się z nim 
zmierzyć, o ile oczywiście będą mieli ochotę to zrobić.

Istnieją jednak czynniki indywidualne, które da się 
w większym lub mniejszym stopniu modyfikować, takie jak 
motywacja, gotowość komunikacyjna, stosowanie strategii 
uczenia się, poczucie przyjemności czy nuda. Garść wska-
zówek została już podana wyżej przy omawianiu poszcze-
gólnych zmiennych, ale warto tutaj przytoczyć kilka bar-
dziej konkretnych przykładów. Na przykład Dörnyei (2001) 
prezentuje system powiązanych ze sobą strategii motywa-
cyjnych, które dotyczą stworzenia podstawowych warun-
ków motywacyjnych (np. przez zapewnienie miłej atmos-
fery), zainicjowania motywacji (np. przez ukierunkowanie 
działań uczących się na osiąganie konkretnych celów), pod-
trzymywania tej motywacji (np. przez rozwijanie autonomii 
uczących się), a także zachęcania do pozytywnej refleksji 
i samooceny (np. przez dostarczanie motywującej informa-
cji zwrotnej). 

Redukcja poziomu lęku językowego jest z kolei moż-
liwa dzięki stosowaniu technik relaksacyjnych, upewnieniu 
się, że wprowadzane aktywności i zadania są dostosowane 
do umiejętności uczących się, zapewnieniu, że uczniowie 
mają czas na przygotowanie się do wykonania tych zadań, 
poprawianiu w konsekwentny, ale też przyjazny sposób 
błędów językowych i wzbudzaniu pozytywnych emocji 
(Gregersen i MacIntyre 2014). 

Prowadząc trening strategiczny, należy natomiast za-
dbać o to, aby odbywał się on systematycznie, i upewnić 
się, że są przestrzegane podstawowe zasady, takie jak cho-
ciażby wstępna identyfikacja strategii, które są już stoso-
wane, skupienie się na początku na strategiach metakogni-
tywnych, zapewnienie licznych możliwości zastosowania 
poznanych strategii w innych kontekstach, a także, jeśli to 

konieczne, odwoływanie się do języka ojczystego (Rubin, 
Chamot, Harris i Anderson 2007). 

Trzeba oczywiście pamiętać, że zakres, w jakim te 
wszystkie zabiegi mogą być podejmowane, zależy od cza-
su, którym dysponują nauczyciele, gdyż ich podstawowym 
zadaniem jest skupienie się na działaniach dydaktycznych 
prowadzących do osiągnięcia przez uczniów określonego 
w podstawie programowej poziomu zaawansowania. Ocze-
kiwania w tym zakresie muszą w związku z tym być reali-
styczne, bo jeśli zalecenia specjalistów mają niewiele wspól-
nego z obiektywną rzeczywistością, to nie tylko będą one 
nieskuteczne, lecz także mogą spowodować, że różnice in-
dywidualne będą w jeszcze mniejszym stopniu uwzględnia-
ne. Można zresztą postawić tezę, że najważniejsze jest, aby 
nauczyciele poznali swoich uczniów na tyle, by jak najsku-
teczniej wspierać ich samodzielną naukę języka poza klasą. 
Optymalizacja tej nauki będzie bowiem możliwa tylko wów-
czas, jeśli uczący się będą świadomi swoich indywidualnych 
cech i będą potrafili tę wiedzę odpowiednio wykorzystać. 

Zakończenie 
Choć badania empiryczne nad różnicami indywidualnymi 
w nauce języka obcego nie mają bezpośredniego czy może 
nawet przewidywalnego przełożenia na to, co dzieje się 
podczas lekcji, to bez wątpienia powinny one być kontynu-
owane. Jeśli bowiem nauczyciele nie będą w stanie syste-
matycznie uwzględniać wiedzy w tym zakresie na lekcjach, 
to może im się ona przydać w rozwiązywaniu pojawiają-
cych się problemów i usprawnieniu samodzielnej nauki 
języka poza szkołą. Badania tego typu powinny się jednak 
w większym stopniu ogniskować na czynnikach, które da 
się w jakimś zakresie kształtować, takich jak motywacja, 
gotowość komunikacyjna, nuda, odczuwanie przyjemno-
ści, ciekawość, lęk językowy czy strategie uczenia się. Nie-
wiele bowiem da się podczas lekcji zrobić w odniesieniu 
do zdolności językowych, pamięci roboczej i osobowości. 
Równie ważne jest to, aby wyniki prowadzonych badań 
stanowiły podstawę do konkretnych, realnych i zgodnych 
ze specyfiką danego kontekstu zaleceń, ponieważ tylko pod 
tym warunkiem możliwe jest uwzględnienie szerokiego 
spektrum różnic indywidualnych w dydaktyce językowej. 
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