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PODEJSCIE DO BtEDU W NAUCE JEZYKOW OBCYCH —
PERSPEKTYWA UCZNIA

The role of errors in foreign language learning —
the learner’s perspective

The aim of the paper is to reflect on the problem of errors in the foreign
language teaching-learning process from the learner’s perspective. The
author proposes to investigate learners’ beliefs and opinions related to
the role of errors in foreign language learning process. The problem will
be discussed in the context of the teaching-learning process of French
as asecond language to adult beginners. The study was conducted
among the students of the Institute of Romance Languages and Trans-
lation Studies at the University of Silesia. The data collected was ana-
lysed and divided into subject categories in order to provide an overall
view of students’ beliefs and attitudes towards errors.

Keywords: foreign language teaching-learning process, errors, errors
correction, feedback, learners’ beliefs and attitudes towards errors

Stowa kluczowe: proces nauczania-uczenia sie jezykdw obcych, btad je-
zykowy, korekta btedow, informacje zwrotne, przekonania ucznia

1. Wstep

Btad stanowi jeden z nieodtgcznych elementow procesu nauczania/uczenia sie,
w tym rowniez ksztatcenia jezykowych kompetencji komunikacyjnych. | cho¢ na
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przestrzeni lat podejscie do btedu na lekcji jezyka obcego ulegato istotnym
przemianom (por. Germain, 1993; Larruy, 2003, Lewicka-Mroczek, 2009), we
wspétczesnych koncepcjach glottodydaktycznych panuje raczej jednomysine
przekonanie, iz btad jest nie tylko naturalnym elementem uczenia sie, ale
i cennym zrodtem informaciji na temat wtasciwosci oraz przebiegu tego pro-
cesu (por. Tagliante, 2005; Hadji, 2012). Mozna powiedzieé, ze w pewnym sen-
sie btad jest traktowany jako wazny element nauki, wspomagajacy ucznia
w procesie weryfikowania hipotez na temat funkcjonowania jezyka docelo-
wego i konstruowania znaczern nowo poznawanych struktur jezykowych. Po-
wyzsze przekonanie zasadniczo podzielaja zarowno teoretycy nauczania, jak
i nauczyciele. Czy jednak, i na ile, opinia ta jest podzielana przez samych ucza-
cych sie? Postawa, jaka przejawiaja wobec btedu, jak i sama akceptacja jego
obecnosci w procesie uczenia sie wydaja czynnikami, ktére moga mie¢ decy-
dujacy wptyw na skutecznos¢ korekty btedow jezykowych, czy tez w szerszym
wymiarze, na wszelkiego rodzaju dziatanie o charakterze ewaluacyjnym. Tym-
czasem wstepna analiza literatury przedmiotu, szczeg6lnie z zakresu badan
poswieconych trudnosciom w uczeniu sie jezykOw obcych oraz nasze wtasne
obserwacje pokazujg, ze poglady ucznidéw i nauczycieli w interesujacej nas
kwestii nie s do korca zbiezne. Z jednej strony sytuacja ta moze przyczyniac
sie do pogtebiania juz istniejacych barier w nauce jezyka lub powstawania no-
wych, a z drugiej, obniza¢ skutecznos¢ korekty jezykowe;j.

Celem niniejszego artykutu bedzie podjecie spojrzenie na btad w nauce
jezykdw obcych z perspektywy uczacych sie. Zaproponowane refleksje zo-
stang osadzone w kontekscie ksztatcenia jezykowych kompetencji komunika-
cyjnych na poziomie poczatkujacym, a punktem odniesienia dla przedstawio-
nych w drugiej czesci artykutu badan bedzie proces nauczania/uczenia sie je-
zyka francuskiego jako (co najmniej) drugiego jezyka obcego przez osoby do-
roste na poziomie ksztatcenia uniwersyteckiego.

2. Btad na lekcji jezyka obcego — zarys problematyki

Liczba publikacji poswieconych problematyce btedu jezykowego swiadczy
0 niematej popularnosci interesujgcego nas zjawiska wsrdd wspétczesnych
badaczy. Jak jednak zauwaza Zawadzka (2004), pomimo tak duzego zaintere-
sowania pojecie btedu jezykowego nie doczekato sie jednoznacznej definicji,
szczegoblnie w pismiennictwie glottodydaktycznym.

Na brak terminologicznej jednomyslnosci w odniesieniu do omawia-
nego konceptu niewatpliwie wptywa zwyczaj definiowania btedu przez pry-
zmat normy jezykowej, ktéra sama w sobie jest pojeciem niejednoznacznym
i ktéra do dzis stanowi przedmiot ozywionych dyskusji jezykoznawczych (por.
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Rey, 1974; Bedard, 1983; Bedard i Maurais, 1983; Miodek, 2001; Siouffi i Steuc-
kardt, 2007; Bertrand i Schaffner, 2010; Zbrog, 2018). Nie wchodzac w szcze-
gOty, ktérych wyczerpujaca analiza wykracza poza ramy niniejszej publikacji, na-
lezy nadmieni¢, ze wsrdd wspotczesnych badaczy panuje w miare zgodna opi-
nia, iz komunikat jezykowy powinien by¢ oceniany nie tylko z perspektywy swo-
jej poprawnosci, tj. zgodnosci ze zbiorem regut przewidzianych przez system da-
nego jezyka (mowa o tzw. normie preskryptywnej, wzorcowej, wysokiej, este-
tycznej czy tez Normie), lecz takze z perspektywy swojej akceptowalnosci, tj. do-
stosowania do parametrow wypowiedzi takich jak kontekst, status rozmowcy
czy tez rodzaj uzytego kanatu komunikacyjnego (mowa o tzw. normie badz nor-
mach uzytkowych). Znaczenie tak pojmowanej normy jezykowej podkresla mie-
dzy innymi Miodek (2001: 73), ttumaczac, ze ma ono ,,znaczenie nie tylko teo-
retyczne, ale przede wszystkim praktyczne. Nawiazuja do niego — swiadomie lub
nieswiadomie — wszyscy uzytkownicy jezyka, gdy zaczynaja sie zastanawia¢ nad
wyborem odpowiednich srodkdw wyrazenia mysli. Przestrzeganie normy jest
jednym z czynnikdw warunkujacych funkcjonalna sprawnosé wypowiedzi.”

Przywotane podejscie do normy jezykowej uwidacznia sie w definicjach
btedu jezykowego, przez ktéry zazwyczaj rozumie sie ,,niezamierzone przez
mowiacego odchylenie od regut przewidzianych przez system danego jezyka
lub od [obowiazujacych] w ramach tego systemu [norm uzytkowych]” (Szulc,
1984: 33). W konsekwencji zwykto sie wyodrebnia¢ dwa zasadnicze rodzaje
bteddw jezykowych:

— tzw. btedy systemowe (errors), sytuujace sie na poziomie kompetenciji,

— oraz btedy sytuujace sie na poziomie uzycia jezyka, czyli tzw. omyiki
(mistakes) (Corder, 1967 [1980a]),

cho¢, jak podkreslaja niektdrzy badacze, ich rozréznienie w praktyce moze by¢ dosyé

trudne lub wrecz niemozliwe (por. Corder 1967, 1971 [1980]; Besse, Porquier, 1991).

Podobna koncepcje btedu odnalez¢é mozna réwniez w Europejskim sys-
temie opisu ksztafcenia jezykowego (2003), ktéry stanowi jeden z podstawo-
wych dokumentdw, okreslajacych podstawowe zatozenia i cele europejskiej
polityki jezykowej. | tak, autorzy ESOKJ traktuja btedy jako ,przejaw ‘interje-
zyka’, czyli uproszczonej, niedoskonatej wersji kompetencji docelowej, ktéra
rozwineta cechy odbiegajace od normy obowigzujacej w jezyku drugim”, na-
tomiast omytki utozsamiajg z sytuacjami, w ktérych uczacy sie ,,nie stosuje we
wtasciwy sposob posiadanej kompetencji” (2003: 134).

Analiza zjawiska btedu w kontekscie nauki jezykdéw obcych wymaga od-
niesienia nie tylko do réznorodnych aspektow szeroko rozumianej normy jezy-
kowej, tak jak to zasygnalizowano powyzej, lecz takze uwzglednienia czynnikbw
wynikajacych ze specyfiki procesu uczenia sie jezyka obcego, jak i dynamicz-
nego charakteru rozwoju kompetencji jezykowych. Mowa tu o tzw. normie
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glottodydaktycznej, rozumianej ogdlnie jako ,,zbiér normatywnych parametréw
wyznaczonych dla tresci jezykowych na danym etapie nauczania, uwzgledniaja-
cym czynniki rozwojowe, [interjezyk] ucznia, warunki nauczania itp.” (por. Za-
wadzka, 2004: 251). Takie ujecie normy pozwala na podkreslenie jej stopniowal-
nosci oraz zmiennosci w odniesieniu do produkowanych komunikatéw jezyko-
wych. W konsekwencji, obecnos¢ normy glottodydaktycznej w ksztatceniu jezy-
kowym pozwala na wprowadzenie w miare obiektywnego kryterium oceny
0siagniec ucznia uwzgledniajacego jego aktualne potrzeby i umiejetnosci jezy-
kowe (por. Chomicz-Jung, 1990). Z takim rozumieniem normy mozemy sie Spo-
tka¢ miedzy innymi w opisach poszczeg6inych poziomoéw kompetencii, propo-
nowanych przez autorow wspominanego juz wczesniej ESOKJ (2003).
Odwotujac sie do przywotanej koncepcji normy glottodydaktycznej, pozo-
staje doprecyzowac, ze w aktualnych metodach nauczania/uczenia sie jezykow ob-
cych przez btad rozumie sie nie tyle odchylenie od regut systemowych czy uzytko-
wych, ile odstepstwo od ,,pewnego zatozonego do opanowania na okreslonym eta-
pie nauczania kwantum wiadomosci i umiejetnosci” (Chomicz-Jung, 1985: 156).
Reasumujac nasze dotychczasowe rozwazania, mozna powiedzie¢, ze
w nauce jezyka obcego moga wspétwystepowac co najmniej dwa zasadnicze
typy btedow:
— btad stricte jezykowy oznaczajacy kazde odstepstwo od ogdlnie przy-
jetej normy jezykowej oraz
— btad stricte glottodydaktyczny, odnoszacy sie do jakiejkolwiek formy,
ktora, zdaniem nauczyciela, odbiega od przewidzianych dla danego
etapu zatozen programowych.
O ile formalnej ocenie powinien podlega¢ tylko drugi z wymienionych rodzajow
btedu, o tyle, w celu unikniecia utrwalania sie niepoprawnych form jezykowych
obydwa typy btedéw powinny by¢ przedmiotem korekty ze strony nauczyciela (por.
Chomicz-Jung, 1985, 1990; Zawadzka, 2004). Warto przypomnie¢, ze cho¢ przydat-
nos¢ tej ostatniej nie zawsze byta przedmiotem konsensu wsrdd glottodydaktykow
(por. Germain, 1993; Cuq i Gruca, 2005; Tagliante, 2005; Tardieu, 2008), to obecnie
panuje raczej jednomysine przekonanie co do pozytywnego wptywu korygujacych
informacji zwrotnych (ang. feedback) na rozwaj umiejetnosci ucznia i mato kto kwe-
stionuje ich uzytecznos¢ (zestawienia aktualnych teorii na temat roli btedu oraz in-
formacji zwrotnych w procesie glottodydaktycznym dokonuje m. in. Tagliante 2005;
Huver i Springer, 2011; Pawlak, 2012; Péttorak, 2015, 2018). Nie dziwi réwniez fakt,
ze sama korekta jezykowa — wpisujgca sie W szerszy kontekst procesu ewaluaciji, jak
i analiza czynnikdw warunkujacych jej skutecznosé stanowig przedmiot zaintereso-
wania wielu wspotczesnych glottodydaktykéw (por. Lyster i Ranta, 1997; Mory,
2004; Ellis, 2009; Huver, Springer, 2011; Pawlak 2012, 2013). Wiekszos$¢ z nich po-
dzielazdanie, ze , korekta btednych wypowiedzi uczniow w klasie jezykowej stanowi
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sposobnosé¢ do nauki. Popetnianie btedu moze potencjalnie stanowi¢ okazje, aby
sie czegos nauczy¢” (Larsen-Freeman, 2003, w Pawlak, 2013: 307). Jednak jednym
zistotnych czynnikow warunkujacych powodzenie tego procesu wydaje sie by¢
sama postawa uczacych sie wobec otrzymywanej korekty jezykowej, jak i btedu jako
takiego. Wstepna analiza badan poswieconych trudnosciom w uczeniu sie jezykéw
obcych (por. Arnold, 2006; Komorowska, 2011; Smuk, 2016) oraz wtasne obserwa-
cje doprowadzity nas do refleksji, ze uczacym sie, zwtaszcza w dorostym wieku,
trudno zaakceptowac obecnosé btedu w procesie uczenia sie i w mniej lub bardziej
Swiadomy sposdb wykorzystywaé go w rozwijaniu witasnych umiejetnosci jezyko-
wych. Postanowilismy zatem blizej przyjrzec sie postawie uczacych sie wobec btedu
i pozna¢ ich przekonania na temat jego roli w nauce jezykdw obcych.

3. Rola btedu w ksztatceniu jezykowych kompetencji komunikacyjnych z perspektywy
uczacych sie — wyniki badan wiasnych

3.1. Cel badan

Bezposrednig inspiracja do przeprowadzania badan byty wczesniejsze obserwacje
problemow, jakie napotykaja osoby doroste rozpoczynajace nauke kolejnego je-
zyka obcego na poziomie ksztatcenia akademickiego oraz analizy wynikdw pilota-
zowych ankiet na temat trudnosci w nauce drugiego/kolejnego jezyka obcego, ja-
kie przeprowadzilismy w latach 2016-2018 wsrod studentdw pierwszych lat kie-
runkéw neofilologicznych Uniwersytetu Slaskiego. Badania te jednoznacznie po-
kazaty, ze zdaniem respondentow jedng z gtownych barier w rozwijaniu umiejet-
nosci w drugim/kolejnym jezyku obcym stanowi zjawisko leku jezykowego i towa-
rzyszace mu poczucie leku przed popetnieniem btedu (Pottorak, 2019 [w drukul).
Popularnos¢ tej ostatniej odpowiedzi wydata nam sie na tyle interesujaca, ze po-
stanowilismy przyjrze¢ sie bardziej szczegétowo zagadnieniu btedu jezykowego
z perspektywy uczacych sie. W zwigzku z tym celem badarn omdéwionych w ra-
mach niniejszego artykutu stata sie proba wgladu w opinie uczacych sie na temat
roli btedu w nauce jezykdw obcych. Nasze dociekania badawcze zawezilismy do
najbardziej interesujacego nas kontekstu badawczego, jakim jest proces naucza-
nia/uczenia sie jezyka francuskiego jako (co najmniej) drugiego jezyka obcego
przez osoby doroste na poziomie ksztatcenia uniwersyteckiego. Gtowny cel badan
doprowadzit do sformutowania nastepujacych szczeg6towych pytan badawczych:
1) W jaki sposdb dorosli uczacy sie podchodzg do zjawiska btedu jezykowego
w hauce drugiego jezyka obcego (w naszym przypadku jezyka francuskiego)?
2) Czyiw jakisposéb dorosli uczacy sie wykorzystujg swoje btedy jezykowe
w pracy nad rozwijaniem wtashych umiejetnosci w zakresie nauki dru-

giego jezyka obcego (w naszym przypadku jezyka francuskiego)?
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3.2. Préba badawcza

Badanie zostato przeprowadzone wsrdd studentow Wydziatu Filologicznego
US w roku akademickim 2017/2018. Docelowa grupa badawcza liczyta 62
osoby (w tym 50 kobiet i 12 mezczyzn) rozpoczynajace nauke jezyka francu-
skiego jako (co najmniej) drugiego jezyka obcego na studiach | stopnia na spe-
cjalnosci: jezyk francuski ijezyk angielski z programem ttumaczeniowym.
W celu uscislenia warto doda¢, ze w badaniu wziety udziat osoby doroste
(Srednia wieku wyniosta 20 lat), dla ktérych jezykiem ojczystym byt polski
i ktére w momencie rozpoczynania nauki na studiach postugiwaty sie dobrg
lub bardzo dobra znajomoscia angielskiego (pierwszego jezyka obcego). Dla
wiekszosci grupy (42 osoby) francuski byt trzecim jezykiem obcym, a dla pozo-
statych 20 0s6b — drugim. Wsrdd tych ostatnich, 3 osoby uczyty sie wczesniej
francuskiego jako drugiego jezyka obcego w gimnazjum, a 5 — w liceum. Zwa-
zywszy na cel badan wczesniejsza nauka francuskiego nie stanowita czynnika
mogacego zaktoci¢ pozyskane wyniki i w zwigzku z tym grupa tzw. fatszywych
poczatkujacych nie byta wytaczona z badan.

Badanie zostato przeprowadzone po | semestrze nauki jezyka francu-
skiego (poziom A1/A1+ wedtug ESOKJ) i odnosito sie przede wszystkim do za-
je¢ przeprowadzonych w ramach modutu praktycznej nauki jezyka.

3.3. Narzedzia badawcze

Narzedziem, ktdére postuzyto do zebrania materiatu badawczego byt kwestiona-
riusz, zawierajacy wytacznie pytania o charakterze otwartym, na ktore respon-
denci odpowiadali pisemnie. Wykorzystanie tego rodzaju techniki pozyskiwania
danych miato na celu zapewnienie uczestnikom badania mozliwosci pogtebionej
refleksji nad zaproponowana problematyka badawcza. Cho¢ z metodologicznego
punktu widzenia wybor takiego rozwiazania moze nies¢ pewne ograniczenia (Sy-
tuujace sie miedzy innymi na poziomie analizy pozyskanych informacii, ktore
W znacznej mierze opierajg sie na danych introspekcyjnych), to jednak jego zasto-
sowanie pozostawia respondentom wiekszg swobode co do tresci oraz formy
udzielanych odpowiedzi niz moze to mie¢ miejsce w przypadku technik zamknie-
tych (por. Wilczyriska, Michonska-Stadnik, 2010). Ponadto sama tematyka badaw-
cza i chec¢ wgladu w przekonania respondentow lezace u zrodet interesujgcej nas
kwestii zadecydowaty o wyborze takiej formy kwestionariusza.

tacznie zadano 5 pytan, stopniujac stopien ich uszczeg6towienia:

[P1] Jakg role Pana/Pani zdaniem moze pefic bfgd jezykowy w nauce

jezyka obcego?
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[P2] W przypadku nauki jezyka francuskiego, jaka jest Pan/Pani po-
stawa wobec popefnianych przez siebie bfedow?

[P3] Czy iw jaki sposob wykorzystuje Pan/Pani swoje bfedy jezykowe
w rozwijaniu swoich umiejetnosci w zakresie jezyka francuskiego?

[P4] Na jakie btedy jezykowe popefniane przez siebie na zajeciach z je-
zyka francuskiego zwraca Pan/Pani szczeg6lng uwage i dlaczego?

[P5] Co uwaza Pan/Pani za gféwng przyczyne popetianych przez siebie
bteddw na zajeciach z jezyka francuskiego?

Zanim przejdziemy do analizy iomowienia odpowiedzi respondentdw,
chcielibysmy zwrdci¢ uwage na dwie kwestie dotyczace przyjetego sposobu prezen-
tacji wynikow. Po pierwsze, w celu utatwienia interpretaciji pozyskanych danych ze-
brany materiat badawczy zostat wstepnie podzielony na rdzne kategorie tema-
tyczne, ktore zostaty wyodrebnione na podstawie analizy udzielonych przez respon-
dentéw odpowiedzi. Dla kazdej kategorii obliczylismy nastepnie wynik procentowy,
odnoszacy sie do liczby 0sdb, ktorych odpowiedzi zostaty przyporzadkowane do po-
szczegolnych kategorii. Dzieki temu zyskalismy mozliwos¢ ukazania ogolnych ten-
dencji zarysowujacych sie w odpowiedziach udzielanych przez studentow.

Nalezy rowniez zaznaczy¢, ze otwarty charakter pytari umozliwit ankietowa-
nym formutowanie wypowiedzi wielowatkowych, co z kolei wptyneto na mozliwosé
pojawienia sie wiecej niz jednej kategorii tematycznej w ramach jednej udzielonej
odpowiedzi. W zwiazku z tym suma podanych wynikow procentowych dla odpo-
wiedzi udzielonych w ramach poszczeg6inych pytan nie zawsze jest rowna 100.

3.4. Prezentacja wynikow
3.4.1. Ogolna postawa wobec btedu jezykowego

Analizujac odpowiedzi respondentéw na temat roli btedu w nauce jezykow
obcych, mozna powiedzieé, ze ich zdanie nie jest jednorodne, choé, jak poka-
zuja dane przedstawione na wykresie nr 1, wsrdd ankietowanych dominuje
ogolnie negatywne nastawienie do btedu.

Szczeg6towa analiza pozyskanych danych pozwala zauwazyé, ze ankie-
towani studenci postrzegajg btad gtdwnie przez pryzmat procesu oceniania —
taka opinia powtarza sie w odpowiedziach 25 0s6b [40%]. Ta grupa powotuje
sie czesto na argument, ze ,,btad stuzy nauczycielom przede wszystkim do oce-
niania wypowiedzi” (S13; S22; S27; S39; S43; S59). Nie obce sg takze zdania
wsrdd ankietowanych, ze btad nie powinien w ogéle by¢ przedmiotem zainte-
resowania i powinien by¢ za wszelkg cene eliminowany z nauki jezyka obcego.
Takiej odpowiedzi udzielito 20 os6b [32%], ttumaczac miedzy innymi, ze:
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Mysle, ze bfedy mogg by¢ szkodliwe i nie powinno sie im poswiecac uwagi. (S28; S41)

M@j krepetytor z angielskiego ciggle mi powtarzat, ze nie mozna popemiac bfe-
ddw, jak sie chce do czegos dojsé w zyciu. (S34)

Btgd nie powinien odgrywac zadnej roli w nauce jezykdw, bo jak sie chce dobrze
znad jezyk, to sie nie powinno popefmiac bfedow i trzeba je eliminowac. (S51).
postawa negatywna

%’I9% postawa pozytywna
13% = postawa obojetna

\ 78%
Whykres 2: Ogolna postawa wobec btedu jezykowego wsrdd ankietowanej grupy studentow [%].

Co wiecej, odpowiedzi niektorych studentéw (8 osob) jasno wskazywaty, ze percy-
puja bfad przede wszystkim w kategoriach przeszkody, utrudniajacej skuteczna na-
uke jezyka docelowego, o czym swiadczyty miedzy innymi takie wypowiedzi jak:

Moim zdaniem, bfedy stanowig przeszkode na drodze do skutecznej nauki je-
zyka. (S29) lub
Uwazam, ze btedy szkodzg dobrej znajomosci jezykdw obcych (S11).

Dla czterech os6b [6%)] btad jezykowy jest tozsamy z niepetnymi umiejetno-
sciami jezykowymi:
Bfqd jest zjawiskiem negatywnym, a popefmianie bfedow Zle swiadczy o czyichs
kompetencjach jezykowych. (S54)
Bfqd jezykowy sygnalizuje, ze dana osoba jest niekompetentna. (S12)
Popefnianie bfeddw wpfywa negatywnie na nauke jezyka i uniemozliwia jego

perfekcyjne opanowanie. (S7)

Tylko 8 ankietowanych [13%] wskazato na pozytywna role btedu w ksztatceniu
jezykowym, postrzegajac go badz jako wskazowke, tego co jeszcze wymaga
nauki lub poprawy:

Bfgd moze stuzy¢ do poprawienia znajomosci jakiegos materiafu. [S8],
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badz jako element strategii uczenia sie:
Robienie bfeddéw pozwala lepiej zapamietad, jak dziafa jezyk. [S55].
3.4. 2. Opinie na temat roli btedu jezykowego w nauce jezyka francuskiego

Kolejne pytania kwestionariusza pozwolity zawezi¢ kontekst wybranego pro-
blemu badawczego do procesu nauczania/uczenia sie jezyka francuskiego jako
(co najmniej) drugiego jezyka obcego.

W odpowiedziach na pytanie dotyczace postawy wobec popetnianych
bteddw na zajeciach jezyka francuskiego ([P2] W przypadku nauki jezyka fran-
cuskiego, jaka jest Pan/Pani postawa wobec popemianych przez siebie bfe-
dow?) zauwazy¢ mozna dominacje dwdch skrajnych tendencji w udzielonych
przez respondentow odpowiedziach:

— zjednej strony czesé¢ studentdéw [19 os6b] w ogble nie zwraca uwagi
na popetniane btedy, gdyz w ich opinii nie stanowia one przydatnego
elementu nauki, np.:

Raczej nie zwracam uwagi na popemiane przez siebie bfedy, bo one mi
tylko przeszkadzajg w nauce. [S33]

Staram sie skupiac tylko na poprawnych formach, bfedne niczemu nie
stuzg. [S54])

— zdrugiej zas strony czes¢ 0s6b [26] upatruje w popetnianych przez sie-
bie btedach zrodta stresu i leku, np.

Boje sie popefmié btgd i wole nie ryzykowad, jak czegos nie jestem pe-
wien. [S58]

Boje sie popemiac bfedy i kazdy kolejny bfgd paralizuje mnie jeszcze
bardziej przed uzywaniem tego jezyka [francuskiego]. [S14]

i czesto przypisuje im wspdtwystepowanie innych negatywnych emaociji, np.:

Bfedy wywotujg u mnie poczucie wstydu, szczegolnie kiedy wiem, ze
inni patrzg na mnie, kiedy nauczyciel mnie poprawia. [S19]

badz nieprzyjemnych reakcji organizmu:
Sciska mnie w gardle i zaczyna mi drze¢ gfos, jak cokolwiek zaczynam

mowié po francusku. Powtarzam sobie w myslach, zeby sie nie dener-
wowac i to zazwyczaj pomaga. [S3]
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Jak chce cos powiedzie¢ po francusku, to strach przed popemieniem
bteddw jest tak duzy, ze blokuje wszystkie moje mysli inie jestem
w stanie ich zebrac. [S15].

Wsrdd odpowiedzi udzielonych przez te ostatnig grupe studentdéw nierzadko
pojawiaja opinie wskazujace na preferowana przez nich niebezpieczna postawe
unikowa: aby nie narazic sie na popetnianie bteddw, staraja sie wystrzega¢ wy-
powiedzi, ktérych nie s pewni i ktére mogtyby sie okaza¢ chybione, np.:

Jak nie wiem, czy dobrze cos zapamietafam, to siedze cicho, bo boje sie popef-
ni¢ bfgd. [S2]

Frustruje mnie to, ze w wiekszosci przypadkdw znam odpowiedz, a mimo to nic
nie mowie, bo boje sie, ze popefie bigd [S47]

Taka postawa moze doprowadzi¢ do uruchomienia mechanizmu btednego kota:
brak testowania nowych struktur jezykowych moze w zdecydowany sposéb ogra-
niczy¢ sytuacje, w ktdrych uczacy sie bedzie mégt swobodnie partycypowac, co
z kolei moze spowaolni¢ wszelki postep jezykowy, a nawet wptynaé¢ demotywujaco
na dalsza nauke danego jezyka.

Zebrany materiat badawczy pozwala réwniez zaobserwowac, ze czes¢
grupy (9 oséb) charakteryzuje postawa swoistej obojetnosci wobec popetnia-
nych btedow na zajeciach z jezyka francuskiego, np.:

W ogdle nie przywigzuje uwagi do popefianych przez siebie bfedéw i trudno
mi sie na ten temat wypowiadad. [S1]

i tylko niektorzy respondenci (8 0s6b) wykazujg pozytywna postawe wobec
bteddw jezykowych, np.:

Bfedy sg nieuniknione i jak nie bede ich popefniat, to sie nigdy nie naucze tego
jezyka [francuskiego]! [S28]

Popefniane bfedy pomagajg mi zrozumieé, nad czym jeszcze musze popraco-
wac w danym rozdziale. [S62]

Analiza dotychczasowych danych pokazuje, ze dla ankietowanej grupy
btad stanowi zrédto raczej negatywnych doswiadczen. Co wiecej, odpowiedzi
nakolejne pytanie ([P3] Czy i w jaki sposob wykorzystuje Pan/Pani swoje bfedy
jezykowe w rozwijaniu swoich umiejetnosci w zakresie jezyka francuskiego?)
$wiadcza o tym, ze studenci rzadko odwotuja sie do swoich btedow i nie wyko-
rzystuja ich w swiadomy sposob w celu rozwijania umiejetnosci jezykowych.
Taka postawe deklaruje 38 [61%] ankietowanych. W przypadku pozostatych
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0s0b, dostarczone przez nich opinie swiadczg o tym, ze starajg sie w mniej-
szym lub wiekszym zakresie wykorzystywac popetnianie przez siebie btedy
i wigczy¢ je do regularnej nauki:

Staram sie zapamietywac swoje bfedy i ich poprawne formy, ale nie zawsze mi
to wychodzi i potem Zatuje, Ze ich nie pamietam, a wiem, zZe juz taki bfgd gdzies
mi sie przytrafit. [S5]

Staram sie notowac poprawione przez nauczyciela bfedy i péZniej ukfadam so-
bie z nimi zdania. [S62]

Jak cos mam Zle np. w wypracowaniu, to przepisuje cafe zdanie, zeby lepiej za-
pamietac poprawng forme. [S55]

Przepisuje to, co miafam Zle w zdaniu i tak sie ucze poprawnej formy. [S47]

Przytoczone przyktady swiadcza o dosy¢ ubogim repertuarze technik sto-
sowanych przez ankietowanych w pracy nad wyeliminowaniem popetnianych
btedow. Najczestsza, jakq wskazujg studenci, jest przepisywanie niepoprawnych
form i ich zastepowanie poprawna wersja, a w przypadku wypowiedzi ustnych
— zapamietywanie lub notowanie wskazanych przez nauczyciela bteddw.

Odpowiedzi udzielone na kolejne pytanie ([P4] Na jakie bfedy jezykowe
popefniane przez siebie na zajeciach z jezyka francuskiego zwraca Pan/Pani
szczegOIng uwage i dlaczego?) pozwolity poznaé¢ opinie respondentow na te-
mat tego, na jaki rodzaj bteddw zwracajg szczeg6ina uwage. Analiza zebranego
materiatu pokazata, ze w przypadku wypowiedzi ustnych studenci koncentruja
sie przede wszystkim na btedach gramatycznych (41% odpowiedzi) oraz leksy-
kalnych (40% odpowiedzi). Te ostatnie sg réwniez czesto traktowane przez an-
kietowanych jako gtdwne przeszkody skutecznej komunikacji:

To, co najwazniejsze, to sfownictwo, bo bez niego nie mozna sie porozumied. [S3]

Przede wszystkim, zwracam uwage na leksyke, uwazam, ze ona jest najwaz-
niejsza w komunikacji. [S17]

Najwazniejsze sq stéwka i to na nie zwracam szczegblng uwage, gramatyka
jest na drugim miejscu. [S39]

W przypadku wypowiedzi pisemnych studenci zdecydowanie podkreslaja
dbatos¢ o forme i znaczng koncentracje na eliminowaniu btedéw gramatycznych
—taka opcje wskazato prawie 69% badanych, np.

W mowieniu staram sie przede wszystkim pracowac nad bfedami leksykalnymi
a w wypracowaniach nad gramatykg. [S32]
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Piszgc, koncertuje sie na przede wszystkim na formie wypowiedzi i na bfedach
gramatycznych. [S27]

W ostatnim pytaniu ([P5] Co uwaza Pan/Pani za gfdwngq przyczyne po-
pefnianych przez siebie btedow na zajeciach z jezyka francuskiego?) ankieto-
wani zostali poproszeni o0 wskazanie gtéwnych zrodet popetnianych przez sie-
bie bteddw. Wsrdd udzielonych odpowiedzi mozna byto wyr6zni¢ kilka domi-
nujacych kategorii, ktére zostaty przedstawione na wykresie nr 2.

inne

m nieumiejetna organizacja procesu
uczenia sie

m brak regularnych kontaktow z jezykiem

I‘U‘I ()]
[e¢]

brak motywacji/checi do nauki 20
tempo nauki 20
21
H negatywne nastawienie do 27
j.francuskiego
mintereferencje 34
N
brak czasu
m negatywna postawa wobec wtasnych 0 10 20 30 40

mozliwosci poznawczych
Wykres 3: Gtowne zrodta popetnianych btedéw w nauce jezyka francuskiego w opinii
respondentéw [%].

Za gtéwne przyczyny popetnianych przez siebie bteddéw w nauce jezyka
francuskiego studenci uznajg miedzy innymi:
— negatywne nastawienie do wiasnych mozliwosci poznawczych [37%], np.:

Nie jestem w stanie opanowac tych wszystkich form. [S9]

Nie potrafie zapamietac¢ wszystkich poprawnych form i ciggle popefniam te
same bfedy. [S11]

Nie rozumiem wszystkich zasad i to mi bardzo przeszkadza fgczy¢ je ze sobg,
jak cos méwie albo pisze [S20]

— brak czasu [34%], np.:
Nie mam wystarczajgco duzo czasu na nauke francuskiego [S13]

Brak czasu — to moj najwiekszy wrog!” [S30]

274



Podejscie do btedu w nauce jezyk6w obcych — perspektywa ucznia

— interferencje, szczegélnie te zwigzane ze znajomosci jezyka angiel-
skiego [27%)]:
Mylg mi sie formy angielskie z francuskimi. [S60]

Mysle po angielsku i te zasady mi przeszkadzajg, jak mam uzy¢ francuskiego [S41]
— negatywne nastawienie do jezyka francuskiego [21%], np.:

To przez to, ze francuski jest trudny i nigdy nie bede méwic jak Francuz. [S34]

Wszystko w tym jezyku [francuskim] jest pozbawione jakiejkolwiek logiki. An-
gielski byf o wiele fatwiejszy! [S1]

— tempo nauki [20%]:

Za szybko przerabiamy materiati nie nadgzam przyswoié wszystkich popraw-
nych form [S50]

Nie ma za duzo czasu na zapamietanie wszystkich form na zajeciach a
w domu nie zawsze udaje mi sie je powtorzyc. [S19]

— brak motywacji i/lub checi do nauki [20%], np.:

Czasami po prostu mi sie nie chce uczy¢ tych wszystkich regut. [S19]

Ogolnie to chyba zniechecenie do nauki jezyka francuskiego, nie podoba mi
sie juz tak bardzo jak na poczgtku i nie chce mi sie uczyé. [S6].

Pozostate opinie studentow, wskazujace miedzy innymi na upatrywanie
przyczyn swoich btedéw w braku regularnych kontaktow z jezykiem [8%] czy
nieumiejetnosci organizacji wtasnej nauki [5%], stanowity mniej popularne ka-
tegorie odpowiedzi.

3.5. Dyskusja

Analiza pozyskanych danych dostarczyta cennych informacji na temat percep-
cji btedu przez ankietowana grupe studentow.

Ogolnie rzecz ujmujac, opinie respondentow swiadcza raczej o dos¢ scep-
tycznym podejsciu do btedu i jego pozytywnej roli w nauce jezyka obcego. Jak
moglismy zaobserwowac, zdecydowana wiekszos¢ ankietowanych wykazuje ne-
gatywne nastawienie do btedu jezykowego (ponad 70%). Tego rodzaju postawa
znaczaco kontrastuje z ogdlnie przyjetym przekonaniem badaczy co do pozytywnej
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roli btedu i korekty jezykowej w procesie uczenia sie. Co wiecej, odpowiedzi an-
kietowanych dowodza, ze nie tylko nie potrafig wykorzysta¢ swoich bteddw
w konstruktywny sposob, na co moze takze wptywaé poswiadczona w ich wy-
powiedziach ograniczona wiedza z zakresu technik poprawiania btedow, lecz
w wielu wypadkach staraja sie ich unikaé, wskazujac przy tym na nierzadko od-
czuwany lek przed ich popetnieniem lub przed ,,osmieszeniem sie”. Na podobne
whnioski w swoich badaniach zwracajg uwage specjalisci zajmujacy sie proble-
matyka leku jezykowego (por. Horwitz, i in., 1986; Maclntyre i Gardner, 1989;
Maclntyre, 1999; Piechurska-Kuciel, 2011; Young, 1991).

Warto przypomnie¢, ze badania zostaty przeprowadzone wsrod oséb
dorostych ($rednia wieku — 20 lat), ktére na studiach rozpoczety nauke kolej-
nego jezyka obcego, po jezyku polskim — ojczystym oraz jezyku angielskim —
pierwszym jezyku obcym. Czynniki te moga miec¢ dosy¢ istotny wptyw na re-
prezentowang przez nich postawe wobec btedu jezykowego. Dorosty wiek nie
sprzyja wtasciwym dla mtodszych grup uczniow postawom naturalnej akcep-
tacji btedu oraz otwartosci na otrzymywane ze strony nauczyciela korygujace
informacje zwrotne (por. Bogaards, 1998; Komorowska, 2011); moga do tego
takze dochodzi¢ problemy zwigzane z tzw. ,,jezykowa przenikalnoscig ego”,
utozsamiang przez badaczy z ,,gotowoscia do eksponowania swojej niedosko-
natosci w postugiwaniu sie danym jezykiem, narazania sie na smiesznosé
wskutek niezrecznych, nieporadnych zachowan jezykowych” (Kurcz, 2007:
123). I cho¢ problem pokonywania ograniczen i przetamywania barier komu-
nikacyjnych moze dotyczy¢ kazdej grupy wiekowej, to wydaje sie, ze stosun-
kowo czesto dotyka on dorostych uczacych sie, ktérym o wiele trudniej jest
wyjs¢ poza granice swojego dotychczasowego jezykowego ego. Ponadto, juz
sam fakt bycia poprawianym moze u niektérych uruchamia¢ wewnetrzne me-
chanizmy obronne i zakt6ca¢ tym samym odbidr otrzymywanej korekty jezy-
kowej. Jak pokazaty badania, w celu unikniecia takich sytuacji, czes¢ oséb
moze mniegj lub bardziej swiadomie unika¢ wypowiedzi, ktérych poprawnos¢
budzi ich watpliwosci i tym samym nie naraza¢ sie na popetnienie btedu,
aprzez to ogranicza¢ okazje do praktykowania nowo poznawanych struktur
jezykowych. Przyktady tego rodzaju dziatan, niestety, moglismy zaobserwowac
w zebranym materiale badawczym.

Na brak tolerancji wobec btedu wsrdd uczacych sie czy wrecz poczucie leku
przed jego popetnieniem moga takze, paradoksalnie, wptywac ich uprzednie po-
zytywne doswiadczenia jezykowe, w tym sensie, ze osigghiete juz wysokie kom-
petencje w pierwszym jezyku obcym (w przypadku ankietowanej grupy byt to je-
zyk angielski) i postugiwanie sie nim w stopniu (prawie) perfekcyjnym moga auto-
matycznie przenosi¢ sie na tak samo wysokie oczekiwania wobec poziomu pro-
dukowanych przez nich komunikatow w jezyku francuskim. W konsekwencji,

276



Podejscie do btedu w nauce jezyk6w obcych — perspektywa ucznia

koniecznos¢ przyjecia statusu uzytkownika o kompetencjach niepetnych, nieunik-
niona przynajmniej na poczatkowych etapach nauki jezyka, moze rzutowac na po-
stawe wobec popetnianych bteddw i rodzi¢ nieche¢ do ich akceptacji. Taka sytua-
cje moglismy takze zaobserwowaé w zebranym przez nas materiale badawczym,
gdzie znalez¢ mozna byto opinie wskazujace na odczuwany przez niektorych stu-
dentéw wstyd, iz przy tak dobrej znajomosci jezyka angielskiego zdarza im sie po-
petniaé ,,tyle bteddw po francusku”, zupetnie jakby zapomnieli juz o tym, ile czasu
poswiecili na osiggniecie aktualnych kompetenciji w jezyku angielskim.

4, Podsumowanie

Wyniki przeprowadzonych badan sktaniaja do nastepujacych refleksiji.
Przede wszystkim nalezy stwierdzi¢, ze cho¢ aktualne metody nauczania/ucze-
nia sie jezykOw obcych traktuja btad jako zjawisko uzyteczne dla rozwoju jezy-
kowych kompetencji komunikacyjnych, okazuje sie, ze sami uczacy Sie moga
podchodzi¢ do niego w sposéb negatywny. Szczegétowa analiza opinii pozy-
skanych od 0s6b rozpoczynajacych nauke drugiego jezyka obcego na poziomie
ksztatcenia uniwersyteckiego pokazata, ze postrzegaja one btad jako zjawisko
niepozadane czy wrecz szkodliwe dla ich rozwoju jezykowego. Na takag po-
stawe moga wptywac zardwno ich wczesniejsze doswiadczenia jezykowe oraz
zwigzane z nimi nawyki uczeniowe, jak irdznego typu czynniki afektywne.
W konsekwencji, proponowane na zajeciach drugiego i kolejnych jezykéw ob-
cych formy pracy mogtyby zosta¢ urozmaicone miedzy innymi takimi éwicze-
niami i zadaniami jezykowymi, ktére pozwalatyby uczacym sie zaakceptowac
obecnos¢ btedu w procesie uczenia sie oraz korzystac z niego w bardziej swia-
domy i efektywny sposdb w pracy nad rozwojem wtasnych umiejetnosci jezy-
kowych. Dziatania te mogtyby stanowi¢ pierwszy, cho¢ oczywiscie nie jedyny,
krok do tego, aby dla dorostych uczacych sie ,,btad byt tylko btedem, a wiec
nie zrédtem frustracji, lecz raczej sukcesu” (Vester, 2006: 178).
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