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1. Wstep

Bledy jezykowe stanowig niewatpliwie element towarzyszacy procesowi na-
uczania i uczenia si¢ jezykow obcych. W niniejszym artykule podjeta zostaje pro-
ba porownania podejscia do btedu jezykowego w wybranych metodach nauczania
jezykow obcych ze szczegdlnym uwzglednieniem jego roli we wspolczesnej dy-
daktyce jezykow obcych, w ktérej to jeden z punktow ciezkosci stanowi rozwdj
autonomii uczacych sie.

2. Ujecie bledu jezykowego w wybranych metodach nauczania
jezykéw obcych

Analizujac gldwne zatozenia metod nauczania jezykdéw obeych na przestrzeni
wiekow, mozna dostrzec, iz ewaluowato nie tylko podejscie do np. statusu gramatyki
czy jezyka ojczystego w procesie dydaktycznym, ale takze do btedu jezykowego.

W metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej, ktorej fundamentem jest nauczanie
jezykow klasycznych, akcentuje si¢ potrzebe ksztatcenia umyshu uczacego sie, roz-
woju logicznego myslenia, a zatem koniecznos¢ pracy nad osobowoscia ucznia. Do
istotnych celow realizowanych na lekcji nalezy zapoznanie uczacych si¢ z dorob-
kiem kulturowym danej spotecznosci jezykowej poprzez lekturg literatury pigkne;.
Droga prowadzaca do samodzielnej lektury tekstow jest solidne opanowanie pod-
systemu leksykalnego i gramatycznego jezyka obcego.

Jak zauwaza H. Komorowska (2001: 21-22), gtéwne zalozenia metody grama-
tyczno-thumaczeniowej, tj. czytanie i thtumaczenie tekstow z jezyka obcego na jezyk
ojczysty, objasnianie, komentowanie, analiza wystgpujacych w nich form grama-
tycznych, okazuja si¢ nie wystarcza¢ dla sprawnego opanowania jezyka. W opisy-
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wanej metodzie zaklada sie¢, iz rozumienie regut pozwoli uczacemu si¢ budowaé
poprawne zdania (W. Marton 1974: 61), przyczyni si¢ zatem do unikniecia powsta-
wania btgdnych form. Niestety, sam prymat sprawnosci czytania ze zrozumieniem
oraz normatywizmu nie prowadza do bezbtednego postugiwania si¢ jezykiem.

Glowne zalozenia metody gramatyczno-tlumaczeniowej zostaja poddane ostrej
krytyce. Wilhelm Viétor (1979) w publikacji ,,Der Sprachunterricht mufl umkehren”
wyraza swa dezaprobate wobec ograniczenia si¢ tylko do dziet literatury pigknej
W procesie nauczania i uczenia si¢ jezykow obcych, proponujac tym samym zwrot
ku méwionemu jezykowi dnia codziennego. W metodzie bezposredniej pojawiaja
si¢ zatem tematy zwiazane np. z rodzing, szkota, zyciem na wsi i w miescie, ktore
nawigzuja do zainteresowan i doswiadczen uczacych sie (J. Rusiecki 1964: 31),
stad tez duza wage przywiazuje sie do wiaczania materiatdéw autentycznych do
procesu dydaktycznego.

Prymat jezyka obcego w procesie nauczania i uczenia si¢ wymaga wypraco-
wania licznych sposobow semantyzacji materiatu leksykalnego, za$ gramatyka
pozostaje na dalszym planie, a jej pojawienie si¢ stuzy¢é ma usystematyzowaniu
juz posiadanej wiedzy. W metodzie bezposredniej bledy jezykowe nie sa, jak to
ma miejsce w metodzie gramatyczno-tlumaczeniowej, niepozadanym elementem
wypowiedzi jezykowej i nie poswigca si¢ im wiele uwagi.

Powstata po wybuchu drugiej wojny swiatowej i bedaca pierwsza naukowa
metoda nauczania metoda audiolingwalna positkuje si¢ nie tylko osiagnigciami
amerykanskiego strukturalizmu, ale takze psychologia. Wedtug teorii behawiory-
stycznych u podtoza zachowan ludzi i zwierzat leza bodziec i reakcja. Zachowanie
jezykowe mozna zatem takze wpisa¢ w ten schemat. Nawyki jezykowe sa wyrabia-
ne na drodze czgstych, automatycznie przebiegajacych, bezrefleksyjnych repetycji
¢wiczonego materiatu.

Metoda audiolingwalna wprowadza do nauczania i uczenia si¢ jezykow ob-
cych laboratorium jezykowe utatwiajace uczacemu si¢ doskonalenie wymowy czy
rozwijanie sprawnosci stuchania. Wtasciwa, bezbledna reakcja ucznia na bodziec
wzmocniona zostaje poprzez nagranie magnetofonowe, ktdre zapewnia mu sprze-
zenie zwrotne. Ewentualne btedy uczacy si¢ rozpoznaje podczas stuchania popraw-
nej wersji z nagrania. Ciagle powtarzanie ma na celu wyeliminowanie blednych
form (E. Ronowicz 1982: 185-186).

Zwolennicy metody audiolingwalnej upatrujg w bledach zagrozenie, gdyz te
moga doprowadzi¢ do utrwalenia si¢ niepozadanych, nieprawidtowych reakcji je-
zykowych. Jednoczesnie ich powstawanie objasnia si¢ wystapieniem interferencji
mi¢dzyjezykowej. Dlatego tez na lekcji celowo rezygnuje si¢ z uzywania jezyka oj-
czystego ucznia. Wystgpowanie btedow jezykowych thumaczy si¢ zbyt mata iloscia
wykonanych ¢wiczen, a tym samym brakiem odpowiednio duzego naktadu pracy.

Jak podkresla B. Skowronek (1997: 147), decydujace jezykoznawcze veto
wobec strukturalistyczno-behawiorystycznego nauczania jezykdéw obcych ztozyt
N. Chomsky, ktéry zwrdcit uwage na fakt, iz jezyk ma charakter twdrczy. Male
dziecko potrafi przeciez budowa¢ wypowiedzi, ktérych nigdy przedtem nie sty-
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szato, 1 jest w stanie takze dostrzec btedy innych oséb. W metodzie kognityw-
nej niepoprawne formy stanowig tym samym dowod na to, iz proces uczenia si¢
w ogoble zachodzi. Takie postrzeganie bledow wiaze si¢ z wigkszym zwroceniem
si¢ ku uczniowi jako podmiotowi procesu dydaktycznego, ktéremu przypisuje si¢
kreatywnos¢. Uczenie si¢ 1 zapamigtywanie stanowig bowiem rezultat tworczych,
swiadomych procesdéw przebiegajacych w umysle ucznia. Rola nauczajacego po-
lega zatem, m.in. na wspieraniu uczacego si¢ w stawianiu i weryfikacji/falsyfikacji
hipotez jezykowych (G. Henrici 1996: 515-516).

Powstate w potowie lat 70., eklektyczne w swej postaci, podejscie komunikacyj-
ne dopuszcza pewng tolerancj¢ btedow jezykowych pod warunkiem, iz nie zakto-
caja one komunikacji. Skuteczne komunikowanie si¢ stanowi cel nadrzedny wobec
bezblednego opanowania danego systemu jezykowego: ,,Kryteria komunikacyjnej
oceny uczniowskich btedow jezykowych polegaja na stwierdzeniu, czy dany btad
powoduje zakldcenia komunikacyjne, czy tez nie. W poréwnaniu z oceng bledoéw
z lingwistycznego punktu widzenia jest to znacznie trudniejszy rodzaj ewaluacji
btedow jezykowych, ale jest to jednoczesnie ocena bardziej warto§ciowa, wiaze si¢
ona bowiem z zagadnieniem tolerancji blgdow jezykowych, a takze hierarchizacji
tej tolerancji. W warunkach, w ktérych wiadomo, ze przy ich zachowaniu nie jest
mozliwe zrealizowanie perfekcyjnego programu akwizycji jezykowej, problem ra-
cjonalnej tolerancji btedu jezykowego jest szczegdlnie wazny. W takiej sytuacji
trzeba jednak wiedzieé¢, ktore btedy sa dopuszczalne z punktu widzenia funkcji
komunikacyjnej zatozonej w programie dla danego ucznia lub dla danej grupy czy
kategorii uczniow, a ktore nie”. (F. Grucza 1978: 36-37)

Ciagla korekta moze doprowadzi¢ u uczacego si¢ do powstania obaw przed
popelianiem btedow, a zatem do niktej gotowosci do komunikowania sig. Jak pod-
kreslat juz F. Grucza (1978: 38), powotujac si¢ na N. E. Enkvista (1973: 18): ,,[...]
egzaminy nastawione na wytapywanie btedow ucza ucznidéw ich unikania. Nie za-
checaja one ludzi do uzewngtrzniania si¢ i komunikowania. Po siedmiu, o$miu czy
dziewigciu latach unikania btedéw normalna istota ludzka moze tatwo nauczy¢ sig¢
traktowac cudzoziemcow jako egzaminatorow, ktorych jedynym celem jest licze-
nie bteddw. Jesli nie da si¢ unikna¢ bteddéw, to mozna réwnie dobrze nie odzywaé
si¢ wcale”.

Wyzej omowione podejscie do bltedow znajduje swe odzwierciedlenie takze
w programach nauczania zreformowanej szkoty polskiej, gdzie podkresla si¢ wy-
raznie, iz: ,,[...] uczen nie jest zatem postrzegany jako ‘maszyna do produkowania
poprawnych wypowiedzi’, lecz jako wolny myslowo i emocjonalnie, odpowie-
dzialny, $wiadom swoich praw, wypaczen, niedociagni¢¢, realnie oceniajacy siebie
i innych uzytkownikow jezyka. Uczen ma wpltyw na stan swojej wiedzy i droge,
ktéra pozostata mu do osiagnigcia postawionego sobie celu, popenia i kontroluje
bledy, ktore pomagaja mu w nauce i stymuluja do dalszej pracy. Nauczyciel jest
jego doradca, opiekunem, akceptujacym niezaleznos¢ ucznia i pomagajacym mu
w pokonywaniu btgdéw i niepowodzen”. (E. Lewicka-Mroczek 2003: 61)

Jak wynika z powyzszych rozwazan, ujecie bledu jezykowego w dydaktyce je-
zykow obcych znacznie ewaluowato w ostatnich dziesiecioleciach, o czym $wiad-
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czy¢ moze jakze réznorodne jego postrzeganie w omawianych metodach naucza-
nia jezykow obcych. Dopiero jednak lata 70. przynosza zywe zainteresowanie tym
zjawiskiem 1 dostarczajg tym samym cennej wiedzy na ten temat. Bledne formy
interpretowane z perspektywy hipotezy migdzyjezyka stanowia zrédto informacji
0 poziomie opanowania j¢zyka przez uczacego si¢, o trudnosciach w nauce, stanie
wiedzy i umiejetnosciach. Z pewnoscia warto zatem zastanowic si¢ nad jego rola
W rozwijaniu autonomii ucznidow i jego postrzeganiem we wspotczesnej dydaktyce
jezykow obceych.

3. Rozwijanie autonomii uczacych si¢ a bledy jezykowe

Jednym z centralnych poj¢¢ wspodlczesnej dydaktyki jezykow obcych jest ter-
min ,,autonomia”. Potrzebe wspierania autonomii uczacych si¢ nalezy postrzegaé
nie tylko w aspekcie nieustannej, po zakonczeniu edukacji szkolnej juz catkowicie
samodzielnej, pracy nad jezykiem, ktory jest dynamicznie rozwijajacym si¢ two-
rem. Konieczno$¢ ta wynika takze z wyzwan, jakie przed mlodym czlowiekiem
stawia otaczajaca go rzeczywistos¢. Musi on bowiem by¢ gotow ciagle poszerzac
wiedze, doskonali¢ kwalifikacje, dziata¢ odpowiedzialnie i twdrczo.

3.1 Pojecie autonomii w dydaktyce jezykow obcych

Jedna z najbardziej rozpowszechnionych definicji pojgcia autonomii sformuto-
wat H. Holec (1981), ktéry mianem tym okresla zdolnos¢ uczacego si¢ do przejecia
odpowiedzialno$ci za wilasne uczenie sig, co z kolei implikuje umiejetnos¢ ucza-
cego sie do okreslania celow, tresci i progresji, umiejetno$¢ wyboru metod uczenia
si¢, technik oraz umiej¢tnosc ich oceny, jak i1 oceny rezultatow swej aktywnosci
(D. Wolff 1996: 554-555). P. Bimmel i U. Rampillon (2000: 33) wyjasniaja termin
autonomii przez pryzmat autonomicznych uczacych sig, ktérzy sami podejmuja
decyzje, ze chea si¢ uczyé, jak beda wowczas postgpowac, po jakie materiaty, po-
moce w tym celu siggna, jakie strategie wykorzystaja, czy beda uczy¢ si¢ indywi-
dualnie czy tez z innymi, w jaki sposdb rozplanuja czas przeznaczony na nauke,
jak skontroluja, czy ich dzialania zakonczyly si¢ powodzeniem. Takze A.R. Trad
(2004: 72) definiuje pojecie autonomii poprzez charakterystyke autonomicznego
ucznia, ktdry jest kreatywnym, mtodym cztowiekiem, swiadomym swych umie-
jetnos$ci (badz ich braku), starajacym si¢ samodzielnie rozwiazywac problemy. Nie
uchyla si¢ on od odpowiedzialnosci za swoje dziatania w ramach pozostawione;j
mu wolno$ci podejmowania decyzji i rozwijania osobowosci. Taka osoba ma takze
zadatki na odpowiedzialnego, $wiadomego obywatela.

Autonomig postrzega si¢ rowniez w kategoriach zdolnosci uczacego sie do wy-
konywania zadan samodzielnie — indywidualnie lub w grupie, w nowym kontek-
Scie, nieszablonowo, elastycznie (H. Komorowska 2001: 16).
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Omawiany termin rozpatrywa¢ mozna takze na plaszczyznie zdolnosci podej-
mowania, prowadzenia i ewaluacji wlasnego ksztalcenia jezykowego (W. Wil-
czynska 2002: 54). Dla M. Wysockiej (2003: 38) autonomia oznacza czg$ciowe
przejecie przez uczacego si¢ odpowiedzialnosci za proces uczenia sie, przy czym
kieruje on wspomnianym procesem, uwzgledniajac wilasny styl uczenia sig, cele
oraz potrzeby. Wybiera on takze strategie, ktore zastosuje. Za P. Bensonem 1 P. Vol-
lerem (1997) A. Michonska-Stadnik (2004: 11-18) rozr6éznia natomiast trzy wersje
autonomii:

— techniczna, gdzie autonomia wiaze si¢ z uczeniem si¢ jezyka poza instytucja
edukacyjng oraz bez interwencji nauczyciela, tj. doskonaleniem j¢zyka juz po za-
konczeniu edukacji szkolnej, samodzielnie, poprzez wykorzystanie powszechnie
dostgpnych materiatow i srodkow, np. telewizji, komputera, Internetu, radia czy
filmu, przy czym jest to mozliwe zaréwno w domu, jak i w odpowiednio wyposa-
zonym centrum multimedialnym, pozostajacym pod kontrolg szkoty jezykowe;j,

— psychologiczna, w ktorej to autonomia postrzegana jest jako pewien rodzaj
umiejetnosci pozwalajacy uczacemu si¢ wzia¢ odpowiedzialno$¢é za swoj proces
uczenia si¢ jezyka. Rozwdj autonomii postrzega si¢ zatem w kategoriach we-
wnetrznej transformacji ucznia w kierunku niezaleznosci od nauczyciela i sytuacji
szkolnej. Ta wersja autonomii wiaze si¢ z tradycja konstruktywizmu, gdzie wiedzg
przedstawia si¢ jako konstruowanie znaczenia w kontekscie sytuacyjnym i spotecz-
nym, wlasciwym kazdej jednostce. Uczacy si¢ przyswaja sobie i konstruuje wiedzg
w sposob wiasciwy dla siebie, niezaleznie od tego, jak ja prezentuje nauczajacy.
Proces ten zalezy takze od kontaktow jednostki z innymi ludzmi z otoczenia,

— polityczna, ktéra dotyczy wptywu ucznidw na forme, ksztatt wlasnej edukacji,
a takze kontrolg instytucji edukacyjnych.

Na podstawie powyzszych rozwazan dotyczacych autonomii jako jednego
z gtownych pojec¢ wspotczesnej dydaktyki jezykdw obcych mozna wywnioskowaé,
iz cechuje ja zlozono$é, ktdra jest rezultatem postrzegania uczacego si¢ w kate-
goriach kreatywnej, wspoldecydujacej, wspotodpowiedzialnej za proces uczenia
si¢ 1 nauczania jednostki, nie za§ w kategoriach pasywnego konsumenta wiedzy:
»Dazenie do zwigkszenia samodzielnosci ucznia w procesie dydaktycznym wiaze
si¢ z realizacja ogolnego celu wychowawczego. Oznacza to, ze jest to proces dtu-
gotrwaly oznaczajacy zmiang akcentow w tradycyjnie pojmowanych rolach na-
uczyciela i ucznia”. (K. Myczko 2004: 27)

Odpowiedzialnosci za przebieg i rezultaty procesu dydaktycznego nie przypisuje
si¢ tylko nauczajacemu, bowiem ten petni przede wszystkim funkcje doradcy, dzie-
lac si¢ z uczacym si¢ swa fachowa wiedza, umiejetnosciami i doswiadczeniem.

3.2 Autoewaluacja a blad jezykowy

Bardzo istotny warunek, pozwalajacy na wyksztalcenie u uczacego si¢ postawy
autonomicznej stanowi zdolnos$¢ do autokorekty, a zatem autokontroli i samooce-
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ny. Jednak, jak podkresla W. Wilczynska (1999: 188): ,,Wielu uczacych si¢ do-
$wiadcza sporych trudnosci, gdy idzie o oceng czy choc¢by obiektywna obserwacjg
ich wlasnej aktywnos$ci w zakresie zdobywania wiedzy, umiejg¢tnosci technicznych
i praktyk komunikacyjnych. Nawet jesli sta¢ ich na niezbgdny w tym wypadku
dystans do siebie samych, ich wypowiedz na temat zwyktych problemdéw uczenia
si¢ 1 komunikacji czy wykonywania do$¢ prostych zadan w grupach moze czgsto
razi¢ zarowno ich samych, jak i nauczajacego swq nie zawsze dopracowang forma
i tresciami. Taka, nierzadko do$¢ nieporadna, aktywnos$¢ uczacego si¢ moze jawic
si¢ jako zajecie mato rentowne i mato powazne — zwlaszcza w zestawieniu z dosko-
natos$cia syntez podrgcznikowych czy trafnoscig uwag nauczajacego”.

Pomimo wymienionych wyzej ktopotdw uczacych si¢ z samoocena, nie wolno
zaniedbaé tego wysoce relewantnego w wychowaniu do autonomii elementu, gdyz,
na co zwraca uwage M. Aleksandrzak (2001: 36), wlasnie ona umozliwia diag-
nozowanie mocnych i stabych stron wlasnej kompetencji jezykowej, poréwnanie
aktualnego poziomu wspomnianej kompetencji z osobistym modelem (ideatem)
kompetencji, rozwdj wiasnych kryteridow oceny dla monitorowania postgpu w pro-
cesie uczenia si¢ czy ukonkretnienie dalszego etapu pracy.

Wychodzac od zaproponowanych przez W. Wilczynska (1999: 258) etapow
samooceny, tj. samoobserwacji, oceny (osadu) oraz konsekwencji (wnioskow),
M. Aleksandrzak (2002: 269-270) proponuje wpisaé w nie dziatania zwiazane
z autokontrola i autokorekta: (a) samoobserwacja — analiza materiatu jgzykowe-
g0, (b) osad — okreslenie typu btedow, przyczyn, okolicznos$ci ich wystgpowania,
(c) konsekwencje — kontrola konkretnych aspektow wypowiedzi, otwarcie na nowe
struktury jezykowe, przydatne, aczkolwiek wczesniej nicobecne, obserwacja re-
gularnosci 1 wyjatkéw w ich uzyciu, planowanie procesu uczenia si¢ w kontekscie
indywidualnych potrzeb i trudnosci.

Rozwdj zdolnosci do autokorekty, jako zewnetrznego przejawu zadziatania me-
chanizmu autokontroli (M. Glinka 1 A. Surdyk 2002: 274), nalezy zatem do waz-
nych zadan dydaktyki jezykdéw obcych i wigze si¢ z odpowiednim podej$ciem do
btedu jezykowego, o czym traktuje nastgpny podrozdziat.

3.3 Wspieranie autonomii uczacych si¢ a korekta bledow jezykowych

na poziomie zaawansowanym

Autokorekta z pewnos$cig nie nalezy do zadan tatwych, a wyksztatcenie tej
umiejetnosci u uczacych si¢ wymaga od nauczajacego stopniowego wdrazania do
tejze poprzez poprawianie w grupach czy w parach, stad tez projekt badawczy re-
alizowany wsrdd 117 studentow pierwszego roku filologii germanskiej na Uniwer-
sytecie im. A. Mickiewicza w Poznaniu w ramach zaje¢ z praktycznej nauki jezy-
ka niemieckiego o charakterze badania w dziataniu obejmowat przygotowane na
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podstawie pisemnych prac studentow liczne ¢wiczenia korekcyjne, ktore najpierw
wykonywane byly w grupach, a potem w parach.'

Studenci prowadzili takze dzienniczki btgdoéw. W ich pierwszej czesci umiesz-
czali wybrane przez siebie wlasne bledy, podczas gdy w drugiej czesci pojawia-
ty si¢ z ¢wiczen korekcyjnych bledy. Uczacym si¢ zaproponowano rdwniez prace
ze $ciaga bazujaca na omawianej przez U. Rampillon (1985: 112—-114) technice
wielokrotnego czytania wtasnej wypowiedzi pisemnej pod katem btedow. Podczas
pierwszego czytania nalezato sprawdzié, czy nie zostaty pominigte jakies elementy
(np. prefiksy, sufiksy itd.). Drugie czytanie pozwolito zanalizowac¢ pracg pod katem
ewentualnych btedoéw, do czego studenci przygotowywali si¢ w trakcie ¢wiczen
korekcyjnych. Uczestnicy badania stworzyli takze swoje listy kontrolne zawiera-
jace typowe dla danej osoby biedy i opierajace si¢ na dzienniczkach btedow, ktore
wykorzystywali podczas trzeciego czytania pracy. Szczegdlng uwage poswigcono
btgdom morfosyntaktycznym, gdyz wtasnie je w porownaniu z leksykalnymi ta-
twiej zidentyfikowa¢ 1 wlasciwie poprawic, co potwierdzity takze wyniki ankiet
przeprowadzonych wsréd studentow.?

Na podstawie ankiet, wywiadu, obserwacji uczestniczacej oraz analizy doku-
mentéw, ktore towarzyszyty badaniu, mozna stwierdzié, iz podejscie studentéow do
btedow znacznie ewaluowato. Podczas gdy poczatkowo wigkszos¢ respondentow
miata pejoratywne skojarzenia z niepoprawnymi formami jezykowymi, w trakcie
trwania projektu badawczego zaczeli oni dostrzegaé, iz btad nie musi by¢ postrze-
gany wytacznie w kategoriach porazki, potknigcia, wstydu, ale moze sta¢ si¢ cen-
nym zrodtem informacji o poziomie opanowania j¢zyka, wskaza¢, jak dalej winien
przebiega¢ proces uczenia si¢ i nauczania. Kreatywne, eksperymentujace podejscie
do bledow pozwolito uczacym si¢ zauwazyc¢, iz korekta nie jest zadaniem zastrze-
zonym tylko dla nauczajacego. Takze uczacy si¢ moga dokonaé poprawy, si¢gajac
po kompendia wiedzy, czy positkujac si¢ swoja wiedza i umiejetnosciami lub pro-
szac innych studentéw o pomoc.

Niewatpliwie uczestnictwo w projekcie badawczym pozwolito studentom zebrac
wiedzg proceduralng i deklaratywna niezbedna przyszilym nauczycielom w czasie
korekty uczniowskich btedéw. Mogli oni bowiem spojrzeé na bledy jezykowe nie
tylko z perspektywy uczacych sie, ale takze z perspektywy przysztych nauczycieli
jezyka obcego. Podczas pracy z bledami uczacy sie mieli sposobnos¢ powtdrzy¢
reguly gramatyczne, zapoznac si¢ z nowq leksyka, zastanowic si¢ nad istotg jezyka
i mechanizmami nim rzadzacymi, udoskonali¢ wlasny warsztat pracy, zoptymali-
zowac proces powstawania wypowiedzi pisemnych, sta¢ si¢ bardziej wrazliwymi
na btedy wtasne oraz innych.

Zaproponowane uczestnikom badania wykorzystanie biedu jezykowego w pro-
cesie dydaktycznym stato si¢ zatem zrddlem refleksji nad jezykiem, nad wihasna

! Szczegotowej analizy przygotowania, przebiegu oraz rezultatow omawianego badania dokona-
no w manuskrypcie dysertacji (Pawtowska 2008).
2Por. Kithn (1998: 46-47) oraz Hecht i Hadden (1992: 50).
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wiedza i umiej¢tnosciami, a przede wszystkim nad wlasnym procesem uczenia sig,
jego przygotowaniem, przebiegiem i wynikami.

4. Wnioski

Rozwijanie autonomii uczacych sig, ktére stanowi wyzwanie dla wspolczesne;j
dydaktyki jezykow obcych, stawia szereg zadan przed nauczajacym i uczacymi sig,
a odpowiednie podejscie do btedu jezykowego jako nieodzownego elementu pro-
cesu dydaktycznego moze zosta¢ wykorzystane we wspieraniu autonomii uczacych
si¢. Nie wolno jednak zapomnie¢, iz wdrazanie do autonomii nalezy do dlugotrwa-
tych proceséw dokonujacych si¢ na drodze ewolucji, a nie rewolucji i jest mozliwe
tylko wowczas, gdy nauczajacy i uczacy si¢ sa zgodni, co do celéw i sposobdw ich
realizacji.
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APPROACH TO LANGUAGE ERROR IN THE DEVELOPMENT OF
FOREIGN LANGUAGE PEDAGOGY THEORIES

Language errors indisputably accompany the didactic process. The article is an attempt at com-
paring the approaches to language error in selected foreign language teaching methods, with the
particular focus on its role in modern language teaching in which learner’s autonomy has become one
of the key points.

Stowa kluczowe: autoewaluacja, autokontrola, autokorekta, autonomia, blad j¢zykowy, dydakty-
ka jezykow obcych, metody nauczania jezykow obcych, metoda gramatyczno-ttumaczeniowa, meto-
da bezposrednia, metoda audiolingwalna, metoda kognitywna, podejscie komunikacyjne



