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WSTEP

Niniejsza praca skierowana jest do nauczycieli jezyka polskiego jako
obcego / drugiego, a takze studentow specjalizacji czy studiow doty-
czacych nauczania polszczyzny cudzoziemcow. Szczegdlnie przydaé
moze si¢ mlodym lektorom, rozpoczynajacym zawodowa kariere, za-
réwno polonistom, jak i neofilologom.

Przyczyna zainteresowania badawczego byto spostrzezenie, iz
w nauczaniu cudzoziemcow fonetyka jest czesto niedoceniana i igno-
rowana, czego zrodet dopatrywac si¢ mozna w ograniczeniach cza-
sowych, jakie odgdrnie narzucane sg w szkotach jezykowych badz
powszechnych, negatywnych asocjacjach zwiazanych z opanowywa-
niem systemu fonicznego obcego jezyka. Ze wzgledu na dynamiczny
rozwoj glottodydaktyki' za wazne uznano przyjrzenie si¢ zagadnie-
niom zwigzanym z nauczaniem wymowy i stuchu mownego, jako
zjawiskom determinujagcym proces nauczania / uczenia si¢ jezyka
polskiego jako obcego, wcigz asekuracyjnie pomijanym.

Fonetyka jest dziatem jezykoznawstwa, zajmujacym si¢ zjawi-
skami charakterystycznymi dla tekstow jezyka moéwionego, badaja-
cym gloski danego jezyka oraz jego prozodi¢ [ Wierzchowska 1980: 7;

1 Termin glottodydaktyka stosowany jest w pracy wylacznie w znaczeniu dydak-
tyki jezykdéw obcych.
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Wisniewski 2007: 9]. W niniejszej pracy korzysta si¢ ze zdobyczy opi-
su synchronicznego fonetyki stosowanej [por. Wierzchowska 1976],
wykorzystujacej wiedze teoretyczng w praktyce. Przede wszystkim
brano pod uwage fonetyke artykulacyjna, zajmujaca si¢ badaniem
dzwigkdéw mowy z punktu widzenia ich wytwarzania, a w pewnym
zakresie 1 patoartykulacyjna, badajaca i opisujaca indywidualne, nie-
normatywne / niesystemowe realizacje fonemow [por. Siudzinska
2011: 57], stuzaca gtownie logopedii. Rozpatrujac zagadnienia doty-
czace odbioru mowy, wspierano si¢ wiedzg z zakresu fonetyki audy-
tywnej z elementami fonetyki akustycznej, psycholingwistyki i neu-
rolingwistyki. Publikacja wpisuje si¢ zatem w obszar jezykoznawstwa
stosowanego, jednoczesnie odnoszac si¢ do metodyki nauczania jgzy-
ka polskiego jako obcego w zakresie podsystemu fonicznego, a wiec
fonodydaktyki.

Podstawg pracy jest niepublikowana dotad rozprawa doktorska,
ktora dla potrzeb niniejszego opracowania poddana zostata zmianom
(ominigto cze$¢ eksperymentalng, wyekscerpowano z tekstu najwaz-
niejsze informacje mogace w praktyce postuzy¢ nauczycielom, doda-
no tabele z alfabetem fonetycznym, uproszczono terminologi¢). Czes¢
teoretyczna publikacji podsumowuje wiedze z zakresu ksztalcenia
kompetencji fonologicznej uczacych si¢ (pojecie kompetencji fono-
logicznej wraz z czynnikami implikujacymi jej nabywanie), a takze
odnosi si¢ do podstawowych zagadnien zwigzanych z podsystemem
fonicznym polszczyzny oraz rola, jaka odgrywa on w przyswajaniu
pozostatych podsystemow jezyka. Zasadnicza czg¢$¢ pracy to jed-
nak praktyczny poradnik dla lektoréw, migdzy innymi informujacy
o spodziewanych trudno$ciach w nauczaniu fonetyki jezyka polskie-
go (zagadnienie normy jezykowej, btedu i sposobow korekty, miejsc
trudnych w obrebie omawianego podsystemu, wraz z przyktadami).
Najwigcej miejsca poswigcono fonetyce korektywnej, a wiec omo-
wieniu podstawowych zasad nauczania wymowy obcokrajowcow,
typologii ¢wiczen percepcyjnych i artykulacyjnych dotyczacych za-
rowno glosek polskich, jak i prozodii, a takze wykorzystaniu metod
logopedycznych czy tekstow kultury.
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PODSTAWOWE INFORMACJE, BY BYXO WIADOMO,
O CZYM MOWA

ROZDZIAL 1

KSZTALCENIE KOMPETENCJI
FONOLOGICZNEJ UCZACYCH SIE
JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

Glottodydaktycy coraz czg¢$ciej rozwazaja zagadnienia zwigzane
z nauczaniem fonetyki jezyka polskiego jako obcego, dostrzegajac
jej role w przyswajaniu innych podsysteméw jezyka [zob. rozdziat 2.]
oraz w niwelowaniu zaktocen komunikacyjnych, ktore, szczegélnie
na poczatku nauczania, majg w niej swoje podstawowe zrodto. Zardw-
no nauczyciele z wieloletnim doswiadczeniem, jak i mlodzi lektorzy
wykazuja zainteresowanie nowymi metodami nauczania fonetyki
cudzoziemcow, przygladaja si¢ wynikom najnowszych badan z za-
kresu fonetyki percepcyjnej, psycholingwistyki czy neurolingwisty-
ki, a wigc probujg odnosic¢ si¢ do wielu roznych dziedzin nauki, aby
usprawnié i uprzyjemnic proces nabywania kompetencji fonologicz-
nej uczacych sie.

Mimo optymistycznych opinii w srodowisku lektorow jezykow
obcych (a wigc nie tylko polskiego jako obcego), jakoby co ,,do
koniecznosci ksztattowania poprawnej wymowy w procesie na-
uczania j¢zyka obcego [panowat — M.B.] powszechnie konsensus”
[Grzeszczakowska-Pawlikowska 2010: 78], nadal znaczne grono
lektorow uznaje wykorzystywanie ¢wiczen fonetycznych za zbed-
ne podczas prowadzenia zaje¢ z cudzoziemcami, poniewaz wydaja
si¢ im one mniej istotne od takich, ktore pomagaja w zdobywaniu

Ksztatcenie kompetencji fonologicznej uczacych sig jezyka... 19



umiejetnosci z zakresu gramatyki czy leksyki (wskazuja na to
m.in. badania ankietowe przeprowadzone z lektorami', jak row-
niez wcigz niewielka liczba dostepnych na polskim rynku wydaw-
niczym materiatow poswigconych nauczaniu wymowy polskiej cu-
dzoziemcoéw). Funkcjonuje jednak i przeciwstawne przekonanie,
wedtug ktorego nalezy stosowac tak wiele ¢wiczen artykulacyj-
nych, aby uczniowie opanowali polska wymowe w sposob niemal
identyczny z ta, ktora prezentuja rodzimi uzytkownicy jezyka?. Ta
skrajna opinia powoduje cz¢sto przemeczenie, a wige i zniechece-
nie studentow, ktorzy wobec ograniczenia wlasnych predyspozy-
cji (np. na tle neurologicznym czy laryngologicznym) badz innych
aspiracji jezykowych, nie chca kontynuowa¢ nauki. Podstawowym
problemem w nauczaniu fonetyki jezyka polskiego jako obcego
jest wobec tego okreslenie stopnia doskonalenia wymowy i stuchu
mownego studentow?. Najpraktyczniejsze wydaje si¢ podejscie au-
rea mediocritas, czyli:

1 Niniejsza praca to skrocona wersja rozprawy doktorskiej nt. Fonetyka w na-
uczaniu jezyka polskiego jako obcego. Zostaty z niej wyekscerpowane cztery
rozdziaty, pominig¢to przede wszystkim cz¢§¢ badawcza (oraz wypetniony
testami i ¢wiczeniami aneks), opisujaca tworzenie narz¢dzi metodologicz-
nych, takich jak: test stuchu fonemowego, test stuchu prozodycznego, test
produkcji dzwigkow mowy, akcentu i intonacji, a takze przeprowadzone z ich
uzyciem badania: eksperyment w grupach rownolegtych, obserwacj¢ w gru-
pach, wywiady z lektorami. Zabiegi te miaty stuzy¢ uzyskaniu odpowiedzi
na pytanie, czy proponowany autorski program ¢wiczen fonetycznych jest
skuteczniejszy od standardowego. Pozytywne rezultaty wzmocniono, uzy-
skanymi z ankiet wypetnianych przez lektorow jezyka polskiego jako obce-
go, danymi na temat ich pogladow i wiedzy dotyczacej nauczania wymowy
cudzoziemcow.

2 Na t¢ binarnos¢ postaw lektorow zwrdcita uwage juz Hanna Komorowska
[1993: 88].

3 W literaturze przedmiotu brak sprecyzowanych wymagan ksztalcenia wymowy
czy shuchu dostosowanych do poszczegdlnych poziomow bieglosci jezykowe;.
Z reguty nauczyciele indywidualnie intepretuja wymagania wedtug Europej-
skiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego — dalej: ESOKJ / Opis / System
opisu [2003], czasem wspomagajac si¢ m.in. podstawowymi informacjami za-
wartymi w Programach nauczania [2011].
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ksztatcenie stuchu mownego i wymowy umozliwiajace poprawna ko-
munikacje (bez zaktécen) i rozwéj umiejetnosci fonetycznych w ramach
indywidualnych potrzeb.

Najwazniejsze, aby wypowiedzi studentéw byty zrozumiate i nie
prowadzity do nieporozumien j¢zykowych, a wigc by byli oni w sta-
nie efektywnie przekazywac tresci i intencje. Lektor musi dazy¢ do
uzyskiwania takich wynikow nauczania, azeby uczniowie mogli si¢
porozumiewaé w jezyku obcym w stopniu zadowalajacym nie tylko
na terenie placowki edukacyjnej, lecz takze poza nig — w sytuacjach
naturalnych, w kontaktach codziennych z Polakami. Ich wymowa
musi by¢ odpowiednio dekodowana i rozumiana, gdyz porozumie-
wanie si¢ w jezyku obcym jest prymarnie zdeterminowane nie tyle
artykulacyjnie, co percepcyjnie. Nalezy pamigtac, ze ,,poprawno$¢
fonetyczna, zardwno w jezyku ojczystym, jak i obcym, jest jednym
z podstawowych elementéw udanej komunikacji” [Berthold 1981, za:
Grzeszczakowska-Pawlikowska 2010: 78], uwarunkowanym stop-
niem wyksztatcenia kompetencji fonologicznej, jakoscig odbioru
i produkeji dzwickow obcego jezyka.

1.1.
KOMPETENCJA FONOLOGICZNA*

Europejski System Opisu Ksztatcenia Jgzykowego termin kompe-
tencja definiuje jako ,,cato$¢ wiedzy deklaratywnej, sprawnosci
i umiejetnosci oraz cechy charakteru danej osoby, ktore to czynni-
ki determinuja jej sposob dziatania” [ESOKJ 2003: 20]. Wyrdznia
dwa komponenty kompetencji komunikacyjnej: kompetencje ogolne
(czyli wiedze deklaratywng, wiedz¢ proceduralng, uwarunkowania
osobowosciowe i umiejetnos¢ uczenia si¢) oraz kompetencje jezyko-
we (lingwistyczne, socjolingwistyczne i pragmatyczne). Jezykowe

4 Fragmenty podrozdziatu zostaly rozwinigte i opublikowane w artykule Pojecie
kompetencji fonologicznej vel fonetycznej — rozwazania terminologiczne [Bier-
nacka 2013].
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kompetencje komunikacyjne (KKJ) ogolnie odwotuja si¢ do omawia-
nych w pracy zagadnien, na przyktad elementem kompetencji socjo-
lingwistycznych sa rejestry i odmiany regionalne, natomiast w sktad
kompetencji pragmatycznych wchodza kompetencje dyskursywna
i funkcjonalna — zahaczajace migdzy innymi o problematyke popraw-
nosci. Sposrod tzw. kompetencji jezykowych, oznaczajacych ,,znajo-
mo$¢ oraz umiejetnosé stosowania formalnych srodkéw jezykowych,
za pomocg ktorych uktada si¢ i formutuje poprawne, sensowne wypo-
wiedzi” [ESOKJ 2003: 100], najwazniejsze z punktu widzenia pracy
sa kompetencja fonologiczna i ortoepiczna, ktore bezposrednio odno-
sza si¢ do podsystemu fonicznego jezyka (kompetencja ortograficzna
réwniez odgrywa szczeg6lna rolg w uczeniu si¢ jezyka pod wzgledem
omawianych zagadnien)’.

KOMPETENCJA FONOLOGICZNA (ang. phonological competen-
ce) nazywa sie znajomos$é¢ systemu fonologicznego i umiejetnosé
rozrézniania i wypowiadania diwiekéw mowy, ktéra umozliwia
wiasciwe, niezaburzajace komunikacji postugiwanie si¢ jezykiem
[por. ESOKJ 2003].

W ESOKIJ odnajdujemy kilka elementéw sktadajacych si¢ na te
kompetencje, bowiem aby si¢ nig wykazac, uczacy si¢ musi posiadaé
umiejetnos¢ odbioru i produke;ji:

jednostek dzwickowych jezyka (fonemdw) i ich realizacji w danym
kontekscie (allofonow); cech fonetycznych wyrozniajacych fonemy
(cechy dystynktywne, na przyktad dzwigcznos¢, zaokraglenie, no-
sowos$¢, eksplozywnosc); fonetycznej kompozycji stow (struktura
sylab, sekwencja fonemdw, akcent, ton); fonetyki zdaniowej (prozo-

5 W innych modelach kompetencji komunikacyjnej fonologia rowniez wyrdzniana
byta wéréd komponentéw kompetencji gramatycznej, ktora jednak, jak stusznie
zauwaza Anna Seretny, ze wzgledu na bezposrednie odniesienie do podsyste-
moéw jezyka lepiej bytoby nazwacé lingwistyczng. W kazdej z koncepcji jest ona
powiazana z ortografig, np. w ujeciu Bachmana na fonologi¢ (w uproszczeniu)
sktadaja si¢ wymowa i pisownia [por. Seretny 2011: 26-34].
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dii), obejmujacej: akcent i rytm zdaniowy, intonacjg; redukcji fone-
tycznej, obejmujacej: redukcje samoglosek, zroznicowanie na formy
mocne i stabe, asymilacje, elizje [ESOKJ 2003: 105].

Dotyczy wigc umiejetnosci percypowania i artykutowania w je-
zyku obcym zaréwno elementéw dotyczacych plaszczyzny segmen-
talnej (dzwickowej), jak i suprasegmentalnej (prozodii) jezyka,
przy czym w obrebie polszczyzny omija si¢ zwyczajowo podane
w Systemie opisu elizje czy iloczas (Opis normatywizuje wymagania
dotyczace znajomosci jezykow obcych i wskazuje elementy wazne,
ktéorym nalezy poswieci¢ uwage w procesie nauczania i testowania
biegtosci jezykowej). Nie nalezy jej stosowa¢ synonimicznie wobec
pojecia sprawnosci fonetycznej®, gdyz ogolna wrazliwosé i sprawnosé
fonetyczna (ang. general phonetic awareness and skills) to

zdolno$¢ rozpoznawania i produkowania nieznanych wczesniej
dzwigkow i wzorcoéw prozodycznych, rozpoznawania i taczenia
w cato$¢ nowych sekwencji dzwigkoéw, umiejetnos$é dzielenia
(podczas stuchania) cigglego potoku dzwigckdéw na zrozumiaty
i zorganizowany ciag elementéw fonologicznych oraz zrozu-
mienie i opanowanie tych proces6w odbioru i produkcji dzwig-
kow, ktore moga mieé zastosowanie w nauce nowego jezyka
[ESOKJ 2003: 98]".

6 Sprawnos¢ rozumiana jest jako ,,zespot umiejetnosci niezbednych do osiagnie-
cia danego rezultatu, a nie sam rezultat” [Janowska 2008: 40]; to ,,termin jezy-
kowy spotykany w tradycyjnej dydaktyce ogdlnej odpowiadajacy mniej wigcej
pojeciu nawyku. Oznacza on dobrze opanowana umiejetnos¢ umozliwiajaca
osigganie odpowiednich efektow przy stosunkowo mniejszym wysitku” [SDJO
1994: 202].

7 Ogolna sprawnos¢ fonetyczna nie jest jednak utozsamiana z umiej¢tnoscia
prawidlowego wymawiania stow w danym jezyku, lecz wraz z wrazliwo$cia
jezykowa i komunikacyjna, technikami uczenia si¢ oraz sprawno$ciami heury-
stycznymi sktada si¢ na umiejetnosé uczenia si¢ (fr. savoir-apprendre) [ESOKJ
2003: 98].
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Rozumienie kompetencji fonologicznej®, uznane dla potrzeb na-
uczania jezykow obcych, koreluje z przyjmowanym przez psycho-
lingwistow czy logopedow definiowaniem jej jako rozwojowej zdol-
nos$ci poznawczej do odzwierciedlania i manipulowania dzwigkami
mowy [Kozminsky, za: Lipowska 2001: 43]. Uscislenie znaczenia czy
wyliczenie wszystkich komponentow jest nadal przedmiotem badan
na calym §wiecie, lecz na gruncie jezyka polskiego przyjmuje si¢
czesto za Maltgorzatg Lipowska nastepujace jej sktadniki (gtdwnie
w odniesieniu do natywnych uzytkownikow jezyka): zdolnos¢ do
stuchowego réznicowania fonemow (stuch fonemowy); umiejgtnos$c
dokonywania operacji na sylabach (analiza, synteza, usuwanie);
umiejetno$¢ dokonywania operacji na fonemach (analiza, synteza,
usuwanie); umiejetnos¢ dokonywania operacji na elementach $rod-
sylabowych (identyfikowanie rymow 1 aliteracji) [Lipowska 2001:
43-44]. Jest to wiec nie tylko wiedza dotyczaca regut jezykowych,
lecz przede wszystkim umiejetnosc ich wykorzystywania w proce-
sie tworzenia wypowiedzi [por. Dzikowska 2006: 31] czy czytania.
Umozliwia prawidtowe porozumiewanie si¢, wolne od zaktocen po-
wodowanych btedna wymowa. Dotyczy zaréwno rodzimych uzyt-
kownikow danego jezyka, jak i nabywajacych go w drodze akwizycji
jezyka drugiego. Jej rozwdj zalezy od przebiegu proceséw neuro-
fizjologicznych zachodzacych w centralnym uktadzie nerwowym,
na prawidtowos¢ ktorych wptyw majg cechy wrodzone oraz oddzia-
tywanie srodowiska [Dzikowska 2006]. Problematyczne jest wobec
tego nauczanie fonetyki obcokrajowcow, ktorzy przeciez nie posia-
daja ani wiedzy o polskim systemie fonologicznym, ani wzorcoéw
polskich gtosek.

8 Wielu badaczy stosuje pojecie kompetencji fonetycznej, ktora definiowana jest
jako zdolno$¢ do rdéznicowania i artykutowania okreslonej liczby fonemow
[por. Andrukowicz 2003]. Skoro jednak w definicji kompetencji fonologicznej
wedtug ESOKJ jako dwa jej subsktadniki wymieniono zaréwno percypowanie
i artykutowanie fonemoéw, jak i percypowanie i artykutowanie ich reprezentacji
(a takze elementdw z ptaszczyzny suprasegmentalnej), to wydaje si¢ zbedne ko-
rzystanie z innego terminu.
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Uzna¢ mozna, ze osoba o rozwinigtej kompetencji fonologiczne;j
w zakresie polszczyzny ma choéby ogolng swiadomo$¢?: liczby i jako-
$ci fonemoéw, regut fonologicznych (zasady wymowy allofondéw; kon-
tekstowos¢ wymowy, koartykulacja), istniejacych zasad fonotaktycz-
nych (ograniczenia tgczliwosci) oraz prozodii jezyka. To teoretyczne
wyliczenie na gruncie jezyka polskiego powinno by¢ uwzglgdniane
podczas tworzenia programow nauczania dla wszystkich poziomow
biegtosci i odpowiednio do kazdego z nich interpretowane i wyzyski-
wane. Z braku tego rodzaju publikacji wazna zdaje si¢ cho¢by proba
dokonania uszczegotowienia. W niniejszej pracy znajomos$¢ inwen-
tarza fonemow postrzega si¢ jako swiadomos¢ istnienia poszczegol-
nych fonemoéw: samogloskowych, spotgtoskowych, glajdéw (potsa-
moglosek) —a w konsekwencji ich realizacji (czyli glosek), to takze
ogolne uzmystowienie sobie charakterystycznych dla polszczyzny
cech dystynktywnych (na poczatku nauczania cudzoziemcom uczg-
cym si¢ jezyka polskiego jako obcego potrzebna jest zwykle wiedza
o tych najbardziej podstawowych, np. dzwigczno§é—bezdzwigcz-
no$¢). W ramach regul fonologicznych wypada uwzgledni¢ wiele
rozmaitych zasad, §wiadomos$¢ réznic migdzy dzwigkami wymawia-
nymi w izolacji a tymiz w trakcie procesu méwienia (akomodacja),
znajomos$¢ upodobnien (szczegoélnie pod wzgledem dzwigcznosci
oraz miejsca artykulacji, lecz i pozostatych) czy uproszczen artyku-
lacyjnych (ostabienia lub redukcje glosek), a takze kontekstowos¢
dla braku mozliwosci ich przeprowadzenia. Reguly fonotaktyczne
dotycza zarowno znajomosci charakteru polskiej sylaby (budowane
za pomoc3 jednej samogtoski; dgzno$¢ jezykowa do sylab otwartych
itp.), jak i mozliwych sekwencji fonemdéw, w tym ograniczen segmen-
talnych (wystepowanie pojedynczych fonemow) i sekwencyjnych
(zasady faczenia fonemow) w obrebie wszystkich ich klas. Za$ zjawi-
ska prozodyczne rozpatrywane powinny by¢ pod katem akcentuacji

9 Nie oznacza to uswiadomionej wiedzy na temat ilosci czy jakosci polskich fo-
nemoéw, zasad fonotaktycznych czy regut fonologicznych, a prezentowanie od-
powiednich do poziomu znajomosci jezyka polskiego umiejetnosci w zakresie
polskiej wymowy.
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(paroksytoneza i odstepstwa od niej; akcent logiczny), intonacji (an-
tykadencja, kadencja, progrediencja) oraz rytmu wypowiedzi (rytm
sylabiczny a iloczas) [zob. Biernacka 2013]. Ujednolicone zestawienie
znajduje si¢ w tabeli 1.

Tabela 1. Kompetencja fonologiczna (jezyk polski jako obcy)

Kompetencja fonologiczna

1. Znajomosé inwentarza samogtoski, spotgtoski, glajdy;
fonemow cechy dystynktywne

2. Znajomosc¢ regut wymowa fonemoéw w kontekstach
fonologicznych - allofony; koartykulacja

(upodobnienia, uproszczenia
artykulacyjne, redukcje)

g8 Znajomos¢ zasad struktura sylaby; miejsce fonemu
fonotaktycznych w sylabie, sekwencje foneméw

4. Znajomosc zjawisk akcent, intonacja, rytm
prozodycznych

Zrédto: opracowanie wiasne.

1.1.1.
KOMPETENCJA ORTOEPICZNA

Subsktadnikiem kompetencji lingwistycznej, majacym wptyw na
przyswajanie systemu fonicznego jezyka obcego, jest rowniez kompe-
tencja ortoepiczna'® (ang. orthoepic competence), czyli umiejetnoscé
glosnego odczytywania przygotowanego wezesniej tekstu pisanego
oraz prawidtowego produkowania stow wczesniej poznanych i wy-
razonych jedynie w formie pisemnej [por. Jassem 1980]. Jest to zna-
jomos¢ zasad pisowni, umiejetnos¢ korzystania ze stownika wraz ze
znajomoscig znakow transkrypcji fonetycznej (konwencji opisywania

10 Ortoepia — zwykle definiowana jako nauka poprawnego moéwienia; zasady po-
prawnosci jezykowej [Kopalinski 2000: 365]; poprawno$¢ wymowy; por. kul-
tura jezyka, kultura zywego stowa.
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artykulacji) konieczna dla prawidlowej wymowy. Obejmuje rowniez
znajomos¢ wptywu form graficznych, a zwlaszcza znakow interpunk-
cyjnych, na segmentacje i intonacj¢ wypowiedzi oraz umiejetnosé
analizy wieloznacznosci (np. homonimoéw) w kontekscie [Raczynska
2007: 171; ESOKJ 2003: 106]. Ortoepia uznawana jest powszech-
nie za dziat jgzykoznawstwa rozpatrujacy poprawnos¢ na wszystkich
ptaszczyznach jezyka, zazwyczaj jednak jako jej sktadowe wyr6znia
si¢ ortografie i ortofonie (zgodnos¢ z norma foniczna). Dzigki tej
kompetencji zdobyta wczes$niej wiedza moze by¢ praktycznie wyko-
rzystana takze w aspekcie leksykalnym czy retorycznym (pragmaty-
ka wypowiedzi zyskuje tym samym sprawne podparcie). Jak widaé,
pytania, jakie przed nauczycielami jezykoéw obcych stawia ESOKJ
w zakresie wymowy, dotycza rozwazenia, oprocz ¢wiczeh wrazliwo-
$ci stuchowej, ¢wiczen automatyzujacych, form pracy nad wymowa
czy wykorzystywania transkrypcji fonetycznej, takze migdzy innymi
zasadno$ci nauczania regut ortoepicznych [ESOKJ 2003: 133], dotad
rzadko rozpatrywanych.

Tabela 2. Kompetencja ortoepiczna (jezyk polski jako obcy)

Kompetencja ortoepiczna

1. Znajomo$é zasad odczytywanie, literowanie,
pisowni sylabizowanie (a np. dzielenie

wyrazéw)

2. Znajomosc¢ ogdlinych transkrypcje stownikowe; slawistyczny
zasad transkrypgji alfabet fonetyczny, miedzynarodowy
fonetycznych alfabet fonetyczny

3. Znajomos$é wptywu np. homonimia tekstowa; patrz:
grafii na segmentacje wymowa a ortografia

i intonacje wypowiedzi

4. Znajomosé homonimia, synonimia (takze np.
kontekstowych w aspekcie sktadniowym)
mozliwosé

interpretacyjnych

Zrédto: opracowanie wtasne.
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1.1.2.
KOMPETENCJA ORTOGRAFICZNA

Poglebianie swiadomosci fonologicznej (fonetycznej) wptywa na roz-
woj jezykowy, miedzy innymi warunkujac poprawng pisowni¢ (pro-
cesy analizy, $wiadomos$¢ budowy stowa) [por. Roctawski 1995]. Jest
to zwigzane z kolejnym komponentem kompetencji lingwistycznej,
czyli kompetencjg ortograficzng (ang. orthographic competence),
ktora ,,tyczy si¢ umieje¢tnosci percepcji i tworzenia symboli, z jakich
sktadajg si¢ teksty pisane” [ESOKJ 2003: 171]. Nie jest bowiem mozli-
we wlasciwe opanowanie brzmieniowej warstwy jezyka w oderwaniu
od jej graficznej formy. Dlatego tez uczacy si¢ jezykow obceych euro-
pejskich, ktorych systemy pisowni oparte sa na zasadach alfabetycz-
nych, powinni zna¢ i umie¢ odrézniaé oraz tworzy¢ ksztatty matych
i wielkich liter w druku i kursywie, zna¢ prawidlowa pisowni¢ stéw
wraz z formami skroconymi, znaki interpunkcyjne oraz zasady ich
stosowania [por. ESOKJ 2003: 105; Raczynska 2007: 171]. Szczegdl-
nie wazne w przypadku polszczyzny jest poznanie rozbieznosci mie-
dzy wymowa a pismem czy wptywu akcentuacji i intonacji na zapis
[zob. podrozdziat 2.1.]. Proponowany opis kompetencji, dostosowany
do polszczyzny, znajduje si¢ w tabeli 3.

Tabela 3. Kompetencja ortograficzna (jezyk polski jako obcy)

Kompetencja ortograficzna

1. Znajomos¢ inwentarza litery samogtoskowe i spotgtoskowe;
grafeméw digrafy, trigraf; diakryty

2. Znajomo$¢ zasad pisowniach/h,rz/z 6/ u, mata
ortograficznych / wielka litera, pisownia fagczna /

rozdzielna, oznaczanie miekkosci
spétgtosek, zapis zakonczen -i, -ii,
i
3. Znajomos¢ znakdw przecinek, srednik, nawias,
interpunkcyjnych wielokropek, mysinik, dwukropek,
cudzystow, kropka, pytajnik, wykrzyknik
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4.  Znajomos$c zasad interpunkcja a sktadnia / semantyka /

interpunkcyjnych prozodia
5. Znajomos$¢é konwencji kroje czcionek; loga; skréty; znaki
typograficznych specjalne

Zrédto: opracowanie wtasne.

Wyksztalcenie wszystkich typéw kompetencji lingwistycznej
(a wigc takze przyswojenie regul gramatycznych czy zapamigtanie
stownictwal!) nie jest jednak mozliwe bez podstawowych umiejetno-
$ci, rowniez fizjologiczno-psychologicznych, z ktérych fundamental-
ng jest mozliwo$¢ percypowania obcych, nieznanych uczacemu sie,
dzwickow mowy.

1.2.
CZYNNIKI' IMPLIKUJACE NABYWANIE
KOMPETENCJI FONOLOGICZNEJ

1.2.1.
PERCEPCJA A PERCEPCJA MOWY

Za sam odbioér bodzcoéw stuchowych (dzwigkéw mowy) odpowiada
recepcja, ktorag Witold Dobrotowicz stanowczo oddziela od percepcji,
uznajac percepcje za poznanie bezposrednie, a recepcje za posred-
nie (za ,,posrednictwem sygnatow” [Dobrotowicz 1985: 42]). W pro-
cesie rozumienia mowy nie wystarczy bowiem stysze¢, ze zostaja
wypowiadane poszczegdlne dzwigki, wazne jest, aby dodatkowo je
rozumie¢, potrafi¢ rozrézni¢ je od innych, zinterpretowac (a recepcja
jest waskim pojeciem oznaczajacym jedynie odbior bodZcow o danej

11 Warto dodag¢, ze na tzw. znajomos¢ stowa w ramach jego formy sktada si¢ wiele
elementow, w tym — w zakresie wymiaru fonicznego — znajomo$¢ brzmienia
i wymowy. Rownie wazna jest jego forma graficzna (zob. koncepcja I.S.P. Na-
tiona i jej modyfikacja w ujeciu A. Seretny [2011: 51-59]).
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modalnosci, np. fali akustycznej [Jastrzebowska 1999: 257]). Percep-
cja (ang. perception) zatem to ,,ztozony proces poznawczy, polegajacy
na odzwierciedlaniu przez czlowieka przedmiotow, zjawisk i proce-
sow, zachodzacych wskutek dziatania okre§lonych bodZzcow na na-
rzady zmystowe” [SJP 1982: 634], a wigc uwzgledniajacy zardwno
odbior, jak i interpretacje. To

[...] catos¢ procesdéw poznawcezych, na ktore sktadajg si¢ trzy ele-
menty: odbidr wrazen, organizacja percepcyjna oraz identyfikacja
przedmiotu. Odbidr wrazen (sensation) jest etapem, dzigki ktoremu
stymulacja z narzadéw zmystow, w tym wypadku aparatu stuchowe-
go, wywotuje impulsy nerwowe reprezentujace do§wiadczenia z wng-
trza organizmu lub spoza niego. Kolejno nast¢puje proces organiza-
cji percepcyjnej (perceptual organization), podczas ktorego zostaje
wytworzona wewngtrzna reprezentacja danego obiektu na podstawie
dotychczasowych doswiadczen. Jest to faza integracji nowych danych
z dotychczasowa wiedza. W procesie styszenia dzwigki sg systema-
tyzowane przede wszystkim wedtug kategorii istniejacych w jezyku
ojczystym. Potem nastgpuje etap identyfikacji (identification) i roz-
poznawania (recognition) wiadomosci [Prizel-Kania 2008: 215].

Percepcja mowy jest zas ztozonym procesem, ktory angazuje
trzy rodzaje stuchu: fizjologiczny (umozliwiajacy odbidr i réznico-
wanie sygnatow stuchowych za pomoca narzadu stuchu), muzyczny
(niezbedny do odrézniania elementow prozodii j¢zyka, np. intona-
cji, akcentu, rytmu) i mowny (stuzacy rozréznianiu foneméow, glosek
i zjawisk prozodycznych), a odpowiada za odbior i jednoczesne rozu-
mienie. Zdzistaw Kurkowski [2000: 104—105] w procesie percepcji
(dzwigkow) mowy wyrodznia nastepujgce procesy:

— recepcje dzwiekow mowy — polegajaca na dostrzezeniu dziatania
bodzca lub tego, ze bodziec przestal dziata¢ (jest to funkcja podsta-
towa — potocznie okreslana terminem ,,styszenie” [...] [a wigc role
odgrywa tu stuch fizjologiczny — M.B.];
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— rozroznianie (i utozsamianie) dzwigkéw mowy [...] [czyli poszczegol-
nych glosek, za co odpowiedzialny jest stuch mowny — M.B.];

—  pamigé stuchowg wypowiedzi, przede wszystkim wyrazow i struktur
prozodycznych [...] [dtugosci, liczby sylab i ich kolejnosci — M.B.],
[...] umozliwia przywotanie wyobrazen dzwigkéw mowy;

— asocjacje dzwigkow mowy — przede wszystkim jest to umiejetnosé
kojarzenia wzorcow stuchowych wyrazoéw z odpowiednimi pojgcia-

mi, przypisywania znaczen wypowiedziom [...];

— lateralizacje¢ percepcji dzwigkéw mowy — liczne badania [...]
potwierdzaja prawouszng dominacj¢ w percepcji dzwigkow

mowy'?;

— kontrole stuchowg wypowiedzi — percepcja stuchowa'® wtasnych
wypowiedzi angazuje w réoznym stopniu wymienione wyzej funk-
cje przy jednoczesnym zaangazowaniu struktur mézgu odpowie-
dzialnych za procesy ekspresyjne.

Percepcja mowy jest warunkiem konstytutywnym styszenia
i shuchania, a wiec zdolnos$ci / umiejetnosci waznych nie tylko
dla ksztattowania poprawnej wymowy, lecz samego dekodowania
dzwigkow, ktore przektada si¢ takze na sprawno$ci rozumienia ze
stuchu czy, w konsekwencji, moéwienia. Za sprawa percepcji mowy
student jest w stanie wychwyci¢ z potoku mownego poszczegodlne
(relewantne) dzwigki, polaczy¢ je w logiczne ciagi (wyrazy), a na-
stepnie umiesci¢ w danej sytuacji komunikacyjnej (kontek$cie)
izrozumie¢ jako pelne, sensowne wypowiedzenie. Jest to niezbgdne

12 Lewe ucho ma przewage w odbiorze innych dzwigkow, np. roznych melodii [za:
Jezyk jako przedmiot badan psychologicznych... 2011: 72]. Jest to teza przyj-
mowana przez wielu neurolingwistow i psycholingwistéw, cho¢ doczekata si¢
takze swojej krytyki [por. Psycholingwistyka 2005].

13 Logopedzi czgsto postuguja si¢ pojeciem percepcji stuchowej, ktorej proces roz-
poznawania, réznicowania i zapamigtywania wsparty jest dodatkowa analizg
i syntezg dzwigkow [por. Roctawski 1981].
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w procesie komunikacji w rownym stopniu jak umiejetno$¢ prawi-
dtowej artykulacji', bowiem uczacy si¢ jezyka obcego najpierw uczy
si¢ stuchowo rozréznia¢ obce dzwigki mowy, a dopiero pdzniej je
wypowiada¢. Dlatego powszechnie przyjeta w srodowisku glotto-
dydaktycznym zostata opinia, ze

przed nauka wymowy nalezy éwiczy¢ umiejetnos¢ rozpoznawania
i rozrézniania dzwiekéw danego jezyka*.

* Jest to teza wprowadzona przez Renarda, autora metody verbo-tonalnej [zapis
oryginalny, za: Szmidt, Castellvi 2010: 197], a propagowana m.in. przez H. Ko-
morowska [1993] czy G. Balkowska [2004]. Znajduje ona takze poparcie w teorii
uczenia dzwigkow obcego jezyka wedtug kolejnosci ich nabywania u natywnych
uzytkownikow jezyka.

W samym procesie percepcji mowy wyrdznia si¢ trzy etapy:
1)  roznicowanie dZwiekéw mowy w oparciu o cechy dystynktywne;
2)  identyfikacje bodZcéw akustycznych iich poréwnywanie z ma-
trycami przechowywanymi w pamigci dtugotrwatej;
3) rozumienie elementdéw leksykalnych oraz sensu wypowiedzi
[Dzwierzynska 2001a: 55].
Wobec tego ustyszenie i rozpoznanie poszczeg6élnych dzwickow
musi by¢ natychmiast powigzane z tre$cig wypowiedzi.

1.2.1.1.
Antycypacja
Wedtug badan proces rozumienia mowy nie ogranicza si¢ jedynie

do jej percypowania, poniewaz cztowiek nie jest w stanie ustyszec
iprzetworzy¢ wszystkich bodzcow, ktore do niego naptywaja podczas

14 Artykulacja rozumiana jest jako wymawianie poszczegélnych dzwigkéw
mowy 1 W tym znaczeniu w pracy synonimicznie termin ten stosowany jest
z pojeciem wymowy. Nie przeczy to jednak definiowaniu jej jako zespotu
,[-..] ruchéw narzadow artykulacji w stosunku do miejsca artykulacji podczas
produkcji dzwigkow mowy. Wiasciwa artykulacja glosek jezyka obcego jest
nieodzownym warunkiem poprawnej wymowy” [SDJO 1994: 27].
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rozmowy. Odkryto, ze zarowno samo dekodowanie mowy, jak i ko-
munikacja oraz przyswajanie j¢zykow obcych w znacznym stopniu
opieraja si¢ na procesie tzw. antycypacji, czyli aktywnego oczekiwa-
nia i przygotowywania si¢ na nadchodzaca informacjg, polegajacym
na diagnozie sytuacji czy kontekstu —nie za$ zgadywaniu [ Dakowska
2008: 38].

Antycypacja (z tac. anticipare — uprzedzaé, poprzedzac) oznacza
~wyprzedzanie, przewidywanie, zaktadanie czego$ jeszcze nieistnie-
jacego” [SWO 2000: 40], funkcjonuje we wszystkich podsystemach
jezyka, a wigc dotyczy zaréwno semantyki, morfologii, sktadni, jak
i fonetyki®. Kazdy jezyk ze wzgledu na postugiwanie si¢ indywidu-
alnym zespotem glosek o wtasciwych sobie cechach dystynktyw-
nych i relewantnych, posiada okreslone reguty ich stosowania. Na
poziomie fonicznym oznacza to mi¢dzy innymi, ze konkretne gtoski
moga wystepowac wylacznie po innych, z gory ustalonych gloskach
(np. w jezyku polskim gloske [i]' wymawiamy tylko po fonemach pa-
latalnych, [/] oraz [i] niezgloskotwdrczym). W oparciu o akceptowane
w danym jezyku reguty fonologiczne, mozliwe staje si¢ przewidywa-
nie majacych nastapi¢ elementéw wypowiedzi. ,,Na podstawie praw-
dopodobienstwa elementéw mowy (dzwigkow, sylab, wyrazow itp.)
formutowane sg hipotezy dotyczace ich wystapienia w wystuchanym
tekscie” [Dzwierzynska 2001a: 97-98, 66], tak wigc proces percep-
cji w duzej mierze ma charakter prognostyczny. Jednostka percepcji
moze by¢ nawet sam fonem, jesli w ustyszanej wypowiedzi znajduja
si¢ nowe leksemy lub oparta jest ona na nowej tematyce. Dekodowanie

15 Por. pojecie antycypacji z punktu widzenia fonetyki artykulacyjnej, ktore ozna-
cza wcezesniejsze przygotowanie narzadow mowy do wymowienia nastgpnej
gloski, czyli przyspieszenie, np. [prozbal; narzady mowy zachowuja pozycje
wyprzedzajaca. Wraz z perserweracja, czyli dtuzszym przytrzymaniem narza-
déw mowy w potozeniu dla jakiej$ gloski, opdznieniem (np. [pseskodal), gdy
narzady mowy zachowuja pozycje¢ inercyjna, stanowi o koartykulacji (naktada-
niu si¢ ruchéw narzadow mowy i brzmienia gloski poprzedzajacej i nastgpuja-
cej na wymawianag), tworzy zesp6t oddziatywan zapewniajacy ptynnos¢ mowy
[por. Wierzchowska 1980; Ostaszewska, Tambor 2001].

16 Stosowany w publikacji alfabet fonetyczny znajduje si¢ na stronach 212-215.
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tresci nastepuje w czasie przerw w moéwieniu (ze wzgledu na powolny
przebieg analizy fonetycznej), a percepcja mowy nastawiona jest po-
czatkowo na forme, w drugiej kolejno$ci na znaczenie. Poczatkujacy
stuchacz probuje odebrac kazdy szczegot percypowanej wypowiedzi
obcojezycznej [Dzwierzynska 2001b: 30], gdyz nie wyksztalcit jesz-
cze umieje¢tnosci globalnego odbioru dyskursu.

Swiadomo$é istnienia poszczegdlnych dzwickéw mowy danego
Jjezyka znacznie ulatwia uczacym si¢ rozumienie poszczegolnych wy-
powiedzi. W trakcie mowienia gloski zmieniajg si¢ w zaleznosci od oto-
czenia, wigc mozliwe jest przewidzenie ich brzmienia. Antycypacja nie
wystepuje jednak w przypadku percypowania ,,pojedynczych, wyizolo-
wanych dzwiekow [...] 1ich identyfikacja nastgpuje jedynie na podstawie
cech fizycznych” [Dzwierzynska 2001a: 120]. Cwiczenia ukierunkowa-
ne na antycypacj¢ przyspieszaja rozumienie mowy w jezyku obcym, co
wptywa korzystnie na proces uczenia si¢. Odgrywa ona znaczaca role
nie tylko w sprawnosciach receptywnych (czytanie ze zrozumieniem
irozumienie ze stuchu), lecz i w produktywnych (méwienie, pisanie),
w ktorych nazywana jest przez Dzwierzynska ,,wyprzedzajaca syntezg”.

1.2.2.
StUCH MOWNY"

Jak juz wspomniano, percepcja mowy uwarunkowana jest stuchem
fizycznym, ktory cechuje okreslona wrazliwos$¢ (ostro$¢ styszenia)
i ktory determinujg stuch muzyczny (umozliwiajacy réznicowanie
wysokosci dzwigku) oraz stuch mowny'®. Wspétczesnie A. Doma-
gata i U. Mirecka, probujac zhierarchizowac poszczegdlne terminy,
uznaty stuch mowny za pojecie najogolniejsze. Definiowany jest
on jako zdolno$¢ odbioru dzwigkéw mowy warunkujaca opanowa-

17 Fragmenty podrozdzialu zostaly rozwinigte i opublikowane w artykule Stuch fone-
matyczny, fonetyczny czy mowny —rozwazania terminologiczne [ Biernacka 2014b].

18 W latach 70. niezwykle czesto za synonim stuchu fonematycznego uznawato
si¢ stuch mowny (m.in. Iwanowa) lub percepcje¢ fonematyczng (np. Gietmanski)
[por. Kania 2001: 93].
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nie systemu fonologicznego (stuch fonemowy; aspekt segmentalny
systemu fonologicznego) oraz fonologiczny stuch prozodyczny (wy-
miar suprasegmentalny), a takze stanowiacy o odbiorze informacji
pozasystemowych fonetyczny stuch segmentalny (czyli stuch gtosko-
wy) i fonetyczny stuch prozodyczny (dotyczacy konwencjonalnych
cech suprasegmentalnych wlasciwych polszczyznie) [za: Dzikowska
2006: 36]. To zwrdcenie uwagi zarowno na cechy segmentalne, jak
i suprasegmentalne substancji fonicznej znalazto poparcie réwniez
w pracach Ewy Malgorzaty Skorek. Wedtug niej sftuch mowny jest
,»ztozong umieje¢tnoscia umozliwiajaca rozroznianie wyrazow, kto-
re zbudowane sg z fonemow danego jezyka oraz decydujaca o po-
prawnej, zgodnej z przyjetymi normami artykulacji i prozodyzacji”
[Skorek 2001: 82]. Sktada si¢ z trzech rodzajow stuchu: fonemowego
(zalicza ona tu rowniez zdefiniowane cechy stuchu fonematycznego
i fonologicznego), fonetycznego i prozodycznego. Badaczka réznicuje
poszczegodlne funkceje sktadowe tego stuchu jako:
—  shluch fonemowy, ktory odpowiada za rozrdéznianie cech
dystynktywnych, czyli fonemow, np. /t/ : /d/;
—  shluch fonetyczny, umozliwiajacy rozréznianie cech nie-
dystynktywnych, czyli realizacji jednego fonemu, np. [£] : [¢];
—  shuch prozodyczny, ktory powoduje rozréznianie cech prozo-
dycznych wypowiedzi, np. Idziesz! : Idziesz?

Stuch mowny jest zatem terminem ogdlnym, uwzgledniajgcym umiejet-
no$¢ odbioru i identyfikacji wszystkich elementéw zaréwno ptaszczyzny
segmentalnej, jak i suprasegmentalne;j.

Stosowanie bardziej precyzyjnych okreslen poszczegélnych funk-
cji stuchowych ma zastosowanie glownie w opisie ontogenetycznym,
jednak przy filogenezie i w rozwazaniach glottodydaktycznych prak-
tyczniejszy wydaje si¢ termin generalizujacy. Wiele opracowan logo-
pedycznych lub jezykoznawczych wprowadza jednak takie terminy,
jak stuch fonematyczny, fonologiczny, fonetyczny czy fonemowy.
Niekiedy sa one traktowane synonimicznie, zwykle jednak badacze
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stwarzaja wlasne definicje tych poje¢ (lub powotuja sie na juz opisa-
ne) i roznicuja je. A. Lipinska sugeruje, ze jezykoznawcy tacza stuch
fonologiczny z umiej¢tnoscia wyodrebnienia fonemu, natomiast psy-
chologowie odnosza t¢ zdolnos¢ do réznicowania i rozpoznawania
dzwigkowej struktury jezyka [za: Dzikowska 2006: 34]. Stuch fone-
mowy to natomiast ,,zdolno$¢ do kwalifikowania wyroznionych z po-
toku mowy glosek jako przynaleznych do okres$lonych, fonologicznie
zdeterminowanych klas gltosek™ [Roctawski 1995: 20; por. Lobacz
1996: 641, rozr6zniania najmniejszych elementdéw sktadowych, czyli
fonemow [Styczek 1982]. Tak wigc w odniesieniu do pojecia fonemu
utozsamiany jest on ze stuchem fonologicznym.

Wyjatkowo czesto badacze postuguja si¢ takze pojeciem shuchu
fonematycznego, ktory jest bezpos$rednio zwigzany z mozliwos§ciami
ksztattowania kompetencji fonologicznej u cudzoziemcow. Termin
stuch fonematyczny (wywodzacy si¢ od pojecia fonem) zostal wprowa-
dzony do polskiej literatury naukowej przez neurolingwiste i neuropsy-
chologa Aleksandra R. Lurig, ktory zdefiniowat go jako ,,specyficznie
ludzka zdolnos¢ do stuchowego odbioru, identyfikowania (spostrzega-
nia) i rozrézniania tych cech brzmieniowo-artykulacyjnych bodzca aku-
stycznego, ktore w danym jezyku petnia funkcje dystynktywna i delimi-
tacyjng” [za: Sawa 1984]. Niektorzy badacze, definiujac stuch fonema-
tyczny, zwracajg uwagg na roznicowanie fonemow, inni za istotniejsze
uwazajg analiz¢ i synteze dzwickow mowy. Jozef Tadeusz Kania faczy
oba podejscia i definiuje go jako ,,umiejetnos¢ oceny bodzcow akustycz-
nych z punktu widzenia potrzeb komunikacji jezykowej, tj. umiejetnosé

19 B. Roctawski wprowadza takze pojecie stuchu fonetycznego, czyli ,,zdolnosci
odrozniania glosek, zjawisk prozodycznych” [1981: 101], polegajacej na reagowa-
niu na miejsce akcentu, zmiany intonacji, iloczasu oraz na wskazaniu wadliwych
artykulacji (dotyczy dzieci przynajmniej w wieku 5 lat) — z reguty utozsamiany
ze stuchem fonematycznym. Stuch fonetyczny dotyczy umiejetnosci wskazania
ro6znych aspektow dzwigkowych wypowiedzi, lecz nie odnosi si¢ do zréznicowa-
nia alofonicznego. Wspomina o tym Jolanta Tambor, podajac przyktad ,niezro-
zumienia stuchowego” dzwigcku z powodu bliskosci brzmieniowej dwu glosek
lIub sekwencji glosek — m.in. nierozréznianie glosek szeregu szumiacego od ci-
szacego lub samogtosek szeregu przedniego [Tambor 2010: 313].
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percypowania (wyodrgbniania oraz identyfikowania) elementow fono-
logicznie relewantnych (istotnych), pomijania za$ cech dla procesu po-
rozumiewania si¢ redundantnych (nieistotnych)” [2001: 94, 95]. Ten typ
stuchu nie jest zdolnoscia wrodzona, a ksztaltujaca si¢ w dziecinstwie
(najintensywniej migdzy pierwszym a drugim rokiem zycia) i zalezy
od bodzcow stuchowych, ktore dostarczane sg dziecku. Ograniczany
jest zasobem fonemow danego jezyka, poniewaz gdy dziecko czgsto
styszy wzorce pewnych dzwigkow, uczy sie je stuchowo dostrzegac,
réznicowacd, a nastepnie i wypowiadac. Pozostale dzwigki (nieistotne
z punktu widzenia komunikacji w jezyku pierwszym), zostaja pomijane,
aich wzorce stuchowe nie utrwalajg si¢ i zaczynaja zanikac¢. Dalszy ich
rozwdj moze wigc nastapi¢ wylacznie poprzez nauke jezykow obeych.
Aby w mdzgu dziecka utrwalit si¢ dzwick i powstal wzorzec stuchowy
(stereotyp), musi go ono ustysze¢ okoto 60 razy. W przysztosci, dzigki
takiemu utrwaleniu, wyksztalcaja si¢ umiejetnosci réznicowania napie-
cia mig$niowego wlasciwego wytwarzanym gloskom, a wigc powstang
dalsze stereotypy — czuciowo-ruchowe [Jastrzgbowska 1999: 270].
Odpowiednie ruchy mowne, kontrolowane stuchem fonematycz-
nym, warunkuja poprawne rozroznianie i w konsekwencji wypowia-
danie glosek. Jezeli w dziecinstwie dziecko nie przystosuje aparatu ar-
tykulacyjnego do wymowy jakiego$ dzwicku mowy, to w przysztosci
szanse na opanowanie go w sposob zblizony do ideatu sg niewielkie.
Nie ma ono bowiem ani wzorca stuchowego danej gtoski, ani umie-
jetnosci skojarzenia wyrazu z danym desygnatem na podstawie jego
wartosci dzwigkowej®. W dalszej kolejnosci — w procesie artykulacji,
musi ono samo silnie kontrolowa¢ wypowiadanie dzwigkow, poniewaz
brak ustalonych wzorcéw ruchéw mownych uniemozliwia mu natural-
ne ustawienie narzadow artykulacyjnych?', pasujgce do wypowiadania
danego dzwieku (jeszcze przed czasem jego wypowiedzenia).

20 Deficyty stuchu fonematycznego moga wywotywac zaburzenia umiejgtnosci
kojarzenia danego wzorca stuchowego z okreslonym pojeciem [Styczek 1982].

21 Dotyczy to tzw. nawyku artykulacyjnego, czyli zespotu utrwalonych zwigz-
kow przyczynowo-skutkowych [Sikorski 2006b: 199; por. pojecie bazy artyku-
lacyjnej wg SDJO 1994: 32].
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Granice rozwoju stuchu fonematycznego sa okreslone zasobem gtosek
z jezyka pierwszego, jednakze nie sa trwate, wobec czego inwentarz
znanych dzwiekéw mowy zawsze mozna poszerzac.

Istotne jest, aby uswiadomic sobie, ze cz¢sciowo wplywa on na
zdolnos¢ prawidlowego pisania —takze w jezyku obcym. Jesli bowiem
student nie styszy r6znic mi¢dzy gloskami, nie moze dokonac analizy
stuchowej wyrazu (wyodrebnié z niego poszczegolnych elementdw),
a wigc poprawnie go zapisac. Natomiast btedne dokonywanie syntezy
stuchowej uniemozliwia ptynnosc¢ i prawidtowo$¢ czytania. W zwiaz-
ku z tym deficyty tego stuchu maja bardzo wiele powaznych konse-
kwencji w nauce jezykdéw obcych.

Podsumowujac, mozna wigc sprecyzowac, ze badacze, piszac
o stuchu fonemowym, zwracaja uwage na umiejetnos¢ kwalifikowa-
nia glosek do okreslonych klas, stuch fonematyczny uznajac za stu-
zacy rozréznianiu glosek jezyka (uwarunkowany kontekstem). W ta-
beli 4. opisano najcze¢stsze rozumienie poszczegdlnych typow stuchu
oraz ich podstawowe funkcje.

Tabela 4. Typy i funkcje stuchu

Typ stuchu Stuzy Réznicuje
Fizjologiczny /  odrdznianiu dzwiekdw z otoczenia dzwieki
fizyczny
Muzyczny réznicowaniu wysokosci dzwieku rézne

cechy pro-
zodyczne
Fonetyczny odréznianiu gtosek izjawisk prozo- gtoski
dycznych, dostrzeganiu cech fizycznych  akcent
dzwieku i intonacje
Fonemowy kwalifikowaniu gtosek do ich fonolo- fonemy

gicznie zdeterminowanych klas, wyod-
rebnianiu i odréznieniu fonemoéw
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Fonematyczny  identyfikacji i odréznianiu foneméw fonemy

Fonologiczny przetwarzaniu fonologicznemu, wy- fonemy
odrebnianiu i odréznianiu fonemdéw  akcent
i cech prozodycznych wypowiedzi i intonacje
Prozodyczny odréznieniu cech prozodycznych wy- akcent
powiedzi i intonacje
Mowny odréznianiu gtosek, fonemdw, cech gtoski
prozodycznych wypowiedzi fonemy
akcent
i intonacje

Zrédto: opracowanie wtasne.

Oproécez stuchu mownego, gwarantujacego mozliwos¢ wlasciwe-
go rozrozniania ustyszanych dzwigkow, badania psycholingwistow
wskazuja rowniez na rol¢ doswiadczenia jezykowego, a wigc ostu-
chania si¢ z dzwigkami jezyka (umiejetnos¢ styszenia, interpretowa-
nia i powtarzania) w percepcji mowy. Percepcja nie bylaby mozliwa,
gdyby nie wzorce zatrzymywane w ludzkiej pamigci, odnoszace si¢
nie tylko do wiedzy deklaratywnej, znaczen stow, lecz i pomniejszych
jednostek, takich jak fonemy lub gloski.

1.2.3.
PAMIEC

Pamieé jest ,,wzglednie trwatym zapisem doswiadczenia, ktore
znajduje si¢ u podtoza uczenia si¢” [Anderson 1998: 22], zdolnoscia
moézgu do postrzegania, przypisywania znaczen i przechowywania
zdarzen, ktorych doswiadczyli$my, a takze kojarzenia ich z innymi
[Zimbardo 2001, za: Lewicka 2007: 55]. Uczenie odnosi si¢ do pro-
cesu adaptacji zachowania si¢ doswiadczenia, a pamig¢ do trwatych
zapisoéw, bedacych u podnoza tej adaptacji. Wielokrotnie w litera-
turze polskiej i zagranicznej wyrdzniano rézne typy pamigci, lecz
z punktu widzenia tematu pracy istotna wydaje si¢ pami¢¢ zdefi-
niowana przez J. R. Andersona, ktory taczy ja z typem systemu
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percepcyjnego. Pamie¢ krotkotrwalg?? nazywa on ,,przemijajaca”
idzieli na:
—  wzrokowa pamig¢é sensoryczng®, ktora utrzymuje informacje
dostarczone przez system wzrokowy;
— shuchowg pamig¢ sensoryczng, przechowujaca informacje stu-
chowe [Anderson 1998].

Pamie¢ stuchowa jest percepcyjng zdolnoscia przechowywania
w pamigci wzorcow stuchowych wyrazow, czyli ich dtugosci (liczby
sylab w wyrazie), kolejnosci sylab i liczby gtosek w wyrazie. To takze
,»zdolnos$¢ zatrzymywania w pamigci ciaggu wyrazow potaczonych
zwiazkami logiczno-gramatycznymi” [por. Jastrzebowska 1999: 273;
Styczek 1982], na przyktad dni tygodnia czy wierszy, jest wigc istot-
na zaré6wno dla czynno$ci nadawania, jak i odbioru. Dzigki temu, ze
pozwala na przypominanie sobie pewnych informacji dzwigkowych,
sprzyja przyswajaniu wiedzy (reguluje i wzmacnia poziom komuni-
kowania si¢ w jezyku obcym). Na podstawie ustyszanych dzwigkow
(wypowiedzianych w konkretnej kolejnosci), uczacy si¢ moze odtwo-
rzy¢ znaczenia poszczeg6lnych stow i zidentyfikowac znaczenie ca-
tych wypowiedzen. Za pomoca antycypacji, na podstawie kontekstu
czy wspomagajac si¢ elementami mowy niewerbalnej, jest w stanie
zinterpretowa¢ dang strukturg zdaniowa i stworzy¢ wtasciwa replike.
Pamig¢ stuchowa pozwala dekodowac znaczenia leksemow, niekiedy
jeszeze przed ich catosciowym wypowiedzeniem?*. Ten typ pamigci

22 Pamig¢ krotkotrwata jest bezposrednia w stosunku do pamigci wzrokowej oraz
,»$wieza” w stosunku do pamigci stuchowej. Informacje w niej przechowywane
z czasem si¢ zacieraja. Pamig¢ dlugotrwata ma wigksza pojemnos$¢, a informa-
cje w niej sa zawsze gotowe do wydobycia [por. Le Poncin 1995].

23 Pamig¢ sensoryczna to pami¢é¢ informacji dostarczanych za pomoca zmystow
[za: Anderson 1998: 185]. Jej typem jest pamie¢ fonemiczna (kategorialna), kto-
ra,,[...] przekazuje sygnaty do dalszego przetwarzania w pamigci krotkotrwatej
i dlugotrwatej, gdzie poddane one zostaja semantycznej obrobcee. Jest to taki
mechanizm, ktoéry wyposazony jest w specjalne dekodery wrazliwe na okreslo-
ne cechy dystynktywne foneméw” [Kurcz 1976: 127].

24 Jest to interpretowane m.in. przez tzw. modele dostgpu leksykalnego. Jak si¢
okazuje, dostgpnos¢ leksykalng warunkuje takze fonologia (potwierdza to zja-
wisko ,,mam to na koncu jezyka” czy tzw. efekt wanny — mylenie stow podob-
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usprawnia syntez¢ stuchowa?, poniewaz przechowywane sg w nim
wszystkie sktadowe stowa (gtoski, sylaby), co odgrywa znaczaca rolg
W rozumieniu sensu wypowiedzi.

Warto takze wspomnie¢ tzw. pamieé werbalna (nazywana
rowniez roboczg, operacyjng) wedtug Alana Baddeleya, ,,w ktorej
przetwarzane sg zaro6wno informacje przychodzace, aktualnie od-
bierane przez podmiot, jak i informacje wychodzace, ktore skiero-
wane sg do innych” [Kurcz 2011: 99-100]. Uwaza si¢ ja za czynnik
decydujacy o tempie i efektywnos$ci przyswajania nowych form fo-
netycznych stownictwa, jest to komponent zdolnosci jezykowych
[Biedron 2009: 15]. B. Roctawski wyrdznia tez tzw. pamieé fone-
tyczna, czyli umiejetnos¢ pamigtania nieznaczacych jednostek je-
zyka. Thumaczy on, ze ten rodzaj pamieci przygotowuje do czytania
ipisania, poniewaz uczy zapamigtywania ciggow gtosek (lub sylab),
ktore na poczatku nie posiadajg dla nas znaczenia [Roctawski 1981:
147-148]. Na podstawie analogii mozna przyjaé, ze tak jak dziecko
uczy si¢ nowych dla siebie wyrazow i probuje zapamigtac okreslone
utozenia poszczegdlnych realizacji fonemow, ktore dopiero po zapa-
migtaniu (wWspomagane pamigciag semantyczna, ktoéra utozsamiana
jestniekiedy ze stownikiem czy leksykonem [Kurcz 2011: 99]) beda
wywotywaly okreslone tresci, tak samo i cudzoziemcy uczacy si¢
na przyktad jezyka polskiego jako obcego usituja najpierw utrwali¢
w pamigci brzmienie, a dopiero potem znaczenie. Ponadto obcokra-
jowcy maja cze¢sto na poczatku problemy z rozpoznawaniem liter
(i przypisywaniem im poszczegdlnych dzwigkow). Nie wynika to
z nieznajomos$ci zadnego alfabetu (tak jak w przypadku dzieci), lecz
z interferencji alfabetu pierwszego, ktorym si¢ postuguje (np. graz-
danki).

nie brzmigcych lub homofonow). W tym zakresie moga si¢ wigc zdarzy¢ tzw.
bledy antycypacji badz perserweracji [por. Psycholingwistyka 2005: 188-200,
339-340, 349, 359].

25 Synteza stuchowa rozumiana jest jako scalanie glosek, sylab, wyrazow w okre-
$lone wigksze jednostki.
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1.3.
WNIOSKI

Odbior mowy zalezy od wielu czynnikow, do ktorych zalicza si¢ stuch
fizjologiczny, stuch mowny, stuchowa pamie¢ werbalng, umiejetnosci
kojarzenia wzorcow stuchowych stow (dobor brzmienia do znaczenia
wyrazu), umiej¢tnosci rozszyfrowywania zwigzkow logiczno-grama-
tycznych migdzy wyrazami w zdaniu [por. Styczek 1982]. Prawidto-
wa interpretacja wypowiedzi zdeterminowana jest wigc réznorodnie
izalezy zarowno od podstawowe;j fizjologii cztowieka (mozliwos¢ sty-
szenia), jak i dalszych procesow, zdolnosci, sprawnosci. Wszystkie te
czynniki wplywaja na sprawno$¢ rozumienia ze stuchu, warunkujaca
komunikacje migdzyludzka. Aby doszto do porozumienia, uczacy si¢
jezyka obcego musi by¢ w stanie ustyszec, zdekodowac i zrozumie¢
wypowiadany komunikat (rozumienie stowa pisanego zwykle jest eta-
pem pozniejszym). W konsekwencji odbior mowy, mozliwy dzigki
przebiegowi roznorodnych procesow, ktoérych wyksztatcenie determi-
nuje rozwdj kompetencji fonologicznej, implikuje konieczno$¢ arty-
kulacji. Ta znéw odnosi si¢ do sprawnosci moéwienia, nakierowanej na
porozumiewanie si¢ z wykorzystaniem wiasnych dziatan jezykowych.
Jednak samo poznanie systemu fonologicznego danego jezyka nie
wystarcza, aby zacza¢ si¢ komunikowac, nie jest tez mozliwe w ode-
rwaniu od pozostatych jego ptaszczyzn. Dlatego warto przyjrzec si¢
wzajemnym powiazaniom mig¢dzy podsystemami jezyka (co koreluje
z propagowana wspotczesnie integracja nauczania), gdyz zrozumienie
nawet podstawowych zaleznos$ci migdzy nimi u§wiadamia i podkresla
koniecznos¢ organizowania procesu nauczania / uczenia si¢ w spo-
sob przemyslany i celowy — poznanie dzwigkow obcego jezyka ma
bowiem stuzy¢ porozumiewaniu sig¢, a nie by¢ przypadkowym dzia-
faniem (nie)metodycznym.



NAUCZANIE POWINNO MIEC CHARAKTER TELEOLOGICZNY

ROZDZIAL 2

ROLA FONETYKI'W PRZYSWAJANIU
INNYCH PODSYSTEMOW JEZYKA

Jezykoznawcy wyrdzniajg kilka podsystemoéw jezyka, do ktorych
zalicza si¢: podsystem fonologiczny (warstwa dzwigkowa jezy-
ka), podsystem morfologiczny (reguty tworzenia stow i odmiany),
podsystem sktadniowy (reguty tworzenia wypowiedzen) i stow-
nictwo (czyli podsystem leksykalny, rozumiany zazwyczaj jako
stownik umystowy i semantyka) [Grzegorczykowa 2007]'. Na-
zwy podsystemow jezyka sg zwykle nazwami jego okreslonych
dziedzin (dziatow, ptaszczyzn)?, a wigc sktadnikami ztozonego
ustrukturyzowanego systemu®. Optymalny z punktu widzenia

1 Do wymienionych podsystemow bywaja dodawane tekstologia [Szpyra-Koztow-
ska 2002: 19] lub pragmatyka [Psycholingwistyka 2005: 16, 22].

2 Por. dziaty jezykoznawstwa wg Renaty Przybylskiej [2003: 11-12] lub ptaszczy-
zny wyréznione przez LNOJ, w ktorym dodaje si¢ tez ptaszczyzne znaczeniowa
oraz tekstu [2002: 14]. Jako dyscypliny jezykoznawstwa opisujace jezyk jako
system podaje si¢ zas: fonologi¢ z fonetyka, fleksje i stowotworstwo (morfologia
z morfonologia), sktadnie, leksykologig, frazeologi¢, onomastyke i semantyke.

3 Przy czym podziaty bywaja roézne, np. podsystemy fonologiczny, semantyczny
i syntaktyczny [Milewski 1965: 53]; fonologiczny, gramatyczny (morfologiczny
oraz fleksyjny i stowotworczy), sktadniowy i leksykalny [SGJP 2002] czy fone-
tyczno-fonologiczny, gramatyczny, leksykalny (zwykle w opracowaniach logo-
pedycznych lub z logopedig korelujacych [Swistowska 2010: 93].
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glottodydaktyki podziat obejmuje podsystemy: foniczny (fone-
tyczny i fonologiczny), graficzny, leksykalny i gramatyczny, od-
nosi si¢ wigc do kompetencji lingwistycznej, czyli znajomosci tych
podsystemoéw i umiejetnosci postugiwania si¢ nimi [por. Seretny,
Lipinska 2005; Raczynska 2007], przy czym zaznaczy¢ trzeba, ze
grafia nie jest ptaszczyzna jezykowa sensu stricto (jest paralelna
wobec fonii, ,,b¢dac graficznym substytutem kodu fonicznego™
[Lisowski 2004: 17]).

Patrzac na jezyk jako na system czy systematoid (por. koncepcje
jezykoznawstwa strukturalistycznego), nalezy uwzglednia¢ zalez-
nosci miedzy jego podsystemami — juz Jan Baudouin de Courtenay,
ktory jako pierwszy na gruncie jezyka polskiego zastanawiat si¢ nad
rola fonetyki w jezykoznawstwie, pisat: ,,trzy strony zycia jezykowe-
go (strona fonetyczna, strona semazjologiczna, strona morfologicz-
na) lacza si¢ ze soba i wzajemnie na siebie oddziatywaja” [Baudouin
de Courtenay 1908: 10]. Struktura, segmentacja, prawidla nimi rza-
dzace, przyjete konwencjonalnie okreslone zasady sg cechg jezykow
naturalnych, przy czym dla rodzimych uzytkownikow jezyka ich
wspolistnienie, wzajemne uzupelnianie si¢ i naktadanie jest zwykle
niezauwazalne. Jednak przyjrzenie si¢ ich koegzystencji w aspekcie
metodycznym, szczeg6lnie tym glottodydaktycznym, jest wazne za-
rowno dla nauczycieli, jak i uczacych sie.

Rola fonetyki w przyswajaniu innych podsystemow jezyka wydaje
si¢ fundamentalna, miedzy innymi ze wzgledu na to, ze rozpatruje
ona gloski, a wigc konstytutywne sktadniki kazdego jezyka. Fonetyka
i fonologia, badajac i analizujac dzwigki mowy oraz elementy prozo-
dyczne (cho¢ z r6znych punktoéw widzenia), §wiadomie odwotuja si¢
czesto do pozostatych poziomow jezyka, miedzy innymi thtumaczac
zjawiska historyczne (np. fonetyka / fonologia diachroniczna) czy spa-
jajac wszystkie umiejetnosci i sprawnosci jezykowe. Obserwujemy
ich niepodwazalng taczliwos$¢ z kodem graficznym jezyka (ortogra-
fia i interpunkcja), podsystemem morfologicznym oraz semantyka.

4 Z tego tez wzgledu opis relacji foniczno-graficznych zostat w niniejszej pracy
szeroko oméwiony.
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Mozliwe jest przesledzenie tych oddzialywan oraz uswiadomienie
petnionych przez nie funkcji na mocy struktury hierarchicznej jezy-
ka, w ktorym mozna wyrédzni¢ coraz mniejsze zalezne / niezalezne
jednostki®. Relacje migdzy podsystemami egzemplifikuja wszelkie
substytucje, ktore w konsekwencji prowadza do szeregu réoznorod-
nych zmian. Jako przyktad mozna poda¢ czg¢sto wykorzystywane
w ¢wiczeniach fonetycznych paronimy kos — kosz. Wymiana gloski
[s]° na [s] powoduje zmiany semantyczno-sktadniowe w zakresie zna-
czenia wyrazow i ich taczliwosci (rodzaj ptaka a pojemnik na §mieci),
zmiany ortograficzne (pojedyncza litera a dwuznak), morfologiczne
(np. inne postaci mianownika liczby mnogiej: kosy — kosze, zwigzane
z wyglosowymi samogloskami obu wyrazow; réozny paradygmat dla
rzeczownika rodzaju meskiego zywotnego a niezywotnego, w tym
inne postaci biernika liczby pojedynczej: kosa —kosz) czy fonologicz-
ne / morfonologiczne (alternacja /s/ : /$/ w miejscowniku pierwszego
z wyrazow). Wymiana wyglosowego dzwigku w tych stowach na [$]
spowodowataby miedzy innymi przejscie z paradygmatu rzeczowni-
kowego na czasownikowy, a wigc zmienienie klasy leksemu, zasto-
sowanie znaku diakrytycznego w zapisie oraz modyfikacje prozodii
wypowiedzi. Rozmaitos¢ relacji fonogramicznych przedstawiona jest
ponizej.

21.
PODSYSTEM GRAFICZNY

Polski alfabet sktada si¢ z 32 znakow, przy czym wyroznia si¢ siedem
dwuznakow: ¢z, ch, rz, sz, dz, dz, dz i jeden trdjznak dzi. Trzy gra-
femy uzywane sa wytacznie w wyrazach obcego pochodzenia: q, v, x
izwykle nie s3 uznawane za polskie (cho¢ niektore opracowania tak je
traktuja, podajac 35 znakow polskiego alfabetu [por. Seretny, Lipinska

5 Rozpatrujac systemowos$¢ jezyka, mozemy bowiem wyroznic np. [o] jako gloske,
/o/ jako fonem, o jako grafem, o- /-0 / -o- jako morfem, o jako przyimek czy o!
jako wykrzyknik.

6 W pracy przyjmuje si¢ nastepujace oznaczenia: [] — gtoska, / — fonem.
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2005: 45; Lipinska 2010: 14]). Opanowanie polskiej grafii wigze sig
z przyswojeniem wielu regut oraz uwzglednieniem réznic mi¢dzy
mowg a pismem, takich jak brak catkowitej odpowiednio$ci miedzy
gloskami a literami, mozliwos$¢ przekazywania pewnych informacji
jedynie za pomocg pisma (m.in. réznice semantyczne homoniméw
typu Bog — bog — Buk — buk) lub tylko dzigki warstwie fonicznej (np.
stan emocjonalny nadawcy komunikatu). Zbidr zasad okres$lajacych
prawidla zapisu nazywany jest ortografig’.

2.1.1.
ORTOGRAFIA®

Ortografia jest silnie zintegrowana z fonetyka: wymodwione dzwigki
muszg zostac zapisane, aby$my mogli je wtdrnie odtworzy¢. Odmia-
na mowiona jezyka jest ulotna, chwilowa, charakteryzuje si¢ nieco
innymi cechami niz odmiana pisana [por. Wilkon 2000: 48; Nieckula
2001: 99-113], ktora jest skonwencjonalizowana i trwata. Trudno jed-
nak stwierdzi¢, by pismo byto zapisem (odzwierciedleniem) mowy,
cho¢by ze wzgledu na brak mozliwos$ci graficznego odwzorowania
wszelkich intencji nadawcy, zawierajacych si¢ w zastosowanej przez
niego intonacji czy sposobie ekspresji wypowiedzi. Mowa tez nie jest
tylko odczytaniem pisma, jest zawsze sytuacyjna i nieprzewidywalna
[Tambor 2010: 313]. W kazdym jezyku okreslane sg zasady popraw-
nosciowe, ktore umozliwiajg sprawne porozumiewanie si¢, zar6wno
droga ustna, jak i pisemng. Zapis dotyczy regut uzycia umownych
znakow, czyli grafemow’, ktore wyrazaja dzwicki danego jezyka.

7 Ortografia — z gr. orthos znaczy prawidtowy, graphia — dotyczacy pisania; na-
uka pisowni, zbior zasad i przepiséw poprawnej pisowni [Kopalinski 2000: 356].

8 Rozdziat na podstawie: Dunaj 2004; Dunaj 2006; Markowski 2006; Karpowicz
2009; Zasady pisowni i interpunkcji 2008; Formy i normy... 2001; SWP 1977,
WSPP 2006; http://www.rjp.pan.pl [dostep: 14.10.2011].

9 Za Tomaszem Lisowskim termin rozumiany jest jako podstawowa inwariantna
jednostka graficznej ptaszczyzny jezyka; dyspozycja do graficznego substytu-
owania fonemu [2004: 18]. Abstrakcyjny system graficzny ukonkretniany jest
przez alografy.
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Polska ortografia oparta jest na czterech zasadach: fonetycz-
nej (catkowitej i statej odpowiedniosci miedzy gtoska a litera, np.
las), morfologicznej (réznica wymowy z zapisem uwarunkowana
jest konieczno$cig zachowania zwiazku mig¢dzy réznymi formami
morfologicznymi wyrazu, np. fawka), histerycznej (pisownia uza-
lezniona od tradycji, dotyczy zapisu znakow rz /z, h /ch oraz 6 /u
dzi$ artykulacyjnie jednakowe, kiedy§ wymawiane w r6zny sposob
[por. Zielinska 2002: 163; Karpowicz 2009: 15]) i konwencjonalnej
(wedlug ktorej zapis ustalany jest na podstawie regul semantycz-
nych i (niekiedy) gramatycznych, przyjetych przez gremium jako
obowigzujgce, np. uzycie wielkiej i matej litery). Mimo prob usta-
lenia pisowni fonologicznej (czy dalej: fonetycznej), w ktorej jedne-
mu fonemowi (bez uwzgledniania wariantow kombinatorycznych)
odpowiada jedna litera lub grupa liter, w polszczyznie nie udato
si¢ unikng¢ niejednorodnosci. Trudno$ci powoduja pary wyrazowe,
ktorych wymowa uzalezniona jest od znaczenia, a zapis wyrazu
w izolacji o tym nie informuje, np. cis [c’is] / cis [¢is], zamarzaé
[zamarzac] (‘o lodzie’) — zamarzac [zamazac] (‘glodem’); lub in-
formacja nie jest wystarczajaca, aby na podstawie zapisu wysnu¢
wniosek na temat wymowy i/ czy znaczenia, np. dzem [Zem] —
drzem [dZem]".

Wobec tego ortografia w duzej mierze zalezy od zjawisk histo-
rycznych i morfologicznych, a takze umownie przyjetych konwen-
cji'l. Liczba wyrazow w jezyku polskim, ktorych zapis odpowiada

10 Spotgtoski przedniojezykowo-zgbowe [t / d / n] przed spotgtoskami przednio-
jezykowo-dzigstowymi (réwniez [r / []) ulegaja upodobnieniu pod wzgledem
miejsca artykulacji. W pracy konsekwentnie zapisywane beda w tych pozycjach
jako przedniojezykowo-dzigstowe, co potwierdza tez¢ o ich alweolaryzacji
(udzigstowieniu) — we wspotczesnej polszeczyznie coraz czgstsza nawet w po-
zycji neutralne;j.

Ewolucja jezyka, za ktéra nie nadazyt rozwoj pisma, zaczg¢la coraz bardziej od-
stepowaé od pisowni fonologicznej. Swiadczy o tym rézny zapis jednego fone-
mu w przypadku [y /u/Zz]: ¢ch/h,u/é, rz/z; pisownia nieuwzgledniajgca opo-
zycji, np. chee / chee, wiedzie | wjedzie; wystgpowanie liter, ktorym odpowiada
zero fonologiczne, np. jabtko, krakowska [por. Perlin 2004: 11].
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wymowie, nie jest tak znaczna, jak mogtoby si¢ wydawac. Wymowa

literowa, zgoda z ortograficzng zasada fonetyczna, nie dotyczy bo-

wiem:

— dwuznakow i trojznakow;

— wyrazow, w ktorych stychac [u /2 /y];

— wyrazoéw zakonczonych na spolgltoske dzwigczng niesonorng
[Karpowicz, 2009: 64];

— wyrazow, w ktorych wystepuja upodobnienia.

Niektore z tych réznic utrudniajg nauke polskim dzieciom (np. pi-
sownia 6 / u), inne sa bardziej ktopotliwe dla cudzoziemcow (np.
ubezdzwigcznianie wyglosu spétglosek wlasciwych). Zréznicowa-
nie trudnosci ortograficznych odzwierciedlane jest w dostgpnych na
rynku wydawniczym zbiorach ¢wiczen / dyktand dla Polakéw i dla
obcokrajowcow [zob. Lipinska 2010]. Niektorzy z uczacych si¢ maja
na poczatku problemy z rozpoznawaniem liter i przypisywaniem im
poszczegolnych dzwigkow, co nie wynika z nieznajomosci zadnego
alfabetu (tak jak w przypadku polskich dzieci), lecz z interferencji
alfabetu pierwszego oraz z ré6znic pomi¢dzy pisownig a wymowsa
w jezyku polskim. Analizatory wzroku i stuchu w zakresie zdolnos$ci
percepcyjnych maja bowiem duzy wplyw na poziom sprawnosci or-
tograficznej [por. Porayski-Pomsta 1996; Zydek-Bednarczuk 2002].
Zapisane w pamigci fonemicznej dzwigki mowy, wezesniej stuchowo
rozpoznane, odnajdujg swoje graficzne wzorce. Zaburzenie tej relacji
moze powodowaé migdzy innymi btedy dotyczace substytucji liter
o podobnych ksztattach (jak przy dysleks;ji), np. b-d, m-n, 1-1 (per-
cepcja wzrokowa) czy liter transkrybujacych spotgtoski dzwigczne
i bezdzwieczne, np. p-b, k-g, s-z (percepcja stuchowa). Oméwienie
ztozonych relacji wigzacych fonetyke z ortografig przybliza trudnosci,
ktore napotykaja cudzoziemcy podczas nauki jezyka polskiego jako
obcego.
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2.1.1.10.
Wymowa a zapis samogtosek nosowych [¢/o]™

Ich wymowa zalezy od kontekstu, czyli sasiednich glosek oraz pozycji
w wyrazie. W wyglosie samogloske [¢] wymawiamy z zachowaniem
nosowosci — to tzw. wokalizm (nosowo$¢ wokaliczna). Podczas arty-
kulacji samogtoski [e] w tej pozycji mozliwe jest zachowanie lekkiej
/ czg$ciowej nosowosci (szczegolnie w charakterystycznej pozycji,
czyliw 1 os. Ip. czasownikdéw koniugacji -¢, -esz, np. chce dla odroz-
nienia od 3 os. chce [zob. podrozdziat 2.2.1.2.]) — zwykle w co drugim
wyrazie z tg samogtoska w wygtlosie (wedtug prawidet obowigzuja-
cych Polakow) lub za kazdym razem dla utrwalenia roznicy i powia-
zan fonetyczno-fleksyjnych (szczegélnie na poczatku w nauce cudzo-
ziemcow), np. [ide / yce]. Ewentualnie artykutujemy ja z catkowita
denazalizacja (odnosowieniem), np. [ide / yce]**. Zapis'® samogtoski
[¢] nie sprawia cudzoziemcom wigkszych probleméw, gdyz odpowia-
da wymowie (przynajmniej czg$ciowo'®). Zapis samogloski [¢] bywa

12 Odziedziczyli$my je po jezyku prastowianskim, odnotowujemy ich nosowos¢
w ortografii. Ich wymowe wspotczesnie najczegsciej uznaje si¢ za asynchronicz-
na (najpierw rozpoczyna si¢ artykulacja ustna, nastepnie wlacza si¢ rezonans
nosowy i trwaja artykulacja ustna i nosowa jednoczesnie, potem konczy si¢
artykulacja ustna, lecz nadal trwa nosowa), cho¢ moze wystgpowac takze syn-
chroniczna (gdy jamy ustna i nosowa uczestnicza w artykulacji gloski jednocze-
$nie w catym czasie jej trwania) [por. Wierzchowska 1971; Dukiewicz, Sawicka
1995: 29; Ostaszewska, Tambor 2001].

Symbol [e] bedzie uzywany dla oznaczenia czg§ciowej utraty nosowosci samo-
gloski [¢].

w

14 Niepoprawne jest zachowanie petnej nosowosci (cho¢ w nauce jezyka polskiego
jako obcego — szczegolnie na poziomie A — nie uznaje si¢ tego za btad, zwykle
jest to przejawem przyjetego postgpowania metodycznego) czy jej roztozenie:
*[ ide / idem / ide"].

Piszac zapis, Autorka ma na mysli nie tyle sam sposob zapisania grafemu wedle

5

prawidet polskiej ortografii czy grafii, ile reakcj¢ uczacego si¢ na konkretny
dzwigk i samodzielne odzwierciedlenie go na plaszczyznie graficznej, a wigc
m.in. zapisywanie ze stuchu — tak znanych, jak i zupetnie nowych wyrazow.

16 Mozliwa jest czg¢$ciowa redukcja nosowosci.
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bardziej problematyczny (o [o] — a [a] — 8 [@]). Zwykle jednak uczacy
si¢ jezyka polskiego jako obcego nie popetniaja btedow, poniewaz za-
pami¢tuja posta¢ wyrazu cato§ciowo (nie zastanawiajac si¢ nad przy-
czynami konkretnego zapisu). Ponadto wyglos silnie nawiazuje tu do
fleksji, co utatwia nauke. Utrzymywanie si¢ wyglosowej nazalizacji
[e] jest, wedtug niektorych jezykoznawcow, Swiadectwem wpltywu
ortografii na wymowe — trudno bowiem przyjac, ze ,,dziecko mogto
ze stuchu nauczy¢ si¢ wlasciwej dystrybucji tego dzwigku w wymie-
nionej pozycji, styszac go rzadko i bardzo niekonsekwentnie” [Perlin
2004: 12].

W $rodglosie samogtloski [e / @] przed spéigtoskami szczelinowy-
mi twardymi wymawiamy z zachowaniem catkowitej nosowosci — to
jedyna pozycja srodgtosowa, w ktorej ortografia pokrywa si¢ z arty-
kulacja, np. [kes / vas / vey | kqsac]. Niektore podreczniki uznaja wy-
mowg: [kes / vo's] lub [keiis / voils], nie jest to jednak réznica artyku-
lacyjna, ktora wigkszo$¢ cudzoziemcow percypuje, dlatego zapis sa-
moglosek nosowych w tej pozycji nie stanowi dla nich problemu [por.
Karpowicz 2009: 39]". Przed spoigtoskami [/ 2/ 7] pod wptywem
spotgloski szczelinowej nie dochodzi do zwarcia charakterystycznego
dla [m / n] (w jamie ustnej) i nosowos$¢ zostaje wyodrgbniona w postaci
[i] niezgtoskotworczego nosowego, np. [geis / voisik / obvoiyivacl.
Czesto jednak ich artykulacja w tej pozycji jest identyczna jak przed
spolgtoskami szczelinowymi twardymi (r6zne warianty), wigc nieza-
leznie od wymowy, zapis rowniez nie jest ktopotliwy.

Nalezy wspomnie¢, ze wspdlczes$nie coraz rzadziej polscy jezy-
koznawcy uznajg istnienie monoftongicznych samogtosek nosowych
przed spotgtoskami szczelinowymi twardymi czy w wyglosie. Za
Ireng Sawicka [1995] szereg badaczy odzwierciedla ten poglad we
wspolezesnych podrecznikach [Wisniewski 2007; Badyda, Rzedzicka
2009]. Wymowa tych glosek sktada si¢ w §wietle najnowszych ustalen
z elementu ustnego [e] lub [o] oraz tylnego, nielabializowanego glajdu

17 Cho¢ bywa, ze niektorzy w pismie odzwierciedlaja wystuchany z wymowy lek-
tora glajd, piszac np. *kels zamiast kes.
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nosowego [#], a wigc jest dyftongiczna, np. idq [idoi |'8, ide [ided ]
(tu rowniez z mozliwg forma zdenazalizowang), wgz [voi s, kes [keils]
(z ewentualng nazalizacja samogtoski ustnej na mocy upodobnienia).
Natomiast po spotglosce twardej a przed prepalatalng szczelinowa
dopuszczana jest wymowa opisana wyzej z przednim nielabialnym
glajdem nosowym [{] lub z tylnym nielabialnym glajdem nosowym
[], np. ges [geis] lub [geds]. Niezaleznie od przyjetej przez badacza
koncepcji, z glottodydaktycznego punktu widzenia nie ma potrzeby
wspominania cudzoziemcom o dyftongizacji, szczeg6élnie w wygto-
sie, gdyz implikowataby ona btedny zapis, np. *idof oraz skutecznie
utrudnilaby rozroznianie par typu Anig — aniof.

Przed spotgloskami zwarto-wybuchowymi i zwarto-szczelino-
wymi samogtoski nosowe [¢] i [@] ulegaja rozszczepieniu artykula-
cyjnemu na odpowiednie samogloski ustne ([e] lub [o]) 1 spotgtoski
nosowe o takim miejscu artykulacyjnym, jakie ma nastepujaca po
nich spotgtoska zwarto-wybuchowa lub zwarto-szczelinowa [ Wierz-
chowska, 1971; Ostaszewska, Tambor 2001; Dukiewicz, Sawicka
1995; Wisniewski 2007; et al.], co daje nosowos¢ konsonantyczna, np.
[zemby / kont | benze]. To z punktu widzenia uczacych si¢ jezyka pol-
skiego jako obcego najtrudniejsza pozycja, poniewaz wymowa wpro-
wadza w btad podczas zapisu®. Przed [u] niezgloskotworczym lub [/]
przedniojezykowo-zgbowym w formach czasu przesztego czasowni-
kow dochodzi do denazalizacji, np. [vZou / vZel’i]. Ta pozycja takze
sprawia ktopoty, jednak wylacznie ortograficzne — podczas wymowy
studenci zwykle naturalnie denazalizujg®.

Dodatkowym problemem jest rozrdéznianie par typy: kgt [kont]
— kontakt [kontakt], tempo [tempo] — tepy [tempy), renta [renta] — pret

18 Cho¢ nadal stowniki poprawno$ciowe uznaja ja za przekraczajaca norme [por.
WSPP 2004: 1644, 351].

19 Najskuteczniejsza metoda ustrzezenia cudzoziemcow przed popetnianiem tego
typu bledow wydaje si¢ $wiadome wprowadzanie prostych regut typu: ¢ + b =
[e] + [m] + [b] lub [em] + [b], np. zgby [zemby).

20 Na przyktadzie czasownika by¢ mozna pokazywaé zachowanie samogtosek no-
sowych w wygtlosie i srodgtosie przed roznymi spotgloskami, np. bede [bende],
bedziesz [bernzes], beda [benda).
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[prent], czy nawet zapisu i wymowy wyrazow tetno [tentno), te-
tent [tentent]*' badz polaczen: [vale tyn’ki / vale tyn’ki / vale tyn’ki]
a [valentyn’ki]. Zwrdcenie uwagi na tego rodzaju sekwencje glosek,
bez wzgledu na przyjmowanie czy kwestionowanie istnienia samogto-
sek nosowych, jest niezbe¢dne.

2.1.1.2.
Wymowa a zapis tzw. samogftosek nosowych
wtérnych e/ o/ i/y/y/q]

Samogloski nosowe wtorne powstaja w tzw. grupie ANS najczesciej
w wyrazach obcego pochodzenia, gdy stanowig potaczenie samogto-
ski ustnej (otwartej), spotgtoski nosowej (pototwartej) oraz spoligtoski
szczelinowej, np. awans, kunszt, inspektor, rynsztok, sens, konstytucja
[avans | avas | kunst | kyst /| inspektor | ispektor | rynstok | rystok
/ sens | ses | konstytuc’ia | kqstytuc’ial. Wymowa literowa jest po-
prawna, cho¢ czesto uznawana za gorsza. Mozliwa jest wytacznie,
gdy méwimy wolno i wyraznie. Przy szybszej artykulacji zawsze doj-
dzie do upodobnienia pod wzglgdem sposobu artykulacji i powstania
samogtoski nosowej wtornej lub, wedtug krakowsko-warszawskich
opracowan, odpowiedniego dyftongu. Tu zndéw nalezy dodacé, ze ze
wzgledu na coraz czg¢$ciej uznawany brak synchronicznej wymowy
samogtosek nosowych we wspodtczesnej polszczyznie [Wisniewski
2007; Badyda, Rzedzicka 2009], wymowa potaczen en, em, on, om
przed spotgloskami szczelinowymi jest okreslana tylko jako dyfton-
giczna, cho¢ moze by¢ rozmaicie reprezentowana, por. np. tramwaj
[tramvai] / [tramvai] / [tragivai]. Dla cudzoziemcow artykulacja tego
rodzaju wyrazow nie jest ktopotliwa — ze wzgledu na poprawnos¢
roznych wariantow wymowy oraz naturalne zaj$cie procesow fono-
logicznych. Zapis bywa trudniejszy do opanowania, jednak wyrazy

21 Innym problemem sg pary typu pietro [p’ientro] — pietruszka [p’ietruskal, kto-
re przy wysokim podobienstwie brzmieniowym i graficznym roéznia si¢ i wy-
mowa, 1 zapisem.
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te sa najczesciej zapozyczeniami, a wiec kojarza si¢ studentom z ory-
ginatami pochodzenia angielskiego czy francuskiego, maja status
globalizmoéw (internacjonalizmow) czy wymawiane przez lektora
literowo sugeruja poprawna pisownie.

2.1.1.3.
Wymowa a zapis upodobnien

Trudnos$ci cudzoziemcow koncentruja si¢ wokot upodobnien pod
wzgledem dzwigcznosci wewnatrzwyrazowych i migdzywyrazo-
wych (cho¢ rzadziej), receptywnych i progresywnych, ubezdzwigcz-
niajacych i udzwigczniajacych (pozostate upodobnienia, charaktery-
styczne dla polszczyzny, a wigc pod wzgledem miejsca artykulacji,
sposobu artykulacji oraz migkkosci nie implikuja az tak wielu btedow
artykulacyjnych czy percepcyjnych [zob. Madelska 2009]). Asymila-
cje dzwigkow pod wzgledem dzwigcznoscei nie wystepuja we wszyst-
kich jezykach, wigc niektorzy obcokrajowcy nie pamigtaja o zacho-
waniu nieupodobnionej pisowni przy zmianie wymowy. Podczas
artykulowania dzwigkow bledy zdarzaja si¢ rzadziej, a przynajmniej
nieco latwiej je wyeliminowa¢. Upodabnianie si¢ glosek jest bowiem
naturalnym zjawiskiem (koartykulacja) i rzadko zakt6ca komunikacje
(szczegolnie gdy uwzgledni si¢ prawidtowe, acz zréznicowane tery-
torialnie, upodobnienia dotyczace udzwigczniania lub ubezdzwigcz-
niania spotglosek [v / V] po spotgtoskach bezdzwigcznych lub tzw.
fonetyke migdzywyrazows).

Pojawiajace si¢ btedy dziataja w dwoch kierunkach: na podsta-
wie historycznie zakonczonych juz proceséw asymilacyjnych? lub
wspoétcze$nie wystepujacych upodobnien w wymowie uczacy si¢
albo stosuja btedny zapis, np. *tafka, albo probuja wymawiaé wyrazy

22 W calej pracy przyktady typu rybka [rypka] rozpatrywane beda jako upodob-
nienia (mimo wspodliczesnych sprzeciwow wzgledem takiego podejscia [por. Sa-
wicka, Dukiewicz 1995; Ostaszewska, Tambor 2001; Wisniewski 2007]), gdyz
ujecie synchroniczne fonologii strukturalistycznej wydaje si¢ logiczniejsze
z punktu widzenia glottodydaktyki.
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literowo?, np. *[babka]. Trudnosci dotycza zarowno upodobnien
grup spotgtoskowych, ktore zaszty niegdys$ na granicy rdzenia i su-
fiksu, np. gwiazdka, prosba, tyzka [gv’iastka | prozba / uyskal, jak
ina granicy rdzenia i prefiksu, np. przedpokoj, wsypac, bezpieczny
[pSetpokui / fsypac | besp’iecny). Zachowany zapis, réznigcy si¢ dzis
od wymowy, jest wynikiem przestrzegania morfologicznej zasady
pisowni, ktoéra pozwala dostrzec zwiazki morfologiczno-znacze-
niowe z innymi formami fleksyjnymi tych wyrazow lub z wyrazami
pokrewnymi [zob. Zasady pisowni i interpunkcji 2008]. Dotyczy to
wszystkich przypadkow, w ktorych dwie sasiadujace spotgtoski wia-
$ciwe, niezaleznie od pisowni, w §rédglosie wymawiamy tak samo
— dzwigcznie lub bezdzwigcznie. Nalezy wskaza¢ choéby zasade
informujaca, ze rz po spoélgltoskach bezdzwigcznych, np. [k/ ¢/ p]
(czyli literach spotgtoskowych k, t, p**) czytamy jako [s7], np.: krzak,
trzy, przed, krzesto, przerwa, trzeba. Istotne sg rowniez zakonczenia
-dztwo, -dzki, ktore wystepuja w wyrazach bedacych derywatami od
takich, ktorych temat konczy si¢ na d, dz, dz, dz, np. sgsiad — sqsiedz-
ki, £odz — todzki.

Newralgiczne w polszczyznie jest takze ubezdzwigcznianie wy-
glosu absolutnego obstruentow (spotgtosek wtasciwych), uznawane
za typ upodobnienia pod wzgledem dzwigcznosci miedzywyrazo-
wego [por. Wierzchowska 1971]. W wielu jezykach gtoski wygtoso-
we zachowuja dzwigczno$¢ i droga interferencji z jezyka ojczystego
przenoszona jest ich wymowa?. Zjawisko to dotyczy miedzy innymi
jezyka angielskiego, co wydaje si¢ istotne ze wzgledu na liczbg lud-
nosci, ktéra postuguje si¢ tym jezykiem jako pierwszym (np. head,

23 Wymowa abecadtowa (pisowniowa; liternictwo) to, jak pisze Bogumita Toczy-
ska (na podstawie wymowy Polakow), upieranie si¢ przy wymawianiu niemal
wszystkich liter wyrazu [2006: 7].

24 Terminow litera spolgtoskowa i litera samogtoskowa uzywa si¢ za Zygmuntem
Salonim [OSU 1995: 11].

25 Cho¢ zachowanie dzwigcznego wyglosu jest artykulacyjnie trudniejsze,
np. dzieci angielskojezyczne uczg si¢ zachowywania dzwigcznego wygtosu,
w poczatkach ich rozwoju jezykowego ulega on neutralizacji dzwigcznosci (to
jeden z naturalnych proceséw fonologicznych) [por. Madelska 2009: 42].
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dog [Tambor 2001: 80—81]), czy, sposrod jezykow stowianskich,
mig¢dzy innymi jezykow chorwackiego i serbskiego, w ktorych wy-
glosowa dzwigcznos$¢ prowadzi do zréznicowania semantycznego
wyrazow. Uzytkownicy jezyka rosyjskiego, znajac z wtasnego je-
zyka neutralizacj¢ dzwigcznosci spdlglosek wyglosowych nieso-
nornych [por. Szpyra-Koztowska 2002: 68], niec bedg mie¢ z tym
probleméw. Warto zauwazy¢, ze ubezdzwigcznienie wygtosu ab-
solutnego prowadzi niekiedy do powstania homofonéw [zob. pod-
rozdziat 2.3.].

Ubezdzwigcznianie spotglosek w wygtlosie absolutnym wigze si¢
takze z podwojnym sposobem oddawania w pismie gloski [Z] — przez
rz lub z. Zaréwno wyrazy typu noz, stroz, jak i kotnierz, lekarz wyma-
wiane sg jednakowo mimo réznego zapisu®. Zachowywanie dzwiecz-
nego wyglosu obstruentéw nie prowadzi jednak do wiekszych zabu-
rzen komunikacyjnych, a niekiedy przyczynia¢ si¢ moze do utrwa-
lenia pisowni, wigc jego korekta powinna by¢ dostosowana do indy-
widualnych potrzeb uczacych si¢. Warto wskazac¢ zaleznosci migdzy
wymowa z upodobnieniem w okreslonych pozycjach a wymowa bez
upodobnien, gdy spotgtoska wtasciwa znajduje si¢ przed samogtoska
(np. dopetniacz liczby pojedynczej badz mnogiej, mianownik liczby
mnogiej, inna forma czasownika) lub spotgloska sonorna: chleb [ ylep)
—chleba [ ylebal, jedwab [iedvap] — jedwabny [ iedvabny]. Charaktery-
styczne sa zdrobnienia, ktore moga pokazywac ubezdzwigczniajacy
si¢ wyglos formy podstawowej, np. chleb [ ylep] — chlebek | ylebek]
(przed samogtoska) lub upodobnienie pod wzglgdem dzwiecznosci,
np. bluza [bluza] — bluzka [bluska).

Z zakresu upodobnien pod wzgledem stopnia zblizenia narza-
dow mowy wspomnie¢ mozna o opisanej wyzej wtornej nosowo-
$ci?’. Upodobnien pod wzgledem migkkos$ci cudzoziemcy zwykle
nie odnotowuja stuchowo, natomiast upodobnienia pod wzgledem

26 Por. np. masaz i masarz, w ktorych o znaczeniu decyduje kontekst.

27 Pozostate upodobnienia dotycza wymowy gloski [71] przed spotgtoskami szcze-
linowymi czy fakultatywnych asymilacji i uproszczen grup spoigtoskowych —
rzadko bywaja problematyczne.
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miejsca artykulacji sg dla nich albo niestyszalne (np. udzigstowie-
nie spotglosek zgbowych przed dzigstowymi®® czy artykulacja spot-
gloski [71] przed spotgtoskami [¢/d/n/c/z/t/d/n/c/3]),albo
niewnoszace zmian do pisowni (np. brak w polszczyznie grafemu
odpowiadajacemu glosce [77] w zapozyczeniach typu bank; zacho-
dzi jednakze mozliwos¢ dwojakiej wymowy i zapisu niektorych
upodobnien w szeregach, m.in. zzielenie¢, zszarzaly). Wazne sa pary
wyrazowe, ktorych mylenie prowadzi do nieporozumien, np.: czy —
trzy, czy ma — trzyma.

2.1.1.4.
Wymowa a zapis uproszczen artykulacyjnych

Uproszczenia artykulacyjne, polegajace na ostabieniu lub zaniku wy-
branej gloski, dotyczg wielu pozycji w jezyku polskim. W formach
czasu przesztego zalecana jest wymowa dzwigczna, cho¢ dopuszcza
si¢ bezdzwigezna® (niedopuszczalna z zanikiem gloski): [Zeku / Zeku ).
Niekiedy warto catkowicie zachowa¢ dzwigcznose, gdyz artykula(;ja
roznicuje znaczenie wyrazow [mugu] (‘od moc’), lecz [muku / muku |
(‘od mokngc’). Spotgtoski sonorne w obustronnym sgsiedztwie sp()’}-
glosek bezdzwigcznych lub w wyglosie po spotgtosce bezdzwigczne;j
ulegaja cze¢sciowej redukeji dzwigcznosci, np. [krtan / v’iatr]. Gru-
py spolgtoskowe [ £5'/ dZ], w ktorych dochodzi do upodobnien pod
wzgledem miejsca i/ lub sposobu artykulacji, moga si¢ upodobnié
do [¢5'/ 3Z], jednak nie wolno wymawia¢ ich z uproszczeniem do
*[¢ /31, np. [ tsoda / ¢Soda | dzevo | 5Zevo | poiutse | poiucse].
W przypadku [pats / pacs| wyjatkowo dopuszczalna, cho¢ niezaleca-
na, jest forma z catkowitym uproszczeniem: [pac]. Zwykle to forma

28 Wazne m.in. dla anglofonéw, ktérzy w swoim jezyku maja naturalne / podsta-
wowe dzigstowe [ / d], ktorym w polszczyznie odpowiadaja gloski przednio-
jezykowo-zgbowe.

29 Lekka utrata dzwigcznosci [u] niezgloskotworczego oznaczana jest przez [u].

30 Charakterystyczne dla wymowy matopolskiej — nadal jednak niepoprawne i ra-
Zace.
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z [t5/ dZ] jest zalecana, cho¢ druga nie jest uznawana za btedna, lecz
za mniej staranng (lub wystepujaca przy szybszym tempie artyku-
lacji). W niektorych wyrazach jest jednak odwrotnie, np.: [¢ ¢ina /
ts ¢ina | ¢m’iel | tsm’iel]. Grupy spolgltoskowe typu [sts'/ zdZ] moga
sig zasymilowa¢ do [s¢'/ $¢5] oraz [232 | 222], np.: [stSelié | séSeli¢ |
§éseli¢ | zdZemnoné se | z3Zemnonc e/ ZZZemnon¢ Se. Zbitka spotgho-
skowa [tsf] moze przej$¢ w [cst], np.: [ potstava | pocstava / potstemp /
pocstempl, a grupy typu [s¢ / zz] w [$¢ / 23], np.: [roscinaé | ros ¢inaé
/ ro$éinacl, [z3iv’iene | z’3iv’iene | Z3iv’ienie]. Charakterystyczne dla
polszczyzny sa rowniez uproszczenia w wyrazach takich jak garnki,
pierwszy itp. (nie sg zalecane, cho¢ upraszczana przez cudzoziemcow
artykulacja nie powinna by¢ wzbraniana®'), a takze w wyrazach typu
Jjabtko, szesc¢dziesigt (obligatoryjne). Przyjete uproszczenia wystepuja
takze w grupach [ fstf] oraz [ fsk], np. [znafstfo / znastfo), [krulefs’ki
/ krules’ki], przy czym trzeba zastrzec, ze w drugiej z grup — [ fsk]
—dopuszcza si¢ redukcje wytacznie, gdy wyraz nie jest nazwa wlasna
(por. [Visriefs ki]).

Jezeli lektor uwaza, ze nalezy uczy¢ upraszczania grup spotgto-
skowych, musi wyczuli¢ ucznidow na odpowiedni zapis tych wyrazow,
bowiem redukcja (lub upodobnienie) gtoski nie oznacza redukeji (lub
zmiany) litery. Informacje na ten temat powinny by¢ jednak podawa-
ne powoli i dostosowywane do potrzeb grupy (np. najwczesniej warto
wspomnie¢ o wyrazach typu jabtko czy uproszczeniach w liczebni-
kach — migdzy innymi ze wzgledu na ich frekwencyjnosc). Czgsto
uczacy si¢ samoistnie dokonuja uproszczen, analogicznych do jezyka
rodzimego, co utatwia im wymowe?*?. Do$wiadczenia w nauczaniu

31 Uproszczenia w wymowie potocznej dopuszcza lub zaleca wiele wspotczesnych
opracowan, stownikow, a nawet podrecznikéw akademickich. Dlatego wyma-
ganie bezbtednej wymowy podobnych wyrazéow od cudzoziemcow wydaje si¢
niewtasciwe.

32 Nalezy zwraca¢ uwage na nieprawidtowe redukowanie dzwickéw (zwykle
samoglosek), ktore zdarza si¢ cudzoziemcom — najczeséciej jest to przejaw in-
terferencji. Warto pokaza¢, ze samogtoski w polszczyznie petnia tez funkcje
w akcentowaniu i nie wolno ich redukowa¢ — w sylabie akcentowanej samogto-
ska jest nieco wydtuzona, mocniejsza. ,,Nalezy przestrzec przed skracaniem,
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jezyka polskiego jako obcego pokazuja, ze informowanie uczacych
si¢ o istniejacych w polszczyznie i zalecanych czy mozliwych upodob-
nieniach lub uproszczeniach zawsze dziata pokrzepiajaco i wzmacnia
motywacje.

2.1.1.5.
Wymowa a zapis geminat

Podwojenie litery w pismie nie sprawia problemow wigkszos$ci
cudzoziemcow, jednak ich wzdtuzona wymowa bywa ktopotli-
wa, a brak wzdtuzania gtoski jest czgstym bledem prowadzacym
do nieporozumien. W wigkszosci jezykéw podwojony zapis nie
wplywa bowiem w sposob szczegdlny na wymowe — gtoska arty-
kutowana jest dwa razy albo raz (pojedyncza artykulacja charak-
teryzuje miedzy innymi Niemcow, Anglikow). Mozna akceptowaé
podwajanie gtoski w wymowie, jesli taka artykulacja przyczynia
si¢ do unikania btedow zapisu i skoro nie implikuje zaktdcen ko-
munikacyjnych. Nie nalezy uporczywie wymagaé od uczacych si¢
wzdtuzania gtoski do péttora dzwigku (zgodnie z polska norma
[por. Michatowska 2006: 45]), jednak powinno si¢ na przykta-
dach udowadnia¢ konieczno$¢ dtuzszej artykulacji — nie wolno
pozwala¢ na catkowita redukcj¢ jednej z gtosek trwatych (przy
afrykatach i zwarto-wybuchowych wymawiamy zwykle podwdj-
nie, np. czczy [¢¢y/ -¢y]). Geminaty w polszczyznie sg zjawiskiem
powszechnym, wystepuja zarowno Srodwyrazowo naturalnie, np.
lekki, ranny (geminaty absolutne), jak i pochodza z upodobnienia,
np. rozsuwac [ro-suvac]. Zdarzaja si¢ migdzywyrazowo na gra-
nicy wyrazow, np. dom mody, stuchaj Jasiu, a takze na granicy
wyrazow z upodobnienia — kosz zotty [ko -Zuuty]. Zwykle dotycza
spotgtosek, w zapozyczeniach bywaja samogtoskowe: Aaron [-aron
/ aaron]. Moga by¢ przyczyna zaktécen komunikacyjnych, co
udowadniajg pary: panna [pa-na] — pana [pana], wwozié [vozic]

a nawet »wypadaniem« (redukcja) samoglosek (np. orginat zamiast oryginal,
porwisty zamiast porywisty)” [Bednarek 2002: 17].
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—wozic [vozi¢], dom mody [do -mody]| — do mody [do mody], stuchaj
Jasiu [suuya -iasu] — stuchaj Asiu [suuyai asu] (nawet ze spotgto-
skami zwarto-wybuchowymi (nietrwate), np. lekki [le-ki] — leki
[leki]). Dodatkowym problemem s3 pary typu: zegarem — z zega-
rem, za biurka — zza biurka, za morza — zza morza; a takze sera
—z sera, sokiem — z sokiem, [przyktady za: Cienkowski 1988: 285],
ktore kreujg geminaty w wyrazeniach przyimkowych réwniez po-
przez upodobnienia wewnatrzwyrazowe™.

Myli¢ moga wyrazy zapozyczone, w ktérych wymawia si¢ jedna
gloske, np. bestseller, cellulitis [bestseler | celulitis] czy nazwiska za-
konczone na —tt, np. Traugutt [trauguf] (podobnie Westerplatte) [Ko-
chanowski et al. 1989: 51]. Zwykle nie stanowig problemu dla os6b
anglojezycznych lub znajacych podstawy jezyka angielskiego.

2.1.1.6.
Wymowa a zapis miekkosci

Spotgtoski srodkowojezykowe [$ / 2/ ¢ / 3/ 1] w polszczyznie za-
pisywane sg na dwa sposoby (np. § = si), przez co, szczegdlnie na
poczatku nauczania, cudzoziemcy majg problem z ich prawidtowym
odnotowywaniem. Sg tez wyjatkowo trudne w percepcji i artyku-
lacji dla uczacych sig, ktérzy w swoim jezyku ich nie posiadajg —
a wiec dla wigkszosci. Zasady ich zapisu sg jednak klarowne i war-
to prezentowac je na pierwszych lekcjach. Na koncu wyrazu lub
przed spdtgloska zapisujemy je za pomoca litery spotgtoskowej ze
znakiem diakrytycznym oznaczajacym migkkos¢ §, z, ¢, dz, i, np.:
tos, paz, daé, kladz, kon, smiech, zle, cma, dzwig. Jezeli poprzedza-
ja samogtloske, do oznaczania migkkosci wykorzystujemy litere i,
np.: jesien, ziemia, ciasto, dziadek, niania [iesen |/ zem’ia / ¢asto /
zadek | nanal, sita, zima, cisza, dzida, nic [Siva / Zima | ¢isa | zida
/ nic]. Litera i stosowana jest rowniez do oznaczania migkkosci in-
nych spolgtosek, np.: widok, pisa¢, firanka [vidok | pisaé | firankal,

33 Upodobnienia w obrgbie wyrazen przyimkowych uznawane sa za wewnatrzwy-
razowe.
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a takze w wyrazach, w ktorych indywidualna cecha wymowy po-
zwala na asynchroniczng artykulacje spotgtosek wargowych spala-
talizowanych, np.: wiosna, piana, fiolek [v’iosna / p’iana ! f” iouek]**
lub synchroniczng (wargowych migkkich): [Vosna / pana | fouek].
Zdarza sig, ze po twardych spolgtoskach [s /z/ ¢/ 5] zapisywana jest
litera i, nieoznaczajaca bynajmniej ich migkkosci, cho¢ informujaca
o czgsciowym zmigkczeniu. Dochodzi do tego w zapozyczeniach,
takich jak cis, sinus, Zimbabwe [c’is / s’inus / z'imbabve]. Podobny
status posiada litera j, ktora réwniez zmickcza, lecz nie catkowicie.
Gtloska [{] wystepuje w wymowie zapozyczen, jednak w piSmie jej
warto$¢ oddaje i, np. diament, tiara [d’iament / t'iara]. Spolgtoski
migkkie czgsto wystepuja przy spieszczeniach imion, wobec czego
warto wskazywac na t¢ kategorie stowotworcza, np.: Jas, Basia, Ma-
dzia, Zuzia [ias | basa / maza | zuza).

2.1.1.7.
Wymowa a zapis zakonczen typu -i, -ii, -ii

Litera i wystepujaca po samogtoskach w wyrazach typu nadziei,
boisz sig, kroisz, kolei wymawiana jest dyftongicznie: [nazeii /
boiis’ Se | kroiis | koleii]. Dotyczy to takze niektorych form za-
imkow dzierzawczych moj, twoj, swoj oraz zaimka czyj, np. [moii
/ sfoiiy | svoiiy | ¢yiiy]*®. Zapis rzeczownikoéw rodzaju zenskiego

34 Logopedzi postuluja czgsto wymowe [i] niezgloskotwdrczego styszanego
w wymowie asynchronicznej spoiglosek wargowych spalatalizowanych ze $la-
dowa ,,jotowato$cia” [za: Toczyska 2007: 262-263], np. [v’es / p’‘ana]. W ni-
niejszej pracy z niego zrezygnowano, by stosowany alfabet fonetyczny byt jak
najbardziej klarowny i jednorodny. Nie jest to rowniez problem, ktérym warto
obarcza¢ uczacych si¢. Zastosowano wobec tego zapis z petna jota, tym samym
znéw odrdzniajac si¢ od wspodlczesnych prac jezykoznawczych, w ktorych za-
pis wymowy migkkosci wargowych jest identyczny w stowach typu: mitos¢
[m’iuosé], ziemia [zem’ia] [por. Wisniewski 2007: 56].

3

aQ

Przy uwzglednieniu dzwigcznej lub bezdzwigcznej wymowy potaczen spoiglo-
sek bezdzwigcznych z [v / V] — obie uznawane za poprawne jako regionalne
cechy wymowy.
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w dopetniaczu, celowniku i miejscowniku jest r6zny. Zakonczo-
ne w mianowniku na -ja wystepujace po s, z, ¢ maja zakonczenie
-ji, np. Rosji, restauracji [ros’ii / restaurac’ii], natomiast gdy -ja
wystepuje po samogtosce, koficza si¢ na -i, np. alei, epopei [aleii
/ epopeii]. Mimo roznic ortograficznych nie wystgpuja réznice
w artykulacji dla dopetniacza, celownika i miejscownika liczby
pojedynczej rzeczownikéw rodzaju zefiskiego i meskiego, dopel-
niacza liczby mnogiej rzeczownikow meskich oraz niektorych form
zaimkow dzierzawczych (co odzwierciedla wzajemne wptywy fo-
netyczno-morfologiczne). W przypadku wyrazéow zakonczonych
w mianowniku liczby pojedynczej na -ia wystgpujace po spotgto-
skach wargowych p, b, f, v, m*, w wyrazach rodzimych przyswo-
jonych piszemy -i, natomiast w zapozyczonych -ii, a ich wymowa
jestrozna, np. glebi, ziemi [guem’bi | zemi], lecz Kolumbii, filozofii
[kolumb’ii / filozof ’ii ]. Jezeli mianownikowe zakonczenie -ia wy-
stepuje po literach spoétgtoskowych t, d, r, 1, k, g, ch w zapozycze-
niach, piszemy -ii, np. sympatii, Holandii [sympat’ii / yoland’ii],
a jezeli po n, piszemy -ni w wyrazach wymawianych w mianow-
niku jako [-724] lub -nii w wyrazach wymawianych w mianowniku
jako [-nia], np. babuni, Gdyni [babuni | gdyni], ale ironii, opinii
[ironii | opinii]. Rzeczowniki obcego pochodzenia zakonczone na
-ja lub -ia maja identyczne postaci dopetniaczy — w obu liczbach.
Form danego wyrazu nie r6zni ani zapis, ani wymowa, np. tej lek-
cji, tych lekcji [lekc’it], tej komedii, tych komedii [komed’ii].

Nie ulega jednak watpliwosci, ze i rodzimi uzytkownicy jezyka
czgsto nie sg pewni, jak poprawnie wymawiaé przedstawione powy-
zej formy. Tym bardziej korygowanie wymowy cudzoziemcéw w tym
zakresie, szczegdlnie na poczatku nauczania, powinno by¢ dopasowa-
ne do potrzeb uczacych si¢, a nawet czasowo zaniechane.

36 Warto przypomnieé, ze po spotgtoskach wargowych oraz pozostatych oprocz
¢, z, s pisze si¢ i, lecz stychac [i], np. kwiat [kf iat], miasto [m’iasto], diament
[d’iament]. Zwrdci¢ jednak nalezy uwage na pary: wyraz rodzimy a zapozy-
czony, m.in. kiedy [kedy] — kiosk [k’iosk], gdyz te pierwsze nadal w normie
wzorcowej wypowiadane sg bez [i] niezgtoskotworczego.
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2.1.1.8.
Wymowa a zapis potaczen liter typu ai, ei, oi, ii,
01, ui, yi

Wspotczesnie w Srodglosie tego rodzaju potaczenia mozemy wyma-
wiac literowo lub dyftongicznie [ii], np. pokoik, boisko [ pokoik / pokoiik
! boisko / boiisko]. Polakom czgsto sugerowana jest wymowa literowa,
z cho¢by delikatnym zwarciem krtaniowym (cho¢ m.in. Tomasz Kar-
powicz uznaje za wzorcowg wymowe dyftongiczna [Karpowicz 20009:
55], z czym mozna si¢ zgodzi¢ szczegodlnie w przypadku czasownikow
typu taié, kroic¢ lub czasownikow bac sie, sta¢ w odmianie, np. [boii
se/ boi se], gdyz zgodne jest to z wyzej przytaczang zasadg wymowy
[7] po samogtoskach). Cudzoziemcow mozna zacheca¢ do wymowy
monoftongicznej, gdyz utatwia ona nauke zapisu. Wymowa bez joty
jestuznawana za wzorcowg zawsze w wyrazach zapozyczonych (przy
czym wymowa z [{] jest dopuszczalna), np. Kair, druid [kair / druif],
atakze za jedyng wlasciwg w wyrazach rodzimych na granicy morfemu
(przedrostka konczacego si¢ samogloska, zarowno rodzimego typu na-,
po-, za-, jak i zapozyczonego typu a-, anty-, re- oraz podstawy rozpo-
czynajacej si¢ od litery samogtoskowej i-), np. zaimek, zaistnie¢ [zaimek
/ zaist nec], co nie zaktdca nauki ortografii.

21.19.
Wymowa a zapis pofaczen liter typu au, eu

Wyrazy rodzime z potaczeniami au, eu, np. nauka, stabeusz, a takze
wyrazy zapozyczone zakonczone na -eusz, -um (na granicy sylab),
np. muzeum, Mateusz wymawiamy literowo, czgsto ze zwarciem krta-
niowym: [nauka / suabeus / muzeum / mateus]. Wymowa literowa
prezentowana przez lektora zwykle wystarcza, aby studenci samo-
dzielnie zaczeli prawidtowo artykutowac podobne stowa. W pozosta-
tych zapozyczeniach wymawiamy [u] niezgtoskotworcze, np. Europa,
terapeuta, pauza, auto [europa / terapeuta / pauza / auto]’’. W tego

37 Wyjatek stanowi wyraz laurka [laurka).
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rodzaju zapozyczeniach [u] niezgltoskotworcze pojawia si¢ w wymo-
wie cudzoziemcow najczg¢sciej mimowolnie 1 nieSwiadomie, ponie-
waz odpowiada oryginatowi.

2.1.1.10.
Wymowa a zapis pofaczen liter typu ao, ae, eo,
oa, ua, uo

Polska norma uznaje wytacznie wymowe z dwiema samogtoskami,
co jednocze$nie utatwia przyswajanie ortografii, np.: aktualny, kakao,
wideo, geografia [aktualny | kakao | video | geograf”ia). Jezeli jednak
w wybranych wyrazach z tej lub poprzedniej grupy (przede wszyst-
kim przy potaczeniach typu ua) na poczatku w wymowie cudzoziem-
codw pojawia sie labializacja, nie trzeba jej korygowac?®.

2.1.1.11.
Wymowa a zapish/ch,z/rz, 6/u

Charakterystyczne dla polszczyzny problemy ortograficzne zwigza-
ne sg z zapisem glosek [y / 2/ u], ze wzgledoéw historycznych nadal
transkrybowanych na dwa sposoby: h/ ch, z/rz, 6 / u, cz¢éciej spra-
wiaja problemy rodzimym uzytkownikom jezyka niz cudzoziemcom.
Obcokrajowcey uczacy si¢ jezyka polskiego jako obcego odnotowuja
w pamigci wyraz catosciowo, nie zastanawiajac si¢ dlaczego tak wy-
glada jego zapis, czym jest umotywowany, czy w rodzinie wyrazow
co$ si¢ zmienia itp.

Poznanie zjawisk fonologicznych wystepujacych we wspotcze-
snej polszczyznie pozwala czesto zrozumie¢ skonwencjonalizowany

38 Korekta wymowy u cudzoziemcow, szczegoélnie na poczatku nauczania, po-
winna dotyczy¢ niezbednych zjawisk, np. substytucji. Do delikatnej labializacji
dochodzi w wielu polskich gwarach, jest ona takze cechg dialektalna, a w tych
potaczeniach uznawana jest i w normie potocznej, wigc wydaje si¢ zbedne usil-
ne usuwanie jej u cudzoziemcow.
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zapis, a wigc wazny element polskiej normy ortograficznej. Wykorzy-
stywanie analogii tez jest jedna z pozytywnych strategii jezykowych,
do ktorych warto zachgcaé osoby ze Stowianszczyzny. Przyktado-
wo Czesi moga zapamigtac, ze w tych stowach, w ktorych w jezyku
polskim jest przedniojezykowo-dzigstowe [Z] zapisywane jako rz,
w jezyku czeskim wystepuje I [ Posingerova 2001: 259]. Analogicznie
przedstawiaja si¢ reguly jezyka stowackiego, poniewaz tam, gdzie
w jezyku polskim jest rz, jezyk stowacki ma r, np. pl. trzy —sk. tri
[Pancikova 1997: 216], a gdy w polszczyznie jest 6, po stowacku be-
dzie o lub 0, np. pl. noz — sk. néz. Podobnie etymologia postuguja si¢
Macedonczycy, w ktorych jezyku w miejscu polskiego Z wystepuje
macedonskie & (np. w wyrazach orcaba, mooice), natomiast polskie
rz wystepuje jako cyrylickie p (np. w stowach mope, cmonap) [za:
Mirkulovska 1997: 99]. Jezyk ukrainski rowniez utatwia zapamigty-
wanie ortografii [u]: 6 = o, np. gora — 2opa, natomiast u = y, np. drugi
- gpyeutt [Zaktecka 1997: 270].

Warto pamigtaé, ze ,,0sobie uczacej si¢ obcego jezyka znajomosé
cech typologicznych® relewantnych w jezyku ojczystym i jezyku ob-
cym pomaga zrozumie¢ pewne odrgbne procesy funkcjonowania obu
jezykow (np. rdéznice w tendencjach rozwojowych tych jezykow)*,
za§ w praktyce jezykowej pomaga unika¢ réznych interferencji je-
zykowych, ktére obnizaja poziom komunikowania w jezyku obcym”
[Lotko 1992: 38].

Wymienione powyzej réznice i podobienistwa miedzy wymowa
a pisownia w jezyku polskim silnie wptywaja na szybkos¢ i efektyw-
nos$¢ opanowywania polszczyzny przez natywnych uzytkownikow
jezyka, a tym bardziej cudzoziemcow.

39 Typ jezykowy to ,,zespot cech strukturalnych jezyka, ktore wystepuja zazwy-
czaj wspolnie, sa wzajemnie uwarunkowane, tzn. jesli jest jedna cecha w da-
nym jezyku, oczekujemy, ze bedzie rowniez druga, trzecia itp.” [za: Lotko
1992: 37].

40 Takze miejsc stycznych migdzy nimi — moga si¢ wowczas postuzy¢ transferem
pozytywnym.
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Nalezy swiadomie, a nie przypadkowo ogranicza¢ trudnosci na poczat-
kowych etapach nauczania, wskazujac pozytywne strategie uczenia sie
bez sztucznego pomnazania regut do zapamietania i wdrozenia.

2.1.2.
INTERPUNKCJA*

Z ortografia silnie zwigzana jest interpunkcja, ktora jest graficznym
odpowiednikiem ,,intonacji, rytmu i tempa mowy, akcentu wyrazo-
wego i zdaniowego” [WSPP 2006: 1582], takze oparta na ustalonych
zasadach. Cho¢ w jezyku polskim ma ona przede wszystkim charak-
ter sktadniowy, stosuje si¢ rowniez do zasady semantycznej czy ryt-
micznej, pozwala w pismie odzwierciedla¢ stan mowiacego, intonacje
wypowiedzi, wielofunkcyjne pauzy (np. przerwanie wypowiedzi a jej
zakonczenie) itp.

Interpunkcja podkres$la elementy wazne w zdaniu z punktu wi-
dzenia nadawcy*, a wigc wyrdznia wyraz (wyrazy) podlegajacy
akcentowi zdaniowemu (podmiot psychiczny*). Dlatego podawanie
zasad interpunkcyjnych na zajeciach z jezyka polskiego jako obcego
stanowi punkt odniesienia do nauki wlasciwego uzywania konturéw
intonacyjnych [zob. podrozdziat 2.2.2.]. Prozaiczne wyszczegolnianie
w teks$cie kropki, pytajnika i wykrzyknika podkresla odpowiednia
wymowe podanych wypowiedzen. Jest to istotne, poniewaz sens zda-
nia zalezy cz¢sto od tego, w ktorym miejscu postawimy okreslony
znak interpunkcyjny (a wigc jak w mowie zaintonujemy), np.:

41 Tezy zaproponowane w tym rozdziale zostaty przedstawione w artykule Na-
uczanie fonetyki jezyka polskiego jako obcego bazq stuzgcg rozwijaniu kompe-
tencji lingwistycznych [Biernacka 2011b].

42 Pelni tym samym funkcj¢ fokusowa, informacyjna — wigkszy przycisk ktadzio-
ny jest na najistotniejsze stowo w wypowiedzi.

43 Terminu uzywa si¢ w rozumieniu Marii Dtuskiej (wyrdzniajac za nig akcent
podmiotu psychicznego, czyli zdaniowy, akcent logiczny, czyli warto$ciujacy,
oraz akcent retoryczny) [Dtuska 1987].
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Mowili wolno, idac.
Mowili, wolno idac [WSO 2008: 120].

Funkcje demarkatywna intonacji ilustruja rézne anegdoty:

Nauczyciel powiedziat: inspektor jest ostem.
Nauczyciel — powiedziat inspektor — jest ostem [Dtuska 1976: 70].

Prawidtowe zapisanie powyzszych zdan bezposrednio odsyta do
wlasciwego zrozumienia tresci (w przypadku wymowy nalezy uzy¢
odpowiedniej intonacji, aby dwa ciggi wyrazowe, sktadajace si¢ z tej
samej liczby tych samych wyrazow, uzyskaty rézne znaczenia)**. Nie-
watpliwie zdarza si¢, ze nawet zapis zdania nie pomaga we wlasciwej
interpretacji, poniewaz nie wnosi zmian interpunkcyjnych, $wiadcza-
cych o dwuznaczno$ci wypowiedzenia, jest to jednak zjawisko dos¢
rzadkie, np.: Wolanie Janka rozlegalo si¢ w lesie [Psycholingwistyka
2005: 269]*.

Poziom kompetencji fonologicznej, jaki prezentuja poszczegolni
uczniowie, przektada si¢ na ich mozliwos$ci w poprawnym przestan-
kowaniu wtasnych wypowiedzi pisemnych. Wybor znaku interpunk-
cyjnego lub jego brak odzwierciedla w pi§mie intencje nadawcze, wy-
raza stan emocjonalny piszacego*®, jego cele itp. W mowie, funkcje

44 W ostatnim przyktadzie w pierwszym wypowiedzeniu antykadencja przypa-
da na wyraz nauczyciel, a kadencja na koniec struktury zdaniowej. W drugim
wypowiedzeniu antykadencja znowu przypada na wyraz nauczyciel, lecz ka-
dencja na wyrazy inspektor oraz ostem. Dzigki temu uzyskujemy zamierzony
sens wypowiedzi.

4

@

W przyktadzie rézne akcentowanie umozliwia dwojakie zrozumienie zdania:
albo to Janek kogo$ wotal, albo kto$ wotat Janka. Oczywiscie podczas rozmowy
o wlasciwej tresci zdania informuje nas takze kontekst, jednak dla cudzoziem-
cow uczacych si¢ jezyka polskiego nie zawsze jest on wystarczajacy.

46 Zwiazane jest to z funkcja ekspresywna intonacji. ,,W przypadku wypowie-
dzi neutralnych, w wielu jezykach (w tym w polskim), element najbardziej
prominentny, czyli niosacy centralng informacj¢ (ognisko lub focus), zwykle
znajduje si¢ w czgsci koncowej wypowiedzi. W wypowiedziach ekspresyw-
nych, element ten moze znajdowac si¢ w dowolnej pozycji. Jest to funkcja fo-
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przecinka spetnia pauza, ktorej przesunigcie zwigzane jest ze zmiang
intonacji, co w rezultacie powoduje modyfikacje tresci wypowiedze-
nia (poprzez zmiang jego melodii). Zaréwno pauzy, jaki i wydtuzenia
gtosek, pozwalaja stuchowo wyodrebnié granice fraz intonacyjnych
(percepcyjnie dyskurs dzielony jest wlasnie na niezalezne jednost-
ki, ktérymi sa frazy intonacyjne, z czego wigksze koncza si¢ pauza,
amniejsze zmiang tonu w koncowym fragmencie). Podziat ten zalezy
réwniez od sktadni (wtracenia, wypowiedzenia podrzednie ztozone,
wyliczenia), szybkosci mowy (w szybkiej wymowie jest mniej fraz in-
tonacyjnych) oraz struktury wypowiedzi (niekiedy informacja nowa
od danej kontekstowo oddzielana jest granicg prozodyczng, wigc choé
syntaktycznie to zdanie, prozodycznie sktada si¢ z dwoch jednostek)
[zob. Mejnartowicz 2010: 212]. W pewnym stopniu interpunkcja pet-
ni takze funkcje¢ rytmizujaca, poniewaz wskazuje mozliwe segmen-
towanie tekstu, co ulatwia jego odczytanie badz zrozumienie [zob.
podrozdziat 2.3.].

Wymienione wyzej funkcje sktaniajg do podsumowania, iz wigk-
szy nacisk powinien by¢ ktadziony w procesie nauczania jgzyka pol-
skiego jako obcego na ¢wiczenia prozodyczne. Niestety, wigkszos§¢
dostepnych publikacji omija te zagadnienia, a konkretne ¢wicze-
nia w podrecznikach kursowych pojawiajg si¢ zwykle od poziomu
A2-BI1 [por. Hurra 2005]. Warto jednak juz od pierwszych zajg¢é
wprowadza¢ ¢wiczenia majace na celu cho¢by utrwalenie odpowied-
niego konturu intonacyjnego pytan i wypowiedzen oznajmujacych,
rozpoznawanie na podstawie intonacji emocji nadawcy (np. twier-
dzenie — zadowolenie — ironia) czy rytmizowanie wypowiedzi
(usprawniajace akcent paroksytoniczny). Zapis znakow interpunk-
cyjnych na podstawie styszanych wypowiedzi czy odpowiednie

kusowa” [Mejnartowicz 2010: 210]. Intonacja zdaniowa petni tez wspomniang
wyzej funkcje¢ gramatyczna (jednak o tzw. ,,naturze semantycznej”), polega-
jaca na wyrazaniu postawy mowiacego wzgledem wypowiadanej tresci. Po-
stawa ta moze by¢ obiektywna (jej wyrazem jest intonacja rosnaco-malejaca)
lub subiektywna: 1. pytajna (jej wyrazem jest intonacja rosngco-malejaca),
2. wykrzyknikowa (jej wyrazem jest intonacja opadajaca) [wedtug STJ; za:
Toczyska 2008: 29].
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wypowiadanie zapisanych tresci to proste ¢wiczenia pokazujace
relacje miedzy wymowa a interpunkcja (integrujace podsystemy
jezyka).

2.2.
PODSYSTEM GRAMATYCZNY

Wspotzalezno§¢ migdzy systemem fonicznym a gramatycznym, bez
szczegblowego przygladania si¢ zjawiskom fonologicznym®’, dotyczy
rozmaitych zagadnien, podczas przyswajania ktorych znajomos$¢ po-
wigzan czy regut utatwia zrozumienie jezyka. Znajomo$¢ powszech-
nych w polszczyznie alternacji, majacych swoje odbicie zarowno
w fonologii, jak i w morfologii, regularnych koncéwek osobowych
czasownika czy flektywow tworzacych imiestowy przystéwkowe
uprzednie* utatwia nauke¢ obu ptaszczyzn jezyka jednoczesnie. Przyj-
rzenie si¢ zagadnieniom morfologicznym w aspekcie wymowy wyda-
je si¢ wiec niezwykle istotne.

2.21.
MORFOLOGIA

2.211.
Stowotwdrstwo

Dostrzezenie zwigzkdéw miedzy wymowa poszczeg6lnych glosek lub
akcentem a stowotworstwem w jezyku polskim jest wazne, lecz uzna-
no, ze wypisywanie w tym miejscu kategorii stowotwoérczych oraz
poszczegdlnych formantéw nie wniesie niczego istotnego. Dlatego
tez rozne odniesienia do budowy wyrazéw pojawiaja si¢ w obrgbie

47 Nie sa one bowiem przedmiotem pracy.

48 Co ciekawe, flektywy te tacza si¢ rowniez z uproszczeniami artykulacyjnymi
i upodobnieniami, gdyz -wszy upodabnia si¢ do [ /5], a -tszy czgsto wystepuje
z redukcja, por. zjadtszy [z’iadusy / z'iatusy / z’iatsy).
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catego rozdziatu drugiego, np. podczas omawiania wymowy i zapi-
su migkkosci [podrozdziat 2.1.1.6.] wspomniano hipocoristica, gdyz
charakterystyczne dla tej kategorii stowotworczej sa spotgtoski §rod-
kowojezykowe wystepujace w formantach typu: -us (nie tylko zreszta
podczas wspomnianego spieszczania imion, por. dziadzius).

Podobnie mozna by uzna¢, ze dobrym momentem w procesie
nauczania jezyka polskiego jako obcego do powtdrzenia wymowy
glosek [s] lub [k] bedzie omawianie deminutivow (-uszek: paluszek,
garnuszek; -ka: drozka, ndzka; -ek: domek, kotek czy biedaczek, da-
szek). Oczywiscie sposob budowy wymienionych wyrazow jest roz-
ny, wskazane sufiksy sa proste lub komponowane, dochodzi (lub nie)
do réznych alternacji — sa to jednak tylko przyktady, gdyz decyzje
odnos$nie do doboru materialu do zadan podejmuje lektor, dostoso-
wujac go do potrzeb i wiedzy grupy. Przy zdrobnieniach nie mozna
tez nie wspomnie¢ o upodobnieniach pod wzgledem dzwigcznosci,
w takich stowach, jak np. trawka, tawka [ k], a takze wkrecié¢, wko-
pac [ fk] (wigcej o upodobnieniach na granicy rdzenia i sufiksu lub
prefiksu i rdzenia zob. podrozdziat 2.1.1.3.-2.1.1.4.) czy tzw. e rucho-
mym, taczacym w podejsciu metodycznym stowotwoérstwo, fleksje
i wymowe, np. kot — kotek — kotkiem ([£] a [K]). Analogicznie gto-
ske [¢] moga utrwalac lekcje dotyczace zawodow i wykorzystujace
wyrazy z kategorii wykonawcow czynnosci, np. biegacz, palacz,
badz tez nazwy mieszkancow dzigki sufiksowi -czyk: Japonczyk,
Jordanczyk.

Dodatkowo uwage zwraca akcent, a szczeg6lnie odstepstwa od
paroksytonezy [wyliczenia odstepstw — zob. Wisniewski 2007; Osta-
szewska, Tambor 2001]. Norma wzorcowa zaktada miedzy innymi
akcentowanie na ostatnig sylab¢ (oksytoniczne) wyrazen z prefik-
sami arcy-, wice- i eks- tworzonymi od wyrazéw jednosylabowych,
np.* eks'mqz, za$ na trzecig sylabe od konca (proparoksytonicznie)
liczebnikow ztozonych typu ‘osiemset czy nazw zawodow derywo-
wanych od rzeczownikow zapozyczonych z taciny, a zakonczonych na

49 Akcent oznaczany jest symbolem . Jesli jest potrzeba okreslenia akcentu stabe-
20 1 mocnego, staby to *, a mocny .
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-yka / -ika, np. w dopetniaczu liczby pojedyncze ( po'lityka, ale po'li-
tyk). Zmiana akcentuacji migdzy innymi w zrostach opisana zostata
wraz z funkcja delimitacyjng akcentu [zob. podrozdzial 2.3.1.].

Przegladajac formanty budujace poszczegodlne kategorie stowo-
tworcze wszystkich czgsci mowy lektor z powodzeniem moze wigc
dobra¢ takie przyktady, ktore beda odpowiednie podczas trenowania
wybranego zagadnienia.

2.2.1.2.
Fleksja

Forma brzmieniowa pomaga rowniez w przyswajaniu systemu flek-
syjnego, co widoczne jest szczegdlnie w obrebie deklinacji i koniuga-
cji dla czterech klas leksemow, a wigc czasownikow oraz rzeczowni-
kéw, przymiotnikoéw i zaimkow. Przy liczebnikach za$ nalezy przede
wszystkim pamigta¢ o mozliwych uproszczeniach artykulacyjnych,
co zostato wspomniane w podrozdziale 2.1.1.4., jest to bowiem czgsé
mowy uznawana za najtrudniejsza percepcyjnie i artykulacyjnie (nie
wspominajgc o odmianie).

2.21.21.
Czasowniki

Miejsca korelacji fonetyki z fleksja w zakresie czasownika dotycza
miedzy innymi wystepowania samogltoski nosowej pierwotnej [¢]
w wyglosie wyrazow nalezacych do tzw. koniugacji -¢, -esz*. Zacho-
wanie wyglosowej nazalizacji w 1. os. liczby pojedynczej utatwia
rozroznienie jej od 3. os. Ip., por.: 1 os. Ip. chce, pracuje a 3 os. Ip.
chce, pracuje. Pokazanie tego rodzaju analogii zwykle utatwia przy-

50 W polszczyznie wyrdzniono rézne typy koniugacji, inne dla gramatyki
opisowej, a inne dla gramatyki funkcjonalnej / pedagogicznej. Niezaleznie
od podziatow ten typ koniugacyjny znany jest zwykle uczacym si¢ jezyka
polskiego jako obcego cudzoziemcom jako koniugacja -¢, -esz lub I koniu-
gacja.
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swojenie nie tylko prawidtowej wymowy i odmiany, lecz i zapisu.
Czgstym postgpowaniem, przynajmniej w poczatkach nauczania,
jest odpowiednie wymawianie wygltosowej samogtoski, a wigc po-
zostawianie nosowego wyglosu w pierwszej osobie (mozna rowniez,
zgodnie z norma, czgsciowo lub catkowicie go denazalizowac —majac
pewnos¢, ze studenci percypuja roznicg, a przynajmniej o niej wie-
dza). Ponadto -¢ piszemy zawsze w 1 0s. Ip. czasu terazniejszego, gdy
druga osoba w odmianie czasownika ma koncowke -esz, -isz, -ysz®!,
np.: studiuje — (studiujesz) — studiuje, chodze — (chodzisz) — chodzi,
tancze — (tanczysz) — tanczy.

Trudna artykulacyjnie samogtoska nosowa [¢] jest zapisywana
i wymawiana w 3. os. Im. czasu terazniejszego czasownikow, ktore
w 1. os. Ip. zakonczone sg na -¢, -am lub -em, np.: 1 os. Ip. lubie,
czytam, jem, a 3 os. Im. lubia, czytajq, jedza. Warto zwrdci¢ uwage
na zachowanie glosek [e¢ / @] w formach czasu przeszlego (pojawiaja
si¢ w zapisie mimo ich braku w wymowie), np. wzigf, wzigli. Mozna
réwniez odnalez¢ przyktady, w ktorych réznica wymowy miedzy [o
/ ¢] aou/ eu] stanowi o znaczeniu wyrazéw>> w obrebie jednej klasy
leksemow, np. Kube [kube / kube] — kubel [kubeu], Anig [anq] — aniol
[ariou), stang [stanq] — stangl [stanou] czy nawet dwoch: karze [kaZe /
kaZe] —karzel [kaZeu), zywia [Zyv’iq] — zywiol [Zyv iou], kocia [kocq]
—kociol [kocou].

W zakresie spotglosek trudna percepcyjnie i artykulacyjne gloska
[s] wystepuje w 2. os. Ip. czasu terazniejszego (wszystkich koniuga-
cji), np.: kochasz, lubisz, styszysz, piszesz. Podobnie przedstawi¢ moz-
na migdzy innymi gloske [¢], ktora wystepuje w wyglosie wigkszosci

51 Dodatkowo w przytoczonych typach koniugacyjnych w koncowkach fleksyjnych
wystepuja trzy szczegodlnie trudne percepcyjnie i artykulacyjnie samogtoski:
[i /y/e] — rowniez w wygtosie (dla 3. os. Ip.), gdy najtrudniej jest wychwycié¢
roéznice miedzy nimi.

52 Jest to bardzo trudne dla cudzoziemcow zardwno percepcyjnie, jak i artyku-
lacyjnie.

53 Dlatego tak wazne w polszczyznie ogdlnej wydaje si¢ postulowanie prawidto-
wej wymowy tzw. samoglosek nosowych pierwotnych w wygtosie i niedopusz-
czanie do petnej artykulacji dyftongiczne;j.
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polskich bezokolicznikow: kochaé, lubié, styszeé, pisaé™*; lub gloske
[u], charakterystyczng dla form czasu przesztego: bytam, byles, byl,
byly>.

2.21.2.2.
Rzeczowniki

Wspotzaleznosci dostrzec mozna takze w obrebie zagadnien deklina-
cyjnych. Szczegdlng rolg odgrywaja ponownie samogtoski nosowe.
W narzedniku liczby pojedynczej rzeczownikow, przymiotnikow
oraz odmieniajacych si¢ zaimkow, liczebnikow i imiestowdw rodza-
ju zenskiego wystepuje koncowka -a [¢] (np. rzeczowniki w N. Ip.
r.z.: matkq, {yzkq, ulicq, 16dkg)*®. Odréznieniem od nazalnego wy-
glosu jest polaczenie -om w celowniku liczby mnogiej (wszystkich
rodzajow — krzestom, drzwiom, tawkom, cho¢ szczegolnie uwzgledni¢
dla potrzeb poréwnawczych nalezy rodzaj zenski). Koncoéwka [om]”
pod wzgledem artykulacyjnym jest zblizona do [¢], szczegolnie, jesli
si¢ uwzgledni udziat rezonansu nosowego w wymowie samoglosek

54 Z punktu widzenia fonetyki akustycznej syczace [c], stanowiace zakonczenie
pewnej grupy bezokolicznikow polskich, wprowadza trudnosci zaréwno w ob-
rebie kodu fonicznego, jak i graficznego, np. biec, strzec a by¢, trze¢. Ponadto
czasowniki, ktérych temat konczy si¢ na t, s, d przyjmuja w bezokoliczniku
koncowke -$¢, jesli natomiast temat czasownika konczy si¢ na -z, przyjmuje on
koncowke -z¢€, por. nies¢, wsigsc [nes¢ / fSoisc] a gryz¢é, wiezé [grysé | v’ies¢)
(z dodatkowa trudnoscia — wzigé [v Zonc]).

55 Wazna jest takze alternacja [u] : [/], np. wzigl — wzieli, byl — byli, kochal — ko-
chali itd.

56 W wypowiedzeniach tatwo przedstawi¢ zakres uzycia narzednika i mozliwosci
roznych czeSci mowy: Ide z matkq i siostrq za sgsiadkq. Szerokq drogq jade
z babcig. Plyne mojq wielkq kolorowg todkg. Ona jest niepokonang studentkq.
Jednq rekq pisze, a drugg maluje. Lubie z panig rozmawiac.

57 Co wigcej, sposob artykutowania wyglosowego [¢] jako [om] przez rodzimych
uzytkownikow jezyka jest czegsty i wynika z asynchronizacji. Nadal jednak
uznawany jest za btedny.
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przed spolgtoskami nosowymi: [6m]*, por.: N. Ip. r.z. matka, ksigzka,
a C. Im. r.z. matkom, ksigzkom.

Wyjatkowo rzeczownik pani w bierniku lp. przyjmuje koncow-
ke -a: Lubie panig. Widzialam paniq wczoraj w sklepie. Procz tego
wszystkie przymiotniki oraz podlegajace deklinacji zaimki, liczeb-
niki i imiestowy rodzaju zeniskiego maja -3 w bierniku liczby poje-
dynczej: Kocham mojg mlodszq siostre. Spotkajmy sie za jednq krotkq
godzing. Powyzsze wypowiedzenia ilustruja wystgpowanie samogto-
ski -¢ [e] w bierniku liczby pojedynczej dla rzeczownikoéw rodzaju
zenskiego*’, co wskazuje na kontrast i przy odpowiedniej prezentacji
problemu ulatwia nauke: Kocham mojg miodszq siostre. Spotkajmy sie
za jednq krotkqg godzing. Samogloska [¢] jest takze charakterystyczna
dla wielu rzeczownikéw w mianowniku i bierniku liczby pojedynczej
rodzaju nijakiego, np. imig, kocig oraz krotkich form zaimkow osobo-
wych, dla zaimkéw zwrotnego i liczebnego nieokreslonego: cig, sig,
troche.

Istotnym przypadkiem ze wzgledow fonetycznych jest miejscow-
nik liczby pojedynczej, ktory w wyniku réznych regul moze przyjmo-
wac trudne do opanowania graficznego i artykulacyjnego koncowki:
-ji, -1, -ii (stacji, basni, linii)*. Jest to tez przypadek, w ktorym proce-
sy fonologiczne powoduja wymiany gltosek.

2.2.1.2.3.
Pozostate klasy leksemow

Inne czgsci mowy réwniez w szczegodlny sposob potrafig wigzaé si¢
z wymowa, np. typowe dla polszczyzny zakonczenia przystowkow
-e lub -0 (chtodno, zle) czy dystrybucja uzupetniajaca przyimkow,

58 Charakterystyczne dla nowszych podrgcznikow [patrz: Ostaszewska, Tambor
2001].

59 Dodatkowo koncowka -¢ jest wyjatkiem dla zaimka wskazujacego jako okre-
$lenia w bierniku liczby pojedynczej rodzaju zenskiego, np. te mame, te torbe,
lecz mojg, twojq, duzg.

60 Opis problemu znajduje si¢ w podrozdziale 2.1.1.7., gdyz relacje fonogramiczne
wydaty si¢ tu istotniejsze od fleks;ji.
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np. z/ ze (z tobg, ze mnq [s tobq / ze mnq)), w / we (w domu, w kuchni,
we Wroctawiu [v domu | fkuy ni / ve vrocuav’iu])®'. Podobnie kontrast
[0] : [@] charakteryzuje réznice miedzy przystowkami odprzymiotni-
kowymi zakonczonymi na -0 a przymiotnikami rodzaju zenskiego
w bierniku lub narzedniku, np. gorzko — gorzkq, drogo — drogq [ gosko
/ goska / drogo / drogaq]; por. rézne funkcje w zdaniach, np. Lubi¢ gorz-
kg czekolade — Lubie gorzko przyprawione dania, Ale tu drogo — Wy-
bratam drogq sukienke / Ide drogq® (tu: dodatkowo jako rzeczownik).
Litera samogloskowa -3 pojawia si¢ tez w imiestlowach przymiotniko-
wych czynnych (np. interesujqcy [interesuioncy]) czy przystowkowych
wspolczesnych (np. interesujgc [interesuionc)), przy czym w tej pozy-
cji dochodzi do rozszczepienia artykulacyjnego, wigc wymowa nie jest
tu jednorodna z zapisem [patrz: podrozdziat 2.1.1.1.].

Sposdb nauczania integrujacy réozne podsystemy jezyka silnie
uwydatnia si¢ w czgsto wykorzystywanych przez lektorow ¢wicze-
niach trenujacych umiejetno$¢ zadawania pytan. Por.: Jaka? Stodka
(czekolada). Jaki? Stodki (baton). Jakie? Stodkie (ciastka). Jacy?
Stodcy (chlopcy) itd. Oczywiscie uwzgledniaé trzeba przy tym pew-
ne zasady, jak cho¢by w rodzaju meskim wystepowanie koncowki -y
ze zmiang na -i czy w rodzaju nijakim -e ze zmiana na -ie po spotgto-
skach [k / g], np. jaki? stodki / twardy baton, jakie? stodkie / twarde
ciastka. Niezaleznie jednak od zmian, znanych uczacym si¢ obcokra-
jowcom, a takze od sposobu ich zaznaczania czy uwzgledniania przez
lektoréw (por. -ie / -ie), éwiczenia dotyczace tych relacji przyczyniajg
si¢ nie tylko do opanowania odmiany (budowy form rodzajéow grama-
tycznych w liczbie pojedynczej i mnogiej), lecz zwracajg uwagge na
wymowe wyglosowych samogtosek i ich cenng powtarzalno$¢®*. Wy-
glos przymiotnikowy jest wazny, poniewaz wielu cudzoziemcow na
drodze interferencji go redukuje, substytuuje lub modyfikuje [Seretny,

6l Przyktady ukazuja jednocze$nie mozliwe upodobnienia pod wzgledem
dzwigcznosci.

62 Por. wygtos z samogtoska nosowa [¢] lub [@] w stosunku do wygtosu z samo-
gloska ustng [o].

63 Odwoluja si¢ tez do sktadni (kongruencja).
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Lipinska 2005: 33]. Dlatego podawanie zestawien odmienionych wy-
razo6w utatwia nauke, np.: duzy — duzi — duze, nowy - nowi — nowe,
maty — mali — mate itd.

2.2.1.3.

Morfonologia

Dziedzina wiedzy, zwana przez strukturalistow morfonologia, zajmu-
je si¢ sposobem wykorzystania sSrodkéw fonologicznych w systemie
morfologicznym®. W ponizszym podrozdziale skrétowo rozpatrzone
zostang wystepujace w polszczyznie alternacje, bedace podstawg jej
badan.

Badanie alternacji, czyli wymian fonemu na fonem, na grupe fo-
nemow lub zero fonologiczne, zarowno samogtoskowych, jak i spot-
gloskowych, przy uwzglednianiu réznych zjawisk fonologicznych
(palatalizacja, depalatalizacja) przyczynia si¢ do zrozumienia pro-
blemoéw, jakie cudzoziemcy uczacy si¢ jezyka polskiego maja z jego
opanowaniem. Przede wszystkim przez wielu z nich wyrazy z szere-
gami alternacyjnymi rozpoznawane sg jako odrgbne, nielaczace si¢
morfologicznie czy semantycznie stowa®. Zwykle sa tatwiej dekodo-
wane, jesli studenci je odczytuja, natomiast percepcyjnie ich zwigzki
sa trudne do wychwycenia, por.:

64 W jednych publikacjach problemem tym zajmuje si¢ morfologia, a w innych
fonologia — w dawnych opracowaniach rozwazania te obejmowat dziat z nich
zespolony, czyli morfonologia (koncepcje strukturalistyczne). Najnowszy pod-
recznik do gramatyki wspotczesnego jezyka polskiego ttumaczy: ,,Morfonolo-
gia to cz¢$¢ morfologii i/ lub fonologii: nauka o alternacjach, czyli wymianach
fonemoéw w morfemach” [Polanski, Nowak 2011: 162]. Zagadnienie to wspot-
czesénie analizowane jest przez fonologdéw [Szpyra-Koztowska 2002: 38].

6

[

Na przyktad ciasto i (o) ciescie w poczatkach nauki postrzegane sa jako dwa
odregbne, niezwigzane znaczeniowo wyrazy. Podobnie cudzoziemcy czgsto nie
rozpoznaja swojego lub cudzego imienia, jesli lektor je odmieni, cho¢by zwra-
cajac si¢ do studenta z uzyciem wolacza czy moéwiac o nim, por. M. Adam /
Msc., W. Adamie, M. Sara / Msc. Sarze / W. Saro. Maja wigc problemy wykra-
czajace nawet poza umiejetnosé laczenia ustyszanych wyrazéw z ich odpowied-
nikami graficznymi (omowione wczesniej).
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lecie¢ : lot : latac : lece
[lecec | lot ] latac | lece]
lel <ol < lal, It] - 1¢] : e/

reka : rece : raczki : rasia : reki
[renka !/ rence | rond’ki/ roisa/ ren’ki)
lel < ol Ikl = 1kl < el 1&] 2 1$]

czy w réznych klasach leksemow:

mroz¢ : mrozisz : mréz : mrozny : mrozonka
[mroze | mrozis /| mrus | mrozny | mroZonka | mrozZonkal

lol : lul, /Z] /2]« Is/

Roéznorodnos¢ ich zapisu i wymowy, mimo oczywistej dla na-
tywnych uzytkownikow jezyka taczliwosci morfologiczno-seman-
tycznej, utrudnia nauke cudzoziemcom. Polszczyzna ma wiele
dzwigkow znanych innym jezykom i tylko niektore moga nie by¢
osiggalne dla wybranych grup narodowosciowych. Jednak przez
liczne i naktadajace si¢ na siebie alternacje, produktywne i niepro-
duktywne, jej system fonologiczny jest niezwykle ztozony [Szpyra-
-Koztowska 2002: 38].

W wielu opracowaniach mozna znalez¢ wyliczenia wszystkich ty-
péw alternacji [zob. Gramatyka wspolczesnego jezyka polskiego 1998;
Strutynski 2002; por. alternacje wazne w ujeciu glottodydaktycznym:
Madelska 2010b], wigc w niniejszej pracy nie zostang one potworzone.
Jednak niektore kategorie, jakie tworza, s na tyle istotne, ze nalezy
o nich wspomnieé, rozpatrujac ich rolg w przyswajaniu jezyka polskie-
go jako obcego. Przede wszystkim alternacje mozemy odnalez¢ w za-
kresie roznych cze$ci mowy, co wskazuje ich taczliwosc z fleksja. Bio-
rac pod uwagg jedynie wymiany spotgtoskowe w koniugacji czasowni-
kow, mozna wyroznic np.: prosze : prosi/s/ : /s/, biore : bierzesz /r/ : /Z/,
siadam : siedzisz /d/ : /3/ itd. W obrebie czasownikow mozemy takze od-
wotywac si¢ do ich poszczegolnych form, np. trybu rozkazujacego czy
imiestowow (np. widze : widziany /z/ : /z/). Deklinacja przymiotnikow
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i zaimkow dostarcza wielu przyktadow palatalizacji, np. lepszy : lepsi
/812 /8], duzy : duzi /Z/ : /2/; maty : mali /u/ : /I W deklinacji rzeczownika
najciekawszy i najtrudniejszy z tego punktu widzenia jest miejscownik
liczby pojedynczej, por. miasto : miescie /a/ : /e/, /s/ . /s/, /t/ - /¢/, ksiazka
- ksiazce /k/ : /c/,16d : lodzie /u/ : /o], /d] : /5'/ itd. Réwniez zdrobnienia
obfituja w alternacje — por.: mucha : muszka /y/ : /s/, r6g : rozek /u/ : /ol
/g/ : /Z/ czy nawet melodia : melodyjka /i/ : /y/.

Przyktadami uwzgledniajacymi jakosciowa alternacj¢ samogto-
skowa moga by¢ pary z rodzin wyrazéw rdznigce si¢ wymiang /q/ : /e/,
np. ksigzka : ksiega, wgz : weza. Podobnie wymiany ilosciowe stanowia
problem, poniewaz brak gloski w innych formach wyrazu na poczatku
nauczania zazwyczaj powoduje, ze uczacym si¢ trudno uwierzyc, iz
omawiane przyktady dotyczg r6znych form odmiany jednego stowa,
np. /e/ : lo/ — dzien — dnia, ogorek — ogorka, Niemiec — Niemca. Ponadto
fonologicznie rozpowszechnione alternacje przektadajg si¢ na wiedzg
fonetyczng cudzoziemcow i mozliwe dla nich kontakty z systemem
jezyka, np. ubezdzwigcznianie spotgtosek niesonornych dzwigcznych
w sasiedztwie bezdzwigcznej spotgloski: koza : kozka, baba : bab-
ka — na takich przyktadach tatwiej opiera¢ ¢wiczenia, jednocze$nie
wzbogacajac / utrwalajac stownictwo. Alternacje stuza tez rozréznia-
niu znaczenia morfemow, np. zatka¢ : zatykaé, zapchac : zapychac
[Polanski, Nowak 2011: 164], wigc ich nauka taczy si¢ z rozwijaniem
kompetencji leksykalnej®® [zob. podrozdziat 2.3.].

2.2.2.
SKEADNIA

Najistotniejsze powigzania wymowy i sktadni z punktu widzenia
nauczania jezyka polskiego jako obcego wida¢ w obrebie rozwazan
dotyczacych poszczegolnych klas leksemow, a takze odnosnie do
budowy wypowiedzen — tak pojedynczych, jak i ztozonych. Proble-

66 Kompetencja leksykalna to subsktadnik kompetencji lingwistycznej. Definio-
wana jest jako ,,[...] znajomos¢ 1 umiejetnos$¢ uzycia stownictwa danego jezy-
ka. Sktadajg si¢ na nig elementy leksykalne i gramatyczne” [ESOKJ 2003: 101].
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matyka, ktorg zajmuje si¢ fonetyka, dotyczy bowiem nie tylko seg-
mentalnych, lecz i suprasegmentalnych elementow jezyka, silnie zin-
tegrowanych ze sktadnig®. Intonacja, pelniac funkcje gramatyczna
(odsytajac do gramatycznego lub pragmatycznego typu wypowiedzi),
stuzy odroznianiu kilku typow zdan (asercja, pytanie o uzupelnienie
a pytanie o rozstrzygnigcie®s, wykrzyknienie) — jest to percypowana
przez odbiorc¢ melodia, ktorej zrodlem sg przede wszystkim zmiany
czestotliwosci podstawowej [Karpinski 2006: 56]. Rowniez akcent,
uznawany za ztozong zmienng subiektywna opartg na parametrach
takich jak glto$no$¢, wysokosc¢ i tempo [Psycholingwistyka 2005: 269],
awigc uwydatnienie za pomocg srodkoéw fonetycznych okreslonej sy-
laby w wyrazie lub wyrazu w zdaniu (przy czym wyroznienie sylaby
moze polega¢ na wymodwieniu jej silniej i gltosniej, na przedtuzeniu
tej sylaby lub na podwyzszeniu wysokosci jej tonu [Toczyska 2007:
106]), jest z nig zintegrowany.

Zadania koncentrujgce si¢ na prozodii wypowiedzi® sg wazne
przede wszystkim dla cudzoziemcéw, ktorych jezykami ojczystymi
sa jezyki tonalne™ / toniczne” (m.in. tereny potudniowo-wschodniej

67 A na poziomie graficznym z interpunkcja, co zostato pokazane w podrozdziale
2.1.2.

68 Cho¢, jak udowodnita Maria Steffen-Batogowa, oba typy pytan moga niekiedy
mie¢ jednakowe struktury intonacyjno-akcentowe [zob. Steffen-Batogowa 1996].

69 Prozodia rozumiana jest zarowno jako kontur intonacyjny, wzorce akcentowe
iiloczas wypowiedzi, jak i,,termin obejmujacy melodyczny wzorzec intonacyj-
ny zdania, akcent padajacy na kazde stowo oraz czas — wyrazajacy si¢ w pau-
zach — wypowiadania poszczegdlnych stow w zdaniu” [za: Psycholingwistyka
2005: 517]. To ,,operowanie ogdétem brzmieniowych wlasciwosci wypowiedzi
dla osiggnigcia zamierzonego efektu komunikacyjnego” (np. akcentem, intona-
cja, rytmem) [LNOJ 2002: 66].

70 Zamiast akcentu dynamicznego maja prozodyczny, petniacy funkcje dystynk-
tywna.

71 Jezykitoniczne to np. jezyk szwedzki, japonski, a tonalne — chinski, wietnamski.
W tych jezykach ,,[...] identyczne fonematycznie wypowiedzi o roznej dystynk-
tywnie intonacji moga stanowi¢ odrgbne cze$ci mowy. Roznice dystynktywne
w intonacji tych jezykow wystepuja na tle takich samych sekwencji fonemow
i maja zwiazek ze znaczeniem leksykalnym wyrazow” [Demenko 1999: 11].
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Azji oraz Zatoki Gwinejskiej, np. Tajlandia). Popetniajg oni wiele
btedéw intonacyjnych, poniewaz polska prozodia nie wnosi dla nich
informacji o poczatku badz koncu wypowiedzenia. Kadencja wyra-
zajaca zamknigcie cato$ci, a antykadencja bedaca oznaka niezupet-
nosci, czego$ wymagajacego dokonczenia lub wyja$nienia [Dtuska
1976], nie sugeruja im tych zmian semantyczno-strukturalnych.
Znaczacym problemem jest brak wznoszenia tonu w pytaniu czy
brak obnizenia tonu w wyglosie zdania oznajmujgcego. Stanowi to
ktopot nie tylko podczas wypowiadania si¢ (gdy nie potrafig zasto-
sowac odpowiedniego konturu), lecz takze podczas stuchania, gdyz
na poczatku nauczania majg oni ogromne problemy z odréznianiem
intencji cudzych wypowiedzi, bowiem na podstawie samej intona-
cji nie sa w stanie odrozni¢, czy dane wypowiedzenie jest orzeka-
jace czy pytajne [Frankiewicz 1980: 110]. Komunikacja nie polega
jednak na artykutowaniu pojedynczych wyrazéw, a uktadaniu ich
we wzajemnie powigzane semantyczno-sktadniowo wypowiedzenia,
podlegajace wielu regutom jezyka i nie tylko (np. zaleznosci kulturo-
we). Nastepujace wypowiedzenia: Te nasze studentki sq mgdrzejsze.
/ Ci nasi studenci sq mgdrzejsi pokazuja regularnos¢ zachodzacych
zmian (fonetycznych, morfologicznych, sktadniowych), ktéra odpo-
wiednio prezentowana, moze utatwiaé przyswajanie wielu zagadnien
[zob. podrozdziat 2.2.1.].

Dlatego tez tak istotne jest przeprowadzanie treningu fonetyczne-
go z zastosowaniem catych fraz czy zdan — poprzez grupowa oraz in-
dywidualng ich imitacj¢ uczacy si¢ moga wy¢wiczy¢ polska intonacje,
tym samym zapamigtujac charakterystyczne konstrukcje sktadniowe.
Skutecznym pomystem jest miedzy innymi ¢wiczenie wymowy (gto-
ski oraz akcent i intonacja) zaimka si¢ w roznych pozycjach w zdaniu,
co zwraca uwage na zmienny szyk, np. Nazywam sie..., a Jak ona sie
nazywa? badz tez ¢wiczenie czasownikow modalnych z jednocze-
snym utrwalanie wymowy wyglosowego [¢] w opozycji do [ ‘em] oraz
odpowiednig intonacja (a w zapisie interpunkcja) w konstrukcjach
typu: Umiem ..., lecz teraz nie moge, bo musze...

Ponadto zmiany dotyczace wymowy, integrujace fonetyke z syn-
taktyka, zaobserwowaé mozna mi¢dzy innymi podczas zamiany
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wypowiedzen z liczby pojedynczej na liczbe mnoga, np. Znany grafik
opublikowal swoj projekt — Znani graficy opublikowali swoje projek-
ty; Boli mnie zgb — Bolg mnie zegby, co niesie z sobg konsekwencje
choéby w postaci alternacji (/n/ : /#i/, Ikl < /cl, /1] = ul, lul < lol; /1] - /1], Jel :
/a/)?. Analogicznie uwidacznia si¢ migdzy innymi ubezdZwigcznia-
nie wygtosowych spotgltosek wtasciwych czy trudne dla cudzoziem-
cow zmiany wyglosowych samogtosek przednich, np. Jaki sliczny kot!
—Jakie sliczne koty! Wszystko to wskazuje na sie¢ powigzan w obre-
bie calego systemu gramatycznego, zgodng ze strukturalistycznym
ujeciem jezyka.

2.3.
PODSYSTEM LEKSYKALNY”3

Relacje miedzy podsystemem fonetyczno-fonologicznym a leksykal-
nym (semantycznym) nie polegaja jednak jedynie na tym, ze wyrazy
ztozone sa z mniejszych czastek, a najmniejsze z nich przynaleza do
kategorii dzwickéw mowy. Praktyczna realizacja fonemow, jaka sg
gtoski, nie tylko uwzglednia ich wlasciwg artykulacje, linearne usze-
regowanie w stowie (np. rZec¢ a zre¢), odpowiednie umieszczenie ak-
centu / akcentdéw czy melodie, odwoluje si¢ réwniez do ich znaczenia
lub znaczen, konotacji, kontekstu jezykowego. Jezykoznawcy zgodnie
stwierdzaja, ze jezyk polski ma silnie synonimiczny, homonimicz-
ny i polisemiczny charakter. Juz jednak J. Richards, opracowujac
liste poszczegdlnych umiejetnosci sktadajacych si¢ na kompetencje
leksykalna (czy cho¢by znajomos¢ stowa), wyrdznit umiejetnosc
okreslania wszystkich znaczen danego wyrazu, jego semantycznych
wartosci, wywolywanych przez niego skojarzen, wszelkich derywa-

72 Alternacje zwiazane sa z wieloma klasami leksemow, np. rzeczownikami (sio-
stra : siostrze, stof : stotu), czasownikami (prosze : prosi), zaimkami (twdj :
twoje, wasz : wasi), przymiotnikami (zfy : ZIi).

73 Niektore tezy zaproponowane w podrozdziale zaczerpnigto z artykutu Naucza-
nie fonetyki jezyka polskiego jako obcego bazq stuzgcq rozwijaniu kompetencji
lingwistycznych [Biernacka 2011b].
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tow, ograniczen uzycia i mozliwosci zachowania w zwigzkach syn-
taktycznych, a nawet ich frekwencyjnos¢ [Komorowska 2000: 44;
Seretny 2011].

2.3.1.
HOMONIMY

Percepcja i zdekodowanie homoniméw wymaga wigkszej ilosci czasu,
gdyz cudzoziemiec musi nie tylko poprawnie rozrézni¢ poszczegdlne
dzwieki i wyodrgbnic je sposrod otaczajacych je w wypowiedzeniu wy-
razow, lecz takze wlasciwie zrozumie¢ ich znaczenie (ktore niekiedy
wybiera sposrod kilku mozliwych). Bogactwo homofonéw w jezyku
polskim dotyczy zaréwno ubezdzwigcznien wyglosowych obstruentow,
np. mie¢ — miedz, skup — skub, jak i podwojnego zapisu jednakowo juz
dzi§ brzmiacych paru/ 6,7/ rz, np. lud — lod, moze —morze, gdyz to kon-
tekst pozwala wybra¢ wlasciwe znaczenie. Problemy te ukazuja znane
tamance jezykowe: Gdy Pomorze nie pomoZe, to pomoZe moZe morze,
a gdy morze nie pomoze to pomoze moze Gdansk czy Plyngl buk przez
Bug i dal Bég, ze buk wpad! w Bug (ktérych zapis ze shuchu sprawia
znaczne trudnosci rowniez rodzimym uzytkownikom jezyka), a takze
tzw. homofonowe rymowanki, np. Po kartce sobie maze i o gorach snie
i marze [Wisniewska 2005: 446]. Poprawna wymowa podkresla zna-
czenie zjawiska homografii, gdyz odsyta nas do wlasciwego desygnatu,
np. cis [c’is] (‘dzwick w muzyce’) — cis [¢is] (‘gatunek drzewa’), a nawet
Dania [dania] (‘nazwa panstwa’) — dania [dana) (‘jedzenie’).

Jednak to zestroje intonacyjne s uwazane za struktury nadrzed-
ne w stosunku do zestrojow akcentowych, a frazy intonacyjne wobec
struktur sktadniowych, o czym maja §wiadczy¢ wykolejenia intona-
cyjno-akcentowe typu: Czymze Picha dysponowata? zamiast Czym
Rzepicha dysponowala? [Toczyska 2007: 162]. Akcent wyrazowy, kto-
ry zapobiega zacieraniu si¢ granic wyrazow, spetnia funkcje demarka-
tywna i tylko przez nia, posrednio, oddziatuje na znaczenie [ Dtuska
1976: 57]. W ciekawy sposob ilustruja to przytoczone przez M. Dtuska
gry stowne, polegajace na wymawianiu z zatartym akcentem, szybko
i bezprozodyjnie ciagdw typu mastomastomastomasto. Spostrzeganie
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granic wyrazow udowadniajg przyktady bez kontekstu, dtuzsze for-
my (nawet bardziej poetyckie) czy wypowiedzenia ztozone, migdzy
innymi: trzy stawy daj — trzysta wydaj; Zajmij sie lekturg, bo czy ta
nie jest pozytecznym zajeciem — Zajmij si¢ lekturq, bo czytanie jest
pozytecznym zajeciem [Gawdzik 1970: 245-246]. To wlasnie kontekst,
doswiadczenie (poza)jezykowe czy wiedza (poza)jezykowa czgsto po-
magaja ustali¢ znaczenie wypowiedzi, por.: ze wzgledu na akcent Popa
zona bylta piekna — Poparzona byla pigkna [ Psycholingwistyka 2005:
283] a ze wzgledu na dzwigcznos$¢ Ona samotnie wychowywata two-
Jje dzieci — Ona samotnie wychowywata dwoje dzieci. Wtasciwa wy-
mowa, uwzgledniajaca zaréwno prawidtowa artykulacje dzwickow,
jak 1 odpowiednig akcentuacje (wyrazowa i zdaniowa) chroni przed
nieporozumieniami. Dosy¢ regularny akcent w polszczyznie stanowi
niejako ulatwienie dla obcokrajowcdw, wystepujac jako kryterium po-
dzialu na wyrazy (fonologiczne, czyli pojedyncze zestroje akcentowe),
skoro bowiem spodziewamy si¢ przycisku na druga sylab¢ od konca
w kazdym wyrazie (z wyjatkami), to wypowiadany tekst nabiera zna-
czenia w zaleznos$ci od pozycji akcentu w wypowiedzeniu, np. "jakie
‘to “nacje? — jakie to'nacje? [Nagorko 2007: 60].

Bywa, ze homonimy sg uwarunkowane zaréwno akcentem, jak
iintonacjg (por. zagadnienie granic wyrazow). Za przyklad moga po-
stuzy¢ wierszyki Jerzego Ficowskiego, miedzy innymi Dziwna rymo-
wanka czy przytoczona ponizej Bajdurka, w ktorych wykorzystane
zostaly homonimy tekstowe (kontekstowe) — przypisuje si¢ im rozne
znaczenia w zaleznosci od rozmieszczenia akcentu w mowie (a pauz
w tekscie):

Kazdy wie o tym, ze sum glosu nie ma.
Zaba rechoce, lecz ryba jest niema™.

74 J. Ficowski, Bajdurka [za: Wisniewska 2005: 445]. Wiele podobnych przykta-
dow mozna odnalezé w Fonetyce i fonologii wspolczesnego jezyka polskiego
[Ostaszewska, Tambor 2001: 96-97]. Autorki podaja np. grupe zdan: Potkngt
sig¢ 0 bok kanapy. Drzewo stato obok domu, do ktorej doda¢ mozna: Potkngl
sie obok kanapy.
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Funkcja delimitacyjna akcentu” umozliwia oddzielanie wyrazow,
wspomagajac znaczenie. Silnie zwigzane jest to z akcentem wyrazo-
wym, ktory roéznicuje pary takie jak: olim'piada — O limpia *da. Wi-
told Manczak zwraca uwage na akcentuacj¢ grup dwuwyrazowych,
w ktorych sila akcentu jest rozna — zwykle mocniejszy przypada na
drugi wyraz. Pokazuja to przyktady: ‘a “dama — A dama, ‘wy *lec-
cie—wy'leccie, anawet ‘czesto “chowa — Czesto'chowa [2008: 6—11].
Niezaleznie od zaakceptowania pogladu badacza o tzw. nieregular-
nym rozwoju fonetycznym spowodowanym frekwencja [zob. Manczak
1952: 66-76; krytyka: Duda 2009: 2—9], uzna¢ nalezy zaleznoSci typu
fonologiczno-morfologicznego oraz migdzy innymi zrastanie si¢ grup
wyrazowych, np. ‘dobra “noc —do'branoc i w konsekwencji zmiang
akcentuacji w zrostach. Odpowiada to réwniez réznicom w akcen-
tuacji potaczen jednosylabowych przyimkow z jednosylabowymi
rzeczownikami, gdy wyrazenia (m.in. sfrazeologizowane) zmieniaja
akcent, np. fraz. ‘na glos (czytam) —na "glos (czekam), fraz. ‘na krzyz
(zatozyl szelki) — na “krzyz (patrzg). Zaleznosci te ze wzgledu na bez-
sprzecznie petniong przez akcent w polszczyznie funkcje kulmina-
tywna (o$rodkowga dla wyrazu) ustalaja, ile jest wyrazow w wypowie-
dzeniu, cho¢ nie wskazujg granic miedzy nimi. Najczgsciej uznaje sie,
ze polski akcent petni funkcje delimitacyjna’™, mozemy wiec policzy¢
wyrazy ortotoniczne, cho¢ uwzglednic przy tym trzeba wystgpowanie

75 ,,Doswiadczenia z mowa syntetyczng dowodza, ze wrazenie akcentu mozna
wywolaé roznicujac sylaby pod wzgledem jednej tylko cechy fonetycznej: jako
akcentowane odbierane sa sylaby dluzsze albo intensywniejsze, albo wyzsze
lub nizsze od sasiadujacych. W mowie zywej kazda fonetyczna cecha sylaby
moze w pewnych warunkach petni¢ funkcj¢ wyznacznika akcentu” [Dukie-
wicz, Sawicka 1995: 79]. Akcent w jezyku polskim zwykle uznawany jest za dy-
namiczny (=ekspiracyjny; wigksza jest energia artykulacyjna przy wymawia-
niu sylaby akcentowanej, zwykle jej wymowa jest tez precyzyjniejsza) i staty,
rytmizujacy wypowiedz (paroksytoniczny, cho¢ z wyjatkami), co wigkszosci
cudzoziemcom pomaga w jego przyswojeniu [por. Strutynski 2002: 63; Nagor-
ko 2007: 59—61; Wierzchowska 1965: 157].

76 Mimo odstepstw od paroksytonezy — co za gtéwny argument przeciwko uznaniu
tej roli polskiego akcentu uznaje I. Sawicka [za: Wisniewski 2007: 141].
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w polszczyznie wyrazow atonicznych’’, ktore nie posiadajg wlasnego
akcentu i przylaczaja si¢ do wyrazow bedacych przed nimi (proklityki)
lub za nimi (enklityki), np. ‘boje sig.cl’®, ‘czterysta.cl, za.cl ‘domem,
nie.cl ‘mogli”. Badacze podkreslaja, ze akcent zachowuje si¢ inaczej
w stowach izolowanych niz w mowie ciagtej, zwlaszcza spontanicz-
nej (mozna np. zauwazy¢ przesuniecie, ostabienie lub nawet brak ak-
centu [por. Demenko 1999]%), dlatego nalezy go ¢wiczy¢ w réznych
pozycjach, a wypowiedzenia do ¢wiczen percepcyjnych powinny by¢
wymawiane (nie odczytywane) przez réznych lektorow. Wyraz (réw-
niez: fonologiczny) moze mie¢ bowiem wiele znaczen, dopiero wigc
odpowiedni akcent czy intonacja dookresla go w danym kontekscie.

2.3.2.
SYNONIMY | ANTONIMY

Pod roznym wzgledem pomocne mogg okazac si¢ takze synonimy,
szczegoblnie jednordzenne. Poszukujac materiatu do ¢wiczen fone-
tycznych, mozna wspierac si¢ rozmaitymi zestawieniami wyrazow
o podobnym znaczeniu — takze, a moze przede wszystkim, na pozio-
mach wyzszych (dodatkowo nawigzujac do stowotworstwa), np. do

77 Wyraz atoniczny to morfem, zwykle co najwyzej jednosylabowy, zwigzany
lub wolny, nieposiadajacy akcentu; to albo niezalezne wyrazy, albo czastki po-
siadajace zdolno$¢ przytaczania si¢ do réoznych czgsci mowy w réznych pozy-
cjach zdania (to nie przyrostki) [na podstawie: Kutacka 2010: 29].

78 Symbol ,,.cl” oznacza klityke.

79 Istnieja tez endoklityki (mezoklityki), ktore wystepuja migdzy tematem sto-
wa a jego koncoéwka. W polszczyznie endoklityki reprezentowane sg przez
czastke trybu warunkowego by, np. Zro'bity=by.clsmy.cl za kupy (symbol =
oznacza oddzielenie klityki od tematu oraz przyrostkéw). Wedlug klasyfi-
kacji junkturowej nie posiadaja one junktury z zadnej strony (junktury —
,,zespoty cech fonologicznych, ktore sygnalizuja mozliwos¢ podziatu migdzy
wyrazami” [Kutacka 2010: 29]).

80 Potwierdza to takze m.in. zjawisko czasowych wyrazéw atonicznych, ktore
wskutek wymagan formalnych lub funkcjonalnych traca akcent i przytaczaja
si¢ do sasiednich stow ortotonicznych, np. Wzrost.cl intensywnosci [za: Kutacka
2010: 33].
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¢wiczen utrwalajacych gloske [u] warto wybrac wyrazy: buty, buciki,
buciska, buciory, a wzmacniajacych [/] lub [n] stowa: len, leniuch,
leniuszek [patrz podrozdziat 2.2.1.1.]. Wspolne budowanie catych ro-
dzin wyrazow w oparciu np. o podane przez lektora synonimy, przy
zaznaczeniu, ze wszystkie wymienione stowa majg posiada¢ ¢wiczo-
na gtoske (czyli np. nie moze ona ulec alternacji) poszerza $wiado-
mos¢ jezykowa, rozbudowuje stownictwo i umacnia je, mimochodem
trenujac wymowe. Takie zadania warto proponowa¢ w parach czy
grupach, uczacy si¢ moga przygotowywac listy wyrazowe do ¢wi-
czen dla swoich rywali —na wyzszych poziomach zaawansowania czy
w grupach stowianskich i polonijnych (np. cichy — cichutki: cichszy,
najcichszy, cichutenki, cicho, ciszej, najciszej, cisza, cicho sza!; mgz
—malzonek: malzenski, meza, mezatka, mezowy, mezowski). Podob-
nie antonimy jednordzenne cze¢sto budowane sa przez komponent nie,
wobec czego ¢wiczony nagtos nie ulega percypowanym zmianom, np.
tadny — nietadny, tatwy — nietatwy, gltupi — nieglupi ([u]).

2.3.3.
POLA POJECIOWE

Warto tez pami¢tac o integracji podsystemdw poprzez tematyczng
organizacj¢ stownictwa skojarzong konkretna trudnoscia foniczna.
Przyktadem moze by¢ cho¢by utrwalanie gtoski [] podczas ¢wiczen
z narze¢dnika z uzyciem srodkow transportu (tramwaj, rower, rolki,
metro, skuter, motor), gtosek szumigcych w trakcie wprowadzania
nazw zimowych ubran (szalik, czapka, ptaszcz) czy upodobnien przy
podawaniu dni tygodnia (wtorek) i ich biernikowego uzycia w odpo-
wiedzi na pytanie kiedy? (w §rode, w pigtek). Dobor stownictwa jest tu
uzalezniony od potrzeb grupy i przez lektora moze by¢ na biezaco mo-
dyfikowany (por. np. wystepowanie gtoski [r] w wyrazach dotycza-
cych stroju: marynarka, sweter, krawat, skarpetki). Stworzenie tego
rodzaju zestawien w oparciu o inwentarz tematyczny do nauczania
jezyka polskiego jako obcego bytoby korzystnym krokiem w rozwoju
polskiej fonodydaktyki.
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2.4,
WNIOSKI

Powyzej ukazane zostaty wybrane oraz arbitralnie osadzone jako naj-
istotniejsze relacje migdzy podsystemem fonicznym a podsystemami
gramatycznym, leksykalnym i graficznym, ktorych swiadomo$¢ moze
mie¢, wedtug Autorki, bezposredni i korzystny wplyw na sposob ich
nauczania. Rézne oddziatywania wida¢ choc¢by na przyktadzie regut
fonologicznych uwarunkowanych fonetycznie (np. koartykulacja),
morfologicznie (m.in. druga palatalizacja welarna®'), leksykalnie
(np. alternacja /s/ : /s/ w rzeczownikach o charakterze ekspresywnym:
grosz : grosik) czy sktadniowo (zréoznicowanie akcentuacji wyrazen
przyimkowych ztozonych z dwoch wyrazéw jednosylabowych: przy-
imek + rzeczownik a przyimek + zaimek, np. pod ‘stol a ‘pod nim)
[zob. Szpyra-Koztowska 2001: 498—499]. Zaréwno podczas zajec z j¢-
zyka polskiego jako obcego, jak i w trakcie samodzielnej nauki lub
samokontroli, uczacy si¢ moze §wiadomie i sprawnie rozwija¢ kompe-
tencj¢ komunikacyjna, jesli dostrzega przyswajany jezyk jako zespot
wspotoddziatujacych, a takze ustrukturyzowanych i zhierarchizowa-
nych podsystemow. Wobec tego, opanowujac zasady ortograficzne,
moze zwracac szczegdlng uwage rowniez na wymowe nieodzwiercie-
dlajaca pisma, przyswajajac polska intonacje, moze koncentrowac si¢
na zapisie znakow jej odpowiadajacych, za$ trenujac fleksje rzeczow-
nikéw w zakresie miejscownika, moze wyczuli¢ si¢ na wystepujace
W tej pozycji alternacje.

Pisownia, stuzac celom komunikacyjnym, uwzglednia tylko cechy
artykulacyjne glosek konieczne do identyfikacji semantycznej ciaggéw
znakow (np. wyrazow) [Osiewicz 2010: 60], nie jest za§ w przypadku
polszczyzny petnym odwzorowaniem dzwigkdéw mowy (brak jedno-
rodnej odpowiednio$ci fonem — grafem). Mimo Ze to zwykle pisanie
jest uznawane za czynno$¢ wymagajaca wigkszego wysitku niz mo-

81 Zmieniajaca [k/ g/ y]na[c/ 3/ s] przed samogtoskami przednimi [i / e], pod wa-
runkiem, ze naleza one do okreslonych kategorii gramatycznych, np. celownika
lub miejscownika liczby pojedynczej: rzeka — rzece, mucha — musze.
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wienie, ktore jest na ogot spontaniczne i bezrefleksyjne, w przypadku
uczacych si¢ jezyka obcego to mowa moze przysparzac¢ wigcej trud-
nos$ci. Rzadziej bowiem cudzoziemcy musza zastosowac kod pisany,
a jesli —maja wigcej czasu do zastanowienia si¢, moga sprawdzic co$
w stowniku, poprosi¢ o pomoc. W trakcie rozmowy efemeryczno$¢
kontaktu implikuje wiele narastajacych problemow, migdzy innymi
konieczno$¢ rozrdznienia wypowiedzen oznajmujacych i zadajacych
od pytajnych. Iwona Staby-Goral wskazuje zas, ze ,,[...] uczacy si¢
jpjo postrzega go poprzez fleksjg. [...] Utrate nosowosci -¢ w wyglosie
traktuje jak zmiang koniugacyjna (1 os. Ip w 3 os. Ip), obocznos¢ -e- //
0 dzwieku jak zmiang¢ deklinacyjna [...]” [Staby-Goéral 2009: 54].

Co ciekawe, na przyktad model przeszukiwania autonomiczne-
go Forstera (czyli odszukiwanie wyrazéw w pamigci) opisuje dostep
leksykalny wedtug trzech kryteriow dostepu: ortograficznego (za
pomoca wskazowek wzrokowych), fonologicznego (na podstawie
brzmienia) i semantycznego / syntaktycznego (na drodze analizy
znaczenia i kategorii gramatycznej) [Psycholingwistyka 2005: 190].
Potwierdza to, iz cztowiek jest w stanie wybiera¢ migdzy podsyste-
mami lub si¢ nimi wspiera¢, dostrzegajac ich zwiazki i wielostronne
uzupetnianie sie.






CZESCII

PRAKTYCZNE
WSKAZOWK]

DLA NAUCZYCIEL
JEZYKA
POLSKIEGO
JAKO OBCEGO






CZASEM MAMY TO NA KONCU JEZYKA, LECZNICZTEGO
NIE WYNIKA

ROZDZIAL 3

TRUDNOSCI W NAUCZANIU FONETYKI
JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

Zdiagnozowanie trudnos$ci towarzyszacych nauce fonetyki jezyka
polskiego jako obcego nie jest zadaniem tatwym, poniewaz zale-
zy od wielu czynnikow, przynaleznych indywidualnym uczacym
si¢. Jednak migdzy innymi dzigki badaniom kontrastywnym mozna
przewidywaé pewne problemy, ktore beda utrudniac proces ucze-
nia si¢ osobom o okreslonym pochodzeniu, a za pomoca informacji
czerpanych z opracowan neuro- czy psycholingwistycznych zyskac
mozna wiedz¢ na temat potencjalnych niepowodzen, ktore praw-
dopodobnie towarzyszy¢ beda dzieciom lub dorostym w procesie
akwizycji jezyka. Sa jednak i takie elementy polskiego podsystemu
fonicznego, ktére sprawiaja trudnosci wszystkim uczacym sie, za-
réwno polskim dzieciom, jak i cudzoziemcom — niezaleznie od ich
wieku czy jezyka pierwszego. Aby zajac¢ si¢ problematyka btedow
fonetycznych, ich typami czy sposobami radzenia sobie z nimi, trze-
ba jednak najpierw sprecyzowac, czym jest sam btad i jakie sg jego
konsekwencje.
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3.1.
NORMA JEZYKOWA A NORMA
GLOTTODYDAKTYCZNA

Jesli za blad jezykowy uzna si¢ ,,nieSwiadome odstepstwo od obo-
wigzujacej w danym momencie normy jezykowej” i ,,taki sposob
uzycia jakiego$ elementu, ktory razi jego $wiadomych uzytkowni-
kow” [WSPP 2006: 1553; por. PSJS 1984: 33; SDJO 1994: 40-41],
awiec zaktoca poprawnos$¢ jezykowa wypowiedzi, rozumiang znéw
jako ,,postugiwanie si¢ jezykiem zgodnie z jego normg” [Markow-
ski, Puzynina 2001: 53], to najpierw nalezy okresli¢, jaka jest norma
jezykowa w zakresie fonetyki jezyka polskiego. Norma jezykowa
jest bowiem zbiorem elementéw systemu jezykowego oraz rzadza-
cych nimi regut, ktére w pewnym momencie uznane sg przez dane
spoteczenstwo za wzorcowe, poprawne lub dopuszczalne. Wyro6z-
nia si¢ jej dwa poziomy, czyli norm¢ wzorcowg (do ktorej uzytkow-
nik jezyka stosuje si¢ §wiadomie, w zgodzie z tradycja, zasadami
oraz tendencjami rozwojowymi polszczyzny) i uzytkowa, traktu-
jaca jezyk jako narzedzie porozumiewania si¢ [por. WSPP 2006:
1626; Miodek 2001: 74]. Zadaniem lektora jest wigc nie tyle wy-
bor odpowiedniej normy, jaka sam prezentuje podczas zajec (gdyz
ten wydaje si¢ oczywisty), a sprecyzowanie wymagan wzgledem
uczacych sig¢ i ich konsekwentne egzekwowanie. R6znice bedzie tu
narzuca¢ mi¢dzy innymi miejsce nauki jezyka czy poziom kursu,
poniewaz gdy uczacy si¢ ma kontakt z jezykiem jedynie podczas za-
je¢, mozna by pokusi¢ si¢ o wytaczno$¢ dla normy wzorcowej, jed-
nak uwzgledniajac zanurzenie w jezyku, na przyktad gdy mieszka
i studiuje w Polsce, wydaje si¢ to juz trudniejsze. Nie da si¢ bowiem
wtedy uchronié uczacych si¢ (i nie bytoby to stuszne) od kontak-
téw z rodzimymi uzytkownikami jezyka, ktorych czgsto cechuje
norma uzytkowa (potoczna czy regionalna), szczegolnie w zakresie
stownictwa. Nie da si¢ tez bezsprzecznie stwierdzi¢, ze miataby ona
negatywny wplyw na przyswajanie normy wzorcowej czy tez by jej
zagrazata, skoro rozwoj jezykowy wyraza si¢ takze w Swiadomo-
$ci réznic w obrebie jezyka, odmiennych stylow i przypisanych im
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realizacji. W koncu nieustanny rozwoj jezyka polskiego pokazuje,
ze to, co kiedy$ uznawane byto za innowacj¢ (a nawet btad), moze
wej$¢ do uzusu, a z niego przedostac si¢ do normy — réwniez wzor-
cowej (przyktadem moze by¢ choéby przyjecie przedniojezykowo-
-dzigstowego [r] zamiast [R] uwularnego czy [1] niezgtoskotworcze-
go zamiast [/] przedniojezykowo-zgbowego, co jeszcze do niedawna
budzito zastrzezenia [por. Wojtowicz 1980; Zielinska 2002]). Dys-
kusyjne wydaje si¢ tez mnozenie terminow i proponowanie osobno
norm: dydaktycznej prezentowanej przez lektordéw, dydaktyczne;j
respektowanej przez lektorow oraz rzeczywistej, choc¢ ich istnienie
w praktyce wydaje si¢ oczywiste [por. Michalewski 1992; zob. Za-
wadzka 2004].

Stosowanie normy wzorcowej, lecz dopuszczanie, szczegolnie
u uczacych sie, potocznej oraz informowanie o réznicach miedzy nimi
wydaje si¢ najsensowniejszym postgpowaniem, poniewaz wOwczas
na poczatku nauczania uznawa¢ mozna wymowe bifonematyczng sa-
moglosek nosowych we wszystkich pozycjach (poza denazalizowany-
mi), brak wtornej nosowosci', wymowe migkka spotgtosek tylnojezy-
kowych, wymowe zebowego [n] przed spoigtoskami tylnojezykowy-
mi?, dzigstowymi, a nawet §rodkowojezykowymi czy akcentowanie
wszystkich wyrazow na drugiej sylabie od konca. Uwzgledniajac za
poprawne regionalne cechy wymowy, takze wsrdd cudzoziemcow
nalezy uznawac miedzy innymi dzwieczng wymowe glosek [v/ v]
po spotgtoskach bezdzwigcznych, udzwigczniajaca fonetyke mig-
dzywyrazowa czy, co ciekawe, synchroniczng wymowe wargowych
palatalnych®. Zastrzec nalezy, ze o tego typu roznicach w obrebie pol-

1 Oczywi$cie dwa pierwsze zatozenia mozliwe do zrealizowania wylacznie przez
lektorow, ktorzy uznaja samogtoski nosowe i tzw. wtérng nosowosc.

2 Obrazowy przyktad nieporozumienia, do ktdrego dojs¢ moze na drodze braku
upodobnienia pod wzglgdem miejsca artykulacji przytoczyta J. Wojtowiczowa:
,,Kto$, kto méwi renka zamiast renka, moze by¢ w zasadzie i tak zrozumiany.
Ale juz np. zdanie / renka mnie boli i noga moze by¢ zrozumiane z trudem, moze
tez zabrzmie¢ komicznie” [1980: 99; oryginalna pisownia cytatu].

3 Kiedy$ to ona byla wzorcowa, dzi§ niewiele os6b ja prezentuje, dlatego upo-
wszechniona asynchroniczna wymowa wargowych spalatalizowanych jest
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szczyzny nie trzeba informowaé cudzoziemcow na niskim poziomie
bieglosci jezykowej, lecz juz od poziomu B powinni oni mie¢ $wiado-
mo§$¢ rozbiezno$ci. Czesto juz od samego poczatku warto zaznaczaé
kontrasty, np. dotyczace wymowy [/] przednioj¢zykowo-zebowego
badz zblizonego mu dzwigku?.

Uwagge zwro6ci¢ nalezy na czgsta w polszczyznie mozliwo$¢ wy-
bierania wymowy fakultatywnej. Warianty ukazuja nawet podrecz-
niki, prezentujace r6zng wymowe poszczegdlnych glosek czy grup
spotgtoskowych (por. badania Wojtowiczowej [1980]). W zakresie
wariancji czgsto obie formy sa sobie rowne, cho¢ ktoras jest czgsciej
wykorzystywana (zmienia si¢ ich pozycja w obrebie normy jezykowej
lub uzalezniona jest od kontekstu, znaczenia), jak choéby wymowa
(i zapis) wyrazdw typu spieszy¢ sie, pospieszny tylko w tej formie po-
dawana przez popularne podreczniki [Karolczuk, Rysak 2010: 154].
Bywa jednak, ze elementy uznawane za regionalizmy, a w jezyku
og6lnym traktowane jako bledy, mimo wszystko stanowig wzorce dla
cudzoziemcow’.

Dlatego uzasadnione wydaje si¢ prezentowanie przez lektorow
normy wzorcowej, objawiajace si¢ migdzy innymi odpowiednim
i zaleznym od sasiedztwa realizowaniem samogtosek nosowych,
uwzglednianiem odstepstw od paroksytonezy, upraszczaniem witasci-
wych grup spotgtoskowych, poprawnym wydtuzaniem geminat czy
zachowywaniem dzwigcznosci w formach czasu przesztego. Wyma-
gania co do uczacych si¢ powinny zaleze¢ od ich poziomu jezykowego

wymowa sugerowana (jeszcze o jej dopuszczalnosci w wymowie cudzoziemcow
pisat K. Michalewski [1992: 78]). Wérod cudzoziemcow wymowa synchroniczna
nie jest zbyt czgsta, lecz prezentuja ja cho¢by niektorzy Bulgarzy.

4 Dlatego mozna zada¢ pytanie, czy np. wymowa [/] przednioj¢zykowo-zgbowego
uznana powinna by¢ za naruszenie normy, a wigc btad poprawno$ciowy, czy
naruszenie zasad systemu — skoro nie jest to u cudzoziemca wybor pomiedzy
dwoma regionalnymi opcjami artykulacji, a poczatkowa konieczno$¢ narzucana
przez jezyk pierwszy.

5 Przyktadem jest zauwazone przez Agnieszke¢ Karolczuk i Dorote Rysak mato-
polskie uproszczenie grupy spotgtoskowej [15] do [¢] ([¢y], [¢yzeséi]) w podrecz-
niku Mito mi Panig poznaé [2001].
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czy przynaleznosci narodowosciowej i sukcesywnie wzrasta¢ w trak-
cie nauczania (podobnie do systematycznie rozszerzanych zagadnien
dotyczacych oficjalnosci 1 nieoficjalnosci wypowiedzi ustnych i pi-
semnych). Nie ma jednak potrzeby, by lektor umyslnie sam poczat-
kowo wybierat elementy bardziej potoczne czy nizsze [por. Tambor
2010], tym bardziej ze niekiedy to wtasnie one sa trudniejsze dla ob-
cokrajowcoéw (wymowa lektora ma by¢ przyktadem i wzorem, kto-
ry imituja uczacy si¢). Proby zmieniania normy, czyli na przyktad
wylacznie paroksytoniczne akcentowanie podczas zaje¢ z grupami
na poziomie A i wlaczanie innych typow przycisku na poziomie B,
postrzegane powinny by¢ jako btad metodyczny, skutkujacy dtuze;j
trwajacym i trudniejszym procesem opanowywania wlasciwej wy-
mowy. Czym innym jest bodzcowanie odpowiednig wymowa, a czym
innym jej egzekwowanie.

Problematyka normy jezykowej, zaznaczona w pracy, cho¢ nie-
wyczerpana, sktania do blizszego przyjrzenia si¢ samym btgdom
jezykowym, czyli efektowi naruszenia normy, ktory silnie wptywa
na proces uczenia si¢ jezyka obcego. O pojeciu bledu jezykowe-
go, a takze jego wzglednej ocenie i korekceie pisal juz Franciszek
Grucza, zarowno w odniesieniu do btedow naruszajacych norme
systemowa, jak i preskryptywna (bledy poprawnosciowe) [1978:
41-45]. Migdzy innymi ze wzgledu na przedstawione wyzej roz-
terki, w nauczaniu jezykdéw obcych czesto uzywa sie terminu blad
glottodydaktyczny, ktory jest odstepstwem od wyznaczonej nor-
my glottodydaktycznej [Sajenczuk 2003: 65]. Za Elzbietg Zawadzka
[2004: 249-252] mozna bowiem zapyta¢, czy btad odniesiony do
normy jezykowej stanowi niezgodnos¢ z systemem jezyka czy tez
stosownos$cig wypowiedzi. Dlatego proponuje ona norme glotto-
dydaktyczna, czyli przewidywane dla konkretnego poziomu umie-
jetnosci, ktorymi wykazywac powinni si¢ uczacy si¢, z jednocze-
snym uwzglednieniem konkretnych czynnikéw (np. interjezyk czy
miejsce nauczania), majacych wplyw na wystepowanie (lub nie)
ewentualnych dewiacji.
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3.2.
BLAD W NAUCZANIU FONETYKI
JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

W obrebie btedéw dotyczacych warstwy brzmieniowej jezyka, popet-
nianych przez uczacych si¢ go cudzoziemcow, zwykle mowi si¢ jednak
albo o bledach fonetycznych®, czyli bledach jezykowych gramatycz-
nych polegajacych na nieprawidtowej wymowie glosek, zbitek spotgto-
skowych, ich redukcji czy niewtasciwej akcentuacji [por. WSPP 2006:
1554], albo o interferencji fonetyczno-fonologicznej, nickiedy nazy-
wanej tzw. obcym akcentem’. Interferencja ttumaczona jest jako

wszelkie odchylenie od regut danego systemu jezykowego lub nor-
my jezykowej, ktore uzytkownik jezyka lub méwiacy jezykiem ob-
cym popetnia, przyporzadkowujac okreslone reguty (a) do innych
regutl tego samego jezyka (interferencja wewnatrzjezykowa) lub
(b) do regut innego systemu jezykowego (interferencja zewnatrzje-
zykowa) [Bugajski 1992: 87].

W dydaktyce rozumiana jako przenoszenie przyzwyczajen, wy-
obrazen i jednostek jezykowych systemu prymarnego do systemu se-
kundarnego, co odnosi si¢ zarowno do procesu powstawania odstgpstw
od norm systemu sekundarnego, jak i do wynikéw tego procesu (czy-
li substytutéw) [Ananiewa 1997: 197]. Samo przeniesienie (transfer)
moze mie¢ charakter pozytywny (tzw. transpozycja), neutralny lub
negatywny (interferencja) [por. podziaty wg Komorowskiej 1980: 106—
107]. Jako jeden z pierwszych Uriel Weinreich podzielit fonetyczny
transfer uyjemny ze wzgledu na jego przyczyny i konsekwencje na:

6 W pracy synonimicznie stosowany jest termin blad wymowy, jako ze wymowa
to sposob fonetycznej realizacji fonemow danego jezyka [por. STJ 1970].

7 To charakterystyczny dla okreslonej grupy narodowosciowej sposob wymo-
wy, akcentuacji i intonacji (terminu uzywa si¢ m.in. za L. Madelska [2010a: 8]),
por. wymowe Stowian.
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nierozréznianie fonemow jgzyka obcego wskutek braku takiego roz-
réznienia w jezyku ojczystym, niepotrzebne rozroéznianie wywotane
istniejaca w jezyku ojczystym opozycja, rozroznianie fonemoéw na
podstawie nieistotnych cech, a takZze podstawianie w miejsce fonemu
obcojezycznego najbardziej zblizonego cechami charakterystyczne-
go fonemu jezyka ojczystego [za: ibidem 1980: 117-118].

Nalezy jednak pamigtac, ze nawet interferencja, czyli proces nace-
chowany pejoratywnie, zaktocajacy komunikacje i utrudniajacy opa-
nowywanie jezyka obcego, moze by¢ ,,jedna z wazniejszych przyczyn
rozwoju jezykowego” [Bugajski 1992: 87]. Zjawisko interferencji ma
podbudowe psychologiczna, trwale taczy si¢ ze ,,sposobem mysle-
nia i odbierania otaczajacego uzytkownikoéw danego jezyka swiata”
[Ananiewa 1997: 199], a wigc dopiero kulturowe poznanie daje moz-
liwo$¢ unikania ujemnego transferu. Im bardziej osadzone sa nawy-
ki w jezyku pierwszym, a obraz §wiata bardziej ustabilizowany pod
wzgledem kulturowym, tym trudniej wyzby¢ si¢ interferencji®. Po-
nadto oddziatywania jezykowe zalezg ,,od warunkow emocjonalno-
-psychicznych osoby moéwigcej” [Porayski-Pomsta 1997: 104], a wigc
mig¢dzy innymi od jej podejécia do drugiej kultury, pogladow na te-
mat wlasnego patriotyzmu (zaktadajac przebywanie na emigracji) czy
okreslonej sytuacji komunikacyjnej (interlokutoréw, tempa wtasnej
wypowiedzi, inhibicji). Janusz Arabski [1985: 32] wyroznil przyczy-
ny wystepowania transferu ujemnego: wiek uczacych si¢ (zwykle nie
dochodzi do interferencji u dzieci), rodzaj struktur (a wigc pewne pro-
blemy w jezyku stuza powstaniu transferu negatywnego, a inne nie),
typ interjezyka’® (czyli typ kontaktu jezykowego; im jezyki blizsze

8 L. Zabrocki twierdzi, ze interferencja jezyka ojczystego rosnie z wiekiem
[Pancikova 1997: 215], a tezg t¢ potwierdzaja emigranci, ktorzy czgsto do konca
zycia mowia niepoprawnie w jezyku obcym, zachowujac melodi¢ i akcent jezy-
ka pierwszego.

9 Interjezyk — (ang. interlanguage) to indywidualny dialekt ucznia, na ktory
wplyw ma zaréwno jezyk pierwszy, jak i jezyk drugi nauczany [za: Arabski
1985: 28; por. Komorowska 1980: 98—99].
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typologicznie, tym intensywniej dziata transfer), stopien rozwoju in-

terjezyka (na poczatku nauczania interferencje sa silniejsze).

Bledy interferencyjne traktuje si¢ wigc jako ,,btedy, ktore sg skut-
kiem réznic zachodzacych pomigdzy wezesniej zautomatyzowanymi
reakcjami na okres$lone bodzce a reakcjami jeszcze niezautomatyzo-
wanymi” [SDJO 1994: 41], gdy struktura jezyka ojczystego jest prost-
sza od wystepujacej w jezyku obcym [Arabski 1985: 63]°.

Szczegdlowa typologie, klarowna i konsekwentna, ktora z powo-
dzeniem mozna wykorzystywa¢ w badaniach nad mowa cudzoziem-
cow oraz dla wlasnych potrzeb fonodydaktycznych, zaproponowat
Jacek Perlin [1995], wyrdzniajac nastepujace kategorie interferencji
fonemicznych:

1) zamiane gloski na najblizsza akustycznie (w tym m.in. labializa-
cje, denazalizacjg, skrocenie dzwigku, ubezdzwigcznienie, wymia-
ne spotgloski wibracyjnej na lateralng itp.), np. [lata] zam. [rata]";

2)  zamiane gloski pojedynczej na grupe glosek i vice versa (m.in.
realizacj¢ afrykaty jako grupy i odwrotnie, realizacje samogto-
ski jako dyftongu, wymiang geminowana — niegeminowana), np.
[vana] zam. [va naj;

3)  wypadniecie gloski (np. elementu grupy spotgtoskowej, wyglo-
sowej samogtoski), np. [Seska] zam. [k Sqskal;

4)  epenteze (np. dodanie samogtoski w naglosie lub wyglosie, rozbicie
grupy spolgtoskowej samogloska), np. [kysesuo] zam. [ksSesuo];

10 Aleksander Szulc [SDJO 1994: 92-94] przytacza za$ podziat kategorialny i w ob-
rebie interferencji segmentalnej wyroznia: alofoniczna, nienaruszajaca syste-
mu fonologicznego jezyka interferowanego, a wigc niewptywajaca na znaczenia
wyrazu wymowionego niezgodnie z norma; fonemiczng, powodujaca zmiang
znaczenia wyrazu; graficzna, gdy pod wptywem zapisu dochodzi do btedu wy-
mowy. Interferencje suprasegmentalna dzieli si¢ za$ na: akcentuacyjna niefo-
nologiczna, niewptywajaca na zmiang¢ znaczenia wyrazu; akcentuacyjna fono-
logiczna zmieniajacg znaczenie wyrazu; rytmiczna (zmiana rytmu na przyktad
pod wplywem zmiany akcentuacji); intonacyjna niefonologiczna; intonacyjna
fonologiczna (dwie ostatnie analogicznie do akcentuacyjnej).

11 Przyktady z protokotéw uchybien produkcji, stworzonych na potrzeby badan
do dysertacji.
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5)  interwersje (zamiana kolejnosci spotglosek sasiadujacych), [krut:
ka) zam. [kurtkal,

6) transformacje prozodyczne (m.in. zmiana miejsca akcentu, mo-
dyfikacja intonacji), np. wazne 'go zam. wa Znego.

Wszelkie teoretyczne opracowania, ktdre zawierajg omowienia ty-
pow poszczegdlnych btedow i sposoboéw radzenia sobie z nimi sg dla
lektorow pomoca i wskazéwka do przeciwdzialania im. Dlatego warto
korzysta¢ z wiedzy, ktora udost¢pnia lapsologia [termin za: Grucza
1978] (badajaca wszelkie typy bledow, nie tylko interferencyjne), po-
niewaz dzigki temu mozna hamowac ich poglebianie si¢, a nawet im
zapobiegac.

3.3.
CELE | SPOSOBY KOREKTY BLEDOW
FONETYCZNYCH

Oczywistym celem korekty'? btedow jest ich wyeliminowanie,
awiec uswiadomienie uczacym sig, ze je popetniajg i oczekiwanie,
ze liczba uchybien bedzie si¢ systematycznie zmniejszac. Reago-
wanie na bledy'® powinno si¢ rézni¢ w zaleznos$ci od tego, na ile

12 Co raz czgsciej uzywa si¢ termindw korekcja “usuwanie wad’ (przymiotnik od
niej pochodny to korekcyjny), korekta ‘poprawianie, usuwanie wad, usterek’
(i od niej przymiotnik korektowy), ewentualnie korektura, cho¢ pierwszy rze-
czownik taczy si¢ z korekcja fizycznosci (np. korekcja oka, gimnastyka korekcyj-
na), drugi zwykle konotuje zmiany edytorskie lub nadawanie wtasciwego tonu
instrumentom, a trzeci dotyczy zwlaszcza poprawek w kodeksach, ustawach
[por. SWO 2000: 278; SJP 2005: 362]. Wszystkie te wyrazy maja jednak wspol-
ny rdzen, dlatego tez czynnos$¢ poprawiania btedéw okreslana jest mianem ko-
rygowania, korekcji lub, krocej, korekty. Chaos terminologiczny odnoszacy si¢
do poprawy bledow nie zostat jeszcze w literaturze przedmiotu rozstrzygnigty,
ze wzgledow stylistycznych w niniejszej pracy korzysta si¢ wigc synonimicznie
przede wszystkim z poje¢: poprawa i korekta, rzadziej — korektura.

13 Przy czym reakcja dotyczy¢ ma wytacznie faktycznych biedow (regularnych),
a nie omytek / pomyltek, ktore nie sa odzwierciedleniem kompetencji jezy-
kowej, jaka w okreslonym momencie cechuje uczacego si¢ (pojecie omytki
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bliskim typologicznie jest jezyk docelowy. Jesli jest to jezyk z tej
samej grupy jezykowej, to waznym elementem pracy z uczacym
si¢ bedzie thumaczenie regut na zasadzie analogii do jezyka ojczy-
stego, a wigc poprzez konfrontacj¢ obu jezykow. Istotne jednak,
aby bra¢ pod uwage, ze podejscie konfrontatywne moze przybraé
forme¢ jawna (eksplicytna) lub ukryta (implicytna) [Posingerova
2001: 258; por. ptynne przechodzenie od jednej formy reakcji do
drugiej — Pawlak 2006]. Formy eksplicytnej najlepiej uzywac pod-
czas ttumaczenia zagadnien teoretycznych, szczegdlnie trudnych
do uchwycenia badz takich, przy ktoérych powotanie si¢ na jezyk
ojczysty bedzie ewidentnym utatwieniem (np. problem upodobnien
wewnatrzwyrazowych, ktore w jezyku macedonskim zachodza
podobnie jak w polszczyznie). Natomiast implicytng forme kon-
frontacji jezykowej stosowac nalezy podczas ¢wiczen praktycznych
[Pdsingerova 2001: 259], kiedy zwraca si¢ uwage na dany problem
w jezyku obcym, lecz nie poréwnuje si¢ go z jezykiem ojczystym
(np. w trakcie prob artykulacji gtosek niewyst¢pujacych w jezykach
pierwszych uczacych sig).

W przypadku btedow wymowy szczegolnie wazna funkcje petni
sposob poprawiania bledéw. Reakcja moze mie¢ charakter wer-
balny (natychmiastowe stowne poprawienie wypowiedzi ucznia),
niewerbalny (zasugerowanie mimika twarzy lub gestem btedu
w wypowiedzi i oczekiwanie na autokorekte) czy szerzej — deper-
sonalizujacy, poprzez zaproponowanie calej grupie ¢wiczen fone-
tycznych odnoszacych si¢ do zidentyfikowanego btedu (jezeli czgsto
wystepuje). Samo powtdrzenie formy poprawnej przez uczacego si¢
jest czesto krytykowane przez lektorow [por. Zybert 2003: 103] jako
papugowanie charakterystyczne dla drylu jezykowego, w przypad-
ku ¢wiczen wymowy jest to jednak zawsze zwielokrotnienie proby

wprowadzit J. Arabski [1985: 65-66]). Wyjatkowo czg¢sto pomytki zauwazane
sa przez uczacych si¢ w momencie ich wystapienia (lub chwilg po tym) i au-
tomatycznie poprawiane (mozna uznac, iz sg incydentalne). Niestety, w przy-
padku warstwy fonicznej jezyka autokorekta takze jest niekiedy wadliwa (co
juz nie zawsze jest u§wiadamiane), lecz $wiadczy przynajmniej o usprawnie-
niu percepcji.

100 Trudnosci w nauczaniu fonetyki jezyka polskiego jako obcego



imitacji za lektorem. Poprawia¢ btad mozna zaraz po jego wystapie-
niu (w przypadku wypowiedzi pojedynczego ucznia, np. podczas
¢wiczen wymowy konkretnej gloski) lub po zakoniczeniu pewne;j
catosci wypowiedzi, aby nie przerwac toku myslowego (np. kiedy
uczen wypowiada si¢ na jaki$ temat, a nauczyciel zauwazyt cze-
sto powtarzajacy si¢ blad fonetyczny). Warto cho¢ czasem poprosic¢
o korekte pozostale osoby z grupy lub tylko ming czy gestem zasu-
gerowac blad i wymagacé jego zmiany (autokorekty). Zastosowanie
mowy niewerbalnej moze by¢ dwojakie: albo dobieramy odpowiedni
grymas twarzy, by podkresli¢ nasze zaskoczenie / niezrozumienie
(np. marszczymy lub unosimy brwi, krzywimy si¢), albo tez sugeru-
jemy od razu poprawg (jesli mamy ustalony z grupa sposoéb — moga
to by¢ fonogesty', rytmogesty's, schematy artykulacyjne'® czy inne
dowolne ruchy sugerujace, ze ktoras gtoska w wyrazie powinna by¢
inna, np. bezdzwigczna). Zgodnie z metodg komunikacyjng warto
delikatnie, lecz konsekwentnie, poprawnie powtarzaé wypowie-
dzi uczniéow i informowac ich o niebezpieczenstwie fosylizacjil’

14 Fonogesty to specjalne rytmiczne ruchy jednej r¢ki towarzyszace mowie-
niu, ktére pomagaja wstuchiwaé si¢ w zywa mowe [Krakowiak, Sekowska
1996: 9]. Nie sg alfabetem, a zbiorem odpowiednich ruchoéw i uktadow palcow,
ktore (stworzone na bazie fonetyki) umozliwiaja wizualne, zamiast audialne-
g0, percypowanie glosek. Moga (a nawet musza) by¢ uzywane w potoku stow-
nym [por. Metoda fonogestow 2009: 53]. Lokacje i utozenia dtoni (placow)
podane sa w tabelach dotaczonych do ksiazki K. Krakowiak i J. Sgkowskiej
[1996].

15 Rytmogesty sa systemem rytmiczno-akcentuacyjnym, ktéry uptynnia i rytmi-
zuje mowg. To obszerne ruchy rak towarzyszace mowie, ktore dziataja stymulu-
jaco i likwiduja lub ograniczajg szatkowanie wypowiedzi czy pomijanie sylab —
dotycza wszystkich polskich samoglosek, jeden przeznaczony jest spotgtoskom
[Mtynarska, Smereka 2000: 76].

16 Schematy artykulacyjne stanowia wsparcie dla wypowiedzi dtuzszych (zdan)
i odnoszg si¢ do gtosek trzech szeregdéw. Ich prezentacj¢ oraz sposoby wykorzy-
stania mozna odnalez¢ w publikacji Psychostymulacyjna metoda ksztattowania
i rozwoju mowy oraz myslenia [Ibidem).

17 Fosylizacja — termin wprowadzony przez Larry’ego Selinkera, okresla struk-
tury i reguly jezykowe, ktore uczacy si¢ wprowadza do swego interjezyka
pod wpltywem jezyka wyjsciowego, ma to postaé bledu interferencyjnego
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(kostnienia) [Werbinska 2000: 57], czyli utrwalania si¢ btedow.
Niezwykle niebezpieczny jest tym samym brak reakcji ze strony
nauczyciela, a wigc lekcewazenie korektury, poniewaz w sytuacji
szkolnej takie zachowanie traktowane jest jako potwierdzenie po-
prawnos$ci wypowiedzi [Zawadzka 1987: 264-265].

Nalezy pamigtaé, ze btad stanowi ,,w pewnym sensie miar¢
stopnia przyswojenia sobie okre§lonego zakresu wiedzy lub spraw-
nosci” [Grucza 1978: 9], jest naturalnym elementem nauki i reakcja
na niego powinna by¢ pozytywna, by nie zniechecata do dalszej
pracy nad jezykiem (analogiczna jak przy naturalnych dialogach
miedzy dzie¢mi a opiekunami, gdy forma prawidtowa powtarza-
na jest czgsto i niejako niezauwazenie: por. socjokulturowa teo-
ri¢ akwizycji). Oznacza on dokonujace si¢ postepy i daje wyraz
przyswajania jezyka obcego, gdyz wskazuje miejsca, ktore nadal
wymagajg treningu i jednoczes$nie daje satysfakcje poprzez zmniej-
szajacg si¢ liczb¢ uchybien w partiach juz opanowanych. Rézne
techniki reakcji podaje H. Komorowska [2005], przy czym w przy-
padku btedow wymowy warto wyrdznié szczegolnie wskazowke
metajezykowa czy elicytacje. Wazne jest, by uczacy si¢ mieli §wia-
domosé¢, dlaczego nauczyciel poprawia ich btedy wymowy — skoro
mimo ich wystapienia zostali zrozumiani. Wypowiedzi typu: Na
sniadanie [3em] kanapki, a na obiad makaron moga zosta¢ prawi-
dtowo intencjonalnie zdekodowane przez lektora czy innych uzyt-
kownikow jezyka, wymagaja od nich jednak konkretnej wiedzy
lingwistycznej, a ich zrozumienie zmusza odbiorce do uruchomie-
nia wielu procesow percepcyjnych oraz zwykle przebiega wolniej.
W tabeli 5. podano przyktadowe sposoby reakcji na btad wymowy,
uznane za skuteczne.

[za: SDJO 1994: 70-71], ktéry pozostaje w jezyku posrednim ,,bez wzgledu na
liczbg ¢wiczen poswigconych opanowaniu danego elementu” [Chomicz-Jung
1992: 115, 116]; rozumiana jako utrwalenie btedéw i w takim znaczeniu uzy-
wana w pracy.
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Tabela 5. Przyktadowe zestawianie sposobdw reakcji na btagd wymowy

Przyktad: Na sniadanie [fem] kanapki, a na obiad makaron.
Btad: [3em] zamiast [iem]

Podanie formy poprawnej z zazna-  Mdwimy [iem]. Dzem to po polsku
czeniem sposobu, wjaki btagd im-  marmolada.
plikuje zaktécenie komunikacji:

Wskazdwka metajezykowa: Po polsku litere j wymawiamy [i].
Jak powiemy stowo... ? (wyraz jem
zapisujemy na tablicy)

Prosba o wyjasnienie: Co jesz na $niadanie?

Prosba o wyjasnienie zzastosowa- Np. bezgtosne utozenie ust jak do
niem niewerbalnej sugestii doty- gtoski [i] / fonogest / gest uzgod-

czacej poprawy: niony z grupg (np. zgiety / zaokra-
glony palec wskazujacy prawej
reki).

Powtérzenie: [3em]? (intonacja wznoszaca)

Zrédto: opracowanie wtasne.

Przy kazdym z wymienionych sposobow, a szczegodlnie przy ostat-
nim, nalezy pami¢taé o zapewnieniu odpowiedniej — pozytywnej

w
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— atmosfery na zajgciach, a takze koniecznosci stosowania komenta-
rzy czy instrukcji fonetycznych.

Zaniedbywanie korekty prowadzi do utrwalenia btedéw, jednak sposéb
poprawiania wypowiedzi powinien byé dostosowany do uczacych sie
(szczegdlnie ich wieku i jezyka pierwszego), a korekta celowa, przepro-
wadzona w przyjaznej atmosferze, uSwiadamiajaca mozliwe zaktécenia
komunikacji czy mozliwo$¢ niezamierzonego negatywnego postrzega-
nia autora wypowiedzi przez rodzimych uzytkownikéw jezyka spowo-
dowane btedami wymowy, a takze uwzgledniajaca propozycje dalszych
¢wiczen doskonalacych artykulacje.

3.4.
TAKZWANE MIEJSCA TRUDNE
W OBREBIE SYSTEMU FONICZNEGO

W zakresie systemu fonicznego jezyka polskiego, oprocz najczesciej
opracowywanych i analizowanych bledow interferencyjnych, towa-
rzyszacych uczacym si¢ zwykle ze wzgledu na typologiczna bliskos¢
jezykowa, mozemy wyrdznic takie elementy, ktére stanowia pro-
blem niezaleznie od pochodzenia czy jezyka pierwszego uczacych
si¢. To tzw. miejsca trudne [por. Dabrowska 2004; Seretny, Lipinska
2005: 31], a wige pojedyncze gloski, grupy glosek, a nawet elementy
suprasegmentalne, ktérych wymowa jest z roznych wzglgdow ktopo-
tliwa dla wigkszosci cudzoziemcow.

Przeglad i opis trudno$ci opracowane zostaly na podstawie do-
stepnej literatury, a takze dzigki przeprowadzonym badaniom: ekspe-
rymentowi w grupie rownoleglej'¥, obserwacji w grupach oraz ankie-

18 Badania z cudzoziemcami prowadzono w Studium Jezyka Polskiego jako Obce-
go w Lodzi, od 2008 do 2010 r. Eksperyment w grupie rownolegtej objat 65 stu-
dentow w szesciu grupach zajeciowych, z czego jedna byla grupa eksperymen-
talng porownawcza, a jedna kontrolng. Wyznaczono trzy komponenty badania:
rozmowe¢ wstepna, badanie stuchu fonemowego i badanie produkcji dzigkow
mowy, akcentu i intonacji. Pelne badanie z jednym studentem trwato $rednio
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tom (stuzgcym wspomnianej we wstepie dysertacji). Zdecydowano si¢
na wyizolowanie miejsc trudnych w obrebie systemu wokalicznego,
konsonantycznego, dotyczacych potspotglosek, potaczen gloskowych
oraz elementoéw prozodycznych, by tatwiej byto odszuka¢ interesujace
zjawiska. Przytaczane przyklady, jesli nie jest zaznaczone inaczej, po-
chodzg z protokotéw uchybien produkcji (zgromadzonych w ramach
badan prowadzonych z cudzoziemcami) oraz ankiet wypelnianych
przez lektoréw (zapis uwzglednia wszystkie btedy, jakie popetniono
podczas wymowy danego wyrazu, nie tylko te, o ktorych akurat trak-
tuje opis — przy czym dodac trzeba, iz zapis wymowy ilustruje bledy
ustyszane, bowiem celowo w badaniach kierowano si¢ pomiarami
stuchowymi, nie za$ akustycznymi).

3.4.1.
TYPOWE BLEDY W OBREBIE SYSTEMU
WOKALICZNEGO

Jezyk polski jest jezykiem spotgtoskowym [Milewski 1965: 214],
wobec czego ze wzgledu na kryterium ilosciowe mozna uznaé, ze
samogtoski sprawiajg nieco mniej ktopotow niz spotgtoski’®. Mimo
wszystko da si¢ jednak wymieni¢ takie polskie samogtoski, ktore nie

30—40 minut i wymagato odpowiedniego przygotowania (wyciszonej sali, od-
twarzacza CD, uzyskania zgody studenta na nagrywanie na dyktafon). Prze-
prowadzano je ze studentami indywidualnie na poczatku i na koncu trwania
ich nauki (w obrebie semestru), jednoczesnie prowadzac obserwacje kilku grup,
z ktorych do badan zostali zakwalifikowani studenci. Po badaniach ewaluacyj-
nych ze studentami odbywano wywiady z lektorami, ktorzy prowadzili zaj¢cia
i wykorzystywali w procesie nauczania proponowane ¢wiczenia. Od 2008 r.
do konca stycznia 2011 r. zbierano ankiety skierowane do lektorow jezyka pol-
skiego jako obcego, ktore m.in. daty odpowiedzi nt. miejsc trudnych, znanych
nauczycielom w zakresie fonetyki polskiej czy wykorzystywanych przez nich
metod i technik nauczania polskiej wymowy i akcentuacji.

19 Przemystaw W. Turek podaje nawet, ze system samogtoskowy polszczyzny
mozna uznac za ceche ulatwiajaca jej przyswojenie, gdyz oprocz fonemu /y/ nie
powinien on sprawia¢ wigkszych probleméw cudzoziemcom [2010: 278].
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wystepuja w wielu innych jezykach lub sa sobie bliskie pod wzgledem
cech artykulacyjno-akustycznych, w zwigzku czym ich opanowanie
moze sprawia¢ klopoty.

3.4.1.1.
Samogtoskili/y/ e]

Podstawowa grupa glosek sprawiajacych trudnosci zaréwno percep-
cyjne, jak i artykulacyjne sg samogtoski [i / y / e]. Przede wszyst-
kim w bardzo wielu j¢zykach sa one wariantami jednego fonemu?,
a wigc nie r6znig si¢ cechami dystynktywnymi, nie réznicuja zna-
czen wyrazoéw. W polszczyznie uznajemy je za realizacje trzech
odrebnych fonemoéw, nie ulega jednak watpliwosci, ze sg sobie bli-
skie pod wzgledem cech artykulacyjno-akustycznych, np. [i / €] sa
przednie, a [y] scentralizowana (cho¢ cz¢sto uznawana za przednig
lub srodkows), z drugiej strony [i / y] sa wysokie, a [e] srednia, acz-
kolwiek czgsto podwyzszana [¢]. Niewatpliwie upraszczajac, moz-
na stwierdzi¢, ze znajduja si¢ one wszystkie w ogdlnym i szerokim
przedziale z rozmytymi granicami: samogtosek przednich i wy-
sokich. Wobec tego zarowno poziome, jak i pionowe ruchy jezyka
wykonywane podczas ich artykulacji sa do siebie podobne, a przy
og6lnym polimorfizmie samogtosek ruch warg wcale nie utatwia ich
percepcji czy artykulacji (tym bardziej ze wszystkie sg sptaszczo-
ne). Zwykle chocby jedna z tych glosek jest znana cudzoziemcom,
czasem dwie nie stanowia problemu. Rzadko si¢ jednak zdarza, by
uczacy si¢ posiadal je wszystkie w swoim jezyku ojczystym. Najcze-
$ciej nierozrézniane sg w parach: [i]: [v], [i] : [e], [v] : [e], a najwigk-
sza trudnos¢ sprawiaja zwykle w wygtlosie i w sylabach nieakcento-
wanych — cz¢sto bywaja wtedy redukowane.

20 Niegdy$ samogtoski [i] oraz [y] uwazane byly za warianty pozycyjne jednego
fonemu /i/: [i] realizowane tylko po spotgtoskach migkkich, [/] i [i], a [y] tyl-
ko po twardych, dziastowych — innych niz [/] (teoria Z. Stiebera). Dzi$ zwykle
uznajemy je za dwa odrebne fonemy.
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Przyktady z uwzglednieniem narodowosci

Ze wzgledu na brak wzorcow artykulacyjnych tych glosek cudzoziemcy
ich nie réznicujg i uporczywie popetniaja btedy w ich wymowie: albo
wymawiaja je na zmiang (najczgsciej wymieniaja [i] z [y]), albo stosuja
jeden wygodniejszy artykulacyjnie, znany sobie dzwigk (m.in. uzytkow-
nicy jezykow: bulgarskiego, stowenskiego, macedonskiego, japonskiego
czy szwedzkiego, w ktorych nie jest znany odpowiednik polskiego [1]).
Najwigcej trudnosci samogtoska centralna sprawia w wygtosie, bowiem
w tej pozycji mylona jest zaréwno z gloska [e], jak i nawet z polaczeniem
[ei], co dodatkowo zaburza komunikacje. Ktopoty z tymi gloskami moz-
na zauwazy¢ takze u Niemcow, Wietnamczykow, Koreanczykow czy
umowiacych po portugalsku Brazylijczykow [Balkowska 2004: 250].
Uczacy sie, ktorych jezyki rozrdzniajg samogloski otwarte i zamknigte
(jak np. Francuzi), utozsamiaja [y] z zamknietym [¢] [Seretny, Lipinska
2005: 32]. Problemy maja réwniez anglofoni, ktérzy [e] i [y] w pozycji
nieakcentowanej redukuja. Btedy w rozréznianiu tych samogtosek prze-
ktadaja si¢ czesto na zmigkczanie poprzedzajacych ich spotglosek (to sa-
mogtoski przednie [i / e] sa przyczyna licznych palatalizacji, por. m.in.
alternacje). Bulgarzy, ktorzy we wlasnym jezyku za pomoca samogtosek
[e/i] zmickezaja wytacznie poprzedzajace je [k/ g/ y], przektadaja to na
wymowe polskg. Mowig wobec tego [kelner / generau), ale [z'ima/ s ital.
Chorwaci, na podstawie interferencji ze swojego jezyka, czgsto stosuja
[] zam. [y], np. [temat ika], [d 'iplom] (typowe tez dla Latynoséw). An-
glofoni prezentujg przeciwne zjawisko: [/] wymieniaja na [y], np. [vygor],
[fyzyka] [Tambor 2001: 81], ponadto grupe [ie] upraszczaja do [i], np.
[nibis Kimi), [saloni] zamiast niebieskimi, salonie. Twarda artykulacje
spotglosek przed [e/ i] stychaé tez w wymowie Ukraincow, por. pl. cicho
—ukr. Tuxo [tyyol.

Studenci postugujacy si¢ jezykiem arabskim, w zaawansowa-
ny sposob dokonuja redukcji i skracania samogtosek (nawet ak-
centowanych), w pi§mie za$ opuszczaja litery notujace samogtoski,
np. czkal zamiast czekaf*'. Problemy maja Turcy, ktérzy w swoim

21 Grzegorz Rudzinski argumentuje znaczenie poprawnej wymowy samogtosek,
podajac przyktady dotyczace mylenia prefiksow: w-, we-, wy-. Ich mieszanie
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alfabecie posiadaja dwa rodzaje i (zapisywane z kropka i bez), przy
czym i (bez kropki) jest dzwigkiem pomigdzy polskimi [y] a [7],
co utrudnia im nauke poprawnej wymowy i ortografii. W jezyku
stowackim natomiast rozréznia si¢ na poziomie graficznym i oraz
y, lecz ta r6znica nie przektada si¢ na wymowe (ucza si¢ oni zapisu
tzw. twardego i, czyliy, tak jak wspotczesnie polskie dzieci np.
wyrazow z 6 / u).

3.4.1.2.
Samogtoski[o / u]

Zrownywanie samoglosek tylnych [o / u] rowniez wynika z ich bli-
skosci artykulacyjnej oraz akustycznej. Ponadto przez niektérych
cudzoziemcow samogtoski te sg labializowane (np. [uokno / *okno)),
co nie wptywa jednak na zrozumienie komunikatu (aczkolwiek ro-
dzimego uzytkownika jezyka informuje o obcym, niby gwarowym
nacechowaniu).

Przyktady z uwzglednieniem narodowosci

Problemy zwiazane z tymi gloskami sg charakterystyczne przede
wszystkim dla uzytkownikéw jezykéw arabskiego i kurdyjskiego
[Balkowska 2004: 250], przy czym zdecydowanie w ich wypowie-
dziach dominuje samogtoska [0]. Rowniez Stowianie wschodni, np.
Ukraincy (rzadziej potudniowi — jak cho¢by Butgarzy) i niektérzy
Azjaci maja z nimi ktopoty, poniewaz ich wymowa [o] jest czgsto
pochylona [0"], gteboka, zblizajaca si¢ do gloski [u], tzn. bliska jej
([2]) lub w ogble przez nig zastegpowana. Szczegdlnie czeste jest
to w sylabie nieakcentowanej, cho¢ moze wystapi¢ w kazdej, np.

moze powodowa¢ daleko idace konsekwencje w komunikacji, poniewaz prze-
ciwstawne znaczenia leksemow typu wejde : wyjde, wesztam : wysztam moze
si¢ diametralnie zintensyfikowa¢ podczas odbioru komunikatu typu: Prosze
wyjs¢! : Prosze wejs¢! [Rudzinski 1994: 14, 16]. Taki problem ma wielu cudzo-
ziemcow, np. Niemcy.
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[o"gro“dy] zam. [ogrody], a takze [ pokuie], [ pokiiie], [ pokoie] zam.
[pokoie].

Ponadto niektoérzy uczacy si¢ ignoruja znaki diakrytyczne i na
poczatku nauczania 6 czytaja jako [o], co uznaje si¢ za interferencje
graficzna.

3.4.1.3.

Samogtoski nosowe

Wymowa samogtosek nosowych w polszczyznie zalezy od pozycji, w ja-
kiej znajduja si¢ one w wyrazie. Jesli przyjmie si¢, ze obie monoftongicz-
nie realizowane sg przed spotgloskami szczelinowymi twardymi, a po-
nadto w wyglosie z zachowaniem nosowosci wymawiamy gloske [¢], to
wypadaloby dazy¢ do uzyskania takiej wymowy. Jednakze w przypad-
ku nauczania cudzoziemcéw, niezaleznie od pogladow dotyczacych ist-
nienia w polszczyznie samogtosek nosowych (zob. 2.1.1.1.-2.), nie trzeba
wymagac¢ artykulacji synchronicznej. Szczgsliwie dla uczacych sig, jesli
przyjmie si¢ dowolne realizacje tzw. samogtosek nosowych w wigkszo-
$ci pozycji, to okaze si¢, ze moga by¢ one rozkladane na dwa elementy:
odpowiednig samogloske ustng oraz tylny glajd nielabialny nosowy [#],
przedni glajd nielabialny nosowy [{] lub, w rozszczepieniu artykula-
cyjnym, spolgtoske nosowa o odpowiednim miejscu artykulacyjnym.
I to wladnie nosowo$¢ konsonantyczna wydaje si¢ najniebezpieczniej-
sza, poniewaz wielu uczacych si¢ probuje przed zwarto-wybuchowymi
i zwarto-szczelinowymi wymawia¢ je synchronicznie, wymowa taka
powoduje za$ btedy ortograficzne. Jedynie przed [u] niezgloskotwor-
czym w formach czasu przesztego czasownikéw wymagac trzeba de-
nazalizacji, w wyglosie odnosowienie [¢] niekiedy prowadzi do bigdow
pisowni (nie jest to wtedy jednak problem artykulacyjny)*. Rowniez
tzw. wtorna nosowos¢ implikuje wigcej probleméw w pisowni niz w wy-
mowie. Cudzoziemcy uczacy si¢ jezyka polskiego napotykaja wigc na

22 Odwrotnym zjawiskiem jest hiperpoprawno$¢ w wymowie (mocniejsza nazali-
zacje samoglosek nosowych we wszystkich pozycjach prezentuja cz¢sto obco-
krajowcy, ktorych pierwszym jezykiem jest jezyk francuski).
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swojej drodze nie tylko problemy zwigzane z ustyszeniem i poprawnym
wymowieniem samoglosek nosowych, lecz takze z wyuczeniem sig,
w jakich pozycjach samogtloski te zapisywane sg w polskiej ortografii
i czytane, kiedy zapisywane acz nie czytane, a kiedy nie zapisywane
iczytane. Mozna uznac, ze z réznych powodow sprawiajg one trudnosci
wszystkim cudzoziemcom, zaréwno tym, ktdrzy nie maja samoglosek
nosowych w swoich systemach wokalicznych, jak i tym, ktdrzy je po-
siadaja — lecz sg one inne, np. zawsze wymawia si¢ je synchronicznie.
Istotniejszym problemem jest mylenie przez wielu cudzoziemcow —nie-
zaleznie od ich jezyka pierwszego — par [¢] z [q], [e] z [¢] oraz [0] z [@],
np. [Safq] zam. [Safe] (czy dalsze, z dodatkowa interferencja graficzna:
liazyka] zam. [iezykal).

Przyktady z uwzglednieniem narodowosci

Nieprawidtowa asynchroniczna wymowa przed spotgloskami szcze-
linowymi charakteryzuje miedzy innymi Niemcow, ktorzy czesto
moéwia: [mons / gens / vons| [Balkowska 2004: 250]. Bywa rowniez,
Ze uczacy si¢ wymawiaja je jako gloski ustne, np. [pozvalaiaca) zam.
[pozvalaioncal, [meza] zam. [mezZa) czy [meiiza]. Problemem sg row-
niez liczne substytucje, np. charakterystyczne dla grupy wschodniej
Jjezykow stowianskich, w ktorych nosowki si¢ nie zachowaty, a zasta-
pione zostaly przez u lub ‘a po spotgloskach mickkich, por.: pl. mgz
—ros. muz, pl. reka —ros. ruka, pl. migso — ros. midaso, pl. wzigc —ros.
wziat’ [pisownia za: Foland-Kugler 2001: 14] (podobnie w grupie
zachodniej u Czechow) badz tez dla jezyka stowenskiego, w ktorym
zastgpione zostaly przez samogtoske [o], np. pl. reka —sl. roka, pl. zgb
—sl. zob czy macedonskiego, w ktorym przeksztalcity sie w [a], np. pl.
pie¢ —mk. nam (pat).

Ze wzgledow graficznych czgsto np. g czytane jest jako [¢] zam.
[e], np. [Zelong] zam. [Zelonq)].
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3.4.2.
TYPOWE BLEDY W OBREBIE SYSTEMU
KONSONANTYCZNEGO

Polski system konsonantyczny jest bardziej zr6znicowany od woka-
licznego, poszczegolne spolgtoski moga w roznych konfiguracjach ta-
czy¢ si¢ w dwu-, trzy-, czterogtoskowe zbitki, trudne do odréznienia
stuchowego oraz wymowy, dlatego tez implikuje on wigksza liczbe
rozmaitych btedow.

3.4.2.1.
Spotgtoski trzech szeregow

Najliczniejsza grupe spotgtosek powodujacych liczne ktopoty komuni-
kacyjne stanowia tzw. spotgloski trzech szeregdw, a wigc syczace: [s /
szeregu najwiecej ktopotdw sprawiaja opozycje dzwigczna : bezdz-
wieczna, np. [s] : [z] oraz szczelinowa : zwarto-szczelinowa, np. [s] :
[c]. Dochodzi tez do btedow na styku wszystkich szeregéw — substy-
tucje i modyfikacje zauwazane w mowie cudzoziemcow bywaja kom-
pleksowe, tzn. mieszaja oni wszystkie wymienione gtoski. Trudno$¢
wynika gtéwnie ze zblizonej artykulacji glosek trojszeregu, poza tym
w wigkszos$ci jezykdw nie ma spolglosek srodkowojezykowych, rzadko
wystepuja tez przedniojezykowo-dzigstowe (a jesli, to najczesciej sg one
w okreslonym stopniu zmigkczone, co powoduje trudnosci w odréznie-
niu ich od polskich palatalnych). Podstawowe uktady, czyli ruch czubka
Jjezyka do przednich gornych zgbow ([s /z/ ¢/ 3]), ruch czubka jezyka/
przedniej czg$ci grzbietu jezyka do watka dzigstowego ([s'/2/¢/3])
i ruch $rodkowej czesci grzbietu jezyka do tylnej czesci podniebienia
twardego ([$/Z/¢/3]) utrudniane sg przez zacieranie si¢ roznic migdzy
gloskami w potoku mowy (por. koartykulacja) oraz powstawanie glosek
prepalatalnych-zazgbowych ([s*/z"/ ¢’/ 3']) i prepalatalnych-zadzigsto-
wych ([s"/ ¢’/ 27/ 3"]), z charakterystycznym rownoczesnym kontaktem
przedniej czesci grzbietu jezyka z przednig czgs$cia podniebienia twar-
dego i pograniczem gornych zebow i dzigset (prepalatalne-zazgbowe)
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badz dzigset i podniebienia twardego (prepalatalne-zadzigstowe)? [por.
Dukiewicz, Sawicka 1995; Strutynski 2002; Wisniewski 2007]. Nie-
stety, tak nieznaczne dla wielu uczacych si¢ r6znice w ruchach jezyka
powoduja liczne trudnosci, majace olbrzymie konsekwencje ze wzgledu
na status poszczegolnych fonemow?>*.

Przyktady z uwzglednieniem narodowosci

Najczestszym bledem jest mieszanie spotglosek z szeregu ciszacego
ze spotgloskami z szeregu szumiacego i zlewanie ich w jeden posredni
spalatalizowany, np. [puas’¢’] zam. [puas¢]. Tego typu nieporozu-
mienia grozg Stowianom wschodnim, ktérzy maja problemy szcze-
golnie z rozréznianiem wymowy par [¢] : [¢], [S] - [§] (a takze w dal-
szej kolejnosci grup [s¢] - [s¢]), a gloski [s], [Z] wymawiaja zgodnie ze
zwyczajami fonetycznymi wlasnego jezyka jako zmigkczone [s’], [z']
(taka wymiang prezentujg takze Czesi i Stowacy [Tambor 2001: 81]).
Brak glosek zmusza do postugiwania si¢ bliskimi artykulacyjnie od-
powiednikami, np. osoby rosyjskojezyczne zamiast [¢] wymawiaja [t '],

23 Warto podkresli¢, ze badania akustyczne potwierdzaja, iz polskie spotgtoski
[s / z/ ¢/ 3] sa tak naprawde zazgbowe, a [s'/ 2/ ¢ / 3] zadzigstowe (bada-
nia W. Jassema, za: Krajna 2005: 39]. Trzeba wspomnie¢ takze polimorfizm
polskich spoétgtosek, przyktadowo apikalne artykutowanie [s] w sasiedztwie
glosek apikalnych (wykonywane czubkiem jezyka), a predorsalne przed sa-
mogtoskami (z wykorzystaniem przedniej cze$ci powierzchni jezyka) [por.
Styczek 1981].

24 Mozna w tym miejscu przytoczy¢ problem typowy dla Polakow, a wigc zmia-
n¢ miejsca artykulacji glosek [¢/ d / n] przed spoétgtoskami przedniojezyko-
wo-dzigstowymi czy nawet w pozycji tej zmiany niewymagajacej. Niezaleznie
od tego, czy wyrazy trzeba, trawa, tata (sic!) wypowiemy przez zgbowe czy
dziastowe [f], zostaniemy zrozumiani przez innych uzytkownikéw jezyka, gdyz
sa to jedynie pozycyjne warianty fonemu i nie wptywaja na znaczenie wyra-
z6w (omija si¢ tu kwesti¢ ortofonii). Jednakze w przypadku glosek trojszere-
gu brak zmiany ruchu jezyka z z¢gbow na dziasta (czy ten ruch wtasnie) moze
spowodowa¢ liczne zaktdcenia, np. [iem kase] : [lice kase]. Oczywiscie jest to
duze uproszczenie, gdyz zwykle jeden ruch artykulacyjny pociaga za sobg ruch
innych artykulatoroéw, lecz przyktad wydaje si¢ wyrazisty (np. ruch warg wa-
runkuje pozycje jezyka).
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zamiast [5'] —[d’], a zamiast [Z] — [r’] (np. [t iemno] zamiast [cemno])
[Foland-Kugler 2001: 16—20]. Rowniez Anglicy maja z nimi ktopot,
edyzjezyk angielski w ogole nie posiada spotglosek dziagstowo-$rodko-
wojezykowych [Jassem 1980: 92]. Ze wzgledu na brak ciszacych wielu
cudzoziemcoéw (np. Bulgarzy) utozsamia poszczegolne elementy cig-
gow fonemow: [s] — [$] - [51, [2] - [£] - [£], [] - [¢] - [€], [3] - [3] - [5]
(dodatkowym problemem sg interferencje graficzne [Kijewska 2001:
270]), migdzy innymi u Ukraincow czesto dochodzi do zastepowania
wymowy migkkiej gtosek srodkowojezykowych przez zmigkczona
lub jej podobna (najczescie]j prepalatalng-zazebowa jak w [¢’is / z’im-
babve)), np. [c'oc’a] zam. [¢oca], a Azjaci wymawiaja je czesto jako
twarde (ewentualnie zmigkczone). Charakterystyczne trudnosci maja
Wietnamczycy, ktorzy gloske [$] wymawiaja jako [s], [$”], [s]; gtoski
[Z], [5] jako [z'], [2]; gloske [¢] jako [c], [¢'], [s], za$ [c], [3], [d], [4], [2],
(1, [s], [2], [, [Z1, [€], [3], [v] wymawiaja jako zmigkczone (w r6znych
pozycjach), a gloski [3], [z], [3], [£], [3], [£] jako [z] [Frankiewicz 1980:
108—-110]. Japonczycy najwigksze problemy maja z percepcyjnym roz-
roznieniem par [z] : 3], [Z] : [3]. Dodatkowa trudnos¢ to odroznienie
afrykat od potaczen zwarto-wybuchowych ze szczelinowymi, np. [¢] a
[ts]w wyrazach typu czy [¢y] a trzy [tsy] / [¢Sy] (por. wieczny | wietrz-
ny). Bywa bowiem, ze uczacy si¢ prezentujag wymowe uproszczona,
charakterystyczna dla matopolski i btedng (typowe migdzy innymi dla
Niemcow). Przede wszystkim u Azjatow, cho¢ nie tylko, zauwazy¢
mozna, ze wszelkie zmiany w obrgbie szeregéw zachodza w sposob
przypadkowy i nieregularny, wobec czego jedna gtoska moze by¢ re-
alizowana na rézne sposoby nawet w jednym wypowiedzeniu (pole
substytucyjne obejmuje czgsto wszystkie gloski trojszeregu). Dobit-
ne przyktady zmian artykulacyjnych przytoczono w ankietach, np.
[¢ipko] zam. [Sypko] lub [pani iest taka s¢era] zam. [pani iest taka
sceral).

Zdarza si¢ takze, ze wplyw na wymowe ma rodzima ortografia.
Przyktadowo studenci niemieckoj¢zyczni czytaja s jako [z] i odwrot-
nie (np. [sapytaua) zam. [zapytaua)), anglojezyczni za$ czesto ¢z
odczytuja jako [s57, a ch jako [¢], np. [Servonego] zam. [Cervonegol].
Obie narodowosci poczatkowo [c] wymawiaja jako [k], np. [ prakuie /
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polekas| zam. [pracuie / polecas]. Whosi s odczytuja w zgodzie z za-
sadami wlasnego jezyka, czyli raz jako [s], arazjako [z], grafem z od-
czytuja jako [c] lub [3], natomiast dwuznak rz specyficznie rozdzielaja
nariz,np. [zmak] zam. [smak], [zero] zam. [zero] [Magajewska 2008:
191]. Wegrzy natomiast czytaja i zapisuja na odwrot pare sz — s, np.
[sok] zam. [Sok], a [Sok] zam. [sok].

3.4.2.2.
Spotgtoski pdtotwarte

Sposrod spodtgtosek pdtotwartych za wyjatkowo trudne dla wielu
narodowosci uznaje si¢ dwie ptynne: [/] i [r], ktore w polszczyznie
rozni przede wszystkim drzenie, bedace wazng cecha dystynktywna.
Zazwyczaj w systemach innych jezykow sa one wariantami jednego
fonemu badz tez realizowane sg inaczej niz w polszczyznie (np. inna
liczba ruchow / drzen jezyka podczas artykulacji [r] czy inne miejsce
artykulacji [7]).

Przyktady z uwzglednieniem narodowosci

Gloska boczna [/] jest trudna gtownie dla Stowian, np. Rosjanie
i Ukraincy prezentuja wymowe migkka [Foland-Kugler 2001: 20;
Zaktecka 1997: 269], natomiast Butgarzy twarda (np. zam. [tylko]
moéwia [tylko]) [Michalik 1997: 85]. Czgsto wigc stychaé wymowe
[/] przedniojezykowo-zebowego lub wersje jej bliska, szczegdlnie
ze polskie [/] jest artykutowane twardo, cho¢ funkcjonalnie jest
migkkie. Dodatkowo spélgloska [/] jest czesto mylona z [u], takze
za sprawg podobienstwa liter (1 1), np. [lazenek] zam. [uazenek].
Przenoszenie zasad ortofonicznych z jezyka rodzimego charaktery-
zuje na przyktad Bulgarow, ktorzy zapisuja [/] przed samogtoskami
[a/o/u/v], przed spolgltoskami i w wyglosie [Kijewska 2001: 267].
Wymowa drzacego przedniojezykowo-dzigstowego [r] jest znacza-
ca trudnoscia dla uczacych si¢, ktorzy w swoim systemie posiada-
ja inne jego realizacje, np. tylnojezykowe (Niemcy), retrofleksyjne
(Anglicy), uwularne, tzw. paryskie (Francuzi), uderzeniowe (Hisz-
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panie, Japonczycy), frykatywne (Czesi). Zgloskotworcze [r] w jezy-
ku chorwackim dodatkowo powoduje rozbijanie grup spétgtosko-
wych, np. [k '7v’i] [Kryzan-Stanojevi¢ 2001: 390], podobnie dzieje
si¢ w serbskim czy stowackim.

Konieczno$¢ wprawienia czubka jezyka w odpowiednig liczbg
drgan w okolicy dziaset (szczelina), w czasie gdy jezyk przylega do
wewnetrznej powierzchni gornych zgbdw i dzigset, to nie lada wy-
zwanie, zawsze jednak wadliwa czy inna niz polska artykulacja tej
gloski bedzie lepsza niz substytuowanie jej dzwigkiem ustnym nie-
drzacym. Takie ktopoty dotycza gtéwnie Azjatow, np. Chinczykow,
dla ktorych w jezyku ojczystym nie ma réznicy pomiedzy obiema
gloskami—uzywaja ich naprzemiennie i jest to dla nich jeden dzwigk,
niewplywajacy na znaczenia poszczegdlnych wyrazow (w polszczyz-
nie to dwa odrgbne fonemy). Rowniez dla Koreanczykow to dwa wa-
rianty fonemu ///. Czg¢sciej trudnos$¢ sprawia poprawna artykulacja,
uczacy si¢ za kazdym razem probuja korzysta¢ z wygodniejszego dla
siebie dzwigku ([/] lub znanej sobie wersji [r], np. [ plosto] zam. [pro-
sto)), lecz 1 ich percepcja przysparza ktopotow. Nieregularne i liczne
realizacje wyrazu potwierdza wymowa jednego z badanych studen-
tow, ktory w trakcie jednej dtuzszej wypowiedzi wyartykutowat wy-
raz bardzo na kilka sposobow, por. [bar’go], [bauzol, [ba*rzo], [bazol,
[baRz0]* zam. [barzo].

Dodatkowy problem stanowi gloska [7], szczeg6lnie w swym
wariancie jako [i] niezgloskotworcze nosowe — czgsto wymawia-
na jest jako [n] lub redukowana, np. [uancusek] zam. [uajncusek],
[pas’ki] zam. [pajs ki]. W wyniku interferencji fonetyczno-ortogra-
ficznych Bulgarzy myla [n] z [#], np. [Zen], lecz [éenkiy] [Kijewska
2001: 273].

25 W pracy przyjeto, ze symbol [R] oznacza kazda bledng (niedrzaca) i trudnag do
scharakteryzowania artykulacje gtoski [r].
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3.4.2.3.
Spotgtoski wargowe

Wielu cudzoziemcéw ma problemy z odréznianiem spotgtosek wargo-
wych [p/ b/ f/v] ze wzgledu na opozycje dzwigczna : bezdzwigezna
oraz dwuwargowa : wargowo-z¢bowa. Zdarza si¢ tez, ze w jezyku
ojczystym uczacych si¢ nie ma jednej z polskich glosek lub tez ktoras
znich jest jedynie wariantem fonemu.

Przyktady z uwzglednieniem narodowosci

W ich obrebie opozycja dwuwargowe : wargowo-zgbowe klopotliwa
jest szczegolnie dla uzytkownikow jezykow romanskich i Azjatow,
np. Koreanczykow. Prezentuja oni dwuwargowa wymowe [v/ f], po-
dobnie niektérzy Bulgarzy. U Ukraincow i oséb anglojezycznych
pojawia si¢ dwuwargowa wymowa [v]. Czeste bledy implikuje opo-
zycja dzwieczna : bezdzwieczna, np. [biva] zam. [ piva], [bomaranca)
zam. [pomaraijnca). Arabowie za$ mylg [p / b], poniewaz w jezyku
arabskim nie ma gloski [p], np. [botem] zam. [ potem], a w wietnam-
skim [p] wystepuje tylko w wyglosie, wigc w pozycji nagtosowe;j
oni rowniez wymawiaja [b], np. [backa] zam. [ packa]. Wymowa gto-
ski [v] stanowi trudno$¢ dla studentéw niemieckojezycznych, ktorzy
aby utatwic sobie jej artykulacje, substytuuja ja przez [ /] lub [/], np.
[iaskufka), [ pulka]) [Majewska-Tworek 2005: 163]. Hiszpanie, Kata-
lonczycy, Niemcy i Japonczycy mieszaja [b] z [v] (np. [stud iobauem)
zam. [stud’iovauem)), a Ukraincy czy Chinczycy wymawiajg [u] za-
miast [v], np. [ualsaua] zam. [varsava). Czgsto przy zgodnej z norma
asynchronicznej wymowie spalatalizowanych wargowych pomigdzy
zmigkczong spotgloska a [i] niezgtoskotwdrczym wystepuje element
wokaliczny, co moze prowadzi¢ do dalszych zaktocen w komunikacji,
np. [Wieyau] — [vyieyau] [Balkowska 2004: 250].

Problemy zwigzane ze zmickczaniem (badz jego brakiem) w wy-
mowie wargowych maja rowniez Bulgarzy, u ktorych jest to wyni-
kiem interferencji zasad fonetyczno-ortograficznych [Kijewska 2001:
273]. Ponadto rézna dystrybucja fonemow palatalnych objawia si¢
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czasem ich brakiem: stowa pierwszy, zbieram Ukraincy wymawiaja
[persy / zberam] [Mazur 1993: 19].

Pod wptywem interferencji graficznej przez osoby anglojezyczne
w jest poczatkowo czytane jako [u], np. [rouer] zam. [rover].

3.4.2.4.
Spotgtoska [x]

W polszczyznie spotgloska [ y] jest szczelinowa, bezdzwigczna i tyl-
nojezykowa, wystepuje niezaleznie od pozycji (brak redukc;ji; por.
historycznie Hanna — Anna), a udzwigcznieniu ulega w upodobnie-
niach. Jej dwie rozne realizacje graficzne nie maja wplywu na wymo-
we (cho¢ kiedys byto inaczej i do dzi§ mieszkancy Kreséw postuguja
si¢ wersja bezdzwigczng i dzwigczng lub krtaniowa). W innych jezy-
kach jest czesto gardtowa, krtaniowa, wylacznie dzwieczna czy ulega
wypadnigciu, szczegolnie w naglosie.

Przyktady z uwzglednieniem narodowosci

W jezyku niemieckim w nagtosie wystepuje alofon przydechowy,
w zwiazku z czym Niemcy w tej pozycji wymawiaja chata jako [ ‘yata]
[Morcinec, Predota 1984: 17]. Inna realizacja tej gtoski wystepuje
niekiedy u Wietnamczykdw, Wtochdéw czy niektorych mieszkancow
Afryki, ktorzy zastgpuja ja przez [k], co daje rezultat polskiej cechy
dialektalnej — glownie w wyglosie, np. [stryk / ok] zam. [stryy / oy],
lecz i w pozostatych pozycjach [kuk e / kce / vuoki] zam. [kuy e /
yce / vuoyy]. Bulgarzy za$ palatalizuja wymowe [ 7] (a takze [k / g])
przed samogtoskami przednimi [e / i] [Kijewska 2001: 274]. W je-
zyku francuskim nie wymawia si¢ grafemu h (tzw. h nieme; analo-
gicznie np. w jezyku wloskim), nie ma on odpowiednika dzwigko-
wego (wyjatkowo stosuja wersje przydechowa), wigc trudno im nie
zredukowac tej gtoski po polsku. Dla wielu narodowosci (Francuzi,
Wiosi, Szwedzi) problemem jest polaczenie [ y] z inng gloska szere-
gu ciszacego lub szumigcego (np. w wyrazie chce), czesto dochodzi
do zwarcia krtaniowego, por. [ y?¢auem] zam. [ y ‘¢auem]). Niektorzy
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Stowianie prezentuja tez wlasny wariant tej gtoski (oprocz wymowy
bezdzwigcznej), na przyktad krtaniowy czy dzwigczny laryngalny,
brzmiacy jak potaczenie polskiego [g] i [ 7] — w réznych wersjach mie-
dzy innymi Stowacy, Czesi czy Ukraincy.

Francuzi dwuznak ch odczytuja czesto jako [s7], np. [Sata] zam.
[ yata), a osoby angloj¢zyczne jako [¢ / 5], np. [samoyodac] zam. [sa-
moyoday), [Somika) zam. [ yomika].

3.4.3.
TYPOWE BLEDY W OBREBIE POLSPOYGEOSEK

Szczegolnie trudng gloska jest polskie [u] niezgloskotworcze, ortogra-
ficznie zapisywane jako k. W wielu jezykach go nie ma, w niektérych jest
w wersji migkkiej czy zmigkczonej (por. wspolczesng wymowe przy-
swojonego juz w polszczyznie wyrazu weekend [u ikent]), bywa warian-
tem fonemu /I// czy /v/. Niezwykle ktopotliwa jest tez opozycja glajdow
[1], [] do odpowiednich samoglosek: [u], [i]. Pary typu sfucha : sucha,
tozko : uszko sprawiaja ktopoty zarébwno percepcyjne, jak i artykulacyj-
ne (zwykle sa skracane, np. [dugo] zam. [duugo]). Niekiedy zdarza si¢
redukcja [{], np. [zdenca) zam. [zd 'ienca), [ fran ¢i] zam. [ franc’ii].

Przyktady z uwzglednieniem narodowosci

Glowny problem w zakresie potspdlgtosek dotyczy [u] niezgtosko-
tworczego. Stowianie wymieniaja je zwykle na [/] przedniojezyko-
wo-zebowe lub dzwigk mu zblizony, ktéry posiadaja w swoim jezyku
(rzadko na [7], cho¢ niekiedy robig to Stowacy, lub [/, np. [masl’iem)
zam. [masuem]). Wymowa polskiego [u] jest problematyczna takze
dla Niemcow, poniewaz nie posiadaja oni tej gtoski, cho¢ w jezyku
niemieckim wystepuje dzwigk podobny, ktory jest drugim elemen-
tem dyftongow. Najwicksza trudnos¢ sprawia jednak bliskos¢ [u]
z [v] w wyrazach typu: [bezouov’'ovy], [ouuvek] [Tambor 2001: 81]
(podobnie Ukraincy). W tureckim czy wegierskim rowniez nie istnie-
je [u], wigc uzytkownicy tych jezykéw dokonuja podobnej substytu-
cji. Bywa, ze wymiana jest odwrotna, np. [ poreuas| zam. [ ponevas|
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(czeste u 0sob z Indonezji, Tajlandii i Chin). Zdarza si¢ takze, ze [u]
jest redukowane, np. [buka] zam. [buuka].

Mylenie samogtoski [i] z [i] niezgloskotworczym jest charakte-
rystyczne dla Wtochow i Francuzow. Problem interferencji wynika
tez czesto z braku [i] w jezyku pierwszym (hiszpanski katalonski)
i wymowie zblizonej do [Z] lub [3], a nawet [ y]. Rzadziej zdarza sig, ze
uczacy sie mylg obie potspotgtoski, np. [kostuue] zam. [kostuie].

3.4.4.
TYPOWE BLEDY W OBREBIE POLACZEN
GLOSKOWYCH

3.4.4.1.
Geminaty spétgtoskowe

Wystepowanie geminat jest dos¢ czeste w jezyku polskim i obejmu-
je wyrazy o wysokiej frekwencji, np. inny, ponadto, winny, cigzszy,
lekki, roslinny, poranny (zob. 2.1.1.5.). Redukcja do jednego dzwigku
charakteryzuje wickszo$¢ nacji (interferencja z J1) i powoduje rozma-
ite zaktocenia komunikacyjne, wobec czego nalezy przed nig prze-
strzega¢. Bardzo czgsto problem ten odnosi si¢ do imion, ktore maja
charakter internacjonalizméw, por. polskie Anna, Joanna a stowen-
skie Ana, Joana. Mozna jednakze stwierdzi¢, ze jest to raczej problem
interferencji graficznej — zwykle po krotkim wyjasnieniu uczacy si¢
opanowujg zasadg, zas samo wydtuzenie gtoski nie bywa problema-
tyczne (na skutecznos$¢ opanowania wymowy w tym zakresie wptywa
gtéwnie czestotliwosé¢ ¢wiczen) .

Przyktady z uwzglednieniem narodowosci

Wymowa polskich geminat przysparza probleméw takze Niemcom
(czy anglofonom), poniewaz w jezyku niemieckim podwdjna litera
czytana jest wlasdnie jako jedna krotka, co przenoszone jest na polsz-
czyzng, np. [vana / cozene] zam. [va-na / coze-ne).
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3.4.4.2.
Grupy spotgtoskowe

Skoro pojedyncze spotgtoski stanowig nieckiedy niematg trudnos¢ dla
cudzoziemcow uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego, to jesz-
cze wickszym problemem sg wszelkie zbitki spotgloskowe, np.: trz,
strz, drz, sprz, zdzi, sc, $¢, szcz, chc. Mimo upodabniania si¢ do siebie
glosek pod wzgledem miejsca czy sposobu artykulacji, sa one trudne
do wyartykutowania niekiedy nawet dla rodzimych uzytkownikéw

jezyka.
Przyktady z uwzglednieniem narodowosci

Od poczatku nauki jezyka polskiego jako obcego cudzoziemcy uczg
si¢ na przyktad liczebnikow, ktoére w duzej mierze obfituja w tego ro-
dzaju niedogodnosci (juz liczebniki gtowne, takie jak szes¢ czy piec-
dziesiqt stwarzaja niekiedy bariery trudne do pokonania). Moga one
sktada¢ si¢ nawet z dziewieciu podobnych sylab, w ktorych cudzo-
ziemiec gubi si¢, podobnie jak w trudnych do wymowienia zdaniach
w swoim ojczystym jezyku [Hentschel 1990: 328]. Sq uznawane za
czgsci mowy najtrudniejsze ze wzgledow artykulacyjnych, sprawiaja
ktopot niemal wszystkim uczacym si¢, migdzy innymi Niemcom czy
Wtochom.

3.4.4.21.
Uproszczenia artykulacyjne

Nalezy zwrdci¢ uwage studentow na mozliwo$¢ dokonywania podczas
wymowy pewnych ustalonych jako poprawne uproszczen, poniewaz
majg oni zwykle tendencj¢ do hiperpoprawnego wymawiania wszystkich
glosek, tzn. staraja si¢ wypowiedzie¢ kazda gloske zgodnie z zapisem.
Uproszczenia polegaja jednak na redukcji jednej ze spotgtosek wyste-
pujacych w danej grupie i usankcjonowane sa normg, mi¢dzy innymi
te dotyczace liczebnikow, np. szescset jako [Sesset], [Seiset], piecdziesigt
jako [p’ienzesont] (i nalezy pamigtaé, ze to wymowa literowa nie jest tu

120 Trudnosci w nauczaniu fonetyki jezyka polskiego jako obcego



uznawana za poprawng [por. WSPP 2006: 1554]). Przestrzec natomiast
nalezy przed stosowaniem uproszczen w innych sytuacjach, gdy moga
one prowadzi¢ do zacierania czytelnosci wyrazu. Przykladem moze by¢
opuszczanie gloski [u] w sasiedztwie [a /o /u] oraz w wygtlosie (typowe
takze dla Polakdw), np.: stuchaj jako [suyai], jadtjako [iaf], ktore sa niepo-
prawne. Upraszczania wymowy wyglosu czasu przesztego dokonuja np.
Chorwaci, ktérzy probuja rozbija¢ grupe spolgtoskowa, co prowadzi do
zmiany akcentuacji (akcent pada wtedy na ostatnig sylabe) [Kryzan-Sta-
nojevic¢ 2001: 390]. Jednymi z pierwszych czesto btgdnie upraszczanych
polaczen sa zcz, S¢, rch, ks w wyrazach mezczyzna, kosciol, marchewka,
krzesto, ksigzka — czytane czesto jako [mencyzna | kosuu / mayefka / ke-
suo / sqskal. Silna jest takze tendencja do redukeji zwarto-wybuchowej
obok zwarto-szczelinowej, np. [vuce] zam. [vutce] ub [vu-ce].

Przyktady z uwzglednieniem narodowosci

Niestety, uczacy si¢ wielokrotnie sami probuja stosowac réznorodne
modyfikacje, zaczerpnigte ze swoich jezykow, aby jak najbardziej
uprosci¢ wymowge zbitek. Przyktadem moga by¢ epentezy stosowane
poprzez wstawianie gloski [e], ktore s czgste w przypadku uzytkow-
nikow jezykow iberyjskich, np. [estras ne / eskoua]. Podobnie zacho-
wuja si¢ Butgarzy, ktorzy w swoim jezyku majg samogtoske [v], zapo-
biegajaca tworzeniu si¢ grup spotgtoskowych. Wymawiajac niektore
wyrazy, probuja oni rozbijaé polskie grupy za pomoca wtasnej gloski,
np. w leksemach z grupa tr [teatwr], [v’iatvr] [Michalik 1997: 85]. Roz-
bijanie grup spotgltoskowych jest takze czesta praktyka w przypadku
studentéw chorwackich czy stowenskich. Za pomoca gloski [7] (zglo-
skotworczej w jezyku chorwackim i stowenskim), utatwiaja oni so-
bie wymowe takich zestawien jak, np. krwi [k 'rv’i] czy nawet mgla
[m’gual / [megua] [Kryzan-Stanojevi¢ 2001: 390]. Wyjatkowo czgste,
miedzy innymi u Chinczykoéw, jest rozbijanie grup spéigtoskowych sa-
mogtoskami [i/ y / €] w §rodglosie, np. [kolicyki / Kiieubasa | kulycaka
/ ¢teryzesci/ puseka | maleyefke] zam. [kol&yki | keubasa | kuréaka /
Cter’zesci | puska | maryefkel, a takze w wyrazeniach przyimkowych,
np. [vy subote / vy polsce | zy bazenem / zy kapusto] zam. [ f'sobote /
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fpolsce | z basenem | s kapustq]. Mozna tu zaliczy¢ rowniez redukcje
glosek w geminatach. Arabowie natomiast w wyglosie dodaja element
wokaliczny, np. [ pyuo] zamiast [byu] [Balkowska 2004: 251], cho¢ wta-
$ciwie uzna¢ mozna, ze daza do tego, by kazda sylaba byta otwarta®.
Ponadto w grupach spotgltoskowych u wielu uczacych si¢ dochodzi do
interwersji glosek, niekiedy skutecznie uniemozliwiajacych zrozumie-
nie, np. [krutka) zam. [kurtka), [krotem] zam. [kortem).

3.44.2.2.
Upodobnienia

Wazne jest, by uswiadomi¢ cudzoziemcom, ze artykulacje glosek w po-
szczegolnych wyrazach mogg ulega¢ zmianom ze wzgledu na sgsiedztwo
innych glosek. Utatwia to wymowe, lecz takze jest zwigzane ze swoista
ekonomig jezyka, poniewaz wytwarzamy gloski zgodnie z tendencja
do otrzymywania maksimum efektu przy minimum wysitku [Styczek
1981: 121]. W jezyku polskim mozemy wyrdzni¢ kilka grup upodobnien:
pod wzgledem dzwigcznosci, miejsca artykulacji, stopnia zblizenia na-
rzadow mowy czy mickkosci. Asymilacje fonetyczne polegaja na cze-
sciowym lub catkowitym dostosowaniu danej spoigtoski do artykulacji
glosek sasiednich. Nie wystepuja one w wielu obeych jezykach, dlatego
cudzoziemcy nie pamigtaja o nich podczas mowienia. Zdarza sig, ze to, co
Polakom utatwia wymowe, sprawia trudnos$¢ obcokrajowcom.

Przyktady z uwzglednieniem narodowosci

Ukraincy wymawiaja grupy spotgloskowe bez upodobnien, a wigc za-
miast [uafka] méwia [uavka] (ukr. naBka) [Zaktecka 1997: 270]. Osoby
rosyjskojezyczne czy Stowacy zachowuja dzwigczne [v] po spotgtosce
bezdzwigcznej, przy czym nalezy pamietaé, ze jest to w zgodzie z pol-

26 Wystarczy przytoczy¢ sytuacje opisang przez jednego z respondentéw ankiet
skierowanych do lektorow: student (Arab) zapytat lektorke: ,,Co to znaczy tra-
wa?”. Nauczycielka bezskutecznie przez dtugi czas probowata mu wyttuma-
czy¢ znaczenie stowa, on wciaz nie rozumiat. W koncu spytata: ,,W jakim zda-
niu ustyszates$ ten wyraz?”, a on odpowiedziat: ,,Lekcja trawa 45 minut”.
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ska norma (jedna z indywidualnych cech wymowy), np. [moskval.
Specyficzng grupe stanowia wyrazenia przyimkowe, bardzo czesto
ubezdzwigczniane, przy czym Slowacy ubezdzwigczniajg przyimki
przed zaimkami, np. [s 7¢] zam. [z’ 71@], a Bulgarzy czy Niemcy nieza-
leznie od klasy drugiego leksemu, np. [s autorem] zam. [z autoremy,
[framay] zam. [v ramay], [s metalu] zam. [z metalu] (czyli w kontek-
stach, gdy w polszczyznie nie dziata ubezdzwigcznianie, w tzw. fone-
tyce migdzywyrazowej). Problemy dotycza takze ubezdZzwigczniania
wygtosu spotgtosek wlasciwych. W wigkszos$ci jezykoéw w wyglosie
absolutnym gloski traca swoja dzwigcznosc¢ i tak jest w polszczyznie.
Nalezy jednak zwrdci¢ uwage miedzy innymi na wymowe studen-
tow anglojezycznych, niemieckojezycznych czy z diasystemu serb-
sko-chorwackiego, poniewaz sg oni przyzwyczajeni do dzwigcznego
wyglosu obstruentéw i w ten sam sposob probuja wymawiac polskie
gloski, np. [ yleb] zam. [ ylep].

Dla wigkszosci cudzoziemcow wszelkiego rodzaju upodobnienia
sa do$¢ problematyczne, przy czym zdaniem Pawla Smoczynskiego
nalezy koncentrowac si¢ bardziej na upodobnieniach wewnatrzwyra-
zowych, gdyz te ,,miedzywyrazowe s3 malo reprezentatywne na ob-
szarze jezyka polskiego ze wzgledu na swoja niejednolitos¢” [1980: 91].

3.4.5.
TYPOWE BLEDY W OBREBIE SYSTEMU
PROZODYCZNEGO

Polski system prozodyczny, cho¢ nie charakteryzuje si¢ na przyktad
iloczasem, a posiada staty akcent wyrazowy i wzglednie stata, bo-
wiem dookres$long intonacje, zdaje si¢ jednak do$¢ trudny w opano-
waniu przez obcokrajowcdw. Przyczyn tego mozna upatrywac wiele,
jednak najbardziej oczywista zdaje si¢ by¢ okreslona melodia jezyka
pierwszego — ojczystego, silnie zakorzeniona w kazdym czlowie-
ku, bedaca konstytutywnym elementem jego kultury i tozsamosci.
Melodia, rytm, akcentowanie, intonowanie, a nawet tempo mowy
to czynniki, ktore podczas produkcji mowy musza by¢ skorelowane
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z artykulacjg glosek. Cudzoziemiec musi wigc panowac jednocze$nie
nad wieloma aspektami swojej wypowiedzi na ptaszczyznie fonicz-
nej, nie wspominajac o doborze struktur gramatycznych i stownictwa.
Okreslonymi brzmieniowymi cechami charakteryzuja si¢ bowiem nie
tylko same gloski, lecz i sylaby oraz dtuzsze ciagi wypowiedzi (wy-
razy, frazy, zdania, teksty). Stad tez przyjeto si¢ sadzi¢, ze to btedy
z zakresu prozodii sg tymi, ktére najdhuzej utrzymuja si¢ w interje-
zyku uczacych si¢ i najszybciej zdradzaja ich obce pochodzenie.

3.4.5.1.

Intonacja w wypowiedzeniach pytajnych

i zgdajacych

Najwazniejsze wydajg si¢ problemy implikowane przez intonacje?”’,
szczegoblnie antykadencj¢ w pytaniach o rozstrzygniecie. Paradoksal-
nie nie tak duzym problemem jest produkcja mowy, poniewaz cudzo-
ziemiec moze zastosowac¢ zaimek pytajny, ktory zdradzi jego intencje,
lecz percepcja, gdyz interlokutor takiej konstrukeji moze nie uzy¢. Po-
dobnie wypowiedzenia zadajace zazwyczaj obcokrajowcy konstruuja
z czasownikiem w trybie rozkazujacym, trudniej im jednak odroznic¢
stuchowo rozkaz od twierdzenia. Nie ulega jednak watpliwosci, ze ko-
munikaty zbudowane z samych jednostek w trybie oznajmujacym nie

27 Intonacje, ze wzgledu na cechy audytywno-percepcyjne zwang melodia mowy
(cho¢ to pojecie czgsto uwzglednia tez akcent) lub przebiegiem melodii mowy,
rozpoznajemy po zmianie wysokosci i kierunku tonu (akcentu) glosu, kto-
ra realizuje si¢ w ostatnim takcie frazy. Zmiana kierunku i wysokosci tonu
melodycznego wypowiedzi odnosi si¢ do poje¢ typu: rosnacy (antykadencja,
wysoki), opadajacy (kadencja, niski), réwny / wzglednie staly / progredient-
ny (progrediencja, $redni). ,,Na poziomie fonologicznym intonacja to system
sktadajacy si¢ z ograniczonej ilosci konturéw melodycznych, ktére w sposob
relewantny wptywaja na modyfikacj¢ znaczen wypowiedzi. Na poziomie se-
mantyczno-pragmatycznym za$, intonacja to zjawisko, ktore wraz z informa-
cja zawarta w wypowiedzi niesie rézne odcienie znaczeniowe, tzn. nie tylko
informuje o czym si¢ mowi, lecz rowniez wskazuje na stosunek méwcy wobec
przekazywanej informacji i wobec jej odbiorcy” [Mejnartowicz 2010: 209, 210].
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sa naturalne i nalezy wszystkich cudzoziemcow uczy¢ réznic w za-
kresie wznoszenia i opadania konturéw zdaniowych.

Przyktady z uwzglednieniem narodowosci

U Francuzow charakterystyczne jest dodatkowo wznoszenie tonu
w wypowiedzeniach oznajmujacych, co znéw Polakom sugeruje pyta-
nie. Stowianie natomiast majg charakterystyczny tzw. obcy akcent, kto-
ry zdradza ich pochodzenie: specyficzna melodia jezyka, zaspiew, into-
nacja opadajaca w pytaniach (przy wzniesieniu tonu na sylabie wyrazu
najwazniejszego z punktu widzenia intencji w wypowiedzeniu), np.:

Czy pdjdziesz ze mnq do kina?*

Wiosi czesto akcentujag spojniki, a gdy taczg one dwa wypowie-
dzenia, dodatkowo pojawia si¢ wtedy podwyzszenie tonu, np.:

—_— Ty,
Nie nauczytem sig, bo bytem chory.

Wegrzy zadaja pytania, wznoszac ton na poczatku pierwszego wyra-
zuw zdaniu, np.:

‘Byles tam? ‘Masz dzis czas?

A uzytkownicy jezykow, ktore posiadaja iloczas, np. koreanskie-
g0, nickiedy tak wydtuzaja lub skracaja samogtoski (dodatkowo wy-
powiadajac je stabo lub mocno w zalezno$ci od ich pozycji), ze ,,daje
to wrazenie swoistej intonacji wyrazowej” [Swistowska 2010: 96].

W jednej z ankiet, co warto przytoczy¢, stwierdzono, ze migdzy in-
nymi Amerykanie ,,ze wzgledu na niedostateczne opanowanie normy so-
cjolingwistycznej w zakresie intonacji brzmia niegrzecznie, wydaja si¢
pewni siebie i aroganccy”. W przypadku Azjatéw szczegdlny problem

28 Upraszcza si¢ transkrypcje konturow zdaniowych, by wskaza¢ jedynie najwaz-
niejsza cech¢ obcej intonacji.
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stanowi sama melodia zdania i rytm. Nie potrafig oni dostosowac tempa,
trudno im zaznaczy¢, ze zakonczyli wypowiedz. Szatkowanie wypowie-
dzi przy dodatkowym rozbijaniu grup spotgltoskowych daje wrazenie,
jakby student sylabizowat (np. [rie/b ie/ska)) lub nie potrafit mowic lega-
to —taki brak plynno$ci mowy moze niezwykle utrudnia¢ komunikacje.
Z podziatem granic wyrazow klopoty maja zazwyczaj Azjacii Arabowie.

3.4.5.2.
Akcent wyrazowy

Niestety takze staly akcent wyrazowy w polszczyznie (paroksyto-
niczny, czyli padajacy na drugg sylabe od konca) oraz logiczny akcent
zdaniowy (zwykle przedostatnia sylaba w wypowiedzeniu) bywaja
trudne do opanowania, co potwierdzajg badania przeprowadzone
miedzy innymi na Skandynawach, anglofonach [Swistowska 2010:
96] czy Stowianach, ktérzy w swoim jezyku maja akcent swobodny
i ruchomy, czyli hipotetycznie trudniejszy od polskiego (por. swo-
bodny i ruchomy melodyczny akcent w jezyku serbskim, ktory w po-
laczeniu z iloczasem moze by¢ dtugi opadajacy, dlugi rosnacy, krotki
opadajacy i krotki rosnacy).

Przyktady z uwzglednieniem narodowosci

Osoby anglojezyczne akcentujg zwykle pierwsza lub ostatnig sylabe
w wyrazie, a np. Stowacy, Czesi czy Wegrzy tylko inicjalna (‘papry-
ki). W niektorych jezykach rowniez akcent staty czy wzglednie staty,
lecz inny niz paroksytoniczny, powoduje liczne trudno$ci, bowiem
uczacy si¢ nieustannie akcentuja wyrazy w zgodzie ze swoimi przy-
zwyczajeniami, np. Francuzi (czes§ciowo Wtosi) oksytonicznie (ale,
na studia, dwa lat'a). Co wazne, akcentowanie na drodze interferencji
utrzymuje si¢ najdtuzej w internacjonalizmach. Odstepstwa od pa-
roksytonezy sprawiaja trudnosci analogiczne do tych, ktore obser-
wowa¢ mozna u rodzimych uzytkownikow jezyka (najdtuzej uczacy
si¢ opanowuja odstepstwa w formach czasownika). Wigkszy problem
dotyczy klityk, ktore akcentowane sa najczesciej zgodnie z regutami
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jezyka ojczystego — zjawisko charakterystyczne dla Stowian wschod-
nich i potudniowych, Azjatow i Arabow. Silny akcent jezyka rodzime-
go przektada si¢ czgsto rowniez na redukcje lub zmiang samogtosek
(gtéwnie tych nieakcentowanych), a dotyczy to nie tylko jezykow sto-
wianskich, lecz rowniez migdzy innymi niemieckiego. Zaburzona jest
wtedy melodia j¢zyka, dochodzi do powstawania tzw. bledéw kom-
pleksowych [termin za: Sikorski 2007: 150], gdyz jeden btad impli-
kuje kolejny (podobnie jak rozbijanie grup spotgtoskowych poprzez
dodawanie elementéw wokalicznych).

3.5.
WNIOSKI

Zaprezentowano zagadnienia zwigzane z problematyka btedow wy-
mowy w zakresie nauczania j¢zyka polskiego jako obcego, koniecz-
nos¢ uwzglednienia podczas nauczania aspektu normy jezykowej,
a takze odpowiednich sposobow korekty. Miejsca trudne, omdwione
zuwzglednieniem poszczegodlnych narodowosci, ktorym czgsto spra-
wiaja problemy, pokazuja przyktadowe zrédta powstawania trudno-
$ci i odcigzaja od poszukiwan dotyczacych poszczegdlnych miejsc
lapsogennych. Wariancje dotyczace wymian gloskowych prezen-
towanych przez uczacych si¢ to obszerne spektrum mozliwych wy-
brzmien wyrazéw, czasem niemal niemozliwych do zrozumienia, por.
wypowiadane przez Anglikow stowo prysznic: [ pSyz nik], [ pSyz nic],
[puys’nicl, [pys nic), [ prysnic] itp. czy przez Kolumbijczyka czasow-
nik: jezdzi¢ [ieii], [ieiz i].

Uczac poprawnej wymowy jezyka obcego lektorzy czesto musza odwo-
tywa¢ sie do fonetyki jezyka rodzimego cudzoziemcéw, aby w przystep-
ny i poréwnawczy sposéb wyttumaczy¢ réznice fonetyczne istniejace
miedzy jezykami.

Dzigki tego rodzaju zestawieniom mozna przygotowac ¢wiczenia
antyinterferencyjne i kontrastywne, przewidziane na dany etap na-
uczania i odpowiednio dobrane pod wzgledem metod i technik. Nie
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wolno jednak zapominac, ze interferencje to tylko jedna z przyczyn
popetniania bledow wymowy, wobec czego w procesie ksztatcenia nie
mozna sugerowac si¢ wylacznie jezykiem pierwszym czy pochodze-
niem uczacych si¢. Bywa ze lektor spodziewa si¢ konkretnego typu
bledow, uczacy si¢ zas maja zupelnie nieprzwidziane trudnosci.



NAUCZAMY EFEKTYWNIE CZY EFEKTOWNIE?

ROZDZIAL 4

FONETYKA KOREKTYWNA

Terminem fonetyka korektywna (z fr. phonétique corrective) postu-
guje sie wspotczesnie wielu glottodydaktykow [por. Sikorski 2006;
Gajos 2010]', ktorzy widzg potrzebe zwrdcenia uwagi na reakcje lek-
torow na btedy uczacych si¢ jezyka obcego nie tylko w obrebie pod-
systemu gramatycznego czy leksykalnego, lecz rowniez fonicznego.
Przymiotnik korektywny, utworzony od rzeczownika korektywa, su-
geruje ‘poprawienie albo zmiang czego’ [SJPSz 1982: 1013], co ulep-
szenia wymaga, to rowniez sama ‘poprawa’ [SWO 2000: 278]. Wobec
tego fonetyka korektywna nie tyle skupia si¢ na klasyfikacjach i ana-
lizach btgdow, ile na sposobach radzenia im, przewidywania i, w kon-
sekwencji, ich eliminowania.

I Co ciekawe, tatwo znalez¢ teksty wykorzysujace ten termin autorstwa neofilo-
logéw (szczegodlnie germanistow, romanistow), jednak niemalze zaden glottody-
daktyk uczacy jezyka polskiego jako obcego tej nazwy nie stosuje. Terminu uzy-
waja rowniez anglisci, lecz zndw czeéciej w stosunku do nauczania anglofonow
np. jezyka francuskiego, niz do nauczania j¢zyka angielskiego jako obcego [por.
Olsen 1973].
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4.1.

PODSTAWOWE ZASADY NAUCZANIA
FONETYKI JEZYKA POLSKIEGO JAKO
OBCEGO

Aby proces nauczania fonetyki moégt przebiega¢ prawidtowo, lektor
musi uwzgledni¢ kilka waznych czynnikéw, warunkujacych osia-
gnigcie sukcesu przez uczacych si¢. Duzym utrudnieniem jest to, ze
niezwykle rzadko mozliwe jest prowadzenie w obrebie kursu jezyka
polskiego jako obcego osobnych zaje¢ poswieconych treningowi stu-
chu mownego i nauce wymowy (cho¢ jest to coraz cze¢stsza praktyka
idotyczy nie tylko zagranicznych wydziatéw polonistyki, lecz i rodzi-
mych o$rodkow). Najczesciej lektorzy muszg wprowadzaé elementy
nauczania fonetyki podczas jednolitego kursu (zwykle na poczatku),
p6zniej systematycznie zmniejszaja liczbe ¢wiczen (na wyzszych po-
ziomach koncentruja si¢ bardziej na zagadnieniach leksykalnych oraz
morfosyntaktycznych?). Podstawowym btedem jest jednak ogdlnie
panujace przekonanie, jakoby fonetyki nalezato naucza¢ wylacznie
na poziomie podstawowym, mimo iz nie ulega watpliwos$ci, ze wtedy
nalezy zacza¢ nauke i poswigcac jej najwigcej czasu.

Jeszcze dalej idacym uproszczeniem jest stanowisko deprecjonu-
jace wartos$¢ ¢wiczen fonetycznych, uznajace, ze w toku uczenia si¢
jezyka mimowolnie i by¢ moze mimochodem umiejetnosci fonetycz-
ne wyksztalcg si¢ same [zob. rozdziat 1.]. W zgodzie z zasadami fono-
dydaktyki mozliwe jest uznanie dwu sposoboéw podejscia do omawia-
nego problemu: prowadzenia zintensyfikowanego nauczania fonetyki
w tzw. okresie bezpodr¢cznikowym [zob. Seretny, Lipinska 2005] lub
zintegrowania go w toku catego kursu z pozostatymi zagadnieniami

2 Podobnie sami uczacy si¢ po$wigcaja coraz wigcej uwagi morfologii i sktadni,
gdyz sa dla nich ,fatwiej uchwytne” i, jak pisze Emilia Kubicka, ,,z wiekiem
zaczynamy postrzegac jezyk jako czynnik budujacy nasza tozsamo$¢, umacnia-
jacy poczucie wigzi spotecznych”, a ,,»poprawne nasladowanie obcej wymowy
— pisze Apeltauer — jest zawsze — przynajmniej cz¢sciowo — zwigzane z oddala-
niem si¢ od siebie, co moze pozbawia¢ pewno$ci«” [2010: 28].
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gramatycznymi, leksykalnymi [zob. rozdziat 2.] oraz sprawno$ciami
jezykowymi®. Przede wszystkim jednak to zajecia typu mieszanego,
czyli krotki okres bezpodrecznikowy (i / lub okres inkubacji*), a po
nim koncentryczny charakter zajeé taczacy réozne podsystemy
jezyka, w tym podsystem foniczny, sprawdzajq si¢ w praktyce.
Rozne typy postepowania maja tylu zwolennikow, ilu przeciwnikow,
wszystkie przynoszg efekty w zaleznosci od indywidualnych potrzeb
i predyspozycji uczacych sig, a takze, co wazne, umiejetnosci meto-
dycznych lektora. Niezaleznie od wyboru podejscia, niezwykle waz-
na jest konsekwencja w dzialaniu i systematycznos$¢ pracy nad
umiejetno$ciami fonetycznymi uczacych sie¢, zatem miedzy innymi
nielekcewazenie koniecznosci usprawniania aparatu artykulacyjne-
go oraz stuchu mownego réwniez na wyzszych poziomach biegtosci
jezykowej, co oznacza, ze poprzestanie na wprowadzeniu w zagad-
nienia wymowy na poczatku kursu jest niewystarczajace. Nie da si¢
bowiem (i nie byloby to metodycznie uzasadnione) na pierwszych za-
jeciach powiedzie¢ o wszystkich regutach wymowy, by ustrzec przed
popetnianiem btedow — szczegolnie w grupach niejednorodnych na-
rodowosciowo. Lepiej tez na kazdej lekcji po§wieci¢ pie¢ minut na
jedno czy dwa ¢wiczenia wymowy, niz raz na tydzien, raz na dwa
tygodnie przeprowadzi¢ dtuzsze zajgcia fonetyczne.
Fundamentalng zasada jest prymarne koncentrowanie si¢ na
wyéwiczeniu percepcji poszczegolnych elementéw, zaré6wno

3 Szczegolnie rozumieniem ze stuchu, niemozliwym bez podstawowych zdolnosci
recepcyjnych i percepcyjnych. Cwiczen audytywnych nie nalezy jednak rozu-
mie¢ jako ¢wiczen fonetycznych, pomimo Ze stosowanie obu silnie si¢ ze soba
taczy. Warto proponowac uczniom stuchanie nie§wiadome (odstuchiwanie tek-
stow podczas wykonywania innych czynnosci) czy audiopasywne, a wigc ,,prze-
stuchiwanie materiatu jezykowego bez czynnego udziatu uczacego si¢” [Seret-
ny, Lipinska 2005: 149], np. wyktadow, stuchowisk. Trening stuchu mownego
moze przybiera¢ roznorodne formy, jednak zawsze ¢wiczy zaréwno umiejgtno-
Sci stricte fonetyczne, jak i przyczynia si¢ do rozumienia mowy w charakterze
umiejgtnosci globalnych.

4 Jesli zatozy si¢ wylacznie rozwijanie percepcji, gdyz okres przedprodukeyjny to
czas ,,intensywnej nauki rozumienia mowy bez jej produkowania” [Koniewicz
1993: 320].
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suprasegmentalnych, jak i segmentalnych, przed ksztalceniem
ich artykulacji. Dopiero intensywne ukierunkowanie na dyskry-
minacj¢ fonetyczng pozwoli na ocenienie, czy uczacy si¢ rozrdznia
poszczegodlne polskie dzwigki, a wigc moze przystapi¢ do ¢wiczen
artykulacyjnych®. Ostuchanie si¢ z jezykiem i zyskanie umiejet-
nosci rozrozniania jego fonicznych elementdow uznaje si¢ bowiem
za warunek ich prawidtowego produkowania [por. Komorowska
2005; Madelska, Warchot-Schlottmann 2008; Gajos 2010]. Ponadto
wprowadzanie éwiczen powinno odbywad sie¢ grupowo i indywi-
dualnie, w uzaleznieniu od formy zadan, nickoniecznie od poziomu
biegtosci jezykowej uczacych si¢®. Jednak przed przystgpieniem do
treningu, a wigc przed wyborem metod nauczania, lektor powinien
rozstrzygnad, czy uczacy sie nie maja zadnych wad wymowy’, mo-
gacych utrudnié lub uniemozliwi¢ nauke w tym zakresie (dotyczy to
roznych wad, w tym zwigzanych z nieprawidtowa budowg aparatu

5 Pojawiaja si¢ opinie, wedle ktorych trudnosci percepcyjne nie maja silnego
wplywu na wymoweg: ,,fonetyczna niepoprawno$¢ jest zawsze spowodowana
niewla$ciwg praca narzadow mowy”, a ,,[...] twierdzenie, jakoby efekt percepcii,
bedacej przeciez obiektywnym zdarzeniem fizycznym, zaleznym od predyspo-
zycji anatomicznych i warunkow akustycznych danej sytuacji komunikacyjnej,
okreslata relacja migdzy dwoma systemami fonologicznymi i imputowanie, ze
stuchacz dobiera z repertuaru fonemow witasnego jezyka elementy zblizone do
czego$, czego rzekomo nie styszy, odrzucamy jako logicznie sprzeczne. Najwy-
razniej nie dostrzezono prawidlowosci, ze w realizacji aktu mownego nadawca
instynktownie kieruje si¢ instrukcja, gwarantujaca minimalny wysitek organéw
mowy [...]. W tym wypadku jest to artykulacja odpowiednia do wydolnosci apa-
ratu artykulacyjnego” [Sikorski 2006a: 161].

=N

Nie jest prawda, iz na poczatku nauki lepiej prowadzi¢ wylacznie ¢wiczenia
grupowe, by oswoi¢ z polska wymowa, nie powodujac dodatkowych stresow.
To wlasnie na poczatku, po wstepnym zapoznaniu si¢ grupy, mozna wolno acz
konsekwentnie wprowadza¢ w arkana zagadnien fonetycznych, gdy jeszcze dla
catej grupy polskie dzwigki sa novum i kazdy z uczacych si¢ popetnia podobne
biedy.

Nie mozna wymagac, by wszyscy lektorzy posiadali wiedze logopedyczng czy

-

nawet ortodontyczna, jednakze podstawowa znajomo$¢ problematyki, pozwa-
lajaca cho¢by na odestanie uczacego si¢ do wlasciwego specjalisty, jest czym$
pozadanym.
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artykulacyjnego oraz zdeterminowanych fonologicznie, czyli pro-
bleméw ze stuchem mownym, ktory jest autonomiczna wlasciwoscia
i wymaga odpowiedniego dostosowania). Wazne jest takze dostrze-
zenie tendencji do nieprecyzyjnej artykulacji czy indywidualnych
predyspozycji. Ocena tych elementéw pozwoli na dobranie odpo-
wiedniego materiatu do ¢wiczen i wlasciwych technik nauczania.
O sukcesie przesadza tez odpowiednia poprawa bledéow wymo-
wy, a przede wszystkim jej niecignorowanie [zob. rozdziat 3.], przy
jednoczesnym gwarantowaniu milej i wspierajacej atmosfery
na zajeciach. Rola nauczyciela jest asystowanie w procesie uczenia
si¢ jezyka obcego, $wiadome eliminowanie czynnikéw hamujacych
rozwoj i pomaganie w podtrzymywaniu motywacji — a to wymaga
odpowiednich kompetencji.

Tabela 6. Podstawowe zasady nauczania fonetyki

Podstawowe zasady nauczania fonetyki jezyka polskiego
jako obcego

1.  Prezentacja podstawowych zagadnien fonetycznych na poczatku
kursu i ich systematyczny rozwdj w trakcie procesu ksztatcenia

2. Integracja nauki fonetyki z pozostatymi podsystemami jezyka oraz
sprawnosciami jezykowymi

3. Trenowanie percepcji elementdéw fonicznych jezyka przed ksztatce-
niem ich artykulacji

4.  Ksztatcenie elementéw segmentalnych wraz z suprasegmentalnymi

5.  Systematyczne ijak najczestsze wprowadzanie ¢wiczen fonetycz-
nych (grupowo iindywidualnie) odpowiednio dobranymi techni-
kami

6.  Zapewnienie odpowiedniej atmosfery, niwelujacej czynniki afektyw-
ne

7. Nielekcewazenie odpowiednio dobranej korekty btedéw

Zrédto: opracowanie wihasne.
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41.1.
INDYWIDUALIZACJA NAUCZANIA®

Wsrod ogoélnodydaktycznych zasad ksztatcenia wyrdznia si¢ kilka
podstawowych: zasade urozmaicania tresci i form ksztalcenia, zasa-
de¢ pogladowosci, systematycznosci, taczenia teorii z praktyka, sa-
modzielnosci oraz zasade indywidualizacji w procesie nauczania’,
czyli migdzy innymi nawigzywania kontaktu z kazdym uczniem,
uwzgledniania jego potrzeb czy predyspozycji, co — cho¢ wymaga
wlasciwej organizacji pracy, dysponowania odpowiednig ilo$cia czasu
— daje jednoznacznie pozytywne efekty. Tego rodzaju postgpowania
nie trzeba postrzegac jako indywidualnej pracy z kazdym uczniem
na osobnej jednostce lekcyjnej, zwykle nie jest to mozliwe. Podob-
ne dziatania nalezy rozumie¢ jako zwracanie uwagi na poszczegolne
cechy uczacych si¢, dopasowywanie tematéw zaje¢ do ich zaintereso-
wan, stosowanie odpowiednio dobranych form pracy, ktére umozliwia
zaktywizowanie uczniéw czy wptyna na ich motywacjg.

4.1.1.1.
Motywacja

Motywacja, czyli dazenie do osiagnigcia celu [Komorowska
2005: 97], moze by¢ zdeterminowana roznymi motywami, ktore sa
zmienne w zalezno$ci od stopnia osiggnigtych umiejetnosci, prio-
rytetéw czy chwilowej sytuacji zewnetrznej (np. ilosci czasu, ktory
mozna przeznaczy¢ na nauke). Uwaza si¢ jednak, ze do obnizenia
wynikdéw w nauce przyczynia si¢ nie tylko brak motywacji (czy zbyt
niski jej poziom), lecz i jej nadmiar. Moze to mie¢ zwiazek z pod-
wyzszeniem stanow lekowych, brakiem zrownowazenia samooceny

8 Fragmenty rozdzialu rozwinigte w artykule Indywidualizacja nauczania...
[Biernacka 2012].

9 Takze: §wiadomej aktywnosci, przystgpnosci, trwatosci wiedzy, umiejetnosci
i nawykow, ustawicznos$ci, operatywnosci wiedzy i efektywno$ci ksztalcenia
[za: Zegnatek 2005: 112; por. Kupisiewicz 1995].
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czy nadmierna presjg. Wobec tego wyrdznia si¢ motywy wewnetrzne,
zewngtrzne i posrednie, ktore w odpowiedni sposob dziataja na ucza-
cego si¢. Tadeusz Lewowicki okresla motywy zewnetrzne jako kary
i nagrody, posrednie jako wspotzawodnictwo, nasladowanie innych
czy autorytet nauczyciela, natomiast wewnetrzne jako zainteresowa-
nia, korzys$ci materialne czy przyszta pracg zawodowa [1975: 148].
Bardziej popularny jest jednak podzial na motywacje wewnetrzna
(osobnicza), rozumiang jako naturalny poped ciekawosci skierowany
w strong obiektu, ktory sktania do jego eksploracji oraz jako zaintere-
sowania wyniesione z dos§wiadczen uczenia si¢ [Fontana 1998: 168],
a takze zewnetrzng (determinowang przez srodowisko, poprzez sta-
wianie wymagan dotyczacych osiagnig¢, prestizu czy aprobaty).

Rola nauczyciela jest odpowiednie ksztattowanie zaje¢, pobudzajace jak
najwieksza liczbe czynnikéw motywujacych.

Nalezy zaczynaé od tematéw znanych (np. przetrenowac artyku-
lacje opanowanych juz glosek), wzbudza¢ ciekawos¢ (poprzez zagad-
ki lingwistyczne), odnosic¢ si¢ do ambicji (co podwyzsza motywacje
wewngetrzng). Mozna réwniez dostarcza¢ okazji do odniesienia suk-
cesu (podczas ¢wiczen indywidualnych stopniowac trudno$¢ zadan),
wprowadza¢ elementy wspotzawodnictwa (np. grupowego, aby rywa-
lizacja nie byta dodatkowym obcigzeniem), by wzmocnié¢ motywacjg
zewnetrzng.

Wzbudzanie ciekawosci studentow moze odbywac si¢ poprzez
prace na tekstach odnoszgcych si¢ do ich zainteresowan'®. Réwniez
chwalenie i nagradzanie jest bardzo istotnym elementem w naucza-
niu fonetyki. Czgsto uczniowie (zwlaszcza osoby doroste), boja si¢
wypowiadaé w jezyku obcym, a juz tym bardziej ¢wiczy¢ swoja
wymowe na forum grupy. Wobec tego nalezy ich zachg¢cac poprzez

10 Przyktadem moze by¢ Kram z literkami Wandy Chotomskiej [1987], ktory ¢wi-
czy gtoske [r] 1 jednocze$nie wprowadza stownictwo przydatne w grupie tech-
nicznej, tj. szlifierka, wiertarka, cykliniarka.
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podkreslanie dotychczasowych osiggnie¢ i zaznaczanie mozliwosci,
jakie w zwiazku z tym w nich drzemig. Uwaza¢ trzeba na wspotza-
wodnictwo, ktére niekiedy wzmacnia che¢ do dalszej nauki, poniewaz
daje mozliwo$¢ wykazania si¢ i podkreslenia tym samym wlasnego
wizerunku, jednak dla wielu moze okaza¢ si¢ hamujace — ze wzgledu
na element walki. W konsekwencji korzystnie byloby wprowadzaé
rywalizacje jako element ¢wiczen w parach lub grupach, kiedy to
odpowiedzialno$¢ spoczywa na wigkszej liczbie 0sob i wyscig jest
w pewnym stopniu depersonalizowany. Wtedy dochodzi do potacze-
nia sit wszystkich os6b w grupie i uwaga uczacych si¢ skupiona jest
na celach dydaktycznych, na przyktad poprawnej wymowie wyloso-
wanego ,,;amanca jezykowego”.

Nie nalezy zapominac, ze jezeli uczacy si¢ nie bedzie chciat si¢
czego$ nauczyc, to zadne dziatania lektora go do tego nie zmusza [zob.
Zylinska 2013]. M6zg musi bowiem sam zdecydowac, czy to, czego
si¢ od niego wymaga, jest korzystne i moze mu si¢ do czego$ przydac.
Dlatego tak wazne jest pokazywanie konsekwencji niedostatkéw wy-
mowy i motywowanie poprzez udowadnianie koniecznosci eliminacji
zaktdcen komunikacyjnych (np. dzigki sytuacyjnemu zestawianiu par
typu bi¢ : by¢, kocham si¢ : kocham cig, jem : dzem, corka : kurka).

41.1.2.
Modalnos$é

Uatrakcyjnianie zaj¢¢, zwigzane ze znajomoscig zrodet motywacji
uczacych sie, taczy si¢ $cisle ze znajomoscia ich modalnosci, czy-
li przeksztalcania energii sensorycznej (docierajacej do zmystow)
w konkretne reprezentacje sensoryczne [Anderson 1998: 185-190];
sposobem reagowania na bodzce ptynace z zewnatrz, a wiec i uczenie
si¢ [Komorowska 2005: 94]. Wyrdznia si¢ cztery typy modalnosci:
wzrokowg (ang. visual), stuchowa (ang. auditory), dotykowa (ang. tac-
tile) i kinestetyczng (ang. kinaesthetic), czyli uczenie si¢ calym ciatem
[Ellis 1995: 506]. W zwigzku z tym mozemy moéwic¢ o pamigci wzro-
kowej, stuchowej i motorycznej, ktére przechowuja informacje do-
starczane przez odpowiednie zmysty w postaci sladow pamigciowych,
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a dzigki nim wyrdzniamy tzw. wzrokowcow, stuchowcow, kineste-
tykow (i czuciowcow). Zwykle w kazdej grupie znajduja si¢ osoby
reprezentujgce wszystkie typy potaczone w rozmaity sposob, dlatego
dobrym pomystem dotarcia pod wzgledem modalnosci do wszystkich
ucznidw jest zréznicowanie technik nauczania.

Wszelkie pomoce wizualne, czas na tworzenie wlasnych notatek
lub prace zespotowe, podczas ktoérych mozna tworzy¢ mapy, sche-
maty, diagramy, tabele, plakaty (ukazujace np. zachowanie samo-
glosek nosowych w réznych pozycjach), a nawet kolorowac¢ zbitki
spotgtoskowe, utatwia przyswajanie jezyka wzrokowcom (obrazowa-
nie zaktada bowiem obserwacje i eksperyment, czego przyktadem
moga by¢ rézne schematy utatwiajace zrozumienie tego, co dzieje si¢
z narzadami mowy podczas wypowiadania poszczegolnych glosek).
W rozwijaniu umiej¢tnosci jezykowych stuchowcom zdecydowanie
pomagaja wszelkiego rodzaju oryginalne badz preparowane nagrania:
dialogi, wywiady z radia, stuchowiska, serwisy informacyjne, pio-
senki, a takze dyskusje czy wspolne ogladanie filmow. Natomiast na
kinestetykow najlepiej wptywa aktywnos¢ ruchowa, wykorzystywana
miedzy innymi podczas metody artykulacyjnej, wystukiwania rytmu,
demonstrowania czynnosci i ruchow (w tym artykulacyjnych — patrz:
rytmogesty i fonogesty) oraz gry planszowe i jezykowe (np. fonetycz-
ne bingo, domino).

J. Brzezinski twierdzi, ze ,,cztowiek przyjmuje okoto 80% infor-
macji docierajacych do niego przez oko, a zaledwie 10% »bombardu-
jacych« go bodzcow akustycznych, zas z tego, co styszy, jest w stanie
zapamietac tylko 20%, a z tego co widzi — az okoto 50%” [1980: 11].
Dlatego tez warto taczy¢ srodki audialne z wizualnymi, aby zwiek-
szy¢ efektywnos$¢ pracy. Przyktadem moga by¢ wiersze i piosenki
dzialajace przede wszystkim na stuchowcow, ktérzy moga ustyszeé
dany tekst, powtdrzyé, a nawet go zaspiewac, co pozwala im utrwa-
li¢ poprawne wzorce wymowy. Dla wzrokowcodw mozna dodatkowo
przygotowac materialy zawierajace teksty utwordw z zakreslonymi
badz pogrubionymi gtoskami, ktére chcemy ¢wiczy¢, mozna takze
przygotowac prezentacje multimedialne czy teledyski. Osoby o mo-
dalno$ci kinestetycznej maja mozliwo$¢ ruszania si¢ podczas zajec,
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co utatwia im przyswajanie wiedzy (moga tanczy¢, wykonywacé ruchy
rekoma, ktore odpowiadajg ustyszanym stowom lub wycinac¢ i wkle-
ja¢ wyrazy uktadajac je tak, aby utworzyty calo$¢ styszanej piosenki).
Rowniez korzystanie ze scenek dialogowych potaczone z elementami
inscenizacji wptywa na pobudzenie uczacych si¢ o réznej modalnosci
(proby odgrywania scenek wiazg si¢ z ruchem ciala). Halina Myst-
kowska twierdzi, ze zabawa ortofoniczna taczy ksztatcenie mowy
z 0gbélnym rozwijaniem myslenia dzieci, wobec czego nie powinna
ona stuzy¢ nudnym, jednostronnym ¢wiczeniom mig¢éni artykula-
cyjnych przez bezcelowe powtarzanie glosek, zglosek czy wyrazoéw
[za: Roctawski 1981: 133—134]. Kreatywnos¢ lektorow i proponowane
przez nich zabawy dydaktyczne angazujace dzieci, a takze dorostych
studentdw, sa w zwigzku z tym przyjemnym treningiem, ktéry umoz-
liwia i wspiera nauke. Jednak przy wyborze ¢wiczen nalezy pamigtac
réowniez o ich dostosowaniu do wieku uczacych sig, ktory nawet w ob-
rebie jednej modalnosci réznicuje trafnos¢ sposobow nauczania.

41.1.3.
Wiek

Proces opanowywania jezyka obcego wydaje si¢ by¢ szczegdlnie zde-
terminowany przez wiek uczacych sie. Jest to czynnik, ktory wptywa
na procesy uczenia si¢, utrudniajac lub upraszczajac zdobywanie po-
szczegolnych umiejetnosei jezykowych. Warto przypomniec, ze eks-
perymenty dotyczace réznicowania dzwickdw (charakterystycznych
dla nieznanych dziecku jezykow) wykazaty, ze zdolnos¢ réznicowa-
nia dzwigkdéw mowy jest wrodzona i wyraznie zmniejsza si¢ miedzy
10. a 12. miesigcem zycia [Kielar-Turska 2002: 293], poniewaz ,,0$rod-
ki mowy w moézgu w miar¢ dojrzewania specjalizujg si¢ w styszeniu
dzwickdéw mowy ojczystej, tracac jednoczesnie umiejetnos¢ styszenia
tych dzwigkow, ktore nie wehodza w jej repertuar” [Arabski 1985: 35].
W zwigzku z tym, im jeste$my starsi, tym trudniej nam ustyszec,
apotem i wyartykutowa¢ gloski obce naszemu systemowi jezykowe-
mu. Doswiadczenie jezykowe ma powazny wptyw na zdolno$¢ od-
bioru poszczegodlnych glosek, ktore nie funkcjonuja w jezyku pierw-
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szym. Rownie wazna jest plastyczno$¢ narzadow artykulacyjnych,
ktore ksztaltuja i rozwijaja si¢ w dziecinstwie. Utrwalenie ruchow
artykulacyjnych, niezbednych do wypowiadania poszczeg6lnych glo-
sek charakterystycznych dla jezyka pierwszego, umozliwia szybkie
wydobywanie dzwigkéw mowy w dorostym zyciu.

Glottodydaktycy zwracaja uwagge na aspekt psychologiczny i so-
cjologiczny, poniewaz proces uczenia si¢ jezyka wigze si¢ nieuchron-
nie z przezwyci¢zaniem roznych osobistych zahamowan. Osoby doro-
ste, swiadome réznic miedzy wymowa wlasng a rodzimego uzytkow-
nika jezyka, moga czu¢ si¢ niekomfortowo, méowiac w jezyku obcym.
Dzieci zwykle nie odczuwaja tego typu ograniczen i spontanicznie
powtarzaja, ¢wicza i tym samym uczg si¢ poprawnej melodii jezyka
drugiego lub obcego czy charakterystycznych dla niego glosek. Rza-
dziej wystepuje unich lgk przed popetnieniem btgdu czy nawet osSmie-
szeniem si¢, co pozwala na mniej skrepowane rozmowy i usprawnia
proces nabywania kompetencji fonologicznej. Nalezy bowiem pamig-
ta¢, ze wszelkie inhibicje!! hamujg przyswajanie jezyka docelowego,
zaktocaja swobodng komunikacje'?. Dlatego nalezy przeciwdziataé

11 Inhibicja — zesp6t cech chronigcych wlasne ego, ktére nie sprzyjaja przyswa-
janiu mowy obcoje¢zycznej, np. obawa przed wypowiadaniem si¢ [Arabski
1985: 85].

12 Wazna rolg odgrywaja tzw. czynniki afektywne (emocjonalne) [Fontana 1998:
166], do ktorych naleza m.in. Igk, samoocena czy osobowo$¢. Sa to psychicz-
ne bariery, ktore ,,powoduja, ze mimo obiektywnych potencjalnych mozliwo-
$ci [...] dany cztowiek przejawia pewne »defekty« w swym dziataniu [...] i nie
osigga adekwatnych do swych mozliwos$ci i potrzeb wynikow” [Dobrotowicz
1993: 14]. Gotowos¢ do nawiazywania kontaktow czy pewnos¢ siebie utatwiaja
nauke jezykow obcych, bowiem niwelujg stres i strach, czyli czynniki silnie
spowalniajace. Nauczajac fonetyki, warto zwrdci¢ uwage przede wszystkim na
poziom lgku osoby uczacej si¢. To jeden z podstawowych antybodzcow, ktory
silnie przeciwdziata efektywnej nauce poprawnej wymowy, szczegolnie po-
przez zmniejszenie motywacji. Co prawda strach bywa motywujacy, lecz z re-
guly utrudnia przyswajanie wiedzy, poniewaz zakloca koncentracj¢ i obniza
wiare we wlasne mozliwosci (zrodet lgku moze by¢ wiele, jednak najczesciej
jego przyczyna jest strach przed porazka). Wielokrotne powtarzanie wyma-
wianych przez lektora dzwigckéw mowy i ¢wiczenie stuchu mownego wiaze si¢
z mozliwg krytyka nie tylko ze strony nauczyciela, lecz i innych uczacych si¢

Podstawowe zasady nauczania fonetyki jezyka polskiego jako obcego 139



lekowi poprzez harmonijne profilowanie lekcji, czyli rtOwnowazenie
¢wiczen indywidualnych i grupowych.

Wiek determinuje tez dobor odpowiednich technik nauczania.
Dzieci szybko si¢ nudza, dlatego w pracy z nimi nalezy pamigtac
o czestych zmianach ¢wiczen, ktore daja mozliwos¢ wyrazania siebie.
Cwiczenia powinny si¢ taczy¢ z aktywnoscia ruchowa i zaangazowa-
niem wszystkich zmystow (koresponduje to z kwestig modalnosci).
Nalezy zwroci¢ uwage na ich ciagle oczekiwanie sukcesu i wsparcia
emocjonalnego ze strony nauczyciela, a takze na duza wrazliwo$¢ na
krytyke. Zwykle jednak nie majg one zahamowan w mowieniu, $pie-
waniu czy powtarzaniu wzordw zdaniowych, chetnie eksperymentuja
z jezykiem i maja duza zdolnos¢ nasladowania. Praca z mtodzieza
musi by¢ bardzo systematyczna, a cele poszczegdlnych zadan i catosci
precyzyjnie okreslane i przekazywane uczniom. Mtodzi ludzie mu-
$za mie¢ pewnos¢, ze uczenie si¢ poszczegolnych zagadnien przynosi
efekty i jest nieprzypadkowe. Nalezy tez cz¢$ciej korzystaé z pracy
w grupach, aby zmniejszac napigcie i stres, wystepujace podczas pra-
cy z aparatem artykulacyjnym na forum klasy. Rowniez w przypad-
ku dorostych szczegdlnie wazne wydaje si¢ zaznaczanie celowosci
¢wiczen i umacnianie w przekonaniu o mozliwo$ci nabycia kompe-
tencji fonologicznej nawet w starszym wieku [por. Zawadzka 1987:
118-130].

41.1.4.
Predyspozycje i ograniczenia
Wielu psycholingwistow zwraca uwage na uzdolnienia jezykowe,

dzigki ktérym niektore osoby tatwiej przyswajaja jezyk, a inne trud-
niej. Badacze nie potrafia wyr6zni¢ cech, ktore decyduja o tych pre-

(rzadko bowiem w warunkach szkolnych zdarzaja si¢ lekcje indywidualne badz
w kabinach fonetycznych). W przypadku dzieci znaczng rol¢ moga takze odgry-
wacé oczekiwania rodzicow, natomiast wsroéd osob dorostych do tar¢ interperso-
nalnych moze dochodzi¢ na skutek wysokich ambicji czy presji czasu (np. przy
zblizajacych si¢ egzaminach).
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dyspozycjach, jednak odnoszg je migdzy innymi do motywacji i wha-
$ciwych strategii uczenia si¢">. Rozne badania neurolingwistyczne
potwierdzaja istnienie ,,zdolnos$ci specjalnych, skutkujacych szyb-
szym tempem nabywania j¢zyka obcego i przypisanie tych zdolnosci
anomaliom w funkcjonowaniu i strukturze mézgu. Anomalie te przy-
pisane sa z kolei czynnikom genetycznym i sSrodowiskowym” [Bie-
dron 2009: 26-27]. John Bissell Carroll wyszczegélnit jednak cztery
rodzaje zdolnosci, stanowiacych o globalnych uzdolnieniach jezyko-
wych cztowieka: umiejetnos$¢ kodowania fonetycznego, wrazliwosé
gramatycznag, uczenie si¢ pamigciowe, zdolnos¢ indukcyjnego ucze-
nia si¢ jezyka. Kodowanie fonetyczne to ,,umiejetnos¢ rozrézniania
dzwickow, kojarzenia ich z symbolami reprezentujacymi je w pismie
i przechowywania ich w pamigci” [Arabski 1997: 92]. Ze wzgledu
na znaczacg rolg pamigci fonetycznej, na ktora uwage zwrocit J. B.
Carroll, nalezy wprowadza¢ ¢wiczenia zaktadajac i ten aspekt, na
przyktad tematyczne zestawy wyrazdw rozpoczynajacych si¢ na te
samg gloske.

Nie sposob poming¢ tez, wigzacych si¢ ze zdolnosciami, wykorzy-
stywanych strategii i stylow uczenia si¢, bardzo réznie dzielonych
przez rozmaitych naukowcow. Przyktadowo Joan Rubin wyrdznita
siedem strategii stosowanych przez dobrych uczniéw, do ktorych zali-
czyta: chetnie i doktadnie odgaduja tre§¢ wypowiedzi obcojgzycznej,
posiadaja silng motywacj¢ porozumiewania si¢ w L2, czesto repre-
zentuja niski stopien inhibicji, zwracaja uwage na forme¢ wypowiedzi
(analizuja ja), ¢wicza jezyk, kontroluja wlasne wypowiedzi i wypo-
wiedzi innych, zwracaja uwage na znaczenie wypowiedzi [za: Szot
2006: 2].

Warto zauwazy¢, ze elementem silnie motywujacym jest mozli-
wos¢ samodzielnego dostrzegania i korygowania swoich btedow, co
fatwe jest w przeprowadzeniu w przypadku autokorekty na przyktad
wlasnych wypracowan, lecz trudniejsze w zakresie fonetyki. Moz-
liwe jest jednak nagrywanie wypowiedzi uczniow i proszenie ich

13 O innych czynnikach, niecoméwionych w rozdziale, przeczyta¢ mozna m.in.
w artykutach E. Lipinskiej i A. Seretny [2006] czy E. Lipinskiej [2006b].
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o wyszukiwanie bledow w zakresie wymowy poszczegdlnych glosek
czy akcentu. Pamigta¢ przy tym nalezy, ze umiejetnos¢ wychwyty-
wania wlasnych btedow wymowy uczniowie posiadajg zwykle dopie-
ro po osiggnig¢ciu pewnego progu kompetencji fonologicznej'. Duze
znaczenie ma takze ,,pojecie samego siebie”, a wigc samoocena i sto-
sunek do wlasnej osoby. Koresponduja one z Igkiem, poniewaz jest
on zwigzany z aspiracjami uczacych sig, ktére, nierealizowane w za-
tozonym przez studenta stopniu (i czasie), moga prowadzi¢ do fru-
stracji. Badania Stanleya Coopersmitha dowodza, ze dzieci z wysoka
samooceng stawiajg sobie wyzsze wymagania, wykazuja mniejsza
potrzebe uznania, maja bardziej realistyczne spojrzenie na swoje moz-
liwosci, a niepowodzenia wywieraja na nie mniejszy wptyw [Fontana
1998: 166]. Podwyzszanie samooceny i dawanie szansy do wykazy-
wania si¢, polepsza skuteczno$¢ nauczania, poniewaz buduje wiare
we wilasne sily, co mobilizuje do dalszych ¢wiczen. Nalezy jednak
uwaza¢ na zawyzong samooceng, ktora nickiedy moze doprowadzié
do zmniejszenia ilosci pracy wktadanej w nauke jezyka (przekonanie
o wysokich mozliwosciach opanowywania jezyka bez systematycz-
nego uczenia si¢ go prowadzi do konsekwentnego zwigkszania si¢
zaleglo$ci i obnizenia efektow pracy). Taka sytuacja czgsto zdarza sig
w grupach polonijnych i stowianskich, poniewaz studenci na pewnym
etapie nauczania dochodzg do wniosku, ze poziom opanowania jezyka
jestjuz w ich wypadku wystarczajacy i przestajg cwiczy¢.

Wobec tego nauczyciel powinien dostosowywac¢ metody do po-
trzeb uczacych si¢: uczniom o obnizonej samoocenie stwarzac sytu-
acje do jej podniesienia (np. rozpoczynac od prostych dla nich ¢wi-
czen, aby chwilowo podnie$¢ motywacj¢ i wzmocni¢ wiare w siebie),
natomiast uczniom o zawyzonej samoocenie zapewni¢ obiektywna

14 Udowadniaja to badania przeprowadzone wérod studentow germanistyki przez
Elzbiete Zawadzka, ktore wykazywaly niewystarczajace umiej¢tnosci samo-
kontroli fonetycznej (12% studentow nie zidentyfikowato ani jednego wtasnego
btedu fonetycznego mimo kilkakrotnego odstuchiwania tasmy, a az 63% bada-
nych nie ustyszalo wlasnych btedow w zakresie akcentu wyrazowego) [1987:
162]. Bez wzgledu jednak na osiagnigte wyniki samokontroli, tego typu podej-
Scie zaciekawia i mobilizuje do dalszej pracy.
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oceng ich umiejetnosci i dotychczasowych osiggniec (a takze podawac
wyniki ewaluacji). Nalezy wdraza¢ do samooceny (w miar¢ obiek-
tywnej) i do oceny umiejetnosci kolegéw, co pomoze w kontrolowa-
niu efektow wlasnej pracy, zwrdci uwage na te miejsca, ktore nalezy
jeszeze przeéwiczyc¢, utatwi systematyczng prace'. Umiejetno$é wia-
$ciwej autoewaluacji zwigzana jest takze ze sklonnoscia do pode;j-
mowania lub unikania ryzyka [por. Komorowska 2005: 97]. Studenci
0 zawyzonej samoocenie nie boja si¢ wypowiadac, szybko podejmuja
ryzyko porozumiewania si¢ w j¢zyku obcym, niezaleznie od tego,
czy ich wypowiedzi sa poprawne czy nie. Zwykle ma to pozytywny
wplyw na nauke, poniewaz dzigki temu czesciej ¢wicza oni swoja
wymowe — pozwalajgc tym samym nauczycielowi na szybkie reakcje
dotyczace poprawiania btgdow, na lepsze dostrzezenie konkretnych
brakow. Czgsto jednak moze to wigzac si¢ z obnizeniem efektow na-
uczania (przez wyzej omowione oslabienie motywacji i zbyt duza
wiarg we wlasne kompetencje). Bardzo wazne jest rowniez zwrdcenie
uwagi na studentow prezentujacych tendencje do unikania ryzyka. Sa
oni zwykle wycofani, niesmiali, o obnizonej samoocenie, co powo-
duje, ze potrzebuja wigcej czasu na opanowanie jezyka i zmobilizo-
wanie si¢ do wzigcia udzialu w rozmowie w jezyku obcym. Mniejsza
praktyka jezykowa oznacza, ze cz¢sto nie osiggaja oni zalozonych
rezultatéw albo zabiera im to wigcej czasu niz uczniom bardziej pew-
nym siebie.

Wszystkie omoéwione czynniki majg ogromny wpltyw na proces
nauczania i uczenia si¢ obcej wymowy. Dlatego tez rolg lektordw jest
zdecydowane zwracanie uwagi na potrzeby indywidualnych uczniéw,
dostosowywanie ¢wiczen do wymogow grupy i nawigzywanie przy-
jaznych kontaktow z uczniami, aby wzbudza¢ ich zaufanie i budowacé
swoj autorytet. Nastawienie na kazdego ucznia z osobna, cho¢ trudne
do zrealizowania w okoliczno$ciach szkolnych, daje mozliwo$¢ dotar-
cia do uczacych si¢ najbardziej wtasciwymi dla nich metodami i tech-
nikami, a takze satysfakcje czerpang z widocznych postepow.

15 Sposoby wdrazania uczniow do samooceny oraz oceny wzajemnej zostaty opi-
sane przez H. Komorowska [2002: 175-176].
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41.2.
MATERIALY FONODYDAKTYCZNE

Nauczanie fonetyki j¢zyka polskiego jako obcego staje si¢ coraz
czestszym przedmiotem badan metodycznych, w tym glottody-
daktycznych, o charakterze teoretycznym i praktycznym, niestety,
wcigz nie jest ich wystarczajaco wiele. Podstawg dla lektorow sa
opracowania komasujace wiedz¢ réznych dziedzin z szeroko poje-
tej humanistyki, w tym metodyki nauczania, na bazie ktorych na-
uczyciel moze stworzy¢ plany poszczegolnych lekcji. Do najwaz-
niejszych prac metodycznych zalicza si¢ przede wszystkim ksigzki
H. Komorowskiej [1984; 1993; 2002; 2005], jak rowniez opracowane
pod katem polszczyzny ABC metodyki nauczania jezyka polskie-
go jako obcego [Seretny, Lipinska 2005], Odkrywamy jezyk polski.
Gramatyka dla uczqcych (sig) jezyka polskiego jako obcego [Ma-
delska, Warchot-Schlottmann 2008], Co warto wiedzie¢. Poradnik
metodyczny dla nauczycieli jezyka polskiego jako obcego na Wscho-
dzie [Dgbrowska, Dobesz, Pasicka 2010] oraz Programy nauczania
Jjezyka polskiego jako obcego. Poziomy A1-C2 [2011]. Ponadto nie-
zbedne w tworzeniu zaj¢¢ sg materiaty dotyczace zagadnien certy-
fikacyjnych, szczegdétowo wykazujace, jakie zagadnienia jezykowe
(i nie tylko) sa wymagane do zdania egzaminow z jezyka polskiego
jako obcego na konkretnym poziomie bieglosci jezykowej (np. Prze-
wodnik po egzaminach... [2005]).

4.1.2.1.
Podreczniki

Na polskim rynku wydawniczym pojawia si¢ co raz wiecej podrgczni-
kéw do nauki jezyka polskiego jako obcego, niemniej nadal niewiele
z nich uwzglednia zagadnienia dotyczace fonetyki.
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41.2.1.1.
Podreczniki do nauczania fonetyki jezyka polskiego
jako obcego

Lektorzy maja do dyspozycji starsze opracowania, nierespektujace
jednak warunkow wskazanych przez system certyfikacyjny, cho¢ oma-
wiajace caty badz prawie caty system fonetyczny i/ lub fonologiczny
polszczyzny, np. podrecznik Witolda Cienkowskiego [1988]. Sa takze
teoretyczne opracowania odnoszace si¢ do logopedii i pomagajace przy-
gotowywac ¢wiczenia fonetyczne, np. Barbary Karczmarczuk [1987;
szczegdlnie nowa wersja z 2012 r.]. Ostatecznie, jesli lektor ma takie moz-
liwosci (wynikajace chocby z wyposazenia sali, w ktorej prowadzone sa
zajecia), moze postuzy¢ si¢ wybranym programem multimedialnym, na
przykiad Gloski polskie... [ Tambor, Cudak 19931, GZegzotka [Gatyga
2005 — w przygotowaniu], Fonetyczny stownik jezyka polskiego [2005].
Wsrod podrecznikow mozemy wyroznic tez takie, ktore stuza na-
uczaniu gramatyki, a fonetyke prezentuja jako jeden z podsystemow je-
zyka, migdzy innymi podrecznik M. Kity Wybieram gramatyke! [1998]
lub takie, ktére stanowig kompendium wiedzy dla cudzoziemcow znaj-
dujacych si¢ na roznych poziomach jezykowych i wymowe polska trak-
tuja jako podstawe jezyka, na przyktad podrecznik Z. Kalety Gramatyka
Jezyka polskiego dla cudzoziemcow [1999]. Pojawiaja si¢ publikacje sta-
wiajgce w centrum zainteresowania kwestie komunikacyjne [zob. Sera-
fin, Achtelik 2007; Gatyga 2001, 2011], tym samym poprzez sprawnosci
mowienia czy rozumienia ze stuchu odwotuja si¢ w ograniczonym stop-
niu do zagadnien fonetycznych. Zaczeto rowniez wydawac coraz wigcej
ksigzek wspierajacych uczacych si¢ w nauce wymowy i ksztattowaniu
stuchu mownego lub usprawniajacych system testowania tych umiejgtno-
$ci, por. ¢wiczenia A. Majewskiej-Tworek Szura, szumi i szelesci [2010],
test L. Madelskiej Blizniacze stowa [2010a] czy podrgeznik jej autorstwa
pt. Postuchaj, jak mowieg wraz z filmem Powiedz mi, co widzisz [2010b)].

16 Ukazat si¢ takze przewodnik fonetyczny dla cudzoziemcow i nauczycieli Gloski
polskie... [Tambor, Maciotek 2012], ktory jest jednak niedostepny, prawdopo-
dobnie ze wzgledu na niski naktad.

Podstawowe zasady nauczania fonetyki jezyka polskiego jako obcego 145



41.2.1.2.
Podreczniki kursowe

Nalezy podkresli¢, ze co raz czesciej podrgczniki kursowe w czgsci
dla studenta lub dla nauczyciela prezentuja wybrane zagadnienia fo-
netyczne. Do publikacji, w ktérych mozna je odnalez¢, naleza przede
wszystkim: Dzien dobry. Podrecznik do nauki jezyka polskiego
dla poczgtkujgcych [Janowska, Pastuchowa 1999], Ludzie, miejsca,
czas... [Ciechorska 2001], Czes¢, jak sie masz?... [Miodunka 2005],
Hurrall! Po polsku 1 [Malolepsza, Szymkiewicz 2005a; 2005b], Hur-
rall! Po polsku 2 [Burkat, Jasinska 2007], Start 1 [Dembinska, Ma-
tyska 2010], Polski. Krok po kroku I [Stempek, Stelmach, Dawidek,
Szymkiewicz 2011] i Polski jest COOL [Piotrowska-Rola, Porgbska
2012]. Liczba ¢wiczen czy omowien zawartych w wymienionych
ksigzkach, badz tez ich jako$¢ i skuteczno$¢, sa bardzo zréznicowa-
ne. Nauczyciele sg wiec czesto zmuszeni do korzystania z wigcej niz
jednej publikacji, co i tak nie daje wystarczajaco bogatej oferty zadan
rozwijajacych kompetencje fonologicznag.

41.2.2.
Opracowania naukowe

Poznanie mechanizméw decydujacych o efektach przyswajania wie-
dzy wydaje si¢ mie¢ ogromne znaczenie podczas nauczania fonetyki.
Jest ona takim podsystemem jezyka, ktorego przyswojenie i utrwale-
nie wymaga odpowiedniego nastawienia, a rezultaty zalezg czesto od
predyspozycji lub sity motywacji uczacych si¢. Poleci¢ mozna wia-
domosci zawarte w Psycholingwistyce [1976] czy pracy Jezyk jako
przedmiot badan psychologicznych... pod redakcja I. Kurcz [2011],
Psycholingwistyce [Gleason, Ratner 2005], publikacji Mari Dakow-
skiej pt. Psycholingwistyczne podstawy dydaktyki jezykow obcych
[2008] oraz Neurodydaktyce Marzeny Zylifiskiej [2013].

Wazne sa réwniez prace dotyczace interferencji, ktore mogg miec¢
charakter uogolniajacy (odnosza si¢ kompleksowo do wielu jezykdw,
przynajmniej na zasadzie analogii) [Komorowska 1980; Perlin 1995].
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Oprécz ramowych wykazow lub poréwnan [Dabrowska 2000; 2004;
Balkowska 2004], korzysta¢ mozna z opracowan szczegétowych odno-
szacych si¢ do bledow popelnianych przez reprezentantow poszczegol-
nych jezykow'”. Wigksza czg$¢ takich prac obejmuje jezyki stowianskie
[Zaktecka 1997; Michalik 1997; Kijewska 2001] — réwniez takie serie
wydawnicze, jak Ksztalcenie Polakow ze Wschodu [np. 1995; 1996] czy
Ksztalcenie polonistyczne cudzoziemcow. Dos¢ duzo artykutow przed-
stawia problemy studentéw niemieckojezycznych, na przyktad Smo-
czynskiego [1980], Majewskiej-Tworek [2005] czy 0sob postugujacych
si¢ jezykiem wloskim [Magajewska 2008]. Kilka prac poswigconych
jest takze klopotom artykulacyjnym ucznidéw pochodzacych z Azji
[Frankiewicz 1980; Majtczak, Sieradzka-Baziur 2008].

Wiele publikacji omawia polska fonetyke i fonologie w stricte na-
ukowy sposob, co pozwala poglebi¢ wiedze z tego zakresu, wyelimi-
nowac watpliwosci dotyczace poszczegdlnych zagadnien i okazuje si¢
przydatne podczas doboru materiatu jezykowego. Przyktadem moga
by¢ migdzy innymi prace B. Wierzchowskiej [1971; 1980], L. Dukie-
wicz, 1. Sawickiej [1995], jak i nowsze: D. Ostaszewskiej i J. Tambor
[2001; 2006], M. Wisniewskiego [2007]. Wobec r6znych niedostatkow
pomocne okazuja si¢ tez gramatyki konfrontatywne, ktore w sposob
teoretyczny prezentujg roznice pomiedzy jezykiem polskim a wybra-
nym jezykiem obcym. W zakresie jezyka angielskiego warto skorzy-
sta¢ z wielu prac, np. Jassema [1980] czy toméw pokonferencyjnych
E. Waniek-Klimczak [1996; 2009] i W. Sobkowiaka [2003; 2006].
Z grupy jezykow germanskich dobrze opisany jest tez jezyk niemiec-
ki, miedzy innymi w ksigzce N. Morcinca i S. Predoty pt.: Fonetyka
kontrastywna jezyka niemieckiego [1984]. Ponadto obszernie opraco-
wane s3 jezyki stowianskie (w odniesieniu do jezyka polskiego), na
przyktad jezyk rosyjski [Dulewicza 1993; Foland-Kugler 2001] oraz
jezyk biatoruski [Czekman, Mutkowa 1988].

17 Bogata bibliografia na ten temat znajduje si¢ w artykule B. Ostromeckiej-Fra-
czak Jak Stowianie mowiq po polsku, zamieszczonym w tomie pokonferencyj-
nym Wroctawska dyskusja o jezyku polskim jako obcym pod redakcja A. Da-
browskiej [2004].
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Wiedza nauczyciela ksztattujacego kompetencje fonologiczng stu-
dentoéw nie musi ograniczac si¢ jedynie do pozycji jezykoznawczych.
Kwalifikacje poszerzone o pragmatyczne wiadomo$ci z zakresu logo-
pedii pozwalaja korzysta¢ z wielu cickawych metod i technik naucza-
nia. Fundamentem wiedzy logopedycznej sa z pewnoscig wszelkie
podreczniki akademickie, prezentujace dotychczasowe osiagnigcia
tej dziedziny [Styczek 1981; Gatkowski, Jastrzebowska 1999], jest
tez wiele propozycji urozmaicajacych zajecia lub poswigconych wy-
wotywaniu i utrwalaniu poszczeg6lnych glosek [Chmielewska 2001;
Wojtowiczowa 1991; Skorek 2000; 2001; Cieszynska 2003; Dembin-
ska-Wola 1994; 1999; Chrzanowska, Szoplik 2002]). Duza pomoca
okazuja si¢ ksiazki z bajkami badZ wierszykami autorstwa A. Fraczek
[2010], M. Strzatkowskiej [1996; 2005] czy L. Debskiego [2007].

Wszystkie powyzsze publikacje prezentuja w zarysie wspotcze-
sny dorobek naukowy takich dziedzin, jak jezykoznawstwo ogodlne,
fonetyka i fonologia, metodyka nauczania, glottodydaktyka, psycho-
lingwistyka czy logopedia. Nie sposob wymieni¢ wszystkich tekstow
nawiazujacych swa tematyka do omawianych w pracy zagadnien, lecz
wybrane przyktady powinny zasygnalizowa¢ miejsca ewentualnych
poszukiwan lektoréw jezyka polskiego jako obcego oraz badaczy
zajmujacych si¢ tg problematyka. Jednakze warto podkresli¢, ze na
podstawie porownania z literatura obcoj¢zyczna, dotyczaca nauczania
wymowy angielskiej, niemieckiej czy francuskiej, mozna stwierdzic,
iz fonodydaktyka polska rozwija si¢ znacznie mniej dynamicznie (po-
wody sa do$¢ oczywiste).

4.1.3.
DOBOR TRESCI NAUCZANIA

Korzystanie z rozmaitych pomocy dydaktycznych, a takze stosowa-
nie si¢ do wezesniej omowionych regut z zakresu indywidualizacji
nauczania prowadzi do postgpu w ksztattowaniu kompetencji fonolo-
gicznej pod warunkiem, ze dodatkowo spetnione jest kryterium do-
boru tresci nauczania. Na odpowiednim poziomie bieglo$ci jezykowej
uczacy si¢ powinien bowiem poznaé¢ odpowiednie zagadnienia fone-
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tyczne i przyswoic je percepcyjno-artykulacyjnie. W zamieszczone;j
ponizej tabeli 7. znajduje si¢ proponowany zakres tresci nauczania
z fonetyki jezyka polskiego jak obcego dla pozioméw biegtosci jezy-
kowej A i B (brak podziatu szczegdlowego na Al, A2 itd. jest Swia-
domy i celowy, uznano bowiem za niekorzystne wprowadzanie tego
rodzaju dzielnika; nieostro$§¢ wewnetrznych granic ma umozliwi¢ do-
stosowanie wymagan do potrzeb okreslonej grupy — nie jest to zakres
wymagan certyfikatowych, a ogolny zarys i plan kursu)'®.

Nie jest to plan rozstrzygajacy, a jedynie proba stworzenia ogdlne-
go schematu, dlatego przesunigcia w obrebie proponowanych zagad-
nien sg nieuniknione w praktyce metodycznej. Mozna przyktadowo
uznaé, ze w grupach frankofonow tatwiejsze w percepcji i artykulacji
beda samogtoski nosowe przed szczelinowymi twardymi niz w pozo-
stalych pozycjach, jednakze w przypadku grupy Stowian wschodnich
to rozszczepienia artykulacyjne przed zwarto-wybuchowymi i zwar-
to-szczelinowymi okaza si¢ zapewne mniej ktopotliwe, poniewaz wy-
stepujace w tych pozycjach upodobnienia sg dla nich naturalne.

Ponadto dobor tresci fonodydaktycznych uzalezniony bedzie za-
wsze od typu grupy, a wigc nacisk na inne zagadnienia be¢dzie kta-
dziony w zalezno$ci od tego, czy uczacy si¢ to Stowianie, Azjaci,
anglofoni, frankofoni czy moze jest to grupa wielonarodowosciowa.
Podobnie réznice implikowac bedzie wiek uczniow (np. w przypadku
dzieci cudzoziemcow do okoto 7. roku zycia lepiej nie pokazywac re-
lacji fonogramicznych — najpierw bowiem powinien ustabilizowac si¢

18 Opracowanie dotyczy wylacznie dwu pierwszych poziomdéw nauczania, ponie-
waz — jak wspomniano we wstepie — w badaniach dla potrzeb dysertacji w ogole
nie brano pod uwage uczacych si¢ na poziomie biegltosci C (juz poziom B jest
opracowany jako poziom punktu odniesienia, co mozliwe bylo dzigki badaniom
na poziomie o jeden nizszym, badaniom pilotazowym uwzgledniajacym po-
ziom Bl oraz certyfikacji). Wydaje si¢ logiczne, ze by wyraza¢ opinie na temat
ostatniego z poziomo6w, nalezaloby co najmniej przebada¢ grupe osob tej popu-
lacji. Mozna jednak wybidrczo zasugerowac, ze np. w obrebie umiejgtnosci ar-
tykulacyjnych na poziomie najwyzszym jednymi z celéw powinno by¢ wyzby-
cie si¢ tzw. obcego akcentu, obcej melodii jezyka czy wlasciwe akcentowanie
skrotowcow i ztozen z czastka typu arcy-, wice-, eks-.
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alfabet jezyka pierwszego) czy znajomos¢ fonetyki jezyka pierwsze-
go — wtedy mozna pokusic¢ si¢ o wprowadzanie komparatystycznych
zestawien z uwzglednieniem alfabetu fonetycznego czy terminologii,
na przyktad dla studentow zagranicznych wydziatow polonistyki.
Opracowanie wymaga przeprowadzenia dodatkowych, szeroko za-
krojonych badan na réznych grupach cudzoziemcow, by mogto zostac
wdrozone. Zostato jednakze dostosowane do wymogéw ESKOJ, a tak-
ze sprawdzone w praktyce. Jako ogdlny schemat na pewno sprawdza
si¢ w grupach niejednorodnych narodowosciowo. Co wazne, dalsze
badania powinny silnie skupi¢ si¢ na skonstruowaniu ogélnodostepne-
20 1 obowigzujacego planu / programu nauczania wymowy polskiej, ze
szczegdtowymi informacjami, w jakiej kolejnosci optymalnie nauczac
polskich dzwigkow i od jakich czynnikéw uzaleznia¢ zmiany.
Ponadto nalezy pamigtac, ze rozwoj kompetencji fonologicznej,
zalezny od przebiegu proceséw neurofizjologicznych' zachodza-
cych w centralnym uktadzie nerwowym, zachodzi etapowo — nie-
zaleznie od tego, czy dotyczy rodzimych uzytkownikow jezyka czy

19 Por. jak Jozef Porayski-Pomsta wyjasnia funkcje, jaka peini ludzka fizjologia:
,,Na podstawie badan klinicznych mézgu wyrdznia si¢ kilka poziomoéow funk-
cjonalnych zwigzanych z mowa, ktore obejmuja: (1) struktury korowe, potozone
w placie czolowym i skroniowym w lewej potkuli, zawierajace gtéwnie obszar
Broca [produkcja mowy — M.B.] i Wernickego [odbiér mowy — M.B.] — od-
powiedzialne za fonologig, ekspresj¢ i rozumienie; (2) struktury podkorowe —
glownie jadro podstawy i uktad limbiczny — odpowiedzialne za pamig¢ i skoja-
rzenia emocjonalne; (3) sieci neuronalne rozsiane w korze oraz w innych struk-
turach moézgu, ktore sg aktywowane przy okazji skojarzen, wspomnien i proce-
sOW mowy wewngtrznej —stanowig wymiar konceptualny mowy, indywidualny,
niepowtarzalny, zalezny od do§wiadczenia poszczegélnej jednostki; (4) narzady
artykulacyjne, podporzadkowane strukturom znajdujacym si¢ w pniu mozgu,
w moézdzku i nerwach czaszkowych — od nich uzaleznione sa m.in. gnozje
[zdolno$¢ rozpoznawania — M.B.] i praksje [zdolno$¢ wykonywania ztozonych
ruchéw celowych — M.B.] jamy ustnej, jezyka i krtani; (5) struktury narzadu
stuchu — umozliwiaja percepcje dzwigku, przetwarzaja sygnaty akustyczne na
potencjaty elektryczne oraz przekaz dzwigku do kory, gdzie dokonuje si¢ reor-
ganizacja niektorych funkcji stuchowych, takich jak: orientacja w przestrzeni,
rozrdznianie cech dystynktywnych fonemoéw i na tej podstawie rozpoznawanie
dzwigkéw mowy, intonacja, identyfikacja sygnatu” [2009: 10].
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obcokrajowcoéw opanowujacych jezyk obcy w dowolnym momencie
zycia. Wymienione w planie zagadnienia powinny by¢ wigc odpo-
wiednio zhierarchizowane i uporzadkowane, odniesione kolejnoscia
do tresci gramatycznych i leksykalnych [patrz: rozdziat 2.]. Piotra Lo-
bacz zwraca uwage na nieustanne opisywanie nabywania systemu fo-
nologicznego przez dzieci w kategoriach segmentalnych (nabywanie
fonemow), mimo ze na przyktad dla dzieci w wieku 12-36 miesi¢cy
prymarng jednostka jest wyraz jako niepodzielna jednostka systemu
jezykowego [Lobacz 1996: 35]*° — jest to wskazowka warta rozwaze-
nia rowniez z glottodydaktycznego punktu widzenia. Warto zatem
przyjrzed si¢ przebiegowi rozwoju kategorii fonetyczno-fonologicz-
nych w jezyku pierwszym i sprobowaé odnies¢ je do ich nabywania
W jezyku obcym.

Grazyna Sawicka przedstawita pi¢¢ stadiow rozwoju tzw. swiado-
moSci istnienia fonemu [por. Lipowska 2001], ktére wyrdznita na pod-
stawie badan systemu fonologicznego dzieci, a ktére z powodzeniem
(na podstawie analogii) mozna odnies$¢ do prob przyswajania / uczenia
si¢?! obcego systemu przez cudzoziemcow. Pierwsze stadium stano-
wig préby opanowania prawidlowej realizacji gloskowej fonemu,
a wiec jest to moment, w ktorym dziecko probuje ustysze¢ i popraw-
nie wyartykutowac nowg, ustyszang gtoske. Drugie stadium to po-
szukiwanie formy zastepczej w wypadku niepowodzenia, a trzecie
— ustalenie substytutu w miejscu formy prawidlowej. Jest to zabieg
czgsto stosowany przez uczacych si¢ jezyka obcego, poniewaz umoz-
liwia kontynuowanie nauki, nawet jesli wymowa w jezyku obcym nie
jest jeszcze idealna. Mozna wtedy rozwija¢ inne umiejetnosci jezyko-
we, powoli i systematycznie ¢wiczac stuchowe rozroznianie dzwigkow
iich poprawng artykulacje. Prowadzi to do kolejnego stadium, ktore

20 Dodatkowo badania neurofizjologiczne potwierdzaja, ze to sylaba, nie za$ fo-
nem, jest najmniejsza jednostka percepcyjna [Lobacz 1996: 25; por. Cieszynska
2008; Walinska 2008; Dzikowska 2006].

21 Terminy przyswajanie i uczenie si¢ j¢zyka w zakresie badan percepcji mowy
nie zostaty dotad $cisle rozgraniczone (cho¢ ogdlnie w glottodydaktyce si¢ je
odroéznia [por. Lipinska 2006a: 19-23]), wiec ze wzgledow stylistycznych beda
uzywane zamiennie [zob. Arabski 1997; Rojczyk 2009].
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polega na §wiadomych i kontrolowanych prébach prawidlowej reali-
zacji fonemow, umozliwiajacych ustalenie si¢ wlasciwego wariantu
fonemu (stadium pigte). Nalezy jednak pamigtac, ze cudzoziemcy ucza-
cy si¢ jezyka polskiego mogli przekroczy¢ juz tzw. wiek krytyczny*

22 Pojecie okresu krytycznego (ang. critical period) znane jest dzigki Ericowi
Lennenbergowi. Wedtug tej koncepcji do pewnego czasu uczenie si¢ jezyka
przebiega tatwo, po nim za$ nabycie pierwszego jezyka staje si¢ trudne lub nie-
mozliwe. Niektorzy zwolennicy teorii interakcji spotecznych sadza jednak, ze
biologicznie zdeterminowanego okresu krytycznego w nabywaniu jezyka nie
ma, gdyz nic nie wskazuje na to, by doro$li mieli mniejsze zdolnosci do uczenia
si¢ nowego jezyka (dla tych badaczy jezyk to przejaw zachowan komunikacyj-
nych, rozwijajacych si¢ podczas interakcji z innymi ludzmi [Psycholingwistyka
2005: 70, 414, 420]). Okres krytyczny taczy si¢ jednakze z lateralizacja potkul
moézgowych (zachodzi ona migdzy 12. a 13. rokiem zycia) i ma swoje biologicz-
ne podstawy, dlatego trudno mu zaprzeczy¢ w stosunku do jezyka ojczystego.
Ustalenie funkcji potkul moézgowych zwiazane jest bowiem z ograniczeniem
dtugosci odbierania fal dzwigkowych do dzwigkéw jezyka ojczystego — innych
albo wecale si¢ nie styszy, albo nie odréznia dzwigkowo od tych, ktore si¢ zna
[Arabski 1997: 64-97; Lipinska 2003: 30—32; Seretny, Lipinska 2005: 29; por.
Z zagadnien... 2006: 44]. Janusz Arabski wydzielit doktadne okresy wiekowe
najwtasciwsze do opanowania poszczegdlnych poziomoéw kompetencji jezyko-
wej. Wynika z nich, ze dzieci do 10. roku zycia najlepiej opanowuja obcoje¢zycz-
na wymowe, a mlodziez w wieku od 11 do 15 lat — sktadni¢ i morfologi¢ [Arabski
1985: 55] .Wiadystaw Miodunka wysnuwa za$ ogdlny wniosek, wedtug ktérego
dzieci tatwiej opanowuja fonologi¢, a mtodziez stownictwo [Z zagadnien dy-
daktyki... 2006: 64], a obce dzwigki ,,sa przesiewane przez sito fonologiczne
jezyka ojczystego, dzigki czemu pewnych dzwigkow w ogole nie styszymy, bio-
rac je za »normalne« dzwigki swego jezyka, inne zawsze styszymy inaczej itd.”
[1980: 57]. Rownie wazna jest plastyczno$¢ narzadow artykulacyjnych, ktore
ksztattuja si¢ i rozwijaja w dziecinstwie. Poszczegdlne migénie przystosowuja
si¢ do wykonywania odpowiednich ruchow, a narzady dostosowuja si¢ do od-
powiednich pozycji w jamie ustnej, co usprawnia porozumiewanie si¢, poprzez
procesy asymilacji czy antycypacji. Z wiekiem plastycznosé¢ zanika, poniewaz
»~miesnie jezyka czy warg prowadza kontrolowane przez siebie organy w stare
miejsca, wykonujac wyéwiczone przez lata ruchy” [Arabski 1985: 55]. Na pro-
ces przyswajania jezyka moga mie¢ wptyw takze elementy biologiczne, typu:
starzenie si¢ mozgu, spadek poziomu dopaminy w moézgu (produkcja obcoje-
zycznych dzwigkow, pamigé aktywna) i poziomu estrogenu (pamig¢ werbalna,
produkcja mowy), ktére przebiegaja linearnie i niegwattowanie migdzy 20. a 30.
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lub okres wrazliwosci gramatycznej i fonetycznej>, wobec czego
moga nie by¢ w stanie opanowac fonetyki jezyka obcego w sposob
doréwnujacy rodzimemu uzytkownikowi jezyka. Uczacy si¢ z regutly
zawsze moga wycwiczy¢ percepcj¢ mowy oraz aparat artykulacyjny
do takiego stopnia, aby réznice dzwigkowe nie byly znaczace i nie
powodowaty zaktocen komunikacyjnych?.

Na zasadzie analogii do akwizycji j¢zyka rodzimego Liliana Ma-
delska postuluje uczenie obcych systeméw fonicznych w takiej ko-
lejnosci, w jakiej natywni uzytkownicy jezyka nabywaja poszcze-
gblne dzwieki. W takim uporzadkowaniu migdzy innymi gloski
bezdZwieczne zostaja opanowane przed dZwiecznymi, natomiast
sonorne i zwarto-wybuchowe przed frykatywnymi, z ktérych naj-
pierw przyswajane sa wargowo-zebowe, a nastepnie przednioje-
zykowo-dzigslowe. Najpozniej polskie dzieci opanowujg wymowe
afrykat [Madelska 2009: 41, 52], wigc te powinny by¢ ¢wiczone po
weczesniejszym opanowaniu polskich gtosek o innym stopniu zblize-
nia narzgdow mowy. Zgodne jest to z zasada stopniowania trudnos$ci
oraz powszechnie propagowanym podejsciem komunikacyjnym.

rokiem zycia. Badania potwierdzaja, ze dzialaja tu silnie czynniki indywidual-
ne [Michonska-Stadnik 2009: 8-9]. Scovel dodaje, ze okres krytyczny inaczej
wptywa na percepcj¢ niz na produkcje, gdyz wymowa wymaga precyzyjnego
programowania neuromig$niowego, percepcja (nalezac do sfery kognitywnej)
jest by¢ moze elastyczniejsza [Rojczyk 2009: 124].

23 Uznaje sig, ze w pierwszym jezyku system dzwickow przyswajany jest poprzez
interakcj¢ z rodzimymi uzytkownikami jezyka i trwa do ok. 4-5 roku zycia
dziecka. Neurolingwista, John H. Schumann, uwaza, ze ,,uczenie si¢ jezyka po
tzw. okresie wrazliwym [sensitive period], czyli np. w wieku okoto 20 lat i wig-
cej, zalezy bardziej od stopnia motywacji niz od predyspozycji jezykowych”
[Michonska-Stadnik 2009: 1], tak wigc stabsze uwarunkowania biologiczne za-
stepowane sg innymi bodZcami, a nieograniczona plastyczno$¢ mézgu sprawia,
ze ulega on zmianom, moze si¢ nadal uczy¢. Sugeruje si¢ wigc uzywanie ter-
minu okres wrazliwy zamiast krytyczny, gdyz badania wcale nie potwierdzaja,
ze jedynie dzieci moga przyswoic jezyk obcy we wszystkich jego aspektach na
poziomie rodzimego uzytkownika jezyka.

24 Jezeli powodem ograniczen nie s3 niemozliwe do zmiany np. problemy na tle
neurologicznym.
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Jak wynika z powyzszych ustalen, wplyw na przyswojenie wta-
$ciwej wymowy ma wiele réznorodnych czynnikow, takich jak wiek
czy narodowos¢. Dlatego tez tak trudno badaczom sprecyzowac jed-
nolite wymagania certyfikatowe dla poszczegdlnych pozioméw czy
stworzy¢ gruntowne programy nauczania z uwzglednieniem fonetyki
jezyka polskiego jako obcego.

41.4.
PROBLEMATYKA TRANSKRYPCJI
FONETYCZNEJ

Chcac uwzgledni¢ indywidualne podejscie w fonetyce korektyw-
nej, wielu lektorow stoi przed problemem korzystania z transkryp-
cji fonetycznej, ktora z jednej strony umozliwia zainteresowanym
i zaangazowanym studentom usprawnienie treningéw fonetycznych,
z drugiej za$ poczatkowo ten proces komplikuje, poprzez dostarcza-
nie kolejnych zasad i symboli, ktore nalezy zapamigtac (a ktére przy
réwnoczesnym przyswajaniu nowego alfabetu moga generowac bledy
zapisu). Zdecydowanie si¢ na wprowadzenie transkrypcji implikuje
konieczno$¢ podjecia decyzji co do alfabetu fonetycznego, mozna bo-
wiem skorzysta¢ z migdzynarodowego alfabetu fonetycznego (dalej:
MAF), slawistycznego alfabetu fonetycznego (dalej: SAF) badz ich
wersji uproszczonych, dostosowanych do potrzeb konkretnej grupy,
ewentualnie form mieszanych. Trudno jednoznacznie stwierdzic,
ktora opcja jest najlepsza, jednak z cala pewno$cia mieszanie alfabe-
tow fonetycznych jest do$¢ niebezpieczne, cho¢ nie oznacza to, ze nie
moze by¢ skuteczne czy potrzebne (por. efektywng probe uproszcze-
nia transkrypcji przez L. Madelska [2010b]).

Zaktadajac, ze studenci z przedstawiong transkrypcja beda spo-
tyka¢ si¢ wylacznie na zajgciach z jezyka polskiego jako obcego, bez
obiekcji mozna wprowadzac¢ wygodny alfabet fonetyczny, z ktorym
lektor sam chetnie bedzie obcowaé — tym bardziej ze mimo prob
ujednolicenia SAF na przyktad przez Matgorzat¢ Witaszek-Sambor-
skg oraz L. Madelska [2000] nadal rézne publikacje naukowe stosuja
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r6zny zapis fonetyczny (szczegolnie w tym wzgledzie roznig sie teksty
dotyczace fonetyki artykulacyjnej od publikacji logopedycznych)®.
Dlatego tez nie ma wigkszych przeciwskazan przed wykorzysty-
waniem slawistycznego alfabetu fonetycznego, do ktorego lektorzy
polonisci sa czegsto przyzwyczajeni i ktory dobrze znaja, bowiem za-
poznali si¢ z nim podczas studiow polonistycznych. Ponadto symbo-
le uzywane w tym typie transkrypcji sa blizsze alfabetowi polskie-
mu, co ulatwia prace wielu studentom, po raz pierwszy obcujacym
z transkrypcja (cho¢ z tych samych wzgledow moze pracg utrudnié,
sugerujac odpowiednio$¢ brzmienia glosek z pisownia, a nawet od-
powiednio$¢ symboli odrozniajacych dzwieki od liter). Alfabet ten
jest tez zwykle wykorzystywany w nauce Stowian na zagranicznych
uniwersytetach, co zdaje si¢ logiczng konsekwencja wspdlnego po-
chodzenia i podobnych transkrypcji, wobec czego nauka fonetyki
w grupach tzw. stowianskich skutecznie moze odbywac si¢ z jego
wykorzystaniem.

Wielu badaczy zajmujacych si¢ fonetyka korektywna woli jednak-
ze stosowac alfabet miedzynarodowy, jako ten, ktérym zapisywac
mozna dzwigki kazdego jezyka (z pewnymi ograniczeniami). W na-
uce jezykéw obceych, takich jak angielski, francuski czy niemiecki,
jest on jak najbardziej odpowiednim narzedziem ksztalcenia, tym
bardziej ze dzigki jego znajomosci uczacy si¢ moga bez przeszkod ko-
rzysta¢ z rozmaitych podrecznikéw, rozmowek czy nawet stownikow,
ktore, publikowane na calym $§wiecie, stosujg te forme transkrypcji.
W przypadku polszczyzny mozna znalez¢ podreczniki, w ktérych
wykorzystuje sie MAF lub SAF w rozny sposob modyfikowane przez
autordw [Gloski polskie 1993; Cienkowski 1998; Madelska 2010; Ma-
jewska-Tworek 2010; Piotrowska-Rola, Porgbska 2012; Karczmarczuk
2012]. Nie ma obecnie na polskim rynku wydawniczym stownika,

25 Nie ma jednolitego alfabetu, ktory stosowaliby wszyscy naukowcy w Polsce, co
udowadniajg podr¢czniki akademickie, z ktorych kazdy rozpoczyna si¢ legenda
omawiajaca wykorzystywane symbole oraz reguty wymowy. Czgsto réznice
narzucane sa przez wydawcow, niekiedy wynikajg z pogladow samych autoréw
[por. transkrypcje: Dukiewicz, Sawicka 2005; Ostaszewska, Tambor 2001; Wi-
$niewski 2007; Badyda, Rzedzicka 2009; Toczyska 2007].
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ktory w sposob klarowny przedstawiatby cudzoziemcom poprawna
polska wymowg [zob. Karas, Madejowa 1977]. Mozna uzna¢ zasad-
no$¢ tezy, jakoby nowe podrgczniki dotyczace fonetyki korektywne;j
powinny prezentowac transkrypcje¢ migdzynarodowa [por. zatozenia
prezentowane przez J. Krieger-Knieje 2005; J. Sikorskiego 2006], nie
sposob jednak zapomnie¢ choéby o narodowym dziedzictwie, wigc
i0tym, ze to ze slawistycznym alfabetem zapoznani sg zwykle polo-
nisci, a MAF poznaja neofilologowie. Nie mozna a priori przyjaé, ze
alfabet migdzynarodowy to jedyny wlasciwy, decyzja wyboru tran-
skrypcji zalezy od wielu czynnikow.

Odrebnym problemem jest stosowanie transkrypcji konturow
intonacyjnych. A. Mejnartowicz za najczesciej wykorzystywana dla
celow dydaktycznych uznaje transkrypcje waskq®, jednakze okreslo-
ne przez nig cele dydaktyczne nalezy raczej rozumie¢ jako cele lek-
torow, ktorzy chea bada¢ wymowe uczacych si¢ [2010: 215]. Podczas
¢wiczen z cudzoziemcami proponuje si¢ jednak ustalenie pewnego
zakresu transkrypcji, ktora dotyczy: zaznaczania sylab?’ akcento-
wanych (podkreslenie, ukos$na kreska nad sylaba, wzigcie w kotko,
apostrof), zaznaczanie fraz intonacyjnych petnych (pionowa kreska)
i posrednich (dwie pionowe kreski), zaznaczanie intonacji (strzatki,
tuki, zakrzywione strzatki; rzadko — znaki interpunkcyjne dla ozna-
czenia funkcji gramatycznej intonacji), zaznaczanie akcentu logicz-
nego (podkreslanie), ewentualnie zaznaczanie wzglednej wysokosci
tonu wypowiedzi (wysoki, $redni, niski) i kierunku — w grupach za-
interesowanych (linie).

26 Transkrypcja waska operuje mniejszym poziomem abstrakcji i zawiera wigcej
szczegotow fonetycznych, za$ nauczenie si¢ zasad transkrypcji szerokiej wy-
maga od samego nauczyciela duzego zaangazowania i jest zbedne w codzienne;j
pracy. Przyktady transkrypcji odnalez¢ mozna m.in. w podrgczniku L. A. Po-
lakiewicza Supplemental materials for First Year Polish [za: Mejnartowicz
2010]. Por. przejrzyste wykorzystywanie transkrypcji za H. W. Wodarzem przez
B. Karczmarczuk [2012].

27 Warto w tym miejscu przypomnie¢ koncepcje nauczania wymowy, uwzgled-
niajace sylabe jako podstawowy odcinek mowy — metode¢ sylabowa [Lewan-
dowski 1980].
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Korzystanie z transkrypcji przydaje si¢ przede wszystkim stu-
dentom o silnie okreslonej motywacji i ch¢ci doskonalenia wymowy
w jezyku obcym, cho¢ wspdlczesne badania pokazuja, ze stymulo-
wanie podczas treningu percepcji zarowno stuchu, jak i wzroku, uta-
twia i usprawnia nauke. Transkrypcja powinna by¢ wprowadzana
na poczatku nauczania, by z biegiem czasu sta¢ si¢ nieodzownym ele-
mentem zaje¢, wykorzystywanym do$¢ spontanicznie zar6wno przez
lektora, jak i uczacych sig. Jesli jednak grupa niechgtnie odnosi si¢
do stosowania transkrypcji (niezaleznie od jej typu), lektor powinien
si¢ wycofac lub jedynie przemycac jej wybrane elementy. Indywi-
dualne podejscie do grupy jest tu kluczem do osiaggnigcia sukcesu.
Jezeli bowiem nauczamy studentéw cudzoziemcow na lektoracie z jg-
zyka polskiego jako obcego, ktory odbywa si¢ na filologii polskie;j
w osrodku krajowym czy zagranicznym, wprowadzenie transkrypcji
jest czyms$ niezbednym i zaniechanie tej czynnosci metodycznej moze
przynies$¢ wigcej szkod niz pozytku, migdzy innymi ze wzgledu na
przypuszczalne kontynuowanie nauki, a wigc ciagla potrzebe rozwo-
juiusprawniania wymowy. W przypadku wielonarodowosciowych
grup, ktore nie sg nastawione na osiggni¢cie wysokiego stopnia bie-
gtosci jezykowej, wykorzystanie transkrypcji moze zosta¢ mocno
ograniczone lub wyeliminowane i w takiej sytuacji to lektor, kierujac
si¢ do§wiadczeniem oraz intuicja, powinien podja¢ wlasciwa decyzje
co do jej stosowania (np. na podstawie bledéw pisowni popetnianych
przez uczacych sie).

W trakcie nauczania jezyka polskiego jako obcego warto jednak
cho¢ w ograniczonym zakresie przemycac transkrypcje, gdyz moze
ona znaczaco utatwi¢ wymowe, poprzez zaznaczanie za jej pomoca
upodobnien czy uproszczen artykulacyjnych. Jesli wiec wprowadza-
my liczebniki czy dni tygodnia, w prosty sposéb mozemy pokazaé
wystepujace wzgledem pisowni zmiany, np.: trzy [s7, pig¢ [er], wtorek
[f]- Studenci zwykle tego rodzaju zapis postrzegaja jako utatwienie
nauki—niezaleznie od tego, czy postugiwanie si¢ alfabetem fonetycz-
nym jest przez nich lubiane (czy ktory$ z zapisow dzwickdw jest im
dobrze znany).
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4.2.
METODY NAUCZANIA FONETYKI
JEZYKOW OBCYCH

Mimo ze wyrdznia si¢ wiele metod nauczania fonetyki (artykulacyj-
na, audytywna, kontrastywna, werbo-tonalng), wykorzystywanych
intuicyjnie lub §wiadomie przez lektoréw réznych jezykow obcych?,
ktore maja umozliwi¢ korekte fonetyczna, niewatpliwie jako pod-
stawowg nalezy wskaza¢ metode artykulacyjng (ang. articulatory
method), polegajaca na objasnianiu uczacym si¢ przede wszystkim
miejsca oraz sposobu artykulacji danego dzwigku. Wedtug zatozen
metody opis artykulacyjny poparty praktycznymi ¢wiczeniami moze
doprowadzi¢ do zamierzonego rezultatu, a wigc poprawy artykulacji
obcych dzwigkow. Podejscie to krytykowano za niezwrocenie uwagi
na percepcje (zaréowno w aspekcie stuchania interlokutorow, jak i sa-
mego siebie podczas wymawiania obcych glosek), dlatego tez zaczeto
nagrywaé wzorce poszczegdlnych dzwigkdéw mowy i odtwarzano je
studentom, by mogli je powtarzac i pordwnywac z wlasng wymowsa.
W konsekwencji stworzono ¢wiczenia laboratoryjne, zapewniajace
indywidualizacj¢ nauczania, jednak i one skupialy si¢ przede wszyst-
kim na artykulacji glosek, nie braty zas pod uwage elementow pro-
zodycznych?. Wada metod (artykulacyjnej i jej kontynuatora — labo-
ratoryjnej) bylo tez nieodnoszenie si¢ do materialu gramatycznego
wprowadzanego na zaj¢ciach oraz czeste generowanie sztucznych
przyktadéw, niemajacych pokrycia w praktyce jezykowej (m.in. pro-
blem frekwencji stoéw czy pseudostow).

Krytykowana bytla takze metoda audytywna (ang. aural me-
thod), a wigc nauczaniec wymowy poprzez imitacje wymowy na-
uczyciela. Skupiano si¢ w niej na ¢wiczeniach nasladowczych i wy-
korzystywaniu proceséw pamieci, nie thtumaczono jednak ani réznic

28 Podrozdziat oparty na danych przedstawionych w wielu publikacjach, m.in.:
Karczmarczuk 2012; SDJO 1994; Gajos 2010.

29 Badania wykazatly, ze laboratoria najlepiej stluza ¢wiczeniom ortfonicznym
[Lado 1957, za: Kida 1999: 100-101].
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pomiedzy poszczegdlnymi, bliskimi artykulacyjnie gloskami uczo-
nego jezyka, ani pomigdzy gtoskami jezyka ojczystego a nauczany-
mi, cho¢ wiadomo, ze uczacy sig¢ filtruje obce dzwigki i subiektyw-
nie odnosi je do najblizszych sobie znanych, cz¢sto utrwalajac tym
samym bledy. Zadaniem uczacych si¢ jest w tej metodzie skupienie
si¢ na wymowie nauczyciela i podjgcie proby jak najwierniejszego
jej odwzorowania, zarowno pojedynczych wyrazow, jak i peinych
jednostek zdaniowych (czgsto wykorzystywane sa tu takze tamance
jezykowe). Niestety, wielu uczacym si¢ samo powtarzanie dzwickoéw
mowy za lektorem nie wystarcza, aby usprawnic aparat artykula-
cyjny, np. ze wzgledu na prymarne problemy percepcyjne czy brak
informacji dotyczacych utozenia poszczegdlnych narzadow mowy,
utatwiajagcy wywolanie dzwigku (czyli powrot do metody artykula-
cyjnej), przy jednoczesnym dostrzezeniu réznic miedzy dzwickami
ojczystymi a bliskimi im pod wzgledem cech artykulacyjno-aku-
stycznych gloskami jezyka obcego.

Podobienstwo dzwickowe w obrebie ojczystego i obcego systemu
umozliwia korzystanie ze wspotczesnie bardzo popularnej metody
kontrastywnej, sprawdzajacej si¢ podczas kursow indywidualnych
lub prowadzonych w grupach jednolitych narodowosciowo [por. Co
warto wiedzie¢... 2010; Foland-Kugler 2007]. Korzystanie z procedu-
ry porownawczej wymaga jednak od lektora biernej i czynnej znajo-
mosci systemu fonicznego jezyka (jezykow) uczacych si¢. Rdznice
artykulacyjne miedzy gloskami w jezyku obcym nauczanym a ojczy-
stym uczgcego si¢ moga by¢ niezwykle pomocne podczas korekty,
jesli lektor je zna i potrafi postuzy¢ si¢ przyktadami je ilustrujacy-
mi. Podobnie inne jezyki obce mogg stuzy¢ pomoca, miedzy innymi
wymowa polskich samogtosek nosowych jest w wielu podrecznikach
objasniana przy wsparciu odniesienia do francuskich noséwek [por.
Miodunka 2005].

Jedna z bardziej powszechnych metod, wykorzystywanych do
dzi$ nie tylko w glottodydaktyce, lecz i w logopedii, jest tzw. me-
toda werbo-tonalna (ang. verbotonal method), ktadgca nacisk na
prozodi¢. Zaktada, ze to ,,rytm i intonacja poszczegolnych grup
rytmicznych maja decydujacy wpltyw na stopien poprawnosci fone-
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tycznej wymawianych dzwiekow jezyka” [Gajos 2010: 80], a korekta
w nauczaniu fonetyki jezyka obcego w pierwszej kolejnosci powinna
dotyczy¢ elementow suprasegmentalnych, odpowiedzialnych za ro-
zumienie sensu poszczego6lnych jednostek w wypowiedzeniu. Opra-
cowana w latach 50. XX wicku w Zagrzebiu przez Petera Gubering®,
anastgpnie w latach 60. zaadaptowana przez francuskich naukowcow
na potrzeby metody audiowizualnej, zaczeta zwracaé uwage rowniez
na integracj¢ nauki poszczegdlnych podsystemow jezyka, korelujac
nauczanie wymowy z gramatyka. Wedtug Genevieve Calbris prawi-
dtowa intonacja sprzyja wtasciwej artykulacji gtosek, wobec czego
korekta elementdéw segmentalnych moze przebiega¢ w trojaki spo-
sob: korekta fonemu przez fonem (deformacja wymowy poprzez
zastapienie jednej gloski inng, co ma doprowadzi¢ do prawidlowe;j
artykulacji), korekta fonemu przez zmiane jego miejsca w sylabie,
slowie lub zdaniu badz korekta fonemu przez odpowiedni dobér
sgsiadujacych z nim elementow wokalicznych lub konsonantycz-
nych [Gajos 2010: 81]. Jednak najwazniejsze w niej jest uznanie ele-
mentow prozodycznych za podstawowe no$niki znaczenia, prymar-
nie percypowane przez odbiorce komunikatu, czyli jako pierwsze
wymagajace korekty czy treningu®'.

Do tych czterech podstawowych metod M. Gajos dodaje dwie
inazywa je procedurg tak zwanych par minimalnych oraz pro-
cedurg skojarzeniowo-ruchowa. Pierwsza z nich polega na kon-
struowaniu roznorodnych ¢wiczen umozliwiajacych korekte po-
przez wypowiadanie odpowiednio dobranych i skontrastowanych
wyrazow. Wyrazy moga by¢ jedno- lub wiclosylabowe, a ¢wiczenia

30 Skonstruowat on specjalny aparat, tzw. ,,suvaglingua”, pozwalajacy na filtro-
wanie pytan i odpowiedzi w taki sposob, by uczacy si¢ styszeli wypowiedz
(w peinej, niezaktdconej formie) lub jej poszczegolne elementy, np. tony bedace
no$nikami intonacji. Wspoétczesnym nastgpca urzadzenia jest choéby aparat fir-
my Sita [www.sita.pl].

31 Niestety, wspotczesne podreczniki kursowe wilasciwie nie uwzgledniajg tych
danych i wprowadzaja najpierw ¢wiczenia poszczegoélnych dzwigkow mowy,
pozostawiajac prozodi¢ na dalsze lekcje, a nawet na wyzszy poziom — por. pod-
reczniki z serii Hurra!!!
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stuzy¢ moga zarowno treningowi percepcji, jak i artykulacji (skon-
trastowane opozycje fonologiczne wykorzystywane sg w niemal
wszystkich wspdtczesnych podrgcznikach do nauki wymowy).
Metoda skojarzeniowo-ruchowa wykorzystuje za$ réozne sposoby
wspierania asocjacji miedzy brzmieniem a zapisem lub / i znacze-
niem wyrazow*, takie jak wizualizacje, swobodne skojarzenia (gest,
mimika, pozycja ciala pomagajace rowniez w korekcie i nauce pro-
zodii jezyka, np. rytmu czy intonacji), ¢wiczenia rytmiczne, drama,
fonogesty, rytmogesty.

Uczac fonetyki jezyka obcego, zwykle korzysta sie z osiagnie¢ wszyst-
kich wyzej opisanych metod, a w ich obrebie z réznorodnych technik,
uwzgledniajac ich swoiste zalety, czyli uznajac stuszno$¢ podejscia
eklektycznego.

Najwazniejsze jest bowiem umiejetne dostosowanie form ¢wiczen
do wymogo6w kazdorazowo stawianym uczacym si¢, a wigc do ich
predyspozycji, mozliwo$ci poznawczych, celéw podjecia nauki czy
jezyka pierwszego. Lektorzy zas sa czesto w stanie stosowac elementy
metody kontrastywnej podczas nauczania Anglikow, Niemcow czy
Stowian, rzadziej jednak dysponuja wiedza dotyczaca wymowy chin-
skiej czy szwedzkie;j.

32 Podregczniki do nauczania wymowy jezykoéw obceych coraz czgsciej proponuja
odwotywanie si¢ do modalnosci, przedstawiaja gloski z graficznym wzmocnie-
niem, symbolicznym wskazaniem czasu ich trwania, miejsca artykulacji [por.
¢wiczenia wymowy w serii podrecznikow New English File 2008]. A. Majew-
ska-Tworek, zainspirowana schematami artykulacyjnymi Malgorzaty Mtynar-
skiej, stworzyta w podreczniku Szura, szumi i szelesci [2010] tabele dotyczaca
spotgltosek trzech szeregow, w ktorej gloski dzwigczne sa pogrubione / zaczer-
nione, gloski trwate wzmocnione sa strzatka pokazujaca ich mozliwa dtuga ar-
tykulacje, a gloski zwarto-szczelinowe opisane sg kotkiem, swiadczacym o ich
wymowie, charakteryzujacej si¢ krotkim, pojedynczym ruchem jezyka. Sa one
takze opisane schematycznie, zgodnie z zasadami opozycji fonologicznych, np.
[c]=[t+s], [dz] = [c] + dzw.
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4.3.
TYPOLOGIA CWICZEN FONETYCZNYCH

Jesli tradycyjnie przez poj¢cie metody nauczania rozumie si¢ spo-
s6b*, w jaki nauczyciel organizuje przebieg procesu nauczania® z na-
stawieniem na zrealizowanie okreslonych celow, wykorzystujac do
tego odpowiednio dobrane i uporzadkowane czynnosci, to techniki
nauczania® mozna rozumie¢ jako owe czynnosci, czyli precyzyjne
i szczegdtowe przepisy stuzace osiagnigciu planowego efektu. Rodza-
je poszczegoblnych technik sa wige niejako narzucone przez metody,
bowiem to od celu i zamystu w duzej mierze zalezy wykonanie kazde-
go zadania, rowniez dtugoterminowego, jakim jest proces ksztalcenia.
Co oczywiste, r6zne metody wykorzystywac moga te same techniki,
jesli tylko taczy je w jakims okre§lonym zakresie wspolne dazenie
i che¢ osiagnigcia zamierzonego rezultatu poprzez taka samg forme.

4.3.1.
FAZY NAUCZANIA ELEMENTOW FONICZNYCH

Przed rozpoczgciem wiasciwych éwiczen ksztattujacych wymowe lub
stuch mowny nalezy dostarczy¢ uczacym sie odpowiednich wzor-
cow — zarowno elementow segmentalnych, jak i suprasegmentalnych.
Nie dotyczy to wylacznie treningu prowadzonego metoda imitacji,

33 Por. pojecie metody nauczania stosowane przez C. Kupisiewicza, czyli ,,sposob
pracy nauczyciela z uczniami, umozliwiajacy osiaganie celow ksztalcenia, ina-
czej méwiac, wyprobowany uktad nauczycieli i uczniow, realizowany swiado-
mie w celu spowodowania zalozonych zmian w osobowosci ucznia” [SP 1992:
121; za: Kupisiewicz 1995: 134]. Z takim rozumieniem metody nie zgadza si¢
jednak teza Tadeusza Kotarbinskiego, zwracajaca uwagg na to, ze ,,metoda tym
r6zni si¢ od sposobu, ze przez metod¢ rozumie si¢ zwykle sposob z gory obmy-
$lany dla zastosowania go w licznych a podobnych przypadkach” [1957: 246].

34 Ze wzgledéw stylistycznych termindw proces nauczania i proces ksztatcenia
uzywa si¢ synonimicznie.

35 Termin metoda bywa niekiedy uzywany zamiennie z terminem technika, kto-
ry moze réwniez oznacza¢ metod¢e »w wezszym przedziale dziatania« (Rud-
nianski 1975: 48)” [SDJO 1994: 130].
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ktorej nieodtgcznym i niezaprzeczalnym elementem jest pierwotny
idealny* bodziec, lecz kazdego ¢wiczenia stuzacego ksztattowaniu
kompetencji fonologicznej. Twierdzi si¢, ze kazde zadanie, ktore po-
daje si¢ uczniom, powinno by¢ poparte przykladem, a w nauce po-
prawnej wymowy ta zasada ma tym silniejsze zastosowanie, ze ucza-
cy si¢ —rozumiejgc cele — chetniej przystepuja do pracy i skuteczniej
¢wiczg. W pierwszej fazie ¢wiczen lektor powinien wigc kilkakrotnie
powtorzy¢ dany dzwigk, sylabg, wyraz czy wypowiedzenie, zanim
poprosi o powtorzenie lub wyda inne polecenie zwigzane z bodZzcem.
Zgodnie z zasadg stopniowania trudnos$ci nalezy zaczyna¢ od naj-
prostszych i najbardziej podstawowych elementow, ktore, jesli nie sg
ktopotliwe, mozna poming¢. Jednakze nawet jezeli w grupie znajdzie
si¢ tylko jeden student, ktory ma trudnos$ci z roznicowaniem okreslo-
nych elementdw, warto je przedstawi¢ wszystkim (cho¢by w formie
skrdoconej), szczegodlnie jesli nie ma mozliwosci przeprowadzenia ¢wi-
czen indywidualnych.

Aby wzmocni¢ prezentacje, lektorzy mogg korzysta¢ z r6znych
przekrojow i schematow?’, jednak prostsza do przeprowadzenia i row-

36 Uzywa si¢ tu pojecia bodziec idealny jako synonimu wzorca, nie ma on jed-
nak by¢ wylacznie niczym niezaktéconym dzwigkiem podanym w izolacji. Ze
wzgledu na koartykulacje dzwigki mowy ulegaja modyfikacjom, dlatego uwaza
si¢, ze powinny by¢ podawane w kontekstach. Ponadto towarzyszace wypo-
wiadaniu si¢ szumy zewngetrzne rowniez nie stuza idealizacji wypowiedzi, co
wbrew pozorom cz¢sto lepiej dziata na uczacych sig.

3

3

Obrazy glosek polskich wedlug Michata Abinskiego [1925] znalez¢ mozna
w Fonetyce opisowej jezyka polskiego Tytusa Benniego [1964] lub we Wspoi-
czesnej polszczyznie [2010: 63-77], jednak sa to rysunki fikcyjne, wigc nie-
precyzyjne. Ich zrozumienie moze tez nastrgcza¢ pewnych trudnosci, dlate-
go jesli lektor decyduje si¢ z nich korzystaé, przed ich pokazaniem powinien
wyjasni¢ sposoby ich odczytywania — utatwi¢ to moga rézne publikacje [np.
Ostaszewska, Tambor 2001; Gloski polskie... 1993). Szczegotowe i pokazujace
realna artykulacj¢ sa za$ przekroje rentgenograficzne prezentowane przez Ha-
ling Koneczna i Witolda Zawadowskiego [1951]. Wiele publikacji stosuje takze
palatogramy [Wierzchowska 1980; Benni 1931 — za: Wspdlczesna polszczyzna
2010: 78-91] (cho¢ ich wykorzystanie w pracy z cudzoziemcami wydaje si¢ nie-
mozliwe i niepotrzebne), labiogramy [Styczek 1970; Karczmarczuk 2012] czy
schematy uktadu warg [Dtuska 1987; Toczynska 1997]. Mozna korzysta¢ z por-
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nie skuteczng technike stanowi wykorzystanie matych lusterek oraz
pokazywanie utozenia warg czy jezyka. Kazdy student, ogladajac wy-
brane narzady mowy lektora w ruchu, moze lepiej niz na podstawie
schematycznych rysunkéw zrozumieé zasady ich dziatania. Wystar-
czy, aby lektor w nieco przesadzony sposoéb wymawiat poszczegolne
gtoski, wskazujac przy tym charakterystyczny dla nich uktad warg,
potozenie jezyka, jego pionowe lub poziome ruchy, miejsce, w kto-
rym dotyka podniebienia itd. Moze przy tym wspomagac si¢ palca-
mi, a nawet wlasnymi dtonmi, mogacymi imitowac¢ ruchy jezyka lub
podniebienie (a takZe sposoby lub miejsca ich spotykania si¢). Ponadto
uczacy sie, ogladajac wlasne narzady mowy w lusterku, lepiej pojmuja
ruchy i w bardziej precyzyjny sposob potrafia je nasladowac.

Kolejnym etapem jest utrwalenie dzwi¢ku, akcentuacji czy
wzoru intonacyjnego. Dotyczy to przede wszystkim ugruntowania
elementu w postaci matrycy w pamiegci dlugotrwatej, co umozliwi
jego automatyczne wywotywanie, a takze bezrefleksyjne percy-
powanie. Jak najszybsze proby konsolidowania i jak najczestsze
¢wiczenia podwyzszaja poziom opanowania elementu oraz ugrun-
towuja praktyczng wiedz¢. Utrwalanie wzorca moze odbywac si¢
z wykorzystaniem r6znych technik w dwojaki sposob: moze bowiem
dotyczy¢ etapu przedprodukcyjnego, czyli stuchania i rozpoznawa-
nia brzmienia, jak i etapu produkcyjnego — a wigc prob artykula-
cji. Przede wszystkim nalezy rozwija¢ u uczacych si¢ stuch mowny,
umozliwiajacy dyskryminacje, bez ktorej prawidtowa artykulacja
staje si¢ niemozliwa.

Z rozwazan wynika, iz optymalnym dziataniem metodycznym
jest uwzglednianie konkretnego porzadku nauczania elementow fo-
nicznych:

talu fonem.eu lub ogolnych przekrojow przedstawiajacych np. rézne miejsca
artykulacji gtosek polskich [Matolepsza, Szymkiewicz 2005b; Madelska, War-
chot-Schlottmann 2008; Majewska-Tworek 2010].
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Tabela 8. Fazy nauczania elementéw fonicznych

FAZY NAUCZANIA ELEMENTOW FONICZNYCH

DOSTARCZENIE WZORCA

e gtoski:

- wymowienie wyrazu zawiera-

jacego dzwiek;

- wymowienie sylaby z dzwie-

kiem;
- wymowienie dzwieku w izolacji’;
e akcentu lub intonacji:
- wymodwienie wyrazu;
- wymowienie frazy;
- wymdwienie wypowiedzenia.

PREZENTACJA WZORCA

e instrukcja fonetyczna;
* przekroje, schematy, lusterka itp.;

e fonogesty, rytmogesty, umoéwio-

ne gesty;

e z odniesieniem do zmystéw (por.

synestezja);

® z odniesieniem do innych jezy-

kow.
UTRWALENIE WYMOWY

e cwiczenia percepcyjne:
- prosta dyskryminacja;
- wersje niestandardowe;
e C¢wiczenia artykulacyjne
- imitacja;
- z odniesieniem do zmystéw;
- wersje niestandardowe.

Sposdb dziatania:

- kilkakrotnie;

- najpierw wyraznie, nawet prze-
sadnie;

- potem naturalnie, nawet dosé
szybko;

- zuzyciem nagrania - jesli to moz-
liwe;

- z wystukaniem rytmu - jesli to
wzorzec akcentu;

- zuwzglednieniem mimiki twarzy”.

Sposéb dziatania:

- réznorodnie;

- z uwzglednieniem wieku i J1
uczacych sie - jesli to mozliwe;

- taczac dzwiek z obrazem i ru-
chem™.

Sposdb dziatania:

- réznorodnie;

- z dopasowaniem do typu zagad-
nienia;

- z uwzglednieniem wieku i J1
uczacych sie - jesli to mozliwe;

- faczac dzwiek z obrazem i ru-
chem;

- stopniujac trudno$é ¢wiczen.

* Zazwyczaj podaje sie odwrotng kolejnosé (izolacja, sylaba, wyraz), jednak
ten uktad wydaje sie bardziej zblizony do naturalnego, co odnosi sie m.in. do
wspomnianych badan dotyczacych percepdji i akwizycji jezyka przez rodzi-
mych uzytkownikéw [zob. kobacz 1996].
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* Dotyczy to przede wszystkim intonowania. Mozemy bowiem, oprécz stan-
dardowego wypowiedzenia zdania jako oznajmienie, pytanie czy rozkaz,
dodac¢ elementy emocjonalnie czy wolicjonalnie nacechowane, np. zrobi¢
grozna mine przy wykrzyknieniach.

** Na przyktad informujac, ze gtoska [s] brzmi jak szum morza, rysujac na ta-
blicy fale, wpisujac w nie gtoske i proszac o falowanie / poruszanie ciatami
podczas odstuchiwania jej brzmienia (gdy lektor mowi), a potem w trakcie jej
wspdlnej artykulacji.

Zrédto: opracowanie wtasne.

Ponizej zaprezentowane zostang typy ¢wiczen fonetycznych,
stosowane w roznych metodach nauczania fonetyki jezyka polskie-
go jako obcego, pogrupowane w ramach dwu odrgbnych kategorii,
czyli shuzace ksztattowaniu stuchu mownego lub artykulacji, a w ich
obrebie osobno wydzielono ¢wiczenia dotyczace dzwigckow mowy
oraz prozodyczne. Podziat zastosowano, by w sposob jak najbar-
dziej przejrzysty mozna bylo przesledzi¢ postegpowanie dydaktyczne
z wykorzystaniem konkretnych ¢wiczen. Nalezy jednakze zauwa-
zy¢, ze niektore z nich trenujg wymowe kompleksowo. Wystarczy
przyktadowo poprosi¢ o odczytanie wczesniej ze stuchu zapisanych
wyrazow czy za$piewanie odstuchanej piosenki, by przeéwiczy¢
i stuch, i artykulacj¢ (zaréwno gtoski, jak i prozodi¢). Decyzje
w sprawie zaklasyfikowania takich ¢wiczen do odpowiedniej kate-
gorii podejmowano arbitralnie, na podstawie do§wiadczenia fono-
dydaktycznego.

4.31.1.
Cwiczenia ksztattujgce stuch mowny

Stuch mowny ksztaltuja ¢wiczenia dotyczace rozpoznawania dzwie-
kéw mowy i elementéw prozodycznych (niekiedy zwane percep-
cyjnymi). Warto korzysta¢ z nich jak najczesciej, lecz — co weale
nieoczywiste — powinny by¢ elementem pierwszych badz jednych
z pierwszych zaje¢. Nauczyciel, ktory zaczyna prowadzi¢ zajecia
w nowej grupie (niezaleznie od tego, czy jest to grupa na poziomie
A0 czy C2), powinien bowiem sprawdzi¢, ktore elementy systemu
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fonicznego sa dla uczacych si¢ nieznane lub wcigz problematyczne.
Oczywiscie mozna przyjac na podstawie tzw. miejsc trudnych czy
znajomosci jezykow pierwszych uczacych sig, ze beda to pewne okre-
slone gtoski czy kontury intonacyjne. Czgsto si¢ jednak zdarza, ze to,
co winno sprawiac¢ ktopoty, wcale ich nie implikuje, natomiast to, co
powinno by¢ tatwe, niespodziewanie okazuje si¢ trudnoscia.

Podstawowe typy ¢wiczen percepcyjnych obejmujg tak skon-
struowane zadania, by w poczatkowej fazie rozpoznawania dzwig-
kow mowy uczacy si¢ nie musieli ich powtarzaé. Wystarczy, ze
otrzymaja karty pracy, na ktorych ¢wiczenia zorganizowane bede
wokot zaznaczania wtasciwych odpowiedzi, klaskania, podnosze-
nia do gory kolorowych karteczek czy innych dziatan ruchowych
niewymagajacych artykulacji [por. metode TPR], a informujacych
lektora o zrozumieniu komunikatu. Daje to studentom czas na
oswojenie si¢ z nowymi dzwigkami, a takze buduje na zajeciach
przyjemng atmosfere. Cwiczenia z zakresu rozrézniania dzwie-
kéw mowy opieraja si¢ zazwyczaj na parach minimalnych (paro-
nimach), a wigc wyrazach, ktore kojarzg si¢ ze wzgledu na podo-
bienstwo brzmieniowe lub morfologiczne i r6znig zwykle jednym
dzwigkiem [por. SIPSz 1982: 607—608]. Sg one wykorzystywane
do ilustrowania opozycji fonologicznych charakterystycznych dla
polszczyzny, a wigc juz w swym zatozeniu informuja o celowos$ci
przeprowadzania ¢wiczen. Cwiczenia w oparciu o paronimy naj-
czesciej dotyczg wyboru jednego z dwoch wyrazow, wyrazen czy
zdan, mozna jednakze tak je przygotowywac, by uczacy si¢ wybie-
rat z trzech mozliwosci.

4.31.1.0.
Cwiczenia dotyczgce dzwiekéw mowy

Do podstawowych technik nauczania stuzacych rozpoznawaniu

dzwigkow mowy wedtug 4 BC metodyki nauczania... [Seretny, Lipin-

ska 2005: 38—40] naleza:

—  takie same czy rézne — studenci postugujg si¢ dwoma skrota-
mi: TS (takie same), R (r6zne) i uzywaja ich do zaznaczania
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odpowiedzi w czasie, kiedy lektor czyta np. Kasia — Kasia (TS),
Kasia — kasza (R);

—  technika numeru — poszczegodlne wyrazy majg przypisane so-
bie na state cyfry, np. prosze — 1, prosi¢ — 2. Gdy lektor czyta
poszczegdlne wyrazy (szybko, jak w naturalnej sytuacji ko-
munikacyjnej), uczniowie pisza na kartce odpowiednie cyfry
(np. zestaw prosze, prosie, prosie, prosze, prosze begdzie ozna-
czony 1, 2, 2, 1, 1). Wyrazy mozna réwniez okreslac literowo
(np. SZ, SI, SI, SZ, SZ / SZ, S, S, SZ, SZ), a po ich ustyszeniu
studenci moga te oznaczenia czyta¢, pokazywac, a nawet imito-
wa¢ wybranymi gestami;

—  technika powtoérzonego wyrazu — lektor czyta wyrazy
(np. puszczy, pusci, pusci), a zadaniem ucznidow jest zapisanie,
ktore stowo zostato powtdrzone (2);

—  liczenie powtdérzen — wyrazom zndéw przypisane sg numery,
a zadaniem uczacych si¢ jest zapisanie, a nastgpnie policzenie,
ile razy ktory z wyrazoéw si¢ powtorzyl, np. czysta (1), trzysta
(2): czysta, czysta, trzysta, trzysta, czysta, czysta—1x4,2 x 2;

—  odnajdywanie wyrazu niepasujacego do pozostalych —
uczniowie otrzymuja mate tabelki, na ktérych zaznaczaja wyraz
rozniacy si¢ od pozostalych. Nauczyciel czyta: kozi — kozi — kozi
— kozi — kosi — kozi, a studenci zaznaczaja:
| | | | [ x| |

— dopasowywanie uslyszanego wyrazu do obrazka — na-
uczyciel czyta kilka réznych wyrazow, wsrdd ktoérych jest
stowo zobrazowane na rysunku. Uczacy si¢ sygnalizuja,
ktore ze styszanych stow pasuje do obrazka (zadanie dos¢
czasochlonne w przygotowaniu, bowiem wymaga dobrania
odpowiedniego stownictwa i adekwatnego do niego materia-
tu ikonicznego);

— dopasowywanie wyrazu uslyszanego do napisanego —uczacy
si¢ majg zapisane pary wyrazowe na kartkach i ich zadaniem
jest zaznaczenie tego wyrazu, ktory ustyszeli, np. lektor czyta
puszczy, kasza, a uczniowie zaznaczaja puszczy — pusci, kasza —

Kasia. Mozna poprosi¢ o zapisanie wyrazow — w obu wersjach
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¢wiczenie taczy kod foniczny z graficznym®. Przyklad wersji
zdaniowej: W lecie bywa gorgco. — W lesie bywa gorgco.

Ostatnie z wymienionych ¢wiczen zdaje si¢ tym, ktore najczesciej
wykorzystywane jest przez wspolczesne podreczniki kursowe do na-
uczania jezyka polskiego jako obcego na poziomie A — por. Polski.
Krok po kroku I [Stempek, Stelmach, Dawidek, Szymkiewicz 2011],
Hurrall! Po polsku 1 [Matolepsza, Szymkiewicz 2005], natomiast
cztery pierwsze techniki sa do$¢ trudne, a do§wiadczenie Autorki po-
kazuje tez, ze i niezbyt lubiane.

Powyzsze zestawienie nie wyczerpuje mozliwosci, na co wska-
zuja wspotczesne podreczniki i zbiory éwiczen fonetycznych®, wy-
korzystujace inne typy zadan. Mozna wigc te standardowe ¢wiczenia
uzupehnié np. o technike podaj numer, czyli pisanie numeru wyrazu
roznigcego si¢ od pozostatych: przyktadowo szukany jest wyraz igla,
lektor czyta kilka wyrazéw, a zadaniem uczacych si¢ jest zapisanie,
ktorym z nich byt ten poszukiwany (igloo, igloo, igloo, igla, igloo — 4).
Proste do przeprowadzenia sg ¢wiczenia z podnoszeniem kartki z glo-
ska / sylaba / wyrazem; kolorem / numerem wyrazu:

—  slysze wyraz*® — lektor czyta wyrazy i prosi uczacych si¢ o za-
sygnalizowanie, jesli ustysza wyraz ustalony na poczatku. Przy-

38 Brak logiki w zdaniach odczytywanych przez lektora ulatwia rozwigzywanie
¢wiczenia. Jesli uczniowie rozumieja czytane wypowiedzenia, znaja zawar-
te w nich stownictwo i konstrukcje, to moga domysli¢ sig, ze lektor odczytuje
zawsze tylko wypowiedzenia logiczne czy prawdopodobne. Dlatego warto wy-
korzystywac¢ nieznane studentom leksemy albo bardziej skomplikowane wy-
powiedzenia, z ktorych kazde jest potencjalnie mozliwe. Sa one tym bardziej
wazne, ze silniej uzmystawiaja uczacym si¢ mozliwosci zaburzen w komunika-
c¢ji wynikajacych z niewtasciwej wymowy lub niewyksztatconego réznicowania
dzwigkow. W zwiazku z tym oba zdania, szczegdlnie na wyzszym poziomie na-
uczania, powinny by¢ wiarygodne (ewentualnie lektor powinien przyzwyczaic¢
do nieprawdopodobnych konstrukecji, niesugerujacych wtasciwych odpowiedzi).

39 Por. Majewska-Tworek 2010; Cienkowski 1998; Karczmarczuk 2012; Madelska
2010; Tambor, Cudak 1993; Malolepsza, Szymkiewicz 2005a; 2005b; Burkat,
Jasinska 2007; Janowska, Pastuchowa 1999; Dembinska, Matyska 2010; Pio-
trowska-Rola, Porgbska 2012; Stempek, Stelmach, Dawidek, Szymkiewicz 2011.

40 Niektore z przytoczonych nizej technik sa pomystami autorskimi.
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ktadowo lektor mowi, ze szukanym wyrazem jest piasek, a spo-
sob sygnalizacji polega¢ ma na podnoszeniu kartki z sylaba pia
lub wstawaniu z miejsca (pobudzenie kinestetyki). Nastepnie
czyta wyrazy: pasek, piesek, pusty, pismo, piasek, pasmo;

—  slysze dzwiek — lektor czyta wyrazy i prosi o zasygnalizowanie
(np. odpowiednim kolorem kartki), w ktérym miejscu w wyra-
zie wystapil poszukiwany dzwick (na poczatku, w $rodku, na
koncu), np. szukany jest dzwigk [p], lektor czyta: pas (pocza-
tek), papa (poczatek i §rodek), babka (srodek), kop (koniec),
chleb (koniec), bak (brak).

Mozna prosi¢ takze o podkreslanie dZzwiekow — nauczyciel roz-
daje kartki z napisanymi wypowiedzeniami, ktore charakteryzuja si¢
nagromadzeniem pewnych dzwigkow, a zadaniem uczacych si¢ jest
podkreslanie liter, ktore odzwierciedlaja poszukiwane gloski (jesli
grupa zna transkrypcj¢, mozna z niej korzystac). Przyktadowe zdania:
[u] Cala lgka pelna jest klosow. Nalezy bardzo wyraznie zaznaczy¢,
ze zadanie polega na podkreslaniu tych miejsc w wyrazach, w ktorych
stycha¢ dzwick — nie nalezy sugerowac si¢ pisownia, np. [s] Trzeba
szybko trzec szczypiorek i trzepac satate w durszlaku. Podobnie dziala
zaznaczanie wyrazu, ktorego si¢ nie ustyszalo, zaznaczanie / ewen-
tualnie zapisywanie kolejnos$ci usltyszanych wyrazéw oraz zazna-
czanie ustyszanej informacji (w tym np. gtoski w tabeli). Niektore
z wymienionych wyzej technik nie wymagaja uzycia kodu pisanego,
a wigc szczegodlnie na poczatku nauczania, pozwalaja czegos$ nauczy¢
lub co$ sprawdzi¢, bez uciekania si¢ do pisowni (bez wprowadzania
dodatkowych utrudnien).

Typy zadan wymagajace zapisu:

—  pisanie / notowanie ze sluchu — przede wszystkim wyrazow,
w ktorych znajduja sie ¢wiczone gloski i w ktérych relacja glo-
ska — litera jest niejednoznaczna;

—  zapisywanie wymowy, szczegdlnie nowych, nieznanych wy-
razow (w sposob uproszczony lub znanym alfabetem fonetycz-
nym);

—  uzupehianie wyrazow / zdan / dialogow literami / sylabami
/ wyrazami badz interpunkcja ze stuchu;
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— uzupelnianie tabeli wyrazami ze stuchu, odnoszacymi si¢ do
wybranej kategorii tematycznej, np. nazwy ubran z okreslona
gloska.

Jest jeszcze jedna technika, ktora nalezy wspomnie¢ — ghuchy te-
lefon. Uznawana jest zazwyczaj za kontrowersyjny typ ¢wiczenia ze
wzgledu na ciche, a wigc w zalozeniu bezdzwigczne przekazywanie
tresci. Jesli chce si¢ z niej skorzysta¢, trzeba dodatkowo przemysle¢,
czy nie przyniesie uczniom szkody (jest bardzo atrakcyjna w swej
formie, lecz nie nadaje si¢ dla 0sob nieodrozniajacych np. [p] i [b] ze
wzgledu na dzwigcznos¢ — przy zalozeniu, ze ktoras z tych glosek
bedzie wazna dla wyniku zabawy).

Ciekawa forma sa takze gry dydaktyczne, podczas ktorych wazna
jest koncentracja, silnie wspierana przez element rywalizacji. Fone-
tyczne bingo polega na rozdaniu kartek z wypisanymi w tabeli (trzy
rzedy po trzy wyrazy) dziewigcioma wyrazami bliskimi brzmienio-
wo. Lektor odczytuje je w dowolnej, wezesniej ustalonej kolejnoscei,
arozgrywke wygrywa ten, kto jako pierwszy przykryje trzy wyrazy
w linii (lub wszystkie). Przyktad dla samogtosek [i]—[y]:

LYSY BIC NOWY
NOWI MILY MYLY
WIDAC My RANY

Zrédto: opracowanie wtasne.

Podobng zabawe zaproponowata Ann Baker w podreczniku Ship
or Sheep? [1981: 9], ktora skupita si¢ na angielskich liczebnikach.
W jezyku polskim liczebniki rowniez sprawiaja ogromne trudnosci
i dlatego warto przenies$¢ ten pomyst na grunt polszczyzny. Mini
bingo* wykorzystuje liczby, dlatego wymaga wickszego skupienia
iszybkiego przetwarzania informacji. Ponizej przyktad dostosowany
do polszczyzny:

41 Nazwa nadana przez A. Baker.
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151 6 |50 55| 16| 60 44 | 9 |16 13 155 | 60

51139 14|40 | 99 33[115]99 1916 | 4
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Zrédto: opracowanie whasne.

Mozna zmodyfikowac syntaktyczne / semantyczne bingo za-
proponowane przez Teres¢ Siek-Piskozub [2001: 218], polegajace
na rozdaniu kartek i poproszeniu o pocigcie ich na okreslonag liczbe
pol. Nastepnie w ciggu okolo trzech minut uczacy si¢ musza w kazde
okienko wpisa¢ z pamigci po jednym hasle w obrebie danej kategorii.
W przypadku fonetyki mozna poprosi¢ o wypisanie stow zawieraja-
cych okreslong gloske lub takich, w ktorych akcent pada na okreslong
sylabe (i np. réwnoczesnie odnoszacych si¢ do wybranego zagadnie-
nia tematycznego). Zadaniem nauczyciela jest odczytywanie duzej
liczby wyrazdéw, wczesniej przez siebie przygotowanych. Uczacy sig,
ktorzy maja je na swoich kartkach, moga je zakry¢ lub zakreslic. Wy-
grywa ten, ktory jako pierwszy zakryje wszystkie stowa.

4.31.1.2.
Cwiczenia dotyczace prozodii

Nalezy pamic¢tac, ze ¢wiczenia rozwijajace stuch mowny dotyczy¢
powinny réwniez prozodii jezyka. Najczesciej wykorzystywang tech-
nikg nauczania akcentu i intonacji jest puszczanie uczniom nagranych
wcezesniej wypowiedzi i proszenie o zaznaczanie akcentu badz od-
powiednich konturéw intonacyjnych (nalezy wczeséniej ustalic¢ for-
my zaznaczania akcentu i intonacji). Lektor moze takze samodzielnie
odczytywac zdania, jednak wczesniej musi okresli¢, z jaka intonacja
bedzie je czytaé. Cwiczenia dobrze zaczyna¢ od pojedynczych stow:
najpierw w klasach wyrazow z taka samg akcentuacja, a nastepnie
mieszajac wszystkie typy polskiego akcentu. Wyrazy moga by¢ upo-
rzadkowane tematycznie i ze wzgledu na liczbg sylab, co utatwi ich
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zapamigtywanie — szczegélnie na poczatku nauczania®. Nastgpne ¢wi-
czenia powinny dotyczy¢ grup wyrazow z odstgpstwem od paroksy-
tonezy (oczywiscie dostosowane do okreslonego poziomu jezykowego
uczacych si¢). Kolejng faza moze by¢ ¢wiczenie wyrazen i zwrotow,
szczegolnie takich, w ktorych w zaleznosci od akcentu lub / i intonacji
zmienia si¢ intencja nadawcza (podawane zawsze w kontekstach, np.:

Pojechat na wies. | Patrzyl na wies). Nalezy tez uwzgledni¢ zdania

wypowiadane z r6zna intonacja, a zadanie uczacych si¢ powinno pole-

gac nie tylko na jej okresleniu, lecz takze na opisaniu intencji nadawcy

[por. rézne funkcje intonacji, podrozdziaty 2.1.2.,2.2.2].

Wisrod ¢wiczen prozodycznych wyrdznia si¢ zwykle:

—  zaznaczanie akcentu wyrazowego (w dowolny sposob, np.
podkreslanie akcentowanej gloski czy sylaby, stawianie nad nig
apostrofu, zakreslanie jej kotkiem);

—  zaznaczanie intonacji (rysowanie linii, strzalek, a nawet zapi-
sywanie znakow interpunkcyjnych);

—  okreslanie emocji nadawcy (wybdr z dwoch, trzech);

— podkreslanie najmocniej zaakcentowanego wyrazu w zdaniu;

—  wystukiwanie rytmu (powtdrzenie uprzednio ustyszanego).

4.3.1.2.
Cwiczenia artykulacyjne

Technik uczenia poprawnej wymowy jest bardzo wiele i zaktadaja
one zardwno prostg imitacje dzwiekow, sylab, catych wyrazéw czy
konturéw intonacyjnych, jak rowniez bardziej skomplikowane recy-
towanie czy §piewanie. W poczatkowej fazie wzorce artykulacyjne

42 Typowy dla polszczyzny akcent paroksytoniczny powoduje rytmizacj¢ wypo-
wiedzi, dlatego warto zaczyna¢ od ¢wiczen grup wyrazoéw ze standardowa ak-
centuacja, by wyrobi¢ nawyk przycisku na druga sylabe od konca, co taczy si¢
z rytmem sylabicznym w polszczyznie (sylaby maja zwykle podobna dtugosé¢
i nastgpuja po sobie w regularnych odstgpach czasu [por. Brown 1983]). Por.
zjawisko izochronizmu zestrojowego, czyli tendencji do ujednolicania czasu
trwania sylab, wyréwnywania czasu trwania zestroju bez wzgledu na liczbe
sylab lub gtosek [Richter 1983].
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najkorzystniej ¢wiczy si¢ na podobnych strukturalnie wyrazach,
a wigc w podobnych kontekstach fonetycznych z ograniczeniem do-
datkowych utrudnien, ktére moglyby rozprasza¢ uwage i powodowaé
zniechgcenie.

Nalezy zaczyna¢ od ¢wiczen gtosek w nagtosie, nastepnie przejs¢ do
$rédglosu i wygtlosu, dopiero na korncu zajac sie upodobnieniami.

Od liczby powtorzen i selekcji wyrazéw w duzej mierze zaleza
postepy uczacych sig, ktorzy samodzielnie nie sg w stanie wyksztat-
ci¢ artykulacji, dlatego jednym z podstawowych zadan lektorow jest
odpowiedni dobor materiatu do ¢wiczen i koncentrowanie uwagi
na akurat omawianych problemach. Wazne jest, by uczacy sie mo-
gli éwiczy¢ na materiale leksykalnym, wykorzystywanym sys-
tematycznie na zajeciach, a nie sztucznie dobranym ze wzgledu
na ciekawy uklad glosek. Nalezy pamigta¢, ze szczegdlnie dorosli
chca znaé znaczenia stow, ktore majg powtarzac. Materiat do ¢wiczen
wymowy musi by¢ tak samo dobrze przemyslany, jak ten do ¢wiczen
gramatycznych czy leksykalnych. Wyrazy, ktore pojawiaja si¢ na zaje-
ciach, nie moga by¢ przypadkowe — nauczanie zawsze powinno mieé¢
z gory okreslone cele.

4.3.1.2.1.
Cwiczenia dotyczace dzwiekéw mowy

Roéznorodnos¢ ¢wiczen artykulacyjnych dotyczacych wymowy glosek
jest ogromna. Wiele przyktadéow mozna znalez¢ w metodyce A. Seret-
ny i E. Lipinskiej [2005], jeszcze wigcej w poszczegdlnych podrecz-
nikach kursowych czy specjalistycznych®. Nie wolno zapominaé, ze

43 Por. Majewska-Tworek 2010; Cienkowski 1998; Karczmarczuk 2012; Madelska
2010; Tambor, Cudak 1993; Malolepsza, Szymkiewicz 2005a; 2005b; Burkat,
Jasinska 2007; Janowska, Pastuchowa 1999; Dembinska, Matyska 2010; Piotrow-
ska-Rola, Porgbska 2012; Stempek, Stelmach, Dawidek, Szymkiewicz 2011.
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przed przystapieniem do ¢wiczen wymowy powinnismy by¢ pewni, iz
uczacy si¢ stysza trenowane dzwigki, a przynajmniej odrézniaja je od
innych, podobnych. Wazna jest zawsze instrukcja fonetyczna, a wigc
podanie wszelkich istotnych (podstawowych) informacji odnosnie do
pracy aparatu artykulacyjnego podczas wypowiadania dzwigku. Na-
lezy uczula¢ szczegodlnie na dzwigczno$¢ (sprawdzanie czucia wibracji
na glowie lub krtani), miejsce artykulacji (ktore narzady si¢ stykaja),
sposob artykulacji (czy istnieje jaka$ szczelina, ktdra przechodzi po-
wietrze), uktad warg czy ruchy jezyka (pionowe, poziome).

Wigkszos$¢ ¢wiczen artykulacyjnych opiera si¢ na imitacji (powta-
rzaniu), najlepiej jednak pokazywac i utrwala¢ dzwigki w sylabach,
bez izolowania ich (poglad od dawna propagowany przez psycholin-
gwistéw [por. Kurcz 1976: 129; 2000], cho¢by ze wzgledu na proces
koartykulacji). Uczniowie moga nasladowac roéwniez uktad warg czy
ruchy mig¢$ni twarzy, co utatwi im zrozumienie powstawania kon-
kretnych dzwigkow. Podczas wywolywania glosek, nauczyciele moga
stosowac rytmogesty, fonogesty, schematy artykulacyjne lub proste
ruchy dtoni, ktore imituja ruchy jezyka. Lektor, wymawiajac sylaby
badz stowa (ewentualnie puszczajac nagrania), poczatkowo moze wy-
magac choralnego powielania wzorca, stopniowo zmniejszajac wiel-
kos¢ grupy powtarzajacej. Warto tez, aby prosit uczacych si¢ o wy-
konywanie roznorodnych ruchow rozluzniajacych narzady mowy
lub utatwiajacych wymawianie trudnych dzwigkdéw (np. ziewanie),
mowienie gtosno lub szeptem.

W razie duzych trudnosci w powtarzaniu zdan za lektorem, na-
lezy stosowac tzw. backchaining, czyli czytanie wzoru od konca**:
Janku, bardzo ci dzigkuje: | ...dziekuje. | ...bardzo ci dzigkuje. | Janku,
bardzo ci dzigkuje® czy glowa: | wa | towa | glowa (lub np. a / wa /
owa / towa | glowa). Powtarza¢ mozna wyrazy lub zdania po sylabie
lub wyrazie, lub innej dowolnie wydzielonej jednostce, ktora w danej

44 Ta technika, odniesiona rowniez do sylabizowania, skutecznie wykorzystywa-
na jest przez wielu lektorow bez wzgledu na stopien trudno$ci ¢wiczenia czy
poziom uczacych sig.

45 Na podstawie przyktadu podanego przez H. Komorowska [2005: 108].
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sytuacji okazuje si¢ skuteczna. Praktyka pokazuje, ze jesli dostarczy
si¢ odpowiednig liczb¢ wzorcdw, a potem poprosi o powtarzanie wy-
razu sylabowo od konca (nie od poczatku, cho¢ i taka praktyke mozna
przyjac), to uczacy si¢ po kilku proébach bedzie w stanie prawidtowo
wyartykulowa¢ nawet bardzo trudny dla siebie wyraz. Pamigtac jed-
nak trzeba o powtorkach, bowiem jednorazowy sukces poinformuje
jedynie o mozliwos$ciach w opanowaniu polskiej wymowy, nie spo-
woduje za$ trwatego postepu.

Korzysta¢ mozna takze z techniki elicytacji, ktora polega na
prowokowaniu uczacych si¢ do okreslonych zachowan jezykowych
stowem, obrazem lub dzwigkiem. Jednym z najcze$ciej stosowanych
tego typu ¢wiczen jest odczytywanie fragmentow tekstow (zwykle
z podrecznika). Na kazdej lekcji uzywana jest rowniez technika py-
tan i odpowiedzi, czyli prowadzenia dialogu migdzy uczacymi si¢
lub nauczycielem a uczniem. Mozna positkowac si¢ obrazkami, przy
omawianiu ktorych uczniowie musza zwracac szczegdlng uwage nie
tyle na stownictwo lub struktury gramatyczne, ile na wlasciwg wymo-
we. Podobna skutecznoscia charakteryzuja si¢ mowienie z pamieci
(opowiadanie) oraz nazywanie przedmiotéw / tego, co wida¢ na
obrazkach oraz podawanie gloski, kryjacej si¢ pod okreslonym
grafemem. W niektérych grupach sprawdza si¢ tez czytanie syn-
chroniczne z lektorem lub czytanie / méwienie w jak najszybszym
tempie, np. SZYC, SZYC, ZYC, ZYC, SZYC, 2YC, SZYC, ZYC.
Whbrew pozorom nie jest to zadania tatwe (stusznie kojarzace si¢
z lingwotamkami). Dzigki elementowi rywalizacji, ktory przyjemnie
wzmacnia motywacje, technika ta ¢wiczy parg wyrazéw niekiedy do
perfekcji. Jest tez lubiana przez uczacych sig, gdyz zwykle wywotuje
$miech, determinowany pomytkami tak uczacych sig, jak i samego
nauczyciela (nie nalezy bowiem zapominac, ze powinien on wlaczaé
si¢ w ¢wiczenia, pracowac razem z uczniami, podawac wzorce).

Na wyzszym poziomie nauczania mozemy prosic¢ o odczytywa-
nie*s tekstow w okreslonym stylu, np. dziennikarskim, lub szukanie
rymoéw i ukladanie wierszykéw za ich pomoca. Zawsze ciekawymi

46 Tego typu techniki silnie rozwijaja kompetencj¢ ortoepiczna.
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¢wiczeniami okazujg si¢ tez takie, ktore polegaja na wymawianiu
onomatopei i dzwigkowym bawieniu si¢ nimi (np. poréwnywaniu
dzwickow wydawanych przez zwierzeta w jezykach pierwszych
uczniow).

W grupach jednorodnych i na zaawansowanym poziomie sku-
teczne okazujg si¢ tez ttumaczenia, przy czym wybiera si¢ wtedy
takie zdania, ktore obfituja w putapki fonetyczne, np.: Mary brushes
a puppy with a little brush — Marysia czesze szczeniaka szczoteczkq
[Lipinska, Seretny 2005: 42]. Technikg wzmacniajacg wiar¢ we wta-
sne umiejetnosci jest nagrywanie wypowiedzi uczacych sie. Nalezy
zarejestrowac ich sposob artykulacji na poczatku nauczania, w trak-
cie i pod koniec (na podobnym materiale jezykowym), co umozliwi
im wychwycenie popetnianych btedow oraz przesledzenie postepow.
Tasme najlepiej odtwarzaé¢ indywidualnie, aby uczen mial mozliwos¢
w dowolnym momencie ja zatrzymac i samodzielnie skorygowacé
btedy (lektor moze jg zatrzymywac i podgtasniaé przed dzwigkiem,
ktory nalezy poprawic).

Ostateczng miarg fonetycznych umiejetnosci bedzie glosne czy-
tanie / odczytywanie lub recytowanie rymowanek, wyliczanek czy
lingwolamkoéw, ktorych w jezyku polskim jest bardzo wiele. Sprawia-
ja one przyjemnos¢ nie tylko dzieciom, lecz i dorostym, ktorzy takze
lubig si¢ bawic¢ jezykiem. Bardziej wymagajace jest tez odgrywanie
dialogéw / scenek, przy czym ich teksty musza by¢ tak skonstruowa-
ne, by rzeczywiscie ¢wiczy¢ wymowe, nie tylko rozwijaé sprawnosé
moéwienia (uczacy si¢ sami mogg pisa¢ scenariusze). Niektore pod-
reczniki, np. A. Majewskiej-Tworek [2010], dostarczajg tez przykta-
dow recytacji tekstow z podstawionymi logatomami, tzw. §piewa-
nia z sylaba czy z wymiana samoglosek na okreslona sylabe, od-
wotujac si¢ tym samym do efektywnych technik logopedycznych. Bez
watpienia zwyczajne §piewanie piosenek, podobnie jak ich stuchanie,
réwnie przyjemnie rozwija umiejetnosci fonetyczne.

Mozemy uczy¢ nowych wyrazow nie tylko ze wzgledu na ich po-
dobienstwo znaczeniowe (wspolng tematyke, np. zakupy), lecz takze
ze wzgledu na izolowane podobienstwo brzmieniowe, ktore niekiedy
moze wynikaé ze wspdlnej etymologii (cho¢ nie musi). David Gamon
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i Allen D. Bragdon proponuja technike rozwiniecia, ttumaczac, ze
~rozwinigcie materiatu wymaga uzupetniania danych dodatkowymi
informacjami, utatwiajagcymi proces zapamigtywania” [2003: 86].
Jako przyktad podaja oni nastgpujacy zespot wyrazow: kot, kotlet,
kotara, kotlina. Takich r6znorodnych (réwniez pod wzgledem ety-
mologicznym) grup wyrazow mozemy znalez¢ w polszczyznie wiele.
Moga one ¢wiczy¢ zardéwno pojedyncze gloski, np.: bar, bak, beret,
buk, jak 1 grupy spotgtoskowe, np.: Sciana, scianka (do wspinaczki),
Scieraé, sciskad, Scisza¢; trzeba, trzask, trzoda, trzy, trzymaé. Gru-
py wyrazéw moga by¢ bardziej lub mniej zréznicowane, zar6wno ze
wzgledu na obecnos¢ lub brak upodobnien czy grup glosek trudnych
do wymowienia, jak i w zwigzku ze znaczeniem. Mozemy postugiwac
si¢ rodzinami wyrazow, np.: reka, recznik, rekawiczki, bezrekawnik,
reczny, rekojes¢, rqczka; ksigzka, ksiega, ksiggarnia; zwigzkami ety-
mologicznymi oraz figurami etymologicznymi, np.: kobieta, koby-
ta, kobierzec, kobra; ksiqdz, ksiezyc, ksiqze; ser, sernik, sen, sennik.
Uczacy si¢ zazwyczaj bardzo dobrze wiedzg, ktore polskie wyrazy
sprawiajg im najwigksza trudnos¢, dlatego warto prosi¢ o przygotowa-
nie takich ¢wiczen samych zainteresowanych. Spontanicznie tworza
oni ciagi typu: ksigzka, krzesto, ksiezyc; tatwy, ladny, modny, miody,
plyta albo mezczyzna, dziewczyna, Sredniego wzrostu®.

Potaczenie nauki fonetyki z utrwalaniem stownictwa moze od-
bywac si¢ takze tematycznie, czego przyktadem moga by¢ zajgcia
dotyczace ubioru. Na podstawie zestawow roéznych czgsci garderoby,
mozemy ¢wiczy¢ poszczegolne gloski, na przyktad artykulacje glosek
przedniojezykowo-dzigstowych wzmocnig wyrazy: szalik, szlafrok,
czapka, zakiet, dzinsy, rekawiczki, spodniczka, biustonosz, plaszcz;
a gloski [r]: bokserki, krawat, skarpetki, sweter, polar, marynarka.
W ten spos6b mozna tez opracowywac samogtoski, np. [u]: ubranie,
stroj, kurtka, bluzka, bluza, buty, sukienka, suknia, muszka, mucha.
Niewatpliwie wyrazy te mozna dowolnie przegrupowywac i uzywac
do ¢wiczenia innych glosek, ktdére sa problematyczne w danej grupie.

47 Autentyczne realizacje zadania.
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Korzystne jest stosowanie gier jezykowych, ktore wprowadzaja
nowe stownictwo i utrwalaja juz nabyte. Przyklad prostej zabawy dy-
daktycznej podata Barbara Kryzan-Stanojevié, ktéra polecita studen-
tom utozy¢ jak najwigcej stow z liter sktadajacych si¢ na wyraz wlosz-
czyzna [Kryzan-Stanojevi¢ 1998: 87]. Nastepnie poprosita o ulozenie
wyrazow przy uzyciu dodatkowych liter k, h, a, e, pdzniej za$ zapro-
ponowata wyszukiwanie znaczen wyrazow w stownikach, tworzenie
pol semantycznych. W nauczaniu fonetyki mozna rowniez wykorzy-
sta¢ anagramy, poniewaz wystarczy zaznaczy¢ w poleceniu, aby nowo
utworzone wyrazy zawieraty jedna z obecnie ¢wiczonych glosek, np.
zwyrazu wloszczyzna gloske [§] lub zbitke [S¢]: szal, szyna, znasz, nasz,
szczuply, szczery, szczaw, szczupak. Pomystem moze by¢ wykorzysty-
wanie palindromoéw, np. do ¢wiczen spotglosek wargowych (Kobyta
ma maty bok), [r] — [u] (Ikar lapal raki), [v] — [u] — [u] (Wol utyl i ma
mity tutow), samoglosek (Zakopany na pokaz; kajak). Mozna prosic¢ stu-
dentow o proby, weale nietatwe, wymyslenia nowych palindroméw lub
upodabniajacych si¢ do nich zdan. Zardwno opisane wyzej szukanie
wyrazow w wyrazach, jak i rozwijanie wyrazow (tworzenie coraz
dtuzszych), tworzenie wyrazow poprzez zmienianie liter lub kolej-
nosci liter, tworzenie wyrazow od ostatniej gloski podanych stow,
podawanie wyrazéw podstawowych, a nawet dzielenie wyrazéw na
gloski i litery intensywnie integruje nauczanie podsystemu fonicznego
z leksykalnym i gramatycznym, szczeg6lnie w zakresie stowotworstwa.
Nalezy jednak pamigtac, ze nacisk ma by¢ potozony na swiadomosc
wystepowania okreslonych dzwigkow i ich artykulacje.

Wdzigcznym do przygotowania materialem do ¢wiczenia popraw-
nej wymowy sa krzyzéwki. Moga to by¢ zardwno krzyzowki oparte
na pytaniach, jak i rysunkowe. Istotne jest jedynie, aby zorganizowaé
hasta, gromadzac w nich gtoski, ktore chee si¢ ¢wiczy¢, np. dla gloski
[s]: Zamiast ziemniakow lub ryzu— KASZA, Do wyrzucania Smieci —
KOSZ, Siadasz na nim przy biurku — KRZESLO. Dobrze, aby gloska
pojawiata si¢ zarbwno w poszczegolnych hastach, jak i pytaniach do
nich. Gtoska prezentowana powinna by¢ we wszystkich pozycjach,
zarowno jako osobny dzwigk, jak i w grupach spotgtoskowych. Dzigki
temu uczacy si¢ zwracaja uwage nie tylko na wymowe, lecz i na pi-

182 Fonetyka korektywna



sownig. Warto rowniez podawac ostateczne rozwigzanie, znajdywa-
ne na podstawie numerycznie opisanych liter, ktore bedzie wyrazem
o duzej trudnosci. Paradoksalnie bowiem to trudne do wymowienia
stowo, ktore moze na co dzien sprawia¢ ogromne artykulacyjne trud-
nos$ci, ma by¢ nagroda dla tego ucznia, ktory jako pierwszy rozwiaze
krzyzowke (aby rozwiazac¢ ja do konca, nalezy na glos wypowiedziec¢
rozwigzanie — wtedy sama nauka staje si¢ nagroda).

Innym pomystem jest fonetyczne domino, ktore cwiczy arty-
kulacje poszczegodlnych glosek oraz przektadanie kodu pisanego na
mowiony (i odwrotnie). Dodatkowym atutem jest zwrdcenie uwagi
uczacych si¢ na réznice pomiedzy parami glosek (w przyktadzie opie-
rajacych si¢ na dzwigcznos$ci). Gra aktywizuje studentéw, mobilizu-
je do poprawnej wymowy i przede wszystkim skupia na wyraznym
wypowiadaniu si¢. Btedny doboér wyrazow konczy gre, a wiec silnie
pobudza ona mys$lenie — trzeba bowiem zastosowaé pewne strategie
(blokowanie przeciwnika, jak najszybsze ,,wyktadanie si¢”’), podobnie
jak w standardowym dominie, w ktorym operuje si¢ liczbami. Frag-
ment autentycznego domina:

BRAT BANAN
GRAB KRAB
TORBA KOBRA
PALMA PORT
CHEOP UKROP

OPOKA OPAR

BULKA POTOP
BAK APTEKA

BLUZA PRACA
KLUB PORA

Zrédto: opracowanie wtasne.
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4.31.2.2.
Cwiczenia dotyczace prozodii

Podczas ¢wiczen wymowy nie wolno zapominac o elementach su-
prasegmentalnych. Podstawowym ¢wiczeniem jest rytmizacja.
Przy wypowiadaniu wyrazow z odpowiednia artykulacja moz-
na ja wzmacnia¢ na przyktad stukaniem dtugopisem o tawke, co
zrytmizuje wypowiedzi i utrwali sposob przycisku (znéw najpierw
w klasach wyrazow o tej samej akcentuacji — potaczonych struk-
turalnie lub tematycznie, potem réznych — a nastepnie w grupach
z odstgpstwem od akcentu paroksytonicznego). Rytm i melodig¢ je-
zyka mozna wycéwiczy¢ poprzez wyklaskiwanie rytmu, dzielenie
wyrazéw na sylaby, §piewanie z jednoczesnym wystukiwaniem
rytmu (lub np. dostosowanym do niego odpowiednim chodzeniem
po klasie i kotysaniem si¢), mruczenie itp. [por. dezyderaty wedtug
E. Kubickiej 2010: 30], tupanie czy chodzenie do rytmu. Od poje-
dynczych wyrazéw czy ich grup przechodzi si¢ do poltaczen wyra-
zowych, klityk (rowniez sfrazeologizowanych) i petnych wypowie-
dzen (éwiczac tu takze miedzy innymi akcent logiczny). Cwiczenia
wymowy poszczegdlnych polaczen wyrazowych czy zestrojow
akcentowych pozwola uptynni¢ mowe, wyeliminujg szatkowanie
wypowiedzi czy doktadanie dodatkowych samogtosek w celu uta-
twienia wymowy.

I tu mozna si¢ postuzy¢ technika rozwiniecia, poprzez ¢wi-
czenie akcentu i intonacji na coraz to dtuzszych wypowiedzeniach,
np. Mama idzie. | Moja mama idzie. | Moja mama idzie do sklepu. /
Moja mama idzie do sklepu spozywczego. | Moja mama idzie do sklepu
spozywezego po zakupy... Cwiczenie to zautomatyzuje akcentowanie
ijednoczes$nie bedzie pomocne w rozwijaniu sprawnosci méwienia
ipisania, dajac przyktad tatwego rozbudowywania wypowiedzen po-
jedynczych prostych w rozwiniete.

Cwiczenia nawigzujace do techniki wypowiadania zdan /
dialogow / tekstow z okreslong intencjg / emocja / intonacjg po-
winny rozpoczynaé si¢ od zdan pojedynczych prostych (pdzniej
rozwinietych), ktore nalezy wypowiedzie¢ na dwa (trzy) rozne
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sposoby, np. Pije kawe jako twierdzenie i pytanie, wypowiedzia-
ne bez emocji albo z gniewem / irytacja. Podobnie wypowiadania
wyrazow lub zdan z okre$lonym akcentem nalezy rozpoczynac od
akcentu paroksytonicznego na przyktadzie wybranej rodziny wy-
razow, gdyz dobrze wida¢ wtedy, ze akcent nie jest uwarunkowany
semantycznie (czego cz¢sto spodziewaja si¢ cudzoziemcy), a re-
gularny (zawsze druga sylaba od konica), np.: ksigzka, ksigzkowy,
ksiggarniany.

Dopiero po opanowaniu akcentu standardowego mozna przej$¢
do ¢wiczen dotyczacych odstgpstw, przy czym lektor od samego
poczatku powinien stosowac si¢ do prawidet wymowy. Stosowane
przez niektoérych zabiegi zmiany akcentowania, a wigc wytacznie
paroksytoneza na poziomie A i wprowadzenie w wypowiedziach
lektora odstepstw dopiero od poziomu B skutkujg dtuzszym na-
bywaniem umiejetnosci w tym zakresie przez uczacych si¢ [zob.
podrozdziat 3.1.]. Wymaganie odpowiedniej wymowy a dostar-
czanie wzorca to inne procesy (por. przyswajanie jezyka przez
dzieci).

Mozna prosi¢ o zestawianie w grupy fraz czy stow o takim
samym akcencie czy intonacji albo przyporzadkowywanie wy-
powiedzen do podanych wzoréw rozlozenia artykulacyjnego
lub konturu intonacyjnego (jesli uzna si¢ takie ¢wiczenia za za-
sadne). Wazne jest takze zwracanie uwagi na granice wyrazow,
zardwno w zakresie percepciji, jak i artykulacji. Cwiczenie par typu
my sie | mysie (mi si¢ / misie), uzaleznionych od kontekstu oraz
zaleznych od akcentuacji (prosto tq / prostotg), moze odbywac si¢
przez rozmowy na temat rdéznic znaczeniowych czy trening wy-
mowy poprzez poprawianie blednie zapisywanych zdan i ich
odczytywanie.

Wszystkie ¢wiczenia dotyczace cech prozodycznych jezyka pol-
skiego wspomagaja naturalng mowe, poniewaz utrwalaja melodig
irytmike jezyka. Bez tych umiejetnosci, nawet ci cudzoziemcy, kto-
rzy biegle postuguja si¢ jezykiem polskim (w sensie gramatycznym)
i poprawnie wymawiajg polskie gtoski, b¢dg zawsze rozpoznawani
jako obcokrajowcy.
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4.3.2.
CWICZENIA LOGOPEDYCZNE

W pewnej mierze nauczanie stuchu mownego i wymowy w jezyku
obcym wigze si¢ z okreslaniem trudnosci i korygowaniem bledow,
bedacych odstgpstwem od przyjetej normy, a wigc wehodzi w zakres
badan patofonetyki, dlatego warto przenosi¢ wyniki badan z za-
kresu psycholingwistyki, neurolingwistyki czy logopedii na grunt
glottodydaktyki. Skoro logopedia jest ,,dyscypling zajmujaca si¢ za-
burzeniami mowy i profilaktyka: ukladem zabiegéw niedopuszcza-
jacych do zaburzen” [Grabias 1997: 19] w ramach jezyka ojczystego,
to wypracowane przez nia sposoby dziatania mozna wykorzystywac
w nauczaniu jezykow obcych. Co prawda nie wszyscy lektorzy sa
zgodni co do mozliwosci / koniecznos$ci stosowania wsparcia logo-
pedycznego, jednak wieloma technikami mozna si¢ inspirowac, by
uefektywni¢ proces nauczania. Zreszta wiele typow ¢wiczen fone-
tycznych, co naturalne, ma swoje zrédta w metodach logopedycz-
nych, migdzy innymi te oparte na paronimach (dotyczace opozycji
fonologicznych, szczegolnie dzwigczno$¢ : bezdzwigcznose), wyko-
rzystujace teksty nasycone i szlifujace wymowe z ich wykorzysta-
niem, stosujace nagrywanie uczacych si¢, wspdlne odstuchiwanie
nagran w celu ostuchania z gloskami prawidtowo artykutowanymi
(tekst wzorcowy) i poréwnania ich z tekstem wadliwym (wymowa
uczacego sie).

Podstawowa technikg jest wywolywanie gtosek, ktore przeprowa-
dza¢ mozna, wzorujac si¢ na metodzie zaproponowanej przez Jagode
Cieszynska [2003] oraz pracach wielu innych badaczy [por. Skorek
2001; Michalak-Widera 2007, a takze Karczmarczuk 2012; Majewska-
“Tworek 2010]. Wedlug Malgorzaty Swistowskiej [2010: 99], stosowaé
mozna takze manualne torowanie glosek (metoda Elzbiety Wianeckiej
[2008], pomagajaca wychwyci¢ réznice migdzy gltoskami bliskimi
pod wzgledem miejsca artykulacji, np. gtoskami trzech szeregow),
metody stosowane w terapii jakania (ksztattujace tempo i intonacjg)
czy elementy emisji glosu, stuzace wyéwiczeniu akcentuacji (w tym
akcentu logicznego w wypowiedzeniach).
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W logopedii zwraca si¢ tez szczegdlng uwage na systematycz-
na i uporzadkowang nauke¢ percypowania gtosek. Wprowadza si¢ je
osobno w naglosie, §rodgtosie i w wyglosie, aby na koncu ¢wiczy¢
je naraz w réznych pozycjach*®. Mozna prosi¢ o taczenie w pary ob-
razkéw, ktore przedstawiaja przedmioty rozpoczynajace si¢ ta sama
gloska lub o rozdzielenie przedmiotéw réznigcych si¢ nagtosem.
W nauczaniu cudzoziemcow réznicowanie gltosek moze odbywac si¢
z dodatkowym zwrdceniem uwagi na inne gramatyczne cechy taczace
leksemy. Mozna dac¢ kilka obrazkéw, na ktorych przedstawione sa
przedmioty, ktore w nagtosie ro6znig si¢ tylko jedna gloska i poprosic¢
o ich rozdzielenie. Przyktadowe gloski w nagtosie: [s] : [z] ser, sok,
sos, sto, zebra, zupa, zegar, zero; w wyglosie: [a] : [0] (zagadnienie
gramatyczne: koncoéwki fleksyjne lp. — Im.) auto, okno, radio, jajko,
auta, okna, radia, jajka; [y] : [i] (zagadnienie gramatyczne: koncowki
fleksyjne, zdrobnienia) koty, domy, kotki, domki; w $rodglosie: [f] : [v]
oferta, geografia, kawa, trawa.

Stosuje si¢ takze rézne zabawy, np. Echo, ktore polega na powta-
rzaniu szeregow sylab [por. Echo w podreczniku Gatygi 2011], loga-
tomow. Zaczyna si¢ od tatwych dwusylabowych, a nastepnie przecho-
dzi przez trudniejsze trzy- i czterosylabowe. Przyktadem moze by¢
Echo trenujace gloske [2]%:

zio — zio zi—zi-zi-zI azio — azio — azio

zie — zie zia — zia — azia azia — zia — azia — zia

Korzysta si¢ rowniez z zestawow dwuwyrazowych, a wigc wyliczen
stow zawierajacych éwiczong gloske oraz zdan z jej nagromadzeniem,
np.: buzia Jozia, pozna zima, ziewajgca Zuzia, zielony guzik; Na ziemi
lezq zielone guziki. Kolo zrodla rosng zielone poziomki i ziola. Kazik
obrazil si¢ na Rozie.

Do ¢éwiczenia artykutowania glosek w sylabach wykorzysta¢ moz-
na spirale logopedyczna. Przyktadem moze by¢ spirala dotyczaca
gloski [s], ktorg jednak wymienia¢ mozna na inng, dowolng gtoske

48 Ponizsze ¢wiczenia na podstawie wielu pozycji logopedycznych.
49 Cwiczenia dotyczace gloski [£] za: Chrzanowska, Szoplik 2002: 41-50.
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trwalg (zob. rys. 1). Najpierw dzwick wydawany jest przy wydtuzo-
nej i wzmocnionej artykulacji, a nastgpnie jest stopniowo skracany,
aby mogt zabrzmie¢ naturalnie. Zadaniem ucznia jest wytwarzanie
dzwigku i jednoczesne wodzenie palcem po linii zataczajacej kregi.
Cwiczenie mozna wykorzystywaé do treningu artykulacji wszystkich
kontynuantow (spotgtosek pototwartych i szczelinowych), indywidu-
alnie i grupowo.

Rys. 1. Spirala logopedyczna
Zrédto: Skorek 2001: 141.

Korzysta¢ mozna z krzyzéwek logopedycznych, w ktorych
miejsce centralne zajmuje ¢wiczona gloska (gtownie dla dzieci, gdyz
znaczenie wszystkich haset przedstawione jest w formie graficznej)
[przyktady: Skorek 2001] badz drzewek fonetycznych® (stuzg ksztat-
towaniu shuchu mownego, zwracaja uwage na poprawne zastepowa-
nie dzwigkéw mowy odpowiednimi literami, a takze uwrazliwiaja
na roznice i podobienstwa migdzy gloskami). Inng pomoc stanowia
rebusy wyrazowe, ktore odwotujac si¢ do wizualizacji, wspomagaja

50 http://www.logopedia.pl/index.php?option=com_content&task=view&id
=285&Itemid=37 [dostep: 26.10.2008].
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nie tylko nauke fonetyki, lecz i stowotworstwa. Na ich podstawie do-
konuje si¢ syntezy glosek w sylabach i rozbudowuje stownictwo, ktore
faczy struktura, a nie znaczenie [zob. Wojtowiczowa 1991]. Podobnie
dziataja zegary sylabowe, w ktorych strzatki pokazujg kierunek wy-
powiadania sylab, a wigc i tworzenia wyrazow, a takze tzw. suwaki
literowe [zob. Skorek 2010].

Zabawa moze by¢ odezytywanie wyrazow (ewentualnie sylab, ra-
czej nie glosek) z ruchu warg lektora. Stowa uzywane w grze powin-
ny by¢ jednak dobrze znane uczacym si¢ (podany zakres tematyczny),
a w razie trudnosci z wykonywaniem ¢wiczenia nauczyciel powinien
mie¢ arkusze z ilustracjami, ktére moglyby pomdc w odgadywaniu.
Podczas wylaczenia glosu lektor powinien jednak pamigtaé, by nieco
zwolni¢, jednak nie dzieli¢ wyrazow na sylaby (powinien imitowaé
naturalng mowg).

Do typowych ¢wiczen logopedycznych naleza takze wszelkie
¢wiczenia usprawniajace motoryke narzadow mowy, co pomaga
prawidlowo i wyraznie artykulowac poszczegoélne dzwigki. U wigk-
szo$ci cudzoziemcow narzady mowy nie sg przystosowane do ruchéw
badz pozycji, ktorych wymaga artykulacja polskich glosek, dlatego
tak wazne jest trenowanie poszczegdlnych narzadow, ktore biorg
czynny udziatl w artykulacji (nie wspominajac o samym oddychaniu).
Proponowane przez logopeddéw ¢wiczenia moga by¢ stosowane pod-
czas zaje¢ w grupie oraz samodzielnie w domu, wobec czego spraw-
dzaja si¢ rowniez w ramach samoksztatcenia. Sprawno$¢ narzadow
mowy pozwala ksztattowaé nawyki artykulacyjne, a wigc utatwia
opanowanie umiejetnosci $wiadomego kierowania narzgdami mowy,
uwrazliwia wazne miejsca w jamie ustnej i doskonali kinestezje ar-
tykulacyjna, czyli czucie ruchu. Do wypowiadania typowych pol-
skich gtosek potrzebna jest przede wszystkim wiasciwa koordynacja
ruchow jezyka czy warg. Bardzo wazne jest umiejetne kierowanie
odpowiedniej czesci jezyka do zebow, dzigset lub we wlasciwe miej-
sce podniebienia twardego. Mozna prosi¢ uczacych si¢ o: oblizywanie
warg, wysuwanie i chowanie jezyka w jamie ustnej, wykonywanie
nim poziomych i pionowych ruchéw, przyciskanie jezyka do zebow
i cofanie go, parskanie jezykiem, dotykanie czubkiem jezyka do
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gornych, dolnych zgbow oraz dzigset, przesuwanie czubkiem jezyka
od goérnych zebdw po podniebieniu do tytu i z powrotem, wysuwanie
jezyka w strong brody, nosa i policzkéw. Mozna postugiwac si¢ takze
grami, takimi jak Jezyczek wedrowniczek (kazdy ma przed sobg lu-
sterko, a nauczyciel opowiada historyjke, pokazujac przy tym odpo-
wiednie ruchy jezyka):

Jezyk wybrat si¢ na wycieczke do lasu. Pojechat tam na koniku
(mlaskanie jezykiem — nasladowanie konia). Na tace zostawit konia
(prrrrr). Nastepnie rozejrzat si¢ dookota (jezyk ruchem okrgznym
oblizuje wargi: gorna i dolng). Potem wszedt do lasu (jezyk chowa-
my w glab jamy ustnej). Przeszedt las wzdtuz (jezyk przesuwamy
po podniebieniu w glab jamy gardtowej) i wszerz (przesuwamy je-
zykiem za zgbami goérnymi i dolnymi). A wtedy juz przedarl si¢
przez gestwing krzewow i drzew (jezyk przeciskamy przez zaci-
$nigte zgby). Zauwazyl, ze zrobilo si¢ ciemno. Rozejrzat si¢ w pra-
wo i w lewo, spojrzal w gore i w dot (jezyk przesuwamy z jednego
kacika ust do drugiego — od ucha do ucha, potem siggamy nim nosa

i brody). Wsiadt na konia i pojechat do domu (klaskanie jezykiem)*'.

Nastepnym elementem jest ¢wiczenie warg, polegajace na §cigganiu
ich jak przy [u], sptaszczaniu jak przy [i] (co pozwoli zapamigtac od-
powiedni dla tych glosek uktad), gwizdaniu na jednym tonie, cmoka-
niu czy przytrzymywaniu wargami kartki papieru, ktora druga oso-
ba probuje wyrwac. Jako ostatnie powinny odbywac si¢ ¢wiczenia
podniebienia migkkiego i mig$ni zwierajacych pierscien gardtowy.
Ich trenowanie odbywa si¢ glownie w trakcie wydawania zabaw-
nych dzwigkoéw, co moze pomoc w stworzeniu mitej atmosfery na
zajeciach. Jednym z najczestszych ¢wiczen jest ziewanie przy nisko
opuszczonej szczece (wdech nosem, wydech ustami przy szeroko
otwartej jamie ustnej). Mozna takze zaproponowac studentom chra-
panie na wdechu i wydechu, kastanie czy chrzakanie. Cwiczenia te,

s1 Cwiczenie zaczerpnigte ze strony: http:/spjan.ino.pl/publik/cwi3.rtf [dostep:
26.10.2008].
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réwnomiernie i czgsto wykonywane, powinny w krétkim czasie przy-
nie$¢ zadowalajace efekty.

Koordynacja poszczegolnych narzadéw mowy jest niezbgdna do po-
prawnego mowienia. Wyuczenie si¢ nowych ruchow artykulacyjnych,
szczegolnie u dorostych, zalezy przede wszystkim od czgstego powtarza-
nia ¢wiczen. I chociaz niekiedy wydaja si¢ one dziecinne i nieco infan-
tylne, moga by¢ mitym przerywnikiem monotonnych zaje¢ gramatycz-
nych, poniewaz zaktywizuja i ozywia uczacych si¢. E. Kubicka twierdzi
wrecz, ze ,,lekcja wymowy to lekcja gimnastyki [.. ] kiedy rozgrzewamy
cialo i aparat mowy, ¢wiczymy oddech, kiedy uczymy si¢ jak wytworzy¢
(motorycznie) dany dzwigk — tu tatwo o poczucie sukcesu, gdy na koniec
uda si¢ poprawnie wymowic jakas trudng gtoske” [2010: 30].

4.3.3.
CWICZENIA Z WYKORZYSTANIEM TEKSTOW
KULTURY®2

Aby urozmaici¢ nauczanie, wprowadza¢ mozna réznego rodzaju tek-
sty kultury, ktore z jednej strony trenujg poprawng wymowe lub stuch
mowny, a z drugiej opowiadaja o Polsce, przyblizaja wybrane aspekty
zycia Polakow, ksztattuja poglad o tym, z czego Polacy si¢ $mieja,
co ich smuci, co bawi itd. Wybierane teksty powinny zawiera¢ w na-
gromadzeniu gloski (lub konkretny typ akcentuacji, wybrany kontur
intonacyjny itp.), ktore lektor chce wytrenowac oraz pokazywacé na-
turalng melodig¢ jezyka. W zaleznosci od uzytej techniki nauczania,
teksty moga by¢ $§mieszne / dowcipne, smutne, neutralne, jednak za-
wsze ich tres¢ powinna by¢ bodzcem do aktywizowania uczacych sig.
Wazne jest, by materiat do ¢wiczen byt odpowiednio dobrany i dosto-
sowany do zainteresowan i poziomu biegtosci.

52 Tezy zaproponowane w podrozdziale zostaly rozwinigte w artykutach: Wier-
szyki fonetyczne..., Zagadki dla dzieci... [Biernacka 2008; 2010]. W wymienio-
nych publikacjach mozna odnalez¢ wigcej przyktadow, w tym fragmenty ana-
lizowanych tekstow.
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4.3.3.1.
Poezjaiproza

Podstawowym zadaniem lektora jest dobor odpowiednich tekstow.
Najwazniejsze, aby u§wiadomic¢ sobie cel wykonywanych ¢wiczen,
a wigc na przyktad artykulacje ktorej gtoski ma doskonali¢ uczacy
si¢. Nie nalezy zarzuca¢ zbyt wieloma tekstami ani ¢wiczy¢ na nich
wymowy w sytuacji, gdy uczacy si¢ maja jeszcze zbyt duze problemy
z artykulacja i wymagaja innych, bardziej wstepnych form pracy.

Dla dzieci wazne jest, aby utwory, ktore maja pobudzi¢ je do ak-
tywnosci stownej, prawdziwie odnosity si¢ do ich $wiata badz zainte-
resowan. Bogustaw Zurakowski nazywa to paidialnoscig [za: Niespo-
rek-Szamburska 2007: 250] i twierdzi, ze w duzej mierze warunkuje
ona motywacje checi nasladownictwa — naturalnego czynnika roz-
woju intelektualnego. Dlatego podczas korzystania z wierszy mozna
proponowac dzieciom zabawy tematyczne i parateatralne. Zabawa
jest forma aktywnosci, w ktorej kazde dziecko moze czu¢ si¢ kompe-
tentne, co je zaktywizuje i odciazy od stresow zwigzanych z braniem
odpowiedzialnosci za wlasne czyny™.

53 Daniel B. Elkonin w Psychologii zabawy przypomina, ze nieodtacznym aspek-
tem dziecigcych zabaw jest wchodzenie w role. W zabawach tematycznych
istotne jest animowanie (imitowanie) procesow, zjawisk, czynnosci, a w zaba-
wach parateatralnych glownym celem jest odgrywanie rol [Mtynarska, Sme-
reka 2000: 70-71]. Pod ostona odgrywanej roli dziecko oswaja si¢ z nowymi
zachowaniami i nie przezywa frustracji, poniewaz kreujac jakas posta¢, ma
poczucie bycia kim$ innym, tworzenia, sprawstwa. Wobec tego zabawy te-
matyczne, a wigc bawienie si¢ w co$ (np. w szpital, dom, sklep) lub w kogo$
(np. w policjantow, strazakow, nauczycieli), pozwalaja powtarzaé stownictwo,
konkretne konstrukcje gramatyczne i ¢wiczy¢ mowienie, podlegajace kontro-
li lektora (ktory rowniez odgrywa jakas rolg). Wcielenia nauczycieli powinny
determinowaé che¢é poprawnych zachowaé jezykowych i wlasciwej wymowy.
Dlatego, w przypadku bawienia si¢ w ,,szpital”, nauczyciel moze stac si¢ profe-
sorem (przed ktorym nie wypada si¢ myli¢) lub matym pacjentem, ktorego trze-
ba uczy¢ poprawnej wymowy poprzez bezbtedne (lub zblizone do zatozonego
poziomu poprawnosci) artykutowanie gtosek w rozmowach z nim i toczacych
si¢ w jego poblizu.
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Pretekstem do rozpoczgcia zabaw moga by¢ réozne wierszyki, krot-
kie autentyczne teksty prozatorskie lub fragmenty poezji $piewance;j
odnoszace si¢ do wybranych zagadnien. Paidialno$¢ i autodydak-
tycznos¢ jest sprowadzeniem $§wiata przedstawionego i bohaterow do
dzieciecej perspektywy [Zurakowski 1984]. Dlatego wykorzystywa-
nie wierszy dla dzieci, ich prezentowanie, odgrywanie, proponowa-
nie recytacji na wiele réznych sposobow (np. indywidualnie, parami,
w grupach; zmieniajgc nastrgj tekstow czy ich wydzwigk) jest zache-
ta do mimowolnej nauki. Przyktadem wierszy trenujacych wymowe
poszczegolnych glosek moga by¢: W szufladzie E. Chmielewskiej
(gtoska [§]), Zyrafa J. Brzechwy (gloska [2]), Entliczek-pentliczek
J. Brzechwy (gtoska [¢]), Ptasie radio J. Tuwima (gloski szumiace),
Raz i dwa D. Wawitow (szereg ciszacy), Szczypawka 1. Sikiryckiego
(grupy spotgtoskowe), Kram z literkami W. Chotomskiej (wszystkie
gloski), Przygoda frazesow A. M. Swinarskiego (gloski [/], [r], [u])
czy logopedyczne, np. Kurka i Burek E. M. Skorek (gtoska [r])*. Mto-
dziez wystawia¢ moze fraszki, ktore ze wzglgdu na swoja prostote
i lapidarnos$¢ nie sprawiaja wigkszych ktopotow, a przyczyniaja si¢
do poprawy wymowy (mankamentem sg archaizmy, jednak ich wy-
tlumaczenie nie sprawia wigkszych trudno$ci), migdzy innymi Jana
Kochanowskiego O doktorze Hiszpanie (gloski z trzech szeregéw), Na
zachowanie (spotgtoski wargowe). Wystapienie na forum, w grupie
czy dla catej szkoly mobilizuje uczacych si¢ do rzetelnego przygoto-
wania swojej wypowiedzi, dlatego takze dla dorostych ¢wiczeniami
integrujacymi zanurzanie w kulturze i ksztatcenie kompetencji fono-
logicznej moga by¢ wszelkie inscenizacje czy ¢wiczenia parateatral-
ne, organizowane cho¢by na podstawie tekstow polskich dramatéw,
np. Zemsty Aleksandra Fredry. Cwiczenia sceniczne moga rowniez
nawigzywac¢ do nauczania jezyka jako (kon)teksu i opierac si¢ na

54 Wiele ciekawych wierszykow, ktore z powodzeniem mozna wykorzystywac
podczas zaje¢é, znalez¢ mozna m.in. we wspoltczesnej poezji dziecigcej [Deb-
ski 2007; Fraczek 2010; Strzatkowska 1996, 2005] lub w publikacjach logope-
dycznych [por. Minczakiewicz 1997; Skorek 2000; Chrzanowska, Szoplik 2002;
Dembinska-Wola 1999].
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takich pomystach metodycznych, jak tzw. reader’s theater (teatr pu-
blicznosci), polegajacy na przeksztatcaniu tekstow w scenopisy i gru-
powym ich odczytywaniu (badz odgrywaniu) przed publiczno$cia,
lub tez orkiestracje utworow poetyckich, czyli wyszukiwanie gloséw
w tekstach i odczytywanie ich z uwzglednieniem skrajnej empatii
i identyfikacji np. z glosami natury®. Orkiestracje tekstu najtatwiej
zaprezentowac, a nastepnie wykorzystywac, proponujac wiersze za-
wierajace wiele onomatopei wlasciwych i czasownikéw onomatope-
icznych. Cwiczenia fonetyczne bedg wowczas polega na poprawnym
wypowiadaniu glosek i innych dzwigkow, w ktore obfituja wiersze
iich brzmieniowej, indywidualnej interpretacji, dodatkowo podzie-
lonej na gtosy. Przyktadami wierszy, z ktérych warto skorzystac sa:
Lokomotywa J. Tawima czy Stas Pytalski J. Brzechwy.

Takze swieta sa okazjg do wprowadzania elementow kulturowych.
Przy okazji $wiat Bozego Narodzenia mozna zaproponowacé wiersz
Ludwika Jerzego Kerna pt. Choinka*®, ktorego budowe graficzna
mozna réznorodnie wykorzysta¢. Nagromadzenie glosek trzech sze-
regow, anafory i rymy powoduja nie tylko mimowolne ksztalttowanie
poprawnej wymowy (np. podczas recytacji) i umiejetnos$ci percep-
cyjnych, lecz i doskonalenie melodii wypowiedzi. Dzieciom mozna
zaproponowac zabawe polegajaca na ozdabianiu choinki na podstawie
ustyszanych wersow wiersza, w przypadku mlodziezy czy os6b do-
rostych mozna pokazaé wiersz w formie kaligramu lub rozpisa¢ wer-
sami (pocigc¢ tekst), a nastepnie poprosi¢ o uszeregowanie — najpierw
wedtug wlasnego uznania, pozniej wedlug tresci tekstu po odczyta-
niu go przez lektora. Zabawa spajaé¢ wigc moze ¢wiczenia fonetyczne
z zadaniami rozwijajacymi rozumienie audytywne.

W pracy z dorostymi tgczenie nauki fonetyki z literaturg moze od-
bywac si¢ takze z uzyciem aforyzmow, esencjonalnych w swej formie.
Wiele z nich ma charakter metatekstowy, odnosi si¢ do jezyka lub mowy,

55 Na podstawie teorii Claire Kramsch przedstawionej przez G. Zarzycka w arty-
kule Znaczenie dialogu w nauczaniu jezyka drugiego w kontekscie kulturowym
[1998: 141-142].

56 http://www3.modersmal.net/polska/pdf/choinka.pdf [dostep: 26.10.2008].
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jednoczesnie kumulujac konkretne dzwieki mowy. Co ciekawe, afory-
zmy dotyczace zagadnien lingwistycznych najczgsciej obfituja w gloski
wargowe, w szczegolnosci w spolgloske [m], a takze [i]. Zwiazana jest
ona bowiem z takimi wyrazami jak mowa, milczec, mysle¢, mowié, afo-
ryzm, znajomos¢ (np. jezykow obceych) itp. Przyktadem aforyzméw, na
podstawie ktorych mozna ¢wiczy¢ percepcje i artykulacje tych glosek sa
np.: Mowimy, jak zawsze, réznymi jezykami [...]. Ale rzeczy, o ktérych
mowimy, nie ulegng od tego zmianie, prawda? (M. Buthakow — Mistrz
i Matgorzata), Bez znajomosci jezykoéw obceych cztowiek czuje si¢ go-
rzej niz bez paszportu (A. Czechow)*”. Dodatkowo znajomo$¢ afory-
zmdw postrzegana jest przez wickszos¢ ludzi jako forma $wiadectwa
wyksztalcenia i erudycji, wobec czego mozliwo$¢ zaprezentowania ich
znajomosci w jezyku obcym bedzie dawacé jeszcze wigksza satysfakcje
(szczegolnie jesli jest to fragment wypowiedzi lub utworu znanego pol-
skiego pisarza lub poety). Aby jednak wykazac si¢ kompetencja, nalezy
wlasciwie wyartykulowa¢ wszystkie gloski w zdaniu.

Materiatem do ¢wiczen fonetycznych, szczegdlnie na wyzszych
poziomach ksztalcenia, mogg by¢ nie tylko pojedyncze stowa czy
kroétkie frazy, a takze cate, niekiedy do$¢ dtugie i trudne w interpreta-
cji teksty. Dotaczenie do nich elementu dzwickowego zadziata jeszcze
bardziej wzmacniajaco.

4.3.3.2.

Piosenki

Recytowanie wierszykdw mozna przeksztatci¢ w zabawy o bar-
dziej ludycznym charakterze, bowiem moga opierac¢ si¢ na stuchaniu
i $piewaniu piosenek (nawet rapowaniu). Stuchanie wspomaga wtedy
rozumienie ze stuchu i percypowanie glosek, a takze utrwala cha-
rakterystyczng dla jezyka melodie i rytmike — nawet jesli jest ona do-
stosowywana do ryméw. W wiekszosci piosenek mozna si¢ skupié na
wybranym materiale fonetycznym i trenowaé go podczas wspdlnego
$piewania, a nastepnie w indywidualnej recytacji. Spiewanie w grupie

57 http://cytaty.eu [dostep: 26.10.2008].
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zmniejsza inhibicje, poniewaz wszyscy studenci wykonuja jednocze-
$nie to samo polecenie (lacznie z lektorem), a kazdy z uczestnikow
zabawy traktuje je swobodnie, takze jako forme relaksacji. Wielokrot-
ne powtorzenia osadzaja stuchowo materiat w pamigci i z wigkszym
natezeniem ksztalcg artykulacje, gry i zabawy muzyczne stanowia
wigc wazny element edukacji, poniewaz pozwalaja na doskonalenie
roznych umiejetnos$ci (stuchu, glosu, koncentracji) i przyczyniajg si¢
do rozwoju tworczego [por. Siek-Piskozub 2001: 31].

Przyktad moze stanowi¢ wiersz Szybko Danuty Wawitow [2003:
38], ktory dziecigcy zespot Arfik wykonuje jako piosenke. Zawie-
ra on w nagromadzeniu gloski nalezace do trzech szeregdw, a wigc
moze by¢ ¢wiczeniem wienczacym trud wlozony w nauke poprawnej
wymowy. Mozna go czytaé, recytowac, a nawet $piewac, co stanowi
jego dodatkowy walor. Oddziatuje on na zmyst stuchu w sposéb naj-
petniejszy, gdyz ¢wiczy umiejetnos$¢ zrozumienia dtuzszego tekstu,
przy zatozeniu zaktdcen wynikajacych z uzycia tasmy magnetofono-
wej czy dziecinnej niekiedy wymowy miodych piosenkarzy (szumy).
Jest to sytuacja naturalna, trudna dla stuchaczy, a zarazem stanowi
o ich mozliwo$ciach w rozréznianiu dzwigkow i ich artykulacji.

Znaczng trudno$¢ sprawiaja wszystkim studentom grupy spotgto-
skowe. Tekst piosenki Edyty Bartosiewicz pt. Zegar nasycony jest
zbitkami, ktore sg do$¢ trudne, jednak melodyjno$é powinna utatwic¢
ich wymawianie (w trakcie §piewania narzady mowy rozgrzewaja sie,
wzmacnia si¢ motywacja, a wszelkie opory psychiczne zaczynaja za-
nikac). Gloske [u] mozna ¢wiczy¢ na tekscie Bardzo smutnej piosenki
retro zespotu Pod budg, a np. gtoski trzech szeregéw (przy temacie
basniowosci) na piosence Hanny Banaszak W moim magicznym domu.
Wszystkie wymienione utwory mozna wzmocnic teledyskami’®. Jesli
stylistyka utworéw bedzie uczacym si¢ odpowiadaé, by¢ moze siggna
oni po kolejne piosenki, dzigki czemu zaczna samodzielnie utrwala¢
wzorce polskich dzwickdéw i umacnia¢ wewnetrzng motywacje.

58 ,,Wg J. Brzezinskiego, wizualizacja wsparta odpowiednimi bodzcami akustycz-
nymi moze wzmocni¢ efektywno$¢ nauczania i zapamig¢tywania” [Biesaga
1998: 63].
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Piosenki moga taczy¢ nauke fonetyki z doskonaleniem ortografii.
Przyktadem moga by¢ dwa teksty: Rzgpolg Zaby zespotu Otto oraz
Z6btta zaba zarta zur w wykonaniu Jacka Skubikowskiego. Rowniez
$wieta prowokuja do §piewania, np. w grudniu organizuje si¢ zwy-
kle kameralne przyjecia, podczas ktorych $piewa si¢ koledy, dzieli
si¢ optatkiem i sktada sobie zyczenia. Przyktadowo znana na catym
$wiecie koleda Cicha noc w polskiej wersji obfituje w gloski trzech
szeregow, szczegolnie sSrodkowojezykowe, a w Lulajze Jezuniu nagro-
madzone sg spotgloski pototwarte [] — [/]. Zadaniem lektora nie jest
tlumienie naturalnej aktywnos$ci studentow podczas stuchania czy
préb $piewu, celem jego postgpowania jest natomiast stymulowanie
uczacych si¢ do roznorodnych, pozytywnych zderzen kulturowych.
Co wigcej, zadanie nie bedzie oceniane, a wigc migénie aparatu arty-
kulacyjnego pozostang rozluznione i okaze si¢, ze zar6wno percep-
cja (zwigzana z osluchaniem z tekstem), jak i wymowa sa fatwiejsze.
E. Kubicka twierdzi nawet, ze

[...] Spiewanie to najtrudniejszy sposob ¢wiczenia wymowy — nie
mozna poprawic¢ zle wymowionej frazy, nie mozna zwolni¢ tempa,
zgubié sie. Warto wigc uczniom na wstepie wyjasnié, ze nie chodzi
o to, zeby wszystko zaspiewac poprawnie, wystarczy, jesli bedzie to
refren / ktorys$ wers / ktore$ zdanie. Reszt¢ moga zamruczeé, moga
Spiewac pojedyncze wyrazy. Ale $§piewac / mruczec trzeba. Jesli
w koncu uda im si¢ poprawnie jaki$ fragment wykonaé — odczuja
tym wigksza satysfakcje, poczuja si¢ pewnie w jezyku. A to jest
jeden z ukrytych celow nauczania fonetyki [2010: 31].

4.3.3.3.
Lingwotamki i zagadki

Przyktadem innych tekstow, gromadzacych konkretne fonetyczne
trudnosci, jednoczes$nie prowokujacych do zabawy i usmiechu, sa
charakterystyczne dla polszczyzny tamance jezykowe. Nie proponu-
je si¢ wykorzystywania ich na poczatku nauczania, gdyz kumulacja
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trudnosci moze skutecznie zniechecic¢, jednak zwykle w pewnym
momencie trwania kursu uczacy si¢ prosza o zaprezentowanie lin-
gwotamkow, ktérych poznanie kojarzy si¢ z dobrg znajomoscia je-
zyka. Krotkie teksty tatwiej szlifowa¢ do skutku, a opanowanie ich
sprawia wiele przyjemnosci i radosci — czgsto dziataja jako element
wzmacniajacy wiar¢ we wlasne sity, szczeg6lnie ze i wielu rodzimych
uzytkownikow jezyka ma z nimi problemy. Wyrdznia si¢ zardwno
samogtoskowe tamance jezykowe, cho¢ jest ich zdecydowanie mniej,
np. Bgk [Strzatkowska 1996]), jak i popularne spotgloskowe (Krol Ka-
rol... czy Lezy Jerzy na wiezy...). Warte rozpatrzenia jako lingwotamy
sa rowniez fragmenty polskich wierszy czy poematdéw, miedzy inny-
mi Stowo o Jakubie Szeli Brunona Jasienskiego [1926].

Inne ciekawe mozliwo$ci dajg zagadki, za pomocg ktérych mozna
jednoczesnie nauczaé percepcji dzwickow mowy (poprzez stuchanie,
odgadywanie haset, rozwazanie znaczen), artykulacji (przez wymowe
odpowiedzi, odczytywanie zagadek, recytacje) czy elementéw pro-
zodycznych (rozréznianie granic wyrazow, stosowanie odpowiedniej
intonacji, rytmizacj¢ wypowiedzi). Lingwistyczne tamiglowki akty-
wizujg uczniéw podczas zaje¢, gdyz forma odkrywania inicjuje koja-
rzenie, wspomaga koncentracj¢ i zacheca do wspolpracy z nauczycie-
lem. Zagadki moga w nagromadzeniu zawiera¢ gloski (ktore chcemy
utrwala¢) badz wyrazy stanowigce ich rozwigzanie mogg prezento-
wac wybrany dzwick mowy (najczesciej w naglosie).

Wielos¢ funkgji, jakie pelnia zagadki w procesie dydaktycznym,
odnosi si¢ do precyzyjnie okreslonych celéw. Przede wszystkim
uczg aktywnego stuchania, ktore umozliwia odgadywanie rozwia-
zania. Wykorzystujac multisensorycznos¢, zagadki czesto pobudzaja
wyobrazni¢ i ogniskowo odnoszg si¢ do modalnosci. Tematyczne,
np. dotyczace miesigcy, por roku, zjawisk atmosferycznych, nazw
zawodow, utatwiajg utrwalanie nowych wyrazéw (poprzez ¢wicze-
nia oparte na polach semantycznych, asocjacjach) i powtarzajg wy-
mowe wybranych gtosek (w roznych pozycjach), por.: To miesigc
smutny taki, bo odleciaty juz ptaki i li$¢ ostatni juz epadt. Ten mie-
sigc zwie si¢... (listopad) [Mattosz 2006: 38—39]. Mozna tez odna-
lez¢ wiele zagadek, ktorych rozwigzaniem jest to samo stowo. Dzieki
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nim mozna urzadzac quizy badz konkursy wymowy, poniewaz tresci
zagadek beda si¢ rozni¢. Na przyktad: Chetnie ze spodeczka biate
mleczko pije, na przyjecie gosei matg mordke myje; Tak eichutko
chodzi, Ze go nikt nie styszy, i dlatego bardzo boja si¢ go myszy*’.
Czesto zagadki konstruowane sg w taki sposob, aby ich odpowie-
dziami byly dwa, trzy stowa o tej samej podstawie stowotworcze;j
badz jednakowej grafii i/ lub brzmieniu (wtedy ilustracje przydaja
si¢ jako dodatkowy czynnik rozrézniajacy). Przyktadem tak zbudo-
wanych zagadek moga by¢ rymowanki, ktoérych rozwigzaniem sa
homonimy. Oprécz poprawnej wymowy, zadaniem ucznia begdzie
réowniez podanie mozliwych znaczen danego stowa lub zwrotéw, np.
dziadek a dziadek do orzechow [ Dembinska-Wola 1999: 16]. Nie tyl-
ko hasta zagadek, lecz i ich tre$ci wielokrotnie obfituja w homonimy
czy polisemy (np. ucho, glowa).

Podobnie odpowiedzi zawierajace paronimy pozwalajg na powta-
rzanie wyrazow roznigcych sie tylko jedng gloska. Zagadki moga by¢
bardzo rozbudowane, co umozliwi efektywniejsza nauke stownictwa
nawet na wyzszym poziomie, np.:

Gdy ,,3” ma w srodku — Gdy ,,y” — grozne zwierzg
Owad uprzykrzony. Z grubymi rogami.

Gdy ,,u” — pigkne drzewo Gdy ,,0” —nie jest gora,

O lisciach zielonych. Spodem, tylem, przodem.
Gdy ,,e” — tak glos owcy Gdy ,,a” —to benzyne
Czgsto nazywamy. Do niego wlewamy.

(bak, buk, bek, byk, bok, bak)

Nawigzaniem do podejécia komunikacyjnego czy nawet eklek-
tycznego, jest wprowadzanie w analizowanych tekstach elementow
wiedzy o kulturze polskiej. Warto postugiwac si¢ rymowankami do-
tyczacymi polskiej toponimii, rowniez zorganizowanym na drodze
kontaminacji, np.:

59 Zagadki ze strony: http://www.biolog.pl/content-108.html [dostep: 6.10.2008].
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Pod Opolem woda modra,

pluszcza fale, ptynie ....

Srebrna woda z gor wytrysta

To jej starsza siostra ....

Cho¢ dalekie — bliskie sobie,

Bow .... zging obie.

(Odra, Wista, Battyk) [powyzsze zagadki za: Skorek 2002: 299-301]

Zagadki inspiruja do myslenia w jezyku obcym, stawiania odpo-
wiednich pytan i precyzowania odpowiedzi, rozwiazywania jezyko-
wych problemdw, a to korzystnie wptywa na proces akwizycji jezyka.
Odpowiedz, nie zawsze jednoznaczna, jest wyzwaniem, a proces do
jej docierania stanowi zaro6wno zabawg, jak i nauke. Prowadza one do
poznania metaforyzacji jezyka, uruchamiaja procesy myslowe zwia-
zane z synteza, analizg czy pordwnywaniem, oswajaja z symbolika
ipolisemig.

4.3.3.4.
Dowcipy

Coraz cze¢$ciej glottodydaktycy zwracaja uwage na wartos¢ wprowa-
dzania dowcipow podczas zaje¢ z jezyka polskiego, a zagadki-dow-
cipy (nawet o znikomym stopniu humoru) to teksty kultury, ktore
czesto koreluja z nauczaniem jezyka jednoczesnie na wielu poziomach
(fonetycznym, morfologicznym, semantycznym), np.: Co to jest au-
tosugestia? — To jest sugerowanie sobie, ze ma si¢ auto [zastyszane].
Rozumiejac dowcip bardzo ogolnie — jako ,,wszelkie formy swiadome;j
tworczosci jezykowej o charakterze zartobliwym” [Buttler 1974: 31]
lub nawet jako przejaw momentalnego btysku inteligencji opowia-
dajacego [Wierzbicka 1999: 263], mozna poszukiwac jego przykta-
doéw we wszystkich sytuacjach codziennych, powszechnie znanych
zartach, reklamach, satyrach czy wreszcie kabaretach. Umiejetnosé
zrozumienia zartu w jezyku obcym $wiadczy zwykle o dos¢ wysokim
poziomie kompetencji komunikacyjnej, poniewaz jest to autentyczny,
improwizowany i chwilowy lub powszechny tekst kultury.
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W nauczaniu jezyka obcego najwigksze korzysci daje wykorzy-
stywanie ogélnie pojetych zartow®® jezykowych. Termin dowcip
stowny ,,obejmuje swym zakresem wszelkie kompozycje wyrazowe,
bedace rezultatem $wiadomej tworczosci i obliczone na wywotywa-
nie efektow komicznych” [Buttler 1974: 58]. Naleza do nich zaréwno
krotkie w formie dowcipy, ktorych stucha si¢ w kontaktach towa-
rzyskich badz znajduje w gazetach, jak i teksty kabaretowe czy po-
etyckie fragmenty poezji lub prozy. Znaczna liczba zartow moze by¢
wykorzystana w nauce fonetyki, gdyz zndw komasuja one wybrane
gloski — co niekiedy warunkuje efekt humorystyczny, przypadkowo
go wspiera lub jest $Swiadomym zabiegiem. Cudzoziemcow zwykle
$miesza dowcipy oparte na polisemii lub homonimii, co dodatkowo
umozliwia nauczanie leksyki. Przyktadem dowcipu, dzigki ktoremu
mozna ¢wiczy¢ samogloski —rzadko w tekstach wyeksponowane, jest
wierszyk o biurokracie:

To na opinii tego pana

Ciemna si¢ wlasnie ktadzie smuga,
Ze swych petentéw trzyma krétko
Aich podania — dtugo.

Czgs$ciowa harmonia gloskowa w wierszu wspomaga zrytmi-
zowanie wypowiedzi, a uzycie zwigzku frazeologicznego trzymac
krotko wyzyskuje dowcip na podstawie antonimii. Dowcip wywotuje
rowniez sugerowanie bliskoznaczno$ci wyrazéw, gdy sa one uzyte
w znaczeniach niesynonimicznych. W takim przypadku przed przy-
stapieniem do odczytywania zartow lektor musi mie¢ pewnos¢, ze
studenci znajg mozliwe znaczenia uzytych stow / frazeologizmow.
Podobnie dzialaja zarty uzyskiwane poprzez asocjacje wyrazow, ho-
monimi¢. Do ich zrozumienia réwniez konieczna jest znajomos¢ roz-
nych znaczen w odpowiednich kontekstach. Przyktadem moze by¢
dowcip ¢wiczacy gloski szeregu szumigcego:

60 Ze wzgledow stylistycznych poje¢ dowcip i Zart uzywa si¢ synonimicznie i bar-
dzo ogolnie.
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Pechowy wedkarz w sklepie rybnym:

— Prosze¢ mi rzuci¢ kilka porzadnych ryb.

— Dlaczego ,,rzuci¢”?

— Zebym mégt uczciwie powiedzieé Zonie, Ze je ztapatem [dowcipy
za: Buttler 2001: 229-367].

Wspotczesnie wiele zartow, szczeg6lnie absurdalnych lub para-
doksalnych, oferuja nam takze kabarety. Rowniez ich pomysty moga
by¢ wykorzystywane na zajgciach, np.:

— Wierzysz w mitos$¢ od pierwszego wejrzenia, malenka, czy mam
przej$é przed toba jeszeze raz? [Fragment skeczu Jak wyrywac la-

chony Kabaretu Moralnego Niepokoju].

Humor podczas zaje¢¢ dostarcza rozrywki, taczy wszystkich
cztonkow w grupie, a takze do pewnego stopnia pelni funkcje tera-
peutyczna. Jest to szczegdlnie wazne w nauczaniu fonetyki, z regu-
ty kojarzacej si¢ studentom nie tylko nieciekawie, lecz i stresujaco.
Opowiadanie czy stuchanie zartow pozwala tatwiej znosi¢ negatywne
przezycia i ttumié zte emocje. Wystepujace inhibicje tracg na sile,
auczacy si¢ czuje si¢ coraz bardziej kompetentny i rozbawiony, a tym
samym zmotywowany do dalszej pracy.

4.3.4.
CWICZENIA KOMUNIKACYJNE®'

Trudno odnalez¢ publikacje odnoszace ksztatcenie percepcji czy wy-
mowy do typowych dla podej$cia komunikacyjnego dialogow, scenek
parateatralnych, dyskusji czy symulacji sytuacyjnych. Jest to jednak
wazne, poniewaz u§wiadamia uczacym si¢ mozliwo$¢ zaistnienia za-
burzen komunikacyjnych, ktorych moga do§wiadczy¢ w codziennym

61 Tezy podrozdziatu (z wigksza liczba przyktadow) zostaty przedstawione i roz-
winiete w artykule Cwiczenia komunikacyjne a nauczanie fonetyki jezyka pol-
skiego jako obcego [Biernacka 2011a].
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zyciu. Podczas zaje¢ studenci czesto czujg si¢ swobodnie i rozwigzu-
ja ¢wiczenia automatycznie, niekiedy bez wigkszego zaangazowa-
nia czy refleks;ji, natomiast konfrontacja z rzeczywisto$cia jezykowa
wielokrotnie potwierdza rozumienie tylko jednej osoby — lektora.

Przede wszystkim nalezy pamigtaé, by wybiera¢ do ¢wiczen ta-
kie stownictwo, ktore jest odpowiednie dla danego poziomu naucza-
nia.

Celem ¢éwiczen fonetycznych nie jest samo trenowanie aparatu artykula-
cyjnego, a uzyskanie wyniku, ktérym jest sprawna komunikacja w jezyku
obcym.

Sztuczne dobieranie stow ze wzgledu na ciekawe sekwencje gto-
sek czy ukazanie za jego pomocg bogactwa polszczyzny jest sprzecz-
ne z zatozeniami fonodydaktycznymi. Wykorzystywac nalezy przede
wszystkim te wyrazy czy konstrukcje, co do ktorych ma si¢ pewnose,
ze moga zosta¢ zastosowane w prawdziwych sytuacjach komuni-
kacyjnych, sprawiaja trudnos$¢ na danym etapie badz — ewentualnie
w celu uatrakcyjnienia zaje¢ — roz§miesza.

W przypadku nauczania poprawnej artykulacji zadaniami nasta-
wionymi na komunikacj¢ beda odpowiednio konstruowane dialogi
do zainscenizowania — preteksty i zache¢ty do generowania podob-
nych negocjacji znaczen. Najtatwiejsze zadania, ktére moze stworzy¢
lektor, to dialogi gromadzace wybrang trudnos¢ fonetyczna, bedace
impulsem do §wiadomego postugiwania si¢ jezykiem i zroédtem ko-
lejnych ¢wiczen, np.:

Klientka — Prosz¢ trzy czerwone roze.

Kwiaciarka— Zyczy sobie Pani z przybraniem?
Klientka — Z przybraniem, czyli z czym?

Kwiaciarka— Na przyktad ze wstazkami, w koszyezku.
Klientka — Nie, dzigkuj¢. Wystarcza same roze.
Kwiaciarka— Bardzo prosze.
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Im bardziej dialogi odczuwane sg jako autentyczne, potencjalne,
tym lepiej z punktu widzenia podej$cia komunikacyjnego. Jednak
scenki absurdalne, paradoksalne czy wrecz infantylne tez stuza na-
uce, gdyz ze wzgledu na swoj humorystyczny charakter prowadza
do szybszego zapamigtania, a skuteczna memoryzacja, zwtaszcza
wykorzystujaca matryce stuchowe, jest istotnym celem ¢wiczen fo-
netycznych, np.:

Ula—Jest u was w domu Jurek?

Hubert — Tak. Zgubil buty, bo nie stuchat mamy. Teraz si¢ ukrywa.
Ula — Pewnie bujat w obtokach i mu je ukradli.

Hubert — Méwil, ze umyt nogi w wodzie i usnat.

Ula—Ja mu nie ufam.

Warto prezentowac dialogi, ktére pokazujg nieporozumienia
zwiazane z niewlasciwg artykulacja. Krotkie scenki mozna odgry-
wac, czyta¢ w parach lub razem z lektorem. Przyktad:

Prosze glosno przeczytaé dialogi i wybrac jedng z odpowiedzi.

Ania i Robert ogladaja w galerii wystawe obrazdw.

Ania — Ten obraz mi si¢ podoba.

Robert — Dlaczego?

Ania — Namalowane jest na nim lustro, ktore wyglada jak praw-
dziwe.

Robert — Tylko, ze ty si¢ w nim nie odbijasz. Odbicie przedstawia
jakas$ krolewne.

Ania — I dlatego tak bardzo mi si¢ podoba. Mogtabym si¢ w nim
wiecznie przegladac.

Robert — To (przyjrzyj si¢ / przejrzyj sie) sobie raz jeszcze i chodz-
my dalej.

Mozna poprosi¢ o uzupetnianie dialogéw odpowiednimi literami,

a nastepnie o odczytanie tekstow z podziatem na role. Poszukiwane
litery mozna poda¢ w ramce lub poprosi¢ o samodzielne ich wymysle-
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nie, mozna tez uzupetnia¢ ze stuchu. Przyktadowy dialog dotyczacy
samogtosek nosowych:

Prosze uzupetnic tekst, a nastepnie odczytac go w parach.

Kasia — Z...b mnie boli. Chyba stracitam w...ch.

Sasiad — A bytas u stomatologa?

Kasia — Nie, boj... si.... Ale pojd... w pi...tek.

Sasiad — To za pi...¢ dni! B...dzie ci... coraz bardziej bole¢.

Kasia — To nic. Polez... troch..., wypij... gorzk... herbat... i przezyj...
Sasiad — To bardzo niem...dre. Lepiej usi...dZ, aja zadzwoni... do

przychodni i umowi... ci... na wizyt...%?

Kreatywnym etapem zaje¢ bedzie samodzielne tworzenie dialo-
gow przez studentow, z zastrzezeniem, by probowali wykorzystac jak
najwiecej stow posiadajacych ¢wiczone gloski, np. ktos przeszedt na
diete: — Od jak dawna jadasz tylko raz dziennie? — Od dwoch tygodni.
— Nie uwazasz, ze to przesada? — Nie. Juz schudtam dwanascie kilo.
— Dwanascie kilo? Opamigtaj sig, liczy si¢ zdrowie, a nie figura.

Cwiczenia dotyczace percepcji glosek nie musza byé nagrywa-
ne, wystarczy, aby w miar¢ naturalnie odczytat je lektor (najlepic;j
z zaznaczeniem odrgbnosci wypowiadajacych si¢ 0osob). Mozna takze
przy kazdym dialogu wybrac¢ inng par¢ uczniow, ktorzy beda je od-
czytywali dla catej grupy — trzeba mie¢ jednak pewnos¢, ze artykutu-
ja éwiczone dzwigki poprawnie (korygowanie ich wymowy podczas
wykonywania zadania zaktoci jego przebieg, nie b¢dzie czasu na eks-
pansje, ponadto moze zasugerowac pozostatym studentom wlasciwa
odpowiedz).

62 Cwiczenia odzwierciedlajgce autentyczna komunikacje jezykowa moga jed-
noczesnie wskazywaé réznice migdzy kodami, pokazujac relacje pomigdzy
gloskami a literami. Dialogi takie mozna wielokrotnie modyfikowa¢, zaleznie
od potrzeb studentéw i zatozen lektoréw, np. w powyzszym teks$cie mozna
uwzgledni¢ potaczenia typu em, en, om, on, zamieniajac m.in. wyraz stoma-
tolog na dentysta.
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Prosze wystuchac¢ dialogow. Po kazdym z nich prosze odpowiedzie¢ na
zadane pytanie.

— Twoja zona kupita cate ciele?

—Tak, a ja je teraz dziele.

Pytania: Co robi me¢zczyzna? — Dzieli (ciele). Co dzieli mezczyzna? —
Ciele.

Nauka fonetyki, cho¢ stuzy przede wszystkim usprawnieniu ko-
munikacji, rzadko jest jednak realizowana w dyskursie, czyli w jed-
nostce komunikacji, ,,zakodowanej jezykowo formie interakcji” [Da-
kowska 2008, 130]. Przeniesienie ¢wiczen wymowy i percepcji do
zadan znajdujacych si¢ w kregu zainteresowan podejscia komunika-
cyjnego wydaje si¢ wobec tego konsekwentnym dziataniem na rzecz
usprawnienia porozumiewania si¢ studentow z rodzimymi uzytkow-
nikami jezyka.

4.4.
WNIOSKI

Aby nauczanie fonetyki przynosito jak najwigcej korzysci oraz prze-
biegato w sprawny i efektywny sposob, nalezy przestrzegac¢ pewnych
regut nauczania. Ksztatcenie powinno rozpoczynac si¢ od pierw-
szych chwil stycznosci z jezykiem, lecz kontynuowane powinno by¢
takze na dalszych etapach rozwoju jezykowego. Nalezy pamictac, ze
ksztalcenie kompetencji fonologicznej dotyczy zaréwno elementéw
segmentalnych, jak i suprasegmentalnych jezyka (niemal zawsze
wrecz jednoczesnie), a prymarnie skupia si¢ na wlagciwej percepcii,
gdyz tylko ta umozliwia artykulacje. Cwiczenia dyskryminacyjne,
poparte wywotywaniem dzwigku, akcentu czy konturu intonacyjne-
go wzmacniane muszg by¢ treningiem utrwalajacym, ktory to oparty
moze by¢ na ré6znorodnych tekstach kultury, lecz jednocze$nie powi-
nien nawigzywac do innych podsystemow jezyka i udowadnia¢ ko-
niecznos$¢ prowadzenia ¢wiczen ze wzgledow komunikacyjnych.
Kazde nowe spojrzenie na nauczanie sprawia przyjemnosc ucza-
cym si¢ i lektorom, poniewaz od§wieza znane i systematycznie wy-
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korzystywane techniki. Korzystanie z pomocy wizualnych i progra-
mow multimedialnych czy dopasowywanie tekstow do zainteresowan
grupy, cho¢ nietatwe, daje lepsze rezultaty, poniewaz uczacy si¢ nie
popadaja w rutyng standardowych ¢wiczen i nie maja mozliwosci sy-
mulowania aktywnego uczestnictwa w zajeciach. Praca z tekstami
literackimi nie tylko powicksza wiedz¢ z zakresu polskiej literatu-
ry i kultury czy bawi, lecz takze rozwija tworcze mozliwosci ucza-
cych si¢. Wszystko razem sktada si¢ na wzmacnianie motywacji do
dalszych dziatan, koncentracji podczas catych zaje¢, ¢wiczenia tych
umiejetnosci fonetycznych, ktorych treningu, wedtug lektora, ucza-
cy si¢ potrzebujg najwigcej oraz samodzielnego si¢gania po réznego
rodzaju informacje dotyczace Polski i polskiej kultury. Rowniez sty-
mulowanie uczacych si¢ bodzcami wzrokowymi, stuchowymi czy na-
wet pobudzanie ich motoryki wptywa korzystnie na zapamigtywanie
wszelkich wybrzmien i melodii wypowiedzi.






ZAKONCZENIE

Celem Autorki publikacji byto skonsolidowanie wiedzy na temat na-
uczania fonetyki jezyka polskiego jako obcego / drugiego, zebranie jej
w jednej przystepnej formie i przekazanie na r¢ce nauczycieli — szcze-
golnie tych, ktorzy dopiero rozpoczynaja swoja zawodowa przygode
w roli przewodnikow po polskiej wymowie. Uznano bowiem, ze dotad
W niewystarczajacy sposob przygladano si¢ warstwie brzmieniowe;j
polszczyzny pod katem nauczania cudzoziemcow i ze wymaga ona
dalszych eksploracji. Ksztatltowanie kompetencji fonologicznej [zob.
rozdziat 1.] stato si¢ wigc punktem odniesienia do rozwazan o cicka-
wych i skutecznych technikach nauczania wymowy i stuchu mowne-
g0, uwzgledniajacych zaro6wno charakter polszczyzny (szczegodlnie jej
fonicznego podsystemu), jak i indywidualne czynniki majace wptyw
na doskonalenie wymowy w jezyku obcym.

Charakterystyczna dla jezyka polskiego przewaga spotgtosek nad
samogtoskami (przy szczegodlnym udziale spotglosek trojszeregu,
lecz i newralgicznego fonemu /y/), rozmaito$¢ grup spotgtoskowych
oraz nietypowa dla wielu jezykdéw intonacja wznoszaca to kardynalne
problemy, z ktorymi na co dzien muszg uporac si¢ osoby opanowujace
nasz jezyk. Dlatego postanowiono przeprowadzi¢ analiz¢ punktow
stycznych migdzy fonicznym podsystemem jezyka a pozostalymi
podsystemami, uswiadamiajaca, jak wiele btedow popelnianych przez
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cudzoziemcow ma swe podtoze lub zrodto w fonetyce. Stwierdzono
bowiem, ze integracja nauczania poszczegolnych umiejetnosci gra-
matycznych oraz sprawnosci jezykowych jest kluczem do szybszego
opanowania jezyka, gdyz niezaleznie od pogladéw jezykoznawczych,
strukturalistyczne ujecie jezyka jako systemu cho¢by w pewnym za-
kresie wydaje si¢ stuszne i korzystne dla zilustrowania wielu zjawisk
[zob. rozdziat 2.].

Ponadto, aby wypetni¢ luke¢ w badaniach nad miejscami trudnymi
w zakresie fonetyki jezyka polskiego jako obcego, na podstawie badan
Jjezyka cudzoziemcow, ankiet skierowanych do lektorow oraz literatu-
ry, przygotowano zarys opisu trudno$ci fonetycznych czyhajacych na
uczacych si¢ niezaleznie od ich jezyka pierwszego [zob. rozdziat 3.].
Jesli byto to mozliwe i zostato potwierdzone badaniami, informowano
o trudnos$ciach charakterystycznych dla okreslonych grup narodowo-
$ciowych. Aby uwiarygodni¢ zebrane dane i sprawi¢, by omdéwienie
bylo rzetelne i klarowne, przytaczano przyktady btedow, sugerujac sig
klasyfikacjami interferencji J. Perlina [1995]. Zgromadzone informa-
cje wraz z rozdziatem poswigconym fonetyce korektywnej [zob. roz-
dziat 4.], szczegotowo omawiajacej zasady nauczania fonetyki jezyka
polskiego jako obcego, sugerujacej zakres tresci nauczania dla pozio-
méw A i B wedtug ESOKJ, a takze przedstawiajacej typologi¢ ¢wi-
czen fonetycznych, uznaje si¢ za zwienczenie pracy badawcze;j.

Podsumowujac, doda¢ warto, iz we wszystkich jezykach mowa
potoczna jest zwykle wypowiadana z predkoscig 125-180 stow na
minute, co oznacza, ze przy takim tempie mowienia szacunkowo
przetwarzamy 14 dzwigkow na sekunde (okoto 25-30 segmentow fo-
netycznych na sekund¢) [Psycholingwistyka 2005: 124, 79]). Nawet
jesli uznamy, ze zarowno nauczyciel, jak i rodzimy uzytkownik jezy-
ka w kontakcie z cudzoziemcem $wiadomie lub mimowolnie zaczy-
na mowic¢ nieco wolniej i staranniej (niekoniecznie zmieniajac przy
tym norme), trudnos$¢, ktorej sprosta¢ musi uczacy sie, jest ogromna.
Ustyszenie, rozpoznanie, zdekodowanie wypowiedzianych dzwickoéw
mowy w jezyku obcym, ktore przez proces koartykulacji upodabniaja
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si¢ do siebie, utrudniajgc percepcje', nastepnie potaczenie ich w ciag
znaczacy poprzez rozpoznanie kategorii gramatycznych, zrozumienie
regut rzadzacych danym wypowiedzeniem i dokonanie wyboru zna-
czenia stéw na podstawie kontekstu, konsytuacji, a takze rozpozna-
nie intencji nadawcy, jego celu lub celéw, by¢ moze zartu, ironii czy
utajonej krytyki, a wigc zinterpretowanie przekazu, musi rozegrac si¢
w kroétkiej, ulotnej chwili. Dlatego tez zdaniem Autorki niniejszej pra-
cy nieustanne i nieustepliwe poszukiwanie sposobow utatwiania cu-
dzoziemcom opanowania polskiej wymowy, ktorg uwaza si¢ za kon-
stytutywny warunek prawidtowo przebiegajacej komunikacji, a takze
zoptymalizowanie tresci programowych w tym zakresie powinny by¢
jednym z wazniejszych celow metodykow, przyswiecajacych wspot-
czesnej glottodydaktyce polonistyczne;.

1 Por. wyniki badan spektrograficznych, np. w rozdziale Percepcja mowy [Psycho-
lingwistyka 2005: 121-172].
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ALFABET FONETYCZNY

Przyktady wedtug alfabetu

Gtoska orzyjetego w poradniku Zapis ortograficzny
a [ale] ale
q [avas] awans
b [burak] burak
b [bigos] bigos®*
b’ [biauy] bialy
c [cena] cena
¢ [¢ma], [¢oéa], [cisa] ¢ma, ciocia, cisza
c’ [lekc’ia] lekcja
é [Cesc] cze$é
¢’ [¢’ile] Chile
d [dom] dom
d [dinozaur) dinozaur
d’ [rad’io] radio
d [dZevo] drzewo
3 [zvon] dzwon
zZ [3Vik], [Zadek], [3is] dzwig, dziadek, dzi$
3 [3em] dzem
3’ [3'in] dzin
e [ser] ser
e [m’ieso] mi¢so
e [ycel chce
f [fakt] fakt
b [film] film
A [f iouek] fiotek
g [gura] gbra
g [gitara] gitara
g’ [biolog’ia) biologia
V4 [yak], [yata] hak, chata
x [xistor’ia] historia
X [y ienal hiena
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Przyktady wedtug alfabetu

Gtoska przyjetego w poradniku Zapis ortograficzny
y [boydan] Bohdan™"
i [ile] ile
i [istytut] instytut
i [pais 'ki] panski
i [iaiko] jajko
k [kot] kot
K [kino] kino
k’ [k’iosk] kiosk
/ [las] las
I [list] list
I’ [kol'ia] kolia
u [muody] miody
u’ [u ikent] weekend
) [Zeky] rzekt
m [mama] mama
m [miuosc] mito$é

m’ [m iec] miec
n [roc] noc
n [bank] bank
n [andZei] Andrzej
7 [ko#), [hana), [pani] kon, niania, pani
o [okno] okno
Q [maiq] majg
p [pan] pan
P [pivka] pitka
p’ [p ies] pies
r [rover] rower
r [Fiksa) riksza
r’ [ar’ia] aria
r [piotr] Piotr
N [sok] sok
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Przyktady wedtug alfabetu

Gtoska orzyjetego w poradniku Zapis ortograficzny
s [nos], [se], [Siua] nos, sig, sita
s’ [s inus] sinus
s [Safa] szafa
s’ [sus’i] sushi
t [tata] tata
t [1ik] tik
t’ [apat’ia] apatia
! [£3v] trzy
u [zupal, [usma] zupa, 6sma
Yy [kyst] kunszt
u [keiis] kes
v [voda] woda
v [Vino] wino
v’ [v’iatr] wiatr
Yy [t] ty
Y% [rystok] rynsztok
z [zero] ZET0
z [zle], [zemia], [zima] zle, ziemia, zima
z’ [zanz’ibar] Zanzibar
Z [Zeka], [Zaba] rzeka, zaba
Z’ [rez’im] rezim

* W niniejszej publikacji przyjeto uproszczong wersje alfabetu fonetycznego
z wielu wzgleddéw. Przede wszystkim praca ta moze dotrze¢ do lektoréw neo-
filologdw, ktérzy znajg MAF, lecz nie korzystali nigdy z alfabetu slawistyczne-
go, wobec tego wprowadzanie znakéw informujacych o podwyzszeniu czy
podwyzszeniu i uprzednieniu artykulacji, a takze unosawianiu samogtosek
przed spodtgtoskami nosowymi czy [d] uznano za zbedne - wniosek na pod-
stawie doswiadczen Autorki zyskanych podczas prowadzenia zajec na spe-
cjalizacji Nauczanie jezyka polskiego jako obcego / drugiego. Co wazniejsze,
jest to wersja, z ktérej Autorka korzysta z powodzeniem w pracy z cudzoziem-
cami, szczegdlnie Stowianami (oczywiscie wybidrczo, z dostosowaniem do
grupy). Z tych samych wzgleddw, nietradycyjnie, alfabet fonetyczny zostat
uporzadkowany podobnie jak ortograficzny - odstepstwa majg utatwié jego
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odbidr. W pracy korzystano tez z innych symboli, np. oznaczenia geminaty, sg
one jednak kontekstowo zrozumiate.

**  Zaznaczano réznice pomiedzy spodtgtoskami wargowymi miekkimi
a zmiekczonymi, co nie jest dzi$ praktykowane przez jezykoznawcédw z réz-
nych powoddéw (np. wynikéw badan akustycznych [por. Wisniewski 2007]),
jednak praktyka lektorska pokazuje, ze uczacy sie czesto $wietnie styszg roz-
nice w wymowie Polakéw. Dlatego niniejsza publikacja w tym zakresie silniej
odnosi sie do pogladdéw logopeddw [zob. podrozdziat 2.1.1.6.].

*** Zrezygnowano z mniej typowych realizacji, by nie komplikowa¢ zagad-
nienia. Dlatego tez nie zostaty dodane przyktady zmiekczers dokonywanych
w polszczyznie w ramach upodobnien miedzywyrazowych, np. w potgczeniach
typu: pan Janek czy duch Jana (gdzie wymowa wygtosowych [r] i [y] powinna
by¢ zmiekczona) czy gtosek zarazem zmiekczonych i cze$ciowo ubezdzwiecz-
nionych, np. wariantéw fonemaow /r/ i /I/ w stowach: Piotrkiem, umyslnie.
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