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PO CO I JAK (NIE) UCZYC CUDZOZIEMCOW
FONETYKI JEZYKA POLSKIEGO?

Slowa kluczowe: nauczanie jezyka polskiego jako obcego, fonetyka, fonem, gloska

Streszczenie. Fonetyka nie jest eksponowang plaszczyzng w nauczaniu jgzyka polskiego jako
obcego o nastawieniu komunikacyjnym, jednak skuteczno$¢ komunikacyjna zalezy tez od umiejet-
nosci odwzorowania przez studenta prawidlowej postaci brzmieniowej wyrazu, zwlaszcza w zakre-
sie relewantnych fonologicznie cech glosek. Trudnosci studenta z prawidlowa wymowa wynikaja
z uksztaltowania jego sluchu fonemowego i zautomatyzowania ruchow artykulacyjnych zgodnie
z wymogami jego jezyka rodzimego, dlatego ogdlna ekspozycja na brzmienie jezyka polskiego
moze by¢ niewystarczajaca. Uzasadnione jest skoncentrowanie si¢ na roznicowaniu stuchem gltosek
polskich i prawidtowej ich wymowie juz na poczatku nauki. Umozliwia to pozniejsze odwotywanie
si¢ do wprowadzonych wzorcoéw fonetycznych i zapobieganie powstaniu blednych nawykow wyma-
wianiowych. W pracy nad fonetyka nalezy skupi¢ si¢ zwtaszcza na najbardziej charakterystycznych
opozycjach fonologicznych w jezyku polskim, z uwzglednieniem tych, ktore sg istotne z punktu wi-
dzenia fleksji. Zasadne jest wprowadzanie foneméw w powiazaniu z alfabetem, poniewaz w nauce
jezyka obcego student zapoznaje si¢ z kodem fonetycznym i graficznym rownolegle. Pozwala to na
pbzniejsze wykorzystanie postaci ortograficznej do przypomnienia wymowy, poprawne zapisywa-
nie wyrazow ze shuchu, a jednoczesnie uniknigcie odczytywania nowych polskich wyrazow zgodnie
z konwencja ortograficzng obcego jezyka. Ponadto umozliwia w przysztosci operowanie w mowie
nazwami wlasnymi poznawanymi w postaci graficznej.

We wspoétczesnym modelu nauczania jezykoéw obcych dominuje podejscie
komunikacyjne, ktorego teoretyczng podstawa jest przekonanie, ze jezyk nalezy
postrzega¢ przede wszystkim w jego funkcji spotecznej, jako narz¢dzie porozu-
miewania si¢. W rezultacie w dydaktyce wyraznie przedktada si¢ kompetencje
komunikacyjna, za ktorej sprawdzian uznaje si¢ efektywnos$¢ przekazywania
1 pozyskiwania informacji odpowiednio do wymogdw sytuacji, nad kompetencje
lingwistyczna rozumiang jako znajomos$¢ kodu jezykowego i regut systemowych.
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Nauczanie jezyka ktadgce nacisk na to drugie uznaje si¢ za nieco anachronicz-
ne, bedace zagrozeniem dla naturalno$ci komunikacyjnej czy wrgcz hamujace jej
swobode, a jednoczes$nie nieatrakcyjne dla studentow. Poprawno$¢ jezykowa nie
jest przy takim podejsciu celem gtdwnym w nauczaniu, ustepuje ptynnosci i sku-
tecznosci komunikacyjnej. Skrajnie postrzega si¢ nawet kompetencje: komunika-
cyjng i lingwistyczna jako opozycyjne, co znajduje wyraz w takich na przyktad
hastach, ktorymi reklamuja si¢ nauczyciele jezykow i szkoty jezykowe: Koniec
nudnej gramatyki, zacznij wreszcie mowic!!!; Monotonne powtarzanie regut gra-
matycznych? O nie! U nas porozmawiamy o tym, co Cie naprawde interesuje
— 0 muzyce, prasie mtodziezowej, aktualnych wydarzeniach.

Jednakze czasy ostrego rozdzielania tych dwoch rodzajow kompetencji i po-
strzegania ich jako wyboru alternatywnego zaczynajg juz przemija¢. W ostatnich
latach nasila si¢ krytyka postawy ignorowania btedow ucznia i zaniedbania kwe-
stii uczenia gramatyki. Poprawnos$¢ jezykowa jako zadanie w nauczaniu jezykoéw
obcych powraca w nowej orientacji, ku ktorej dzi$ zwraca si¢ glottodydaktyka,
przyznajacej stuszno$é podejSciom szerokim, nierygorystycznym, uznajacej
wiekszy pluralizm metod i ich eklektyzm, a w §lad za tym dowartosciowujacej na
powro6t ksztatcenie jezykowe (Izdebska-Diugosz 2016).

Nie jest tu moim celem wkraczanie w szerszg teoretyczna dyskusje nad miej-
scem i rolg gramatyki, a $cislej fonetyki, w dydaktyce jezyka obcego, niezaleznie
bowiem od przyjetego w tej sprawie stanowiska nie da si¢ podwazy¢ tezy, ze nawet
w podejsciu mocno optujacym za koncentracja na kompetencji komunikacyjne;j
kosztem lingwistycznej nie mozna fonetyki zignorowac, poniewaz efektywnos¢
komunikacyjna w mowie zalezna jest od realizacji fonetycznej wypowiedzenia.
Znieksztatcenie wyrazdw, jesli jest znaczne, moze powodowac, ze przeptyw in-
formacji bedzie zaktdcony, a nawet nieskuteczny. Jak t¢ oczywista obserwacje
przetozy¢ jednak na praktyke dydaktyczng? W jakim stopniu i na jakich konkret-
nie aspektach koncentrowac si¢ powinien nauczyciel? Na jakim etapie nauki?

Zacznijmy od podpowiedzi zawartych w kluczowych dokumentach okreslaja-
cych standardy nauczania jezyka polskiego jako obcego, takich jak Opis standar-
dow wymagan odnoszgcych sie do poszczegolnych poziomow biegtosci jezykowej
w zakresie znajomosci jezyka polskiego jako obcego zawartych w Rozporzqdzeniu
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 26 lutego 2016 r. w sprawie egza-
minow z jezyka polskiego jako obcego. Nie znajdziemy ich tam wiele. Podczas
gdy rejestry zagadnien gramatycznych w zakresie fleksji i sktadni sg dlugie i nie-
zwykle szczegdtowe, zagadnien fonetycznych w zasadzie si¢ nie wskazuje. Zasteg-
puja je bardzo ogdlne uwagi na temat poprawnosci fonologicznej', ktore odnalez¢
mozna w opisach wymagan zwigzanych z moéwieniem. W dokumencie mowi si¢
zatem o opanowaniu ,,zasad wymowy i intonacji pozwalajacych na wtasciwe zro-
zumienie wyrazanych intencji oraz tre$ci wypowiedzi” (poziom A2 i B1, dla po-

! Opracowane sg one na bazie wytycznych Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowe-
go: uczenie sig, nauczanie, ocenianie, por. ESOJK (Coste i in. 2003, p. 105).
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ziomu A1l dotyczy to ,,wyuczonych stow i wyrazen”, ktorych czytelnos¢ mozliwa
jest ewentualnie przy ,,pewnym wysitku” odbiorcy), przy czym dozwala si¢ od-
czuwalny wpltyw wymowy jezyka rodzimego pod warunkiem niezaktdcenia zro-
zumienia wypowiedzi, tym stabszy, im wyzszy jest poziom bieglosci jezykowe;.
Na poziomie C1 i C2 ,,wymowa 1 intonacja zdajacych moze zdradza¢ ich jezyk
rodzimy jedynie jako informacja o ich pochodzeniu, nie moze jednak ostabia¢
ptynnosci i swobody komunikacji.” Zaklada si¢ wigc, Ze wymowa powinna si¢
w miar¢ nauki doskonali¢.

Warto zauwazy¢, ze we wczesniejszym dokumencie z tego zakresu,
a mianowicie W Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
15 pazdziernika 2003 r. w sprawie egzaminow z jezyka polskiego jako obcego, juz
uchylonym, uwagi na ten temat byty bardziej szczegotowe. I tak na poziomie pod-
stawowym procz ogdlnej informacji, ze btedy wymowy nie powinny uniemozli-
wia¢ zrozumienia sensu i intencji wypowiedzi, zamieszczono co do artykulacji
glosek uwage, ze zdajacy ,,powinni wlasciwie wymawiac gloske y w opozycji do
i oraz e, gloski ¢ i ¢, gloski dzigstowe szumiace, twarde sz, 7z, z, cz, dZ w opozycji
do ciszacych, migkkich s, Z, ¢, dz, n, gltoske r w opozycji do / oraz { w opozycji
do /, a takze grupy spotgtoskowe”. Jednak na podstawie obecnego rozporzadze-
nia nauczyciel moze odnosi¢ wrazenie, ze zbyt szczegblowe koncentrowanie si¢
na zagadnieniach fonetycznych w nauce jezyka polskiego jako obcego jest kie-
runkiem btednym, wystarczajace jest bowiem zatozenie, ze przyswajanie przez
studenta wzorca prawidlowej wymowy polskiej jest procesem zachodzacym au-
tomatycznie, a jej doskonalenie post¢puje naturalnie, w miar¢ coraz wickszego
ostuchania si¢ z jezykiem. Czy rzeczywiscie mozna temu catkowicie zaufac?

Czynnikdéw pozadydaktycznych, ktére uznaje si¢ za wplywajace na proces
przyswajania wymowy drugiego jezyka, jest wiele i majg one r6zng nature: psy-
chologiczng (jak motywacja, zainteresowanie, pamig¢ operacyjna, tatwos¢ przy-
swajania informacji, rodzaj inteligencji, cechy osobowosci, talent), neurologiczna
(cechy budowy i funkcjonowaniu potkul mozgowych, zdolnos¢ kodowania fone-
tycznego), wynikajace z indywidualnego doswiadczenia studenta (znajomos$¢ in-
nych jezykdéw obcych, wplyw wzorcow jezyka ojczystego, przebyta edukacja mu-
zyczna, ekspozycja na mowe w doswiadczeniu pozaklasowym) (Stasiak 2017).
W sumie tworzg one osobng konfiguracje dla kazdego ucznia i kazdego stawiaja
w indywidualnej sytuacji. W praktyce manifestuje si¢ to zreszta bardzo wyraznie,
bo rzadko si¢ zdarza, zeby réoznice w wymowie nie ujawnialy si¢ w grupie stu-
dentdéw juz od samego poczatku nauki. Odwrocenie uwagi nauczyciela od tego
zagadnienia w nadziei, ze proces doskonalenia wymowy bedzie z czasem rowno-
miernie 1 u kazdego samoistnie postgpowal, a obcowanie ze wzorcem wymowy
bedzie wystarczajacym bodzcem do jej prawidtowego doskonalenia, wydaje si¢
oparte na stabo umotywowanej nadziei.

W ostatnich latach coraz czg$ciej stycha¢ glosy upominajace si¢ o docenienie
roli $wiadomego ksztaltowania postaci fonetycznej wypowiedzi w nauce jezyka
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polskiego jako obcego (Biernacka 2013, Gajewska 2017), wrecz wskazujgce na
fundamentalng rol¢ fonetyki w przyswajaniu innych podsysteméw jezyka (Bier-
nacka 2016, s. 43-45), czy ukazujace, jak bardzo powaznie typowe btedy wymo-
wy cudzoziemcdw utrudniaja zrozumienie ich wypowiedzi (Mirostawska 2013).
Pojawiaja si¢ tez wynikajace z praktycznej obserwacji postulaty przeprowadzenia
szerszych badan w zakresie przyswajania systemu fonologicznego u 0s6b z r6z-
nymi jezykami natywnymi, ktore utatwilyby wzbogacanie podrecznikow o sta-
rannie zaplanowane ¢wiczenia (Majewska-Tworek, Majewska 2014). Co prawda
w uzywanych dzi§ podrgcznikach do nauczania jezyka polskiego jako obcego
¢wiczenia fonetyczne sg obecne i w gruncie rzeczy prezentuja bardzo wiele ty-
pow, zazwyczaj jednak nie sg one przewidziane w cyklu regularnym ani opraco-
wane kompleksowo pod wzgledem zamystu metodycznego, wykazuja natomiast
niedostatki technik nauczania. Zaniedbania te widoczne sg zwlaszcza w podregcz-
nikach podstawowych (Biernacka 2015a).

Przytaczam si¢ do gtoséw podnoszacych rolg ksztattowania swiadomosci fo-
netycznej juz od samego poczatku nauki jezyka polskiego, twierdzac, ze jest to
niezb¢dne nawet w wypadku kurséw propedeutycznych, zaplanowanych w mo-
delu ,,survival”, ktorych celem jest zaledwie wstepne oswojenie z jezykiem pol-
skim i przygotowanie stuchacza do radzenia sobie w najbardziej podstawowych
sytuacjach komunikacyjnych? (Szmidt, Castellvi 2011). Swoja opini¢ opieram
na kilkuletnim do$§wiadczeniu nauczania uczestnikow kursu przygotowawczego
Premedical Course przygotowujacego do podjecia studiow w jezyku angielskim
w Gdanskim Uniwersytecie Medycznym, w ktorego programie jest zaledwie
40-godzinny wstepny kurs jezyka polskiego. Uczestnikami tych kursow sg przy-
szli studenci medycyny, zazwyczaj stanowigcy mieszanke narodowosciowg z du-
zym udziatem os6b pochodzacych z krajow azjatyckich i afrykanskich, takich jak
Arabia Saudyjska, Indie, Zjednoczone Emiraty Arabskie, Nigeria, Bahrajn, Syria,
Egipt, Zambia, Singapur i studentow z Europy Zachodniej z azjatyckich rodzin
imigranckich.

Jest oczywiste, ze migdzy jezykami istniejg roznice fonologiczne, fonetyczne
oraz prozodyczne, ktore miewajg walor fonologiczny. Nabywanie jezyka ojczyste-
g0 wigze si¢, by odwota¢ si¢ tylko do przyktadow zakresu zjawisk segmentalnych
wymowy, z automatycznym przyzwyczajeniem do roéznicowania stuchem cech
opozycyjnych pod wzgledem fonologicznym, czyli takich, ktéore w danym jezyku
wplywaja na réznicowanie znaczen, natomiast ignorowania niedystynktywnych
cech glosek. I tak, dla rodzimego uzytkownika jezyka polskiego o prawidlowo

2Warto zwrdci¢ uwagg, ze obowiazujace swego czasu, obecnie uchylone Rozporzgdzenie Mi-
nistra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego 2007 r. w sprawie ramowego programu kursow nauki je-
zyka polskiego dla uchodzcow, okreslajac liczbe godzin przeznaczonych na nauke jezyka polskiego
w kursach ramowych przewidywato, ze alfabetowi polskiemu i zagadnieniom fonetycznym nalezy
poswieci¢ 35 na 200 godzin w grupie jezykow stowianskich i 40 na 300 w grupie innych jezykow,
co stanowi odpowiednio 17,5% i 13% calego wymiaru podstawowego kursu.
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rozwinigtym stuchu fonemowym oczywista bedzie roéznica realizacji fonetycznej
w wyrazach park i bark, ale juz nie przy — mozliwym — dzwigcznym badz bez-
dzwigcznym wymowieniu pierwszej gltoski w wyrazie rteé, poniewaz dzwigcz-
no$¢ jako opozycja fonologiczna dotyczy tylko spotglosek wiasciwych, ale juz
nie sonornych. Podobnie dzigstowo$¢, bedaca cecha fonologiczna, ktora zawsze
spowoduje automatyczne rozroznienie na przyktad pomiedzy [§]1[$], [¢] i [¢], czy
zwartos¢ roznicujaca [¢] 1 [§]. Z kolei bez specjalnego treningu rodzimy uzytkow-
nik jezyka polskiego raczej nie rozpozna roéznicy fonetycznej pomigdzy gloskami
oznaczonymi grafemem <w> w wyrazie wiadro i woda, grafemem <n> w wy-
razie ranczo i strona, grafemem <a> w wyrazach matka i jajko, grafemem <t>
w wyrazach potrzask, studnia i tik. Co w jezyku polskim jest cechg dystynktywna,
w innym by¢ nie musi, albo moze mie¢ inny zakres i na odwrot — dos¢ przytoczy¢
przyktad zmigkczenia, ktore w jezyku polskim nie jest fonologicznie relewant-
ne, a w jezyku rosyjskim tak, réznicujgc znaczeniowo np. wyrazy brat i brat’.
W sumie zatem stuch fonematyczny ksztalcony jest naturalnie w kazdym jezyku
zgodnie z jego wymogami. Przekonujg cho¢by o tym znane z do§wiadczenia kaz-
demu, kto uczyt si¢ jezyka angielskiego, majacego duzo bogatszy zasob fonemow
wokalicznych, klopoty z rozréznieniem stuchem i opozycyjng realizacjg takich
wyrazow jak cup i cap, end i ago, man i men czy anegdotycznej pary shit i sheet.
Samo réznicowanie stuchem opozycji nie jest wystarczajace do prawidlowej
realizacji danej gloski. W rozwoju mowy ich przyswajanie przebiega jako dluzszy,
stopniowy proces oparty na autokorekcie stuchowej i kinestetycznej (narzadow ar-
tykulacyjnych). W jego trakcie ich ruchy si¢ sukcesywnie automatyzuja, przyzwy-
czajajac do coraz precyzyjniejszego zajmowania wlasciwych pozycji artykulacyj-
nych. Z czasem jednak plastyczno$¢ narzadow artykulacyjnych zanika, podobnie
jak ostabia si¢ nieswiadome nastawienie na dopracowywanie koordynacji stucho-
wo-kinestetycznej wlasciwej dla okresu rozwoju mowy, i tym trudniej, nawet przy
dobrym réznicowaniu dzwigkoéw, samodzielnie je prawidlowo realizowac.
Kombinacja wiasciwosci artykulacyjno-prozodycznych jest dla systemu
kazdego jezyka inna, totez w zaleznoS$ci od przyzwyczajen nim spowodowanych
specyfika trudnosci w przyswajaniu polskiej wymowy dla studentéw o réznych
jezykach natywnych bedzie inna i w r6zny sposob bedzie wptywata na mozliwos¢
osiggniecia wymowy przynajmniej satysfakcjonujacej, czyli takiej, w ktorej dla
ucha rodzimego uzytkownika poszczegdlne allofony beda identyfikowane jako
realizacje wlasciwych foneméw. Bedzie zatem zachodzi¢ interferencja systemu
jezyka natywnego. Stanowi to szczegdlnie problem w wypadku uczenia grupy
roznoje¢zycznej, zwlaszcza takiej, w ktorej sa pochodzacy z réznych krajow stu-
denci nieeuropejscy, stanowia oni bowiem konfiguracj¢ 0s6b o podtozu fonetycz-
nym uksztattowanym przez jezyki rodzime w rozmaity sposob, a co za tym idzie
— niepodobna przewidzie¢ wspolnych trudnosci, a jesli si¢ nie zna wlasciwosci
ich jezykéw ojczystych — rodzaju ich interferencji fonetycznej. O tym, jak trudne
jest przed nimi zadanie, przekona¢ moze prosty praktyczny eksperyment, jakim



202 Ewa Badyda

jest przystuchanie si¢ wypowiedzi w ich rodzimym jezyku z zamiarem wydzie-
lenia w nich choc¢by ,,jednostek mowy” i proby imitacji ktorejkolwiek z nich po
wystuchaniu tylko jednego zdania. Obraz tego typu doswiadczenia zderzenia z je-
zykami egzotycznymi odzwierciedlony jest w jezyku polskim, w ktorym istnieje
frazeologizm siedzie¢ jak na tureckim kazaniu, a chinszczyzna ma znaczenie ‘co$
kompletnie niezrozumiatego’ (7o jest dla mnie chinszczyzna), ktére mozna tez
odnie$¢ do nieumiejetnosci przebicia si¢ przez barierg fonetyczng obcego jezyka.

Z mojego doswiadczenia dydaktycznego wynika konieczno$¢ zapoznania
studentoéw w takiej grupie z inwentarzem polskich fonemoéw i prze¢wiczenie ich
podstawowych realizacji juz na samym poczatku. Inaczej przed uczacym si¢ stoi
zadanie zupelnie samodzielnej, mozolnej analizy sktadu fonetycznego wyrazu
wraz z probami intuicyjnego operowania artykulatorami, ktorych ruchy moga by¢
zautomatyzowane do zajmowania nieco innych pozycji. Mato realne jest niezwy-
kle szybkie samodzielne powtorzenie drogi, ktora si¢ dlugo przechodzito w jezyku
natywnym, opartej przeciez na skomplikowanych operacjach przetwarzania bodz-
cow shuchowych i ich przenoszenia na ruchy artykulatoréw, do tego zazwyczaj
w czasie, kiedy przekroczylo si¢ juz wiek krytyczny (w rozumieniu Erica Len-
neberga 1967). Metodyczne wprowadzenie w system fonologiczny na poczatku
nauki i tak nie jest w stanie na trwale zniwelowac tych trudnosci, o czym $wiadcza
popetniane w pézniejszym czasie czeste btedy roznicowania stuchem form, teo-
retycznie juz w toku nauki utrwalonych, lecz pojawiajacych si¢ w nowych kon-
tekstach, o tak odmiennych, jak wydawaloby si¢ rodzimemu uzytkownikowi pol-
skiego, ksztattach jak trzy i cztery, dziesieé 1 dziewigc, jedenascie 1 siedemnascie,
trzynascie 1 trzydziesci. Interpretowac to mozna chyba w ten sposob, ze w trudnie;j-
szych uwarunkowaniach fonotaktycznych student jest w stanie wydoby¢ w ana-
lizie stuchowej tylko pojedyncze, najbardziej wyraziste dla niego lub najblizsze
mu z punktu widzenia jego jezyka elementy segmentu, reszta za§ pozostaje stabo
zidentyfikowana®. Pomocne w tym wypadku jest odwotanie si¢ do wprowadzonej
wiedzy, wskazanie prze¢wiczonych juz swego czasu glosek naglosowych: wyrazu
i poszczegolnych sylab, co pozwala na identyfikacje miejsc trudnych, skoncentro-
wanie si¢ na wydobyciu spotgltosek, ktérych w wyrazie polskim jest zazwyczaj
wiele. Jest ono zreszta pomocne juz od pierwszych lekcji, nawet jesli nie przewi-
duje si¢ specjalnych trudnosci, poniewaz wyrazy, ktére wystepuja w tym okresie
nauki zawierajg typowo polskie gloski, ktoérych pograniczna fonetyczna realizacja
moze doprowadzi¢ do odczytania ich przez rodzimych uzytkownikow jako allofo-
néw innych fonemow, takie jak Dzien dobry, dziekuje, czesé i liczebniki od 1 do 20,
w ktorych do tego wystepuja zbitki spotgloskowe. Odwotywanie si¢ do wpro-
wadzonych wzorcow fonetycznych przydatne jest nieustannie, z wymienionych
wyzej wzgledow, przy wprowadzaniu nowych wyrazow, zwlaszcza majacych
trudniejszy ksztalt fonetyczny, po to by nawet te ,,wyuczone” byly zrozumiate,

3Na konieczno$¢ diagnozowania stuchowego zrdéznicowania dzwickow mowy z uwzglednie-
niem ztozonych struktur fonologicznych wyrazu zwraca uwagg Majewska-Tworek (2006, s. 106).
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by stanowity dalszy wzorzec wymowy i nie utrwalaty blednych nawykéw wyma-
wianiowych. Trudno je potem poddawac kolejnym modyfikacjom, a jak to ujmuje
Elzbieta Gajewska: ,,uczen z utrwalong niepoprawng wymowg to uczen, ktéremu
wyrzadzono dydaktyczng krzywde” (Gajewska 2017, s. 50).

Wprowadzania gtosek warto dokona¢ w modelu kontrastywnym w szczego6l-
no$ci w odniesieniu do tych, ktore moga w przysztosci nastreczy¢ problemow.
Uwzgledni¢ tu nalezy dwa czynniki: opozycje fonologiczne w jezyku polskim,
ktére — zniesione w nieprawidtowej realizacji — moga spowodowac znieksztalcanie
wyrazu w taki sposob, ze stanie si¢ on niezrozumialy, i wystepowanie ¢wiczonych
gtosek w pozycjach morfemow fleksyjnych, ich znieksztatcanie bowiem uczyni¢
moze w przysztosci omawianie niektorych zagadnien gramatycznych jatowym.
Z cala pewnoscig do pierwszej grupy zaliczy¢ mozna typowa dla polszczyzny
opozycje szeregdw szumigcego, ciszacego i1 syczacego, ktorych réznicowanie
sprawia ktopoty chyba wszystkim®*. Zazwyczaj jezyki majg takie szeregi (cho¢ nie
zawsze az trzy), lecz ich ekwiwalenty w innych jezykach sa zwykle wymawiane
w sposob tylko podobny. Jolanta Tambor zwraca uwage na to, ze najtrudniejsze
do opanowania sg wlasnie gloski zblizone do glosek wystepujacych w jezykach
rodzimych. Przy trudnej do uchwycenia stuchem réznicy i utrwalonych wtasnych
nawykach artykulacyjnych uczacy si¢ zastepuje nimi gloski w jezyku nabywanym
(Tambor 2010, s. 33). Klopoty z realizacja tych szeregow sa jedna z najczesciej
obserwowanych u studentéw roznych narodowosci (Kijewska 2001; Majewska-
-Tworek 2006; Kaleta 2010; Tambor 2010; Szmidt, Castellvi 2011; Mirostawska
2013; Mtynarczyk 2013; Biernacka 2015b, 2016, s. 111-114), przy czym — mozna
oszacowac¢ ze wzgledu na ich liczbg w systemie konsonantycznym i frekwencje
wystgpowania, jak rowniez oceni¢ na podstawie obserwacji nauczycieli (Biernac-
ka 2015b) — sa one jedng z najczgstszych przyczyn zaktécen komunikacyjnych .

Z samoglosek powszechnie trudne jest zréznicowanie [y] oraz [e], podobnie
czgsto odpowiedzialne za powstawanie zakldécen komunikacyjnych (Biernacka
2015b, 2016, s. 106—108). Przy trudnosciach z doktadng artykulacja [y] w wymo-
wie spontanicznej bywa ono tez zastepowane przez [i] (Madelska 2010, s. 47)°.
Niedoktadna wymowa tych glosek moze przynie§¢ nieporozumienia komunika-
cyjne np. w przypadku wyrazéw wyjscie: wejscie, przesztosc: przysztosc, byta:
bita, myta: mita, ale tez w kwestiach fleksyjnych, sg one bowiem koncéwkami

*Wigkszo$¢ tych fonemow nie nalezy do rzadkich w jezyku polskim. Przynajmniej jeden re-
prezentant kazdego szeregu znajduje si¢ w pierwszej polowie listy frekwencyjnej fonemow nie-
samogloskowych. W uporzadkowaniu rangowym wszystkich foneméw polskich (w sumie 39:
6 samogtoskowych, 33 niesamogtoskowe) pozycje te zajmuja: [s] — 12, /8/ — 19, /z/ — 21, /c/ — 23,
1§/ =26, /6] — 28, /8] — 29, 17/ - 30, /5] - 33, /3/ — 35, /2] — 37, /d3/ — 39 (Sledzinski 2010, s. 87).

SRoznice artykulacyjne i akustyczne pomigdzy gloska [y] oraz [i] oraz [e], a zwlaszcza [¢],
bedacym wariantem pozycyjnym fonemu /e/ nie sa tak duze jak w przypadku innych samogtosek.
Ponadto, jak pisze B. Wierzchowska w odniesieniu do wymowy Polakow: ,,Samogtoska y jest bar-
dziej polimorficzna niz samogtoska i. Przedtuzana, tatwo przechodzi w e lub i.” (Wierzchowska
1971, 5. 125).
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form fleksyjnych rzeczownika i przymiotnika wskazujacymi na rézne warto$ci
kategorii fleksyjnych. Przy niewyéwiczonym ich zréznicowaniu wszelkie zada-
nia sprawdzajace poprawnos¢ gramatyczna w parach w rodzaju dwa grosze: piec
groszy, czerwony pomidor: czerwone pomidory, gruby chiopiec: grubi chiopcy
mozna przedstawia¢ i weryfikowaé tylko w postaci ortograficzne;.

Przy okazji samogtosek warto zwrdci¢ uwage na kwestie prozodyczne. W wie-
lu jezykach samogloski ulegaja redukcji, co zmniejsza ich wyrazisto$¢, a takze
zmienia jako$¢ artykulacyjng. Realizacje tego typu wzmacniajg zaktdcenia postaci
fonetycznej wyrazu podwdjnie, poniewaz jednoczesnie powodujg nagromadzenie
zaburzonych fonetycznie spotglosek (jesli sg one tak wymawiane). Tymczasem,
jesli uja¢ fonem w znaczeniu kognitywnym, jak proponuje Jolanta Szpyra-Ko-
ztowska, widzac w nim nie tyle jednostke réznicujacg odmienne znaczeniowo for-
my wyrazowe, ale jako segment tkwigcy w umysle moéwigcego i zamierzony przez
niego w danym akcie mowy (Szpyra-Koztowska 2002, s. 91) — co w konsekwencji
dotyczy takze oczekiwan stuchacza w odbiorze — mozna przypuszczaé, ze tatwiej
bedzie mu na podstawie niezaburzonego przynajmniej szkieletu samogloskowego
odtworzy¢ zamierzenia mowiacego, zwlaszcza ze wiedza jezykowa podpowiada
mu niczym w grze mozliwe warianty wypetnienia catej struktury tak, aby powstat
wyraz, a kontekst jezykowy pozwala te mozliwos$ci przeselekcjonowac (co oczy-
wiscie uruchamia si¢ zawsze, nie tylko w wypadku samogtosek).

Wprowadzanie fonemow polskich ma sens z jednoczesnym odwolaniem si¢
do alfabetu. Student obcoj¢zyczny, poznajac jezyk polski, znajduje si¢ w innej sy-
tuacji niz jego rodzimy uzytkownik. Naturalne dla przyswajania jezyka ojczyste-
g0 jest poznawanie go najpierw w postaci méwionej, pozniej dopiero poznaje si¢
konwencjg¢ ortograficzng zapisu. Osoba uczaca si¢ jezyka obcego w klasie poznaje
oba kody: fonologiczny i graficzny rownolegle®. Ma to i wady, i zalety. Z jednej
strony posta¢ ortograficzna jest podpowiedzig dotyczaca wymowy, z drugiej za$
strony, jesli si¢ nie zna konwencji przetozenia elementéw fonologicznych na gra-
ficzne, sta¢ si¢ moze podpowiedzig mylaca. Metodyczne koncentrowanie si¢ jesz-
cze na ortografii moze si¢ wydawac za duzym obcigzeniem dla studenta, ale mimo
ze w jezyku polskim istniejg rozbieznos$ci mi¢dzy pismem a mowa, najwazniejsze
te zaleznosci s3 w miare regularne i mozliwe do przedstawienia. Zaprezentowanie
podstawowych ortograficznych reprezentacji fonemow w kontekstach, w ktorych
realizowane sg one przez warianty podstawowe i w pozycjach neutralizowanych
wydaje si¢ wystarczajace z dydaktycznego punktu widzenia. Ograniczenie to jest

G. Balkowska przedstawita swoje obserwacje dotyczace grupy wielojezycznej, z ktorych wy-
nikato, ze u studentow, ktorym jednoczesnie nie wprowadzano alfabetu, szybciej rozwijat sie stuch
fonematyczny i skuteczniej opanowywali oni artykulacyjne wzorce kinestetyczne, ale po pierwsze
w opisywanej grupie przewage mieli studenci afrykanscy, ktorzy zazwyczaj maja naturalny kontakt
z wieloma jezykami uzywanymi w kraju rodzimym i poznajg je tylko w wersji mowionej, po drugie
za$ dla grupy tej przewidziany byt dtugi kurs, w ktorym mozna byto poswigci¢ pierwsze 20 godzin
na wyrabianie stuchu fonematycznego w trakcie poznawania jezyka przez shuchanie i powtarzanie
(Balkowska 2004).
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réwniez uzasadnione z punktu widzenia wiedzy fonetycznej. Takie zjawiska jak
zasada jednorodnosci grupy spotgtosek wiasciwych pod wzgledem dzwigcznos$ci
realizowana w tzw. upodobnieniach martwych (jak np. w wyrazach krzesto i owca,
wbrew sugestii pisma, ze grupa spolgtoskowa zawiera i dzwieczng, i bezdzwigcz-
ng gloske) czy zasada bezdzwiecznej realizacji spotgtoski wlasciwej w wyglosie
absolutnym nie sg co prawda w jezykach uniwersalne, ale wynikaja z ekonomii
wysitku artykulacyjnego i mozna sadzié, ze z tego wzgledu zostang przyswojone
samoistnie (to ewentualne utrzymanie tej niejednorodnos$ci wymagatoby wiasnie
pracy nauczyciela)’. Podobnie zasada $rodwyrazowej realizacji fonetycznej gra-
femow <g> i <¢> w pozycji przed zwartymi i zwarto-szczelinowymi: gloska poto-
twarta nosowa pojawiajaca si¢ jako drugi segment w ich wymowie ma takie miej-
sce artykulacji jak gloska nastepna, zatem jej realizacja przychodzi naturalnie.

Wprowadzanie fonemoéw tacznie z ich reprezentacja ortograficzng daje studen-
towi samodzielno$¢ w obcowaniu z tekstem zapisanym i zwrotnego wykorzystania
postaci ortograficznej wyrazu dla odtworzenia wzorca artykulacyjnego. Minimali-
zuje si¢ w ten sposob jednoczes$nie prawdopodobienstwo wystapienia w przyszio-
$ci bledow wymowy o charakterze interferencji ortograficznej, polegajacej na od-
czytywaniu wyrazoéw (nie tylko nowych, ale tez takich, ktorych wymowy student
nie pamigta) zgodnie z konwencjg ortograficznej reprezentacji fonemoéw wlasnego
jezyka (lub innego, np. angielskiego) np. takich jak cukier w realizacji [kuk’er], co
w realizacji [ko] lub groch w realizacji [gros], pofowa w realizacji [poloua], Wio-
chy w realizacji [uloSy], gotowka w realizacji [gotouka], jest w realizacji [3est],
ktore juz zdecydowanie powoduja zaktocenia komunikacji. Trzeba bowiem pamig-
taé, ze polskie leksemy w nauce jezyka polskiego jako obcego, zarowno w klasie
lekcyjnej, jak 1 w srodowisku naturalnym, przyswajane sa droga podwdjna: przez
obcowanie ze wzorcem stuchowym, ale tez graficznym.

Mozliwos¢ samodzielnego odczytywania polskiego tekstu technicznie juz
od poczatku nauki wyposaza jednoczesnie studentow w wazng umiejetnos¢ po-
trzebng do samodzielnego poruszania si¢ w Srodowisku rzeczywisto$ci polskoje-
zycznej 1 pomaga oswajac je kulturowo. Mam tu na mysli szans¢ zrozumialego
operowania nazwami wiasnymi, takimi jak nazwy ulic, dzielnic® czy przystankow
w otoczeniu, w ktorym porusza si¢ student, operowania nazwami miejscowosci
polskich, do ktérych moze na przyklad zechcie¢ kupié bilet kolejowy. Rozpozna-
nie ich ze shuchu, zwigzanie z postacia ortograficzng i akceptowalna realizacja
fonetyczna zapewniajg cudzoziemcowi podstawowy stopien niezaleznosci w oto-
czeniu obcojezycznym. Mozna przewidywaé, ze student po krotkim kursie, czyli
o bardzo stabej jeszcze kompetencji jezykowej w zakresie polskiego, bedzie si¢
w istotnych sytuacjach komunikacyjnych poza klasg lekcyjna probowat postu-

"Utrata dzwigcznodci w wyglosie absolutnym dotyczy nawet fakultatywnie samogtosek
(w wypowiedziach o intonacji opadajacej, po spotgtosce bezdzwigcznej) (Sawicka 1995, s. 125).

8Przyktadowo w Gdansku centralne komunikacyjnie dzielnice nazywaja si¢: Wrzeszcz, Strzy-
za, Przymorze, Brzezno.
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giwac raczej jezykiem angielskim. Wobec nazw wilasnych, jesli nie bedzie ich
umiat wymowié czy odczyta¢ prawidtowo, i tak pozostanie w tej sytuacji bez-
radny, a skutkiem tego komunikacyjnie nieskuteczny, poniewaz onimy z natury
swojej nie sg thtumaczone, a nazwy $cisle lokalne nie maja innojgzycznych odpo-
wiednikow.

Rozwazania na temat tego, po co i jak (nie) uczy¢ cudzoziemcodw fonetyki na
lekcjach polskiego ograniczytam tu tylko do jednej sytuacji — poczatkowego eta-
pu nauki. Zasadno$¢ wprowadzenia elementéw wiedzy fonetycznej do nauki na
stosunkowo wczesnym etapie daje si¢ przede wszystkim wykaza¢ z odwotaniem
do niej samej. Nie da si¢ precyzyjnie opisac takiego zaktocenia postaci fonetycz-
nej wyrazu, ktora obiektywnie spowodowataby jego niezrozumiato$¢ w odbiorze,
cho¢ by¢ moze badan tego zagadnienia mozna by sie podja¢. Zalezne jest ono od
wielu czynnikoéw. Od strony nadawcy jest to (w ograniczeniu do omawianych tu
zjawisk segmentalnych) realizacja fonetyczna fonemow, przy czym trudno opi-
sac takie realizacje i wyznaczy¢ pomiedzy nimi granice, ktorych przekroczenie
powoduje, ze w odbiorze dana gloska jest odczytywana jako realizacja innego
fonemu. Od strony przekazu jest to posta¢ wyrazu, jego sktad fonologiczny: ilos¢,
jakos¢ 1 struktura, a takze kontekst jezykowy i sytuacyjny wypowiedzi. Od strony
nadawcy rozstrzyga o tym umiejetnos¢ dekodowania hipotetycznych segmentow
fonologicznych wyrazu. Istnienie zaktdcen fonologicznych i ich najbardziej cha-
rakterystyczne postaci mozna jednak przewidywac¢ nie tylko na podstawie do-
$wiadczenia, lecz na podstawie wiedzy o samym zjawisku, jakim jest dzwickowa
posta¢ mowy. Metodyka podsuwa rozwigzania modelowe, uniwersalne, wynika-
jace z negocjowania wiedzy i praktyki, z koniecznosci sg to jednak rozwigzania
0 pewnym stopniu ogdlnosci. Specyfika zawodu nauczyciela jest to, ze wymaga
on nieustannej elastycznosci, szukania rozwigzan w sytuacjach nowych, nieprze-
widywanych, dostosowania si¢ do zmieniajacych si¢ warunkow, bo przeciez jego
wysitek skierowany jest na drugiego cztowieka. Dziatania nauczyciela z natury
swojej nie podlegaja wigc wzorcom algorytmicznym. Wiedza z zakresu fonetyki
i fonologii pozwala jednak niektore zjawiska przewidywaé, sSwiadomo$¢ mecha-
nizmu powstawania niepozadanych realizacji — trafnie planowac swoje dziatania
i reagowa¢ wilasciwie w konkretnych sytuacjach. Niestety wiele podrgcznikdéw
i zamieszczanych w Internecie materiatdw ulatwiajacych nauke jezyka polskiego
ujawnia, ze $wiadomo$¢ i wiedza nauczycieli w tym wzgledzie niejednokrotnie
jest niewystarczajaca: zagadnienia fonetyczne sg czesto ujmowane bez kontekstu,
sa stabo powigzane z innymi poziomami jezyka i celami nauczania, wystepuja
tez razace bledy. Te ostatnie mozna zwlaszcza obserwowac w zamieszczanych na
kanale You Tube filmikach zapoznajacych z polskim alfabetem i prezentujacych
lekcje polskiej wymowy, ktérych autorzy przedstawiajg si¢ czgsto jako zawodowi
nauczyciele jezyka polskiego jako obcego’.

W materiatach tych powszechnie wystepuja takie btedy jak mylenie pojecia gloski i litery czy
prezentowanie wymowy gloski na przyktadach wyrazow, w ktorych ona nie wystepuje, por. https://


https://www.youtube.com/watch?v=CQzHVb0n6Y8
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https://www.youtube.com/watch?v=eBxVF4GjSFY
https://www.youtube.com/watch?v=20pDtDSqT3Y
https://www.youtube.com/watch?v=20pDtDSqT3Y
https://www.youtube.com/watch?v=k6QTgtcApB4
https://www.youtube.com/watch?v=TSreBClqSUQ
https://www.youtube.com/watch?v=aJI6JDAxUd4
https://www.youtube.com/watch?v=aJI6JDAxUd4
https://www.youtube.com/watch?v=-bmOlCI-BCY
https://www.youtube.com/watch?v=mcQERrqxClM
https://www.youtube.com/watch?v=mcQERrqxClM
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Ewa Badyda
WHY AND HOW (NOT) TO TEACH POLISH PHONETICS TO FOREIGNERS?

Keywords: teaching Polish as a foreign language, phonetics, phoneme, phone

Abstract. Communicative language teaching does not focus its attention on phonetics, but it
should be noted that student’s communicative efficiency also depends on his ability to reproduce
the phonetic shapes of words correctly. The student’s difficulties with the correct pronunciation in
a foreign language are the result of shaping his phonological hearing and automation of movements
of the articulators by his native language. That is why just exposure to the sound of the L2 may not
be enough. The author argues that identifying Polish phones and their correct production should be
focused on from the beginning. This allows the teacher to refer to correct patterns of phones in any
prospective case of wrong pronunciation and also helps prevent the formation of erroneous student’s
habits of speech. In the work on phonetics, particular attention should be paid to the most characte-
ristic phonological oppositions in Polish, also taking into account those important from the point of
view of inflection. It would be advisable to introduce phonemes simultaneously with the alphabet, as
in classroom learning conditions a student acquires phonic and graphic forms of words at the same
time. Equipped with the knowledge about the relationship between pronunciation and spelling, he
will be able to correct his own pronunciation referring to the spelling of the words and also — to write
them as they are heard. It also prevents a student from reading newly learned words according to the
spelling rules of another language. In the future, it will allow the student to pronounce those proper
names, which are learned in graphic form, correctly.





