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KSZTALCENIE WYMOWY A ROZWIJANIE PRODUKC]I,
INTERAKC]JI I MEDIAC]I USTNE],
CZYLI REDEFINICJA CELOW NAUCZANIA JPJO

PRONUNCIATION TRAINING VERSUS DEVELOPING ORAL
PRODUCTION, SPEAKING INTERACTION AND MEDIATION:
TOWARDS REDEFINING THE GOALS OF TEACHING POLISH AS
A FOREIGN LANGUAGE

ABSTRACT: The article aims at presenting methodological assumptions that allow us to
incorporate techniques typical for oral production, speaking interaction, and mediation
into the process of teaching pronunciation. This can prove to be both an attractive
transfer element and an effective motivator. Experience demonstrates that recognizing
the value of a prescriptive-descriptive research approach, while taking into account neu-
rodidactic guidelines for the ways of teaching foreign languages, as well as understanding
the reservations that students most often formulate against correct pronunciation les-
sons, may provide an important stimulus for an attempt to redefine teaching goals today.
Skills related to the proper articulation of speech sounds can be understood as a base
enabling undisturbed communication, and not a goal in itself.
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Wprowadzenie

Wspdlczesnie badacze czgsciej niz niegdys wspominaja o koniecznosci wdraza-
nia treningu percepcyjno-artykulacyjnego na kazdych zajeciach z jezyka obce-
go, dyskutujg na temat roli poprawnej wymowy czy zasadnosci wprowadzania
¢wiczen fonetycznych na lektoratach (np. Tambor 2001, Tambor 2010, Maciolek,
Tambor 2014). Analizujg takze potrzeby uczniéw i reaguja na nie dzieki coraz
wigkszej liczbie publikacji fonodydaktycznych (Majewska-Tworek 2010, Ko-
taczek 2017, Bednarska-Adamowicz, Dembinska, Malyska 2019, Stanek 2020),
uwzgledniajacych juz wigkszo$¢ probleméw, z ktérymi mierzg si¢ obcokrajowcy
mowiacy po polsku. Niestety, dyskusja glottodydaktyczna wcigz nie bierze
pod uwage w rozwazaniach na temat wymowy tego, co zdaje si¢ najistotniejsze
- przyczyn unikania realizacji ¢wiczen fonetycznych zaréwno przez lektoréw,
jakiuczacych si¢', a takze konkretnych, precyzyjnie okreslonych celéw wprowa-
dzania poszczegdlnych ¢wiczen czy calych jednostek lekcyjnych.

Autorzy Programoéw nauczania jezyka polskiego jako obcego... (Janowska i in.
2011) zaznaczaja, ze cele nauczania dotyczace stosowania $rodkow jezykowych
w zakresie poprawnosci fonologicznej obejmujg na poziomach Al i A2 co naste-
puje: ,Uczacy sie powinni zna¢ zasady wymowy, akcentowania i intonacji pozwa-
lajace na zrozumienie tresci formulowanych przez siebie wypowiedzi oraz wyra-
zanych intencji; umie¢ poprawnie odczyta¢ krétki, prosty tekst’, na poziomach
B11iB2:,,(...) powinni zna¢ zasady wymowy, akcentowania i intonacji pozwala-
jace na zrozumienie wyrazanych intencji oraz tresci wypowiedzi’, na poziomach
Cl i C2 za$ ,(...) powinni poprawnie artykutowa¢ swoje wypowiedzi; wiasci-
wie operowac intonacjg i prawidtowo akcentowaé zdania” (Janowska i in., 2011,
s. 16, 44, 74, 109, 145, 181). Co wiecej, rozwiniecie kompetencji lingwistycznych
(w przypadku wymowy gléwnie fonologicznej, ortoepicznej, ortograficznej i lek-
sykalnej?) odniesione jest, rzecz jasna, do dzialan komunikacyjnych (por. ESOK]
2003, Janowska i in. 2011, s. 14, 42, 72, 106, 142, 178).

Dla metodykow czy konkretnie fonodydaktykéow potrzeba ksztalcenia po-
prawnej wymowy to sprawa niezaprzeczalna, a pozytywne konsekwencje ptynace
z podejmowanych przez uczacych si¢ wysitkéw sg bezsporne. A jednak, mimo
iz wigkszos¢ lektorow juz dzi$ jako truizm postrzega twierdzenie, ze wymowy na-
lezy naucza¢, postep sam si¢ bowiem nie zrealizuje (por. spostrzezenia: Tambor
2016, Gebal, Miodunka 2020, s. 209), a coraz wiecej podrecznikéw kursowych
zamieszcza ¢wiczenia fonetyczne w poszczegolnych jednostkach lekcyjnych

' W niniejszym artykule pomija si¢ ten temat, poniewaz jest on przedmiotem innego bada-

nia.
2 Ich wspdlne traktowanie nie jest przypadkowe. Uwaza si¢ bowiem za niezwykle istotne

pamietanie o ich wzajemnych powigzaniach i wptywach.
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(np. Dembinska, Matyska 2010, Piotrowska-Rola, Porebska 2013) i na rynku
wydawniczym funkcjonujg wspierajgce proces nauczania publikacje fonodydak-
tyczne oraz poradniki (Karczmarczuk 2012, Tambor, Maciolek 2014, Biernacka
2016a), to nadal mozna odnie$¢ wrazenie, ze uczacy si¢ nie u§wiadamiajg sobie
powodow wykonywania poszczegdlnych ¢wiczen i nie wiedzg, w jaki sposéb ich
odpowiednia realizacja skutkowa¢ moze sukcesem w opanowywaniu jezyka.

Nie ma jednak ani koniecznosci ttumaczenia uczniom przy kazdym ¢wicze-
niu fonetycznym, jaki jest jego cel, ani tym bardziej — w ogdlnej perspektywie
- traktowania uczgcych si¢ jako 0s6b niepotrafigcych samodzielnie wnioskowaé
o konsekwencjach wykonywania pewnych lektorskich zalecen. Wrecz przeciw-
nie — uczniowie zwykle skutecznie potrafig wybra¢, ktére elementy zaje¢ mozna
w miare bezpiecznie zignorowac, bo po pierwsze pewnie nie beda podlegac testo-
waniu (co niestety jest czesto wazniejsze dla uczacych si¢ niz opanowanie jezy-
ka?), a po drugie mozna je jako$ w zyciu obejs¢ (chocby stosujac rdéznego rodzaju
strategie, gtéwnie redukeji). W zwiazku z powyzszym formulowanie celow w za-
kresie ksztaltowania kompetencji fonologicznej uczniéw mogltoby by¢ czesciej
odnoszone do faktycznych - w praktyce dostrzegalnych - rezultatéw: takich, kto-
re uczen doceni, ktére uzna za wazne, do ktérych od tego momentu sam bedzie
chcial dgzy¢ - nawet jesli lektor w trakcie zaje¢ zmieni juz kierunek dziatan. Cele
nauczania wymowy postrzega sie wiec nie tyle jako osiagniecie bieglosci jezyko-
wej na okreslonym poziomie czy zblizanie si¢ do wzorca okreslanego na podsta-
wie opisu systemu jezykowego (idealu/modelu w zaleznosci od koncepcji), ile
jako nabycie okreslonych umiejetnosci pozwalajacych na niezaburzong komuni-
kacje niezaleznie od poziomu (oczywiscie mniej sprawna, wolniejsza lub spraw-
niejsza, plynniejsza, zblizajacg sie¢ do wymowy rodzimych uzytkownikow jezyka
- czyli stopniowalng w swych odstonach korelujacych z poziomami biegtosci).
Innymi stowy, jezyk traktuje sie raczej jako narzedzie skutecznej i swobodnej ko-
munikacji, a niwelowanie stopnia wystepowania tzw. obcego akcentu uznaje sie
za sprawe drugorzedng, determinowana potrzebami konkretnego ucznia - o ile
tylko wplywy interferencyjne nie zaburzajg procesu porozumiewania sie.

Celem artykulu jest wobec tego przedstawienie zalozenn metodycznych pozwa-
lajacych na wdrozenie w proces nauczania wymowy jezyka polskiego jako obce-
go technik typowych dla ksztalcenia produkcji, interakcji i mediacji ustnej, ktore
w treningu percepcyjno-artykulacyjnym mogg okaza¢ si¢ zaréwno atrakcyjnym
elementem wienczacym wysitki uczniéw, umozliwiajgcym transfer — a wiec prace
nad faktycznie niezaburzong komunikacja, jak i skutecznym motywatorem do
pracy nad wlasng wymowa.

*  Poglad jest oczywiscie trudny do przyjecia, jednak jest taka cze$¢ uczniow, ktorzy na lek-

toratach znajduja si¢ przez przypadek czy nawet z przymusu i ktérym nie przy$wieca zadna we-
wnetrzna motywacja do nauki.
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Perspektywa uczacych sie

Uczacy sie jezykow obcych formutuja czesto zarzuty wobec ¢wiczen czy zajec tre-
nujacych poprawng wymowe. Zglaszaja, ze proponowane przez lektoréw techniki
nauczania sg nudne i zmudne i ani ich forma, ani tre$¢ nie zachecajg do ich reali-
zacji. Trudno sie niekiedy dziwi¢ takim opiniom, jesli wezmie si¢ pod uwage wy-
stepujace dos¢ czesto w ¢wiczeniach fonetycznych stowa z wyzszych pozioméw
(o niskiej frekwencji, np. zgliwiaty w popularnym podreczniku przygotowanym
dla poziomu tzw. A0, por. Biernacka 2016b) lub pseudostowa. Problem stanowia
takze same typy ¢wiczen, wymagajace od uczacych si¢ nie tylko dekodowania
obcojezycznej mowy, ale i wdrazania proceséw relacyjnych (z wieloletnich do-
$wiadczen autorki wynika, ze techniki, takie jak technika numeru, powtérzonego
wyrazu, a szczegdlnie liczenia powtdrzen z reguty nie znajduja zwolennikéw, me-
cza i wywoluja szereg pytan o zasadno$¢ wprowadzania takich ¢wiczen?).

Z rozmo6w od kilku lat prowadzonych z lektorami oraz cudzoziemcami uczg-
cymi si¢ jezyka polskiego jako obcego w réznych osrodkach w Lodzi wynika
takze, ze ¢wiczenia fonetyczne albo nie pojawiaja si¢ na wiekszosci lekeji weale
(zwykle dlatego, Ze nie ma ich w podreczniku kursowym), albo wdrazane sg spo-
radycznie i przypadkowo (niezaleznie od tego, jaki jest temat lekcji, jakie zagad-
nienia leksykalno-gramatyczne sg trenowane i jakie dziatania jezykowe sa rozwi-
jane podczas danej jednostki lekcyjnej) — najczesciej ich pojawienie si¢ sprowo-
kowane jest regularnie wystepujacym typem bledu lub wyjatkowym zaktéceniem
komunikacyjnym, ktére zwrdcito uwage lektora. I nie ma nic zlego w tym, ze na-
uczyciele reaguja na sytuacje majace miejsce w klasie, wrecz przeciwnie — jest
to wyraz ich uwaznosci w trakcie nauczania, a takze czujnosci i $wiadomosci
metodycznej. Niemniej jednak zaproponowanie uczniom kilku przypadkowo
dobranych ¢wiczen wymowy zazwyczaj nie jest wystarczajace — sukces poparty
musi by¢ wezesniej zatozonym planem.

Skoro czgstym powodem frustracji jest to, ze uczniowie nie widza zasadno-
$ci wykonywania poszczegélnych ¢wiczen, nalezatoby ten problem rozwigzac.
Z punktu widzenia ucznia, ktory przeciez nie musi si¢ zna¢ na metodyce naucza-
nia jezykéw obcych, przykladowo, zdobycie umiejetnosci z zakresu stuchowego

*  Kazda z tych technik, ktére niezwykle czesto wykorzystywane sa przez autoréw podrecz-

nikow, z latwoscia mozna przeredagowac na taka, ktéra nie wymaga uzycia cyfr. Przykladowo
w technice numeru zamiast prosi¢ o wypisywanie kolejnosci cyfr odpowiadajacych wyrazom,
mozna poprosi¢ o wynotowanie we wlasciwej kolejnosci glosek (czg$ciowa transkrypcja) lub liter,
np. sz, sz, 5z, $, sz, § dla wyrazdw typu prosze, prosie. W technice powtorzonego wyrazu zamiast
pytac o to, ktoéry wyraz si¢ powtorzyl, wystarczy poprosi¢ o jego podanie, natomiast w technice
liczenia powtdrzen warto zapytac o to, ktore stowo pojawilo si¢ dwa razy / trzy razy / cztery razy,
zamiast egzekwowa¢ wynotowywanie informacji typu Pierwszy wyraz cztery razy.
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rozrozniania czy tez wlasciwego (a przynajmniej komunikatywnego) artykulo-
wania poszczegolnych glosek nie jest celem wystarczajaco dookreslonym, a przy-
najmniej na tyle waznym, by do niego dazy¢. To, ze dla lektora kluczowe jest
cho¢by wycéwiczenie prawidlowej dzwiekowej realizacji liter i, e oraz y (choc¢by
w kontekscie substytucji determinujacych zaburzenia komunikacyjne), nie ozna-
cza, ze dla ucznia réznice miedzy nimi (szczegélnie skoro sg stabo lub w ogdle
niedostrzegalne stuchowo) bedg uznane za istotne pod jakimkolwiek wzgledem.
Wielokrotnie nawet uczen, ktory wie, ze np. ma klopot z wymowga gloski [s],
a odbywajaca si¢ lekcja jest temu poswiecona, jest bowiem ,,skrojona dla niego
na miar¢’, nie musi w pelni (z)rozumie¢ tej potrzeby i pozytywnych konsekwen-
cji wynikajacych z przyswojenia wlasciwej wymowy. Wiedzie¢ bowiem, jakie sa
cele ¢wiczen, treningu czy lekcji, a rozumie¢ je w kontekscie wlasnego rozwoju
jezykowego, to co innego.

Co nalezy podkresli¢ - nie jest to krytyka mozliwosci poznawczych ani mo-
tywacji uczniow. Mdzg ludzki - na co od dawna juz zwracajg uwage neurody-
daktycy (Zylinska 2013) - musi po prostu zechcieé sie czego$ nauczy¢, dzieki
zrozumieniu, jaki bezposredni wplyw bedzie miata dana wiedza czy umiejetnosé
na dalsze zycie (co niestety fatwiej dostrzec i zrozumie¢ w kontekscie dobieranych
przez lektora stownictwa czy struktur®). Nauka za$ powinna kojarzy¢ si¢ z czyms$
przyjemnym, zabawg lub przynajmniej mile spedzonym czasem, by cztowiek
w ogole mial ochote na odkrywanie czego$ nowego i uczenie sie tego. Celem
samego ucznia nie bedzie ani wlasciwa/poprawna, ani po prostu zrozumiata/ko-
munikatywna czy wrecz idealna/wzorcowa wymowa jakies gloski, wobec tego
nie powinna by¢ ona sama w sobie dazeniem lektorskich staran®. Odpowiednia
realizacja jest przeciez narzedziem sluzgcym skutecznemu porozumiewaniu
sie. Wydaje si¢ wiec, ze fonetyczne treningi warto podporzadkowywaé celom
komunikacyjnym, by obie strony procesu nauczania umialy dostrzec ich wielo-
aspektowe pozytywne konsekwencje — nie tyle istotne w ramach funkcjonowania
ucznia podczas lekgji, ile przygotowujace go do efektywnej komunikacji poza
zajeciami.

* Analogiczny problem pojawia si¢ np. na kursach, na ktérych uczniowie ¢wicza w inte-

rakcjach ustnych wypowiedzi wykorzystujace imiestowy przystéwkowe uprzednie (charaktery-
styczne przeciez dla pisanej odmiany jezyka) badz tez zachecani (czy moze zmuszani?) sa do
opanowywania na jednej jednostce lekcyjnej 20 czy nawet 50 (sic!) nowych leksemoéw, ktérych
ostatecznie nie majg jak zapamigtaé, uzy¢ na zajeciach, a takze w codziennej komunikacji.

¢ Oczywidcie poza uczniami, ktoérzy przyjemnos¢ znajduja wiasnie w ¢wiczeniach fone-
tycznych, lubiag bowiem bawi¢ si¢ wlasnym aparatem mowy (czesto zaliczajg si¢ do tego grona
np. aktorzy).
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Cele ksztalcenia w kontekscie zaklocen komunikacyjnych

Jak wezesniej wspomniano, caly proces nauczania wymowy powinno sie skrupu-
latnie zaplanowac. Niestety, wigkszo$¢ podrecznikéw kursowych nie uwzglednia
takich dzialan, nie daje wiec mniej do§wiadczonym lektorom szansy na skorzy-
stanie z gotowych programéw (a przeciez zagadnienia leksykalne czy gramatycz-
ne, a takze poszczegolne dzialania jezykowe czy nawet tresci kulturowe znajduja
odzwierciedlenie w zalozeniach autoréw, uwidaczniane sg w spisach tresci pod-
recznikéw kursowych czy programach nauczania). Wytyczajac cele ksztalcenia
- rozumiane jako ogoélne wymagania i oczekiwane rezultaty (por. ujecie klasycz-
ne w dydaktyce, np. za Fiszbak 2019, s. 162), planujac program nauczania dla
danej grupy, a takze kazda poszczegdlng jednostke lekcyjng — niezaleznie od
tego, czy jest ona w pelni pos§wigcona wymowie np. na slawistykach zagranicz-
nych, czy tez standardowo ksztalcenie percepcji i artykulacji ma by¢ pewnym
elementem spojnie skonstruowanej lekcji — nalezy okresli¢ zaréwno cele, ktore
beda mozliwe do zrealizowania (dopasowane m.in. do poziomu bieglosci czy je-
zyka pierwszego uczacych sie w kontekscie opanowanego wczes$niej materiatu),
jak i te, ktérych osiagniecie stanowi¢ bedzie wyzwanie (trudnos¢ ma inspirowac
do jej pokonania, ma mie¢ charakter rzeczywistej potrzeby komunikacyjnej). In-
nymi stowy, stosujac ogélnodydaktyczng zasade stopniowania trudnosci, nalezy
okresla¢ cele, ktére beda mogly zosta¢ zrealizowane przez calg grupe (nie wy-
branych uczniéw) i jednoczesnie uczacy sie beda mie¢ poczucie, ze rzeczywiscie
dostrzegaja postep (bo ucza si¢ czego$ nowego, czego bez wsparcia nauczyciela
mogliby nie opanowa¢ tak szybko albo nie opanowaliby tego wcale). Co istotne,
cel powinien by¢ przekazany grupie na poczatku spotkania, by zacheci¢ do wlo-
zenia wysitku w prace nad wymowa. Uczniowie powinni zosta¢ poinformowani,
ze efekt koncowy nauki w duzej mierze zalezy od nich, a w przypadku podsyste-
mu fonicznego — w poréwnaniu z leksykalnym czy gramatycznym - jest to jesz-
cze bardziej zauwazalne. Nalezy jednak powtdrzy¢, ze ani cele ogolnie okreslone,
ani nawet zoperacjonalizowane nie bedg rozbudza¢ zaangazowania uczniow, jesli
nie zostang odniesione do praktyki jezykowej (i to najlepiej pozaklasowej), czyli
komunikacji.

Wydaje si¢ wiec, Ze niewystarczajace jest samo poinformowanie, ze po wyko-
naniu okreslonego treningu fonetycznego uczacy sie majg szanse zaczaé popraw-
nie lub akceptowalnie realizowaé np. gtoske [te]. Sugeruje sie zatem odniesienie
trudnosci do konkretnych potrzeb komunikacyjnych, o ktérych nauczyciel wie.
Mozna wobec tego — pamietajac np. klopoty podczas méwienia z innych zajeé
z dang grupg - ustali¢ cel typu: opanowanie akceptowalnej/wzorcowej wymo-
wy gloski [te] w wyrazie bociek vs boczek (i przyktadach analogicznych w kazdej
pozycji w wyrazie). A najlepiej zrobi¢ to w jakis $§mieszny i dialogujacy sposéb,
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ktéry ukaze potencjalne zagrozenie komunikacyjne (np. poprzez przywolanie
popularnego wyrazenia: jajecznica na...). Nie inaczej przeciez budowane sg ty-
powe podreczniki nauczania wymowy jezyka angielskiego jako obcego, nie naj-
nowsze juz zreszta, ktorych schematy powielane s jednak w nowszych publi-
kacjach, np. How now, brown cow? (Ponsonby 1998) czy Ship or sheep (Baker
2002). Materialy te zawsze wprowadzajg zagadnienia fonetyczne m.in. w formie
zabawnych dialogéw. Jeden z polskich podrecznikéw fonodydaktycznych, czyli
Fonetyka. Polski w praktyce, wlasnie z kilku takich wizualizacji problemowych
korzysta. Jako przyklad poda¢ mozna ilustracje, na ktorej starszy mezczyzna ze-
gna dwie miode kobiety stowami ,,Bawcie si¢ dobrze!”, zinterpretowanymi przez
jedna z nich jako ,,Babcie? Jakie babcie?!” (Stanek 2020, s. 56). Mozna wobec tego
juz na samym poczatku zaje¢ zaproponowac¢ dialog czy polilog bedacy ilustracja
nieporozumienia wynikajgcego z niewystarczajaco dobrze opanowanej wymowy.
Nie musi by¢ dlugi, mogg to by¢ dostownie dwie frazy, stanowigce stymulus i jed-
noczes$nie motywacje, uzasadniong komunikacyjnie. A w okreslonych przypad-
kach jako egzemplifikacja komunikacji mogg postuzy¢ nawet same frazy, fraze-
ologizmy czy tzw. kawalki jezykowe.

Deskryptywizm vs normatywizm w nauczaniu wymowy

Ostatecznie nalezy wobec tego ustali¢, jakie cele uczenia si¢ wymowy moga by¢
wazne dla indywidualnych uczacych si¢. Nie zawsze bowiem celem musi by¢
osiggniecie wymowy jak najbardziej zblizonej do wzorcowej, rodzimej. Takie
cele przyswiecajg zwykle uczniom, ktérzy m.in. s3 na wyzszych poziomach bie-
glosci, chcg zosta¢ tlumaczami lub sg lingwistami, chcg pozosta¢ w kraju do-
celowym i osiggnac sukces zawodowy, np. w biznesie na obcym rynku lub tez
po prostu lubig bawi¢ sie jezykiem, ¢wiczy¢ wymowe, bo podoba im si¢ brzmie-
nie jezyka obcego (tu: polskiego). Takie postrzeganie celu opanowywania wy-
mowy zgodne jest z tradycyjnym w dydaktyce podejsciem normatywnym, dla
ktérego poprawnosc jest najwyzsza wartoscig, a realizacje dzieli si¢ na poprawne
i bledne. Jego zaleta jest zaréwno preskryptywny charakter badan nad wymo-
w3, jak i d3zno$¢ u uczniéw do wyznaczonego idealnego wzorca - sprzyjajaca
rozwojowi kompetencji fonologicznej, pozwalajaca na osigganie coraz wyzszego
poziomu biegtosci. Tak zarysowane cele opisywal m.in. Jan Lewandowski, twier-
dzac, ze:

Celem nauczania wymowy w procesie praktycznej nauki jezyka polskiego jako obce-
go powinno by¢ trwale przyswojenie sobie przez cudzoziemcéw sposobow fonetycz-
nej realizacji ciaggéw mownych oraz wariantéw fakultatywnych, ktére przyjmuje uzus
spoteczny i akceptuje norma ortofoniczna (Lewandowski 1980, s. 122).
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Nie mozna jednak zapomnie¢, ze po pierwsze jest grupa uczacych sie, dla kto-
rych stanowi to determinante frustracji (por. style uczenia si¢ np. Katalonczykow
i Chinczykow), a po drugie mozliwe jest tez alternatywne, a wiec deskryptywne,
okreslanie priorytetow: negujace istnienie jednego nadrzednego wzorca, cenigce
wymowe wyrazng, jednoczesnie jednak niepozbawiong znamion obcosci.

Niegdy$ dydaktycy utozsamiali wymowe rodzimych uzytkownikow jezyka
zaréwno z modelem, jak i celem procesu nauczania, wspolczesnie zas obecnosé¢
tzw. obcego akcentu uznawana jest zwykle za ,wypadkowa kontekstu uzycia jezy-
ka i uwarunkowan socjolingwistycznych” (Janowska 2019, s. 110). Coraz wieksza
liczba uczacych sie zaczyna docenia¢ wplyw wymowy jezyka pierwszego (a cza-
sem i kolejnych) na sposob méwienia w jezyku obcym. Styszalne interferencje,
o ile oczywiscie nie zaburzaja komunikacji, pelnig pewne konkretne funkgje.
Z punktu widzenia relacji spotecznych bywaja one istotne i pomocne (np. sym-
patyczne w odbiorze stuchowym sg dla wielu Polakéw wplywy jezyka francu-
skiego). Zapewne z punktu widzenia glottodydaktyka i jezykoznawcy nie jest to
poglad mile widziany’, jednak wielu cudzoziemcéw zyskuje spotecznie na tym,
ze zachowuje pewne cechy interferencyjne - takie, ktére polskiego ucha nie me-
czg, a tylko $wiadczg o okreslonych korzeniach, wzbudzaja sympatie, pozwalaja
ulokowa¢ moéwce na fizycznej i/lub kulturowej mapie $wiata bez pytania o jego
pochodzenie.

Wydaje sie wiec, ze mozna uznad, iz wymowa w jezyku obcym powinna by¢
czytelna, swobodnie zrozumiala - by uczestnik procesu komunikacji nie musiat
domyslac sie znaczen poszczegolnych stow (nalezy wiec dazy¢ np. do mozliwie
najlepszego imitowania podstawowych glosek, reprezentujacych poszczegdlne
polskie fonemy), przyjemna audytywnie — a wiec warto wycofa¢ z interferencji
takie cechy, co do ktérych wiemy, ze u rodzimych uzytkownikéw wywotuja dys-
komfort i mogg nastawia¢ negatywnie wzgledem rozméwcy (np. gloski gardiowe
u 0sOb arabskojezycznych), ale takze z punktu widzenia mdéwigcego po prostu
wygodna, aby wypowiedzi mogly by¢ plynne (starania o precyzje fonetyczng nie
moga przestania¢ naturalnosci konstruowania wypowiedzi). Wymogi stawiane
poszczegdlnym uczniom powinny wobec powyzszego by¢ zawsze zdeterminowa-
ne celami, jakie chcg i potrzebujg oni osiagnac.

Ten kierunek programowania zaje¢ wydaje si¢ logiczniejszy anizeli dostoso-
wywanie wymogow do celéw zatozonych z goéry przez instytucje, program czy
nauczyciela, np. dlatego, ze wydaje mu sie, iz dgzenie do takiego czy innego

7 Nie mozna si¢ temu dziwic. Specjalisci Swietnie wiedzg, jakie zagrozenia dla komunikacji

niesie z sobg nieopanowanie czy cho¢by niedostateczne opanowanie wymowy w jezyku obcym.
Mozna takze wspomniec o poczuciu konieczno$ci poszukiwania kulturalnego sposobu porozu-
miewania si¢ z native speakerami — dbato$¢ o wyrazisto$¢ i schludno$¢ wymowy jest przeciez
niezaprzeczalnym narzedziem wyrazania szacunku do interlokutora.
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wzorca jest po prostu typowe w kontekscie nauczania, ktore przeciez od zawsze
nosito znamiona normatywne. Niestety, z drugiej strony bardziej liberalne podej-
$cie do nauczania wymowy niesie ze sobg pewne konsekwencje, ktére odnosza
sie m.in. do problemu rozpoznawalnosci, zrozumiatosci, akceptowalnosci czy in-
terpretowalnosci wypowiedzi. Co wiecej, ich zalezno$¢ od poziomu bieglosci, je-
zyka pierwszego, kraju pochodzenia, wieku czy uwarunkowan tozsamo$ciowych
powoduje, ze mamy do czynienia z siecig rozlicznych powiazan, ktére przyno-
sza wiele wyzwan w pracy z jednym uczniem, a w przypadku nauczania grup
- szczegolnie heterogenicznych - bywajg niezwykle skomplikowane. By¢ moze
wiec inspirowane normatywizmem dazenie do realizacji najlepszych z mozli-
wych (na danym poziomie i dla danego ucznia) oraz akceptowalnych spolecznie,
przy jednoczesnym szanowaniu typowych dla ujecia deskryptywnego priory-
tetow uwzgledniajacych rézne wzorce, takze o cechach tozsamosciowych, za-
owocowa¢ moze zmiang myslenia o celach nauczania wymowy jezyka polskiego
jako obcego®. Te rozwazania doprowadzily autorke tekstu do licznych konkluzji
skutkujacych innowacja dydaktyczng, u podstaw ktorej staneto pytanie: ,,Czy za-
proponowanie uczacym sie celow zajeé, ktore akceptowalng’/poprawng wymowe
ustawialyby w pozycji podrzednej wobec produkgji, interakcji i mediacji ustnej
w sposob zauwazalny dla uczacych sie¢ moze zmieni¢ podejscie do rozwijania
percepcji mowy i artykulacji w jezyku obcym?”

Nauczanie wymowy a mdéwienie

Nie jest nowo$cia w nauczaniu jezykéw obcych poglad, jakoby poszczegdlne
podsystemy jezyka stuzyly rozwijaniu dzialan jezykowych. Jest w zasadzie bez-
dyskusyjne, Ze rozwoj sprawno$ci mowienia uwarunkowany jest wymowa. Jesli
za$ przyjrze¢ si¢ szczegolnie interakeji i mediacji ustnej, to zauwazy¢ mozna,
ze nie tylko artykulacja, ale i percepcja stanowig konstytutywny warunek poste-
pu - takze rozwoju ustnej recepcji (por. opis kompetencji fonologicznej wedtug
ESOK]J 2003). Decydujace sa wiec jakos$c¢ i ilo$¢ ekspozycji na rézne i najlepiej
autentyczne teksty do stuchania i/lub ogladania, ktére zbudowa¢ moga korpus
bodzcéw inspirujacych do méwienia.

8 Wydaje sie, ze z tych niejako przeciwstawiajacych si¢ sobie uje¢ mozna wybrac takie ele-
menty, ktdre je wzajemnie dopelnia, tworzac trzecie - konsensusowe — zrozumienie opisywanej
problematyki.

® Pod warunkiem, ze nauczyciel wymowy jezyka polskiego jako obcego, $wiadomy wagi
swojej roli i dbajacy o rozwoj komunikacji swych uczniéw potrafi zaakceptowaé dazenia mini-
malistyczne.
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Wobec powyzszego autorka artykutu postanowila tradycyjne zajecia z wymo-
wy polskiej dla cudzoziemcow przeorganizowaé w jednostki lekcyjne pozwala-
jace uczniom jak najwiecej mowic¢ i rozmawiaé - rzecz jasna przy zachowaniu
niezbednych ¢wiczen typowo fonetycznych. Koncows faza kazdego spotkania
bylo wigc wykorzystanie umiejetnosci zdobytych w trakcie lekcji w praktyce
ustnej (podejscie eklektyczne do nauczania wymowy, czyli korzystanie z metod
artykulacyjnej, audytywnej, kontrastywnej i werbo-tonalnej, wienczyla praca nad
produkcja lub interakcjg ustna). Ostatecznie w ramach zaje¢ na Uniwersytecie
L6dzkim na kierunku studia polskie z jezykiem angielskim z przedmiotu Fone-
tyka jezyka polskiego jako obcego dla studentéw na poziomie A1 w grupie niemal
trzydziestoosobowej zaproponowano jako dominujacy nastepujacy uklad: ¢wi-
czenia ksztaltujace stuch mowny w zakresie prozodii, ¢wiczenia artykulacyjne
w zakresie prozodii, ¢wiczenia ksztaltujace stuch mowny w zakresie dzwigkow
mowy, ¢wiczenia artykulacyjne w zakresie dzwiekow mowy, ¢wiczenia komuni-
kacyjne taczace zdobyte umiejetnosci w praktyce.

Dla przyktadu omoéwi¢ mozna fragment lekcji, ktorej celem byto opanowanie
wymowy glosek [i] oraz/wzgledem [i] w interakcjach i produkcjach, ktérych ce-
lem byt opis podstawowych przedmiotdéw z otoczenia (poczatek poziomu Al).
Najpierw studenci mieli za zadanie stuchowo odréznia¢ pytania od twierdzen,
czyli np. Ten chleb jest maty.; Ten chleb jest matly?; Jaki jest ten chleb?; Ten chleb
nie jest maty; Czy ten chleb jest maly? Ten chleb nie jest maty?. Nastepnie na pod-
stawie ilustracji, najpierw choralnie, a potem kolejno, tworzyli zdania w tym sa-
mym stylu (np. na prezentacji wyswietlano dtugopis czarny, niebieski czy zielony,
a do tego znak zapytania lub przekreslong plame jakiego$ koloru). W ten blahy
sposob nadawano lekcji bardzo prosty, a jednak komunikacyjny kontekst nawet
na tak niskim poziomie. Uczniowie sami orientowali si¢ czego nie stysza i/lub
nie potrafig wypowiada¢ (intonacja versus samogloski wygtosowe), mimo ze lek-
syka oraz gramatyka byly im juz w wiekszosci znane, termin odbycia sie tych
zaje¢ skorelowany byl bowiem z zagadnieniami realizowanymi na przedmiocie
Praktyczna nauka jezyka polskiego jako obcego'. Samodzielne odkrycie trudnosci
w prawidlowym wypowiedzeniu zdania — prawidlowym w znaczeniu zgodnym

1 Nalezy podkresli¢, ze szczegdlnie cenne dla wielu uczacych sig jest pracowanie na leksyce

wzglednie znanej, potrzebnej w codziennej komunikacji, a nie po prostu zawierajacej jakies ¢wi-
czone gloski i dlatego wykorzystywanej w ¢wiczeniach. Oczywiscie, jedli jest taka potrzeba, to
mozna ¢wiczenia fonetyczne skonstruowaé z wykorzystaniem wyrazéw z wyzszych poziomow
czy pseudostow, niemniej jednak wydaje sig, ze jest to niezwykle rzadko uzasadnione. Uczacy
sie zreszta najczesciej doceniaja wlasnie prace na znanym slownictwie, czuja bowiem, ze zdo-
byte umiejetnosci beda mogli w prosty sposéb szybko zaprezentowa¢ poza zajeciami. Przeto-
zenie opanowania wymowy gloski z jednego kontekstu na drugi nie ma charakteru linearnego,
oczekiwanie wiec, ze po wyéwiczeniu wymowy np. liczebnika gléwnego trzy efekt przeniesie si¢
na forme trzech, jest — szczegdlnie na poczatkowym etapie nauki — bezzasadne.
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z intencjg nadawczg - przy wzglednym opanowaniu regul gramatycznych, ktére
potencjalnie utatwi¢ powinny komunikacje, okazato si¢ wyjatkowo wazne (patrz:
nauczanie indukcyjne). Tematem lekcji nie byto tez np. rozréznienie [i] od [i]
czy ich wlasciwe wypowiedzenie''. Stawal sie¢ nim opis przedmiotéw z uzyciem
poznanych przymiotnikéw w trzech'? rodzajach w liczbie pojedynczej (co odnosi
wymowe do gramatyki i zwykle lepiej postrzegane jest przez uczniow). Wstep
z wykorzystaniem réznych technik nauczania prozodii pytan i twierdzen' uczu-
lal na melodie jezyka, pozwalal wielokrotnie zaprezentowa¢ wzorzec ¢wiczonych
samoglosek w wyglosie (pozycji trudnej, czesto redukowanej, markowanej czy
niechlujnie realizowanej), budowal atmosfere wsparcia (techniki chéralne, gru-
powe, wokalne, z zastosowaniem humoru). Gdy uczacy si¢ wiedzieli juz, na co
muszg zwracaé szczegolng uwage (samoswiadomos¢ w tak licznej grupie byla
niezbedna), przechodzono do percepcyjnych, a nastepnie artykulacyjnych ¢wi-
czen trenowanych glosek. Ich typy byly rozmaite: od tradycyjnych, np. opartych
na parach minimalnych w wyrazach, pofaczeniach wyrazowych czy zdaniach,
po ogladanie sposobu wymowy na platformie komlogo.pl** lub stronie interne-
towej Uniwersytetu Slaskiego, udostepniajacej filmy z publikacji Gloski polskie',
az po gry fonetyczne i techniki niestandardowe, np. asocjacyjne wigzanie glosek
z rzeczywisto$cia pozajezykowa. W wyrazny sposob jednak, z zachowaniem kla-
sycznej drogi stopniowania trudnosci, lekcja zmierzata ku ¢wiczeniom komuni-
kacyjnym. Istotne jest podkreslenie, Ze dobrane do grupy techniki byly w wiek-
szosci atrakcyjne, a te bardziej statyczne czy tez po prostu wymagajace powto-
rzen, ktére bywaja dla mato zmotywowanych uczniéw nudne, przeplatane byly
technikami wykorzystujacymi humor lub ruch (np. rytmogestami).

Nastepnie proponowano zwykle krétkie i proste ¢wiczenia, niekiedy byty to
np. dwufrazowe dialogi petne tzw. kawalkow jezykowych lub komponentéw lek-
sykogramatyki (chunks of language) typu Dzieti dobry, a nawet Chyba nie méwisz
tego powaznie! (por. Czwartos 2013, Gebal, Miodunka 2020). Zawsze wlaczano

" Warto w tym miejscu wspomnie¢ czeste na kursach jezykowych i zupelnie nieefektywne

tematy typu Leksyka zwigzana z pogodg albo Biernik liczby mnogiej.

2 Nie jest to blad metodyczny, ze wykorzystywano w ¢wiczeniach takze rodzaj zenski, kto-
ry nie generuje wyglosu z trenowanymi gloskami. W komunikacji codziennej nie wybieramy
konkretnego rodzaju gramatycznego, nie ograniczamy wypowiedzi. Jesli nie znamy slowa lub
konstrukeji, to stosujemy przeciez pewne strategie. W obrebie znanych struktur nie warto wiec
eliminowac¢ elementow jezyka, ktdre tylko wplyna na naturalno$¢ wypowiedzi czy ¢wiczonych
zagadnien - szczegdlnie, jesli sa proste.

3 Z powodu charakteru tekstu i braku miejsca przykladowe techniki nauczania sg tylko
ogolnie opisywane. Ponadto, zgodnie z podana koncepcja (wcigz modyfikowana na podstawie
wynikéw ksztalcenia i obserwacji ucznidéw), przygotowywana jest publikacja fonodydaktyczna.

" http://www.komlogo.pl

> https://www.sjikp.us.edu.pl/pl/publikacje
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dialogi lub wypowiedzi wraz z ¢wiczeniami, ktdre rozwijaja takze stuchanie ze
zrozumieniem, a wiec np. na podstawie nagran nalezalo uzupetnic¢ ze stuchu po-
szczegolne litery w tekscie, zdecydowad, co bylo opisywane, jaki byl dany przed-
miot, opisa¢ go z pamieci, dobra¢ przymiotnik do przedmiotu zgodnie z nagra-
niem itd. Na koniec zas proponowano ¢wiczenia, ktére wymagaly uzycia — mniej
lub bardziej spontanicznego — odpowiednich form przymiotnikéw: w zdaniach
(opis przedmiotéw wskazanych przez nauczyciela), minidialogach (spontaniczne
scenki stymulowane materialem ikonicznym typu kolaz), dluzszych wypowie-
dziach (opis ciekawych ilustracji).

W trakcie calego kursu czesto wykorzystywang technikg bylo pisanie dialogu
na podstawie instrukcji, ktora zawierata informacje o tym, jakich konkretnie wy-
razéw lub polaczen wyrazowych nalezy uzy¢, prezentuja one bowiem np. treno-
wang gloske/gloski lub konkretny akcent czy intonacje (moga one by¢ podane lub
uczacy sie¢ moga je samodzielnie dopasowa¢, przy czym w drugiej opcji dobrym
pomystem jest wspolne wypisanie przyktadow na tablicy), czy tez jakie ciagi for-
muliczne powinny sie pojawi¢ w danej sytuacji komunikacyjnej (Seretny 2015).
Niekiedy istotne bywa takze poinstruowanie, czego uczacy si¢ powinni w danym
¢wiczeniu unikaé, np. podczas ¢wiczen zwigzanych z gtoskami [1] i [w] wérod
grup ukrainskojezycznych warto rezygnowac z wyrazéw z nadmiarem samogto-
ski [0], czesto w rézny sposob labializowanej — oczywiscie o ile to nie zaburza
logiki wypowiedzi. I cho¢ w sposob bezposredni takie postepowanie metodyczne
nie jest zwigzane z nauczaniem samej wymowy, tylko leksyki, to nalezy silnie
podkresli¢, ze — jak pisze Iwona Janowska — ,,uzytkownik jezyka (...) w pierwszej
kolejnosci uczy sie leksyki i $cidle z nig zwiazanej fonetyki, poniewaz nie mozna
by¢ zrozumianym, jesli wymowa nie jest w miare poprawna” (2019, s. 108).

Co uznaje si¢ za znaczace, w ciagu calego treningu uczono samokontroli. Jej cha-
rakter roznil si¢ w zaleznosci chocby od tego, ktore gloski podlegaly ¢wiczeniom,
niemniej jednak najczesciej wspomagano sie autorskimi gestami, rytmogestami
(Mtynarska, Smereka 2000) lub innymi ustalonymi z grupg dzialaniami. Przykla-
dowo dla wspomnianych samoglosek stosowano zaréwno gesty w stylu: jeden palec
dla [i] i dwa palce dla [i] (poziome dosuniecie do warg — liczba palcow wskazuje
na stopien rozwarcia; zob. Biernacka 2020), jak i strzeliste podnoszenie rak nad gto-
wa do gory dla [i] (rytmogesty) oraz ciggniecie wyimaginowanej liny do tylu i w dot
dla gtoski [#] (pomyst, ktory pojawit sie spontanicznie podczas zajec z ta grupa i jako
jedyny okazat sie dla wszystkich skuteczny — ze wzgledu na podobny u wszystkich
sposob artykulacji). Wprowadzenie tego rodzaju elementéw korygujacych czy tez
informujacych bez przerywania wypowiedzi o wystgpieniu bledu skutkuje dos¢
szybko pojawiajacg si¢ autokorekta, uswiadamia tez uczniom czestotliwo$¢ pojawia-
nia si¢ u nich okreslonych typéw uchybien. Jednoczesnie jest to dobry wstep do
nauki nawyku samokontroli, a takze spostrzegania i reagowania na bledy innych.
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Elementem wieniczagcym opanowywanie danego zagadnienia bylo odgrywa-
nie scenek: samodzielnie przygotowywanych w parach lub grupach (technika
wykorzystywana w ciggu catego semestru) badz tez przyniesionych przez lektora
(w drugiej czesci semestru). Z jednej strony ideg bylo inspirowanie do samo-
dzielnej pracy nad moéwieniem (przygotowywanie scenek ze wsparciem w posta-
ci pytan pomocniczych, drylami pokazujacymi mozliwosci wymian lub transfor-
macji na inne znane struktury itp.), z drugiej za$ - wdrazanie prostych strategii
komunikacyjnych (synonimia, zapozyczenia, gest lub mimika, wyrazenia pozwa-
lajace zyska¢ na czasie). Najwazniejsze jednak, ze ich opracowanie albo/i préba
zapamietania, by odegra¢ je w miare spontanicznie, a zarazem w sposéb jak naj-
bardziej zblizony do ¢wiczonej wczesniej wymowy, bylo zadaniem uczacych sie,
do ktdrego prowadzily wszystkie poprzednie etapy lekcji.

Nie bez przyczyny czesciej stosowano tez ksztalcenie ustnej interakeji niz
produkcji. Odgrywanie rdl jest jedng z najpopularniejszych technik stuzacych
rozwijaniu méwienia zaréwno podczas nauczania jezykow rodzimych, jak i ob-
cych, drugich czy odziedziczonych (niezwykle czgsto wykorzystywane jest takze
w innych warsztatowo dzialajacych branzach, np. w psychologii czy marketin-
gu). Pozwalajac sobie na wcielenie si¢ w innego cztowieka (o innym charakterze,
innych pogladach, innym zawodzie czy w innym wieku), dystansujemy si¢ od
swoich wypowiedzi, dzigki czemu niwelujemy negatywnie dzialajace czynniki
afektywne, przekraczamy granice wlasnego dyskomfortu, a nawet redukujemy
ewentualng blokade komunikacyjng. Zwykle chetniej i na dluzej zabieramy glos,
mamy bowiem poczucie, ze przez nas przemawia kto$ inny i to on ewentualnie
popetnia jakies btedy czy swoim (jezykowym) zachowaniem implikuje okreslone
problemy komunikacyjne. Miedzy innymi z tych powodéw w nauczaniu jezykow
obcych technike te poleca si¢ od samego poczatku uczenia si¢ jezyka, czyli od
poziomu A1l (por. Janowska i in. 2011, s. 29).

W trakcie przygotowywania scenek wszyscy studenci mieli za zadanie praco-
wac z tekstem za pomocg flamastréw. Wybranymi wspdlnie kolorami zaznaczali
w calym tekscie ¢wiczone wczesniej gloski, by podczas prob moc latwiej zwro-
ci¢ na nie szczegélng uwage. Liniami lub innymi umdéwionymi zaznaczeniami
postugiwali sie takze do oznaczenia odpowiednich linii intonacyjnych, przede
wszystkim pytan o rozstrzygniecie i o uzupelnienie, oznaczali réwniez sylaby
pod akcentem. Co wigcej, wszystkie scenki kreowane byly zawsze przez grupy
trzy- lub czteroosobowe, w ktorych kazdy uczestnik pelnit specjalng funkcje.
Dwie lub trzy osoby wystepowaly pozniej na forum grupy jako aktorzy, niekiedy
jedna otrzymywala role korektora i rezysera — w trakcie przygotowan, a takze
inscenizacji - pilnowala, czy pozostali nie popelniajg bledéw (gtéwnie w zakresie
trenowanego zagadnienia, ale nie tylko), ustawiala scene, czasem nawet dbala
o atrybuty postaci czy umowng scenografie. Jesli uslyszala nieidealng wymowe
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(w trakcie préb, nie wystepu), miata zareagowac za pomocg odpowiedniego gestu
lub odnotowac typ bledu i zaproponowa¢ poprawe.

Mniej wiecej od polowy semestru, gdy scenki zaczety by¢ bardziej rozbudo-
wane, a uczniowie poczuli si¢ bezpiecznie, by je swobodnie odgrywaé, w caly
proces wlaczono nagrywanie. Nie bylo to profesjonalne dzialanie, postugiwano
sie bowiem telefonem komérkowym, jednak tego typu rejestracja wystarczyla, by
potem za zgodg uczniéw zaréwno indywidualnie, jak i grupowo, moc odtwarzaé
filmiki wielokrotnie, wychwytywa¢ stuchowo bledy i wspolnie je poprawia¢. Ten
element zajec¢, cho¢ poczatkowo dla niektdrych stresujacy (trzy osoby nie wy-
razily wrecz zgody na rejestracje), okazal sie bardzo pomocny i szybko stal sie
jednym z wazniejszych sposobdw pracy na zajeciach. Uwaga, z jaka cata grupa
(nalezy przypomnie¢, ze bardzo liczna) stuchata wypowiedzi swoich i kolegow,
poszukiwata uchybien, koncentrowala si¢ zaréwno na gloskach, jak i na akcen-
cie oraz intonacji, a nawet plynnosci, a takze z jakim zapalem po tym imito-
wala wymowe wzorcowa (wyrazow, fragmentéw wypowiedzi, calych fraz), byla
doprawdy niezwykla. A wszystko to - jak si¢ zdaje - m.in. dlatego tak bardzo
poruszylo i zainteresowalo uczacych sie, ze inscenizowane scenki byty natural-
ne, humorystyczne, pelne zycia. Nie byly to tradycyjne podrecznikowe dialogi,
a np. wybrane fragmenty rozmoéw z publikacji Rozmawiamy po polsku (Malec-
-Laksa, Rychlik 2020), ktére dajg wigksze pole do wyrazania aktorskich czy pseu-
doaktorskich umiejetnosci, pozwalajg na kreatywnos¢, takze jezykowsa. Wazne
bowiem jest to, ze zadaniem uczacych si¢ byto takie przedstawienie dialogow
lub polilogéw, ktére oddawaloby tres¢ tekstu, natomiast — w sposdb wczesniej
ustalony i przemyslany czy nawet zupelnie spontaniczny — mogli oni zmienia¢
wyrazy i struktury jezykowe. Pilnowa¢ mieli ptynnosci wypowiedzi, a takze po-
prawnosci w kontekscie wymowy ¢wiczonych zagadnien, niemniej poszczegolne
elementy jezykowe, przy zachowaniu intencji i tematyki, mogty ulega¢ zmianom.
Warto bowiem przypominac¢ uczniom, ze pozbawione sensu jest odgrywanie wy-
powiedzi wyuczonych na pamie¢, a pomytka czy zapomnienie tekstu w trakcie
zaje¢ z jezyka jest w zasadzie czym$ pozytywnym, poniewaz stymuluje do reakcji
ad hoc, do korzystania ze strategii komunikacyjnych, do wdrazania naturalnosci
w komunikatach wypowiadanych w jezyku obcym.

Ze wzgledu na to, ze scenki byly z poziomu Al+, studenci musieli rowniez
wykaza¢ sie¢ pewng inwencja - elementy, ktére wedlug nich moglyby by¢ trudne
do zrozumienia przez reszte grupy, nalezalo uproscic¢ lub tak przedstawi¢, by dato
sie je zdekodowac. Byt to element ¢wiczenia mediacji ustnej — wydaje sie, Ze nie-
zwykle rzadko na tym poziomie trenowanej. Przyzna¢ trzeba jednak, ze w grupie
ukrainskiej nie byt to w zasadzie zaden problem. Wspdlne odstuchiwanie lub
ogladanie scenek, zaréwno tych oryginalnych z podrecznika (ujecie kontrastyw-
ne, punkt odniesienia, wzorzec), jak i przede wszystkim tych zagranych przez
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studentow, stuzyto za materiat do licznych ¢wiczen — w pracy indywidualnej
i grupowej. Oczywiscie, role nadawane byly na zmiane, by kazdy mogl poczu¢
odpowiedzialnos¢ za rozwoj wlasnej percepcji i artykulacji. Byt to tez cenny ma-
terial do pokazywania uczniom, jakie postepy zrobili w ciggu kolejnych tygodni
nauki.

Zakonczenie

Podsumowujac, odnie$¢ sie mozna do pytania: ,,Czy pokazanie, Ze poprawna
wymowa stuzy komunikacji oraz ze ¢wiczenia fonetyczne prowadzg do rozwoju
produkcji, interakeji i mediacji ustnej, moze wzmocni¢ motywacje do nauki?” Ze
wzgledu na to, ze tymi technikami pracowano z jedng grupa i wynikéw naucza-
nia nie poréwnywano z innymi, w zasadzie nie mozna nawet méwic o przepro-
wadzeniu jakiegokolwiek badania. Niemniej jednak dzialania lektorskie mialy
charakter pewnej innowacji dydaktycznej, ustalono bowiem wstepnie problem
badawczy i za pomocg réznych technik (poprzez zgromadzone przez lata do-
$wiadczenie) nauczano w sposdb mniej tradycyjny, uwzgledniajacy m.in. zasady
dydaktyki przyjaznej mézgowi.

Zalozono, ze skoro treningi percepcyjno-artykulacyjne tak zle kojarza si¢
uczacym sie jezykow obcych w zasadzie z calego $wiata, to mozna sprébowac
lekcje wymowy zorganizowac na nowo: inaczej, moze skuteczniej? Zaplanowano
wobec tego, ze charakter kazdej jednostki lekcyjnej bedzie komunikacyjny czy
dzialaniowy, a poszczegdlne umiejetnosci beda determinowac jakos¢ jego wy-
konania. Co wigcej, mozliwie wszystkie elementy lekcji opracowywano tak, aby
mialy charakter ludyczny - jesli ¢wiczenia same w sobie byty bardziej tradycyjne
czy zmudne, to troszczono si¢ o ich wzmocnienia np. humorem czy ruchem. Za-
pewne tez czgsciej niz w trakcie typowych lekcji z wymowy proponowano prace
w grupach. Standardowo bowiem zaje¢cia z nauczania wymowy prowadzone sa
w mozliwie malych grupkach, a najlepiej indywidualnie. Jest to bardzo wazne
i cenne, umozliwia bowiem maksymalng indywidualizacje nauczania: kazdy
pracuje nad wlasnym stuchem i aparatem mowy, a lektor ma szanse¢ ustyszec¢ to,
z czym mierzy si¢ uczen, i dopasowa¢ odpowiedni schemat postgpowania, by
mu jak najskuteczniej pomdc. Konieczno$¢ pracy z niemal trzydziestoosobowa
grupa, co w pierwszej chwili wydawalo sie pozbawione sensu czy niemal niemoz-
liwe, sklonila jednak autorke tekstu do wdrozenia mniej codziennych rozwigzan.
Obiektywnie przyjac trzeba, ze z pewnosciag praca w mniejszym gronie zaowo-
cowalaby wigkszymi postepami w kontekscie wymowy np. poszczegdlnych glo-
sek. Jednakowoz cele zaje¢ byly komunikacyjne, dazono do wyrazistej, swobod-
nej, niekoniecznie zupelnie wzorcowej wymowy (najwazniejsze bylo uzyskanie
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plynnosci przy wymowie co najmniej akceptowalnej), wobec czego plan zostat
zrealizowany, a sposob opanowania podsystemu fonicznego na poziomie A1 zde-
cydowanie i z nadwyzka osiagniety'® (oczywiscie, nie bez znaczenia jest tu m.in.
jezyk pierwszy studentow).

Z neurodydaktycznego punktu widzenia nacisk polozony zostal na trzy ele-
menty: cele praktyczne (wymierne, przekonujace, obserwowalne), zabawe (wraz
z przyjazng i bezpieczng atmosferg) i prace w grupie (wspélna odpowiedzialnos¢,
ale i wspdlne rozwigzywanie problemoéw, zwiekszona czutos¢ i czujnos¢, kontrola
siebie i innych). Nie ulega watpliwosci, ze analogiczne zasady nalezaloby przyja¢
w pracy z innymi grupami pod wzgledem poziomu, narodowosci czy motywacji
do uczenia si¢ jezyka polskiego jako obcego, a zebrane dane wejsciowe i wyj-
sciowe porownac takze do tych pochodzacych z zaje¢ prowadzonych tradycyj-
nie, czyli w pelni poswieconych ¢wiczeniom percepcyjnym i artykulacyjnym,
skoncentrowanym wylacznie na poszczegdlnych trudnosciach fonetycznych.
Przyjety sposdb myslenia jest przeciez jednym z wielu mozliwych i wcale nieno-
wym, cho¢ zarazem nieproponowanym jeszcze przez zaden podrecznik fonody-
daktyczny z zakresu jezyka polskiego jako obcego. Z pewnoscig dopracowania
wymagaja przygotowywane materialy, a i ukltad wprowadzania poszczegélnych
tresci ksztalcenia nalezy ponownie przeanalizowa¢ - cele komunikacyjne wa-
runkujg przeciez kolejnos¢ niektérych trenowanych zagadnien. Aby wiec moc
rzetelnie oceni¢ jako$¢ proponowanego podejscia, trzeba jeszcze wiele danych
przeanalizowac¢ i sprawdzi¢ skuteczno$¢ poszczegdlnych elementéw catego ukla-
du. Niemniej jednak mozna mie¢ nadzieje, ze dostrzezenie wartosci preskryp-
tywno-deskryptywnego podejscia badawczego, uznanie, ze ksztalcenie mowie-
nia i wymowy zblizajace si¢ do rodzimego wzorca uwzglednia¢ moze i powinno
transfer z jezyka pierwszego (innych), procesy rozwojowe i uniwersalia jezykowe
(Waniek-Klimczak 2011, s. 44). Ponadto korzystanie z ustalen neurodydaktyki
prowadzi¢ moze do sformutowania nowych i skuteczniejszych procedur naucza-
nia wymowy, rozrdzniania interakcyjnego od transakcyjnego sposobu porozu-
miewania si¢, a wiec ostatecznie pewnego zrewidowania niekorzystnie dzi§ wy-
gladajacych efektow ksztalcenia podsystemu fonicznego i ustalenia wspolczesnie
aktualnych priorytetow.

' Por. wymagania opisane dla poziomu w ramach artykulacji dzwiekow i cech prozodycz-

nych: ,,Potrafi poprawnie odtworzy¢ dzwigki jezyka docelowego, jesli otrzyma precyzyjne wska-
z6wki dotyczace ich wymowy. Potrafi wyartykutowa¢ bardzo ograniczong liczbe zrozumiatych
dzwiekéw pod warunkiem, ze pomaga mu w tym interlokutor (np. wypowiada poprawnie i prosi
o powtorzenie nowych dzwigkéw). Potrafi w zrozumialy sposob postugiwac sie cechami pro-
zodycznymi ograniczonego zakresu prostych sléw i wyrazen, pomimo silnego wptywu innego
jezyka/innych jezykow, ktérymi sie postuguje, na akcent, rytm i/lub intonacje; zrozumienie wy-
maga wspolpracy ze strony rozmoéwcy” (Janowska 2019, s. 113).
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STRESZCZENIE

Celem artykulu jest przedstawienie zalozenn metodycznych pozwalajacych na wdrozenie
w proces nauczania wymowy jezyka polskiego jako obcego technik typowych dla
ksztalcenia produkcji, interakcji i mediacji ustnej, ktére w treningu percepcyjno-artyku-
lacyjnym mogg okaza¢ si¢ zaréwno atrakcyjnym elementem wieniczacym wysitki uczniow
i umozliwiajagcym transfer, jak i skutecznym motywatorem. Doé$wiadczenia pokazuja,
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ze dostrzezenie wartoéci preskryptywno-deskryptywnego podejécia badawczego z jed-
noczesnym uwzglednieniem m.in. neurodydaktycznych wskazéwek co do skutecznych
sposobow nauczania jezykéw obcych, a takze zrozumienie zastrzezen, ktdre ucznio-
wie najcze$ciej formutujg wobec lekcji poprawnej wymowy, okazaé si¢ moze waznym
bodZzcem do proby wspdlczesnego zredefiniowania celéw nauczania. Umiejetnosci
zwiazane z wlasciwg artykulacja dzwiekéw mowy w opanowywanym jezyku rozumiane
moga by¢ bowiem jako baza umozliwiajgca niezaburzong komunikacje, a nie cel sam
w sobie.

SEOWA KLUCZOWE: fonodydaktyka, sprawno$¢ méwienia, techniki nauczania
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