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Sitq mozna kogos pokonac — nie bedzie nam przeszkadzat.
Stowem mozna kogos przekonaé — bedzie nam pomagat.

I. WSTEP

Ksigzka Postuchaj, jak mowig sktada sie z dwdch czesci:

* Podrecznik ucznia
* Poradnik dla rodzicow i nauczycieli

Towarzyszy jej film dydaktyczny

* Powiedz mi, co widzisz

Podrecznik ucznia stuzy do ¢éwiczenia stuchu i wymowy. Przeznaczony
jest przede wszystkim dla polskich dzieci, takze tych, ktére sa wychowywane
w $rodowisku wielojezycznym, za granica. Moga z niego korzysta¢ obcokra-
jowcy, uczacy sie polskiego jako obcego, praca z nim urozmaici tez zajecia
logopedyczne w Polsce.

Gtéwnym celem ¢wiczeth jest rozwijanie u uczniéw proceséw mentalnych,
odpowiedzialnych za rozumienie i produkcje mowy oraz rozwijanie $wiado-
mosci fonologicznej, utatwiajacej nauke czytania i pisania.

W Poradniku dla rodzicow i nauczycieli staramy sie przedstawié
problemy dzieci oraz dorostych, uczacych sie polskiej wymowy. Poczatkowe jego
rozdzialy pisane sg w mozliwie przystepny sposéb, natomiast w drugiej czesci,
opisujagc wymowe polskg z perspektywy ucznia, powolujemy sie na literature
fachowg i nie unikamy zagadnieth teoretycznych.

W filmie dydaktycznym Powiedz mi, co widzisz prezentujemy konkretne
¢wiczenia, na przyktadzie ktérych pokazujemy krok po kroku, jak pracowaé
z uczniami, aby utatwi¢ im opanowanie polskiej wymowy. Podsuwamy tez
pomysly, jak mozna urozmaicic takie zajecia.

Mamy nadzieje, ze film ten:
* bedzie pomoca dla rodzicéw i innych osdb, uczacych jezyka polskiego,
ktére nie maja specjalistycznego przygotowania do nauki wymowy,
* utatwi wspdtprace miedzy szkotg a domem,
* pomoze logopedom przekonal rodzicéw, ze sukces dziecka zalezy
w duzym stopniu od tego, czy odpowiednie ¢wiczenia prowadzi sie
systematycznie w srodowisku domowym.



Przyjmuje sie, ze dzieci powinny mie¢ w miare dobrze opanowang wymowe
w jezyku ojczystym przed pdjsciem do szkoly, ale w praktyce jest inaczej.
W Polsce kilka czy kilkanascie procent dzieci, podejmujacych nauke szkolng, ma
takie czy inne zaburzenia wymowy; nie podlega dyskusji to, Ze nalezy je otoczyé
odpowiednig opieka logopedyczna.

W szkotach polskich za granica opéznienia i nieprawidtowosci w rozwoju
wymowy spotykamy o wiele cze$ciej. Bardzo czesto mamy tu do czynienia
z opéznionym rozwojem systemu fonologicznego; inaczej méwigc, dzieci
polonijne opanowujg pewne sprawnosci nieco wolniej, niz ich koledzy,
wychowani w Polsce. Dodatkowo, pod wptywem jezyka lokalnego, dochodzi tez
do interferencji fonetyczno-fonologicznych, ktére powodujg, ze méwig one
z tzw. obcym akcentem. Odpowiednio prowadzone ¢wiczenia mogg bardzo utatwic¢
dziecku nauke wymowy. Za granica jednak brakuje polskich logopedéw, nie ma
odpowiednich struktur organizacyjnych, brakuje specjalistycznych pomocy
iniewiele jest opracowart naukowych, uwzgledniajacych specyfike rozwoju
jezyka dziecka, wychowanego w $rodowisku wielojezycznym. W klasach
polonijnych znajomos$¢ jezyka polskiego bywa bardzo zréznicowana: jedno
dziecko méwi $wietnie, drugie ma obcy akcent, trzecie zna niewiele wyrazéw,
czwarte miesza rdézne jezyki i tak dalej. W tej sytuacji nie mozna wymaga¢ od
nauczyciela, aby dodatkowo przejat funkcje logopedy i aby prowadzit
indywidualne zajecia z wieloma uczniami, ktérzy takiej pomocy potrzebuja.
Dziecku nalezy pomdc w §rodowisku rodzinnym.

Jesli codziennie przeznaczymy kilka minut, aby poéwiczy¢ z dzieckiem
stuch i wymowe, pomozemy mu nie tylko w lepszym opanowaniu polszczyzny.
Damy mu solidne podstawy do opanowania innych jezykdéw, wzmocnimy
kontakty emocjonalne i dowiemy sie, jak wiele ciekawych rzeczy nasze dziecko
ma do powiedzenia.

W przypadku powaznych zaburzen mowy konieczna jest pomoc
specjalisty, jednak rodzice i opiekunowie wiele moga zdziatal sami; syste-
matyczna praca w Srodowisku domowym jest dzieciom niezbedna.

Uczac jezyka polskiego jako obcego powinnismy od poczatku zwracad
uwage na wymowe uczniéw, gdyz inaczej, rozwijajac stownictwo, beda oni
utrwalaé wtasne btedy. O wiele lepiej nauczy¢ sie czego$ dobrze od poczatku, niz
po czasie korygowal nieprawidtowo utrwalone struktury. Nie chodzi o to, aby
uczeti méwit po polsku bez akcentu, ale o to, by jak najwcze$niej poznawat te
cechy wymowy (a w zasadzie, kategorie fonetyczno-fonologiczne), ktére sa
istotne w jezyku polskim. Takie podejscie utatwia rozumienie jezyka oraz nauke
ortografii.

Przed rozpoczeciem zaje¢ polecamy obejrzenie filmu dydaktycznego
Pokaz mi, co styszysz i zyczymy udanej zabawy!



I.1. Shucham?

W podreczniku zebrano kilkaset par minimalnych; do ponad dwustu z nich
opracowano ilustracje, utatwiajagce prace z obcokrajowcami oraz z dzieémi,
ktére nie opanowaly jeszcze nauki pisania. Pary minimalne (tzw. paronimy) to
wyrazy o podobnym brzmieniu, lecz innym znaczeniu, na przyktad kosa : koza
czy prosze : prosie.” tatwo sie domyslié, ze nieprawidlowa wymowa podobnych
wyrazéw moze prowadzi¢ do nieporozumieni.

W normalnych warunkach rozumiemy nasze dzieci, nawet jesli nie
opanowaly one jeszcze poprawnej wymowy: domy$lamy sie, co chca one
wyrazi¢, natomiast nie koncentrujemy sie na tym, jak méwig.? Aby poméc
dzieciom w nauce jezyka, warto wykorzystalé pary minimalne, gdyz takie
podejécie pozwala nie tylko na ¢wiczenie wymowy, lecz usprawnia tez
funkcjonowanie systemu jezykowego, rozwija rozumienie mowy, ksztattuje
swiadomos¢ jezykowa, ulatwia nauke pisania oraz pomaga w nauce jezykéw
obcych.

Ponizej podano kilka dialogéw, w ktérych doszto do zaburzenia komuni-
kacji wtasnie dlatego, ze jedna z oséb nie do$¢ precyzyjnie co$ powiedziata.
WykorzystaliSmy tu autentyczne sytuacje, podczas ktérych nieporozumienia
miedzy studentami z Polski i z zagranicy mozna ztozy¢ na karb obcego akcentu.
Prosze przeczytaé ponizsze dialogi i zastanowié sie, o co tu chodzi (wyttusz-
czono wyrazy, w ktérych nieprawidtowa wymowa doprowadzita do ztej inter-
pretacji tekstu).

A. Dieter z Austrii i Ewa z Polski

Ewa: Podobno bedziecie mieli trzecie dziecko?
Dieter: Tak, moja zona jest cielna.
Ewa: Musimy to obla¢l Mamy wino, chcesz kieliszek?
Dieter: Dzigkuje mam stdj.
B. Vera z Niemiec i Andrzej z Polski
Andrzej: Ale dzis gorgco...
Vera: No to chodZzmy na wédke.
Andrzej: A ty pijesz alkohol???
Vera: A czemu pytasz?

"W Polsce tradycje pracy z paronimami zapoczatkowata Helena Mierzejewska 1971, a rozpro-
pagowala ja Irena Styczek 1981, 1982. Ich zastugi dla polskiej logopedii s nieocenione. Por. tez
Skorek 2005, Szelag i Szymaszek 2005. W jezykoznawstwie czy w logopedii roznie definiuje sig
paronimy; mozna przyjac, ze w parze minimalnej do zmiany znaczenia prowadzi zmiana jedne;j
cechy fonologicznej, np. kategoria dzwigcznosci decyduje o znaczeniu w parach typu kosa : koza,
a zmiana miejsca artykulacji prowadzi do zmiany znaczenia w parach typu prosze : prosie.
W naszej pracy wykorzystujemy tez ciagi trojwyrazowe, jak paczka : taczka : kaczka, wyrazy
podobne, np. spada : zbada czy wyrazy rozniace si¢ liczba elementow, jak braki : buraki.
*Pomaga w tym kontekst oraz interpretacja wypowiedzi dziecka, mozliwa dzieki procesom
fonologicznym, sterujacym rozumieniem mowy.



C.Roger z USA i Kasia z Polski
Roger: Co topdtka?
Kasia: To regat na Scianie.
Roger: A czemu regat pétka?
Kasia: Bo pétka to regat.
Roger: Ale czemu pétka?
Kasia: Chcesz wiedzie¢, czemu sie nazywa pétka?!
Roger: Nie, czemu pétkall!

W przypisie podano intencje méwigcych oraz krétki komentarz jezykowy.’
Jesli chcemy naszym uczniom zaoszczedzié tego typu nieporozumieni, warto
poswieci¢ troche czasu na gry i zabawy jezykowe z podrecznikiem Postuchaj, jak
mowie.

W podreczniku prezentujemy pary minimalne, ktore pomagaja w opano-
waniu wszystkich kategorii fonetyczno-fonologicznych, istotnych dla jgzyka pols-
kiego. Cwiczymy najpierw samogloski, potem — spolgtoski sonorne, a dalej:
spoltgtoski zwartowybuchowe, po nich szczelinowe, a dopiero potem zwartoszcze-
linowe. Taka kolejno$¢ z grubsza odwzorowuje przyswajanie mowy przez
dziecko, totez w podobnej kolejnosci mozna sprawdzaé, jak sobie radzi uczen,
aw razie potrzeby zatrzymac si¢ przy danej kategorii 1 ¢wiczy¢ percepcje
i wymowe przy pomocy odpowiednich ilustracji.* Poczatkowe éwiczenia mozna
przerobi¢ szybko; celem ich jest przede wszystkim zapoznanie ucznia z propono-
wanym tu systemem pracy. Na koncu podane sa dodatkowe przyktady, ktore
moga by¢ przydatne dla starszych dzieci oraz dla os6b wychowanych w innym
srodowisku jezykowym, moéwiacych z tzw. obcym akcentem.

Cwiczenia powinny byé prowadzone w odpowiedniej kolejnosci. Najpierw
wprowadzamy to, co fatwiejsze. Na przyktad gloska ¢ to w pewnym sensie
potaczenie ¢ + 5. Tak wigc najpierw nalezy sprawdzi¢, czy dziecko dobrze styszy,
a potem — czy dobrze wymawia ¢, na przyktad w takich wyrazach, jak paczka :
taczka : kaczka’ czy Tomek : domek®. Drugim krokiem bedzie sprawdzenie, czy
dziecko dobrze odréznia stuchem takie wyrazy, jak np. kasa : Kasia : kasza',
a takze kosa : koza®. Dopiero gdy jesteémy pewni, ze dziecko dobrze odroznia

’ Dialog A.: Dieter mowi cielna zamiast dzielna. Przyczyna: tendencja do ubezdzwigczniania;
typowa interferencja z jezyka niemieckiego. Dialog A. i B.: Dieter chce powiedzie¢ mam swoj
(kieliszek), ale dla polskiego ucha brzmi to jak s#dj; podobnie Vera chce powiedzie¢ chodzmy na
todke, ale jej realizacja jest za mato sonorna (zblizona do w), stad interpretacja Andrzeja: chodzmy
na wodke. Przyczyny: brak precyzyjnego odrdznienia w : £ to typowe wplywy jezyka nie-
mieckiego (interferencje). Dialog C.: Roger chce zapytaé, co puka (za $ciang), ale Kasia
interpretuje to jako potka. Przyczyna: tendencja do dyftongizacji samogtosek (inaczej mowiac, do
przedtuzonej i jakby ,,zaokraglonej” wymowy samoglosek). Jest to typowa cecha angielskiego
akcentu w polszczyznie.

* Pierwsze wypowiedzi dziecka to sylaby o prostej strukturze (glownie potaczenia spotgtoski
i samogtoski), jak np. mama, baba. Cwiczac wymoweg warto pamigtaé o tym, ze zbitki
spotgtoskowe stanowia dodatkowa trudnos¢.

> Sprawdzamy tu ceche miejsce artykulacji, w opozycjip - t : k.

6 Sprawdzamy tu ceche déwiecznosé, w opozycii t : d.

" Sprawdzamy tu ceche miejsce artykulacji, w opozycji s : § : sz.

¥ Sprawdzamy tu ceche d2wiecznosé, w opozycii s : z.
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stuchem i1 odpowiednio wymawia podobnie brzmiace wyrazy, zawierajace gloski
t oraz s, przechodzimy do ¢wiczen z gloska c.

Logopedzi niechgtnie moéwia o tym, co dziecko powinno potrafi¢ w danym
wieku. U dzieci wystgpuja duze réznice indywidualne, a wazne jest nie tylko,
kiedy dziecko opanuje dana sprawno$¢, lecz takze — w jakiej kolejnosci. Mowiac
bardzo ogolnie, mozna przyjac, ze jesli dziecko w wieku czterech lat radzi sobie
z rozpoznawaniem wigkszosci glosek jezyka polskiego (odpowiednio wskazuje
obrazki), a pigciolatek wymawia prawie wszystkie gloski (odpowiednio nazywa
obrazki), to wszystko jest w porzadku i mozemy przystapi¢ do nauki pisania.’
Jesli jednak dziecko sze$cioletnie nie tylko nieprawidlowo wymawia dzwigki
mowy, ale réwniez nie potrafi ich dobrze wystysze¢ i zinterpretowaé, to znaczy,
ze nie jest ono dobrze przygotowane do podjecia nauki pisania. W takiej sytuacji
nalezaloby zwrdéci¢ si¢ o pomoc do specjalisty, koniecznie nalezy tez rozwijaé
stuch mowny.

1.2. Jak pracowac z Podrecznikiem ucznia

Praktycznie nasz podrecznik moze stuzy¢é dziecku przez kilka lat.
Z czterolatkami mozemy sie bawi¢ w odgadywanie, ktéry obrazek nazywamy.
Piecio- i sze$ciolatki same nazywajg obrazki, a my pokazujemy, co ustyszeli$my.
Nastepnie dzieci moga ¢wiczyé czytanie i pisanie, a po kazdej sesji przy
odpowiednich ikonkach stawiaja sobie plusy za dobrze wykonane zadania.

W przypadku oséb dorostych, uczacych sie polskiego jako obcego,
nauczyciel moze dobiera¢é odpowiednie materialy, zaleznie od potrzeb
uczniéw."”

Cwiczenia powinny przebiega¢ w mitej atmosferze, w formie zabawy, a nie
powaznego obowigzku. Wazne jest, aby rozmawia¢ z uczniem, a nie tylko do
niego méwic. Lepiej ¢wiczy¢ codziennie po kilka minut, niz rzadko, ale za dtugo.
Nie ma sensu kontynuowanie zaje¢, kiedy uczen jest zmeczony i nie moze sie
skoncentrowal. Jesli wybierzemy ¢wiczenie, przerastajace mozliwosci ucznia
w danym dniu, mozemy przej$¢ do ¢wiczen tatwiejszych; kazda sesje warto
zakoniczy¢ pochwaly, wskazujac, co sie nam udato osiagnad.

Typowa sesja z uczniem moze przebiegaé zgodnie z zasadg pieciu krokéw,
lecz w zaleznosci od potrzeb i mozliwosci ucznia prezentowane materiaty
mozna wykorzystywaé na wiele réznych sposobéw.

? Jesli stwierdzimy, ze pigciolatek nie odroznia stuchem takich spotgtosek, jak p ¢ - kczy b : d : g,
warto skontaktowac si¢ ze specjalista, aby ustali¢ przyczyng takiego stanu.

' Grupom niemieckojezycznym polecamy éwiczenia, réznicujace w - £ (co nie jest potrzebne
osobom angielskojezycznym), natomiast pracujac z osobami angielskojgzycznymi wigcej czasu
warto poswieci¢ opozycjom typu stoki : stotki; wigcej na ten temat mozna znalez¢ w rozdziale
Wymowa polska z perspektywy ucznia.
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Zasada pieciu krokéw

Wybdr materiatu

Oméwienie znaczenia ¢wiczonych wyrazéw
Cwiczenie stuchu mownego (percepcji stuchowej)
Cwiczenie wymowy

Podsumowanie osiggnieé ucznia

G WO N =

Wybdr materiatu

Wybieramy ilustracje na dana sesje. Powinny one by¢ dostosowane do
wieku i mozliwosci intelektualnych ucznia. Najlepiej, jesli ¢wiczenia odbywaja
sie codziennie po kilka minut. Jesli nie ma specjalnych zaleceni, na przyktad ze
strony logopedy czy nauczyciela, mozna pracowal z parami minimalnymi
w takiej kolejnosci, w jakiej sa one podane w podreczniku. Poczatkowo
wybieramy (¢wiczenia, ktére uczen bedzie mdgt wykonaé bez problemu, aby
zapoznaé go ze sposobem pracy. Nie nalezy rozpoczynal zaje¢ od par
minimalnych, ktérych znaczenia uczeti nie rozumie.

Oméwienie znaczenia ¢wiczonych wyrazéw

Sprawdzamy, czy uczen rozumie znaczenie wybranych par oraz sens
ilustracji. Osoba dorosta (nauczyciele, rodzice, opiekunowie, starsze rodzefistwo)
rozmawia z uczniem o danej grupie obrazkéw. Jest to zazwyczaj para, a czasem
trzy lub cztery obrazki, symbolizujace podobnie brzmiace stowa. Jesli dziecko
nie zna jakiego$ wyrazu, np. kasza, warto przygotowal kasze do jedzenia lub
pokazaé rézne rodzaje: kasze gryczana, kaszke manne itp. Niestety, nie zawsze
da sie dobra¢ odpowiednie pary czy grupy minimalne na podstawie wyrazéw
dobrze dzieciom znanych. W zabawie pojawig sie pojecia, ktére trzeba dziecku
przyblizy¢ - im bardziej konkretnie i obrazowo, tym lepiej."" Dopiero kiedy
dziecko dobrze wie, co dane obrazki symbolizujg, zaczynamy zabawe.

Cwiczenie stuchu mownego (percepcji stuchowej)

Podstawg dobrej wymowy jest dobra percepcja stuchowa: prawidlowe
rozumienie tego, co sie styszy. Opiekun nazywa jeden z obrazkéw z wybranej
pary, a uczen pokazuje, co ustyszal. Za kazdym razem sygnalizujemy (choéby
skinieniem gtowy lub innym gestem), czy uczerr wskazat odpowiednig ilustracje.
Cwiczenia powtarzamy tyle razy, ile trzeba, aby uczen nauczyt sie identyfikowaé
wybrane ilustracje. Czasami uda sie to na jednej sesji, ale zdarza sie, ze do danej
pary trzeba wracal przez kilka dni czy tygodni.

Cwiczenia stuchowe mozna z powodzeniem prowadzié w wiekszych
grupach. Dla rozumienia, zapamietywania i dla przetwarzania informacji jezyko-
wych prawidlowa percepcja jest o wiele wazniejsza, niz prawidlowa wymowa.

' Aby uatrakcyjni¢ zajecia, warto szuka¢ z uczniami dalszych przyktadow. Nie wszystkie beda sie
nadawaty do pracy z dzie¢mi. I tak wazna dla 0s6b niemieckojezycznych parg wodka : tddka oraz
wiele innych propozycji odnotowujemy na dole stron, ale nie towarzysza im ilustracje. Jesli
doroste osoby, uczace si¢ polskiego, nie znaja znaczenia ¢wiczonych stdw, mozna je przettu-
maczy¢ na ich jezyk ojczysty.
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Cwiczenie wymowy

Dopiero kiedy uczetr prawidlowo pokazuje wybrane ilustracje, mozemy
przej$¢ do ¢wiczenia wymowy. Po prostu zamieniamy sie rolami: uczen nazywa
wybrany obrazek, a opiekun pokazuje, co ustyszal. W ten sposéb uczen poznaje
w praktyce, jak odbierane sg jego wypowiedzi. Je$li na przyktad kto$ nie
wymawia gloski, zapisywanej ortograficznie jako sz, nie bedzie w stanie
zréznicowac takich par, jak Kasia : kasza, siny : szyny czy prosie : prosze.

Zdarza sie, ze wystarczaja same Cwiczenia stuchu, przy okazji ktérych
dziecko samo zaczyna prawidtowo wymawiaé¢ nowe dZwieki mowy. Jesli nie, to
trzeba czasami wielu pomystéw, aby naprowadzi¢ ucznia na prawidlowa
artykulacje.

tatwo sie zorientowal, kiedy uczerr ma problemy z wymowa. Jesli kilka
razy powtarza co$ ,tak samo” (przynajmniej my styszymy wymowe odpo-
wiadajacg tylko jednemu z obrazkéw), a patrzy na inny obrazek (sygnalizujac
nam, ze to wilasnie ten inny obrazek chce nazwal), nie ma sensu wymagaé
powtarzania po nas tego trudnego stowa. Moze sie zdarzy¢, ze uczenn wymdwi
co$ w taki sposéb, iz w ogdle nie wiemy, o co chodzi. Tak jest na przyktad, gdy
zamiast Kasia lub kasza styszymy dZwiek posredni, co mozna oznaczy¢ zapisem
kasz’a.” W takim przypadku najlepiej nie naktaniaé dziecka do powtarzania
wyrazu, aby nie utrwalalo ono tego rodzaju wymowy. Zamiast tego nalezy
przej$¢ do (¢wiczenia wymowy w zabawie. Tu mozna korzystaé z wielu
pomystéw, ktére pokazujemy na filmie Powiedz mi, co widzisz, jak na przyktad
na$ladowanie dzwiekéw z otoczenia (szum wiatru szszsz, jazda pociagu
szuszuszu), wypowiadanie sylab, wspomagane ruchami dloni (okragta dlori
przypomina o zaokragleniu warg przy wymowie szu) czy tez powtarzanie
wyrazu od tytu: -a, -sza, -asza, kasza."”

Podczas (wiczenn rozmawiamy na temat obrazkéw, stawiajgc przed
uczniem dodatkowe zadania, takie jak:

* szukanie ryméw do ¢wiczonych wyrazdéw; jesli np. na obrazkach mamy
pare muszka : nézka, to pasuje tez do tego gruszka, jabluszka czy pietruszka;

* ukladanie z dzie¢mi krétkich wierszykdw, np. do pary ciert : dzieri:

Biega za mngq dtugi cieri,
bo dzis jest stoneczny dzien.

* recytowanie wierszykéw, uktadanych wspdlnie z dzie¢mi; mozna przy
tym klaska¢ w dlonie, liczac w ten sposéb sylaby;

* szukanie stéw ,,schowanych” w innych stowach, np. plamy: tu ,,schowaty
sie” takie stowa, jak lamy, a, my.

"2 Przecinek nad litera oznacza wymowe zmigkczona, w tym przypadku posrednia miedy sz a §
Podobna wymowg stycha¢ u wielu obcokrajowcow, a takze u niektorych dorostych osob z drugie-
go pokolenia Polonii. W rozdz. II.1. podajemy transkrypcj¢ uproszczona; systematyczne zapisy
fonetyczne w transkrypcji migdzynarodowej wprowadzamy dopiero od rozdz. 11.2.

B To odciaga uwage ucznia od znaczenia wyrazu (i od percepcji przez pryzmat systemu
jezykowego). Takie dziatanie czgsto utatwia odnalezienie nowego utozenia narzadow mowy, ktore
uczen ma dopiero wlaczy¢ do swojego jezykowego repertuaru.
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* Rozwijamy wyrazy, np. wyraz pas mozna ,,rozwing¢” na wiele sposobdéw,
jak pasek, zapasy, pastwisko, pasuje, wypastowac itd.

Takie zabawowe (¢wiczenia rozwijajg $wiadomos$é fonologiczng, ktdéra
ogromnie pomaga w nauce czytania i pisania.™

Bardzo wazne jest to, zeby jednorazowo nie ¢wiczy¢é za dlugo. Przy
objawach zmeczenia czy znudzenia prébujemy dziecko rozbawié, zachecié
pochwalg, zrobi¢ mata przerwe czy postuchaé, co mitego zdarzyto mu sie danego
dnia. Najwaznejsze, aby sesje zawsze konczy¢ pozytywnie, chwalac ucznia za
kazdy, nawet najdrobniejszy sukces.

Cwiczenia wymowy najlepiej prowadzi¢ indywidualnie lub w matych
grupach. Nauczyciel, pracujagcy w kilkunasto- czy kilkudziesiecioosobowych
klasach, nie jest w stanie zaja¢ sie kazdym uczniem osobno, totez bardzo wazna
jest logopedyzacja rodziny, szczegdlnie jesli dzieci wychowywane sa w $rodo-
wisku wielojezycznym.

W przypadku wad wymowy (jak seplenienie czy jakanie) konieczna jest
wspdltpraca ze specjalista, gdyz niepoprawne (wiczenie artykulacji moze
prowadzi¢ do wzmocnienia wad wymowy.

Podsumowanie osiggnie¢ ucznia

Warto chwali¢ dzieci za kazdy, nawet niewielki sukces. Pozytywne
podsumowanie powinno koniczy¢ kazda sesje ¢wiczeniowa. Ikony, towarzyszace
ilustracjom do ¢wiczenia danej kategorii fonologicznej, maja poméc w doku-
mentacji postepow.

- Jesli uczeni dobrze pokazuje wybrane obrazki (ma dobrze rozwinietg
9 percepcje stuchowa w zakresie éwiczonej cechy), to moze sobie sam

postawié plus przy ikonce z uchem.
- Je$li odpowiednio je nazywa, stawia sobie plus przy ikonce z ,mé-
wiaca gtowa”.
7 - Jesli potrafi napisaé wyrazy, stawia sobie plus przy ikonce z otéwkiem.

2N

W ten sposéb to uczen prowadzi dokumentacje swoich postepéw, co uczy
systematycznosci, stanowi pozytywng motywacje do pracy, jest takze bardzo
wazne dla rozwoju samodzielno$ci i dla budowania obrazu samego siebie. Od
ucznia zalezy tez w duzym stopniu tempo pracy - to on moze sobie szybko
postawié plus przy (¢wiczeniach, ktére sa dla niego tatwe, a wiecej czasu
poswiecamy na to, co trudniejsze.

llustracje sa tak przygotowane, aby zacheci¢ dzieci do kolorowania.
W przedszkolu i w mtodszych klasach szkét podstawowych kolorowanie obraz-
kéw urozmaica ¢wiczenia i jest przez ucznidéw traktowane jak nagroda: mozesz

' Por. Maurer 2006, s. 12: ,,(...) dzieci, ktore przed rozpoczeciem nauki czytania osiagaja wyzszy
poziom §wiadomosci fonologicznej, robia szybsze postepy w nauce czytania i pisania (...).” I dalej:
,(...) opanowanie umiejgtnosci czytania i pisania oraz rozwoj S$wiadomosci fonologicznej
wplywaja wzajemnie na siebie, a kazda z tych sprawnos$ci utatwia kszatltowanie si¢ drugiej.”
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pokolorowac to, co juz potrafisz. W ten sposéb tatwo sie zorientowad, co dziecko
juz umie, a nad czym musimy jeszcze popracowac.

Podrecznik Postuchaj, jak méwie przeznaczony jest przede wszystkim do
¢wiczeni stuchu oraz wymowy. Mozna go dodatkowo wykorzystywaé do ¢wiczeni
pisania i czytania, szczegblnie w poczatkowym etapie nauki. Przydaje sie tez
jako pomoc do nauki ortografii dla obcokrajowcéw oraz dla oséb z drugiego
pokolenia Polonii, ktére nie opanowaty pisania po polsku w wieku szkolnym.

Nauka czytania

Polecamy metode globalng: najpierw dziecko powinno opanowaé
ropoznawanie catych wyrazéw, a potem - analizowal réznice w pisowni. Do
tego etapu nadaja sie ¢wiczenia, podczas ktérych uczniowie poréwnuja podpisy
pod parami minimalnymi w Podreczniku dziecka, szukajac réznic i podobieristw.

Nauka pisania

Cwiczenia pisania i czytania pomagajag w opanowaniu wymowy, a pary
minimalne pokazujg, jak wazne jest staranne pisanie: jeden btad, a juz napi-
sali$my nie to, co byto naszym zamiarem (por. Przybysz-Piwko 2007).

1.3. Rola stuchania

Zazwyczaj duzo méwi sie do dziecka; dobrze, jesli czyta sie bajki, na
przyktad na dobranoc. O wiele za mato stuchamy naszych dzieci, nie rozwijamy
u nich umiejetnosci opowiadania, prowadzenia ciekawej rozmowy. Na pytania
logopedy: Jakiego typu problemy z wymowq ma pani / pana dziecko? Jakich glosek nie
potrafi wymdéwi¢? wielu rodzicéw nie potrafi odpowiedziel. 1 trudno sie temu
dziwi¢ - w zadnej szkole nie uczyliSmy sie stucha¢ i analizowa¢ jezyka wtasnych
dzieci, a jest to bardzo trudne zadanie. Praca z podrecznikiem Postuchaj, jak
méwie ma to zadanie utatwié. Nasze ilustracje sa bogatsze, niz pary minimalne
prezentowane w wielu podrecznikach dla logopedéw. W podreczniku nosze
(w parze nosze : noze) to nie tylko kawatek materiatu; wida¢ jeszcze dwie osoby,
ktére niosa chorego. Stowo nosze wielu dzieciom nie jest znane, mozna wiec
porozmawia¢ z nimi na ten temat. Bardzo wazne sa pytania wprowadzajace, jak:
A jak myslisz, co wida¢ na tym obrazku? Co to moze by¢? Nie wiesz? Takie lekkie tozko
nazywa sie nosze. Jak myslisz, do czego mogq stuzy¢ nosze? Kiedy mogq by¢ potrzebne?
Kazdy obrazek mozna potraktowaé jako pretekst do rozmowy z dzieckiem. Przy
okazji dzieci mogg w naturalnych warunkach uzywa¢é stéw, ktérych wymowe
chcemy z nimi ¢wiczyé. Postuchajmy, czy nasze dziecko potrafi opowiadad,
pozwdlmy mu pokazaé jego wyobraznie czy dziecieca interpretacje Swiata. Nie
ma lepszego sposobu na zbudowanie dobrych zwigzkéw z dzieckiem, jak
nauczy¢ sie tak naprawde stucha¢, co ono chce nam powiedziel.
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II. Mowa jest srebrem,
stuchanie jest ztotem

I1.1. Rola rodzicéw i opiekunéw
ksztatceniu wymowy dziecka

I1.1.1. Wprowadzenie®

Nauke jezyka mozna poréwnaé do budowy domu. Podstawa sa
fundamenty; na stabych fundamentach nie da sie zbudowac¢ solidnej konstrukcji.
W jezyku takim fundamentem jest wymowa: wazne jest nie tylko to, jak dziecko
wymawia stowa, ale przede wszystkim - jak je styszy. Czesto nie zdajemy sobie
sprawy z tego, ze to wlasnie niezbyt precyzyjne styszenie mowy' jest przyczyna
wielu ktopotéw dziecka. Stabo wyksztatcony stuch mowny mozna poréwnaé do
cegly o zlej jakosci. Bez wyksztalconego stuchu mownego dziecko nie bedzie
moglo dobrze méwié po polsku, a w konsekwencji bedzie tez miato problemy
z nauka czytania i pisania.

Dzieci w Polsce

W Polsce te dzieci, ktére nieprawidtowo mdwia, zostaja wysytane do
logopedy. Pomoc logopedyczna jest tym bardziej skuteczna, im bardziej
systematycznie prowadzone sa dodatkowe ¢éwiczenia w §rodowisku rodzinnym,
totez logopedyzacja rodzicéw i opiekunéw jest wtasciwie podstawa dobrej
terapii.

Niektérzy rodzice lekcewaza problemy logopedyczne, argumentujac, ze
przeciez predzej czy pdzniej i tak wszystkie dzieci ,,same z siebie” zaczng dobrze
moéwié. RzeczywisScie u wychowanych w Polsce dziesieciolatkéw tak zwanej

> W Poradniku wykorzystano m.in. materialy, opublikowane w artykutach Rola rodzicéw w ksztal-
ceniu wymowy drugiego pokolenia Polonii, Madelska 2009a oraz Polski na tle jezykéw swiata a nauczanie
wymowy w glottodydaktyce, Madelska 2009b. Na poczatku Poradnika podajemy przyktady w zapisie
ortograficznym, a zapis fonetyczny czy miedzynarodowsa terminologie jezykoznawcza wprowa-
dzamy stopniowo. W tabeli IL.1. Fonemy wspdlczesnej polszczyzny podane sg zaréwno latynizmy, jak
i terminologia polska, a tabela IIL.1. Ortografia a zapis fonetyczny zawiera zestaw miedzynaro-
dowych symboli fonetycznych IPA.

!¢ Postugujemy sie tu ogllnym terminem stuch mowny, proponujgc ¢wiczenia, rozwijajace
tzw. stuch fonologiczny czy fonematyczno-fonetyczny, por. Skorek 2005. Na ten temat istnieje
bogata literatura, por. np. Styczek 1981, 1982, kobacz 1985, 1996, 2005, Lieberman, P., S. Blum-
stein 1988, Wéjtowicz 1991, Roctawski 1993, Milewski 1999, Krajna 2000, Domagata, Mirecka 2001,
2002, Maurer 2006, Szelag, Szymaszek 2006.
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wymowy dzieciecej (typu sam Sobie Zupe Zlobi¢) w zasadzie sie nie slyszy.
Opédznienia w rozwoju wymowy nie nalezy jednak lekcewazy¢, gdyz utrudnia to
dzieciom nauke pisania i czytania, naraza je na kpiny réwiesnikéw, budzi
nieche¢ do komunikacji werbalnej i moze w rezultacie prowadzi¢ do zaburzen
osobowosci.

Dzieci wielojezyczne

U dzieci, ktére uczg sie polskiego za granica, w $rodowisku
wielojezycznym, wymowa polska moze sie rozwijaé nie tylko wolniej, ale tez
inaczej. Nawet wéréd mlodziezy czy dorostych ze §rodowisk polonijnych czesto
stycha¢ cechy, typowe dla wymowy dzieciecej, co kladziemy na karb tak
zwanego obcego akcentu. Takim osobom bardzo trudno przychodzi nauka pisania
po polsku. Poniewaz za granicg trudno zapewnié dzieciom pomoc logopedyczna,
tym wazniejsza jest rola rodzicéw.

Czy w zwigzku z tym nalezatoby zrezygnowad z uczenia dzieci dwéch
jezykéw jednoczesnie?” We wspdlczesnym $wiecie znajomo$¢ dwéch czy kilku
jezykéw jest dla kazdego z nas ogromnym wzbogaceniem. Nie chodzi tu tylko
o zapewnienie lepszego startu w zycie zawodowe, o wieksze grono poten-
cjalnych przyjaciét czy mozliwo$é bezposredniego obcowania z innymi kultu-
rami. Paradoksalnie, to wtasnie wielojezyczno$¢ pozwala nam spojrzeé na $wiat
z szerszej perspektywy i doceni¢ wartos¢ wiasnej kultury.

Postacie z pogranicza kultur czesto wplywaja na wielkie wydarzenia
historyczne czy dokonuja epokowych odkry¢. Przytoczmy jednak prosta
historyjke: jesli w duzym pomieszczeniu o charakterze warsztatu poprosimy
kilkuletnie dziecko jednojezyczne o wbicie gwozdzia w miekka deske, bedzie
ono szukato miotka. W podobnej sytuacji dziecko dwujezyczne, nie znajdujgc
miotka, zacznie sie rozgladal za jakimkolwiek narzedziem, ktére umozliwi
wykonanie zadania. Jesli bowiem milotek moze mie¢ rézne nazwy, to réwniez
rézne przedmioty moga jak mlotek funkcjonowaé. Mozna wiec powiedzieé, ze
dwujezyczno$¢ rozwija podejscie abstrakcyjne i pozwala nam w duzym stopniu
wyzwoli¢ sie ze schematéw, narzucanych przez jezyk na nasze myslenie.

I moze najwazniejsze: kazdy nowy jezyk otwiera nam drzwi do domu
nowych przyjaciét.

Doro$li, uczacy sie polskiego jako obcego

Pod wzgledem wymowy polszczyzna nie nalezy do szczegélnie trudnych
jezykdw, ale uczac polskiego jako obcego warto od samego poczatku rozwijaé
u uczniéw percepcje fonetyczno-fonologiczng. Kto szybko uswiadomi sobie, ze
jemy kasze, a nie Kasie, ze méwimy Poméz mi, prosze, a nie Pomdz mi, prosig, oraz ze
Papiez jest w Rzymie nie tylko w zimie, ten lepiej i skuteczniej nauczy sie méwic,
pisa¢ i dobrze rozumie¢ po polsku.

Podrecznik Postuchaj, jak méwie powstat gtéwnie z mys$la o dzieciach,
uczacych sie polskiego w srodowisku wielojezycznym, ale moze byé pomocg dla

"7 Rozwazania na ten temat mozna znalez¢ w ksiazce Dwukulturowos¢ i dwujezycznosé - przekleristwo
czy bogactwo, por. Cieszynska 2004.
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dzieci w Polsce oraz dla dorostych, uczacych sie polskiego jako obcego. Film
Powiedz mi, co styszysz pokazuje, jak mozna pracowaé z tak réznymi grupami
uczniéw.

I1.1.2. Kiedy czego uczy¢

Neurologia uczy nas, ze w zyciu dziecka sg szczegdlne okresy, kiedy
opanowuje ono dang funkcje najlepiej. I tak przed trzecim rokiem zycia dzieci
tworzg proste wypowiedzi, ale gléwnie ucza sie rozumienia. Warto wiec z dziec-
kiem duzo rozmawiaé, thumaczy¢, co robimy i nazywaé przedmioty, zwigzane
z najblizszym otoczeniem. Jednoczesnie dziecko uczy sie rozpoznawal stan
emocjonalny innych oséb. Jesli wiec bedziemy w tym czasie wymagaé od
dziecka, aby jak najszybciej nauczylto sie méwié (i to np. w dwéch czy trzech
jezykach), moze sie zdarzy¢, ze dziecko takie w przysztoéci bedzie sie doskonale
wypowiadad, ale moze mie¢ problemy z rozpoznawaniem uczué innych oséb; nie
bedzie do niego docierato, Ze smutna twarz to bardzo wazny sygnat w zwigzkach
medzyludzkich. Inny przyklad: jesli zbyt wcze$nie (duzo przed pierwszymi
urodzinami) bedziemy zachecali dziecko do chodzenia, dostarczajgc mu
najlepszych pomocy, jak wdézeczki do pchania itp., to dziecko moze zacza¢
wczedniej chodzi¢, wzbudzajagc dume rodzicéw, ale towarzyszyé temu moze
nieprawidtowe wyksztalcenie kosci stopy, prowadzgce do ptaskostopia.
Podsumowujgc: bardzo wazne jest to, aby uczy¢ dziecko tego, do czego jest ono
przygotowane od strony fizjo- i neurologicznej. Jesli bedziemy na site
przyspieszaé rozwdj jakiej$ sprawnosci, mozemy odnies$¢ ,,sukces”, ale kosztem
uposledzenia innej sprawno$ci. Zdrugiej strony, jesli nie wykorzystamy
odpowiedniej chwili na rozwdéj danej sprawnosci, w przysztosci bardzo trudno to
nadrobic.

W odniesieniu do jezyka oznacza to, ze jesli dziecko nie opanuje dobrze
kolejnych krokéw, waznych dla rozwoju stuchu mownego i dla wymowy
w danym jezyku (czy tez w réznych jezykach) w odpowiednim czasie, to pdZniej
bedzie to bardzo trudne. Wynika stad, Zze ¢wiczenia wymowy muszg byé
przystosowane do wieku dziecka. Dziecko musi najpierw opanowaé proste
sylaby, skltadajace sie z takich spdtglosek i samogtosek, jak mama, papa, baba,
dada. Nastepnie mozna wymaga¢ od dziecka prawidtowego rozumienia wyrazéw
typu kasa : Kasia (zawierajgcych spétgtoski szczelinowe, jak s, §), a jeszcze pdZniej
dziecko opanowuje spétgtoski zwartoszczelinowe, jak cz, dz.

Dzieciom wychowanym za granica, w S$rodowisku wielojezycznym,
trudniej opanowaé zaréwno prawidlowe styszenie, jak tez i wymawianie wszyst-
kich glosek jezyka polskiego. W niektérych krajach nauke pisania rozpoczyna sie
wczesniej niz w Polsce (tak jest na przyktad w polskich szkotach w Wielkiej
Brytanii). Je$li nauke pisania podejmuja pieciolatki, ktére nie odrdézniaja jeszcze
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stuchem wielu elementéw, waznych dla precyzyjnego rozumienia jezyka, to
czeka je bardzo trudne zadanie."

11.1.3. Co mdéwig dzieci, co ,styszg” rodzice

Nauczycielom i logopedom doskonale znana jest taka sytuacja: jezeli
informujemy rodzicéw, ze dziecko ma problemy z wymowa, pytaja oni, o co do-
ktadnie chodzi. Prosimy wiec, dajmy na to, piecioletnie dziecko, aby policzyto do
dziesieciu. Dziecko liczy [jeden, dwa, cz'i, cz'teri, p’jeficz’, sz'esz’cz’, sz’edem,
osz’em] i tak dalej, a dumny rodzic méwi: No widzi pani? Dobrze liczy! Wszystko
umie! Tak, dziecko teoretycznie dobrze liczy, ale zdarza sie, ze liczebniki
wymawia mato precyzyjnie, a na to juz rodzice nie zwracaja uwagi.

Przyczyng niewtasciwej wymowy sg czesto zaburzenia stuchu mownego.
Stuch fizjologiczny moze by¢ dobrze rozwiniety, lecz dziecko nie jest w stanie
precyzyjnie odréznia¢ od siebie okreslonych dZwiekéw mowy. Zdarza sie
(aumlodszych dzieci jest to norma), ze dziecko styszy szelest lisci czy
brzeczenie muchy, ale nie odréznia takich wyrazéw, jak

prosie : prosze;  buzie : burze,  ciapki: czapki.

Dopiero z czasem dziecko opanowuje fonetyczno-fonologiczny system
jezyka. Znaczy to, ze rodzice powinni nie tylko wiedzie¢, w jakim wieku dziecko
powinno wymawiaé kolejne gloski, lecz réwniez umieé oceniaé, jak ono styszy
i jak reaguje na dzwieki mowy.

Mate dzieci méwig inaczej niz dorosli - to normalne, Ze najpierw pojawiaja
sie proste ,,stowa”, ktére interpretujemy zaleznie od sytuacji. Jesli dziecko méwi
dada i pokazuje na buty, domy$lamy sie, ze chce i§¢ na spacer. Kiedy dziecko
moéwi dada, widzac, ze tato zaktada ptaszcz, znaczy to dla nas, ze dziecko sie
zegna; tak wiec to samo wyrazenie, w zalezno$ci od sytuacji, odczytujemy jak
wypowiedzi typu ChodZmy na spacer lub Do widzenia, tatusiu.” Jesli dziecko powie
dada, styszac odjezdzajacy samochdd, mozna wzmocni¢ kontakt jezykowy przez
komentarz i machanie reka: Tak, da-da, tatus jedzie dopracy. W ten sposéb
pokazujemy dziecku, ze jego wypowiedzi co$ dla nas znacza. Jednocze$nie
uczymy sie interpretowac to, co dziecko méwi, nie oczekujac od niego, ze bedzie
od poczatku produkowal bezbtednie zbudowane zdania. Mechanizm ten
funkcjonuje przez wiele lat: dziecko méwi ,,po swojemu”, a rodzice i opie-
kunowie starajg sie odczytaé jego intencje.

Na poczatku, przez pierwsze trzy lub czetry lata, musimy prébowal
zrozumieé, co dziecko méwi, niezaleznie od tego, ze w jego wypowiedziach
brakuje wielu dzwiekdw mowy. Wypowiedzi typu mamusu, ja Sobie sam $isko
Zlob’je bez problemu odczytujemy jako ‘mamusiu, ja sobie sam wszystko

8 Por, cykl artykudtw Przybysz-Piwko 1998, 2007, 2009, Nowak 1992, Cieszyfiska 2006 czy
Jezewska-Krasnodebska 2007, 2008.
¥ Pierwsze ,wyrazy” dziecka, ktére petnig funkcje wypowiedzi, to tzw. holofrazy.
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zrobie’.”® Popatrzmy, na czym polega interpretacja jednej prostej wypowiedzi
dzieciecej z perspektywy jezyka dorostych.

Tabela I.1. Interpretacja wypowiedzi dziecka

Wymowa Interpretacja Wymowa
dziecka dorostych
mamusu (czyli
mamusu §—>§ podobnie, jak u
dziecka)
sob’je §—s sob’je
Sam §—s sam
1) uzupetnié: f- na poczatku wyrazu
2)§ — sz
3)i—oy
sisko , fszystko
4)§—s
5) dodaé -t- w $rodku zbitki
spotgtoskowej
1)z2—z .
7lob’j zrob’
zlob’je Dt je

W wyrazie mamusu gltoska § wystepuje zaréwno w wymowie dziecka, jak
iw polszczyznie dorostych. W wyrazie sisko dwa razy wystepuje $; pierwsze
§ zastepuje gloske sz, adrugie zastepuje gloske s. Inaczej méwiac, ten sam
dzwiek, w zalezno$ci od kontekstu, moze mieé rézne interpretacje:

§—3S, sz, s.

Dorosli potrafig uzupetnia¢ mentalnie takze to, czego brakuje w wymowie
dziecka; styszac $isko, interpretujemy to bez probleméw jako wszystko, mimo iz
nalezy tu niejako doda¢ dwa brakujace elementy.” Malo tego, podobne zdanie
w ustach innych dzieci moze brzmieé

Jja sob’je sam sysko zlob’je lub  jaszob’je szam fszyszko zrob’ie.

Jesli tylko w wypowiedzi dziecka funkcjonuja typowe dla polszczyzny
procesy fonologiczne (mentalne procesy zwigzane z produkcja i rozumieniem

 Stosujemy tu zapis uproszczony, trzeba wiec zwréci¢ uwage na podstawowe réznice miedzy
mowa a pismem: piszemy mamusiu, ale litera i stuzy tu tylko do oznaczenia miekkosci tudziez
zmiekczenia poprzedniej gloski i nie jest wymawiana, méwimy wiec mamusu. Piszemy
Lwszystko”, ale méwimy fszys(t)ko. Piszemy ,,zrobie”, ale wymawiamy zmiekczone b’ oddaje to
w przyblizeniu zapis zrobje.

' Mozliwa jest inna interpretacja, mianowicie mozna przyjaé, ze w naszym stowniku mentalnym
zachowane sg osobno formy typu wszystko : fSisko. Nie wykluczajgc tej mozliwosci, szczegSlnie
w stosunku do jednostek o duzej frekwencji, staramy sie tu w mozliwie prosty sposéb opisaé
funkcjonowanie mentalnych proceséw fonologicznych, sterujacych rozumieniem mowy.
Podej$cie takie jest zgodne z teoretycznymi zatozeniami fonologii naturalnej, por. Stampe 1979,
Donegan 1985 czy Luschiitzky 1993.
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mowy), potrafimy bez probleméw zrekonstruowaé jego intencje. W normalnych
warunkach nie zdajemy sobie sprawy, ze stuchanie polega na ciaglej inter-
pretacji bodzcéw fizycznych, docierajacych do naszego ucha. Typowym
substytucjom w artykulacji (u dzieci) odpowiadajg typowe substytucje
w percepcji (u dorostych) - to wtasnie te procesy, funkcjonujgce przez caty okres
rozwoju mowy u dziecka, a wiec przez kilka lat intensywnych kontaktéw miedzy
rodzicami a dzieé¢mi, umozliwiaja zrozumienie, co dziecko méwi. Jednoczesnie
prowadza one do tego, ze rodzice czesto nie u§wiadamiaja sobie (inaczej méwiac
Hnie stysza”), ze ich dziecko méwi w sposéb nieodpowiadajgcy jego normie
wiekowej.

Podejscie polegajace na tym, ze staramy sie zrozumieé, co dziecko mdwi,
niezaleznie od jego probleméw z wymowa, jest warunkiem jego prawidtowego
rozwoju; u dziecka, ktérego sie nie stucha czy nie rozumie, moga wystgpi¢
deficyty emocjonalne i intelektualne.”” Nalezy tu dodaé, ze w normalnych
warunkach nie u$wiadamiamy sobie, jak dziataja procesy, sterujace rozu-
mieniem mowy.

Rodzicom trudno ustyszeé, ze dziecko ma problem z wymowa. Wymowa
typu cz'tery, pjjené, sz'esz’(cz), sz’edem, osz’em czesto wydaje sie rodzicom
prawidtowa, bo rzeczywiScie w niewielkim stopniu odbiega ona od normy.
Zastandwmy sie jednak, co to znaczy z perspektywy dziecka.

W jezyku polskim nalezy odréznié trzy szeregi glosek: syczace (s, z, ¢, dz),
ciszace (,7, ¢ d7) i szumigce (sz, 7%, cz, dz). Je$li wiec dziecko liczy sz'esz’(cz)),
sz'edem, osz’em, to znaczy, ze w jego wymowie dwa szeregi, ciszacy i szumigcy,
zlewaja sie w jeden szereg po$redni (tzw. zmiekczony lub spalatalizowany): sz’, Z’,
cz, dz’. Z punktu widzenia artykulacji jest to niewielka zmiana i niespecjali$cie
naprawde trudno to w ogdle wystysze¢. Wiele oséb z drugiego pokolenia Polonii
(a szczegdlnie te, ktére w domu obcujg z polszczyzng, ale nie nauczyty sie pisac)
wlasnie tak méwi. Jesli nie zalezy nam na tym, aby dziecko mozliwie sprawnie
nauczyto sie pisaé, mogliby$Smy sie tym w ogdle nie zajmowal. Bardzo czesto
taka nieprecyzyjna artykulacja wiaze sie jednak z tym, ze dziecko nie potrafi
podobnych dZzwiekéw zrdéznicowaé stuchem. Ponizsza tabela ilustruje typowe
pary wyrazéw, ktérych odrdznienie moze sprawiaé trudno$é osobom, u ktérych
stuch mowny nie jest w petni wyksztatcony.

2 Srodkiem porozumienia nie musi by¢ jezyk méwiony; do komunikacji moze stuzyé jezyk
migowy lub jakikolwiek system, umozliwiajacy porozumienie.

# Litera z symbolizuje tu wymowe, ktérej w ortografii odpowiada zaréwno z, jak i rz. Réznice
miedzy pisownig a wymowa sg znaczne, co nie zawsze u$§wiadamiaja sobie osoby bez przygo-
towania fonetycznego. Dla wielu oséb wyznacznikiem tego, jak sie powinno méwié, jest
ortografia. Czesto w ogdle postrzegamy wymowe przez pryzmat ortografii, myslac, ze na koticu
stowa chleb musimy wymawia¢ b, bo tak sie pisze. Tymczasem wszystko zalezy od sasiedztwa.
Moéwimy chleb dla koria, poniewaz -b wystepuje tu przed gtoska dZwieczng. Na koticu wypowiedzi
lub przed gloska bezdzwieczna pojawia sie p; piszemy chleb z piekarni, a méwimy chlep s pjckari.
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Tabela 1.2. Kasia czy kasza

Szereg Szereg Mylone
' _ . Wymowa*
ciszgcy szumiacy gloski
Kasia kasza §:sz kasz’a
w zimie w Rzymie z:% wrz'im’je
leci leczy ¢icz lecz’i
idziemy i dzemy dz:dz idZ’emy

* Podajemy tu wymowe, charakterystyczna dla wielu oséb z drugiego pokolenia Polonii, jaka
mozna ustysze¢ na wszystkich kontynentach. Podobnie mdéwi tez wielu obcokrajowcéw,
uczacych sie polskiego jako obcego.

11.1.4. Zanim dziecko zacznie pisaé

Teoretycznie pieciolatki powinny mieé prawidtowo wyksztatcony stuch
mowny, ausze$ciolatkéw powinna wystepowaé prawidlowa artykulacja
(prawie) wszystkich gtosek polskich. Dzieci wychowane w polskim $rodowisku
jezykowym czesto majg problem z odréznianiem $:sz, 7:z oraz ¢ : cz. Jesli takie
zaburzenia wystepujg u pieciolatkéw, nalezy otoczy¢ je opieka logopedyczna.
Dla dzieci wychowanych w $rodowisku wielojezycznym oraz dla
obcokrajowcédw, uczacych sie polskiego, opanowanie tych dzwiekéw to
naprawde trudne wyzwanie. Za granicg bardzo trudno zapewnié dzieciom
pomoc polskiego logopedy, natomiast proste opdznienia w rozwoju stuchu
mownego oraz, w konsekwencji, opéznienia w rozwoju wymowy wystepuja
w $rodowisku wielojezycznym o wiele cze$ciej, niz w Polsce.

To bardzo wazne, aby dziecko bylo w stanie wystysze¢ wszystkie réznice
miedzy polskimi gtoskami, zanim przystapi do nauki pisania. WyobraZmy sobie,
jak czuje sie dziecko, ktéremu kazemy pisaé zdania typu:

Kasia dzisiaj bedzie jadla kasze
jesli odbiera ono stuchem co$ w rodzaju:

kasz'a dZ’isz’aj bedz’e jadta kasz’e.

Zaburzenia stuchu mownego to jedno z gtéwnych zrédet probleméw z opa-
nowaniem ortografii. To wlasnie te zaburzenia powoduja, ze wielu dzieciom,
wychowanym za granica, nauka pisania przychodzi duzo trudniej niz dzieciom
w Polsce. Jesli nie chcemy zniecheci¢ ich do pracy, powinni§my przygotowac je
do nowych obowiazkéw i zadan jeszcze przed podjeciem przez nie nauki
szkolnej. Pozytywna role moga petni¢ klasy zerowe, w ktérych sze$ciolatki
w formie zabawy powinny éwiczy¢ zarédwno percepcje, jak i wymowe. Cwiczenia
takie jednak nalezy prowadzi¢ systematycznie, najlepiej - w formie zabawowej,
codziennie po kilka minut. Odpowiednia opieka ze strony rodzicéw moze
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przynie$¢ doskonate rezultaty.” Malo tego, rozwijanie stuchu mownego w jed-
nym jezyku moze mie¢ pozytywny wplyw na opanowanie systeméw fonetyczno-
fonologicznych innych jezykéw.

I1.1.5. Rodzice i logopedzi

Rodzice starajg sie zrozumieé, co dziecko méwi, natomiast logopedéw
interesuje, jak dziecko méwi. Logopedzi i rodzice stuchaja dziecka w inny
sposdb, co prowadzi do tego, zZe oceniajg je z innej perspektywy. Logopeda sita
rzeczy poswieca swa uwage przede wszystkim dziecku, a nie jego opiekunom;
trudno znalez¢ czas, aby kazdemu z rodzicéw przyblizaé podstawy terapii.
Cwiczenia logopedyczne powinny sie odbywaé systematycznie; w wielu przy-
padkach lepiej ¢wiczyé z dzieckiem codziennie po pare minut, niz raz w ty-
godniu przez godzine. W szkole czy w przedszkolu mozna prowadzié zajecia
grupowe, rozwijajgce méwienie i stuchanie, lecz wiele dzieci wymaga opieki
indywidualnej. Najlepsze efekty moze przynies¢ wspdtpraca miedzy domem,
szkotg czy przedszkolem i poradnig logopedyczng. Nawet najlepsza terapia
logopedyczna moze by¢ nieskuteczna, jesli dziecku nie zapewni sie dodat-
kowych, systematycznych zaje¢ czy zabaw, dopasowanych do jego wieku,
potrzeb i mozliwosci.

I1.1.6. Polszczyzna w $rodowisku wielojezycznym

Nauka dwéch jezykéw jednoczesnie i budowanie dwdch doméw maja wiele
wspdlnego: trudno takie zadania wykonad, ale jak sie uda, to wielki sukces.
W obydwu przypadkach jest tatwiej, jesli mozemy liczy¢ na czyja$ pomoc.
Dzieciom wychowanym wPolsce w problemach z opanowaniem jezyka
ojczystego moga pomdc logopedzi. Za granica role logopedy musza czesto
przejaé rodzice - to wiasnie rodzicom dzieci wielojezycznych poswiecony jest
ten rozdzdziat.

Wymowa dzieci i mlodziezy z drugiego pokolenia Polonii jest bardzo
zréznicowana. Niektdrzy w ogdle nie postuguja sie jezykiem przodkéw, inni
méwia plynnie po polsku, jednak u wiekszosci oséb stychaé przynajmniej lekki
obcy akcent, jak na przyktad tendencja do ubezdZwieczniania spétgtosek u oséb
wychowanych w $rodowisku niemieckojezycznym (np. dzieri dobry: cz'eri topry),
wzmacnianie samogtosek akcentowanych i ostabianie nieakcentowanych pod
wplywem jezyka rosyjskiego (np. dzieri dobry: dZri do:bra), czy dyftongizacja
samogtosek, charakterystyczna dla kontaktu polsko-angielskiego (np. dzier
dobry: dz’eri doubry).

*Jezeli do zeréwki czy do pierwszej klasy trafiajg piecio- i sze$ciolatki z prostym opéznieniem
rozwoju percepcji fonetyczno-fonologicznej (co za granicg nalezy do normy i nie powinno by¢
rozpatrywane w kategoriach patologii), to czesto wystarczy kilka tygodni odpowiednich
¢wiczen, prowadzonych przez rodzicéw, aby dziecko dobrze opanowato i percepcje, i wymowe
polska. Przyktady ¢wiczert mozna obejrzeé na filmie dydaktycznym Powiedz mi, co widzisz.
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Charakterystyczne sa tez zaburzenia w realizacji sybilantéw, a konkretnie:
mieszanie spdtglosek z szeregu ciszacego §, 7, ¢ dZ i szumigcego sz, 7, cz, dz.
Tendencje do taczenia glosek ciszgcych i szumigcych w jeden szereg sz, 7', ¢z, dz’
tatwo zrozumie(, jesli poréwna sie polski system fonologiczny z systemami
innych jezykéw $wiata. Lekki obcy akcent w polszczyZnie pozwala odgadnad,
jakie jest pochodzenie méwiacych, lecz zazwyczaj nie prowadzi do zaburzen
w komunikacji. Powstaje wiec pytanie, czy warto, aby logopedzi czy glotto-
dydaktycy w ogéle zajmowali sie takim problemem. Wszystko zalezy od tego,
jaka funkcje ma spetniaé znajomos¢ jezyka polskiego. Jesli chodzi tylko o to, by
latem porozmawial z dziadkami, juz powierzchowna znajomos$¢ jezyka jest
w praktyce wystarczajagcym narzedziem komunikacji. Jesli natomiast chcemy,
aby dziecko opanowato wszystkie sprawnosci, réwniez czytanie i pisanie, powin-
niSmy najpierw zapewni¢ mu optymalne warunki do opanowania polskiego
systemu fonetyczno-fonologicznego. Nie chodzi o to, by dziecko méwilo po
polsku ,bez akcentu”, lecz aby byto w stanie, przynajmniej percepcyjnie (,na
stuch”), odrézniaé podstawowe kategorie fonologiczne, istotne dla jezyka
polskiego.

U wielu dzieci, wychowanych w §rodowisku wielojezycznym, przyswajanie
polszczyzny odbywa sie nie tylko wolniej, ale réwniez inaczej. Ponizej
przytoczone sg liczebniki, zapisane przez dwudziestoletnig osobe pochodzenia
polskiego, wychowana w niemieckim $rodowisku jezykowym, ktéra postanowita
nauczy¢ sie pisaé po polsku; mniej wiecej tak wygladaly jej pierwsze préby:

ras, dwa, tszi, czitery, pijensz, szijedem, oszjem.

Studentka ta nie ma probleméw z rozumieniem polszczyzny. W jej
wypowiedziach spontanicznych razg liczne bledy gramatyczne, leksykalne oraz
nietypowe konstrukcje idiomatyczne,” natomiast sama zgtasza, ze najwiekszym
problemem jest dla niej ortografia. Gléwna przyczyng trudnosci w opanowaniu
ortografii okazaly sie problemy z percepcja mowy: studentka ta dopiero po
wielu ¢wiczeniach nauczyta sie odrézniaé

$, 7, ¢ dz od sz, z, cz, dz.

Taka gradacja:

* rozumienie polszczyzny (pasywna znajomo$¢ jezyka): bardzo dobre
lub dobre;

* mowa spontaniczna: dobra komunikacja, problemy z gramatyka;

* nieznajomo$¢ polskiej ortografii.

jest typowa dla bardzo wielu oséb z drugiego pokolenia Polonii. Dzieci polskiego
pochodzenia nieznajace ortografii budujg sobie obraz polszczyzny na podstawie

» Przyktadowe wypowiedzi Polakéw z drugiego pokolenia Polonii: Taka dzisiaj hica, Ze ubang
przyszlam ‘Tak dzi§ goraco, ze przyjechalam metrem’ (Austria); Mam dwa rumiki przy stersach
‘Mam dwa pokoje przy schodach’ (Wielka Brytania).
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plaszczyzny fonicznej - jesli przyswojg sobie zte wzorce artykulacyjno-
akustyczne, to pézniej bardzo trudno to zmienic.

Obcokrajowcy, uczacy sie polskiego od poczatku, réwniez majg problemy
w opanowaniu sybilantéw, jednak ortografii uczg sie czesto szybciej i lepiej,
niz osoby z drugiego pokolenia Polonii.”®

Osoby, odpowiedzialne za edukacje dzieci w szkotach polskich za granica,
powinny dazy¢ do tego, aby rozwija¢ u dzieci stuch mowny przed podjeciem
przez nie nauki pisania, a odpowiednie ¢wiczenia nalezy kontynuowal tak
dtugo, az dziecko opanuje podstawowe kategorie fonetyczno-fonologiczne
polszczyzny. Nauka czytania, prowadzona w formie zabawy (jak rozpoznawanie
calych wyrazéw, szukanie réznic w wyrazach podobnych pod wzgledem
ortografii i wiele innych zabaw) wplywa pozytywnie na rozwdj $wiadomosci
fonologicznej i nie powinna by¢ zbyt dtugo odktadana na pézniej. Niezbedna jest
tu wspdtpraca ze strony rodzicéw. Wychowujac dzieci dwujezyczne musimy
liczy¢ sie z tym, ze wymagaja one dodatkowej pomocy, gdyz inaczej moze sie
zdarzy¢, ze wloza one wiele wysitku w opanowanie niewtasciwych struktur.
Rodzice, wychowujacy dzieci w srodowisku wielojezycznym, powinni mozliwie
wcze$nie wprowadzi¢ zabawy, rozwijajace stuch mowny - jesli zajecia takie sa
prowadzone systematycznie, majg one pozytywny wpltyw na rozwdj wymowy,
pomagaja w rozumieniu méwionej polszczyzny oraz znacznie utatwiajg nauke
pisania.

I11.1.7. Percepja mowy w obcych jezykach

Stuch mowny to nie to samo, co stuch fizjologiczny. W jezyku polskim
sa dlugie i krétkie samogtoski. Wyobrazmy sobie taki typowy dialog:

- Mama, moge i$¢ do kolegi?
- Zréb najpierw lekcje.
- Maaama, ale tylko na chwiiile...

Polacy wymawiaja (i oczywiscie - styszg) dlugie lub krétkie samogtoski.
W polszczyZnie pozwala to na wyrazanie emocji, ale réznica w ditugosci
samoglosek nie zmienia znaczenia wyrazéw. W jezyku niemieckim jest inaczej:
mozna tu znalez¢ wiele takich par wyrazowych, w ktérych o réznicy znaczenia
decyduje dtugos$é (czy tez stopienn napiecia) samogtoski, np. spuken, z dtuga
samogtoska, to ‘straszyl’, a spucken, z krétkg samogloska, to ‘plu¢’. Osoby
moéwigce po niemiecku z typowym polskim akcentem takie wyrazy jak spuken
i spucken nie tylko wymawiajg podobnie, ale przede wszystkim - maja problemy
z wyslyszeniem réznicy miedzy nimi; inaczej méwiac, dla nas te wyrazy brzmia
wiasciwie tak samo.

Réwniez w angielskim mozemy mieé powazne problemy z wymowa
samogltosek: dwa rdézne wyrazy, seat ‘siedzenie’ oraz sit ‘siadal’ brzmia

U dorostych, uczacych sie jezyka gtéwnie na podstawie reprezentacji graficznej, to wlasnie
ortografia stabilizuje reprezentacje leksykalne.
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w polskich ustach bardzo podobnie. Czesto w ogéle nie uswiadamiamy sobie
réznicy w brzmieniu takich wyrazéw. Do innych, typowych cech polskiego
akcentu w angielskim nalezy bezdZwieczne wymawianie spétgtosek na koticu
wyrazéw.” I tak na koricu angielskiego stowa bread ‘chleb’ powinno sie wyma-
wiaé d, natomiast wielu Polakéw méwi bret, z krétkg samogtoska oraz z -t w wy-
glosie. A przeciez z wymowa d nie powinniSmy mie¢ problemdéw: gloska ta
wystepuje w wielu polskich wyrazach, jak dom czy woda. W mowie sponta-
nicznej, kiedy nie koncentrujemy sie na pojedynczych stowach, na koticu
wypowiedzi w miejscu ortograficznego -d pojawia sie -t. Jest to proces typowy
dla wielu jezykéw $wiata: méwigc krétko, struny glosowe przestajg wibrowa,
przygotowujac sie do pauzy, przez co ,teoretycznie” dZwieczne spétgtoski, takie
jak:

bv,d z dz 2, dz 7, dZ, g
zostajg zamienione w wymowie na:

b f, ts ¢ szcz s ¢k

Oto kilka wyrazéw, w ktérych na konicu piszemy spétgloske dzwieczng,
ale wymawiamy ja bezdZwiecznie:

Tabela 1.3. Mowa a pismo

Piszemy Méwimy Piszemy Méwimy?®
skarb skarp miedz miel

detektyw detektyf SZew szef

samochéd samochut réz rusz
obraz obras stég stuk

Poniewaz proces ubezdZwiecznienia dziata niejako automatycznie i nie jest
uswiadamiany przez rozméwcéw, w zasadzie ,,nie styszymy”, ze na kéncu zdania
méwimy daj mi chlep, a nie daj mi chleb. Jesli wiec w czyim$ jezyku ojczystym
dziata podobny proces (a tak wlasnie jest w wielu jezykach $wiata), to taka osoba
réwniez w jezyku angielskim bedzie na koticu wypowiedzi méwié -t zamiast -d,
a takze -p zamiast -b i tak dalej;”” wtasnie tak mdéwi wielu Polakéw, ale tez
Niemcéw czy Rosjan. Sg jednak jezyki, w ktérych na koticu wyrazéw w zasadzie

nie wystepuja spdtgloski. Co sie wéwczas dzieje? To zjawisko dos¢ dobrze

7 A konkretnie: przed pauza fonetyczna (przerwa w mdéwieniu). O polskim akcencie w jezyku
angielskim pisze Sobkowiak 2004.

* Tak wiec czasownik ,mie¢” i rzeczownik , miedZ” na koticu wypowiedzi brzmia tak samo,
a znaczenie ,,odgadujemy” z kontekstu. Ten, kto rzadzi, czyli ,,szef” na koticu wypowiedzi brzmi
tak samo, jak np. Zle zszyty ,,szew”. W poleceniu ,,Rusz sie po réz” stychaé dwa razy ,rusz”,
a ,stdg siana” brzmi podobnie, jak ,,stuk siana”. (Nie bedziemy tu komentowaé sytuacji, gdy kto$
chce zaméwié nocleg w hotelu na dtuzej niz na cztery doby.)

»? Méwimy tu o typowych procesach, sterujacych funkcjonowaniem jezyka. Obcy akcent jest
typowy dla oséb, ktére zaczynaja nauke jezyka w pézniejszym wieku (a przynajmniej po okresie
dojrzewania) i nie majg ani wybitnych uzdolnieri, ani fachowej opieki.
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stycha¢ w akcencie wloskim: wielu Wlochéw, uczacych sie angielskiego czy
polskiego, po spétgtosce na koticu wyrazu dodaje krétka smogtoske, posrednia
miedzy dZwiekiem -e a -y*; ‘sport’ czy ‘start’ brzmi we wloskich ustach jak sporta
i starta.

Zrozumienie takich proceséw jest bardzo wazne, jesli chcemy wtlasciwie
interpretowad problemy dzieci dwu- czy wielojezycznych.

Wyrazy, ktére co innego znacza, mimo ze bardzo podobnie brzmig, to tak
zwane pary minimalne.W jezyku polskim jest wiele podobnie brzmiacych
wyrazéw, ktdre jednak majg zupelnie inne znaczenie, na przyktad kasa : Kasia :
kasa, leci : leczy, prosze : prosie.

Dziecko musi najpierw odrézniaé takie wyrazy przy pomocy stuchu,
a dopiero potem mozna wymagaé od niego prawidtowej wymowy. W Polsce
dzieci piecioletnie w zasadzie potrafiag odréznié stuchem wszystkie gtoski, wazne
dla prawidtowego rozumienia jezyka polskiego. Wsréd urodzonych za granica
oséb polskiego pochodzenia jest wielu dorostych, ktérzy doskonale rozumieja
po polsku, ale méwig z wyraznym akcentem, mieszajac na przyktad takie gtoski,
jak $:sz, ¢é:cz, Z: 2. Znaczy to, ze z takiego sposobu méwienia, ktéry w Polsce
uchodzi za ,,dzieciecy”, nie zawsze sie wyrasta. Dzieci Polonii mogg do kornica
zycia méwié nieprawidtowo po polsku, jesli nie zapewni sie im odpowiedniej
pomocy, i to w odpowiednim czasie.

Typowe problemy dzieci polsko- i niemieckojezycznych ze styszeniem
mowy (z percepcja fonologiczng), a w konsekwencji z wymowg, czytaniem
i pisaniem, to:

* slabe réznicowanie spétglosek s, 7, ¢ w opozycji do sz, 7, cz. Mylone
pary minimalne to np. prosie : prosze, w zimie : w Rzymie, ciapki : czapki;

* slabe réznicowanie spdigtosek dzwiecznych w opozycji do bez-
dzwiecznych, np. pierzemy : bierzemy, buciki : budziki, cieri : dzier;

* stabe réznicowanie w i t, co prowadzi do mylenia par wyrazéw jak
tuski : wozki.

Dalsze przyktady i komentarze mozna znalez¢é w rozdziale Wymowa polska
zperspektywy ucznia oraz w tabeli 1I1.2. Pary minimalne: lista i komentarze.
Najwazniejsze jest jednak zrozumienie, ze tak jak my, doroéli Polacy, ,,styszymy”
jezyki obce poprzez pryzmat polskiego systemu fonetyczno-fonologicznego (nie
zwracajac uwagi na dtugo$¢ samoglosek czy dZzwieczno$¢ w wygtosie), tak nasze
dzieci, wychowane w $rodowisku wielojezycznym, ,,stysza” polski inaczej, niz
ich jednojezyczni réwiesnicy. Jest tez wiele dzieci, wychowanych w Polsce,
ktére opanowujag wymowe nieco wolniej; potrzebuja wiecej czasu, aby wytowié
z ciagu mowy wszystkie elementy, istotne dla rozumienia jezyka, a odpowiednie
¢wiczenia moga im poméc w tym trudnym zadaniu.

Opédzniony rozwdj percepcji fonetyczno-fonologicznej czy tez obcy akcent
nie sg sygnatem stabszej inteligencji. Mato tego, dorosli, ktérzy szybko
opanowujg stownictwo i gramatyke w jezykach obcych poprzez prace z tekstami

*® Chodzi tu o element wokaliczny, zblizony do szwy; szwa jest to $rednia centralna samogtoska,
zazwyczaj nieakcentowana, co zapisuje sie fonetycznie jako a.
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pisanymi (tzw. ,,wzrokowcy”), moga miel silniejszy akcent, niz osoby niepis$-
mienne, znajgce obcy jezyk tylko w wersji méwione;j.

I1.1.8. Rola fonologii w polskiej gramatyce

W tabeli I.4. podajemy przyktady obocznosci (inaczej méwigc, wymian lub
alternacji), wystepujacych w miejscowniku liczby pojedynczej. Analizjac podane
tu przyktady tatwo dojs¢ do wniosku, ze osobom, ktére majg problemy
z odrdznianiem polskich glosek, trudniej bedzie zrozumieé jezyk méwiony czy
tez opanowal polskg gramatyke, niz tym, ktére opanowaly polski system
fonetyczno-fonologiczny.

Tabela 1.4. Przyktady obocznosci (alternacji) w miejscowniku

Obocznoéci | To jest... | Méwie o... | Obocznodci | To jest... Méwie o...
p:pi zupa zupie s:§ kasa kasie
b : bi ryba rybie z:7i koza kozie
t:ci rata racie st:§¢ miasto miescie
d:dzi woda wodzie zd : zdz gwiazda gwiezdzie
n:n wanna wannie k:c apteka aptece
t:1 szkota szkole g:dz noga nodze
r:rz gitara gitarze ch:sz mucha musze

W wielu polskich wyrazach, nalezacych do tej samej rodziny (majacych
wspdlne pochodzenie) obserwujemy wymiany gtosek fonetycznie réznych, lecz
pokrewnych pod wzgledem etymologicznym. W polszczyznie nie ma glosek,
ktére nie podlegalyby wymianom. Dotyczy to zardwno spdtglosek, jak
i samoglosek (por. mqz : meza, miasto : w miescie, siedem : siédemka). Gtoski moga
tez alternowac z tak zwanym zerem morfologicznym, np. to jest pies, ale nie ma
psa (a nie: piesa). Wymiany spdtgtoskowe maja o wiele wiekszg frekwencje i sa
tez bardziej regularne, niz wymiany samogtoskowe. Przewijaja sie one przez cata
polskg gramatyke, co w niewielkim tylko stopniu ilustruje powyzsza tabela.

Zaréwno dla dzieci wychowanych w Polsce, jak i za granicg, trudne do
opanowania sg przede wszystkim spdtgloski wysokoszumowe (sybilanty):
syczace s z ts dz, ciszace ¢ z te dz oraz szumiace [ 3 tf d3. Wielu obcokrajowcéw,
anawet niektére doroste osoby z drugiego pokolenia Polonii, systematycznie
taczg spétgtoski szumigce i ciszace w jedna grupe. Przedstawiamy to graficznie
wtabeli L5. (dla oséb bez przygotowania filologicznego podajemy zapis
uproszczony, a w nawiasach kwadratowych zapis fonetyczny):
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Tabela 1.5. Kontaminacja szeregu dzigstowego i ciszacego

S i .
Szereg szumigcy: Szereg pofredni, zeref CII:.Z%CY
gloski dzigstowe | gloski zmiekczone o g 0? i )
r Z
(alweolarne) (spalatalizowane)™ | o <O CJEEYROWE
(palatalne)
Szczelinowe sz [f] sz [f] § el
(frykatywne) rz/z [3] 7 %] ¢ L]
Zwarto cz [tﬂ cz’ ['EP] P [tg]
-wybuchowe - B j ,
(afrykaty) dz* - [ds] dz [ds]] &z [d]

Obocznosci wystepujg w réznych kategoriach gramatycznych w polsz-
czyznie, na przyktad w odmianie czasownikéw, rzeczownikéw i przymiotnikdw,
w stopniowaniu przymiotnikéw i przystéwkdw, w zgrubieniach i zdrobnieniach,
w formach liczebnikéw i w stowotwérstwie; przyktady podobne do tych, jakie
prezentuje tabela 1.6. Obocznosci wrdéinych kategoriach gramatycznych mozna
wymienia¢ godzinami.

Tabela 1.6. Obocznosci w réznych kategoriach gramatycznych

Oboczno$ci
Przyktad Kategorie gramatyczne
y y (alternacje) & & y
piaty : pie¢ t:¢ liczebniki
student : studenci : focitc rzeczownik, . mnoga;
studencki T przymiotnik
ide : idzie : id? d:dui: ds odmlana.l czasownikdw; tryb
rozkazujacy
o ., odmiana czasownikéw; tryb
niose : nosi : nos : znoszony s:si:§:sz L,
rozkazujacy; imiestéw
rzeczownik, . mnoga;
wozy : Wozg : wozi : woz z:zi:Z2:2 odmiana czasownikdéw; tryb
rozkazujacy

*'Podobne gloski nie nalezg do polskiego systemu fonologicznego, lecz zblizone dzwieki
wystepuja np. w jezyku angielskim, por. takie wyrazy, jak sheep, Asia, cheap, jeep ‘owca, Azja, tani,
dzip’.

% Zréznicowanie wymowy, odpowiadajace ortograficznym zapisom drz : dz, ilustruje nastepujaca
para wyrazéw: w dzemy dz wymawiamy krétko, a wiec dwum literom odpowiada jedna gtoska:
[dzemi], natomiast drz, jak w stowie drzemy, powinno sie wymawia¢ jak dwie gloski: dzigstowe
d plus rz [dzemi].
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mréz : mrozi¢ : mrozny :

_ z:7i:72:2 stowotworstwo
mrozonka
bardzo : bardziej dz: dzi stopniowanie przystéwkéw
] ) stopniowanie
mily : milszy t:1 o
przymiotnikdw
duzy : duzi z:zi 1. mnoga przymiotnikéw
odmiana rzeczownikéw
reka : rece : reczny k:c:cz (mianownik, . mnoga);
przymiotnik
, odmiana rzeczownikéw
noga : na nodze : pitka Cdg:s (miei & L poied )
nozna g:dz:z miejscownik, . pojedyncza);
przymiotnik
_ o zgrubienie i zdrobnienie;
Kasia : Kacha : Kasiunia : . ., . ",
pieé Kas si:ch:si:$ odmiana rzeczownikéw
(dopetniacz, 1. mnoga)
kwas : kwasny : kwaszony s:$:sz stowotworstwo
gluchy : glosno : gtusza ch:§:sz stowotwérstwo

pusty : opuszcze : opusci

st :szcz: $ci

przymiotnik; odmiana

czasownika

jazda:jezdzi:jezdzacy

zd : Zdzi: zdz

rzeczownik : czasownik :

imiestéw

miasto : w miescie :
mieszczanski

st : $ci:szcz

odmiana rzeczownikéw
(miejscownik, 1. pojedyncza);
przymiotnik

mozg : mézdzek

zg:2dz

zdrobnienia

Uczen, ktéry nie opanuje polskiego systemu fonetyczno-fonologicznego
w zakresie spétgtosek wysokoszumowych, bedzie miat wieksze problemy
z nauka gramatyki oraz z rozwijaniem stownictwa. Nie tylko u dzieci, lecz takze
u dorostych, uczacych sie polskiego jako obcego warto jak najwcze$niej
wprowadzal w miare systematycznie kilkuminutowe zajecia, poswiecone
fonetyce. Zajecia z dzie¢mi powinny przebiega¢ w formie zabawowej, natomiast
dorostym moze pomdc nawet podstawowa znajomos¢ fonetyki i fonologii.

Dobrze jest, jesli osoby uczace jezyka obcego umieja wyttumaczy¢, jak
funkcjonuje system gramatyczny tego jezyka. Niektérzy uczniowie bardzo
chetnie uczg sie gramatyki, wiec warto to wykorzystal w procesie
dydaktycznym. Jesli jednak bedziemy bombardowaé uczniéw niezrozumiatymi
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dla nich terminami gramatycznymi (jak przypadek, przymiotnik, przystéwek,
przyimek, przydawka...; od tego nawet Polakom moze sie zakreci¢ w glowie),
mozemy ich zniecheci¢ do pracy. Przynajmniej na poczatku uczen powinien
mie¢ mozliwo$¢ korzystania z podrecznika do gramatyki w swoim jezyku
ojczystym.

Aby utatwié porozumienie miedzy nauczycielami a uczniami polecamy
cykl podrecznikéw do gramatyki jezyka polskiego. Nauczyciel moze korzysta¢
z wersji polskojezycznej Odkrywamy jezyk polski. Gramatyka dla uczgcych (sie)
Jjezyka polskiego jako obcego, Madelska 2008. Wersja niemieckojezyczna nosi tytut
Polnisch entdecken, Madelska 2007 (wydanie Praxis-Grammatik Polnisch. Der Grofe
Lern- und Ubungsbuch z 2008 roku zostalo juz wyczerpane), wersja
angielskojezyczna to Discovering Polish. A learner's Grammar (w druku), a w przy-
gotowaniu jest wersja rosyjska Ipakmuueckas epammamura noabckoz20 A3vika.

We wszystkich tych podrecznikach podstawa sa tabele, ktére maja
wspdlna numeracje, i tak jezeli nauczyciel poleci tabele 3.5.c. Samogtoski nosowe:
wymowa a ortografia, to uczniowie w swoich podrecznikach pod hastem tabela
3.5.c. znajda odpowiednio tytuly:

* Nasalvokale: Aussprache versus Orthografie
* Pronunciation vs spelling of nasal vowel letters
* Hocogsle rimacHble: Mpou3HoLeHne u opdorpadust

W cyklu gramatyk tak dobrano material, aby uczniowie na podstawie
analizy podanych w tabelach przykladéw sami mogli doj$¢ do tego, jak
funkcjonuje polski system gramatyczny, a komentarze i objasnienia podane sa
pod tabelami. Od pierwszych rozdzialéw wiele miejsca poswiecono zagad-
nieniom morfonologicznym, pokazujac, jak fonologia pomaga w zrozumieniu
polskiej fleksji i stowotwdrstwa.

Nauczaniem jezyka polskiego czesto zajmujg sie osoby bez odpowiedniego
przygotowania teoretycznego: rodzice ucza dzieci, uczy sie przyjaciét czy
znajomych. W ostatnich latach zainteresowanie polskim bardzo wzrosto i nale-
zy cenié tych, ktérzy chca komu$ pomdéc w opanowaniu tego fascynujacego
jezyka. Mamy nadzieje, ze i dla takich oséb cykl gramatyk Odkrywamy jezyk polski
moze sie okaza¢ duza pomoca. Jesli uczerr pyta o zagadnienia gramatyczne,
o ktérych trudno nam méwié w jego jezyku, mozemy go odestaé do podrecznika
w odpowiedniej dla niego wersji jezykowe;j.
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I11.2. Wymowa polska z perspektywy
ucznia

Celem niniejszego rozdzialu jest zwrdcenie uwagi na to, jak wiele
proceséw fonologicznych nalezy uwzgledniaé, aby skutecznie pomagaé w nauce
wymowy dzieciom, wychowanym w $rodowisku wielojezycznym tudziez
osobom uczgcym sie polskiego jako obcego (dalej: uczniom). Percepcyjno-
artykulacyjne procesy fonologiczne sa tu ilustrowane przez wybrane cechy
obcego akcentu w polszczyZznie, to znaczy przez takie cechy wymowy, ktére
pozwalajg rozpoznal, ze jezykiem osoby mdéwiacej po polsku jest jezyk inny niz
polski. Typowe przyklady to dyftongizacja samoglosek, charakteryzujaca
polszczyzne oséb angielskojezycznych czy tendencja do ubezdZwieczniania
spoigtosek, styszalna u oséb niemieckojezycznych. Nie znaczy to, ze kazdy
rodzimy uzytkownik angielskiego dyftongizuje polskie spdtgloski; zjawisko
obcego akcentu jest jednak bardzo rozpowszechnione, a jego analiza jest
podstawg fonologii glottodydaktycznej.

I11.2.1. Wymowa polska nie jest trudna

Przyjmuje sie, ze na $wiecie istnieje miedzy sze$¢ a osiem tysiecy
jezykéw.”” W miare dokladnie opisane sa systemy fonologiczne kilkuset z nich.
Zbiory inwentarzy fonemowych mozna znaleZé w takich pracach, jak Ruhlen
1988 (744 systemy), Merlingen 1977 (ponad 650 systeméw), Maddieson 1984 (317
systemdéw). Ubogim zbiorem foneméw charakteryzuje sie na przyktad hawajski
czy aranta (dla jezyka aranta przyjmuje sie 13 fonemdéw w systemie), natomiast
niektére jezyki kaukaskie maja ponad dziewieldziesigt fonemdw. Jesli wiec
poréwnamy zbiér polski (okoto czterdziestu fonemdéw) z innymi jezykami
$wiata, nie nalezy on do szczegélnie trudnych.

Badania poréwnawcze sg utrudnione miedzy innymi z tego wzgledu, ze
jeden i ten sam system jezykowy, w zaleznosci od przyjetej teorii, da sie opisaé
w rézny sposéb (por. Lobacz 1973). W polszczyznie na przyktad dyskusyjny jest
status fonologiczny tylnojezykowego n czy tez interpretacja samogtosek noso-
wych. Dla celéw dydaktycznych najlepszy jest taki opis fonologiczny jezyka,
ktéry ma solidne podstawy fonetyczne, a zjawiaska zachodzace w mowie spon-
tanicznej pozwala opisaé w formie proceséw fonologicznych.

Zaproponowany tu system fonologiczny jezyka polskiego przedstawia sie
nastepujgco:

¥ Por. Maciejewski 1999, s. VII i 3. Dokladnej liczby nie da sie ustali¢ nie tylko dlatego, ze
nieznane sg jezyki na mato zbadanych terenach, jak na przyktad Nowa Gwinea, ale brak tez
Scistej definicji odrebno$ci jezyka. Przyktadem moze byé serbochorwacki w opozycji do
serbskiego, chorwackiego i bosniackiego.
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Tabela I1.1. Fonemy wsp6tczesnej polszczyzny™
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” Niskie a

koriski mozna zapisa¢é fonetycznie jako [k3wskKi

Aby odréznié takie pary wyrazéw, jak (cienka) blonka : (ktos sie) bigka
przyjmujemy zapis /blonka/ : /blonka/. Potgczenie we wspdlng jednostke /n/
oraz /y/ jest mozliwe dopiero po uwzglednieniu granicy morfofonologicznej,
nalezy wiec do wyzszego poziomu analizy jezyka. Uwzgledniajac asyn-
chroniczng wymowe samoglosek nosowych, takie pary wyrazéw, jak kgski :

k3jski]. Na poziomie

fonologicznym wystarczy uwzgledni¢ twardy lub miekki rezonans nosowy:

* Por. Madelska 2005.
% Z lewej strony podane sa fonemy reprezentujace allofony bezdzwieczne, a z prawej dZwieczne.
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[kowski/ : /kdjski/*. Dzieki takiemu rozwigzaniu wymowe dialektalng
(wielkopolsko-matopolska) typu z tq panig: [s tom papom] mozna interpretowad
jako wzmocnienie rezonansu nosowego w wyglosie, wymowe typu [s tot panot]”
— jako odnosowienie rezonansu nosowego, a wymowe typu [s to pano] jako
utrate nosowosci.

W pracach z dziedziny logopedii czy glottodydaktyki mozna znalez¢ wiele
materiatéw, poswieconych fonetyce i fonologii, w ktérych gtéwny nacisk ktadzie
sie na nauke artykulacji. Réwniez doswiadczenia praktyczne wskazuja, ze
w centrum uwagi nauczycieli jezykéw jest wymowa, natomiast zaniedbuje sie
¢wiczenia percepcji. 1dac dalej: w pracy z uczniami duzo chetniej i czesciej
méwimy niz stuchamy. Taka tradycje narzuca miedzy innymi rzeczywistos¢:
mowi sie do catej grupy, ale uwaznie stuchaé¢ mozemy tylko jednej osoby. Nic
dziwnego, ze majac w klasie kilkunastu czy kilkudziesieciu ucznidéw, nauczyciel
koncentruje sie na nadawaniu, a o wiele mniej - na odbieraniu informacji.
Podstawowym Zrédtem kiopotéw z wymowa, a takze z pisaniem ze stuchu, sg
procesy fonologiczne, sterujace percepcja mowy, i to wilasnie nim nalezy
poswieci¢ wiele uwagi na zajeciach wymowy.

Przyjmuje sie, ze to, co rzadko wystepuje w jezykach $wiata, stosunkowo
pézno pojawia sie w rozwoju mowy dziecka. Te teze, postawiona przez
Jakobsona, rozwijaja dalej teorie fonologii naturalnej.”® P6jdZmy krok dalej - to,
co jest rzadkie w jezykach $wiata i pdZno pojawia sie w rozwoju mowy dziecka,
jest tez szczegdlnym wyzwaniem dla oséb uczacych sie jezykéw obcych.

11.2.2. Gléwne tendencje w rozwoju wymowy
polskich obstruentéw

Problem z realizacja sybilantéw: syczacych [s z ts dz] ciszacych [¢ z te dz]
oraz szumigcych [f 3 tf dg] jest dobrze znany polskim logopedom. Tabela 11.2.
przedstawia uproszczong wersje profilu artykulacyjnego polskich spétgtosek dla
dzieci w wieku od trzech do siedmiu lat.”

3¢ Zmiekczone spélgloski palatalne oznaczamy tu przez ¥, ¢/, gdyz zapis przez c oraz odpowiednio
przez przekre$lona jote sugeruje ich silniejsza palatalizacje (jaka sie styszy na przyklad w jezyku
wegierskim).

7 Poniewaz tradycyjny zapis labialno-welarnego aproksymantu przez [w] jest wyjatkowo mylacy
(por. tata : wata [wata : vata]), przyjmujemy tu litere t (niewystepujaca wéréd symboli IPA) za jego
symbol. Utatwia to m.in. dyskusje, dotyczacg probleméw z odréznieniem podobnych przyktadéw
przez osoby méwiace po polsku z akcentem niemieckim czy z rosyjskim.

% Por. Jakobson 1941 (1971), Stampe 1979, Dressler 1984, Donegan 1985, Luschiitzky 1993,
Dziubalska 2009.

* Tabele opracowano na podstawie kobacz 2005, s. 254 (dzieki pomocy Autorki moglam
poprawi¢ drobne usterki, ktére wkradly sie do oryginatu podczas prac redakcyjnych, LM). Profil
to wykaz spétgtosek, w miare dobrze opanowanych przez dzieci w danym wieku.

34



Tabela I1.2. Nabywanie fonemdéw spétgloskowych przez polskie dzieci w wieku

od3do7lat
Liczba Stopiett
Grupa przyswojenia
) przyswo-
wiekowa Fonemy przyswoj one onvch systemu fono-
dzieci fJ ye logicznego w
onemow %
zwarte: [pp btd kK
. trace: [f fv e
trzylatki , 18 51
nosowe: | m m’' n n y
niesylabiczne: | j t
zwarte: | b g ¢
cztero- trgce: | X V' s 2
, 29 78
latki zwarto-szczelin.: | tc dz
ptynne (boczne): | 1 P
o szczelinowe: | z
piecio-
zwarto-szczelin.: | ts dz 33 86
latki _
ptynne (drzace): | r
sze$cio- szczelinowe: | | 3
_ _ 37 100
latki zwarto-szczelin.: | tf dg

Mozna tu zauwazy¢ pewne tendencje, a mianowicie:

* spotgloski bezdzwieczne zostaja opanowane wczesniej niz ich dZzwieczne
odpowiedniki;

* wiérdd frykatywnych najwczes$niej zostaja opanowane labiodentalne f, v,
a najpdzniej dzigstowe |, 3;

* pod wzgledem sposobu artykulacji najpierw zostaja opanowane gloski
sonorne oraz plozywne, pdzniej frykatywne, a najwiecej czasu zajmuje
dzieciom opanowanie wymowy afrykat ¢, dz."

11.2.3. Obstruenty w jezykach §wiata

Wsrédd obstruentédw (spétgtosek whasciwych) w jezykach $wiata najrzadsze
sg afrykaty (zwarto-szczelinowe), frykatywne (szczelinowe) spotyka sie ponad

* Dokladniejsze badania jeszcze wydatniej pokazuja problemy z akwizycja afrykat, por. Lobacz
1996, Lobacz 2005, Soltys-Chmielowicz 1998. kobacz i Dobrzariska (1999) podkreslaja, ze me-
chanizmy percepcyjne wlasciwego odbioru glosek o silnym szumie (sybilantéw), a wiecs, z, f; 3, ¢,
2, ts, dz, tf, &3, ts, dz moga sie ksztattowaé do siédmego roku zycia. O grupach spdtgtoskowych
w jezyku méwionym dzieci przedszkolnych pisze m.in. Milewski 2005, a Krajna 2005 rozwaza
problemy, zwigzane z ustaleniem rozwojowej normy fonetyczne;j.
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dwa razy czesciej, a plozywne (zwarto-wybuchowe) - cztery razy czesciej.
Wsrdd afrykat najcze$ciej wystepuja postalweolarne (zadzigstowe) wsrédd fry-
katywnych i plozywnych trudno ustali¢ wyrazne preferencje pod wzgledem
miejsca artykulacji, wida¢ jednak, ze w danej kategorii pewne miejsca artykulacji
sg zdecydowanie mniej preferowane niz inne. Ilustruje to tabela frekwencji
obstruentéw Relative systemische Hdufigkeit von Obstruentenphonemen, Luschiitzky
1992, s. 149, opracowana na podstawie 317 jezykéw, opisanych w Maddieson
1984.

Tabela I1.3. Obstruenty w jezykach $wiata

Plozywne Afrykat
. Y Frykatywne yieaty Obstruenty
Miejsce (zwarto ] (zwarto- ]
. (szczelinowe) ] lacznie:
artykulacji | -wybuchowe) szczelinowe)
wyst.* | % wyst.* % wyst.* % wyst.* %
bilabialne 654 25,5 53 3,8 — — 707 15,4
labio-
— — 188 13,4 5 0,8 193 42
dentalne
dentalne 178 6,9 90 6,4 30 4.8 298 6,5
dentalno-
332 12,9 222 15,8 111 17,9 665 14,5
alweolarne
alweolarne 228 8,9 172 12,2 99 16,0 499 10,9
post-
11 0,4 204 14,5 321 51,8 536 11,7
alweolarne
retrofleks 71 2,8 28 2,0 22 3,5 121 2,6
palatalne 99 3,9 23 1,6 21 3,4 143 3,1
welarne 716 27,9 132 9,4 7 1,1 855 18,6
postwelarne 98 3,8 52 3,7 4 0,6 154 3,4
faryngalne 1 0,0 23 1,8 — — 24 0,5
glotalne 138 5,4 218 15,4 — — 356 7,8
labialno- 38 1,5 38 0,8
-welarne ** ’ - - - - ,
dentalno- 1 0.0 1 00
-palatalne** ’ B B B B ’
lqcznie: 2.565 99,9 1.405 100,0 620 99,9 4,590 100,0
% W
o 55.9 30.6 13.5
caloéci

* wyst. to taczna liczba wystgpien danego segmentu w badanych jezykach
** acznikiem zaznaczono segmenty o podwdjnym miejscu artykulacji
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W powyzszej tabeli zebrano razem dane dla realizacji foneméw
dzwiecznych i bezdZwiecznych. W wielu jezykach o dzwiecznosci decyduje
sgsiedztwo fonetyczne, co utrudnia prowadzenie badai poréwnawczych;*
okreslenie bilabialny + plozywny obejmuje wiec zaréwno dzwieczny fonem /b/,
jak bezdZwieczny /p/, labiodentalny + frykatywny to zaréwno /f/, jak i /v/, itd.
Tabela 11.3. wskazuje, ze z polskich glosek na miano najbardziej ,,egzotycznych”
zastuguja palatalne frykatywne /¢/, /z/ oraz palatalne afrykaty/tc/, /dz/.

I11.2.4. Obstruenty w polszczyZnie méwionej

Ustalajac kolejno$¢ i range ¢wiczet wymowy dla oséb wychowanych w $ro-
dowisku wielojezycznym, warto wzigé pod uwage dane dotyczace jezyka
dorostych Polakéw. Na nastepnej stronie prezentujemy tabele, ktéra ilustruje
frekwencje obstruentéw (spSigtosek wiasciwych) w polszczyZznie méwionej
(por. Madelska 1987a). Podano dane statystyczne zaréwno dla allofonéw, jak
i foneméw, aby zwréci¢ uwage na rozktad frekwencji réznych realizacji.

! Bezdzwieczny wyglos wystepuje w polskim czy w niemieckim. Naglosowej opozycji dZwigcznosé
. bezdiwigczno$¢ nie znajag np. dialekty bawarskie. Dzieci angielskojezyczne najpierw
ubezdZwieczniaja wyglos, a dopiero pdzZniej realizuja wyglosowa opozycje diwiecznosé :
bezdzwiecznosé. UbezdZwiecznianie wygtosu to jeden z naturalnych proceséw fonologicznych,
por. Stampe 1979.
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Tabela I1.4. Obstruenty w polszczyZnie méwionej

Miejsce Plozywne Frykatywne Afrykaty Ob}strue'nty
artyku- acznie
lacji allofon | fonem | allofon | fonem | allofon | fonem Wﬁt' %
bila-
bialne p J5§2552 6477
bexdzw, | PN
bila-
10753 12.7%
bialne b 3681 4276 0
. b’ 595
dZwieczne
labio-
dentalne 2237;191 3130
bezdzw. L
TA_ 0,
labio v 4647 9951 11.8%
dentalne vin174 6821
dzwieczne
post- t 12841
dentalne | t76 12051 | ST | esso | S5 1 pogg
| bezdiw. | 34 | | SO R A
post- d 4864
dentalne d’103 4973 szfggg 3708 déz?gzg 701 31471 | 37.2%
dZwieczne de
alweolar-
ne _[;J8§8 3861 tj3072 3072
bezdiw.
alweolar-
10391 12.3%
ne 3339 | 3306 (333]620 62 ’
dZwieczne
ﬁ;tﬁlxe 64152 | 4152 | te2361 | 2361
"""""""""""""""""""""""""""""""""" 8876 | 10.5%
(fz,i‘ifilgilzrfe 2496 496 | dz1867 | 1867 °
X 1847
welarne k 5823 x) 110
bezdzw. ki 1723 7546 ¥ 224 2193
Y2
welarne g3134 3356 13095 | 15.5%
dZwieczne | gl222
tacznie: 39579 34607 10351 | 84537
Ca?;’ovsyci 46.9% 40.9% 12.2% 100%

Nie da sie bezposrednio poréwnaé danych z trzech powyzszych tabel;
tabela 11.2. ilustruje akwizycje jezyka w polszczyZnie, tabela I1.3. - rozklad
foneméw w systemach fonologicznych $wiata (na podstawie wielu prac o réz-
nych zalozeniach teoretycznych), a tabela 11.4. - frekwencje obstruentéw
w polszczyznie méwionej. Szukajac najlepszych rozwigzan w glottodydaktyce
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nalezy jednak bra¢ pod uwage dane z kazdej dziedziny, z rozwoju mowy dziecka,
z jezyka dorostych i z systemdéw fonologicznych w jezykach $wiata.

Na jeden jezyk przypada $rednio osiem foneméw plozywnych (zwarto-
wybuchowych), cztery i pét frykatywnych (szczelinowych) oraz trzy afrykaty
(zwarto-wybuchowe). Nasz jezyk, ktéry ma mniej wiecej osiem samoglosek,
dwadziescia obstruentéw i mniej niz dziesie¢ sonorantéw, plasuje sie w srednim
polu. Zblizone do polskiego systemy fonologiczne ma wiele wspétczesnych
jezykéw europejskich, wywodzacych sie z praindoeuropejskiego. To nic spec-
jalnie trudnego w poréwnaniu z jezykami kaukaskimi; niektére z nich maja
ponad 90 spéigtosek w jednym systemie.

W polszczyznie mamy sze$¢ fonemdédw zwarto-wybuchowych, dziewieé
szczelinowych i sze§¢ zwarto-szczelinowych. Specyfika polszczyzny polega nie
tylko na stosunkowo duzej liczbie szczelinowych, lecz takze na systematycznej
opozycji miedzy szczelinowymi a zwarto-wybuchowymi w trzech miejscach
artykulacji (zebowe, dzigstowe, srodkowojezykowe). Zanim w nauczaniu pols-
kiego jako obcego przejdziemy do ¢wiczenia zwarto-szczelinowych, warto
najpierw solidnie przeéwiczy¢ i utrwali¢ wszystkie te kategorie, ktére polskie
dzieci opanowujag wczesniej, na poczatku poznawania polskiego systemu
fonologicznego. Zalozenie to mozna umotywowaé dydaktycznie. Zasada stop-
niowania trudno$ci nakazuje ¢éwiczyé na koncu to, co najtrudniejsze. Inna
motywacje, ale to samo rozwigzanie, podpowiada tez podejscie komunikatywne.
Polacy rozumiejg dzieci; nasze ucho jest ostuchane z wypowiedziami typu
Jestem duZi chopsik, sam Sobie Zupe Zlobie albo Syski sq w kosyku. W $rodowisku
wielojezycznym (w drugim pokoleniu Polonii) rodzice czesto nie zdaja sobie
sprawy, ze ich dzieci majg problemy z wymowa sybilantéw, gdyz przyzwyczajaja
sie do stuchania ,,dziecinnej” wymowy, koncentrujac sie na rozumieniu tekstu,
anie na fonetyce. W konsekwencji nie ¢wicza u dzieci ani wymowy, ani per-
cepcji, co ogromnie utrudnia im nauke pisania. **

11.2.5. Kilka stéw o tak zwanym obcym akcencie

Obcy akcent uchodzi za okreslenie nienaukowe. Niektdrzy jezykoznawcy
proponuja zamiast tego uzywanie takich termindw, jak interferencje fonetyczno-
fonologiczne lub model artykulacyjny.”” OkreSlenie akcent jest w polszczyZnie

* Procesy percepcyjne u dzieci funkcjonuja inaczej niz u dorostych, dlatego warto uczy¢ sie
jezykéw obcych przed okresem dojrzewania, por. Werker i Tees, 1984. Polszczyzna wielu dzieci,
wychowanych za granicg, brzmi inaczej, niz polszczyzna ich réwiesnikéw, wychowanych
w Polsce. To nie znaczy, ze dzieci za granicg nie sa w stanie opanowa¢ jezyka bez ,,obcego”
akcentu; przyswajaja one sobie taka polszczyzne, jaka stysza w swoim wielojezycznym
$rodowisku. Przejmujg wiec akcent lokalny, co paradoksalnie potwierdza teze wielu lingwistéw
o sprawniejszej akwizycji jezyka przez dzieci.

* Powyzsze rozwazania reprezentuja moje stanowisko, lecz w rozwazaniach, dotyczacych pro-
bleméw terminologicznych, pomagali mi m.in. doc. Maria Przybysz-Piwko, dr. Janina Wéjtowicz,
prof. Katarzyna Dziubalska-Kotaczyk, prof. Wiladystaw Miodunka, prof. Stanistaw Dubisz,
doc. Krzysztof Marasek, dr. Waldemar Martyniuk, mgr. Mirostaw Jelonkiewicz oraz dr Krzysztof
Szklanny, ktérym serdecznie dziekuje za pomoc.
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uzywane na okre$lenie zjawiska, polegajacego na wyrdznianiu sylaby w ciggu
mowy i odpowiada takim terminom, jak angielskie ‘stress’ czy niemieckie
‘Betonung’.

Akcent, jako charakterystyczny sposéb wymowy i intonacji, typowy dla
danej grupy (na przyklad akcent brytyjski w odrdéznieniu od akcentu
amerykariskiego) moze by¢ zjawiskiem lokalnym czy spotecznym i nie musi mieé
nic wspélnego z interferencja.

Z kolei w fonetyce akustycznej, a wiec w dziedzinie pokrewnej jezykoz-
nawstwu, okreslenie model artykulacyjny oznacza elektro-magnetyczny odpowiednik
uktadu akustycznego toru glosowego i glosni.** Poza tym ‘model’ sugeruje ‘wzdr’,
a w okresleniu ‘artykulacyjny’ nie miesci sie intonacja — bardzo wazny kompo-
nent w wymowie obcokrajowcéw.

W tej pracy (przeznaczonej takze dla oséb bez przygotowania lingwis-
tycznego), piszagc o interferencjach fonetyczno-fonologicznych miedzy
polszczyzng a innymi jezykami, bedziemy sie postugiwal okre$leniem obcy
akcent, gdyz jest ono ogdlnie zrozumiate i silnie zadomowione w potocznej
polszczyznie. Nie jest to rozwiazanie idealne; francuski akcent w potocznej
polszczyznie moze bowiem oznaczaé zaréwno przycisk® na ostatnig sylabe, jak
i charakterystyczng artykulacje, jak welarna realizacja R czy synchroniczna
wymowa samogtosek nosowych.

W stwierdzeniu, ze Silna tendencja do ubezdZwieczniania jest typowq cechq
niemieckiego akcentu w polszczyZnie nie chodzi bynajmniej o to, aby pokazal, ze
wszystkie osoby niemieckojezyczne maja tendencje do ubezdZwieczniania lub ze
zaden Niemiec, Austriak czy Szwajcar nie jest w stanie opanowal jezyka
polskiego bez akcentu. Punktem wyjscia w tego typu komentarzach nie jest
cztowiek, lecz akcent, a konkretnie takie jego cechy, ktére pozwalajg na
okreslenie jezykowych korzeni méwcy, jego historii, jego $rodowiska jezy-
kowego. Polak, studiujacy anglistyke, moze mie¢ na przyktad taki rodzaj akcentu
w jezyku niemieckim, ktéry bedzie bardziej zdradzal jego powiazania z jezykiem
angielskim niz z polskim. Nie traktujemy tu zjawiska akcentu ze strony jego
oceny dobry : zly, lecz prébujemy pokazal, jak silnie procesy fonetyczno-
fonologiczne sterujg naszymi zachowaniami jezykowymi. W glottodydaktyce
zrozumienie tych proceséw jest bardzo wazne.

Nalezy zaznaczy(, ze ,akcent akcentowi nieréwny”. Jezeli rodzimym
jezykiem jest na przyktad wegierski czy rosyjski, a docelowym - polski, nie-
miecki lub angielski, to mimo silnego akcentu nie dochodzi do wiekszych
zaburzenn w komunikacji. Inaczej méwiac, osoba wegierskiego czy rosyjskiego
pochodzenia moze sobie pozwoli¢ na méwienie w innych jezykach europejskich
z silnym akcentem, a mimo to bedzie jg mozna zrozumieé. Polacy nie maja
probleméw ze zrozumieniem Steffena Mollera czy Kevina Aistona, mimo iz
wyraznie postrzegaja niemiecki tudziez angielski akcent w ich polszczyznie.

* Takiego terminu uzywa sie tez np. w akustyce muzycznej, modelujac sposéb powstawania
dzwieku w instrumentach.

* Trudno jednak liczy¢ na to, ze do task jezykoznawcdw powrdci termin przycisk, co pozwolitoby
unikngé dwuznaczno$ci miedzy okresleniami obcy akcent a akcent wyrazowy czy zdaniowy.
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Malo tego, to wlasnie charakterystyczny, tatwo rozpoznawalny akcent pomaga
im w karierze medialnej.

Polski, niemiecki czy angielski naleza do jezykéw, w ktérych wystepuja
kilkuelementowe zbitki spdtgtoskowe, por. angielskie it’s strange ‘to jest dziwne’,
niemieckie Herbstsrtasse ‘ulica Jesienna’, czy polskie to jest straszne. W mowie
spontanicznej natywni uzytkownicy czesto upraszczaja takie zbitki. U oséb nie-
mieckojezycznych zamiast Herbstsrtasse mozna wiec ustysze¢ co§ w rodzaju
[heepftrase]®, a w polszczyZnie to jest straszne moze byl zrealizowane jako
[to jestrafne]. Mato tego, w normalnych warunkach stuchajgcy nie u§wiadamiaja
sobie takich uproszczeni, a odpowiednig interpretacje takiego ,,zubozonego”
sygnalu mowy zapewniajg sprawnie dzialajagce procesy percepcyjne. Fun-
kcjonuja one zaréwno w percepcji jezyka ojczystego, jak i przy odbiorze jezykéw
obcych.

Nasz umyst Zzle sobie radzi z nadmiarem informacji. Aby sie o tym
przekona¢, sprébujmy, przeczytaé, co zapisano ponizej:

weenle A7ioci pb(l&’fit

Pierwszy przyktad odczytujemy blyskawicznie, mimo iz wymazano dolng
cze$é liter, natomiast zrozumienie tego, o co chodzi w drugim przyktadzie,
w ktérym natozono na siebie dwa wyrazy, zabiera nam wiecej czasu.

W takich jezykach, jak japonski, chinski czy wietnamski skomplikowane
zbitki spétgtoskowe nie wystepujg. Natywni uzytkownicy jezykéw z prosta
strukturg sylaby (typu CV: spéigtoska + samogtoska), w konfrontacji z polskimi
zbitkami spétgtoskowymi, maja tendencje do wstawiania elementéw epen-
tetycznych miedzy spétgtoski - z ich perspekytywy jest to bowiem utatwienie
WYMmowy.

Jako przyklad przytoczmy tu jedno zdanie z naszego filmu Powiedz mi,
co widzisz: studentka z Japonii opowiada, jak jej poszto na egzaminie. Zamiast
Zle, bo mialam braki, styszymy co$ w rodzaju [dzels bo mljatam bwiraki], co polskie
ucho interpretuje jako Dziele, bo miatam buraki. Widaé tu szereg proceséw,
typowych dla japoriskiego akcentu w polszczyznie, jak substytucja [z] : [dz]
czy wzbogacenie zbitek spétgtoskowych o elementy wokaliczne [zle] : [dzala],
[braki] : [bwraki].

Bardzo trudne lub wrecz niemozliwe jest zrozumienie takich ,,wzboga-
conych” wypowiedzi, w ktérych wystepujg zaréwno epentezy, jak i procesy
typowe dla mowy spontanicznej (substytucje, elizje), a towarzyszy temu
zazwyczaj nietypowa intonacja. Nasz moézg, dzieki procesom percepcyjnym,
moze dodawaé i odpowiednio wymienial elementy z docierajacego do ucha
ciaggu mowy, nie moze jednak jednocze$nie eliminowa¢ z sygnatu mowy tego,
cozostalo do niego dodane w sposéb nieprzewidywalny dla odbiorcy.

* Uwzgledniamy tu typowa dla wymowy niemieckiej wokalizacje wibrantu R, por. Maas 2006.
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Nauczyciele jezyka polskiego, ktérzy pracuja z osobami, majacymi prosta
strukture sylaby w swoim jezyku ojczystym, powinni koniecznie zwréci¢ uwage
na to zagadnienie.

11.2.6. Co moze by¢ trudne w polszczyZnie

Dwuwargowe a wargowo-zebowe

Gloski plozywne dwuwargowe p, b oraz frykatywne wargowo-zebowe f, v
sa dobrze opanowane juz przez polskie trzylatki, wystepuja stosunkowo czesto
w réznych jezykach swiata i majg duza frekwencje w polszczyZnie méwionej.
Mylenie ich w ramach kategorii dZzwieczno$ci (to znaczy mylenie p : b tudziez
f:v) nie prowadzi do powaznych zaburzeti komunikacji, cho¢ niewatpliwie
utrudnia uczniom opanowanie polskiego. W akcencie japonskim, hiszpariskim
czy katalofiskim dochodzi jednak do substytucji wargowo-zebowych przez
dwuwargowe. Takie wypowiedzi, jak [jaden barssaba po biza] (cytuje
poczatkujgcego studenta z Japonii) nawet w odpowiednim kontekscie sa prawie
niemozliwe do zrozumienia, cho¢ mogliby§my bez probleméw odgadnaé, o co
chodzi, styszgc niegramatyczna konstrukcje Jade Warszawa po wiza. W wypo-
wiedzi [jaden barasaba po biza] spotykamy caty szereg proceséw, typowych dla
akcentu japonskiego, jak na przyktad:

* zwarcie w postaci elementu tylnojezykowego n na miejscu oczekiwanego
elementu nosowego w w wyglosie, por. jade [jaden];

* rozbicie zbitki spdtgtoskowej przez element wokaliczny, zblizony do
szwy: Warszawa [barasaba], por. uwagi na temat struktury sylaby;

* substytucjav . b, por. Warszawa, wiza [barasaba, biiza]".

Ten ostatni proces nalezy traktowaé bardzo powaznie. Zamiana glosek
zwartych na szczelinowe, przy jednoczesnym przesunieciu miejsca artykulacji,
powaznie utrudnia komunikacje. Warto od samego poczatku systematycznie
¢wiczyé wymowe ucznia, aby w zadnym wypadku nie doprowadzaé do
utrwalania tego typu akcentu. Jezeli uczniowi, mimo licznych préb, nie uda sie
dobrze opanowaé wymowy fi v, nalezy stara¢ sie u niego rozwing¢ przynajmniej
percepcje stuchowg poprzez odpowiednie ¢éwiczenia, przede wszystkim przez
rozpoznawanie par minimalnych.

Opozycja /v/ : [t/

Polskie v (por. woda) ma silny komponent szumowy, natomiast w jezyku
niemieckim v jest zazwyczaj bardziej sonorne - stabsze zwarcie warg powoduje,
ze mozna méwié o kontinuum: polskie v, niemieckie v, polskie . W niemieckim
systemie fonologicznym nie ma opozycji przypominajacej polska opozycje

7 Proces ten bywa bardziej skomplikowany, a mianowicie u niektérych oséb (np. wychowanych
w japoniskim czy hiszpanhiskim $rodowisku jezykowym) zamiast spodziewanych [f] lub [v]
wystepuja dwuwargowe spdtgtoski szczelinowe [], [B], ktére z kolei przez Polakéw sa inter-
pretowane jak dwuwargowe zwarte: [p], [b].
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/v/: /Y. Malo tego, spektrogramy nagrani rodzimych uzytkownikéw jezyka
niemieckiego pokazuja, ze spektrum realizacyjne dla /v/ w samej niemczyznie
jest bardzo duze: konkretne realizacje mogg sie zblizaé zaréwno do polskiego v,
jak i do 1. Dla akcentu niemieckiego typowe sg problemy z odréznieniem takich
par polskich, jak wata : tata wtadnie dlatego, ze oba sposoby realizacji mieszcza
sie w zakresie, interpretowanym przez niemieckie ucho jako rodzime /v/. Taka
cecha akcentu (charakterystyczna tez dla innych uczacych sie polskiego, na
przyktad dla Rosjan) powoduje powazne utrudnienia w komunikacji. Poniewaz
podobny problem moze wystgpi¢ u oséb niemieckojezycznych, méwiacych po
angielsku, warto do ¢éwiczen nad polszczyzng wlaczyé analogiczne przyktady
angielskie typu ‘wine’ [wain] wino : ‘vine’ [vain] winorosl. W ten sposdb u$wia-
damiamy uczniom, ze wymowa polska nie jest az tak ,,egzotyczna”, a ¢wiczenie
jej pomaga w lepszym poznaniu innych jezykdw.

Problemy z dZwieczno$cia

W Tabeli 11.4. Obstruenty w polszczyznie méwionej uderza to, ze spdtgloski
bezdZwieczne wystepuja duzo czesciej, niz ich bezdZwieczne odpowiedniki;
w ramach zwarto-wybuchowych przewaga foneméw dZwiecznych nad bez-
dZzwiecznymi jest mniej wiecej dwukrotna. To zjawisko dobrze sie wpisuje w ten-
dencje, typowe dla réinych jezykéw $wiata. Warunkiem wystepowania
foneméw diwiecznych w dowolnym jezyku jest obecnos¢ foneméw bez-
dzwiecznych, a procesy ubezdzwieczniania w réznych pozycjach fonetycznych
sg bardzo rozpowszechnione.

Zalezno$¢ miedzy dzwieczno$cia a  sgsiedztwem  fonetycznym
obserwujemy w polszczyZnie w wyglosie oraz na granicy wyrazéw; méwimy pod
butem [pod butem] ale pod krzestem [pot kfestem]. Tendencje do zachowania
spotgtosek dzwiecznych w wymowie stychaé na przyktad u oséb angielsko-
jezycznych, uczacych sie polskiego gléwnie na podstawie tekstéw czytanych.
Ta cecha angielskiego akcentu w polszczyZnie pomaga w nauce ortografii,
anie prowadzi do powazniejszych zaburzen w komunikacji. Poniewaz ubez-
dZwiecznianie w wyglosie to naturalny proces fonologiczny (wystepuje u dzieci
angielskojezycznych, a takze u zmeczonych dorostych), wielu uczniom
wystarcza czesty kontakt ze spontaniczng polszczyzna, aby ten proces zakty-
wizowaé. W naszym przekonaniu nauczyciele powinni temu zagadnieniu
poswiecaé wiecej uwagi wtedy, gdy wygtosowej realizacji dZwiecznej towarzyszy
wzmocnienie poprzez dodawanie elementéw wokalicznych, typu [profe o xleba
i mjudas] ‘prosze o chleb i miéd’.

Silna tendencja do ubezdZwieczniania jest typowa cechg niemieckiego
akcentu w polszczyznie. Potwierdzaja to m.in. fragmenty prac studentdw,
uczagcych sie polskiego jako obcego, por. Studiuje jesik polski i ucze Se
z koleszankamy, bo nie umje dopsze. Dwa miesoncy w roku spensam w Lesznie.*
Z uczniami, majacymi tendencje do ubezdZwieczniania, nalezy (¢wiczyé te

*® Ten fragment studentka, autorka zadania domowego, poprawita sama pézniej na ,,Studiuje
jezyk polski i ucze sie z kolezankami, bo nie umiem jeszcze dobrze (mdéwié). Dwa miesigce
w roku spedzam w Lesznie”.
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kategorie najpierw w zakresie plozywnych, a potem przej$¢ do systematycznych
¢wiczen po$wieconych sybilantom: utrwalenie w $wiadomosci réznic miedzy
p:b, t:d k:g jest niezbednym przygotowaniem do ¢éwiczenia réznic miedzy
bezdZwiecznymi i dZwiecznymi frykatywnymi s : z, [ 3, ¢ : z; dopiero w ostatnim
etapie przechodzimy do ¢wiczenia kategorii dZzwiecznosci w grupie afrykat

ts:dz, f: &g, te : dz.

Gloski wysokoszumowe (sybilanty)

W polszczyZnie wystepuje stosunkowo duzo, bo az 12 glosek wysoko-
szumowych: s, z, 5, &z, [, 3, tf, &, 6, 2 ts, dz. Poréwnanie réznych systeméw
fonologicznych swiata z akwizycjg jezyka oraz praktyka logopedyczna wskazuja,
ze artykulacja zwarto-wybuchowych (np. ¢, &) jest trudniejsza niz artykulacja
ich szczelinowych odpowiednikéw (np. [, 3). Dzieci polskie stosunkowo wcze$nie
opanowujg realizacje szczelinowej gloski g, natomiast najdtuzej trwa proces
uczenia sie realizacji ff'i dz. Z Tabeli I1.2. mozna odczytaé, ze w ramach zwarto-
wybuchowych zdecydowanie preferowane jest postalweolarne (zadzigstowe)
miejsce artykulacji (ma to podstawy fizjologiczno-percepcyjne), natomiast
afrykaty palatalne (Srodkowojezykowe gloski szczelinowe) sg bardzo rzadkie.”

Uzytkownicy jezykéw, w ktérych nie ma glosek zwartoszczelinowych
w systemie fonologicznym (jak np. wietnamski, fifiski czy francuski), moga mie¢
problemy z opanowaniem takich par, jak szyje : czyje czy razi : radzi.
W polszczyZnie opozycja szczelinowe : zwartoszczelinowe jest bardzo istotna, totez
warto pos$wiecié jej wiecej uwagi. Jest to o tyle istotne, ze trudno zrozumieé
wymowe ucznidéw, u ktérych dochodzg do tego jeszcze inne interferencje.
Przyktadem kumulacji proceséw interferencyjnych w polszczyZnie moze by¢
akcent francuski: typowe dla francuskiego elidowanie nagtosowego /h/, przy
jednoczesnej aspiracji prewokalicznej,” brak zwarcia przy zwartoszczelinowych,
upraszczanie zbitek spdtgtoskowych, a takze tendencja do akcentowania sylab
wyglosowych moga bardzo utrudnia¢ komunikacje (por. Miodunka 1987).

W glottodydaktyce mamy do czynienia z nieco innym, bardzo waznym
zjawiskiem; wielu uczniéw dobrze styszy i realizuje frykatywne dentalne f, v,
za to prawie u wszystkich wystepuja powazne problemy nie tylko z artykulacja,
ale przede wszystkim z wystyszeniem réznic miedzy szeregiem alweolarnym
31 dz a palatalnym ¢ 7 tc dz (dotyczy to zaréwno afrykat, jak i frykatywnych).
Tu trzeba wzigé pod uwage, ze niezaleznie od jezyka ojczystego w wymowie
dzieci frykatywne tudziez afrykaty sa palatalizowane®. Aby wiec zrozumieé
dzieci, realizacje afrykat sa przez dorostych interpretowane jako takie fonemy,
ktérych nalezaloby sie spodziewaé ze wzgledu na znaczenie. Je$li wiec dziecko
niemieckojezyczne méwi co$ w rodzaju [ic vase mis celp’s], jest to rozumiane jako
Ich wasche mich selbst, a wiec palatalnej realizacji frykatywu ¢ przypisuje sie

* Por. Luschiitzky 1992,

> Tu trudno nie przywotaé przyktadu wymowy studenta z Francji na kursie jezyka niemieckiego,
ktéry swoje spdznienie ttumaczyt tak: [i¢ abs mamne huRe vergesan]. Chodzilo mu o to, ze
zapomnial zegarka: Ich habe meine Uhr vergessen.

*! Przyczyniaja sie do tego zaréwno dzialanie mie$ni jezyka, nastawionych na ssanie, jak i silne
wysklepienie podniebienia twardego u dzieci.

44



odpowiednio realizacje palatalng ¢, alweolarng | lub dentalng s. Problemy
z percepcja mozna wiec motywowal nie tylko obecnoscig lub brakiem danej
kategorii w systemie, lecz tez naturalnymi procesami reinterpretacji mowy
dziecka. W przypadku polszczyzny uczen powinien opanowal odrdznianie
dentalnych (zebowych), postalweolarnych (dzigstowych) i palatalnych ($rodko-
wojezykowych): trzech réznych kategorii, ktére majg wspdlny wariant reali-
zacyjny w jezykach dzieci. Przed rozpoczeciem ¢wiczeni artykulacyjnych nalezy
koniecznie rozwija¢ prawidtowa percepcje sybilantéw.

Rézne sg strategie traktowania zbitek spdtgtoskowych. Polskie ucho
najlepiej sobie radzi z takimi uproszczeniami, ktére przypominaja procesy
typowe dla akwizycji jezyka lub dla polszczyzny spontanicznej, a wiec przede
wszystkim z elizjami spéiglosek z korica sylaby, por. to jes(t) wszys(t)ko [to jes
ffisko]. Typowe dla rosyjskiego akcentu upraszczanie grup frykatywna
+afrykata, por. jeszcze [jef:a] zaburza komunikacje w mniejszym stopniu,
niz palatalizacja zbitek dentalnych typu jest > [jes't] czy list > [lis't], co z kolei
prowadzi do reinterpretacji: jes¢, lisé.

Reasumujac: w grupie sybilantéw warto najpierw skoncentrowaé uwage
ucznia na gloskach frykatywnych s, z, [, 3, 6, z. Cwiczac artykulacje afrykat
u oséb dorostych warto najpierw utrwali¢ prawidlowa wymowe w zakresie
postalweolarnych ¢, dz, a dopiero potem przej$¢ do ¢wiczen palatalnych t, dz.
Caly czas nalezy jednak rozwija¢ $wiadomo$¢ jezykowa przez utrwalanie
opozycji percepcyjnej miedzy frykatywnymi a afrykatami.

Pétspétgltoski ptynne r, |

Dla polskich dzieci w grupie gtosek sonornych najwiekszym wyzwaniem
jest r, przy czym dotyczy to gtéwnie artykulacji, a nie percepcji. Silna
wyrazisto$¢ percepcyjna tej gtoski prowadzi do czesto cytowanych wypowiedzi
dzieci typu Nie méw do mnie lowel, méw do mnie lowel, co oczywiscie $wiadczy
otym, ze dzieci stosunkowo wczesnie odrdzniaja percepcyjnie r od L Jesli
w wymowie ucznia wystepuje réznica w realizacji r i I, rodzaj wibrantu™ nie
jest istotny z punktu widzenia komunikacji. Méwigc inaczej - tylko jesli uczen
nie ma innych probleméw z artykulacja i chce pozby¢ sie akcentu, zwigzanego
na przyktad z welarnym R, mozna i temu zagadnieniu po$wiecié nieco czasu.
Koniecznie natomiast nalezy ¢wiczy¢ opozycje r : | u osdéb, nieodrdzniajacych
tych gltosek percepcyjnie. Takie zjawisko spotyka sie do$¢ czesto w akcencie
japonskim; dla uczniéw z Japonii (a zalezy to od ich lokalnego dialektu)
uswiadomienie sobie réznic miedzy takimi parami, jak lektor : rektor moze by¢
bardzo trudne.”

W polszczyznie z niemieckim akcentem wypowiedz Prosze, (oto) karta moze
brzmieé [pRoft kaeta] czy [pRof¢ ka:ta]; uczen potrafi wymdéwié wibrant, lecz
w pewnych pozycjach fonetycznych bedzie on realizowany, a w innych nie;

*2 Na przyktad R tylnojezykowe, jak w niemieckim, czy r alweolarne, jak w angielskim.

3W japotiskim wystepuje retrofleksyjne 1; wielu uczacych sie polskiego Japotficzykéw
interpretuje tak zaréwno polskie /1/, jak i /r/, nie rozrézniajac percepcyjnie tych dwdch
foneméw w odpowiednim stopniu.

45



sladem po wibrancie moze by¢ wzdluzenie poprzedniej samogtoski. Jest to
zwigzane z wokalizacjg R; ten proces fonologiczny, typowy dla niemieckiego,
zostaje pod$wiadomie przenoszony do innych jezykéw. Takie wzdluzenie
samogloski jest interpretowane przez uzytkownikéw niemieckiego jako wibrant
(osoby niemieckojezyczne ,stysza” tam: Prosze, karta), natomiast polskie ucho
odbiera tylko samogtoske, nie reagujac na réznice w dtugosci jej realizacji, stad
interpretacja tego samego ciagu fonicznego: Prosze kata. Takie przyktady bardzo
dobrze ilustruja, ze w glottodydaktyce nie wystarczy ¢wiczy¢é samag tylko
artykulacje, lecz nalezy przede wszystkim uwzgledniaé procesy fonologiczne,
sterujace rozumieniem mowy.

Samogloski

Niektére jezyki zadowalaja sie dwiema samogtoskami, inne majg ich ponad
dwadzie$cia.” Dla wielu Polakéw problem stanowiag dlugie samogtoski, co
pokazuje polski akcent w niemieckim czy w angielskim. Takie przyktady
pozwalaja bardzo dobrze zilustrowaé wazne zagadnienie: niezwykle trudno
odpowiednio interpretowal to, co w jezyku ojczystym pojawia sie jako wariant
fonetyczny, ale nie petni funkcji fonologicznej. W polszczyznie mamy krétkie
i dtugie samogtoski na ptaszczyZnie fonetycznej. Mozna na przyktad wzmacniaé
prosbe, powtarzajac coraz dtuzej: No zréb to dla mnie, prooosze cie, no zréééb, mamy
wiec krétkie i dlugie [u] na poziomie fonetycznym, a mimo to malo kto
z dorostych Polakéw, uczacych sie niemieckiego, potrafi opanowaé fonologie
tego jezyka w zakresie samogtosek.

Mato tego, polskie ucho lepiej reaguje na tak zwane umlauty (jak 4, i czy 6)
niz na opozycje dtugosci niemieckich samogtosek, gdyz sa one dla nas czyms
egzotycznym, a przez to - lepiej styszalnym. Prawie kazdy Polak jest w stanie
wystyszeé nietypowy dla polszczyzny dzwiek, a mianowicie wysoka i za-
okraglong samogtoske [v] w Giirtel ‘pasek’; potwierdzaja to typowe juz dla
poczatkujacych préby wymowy asynchronicznej typu [gjurtel]. Dla wielu
Polakéw dobrze znajacych niemiecki takie pary, jak ‘(es) spuckt’ pluje i ‘(es)
spukt’ straszy [spukt : spukt] brzmig jednak podobnie i sg realizowane jak
polskie u, bez uwzglednienia kategorii dtugosci (tudziez napiecia), co sitg rzeczy
prowadzi do charakterystycznego akcentu w niemieckiej wymowie Polakdw.
Zwiazane jest to z tym, ze w polskim $rodowisku jezykowym od dziecka uczymy
sie wykorzystywa¢ dlugo$¢ samoglosek do celéw pragmatycznych, ale nie
wiazemy jej z réznicami leksykalnymi.”

Jezyk polski ma stosunkowo prosty system samogloskowy: szesé
samogltosek ustnych i dwie nosowe. Wymowa samogtosek nosowych jest

*W niemieckim jest prawie dwadzie$cia foneméw samogloskowych, jednak osoby niemiec-
kojezyczne na pytanie, ile jest samoglosek w ich jezyku, twierdza bardzo czesto, ze samogtosek
jest pied. Jest to jeden z licznych przyktadéw na to, ze $wiadomos$¢ jezykowa wyksztatconego
Europejczyka jest ksztattowana przez ortografie.

> Por. Madelska 2003a. Réwniez w angielskim typowa cechg polskiego akcentu jest kontaminacja
dtugich i krétkich foneméw samogloskowych, na przyktad ‘bit’ /bit/ (kawalek, odrobina) i ‘beat’
/bi:t/ (uderzenie) sa przez wielu Polakéw realizowane podobnie, bez uwzglednienia miedzy nimi
zasadniczej réznicy fonetyczno-fonologicznej, por. Sobkowiak 2004.
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asynchroniczna. W zapisie fonetycznym oddaé to mozna przez wprowadzenie
twardego i miekkiego elementu nosowego, co stychal na przyktad w takich
parach wyrazéw, jak kqski : koriski: [k3wski : k3jsKi]. Zapis taki stosunkowo
dobrze oddaje polska wymowe, lecz nie rozstrzyga kwestii interpretacji
fonologicznej. Jako reprezentacje fonologiczng grupy nosowej [3W] mozna
przyjaé zaréwno synchroniczne /3/, jak i reprezentacje bifonemowa /on/ lub
/ow/; proponujemy przyjaé to ostatnie rozwigzanie, gdyz pozwala ono na
interpretacje wielu zjawisk w kategoriach proceséw fonetyczno-fonologicznych
(por. Madelska 2005).

W drugim pokoleniu Polonii, podobnie jak dla wielu obcokrajowcéw,
wymowa noséwek nie stanowi wiekszego problemu.® We wspdtczesnych jezy-
kach europejskich wystepuje wiele zapozyczen z francuskiego, totez osoby
niemiecko- czy angielskojezyczne sa z noséwkami ostuchane. Jesli nawet
noséwki nie sg realizowane idealnie, to juz same préby ich realizacji swiadcza
o tym, ze uczniowie reaguja na ich odrebny status fonologiczny. U niektérych
uczniéw pojawia sie substytucja elementéw nosowych przez n, por. to sq ksigzki
[to son kednfKi], lecz nie zaburza to komunikacji, a dzieki naturalnym procesom
fonologicznym w mowie spontanicznej brak doktadnego zwarcia tyl-
nojezykowego przy n i tak prowadzi do realizacji odpowiadajacej polskim
noséwkom.

W zakresie samoglosek najwiekszym wyzwaniem dla ucznia jest
zréznicowanie i : i : ¢, przy czym w mowie spontanicznej i bywa zastepowane
przez i, por. bylem w domu [blitem w domu], a w starannej wymowie pojawia sie
substytucja y : e; to wysokie e jest z kolei interpretowane przez Polakéw jak
polskie £ W strukturze akustycznej samogtosek kardynalnych istotne sa dwa
pierwsze formanty; dla prawidlowej percepcji i istotne jest wychwycenie
trzeciego formantu (a $cislej méwigc - proporcji miedzy trzema pierwszymi
formantami). Wielu obcokrajowcéw nie jest przyzwyczajonych do
wychwytywania cech trzeciego formantu, pozwalajacych na rozpoznawanie i.
W nauce polskiego bardzo wazne sa ¢wiczenia prawidtowej percepcji i arty-
kulacji tej samogloski; zaburzenia w tym zakresie znacznie utrudniaja
opanowanie polskiej gramatyki. Zréznicowanie i : i : ¢ pelni wazng role
w morfofonologii, jest na przyktad wyktadnikiem kategorii rodzaju w deklinacji
przymiotnikéw.

Struktura sylaby

We wszystkich jezykach §wiata istniejg sylaby o strukturze CV: spélgloska
+ samogtoska. Taka tez struktura sylaby pojawia sie u dzieci, uczgcych sie méwi,
przy czym bardzo czeste sa holofrazy oparte na reduplikacjach; u wszystkich
dzieci mozna ustyszel pierwsze ,,stowa” typu mama, baba, dada, ktérym dorosli,
zaleznie od  sytuacji, przypisuja rdézne znaczenie. Upraszczanie

> Pomijamy tu realizacje dialektalne typu idg drogg : idom drogom, gdy?z jest to inne zagadnienie.
7 Tak wiec je$li uczeri chce powiedzie¢ my, czesto méwi [mii]: mi (co odbieramy jako zaimek
w liczbie pojedynczej); chcac sie poprawié, méwi [me], co z kolei jest przez polskie ucho
interpretowane jako me, krétka forma od moje.
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skomplikowanych zbitek spétgtoskowych to fenomen wielokrotnie opisywany
w literaturze jezykoznawcze;j.

W wymowie polskich dzieci istnieje naturalna tendencja do upraszczania
grup spdtgtoskowych. Kolejne kroki w akwizycji moze ilustrowaé wymowa
wyrazu wszystko: [gicko, sysko, ffisko ffistko]. Réwniez w mowie spontanicznej
dorostych Polakéw tendencje do upraszczania zbitek spdtgtoskowych sg bardzo
wyrazne.”® Malo tego, zazwyczaj ani mdwiacy, ani stuchajacy sobie tego nie
uswiadamiaja. Jest to mozliwe dzieki sprawnemu funkcjonowaniu proceséw
fonologicznych, sterujacych rozumieniem mowy. Dopdki jesteSmy konfron-
towani ze znanym nam dialektem, procesy fonologiczne uzupetniajg ,,braki”
w tym, co fizycznie dociera do naszego ucha, i to w sposéb nieu§wiadamiany
przez stuchacza.

Sygnaly, jakie zazwyczaj docieraja do naszego moézgu, tylko frag-
mentarycznie oddajg rzeczywisto$é; ocena rzeczywistosci w duzym stopniu
opiera si¢ na domyslaniu sie i zgadywaniu, z czym mamy do czynienia. Na
podstawie zapachu kawy ,wiemy”, co jest w filizance; potrafimy rozpoznaé
znajoma osobe, widzgc cze$¢ jej twarzy; w ciemnos$ci potrafimy rozpoznaé
i wyobrazi¢ sobie przedmioty na podstawie dotyku.

Zrédtem typowych brakéw w sygnale mowy sg nie tylko elizje typowe dla
mowy spontanicznej, ale tez zmiany zwigzane z odlegto$cig czy z technika;
jesteSmy w stanie porozumie¢ sie przez telefon, nawet jesli pasmo przenoszenia
sygnatu jest bardzo waskie. Znane sa tez do$wiadczenia pokazujgce, ze jesli
gloske zwartg zastgpimy przez kaszel, stuchacze interpretujg to jak dzwiek
mowy pasujacy do kontekstu, a kaszlu czy chrzakniecia w ogéle nie zauwazaja.
Znaczy to, ze w okreSlonych warunkach uproszczenia czy substytucje nie
zaburzaja komunikacji, a rozumienie ze stuchu jest w bardzo duzym stopniu
uwarunkowane kontekstualnie. Inaczej méwiac, jesli nasz umyst ,,nie rozumie”
tego, co styszy, stara sie zrekonstruowaé intencje nadawcy przez substytucje
elementéw w ramach naturalnych klas fonologicznych oraz przez dodawanie
do ,,ustyszanego” elementéw najbardziej prawdopodobnych w danym kon-
tekscie.”

W podawanych dotad przyktadach pojawialy sie uproszczenia zbitek
spotgtoskowych, ktére nie przysparzajg Polakom probleméw ze zrozumieniem
mowy, por. ch(topczyk, (w)szys(t)ko. Podobnie wypowiedZ to (jlez (d)la teebe bez
probleméw rekonstruujemy jako To jest dla ciebie. Taka fraze, wymdwiona
z akcentem japoriskim, mozna zapisaé jako [to jesate dala teeble]; Polacy
zreinterpretuja zblizone do szwy elementy wokalne jako samogtoski, a wiec
percepcyjne procesy fonologiczne jako najbardziej prawdopodobng inter-
pretacje takiego ciggu podpowiedza nam To jest seta dla ciebie.

Reasumujac: im silniejszy obcy akcent, tym bardziej, starajac sie zrozumied
wypowiedzi ucznia, musimy polegaé na procesach sterujgcych rozpoznawaniem

*% Por. Madelska 1987a, 1987b, 1993, 1996, 2002, 2003b, 2005, 2009a, 2009b.

% Duza role odgrywa tu stopien znajomosci jezyka. Rozmawiajac przez telefon w jezyku
ojczystym mozemy nawet nie zauwazyC, ze polaczenie jest stabe, natomiast ograniczenia
techniczne bardzo utrudniaja rozmowy telefoniczne w obcym, niezbyt dobrze opanowanym
jezyku.
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mowy w utrudnionych warunkach. Jest to meczace, ale mozliwe, dopdki stra-
tegie w realizacji mowy ucznia sg konsekwentne, przewidywalne i zgodne
z procesami, jakie znamy z rozwoju mowy dziecka, jak na przyktad uprasz-
czanie zbitek spdtgloskowych. Epentezy bardzo silnie zaburzaja funkcjonowanie
naturalnych proceséw fonologicznych, sterujacych rozumieniem, totez nalezy
konsekwentnie z nimi walczy¢. Lepiej pokazaé uczniowi, na jakie uproszczenia
zbitek spétgtoskowych moze on sobie pozwoli¢ w polszczyznie, niz pozwalaé
na przesadnie dokladne ich realizowanie. Pomaga w tym nauka wymowy
poprzez powtarzanie calych fraz; taka metode, taczacg ¢wiczenie intonacji
i artykulacji, umozliwia niezastapiony kurs video lub DVD Uczmy sie polskiego
(por. Miodunka 1996, 2007).

I1.2.7. Podsumowanie

Akcent w jezyku obcokrajowcéw jest zjawiskiem zlozonym. Cwiczac
wymowe, nalezy bra¢ pod uwage przede wszystkim to, co moze szczegdlnie
zaburzaé komunikacje, na przyktad tendencje do epentezy. Kolejno$¢ ¢wiczent
powinna harmonizowaé z ogdlnymi tendencjami w rozwoju mowy dziecka.
Najwiecej uwagi nalezy poswieci¢ takim procesom, w ktérych zmianom podlega
jednoczes$nie wiecej niz jedna kategoria, jak kontaminacja dwuwargowych
plozywnych p, b i wargowo-zebowych frykatywnych f, v. Wiele uwagi nalezy
poswieci¢ tym elementom, ktére pelnia wazne funkcje gramatyczne, jak
samogloski i : i : ¢ w wyglosie. Cwiczenia percepcyjne powinny wyprzedzaé
¢wiczenia artykulacji; przy ustalaniu kolejnosci ¢éwiczer nalezy sie kierowaé
zasada stopniowania trudnosci, biorgc pod uwage takie czynniki:

e sposéb artykulacji: plozywne > frykatywne > afrykaty
e sylaba: akcentowana > nieakcentowana; nagtos > wygtos

* kompleksowos¢é: sylaby o prostej strukturze (CV) > zbitki spétgtoskowe.®

Nie wystarczy koncentrowal si¢ na artykulacji. Zdarza sie, ze uczen
wymawia dobrze dang gloske w jednym kontekscie, a w innym nie; produkcja
mowy kieruja mentalne procesy fonologiczne i to one powinny byé w centrum
uwagi nauczyciela. Tolerancje mozna zachowa¢ dla proceséw, niezaburzajacych
komunikacji w polszczyZnie, a zwigzanych z obcym akcentem, takich jak inna
postawa artykulacyjna, uwularna realizacja R czy przydechowa realizacja gtosek
plozywnych.

Nauki ptywania nie rozpoczynamy od propozycji, aby uczetr skoczyt do
wody z pieciometrowej trampoliny, przez plecy i glowag w dét. W zadnym
wypadku nie nalezy wiec zaczynaé nauki wymowy od zadania, aby uczet
powiedziat chrzgszcz brzmi w trzcinie, drabina z powytamywanymi nogami itp.

% Por. Madelska, cykl gramatyka polska: 2007, 2008a, 2008b, (w druku), (w przygotowaniu).
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Cwiczenie skomplikowanych fraz moze wywolaé w uczniach bledne
przekonanie, ze polska wymowa jest skomplikowana i ze nigdy sie jej nie
naucza. A jesli kto$ lubi tamarice jezykowe, to moze ¢wiczyé sam, oto kilka
stosunkowo prostych przyktadéw: *

* The thirty-three thieves thought that they thrilled the throne
throughout Thursday.

* (Cing chiens chassent six chats.
* Sopra la panca la capra campa, sotto la panca la capra crepa.
* Jorge el cerrajero vende cerrajes en la cerrajeria.

* Zwischen zwei Zwetschgenzweigen sitzen zwei zechenschwarze
tschechisch zwitschernde Zwergschwalben.

51 Por. http://www.uebersetzung.at/twister/
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[I1I. Materialy pomocnicze

I11.1. Podstawy zapisu fonetycznego

W tabeli 1I1.1. Ortografia a zapis fonetyczny podane sa znaki oraz przyklady
zapisu fonetycznego, zgodne z zasadami transkrypcji miedzynarodowej IPA.*

Tabela I11.1. Ortografia a zapis fonetyczny

Liter Zapis Przyktady Przyktady
, Y | fone- zapisane zapisane Komentarz
i znaki ; o
tyczny fonetycznie ortograficznie
j Pj as;k piasek jota nad litera sygnalizuje
akcja akcja wymowe zmiekczong®
- , wymowa nosowa, tward
- k31 ski kaski y o y
rezonans Nosowy
miekki rezonans nosowy, na
2 j k3jskii kotiski przyklad jako realizacja i przed
% szczelinowa
—‘éﬁ udzigstowienie (artykulacja
° _ pontfek paczek cofnieta) zaznaczamy kreska
§ pod literg, por. trzy [tfi]
- tzw. szwa: staba samogtoska
‘E darektor $rednia centralna; moze wys-
~
= e (zamiast: dyrektor tapi¢ w sylabach nieakcen-
A direktor) towanych, np. jako skutek
redukcji innych samogtosek
ania anna tzw. geminacja: wymowa
pan P wzdtuzona
tzw. morf zerowy: zaznaczam
7 lata : lat@ f zerowy Y

tak brak elementu

52 Drobne odstepstwa od ogélnie przyjetych zasad (jak uzywanie litery t na oznaczenie spétgtoski
wargowo-tylnojezykowej, zapisywanej w transkrypcji IPA jako w) zaznaczamy w Komentarzu.

3 W stowiku wymowy polskiej, Kara$ i Madejowa 1977, na pierwszym miejscu podaje sie zapis z wy-
dzieleniem joty, por. piasek: [pljasek : pasek], por. tez Madelska, Witaszek-Samborska 2003c.

% Uwzglednienie asynchronicznosci w wymowie noséwek pozwala na zrozncowanie takich par
minimalnych, jak kgski : konski, utatwia opis wielu proceséw fonologicznych (jak realizacje
sq typu: [s3t : som : sot]) czy na badania kontrastywne, por. francuski akcent w polszczyznie.
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Litery
a [a] ma ma
nosowe [3t] wystepuje
bl v3Ts was przed pauza lub przed
gloska szczelinowa
om zomp zgb q przed p, b czytamy [om]
o on mondri madry g przedt, d, ¢, dz czytamy [on]
3 N otk paczek 3 przed cz, drz c'zytarn.y [on]
(wymowa udzigstowiona)
n condze sigdzie g przed ¢ d7 czytamy [on]
on bopk bak q przed k, g czytamy [op]
) sunot sunat g, e przed t tracg nosowo$¢é
b but but
b na koticu wyrazu (przed pauza)
p karp karb, karp | wystepuje gloska bezdZwieczna;
réb rymuje sie ze stup
C ts tsata cata
J Ji akcia akcja zmi'e;kc'zone ¢ vx./ystg].ouje przed
j w internacjonalizmach
ci, é tc teapk’i ciapki
cz tf tfapki czapki
we wspdlczesnej polszczyznie
ch X xart chart, hart nie trzeba réznicowaé
w wymowie chih
d domi domy
d na koricu wyrazu (przed pauza)
t kot kod, kot wystepuje gloska bezdZwieczna;
brat rymuje sie z grad
dz na nodze na nodze
dz | na koricu wyrazu (przed pauza)
ts Vijets wiedz, wiec | wystepuje gloska bezdZzwieczna;
wiedz rymuje sie z biec

% Litery g oraz e czyta sie na rézne sposoby, zalezy to od kontekstu. Nie trzeba sie uczy¢ na
pamie regutek opisujacych rézne sposoby ich czytania; lepiej powtarzaé cate wyrazy czy zdania
za lektorem, a takie elementy nosowe, jak m, n czy n zostaja niejako wymuszone przez naste-
pujace po nich spéigloski zwarte w sposéb naturalny. Mato kto mysli o tym, ze w polskim,
angielskim, niemieckim i wielu innych jezykach w wyrazie bank wystepuje tak zwane tylno-
jezykowe n, por. [bank]. Podobny dZwiek wystepuje po ¢, g, a przed k, g, poréwnaj wymowe
wyrazéw bgk [bonk], lek [legk]. Nie nalezy przesadnie artykutowaé samogtosek nosowych,
méwimy wiec [zomp] i [zemby], a nie [z3tp], [zZ T by].
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gdze

gdzie

ten przyktad dobrze ilustruje
réznice miedzy mowg a pis-
mem: trzy dZzwieki, a pie¢ liter

dzi, dz

ite

idz

na koricu wyrazu (przed pauza)
wystepuje gloska bezdZwieczna;
pié rymuje sie z idZ

dz

dzem

dzem

dz czytamy jak jedna gloske,

adrz - jak dwie, totez dzemy
[dzemi] i drzemy [dzemi] brzmig
nieco inaczej: drz wymawia sie

dtuzej niz dz

gvifyf

gwizdz

na koticu wyrazu (przed pauza)
wystepuje gtoska bezdZwieczna,
gwizdz rymuje sie z niszcz

gesti

gesty

[e] oznacza ,,typowe* polskie
e, wystepuje ono w realizacji
takich wyrazéw jak Ewa, chleb
czy tadne®

gesty

nosowe [£l] wystepuje przed
gtoska szczelinowa, a w sta-
rannej polszczyZnie pojawia sie
na koricu wyrazu

£em

tepo, tempo

e przed p, b czytamy [em]

&n

tedy

e przed t, d czytamy [en]

tecza

¢ przed cz, drz czytamy [en]
(wymowa udzigstowiona)

en

wszedzie

e przed ¢, d7 czytamy [en]

2]

reka

e przed k, g czytamy [en]

vzeta
pifef : pife

wzieta
pisze

q, ¢ przed t tracg nosowo$¢;
na koricu wyrazu ¢ moze

tracié nosowo$é?’

66 znaki fonetyczne powinny by¢ na tyle bogate, aby umozliwi¢ poréwnywanie jezykéw czy opis
réznic dialektalnych. W zapisie IPA dZwiek oznaczany jako [e] jest nieco wyzszy niz typowe
polskie [€], por. np. tempo i dzieri [tempo, dzen]. Aby nie komplikowaé zapisu, nie uwzgledniamy
tu takich szczegdétéw, wymuszonych sasiedztwem fonetycznym.

%7 Nauczyciel moze podkreslaé -e, uczac np. wymowy czasownikéw typu pisze, robie, lecz w
mowie spontanicznej zbyt silne i czeste podkre$lanie -¢ (np. Ciesze sie, ze cie widze) brzmi preten-

sjonalnie.
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fale fale
g gura gora
na koicu wyrazu (przed pauza)
k ruk rég wystepuje gloska bezdZwieczna;
stuk rymuje sie z rdg
zmiekczone g zapisujemy tu
przy pomocy nadpisanej joty, a
k [nog’i] nogi nie jako [3], gdyz polskie ¢ nie
jest az tak palatalne, jak np. [3]
w wegierskim Magyar ‘Wegier’
we wspdlczesnej polszczyznie
X xart chart, hart nie trzeba réznicowaé
w wymowie chih
litera i petni rézne funkcje:
i gini siny -jesli w sylabie nie ma innej
samogtoski, czytamy [i]
- jesli w sylabie po i jest inna
i kaca Kasia samogioska: to tylko zrn'ichza
ono stojgce przed nim
spotgtoski
-jesli i wystepuje po innej
. B . samoglosce, w ortografii nie
ji moji moi R
pojawia si¢ j, mimo iz te¢ jote
mozna ustysze¢ w wymowie®
j jajko jajko
k kot kot
zmiekczone k zapisujemy tu
przy pomocy nadpisanej joty,
k [k’ino] kino a nie jako [c], gdyz polskie

K nie jest az tak palatalne,
jak np. [c] w wegierskim

% Inaczej méwiac, w ortografii ,,gubimy” jote w takich formach, jak szyja : szyi, twoja : twoi, cho¢
wymawiamy [fiji], [tfoji]; na spektrogramach mozna odczytaé odpowiednie ugiecia formantowe.
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1 lata lata
nie zajmujemy sie¢ tu
dialektami, warto jednak
1 N list list w.spomni.ec’, Ze' WyfnowaT t3.1pu
[list] zamiast list [Vist] nie jest
akceptowana przez ogdl-
nopolska norme jezykowa
polskie t w transkrypcji IPA jest
1 b tata tata zazwyczaj oznaczane symbolem
[w]®
m m mufka muszka
n n nufka nézka
ni, N n len len
0 ) koto koto
w zapisie fonetycznym nie
i B odréznia sie 6 i u, bowiem
4 u putka pétka A )
takich réznic nie stycha¢
W wymowie
P p pan pan
r r ribi ryby
zapis fonetyczny pokazuje,
rz; Z 3 moze morze, moze | ze nie maréznic w wymowie
tych wyrazéw
zapis fonetyczny pokazuje,
{ ruf rusz, réz ze nie ma réznic w wymowie
tych wyrazéw
S s kasa kasa
, i s . zmiekczone § wystepuje przed
Sj s n'isja misja A Jo
Jj w internacjonalizmach
si, § G gini siny
sz | fini szyny

% Symbolu [t] nie ma w podstawowej tabeli transkrypcji IPA, lecz wprowadzono go tutaj ze
wzgledéw dydaktycznych: dzieki temu mozna podkresli¢ specyfike polskiego t (np. stosunkowo
silne zaokraglenie wargowe). Wielu obcokrajowcéw ma powazne problemy z odréznieniem
takich par, jak tddka : wédka; zapisywanie fonetyczne takich par jako [wutka] : [vutka] moze
prowadzi¢ do nieporozumier. Wprowadzenie symbolu [t] (a w konsekwencji takze [t] na
oznaczenie twardego rezonansu) jest szczeg6lnie wazne w pracy, z ktérej majg korzystaé takze

osoby bez wyksztatcenia lingwistycznego.
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tomek

Tomek

w zapisie fonetycznym nie
notuje sie wielkich liter (w mo-
wie nie brzmig one inaczej)

puka

puka

w zapisie fonetycznym nie
odréznia sie 6 i u, bo takich
réznic nie stychaé w wymowie

vada

wada

w transkrypcji IPA [w] oznacza
dzwiek zblizony do polskiego
I, por. ang. wine [wain];
por. tez przypis do ¢

staf

staw

na koricu wyrazu (przed pauza)
wystepuje gtoska bezdZwieczna,

staw rymuje sie z traf oraz traw

dimi

dymy

y to dla dzieci oraz dla wielu
obcokrajowcéw najtrudniejsza
z polskich samogtosek, mylona

Zi,aczasemze

koza

koza

ras

raz

na koticu wyrazu (przed pauza)
wystepuje gloska bezdZwieczna,

raz rymuje sie z las

Zj

7

okazja

okazja

zmiekczone Z wystepuje przed
j w internacjonalizmach

N

7i, z

zima

zima

VEG

na koricu wyrazu (przed pauza)
wystepuje gtoska bezdZwieczna,

weZ rymuje sie z nies

[l
=

masz

maze marze

zapis fonetyczny pokazuje,
ze nie ma réznic w wymowie

tych wyrazéw

maf

masz, maz

na koricu wyrazu (przed pauza)
wystepuje gtoska bezdZwieczna,

stroz rymuje sie z rusz
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[11.2. Pary minimalne

W tabeli II1.2. Pary minimalne: lista i komentarze podane sa przyktady par
minimalnych (tzw. paroniméw), ilustrowanych w Podreczniku ucznia. Zebrano je
w grupy w ramach podobnych kategorii fonetyczno-fonologicznych. Klepsydra
zaznaczamy zagadnienia, ktérym warto poswieci¢ wiecej uwagi.

Pod wzgledem wymowy podane tu wyrazy réznig sie tylko nieznacznie. To
wiasnie te drobne réznice w wymowie, jak dZzwieczno$é, miejsce czy sposéb
artykulacji reprezentuja kategorie fonologiczne, ktére pozwalaja na zréz-
nicowanie znaczenia wyrazéw w polszczyZnie. Opanowanie tych kategorii
wplywa pozytywnie na rozwdj $wiadomosci fonologicznej, pomaga w rozu-
mieniu jezyka oraz w nauce czytania i pisania. Dobrze rozwinieta swiadomos¢
fonologiczna w jezyku ojczystym utatwia opanowanie innych jezykéw.

Kolumna 1. Kolejne numery to numery stron, na ktérych znajduja sie dane
przyktady.

Kolumna 2. Uproszczony zapis ortograficzny pomaga w orientacji, czego
dotycza dane paronimy.”

Kolumna 3. Przyktady paroniméw; najczesciej sg to dwa wyrazy, ale czasem
prezentujemy trzy lub cztery wyrazy, réznigce sie jedna cecha. Wyko-
rzystujemy tu tez wyrazy podobne, jak np. taweczki : waleczki czy tez réznigce
sie liczbg elementdw, jak uszko : t6zko.

Kolumna 4. Podajemy tu stopier trudnosci danej pary czy grupy, oceniajac
ogélnie, z czym sobie radzg dzieci, wychowane w polskim s$rodowisku
jezykowym. Te wskazéwki nalezy traktowa¢ tylko orientacyjnie. W rozwoju
jezykowym dzieci wystepuja duze réznice indywidualne, totez przyktadanie
jednego szablonu do konkretnego dziecka (przy braku doktadnych badan dla
duzych populacji) mija sie z celem. Jezeli jednak szesciolatek (mimo ¢éwiczen)
nie radzi sobie z przyktadami, oznaczonymi jako A, to nalezy zasiegna¢ opinii
specjalisty.

Stopien Umiejetnosci™
trudno$ci
A W wieku czterech lat dziecko potrafi wskazaé odpowiedni obrazek
’ z danej pary, a w wieku pieciu lat odpowiednio nazywa dane obrazki.
B W wieku pieciu lat dziecko potrafi wskazaé¢ odpowiedni obrazek
' z danej pary, a w wieku szeéciu lat odpowiednio nazywa dane obrazki.
C W wieku pieciu- sze$ciu lat dziecko potrafi odpowiednio wskazywaé
’ prawie wszystkie paronimy, a w wieku siedmiu lat odpowiednio
nazywa dane obrazki.

" Przyklady uproszczen: § reprezentuje tu zaréwno §, jak i si; u reprezentuje tu zaréwno u, jak
i6,itd. W Podreczniku ucznia ilustracjom towarzyszy zapis ortograficzny oraz transkrypcja fone-
tyczna, ktéra pozwala sprecyzowad, jaka kategorie ¢wiczymy, pracujac z dang parg wyrazéw.

"' Podajemy tu bardzo ogélne informacje na temat tego, czego mozemy oczekiwaé od dzieci,
uktérych nie wystepuje opdéznienie w rozwoju wymowy. Z powodu duzych réznic indywi-
dualnych u wielu dzieci te sprawno$ci rozwijaja sie wczes$niej, niz wynika z tej tabeli.

57



Kolumna 5. W Uwagach wykrzyknikiem zaznaczamy pary, ktérym nalezy
poswieci¢ wiele uwagi, uczac jezyka polskiego w srodowisku wielojezycznym;
potréjnym wykrzyknikiem oznaczamy przyktady (jak oczyma : otrzyma), ktére
nawet dorostym Polakom sprawiajg czasem problemy. Wskazujemy tez
przyktadowe jezyki, ktére moga powodowaé szczegdlnie silne interferencje
w ramach danej kategorii:

* ang.: angielski (reprezentant jezykéw z tendencja do dyftongizacji samo-
glosek);

* niem.: niemiecki (stabsza percepcja kategorii dzwiecznosci, mylenie w: 1)

* ros.: rosyjski (problemy ze zmiekczaniem w ramach sybilantéw);

* hiszp.: hiszpanski (problemy z odréznianiem spéigtosek wargowych
i wargowozebowych);

* wlos.: wloski (reprezentant jezykéw, unikajacych spéiglosek na koricu
wyrazu);

* wietn.: wietnamski (reprezentant jezykéw bez spétgtosek zwarto-
wybuchowych);

* jap.: japoniski (reprezentant jezykéw o prostej strukturze sylaby, typu
spélgloska + samogloska, co moze prowadzi¢ do dodawania elementdw
wokalicznych w zbitkach spétgtoskowych lub w wygtosie);

* franc.: francuski (staba percepcja akcentu wyrazowego, problemy
z interpretacjg /h/).””

Tabela I11.2. Pary minimalne: lista i komentarze

1. 2. 3. 4. 5.

Str. | Kategoria Przyktady, zapis S. trud- Uwagi
ortograficzny nosci

1 Miejsce na portret i podpis ucznia

Samogtloski ustne £ i :y; najtrudniejsza opozycja w ramach samoglosek
Kategorie gramatyczne: np. rodzaj przymiotnika
aeiy tadna tadne A

3 aeiy tadny tadni B !

4 iy bitem bytem B !

5 iy wije wyje B !

6 iy rybi ryby B !

7 iy chtopi chtopy B !

8 aeou laki leki A

9 aeou loki luki A

10 aoiy damy domy A

11 aoiy dymi dymy B !

W systemie francuskim, podobnie jak w wietnamskim, brak spéigtosek zwartoszczelinowych;
w akcencie japoriskim, podobnie jak we wloskim, w wygtosie dochodzi do dodawania (epentezy)
elementéw wokalicznych po spétgloskach itd. Aby nie komplikowad tabeli, podajemy
przyktadowo tylko jeden lub dwa jezyki przy danej kategorii.
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Samogloski nosowe

g -q: -om w wymowie dialektalnej;

-q : -ol w wymowie tzw. nowej inteligencji (por. Kurek 2008).
Kategorie gramatyczne: np. odmiana czasownika

12 03 kosa kasa B
13 03 proszki prazki B
14 03 solo sola C
15 03 zimno zimng C
16 eea pisze, pisz¢ pisza B
17 ea ide ida B
18 ee gesty gesty B
19 eon kaski koriski C
20 ees piesci piesci C
21 ees cze$é cze$é C
22 om 3 paniom panig B
23 om 3 widzom widza B
Grupy gloseki:ij:iej
24 iij spdzni spdznij C
25 iij épi épij C
26 iiej lepi lepiej B
27 iiej tadni ladniej B
28 ij igj pije pieje B
29 ij iej wije wieje B

Samogltoska: obecno$¢ lub brak (zaznaczamy to symbolem @)

Z: dysleksja

Kategorie gramatyczne: np. liczba mnoga

30 Qe koc koce A jap., wlos.
31 e garaz garaze A jap., wlos.
32 Qae kartka karateka A jap.
33 e przy peszy A jap.
34 ay but buty A jap., wlos.
35 a2y chleb chleby A jap. wtos.
36 ay kot koty A jap. wtos.
37 % rower rowery B jap.
38 @i stok stoki B jap.
39 Qi pociag pociagi B jap.
40 ay wsiada wysiada B jap.
41 De niedcie niesiecie B jap.
42 gy sztam szytam B jap.
43 @:u braki buraki B jap.
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Brak lub obecnos$é t Z: dzieci w wieku przedszkolnym
Kategorie gramatyczne: np. czas przeszly

44 @:t uszko tézko B
45 @:t Ania tania B
46 2t udka tédka B
47 @:t w oku wokot C
48 @:t soku sokét C
49 @t orze orzet C
50 @:1 puka poétka B ang.
51 @:1 stoki stotki B ang.
52 @:1 koki kotki B ang.
53 @:1 doki dotki B ang.
54 ot rzuty 26ty B ang.
55 ot wasnie wiasnie B
56 @:t sucha stucha B
57 @:t da dat B

Wygtos -1: -q

Z: dzieci w wieku przedszkolnym
58 la matot matg C ang.
59 la aniot Anig C ang.

Spéigtoski nosowe

Z: w polszczyznie dialektalnej pojawia sie tzw. n tylnojezykowe przed -k, -g, mimo
granicy morfologicznej, np. czy panienka ma szynke: [t panepka ma figke],
zamiast: [tfi panenka ma finkg]

Z: tzw. nowa inteligencja; tendencja do zastepowania n tylnojezykowego przez
zebowe w internacjonalizmach (mimo braku granicy morfologicznej), por. bank
w dobrym punkcie: [bank v dobrim punktee], zamiast: [bank v dobrim pupktee]

60 mn muszka nézka A
61 mn plamy plany A
62 m mi mecz miecz B
63 m mi maly mialy B
64 m mi mity myty B
65 m mi miny mini B
66 nn lina linia B
67 nn len len B
68 ok boki baki B
69 ok rok rak B
70 eek szczeka szczeka B
71 on gk btonka bigka C

60




Spétgtoski zwartowybuchowe: miejsce artykulacji

Najtatwiejsze w ramach spéigtosek wtasciwych; ; sylaby typu papa, tata powinny by¢
opanowane juz przez mitodsze dzieci przedszkolne. Jesli np. czterolatek ma
problemy z ponizszymi przyktadami, konieczna jest konsultacja ze specjalista

72 ptk paczka taczka A
73 ptk - kaczka

74 ptk mapy, maty maki A
75 ptk kop, kot kok A
76 bdg bary, dary gary A
77 dg wada waga A

Spétgtoski zwartowybuchowe: dZwieczno$é
Z: typowa cecha niemieckiego akcentu w polszczyZnie

W wyglosie (przed pauzg) nastepuje ubezdZwiecznienie spétgtosek dZzwiecznych; na
konicu wypowiedzi takie wyrazy, jak kot i kod brzmia tak samo. Uzytkownicy an-
gielskiego maja tendencje do zachowania dZwiecznosci. O ile nie towarzyszy temu
dodawanie elementu wokalicznego (np. chleb: [xlebs] zamiast [xlep], typowe dla
akcentu wloskiego), mozna zachowa¢ tu tolerancje. Taka wymowa nie prowadzi do
zaburzenn w komunikacji, utatwia nauke ortografii, a w §rodowisku polskojezycz-
nym, pod wplywem naturalnych proceséw fonetyczno-fonologicznych, czesto

dochodzi do zaniku dZwieczno$ci w wyglosie, nawet bez specjalnych ¢wiczen
78 pb pétka butka B niem.
79 pb papcie babcie B niem.
80 td Tomek domek B niem.
81 td buty budy B niem,
82 kg kura gora B niem.
83 kg krzywy grzywy B niem.

Spétgtoski zwartowybuchowe: zmiekczenie

Uwaga: twarda wymowa + wzmacnianie joty (wymowa typu p“jasek, por. akcent

niemiecki w polszczyZnie) w zasadzie nie prowadzi do zaburzeri w komunikacji

84 p pi pasek piasek B
85 b bi baly bialy B
86 pi bi pidrko biurko B
87 pi bi pije bije B

Spéigltoski szczelinowe dwuwargowe

Z: mylenie kategorii miejsca artykulacji typu dwuwargowe : wargowozebowe prowadzi
do powaznych zaburzerh w komunikacji; jesli uczeti ma takie problemy, nalezy
temu zagadnieniu po$wieci¢ wiele uwagi

88 fw brak, frak wrak B hiszp.
89 fw sofa sowa B hiszp.
90 w wi wor widr B hiszp.
91 w wi wez wie$ B hiszp.
92 fs paw pas A hiszp.
93 fs sofy sosy A hiszp.
94 W Z wejdzie zejdzie A hiszp.
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95 W Z z kawy skazy A hiszp.
96 pf para fara A hiszp.
97 pf chleb chlew A hiszp.
98 pf pale fale A hiszp.
99 pf lupa lufa A hiszp.
100 bw bada wada A hiszp.
101 bw grzyby grzywy A hiszp.
102 bi wi biec wiec A hiszp.
103 bi wi sobie sowie A hiszp.
104 b bi bez bies A hiszp.
105 ffi ol fara ofiara B hiszp.

Spéigtoski szczelinowe tylnojezykowe

Z: u oséb, méwiacych z akcetem francuskim, czesto dochodzi do elizji h (tzw.
nieme h), natomiast przed samogtoska moze wystapi¢ przydech, interpretowany
przez polskie ucho jak h [x]

Z: ponizsze przyktady sa tez istotne dla uzytkownikéw angielskiego; dla
stuchajacych szczegdlnie ucigzliwe jest mylenie k: ch

106 @ h Ala hala A franc.
107 @ h wali chwali B franc.
108 kh karty charty A franc.
109 k h lok loch A franc.
110 hsz hatas szalas A franc.
111 hsz groch grosz A franc.
112 k h kora chora A franc.
113 kh skroni schroni B franc.

Wargowo-tylnojezykowe t w opozycji dow

Z: niemieckie czy rosyjskie w jest bardziej sonorne, niz polskie w, co prowadzi do
mylenia (w percepcji i w wymowie) polskich gtosek w : {, a w konsekwencji do
zaburzen w komunikacji. Tej kategorii warto poswieci¢ wiele uwagi, jesli
uczniowie maja tego typu problemy.

114 wi

bywa byta A niem., ros.
115 wi wazki taszki A niem., ros.
116 wi wézki tuski A niem., ros.
117 w1 potoze powozZe C niem., ros.
118 wi na wodzie na todzie B niem., ros.
119 wi taweczki wateczki C niem., ros.
120 w1 SWoj stéj B niem., ros.
121 fi bufki butki B niem., ros.
Opozycjat: @, 1: @
122 dn siadanie $niadanie B
123 dw stoniki stowniki C niem., ros.
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Opozycjat : wt

124 twi

taczy wlaczy B niem., ros.
125 twi o tosie o wlosie B niem., ros.
126 twi tamat wlamat B niem., ros.
127 twi tazi wlazi B niem., ros.

Opozycjar : @

Z: w niemieckim czy w angielskim (w odpowiednim sasiedztwie fonetycznym)
moze nastgpi¢ tzw. wokalizacja r, co polskie ucho interpretuje jak brak
wibrantu. Tej kategorii warto poswieci¢ wiele uwagi, jesli uczniowie maja tego
typu problemy.

Z: wszystkie przyklady, dotyczace r, sa istotne dla polskich dzieci; tatwo je
zréznicowac percepcyjnie, ale trudno opanowac ich wymowe. Tzw. R uwularne
(typowe dla niemieckiego czy francuskiego) wystepuje u kilku procent Polakdw.
Nie jest to co prawda typowy sposdb realizacji w polszczyznie, ale poniewaz
wymowa uwularna nie zaburza komunikacji, lepiej poswieci¢ czas ucznia
wazniejszym zagadnieniom

128 Dr waga warga C niem.
129 dr wata warta C niem.
130 dr uda udar C niem.
131 dr sucha suchar C niem.

Plynnel, 1i, 1

Z: przyklady z tej grupy moga by¢ trudne dla Stowian, np. dla uzytkownikdéw

rosyjskiego

132 1t o losie o fosie B ros.
133 1t szal szat B ros.
134 lity pisali pisaly B r0s.
135 lity spali spaly B ros.
136 Ir chlapie chrapie C r0s.
137 Irt kulka, kétka kurka C ros.
138 lwir lata wata B niem.
139 lwir lata rata C

140 11i Lila lilia B ros.
141 11i bale balie B ros.

Sybilanty: miejsce artykulacji

Z: bardzo wazna kategoria, trudna dla wielu dzieci oraz dla dorostych, uczacych sie

polskiego jako obcego
142 s§sz kasa, Kasia kasza B !
143 Y prosie prosze B !
144 § strz Scieli strzeli C !
145 §sz siny szyny B !
146 Z7 duzi duzy B !
147 zz wazy wazy B !
148 Zz na bazie na barze B !
149 A/ w zimie w Rzymie B !
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150 S sz was waz B !
151 ccz maca macza B !
152 ccz piec piecz B !
153 écz mieé miecz B !
154 cé cala ciala B !
155 cé cérka ciurka C !
156 écz ciuta czula B !
157 ¢cz ciapki czapki B !
158 dz dz sadzy sadzi B !
159 dz dz dzionek dzonek C !

Sybilanty: dZwieczno$é

Z: wazna kategoria, trudna np. dla uzytkownikéw niemieckiego

160 Sz kosa koza B niem.

161 sp zb spada zbada C niem.

162 st zd stanie zdanie C niem.

163 st zd stotu z dotu C niem.

164 $Z sieje zieje B I'niem.
165 §7 Sle zle B | niem.
166 SZZ szyje zyje B I'niem.
167 SZ 7 nosze noze B | niem.
168 SZ7Z szuka zuka B | niem.
169 SZ7Z wiesza wieza B I niem.
170 cdz noce nodze B | niem.
171 cdz wiecy wiedzy B I niem.
172 ¢dz buciki budziki B | niem.
173 ¢dz sieci siedzi B | niem.
174 ¢dz cielna dzielna B | niem.
175 ¢dz cien dzien B | niem.
176 czdz czemu dzemu B | niem.
177 czdz czip dzip C I niem.
178 ¢dz nuci nudzi B | niem.
179 §¢ zdz $ciera zdziera C | niem.

Sybilanty: sposéb artykulacji
Z: bardzo wazna kategoria, trudna dla wielu dzieci polskich, a takze dla dorostych,

ktérzy nie znaja tej kategorii ze swoich jezykdw ojczystych

180 scC nos noc A franc., wietn.
181 sC masa maca A franc., wietn.
182 sc kos, kot koc, kop A franc., wietn.
183 scC pies piec A franc., wietn.
184 sc sokét cokét A franc., wietn.
185 sC sera cera A franc., wietn.
186 §¢ w lesie w lecie B | franc., wietn.
187 §¢ sien cien B | franc., wietn.
188 szcz szyje czyje B ! franc., wietn.
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189 szcz uszy uczy B ! franc., wietn.

190 zdz wiza widza B ! franc., wietn.

191 zdz wize widze B !l franc., wietn.

192 zdz grozi grodzi B ! franc., wietn.

193 zdz razi radzi B I franc., wietn.

194 zdz zonka dzonka B ! franc., wietn.

195 zdrz ozywia odzywia B ! franc., wietn.

196 zc zmoknie cmoknie B I franc., wietn.

197 zc zto clo B | franc., wietn.

198 SZZCzZ szary, Zary czary B ! franc., wietn.

199 zcz zabki czapki B ! franc., wietn.

200 zcz rzeka czeka B ! franc., wietn.

201 Zcz rzué czué B ! franc., wietn.

202 cz trz czy ma trzyma C i

203 cz trz Czech trzech C "

204 dzdrz dzemy drzemy C i

205 drz drz drzyj drzyj C M

Opozycjaj : £ Taka opozycja moze by¢ trudna dla uzytkownikéw niemieckiego,
dotyczy to szczegdlnie dialektéw pSinocnoniemieckich

206 j? buja buzia B niem.

207 j Z wiezie wieje B niem.

Przydech

Z: przydech, towarzyszacy wymowie spdtgtosek, typowy np. dla brytyjskiego
angielskiego, prowadzi do zaburzenia komunikacji (np. mylenie par typu tata :
czacza) tylko w przypadku silnego akcentu. W stosunku do wymowy niezbyt
mocno aspirowanej mozemy zachowacé tolerancje

208 tcz tata czacza B

209 tcz mata macza B

Sybilanty: zbitki spétgtoskowe

Zbitki spéigtoskowe sa wyzwaniem dla wielu oséb, uczacych sie obcych jezykéw.
Zanim przejdziemy do ¢wiczenia zbitek, warto sie upewnid, czy uczer opanowat
kolejne gtoski w wyrazach o prostej strukturze sylaby

Realizacje zbitek mozna znieksztalcaé na wiele sposobdw. Naturalna jest tendencja
do elidowania elementéw w zbitkach, szczegdlnie w wyglosie sylaby; w spon-
tanicznej polszczyznie fraze to jest stare o wiele cze$ciej wymawiamy jako

[to jeostare] niz jako [to jest stare], a stuchajacy nie rejestrujg takich uproszczen
w $wiadomosci
Z: uczniowie, ktdérzy nie znaja spdigtosek zwartoszczelinowych
Z: w zbitkach typu szczelinowa + zwartowybuchowa uzytkownicy rosyjskiego majg
tendencje do przedluzania dzwieku szczelinowego, przy elizji zwarcia, por.
niszczy: [nif:i] zamiast [niftfi], co moze prowadzi¢ do nieporozumiet
Z: najgorsza strategia w komunikacji jest dodawanie elementéw wokalicznych,
typowe dla uzytkownikéw jezykéw o prostej strukturze sylaby, jak japonski, por.
np. jest: [jeseta] zamiast [jest]. Jesli uczer ma tendencje do dodawania elementéw w
ciaggu mowy, nalezy dazy¢ do wyeliminowania takich proceséw
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210 $ 8¢ prosi prosci C I'ros.
211 $§¢ Gosi gosci C I'ros.
212 § 8¢ kosi kosci C I'ros.
213 SZ SzCz niszy niszczy C l'ros.
214 $¢szcz Scieka szczeka C I'ros.
215 CZ SZCZ ptacze plaszcze C l'ros.
216 st §¢ list 1i§¢ C l'ros.
217 st §¢ jest jesé C I'ros.
218 st §¢ test tes¢ C I'ros.
219 st §¢ stanie $cianie C I'ros.

Sybilanty miekkie w opozycji do zmiekczonych
Z: ta kategoria moze by¢ trudna dla uzytkownikéw jezykdéw stowiariskich, np. dla
rosyjskiego czy ukraifiskiego

220 SE misja misia B ros.
221 g ¢ akcje akcie B ros.
222 Zj 7 okazji o Kazi B ros.
223 Zj 7 o frezje o frezie B ros.
Geminaty

Z: ta kategoria moze by¢ trudna np. dla uzytkownikéw niemieckiego, stosunkowo
tatwa do nauki, jesli poswieci sie jej chwile uwagi (pomoca jest ortografia)

224 nnn pana panna B niem.
225 nnn ikony i konny B niem.
226 ddd podany poddany B niem.
227 S ss lasem lassem B niem.
228 nnn wina winna B niem.
229 k kk leki lekki B niem.
Akcent

Z: ta kategoria moze by¢ trudna dla uzytkownikéw jezykéw z ustalona pozycja
akcentu; podobne przyktady polecamy np. uzytkownikom francuskiego, w kté-
rym obowigzuje finalny akcent frazowy

230

na trawienie

na trawie nie

A

franc.

231

olimpiada

Olimpia da

A

franc.
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IV. Komentarze do filmu
Powiedz mi, co widzisz

Film Powiedz mi, co widzisz sktada sie z trzech czesci. Pierwsza pokazuje
dzieci z zeréwki w polskim przedszkolu w Trzebini, nastepnie przenosimy sie do
szkoly wiedeniskiej, a na koricu poznajemy dzieci z polskiej szkoty w Londynie.”
Poza Monika z Wiednia i Maja z Londynu, ktére podczas nagran miaty pie¢ i pét
roku, bohaterami filmu sg szesciolatki. Przyjmuje sie, ze dziecko sze$cioletnie
powinno mieé prawidlowo rozwiniety stuch mowny w zakresie jezyka
ojczystego, a takze prawidlowo wymawiaé wszystkie dzwieki mowy, przy-
najmniej w wyrazach o prostej strukturze fonotaktycznej. W Trzebini tylko
niektére dzieci z badanej grupy mialy problemy z wymowa; poniewaz sa one
otoczone opieka logopedyczna, maja duze szanse na szybkie sukcesy w nauce.
W szkotach polskich za granica sytuacja jest o wiele trudniejsza; na typowe dla
tej grupy wiekowej opdZnienia w rozwoju wymowy naktada sie obcy akcent,
lekcje polskiego odbywaja sie tylko raz w tygodniu, dzieci nie maja zapewnionej
stalej opieki logopedycznej, a niektére z nich w ogéle stabo znajg jezyk polski.
Im gorzej dziecko rozrdznia polskie gtoski, tym trudniej bedzie mu przychodzita
nauka pisania, co moze powodowa¢ niskg samoocene i nieche¢ do nauki w pol-
skiej szkole. Dodatkowe zajecia i zabawy jezykowe w $rodowisku rodzinnym
moga by¢ dla nich nieoceniona pomoca.

Jednym z gtéwnych celéw naszego filmu jest pokazanie, ze ¢wiczenia
stuchu i wymowy mogag by¢ dla dzieci naukg i zabawa. Przy okazji ¢wiczen
wymowy rozwijamy stownictwo ucznia, mozemy tez utrwalaé nowe struktury
gramatyczne. Zajecia prowadzimy w formie dialogu: opiekun zadaje pytania,
a takze stucha odpowiedzi i komentarzy dziecka. Dziecko wykonuje polecenia
(pokazuje na przyktad, co slyszy), ale tez samo wydaje polecenia, na ktére musi
reagowac opiekun. Uczestniczenie w dialogu to bardzo wazna i skuteczna forma
nauki komunikacji.

Zer6wka w trzebifiskim przedszkolu

Spotkanie w przedszkolu rozpoczynamy piosenka Swieta - bijg dzwony.”
Jesli w tekscie pojawiajag sie gloski szumigce (sz, z, cz dz)”, dzieci starajg sie

7 Nazwy instytucji: Przedszkole Samorzadowe nr 3 w Trzebini; Szkota Polska im. Jana III
Sobieskiego przy Ambasadzie RP w Wiedniu (por. www.szkolapolska.org/mowa/htm/wyda-
rzenia_aktualnosci.php); Szkota Przedmiotow Ojczystych im. Marii Sktodowskiej-Curie, Londyn-
Putney (por. www.polskaszkolaputney.com).

7 Stowa i muzyka: Krystyna Bozek-Gowik. 2003. Moje 6 lat. Scenariusze zaje¢ muzyczno-ruchowych.
Kielce.

> Poniewaz film jest przeznaczony gléwnie dla 0sob bez przygotowania jezykoznawczego, w tym
rozdziale stosujemy zapis ortograficzny, a nie transkrypcje fonetyczna.
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zasygnalizowal to ruchami dloni. To dopiero pierwsza préba wprowadzenia
uproszczonych fonogestéw. W scenie z Michatem wyjasniamy doktadniej,
na czym polega wspomaganie ¢wiczeti wymowy fonogestami.”

Ola i Magda

Juz pierwsza scena pokazuje, ze kazde dziecko rozwija sie wedtug wtasnego
rytmu. Jesli szeSciolatek nie opanowat jeszcze prawidlowej wymowy, nie musi
to by¢ ,,wina” dziecka, srodowiska czy rodzicéw. Przyktadem tego sa blizniaczki
z Trzebini: Ola méwi po polsku bardzo tadnie, natomiast Magda uczy sie dopiero
glosek szumigcych (sz, z, cz, dz).

Na filmie uchwycono moment, kiedy dziecko jest przygotowane do nauki
wymowy. Magda dobrze orientuje sie, na czym polega zabawa i stosunkowo
szybko udaje si¢ jej opanowal wymowe ¢wiczonych glosek. Teraz wystarczy
poéwiczy¢ z nig stuch mowny i wymowe raz- dwa razy dziennie po kilka minut,
a po kilku tygodniach dziecko bedzie potrafito prawidlowo wymawiaé wszystkie
dzwieki. Cwiczenia percepcji stuchowej na pewno pomoga jej w nauce pisania.

Grupa dzieci z zeréwki

Cwiczenia rozwijajace percepcje mowy polecamy starszym grupom
przedszkolnym, sg one tez cenng pomoca w zeréwkach i w pierwszych klasach
szkét polskich za granica. Warto wyttumaczy¢, dlaczego wymagamy uwaznego
stuchania i starannej wymowy oraz pokazaé, ze nieprawidlowa wymowa moze
by¢ przyczyng nieporozumien.

Cwiczenia percepcji mowy moga prowadzi¢ polonisci, ale takze
nauczyciele $piewu czy innych przedmiotéw, na przyktad wprowadzajac na
geografii nazwy nowych miejsc mozna prosi¢ dzieci o pokazanie, jakie gtoski
w nich stysza.

Michat

Cwiczenia percepcji mowy stosunkowo tatwo da sie przeprowadzié nawet
w duzych grupach, ale wymowe najlepiej ¢wiczyé w matych grupach lub
indywidualnie. Nawet jesli dziecko jest objete opieka logopedyczna, postepy
w nauce bedg lepsze, jesli zapewni mu sie odpowiednig pomoc w $rodowisku
domowym. W scenie z matka (ktérej role gra pani mgr Wiestawa Dudek,
logopeda i dyrektor przedszkola w Trzebini) pokazujemy, jak skuteczna moze
by¢é pomoc rodzicéw i opiekunéw. Wprowadzamy tu uproszczony system
fonogestéw, ktdry ilustruje tabela IV.1.

7 Fonogesty zostaly opracowane przez R. Orina Conetta jako pomoc w komunikacji dla
niedostyszacych, por. www.fonogesty.org/index.php?id=fonogesty_klucze. W Polsce upowszech-
nita je Kazimiera Krakowiak. Dla potrzeb glottodydaktycznych wprowadzamy tu bardzo
uproszczony system, ktéry doskonale sie sprawdza w pracy z dzie¢mi oraz z dorostymi,
uczgcymi sie polskiego jako obcego.
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Tabela IV.1. System uproszczonych fonogestéw

Grupa glosek

Ulozenie dloni

Symbol graficzny”

syczace (zebowe):

plaska dtori przy dolnej wardze

odpowiednie litery

grupy glosek

< 7 cdz symbolizuje, Ze jezyk jest ptaski | podkreslamy prostg
T ilezy przy zebach linig
, zaokraglona dton (piesé) przy
(Szziursr;;%,\c,g)- buzi symbolizuje zaokraglenie odpowiednie litery
4 . warg, charakterystyczne dla tej otaczamy kétkiem
sz, z,cz,dz & Yty 2 y

ciszace (miekkie,
srodkowo-
jezykowe):
§,2,¢,dz

dton przy wargach, niejako
przedtuzajgca wargi:
symbolizuje rozciagniecie warg,
towarzyszace wymowie gtosek
srodkowojezykowych

odpowiednie litery
podkres$lamy tukiem
(symbol wygiecia
jezyka ku
podniebieniu)

Fonogesty urozmaicaja prace i utatwiaja komunikacje: w duzej grupie kaz-
de dziecko moze pokazyw¢, jaki rodzaj glosek styszy w wymawianym wyrazie.
Wprowadzajac nowe stowa, nauczyciel moze wspomagaé wymowe ¢wiczonych
wyrazdw fonogestami, co pomaga w zrozumieniu, o jakie dZzwieki mowy chodzi
w danym ¢wiczeniu. Wiaczenie zmystu dotyku do zaje¢ z wymowy ulatwia
zapamietywanie i przetwarzanie informacji.

W tekstach pisanych odpowiednikiem fonogestéw sg symbole graficzne:
dzieci, ktére umiejg czytaé, moga podkreslaé litery, a nastepnie czytaé starannie,
zwracajac uwage na wymowe ¢wiczonych glosek.

Dla takich dzieci jak Michat fonogesty sg szczegdlnie przydatne: potrafi on
juz prawidlowo wymawiaé nawet trudne dzwieki mowy, jesli sie koncentruje,
natomiast w mowie spontanicznej lub przy braku koncentracji na warstwie
fonicznej wymowa wielu glosek jest jeszcze zaburzona. Stychaé to na przyktad
podczas liczenia (ses, sedem, osem...). Sygnalizowanie uktadem dtoni, jaka gtoska
wystepuje w danym wyrazie, pomaga dziecku nie tylko w opanowaniu
prawidtowej wymowy poszczegdlnych dzwiekéw, ale takze w zmianie nawykdéw
artykulacyjnych oraz w porzadkowaniu leksykonu mentalnego.”

Radek i Michat

Rodzice moga ulatwi¢ dzieciom nauke czytania, stosujac podejscie
globalne.” Zaczaé mozna od tego, ze na kartkach wypisujemy wyrazy
przedmiotéw, znajdujacych sie w mieszkaniu, ukltadamy te kartki w odpo-
wiednich miejscach (telewizor na telewizorze, stét na stole, mama przy zdjeciu
mamy itd.), a kiedy dziecko doktadnie obejrzy napisy, zbieramy je i prosimy,

77 Podobne symbole graficzne od lat stosuje z powodzeniem m.in. Anna Zebryk-Stopa z Katedry
i Kliniki Foniatrii i Audiologii Akademii Medycznej w Poznaniu.

7 Wiecej na ten temat mozna znalez¢é w zarysie Janusza Sikorskiego Psycholingwistyczne aspekty
w fonetyce korektywnej, por. www.ifa.amu.edu.pl/~swlodek/Soczewka05/Sikorskil.pdf

" Wielu polskich logopedow poleca naukg czytania metoda Glenna Domana, por. ania.lodygo-
wice.com.pl/index.php?go=metoda3
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aby samo potozylo kartki na odpowiednie miejsca. Kiedy dziecko opanuje
rozpoznawanie wyrazéw w sposéb syntetyczny, mozna przej$¢ do etapu analizy
- to wtasnie pokazuje scena, w ktérej Radek i Michat szukajg elementéw
graficznych, réznicujacych takie wyrazy, jak kasa : Kasia : kasza.

Przy nauce analizy dZwiekowej wielu logopedéw proponuje wymawianie
glosek w izolacji, natomiast dzieci, nazywajac litery, czesto méwia sy, zy, i, Zi.
Takie wlasnie realizacje styszymy i u Radka, i u Michata: po spétglosce wystepuje
krétki element wokaliczny, przy czym po spétgtoskach twardych jest on
zblizony do y, a po spdtgloskach miekkich - do i. Pozwdlmy dzieciom na to,
przynajmniej w poczatkowym etapie nauki pisania. One w ten sposéb pomagaja
sobie w wystyszeniu réznic miedzy dZwiekami mowy; réznice te stychal lepiej,
gdy spétglosce towarzyszy samogtoska.”

Polska szkota w Wiedniu

Uczniowie witajg nas piosenka Kolorowe liscie.”* Pani dyrektor, Hanna
Kaczmarczyk, rozmawia z dzie¢mi o tym, dlaczego chodzg do polskiej szkoty.
Kamera nie objela catej klasy, w ktérej jest okoto trzydziestu uczniéw. W takich
warunkach nie mozna wymaga¢ od nauczycieli, aby prowadzili z dzie¢mi
indywidualne ¢éwiczenia wymowy, totez obowiazek ten siltg rzeczy musza podjaé
rodzice.

Monika i Jakub

Monika to najmtodsze dziecko w naszym filmie; ma ona jeszcze problemy
zwymowa, nie zna tez wielu stéw, ktére nalezg do stownika polskich
sze$ciolatkéw. Nie mozna od niej wymagal zbyt wiele; na tym etapie naj-
wazniejsze jest to, aby Monika ¢wiczyta stuch mowny, co utatwi jej przyswajanie
nowych wyrazéw w sposéb adekwatny do ich postaci fonetyczno-fonologicznej.
Méwigc inaczej, jesli uczy sie takich wyrazéw jak czapki, to powinna je kodowaé
jako struktury odmienne od ciapki. Bedzie to mozliwe dopiero wtedy, gdy
opanuje ona wszystkie kategorie, istotne dla polskiego systemu fonologicznego.

Jakub potrafi liczy¢ po polsku, starannie i prawidtowo wymawiajgc
poszczegblne wyrazy, jednak w rozmowie spontanicznej jego wymowa nie
zawsze odpowiada normie wiekowej. Warto usia$¢ z nim codziennie na kilka
minut, proponujac zabawy, podczas ktérych bedzie on mdgt skoncentrowaé
uwage na wymowie. Moze to by¢ ogladanie albuméw z ilustracjami, a zadaniem
Jakuba bytoby opowiadanie o obrazkach; za poprawnie wymoéwione nowe
wyrazy dziecko moze stawiaé sobie plusy (przy okazji rozwija sie znajomo$é

% Niematq role odgrywaja w tym ugigcia formantowe: zmiany w przebiegach czgstotliwosci,
uzaleznione od sasiedztwa fonetycznego.

8 Z dzie¢mi $piewa pani magister Urszula Lichtenwagner. Piosenke te mozna znalez¢é w $piew-
niku Magdaleny Wieloch i Aleksandry Wielochéwny Cztery pory roku, wydanym w 2009 r. przez
Pierwsza Prywatng Szkole Muzyczng 1 i II stopnia "Muzyk" w Kielcach. Spiewnik zawiera 33
piosenki, nagrane dodatkowo na ptytach CD. Dziekujemy Autorkom za zgode na wykorzystanie
fragmentu piosenki w naszym filmie.
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stownictwa). Aby takie ¢wiczenie miato sens z perspektywy dziecka, dobrze jest,
gdy w zabawie biorg udziat inne dzieci (rodzenstwo, koledzy ze szkoly). Scena na
filmie pokazuje, z jakim zainteresowaniem Jakub pomaga Monice i jak chetnie
znig wspdtpracuje. Cwiczenia stuchu i wymowy przynosza bardzo dobre
rezultaty, jesli opiekun dyskretnie kieruje zajeciami, a partnerami w zabawie sg
dzieci.

Dominik (Daniel)®

W wielu pracach z dziedziny glottodydaktyki podaje sie, ze przed okresem
dojrzewania mozna opanowal obcy jezyk bez interferencji fonetyczno-
fonologicznych, czyli, potocznie mdwigc, bez obcego akcentu. U Daniela
styszymy nie tylko lekkie opéZnienie w rozwoju wymowy, lecz takze wyrazna
tendencje do ubezdZwieczniania wyrazéw. Koncentrujac sie, Daniel dobrze
rozréznia stuchem i prawidlowo wymawia takie pary, jak Tomek : domek, ale
w mowie spontanicznej zdecydowanie przewazaja u niego realizacje
bezdzwieczne, jak topsze, tata to sropi (zamiast: dobrze, tata to zrobi). Taka wymowa
jest charakterystyczna dla wielu oséb, wychowanych w polsko-niemieckim
$rodowisku jezykowym (tendencje do ubezdZzwieczniania ma tez tato Daniela).
Nie przeczy to tezie o mozliwosci opanowania jezyka bez akcentu we wczesnym
okresie zycia: dzieci przyswajaja taka forme jezyka, jaka stysza w swoim
otoczeniu; jesli stysza na co dzieti polszczyzne z tzw. obcym akcentem, tak tez
beda méwié. Takim dzieciom, jak Daniel, w uporzadkowaniu leksykonu
mentalnego bardzo pomaga nauka pisania po polsku: nawet jesli pozostana
w jego wymowie $lady niemieckich interferencji, to podstawa porzgdkujaca
stownictwo moze by¢ ortografia.

Scena z Danielem pokazuje bardzo ciepte relacje miedzy ojcem a synem.
Wspdlne zabawy, rozwijajagce znajomo$¢ jezyka, urozmaicaja i wzmacniaja
zwigzki rodzinne.

Polska szkota w Londynie

Kamera nie byla w stanie objaé wielkiej grupy dzieci, $piewajacych
rado$nie jedna z piosenek® z Akademii Pana Kleksa. W tle wida¢ zdjecia réznych
ucznidéw szkoly, ktérzy witaja nas w swoich jezykach: polskim, hiszpanskim,
urdu, albariskim i w wielu innych.

%2 Na filmie wpisano imi¢ Dominik, lecz w scenie tej ogladamy Daniela. W nagraniach brato
udziatl wielu uczniow, co doprowadzito do pomyiki, za co Daniela bardzo przepraszamy. Podczas
tych nagran Podrecznik Ucznia: Postuchaj, jak mowie nie byl jeszcze gotowy, totez wyko-
rzystujemy w tej scenie ilustracje z ksiazki Styczek 1982, przez wiele lat - nieocenionej pomocy
do diagnozy logopedycznej. Nasza praca ma stuzy¢ nie tylko do diagnozy, lecz przede wszystkim
do ¢wiczen, totez prezentujemy o wiele wigcej przyktadow, uwzgledniajac rowniez potrzeby osob
wielojezycznych.

% Ksiezyc raz odwiedzit staw (tekst Jana Brzechwy, por. www.dziecioweutwory.blox.pl/2008/01/
Ksiezyc-raz-odwiedzil-staw.html. Gra na gitarze wspomaga uczniéw z Londynu pani mgr
Agnieszka Dudek-Graham; ona tez utozyta melodie do piosenki z konica filmu Zaklety swiat
wierszy.
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Niki i Grzesiu

Zajecia z dzie¢mi powinny by¢ jak najbardziej urozmaicone. Nazw potraw
warto uczy¢ podczas wspdlnego gotowania, pretekstem do ¢wiczenia wymowy
moze by¢ poznawanie nowych zwierzat w parku safari, a przegladajac
fotografie, mozemy poznawaé nowe wyrazy z dziedziny stopni pokrewieristwa
czy zycia spotecznego.

Aby wyj$¢ poza prezentacje rysunkéw, przygotowaliSmy Dywanik
logopedyczny,” ktérego zaletg jest to, ze zawieszki ulozone sg wedlug klucza
fonetycznego: w jednym rzedzie zebrano wyrazy z gtoska r (rybka, bransoletka,
bursztyn...), w drugim sg gloski szumigce, w trzecim ciszace i tak dalej.
W zaleznos$ci od tego, jakg kategorie chcemy ¢wiczyé, mozemy skoncentrowad
uwage dzieci na odpowiednich zawieszkach. Jak wida¢, chtopcy nie znajg dobrze
nazw wielu przedmiotéw. Uczac nowych stéw, warto zwracaé uwage na to, czy
dzieci radzg sobie z prawidtowg wymowa, a jesli nie, to koniecznie nalezy
rozpoczgé od ¢wiczen percepcji. Na filmie ogladamy pierwsze spotkanie
z dzie¢mi. Nastepnym krokiem powinno by¢ wilasnie ¢éwiczenie stuchu mow-
nego. Uczenie wymowy dzieci, ktére nie opanowaty stuchem waznych kategorii
fonetyczno-fonologicznych mija sie z celem.

Maja i Kuba

Réwniez w tej scenie widaé, jak dobrze uktada sie wspétpraca miedzy
dzie¢mi. Kubus$ nie radzi sobie jeszcze z wymowg glosek szumigcych, trudno mu
tez odréznié stuchem takie wyrazy, jak bitem : bytem, ale dobrze orientuje sie, na
czym polegaja ¢wiczenia i cieszy sie z kazdego, nawet drobnego sukcesu.

Wida¢ jednak, ze Kubusia czeka jeszcze dluga droga do opanowania
polskiej wymowy. Czy warto wiec meczy¢ taka naukg dzieci mieszkajace za
granica? Zamiast odpowiedzi chcemy zaprezentowal model J.W. Berry’ego,”
dotyczacy asymilacji:

asymilanci L integralisci
< =4
=
)
A
<
tozsamos¢ niska tozsamos$¢ wysoka
=
S9
marginali$ci R separaty$ci
. . (4 . >\ g . ll V4 .
(nihili$ci) 2 (tradycjonali$ci)

8 Za pomoc w przygotowaniu Dywanika logopedycznego dzigkujemy firmie YES Bizuteria,
por. www.yes.pl/
% Por, www.psyc.queensu.ca/faculty/berry/berry html
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Cho¢ model ten jest bardzo uproszczony, pozwala scharakteryzowaé
typowe postawy emigrantéw:

* asymilanci chcg dobrze funkcjonowaé w nowym $rodowisku, nie cenia
jednak wtasnej kultury; staraja sie nauczy¢ nowego jezyka, nie przy-
wiazujac wagi do jezyka, ktéry poznali w dziecifistwie;

* separaty$ci trzymaja sie kurczowo starych zwyczajéw, nie szanujac
kultury w nowym $rodowisku, nie uczgc sie lokalnego jezyka; dzieci
wychowane w taki sposéb moga mie¢ powazne problemy w szkole, nie
czuja sie nigdzie ,,u siebie”;

* marginali$ci maja negatywny stosunek zaréwno do kultury wyjscio-
wej, jak i do nowego $rodowiska; odcinajac sie od znanej sobie kultury,
nie prébuja przyswoié sobie nowych wartosci;

* integrali$ci szanujg kulture przodkéw, a jednocze$nie korzystaja
zmozliwoéci rozwoju, jakie daje nowe S$rodowisko: ,,Majg zaréwno
skrzydta, jak i korzenie™. Ich dzieci dobrze sobie radzg w szkole,
w obcych ludziach widza przyjacidt, a przede wszystkim - i tu, i tam sg
u siebie w domu.

Dodatki®

Wymowa r (Daniel)

Jesli chcemy wypowiedzied jakas gtoske, sygnat z mézgu przekazywany jest

poprzez nerwy do odpowiednich mie$ni narzgdéw mowy. Dzieci stosunkowo
wcze$nie uczg sie rozpoznawania gtoski r, tak wiec nie percepcja, ale artykulacja
(a mianowicie wprawienie w odpowiednie drgania czubka jezyka) moze by¢ dla
nich trudne. W scenie z Danielem pokazujemy, jak mozna wywotaé r, zaczynajac
od ¢wiczenia mie$ni, co prowadzi do aktywizacji odpowiednich os$rodkéw
w mézgu. Cwiczenia wibracji nalezy prowadzi¢ tylko za przyzwoleniem i przy
wspotpracy ze strony dziecka, w swobodnej atmosferze, niezbyt dtugo; mozna
je powtarza¢ kilka razy dziennie, ale minuta zabawy wystarczy.
Oczywiscie nie ma sensu podejmowanie takich ¢wiczeri u dwu- lub trzylatkéw,
jesli jednak wprowadzimy je w odpowiednim czasie, kiedy dziecko bedzie miato
opanowana artykulacje wiekszosci dZwiekdéw mowy ojczystego jezyka, mozemy
liczy¢ na szybkie efekty pracy.

% Cyt. za: Janusz Wrébel: W poszukiwaniu tu i teraz. Polityka 15/2008, s. 16-19.

W Dodatkach kontynuujemy pracg z szescioletnim Danielem, ktorego znamy juz z polskiej
szkoly w Wiedniu. Ksiadz Raymond, Alinda z Albanii i Henri z Francji to studenci Uniwersytetu
Jagiellonskiego w Krakowie; nagrania przeprowadzilismy w Centrum Jgzyka i Kultury Polskiej
w Swiecie UJ. Lara zaprosita nas do swojego rodzinnego domu w Londynie. W Instytucie
Slawistyki Uniwersytetu Wiedenskiego poznajemy studentéw polonistyki z Austrii i z Niemiec,
ktérzy ucza si¢ polskiego jako obcego. Kaori studiuje jgzykoznawstwo na Uniwersytecie
Wiedenskim.
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Ksigdz Raymond

Ksigdz Raymond z Malawi przyjechat do Polski na studia. W jego jezyku
ojczystym nieistotne jest odrdznianie glosek szczelinowych od zwarto-
wybuchowych, totez takie pary, jak uszy : uczy tudziez szyje : czyje sa dla niego
stosunkowo trudne do opanowania. Poniewaz mylenie kategorii sposobu
artykulacji prowadzi w polszczyznie do nieporozumieri, warto poswieci¢ temu
zagadnieniu czas od samego poczatku nauki. Cho¢ ksigdz Raymond uczyt sie
polskiego dopiero od dwdch tygodni, bardzo szybko czyni postepy, totez
prawdopodobnie bedzie w stanie dobrze opanowal polska wymowe, jesli
poswieci troche czasu na éwiczenia.

Arlinda z Albanii®

Arlinda ¢wiczy odréznianie wyglosowych samoglosek -i oraz -y, gdyz
nieznajomo$¢ tego utrudnia nauke gramatyki (éwiczymy kategorie rodzaju
przymiotnika fadni : ltadny). W polszczyZnie wystepuja liczne obocznosci
(alternacje). W takich przyktadach, jak wozy : wozi : woze mamy do czynienia
z wymiang glosek syczqca (s) : ciszqca (7) : szumigca (sz). Mdwigc krétko, morfo-
fonologia polska jest bardzo bogata, totez solidne podstawy fonologiczne
zdecydowanie utatwiajg opanowanie polskiego systemu gramatycznego.

Lara z Londynu

Bardzo wiele oséb z drugiego pokolenia Polonii radzi sobie z jezykiem
polskim podobnie jak Lara: duzo rozumieja, majg jednak ograniczone
stownictwo aktywne i popetniaja wiele btedéw gramatycznych w mowie spon-
tanicznej, nie potrafia tez pisa¢ po polsku.

Nauka pisania w pdZniejszym wieku, na przyktad przez osoby polskiego
pochodzenia, podejmujace studia polonistyczne, jest bardzo trudnym
wyzwaniem, Mozna to zrozumie¢, stuchajac Lary: w jej $wiadomosci takie stowa
jak Kasia : kasza czy ciapki : czapki brzmig podobnie. Préba opanowania polskiej
ortografii musiataby prowadzi¢ do catkowitego przebudowania jej leksykonu
mentalnego. Zanim nastgpi tam nowy porzadek, uczetr przechodzi przez etap
catkowitego chaosu: dowiaduje sie od nauczyciela, ze musi zmieni¢ swoje
wyobrazenia o polskiej wymowie, a bywa to bardzo stresujace. Uczen chce sie
nauczy¢ pisaé, a przy okazji dowiaduje sie, na ile niestabilna, rozmyta jest jego
znajomos$¢ polszczyzny.

Na sasiedniej stronie prezentujemy fragmenty dwéch dyktand, pisanych
przez studentéw polonistyki wiederiskiej. Sa to osoby z drugiego pokolenia
Polonii, ktére dopiero prébuja zgtebi¢ tajniki polskiej ortografii. Ich pisownia
zdradza wplywy jezyka niemieckiego: mylenie w : {, stabe opanowanie gltosek
szumigcych i ciszacych oraz problemy z odréznianiem dZwieczno$ci. Zapis
Wiszisci cziedzi to lubion (z tekstu pani Anity) ma oznaczaé Wszystkie dzieci to lubig.

% Na zyczenie wielu naszych rozméwcow zachowujemy forme 7y.
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Jesli chcemy, aby nasze dziecko bylo dwujezyczne, nie nalezy u niego
zaniedbywal nauki jezyka pisanego. Tu warto jednak zaznaczyé, ze juz
podstawowa znajomo$¢ polskiego umozliwia komunikacje z rodzing czy z kole-
gami z Polski i pozwala uniknaé poczucia wyobcowania podczas tradycyjnych
wakacji u dziadkdéw.

Studenci z Wiednia

To, co dla osoby wychowanej w Polsce wydaje sie bardzo tatwe, moze by¢
trudne dla dorostych, uczacych sie polskiego jako obcego. Mimo licznych préb
zdolnym studentom z Austrii i z Niemiec dtugo nie udaje sie opanowaé réznicy
miedzy w a L Jest to dobry przyktad proceséw fonetyczno-fonologicznych,
bardzo istotnych z punktu widzenia glottodydaktyki. W systemie fonologicznym
jezyka niemieckiego fonem tylnojezykowo-wargowy t* nie wystepuje, natomiast
niemieckie w (jak w wyrazie Wasser ‘woda’) charakteryzuje sie duza warian-
tywnoscig na poziomie fonetycznym; w realizacjach styszymy wiec dzwieki
mowy zblizone zaréwno do polskiego w, jak i do polskiego t. Niemieckie ucho te
réznorodne realizacje interpretuje jak jeden element znaczeniowy, a nie jak
noénik zréznicowania znaczenia wyrazéw.” Mylenie w i t prowadzi jednak do
zaburzeti komunikacji w polszczyZnie i nauczyciele powinni podjaé wiele
wysitku, aby te réznice studentom uswiadomicé.

Inng typows interferencjg jest ubezdZwiecznianie (na przyklad pani
Helena, ¢wiczac wymowe t w wyrazie potoze, méwi gtosno i wyraznie potosze).
Mimo iz ubezdZwiecznianie obejmuje caly szereg polskich spdigtosek, taki
rodzaj interferencji mniej zaburza komunikacje niz niewtasciwa realizacja t oraz
w. Takie zjawiska tez nalezy bra¢ pod uwage, planujac ¢wiczenia stuchu i wymo-
wy z osobami, uczacymi sie polskiego.

Na filmie wida¢ dwie zabawki: lalke i plastikowego cztowieczka. Poniewaz
¢wiczenie wymowy prostych stéw moze by¢ krepujace (i to zaréwno dla
dorostych, jak i dla dzieci), pomoca moga by¢ wtasnie lalki czy kukietki: jedna
uczy druga prawidtowej wymowy. Zaréwno uczen, jak i nauczyciel moze przejaé
role kazdej z lalek: i tej dobrze mdwiacej, i tej, ktéra sie uczy. Dla niektdérych
os6b mozliwos¢ zabawy w grane przez lalki role jest wielkg pomoca.

Kaori z Japonii

Niektére cechy obcego akcentu zaburzajg komunikacje w niewielkim
stopniu, inne moga ja uniemozliwi¢. Wiele zalezy tez od stuchacza - od jego
do$wiadczenia, znajomosci tematu czy tez gotowosci do wstuchania sie w niety-
powy sposéb wymowy. Czasem jednak mimo dobrych checi bardzo trudno jest
nam odczytaé intencje osoby, mdwiacej z obcym akcentem. Duzym

% Zapisywany jako /w/ w transkrypciji IPA.

W analogiczny sposéb da sie wyjasnié, dlaczego Polakom sprawia trudnos$¢ odréznienie takich
niemieckich wyrazdw, jak np. offen 'otwarty' i Ofen 'piec': dtuga czy krétka wymowa o nie pociaga
w polszczyZnie zmiany znaczenia, totez polskie ucho rézne rodzaje niemieckiego o interpretuje
jako "takie samo". O wiele tatwiej ustyszeé nam réznice miedzy Ofen 'piec' a Ofen 'piece’, gdyz ten
ostatni dzwiek (tzw. umlaut-o) jest niespotykany w polszczyznie - to wlasnie egzotyka pozwala
naszym uszom rozpoznawac takie dzwieki jako ,,inne”.
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utrudnieniem jest stosowanie przez osoby mdéwigce réznych strategii, takich jak
wymiany (substytucje) i opuszczenia (elizje), a jednocze$nie - dodawanie
elementdw w ciggu mowy, czyli epentezy.”

Artur” i Kaori ¢wicza dialogi, w ktérych wystepujg odpowiednio dobrane
wyrazy, zawierajace zbitki spétgtoskowe. Wielu uzytkownikéw jezykéw o proste;
strukturze sylaby (jak japonski czy wietnamski) ma tendencje do rozbijania
zbitek spétgtoskowych poprzez dodawanie elementéw wokalicznych. Taka
tendencje stychaé¢ w wymowie Kaori: gdy méwi sztam, polskie ucho styszy szytam,
zamiast braki styszymy buraki, a Zle brzmi dla nas jak dziele. Nalezy zaznaczy¢, ze
prezentowane sa tu wypowiedzi przygotowane wczesniej, a nasza uwaga kon-
centruje sie na pojedynczych wyrazach. Jesli jednak mamy do czynienia z wypo-
wiedziami oséb, ktére w ciggu mowy dodaja elementy nieumotywowane przez
system danego jezyka, to zrozumienie ich moze by¢ bardzo utrudnione.

Rada praktyczna: jesli jaka$ grupa spétgtoskowa jest dla ucznia trudna,
lepiej dopusci¢ uproszczenie, niz wymawiac¢ zbyt starannie. Oto prosty przyktad:
wielu Polakéw wita sie, méwiac czes (przy czym nawet nie zauwazamy, ze na
koricu zabrakto -¢). Je$li natomiast obcokrajowiec, prébujac wymdwic to staran-
nie, powie co$ w rodzaju czjeszjeczje, to moze w odpowiedzi ustyszeé: A z czego sie
cieszysz?

Henri z Francji

Henri opowiada o swojej siostrze, ktéra jest nauczycielka. To trudny wyraz,
pomagamy wiec sobie w bardzo skuteczny sposéb: prowadzacy zajecia
prezentuje wyraz od konica, dodajgc po kolei brakujace elementy, jak -ka, -elka, -
cielka, -uczycielka, no i wreszcie: nauczycielka. Dzieki temu uczen koncentruje sie
tylko na warstwie fonicznej wyrazu, a nie na jego znaczeniu. To pomaga niejako
wylaczy¢ funkcjonowanie proceséw fonetyczno-fonologicznych, pochodzacych
z jezyka ojczystego ucznia i utatwia opanowanie dtugich czy skomplikowanych
wyrazdw.

Takie tricki pozwalaja nam nie tylko w ¢wiczeniach wymowy; ich
skuteczno$¢ zdradza, ze w normalnych warunkach stuchamy jezyka obcego
poprzez pryzmat naszego jezyka ojczystego i to wtasnie wywotuje interferencje
fonetyczno-fonologiczne, czyli tak zwany obcy akcent. Cwiczenia stuchu
mownego maja pomdc uczniom w odbieraniu jezyka docelowego tak, jak czynia
to jego rodzimi uzytkownicy.

! Por. Madelska 1996.
% Jest to Artur Jamrozowicz, rezyser filmu Powiedz mi, co widzisz.
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