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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Z rozmo6w od kilku lat prowadzonych z lektorami oraz cudzoziemcami uczg-
cymi si¢ jezyka polskiego jako obcego w réznych osrodkach w Lodzi wynika
takze, ze ¢wiczenia fonetyczne albo nie pojawiaja si¢ na wiekszosci lekeji weale
(zwykle dlatego, Ze nie ma ich w podreczniku kursowym), albo wdrazane sg spo-
radycznie i przypadkowo (niezaleznie od tego, jaki jest temat lekcji, jakie zagad-
nienia leksykalno-gramatyczne sa trenowane i jakie dzialania jezykowe sg rozwi-
jane podczas danej jednostki lekcyjnej) — najczesciej ich pojawienie si¢ sprowo-
kowane jest regularnie wystepujacym typem bledu lub wyjatkowym zakt6éceniem
komunikacyjnym, ktére zwrdcito uwage lektora. I nie ma nic zlego w tym, ze na-
uczyciele reaguja na sytuacje majace miejsce w klasie, wrecz przeciwnie — jest
to wyraz ich uwaznosci w trakcie nauczania, a takze czujnosci i $wiadomosci
metodycznej. Niemniej jednak zaproponowanie uczniom kilku przypadkowo
dobranych ¢wiczen wymowy zazwyczaj nie jest wystarczajace — sukces poparty
musi by¢ wczesniej zatozonym planem.

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

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

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

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

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

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

¢ Oczywidcie poza uczniami, ktoérzy przyjemnos¢ znajduja wlasnie w ¢wiczeniach fone-
tycznych, lubig bowiem bawi¢ si¢ wlasnym aparatem mowy (czesto zaliczajg si¢ do tego grona
np. aktorzy).





