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OD REDAKCJI

orozumiewanie sie¢ w kazdym jezyku — ojczystym czy obcym — wymaga méwienia, rozumianego i jako wyma-

wianie dzwiekdw mowy, i jako przekazywanie senséw. Temu drugiemu staramy sie poswiecaé uwage zawsze,

za$§ w tym numerze pisma skupiamy sie szczegélnie na nauce i sztuce wymowy i aspektach fonetycznych
edukacji jezykowe;j.

Nie trzeba mie¢ szczegélnie wysublimowanego stuchu jezykowego, by dostrzega¢ odmiennosci w sposo-
bie méwienia réznych oséb. Zauwazamy to przeciez u méwigcych po polsku: jedni troche zaciagaja, drudzy ,chodzom
i $piewajom” albo ,chodzo i §piewajo’, innych trudno zrozumieé, bo wlasciwie nie méwia, ale wyrzucaja z siebie dzwieki
z predkoscia karabinu maszynowego, jeszcze innych sluchamy ze zdziwieniem, bo przekazuja nam wieéci o tym, ze ,mi-
szcz szczelal do czech tarcz’, a niektdrzy jeszcze miewaja charakterystyczny, niestandardowy akcent.

Z dzwigekami niekoniecznie obecnymi w polszczyznie stykamy sie w sposéb oczywisty wtedy, gdy mierzymy sie
z materig jezyka obcego. O tym, jak sobie radzi¢ z ta czescig jego systemu, dowiemy sie z wielu tekstéw w tym numerze
Jezykow Obcych w Szkole. Ich autorzy analizuja podstawy dydaktyki fonetyki jezykéw obcych (A. Prizel-Kania, M. Gajos),
sugeruja metodyczne umiejscowienie nauczania wymowy w dydaktyce jezykowej (G. Spiewak. S. Stasiak), przygladaja sie
praktyce fonodydaktyki w szkotach (J. Szpyra-Koztowska), doradzaja w zakresie metod i technik uczenia wymowy (E. Ga-
jewska, E. Pilecka, W. Markowska, M. Baranowska), poddaja analizie fonetycznej tegoroczna mature z angielskiego w cze-
$ci dotyczacej stuchania (A. Bryta-Cruz), proponujg sposoby uczenia fonetyki w przypadku dysleksji (M. Lodej, R. Karon).

Lektura przywotanych artykuléw dotyczacych fonetyki ma warto$¢ informacyjna i analityczna, pobudza do refleksji
nauczycielskiej i z perspektywy uczacych sig¢ jezykéw. A jezykéw uczymy sie — lub uczyliSmy sie — chyba wszyscy. I niejed-
nemu przychodzila do gtowy mysl o trudno$ciach w opanowywaniu obcojezycznej fonetyki. Dlatego tak cenne w dziale
Temat numeru tego wydania pisma sg te artykuly, ktére kieruja uwage na wykorzystanie bazy wlasnego jezyka ojczystego
w nauce wymowy w jezykach obcych. O ,wkladzie” polszczyzny w uczenie si¢ obcych dzwigkéw mowy piszg m.in. E. Ga-
jewska i G. Spiewak. Kwestii tej mozna sie tez przyjrzeé z innej strony. I Polacy, i cudzoziemcy twierdza zwykle, ze polska
fonetyka jest niezmiernie trudna. Kiedy Norman Davies wygtaszal w 1995 roku wyktad inauguracyjny w szkole letniej je-
zyka polskiego U], powiedzial m.in.:

Kazdy, kto odwiedza Polske, powinien sprobowac mowic po polsku. W kovicu nie jest to az takie trudne. W istocie wy-

mowa jest niezwykle regularna. Jedyne, czego potrzebujesz, to rozszczepione podniebienie, gumowe szczeki, zeby ze stali,

rozwidlony jezyk, duze przerwy miedzy zebami, aby uwalniaé nadmiar liny oraz dwadziescia lat praktyki.

Jest w tym opisie nieco kokieterii, jest sarkazm, jest i troche obiektywnej prawdy. A owa obiektywna prawda jest ta-
ka, ze jako Polacy mamy potencjal, by méwi¢ sprawnie wieloma jezykami, mimo Ze na co dzien raczej nie uswiadamia-
my sobie elastycznosci cech wlasnego aparatu artykulacyjnego, czyli wspomnianych gumowych szczek i rozszczepione-
go podniebienia. Nie wiedzie¢ czemu, wolimy stereotyp polskiego jako jezyka trudnego wskutek szeleszczenia w mowie.
Najwyzszy czas to zmienic!

W tym numerze Jezykéw Obcych w Szkole warto takze zapoznac sie z tekstami niedotyczacymi fonetyki, a wsréd
nich z praktycznymi propozycjami pracy z dzie¢mi (M. Wéjcik-Gugulska, A. Wierzchoslawska) i z dorostymi (D. Kon-
drat) oraz sugestiami na temat wlaczania dziatani (para)teatralnych w zajecia jezykowe (E. Jeleri-Kubalewska).

Trwajace wlasnie lato to czas, gdy czesciej niz kiedykolwiek podrézujemy za granice lub spotykamy cudzoziem-
céw w Polsce. To zatem wiele okazji do tego, by méwi¢ w jezykach obcych. Prébujmy wiec méwic, i to nie tylko we
wspolczesnym lingua franca — angielszczyznie. Wykorzystajmy swoje polskie warunki fonetyczne i dajmy upust mozli-
wosciom wymawiania wielu dZwiekéw, by porozumie¢ si¢ z innymi, uzyska¢ informacje, pozartowac. Jak méwi stare pol-
skie porzekadto: Koniec jezyka za przewodnika. Zyczymy Panistwu owocnej lektury artykutéw z numeru 2/2017 JOwS
i wielu dobrych do$wiadczen jezykowych tego lata!

DR AGNIESZKA KAROLCZUK
REDAKTOR NACZELNA JOWS
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ADRIANA PRIZEL-KANIA

wania tej umiejetnosci.

nauce kazdego jezyka obcego wymo-

wa poprawna badz akceptowalna, czyli

zrozumiafa dla rodzimych uzytkowni-

kéw jezyka, warunkuje sprawng komu-

nikacje ustna oraz ma ogromny wplyw
na proces przyswajania jezyka. Czestokro¢ bowiem uczacy
sig, ktéry nie moze porozumie¢ sie z innymi uzytkownikami
danego jezyka ze wzgledu na nieprawidlowo$ci w wymowie,
niechetnie podejmuje préby komunikacji. Unika w ten spo-
séb nieporozumien prowadzacych do sytuacji niezrecznych
i krepujacych. Powoduje to spadek pewnosci siebie i moze
by¢ przyczyna zaniechania uzycia danego jezyka w mowie
ze wzgledu na towarzyszace komunikacji uczucie leku, ktére
w literaturze anglojezycznej okreslane jest terminem langu-
age anxiety. Zjawisko to najlepiej obrazuja przytoczone po-
nizej wypowiedzi uczgcych sie:

Sometimes when I speak English in class, I am so
afraid 1 feel like hiding behind my chair. I put off taking
French because I knew it was going to be hard for me. It
is the most difficult course I am taking. I don’t sound like
1 think I am supposed to and I make so many mistakes it’s
not even funny. But I study a lot for this class. My family
doesn’t even see me anymore (Horwitz and Young 1991).

Opanowanie systemu fonologicznego jezyka obce-
go jest zatem niezwykle istotne z perspektywy psycholo-
gicznej — wplywa na samooceneg, motywacje, nastawienie
do nauki oraz na jej efekty. Swiadomo$¢ niedoskonalosci

W codziennej komunikacji ustnej cztowiek w ciggu jednej sekundy wymawia mie-
dzy 10 a 30 gtosek (Zyss 2011), co oznacza, ze uktad artykulacyjny wykonuje w tym
czasie tyle samo ruchdw umozliwiajgcych odmienne utozenia narzgdéw mowy. Dla
wielu uczacych sie jezyka obcego przezwyciezenie problemoéw artykulacyjnych jest
pierwsza trudnoscia, z ktérag musza sie zmierzyé. Warto zatem przyjrzed sie uwaznigj
neurobiologicznym i psychologicznym uwarunkowaniom prowadzgcym do opano-

wlasnej wymowy decyduje takze o doborze srodkéw je-
zykowych. Przyktadem moze by¢ zastgpowanie trudne-
go artykulacyjnie wyrazu innym, stosowanie synonimicz-
nych opiséw lub uproszczonych struktur gramatycznych.
Zabiegi takie maja czesto charakter Swiadomy, a konstruk-
cje zastepcze nie zawsze najpelniej wyrazajg intencje au-
tora. Wspomina o tym Gerd Hentschel, ktéry odwotujac
sie do wlasnych do$wiadczen, pisze: Sam autor, wywodzg-
cy sie ze srodowiska niemieckojezycznego, zawsze wolat
uzywac polskiego zwrotu dzigki Bogu zamiast na szcze-
$cie z powodu sekwencji spotglosek syczacych wystepujg-
cych w tym drugim, mimo swojej petnej swiadomosci, ze
te dwa wyrazenia nie sg catkowicie i zupetnie synonimicz-
ne (Hentschel 1990:323). Poziom sprawnosc artykulacyj-
nej wplywa zatem takze na konstrukcje jezykowe, ksztalt
wypowiedzi oraz sposéb formulowania i wyrazania swo-
ich mysli.

Poprawna wymowa poszczegdlnych dizwiekéw jezyka
obcego wymaga najpierw ich odpowiedniej identyfika-
cji stuchowej. Odwolujac sie do badari nad ontogeneza,
nalezy pamietaé, ze stuch fonematyczny' nie jest wlasci-
woscia wrodzong, ale ksztaltuje sie w dziecinstwie dzieki
stymulacji okre$lonymi bodZcami jezykowymi. Przycho-
dzimy na $wiat z mozliwoscig réznicowania dzwiekéw



wszystkich jezykéw, jednak zdolnos$¢ te tracimy w ciagu
pierwszego roku zycia, koncentrujac sie na diwiekach
jezyka uzywanego w najblizszym otoczeniu. Granice roz-
woju stuchu fonematycznego zwigzane sg z inwentarzem
fonemdw jezyka ojczystego. Poszerzanie tych granic moze
nastapi¢ poprzez nauke jezyka obcego. Nalezy jednak pa-
mietaé, ze przyswajanie systemu fonologicznego innego
jezyka wiaze sie z pokonywaniem przyzwyczajen zaréw-
no aparatu stuchowego, jak i narzadéw mowy. Sprawna
percepcja stuchowa warunkuje prawidtowe przetwarzanie
informacji zawartych w przekazie jezykowym. Niepelny
badz wadliwy stuch fonematyczny sprawia, ze w inter-
pretacji mowy dziecko bazuje na kontekscie sytuacyjnym
oraz znajomos$ci tematu, prébujac odgadnaé niezrozu-
miale tresci. W codziennych sytuacjach komunikacyjnych
wymienione mechanizmy kompensacyjne moga by¢ sku-
teczne, jednak w odbiorze nowych tekstéw okazuja sie
zawodne, a konieczne staje si¢ odwolanie do konkretnych
danych jezykowych zawartych w tresci przekazu.

Podczas przyswajania systemu fonetyczno-fonolo-
gicznego jezyka obcego nalezy zatem pamieta¢ o wzajem-
nym oddzialywaniu uktadu stuchowego i artykulacyjnego.
Opanowanie zasad obcej wymowy wiaze sie z pokonywa-
niem ograniczen aparatu stluchowego (nauka identyfika-
cji i réznicowania glosek jezyka obcego, akcentu i intona-
cji) oraz wypracowywaniem nowych wzorcéw wymowy
poprzez nauke nieznanych wczes$niej ruchéw artykula-
cyjnych, poniewaz interpretacja stuchowa wyrazu obco-
jezycznego i jego odtworzenie w wymowie opieraja si¢ na
kategoriach fonologicznych jezyka ojczystego. W opisach
psycholingwistycznych zjawisko przyporzadkowywania
dzwiekéw jezyka obcego do kategorii wlasciwych dla mo-
wy ojczystej okreslane jest jako efekt magnesu percepcyj-
nego, a na gruncie lingwistyki stosuje sie termin sita fo-
nologicznego®. Przezwyciezenie przyzwyczajen narzadéw
stuchu i mowy jest pierwszym krokiem w nauce systemu
fonologicznego i wymaga systemowych ¢wiczen prowa-
dzacych od ksztalcenia percepcji stuchowej do poprawnej
artykulacji, poniewaz zaréwno w ontogenezie, jak i w pro-
cesie uczenia si¢ obcojezycznej mowy nabywanie tych
umiejetnoéci przebiega od recepcji do produkc;ji.

Wzajemna zalezno$¢ tych proceséw wyjasnia mo-
toryczna teoria mowy laczaca nierozerwalnie fonety-
ke percepcyjna ze sprawng produkcja dzwiekéw mo-
wy (Liberman, Cooper, Shankweiler, Studdert-Kennedy
1967). Wedlug tej koncepcji, umiejetno$¢ odbioru mo-
wy ludzkiej nalezy do specyficznych cech naszego ga-
tunku, poniewaz nie jest to zwykla identyfikacja stucho-
wa, ale jej szczegdlny rodzaj — percepcja fonetyczna.
Bodzcem do rozpoczecia badan byto wyjasnienie kwestii

Psycholingwistyczne i biologiczne podstawy nauczania wymowy

niezmienno$ci w odbiorze fonemu w stosunku do jego
réznych wariantéw realizacyjnych. Zauwazono, ze ruchy
narzadéw mowy podczas artykulacji sylab zawierajacych
ten sam fonem sg podobne, natomiast sygnat akustyczny
jest rézny, a mimo to stuchacz potrafi stwierdzi¢, ze nieza-
leznie od kontekstu realizacyjnego w kazdej z sylab wyste-
puje ten sam fonem. Podstawa tej teorii jest zalozenie, ze
odbierane sygnaly sa interpretowane w oparciu o motory-
ke ruchéw artykulacyjnych. Oznacza to, ze zachodzi $ci-
sty zwiagzek miedzy produkcja a odbiorem mowy. Percep-
cja fonetyczna polega wiec na odbiorze dzwiekéw mowy
zgodnie z mechanizmami jej wytwarzania. Teoria moto-
ryczna wywarla silny wplyw na proces postrzegania nauki
artykulacji przekazéw méwionych, a wspoélczesne teorie
potwierdzaja, ze dla sprawnej produkcji dZwigkéw mo-
wy kluczowe jest ich rozpoznanie stuchowe. Wspoélczesne
badania z wykorzystaniem technik obrazowego badania
mozgu sugeruja, ze poprzez stuchanie powstaja pewnego
rodzaju wzorce na poziomie neuromotorycznym, wcze-
$niejszym niz motoryka artykulacyjna. Spostrzezenia stu-
chowe utrwalane sa w osrodku stuchowym w mézgu,
tworzac $lady stuchowe dzwiekéw mowy. Przy odbiorze
przekazéw werbalnych aktywizowane sa réwniez obszary
odpowiadajace za ruchy aparatu mownego umozliwiajace
pdzniejsze wypowiedzenie styszanych tresci.

Z tego wzgledu ¢wiczenia doskonalace percepcje stucho-
wa powinny znalez¢é sie w programie nauczania wymowy
kazdego jezyka obcego. Na poczatkowym etapie nauki
szczegOlnie istotne jest wprowadzanie aktywnosci dosko-
nalgcych umiejetnos$é postrzegania dzwigkéw mowy ty-
powych dla danego jezyka obcego i ich kombinacji. W tym
celu stosuje sie nagrania zawierajace pary wyrazowe roz-
niace si¢ jednym fonemem. Pary te powinny by¢ staran-
nie artykulowane i wypowiadane w ciszy, najpierw przez
nauczyciela, a nastepnie prezentowane w postaci odpo-
wiednio przygotowanych nagran. Konieczne jest zrézni-
cowanie gtoséw w uzywanych nagraniach — poszczegdlne
wyrazy powinny by¢ wypowiadane przez kobiety i mez-
czyzn w réznym wieku. Kolejnym krokiem sa préby od-
wzorowania styszanych dzwiekéw w mowie.

Uczacym si¢ mozna zaproponowaé ¢wiczenia po-
legajace na rozrdznieniu, czy wyrazy, ktére slysza, sa ta-
kie same czy inne. Warto pamieta¢, aby klopotliwy dzwiek
pojawial sie w kilku parach wyrazéw i byl umieszczony
w réznych pozycjach: w naglosie, srédglosie i wyglosie.
Prezentujac nagrania wyrazéw réznigcych sie jedna z tych
cech, mozemy poprosi¢ uczacych sie takze o dopasowa-
nie formy fonicznej do zapisanych wyrazéw lub wybranie
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styszanego wyrazu z podanych dwéch lub trzech mozli-
wosci. Kolejno mozna wprowadzi¢ ¢wiczenia zawierajace
opozycje potrdjne np.: gruby — grubi — grube. Zadaniem
uczacych sie moze by¢ ponumerowanie, w jakiej kolej-
nosci wyrazy te pojawiaja si¢ w nagraniu. Mozna takze
przyporzadkowac kazdemu wyrazowi dany numer, a na-
stepnie odtworzy¢ nagranie, w ktérym rézne osoby wy-
powiadaja wymienione stowa w przypadkowej kolejnosci
kilka razy. Uczacy sie muszg zapisaé poprawng kolejnosé
(np. 1321123). Cwiczac percepcje stuchows, warto takze
wprowadzaé pary wyrazowe roéznigce sie brakiem jedne-
go lub kilku fonemdw, np.: ceny — cenny, gdzie — gdzies,
pierwszy — pieszy. Na dalszych etapach mozna poprosi¢
uczgcych sie o zapisywanie wyrazéw ze stuchu.

Material do ksztalcenia stuchu fonematycznego po-
winien by¢ przygotowany w sposéb przemyslany, tak aby
prezentowac szeroki wachlarz alofonéw danego fonemu.
Wymienione techniki pracy maja na celu rozwijanie stu-
chu fonematycznego, co powinno prowadzi¢ do wytwo-
rzenia nowych kategorii fonologicznych, na ktére sktada-
ja sie rézne warianty realizacyjne fonemoéw typowych dla
danego jezyka obcego®. Cwiczenia polegajace na stucho-
wym rozrdznianiu foneméw nalezy faczy¢ z ¢wiczeniami
wymowy — nalezy przy tym pamietad, ze zanim przejdzie-
my do stosowania przygotowanych w tym celu nagran,
pierwszym wzorcem wymowy pozostaje nauczyciel.

W procesie uczenia si¢ wzorcéw artykulacyjnych istot-
na jest bowiem mozliwo$¢ obserwacji ruchéw narzadow
mowy, przede wszystkim ust, méwigcego. Dowodem na
wzrokowo-stuchowy odbiér mowy jest do$wiadczenie
pokazujace, ze informacje wzrokowe moga modyfikowaé
percepcje stuchowa. Zjawisko to nazywane jest efektem
McGurka®. Réwniez badania neuroobrazowania dowo-
dza, ze podczas rozmowy z osobg, ktéra widzimy, mozna
zauwazy¢ aktywno$¢ nie tylko pola Wernickego®, ale tak-
ze okolicy odpowiedzialnej za przetwarzanie informacji
wzrokowych w korze mézgowej oraz osrodka Broki, ktéry
odpowiada za produkcje mowy i motoryke artykulacyjna.
Podczas stuchania wypowiedzi niespéjnych badz zakt6co-
nych (takich jak w doswiadczeniu McGurka) obserwuje
sie wzmozong aktywnos¢ kory wzrokowej, co prowadzi
do hipotezy, ze wéwczas wieksza uwage skupiamy na
ruchach artykulacyjnych méwigcego, obserwujac bacz-
niej jego usta i prébujac w ten sposéb nadbudowaé braki
percepcyjne. To z tego wzgledu widoczno$¢ rozmoéwcy
znacznie ulatwia odbiér danego przekazu. Udzial w bez-
posredniej komunikacji jezykowej to takze mozliwos¢
uzupelniania luk informacyjnych w oparciu o wskazéwki

niewerbalne, takie jak mimika, gestykulacja, kontekst ko-
munikacyjny. Jednak mechanizmy te maja zupelnie inne
podloze neurobiologiczne i zwigzane sa z aktywnoscia
prawej pétkuli.

Z dydaktycznego punktu widzenia podczas ¢wi-
czenn wymowy konieczny jest zatem bezposredni kon-
takt z nauczajacym i mozliwo$¢ obserwacji ruchéw narzg-
déw mowy. Podczas pierwszych ¢wiczen wymowy ruchy
te powinny by¢ bardzo wyrazne, aby w sposéb pelny za-
prezentowac sposéb, w jaki wypowiadane sa dane dzwie-
ki. Dla lepszych efektéw mozna takze postuzy¢ sie gestami
wizualizacyjnymi stosowanymi w logopedii® lub wykorzy-
sta¢ techniki wywolywania glosek stosowane w terapii lo-
gopedycznej. Warto takze postuzy¢ sie opisem lub zapre-
zentowad na materiale graficznym sposéb utozenia jezyka
w stosunku do zebdw, dziasel i podniebienia. Ksztatceniu
wymowy i stuchu fonematycznego nalezy poswieci¢ od-
powiednig uwage, pamietajac, ze najlepsze efekty przyno-
si systematyczny i zréznicowany trening. Nauczanie sys-
temu fonetyczno-fonologicznego w oparciu o wskazéwki
plynace z badan prowadzonych przez neurobiologéw po-
winno umozliwi¢ przezwyciezenie ograniczen uktadu stu-
chowego oraz aparatu mownego, przyczyniajac sie¢ w ten
spos6b do opanowania umiejetnosci sprawnej komuni-
kacji ustnej z innymi uzytkownikami danego jezyka, ni-
welujac poczucie leku jezykowego i dajac pewnos¢ sie-
bie pozwalajaca na udzial w réznego rodzaju rozmowach,
dyskusjach, a nawet wystapieniach publicznych.
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DR ADRIANA PRIZEL-KANIA Adiunkt w Katedrze Jezyka
Polskiego jako Obcego Uniwersytetu Jagielloniskiego, autorka artykutéw
z zakresu metodyki nauczania i testowania jezykéw obcych, pomocy dy-
daktycznych oraz monografii Rozwijanie sprawnosci rozumienia ze stu-

chu w jezyku polskim jako obcym.

1 W literaturze przedmiotu funkcjonuja takze terminy sfuch fonemowy oraz stuch fonologiczny (por. prace B. Roclawskiego). Okreslenie stuch fonematyczny wy-
wodzi sie z opiséw badan prowadzonych przez A. R. Lurije i jest czesciej stosowane przez badaczy zajmujacych sie zdolnoscia stuchowego réznicowania foneméw

oraz analizg i synteza dZwiekowa (por. I. Styczek, T. Kania, L. Kaczmarek).

2 Tworca teorii sita fonologicznego i tworca nowej dziedziny naukowej — fonologii kontrastywnej — jest N. Trubiecki, autor Grundziige der Phonologie (1939),
pracy przettumaczonej na polski przez A. Heinza i opublikowanej w 1970 roku pt. Podstawy fonologii.

3 W niniejszym artykule ograniczono sie do propozycji technik ksztatcenia stuchu fonematycznego ze wzgledu na ich zwiazek z nauka poprawnej wymowy, jed-
nak technik rozwijajacych percepcje stuchowq na réznych poziomach zaawansowania jezykowego jest o wiele wiecej (zob. A. Prizel-Kania, Rozwijanie sprawnosci

rozumienia ze stuchu w jezyku polskim jako obcym, Krakéw 2013).

4 Dos$wiadczenie to polega na tym, ze badanym prezentowany jest material filmowy pokazujacy twarz osoby wypowiadajacej sylabe ,,ga” i podkiad dzwiekowy
sylaby ,ba”. W efekcie przy obserwacji ust méwiacego styszymy dzwiek ,da”. Po zamknieciu oczu te sama sylabe identyfikujemy juz jako ,ba”.

5 Za produkcje i odbiér mowy odpowiadaja gtéwnie dwa osrodki mézgowe. Sa to pole Broki — motoryczne centrum tworzenia mowy, oraz pole Wernickego —

sensoryczne centrum jej odbioru.

6 W przypadku nauczania jezyka polskiego jako obcego mozna wykorzysta¢ Metody wywolywania glosek autorstwa J. Cieszynskiej.
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Efektywne nauczanie i uczenie sie fonetyki jezyka obcego wymaga systematycz-

nosci oraz odpowiednio dobranych i skonstruowanych éwiczen, ktére pozwolg na
progresywne ksztatcenie i rozwijanie stuchu fonematycznego ucznia oraz jego umie-
jetnosci artykulacyjnych. Warto réwniez witgczyé do procesu ksztattowania kompe-
tencji fonologicznej ucznia procedury, ktére sprawig, ze przyswajanie fonetyki jezyka
obcego bedzie przebiegato sprawniej, bezstresowo, a przede wszystkim skutecznie.

czen powinien dostrzega¢ celowosé wy-

konywanych ¢wiczen, ktéra beda mu

pomocne w samoocenie posiadanych

umiejetnosci fonetycznych na poziomie

percepcyjnym i artykulacyjnym. Praca nad
poszczeg6lnymi zagadnieniami fonetycznymi powinna
wplynaé¢ na dostrzegalng poprawe jako$ci komunikowania
sie na poziomie rozumienia ze stuchu oraz méwienia. Tak
wiec ¢wiczenia fonetyczne nalezy traktowa¢ jako narze-
dzie stuzace podnoszeniu skuteczno$ci komunikowania
sie w jezyku obcym.

Na rynku wydawniczym jest wiele pozycji zawieraja-
cych materialy do ¢wiczen z fonetyki korektywnej. Moga
one by¢ wykorzystywane w klasie na lekcjach jezyka ob-
cego badz do pracy autonomicznej ucznia. Na przyktad
nauczyciele jezyka francuskiego maja do dyspozycji ¢wi-
czenia wraz z nagraniami opublikowane przez wydaw-
nictwa specjalizujace si¢ w dydaktyce jezyka francuskiego
jako obcego: Hachette, CLE International czy Hatier/Di-
dier. Nalezy jednak zauwazy¢, ze materialy te, adresowane
do odbiorcéw rdzniacych sie pod wzgledem jezyka ojczy-
stego, nie zawsze w pelni odpowiadaja potrzebom polo-
nofonéw. Przyktadowo: opozycja spétgloskowa [p] : [b] :
[v], stanowiaca trudnos$¢ dla hispanofonéw, niekoniecz-
nie musi by¢ przedmiotem ¢wiczen polskiego ucznia czy
studenta.

Na zajeciach z fonetyki korektywnej ze studentami
romanistyki Uniwersytetu Lodzkiego najczesciej korzy-
stam z materialéw wlasnych oraz podrecznikéw i zbio-
réw ¢wiczen: Kaneman-Pougatch i Pedoya-Guimbretiére
(1990), Pagniez-Delbart (1990, 1993), Charliac i Motron
(1998) czy Abry i Chalaron (2010). Publikacje te, cho¢ mo-
ze nie najnowsze, s jednak godne polecenia ze wzgledu na
ich staranne opracowanie pod wzgledem jezykowym i me-
todologicznym. Oprdcz ¢wiczen zawieraja szereg cennych
wskazowek dotyczacych francuskiego systemu foniczne-
go oraz postepowania metodycznego w procesie ksztatto-
wania kompetencji fonologicznej ucznia. Towarzysza im
dobrze zrealizowane nagrania dostepne na ptytach CD.
Zaréwno cze$¢ teoretyczno-opisowa, jak i ¢wiczenia sa
bogato ilustrowane, zawieraja rysunki, tabele, schematy,
ktére znacznie ulatwiaja wizualizacje wybranych zagad-
nien fonetycznych i ich optymalne przyswojenie.

Réwniez w swojej pracy (Gajos 2010) zamie$citem
szereg informacji na temat programowania kursu fonety-
ki, procedur korekcyjnych oraz metodologii opracowywa-
nia ¢wiczen fonetycznych. Czytelnik znajdzie tam szcze-
gotowa typologie ¢wiczen ksztalcacych i rozwijajacych
stuch fonematyczny ucznia, tzw. ¢wiczenia dyskrymina-
cyjne oraz typologie ¢wiczen artykulacyjnych. Zamiesz-
czone modele ¢wiczen uwzgledniaja percepcje i wymowe
glosek oraz elementéw prozodycznych.



Zajecia z fonetyki wymagaja odpowiedniego przygo-
towania fonacyjnego, o ktérym czesto sie zapomina. Praca
nad elementami podsystemu fonetycznego to praca glo-
sem, a glos wymaga wsparcia, odpowiednich ¢wiczen od-
dechowych oraz pozwalajacych rozgrza¢ i rozluzni¢ mie-
$nie odpowiedzialne za poprawna emisje poszczegdlnych
glosek.

Jest to szczegélnie wazne w przypadku jezykéw,
w ktérych artykulacja gtosek mam charakter napiety i wy-
maga pobudzenia oraz zaangazowania réznych partii mie-
$ni odpowiedzialnych za ich poprawna wymowe. Do ta-
kich jezykéw nalezy jezyk francuski ze swoim zlozonym
systemem wokalicznym, ktéry potrzebuje intensywnej
gimnastyki artykulacyjnej poszczegélnych narzadéw mo-
wy, aby wymowa samoglosek ustnych i nosowych byla fo-
netycznie poprawna.

W odréznieniu od wymowy francuskiej, polska ar-
tykulacja ma charakter luzny, nie wymagajacy napiecia
i intensywnej pracy miesni artykulatoréw. Dlatego tez
przestawienie studenta na ,francuski sposéb” méwienia
wymaga wielu intensywnych ¢wiczen.

Tarasiewicz (2003) poréwnuje glos ludzi do instru-
mentu muzycznego, bowiem, jak pisze autorka, podlega
on takim samym zasadom jak wiekszo$¢ instrumentéw
muzycznych:

W wiekszosci tradycyjnych instrumentow muzycz-
nych znajdziemy trzy podstawowe elementy: wibrator
(2rédto diwicku), generator (element wzbudzajgcy drga-
nia Zrédia diwieku) oraz amplifikator (element wzmac-
niajgcy drgania, zwykle z wykorzystaniem zjawiska rezo-
nansu). [...] Podobnie jest z glosem. Tu takze mamy Zrédto
dzwigku (znajdujgce sie w krtani struny glosowe), genera-
tor (strumieni powietrza i impulsy nerwowe wzbudzajg-
ce struny glosowe do drgar) oraz amplifikator (rezonatory,
ktére nadajg diwiekowi nosnosé i brzmienie) (Tarasiewicz
2003:27-28).

Biorgc pod uwage fakt, ze modele ¢wiczen dys-
kryminacyjnych i artykulacyjnych mozna tatwo znalezé
w publikacjach z zakresu fonetyki korektywnej (zaleca-
ne podreczniki fonetyki francuskiej wymienitem powy-
zej) oraz w podrecznikach do metodyki nauczania jezy-
kéw obcych (Komorowska 1993:88-99), chciatbym ten
artykul poswieci¢ w caloéci ¢wiczeniom oddechowo-
-fonacyjno-rozluzniajacym, ktérych celem jest przygo-
towanie aparatu oddechowego oraz korygowanie napie-
cia mieéni krtani i artykulatoréw uzywanych przy emisji
glosu. Zamieszczam tutaj przede wszystkim propozy-
cje ¢wiczen, z ktérych korzystalem z moimi studenta-
mi na zajeciach z fonetyki korektywnej. Ich przydat-
no$¢ w pdzniejszej pracy nad wybranymi zagadnieniami

Trening oddechowo-fonacyjno-rozluzniajacy a dydaktyka fonetyki jezyka obcego

fonetyczno-fonologicznymi jezyka francuskiego oce-
niam wysoko. Réwniez w opiniach studentéw wyraza-
nych w ankietach oceniajacych prowadzone przeze mnie
zajecia znajdowalem pozytywne uwagi na temat stoso-
wanych procedur rozgrzewki oddechowo-fonacyjnej.
Pomagala ona studentom nie tylko ,nastroi¢” instrument
glosu, ale takze pokona¢ nie$miato$¢, wstydliwos$ce, cza-
sem strach przed o$mieszeniem, czesto towarzyszacy za-
jeciom, podczas ktérych, jak napisat jeden ze studentéw,
strzeba z siebie robi¢ matpe”

O zaleznosci wymowy od czynnikéw afektywnych
pisze Baran-Lucarz (2006). Analizujac miejsce zaje¢ z fo-
netyki na studiach neofilologicznych, wymienia czynni-
ki, ktére wskazuja na koniecznosé zwiekszenia liczby go-
dzin fonetyki w obowigzujacych programach studiéw.
Obok czynnikéw czysto jezykowo-metodycznych, au-
torka zwraca takze uwage na czynniki emocjonalne,
zwlaszcza te, ktére obnizaja poziom motywacji do ak-
tywnego uczestnictwa w zajeciach z fonetyki. Jak stusz-
nie zauwaza:

Wymowa jest najbardziej emocjonalnie nacechowa-
nym aspektem jezyka. Oznacza to, ze uczgcy sig potrzebu-
je czasu, by zaakceptowac swoje drugie ,ja’; chrakteryzu-
jace sig odmiennym niz do tej pory sposobem wymawiania
dzwiekow, stéw i zdan. Dowodem na silng zaleznosé wy-
mowy od czynnikéw afektywnych, ktore uczniowie w réz-
nym stopniu potrafig kontrolowac i pokonywac przy ucze-
niy si¢ nowego jezyka jest Smiech, speszenie, a niekiedy
nawet placz towarzyszgcy cwiczeniom (Baran-Lucarz
2006:9).

Dlatego wazne jest, by przed przystapieniem do ¢wi-
czen wlasciwych z fonetyki danego jezyka oswoic¢ studen-
téw z ich wlasnym glosem, ale nie tym tlumionym, kt6-
rym méwia niepewnie pod nosem, lecz gtosem pelnym,
wydobywajacym sie z wnetrza, otwartym na interloku-
tora i przestrzen, gdzie jest realizowany akt komunikacji
jezykowej. W trakcie méwienia powinny by¢ angazowa-
ne poszczeg6lne artykulatory i rezonatory. Zadaniem wy-
ktadowcy jest pokazanie studentom, w jaki sposéb mo-
ga wydobywac z siebie glos, ktéry w miare wykonywania
¢wiczen fonetycznych zamieni si¢ w wyrazng, popraw-
na mowe. Réwniez u$wiadomienie studentom w czasie
treningu oddechowo-fonacyjnego, jaka role odgrywa-
ja poszczegdlne czesci aparatu artykulacyjnego w emi-
sji dzwieku, pozwoli w przyszlosci wykorzystaé te wiedze
i umiejetnosci w nabywaniu oraz systematycznym rozwi-
janiu kompetencji fonologicznej, zaréwno na poziomie
percepcji, jak i poprawnej wymowy elementéw segmen-
talnych i suprasegmentalnych.
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Danuta Wosik-Kawala, autorka Podstaw emisji glosu

(2015), uwaza, ze oddychanie ktére jest czynnoscia fi-

zjologiczng, mozna usprawnié, stosujac odpowiednio

dobrane ¢wiczenia oddechowe, ukierunkowane na czyn-

no$¢ méwienia. Autorka podaje nastepujace cele ¢wiczen

oddechowych:

—  wzmacnianie i wykorzystanie sity migsni oddechowych;

—  zwiekszenie pojemnosci ptuc;

—  wyrobienie oddechu torem przeponowym lub
przeponowo-zebrowym;

—  rozrdznienie fazy wdechu i wydechu oraz méwienie
tylko na wydechu;

—  wyrobienie umiejetnosci petnego, szybkiego wdechu
i wydtuzenia fazy wydechowej;

—  nauczenie ekonomicznego zuzywamia powietrza
W czasie mowienia;

—  dostosowanie diugosci wydechu do czasu trwania
wypowiedzi;

—  uSwiadomienie sity strumienia wydychanego powie-
trza i mozliwos¢ Swiadomego sterowania nim;

—  zsynchronizowanie pauz oddechowych z trescig
wypowiedzi;

—  wyciszenie, uspokojenie po wiekszym wysitku fizycz-
nym lub w sytuacji stresu.

(Wosik-Kawala 2015:63)

Autorzy zajmujacy si¢ problematyka higieny i emisji glosu
(Brégy 1974; Tarasiewicz 2003; Zaleska-Krecicka, Krecic-
ki, Wierzbicka, 2004; Katarynczuk-Mania, Kowalkowska,
2006; Mazepa 2015) wyrdzniaja cztery podstawowe typy
oddychania u czlowieka:

—  zebrowe (zebrowo-przeponowe);

—  brzuszne (brzuszno-przeponowe);

—  zebrowo-brzuszne (zebrowo-brzuszno-przeponowe);
—  szczytowe (obojczykowo-zebrowe).

Trzy pierwsze z udzialem przepony sa uwazane za prawi-
dlowe, natomiast oddychanie obojczykowo-zebrowe jest
uznawane za niepoprawne.

Za optymalne uwaza si¢ oddychanie zebrowo-
-brzuszno-przeponowe, poniewaz biorg w nim udzial
zaréwno miesénie klatki piersiowej, jak i mie$nie powtok
brzusznych oraz przepona. W oddychaniu zebrowo-
-brzuszno-przeponowym, nazywanym réwniez caloscio-
wym (Tarasiewicz 2003), pojemnos$¢ pluc jest najwiek-
sza i wynosi u mezczyzn 3960 cm? a u kobiet 2700 cm?.
W kolumnie obok znajduje si¢ tabela ilustrujaca pojem-
nos$¢ pluc dla poszczegdlnych typéw oddychania (Brégy
1974:54).
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Tab. 1. Pojemnos¢ ptuc w zaleznosci od typu oddychania

TYP ODDYCHANIA MEZCZYZNI KOBIETY
Obojczykowy 2150 cm? 2000 cm?
Zebrowy 2680 cm? 2170 cm3
Przeponowy 3200 cm3 2540 cm3
Catosciowy 3960 cm? 2700 cm?

W codziennym funkcjonowaniu cztowieka wyodrebnia
sie dwa podstawowe rodzaje oddechu: oddech spoczyn-
kowy oraz oddech dynamiczny (Wiéniewska-Salamon
2015:33-46). Podczas oddychania spoczynkowego czas
wdechu i wydechu bilansuja sie, a czas ich trwania jest
réwnomierny. Natomiast w oddychaniu dynamicznym,
ktérego uzywamy w procesie méwienia, wdech jest krot-
szy od wydechu, a jego glebokos¢ zalezy w duzym stopniu
od tempa ekspresji wypowiadanych kwestii.

PrzejdZmy zatem do zaprezentowania wybranych
¢wiczen oddechowo-fonacyjnych, ktére wykorzystywa-
fem w mojej pracy dydaktycznej ze studentami romani-
styki na zajeciach praktycznych z fonetyki korektywnej.
Poprzedzaly one zawsze typowe ¢wiczenia fonetyczne,
stanowiac rodzaj treningu wokalnego. Zachecaltbym do
korzystania z tego typu ¢wiczen nie tylko na zajeciach
ze studentami, ale réwniez na lekcjach jezyka z dzie¢mi
i mlodzieza szkolna.

Dobrze bytoby pokazaé¢ uczniom/studentom, ze je-
zyk jest muzyka. Kiedy méwimy, uzywamy tych samych
instrumentéw, ktérymi posltuguja sie zawodowi $piewa-
cy i osoby pracujgce glosem: aktorzy, lektorzy, spikerzy,
dziennikarze, duchowni, nauczyciele, prawnicy itd. Wska-
zane zatem byloby na zajeciach z fonetyki poprzedzenie
kazdej sekwencji wlasciwych ¢wiczen fonetycznych ¢éwi-
czeniami oddechowymi i fonacyjnymi, ktére beda mialy
na celu u§wiadomienie uczacym sie, w jaki sposéb funk-
cjonuja ich aparaty stuchu i mowy oraz przygotowa-
nie ich do pracy glosem. Cwiczenia oddechowo-fona-
cyjne stanowia rodzaj rozgrzewki, jaka wykonuja aktorzy
czy pie$niarze przed wejSciem na scene. Przydatne za-
tem moga by¢ w tym miejscu techniki wykorzystywane
w ramach ksztalcenia stuchu i emisji glosu. Rozbudowa-
na typologie ¢wiczen oddechowych, relaksacyjnych, fona-
cyjnych oraz ich szczegélowy opis mozna znalezé w pu-
blikacjach specjalistycznych z zakresu foniatrii, logopedii
czy higieny i emisji glosu. Cze$¢ z nich adresowana jest
do nauczycieli, ktérych podstawowym narzedziem pracy
jest ich wlasny glos. Poniewaz na zajeciach z jezyka ob-
cego gros czasu poswieca sie méwieniu, nauczyciel jezy-
ka powinien szczegélnie zadba¢ o instrument, ktéry ma
mu efektywnie stuzy¢ przez caly czas pracy zawodowe;j.



Dlatego tez namawiam nauczycieli jezykéw do wykony-
wania ¢wiczent oddechowo-fonacyjnych razem z ucznia-
mi czy studentami.

Cwiczenia treningu wokalnego mozemy na poczat-
ku przeprowadza¢ w oderwaniu od nauczanego jezyka
obcego, a pdzniej dopiero stopniowo wiaczaé elementy
jezykowe. W ¢wiczeniach tych chodzi przede wszystkim
o to, aby uwrazliwi¢ stuch na pewne cechy percypowa-
nych dzwiekéw czy catych ciagdw fonicznych oraz na roz-
luznienie i ,rozgrzanie” wszystkich narzadéw, ktére bio-
rg udzial w procesie méwienia: aparatu oddechowego,
krtani wraz ze znajdujacymi sie w niej strunami gloso-
wymi, rezonatoréw oraz artykulatoréw. Tak jak cialo wy-
maga systematycznych ¢wiczen réznych partii miesni, tak
samo narzgdy mowy potrzebuja wiasciwie skonstruowa-
nych i dobranych ¢wiczen, ktére usprawnia jego prawidto-
we funkcjonowanie.

Aby z akordeonu mozna bylo wydoby¢ dzwigk, po-
trzebny jest miech, ktéry pompuje strumienn powietrza
i wprawia w drganie odpowiednie stroiki instrumentu
w zamknietej przestrzeni rezonansowej. Narzady oddy-
chania u czlowieka spelniaja te sama funkcje w procesie
méwienia co miech akordeonu w wydobywaniu dzwiekéw,
z ktérych powstaje melodia. Ludzki aparat oddychania do-
starcza energii niezbednej do pobudzenia innych narzg-
déw artykulacyjnych i emisji glosu. W wiekszosci jezykow
w procesie artykulacji gltosek wykorzystywane jest powie-
trze wydychane. Istnieja jednak jezyki, na przykiad wsréd
jezykow afrykanskich, w ktérych pewne spétgtoski wyma-
wiane s3 nie na wydechu, lecz na wdechu (Léon 1992:52).

Uswiadomienie uczniowi roli oddychania w proce-
sie méwienia oraz opanowanie technik oddychania, kt6-
re sprzyjaja poprawnej emisji dZwigkéw, moze pomoéc
w procesie nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego. Dlate-
go tez prace nad zagadnieniami fonetycznymi powin-
no sie zawsze rozpoczynaé¢ od ¢wiczen oddechowych.
Whbrew pozorom, oddychanie, zwlaszcza to z udziatem
przepony, o ktérym byla mowa wyzej, nie jest sprawa
prosta. Przepona to miesien poprzeczny, ktéry oddzie-
la u czlowieka jame klatki piersiowej od jamy brzusz-
nej. Miesiert ten odgrywa wazna role w procesie oddy-
chania. Praca mie$nia przeponowego powoduje bowiem
zmiane ksztaltu oraz objetosci klatki piersiowej i po-
jemnosci ptuc. Nie mozna jednak zapomina¢ o tym, ze:
Przepona nie posiada zakoriczeri nerwowych, wiec nie
jest przez nas odczuwalna, a bezposredni wplyw na jej
czynnos¢ majg miesnie tloczni brzusznej i miesnie zeber
(Wisniewska-Salamon 2015:35).

Poniewaz oddech jest nasza gléwna podpora
w wydawaniu dzwiekéw, powinniémy nauczy¢ sie go
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kontrolowa¢. Ponizej znajduja si¢ przyklady prostych
¢wiczen oddechowych, ktére mozna wykonywa¢ w kla-
sie lub w domu.

CWICZENIE 1. SKUPIENIE UWAGI NA ODDECHU
Nasladowanie ziewania — wdech. W trakcie ziewania ob-
serwujemy brzuch. Miesien przeponowy powinien wypy-
cha¢ brzuch do przodu, tworzgc co$ w rodzaju balonika.
Chwilowe zatrzymanie powietrza. Nasladowanie wes-
tchnienia — wydech. Przy wydechu nastepuje kurczenie
sie mie$nia przeponowego i nastepuje wypuszczanie po-
wietrza z ,balonika”

CWICZENIE 2. NAUKA ODDYCHANIA Z UDZIALEM
PRZEPONY

Cwiczenie to mozemy wykonywa¢ na stojaco, na siedzaco
lub na lezaco.

A. Oddychanie przeponowe na stojgco

Stajemy w lekkim rozkroku. Ramiona opuszczone. Dla
lepszej obserwacji pracy przepony mozna potozy¢ jedna
lub dwie dfonie na brzuchu. Wykonujemy powoli bardzo
gleboki wdech powietrza nosem, starajac si¢ ,wpompo-
wac” je do brzucha. Na moment zatrzymujemy powietrze
w plucach. Nastepnie bardzo powoli wypuszczamy po-
wietrze ustami, tak jakby$my chcieli zdmuchna¢ zapatke.
Przy wydechu staramy sie wypchnaé powietrze do korica,
dociskajac przepone w kierunku kregostupa.

B. Oddychanie przeponowe na siedzgco

Siadamy prosto, ale swobodnie na brzegu krzesta. Stopy
mocno oparte na podlodze. Nogi lekko rozwarte. Ramiona
opuszczone. Mozna potozy¢ dlon na brzuchu. W trakcie
wykonywania ¢wiczenia zalecana jest obserwacja pracy
przepony. Powolny wdech powietrza nosem. Zatrzymanie
powietrza. Powolny wydech powietrza ustami.

C. Oddychanie na lezgco

To ¢wiczenie mozemy zaleci¢ uczniom/studentom jako
zadanie domowe. Kladziemy sie wygodnie na plecach.
Uginamy nogi w kolanach, stopy postawione w lekkim
rozkroku. Dla lepszej koncentracji podczas wykonywa-
nia ¢wiczenia i skupienia sie wylacznie na oddychaniu,
zamykamy oczy. Kladziemy dlonie na brzuchu. Bardzo
powoli wciagamy powietrze nosem. Powinni$my wyraz-
nie poczu¢ dlonie unoszace sie na brzuchu. Zatrzymu-
jemy powietrze. Bardzo powoli, delikatnie wypuszczamy
powietrze ustami, czujac pod dlorimi opadajacy brzuch.
W miare powtdrzen staramy sie wydluzaé czas trwania
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wydechu. Im dluzej, tym lepiej. Zaleca sie kilkakrotne po-
wtérzenie kazdego ¢wiczenia.

Warto wiedzie¢, ze oddychanie przeponowe jest ko-
rzystne nie tylko ze wzgledu na emisje glosu, ale takze ze
wzgledu na to, Ze pracujaca przepona pobudza do pracy
serce i pozwala dostarczy¢ organizmowi wigcej tlenu. Dla-
tego tez uczniowie, zwlaszcza na poczatku wykonywania
¢wiczen oddechowych, moga poczucé lekkie zawroty gto-
wy. Nie jest to powdd do ich przerwania. Wrecz przeciw-
nie: $wiadczy to o tym, ze ¢wiczenie bylo poprawnie i sta-
rannie wykonane.

Cwiczenia oddechowe sa réwniez zalecane w sytu-
acjach stresogennych, zmeczenia czy zdenerwowania, kté-
rych przeciez w kontekscie szkolnym nie brakuje. Wzmo-
zona dawka tlenu na poczatku rozgrzewki fonetycznej,
pozbycie si¢ zmeczenia i wyciszenie poprawia nastrdj i sa-
mopoczucie uczniéw. Oddychanie przeponowe wspoma-
ga takze procesy zapamietywania i koncentracji, tak bardzo
potrzebne na lekcjach jezyka obcego.

Kontynuujemy ¢wiczenia oddechowe w wybranej pozycji,
dofaczajac do nich wydobywanie glosu w czasie ptynnego,
petnego wydechu. Cwiczenia te pozwalaja zaobserwowad,
ze dzwieki emitowane z narzadu glosu w czasie fonacji
przeksztalcajg sie w gloski. Poniewaz fonacja towarzyszy ar-
tykulacji, mozemy juz na tym etapie ¢wiczen zaczaé zwra-
ca¢ uwage na sposob emitowania poszczegdlnych glosek.

Propozycje ¢wiczen:

—  Prébujemy zgasi¢ niewidzialng $wiece. W trak-
cie wydechu powinno by¢ stycha¢ lekkie $wiszcze-
nie: fHffff... Cwiczenie to mozna wykona¢ z kart-
ka papieru, ktéra trzymamy na wysokoéci twarzy
w odleglosci okoto 10 cm. W czasie prawidlowego
wykonywania ¢wiczenia kartka powinna sie odchy-
lic. Stopniowo zwiekszamy odleglos¢ kartki od ust
i wzmacniamy sile wydechu.

— W trakcie bardzo powolnego wydechu wydobywa-
my z siebie dZwiek podobny do tego, jaki wydaje ba-
lon, z ktérego wypuszczamy powietrze — syczenie:
sssssss... Wydobywany dzwiek powinien by¢ jedno-
stajny i slyszalny do konca trwania wydechu.

—  Prébujemy na wydechu wydobywa¢ dzwiek imituja-
cy szelest lisci na wietrze: szszszssz... Mozna zwiek-
sza¢ intensywno$¢ dzwieku od stabego, delikatnego,
do coraz mocniejszego i glosniejszego Pamigtamy
o dociskaniu przepony i catkowitym wypuszczeniu
powietrza.

— Natarczywa mucha, natarczywy bak — to ¢wicze-
nie, w trakcie ktérego nasladujemy dzwiek latajacego

owada — bzyczenie: zzzzzzzzz..., lub brzeczenie:
— Imitujemy ustami monotonny halas pojawiajacy sie
w instalacji wodnej czy centralnego ogrzewania —
mruczenie: mmmmm...
W czasie wykonywania powyzszych ¢wiczen staramy sie
nie zmienia¢ wysoko$ci dzwieku, mozemy natomiast, do-
ciskajac miesien przepony, zwigkszac jego intensywnosc¢.

W kolejnej serii ¢wiczen powtarzamy $wiszczenie, sy-
czenie, szeleszczenie, mruczenie, bzyczenie i brzeczenie,
ale w trakcie petnego cyklu wydechu zatrzymujemy na
moment powietrze. Zatrzymujac sie, nie dobieramy po-
wietrza do pluc. Strzatka pozioma oznacza wydech. Pio-
nowe kreski oznaczaja zatrzymanie powietrza. Przepona
powinna pracowaé, intensywnie ,dociskajac” dZzwieki po
kazdym zatrzymaniu.

f/f/f/£/£/F/£F)
s/s/sl/s/s/sls/
sz/sz/sz/sz/sz/
m/m/m/m/m/m/
zlzlzlzlzlz/lz/
s/s/sl/s/s/sls/

W nastepnej serii ¢wiczent oddechowo-fonacyjnych zaste-
pujemy dzwieki o charakterze spétgloskowym dzwiekami
samogloskowymi imitujacymi rézne odglosy.

Sposéb postepowania metodycznego jest taki sam
jak w przypadku ¢wiczen opisanych powyzej. A wiec: gle-
boki wdech nosem, chwilowe zatrzymanie powietrza, jak
najdluzszy, powolny wydech ustami z jednoczesnym wy-
dobywaniem gtosu. Dla lepszej kontroli wdechu i wyde-
chu zaleca si¢ potozenie dfoni na brzuchu.

aaaaaaaaaaa
eeeeeeeeeee
iiiiiiiiiiiiiiiiii
00000000000

uuuuuuuuu

W trakcie wykonywania ¢wiczenia mozemy sobie wy-
obrazi¢ miejsce wydobywania sie dZwieku w zaleznosci
od jego wysokosci. Na przyklad: wysokie i wydobywajace
sie z czubka naszej glowy, niskie # wydobywajace si¢ spod
stop itp.

Kolejna grupa ¢wiczen laczy ze soba dzwieki konso-
nantyczne i wokaliczne. Mozemy je wykonywa¢ na dwa



sposoby: rozpoczynamy spélgloska i dodajemy samogtoske,
na ktérej trwamy az do zakoriczenia wydechu lub wypusz-
czamy powietrze, tworzac ze spdigtoski i samogloski mikro-
sylaby. Nalezy zwrdci¢ uwage na intensywna prace warg.

mmmuuuuuuuuuuuud  lub  mumumumumumu
mmmaaaaaaaaaaaaaaaa lub mamamamamama
mmmiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii lub mimimimimimimi
Powtarzamy te serie ¢wiczen z innymi spéigtoskami: p, b,
d, t, s, z itd.

baaaaaaaaaaaaaaaaa lub babababababababa
leeeeeeeeeeceeeeecee lub lelelelelelelelelele
piiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii lub pipipipipipipipipipi

Mozemy réwniez zaproponowac laczenie ze soba kilku
elementéw wokalicznych z podparciem konsonantycz-
nym lub bez niego.

iliiliyyyyyyuuuuuu lub tiiiiilyyyyyyuuuuuu
lub tiiiiiityyyyyytuuuuuu
eeeeeeaaaaaann0000 lub meeeeeeaaaaaaoooo0o

lub meeeeeemaaaaaamoooooo

Mozemy zmienia¢ warto$¢ dltugosci sylab: meeemaaamo-
0o lub memamomemamo.

Przechodzimy teraz do zaprezentowania kilku ¢wi-
czen rozluzniajacych miesnie poszczegélnych narzadéw
artykulacyjnych.

—  Cofanie jezyka. Dotykamy jezykiem gérnych przed-
nich zebdéw, gérnych dzigset, podniebienia twardego
i podniebienia miekkiego. ,Wracamy” jezykiem, po-
konujac te same przeszkody.

—  Liczymy czubkiem jezyka zeby gérne, po wewnetrz-
nej stronie zebéw od strony prawej do lewej, i to sa-
mo robimy od strony lewej do strony prawe;.

—  Nastepnie liczymy czubkiem jezyka zeby dolne po
ich wewnetrznej stronie, rozpoczynajac od strony
lewej do prawej, a pézniej z powrotem.

—  Liczymy zeby czubkiem jezyka, rozpoczynajac od ze-
béw gérnych, po wewnetrznej stronie, od lewej do
prawej, nastepnie schodzimy na dét i liczymy zeby
dolne od prawej do lewej strony. Wykonujemy takie
okrazenie kilka razy.

—  To samo ¢wiczenie wykonujemy, liczac zeby po ich
zewnetrznej stronie, co pozwoli na réwnoczesny
masaz jezykiem wargi gérnej i dolne;j.
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—  Wzmacnianie mie$ni jezyka z uzyciem dtugopisu lub
oléwka. Wkladamy dlugopis poprzecznie do ust. Za-
ciskamy zebami. Mamy przez to w ustach cos$ w ro-
dzaju poprzeczki. Teraz staramy sie polozy¢ jezyk
na poprzeczce i chowamy go z powrotem pod po-
przeczke: gora, dét, gora, dét.

—  Wypychanie jezykiem policzkéw od wewnatrz: raz
prawy, raz lewy.

—  Masowanie jezykiem policzkéw i wewnetrznej stro-
ny ust.

—  Wysuwanie jezyka i préba dotkniecia nim nosa.

—  Oblizywanie warg. Wykonywanie jezykiem kétek po
wardze gérnej i dolnej.

— Imitowanie zucia gumy, gryzienie czego$ twardego.

—  Wysuwanie i cofanie zuchwy.

—  Przesuwanie zuchwy w bok: w prawo, w lewo.

—  Podnoszenie i opuszczanie zuchwy.

—  Ziewanie.

—  Parskanie. Nasladowanie odglosu prychajacego
konia.

—  Terkotanie/warczenie. Nasladowanie warkotu silni-
ka, pracy jakiego$ urzadzenia.

—  Klaskanie/uderzanie jezykiem o podniebienie: nasla-
dowanie mlaskania, odgtosu konskich kopyt.

—  Masowanie palcami policzkéw, brody, gérnej wargi.

W trakcie wykonywania ¢wiczenn wskazane bytoby ko-
rzystanie z réznych pomocy dydaktycznych. Na pew-
no przyda sie lusterko czy smartfon, na ktérego ekranie
bedzie mozna obserwowac i korygowac prace wlasnych
narzadéw mowy. Przydatne moga by¢ réwniez schema-
ty, rysunki, zdjecia, filmy ilustrujace wybrane zagadnie-
nia oddechowo-fonacyjne bedace przedmiotem ¢wiczen.
Dobér ¢wiczen, ich liczba i intensywno$¢ powinny byé
uzaleznione od indywidualnych potrzeb uczacych sie.
Niektére mozna wykonywaé grupowo, inne indywidual-
nie. Zaprezentowane ¢wiczenia moga by¢ wykonywane
w klasie pod kierunkiem nauczyciela/wyktadowcy, ale tak-
ze indywidualnie, poza szkola, co pozwoli utrwali¢ dobre
nawyki oddechowo-fonacyjno-artykulacyjne. Wszystkie
¢wiczenia wymagaja cierpliwosci i systematycznosci.

Fonetyka powinna odnaleZ¢ nalezne jej miejsce w proce-
sie nauczania/uczenia sie jezyka. Nie mozna liczy¢ na to,
ze co$ zrobi si¢ samo. Bledne, utrwalone w poczatkowej
fazie nauki nawyki fonetyczne beda balastem na kolejnych
etapach nauki i beda wymagaly specjalnych procedur ko-
rekcyjnych, ktdére nie zawsze moga przynies¢ oczekiwane
efekty. Dlatego tez od pierwszej lekeji jezyka obcego nalezy
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zwraca¢ baczng uwage na poprawno$¢ fonetyczng. Roz-
wijanie kompetencji fonologicznej, o ktérej mdéwia auto-
rzy Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowego
(2003:91), w powiazaniu z rozwijaniem poszczegélnych
sprawnosci jezykowych i znajomosci podsysteméw jezyka,
pozwoli na optymalne przyswojenie jezyka obcego, ktéry
ma by¢ dodatkowym, kolejnym narzedziem porozumiewa-
nia sie. Ksztaltowanie kompetencji fonologicznej wymaga
od nauczyciela i uczniéw systematycznej pracy opartej na
wlasciwie dobranych ¢wiczeniach ksztalcacych z jednej
strony stuch fonematyczny, a z drugiej — umiejetnosci ar-
tykulacyjne. Poniewaz ¢wiczenia fonetyczne to praca z glo-
sem, warto wlaczy¢ do procesu nauczania/uczenia sie ¢wi-
czenia oddechowo-fonacyjne i relaksacyjne, ktére pozwola
na intensywna i efektywna gimnastyke narzadéw artykula-
cyjnych. Trening oraz rozgrzewka poszczegdlnych czesci
naszego aparatu glosowego, systematyczna praca nad od-
dechem i fonacja nie tylko poprawiaja higiene glosu naszych
uczniéw i studentéw, ale takze pozwalaja im lepiej zrozumied
istote i celowo$¢ wykonywania ¢wiczen fonetycznych.

Wyregulowanie oddechu, kontrolowanie go podczas
méwienia, nastrojenie aparatu gtosowego — wszystko to
pozwoli na wydobywanie czystych dzwigkéw i na postu-
giwanie si¢ jezykiem obcym w sposéb, ktéry nie bedzie
draznif i ranit uszu naszych interlokutoréw. Pamietajmy,
ze zostaliSmy wyposazeni przez nature w jeden z najpiek-
niejszych instrumentdw, a to, jak z niego bedziemy korzy-
sta¢ i jak z niego beda korzysta¢ nasi uczniowie i studen-
ci, zalezy w duzym stopniu od nas, nauczycieli. Sprawmy,
aby nasza mowa i mowa naszych uczniéw pozostala pigk-
ng muzyka, ktérej beda chcieli stuchad inni.
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Dlaczego nauka wymowy jest na ogot zaniedbywana - mimo ze praktycznie kaz-

dy nauczyciel jezyka obcego deklaruje, ze jego/jej gtdwnym celem jest rozwijanie
umiejetnosci skutecznego komunikowania sie, zwtaszcza w jezyku mdéwionym? Czy
i jak mozna te pedagogiczng nieche¢ do wymowy przezwyciezycé? Z jakich rozwia-
zan i strategii warto skorzysta¢, majgc na uwadze specyficzne potrzeby polskich

uczniow?

ak méwia Anglicy: you cannot speak without
pronouncing — by co$ powiedzie¢c w jezyku
obcym, trzeba to wymdéwic. Zatem naucza-
nie i uczenie si¢ wymowy jest — a przynaj-
mniej powinno by¢ - fundamentem roz-

wijania umiejetno$ci méwienia w jezyku obcym. Ale
bynajmniej nim nie jest, mimo Ze deklarowanym ce-
lem wtasciwie wszystkich nowoczesnych programéw
nauczania jest nauka skutecznej komunikacji, przede
wszystkim w jezyku méwionym. Podjecie na tamach
JOwS problematyki nauczania wymowy interpretuje
zatem jako apel o ponowne otwarcie dyskusji nad przy-
czynami tej de-prioretyzacji wymowy w codziennej
dydaktyce szkolnej i o poszukiwanie sposobdéw przy-
wrécenia jej naleznego miejsca w codziennej praktyce,
za zamknietymi drzwiami klasy jezykowej. Méj tekst to
préba odpowiedzi na ten apel. W moim przekonaniu
potrzebujemy w tym celu:

—  rzetelnej diagnozy przyczyn zaniedban w nauczaniu
wymowy (a przynajmniej powoddéw niewlasciwego
rozlozenia akcentéw pedagogicznych w tym zakresie);

—  ponownego okreslenia priorytetéw w dydaktyce wy-
mowy jezyka obcego, z uwagi na wspélczesny kon-
tekst komunikacyjny;

—  wskazania przyktadéw konkretnych strategii peda-
gogicznych, uwzgledniajacych specyficzne potrze-
by polskich uczniéw ze wzgledu na cechy ich jezy-
ka ojczystego.

Oczywiicie sg to zadania ambitne i nie sposéb poruszyé¢
wszystkich subtelnych kwestii na zaledwie kilku stronach
jednego artykulu, mam jednak nadzieje, ze méj tekst przy-
czyni sig, mimo oczywistych ograniczen objeto$ciowych,
do ozywienia dyskusji nad ta arcywazng tematyka.

Skoro potrzebujemy rzetelnej diagnozy, to powiedzmy
szczerze i bez ogrddek, ze chyba zaden inny aspekt na-
uczania nie obfituje w tyle wymoéwek, co wlasnie wymo-
wa. Nalezy przy tym podkresli¢, ze okreslenie ,wyméwka”
w zestawieniu z wyrazem ,wymowa” to nie jedynie gra
stéw, lecz cheé sprowokowania wéréd jezykowcdéw swe-
go rodzaju pedagogicznego wyrzutu sumienia. Z moich
licznych obserwacji jako hospitujacego zajecia wynika
jasno, ze praca nad wymowa przydarza sie raczej akcy-
dentalnie, gdy nagle (a tym samym: rzadko) pojawi sie
kilka wolnych minut, na ogét pod koniec lekcji, ewentu-
alnie gdy w podreczniku zdarzy sie (tez raczej sporadycz-
nie') wyjatkowo ciekawe ¢wiczenie, najlepiej zabawne,
na przyklad na wybrane wyrazy czesto Zle wymawiane,
rymy itp. — a zatem obok gtéwnego toku lekcji, a nie jako
jego stala, integralna cze$¢ skladowa. Typowa wymdwka
to brak czasu, ktéry w pierwszej kolejnosci ,nalezy” — jak
czesto sie styszy — przeznaczy¢ na kwestie zasadnicze,
w tym przede wszystkim na rozwijanie zasobu srodkéw
jezykowych (czytaj: gramatyki i sfownictwa). Jest to o tyle
zrozumiatle, ze sprawno$¢ méwienia (a tym samym takze,
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choéby posrednio, wymowa), jest testowana po raz pierw-
szy niestychanie pézno, bo dopiero na egzaminie matu-
ralnym. Mamy wiec do czynienia z tzw. backwash effect,
czyli ,wstecznym wplywem” ksztaltu egzaminéw z jezyka
obcego na rzeczywiste priorytety pedagogéw, ktérzy do
nich przygotowuja. Mozna zatem powiedzie¢, ze brak
moéwienia/wymowy na egzaminie gimnazjalnym i na
sprawdzianie szdstoklasisty to bardzo dogodna wymdw-
ka, a zarazem pretekst do koncentrowania si¢ na testo-
wanej znacznie wcze$niej umiejetnosci pisania. Sytuacji
z pewnoscia nie poprawi zapowiedziany juz przez Cen-
tralng Komisje Egzaminacyjng uktad nowego egzaminu
6smoklasisty, w ktérym czesci ustnej, niestety, takze nie
bedzie.

Do wymienionych powyzej dwéch typowych wymé-
wek (brak czasu na ¢wiczenie wymowy; brak egzaminu
ustnego az do matury) dochodzi jeszcze trzecia — kto wie,
czy nie najwazniejsza. Bierze si¢ ona z poczucia — u wie-
lu skadinad $wietnych nauczycieli jezyka — ze ich wlasny
akcent daleki jest od doskonatosci, a zatem oni sami nie
sq dostatecznie dobrym modelem fonetyki jezyka naucza-
nego, by aktywnie i systematycznie zwraca¢ uwage na ja-
ko$¢ wymowy uczniéw. Méwiac wprost, wymowa to na-
der czesto zrédlo nauczycielskich komplekséw. Jest wiec
poniekad naturalne, ze wolimy trzymac sie raczej z dale-
ka od tego, co moze tatwo naruszy¢ nasza strefe komfor-
tu jako profesjonalistéw. O wiele tatwiej jest skupi¢ sie na
tych aspektach systemu, w ktérych taki komfort zapewni
klucz odpowiedzi w ksigzce nauczyciela, czyli na gramaty-
ce i leksyce. Wspominajac o tych kompleksach, nie prébu-
je nikogo gani¢ ani traktowa¢ z wyzszoscig, tym bardziej
ze sam z takim poczuciem niedoskonatosci borykatem sie
przez lata (o czym pisatem i méwitem publicznie wielo-
krotnie®). A dlaczego si¢ borykalem, czemu przestatem
i z jakiego powodu sadze, ze to nie prawdziwy problem,
lecz wyméwka? O tym w dalszej czesci tekstu.

Kolejna juz gra stéw w $rédtytule to punkt wyjscia do

zrewidowania sposobu myslenia o ,(nie)doskonatosci”

wymowy nauczyciela. Niedoskonato$¢ definiowa¢ mozna

jedynie w stosunku do pewnej normy czy wrecz ideatu.

W przypadku wymowy jezyka obcego od razu pojawiaja

sie tu dwie palace kwestie:

— co stanowi (a moze raczej: co powinno stanowic)
norme¢ wymowy jezyka obcego w drugiej dekadzie
XXI wieku?

— czy rzeczywidcie tylko ktos, kogo wymowa jest ide-
alnym odzwierciedleniem normy, moze by¢ dobrym
nauczycielem wymowy dla innych?

W tym miejscu zaznacze, ze rozwazania w tej i dalszych
czesciach tekstu sg zawezone do problematyki nauczania
jezyka angielskiego, z uwagi na jego dominacje w polskiej
szkole i na jego unikatowy status jako jezyka komunikacji
globalnej. To, ze $wiat méwi po angielsku, w komunikacji
bezposredniej i online, pociaga za soba bezprecedenso-
we tempo ewolucji angielszczyzny w ostatnim pétwieczu
(Svartvik, Leech 2006). Ta ewolucja (czy, zdaniem pury-
stéw, zalamanie wszelkich standardéw) dotyczy wlasciwie
wszystkich aspektéw uzywania tego jezyka, zwtaszcza jego
wymowy. Angielskie dZwiekisa bowiem ,filtrowane” kazde-
go dnia przez ponad miliard ludzi na wszystkich kontynen-
tach; po raz pierwszy w dziejach Brytyjczycy, Amerykanie
i Australijczycy razem wzieci znalezli sie w arytmetycz-
nej mniejszosci wéréd oséb postugujacych sie angielskim
(Crystal 2003). Pytanie zatem, czy ich akcenty powinny
nadal stanowi¢ punkt odniesienia dla wszystkich pozosta-
tych. Nie jest to bynajmniej pytanie czysto akademickie,
lecz bardzo praktyczne: coraz czesciej angielski stuzy do
komunikacji miedzy osobami, z ktérych zadna nie jest jego
rodzimym uzytkownikiem. Z badan Jennifer Jenkins wy-
nika, ze dotyczy to niemal 80 proc. sytuacji komunikacyj-
nych na kontynencie europejskim (Jenkins 2000). Jesli ci
wszyscy nierodzimi uzytkownicy skutecznie komunikuja
sie ze soba po angielsku, to nie sposéb nie zapytaé, co jest
miarg i oznaka owego sukcesu. Odpowiedz, jaka sformu-
towata Jenkins w swojej przelomowej pracy, data poczatek
nowemu nurtowi w jezykoznawstwie stosowanym, ktéry
z czasem zyskal miano English as a lingua franca (ELF).
Zdaniem Jenkins, Walkera (2010) i wielu innych, w $wiecie
»ELF-6w” akcenty tradycyjnie uznawane za standardowe,
w tym zaréwno brytyjska Received Pronunciation (RP),
jak i amerykaniska General Pronunciation (GA) moga
w pewnych sytuacjach* stanowi¢ wrecz przeszkode dla
skutecznej komunikacji! Sukces komunikacyjny w $wiecie
angielszczyzny globalnej to — zdaniem zwolennikéw tego
podejscia — z jednej strony bycie zrozumiatym (por. ang.
termin intelligibility) dla innych, a z drugiej zachowanie
wlasnej tozsamosci (ang. identity) jezykowej wtedy, gdy
postugujemy sie lingua franca w prawdziwej, spontanicz-
nej interakeji®. To ostatnie stoi w bezpo$redniej sprzeczno-
$ci z jakakolwiek prébg imitowania cudzego akcentu. Pod-
kresle po raz kolejny, ze nie méwimy tu o abstrakcyjnych
hipotezach: coraz liczniejsze sa doniesienia, ze w miedzy-
narodowym $rodowisku pracy (zwlaszcza w wielojezycz-
nych korporacjach) takie préby imitacji czy epatowania np.
znakomitym brytyjskim akcentem, sg bardzo Zle widziane®
Ale nawet jesli pomina¢ takie przypadki, to potrzeba pod-
kreslenia wlasnej jezykowej tozsamosci, gdy uzywam linga
franca, jest by¢ moze znacznie silniejsza, niz tradycyjnie



zakladano. Doskonale ujal to niedawno zaprzyjazniony fo-
netyk w nieformalnej konferencyjnej dyskusji: Your accent
is YOU! (,Twdj akcent to TY!").

Oczywiscie, sa to zagadnienia bardzo ztozone— pro-
cesy socjolingwistyczne, bedace ich ttem, to zjawiska
o bardzo duzej dynamice zmian, a zatem relatywnie ma-
to zbadane, a w dodatku uwiklane w caly szereg kontro-
wersji, odzwierciedlajacych czesto bardziej ogdlne pogla-
dy dyskutantéw na cele edukacji, wyznaczniki standardéw
akademickich, a takze kontekst polityczny. W tym miejscu
interesuje mnie nie tyle ostateczny wynik tej debaty, ile sa-
mo jej sprowokowanie, a zwlaszcza poszerzenie aparatu
pojeciowego, w ramach ktérego mozemy moéwic o kryte-
riach sukcesu naszych dziatan jako pedagogdw. Zapytajmy
zatem, czy i jak wplywa to wszystko na sytuacje polskiego
nauczyciela jezyka angielskiego? W moim glebokim prze-
konaniu, opisana wyzej fundamentalna redefinicja sukce-
su w uzyciu jezyka méwionego w dobie ELF i towarzy-
szgca jej ogromna presja na tradycyjna norme wymowy,
stawia polskich anglistéw w potencjalnie bardzo atrak-
cyjnej pozycji, poréwnywalnej do sytuacji Holendréw czy
Szwajcaréw i, co wazne, znacznie lepszej niz np. Brytyjczy-
kéw. Jak to mozliwe?! Swiadcza o tym badania poréwnaw-
cze zrozumialo$ci réznych akcentéw (a tym samym: ich
komunikacyjnej atrakcyjnosci w $wiecie ELF), w ktérych
akcenty szeregu europejskich nacji wypadaja znacznie le-
piej niz RP czy GA”! Innymi stowy, polski anglista, w petni
uwrazliwiony na cechy fonetyczne zaréwno jezyka ojczy-
stego swoich uczniéw (czyli polskiego), jak i jezyka na-
uczanego (tu: angielskiego jako lingua franca), jest de fac-
to lepiej predysponowany do wspierania polskich uczniéw
w nauce wymowy ,ELF-ickiej” niz nauczyciel brytyjski czy
amerykanski (chyba ze ten ostatni znalby takze jezyk pol-
ski, co jednak zdarza sie rzadko). A zatem znikaja powo-
dy do komplekséw, znika tez powodowana nimi potrzeba
szukania wymoéwek, o czym byla mowa w czesci pierw-
szej artykutu. Tego przestania nie zawaham sig¢ okresli¢ ja-
ko niestychanie donioslego — moze ono (i, moim zdaniem,
powinno) stanowi¢ fundament nowego podejscia w szko-
leniu zawodowym polskich anglistéw, opartego nie na
usilnych prébach zniwelowania ich rzekomych niedostat-
kéw fonetycznych (tzw. polskiego akcentu) i przyblizania
ich do tradycyjnego ideatuy, jakim byfaby imitacja wymo-
wy native speakera, ale na maksymalnym wykorzystaniu
ich unikatowych zasobéw i zalet jako uzytkownikéw je-
zyka angielskiego jako lingua franca. Tylko w ten spo-
s6b mozna mie¢ nadzieje na pojawienie sie wlasnie u na-
uczycieli autentycznej motywacji do systematycznej pracy
nad doskonaleniem wymowy ich uczniéw. Podkresle raz
jeszcze, gdyz to naprawde przewrdt w mysleniu o normie

Wymowa w nowoczesnej dydaktyce jezykowej: jak roztozyé akcenty?

jezykowej i celach ksztalcenia: native speakerami angiel-
skiego jako lingua franca z definicji nie moga by¢ Angli-
cy czy Amerykanie! S3 nimi na przykiad Polacy (podobnie
jak Niemcy, Holendrzy i inni), méwigcy swobodnie, zro-
zumiale i skutecznie po angielsku w komunikacji miedzy-
narodowej. Pozytywny fadunek emocjonalny, jaki niesie ta
konkluzja, koniecznie nalezy przekaza¢ takze uczacym sie
angielskiego w XXI wieku.

Tyle uwag ogdlnych, pora bowiem na konkrety, obie-
cane jeszcze we wstepie tego artykulu, czyli na pokazanie,
co w praktyce moze oznaczaé opisana powyzej reorienta-
cja priorytetéw i strategii dydaktycznych.

Czytelnicy z fatwoscia rozpoznali w tym $rédtytule na-
wigzanie do skadingd bardzo przydatnego poradnika
Porzuczka, Rojczyka i Arabskiego (2013). Przy calym sza-
cunku dla rzetelnosci tej publikacji, nalezy stwierdzi¢, ze
wpisuje si¢ ona w tradycyjne podejscie, w ktérym opisuje
sie to zagadnienie w kategoriach problemdw, z jakimi musi
zmierzy¢ sie Polak, uczacy si¢ wymowy angielskiej, z po-
wodu faktu, ze jego jezykiem ojczystym jest wlasnie jezyk
polski. To kontrastywne i interferencyjne podejscie ma
dlugg tradycje® i z pewnoscia nie ma potrzeby ponownie
go tu przedstawia¢. W zamian proponuje, zapowiedziane
w tytule mojego tekstu, potozenie akcentu nie na to, co
jest problemem, lecz na to, co dzigki znajomosci jezyka
polskiego mozemy wykorzystaé, doskonalagc wymowe
jezyka angielskiego. Z uwagi na ramy objetosciowe tego
artykutu, ogranicze si¢ tu do przegladu spoéigtosek; zain-
teresowanych pozostalymi aspektami wymowy odsylam
do przelomowej publikacji Robina Walkera (2010)°, w tym
w szczegblnoéci do podrozdzialu mojego autorstwa, po-
$wieconego polskim uczniom. Dlaczego wtasnie spotgto-
ski? Poniewaz ich prawidlowa wymowa ma zasadnicze
znaczenie dla osiggniecia zrozumiatosci komunikatu (ang.
intelligibility) zaréwno w komunikacji z rodzimymi, jak
i nierodzimymi uzytkownikami jezyka angielskiego®. Od
czego zatem powinni$my zacza¢ w podejiciu pozytyw-
nym? Od pokazania uczniowi tych spélglosek, ktdre sa
identyczne w obydwu jezykach, lub na tyle podobne, ze
nawet wymdwienie ich z polskim akcentem z pewnoscia
nie wplynie na zrozumialo$¢ przekazu. I tu zagadka dla
Czytelnikow: ile jest takich dzwiekéw? Przyjrzyjmy sie li-
$cie 24 brytyjskich foneméw spéligtoskowych:

Co sie okazuje? Az 10 sposréd nich to spdtgloski
identyczne w obydwu jezykach — otoczylem je koralowa
ramka. Do tego dwie — /d/ oraz /n/ (na rysunku na blado
rézowym tle) — maja jedynie minimalnie inne miejsce ar-
tykulacji, wiec z powodzeniem mozna uzy¢ w angielskich
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wyrazach ich polskich odpowiednikéw, bez utraty zrozu-
mialoéci. Lacznie daje to... az 50 proc. wszystkich spéigto-
sek, potrzebnych w systemie jezyka angielskiego! Uswia-
domienie tego jakze korzystnego faktu to kapitalny punkt
wyjscia i generator motywacji do pracy nad dzwiekami,
ktérych wymowa rézni sie¢ w stopniu komunikacyjnie
istotnym. A propos ,u§wiadomienia”: nie trzeba zadnych
wyszukanych zabiegdw, wystarczy zestawi¢ kilka prostych
przykladéw, np.:

/b/: burak — beetroot

/gl: gad — god

/vl: woda — vision (dwie rézne litery, ale dzwiek ten sam)
/£/: fizyka — physics (zapis rézni sie, ale wymowa nie)

Jestem przekonany, ze znalezienie przyktadéw na wszystkie
pozostale zaznaczone powyzej dzwieki nie nastreczy Czy-
telnikom najmniejszych trudnosci. Chee przy tym zwré-
ci¢ uwage, ze takie zestawienia to ,pozytywna” odmiana
klasycznych tzw. par minimalnych (np. cut — cat), czyli
zestawien, majgcych pokazac réznice, a nie podobienstwo
w wymowie. W tym podejsciu chodzi wlasnie o podkresle-
nie podobienistw, uwypuklenie czesci wspdlnej w wymowie
dzwiekéw w obydwu jezykach''. Naszym nadrzednym, dtu-
gofalowym celem jest bowiem pokazanie praktycznie kaz-
demu uczacemu sie, ze — wbrew czestemu przekonaniu —
ma ucho do jezykéw. By to osiagnaé, stosuje zabieg banalnie
prosty, lecz niebywale skuteczny. Pozostale 12 angielskich
spolgltosek prezentuje uczniom zawsze najpierw w krétkich
polskich wyrazach, ktére wymawiam z udawanym ,angiel-
skim akcentem”. Nietatwo to opisa¢ (duzo prosciej pokazaé
na szkoleniu), sprébujmy jednak na przyktad wymoéwié:

—  wyrazy czas / czosnek / czochrad, zastepujac dzwiek
oznaczony dwuznakiem ‘cz’ poczatkowy spétgloska
w angielskim wyrazie cheap;

—  wyrazy szosa / szukac / szybko, zastepujac dzwiek
oznaczony dwuznakiem ‘sz’ poczatkowa spéigloska
w angielskim wyrazie ship;

— wyrazy Piotrek / para / pisac, zastgpujac dziwiek
oznaczony litera ‘p’ poczatkowa spélgtoska w an-
gielskim wyrazie put;

— wyrazy Karolina / kara / kopa¢, zastepujac dzwiek
oznaczony litera ‘K’ poczatkowa spélgtoska w an-
gielskim wyrazie cat;

—  wyrazy hariba / chodzic / cholera, zastepujac dzwigk
oznaczony litera ‘(c)h’ poczatkowa spéigtoska w an-
gielskim wyrazie home.

Mam nadzieje, Ze zasada jest juz jasna. A efekt? W moim
wieloletnim doswiadczeniu pedagogicznym nie spotka-
fem jeszcze ucznia, ktéry by nie wybuchnat $miechem,
styszac tak znieksztalcone polskie wyrazy. Smiech jest tu
najlepszym testem, ze ta technika dziata — polskie ucho
natychmiast rejestruje niepolski dzwigk! A zatem uczen
styszy réznice, co bylo, jak pamietamy, do wykazania. Nie
musze dodawad, ze dobranie odpowiednich polskich wy-
razéw nie stanowi problemu i ze nie wymaga to od nas
zadnego wczesniejszego przygotowania. Co wiecej, sami
uczniowie moga kolejne przyktady wynajdowa¢ i wyma-
wia¢ wybrane dzwieki z ,angielskim” akcentem, tym sa-
mym udowadniajac samym sobie, ze radza sobie nie tylko
z recepcjy, ale i z produkcja tych spéigtosek. Stad juz tyl-
ko maty krok do wymawiania tych dzwigkéw w wyrazach
obcojezycznych. Jak widaé¢, kluczowa w tej technice jest
kolejnos¢ prezentacji materialu jezykowego. Zaczynajac
od wyrazéw w jezyku polskim, a nie od razu w jezyku
obcym, traktujemy jezyk ojczysty jako zaséb i fundament
sukcesu ucznia, a nie jako Zrédto probleméw. To samo po-
dejscie mozna z powodzeniem zastosowac do prezentacji
samoglosek. Mam jednak nadzieje, ze powyzsze spélglo-
skowe studium przypadku przekona Czytelnikéw do tego



alternatywnego, antyinterferencyjnego, pozytywnego po-
dejscia i zacheci do dalszych, wlasnych poszukiwan.

Koncowy akcent - na systematycznosdé

Konczac swoje rozwazania, chce wréci¢ mysla do jednego
z wezesniejszych przypiséw i chocby zasygnalizowaé kwe-
stie skadinad zasadniczg. Zaprezentowane powyzej podej-
$cie pozytywne moze mie¢ szans¢ na wywolanie realnej
poprawy jakoéci ksztalcenia wymowy jedynie wtedy, jesli
prace nad tym kluczowym podsystemem jezyka przesta-
niemy traktowaé jako przerywnik czy urozmaicenie wta-
$ciwego toku lekgji, ale jako jej staly element, chocby przy
wprowadzaniu i utrwalaniu stownictwa (cze$cig znajomo-
$ci stowa jest przeciez wlasnie jego wymowa, czyz nie?).
Z perspektywy potrzeb interakcji jezykowej w $wiecie glo-
balnej angielszczyzny nie mozemy wrecz sobie pozwoli¢, by
nauke wymowy traktowac jako istotna gléwnie dla uczniéw
jezykowo zaawansowanych. Przeciwnie — systematycznej,
madrej dydaktyki wymowy potrzebuja juz poczatkujacy,
w tym najmlodsi, tym bardziej, ze nie wymaga ona szcze-
golnej kognitywnej dojrzatosci ucznia. Mowa tu zaréwno
o dzwiekach jezyka obcego, o pofaczeniach miedzywyrazo-
wych, akcencie wyrazowym i zdaniowym, jak i o podstawo-
wych konturach intonacyjnych. Nauka wymowy to umie-
jetno$¢ niezbedna od pierwszej lekcji jezyka obcego. To, czy

Wymowa w nowoczesnej dydaktyce jezykowej: jak roztozyé akcenty?

stanie si¢ ona czynnikiem wzmacniajacym motywacje do
nauki jezyka obcego, czy tez przeciwnie, ograniczy wiare
ucznia we wlasne mozliwosci, w najwiekszej mierze zalezy
od naszego profesjonalnego nastawienia, zaréwno wobec
wymowy naszych ucznioéw, jak i naszej wlasne;j.
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1 Ta sporadyczno$c to wlasciwie kamyczek do ogrédka wydawcow podrecznikéw, lecz tylko przy zalozeniu (ktére zakwestionuje w dalszej czesci tekstu), ze
skuteczna dydaktyka wymowy koniecznie wymaga specjalnych, odrebnych materialéw i ¢wiczen, wyraznie wydzielonych jako takie w materialach dydaktycznych.
Uprzedzajac nieco wywdd, od razu zasygnalizuje, Ze akcent powinien przesunac sie raczej na odpowiednio ukierunkowane szkolenie nauczycieli, tak aby zaczeli
dostrzegac (i stale wykorzystywac!) bezcenny potencjal niemal kazdego ¢wiczenia (bynajmniej nie tworzonego z myslg o ksztalceniu wymowy) dla stopniowego
budzenia u uczniéw wrazliwosci na ksztalt fonetyczny jezyka obcego.

2 Informacje na temat nowego egzaminu 8-klasisty m.in. na stronach MEN.
3 M.in. w moim wystapieniu L1: Friend or Foe?, IATEFL PCE, Liverpool 2013.
4 Chodzi np. o redukcje samogtosek w sylabach nieakcentowanych czy o asymilacje i/lub upraszczanie zbitek spétgtoskowych w mowie szybkiej. Por. m.in. Walker (2010).

5 O specyfice interakcji (w odréznieniu od produkcji jezykowej) i potencjalnie doniostych zmianach w doborze strategii pedagogicznych, pomocnych w jej
rozwijaniu w jezyku obcym, pisatem obszernie w tekscie ,Czy rozmawiasz po angielsku — czyli dlaczego nie powinno sie uczy¢ mowienia w jezyku obcym” (JOwS
2/2016).

6 Przykiadem sg zalecenia — nieformalne, lecz bardzo ostro egzekwowane — dotyczace telekonferencji w technologii Skype, prowadzonych miedzy menedzerami
firmy Danone (relacja z pierwszej reki, Zzrédfo anonimowe, znane autorowi).

7 Moéwil o tym Robin Walker w fascynujacym wystapieniu plenarnym na konferencji IATEFL Poland w Radomiu w 2004 r. Watek ten powraca ostatnio coraz
cze$ciej takze w prasie popularnej, w tym brytyjskiej, gdzie pisze si¢ m.in. o realnej potrzebie stworzenia kurséw z komunikacji miedzynarodowej w jezyku angiel-
skim wla$nie dla samych Brytyjczykéw — patrz np. znamienny tytul ,Being a native English speaker is globally useless if you can’t speak other versions of English’,
Quartz z 23 lutego 2016 r. W podobnym tonie wypowiada si¢ Lennox Morrison na famach BBC: ,[...] it’s up to Anglophones to learn how to speak their language
within a global community” (wydanie internetowe z 16.12.2016 r.).

8 Sam sie w niej mieszcze, dzieki publikacji opisujacej wyzwania fonetyczne, stojace przed Polakami uczacymi sie angielskiego, w II wydaniu klasycznego tomu
Learner English. A Teacher’s Guide to Interference and Other Problems, red. M. Swan, B. Smith, Cambridge University Press 2001. Warto zwré6ci¢ uwage na wyraz
interference (‘interferencja’), czyli wplyw systemu jednego jezyka na drugi. Istota podejécia prezentowanego przeze mnie obecnie jest zerwanie z negatywnym
»podejsciem interferencyjnym’”.

9 Mialem zaszczyt wnie$¢ wklad do rozdziatu 5. tego tomu, w ktérym wyzwania i zadania pedagogiczne opisane sa dla 10 réznych jezykéw, w tym polskiego,
w odniesieniu do tzw. Lingua Franca Core, czyli zestawu cech wymowy, ktére w wyniku badan uznane zostaly za istotne w uzyciu jezyka angielskiego w srodowisku
miedzynarodowym.

10 Pisza o tym wyczerpujgco Jenkins (2000), Walker (2010) i in. Warto wspomnie¢, ze wymowa samoglosek w komunikacji ELF wazy znacznie mniej, o ile uzytkownik
zachowuje podstawowe rozréznienie w ich dlugosci. Ksztalt poszczegélnych samoglosek ma za to bardzo duze znaczenie jako nosnik tozsamosci méwigcego.

11 Oczywiscie zdaje sobie sprawe, ze spolgloski dzwieczne podlegaja regule koficowego ubezdzwiecznienia w jezyku polskim i wlasnie dlatego ich prezentacje
rozpoczynam od innych przypadkéw, np. zapfon — zone. Na angielskie wyrazy typu digs, figs i inne przyjdzie czas pozniej. Podobnie z dzwiekiem /1/ — zaczynam
od zestawien w rodzaju lala — late, a dopiero pézniej pracuje z uczniami nad wyrazami typu table.



SEAWOMIR STASIAK

Wsréd wielu czynnikdow warunkujacych dobre opanowanie wymowy innego jezy-

ka jedne majg podtoze genetyczne i wigzg sie z indywidualnymi uzdolnieniami, zas
inne sg zalezne od przemyslanego dziatania nauczyciela oraz pracy wtasnej i za-
angazowania ucznia w ten proces. Tylko potaczenie czynnikdéw obydwu rodzajéw
moze przynies¢ zadowalajgce efekty.

woch licealistéw uczeszczajacych do tej
samej klasy i uczonych przez tego same-
go nauczyciela otrzymuje oceny bardzo
dobre z jezyka angielskiego. Obaj plynnie
postuguja sie zaawansowanymi struktura-
mi leksykalno-gramatycznymi, zaréwno w mowie, jak i pi-
$mie. Obydwaj w wolnym czasie poszerzaja swoja wiedze
jezykowa poprzez lekture anglojezycznych portali popular-
nonaukowych oraz ogladanie programéw telewizyjnych.
Opisywanych uczniéw dzieli jednak znamienna réznica.
Pomimo zastosowania przez nauczyciela tych samych me-
tod pracy i materialéw, pierwszy uczen poczynit w okresie
nauki w liceum zdumiewajacy wrecz postep w jakosci swojej
wymowy. Drugiego z nich natomiast cechuje obco brzmiaca
wymowa, w pelni zdominowana wlasciwosciami fonetycz-
nymi jezyka polskiego. Zaden inny obszar tego jezyka nie
przysparza mu tylu trudnosci co wlasnie fonetyka'.
Dlaczego tak sie dzieje? Co warunkuje przyswojenie
dobrej wymowy innego jezyka? Celem niniejszego artyku-
tu jest przedstawienie wybranych, wedlug autora — naj-
istotniejszych czynnikéw wplywajacych na akwizycje wy-
mowy w jezyku obcym, zaréwno tych wrodzonych, jak
i determinowanych podjetymi dzialaniami dydaktyczny-
mi. Wiedza na ich temat jest wazna dla nauczycieli, gdyz
moze im poméc w zrozumieniu probleméw z wymowa,
z jakimi borykaja sig ich uczniowie.
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Jednym z najwiekszych wyzwai w procesie nauczania
i uczenia si¢ poprawnej wymowy w jezyku obcym jest
trafne zdiagnozowanie czynnikéw gwarantujacych osig-
gniecie przez uczacych sie satysfakcjonujacego postepu.
Rozwdj technologii medycznych, takich jak funkcjonalne
obrazowanie metoda rezonansu magnetycznego, a takze
zaawansowanie badan z zakresu psychologii oraz nauk
kognitywnych umozliwiaja jezykoznawcom coraz dogteb-
niejsze poznanie zlozonosci proceséw odpowiedzialnych
za rézny poziom biegtosci fonetycznej w jezyku obcym:
u jednych podobny do rodzimych uzytkownikéw jezy-
ka, podczas gdy u innych $wiadczacy o wielkich trud-
no$ciach w pokonywaniu wewnetrznych oporéw, by
w ogdle wypowiedzie¢ pojedyncze stowa. Chociaz cze-
sta szkolna porada, iz nalezy ,duzo méwié i stucha¢ ro-
dzimych uzytkownikéw jezyka docelowego” ma swoje
uzasadnienie, wyniki wielu badan wskazuja na znaczna
zlozono$¢ omawianego zagadnienia. Jak wynika z przegla-
du literatury, eksperci zajmujacy si¢ przyswajaniem wy-
mowy drugiego jezyka zgodnie wymieniaja nastepujace
czynniki, majace wplyw na ten proces: talent fonetyczny,
indywidualne réznice w budowie i funkcjonowaniu pét-
kul mézgowych (lateralizacja jednorodna, skrzyzowana
i nieustalona), pojemnos¢ i trwalo$¢ pamieci operacyjnej,



O czynnikach wptywajacych na przyswajanie wymowy jezyka obcego (zwtaszcza w kontekscie szkolnym)

zdolno$¢ kodowania fonetycznego, zainteresowanie wy-
mow3, poziom motywacji, jako$¢ oraz ilo$¢ kontaktéw
z przyswajanym jezykiem (ekspozycja na mowe), fatwos¢
zapamietywania nowych informacji, rodzaj inteligencji
(np. logiczno-matematyczna, jezykowa, muzyczna, inter-
personalna), znajomos¢ innych jezykéw obcych, wplyw
jezyka ojczystego ucznia (interferencja fonetyczna), rodzaj
osobowosci ucznia (choleryk, flegmatyk, melancholik,
sangwinik), dzialania fonodydaktyczne nauczyciela, rola
w ksztalceniu jezykowym komunikacji ustnej (réwniez
egzaminéw ustnych), polityka edukacyjna paristwa (wiek,
w ktérym rozpoczyna sie nauka, liczba godzin jezyka ob-
cego w szkole, liczebno$¢ klas, dostep do odpowiedniego
sprzetu i materialéw dydaktycznych, programy naucza-
nia), zaangazowanie w samoksztalcenie, mozliwo$¢ ucze-
nia sie jezyka poza szkota (dodatkowe zajecia, dostep do
anglojezycznych portali internetowych oraz kanaléw te-
lewizyjnych), pracowito$¢ i systematycznos$é, stosowane
strategie uczenia sie (np. techniki mnemoniczne, strategie
stowne i bezstowne, tworzenie wlasnego warsztatu pra-
cy bez ingerencji nauczyciela), doktadno$¢ wykonywania
czynnos$ci (stopien perfekcjonizmu), wczeéniejsze do-
$wiadczenia zwigzane z nauka wymowy (np. czy fonetyka
byta uczona systematycznie i jakimi sposobami), otwar-
tos¢ na nowe do$wiadczenia i kontakt z innymi, prefero-
wany styl uczenia sie (wzrokowcy, stuchowcy, kinestety-
cy), przebyta edukacja muzyczna, lek przed méwieniem
w jezyku obcym, odporno$¢ na krytyke, radzenie sobie ze
stresem wynikajacym z méwienia w jezyku obcym oraz
bycia ocenianym przez nauczyciela i réwiesnikéw, zmyst
estetyczny, wplyw réwiesnikéw, czynniki spoteczne i fi-
nansowe w domu rodzinnym oraz zaangazowanie rodzi-
céw w edukacje dzieci.

Z uwagi na ograniczona objeto$¢ artykulu, nawet
pobiezna charakterystyka tak obszernego problemu nie
jest tutaj mozliwa. Z tego powodu w niniejszym tekscie
nadwietle jedynie wybrane uwarunkowania, ktére uwa-
zam za szczegOlnie istotne w procesie przyswajania pra-
widlowej wymowy jezyka obcego.

Juz na wczesnych etapach poznawania uczniéw, bez prze-
prowadzania specjalistycznych testéw badajacych predys-
pozycje jezykowe, takich jak np. test LLAMA Paula Maera
czy tez bateria TUNJO (Test Uzdolnient do Nauki Jezykéw
Obcych) Jacka Rysiewicza, styszy sie nierzadko wsrdéd na-
uczycieli jezykéw obcych oparte na intuicji opinie utalen-
towany badz bez talentu w odniesieniu do uzdolnien jezy-
kowych uczniéw. Chociaz stosowanie tego typu ,etykiet”
bez konkretnych badan jest sporym naduzyciem, uwaza

sie, ze predyspozycje jezykowe, definiowane przez Ellisa
(2004:531) jako umiejetnosé analizowania struktury jezy-
ka, stanowia najwazniejszy czynnik warunkujacy dobre
opanowanie poprawnej wymowy (Gardner i Maclntyre
1992). Wedlug tradycyjnego modelu, zaproponowanego
przez Carrolla (1981), jest to cecha wrodzona, genetycz-
nie uwarunkowana, stosunkowo stata w swojej specyfice
oraz niezalezna od poziomu inteligencji ucznia oraz mo-
tywacji, a jej najwazniejszym skladnikiem jest zdolnos$¢ do
kodowania fonetycznego.

Nowe wyniki zadann z psychologii kognitywnej,
w tym model Miyakego i Friedmana (1998) wysuwaja-
cy na pierwszy plan pamieé operacyjna i utozsamiajacy
ja z talentem jezykowym, wnosza nowe spojrzenie na te
kwestie. Zdolnos¢ ta, okreslana mianem pamieci robo-
czej, jest strukturg w mozgu, ktéra odpowiada za tymcza-
sowe przechowywanie i operowanie informacjami niezbed-
nymi w tak skomplikowanych procesach poznawczych, jak
rozumienie jezyka, uczenie si¢ i umiejetnosc logicznego my-
Slenia (Baddeley 1992:556, tlum. wiasne). Jest to zaré6wno
rodzaj krétkotrwalego wzmocnienia przetwarzania infor-
macji, jak i ztozony system nimi zarzadzajacy, w ktérym
zgromadzone dane s3 swiadomie wykorzystywane. Wyni-
ki badan z neurobiologii wskazujg, ze pamie¢ operacyjna
mozna usprawnié, co jest zwiazane z plastyczno$cia ob-
szaru mozgu, ktdry jest za nig odpowiedzialny (S6derqvist
i Nutley 2015). Odpowiednio dostosowane ¢wiczenia roz-
wijaja pojemnos¢ pamieci i korzystnie wplywaja na umie-
jetnosci jezykowe.

Dokonywany przez licealistéw wybdr profilu klasy (np.
matematyczno-fizyczny, historyczno-geograficzny, hu-
manistyczny) moze by¢ dla nauczycieli jezyka obcego
waznym sygnatem informujacym o mozliwych predyspo-
zycjach do poprawnej wymowy.

Chociaz obie pétkule mézgowe wydaja sie symetrycz-
ne, réznia sie w swojej strukturze i funkcjach. Okreslenia-
mi ,lateralizacja” badz ,dominacja pétkuli” zwykle opisuje
sie nadrzednos¢ jednej pétkuli nad drugg. Obecnie jednak
zarysowuje sie trend odchodzenia od tego nazewnictwa:
najnowsze badania wskazuja, ze obie czesci mézgu wyko-
nuja swoiscie przypisane sobie funkcje i ze soba wspél-
pracuja. Lewa pétkula odpowiada, miedzy innymi, za my-
$lenie analityczne, funkcje jezykowe (np. pisanie), a takze
rozumienie i produkcje mowy, facznie z procesem artyku-
lacji dZwiekéw (Gupta iin. 2011). Po prawej stronie wyste-
puja osrodki odpowiedzialne przede wszystkim za mysle-
nie abstrakcyjne, kreatywno$¢ i umiejetnosci artystyczne.
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Prawa pétkula réwniez uczestniczy w analizie jezyka, od-
powiadajac za odbidr informacji pozawerbalnych, takich
jak np. zmiany w intonacji spowodowane stanami emo-
cjonalnymi, rozumienie metafor i zartéw. Wedlug badan
Lavacha (1991), studenci nauk humanistycznych (np. je-
zykéw obcych, historii, sztuk pieknych) charakteryzuja sie
holistycznym modelem myslenia wymagajacym calo$cio-
wych, intuicyjnych i kontekstualnych metod poznania,
z wyrazna dominacja prawej pétkuli. Osoby zajmujace sie
naukami spolecznymi (np. socjologia, ekonomig) wykazu-
ja aktywna, zintegrowana wspolprace obu pétkul, nato-
miast specjalizujacych sie w dziedzinach $cislych (mate-
matyce, chemii, biologii, informatyce) cechuje analityczny
spos6b myslenia z lateralizacja lewostronna. W nawiaza-
niu do powyzszego, Baran-Lucarz (2007) zwraca uwa-
ge na to, ze lateralizacja prawostronna, a takze mieszana
(skrzyzowana) sa najbardziej znamiennymi cechami stu-
dentéw anglistyki wyrdzniajacych sie najlepsza wymowa.

Wytaniajacy sie obraz pokazuje zawito$¢ uwarun-
kowan w funkcjonowaniu moézgu: lewa cze$¢, odpowie-
dzialna za produkcje mowy, nie jest pétkula dominujaca
w przypadku uczniéw wybitnych fonetycznie. Na pod-
stawie rezultatéw przeprowadzonych eksperymentéw
i postepu badan w dziedzinie neurolingwistyki i neuro-
biologii, Rota (2009) wykazuje, ze u fonetycznie utalen-
towanych jednostek, ktére nieustannie pracuja nad roz-
wijaniem swoich umiejetnosci, obserwuje si¢ zwiekszona
neuroplastyczno$¢ oraz efektywno$é obwodéw w mézgu,
regulujacych percepcje i produkcje mowy.

W definicji zaproponowanej przez Dérnyeiego (1998:117)
motywacje okresla sie jako najwieksza sile poznawcza,
ktéra jest podstawowym bodzicem inicjujgcym mecha-
nizm uczenia sig jezyka obcego, a nastepnie sitg napedowg,
podtrzymujgcg ten dlugi i czesto monotonny proces (ttum.
wlasne). W opinii wielu specjalistéw (np. Oxford i Shearin
1994, Ellis 2004), jest to kluczowy, niejednokrotnie prze-
sadzajacy o koricowym sukcesie czynnik, przyczyniajacy
sie do dobrego opanowania wymowy jezyka obcego. Ob-
ranie sobie za cel nauczenia si¢ nowego jezyka jest jedynie
warunkiem wstepnym, rodzajem bodzca, ktéry wzbudza
motywacje. Tylko wysitek wlozony w osiagniecie wyzna-
czonego zadania i towarzyszgca jego realizacji determi-
nacja, w parze z dyscypling oraz odpowiednim nastawie-
niem, przynosza odpowiednie efekty.

Gardner i Lambert (1959) wyrdzniaja motywacje
instrumentalng oraz integracyjna. Pierwsza dotyczy ce-
16w doraznych, dla osiagniecia ktérych uczymy sie jezy-
ka, takich jak na przyktad podwyzka pensji za bieglos¢

22

jezykowa, w tym fonetyczna, ktéra sprzyja nawigzywa-
niu kontaktéw z klientami z zagranicy. Innym powodem
moga by¢ przestanki zwigzane ze szkolg (uzyskanie satys-
fakcjonujacej oceny z testu, dobrze zdana matura, dosta-
nie si¢ na wymarzone studia) badz che¢ famania barier je-
zykowych podczas podrézy zagranicznych. Drugi rodzaj
motywacji wywodzi sie z upodobania sobie obcej kultu-
ry i charakteryzuje sie checig intensywnych kontaktéw
z rodzimymi uzytkownikami poznawanego jezyka, a na-
wet asymilacja z nimi w przypadku emigracji. Nalezy tak-
ze podkresli¢, ze bez wzgledu na to, jaka przyjmujemy ter-
minologie, to nie rodzaj motywacji jest najwazniejszy, ale
jej intensywnos$¢. Wspélzaleznos¢ pomiedzy motywa-
cja a uczeniem sie prawidlowej wymowy stanowila cen-
trum zainteresowania Sutera (1976) oraz Purcella i Sute-
ra (1980). Z dwudziestu czynnikéw warunkujacych dobre
opanowanie fonetyki, uczestnicy ich badan wskazali na
troske o prawidtowa wymowe i zainteresowanie fonetyka
jako najwazniejsze. W zwiazku z tym, ze motywacja do-
pinguje uczniéw do dzialania, to moze takze, jak zauwa-
za Baran-Lucarz (2012), by¢ miernikiem aspiracji zwiaza-
nych z biegloscia fonetyczna.

W konstruktywistycznej teorii uczenia sie podkresla-
na jest aktywnos¢ jednostki w procesie gromadzenia wta-
snej wiedzy: to nie szkota i nauczyciele nas czego$ uczg, ale
my sami — poprzez poszukiwanie, badanie, manipulowa-
nie i analizowanie — zdobywamy rézne umiejetnosci. Sa-
moidentyfikacja moze by¢ zatem kolejnym istotnym czyn-
nikiem wplywajacym na jakos¢ wymowy. Okreslenie to
odnosi sie do sposobu, w jaki uzytkownik jezyka postrze-
ga samego siebie jako zdobywajacego wiedze, i wywodzi
sie z teorii atrybucji, ktora wyjasnia, ze réznimy si¢ zna-
czgco w tym, czemu przypisujemy nasze sukcesy i porazki
(Baran-Lucarz 2012:298, za: Weiner 1986). Cze$¢ uczniéw
korzysta skwapliwie z marnych wymoéwek jako uzasadnie-
nia wlasnych niepowodzen, podczas gdy inni wykazuja sie
autentycznym zaangazowaniem w nauke jezyka i jego wy-
mowe. Analiza ankiet dotyczacych opanowania popraw-
nej wymowy (Baran-Lucarz 2012), przedtozonych przez
studentéw anglistyki, ktérzy wyrdzniali sie dobrg fonety-
ka, jak i tych majacych trudno$ci w tej dziedzinie, wyka-
zala, ze najlepsi w tym wzgledzie przejawiali tendencje do
zanizania swoich rzeczywistych umiejetnosci stojacych na
wysokim poziomie. Z drugiej strony, wiekszo$¢ stabych fo-
netycznie uczestnikéw badania wykazywalo zawyzona sa-
moocene. Na domiar ztego, wyrazali oni wiare w swoje wy-
bitne predyspozycje, uwazajac, ze wymowa jezyka obcego
jest latwa do opanowania, otwarcie przy tym przyznajac,
iz brakuje im zaangazowania w nauke tego aspektu jezy-
ka. Pozytywna, aczkolwiek realistyczna samoocena sprzyja
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rozwojowi wlasnych umiejetnoéci i motywuje do osiggania
jeszcze lepszych wynikéw. Niedostrzeganie swoich stabych
stron i mylna ocena wlasnej kompetencji fonetycznej de-
motywuje do podjecia bardziej wytezonego wysitku oraz,
co najwazniejsze, moze zniweczy¢ szanse na poczynienie
satysfakcjonujacych postepdw.

Zmotywowane osoby chetnie rozwijaja swoje zainte-
resowania fonetyczne i czerpia przyjemno$¢ z czynionego
postepu. Jednak nie zawsze uczen sam dysponuje wystar-
czajacy determinacja, aby stawia¢ sobie nowe wyzwania
edukacyjne i wytrwale wprowadza¢ je w zycie. Wéwczas
wymagane jest wsparcie z zewnatrz, majace na celu wy-
wolanie wéréd uczacych sie checi do dzialania poprzez,
miedzy innymi, dostrzeganie krétko- i dtugofalowych ko-
rzyéci plynacych z podjetego trudu. I jest to jedno z zadan
nauczyciela, o ktérego roli mowa ponizej.

Szkota nieustannie si¢ zmienia. Zastosowanie w edukacji
urzadzen elektronicznych, takich jak tablice interaktyw-
ne, rzutniki elektroniczne czy laptopy, niewatpliwie czyni
proces nauczania bardziej urozmaiconym i atrakcyjnym.
Coraz bardziej takze uczen i jego potrzeby swiadomie
stawiane sa w centrum uwagi, niejako odsuwajac na-
uczyciela na drugi plan w procesie edukacji. Jest jednak
prawidtowosé, ktéra pomimo licznych zmian o$wiato-
wych czy w technologizacji szké! nie ulega dezaktualiza-
¢ji: nauczyciel wykonujacy swéj zawéd z pasja potrafi nia
zaraza¢ oraz inspirowac uczniéw, stanowiac filar pro-
cesu dydaktyczno-wychowawczego (Brown 2000). Jest
to szczegdlnie wazne w przypadku nauczania wymowy
w jezyku obcym, ktére — jesli ma przynosi¢ zamierzone
efekty — powinno opierac si¢ na zdolnosciach sugestyw-
nych nauczyciela i jego osobowosci. Uwzgledniajac pol-
ski kontekst szkolny, z raczej ograniczonym dostepem do
wzorcow obcojezycznych (niewielkie mozliwosci bezpo-
$redniego zywego kontaktu z przyswajanym jezykiem
poza szkolg), bardzo istotne staja sie fonodydaktyczne
umiejetnosci osoby prowadzacej zajecia, ktére w wielu
przypadkach stuza za wzér do nasladowania. Zaanga-
zowany w nauczanie prawidlowej wymowy nauczyciel,
posiadajacy zaréwno wiedze praktyczna, jak i odpowied-
nie przygotowanie pedagogiczne, jest w stanie wspieraé
szczegblnie tych uczniéw, ktérzy pomimo wlozonego
wysitku nie czynig oczekiwanego postepu fonetycznego,
przez co ich zapal do podejmowania kolejnych wyzwan
moze stabnac¢.

Szpyra-Koztowska (2015) uznaje za konieczny waru-
nek efektywnego nauczania wymowy rozbudzanie zainte-
resowania uczniéw tym aspektem jezyka i utwierdzanie

ich w przekonaniu, ze jest ona wazng czescig nauki jezyka,
bez ktorej skuteczne porozumiewanie sig nie jest mozliwe.
Poméc im w tym moga odpowiednie przygotowanie me-
rytoryczne z uwzglednieniem wiedzy na temat aspektéw
wymowy szczegdlnie trudnych dla Polakéw i istotnych
dla udanej komunikacji jezykowej, systematyczne, a nie
okazjonalne ¢wiczenie, testowanie i ocenianie umiejet-
nosci fonetycznych uczniéw, a takze monitorowanie ich
postepu oraz informowanie o jego zakresie. Pobudzanie
i wspieranie motywacji do nauki wymowy moze si¢ od-
bywa¢ poprzez wskazywanie mozliwych korzysci plyna-
cych z bieglosci fonetycznej, wybér dobrego podrecznika
z bogatym komponentem fonetycznym, wykorzystywa-
nie dodatkowych materialéw i ¢wiczen zgodnych z zain-
teresowaniami miodziezy (np. film, program dokumental-
ny) oraz stosowanie skutecznych metod (np. calo$ciowa,
multimodalna metoda uczenia fonetyki zaproponowa-
na przez Szpyre-Koztowska, 2015) wraz ze zréznicowa-
nymi technikami nauczania wymowy (transkrypcja fo-
netyczna, piosenki, wierszyki, gry jezykowe, nauczanie
wspomagane komputerowo, korzystanie ze slownikéw
elektronicznych). Ponadto nieobojetna jest réwniez sfe-
ra interpersonalna ze szczegdlnym naciskiem na stwarza-
nie przyjaznej atmosfery w klasie. Nawiazywanie i utrzy-
mywanie dobrych relacji pomiedzy pedagogiem a jego
wychowankami wymaga opanowania, konsekwencji, ale
tez bezkompromisowosci w realizowaniu zatozonych ce-
16w edukacyjnych. Warto systematycznie przypominaé
uczniom, ze bledy sa naturalnym elementem nauki, i ze
sa nieuniknione. Taka postawa sprzyja minimalizowaniu
stresu zwigzanego z méwieniem w jezyku obcym, zwlasz-
cza kiedy nauczyciel wykazuje sie zyczliwym, a jednocze-
$nie wspierajacym podejsciem do uczniéw, przejawiaja-
cym sie np. poprzez indywidualng prace z tymi, ktérzy
tego wymagaja, i wskazywanie kierunku dalszych samo-
dzielnych dzialan.

Na podstawie badan z zakresu neurobiologii, psychologii
i nauk kognitywnych mozna wnioskowa¢, ze trudnosci
w akwizycji wymowy jezyka obcego w oczywisty sposdb
wynikaja ze zlozonosci procesu oraz licznych warunkéw,
ktére powinny by¢ spetnione, aby wyksztalci¢ poprawna
wymowe. Chociaz bardzo istotne sg uwarunkowania ge-
netyczne, pamiec¢ operacyjna czy struktura moézgu, to nie
nalezy zapomina¢ o nauczycielu i jego waznej roli w pro-
cesie przyswajania przez uczniéw wymowy jezyka obce-
go. Jednak powinien skupi¢ si¢ on jedynie na tych jego
aspektach, na ktére ma realny wptyw. Warto w tym miej-
scu podkresli¢, ze przygladajac si¢ uczeniu sie jezykow
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obcych, nie sposéb nie odnies¢ sie do coraz czesciej wy-
glaszanego pogladu (np. Moyer 1999), ze to nie konkretny
pojedynczy czynnik, lecz ich suma (np. talent fonetyczny
ucznia, umiejetnosci i metody wykladowe nauczyciela,
odporno$¢ na stres, pracowito$é) przyczynia sie do osia-
gniecia pozadanych wynikéw w nauce.
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SEAWOMIR STASIAK Doktorant w Instytucie Anglistyki UMCS
w Lublinie, nauczyciel jezyka angielskiego w Liceum Og6lnoksztalcacym
im. KEN w Stalowej Woli. Jego gléwne zainteresowania naukowe obejmu-
ja fonodydaktyke na poziomie licealnym. Autor i wspélautor kilkunastu

artykuléw na temat nauczania fonetyki angielskiej w szkole.

1 Nasuwa sie tu skojarzenie z osobg wybitnego pisarza angielskiego, z pochodzenia Polaka, Josepha Conrada-Korzeniowskiego, ktéry znakomicie przyswoil angiel-
szczyzne w formie pisanej, chociaz rozpoczal nauke jezyka angielskiego dopiero po ukonczeniu 20. roku zycia. Méwil jednak ze zdradzajacym obce pochodzenie

akcentem, bedacym amalgamatem jezyka polskiego, francuskiego i angielskiego.
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zyka rodzimego.

Nikt, kto uczy! sie jezyka, nie ma watpliwosci, ze stuchanie
komunikatéw w jezyku obcym jest trudne, duzo trudniejsze
niz stuchanie komunikatéw w jezyku pierwszym. Problemy
z rozumieniem mowy jezyka obcego pojawiaja sie gtéwnie
ze wzgledu na to, Ze stuchacz musi radzi¢ sobie z duza licz-
ba stéw (czasem nieznanych) styszanych w sygnale (Cutler
2012). Poza tym ciagiem stéw, odbiorca musi radzi¢ sobie
takze ze stowami podobnymi, znajdujacymi sie w jego lek-
sykonie mentalnym (ang. mental lexicon), ktérych w sygna-
le nie ma. Badania naukowe dotyczgce procesu rozpozna-
wania mowy (ang. spoken-word recognition) wielokrotnie
pokazywaly, ze rozpoznawanie stéw z plynacego sygnalu
mowy polega na poczatkowej aktywacji i wspdétzawodnic-
twie wielu podobnych form w leksykonie mentalnym, nie
tylko tych znajdujacych sie we wlasciwym komunikacie,
oraz na nastepujacej selekcji sposréd aktywowanych stéw-
-kandydatéw (Henderson i in. 2013).

Przyjmuje si¢ zatem, ze slyszac pierwsza gloske,
umyst aktywuje wiele wyrazéw, ktére zna (cho¢

Formy leksykalne podobne (np. panda - pants) oraz pozornie podobne (np. panda
- pencil) stanowia specyficzng trudnos¢ w efektywnym rozumieniu mowy jezyka
obcego. Odpowiednio prowadzony trening fonetyczny z podnoszeniem swiado-
mosci w zakresie podobienstw i réznic miedzyjezykowych moze znacznie pomoc
uczniom w skutecznym rozpoznawaniu komunikatow. Artykut niniejszy stanowi
przeglad literatury na ten temat oraz podaje przyktady obszardéw, w ktérych moz-
liwe jest nauczanie elementdw fonetyki jezyka obcego poprzez odniesienie do je-

biernie) i przygotowuje ,wstepna liste” stéw, ktére pasuja do
kontekstu, a z ktérych ostatecznie zostanie wybrane przez
umyst docelowe stowo. W miare styszenia kolejnych dzwie-
kéw wybér kandydatéw sie zaweza, by na koncu komuni-
katu dostepna pozostata jedna, wlasciwa forma leksykalna.
Sytuacje te ilustruje ponizszy przyktad, gdzie wypowiedzia-
ne stowo to polski wyraz start, natomiast pozostale wyrazy
sa potencjalnie aktywowane i eliminowane:

(1) /s/ — start, startowad, stary, stadion, struna, stofek,
sok, serweta, ...
[st/ — start, startowad, stary, stadion, struna, stotek, ...
[sta/ — start, startowacd, stary, stadion, ...
/star/ — start, startowac, stary, ...
/start/ (koniec sygnatu dZzwiekowego) — start

Proces wspétzawodnictwa oraz selekeji stéw jest moc-
no ugruntowany w wiedzy psycholingwistycznej i wie-
le z istniejacych modeli procesu rozpoznawania mowy,
w tym najpopularniejsze, takie jak the Cohort Theory
(Gaskell i Marslen-Wilson 1997) czy the TRACE model
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(McClelland i Elman 1986), przedstawiaja wspétzawod-

nictwo jako gtéwny etap procesu rozumienia jezyka.

W jezyku pierwszym znamy wiele wyrazéw i do-
skonale orientujemy sie (czesto nie§wiadomie) w rézni-
cach pomiedzy ich znaczeniami i drobnymi zmianami
w wymowie. JesteSmy wiec w stanie szybko i efektyw-
nie odrzuca¢ potencjalnie podobne wyrazy, ktére zosta-
ty aktywowane tylko dzieki poczatkowemu podobienistwu
dzwiekéw, natomiast nie zostaly uzyte w ustyszanym ko-
munikacie. Jest to proces na tyle automatyczny, ze, jak za-
uwazyl Marslen-Wilson (1987), rozpoznanie prostych
stéw nastepuje juz po ok. 200 ms po uslyszeniu poczatku
wyrazu. U zdrowych uzytkownikéw jezyka przetwarzanie
to nastepuje bez probleméw i samoczynnie.

W jezyku obcym, ktérego wiekszos¢ populacji uczy
sie w kontekscie edukacji formalnej, czesto réwniez
w poézniejszym wieku, zdolnosci do wykorzystywania
drobnych informacji dZwiekowych (ang. fine-grained pho-
netic detail) sa o wiele bardziej ograniczone. Nierozrdz-
nianie dzwigkéw podobnych, ale jednak innych (warian-
téw dzwiekéw), prowadzi do stabszego radzenia sobie ze
wspolzawodnictwem i w efekcie do dluzszego i trudniej-
szego rozpoznawania wyrazéw. Proces rozumienia mowy
w jezyku obcym charakteryzuje sie zatem wieksza liczba
aktywowanych stéw-kandydatéw i przez to bardziej dyna-
micznym wspétzawodnictwem w czasie dostepu leksykal-
nego niz rozumienie mowy jezyka pierwszego (Broersma
i Cutler 2011). Trudnosci te zwiazane sa miedzy innymi z:
—  pdiniejszym wiekiem rozpoczynania nauki jezyka,

co prowadzi do mniejszego stopnia automatyzacji;

—  kontekstem uczenia, ktérym zazwyczaj jest edukacja
formalna, a nie naturalne przyswajanie jezyka (An-
gelis 2007);

— osigganiem mniejszego stopnia bieglosci jezykowe;j,
zgola innego od wlasciwego jezykowi pierwszemu
(Imai i in. 2005);

— innym (krétszym oraz bardziej powierzchownym)
rodzajem doswiadczenia kontaktu z drugim jezy-
kiem (Schmidtke 2014);

— nieobecno$cia poszczegdlnych fonemdw jezyka ob-
cego w jezyku pierwszym, co powoduje mylenie
wyrazéw pozornie podobnych, zawierajacych nie-
znacznie rézniace sie dzwieki (Weber i Cutler 2004).
Ten ostatni czynnik jest szczegdlnie problematyczny

i prowadzi do znacznego zwiekszenia wspétzawodnictwa

i aktywacji stéw-kandydatéw. Na przyktad dla angielskie-

go wyrazu panda oczywistym konkurentem w obrebie

tego samego jezyka jest wyraz pants oraz grupa wszyst-
kich wyrazéw o podobnym naglosie (panic, pantry itd.).

Jak pokazaly badania okulograficzne autorstwa Weber
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i Cutler (2004), Holendrzy uczacy sie jezyka angielskiego,
ktérym zaprezentowano zestaw ilustracji, w tym obrazek
pandy, p6Zniej w poréwnaniu z rodzimymi uzytkownika-
mi jezyka angielskiego klikali na ten obrazek po ustyszeniu
polecenia jego wybrania (,Kliknij na pande”). Natomiast
oczy Holendréw statystycznie czesciej niz oczy Brytyjczy-
kéw kierowaly sie na obrazek oféwka, co wskazuje, ze ich
umyst rozpatrywal angielskie stowo pencil (pol. oféwek)
jako kandydata wspétzawodniczacego o selekcje. Wyraz
pencil jest wyrazem tylko pozornie podobnym, poniewaz
samogloska w jego naglosie jest inna niz w wyrazie doce-
lowym. Tak wiec fonem /e/ zostal mylnie zakwalifikowany
przez nierodzimych uzytkownikéw angielskiego jako toz-
samy z angielskim /e/, poniewaz /e/ jest holenderska glo-
ska najbardziej podobna do nieistniejacej w holenderskim
/ee/. Wynikle z tych réznic stowa podobne stanowig prze-
szkode dla efektywnego rozumienia jezyka obcego.

W inwentarzu fonemoéw jezyka polskiego réwniez nie
ma fonemu /e/ (Jassem 2003), dlatego polscy uzytkow-
nicy angielskiego moga mie¢ réwnie duze problemy
z rozpoznawaniem (oraz produkcja) tego fonemu. Do-
tychczasowe badania wéréd Polakéw uczacych sie jezyka
angielskiego jako obcego (np. Rojczyk 2011; Sobkowiak
2001) pokazaly, ze fonem /ee/ jest rzeczywiscie proble-
matyczny dla Polakéw. Jako ze artykulacyjnie /ee/ jest
umiejscowione pomiedzy polskimi fonemami /e/ i /a/, jest
czesto tak wiasnie realizowane przez Polakéw (Sobkowiak
2001:142-143). Wedlug badai percepcyjnych (Rojczyk
2011), Polacy uczacy sie jezyka angielskiego blednie po-
strzegaja /ee/, rozpoznajac te gloske jako podobne angiel-
skie gloski /e/ i /a/ oraz polskie /a/ i /e/. Flege i in. (1997)
twierdza, ze samogloska /e/ sprawia znaczace trudnosci
wielu uczniom postugujacym sie réznymi typologicznie
jezykami pierwszymi.

Powyzszy przyklad dotyczy tylko jednej trudnej samogto-
ski, a istnieje przeciez wigcej fonemdéw angielskich, ktére
nie wystepuja w jezyku polskim.

Na podstawie badann w zakresie rozpoznawania mowy
wiemy, ze slowa podobne stanowia duze wyzwanie dla
uzytkownikéw jezyka obcego. Wystepowanie wiekszej
liczby stéw wspélzawodniczacych o selekcje w jezyku ob-
cym opdznia czasy reakcji badanych w poréwnaniu z ta-
kim samym zadaniem w jezyku rodzimym (Weber i Cutler



Rozwijanie $wiadomosci fonetycznej w zakresie (pozornie) podobnych form leksykalnych a rozumienie mowy jezyka obcego

2004), a takze zmniejsza stopien dokladnosci zrozumienia
komunikatu. Dlatego szczegdlnie wazna jest obecnosé
elementéw edukacji fonetycznej w programie nauczania
jezyka angielskiego (por. Wittenberg i Klinger 2015), co
czasem zaniedbuje sie w polskich szkotach.

Jak wykazuja Tamminen i in. (2015) w swoim ba-
daniu z uzyciem metody elektroencefalografii, ¢wiczenie
kategorii fonetycznych jezyka obcego, ktére nie istnieja
w jezyku pierwszym, za pomocg najprostszego treningu
stuchowo-artykulacyjnego listen-and-repeat skutkuje po-
wstawaniem nowych §ladéw pamieciowych, nawet w bar-
dzo krétkim czasie. Tworzenie tych §ladéw w kontekscie
nowych kategorii fonemowych moze przelozy¢ sie nato-
miast na polepszenie umiejetnosci rozpoznawania mo-
wy przez uczniéw. Jest wiec szczegélnie wazne, by na-
uczyciele praktycy nauczajacy efektywnego postugiwania
sie jezykiem nie zaniedbywali rozwijania $wiadomosci
fonetycznej swoich stuchaczy. By zmaksymalizowa¢ efek-
ty treningu fonetycznego, warto zwrdci¢ sie ku jezyko-
wi, ktéry uczniowie opanowali juz doskonale, tj. jezykowi
pierwszemu. Dziubalska-Kofaczyk i in. (2015) podkresla-
ja, ze w uczeniu sie jezyka obcego warto stosowa¢ odnie-
sienia do znanego juz jezyka rodzimego. Podaja przykfad
trudnosci rodzimych uzytkownikéw jezyka angielskiego
z wyméwieniem polskiej zbitki /pt/ w wyrazie ptak i proby
dodawania samogtloski schwa, by ,rozbi¢” to potacze-
nie i utatwi¢ wymowe. Wedlug autoréw, gdyby uczniom
zwrdcono uwage na istnienie tej zbitki w ich wtasnym je-
zyku w zredukowanych formach, np. w wyrazie potato
(/p’terta/), wskaznik sukcesu znaczgco by sie zwigkszyt.

Podobnie Polacy uczacy sie jezyka angielskiego ja-
ko obcego moga skorzysta¢ z pozytywnego wplywu fo-
netyki jezyka polskiego dla problematycznych kwe-
stii. w jezyku angielskim. Dla przykladu, uczniowie
majacy trudnosci z przyswojeniem nosowej spélgtoski
tylnojezykowo-miekkopodniebiennej (/n/) moga skorzy-
sta¢ na uswiadomieniu im istnienia tego fonemu w reper-
tuarze w jezyku polskim w wyrazach takich jak reka czy
magka i wyéwiczenie poprzez odniesienie do tego dZwigku.
Réwniez dyftongalne wiasciwoséci angielskiej samogloski
fleece (/i:/) moga zosta¢ opanowane poprzez odniesienie
do polskich sekwencji dzwiekowych w stowach takich jak
kij. Podobnych paraleli jest wiele i zostaly opisane w gra-
matykach kontrastywnych jezyka polskiego i angielskiego.

Wobec  problematycznosci  procesu
nia mowy jezyka obcego, a takze przywotanych ba-
dani, istotne i zasadne wydaje sie powrdcenie do je-
zyka pierwszego w kontekscie nauczania dzwiekéw
jezyka obcego, réwniez w szerszym kontek$cie naucza-
nia sfownictwa i umiejetnosci méwienia. Ukazywanie

rozumie-

podobieristw, ale przede wszystkich (mniejszych i wigk-
szych) réznic pomiedzy dZwiekami obu jezykéw oraz roz-
wijanie $wiadomos$ci w zakresie pozornego i zludnego
podobieristwa fonetycznego moze zwigkszy¢ poziom suk-
cesu rozumienia jezyka obcego przez uczniéw. W pracy
nauczyciela oznacza to opisywanie jezyka na zajeciach,
przede wszystkim jednak stosowanie ¢wiczen stuchowo-
-artykulacyjnych z wykorzystaniem kontrastéw dzwieko-
wych, miedzy innymi poprzez ¢wiczenie tzw. par mini-
malnych. Cwiczenia te doskonale ukaza uczniom réznice
i podobienstwa, postuza lepszemu rozgraniczeniu tylko
pozornie podobnych form leksykalnych oraz pozytyw-
nie wplyna na rozwdj umiejetnosci percepcji dzwiekéw,
a w efekcie — rozpoznawania mowy. Na rynku wydawni-
czym dostepnych jest wiele materiatéw, od starszych juz,
ale cenionych przez fonetykéw podrecznikéw, np. How
Now Brown Cow (Ponsonby 1982), po nowoczesne i inno-
wacyjne kursy interaktywne, takie jak Say it Right (Sawa-
la i in. 2014). Obszerny przeglad Zrédet dokonany zostat
w artykule Wrembel (2005).

Rozumienie mowy w jezyku obcym jest trudne, gléwnie
ze wzgledu na wspdtzawodnictwo pozornie tylko po-
dobnych form leksykalnych, niestanowigcych problemu
w przypadku stuchania w jezyku rodzimym. Nauczanie
wymowy jest bardzo waznym aspektem pozwalajacym na
ograniczenie tych trudno$ci. Nauczanie fonetyki jest nie-
watpliwie kolejnym obszarem po gramatyce (Wach 2017),
gdzie korzystanie z technik bilingwalnych oraz bezpo-
$rednie odniesienie do jezyka pierwszego uczniéw (np. do
dzwiekéw podobnych istniejacych w jezyku pierwszym)
jest niewatpliwie pozytywne. Moze ono uwrazliwi¢ fo-
netycznie uczniéw, co wplynie na zblizenie umiejetnosci
rozumienia mowy do tej wlasciwej rodzimym uzytkow-
nikom jezyka, charakteryzujacej sie duza dokladnoscia
w rozpoznawaniu stéw, fatwoscia w odrzucaniu stéw nie-
zgodnych z docelowymi i bardziej ograniczonym wspot-
zawodnictwem ze strony podobnych form leksykalnych.
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o zmianie ustrojowej w polskiej szkole przy-

wiazuje sie szczegdlna wage do nauczania je-

zykéw obcych, zwlaszcza angielskiego, ktory

wsrdd nich zajmuje uprzywilejowana pozycje

jako jezyk uczony obecnie juz od pierwszej
klasy szkoly podstawowej (a czesto nawet w przedszko-
lu) i kontynuowany az do matury. W ciggu 12 lat edukacji
anglistycznej jest zatem czas, by po$wieci¢ uwage réznym
aspektom jezyka, w tym jego wymowie, ktérej nalezyte
opanowanie warunkuje sprawno$¢ w komunikacji ustnej.
Jednakze obserwacje dotyczace wymowy angielskiej Pola-
kéw (np. Szpyra-Kozlowska 2015, Bryla-Cruz 2016) wska-
zuja na ich liczne braki w tym zakresie oraz bledy, ktére
czesto utrudniajg lub wrecz uniemozliwiaja zrozumienie
wielu wypowiedzi.

Postuzmy sie kilkoma przykltadami takich cze-
sto spotykanych znieksztalcenn fonetycznych. Nazwisko
Tiny Turner [t3:n0] polszczy si¢ zwykle btednie jako [tar-
ner], pomimo znacznie blizszego odpowiednika [terner]?.
Komputerowe delete [dpli:t] funkcjonuje w polskim ja-
ko [deTlejt], zas w reklamach réznych produktéw styszy-
my surface [s3:fis] w odleglej fonetycznie wersji [serfejs]
oraz ultimate [,altimat] wymawiane jako [altimejt].? Przy-
ktady mozna oczywiscie mnozy¢. Cho¢ adaptacja zapo-
zyczen jest naturalnym zjawiskiem jezykowym, w tych

Truizmmem jest twierdzenie, iz poprawna wymowa w jezyku obcym stanowi istotny,
wrecz nieodzowny warunek udanej komunikacji jezykowej. W zwigzku z tym moz-
na zatozydé, iz nauczyciele angielskiego, niemieckiego czy francuskiego przywigzu-
ja nalezyta wage do treningu fonetycznego swoich uczniow. Czy tak jest w istocie?
A w szczegdlnosci, czy nauka wymowy angielskiej w szkole dobrze przygotowuje
mtodziez do sprawnego porozumiewania sie w tym jezyku? Niniejszy artykut sta-
nowi prébe odpowiedzi na te pytania. Zawiera takze wskazdowki dla nauczycieli do-
tyczace zwiekszenia skutecznosci ich dziatan fonodydaktycznych'.

przypadkach spolszczona wymowa, bardzo odlegta od
oryginalnej, $wiadczy jednak o niskiej kompetencji fone-
tycznej méwiacych, a uzycie przywolanych wersji w roz-
mowie po angielsku z cudzoziemcem mogloby stworzy¢
problemy komunikacyjne. Podobne obserwacje dotycza-
ce niskiego poziomu bieglosci fonetycznej mozna poczy-
ni¢, stuchajac wypowiedzi po angielsku wielu polskich
politykéw, dziennikarzy i innych znanych oséb, wsréd
ktérych poprawna wymowa nalezy do rzadkosci*.

Mozna zalozy¢, iz problemy Polakéw z przyswaja-
niem prawidfowej wymowy angielskiej maja swoje Zré-
dlo, miedzy innymi, w nieodpowiedniej jakosci eduka-
cji szkolnej, w ktorej temu aspektowi jezyka poswieca sie
stanowczo za malo uwagi (Szpyra-Koztowska 2008). By
sprawdzi¢, czy konkluzja o niedostatecznym treningu fo-
netycznym uczniéw jest uzasadniona, przeprowadzitam
badanie ankietowe wsrdd 200 licealistéw w 7 miastach,
pytajac ich o szkolne do$wiadczenia z nauka wymowy
angielskiej. Ponizej przedstawiam i omawiam uzyskane
wyniki.

Badanie zostalo przeprowadzone jesienia 2016 r. wéréd
200 uczniéw klas maturalnych w kilkunastu liceach ogdl-
noksztatcacych w Lublinie, Rzeszowie, Kielcach, Kro$nie,
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Bilgoraju, Stalowej Woli i Zamo$ciu. Wybér takiej grupy
respondentéw wynikat z faktu, iz uczniowie ci zakonczyli
juz realizacje programu szkolnego i potrafia dokonaé pod-
sumowania swojej dotychczasowej edukacji jezykowej,
réwniez dotyczacej wymowy angielskiej. Celem ankiety
byta che¢ uzyskania odpowiedzi na trzy istotne pytania:
— Jaki stosunek do przyswajania wymowy angielskiej
majg uczniowie szkoly $redniej?
— Jak uczniowie oceniaja proces nauczania wymowy
angielskiej w szkole?
—  Jakie wnioski dla fonodydaktyki szkolnej wynikaja
z przeprowadzonego badania?
Aby zapewni¢ wiarygodno$¢ wynikéw, ankiety byly cal-
kowicie anonimowe, a nauczyciele, ktérych uczniowie
odpowiadali na pytania, nie mieli do tych ankiet dostepu.
O ich wypelnienie poproszono pierwszych 10 uczniéw
z listy w dzienniku. Zakladatam bowiem, iz w takiej loso-
wo wybranej grupie znajda sie zaréwno uczniowie bardzo
dobrzy i $redni, jak i stabi, co daje petny obraz wiedzy fo-
netycznej przecigtnego absolwenta liceum®. Ankietowa-
ni zatem to uczniowie 20 réznych klas, uczonych przez
20 réznych nauczycieli w 7 miastach Polski. Przy tak duzej
prébie badawczej mozna zalozy¢, iz jest to reprezentatyw-
na grupa polskich licealistow®.

Pierwsze cztery pytania dotyczyly opinii uczniéw na te-
mat réznych aspektéw przyswajania wymowy angielskie;j.

1. CzY, TWOIM ZDANIEM, WYMOWA ANGIELSKA JEST:
a) latwa — 19 proc.

b) niezbyt trudna — 57 proc.

¢) trudna — 22,5 proc.

d) bardzo trudna - 0,5 proc.

e) nie mam zdania na ten temat — 1,5 proc.

Zdaniem az 76 proc. ankietowanych wymowa angiel-
ska jest albo fatwa, albo niezbyt trudna, a tylko 23 proc.
uwaza, ze jest trudna lub bardzo trudna’. Taki wynik jest
do$¢ zaskakujacy i odbiega od powszechnej opinii fo-
netykéw, iz dobre opanowanie wymowy innego jezyka,
zwlaszcza w warunkach szkolnych, jest wielkim wyzwa-
niem, a wiekszo$¢ uczacych sie zachowuje silny rodzimy
akcent.

2. JAK OCENIASZ SWOJA WYMOWE W J. ANGIELSKIM?
a) jest bardzo dobra/dobra — 58,5 proc.

b) dostateczna — 34 proc.

¢) niedostateczna — 2,5 proc.

d) nie wiem - 5,5 proc.
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Jak wida¢ z powyzszego zestawienia, wiekszo$¢ ankie-
towanych ma dobre mniemanie o swojej wymowie. Ze
wzgledu na to, iz istnieje korelacja miedzy opinia uczniéw
o wlasnej wymowie a ich ogélna ocena z jezyka angielskie-
go, mozna zalozy¢, ze ta pierwsza zalezy od tej drugiej.

3. WYMIEN 3 ELEMENTY WYMOWY ANGIELSKIEJ,

KTORE SPRAWIAJA CI NAJWIEKSZA TRUDNOSC:

a) rézna wymowa gloski oznaczanej ta sama litera w réz-
nych wyrazach — 27 proc.

b) prawidlowe akcentowanie wyrazéw i intonacja —
21 proc.

¢) wymowa dlugich wyrazéw — 7 proc.

d) dtugie i krétkie samogloski — 6,5 proc.

e) wymowa szczelinowych spotglosek miedzyzebowych —
3,5 proc.

f) ubezdZwiecznienie spélglosek na koncu wyrazu —
3 proc.

g) brak odpowiedzi — 30 proc.

W tym zestawieniu szczegdlnie ciekawe sg punkty (a)

i (c), ktdre nie stanowia zagadnien odrebnie wydzielanych

w fonetyce, a ktére, jak wida¢, powinny zosta¢ uwzgled-

nione w fonodydaktyce. Interesujacy jest réwniez fakt, ze

az 30 proc. ankietowanych nie potrafi wymieni¢ zadnych

elementéw wymowy angielskiej, ktére sprawiaja im trud-

no$é¢, co moze $wiadczy¢ o ich niewielkiej kompetencji fo-

netycznej lub o tym, iz czesto nie uzyskujg od nauczycieli

informacji na temat swojej wymowy, a sami nie potrafig jej

obiektywnie ocenic.

4. OD CZEGO, TWOIM ZDANIEM, NAJBARDZIE] ZALEZY

SUKCES W OPANOWANIU WYMOWY ANGIELSKIE]J?

a) od czestego sluchania anglojezycznych nagran, pro-
gramoéw radiowych i telewizyjnych, ogladania filméw
w angielskiej wersji jezykowej — 65 proc.

b) od pracy wtasnej ucznia — 60 proc.

c) od czestego postugiwania sig j. angielskim w rozmowie
z cudzoziemcami — 52,5 proc.

d) od czestych wyjazdéw do krajéw anglojezycznych —
51 proc.

e) od talentu jezykowego ucznia — 36 proc.

f) od dobrej angielszczyzny nauczyciela — 34 proc.

g) od liczby ¢wiczen fonetycznych na lekeji — 29,5 proc.

h) inne — 0 proc.

W odpowiedziach na to pytanie uderza ostatnie miejsce,

ktére w tym rankingu zajmuje opinia na temat roli ¢wi-

czen fonetycznych na lekgji, co zle §wiadczy o ich jakosci

i skutecznosci w odczuciu ankietowanych. Jednocze$nie

warto podkresli¢, iz trzy najcze$ciej wymieniane czynniki

warunkujace sukces w opanowaniu wymowy angielskiej



wymagaja szczegdlnie duzej aktywnosci ze strony ucznia.
A zatem licealisci sg przekonani, ze dobra wymowa zalezy
przede wszystkim od tego, co sami zrobig w tym zakresie,
a nie od dzialari nauczyciela.

Pozostale pytania dotyczyly opinii uczniéw na temat
szkolnej fonodydaktyki.

5. JAKI JEST TWOJ STOSUNEK DO CWICZEN WYMOWY?
a) bardzo je lubie/lubie je — 47 proc.

b) sa mi obojetne — 33 proc.

¢) nie lubie ich — 14,5 proc.

d) nie wiem — 5 proc.

Jak wynika z powyzszych odpowiedzi, wigkszo$¢ ucznidéw
ma pozytywny stosunek do ¢wiczert wymowy i albo zde-
cydowanie je lubi, albo nie ma nic przeciwko nim (facznie
80 proc.). Ich przeciwnicy stanowia zaledwie 14-procen-
towa mniejszo$¢®.

6. JAK OCENIASZ ILOSC CWICZEN Z WYMOWY NA
LEKCJACH W SZKOLE?

a) jestich za malo — 46,5 proc.

b) jestich za duzo — 1,5 proc.

c) jestich wystarczajaca ilosé — 42,5 proc.

d) nie ma ich w ogéle — 2 proc.

e) nie mam zdania na ten temat — 9,5 proc.

Pozytywny stosunek uczniéw do ¢wiczen fonetycznych
znajduje potwierdzenie w odpowiedziach na powyzsze
pytania. Cze$¢ uczniéw (46 proc.) odczuwa niedosyt
i uwaza, ze ¢wiczen jest za malo. Druga, prawie réwnie
liczna grupa (42 proc.), sadzi, ze jest ich wystarczajaco
duzo. Ta rozbieznos¢ wynika zapewne ze zréznicowa-
nej aktywnosci fonodydaktycznej nauczyciela, ktérej do-
$wiadczaja na sobie jego uczniowie. Na podkreslenie za-
stuguje niewatpliwie fakt, iz tylko nikly procent (1,5 proc.)
odczuwa przesyt ¢wiczen tego rodzaju.

7. JAKI JEST STOSUNEK TWOJEGO NAUCZYCIELA DO

POPRAWNE] WYMOWY UCZNIOW?

a) zwraca na nig bardzo duza uwage — 49 proc.

b) zwraca na nig uwage, ale w niezbyt duzym stopniu —
42,5 proc.

c) nie zwraca na nig szczegélnej uwagi — 8,5 proc.

Z powyzszych odpowiedzi wynika, iz polowa nauczy-

cieli przywiazuje duza wage do poprawnosci fonetycznej

uczniéw, za$ druga polowa albo zwraca niewielka uwage

na te umiejetno$¢ albo, co moze martwié, w ogéle nie po-

$wieca jej czasu.
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8. Czy TWOJ NAUCZYCIEL JEZYKA ANGIELSKIEGO
PRACUJE INDYWIDUALNIE Z UCZNIAMI MAJACYMI
PROBLEMY Z WYMOWA ANGIELSKA?

a) nie — 77 proc.

b) tak, ale doé¢ rzadko — 20,5 proc.

¢) tak, bardzo czesto — 2,5 proc.

Miara zaangazowania nauczyciela w nauczanie wymowy
jest po$wiecenie przez niego dodatkowego czasu na pra-
ce z uczniami, ktérzy sobie z nig nie radza, gdyz w wie-
lu przypadkach jedynie praca indywidualna z uczniem
moze przynie$¢ wyrazng poprawe (Szpyra-Koztowska
i in. 2008). Powyzsze dane wskazuja, ze jest bardzo nie-
wielu nauczycieli gotowych do takiego dodatkowego na-
ktadu pracy.

Pozostale pytania dotyczyly technik nauczania wy-
mowy stosowanych przez nauczyciela. Ankietowanym
przedstawiono liste najczesciej stosowanych technik,
z prosba o zaznaczenie wszystkich, z ktorymi zetkneli
sie w szkole, a takze dopisanie innych, niewymienionych
w podanym zestawieniu.

9. ZAZNACZ WSZYSTKIE TECHNIKI UCZENIA

WYMOWY STOSOWANE PRZEZ TWOJEGO

NAUCZYCIELA. DOPISZ BRAKUJACE:

a) poprawianie blednej wymowy uczniéw — 94,5 proc.

b) stuchanie nagran (tekstéw, dialogéw itd.) w j. angiel-
skim — 81,5 proc.

¢) wyjasnianie prawidlowej wymowy — 52 proc.

d) powtarzanie poprawnej wymowy za nauczycielem —
49,5 proc.

e) powtarzanie za nagraniem — 26,5 proc.

f) ogladanie programéw i filméw w angielskiej wersji je-
zykowej — 21,5 proc.

g) wyjasnianie réznic fonetycznych miedzy j. angielskim
i polskim — 18,5 proc.

h) uczenie si¢ na pamie¢ i odtwarzanie wierszykdéw, pio-
senek, dialogéw, scenek itd. — 13,5 proc.

i) inne - 0 proc.

Kazda z wymienionych technik jest wykorzystywana

przez nauczycieli, cho¢ w réznym stopniu. Prawie wszy-

scy nauczyciele poprawiaja bledna wymowe uczniéw’

i wykorzystuja nagrania anglojezyczne. Okolo potowa

z nich udziela informacji teoretycznych na temat prawi-

dfowej wymowy i wymaga od uczniéw powtarzania po-

prawnej wymowy za nauczycielem. Interesujacy jest cal-

kowity brak w ankietach innych wartosciowych technik,

np. ¢wiczen wspomaganych komputerowo, wykorzystania

stownikéw elektronicznych czy gier fonetycznych, ktére

stanowia znaczne urozmaicenie fonodydaktyki i sa szcze-

gélnie atrakcyjne dla mtodych ludzi.
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W odpowiedzi na kolejne pytanie uczniowie mieli
wskazaé trzy najczesciej stosowane w klasie techniki na-
uczania wymowy.

10. WYMIEN 3 TECHNIKI UCZENIA WYMOWY
ANGIELSKIEJ, KTORE TWOJ NAUCZYCIEL STOSUJE
NAJCZESCIEJ:

a) stuchanie nagran w j. angielskim — 51,5 proc.

b) poprawianie btednej wymowy — 49,5 proc.

c) powtarzanie za nauczycielem — 30 proc.

d) wyjasnianie prawidtowej wymowy — 16,5 proc.

e) powtarzanie za nagraniem — 14,5 proc.

Udzielone odpowiedzi stanowig potwierdzenie wcze-
$niejszych informacji. Najczesciej uczniowie stuchaja
nagran w jezyku angielskim'?, ale znacznie rzadziej pro-
szeni sg o ich powtarzanie, ktére powinno by¢ podsta-
wowym ¢wiczeniem fonetycznym, polegajacym na jak
najwierniejszym odtworzeniu wzorca. Dwukrotnie cze-
$ciej powtarzajg za nauczycielem, ktéry nie jest przeciez
rodowitym uzytkownikiem jezyka angielskiego i stanowi
niedoskonaly model do nasladowania. Druga najczesciej
stosowang technika jest poprawianie blednej wymowy
uczniéw. Zdecydowanie rzadziej nauczyciel wyjasnia za-
sady prawidlowej wymowy. Pozostale techniki stosowane
sa bardzo rzadko.

Dwa ostatnie pytania ankiety dotyczyly transkrypcji fone-
tycznej, ktéra wielu specjalistow z zakresu fonodydaktyki
angielskiej uwaza za bardzo wazna technike wspomagaja-
ca nauczanie wymowy angielskiej.

11. CZY TRANSKRYPCJA FONETYCZNA UZYWANA JEST
NA LEKCJACH:

a) rzadko — 48,5 proc.

b) dos¢ czesto — 24 proc.

¢) nigdy — 18,5 proc.

d) bardzo czesto — 9 proc.

Wedlug ankietowanych transkrypcja stosowana jest bar-
dzo czesto lub czesto tylko przez 34 proc. uczacych. Po-
fowa nauczycieli uzywa jej sporadycznie, a ponad 18 proc.
nie robi tego wcale, co nalezy oceni¢ krytycznie wobec
licznych dowodéw korzysci, jakie przynosi jej stosowanie
(np. Szpyra-Koztowska 2015). Warto zatem zbadac¢ stosu-
nek uczniéw do tej cennej pomocy dydaktyczne;j.

12. Czy, TWOIM ZDANIEM, STOSOWANIE
TRANSKRYPCJI FONETYCZNEJ W NAUCE
J. ANGIELSKIEGO JEST:

a) przydatne — 55,5 proc.

b) niezbedne — 20,5 proc.

¢) malo przydatne — 15 proc.
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d) zbedne - 4 proc.

e) nie mam zdania na ten temat — 5,5 proc.
Zdecydowana wiekszo$¢ ankietowanych (76 proc.) uzna-
je stosowanie transkrypcji fonetycznej za przydatne lub
wrecz niezbedne, a tylko 19 proc. nie dostrzega jej potrze-
by, co $wiadczy o pozytywnym nastawieniu wielu uczniéw
do tej techniki.

Podsumujmy w punktach najwazniejsze wyniki przepro-
wadzonego badania, poczynajac od odpowiedzi na cztery
pierwsze pytania.

— W odczuciu wigkszoéci ankietowanych (76 proc.)
wymowa angielska jest niezbyt trudna lub wrecz
tatwa.

—  Uczniowie maja pozytywne zdanie na temat swojej
wymowy — az okoto 60 proc. ocenia jg jako dobra lub
bardzo dobra.

—  Zanajtrudniejsze do opanowania ankietowani uzna-
li rozbiezno$ci miedzy mowa i pismem, prawidlowy
akcent wyrazowy oraz intonacje.

—  Wedlug licealistéw, sukces w dobrym opanowaniu
wymowy angielskiej zalezy przede wszystkim od
czestej ekspozycji na angielszczyzne méwiona i jej
wykorzystanie w komunikacji z innymi, jak réwniez
od pracy wlasnej ucznia.

Z powyzszych ustalenn wynikaja wazne wnioski dla
nauczycieli. Nalezy korygowa¢ nieuzasadnione przeko-
nanie uczniéw o tatwosci wymowy angielskiej i ich cze-
sto zawyzong samooceng wlasnych umiejetnosci, co mo-
ze prowadzi¢ do spadku (czy wrecz braku) motywacji do
pracy nad jej doskonaleniem. Wymowa uczniéw powinna
by¢ regularnie oceniana, a ich postep fonetyczny (lub jego
brak) musi by¢ monitorowany tak, by mieli $wiadomosé
zaréwno swoich sukceséw, jak i niedociagnieé¢. W trenin-
gu fonetycznym nalezy zwréci¢ szczegdlng uwage na te
zagadnienia, ktére sprawiaja uczniom najwieksza trud-
noé¢ i reagowac na ich potrzeby w tym wzgledzie. Wy-
korzystujac przekonanie mtodziezy o wadze czestej eks-
pozycji na angielszczyzne mdéwiong oraz o waznej roli
wlasnej pracy, warto zadawa¢ im zadania domowe zwig-
zane ze stuchaniem anglojezycznych nagran i ¢wiczenia-
mi wymowy, np. za pomocg programoéw dostepnych w In-
ternecie, oraz u§wiadamianie im, iz sukces w opanowaniu
jezyka obcego w duzym stopniu zalezy od nich samych
i ich zaangazowania.

Przejdzmy teraz do oceny szkolnej fonodydaktyki przez

ankietowanych.

— Uczniowie maja na ogé! pozytywny stosunek do
nauki wymowy angielskiej. Przeszlo potowa z nich



lubi lub bardzo lubi ¢wiczenia fonetyczne, a tylko

14 proc. zdecydowanie ich nie lubi.

—  Nie ma zgodno$ci co do nasycenia takimi ¢wiczenia-
mi lekcji w szkole — ok. 42 proc. ankietowanych uwa-
za, ze jest ich wystarczajaco duzo, a 46 proc. sadzi, ze
jest ich za mato.

—  Mniej wiecej polowa nauczycieli przywigzuje duza
wage do poprawnej wymowy uczniéw, a druga poto-
wa poéwieca jej niewiele uwagi.

— Do rzadkosci nalezy praca indywidualna nauczyciela
z uczniami majacymi problemy z wymowa.

—  Nauczyciele stosuja w czasie lekcji niewiele technik
nauczania wymowy'. Do najcze$ciej wykorzystywa-
nych nalezg: stuchanie nagran anglojezycznych, ko-
rygowanie bledéw fonetycznych oraz powtarzanie
za nauczycielem.

— Pomimo pozytywnej oceny przydatnosci transkryp-
cji fonetycznej przez uczniéw, wiekszo$¢ nauczycie-
li korzysta z niej tylko sporadycznie lub nie korzy-
sta wcale.

Zdaniem licealistéw, istnieja znaczne réznice mie-
dzy nauczycielami w ich stosunku do nauczania wymo-
wy. Wsréd nich sg tacy, ktérzy przywiazuja wage do tego
aspektu jezyka, jak i tacy, ktérzy zaniedbuja trening fone-
tyczny. Wykorzystujac pozytywne nastawienie ucznidéw
do nauki wymowy, z pewnoscia nalezaloby zwiekszy¢ licz-
be i rodzaj stosowanych ¢wiczen fonetycznych na lekcjach
tak, by nauczanie wymowy bylo bardziej efektywne i atrak-
cyjne'?. Nalezy réwniez czgsciej stosowac transkrypcje fo-
netyczna, ktdrej zalety docenia wigkszo$¢ respondentéw.
W niektérych przypadkach konieczna jest praca indywi-
dualna z uczniem, cho¢ jest ona czasochtonna i wymaga
dodatkowego zaangazowania ze strony nauczyciela.

Przeprowadzone badanie wykazalo, iz poziom fono-
dydaktyki angielskiej w polskiej szkole pozostawia wiele
do zyczenia. Cho¢ niewatpliwie istnieje pewna grupa na-
uczycieli, ktéra docenia wage prawidlowej wymowy i po-
$wieca jej ¢wiczeniu wiele czasu i staran, ponad potowa
nauczycieli zaniedbuje fonodydaktyke, o czym $wiad-
czq takie fakty, jak niewiele czasu przeznaczonego na tre-
ning fonetyczny, stosowanie matej liczby malo urozma-
iconych technik nauczania wymowy, rzadkie uzycie lub
wrecz pomijanie transkrypcji fonetycznej, brak indywi-
dualnej pracy z uczniami itd. Innymi stowy, fonetyki an-
gielskiej naucza sie przewaznie za mato, niezbyt ciekawie,
w ograniczonym zakresie®, a do tego malo skutecznie, na
co wskazuje do$¢ niski poziom bieglosci fonetycznej Pola-
kéw w angielszczyznie.

Jakie s przyczyny takiego stanu rzeczy? Nauczycie-
le ustawicznie uskarzajg sie na brak czasu, przeciazenie
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programéw szkolnych i rézne dodatkowe obowiazki, ja-
kie na nich spadaja. Waznym czynnikiem oddzialujacym
na poziom jezykowej edukacji licealnej jest nacisk polozo-
ny na egzaminy pisemne i przygotowanie uczniéw gtéw-
nie pod ich katem, kosztem pracy nad komunikacjg ustna,
w tym wymowa. Sadze réwniez, iz niedocenianie wagi do-
brej wymowy wynika z nieodpowiedniego przygotowania
przyszlych nauczycieli do tego zawodu w czasie studiéw,
gdzie nie wpojono im nalezytej troski o nia i nie przekaza-
no odpowiedniej wiedzy fonodydaktyczne;j.
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1 W swoich pracach postuguje si¢ terminem ,fonodydaktyka’; bedacym porecznym skrétem dluzszego okreslenia ,dydaktyka wymowy jezyka obcego”
2 W swoich pracach postuguje sie terminem ,fonodydaktyka’, bedacym porecznym skrétem dluzszego okreslenia ,,dydaktyka wymowy jezyka obcego”.

3 Podobna deformacja polegajaca na blednej interpretacji angielskiej litery <u> jako polskiego [a] ma miejsce w polskich wersjach wyrazéw takich, jak curling > P
[karlink], support > P [saport] czy Murphy > P [marfi].

4 Zrédlem blednej wymowy, tak jak w poprzednim przypadku, jest tu nieprawidlowe uogélnienie, iz angielskie sekwencje liter <ate>, <ete> zawsze wymawiane
sq jako [e1t], a <ace> jako [e1s].

5 Do wyjatkéw naleza przewaznie ci, ktérzy spedzili wiele lat w kraju anglojezycznym.

6 Ankiety w pelni to potwierdzily to zalozenie — 28 proc. to uczniowie stabi (ocena z angielskiego — 2-3) , 43 proc. — uczniowie $redni (ocena 3-4), 29 proc. —
uczniowie dobrzy (ocena powyzej 4).

7 Dodatkowe informacje na temat ankietowanych sa nastepujace: uczniowie uczacy sie angielskiego poza szkota: (a) na kursach jezykowych — 20 proc., (b) na
lekcjach prywatnych — 44 proc. Uczniowie, ktérzy przebywali w kraju anglojezycznym — 18 proc.

8 Ankiety wykazaly nastepujacy zwiazek miedzy opiniami na temat trudno$ci wymowy angielskiej i ocena z jezyka angielskiego ucznia: jej trudno$¢ dostrzegaja
przede wszystkim uczniowie stabi i dobrzy, za$ sredni sg przekonani, Ze jest prosta.

9 Ankiety wykazaly $cisty zwiazek miedzy stosunkiem uczniéw do ¢wiczen wymowy i ocena z angielskiego: bardzo je lubi albo lubi 84 proc. uczniéw dobrych,
62 proc. uczniéw $rednich i 18 proc. uczniéw stabych. Nie lubi ich 75 proc. uczniéw stabych, 26 proc. uczniéw srednich i 15 proc. uczniéw dobrych.

10 Taka informacja nie wyja$nia, jaka jest czestotliwo$¢ poprawiania bledéw ani ich rodzaj. Z obserwacji studentéw w czasie praktyk pedagogicznych w szkofach
wynika, iz przedmiotem korekty sa prawie zawsze tylko te znieksztalcenia wyrazéw, ktére catkowicie uniemozliwiajg ich zrozumienie.

11 Stuchanie nagrarn, jak réwniez ogladanie programéw i filméw, jest gtéwnie ¢wiczeniem na rozumienie ze stuchu, ktére moze jednak by¢ wykorzystane do nauki
wymowy, jedli jest powiazane z analizg cech fonetycznych nagrania (tzw. stuchanie analityczne), a takze z odtwarzaniem jego fragmentow.

12 Podobng opinie wyraza Wrembel (2002).
13 Szpyra-Kozlowska (2015) proponuje holistyczne podejécie multimodalne do nauczania wymowy i wiele réznych rodzajéw ¢wiczen fonetycznych.

14 O najczesciej i najrzadziej nauczanych aspektach wymowy angielskiej pisza Szpyra-Koztowska i in. (2002).
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onodydaktycy zgodni sg co do tego, ze opano-

waniu dobrej wymowy jezyka obcego, zwlasz-

cza w przypadku mlodziezy i dorostych, ktérzy

chcg rozumie¢ to, co jest od nich wymagane,

sprzyja wiedza teoretyczna na temat artykulacji
glosek, podstawowych zjawisk fonetycznych i fonologicz-
nych jezyka obcego oraz interferencji fonetycznych. Wiedza
tego typu czesto zwana jest metakompetencja (Wrembel
2005). I cho¢ sama metakompetencja nie jest gwarancjg do-
brej wymowy, to stanowi ona istotne wzmocnienie sprawno-
$ci artykulacyjnej uczacych sie. Na przyktad informacja, ze
w jezyku angielskim sa dlugie i krétkie samogloski, moze by¢
dla niektérych mato przydatna w konkretnym akcie mowy, bo
akt ten moze zdominowac interferencja fonetyczna z jezyka
polskiego powodujaca zanik réznic iloczasowych miedzy sa-
mogloskami. Jednakze dla innych uczniéw wiedza tego typu
moze stanowi¢ wazny mechanizm kontrolny przypominaja-
cy o koniecznosci réznicowania dtugosci samoglosek w cza-
sie méwienia. Wielu nauczycieli, majac sSwiadomos¢ waznej
roli rozumienia cech nabywanego jezyka, stosuje na lekcjach
proste wyjasnienia dotyczace artykulacji glosek, poréwnuje
dzwieki obu jezykéw i wskazuje na negatywne konsekwencje
nieprawidlowej wymowy, takie jak zaburzenia komunikacji,
a nawet jej brak.

Celem badania opisanego w niniejszym artykule jest
okreslenie poziomu metakompetencji fonetycznej, jaki
osiagaja polscy liceali$ci, poprzez znalezienie odpowiedzi
na nastepujace pytania:

Kazdy nauczyciel jezyka angielskiego podejmuje decyzje, ktére elementy wymo-
wy angielskiej bedg stanowic¢ dla niego priorytet fonodydaktyczny, a ktére znajda
sie na dalszym miejscu lub bedg catkowicie zmarginalizowane w edukacji szkolnej,
gdyz w tym zakresie programy nauczania zostawiajg mu duzg swobode. By ocenié
trafnos¢ tych decyzji, w znaczacy sposodb wptywajacych na kompetencje jezykowa
ucznidéw, musimy uzyskac¢ wglad w wybory dydaktyczne dokonywane przez ucza-
cych. Ponizszy tekst stanowi probe zbadania tej kwestii poprzez analize wiedzy
teoretycznej z zakresu fonetyki angielskiej 200 maturzystow.

—  Ktére aspekty wymowy angielskiej sa uczniom do-
brze znane, a ktére znaja oni w $rednim lub niewiel-
kim stopniu?

— Jakie zagadnienia fonetyczne wzbudzaja najwigksze
watpliwosci uczniéw?

— Co wyniki badania méwig o jakosci szkolnej
fonodydaktyki?

Uzyskane informacje pozwalaja na dokonanie diagnozy

nauczania wymowy angielskiej w szkole z punktu widze-

nia priorytetéw fonetycznych przyjetych przez nauczycieli
oraz wskazania na te obszary, ktére wymagaja uzupelnie-
nia. Moga zatem stanowi¢ cenny wglad w szkolng prak-
tyke fonodydaktyczng, jak réwniez dostarczy¢ uczacym
wskazéwek co do stusznosci oraz skutecznosci ich dzia-
tani. Ponadto przedstawiona ankiete nauczyciele moga wy-
korzysta¢ jako narzedzie zbadania poziomu metakompe-
tencji swoich uczniéw i material do poréwnania wynikéw.

Jak wspomniatam we wstepie, nauczyciele jezyka an-
gielskiego musza podjac istotne decyzje fonodydaktycz-
ne dotyczace wyboru tych aspektéw wymowy, ktére stana

w centrum ich dziatan, oraz tych, ktére beda zmargina-

lizowane lub catkowicie pominiete. Jest bowiem oczywi-

ste, ze nie mozna uczy¢ wszystkich szczegétéw artykula-
cyjnych, gdyz jest to, po pierwsze, zadanie niewykonalne

w warunkach szkolnych — ze znacznymi ograniczeniami

czasowymi i konieczno$cig uczenia wielu réznych aspek-

téw jezyka. Po drugie, opanowanie kazdego szczegé-
tu fonetycznego jest nie tylko niemozliwe, ale réwniez
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niepotrzebne dla celéw efektywnej komunikacji jezyko-
wej. Decyzje nauczycieli w tym wzgledzie sa czesto oparte
na ich wlasnym przeswiadczeniu o wadze niektérych za-
gadnien i nieistotnosci innych. Warto zatem je poréwnaé
i oceni¢ w $wietle badan empirycznych (Gonet i Pietron
2004, Szpyra-Koztowska 2005, 2015, Bryla-Cruz 2016).

Anonimowe badanie ankietowe zostalo przeprowadzone
jesienig 2016 r. wéréd 200 uczniéw klas maturalnych w kil-
kunastu liceach ogélnoksztalcacych w 7 miastach (Lu-
blinie, Rzeszowie, Kielcach, Krosnie, Bilgoraju, Stalowej
Woli i Zamo$ciu), uczonych przez 20 réznych nauczycieli
jezyka angielskiego'. Wzieto w nim udzial po 10 uczniéw
z kazdej klasy (pierwsi z listy), reprezentujacych zrézni-
cowany poziom angielszczyzny (dobry, $redni i staby).
Wybér maturzystéw uzasadniony jest faktem ukonczenia
przez nich edukacji szkolnej, takze w zakresie jezyka an-
gielskiego, co pozwala im na dokonanie podsumowania
dotychczas zdobytej wiedzy fonetycznej.

Ankieta zawierata 30 twierdzen dotyczacych elemen-
tarnych aspektéw wymowy w jezyku obcym, ktére powin-
ny by¢ opanowane przez uczniéw w ciagu nauki szkolne;j.
Nalezy doda¢, ze wybdr tych stwierdzen byl wprawdzie
subiektywny, lecz oparty na wiedzy fonetycznej i do§wiad-
czeniu dydaktycznym autorki. Nie obejmowal wszyst-
kich istotnych cech wymowy angielskiej, gdyz, jak wiado-
mo, zbyt dlugie badanie powoduje znuzenie uczestnikow
i wplywa negatywnie na jako$¢ udzielanych odpowie-
dzi. Zdania w ankiecie mialy charakter opisowy i najcze-
$ciej zawieraly przyklady ilustrujace omawiane zjawisko,
a terminologia fonetyczna ograniczona byta do minimum.
Uzyte sformulowania zostaly wcze$niej skonsultowane
z kilkoma nauczycielami tak, by wyeliminowac okresle-
nia niezrozumiate dla uczniéw. Sposréd 30 testowanych
aspektéw fonetyki 22 odnosily sie do wymowy segmen-
téw (13 do spoétglosek, 9 — do samoglosek i dyftongéw),
za$ 8 — do kwestii prozodycznych (akcent, rytm, intona-
cja, formy stabe i mocne) oraz fonetycznych zjawisk mie-
dzywyrazowych (zmiany w mowie szybkiej). Zadaniem
ankietowanych byto okreglenie, czy podane twierdzenie
jest prawdziwe, czy falszywe. Aby uniknaé¢ zgadywania
odpowiedzi, co utrudnitoby interpretacje wynikéw, moz-
na réwniez bylo zaznaczy¢ opcje nie wiem. Material wy-
korzystany w eksperymencie umieszczony jest, wraz z od-
powiedziami, na koncu artykutu.

W tej czesci przedstawiamy wyniki badania z podziatem
zagadnien fonetycznych na cztery grupy, w kolejnosci od
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najlepiej do najstabiej opanowanych. Nastepnie prezentu-
jemy te problemy, do ktérych nieznajomosci przyznato sie
najwiecej osob.

Pierwsze zestawienie zawiera liste zagadnien fonety-
ki angielskiej najlepiej znanych (teoretycznie) ankietowa-
nym licealistom — tych, ktére uzyskaly ponad 80 proc. po-
prawnych odpowiedzi.

Tabela 1. Zagadnienia, ktére uzyskaty ponad 80 proc. poprawnych
odpowiedzi.

ZAGADNIENIE POPRAWNE
ODPOWIEDZI
(PROC.)

wymowa bezdzwiecznych miedzyzebowych 89,5

spotgtosek szczelinowych

wymowa dzwiecznych miedzyzebowych 82,5

spoétgtosek szczelinowych

zmiany w mowie szybkiej 87,5

akcentowanie ztozen typu hot dog 83

Najwiecej poprawnych odpowiedzi dotyczylo wymowy
angielskich miedzyzebowych spétglosek szczelinowych
oraz $wiadomofdci licealistéw, ze nie sg one tozsame z pol-
skimi spoétgloskami wybuchowymi lub szczelinowymi,
ktérymi czesto sa zastepowane przez Polakéw. Potwierdza
to wczesniejsze obserwacje, ze temu wlasnie zagadnieniu
nauczyciele poswiecaja szczegélnie duzo uwagi (Szpyra-
-Koztowska i in. 2002)%. Uczniowie majg réwniez duza
wiedze o akcentowaniu pierwszego czlonu zlozen typu
hot dog, jak tez styszeli o réznego rodzaju zmianach w wy-
mowie zachodzacych w mowie szybkiej. Pierwsza z tych
kwestii dotyczy fonetyki segmentalnej, pozostate — fone-
tyki prozodycznej. O ile eksponowane miejsce spétglosek
miedzyzebowych nie jest zaskoczeniem, gdyz stanowia
one jedna z uderzajacych réznic w inwentarzu fonemoéw
jezyka angielskiego i polskiego, to tak dobra znajomos¢
pozostatych dwéch zagadnienn moze nieco dziwi¢, gdyz
nie s3 one zazwyczaj uwazane za szczeg6lnie istotne dla
uczniéw na poziomie $rednio zaawansowanym?®. Nalezy
odnotowa¢ réwniez, ze zadnego aspektu fonetyki angiel-
skiej nie mozna uzna¢ za dobrze znany wszystkim ankie-
towanym, jak réwniez fakt, ze zaledwie trzy zagadnienia
znalazly si¢ w tej kategorii.

Druga, najliczniejsza grupa zagadnieni, obejmuje
15 cech wymowy, w przypadku ktérych liczba popraw-
nych odpowiedzi wynosita od 70 do 50 proc. Mozna je
uzna¢ za aspekty fonetyki angielskiej przyswojone przez
uczniéw w dos¢ dobrym stopniu.

W tej grupie znalazlo si¢ 12 zjawisk o charakterze
segmentalnym (8 dotyczacych spéiglosek, 4 — samoglosek)



Tabela 2. Zagadnienia z poprawnymi odpowiedziami w przedziale
75 proc. - 50 proc.

ZAGADNIENIE POPRAWNE
ODPOWIEDZI
(PROC.)

wymowa koncéwek fleksyjnych 70,5

brak geminat w wyrazach prostych 66

morfologicznie

r taczace 66

podziat na samogtoski dtugie i krétkie 61,5

brak /r/ przed spétgtoska w angielszczyznie 60
brytyjskiej

wymowa samogtoski /3:/ 60

akcent w parach wyrazéw typu to export - an 60
export

brak ubezdzZwiecznienia spdétgtosek 59
wtasciwych w wygtosie

wymowa samogtoski /a:/ 59

wymowa samogtoski schwa na koricu wyrazéw | 58,5

spotgtoski sylabiczne (zgtoskotwdrcze) 57,5
ciemne i jasne /I/ 56,5
redukcja samogtosek w sylabach 55,5
nieakcentowanych

aspiracja /p,t,k/ 55,5
wymowa <ng> w wygtosie wyrazow 54,5

oraz trzy problemy prozodyczne. Pewnym zaskoczeniem
jest miejsce w Tabeli 2. kilku zagadniert uchodzacych za
mniej istotne dla pomy$lnej komunikacji, takich jak brak
geminat, spolgloski sylabiczne czy wymowa /3:/, najrza-
dziej wystepujacej angielskiej samogtoski (Cruttenden
2014). Warto doda¢, ze miedzy ta a poprzednia grupa ist-
nieje dos¢ duza luka: az 12 proc.

Trzecia kategoria obejmuje niezbyt dobrze opano-
wane aspekty fonetyki: od 49 proc. do 25 proc. popraw-
nych odpowiedzi.

Tabela 3. Zagadnienia z poprawnymi odpowiedziami w przedziale
50 proc. - 30 proc.

ZAGADNIENIE POPRAWNE
ODPOWIEDZI
(PROC.)

brak /r/ w wygtosie w angielszczyznie 49

brytyjskiej

wymowa samogtoski /a/ 47,5

rytm 43,5

wymowa samogtosek /2:/ i /n/ 36,5

wymowa samogtosek /i:/ i /1/ 31,5

intonacja pytan 31,5

Wiedza licealistéw na temat fonetyki angielskiej. Badanie ankietowe

W tej grupie znalazlo sie jedno zagadnienie dotyczace
spélglosek oraz trzy — samoglosek, jak tez dwa problemy
prozodyczne. Pewien niepokdj moze wzbudzi¢ obecno$é
w Tabeli 3. az trzech elementéw zwiazanych z bardzo
istotna kwestia wymowy pieciu angielskich samoglosek,
ktére ,powinny” sie znalez¢é w jednej z dwéch poprzed-
nich tabel.

Ostatnia wydzielona kategoria obejmuje najstabiej opa-
nowane aspekty fonetyki angielskiej. Liczba poprawnych
odpowiedzi wynosi tu ponizej 30 proc.

Tabela 4. Zagadnienia z poprawnymi odpowiedziami ponizej 30 proc.

ZAGADNIENIE POPRAWNE
ODPOWIEDZI
(PROC.)
formy stabe i mocne 26
wymowa spotgtosek palatalno-dzigstowych 24,5
wymowa /n/ przed /i:/ 24
wymowa dyftongu /au/ na kohicu wyrazéw 23,5
wymowa dyftongéw /a1/ i /er/ 20,5

Ostatnie zestawienie zawiera liste oémiu zagadnien z naj-
wieksza liczba odpowiedzi nie wiem (ponad 20 proc.),
ktére dowodza braku opanowania niektérych zagadnien
przez znaczng cze$¢ ankietowanych.

Tabela 5. Zagadnienia z najliczniejszymi odpowiedziami nie wiem.

ZAGADNIENIE ODPOWIEDZI NIE
WIEM (PROC.)

rytm 45,5

redukcja samogtosek nieakcentowanych 35

wymowa spotgtosek sylabicznych 32,5

aspiracja /p,t,k/ 30

intonacja pytan 29,5

podziat na samogtoski dtugie i krotkie 23,5

wymowa samogtosek /2:/ i /n/ 23,5

wymowa samogtoski /ae/ 20,5

To, co uderza w powyzszym zestawieniu, to pojawienie si¢
w nim kilku aspektéw wymowy, ktére znalazly sie réwniez
w Tabelach 2. i 3., czyli wéréd zagadnienn opanowanych
w dobrym i $rednim stopniu. Ich obecno$¢ w Tabeli 5.
wydaje sie wskazywacd na to, ze cze$¢ nauczycieli poswieca
im duzo uwagi, za$ inni zaniedbuja te problemy. Jednak
pomijanie lub marginalizacja wymienionych zagadnien
jest bledem, gdyz wszystkie one naleza do istotnych cech
angielszczyzny moéwionej, ktére powinny by¢ uwzgled-
nione w szkolnej fonodydaktyce.
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Podsumowanie i wnioski

Przedstawione wyniki wskazuja, ktére elementy fonetyki
angielskiej sa nauczane najczesciej, ktére rzadziej, a ktére
wcale lub prawie wcale. Zaktadamy bowiem, ze metakom-
petencja fonetyczna maturzystéw w znacznym stopniu
odzwierciedla to, co dzieje si¢ na lekcjach angielskiego
w szkole*. Na przyktad wysoki wynik w naszym rankingu
wymowy spdlglosek miedzyzebowych dowodzi, ze wiek-
szo$¢ nauczycieli poswieca sporo uwagi temu zagadnie-
niu, dzieki czemu utrwala sie ono mocno w $wiadomosci
uczniéw®. Stabe wyniki udowadniajg z kolei, ze dany pro-
blem albo zostal potraktowany bardzo pobieznie, albo tez
zostal zaniedbany przez duza cze$¢ nauczycieli.

Wydaje sie, ze z merytorycznego punktu widze-
nia podzial na cztery grupy probleméw (wedle deklaro-
wanego stopnia ich opanowania) nie znajduje wieksze-
go uzasadnienia, gdyz wszystkie z testowanych aspektéw
fonetyki angielskiej powinny by¢ uwzgledniane w pro-
cesie nauczania jezyka angielskiego w szkole sredniej.
Szczegélnie uderzajacy jest brak konsekwencji, jesli cho-
dzi o wymowe samoglosek, co mozemy znalezé w kil-
ku réznych tabelach. Czesty jest tez brak nalezytej uwa-
gi dla wielu cech charakterystycznych dla angielszczyzny
mowionej, takich jak rytm, redukcja samoglosek nieak-
centowanych czy uzycie form stabych i mocnych. W nie-
wielkim stopniu uczone s3 zagadnienia, ktére daja efekt
polskiego akcentu w jezyku angielskim, takie jak wy-
mawianie /r/ na koncu wyrazéw, zmigkczenie spéiglto-
sek przez /i:/, twarda, dziastowa artykulacja angielskich
spolglosek palatalno-dziastowych czy wymowa zakon-
czenia <ng> ze zwartowybuchowa.

Wyniki uzyskane w przedstawionym badaniu nie
ukladaja sie w jasny i klarowny obraz, co prawdopodob-
nie $wiadczy o tym, ze nauczanie wymowy angielskiej nie
odbywa sie w zaplanowany i przemyslany sposéb, tak by
uwaga i czas po$wiecone poszczegdlnym zagadnieniom

byly proporcjonalne do ich wagi w jezyku i stopnia trud-
nosci dla polskich uczniéw, lecz ma charakter do$¢ przy-
padkowy. Nalezy przypuszczaé, ze szkolna fonodydakty-
ka oparta jest na materiale zawartym w podrecznikach,
ktérych autorzy, nie bedac fonetykami, zazwyczaj nie po-
$wiecaja wymowie wiele uwagi, a jako Ze nie sg Polakami,
nie uwzgledniaja potrzeb i probleméw polskich uczniéw.
Dobry nauczyciel nie moze zatem kierowac sie wylacznie
tym, co zawarte w podreczniku, lecz powinien siegaé po
dodatkowe materialy przydatne dla Polakéw.
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tycznej.

3 Taki poziom reprezentuje wiekszo$¢ licealistow.
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Wiedza licealistéw na temat fonetyki angielskiej. Badanie ankietowe

Przeczytaj uwaznie nastepujgce twierdzenia i zaznacz, czy sg prawdziwe (P), fatszywe (F), nie wiem (?).

1.

2.

10.

11.

12.

13.
14.

15.
16.

17.

18.

19.
20.

21.

22.
23.
24.
25.
26.
27.

28.

29.
30.

W j. angielskim spéigloski /p, t, k/ w wyrazach takich jak pen, ten, come s aspirowane, tj. wymawiane z przydechem.

P —55,5%, F — 15,5, ? — 30%

W brytyjskiej angielszczyznie spéigloska /r/ nie jest wymawiana przed inna spélgloska, np. w wyrazach park, storm.

P - 60%, F — 36%, ? — 4,5%

W parach wyrazéw takich jak ship — sheep, sit — seat samogloski réznia si¢ od siebie wylacznie dtugoscia.

P —63,5%, F — 31,5%, ? — 6%

Poczatkowa spotgloska w wyrazach this, the wymawiana jest jak /v/ w wyrazie woda. P — 13,5%, F — 82,5%, ? — 4%

W j. angielskim samogloski sa dtugie i krétkie, w polskim maja jednakowa dlugo$c. P — 61,5%, F — 15,5%, ? — 23,5%

W j. polskim spélgtoski takie, jak np. /b, d, g, z, / ubezdZwieczniajg sie na koricu wyrazu, a w j. angielskim (np. w wyrazach
dog bed) nie. P — 59%, F — 23,5%, ? —18,5%

Samogtoska w angielskich wyrazach cat, bad nie wystepuje w j. polskim. P — 47,5%, F — 33%, ? — 20,5%

Poczatkowe spoétgloski w angielskich i polskich wyrazach check / czek oraz jazz / dzez wymawiane sa jednakowo.

P —72%, F — 24,5%, ? — 4,5%

Wyrazy takie jak have, must, can maja r6zna wymowe w zaleznosci od ich miejsca w zdaniu. P — 26%, F — 65,5%, ? — 8,5%
Poczatkowe spolgtoski w wyrazach think, thank you wymawiane sa jak /t/ w polskich wyrazach tynk, tankowac.

P -10%, F — 89,5%, ? — 1%

Pary wyrazéw takich jak my — maj, lay — lej wymawiane sa w ten sam sposéb w j. angielskim i polskim.

P —75%, F —20,5%, ? — 5,5%

W brytyjskiej angielszczyznie spéigloska /r/ nie jest wymawiana na konicu wyrazu (przed pauzg), np. w wyrazach car, door
P —49%, F — 39%, ? — 12%

Samogloski w angielskim wyrazie park i polskim park sa takie same. P — 34,5%, F — 59%, ? — 6,5%

Poczatkowe spolgtoski w wyrazach nmeed, mew wymawiane sa jak poczatkowe spétgloski w polskich wyrazach nic, niania.
P —70%, F —24%, ? — 6,5%

Samogloski w angielskich wyrazach pot i port réznig sie od siebie nie tylko dtugoscia. P — 36,5%, F — 40,5%, ? — 23,5%

W j. angielskim w wyrazach takich jak middle, bottom podkreslone spotgloski sa sylabiczne, tj. tworza jedna sylabe z poprze-
dzajaca spotgloska. P — 57,5%, F — 10,5%, ? — 32,5%

W j. angielskim samogloski w wyrazach akcentowanych i nieakcentowanych wymawiane sa jednakowo.
P-9,5,F—-555%,? - 35%

VW j. angielskim w wyrazach zakonczonych w pisowni na ng, takich jak sing, going, spétgtoska g nie jest wymawiana.

P —54,5%, F — 42,5%, ? — 3,5%

Samogloski w angielskim wyrazie learn i polskim /en wymawiane s jednakowo. P — 34%, F — 60%, ? — 6,5%

Wymowa konicéwki liczby mnogiej (np. w cats, dogs, buses) oraz regularnej koricéwki czasu przeszlego (np. w worked, loved,
wanted) zalezy od koricowej gloski wyrazu. P —70,5%, F — 11,5%, ? —18,5%

Podkreslone spétgtoski w angielskim wyrazie fobby i jego polskiej wersji hobby wymawiane sa jednakowo.

P —29%, F — 66%, ? — 5,5%

W wyrazach love i milk spéigtoski 1" nie sa wymawiane jednakowo. P — 56,5%, F — 37%, ? — 7%

W wyrazeniach typu there is, for example, ‘t’" jest wymawiane. P —66%, F — 29%, ? — 5%

Wymowa wyrazu sister jako [siste] jest prawidiowa. P — 34%, F — 58,5%, ? —8%

Wymowa wyrazu radio jako [reidjo] jest bfedna. P — 23,5%, F — 65,5%, ? — 6,5%

Wszystkie pytania w j. angielskim wymawiane sa z intonacja wznoszaca. P — 39%, F — 31,5%, ? — 29,5%

W j. angielskim rytm, tj. rOwnomierne roztozenie sylab akcentowanych i nieakcentowanych, odgrywa bardzo wazna role.
P —43,5%, F —11,5%, ? — 45,5%

W j. angielskim wiele par czasownikéw i rzeczownikdw, takich jak to export — an export, to contrast — a contrast rézni sie
miejscem, na ktére pada akcent.

P —60,5%, F — 23,5%, ? — 16,5%

W zlozeniach typu hot dog, girlfriend akcent pada na pierwszy czton. P — 83%, F — 11,5%, ? — 6%

W mowie szybkiej w jezyku angielskim wiele glosek ulega zmianie (np. wypada, upodabnia sie do innych).

P —87,5%, F — 6%, ? — 7%
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Artykut poswiecony jest tym cechom systemu samogtoskowego i spoétgtoskowego

jezyka francuskiego, ktore sprawiajg najwieksze trudnosci uczniom polskojezycz-
nym, a zarazem majg duze znaczenie dla skutecznosci komunikacyjnej. Zawarte
w nim listy par minimalnych (par stéw o odmiennym znaczeniu réznigcych sie tylko
jednym fonemem) moga postuzydé jako punkt wyjscia do ¢wiczen z zakresu rozu-

mienia i korekty wymowy.

ymowa jest tym aspektem jezyka

francuskiego, ktéry w réwnej mierze

budzi zachwyt oséb, ktére decyduja

sie na nauke tego jezykal, co... nie-

pokoi. Pierwsza przyczyng trudnoéci
jest rozbiezno$¢ miedzy pisownia a wymowa (Ktdre z liter
nalezy wymawiac, a ktérych nie? Dlaczego Francuzi piszg
seau’, a wymawiajg ,0"? Czasami mam wrazenie, jakby
bawili sie w tworzenie szyfru i to mozliwie jak najbardziej
skomplikowanego ... — stwierdzila jedna ze studentek ro-
manistyki). Druga przyczyna to rozbiezno$¢ miedzy sys-
temami fonetycznymi jezyka francuskiego i polskiego:
w kazdym z nich istnieja fonemy, ktérych nie spotka sie
w drugim. Dla Polakéw symbolem tej ,innosci” stato sie
francuskie r, o ktérego wymowe dopytuja czesto internau-
ci na stronach poswieconych nauce jezykéw?. Tymczasem
to, czy w danym stowie wymdéwimy r francuskie, czy r pol-
skie, nie wplywa na jego zrozumienie (sg zreszta regiony
we Francji, gdzie r wymawiane jest tak samo, jak robig to
Polacy). Nie znaczy to oczywiscie, ze nalezy zniechecac
uczniéw do préb ,mdéwienia jak paryzanie’, warto jednak
uswiadomic¢ im, ze znacznie wazniejsze sa pewne inne réz-
nice, ktérych opanowanie zapewnia nie tylko walory este-
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tyczne wymowy, ale jest réwniez niezbedne dla skutecznej
komunikacji.

Jezykoznawcy méwig w takim przypadku o cechach
dystynktywnych dzwiekéw mowy, czyli cechach pow-
odujacych zmiane znaczen wyrazéw. Prostym i czesto
przywolywanym przykltadem jest cecha dzwiecznosci/
bezdzwigcznoéci: w przeciwstawnych sobie parzyscie
spélgloskach — np. b/p, d/t, g/k — stanowi punkt wyjscia
dla tworzenia par stéw, np. bal/pal, dom/tom, gicz/kicz —
tak zwanych par minimalnych.

Warto podkresli¢, ze cechy dystynktywne nie ma-
ja charakteru absolutnego — réznica, ktéra jest istotna
w jednym jezyku, nie musi by¢ obecna w innym; i tak np. /
(w transkrypcji fonetycznej [1]) i » (w transkrypcji — [r])
s3 dwoma réznymi fonemami w jezyku polskim, ale nie
w japonskim, tak wiec dla Japoniczyka dwa polskie stowa
réznigce sie¢ w pi$émie tylko ta jedna literg — np. rdd i ldd,
lektor i rektor — sa w praktyce nie do rozréznienia.

Podobnie jest w przypadku réznicy miedzy fran-
cuskim e zamknietym i e otwartym. ,Na pierwszy rzut
ucha” Polak bedzie mial problem z u$wiadomieniem so-
bie, ze np. fée [fe] ‘wrézka’ i fait [fe] fakt’ to dwa rézne sto-
wa, a kiedy juz — najczesciej poprzez stwierdzenie réznicy
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w pisowni — zaakceptuje te sytuacje, to i tak zapewne
trudno bedzie mu poczatkowo zréznicowac ich wymowe
(w obu przypadkach na koficu wyrazu bedzie sklonny wy-
mawiac¢ e otwarte [g], czyli to, ktére brzmi bardziej swo-
jsko, podobnie do polskiego e).

Co ciekawe, trudno$¢ z wymdwieniem e zamkniete-
go [e] jest bardziej mentalna niz obecna we wlasciwos-
ciach naszego aparatu artykulacyjnego! W niektérych
polskich stowach wystepuje dzwiek bardzo zblizony do
francuskiego [e]; jesli przystucha¢ sie uwaznie, w ustach
Polaka e w stowach ten i zielony nie jest identyczne — to
drugie pod wplywem poprzedzajacego go i wymawiane
jest ze znacznie bardziej rozciagnietymi kacikami ust, niz
~zwykte” polskie e, w sposéb charakterystyczny wlasnie dla
francuskiego e zamknietego. Jednak konia z rzedem temu,
kto tej réznicy jest Swiadom. Dlaczego tak jest? Czlowiek,
istota z natury leniwa, stara si¢ ograniczy¢ wysitek tam,
gdzie tylko to mozliwe, czyli, w przypadku jezyka, tam,
gdzie nie jest on konieczny dla osiagniecia celu, ktérym
jest zrozumienie. Jesli nieco odmienne wyméwienie jak-
iego$ dzwieku nie powoduje zmiany znaczenia stowa, od-
mienno$¢ ta jest przez nas po prostu ignorowana.

Wymoéwienie w slowie ,zielony” e otwartego [e]
(czyli takiego, jak w stowie ,ten”) jest trudniejsze i da-
je wrazenie pewnej dziwaczno$ci; nie mialoby jednak
negatywnego wplywu na jego zrozumienie. Jezykoznaw-
ca stwierdzilby zatem, ze w jezyku polskim stopien ro-
zwarcia samogloski e nie jest cechg dystynktywna, czyli
réznicujaca znaczenie. Inaczej jest we francuskim: istnie-
ja liczne pary stéw (tzw. pary minimalne), ktére réznia
sie tylko tym, czy przy wymowie e odstep miedzy war-
gami moéwiacego jest mniejszy albo wiekszy (np. thé [te]
‘herbata’/taie [te] ‘poszewka, je parlerai [3oparlore] ‘bede
méwic'/je parlerais [3oparlore] ‘méwil(a)bym’). Co is-
totne, réznice wymowy wystepuja tylko w niektérych
pozycjach, najczesciej w sylabie akcentowanej, natomiast
w innych sa ,neutralizowane’, czyli zacierane?, jako ze nie
wplywajg na zmiane znaczenia — co jest kolejnym dowo-
dem na to, ze wysitek artykulacyjny optaca sie tylko tam,
gdzie jest naprawde konieczny!

A zatem, cho¢ dazenie do perfekcyjnej wymowy
jest rzecza chwalebng, to zgodnie z zalozeniami podejs-
cia komunikacyjnego korygujaca interwencja nauczycie-
la istotna jest przede wszystkim w sytuacji, gdy utrwale-
nie niewlasciwej wymowy powodowaloby ryzyko braku
zrozumienia. Pod tym tez katem omdwiono tu najwaznie-
jsze opozycje systemu samogloskowego i spéigtoskowego
jezyka francuskiego.

Poniewaz jezyk francuski ma wiele odmian, wystepu-
jacych w roéznych regionach (najwyrazniejsza linia

podzialu przebiega miedzy pétnocg a potudniem, wymo-
wa paryzanina rézni si¢ bardzo od wymowy mieszkarca
Marsylii czy Tuluzy) oraz w krajach frankoforiskich (Bel-
gia, Szwajcaria, kanadyjski Quebec), ponizej odwolujemy
sie jedynie do standardowego francuskiego, za jaki uwaza-
ny jest jezyk regionu Ile-de France, w jego wersji starannej,
ktéra slyszy sie tez najczesciej w mediach.

Francuskie samogloski sg szczegélnym wyzwaniem dla
Polakéw; staje sie to oczywiste, kiedy u§wiadomimy sobie,
ze w jezyku polskim mamy 8 samoglosek oznaczanych od-
powiednimi literami (6 ustnych i dwie nosowe), we fran-
cuskim za$ dwa razy wiecej (patrz rys. 1, 2, 3, 4). Liczbe
te mozna jednak od razu zredukowac do 14, jako ze we
wspolczesnej wymowie francuskiej — a wbrew temu, co
znajdziemy w podrecznikach gramatyki czy w transkrypcji
stownikowej — dwie opozycje samogloskowe w praktyce za-
nikly; mowa tu o parach [a] / [a] oraz [§] / [&®)]. Za kazdym
razem zwyciezyla samogloska, ktéra wymagata mniejszego
wysitku artykulacyjnego: przednie, niezaokraglone (a wiec
wymagajace mniejszego napiecia miesni) [a] zdominowato
tylne i zaokraglone [a], a niewymagajace zaokraglenia [€)]
rozpowszechnito si¢ kosztem zaokraglonego [&)].

Z listy ,problematycznych” samoglosek mozna
tez wykresli¢ [i], [u], [§)] i [3)] — Polak nie ma problemu
z ich poprawnym wymdwieniem, bo wszystkie istnie-
ja w naszym systemie fonetycznym. Przyjrzyjmy sie za-
tem blizej tym kilku fonemom, ktérych w jezyku polskim
brak, oraz ich najblizszym sasiadom w trapezie artykula-
cyjnym, czyli parom (a czasami tréjkom dzwiekéw), ktdre
wprawiaja w konsternacje niewprawione ucho i niewy-
gimnastykowany aparat artykulacyjny naszych uczniéw.

Réznica wymowy miedzy samogtoska otwarta i zamknieta
jest w przypadku tej pary dzwiekéw istotna w zasadzie ty-
lko w sylabie akcentowanej zamknietej (tj. zakoriczonej
na wymawiang spélgtoske), jako ze: 1) w sylabie akcen-
towanej otwartej (czyli zakoriczonej na samogloske)
wystepuje wylacznie [o], nigdy za$ [o]; 2) brak jest par
minimalnych z [o] i [0] w pozycji nieakcentowanej, a wy-
mawiany dzwiek stanowi czesto wersje posrednig miedzy
o otwartym i o zamknietym.

Poniewaz w jezyku polskim nie wystepuje [o], warto
zwrdci¢ uwage naszych uczniéw na te przypadki, w ktérych
wymoéwienie polskiego (czyli otwartego) o powoduje zmi-
ane znaczenia. Ponizej podajemy przyktadowa liste par
minimalnych, ktére mozna wykorzysta¢ w ¢wiczeniach na
rozréznianie — bierne i czynne — [o] i [0].
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Rrys. 1. Schemat artykulacji francuskich samogtosek ustnych (kolorami oznaczono poszczegdlne grupy samogtosek)
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Rrys. 2. Schemat artykulacji francuskich samogtosek nosowych i pétsamogtosek
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aréme [arom] / & Rome [arom]
Aude [od] /ode [od]

Baule [bol] / bol [bal]

Beauce [bos] / bosse [bos]
beauf [bof] / bof [bof]

beauté [bote] / botté [bote]
cote [kot] /cote, cotte, kot [kot]
faune [fon] / phone [fon]
heaume, ohm [om] / homme [om]
hote, haute [ot] / hotte, hot [ot]
khél [kol] / colle [kol]

laube [lob] / lobe [lob]

lauge [lo3] / loge [103]

(il) m6te [mot] / motte [mot]
nétre [notr] / notre [notr]

oh, fils! [ofis] / office [ofis]
Paule, péle [pol] / Paul [pol]
paume [pom] / pomme [pom]
rauque [RoK] /roc, rock, roque [Rok]
saule [sol] / sol, sole [sol]

saute [sot] / sotte [sot]

Saone [son] / (il) sonne [son]
taupe [top] / top [top]

vétre [votr] / votre [votr]

Opozycja miedzy wersjg otwarta i zamknieta tej gloski
zwigzana jest zasadniczo z typem sylaby: jesli konczy
sie ona samogtoska, bedzie nig zamkniete [g] (jak np.
w stowie peu [pe] ‘malo’), natomiast w sylabie koniczacej
sie spdtgloska dominuje* [ce] otwarte, jak w peur [pcer]
‘strach’). Najwazniejsze jest jednak spostrzezenie, ze rdz-
nica miedzy [g] i [ce] nie ma w praktyce wartosci dystynk-
tywnej, nie decyduje zatem o zmianie znaczenia wyrazu®.

Zréznicowanie wymowy ma przede wszystkim duze
znaczenie dla niektérych form czasownikéw, pozwalajac
np. odrézni¢ bezokolicznik, participe passé czy forme
passé simple od form imparfait (parler, parlé, parlai
[parle] / (je, tu) parlais, (i) parlait, (ils) parlaient [parle])
albo czas przyszly ((je) parlerai [3oparlere]) od trybu
warunkowego ((je) parlerais [30parlore]).

Ponizej przykladowa lista stéw z [e] i [€] tworzacych pary
minimalne;

() ai [e] / (que)) aie, (il) est, haie [€]

bée [be] / baie, bey [be]

caler [kale] / Calais [kale]

ces, ses [se] / (je) sais, (il) sait [se]

(il) crée [kre] / craie, crét [kre]
coffrer [k fre] / coffret [k fre]
des, dé [de] / dais, dés [de]

et [e] / est, (je) hais, haie [€]

feé [fe] / fait [fe]

gré [gre] / gres [gre]

gué [ge] / gai, gay, guet [ge]

les [le] / lait, laid, legs [le]

mes [me] / mais, mai, mets [me]
né, nez [ne] / (il) nait [ne]

nier [nje] / niais [nje]

poignée [pwane] / poignet [pwane]
pré [pre] / prét, prés [pre]

ré [re] / raie, rets [re]

tes, thé [te] / taie [te]

tirer [tire] / tiret [tire]

Czasami nawet mimo niepoprawnej wymowy sze-
rszy kontekst pozwala odgadnaé, o jaki wyraz chodzito
méwigcemu; i tak na przyktad konicowe [e] w il va chanter
[ilvafdte] wyméwione (niepoprawnie) jako [g] nie przesz-
kodzi w zrozumieniu, bo sama sktadnia wskazuje na to,
ze po il va powinien znalez¢ si¢ bezokolicznik (chanter
[fate]), a nie forma czasu przeszlego imparfait (chantait
[fate]). Gorzej, jesli naklada sig na siebie kilka bted6éw: nie-
poprawne [3efdte] moze oznaczaé w intencji mdéwiagcego
zaréwno je chantais [3afate], jak i jai chanté [3efdte].

Do pary [g] / [ce] mozna doda¢ nieme e (fr. e muet) [9],
bardzo do nich zblizone artykulacyjnie (podobnie za-
okraglone, wymawiane jako mniej lub bardziej otwarte,
réznica polegajaca na mniejszym napieciu miesni ust jest
trudna do wychwycenia nawet dla rodowitego Francu-
za) — stowa je [39] i jeu [30] brzmia w zasadzie jednakowo.
Na oddzielny symbol w alfabecie fonetycznym zastuzylo e
nieme ze wzgledu na to, ze — w odréznieniu od [g] i [ce] —
pojawia sie i znika, czyli jego wymoéwienie zalezne jest
m.in. od mniej lub bardziej starannej wymowy.

Uchwycenie réznicy miedzy trzema wspomniany-
mi wyzej zaokraglonymi fonemami [g], [ce], [9] a e nieza-
okraglonym (zwlaszcza z otwartym [e], czyli takim, jakie
znaja dobrze Polacy, oraz w mniejszym stopniu z zamknie-
tym [e], jako Ze to ostatnie bywa przez naszych uczniéw
mylone raczej wlasnie z [€]) — jest chyba najwiekszym wy-
zwaniem. Warto je podja¢, bo pozwala na zréznicowanie
par minimalnych z koricowa sylaba otwartg (np. feu [fo] /
fait, (tu) fais, (il) fait [fe] oraz fée [fe]) i zamknieta (np. je-
une [30en] lub (il) jedine [30n] / géne, géne [3en]). A oto lis-
ta przykladéw:
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boeufs [bo] / baie [be]; bée [be]

ce, se [$9), ceux [so] / (il) sait [se]; ces, ses [se]
choeur, coeur [kaer] / Caire [ker]

cotiteux [kute]/ coiiter [kute], (il) coiltait [kute]
deux [de], de [da], / dais [de] ; des, dé [de]
(il) écoeure [ekeer] / équerre [eker]

(il) émeut [ema] / aimer [eme]

gueux [go) / gai, gay, guet [€] ; gué [ge]
guerre [goer] / guére [ger]

haineux [ene] / ainé [ene]

heurt, heure [oer] / air, aire, ére, (il) erre [er]
hideux [idw] / idée [ide]

ji [30],jeu [30] / jailzel; jaie, jet, jais [3e]
leur, leurre [loer] / lair [ler]

masseur [mascer] / (il) macére [maser]

(il) meurt [maoer] / mére, mer, maire [meRr]
meute [mot] / (qu’il) mette [met]

neuf [ncef] / nef [nef]

noeud [no]; ne [na) / né, nez [ne)

peu, (il) peut [po] / paix, paie, pet [pe]

peur [poer] / pére, pair, paire, pers [peR]
pleurs, (il) pleure [pleer] / plaire [pler]
queue [ko), que [ka] / quai [ke]

seul [scel] / sel, selle, celle [sel]

soeur [scer] / serre [ser]

(je) veux [ve) / (je) vais [ve]

Ponizsze zdania pokazuja, jak zmiana wymowy z [] lub
[ce] na [e] powoduje radykalna zmiane znaczenia:

Il est a Uheure. / Il est a lair.

Cest un petit feu. / Cest un petit fait.

1l est sans peur. /Il est sans pére.

Je veux men aller. / Je vais men aller.

1y a un jeune en trop. / Il y a un géne en trop.
Ses sceurs sont belles. / Ses serres sont belles.

ému [emy] / émis [emi]
Sfugue [fyg] / figue [fig]

lu [ly] / lit [li]

a lutté [alyte] / alité [alite]
mule [myl] / mille [mil]

(il) mute [myt] / mythe, mite [mit]
nu [ny] / ni, nid [ni]

nul, nulle [nyl] / Nil [nil]
pu, pus [py] / pie [pi]

pur [pyr] / pire [pir]

rhume [Rym)] / rime [Rim]
ruche [ry[] / riche [Rif]
rude [ryd] / ride [rid]

sur, sir [syRr] / cire, sire [siRr]
une [yn] / in [in]’

vu, vue [vy] / vie, (il) vit [vi]

I jeszcze kilka zdan pokazujacych réznice znaczen:

Appelle Jules./ Appelle Gilles.
Cest pur. / Cest pire.

Il aurait dit... / Il aurait di...
Quelle buse! / Quelle bise!

Jai vu des nus. / Jai vu des nids.

Ponizsza seria stéw i wyrazen ilustruje natomiast zmiane

znaczenia przy zamianie [y] na [u]:
abus [aby] / & bout [abu]

hutte [yt] / aoiit [utr]

as-tu? [aty] / atout [atu]

opus [opys] / au pouce [opus]

bulle [byl] / boule [bul]

bu [by] / bout [bu]

q° [ky] / cou [ku]

cuve [kyv] / (il) couve [kuv]
débuter [debyte] / débouter [debute]
du, dit [dy] / doux [du]

aigu [egy] / égout [egu]

Nieobecne posrdd polskich samogtosek [y]® bywa mylone flux [fly] / flou [flu]

z [i] (wymowa sali [sali] ‘zabrudzony’ zamiast salut [saly] fugue [fyg] / fougue [fug]
‘cze$¢’), rzadziej z [u] (wymowa rousse [Rus] ruda’ zamiast fut [ty] / fou [fu]

russe [Rys] ‘rosyjski, -a’). Ponizej podajemy stowa i wyraze- huppe [ypl/ houppe [up]
nia, dla ktérych zamiana [y] na [i] powoduje radykalna jus [3y] / (il) joue [3u]

(a czasami tez zabawng) zmiane znaczenia: (il) jure [3yR] / jour [3ur]
biiche [by[] / biche [bif] lu [ly] / loup [lu]

bus [bys] / bis [bis] il a lu [ilaly] / il alloue [ilalu]
buse [byz] / bise [biz] Luc [lyk] / look [look]®
débuter [debyte] / débiter [debite] mue [my] / mou [mul]
di, du [dy] / (je) dis, (il) dit [di] mule [myl] / moule [mul]
dur, (il) dure [dyr] / dire [dir] nu [ny] / nous [nu]
éluder [elyde] / élider [elide] pu, pus [py] / pou [pu]
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puce[pys] / pouce, pousse [pus]
pull [pyl] / poule [pul]

pur [pyx] / pour [pur]

rue [Ry] / roue [ru]

su [sy] / sou, sous [su]

sud [syd] / soude [sud]

sur, sir [syr] / sourd [sur]

tu [ty] / tout, toux [tu]

vue [vy] / vous [vu]

Zmiane znaczenia wida¢ tez dobrze w zdaniach:
Il est au-dessous de tout. / Il est au-dessus de tout.
Elle sest tue. / Elle sait tout.

Elle est pure. / Elle est pour.

Tu es sourd. / Tu es sir.

I est tout fou. / Il est touffu.

Il est a nu. / Il est a nous.

Vous rugissez. / Vous rougissez.
Prends cette roue. / Prends cette rue.
Samogloska [y] ma tez swéj poélsamogloskowy
(niesylabotwoérczy) odpowiednik [y], réwnie — jesli nie
bardziej — ktopotliwy dla Polakéw, dla ktérych jest on nie-
mal nie do odréznienia od niesylabotwoérczego [u], czyli
pélsamogloski [w]*. Réznica wymowy miedzy [q] i [w]
pojawia sie m.in. w ponizszych parach minimalnych:
buée [bye] / bouée [bwe]

enfui [afyi] / enfoui [afwi]

juin [3Y€] / joint [3we]

lui [lqi] / Louis [lwi]

(qu’il) luise [lyiz] / Louise [lwiz]

lueur [lycer] / loueur [lwoer]

luir [Iyir] / louir [Iwir]

muette [myet] / mouette [mwet]

nuée [nye] / nouer [nwe)

huit [qi]* / oui [wi]

(se) ruer [rRye] / rouer [Rwe)

(il) suait [sye] / souhait [swe)

suite [syit] / sweat [swit]

Réznica miedzy tymi samogtoskami istnieje nadal w wy-
mowie kanadyjskiej, przestala natomiast by¢ istotna we
wspoélczesnej francuszczyznie, przede wszystkim ze
wzgledu na nieliczne pary minimalne. Réznica miedzy
pdte i patte, dne i Anne czy mdle i mal opiera sie zatem
nie tyle na artykulacji, co na réznej dtugosci samogtoski'.
W transkrypcji stownikowej mamy zatem odpowied-
nio [pat] i [pat], [an] i [an], [mal] i [mal], natomiast

w wymowie wielu frankofonéw zamiast [a] ustyszymy
raczej przedtuzone [a].

Jezyk polski jest jednym z trzech jezykéw europejskich
(obok francuskiego i portugalskiego), w ktérych wystepuja
samogloski nosowe; dzigki temu sama kwestia artykula-
cji nosowej nie stanowi problemu dla polskich uczniéw.
Nieobca jest im réwniez (cho¢ raczej w praktyce niz od
strony teoretycznej) kwestia utraty nosowosci: we francu-
skim zjawiska uwarunkowanego stricte fonetycznie, gdyz
zwigzanego z pewnym typem taczen miedzywyrazowych
(fr. liaison)'.

Jezyk polski ma oznaczenia literowe dla dwdch sa-
moglosek nosowych: nosowego otwartego e [€)] oraz no-
sowego otwartego o [3)], ktére wystepuja takze w jezyku
francuskim; ich wymowa nie sprawia zatem Polakom pro-
blemu'. Trzecia z francuskich samoglosek nosowych —
otwarte zaokraglone e [&)] — we wspolczesnej francusz-
czyznie zostala utozsamiona z niezaokraglonym [€)]**. Tak
wiec w praktyce jedyna trudnoscig pozostaje odrdznienie
foneméw z pary [d] / [3].

Oprécz licznej serii par minimalnych participe présent
/ imperatif (lub 1 os. L mn. czasu teraZniejszego), typu
alarmant [alarmd] /alarmons [alarm3], chantant [[atd)/
chantons[[at3], przyjrzyjmy sie¢ ponizszym przyktadom:
ambre [aGbr] / ombre [3br]

lange [a3] / longe [33]

angle [agl] /ongle [3gl]

Andes [ad] / onde [3d]

anse(ds] / once[3s]

attends [atd] / a-t-on [at3]

ballant [bald] / ballon [bal3]

banc, ban [ba)] / bond [b3]

blanc [bla] / blond [bl3]

bouillant[bujd] / bouillon[buj3]

branche [brdf] / bronche [br3f]

quand, quant, camp [kd]/ quon [k3]*

campagne [kdpan] /compagne [k3pan]

sans, cent, sang [sdl/ (ils) sont, son [s3]

dément [dema) /démon [dem3]

dans, dent [dd] / dont, don [d3]

faon [fa]/ (ils) font [£3]

fente [fat] / fonte [£3t]

(quil) fende [fad] / (qu’il) fonde [£3d]

France [frds] / fronce [fr3]

grande [grad] / gronde [gr3d]

(il) hante [at] / honte [5t]
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langue [1ag] / longue [153g]

lent [al] / long [13]

(il) mande | monde [m3d]

marrant [mard] / marron [mar3]
menthe, (qu’il) mente [mat] / (il) monte [m3t]
pan, paon [pd] / pont [p3]

patient [pasjd] / passion [pasj3]

(il) pense, (il) panse [pds] / (il) ponce [p3s]
pente [pdt] / ponte [pdt]

pendre Q] / pondre [3]

rance [Ras] / ronce [R3d]

rang [RA] / rond [R3)]

ranger [RA3e] / ronger [R33e]

(qu’il) rende [r@] / ronde [R3]

répandre [Repddr] / répondre [Rep3dr]
tente, tante [tat] / tonte [t3t]

tant, temps, taon (td] / thon, ton [t3]
tendre [tAdr] / tondre [t3dR]

tranche [trQ[] / tronche [trR3]]

tremper [trdpe] / tromper [tR3pe]

il vend [vd] / ils vont [v3]

Nie sa to oczywiscie wszystkie mozliwe pary stéw'; in-
wencji nauczycieli pozostawiamy tym razem stworzenie
na ich podstawie zdan mogacych stuzy¢ za materiat
¢wiczeniowy.

System spolgtoskowy jezyka francuskiego w zasadzie nie
sprawia Polakom trudnosci, i nie bez przyczyny: prak-
tycznie wszystkie spoélgloski francuskie wystepuja tez
w jezyku polskim' (wspomniana na wstepie ,francuska”
wymowa r nie ma nigdy roli réznicujgcej, wiec szlifowan-
ie tej spotgloski mozna potraktowac jako rozrywke, a nie
konieczno$é).

Problemem czgsto zaniedbywanym przez nauczy-
cieli jest natomiast pewna wlasciwos¢ polskiej wymowy,
ktéra moze mie¢ zasadniczy wplyw na zrozumienie,
a mianowicie — typowe dla polszczyzny ubezdZwigczni-
anie spolgtosek dzwiecznych. Ma ono miejsce w sasiedz-
twie innej spolgloski bezdzwiecznej (wskutek tego stowa
krzyk i kszyk brzmia identycznie), a takze w wyglosie, tj. na
konicu wyrazu (Bdg, Bug i buk to [buk], jez i jesz to [jef]).
Cho¢ ten ostatni typ dwuznaczno$ci wystepuje czesto,
nie sprawia jednak wiekszych probleméw w komunikac-
ji, bo w razie watpliwosci zawsze mozna odwola¢ sie do
innej formy stowa, ktéra pozwoli ujednoznaczni¢ wypow-
iedz (mdwig o [bugul], nie o [buku]). Polskie mechanizmy
ubezdZwieczniania uczniowie przenoszg automatycznie
na francuski, co nie zawsze bywa korzystne: wprawdzie
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ubezdzwiecznienie wewnatrzwyrazowe we francuskim
dziala tak samo jak w polskim (dzieki czemu np. wyraz
absent bez wahania zostanie wymdéwiony jako [apsd],
a vodka jako [votka]), ale zasadnicza réznica pojawia sie
w przypadku spoélglosek konczacych wyraz. Co prawda
bywa, ze forma sasiedniego wyrazu albo szerszy kontekst
pozwola wladciwie odgadna¢ intencje mdwiacego, lecz
nieporozumienia zdarzajg si¢ niepomiernie czesciej.

Uwaga: réznicy w wymowie (spéigloska dzwieczna/
bezdzwigczna) towarzyszy w niektérych przypadkach
wydluzenie poprzedzajacej ja samogloski, czego nie
zaznaczamy jednak w ponizszych przykladach, jako ze
zjawisko to zachodzi tylko w pozycji akcentowanej.

(il) aggrave [agrav] / (il) agrafe [agraf]
(il) allége [ale3] / (il) alléche [alef]
(i) boude [bud] / (il) boute [but]
chose [foz] /chausse [fos]

(il) commande [komad] / (il) commente [komdt]
(il) évide [evid] / (il) évite [evit]
(i) fige [63] / (il) fiche [6]]

(il) gave [gav] / (il) gaffe [gaf]
(il) lese [lez] / (il) laisse [les]

(il) rode [rod]/ (il) rote [rot]

(i) vise [viz] / (il) visse [vis]

dge [a3] | hache, hasch [af]

(il) aide [ed] | (vous) étes [et]
base [baz] / basse [bas]

bave [bav] / baffe [baf]

beige [bez] / béche [bef]

blog [blog] / bloc [blok]

bouge [buz] / bouche [bu/]
braise [brez] / Bresse [bres]
breéve [brev] / bref [bref]®

cage [kaz] / cache, cash [ka[]
case [kaz] / casse [kas]

(il) céde [sed] / cette [set]
chauve [fov] / chauffe [fof]

code [kod] / cotte [kot]

coude [kud] / (il) coiite [kut]
douze [duz] / douce [dus]
fatigue [fatig] / phatique [fatik]
herbe [erb] / herpe [erp]

gage [gaz] / (il) gdche [ga/]
grave [grav] / graphe [graf]
greve [grev] / greffe [gref]

mage [ma3z] / mdche [ma]]



Fonetyka francuska dla leniwych, czyli jak uzyskac¢ zadowalajacy efekt (komunikacyjny) przy minimum wysitku

marge [mar3] / marche [mar/]
mode [mod] / motte [mot]
onde [3d] / honte [5t]

phase [faz] / (qu’il) fasse [fas]
rade [Rad] / rate [rat]

ride [rid] / rite [Rrit]

rose [Roz] / rosse [ROs]

sage [saz] / (quil) sache [saf]
serbe [serb] / serpe [serp]

vide [vid] / vite [vit]

Ta dos$¢ dluga (choé¢ z pewnoscig niekompletna) lista par
minimalnych zawiera zaréwno przyklady, ktére kontekst
pozwoli tatwo zréznicowaé (w szczeg6lnosci wéowczas,
kiedy jeden z wyrazéw jest rzeczownikiem czy przy-
miotnikiem, a drugi — czasownikiem), jak i takie, ktére
wystapi¢ moga w tych samych konstrukcjach skladnio-
wych (np. Nous sommes douze/douces; Cest une gréve/une
greffe, un blog/un bloc).

Podsumowanie

Co prawda w programie nauczania jezyka francuskiego
kwestie fonetyczne nie zajmujg wysokiej pozycji, a nauczy-
ciele czesto wola poswieci¢ wiecej czasu na doskonale-
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Autorka sktada serdeczne podziekowania doktorowi Radostawowi
Kucharczykowi z Zaktadu Glottodydaktyki (Instytut Romanistyki
UW) za udostepnienie nagra lekcji francuskiego przeprowadza-
nych z uczniami polskojezycznymi, ktére pozwolily wzbogacié
rozwazania teoretyczne konkretnymi obserwacjami dotyczgcymi
trudnosci i putapek fonetycznych.

nie znajomosci gramatyki i sfownictwa niz wymowy, ale
przyktady przytoczone w niniejszym artykule pozwalajg
zauwazy¢, ze skuteczna komunikacja zalezy réwniez od
tej ostatniej. Dlatego tez mamy nadzieje, ze zaproponowa-
ny w postaci list par minimalnych material leksykalny
bedzie mégl zostaé¢ twdrczo wykorzystany przy tworze-
niu ¢wiczen, ktére taczac aspekt fonetyczny, semantyczny
i skladniowy, postuza do rozwijania umiejetnoéci komu-
nikacyjnych uczniéw.

DR HAB. EWA PILECKA jezykoznawca, wyklada w Instytucie
Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego. Uczy m.in. fonetyki i gra-
matyki opisowej jezyka francuskiego. Jest wspétautorka podrecznikow
uniwersyteckich z tej dziedziny oraz autorka nowatorskiego programu

do nauczania transkrypcji na platformie internetowej.

1 W przeprowadzonej wsrdd licealistéw ankiecie byta wskazywana jako jedna z gléwnych przyczyn wyboru francuskiego jako jezyka obcego, ktérego chcieliby
sie uczy¢.

2 Kochani, bardzo prosze, napiszcie mi na jakiej zasadzie wypowiada si¢ francuskie r, jak uklada sie jezyk itp. Nie chce zrobic z siebie btazna, tylko wystawiac sie
poprawnie! — pisze Asiula na forum https://francuski.ang.pl/forum/nauka-jezyka/147579.

3 Tak wiec np. réwnie poprawne bedzie terrestre z mniej lub bardziej otwartym pierwszym e, czy tez — w przypadku o — wymowa mauvais jako [move] lub [m ve].

4 W tej pozycji pojawia si¢ tez — cho¢ znacznie rzadziej — [o], a decyduje o tym nastepujaca po samoglosce spolgtoska ([o] wystapiwystepuje przed [z], [3], [t], [d]
i [k], natomiast [ce] — przed wszystkimi pozostalymi spétgloskami).

5 Jedynym wyjatkiem jest jeune ‘mlody’ [3cen] / (i) jeiine [30n] ‘(on) posci’; poniewaz jednak kontekst pozwala zidentyfikowac bez wahania, o ktére z tych stéw
chodzi, dla wigkszosci Francuzéw réznica w ich wymowie przestala by¢ istotna.

6 Warto przy okazji zwréci¢ uwage, ze [y] nie ma nic wspolnego z gloska, ktorg stycha¢ w jezyku polskim np. w stowie ty; znak ten w alfabecie fonetycznym
odpowiada fonemowi, ktéry mozna uzyska¢ wymawiajac ,i” z ustami utozonymi ,w dziébek’, jak do wymowy ,u”.

7 To rzecz jasna anglicyzm!
8 Chodzi o nazwe litery; jest réwniez inne sfowo o tym samym brzmieniu, ktérego jednak nie nalezatoby uzywac przy nieletnich.

9 Znowu anglicyzm!
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10 Ta ostatnia wystepuje tez w jezyku polskim, a zapisywana jest najczesciej jako litera 1 (np. w stowach tapa, patka), czasami — jako u (np. w stowie auto).
11 W pozycjach z niewymawianym t.

12 Szczegélnie wyraznie stychac to w wymowie belgijskiej!

13 Jest to skadinad temat na oddzielny artykut...

14 Uwaga: przy korzystaniu z transkrypcji fonetycznej, fonem [5)] bywa przez uczniéw mylony z [a)] (i odwrotnie) jako ze w polskiej pisowni nosowemu o odpowia-
da — z powodéw historycznych — litera a ,,z ogonkiem”. Warto zwrdci¢ uczniom uwage na te niekonsekwencje! Warto tez pokaza¢, ze [a] wystepuje w polszczyZnie
jako wymowa polaczenia an w wyrazach zapozyczonych: finanse, awans, romans

15 Zjawisko to z pewnoscia zwiazane jest z faktem, ze oprécz dwéch ,sztandarowych” przyktadéw — brin [bre] ‘zdzblo’/ brun [br;)] ‘brazowy, empreint [apre]
‘naznaczony’/ emprunt [apr;)] ‘pozyczka’ — brak takich par stéw, dla ktérych réznica wymowy taczylaby sie z réznica znaczenia. Co prawda [;)] jest nadal obecne
w transkrypcji fonetycznej w wiekszosci sfownikéw, ale w ustach Francuzéw pojawia si¢ coraz rzadziej.

16 Istnieje jeszcze drugie tak samo wymawiane sfowo, ktore tu pomijamy ze wzgledu na jego niecenzuralny charakter.
17 Niektére stowa, ze wzgledu na ich znaczenie, nie powinny raczej pojawia¢ sie¢ w ¢wiczeniach dla uczniéw...

18 Wyjatkiem jest [n] ale we francuskim jest ono takze ,cialem obcym’; zapozyczonym z angielskiego i wystepujacym jedynie w wyrazach pochodzacych z tego
jezyka (np. parking [parkin], standing [stadin]) . W polskim zapozyczenia z tej serii sa zreszta rzadsze (a wymowa dalsza od oryginalu, bo — jak w stowie parking —
najczesciej wyraznie stycha¢ w nich oddzielnie artykulowane [n] i [g]).

19 Istnieje dluga seria par przymiotnikéw i rzeczownikéw, dla ktérych réznica miedzy rodzajem Zzeriskim a meskim oparta jest na opozycji spolgtoski dzwiecznej
i bezdzwiecznej (np. active/actif, exclusive/exclusif, neuve/neuf, veuve/veuf...).
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Nie zawsze ¢wiczenia zaproponowane w podreczniku wystarczaja, aby uczniowie

mogli opanowad poprawng wymowe poznawanego jezyka obcego. W takiej sytu-
acji nauczyciel musi zatroszczyd sie o uzupetnienie tego braku przez systematycz-
ng prace nad rozwijaniem kompetencji fonologicznej.

naczenie poprawnej wymowy w naucza-

niu jezykéw obcych (JO) zmieniato sie na

przestrzeni wiekéw. Duzg wage przykltadaly

do niej metody zorientowane na komuni-

kacje ustna. Uczniowie ksztalceni zgodnie
z wytycznymi metody audiolingwalnej zachecani byli do
wiernego odtwarzania modeli zaproponowanych w ¢wi-
czeniach strukturalnych i do poréwnywania produkcji
wlasnej z nagranym wzorem. Kompetencja fonologiczna
znalazla si¢ w centrum uwagi dydaktykéw tworzacych
podwaliny metody strukturo-globalnej audio-wizualnej,
co zaowocowalo stworzeniem spéjnego systemu zale-
cen, tzw. metody werbo-tonalnej. Ta ostatnia do dzis jest
punktem odniesienia zaréwno dla glottodydaktykdw, jak
i dla logopedéw.

Paradoksalnie, rozpowszechnienie sie podejscia ko-
munikacyjnego wplyneto w pierwszym okresie na spa-
dek zainteresowania fonetyka. Bledna wymowa postrze-
gana byta jako problem dopiero wéwczas, gdy utrudniata
zrozumienie wypowiedzi (co jednak w zwiazku z redun-
dancja komunikacji nie zdarza sie czesto), dlatego tez ¢wi-
czenia fonetyczne nie byly priorytetem przy opracowy-
waniu komunikacyjnych kurséw jezykowych. Odejscie od
dogmatycznego traktowania wyj$ciowych zalozen podej-
$cia komunikacyjnego na rzecz eklektyzmu dydaktyczne-
go wiazalo sie z powrotem do pracy nad wymowa i or-
tografia. Niemal wszystkie wspétczesne podreczniki do
nauki JO zawierajg ¢wiczenia rozwijajace te kompetencje.

Czy jednak sytuacje w tym wzgledzie mozna uznaé za
zadowalajaca?

Wieloletnie obserwacje i doswiadczenia praktyczne!
autorki niniejszego artykulu prowadza do wnioskéw, ze
niezwykle trudno o podrecznik, ktéry w pelny i komplek-
sowy sposéb wprowadzalby uczacych sie w tajniki wymo-
wy i pisowni poznawanego jezyka. Aby méc uzna¢ go za
satysfakcjonujaca pomoc dydaktyczng w tym wzgledzie,
powinien on spelnia¢ nastepujace warunki:

—  uwzglednia¢ wszystkie fonemy oraz inne aspekty wy-
mowy danego JO niewystepujace w jezyku polskim;

—  zawiera¢ materialy dydaktyczne poprawnie opraco-
wane pod wzgledem metodycznym, wilo$ci niezbed-
nej do opanowania zalozonych celéw z zakresu kom-
petencji fonologicznej, ortoepicznej i ortograficznej;

— zawiera¢ materialy dydaktyczne (poprawne meto-
dycznie i wystarczajace do zrealizowania zalozonych
celéw) przydatne w opanowaniu rytmu oraz intona-
cji danego JO.

Tymczasem, jak wiadomo, z powodéw ekono-
micznych znaczna cze$¢ podrecznikéw funkcjonujg-
cych na polskim rynku edukacyjnym to ksiazki redago-
wane przez autoréw zagranicznych wspdlpracujacych
z wydawnictwami dzialajacymi w skali globalnej. Wiaze
sie to z przyjeciem szerokiej, uniwersalistycznej perspek-
tywy, niekoniecznie odpowiadajacej potrzebom odbior-
cy polskojezycznego. Takie ujecie oznacza, ze w pod-
reczniku znajdzie on czesto ¢wiczenia wspomagajace
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opanowanie glosek znanych mu z rodzimego jezyka, co
jednak nie jest jeszcze istotnym zastrzezeniem. Powaz-
niejszym problemem, wynikajacym posrednio z tego fak-
tu, jest nieuwzglednianie elementéw fonetycznych nie-
wystepujacych w polszczyznie. Niestety, problem ten
dotyczy réwniez wiekszosci polskich adaptacji wspomnia-
nych podrecznikéw (co prawdopodobnie wiaze sig¢ z kosz-
tami tworzenia materialéw audio) i, co gorsza, takze pod-
recznikéw redagowanych przez autoréw polskich. Poza
tym, zaproponowane w podrecznikach ¢wiczenia sg za-
zwyczaj niezbyt liczne i zawieraja mato przyktadéw. Nie
zawsze tez pozwalaja one na przeprowadzenie pelnej se-
kwencji dydaktycznej: od rozrézniania gloski, przez jej
produkcje, po opanowanie zasad zapisu.

W takiej sytuacji dbajacy o wymowe powierzonych
mu uczniéw nauczyciel zmuszony jest sigga¢ po kompen-
dia poswiecone wylacznie zagadnieniom fonologicznym
i ortograficznym. Takze i tutaj staje on jednak przed ko-
nieczno$cig wyboru materialéw dostosowanych do pozio-
mu (wiekowego i jezykowego) swoich uczniéw, jak réw-
niez przed wyzwaniem samodzielnego przygotowania
sekwencji dydaktycznej umozliwiajacej realizacje zalozo-
nych celéw. Niniejszy tekst, opracowany na podstawie do-
$wiadczen wlasnych autorki i cytowanej w bibliografii li-
teratury, ma wspomoc go w tym zadaniu.

Sygnalizowane we wstepie zjawiska odbijaja rzeczywista
role wymowy w ksztalceniu jezykowym: pomimo deklara-
tywnego doceniania jej znaczenia, nie zawsze glottodydak-
tycy chceg i potrafia skutecznie jej uczy¢. Stad tez pierwsza
sugestia w odniesieniu do praktyki dydaktycznej jest realne
uwzglednienie celéw fonologicznych w biezacym dziataniu.
Czesto stosowany argument ,braku czasu” jest wiasciwie
wyméwka. Musimy pamietaé, ze wymowa jest tym elemen-
tem kompetencji jezykowej ucznia, ktéry ujawnia sie za
kazdym razem, gdy tylko zabiera on glos, i w istotny sposéb
wplywa na ogélny obraz jego bieglosci jezykowej. Nalezy
tez mie¢ na wzgledzie, ze utrwalone w toku nieraz wielo-
letniej nauki bledy artykulacyjne sa trudne do wykorzenie-
nia, dlatego najlepiej nie dopusci¢ do ich powstania juz
na poczatkowych etapach ksztalcenia. Uczen z utrwalona
niepoprawng wymowa to uczen, ktéremu wyrzadzono dy-
daktyczna krzywde. Kolejng sugestia dotyczaca zachowan
edukacyjnych refleksyjnego nauczyciela jest ujecie aspek-
téw fonologicznych w kryteriach oceniania. Szczegdlnie na
pierwszym etapie edukacyjnym (ale nie tylko), zagadnienia
niewplywajace na kontrole biezaca i okresowg nie sa przez
uczniéw postrzegane jako istotne.
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Wstepnym dziataniem nauczyciela dbajacego o fo-
nologiczny aspekt ksztalcenia jest przyjrzenie si¢ pod tym
katem zawartosci podrecznika wykorzystywanego w co-
dziennej pracy. W tym celu nauczyciel powinien siegna¢
do wiedzy zdobytej w trakcie studiéw: programy filolo-
giczne uwzgledniaja fonetyke kontrastywna jezyka obce-
go. Na bazie posiadanych informacji nauczyciel tworzy
liste zagadnien, ktére wydaja mu sie szczegdlnie istotne.
Moga sie tam znalez¢é nastepujace kategorie:

—  gloski niewystepujace w jezyku polskim (w kolejno-
$ci ich znaczenia dla odbioru wypowiedzi ustnej),

—  gloski wystepujace w polszczyznie, jednak o od-
miennych zasadach zapisu,

—  zjawiska prozodyczne charakterystyczne dla dane-
go JO.

Zestawienie to postuzy nastepnie do oceny tresci
podrecznika. Istotne jest nie tylko, czy autorzy uwzgled-
niaja dana kwestie, ale tez czy w opinii korzystajacego
z tych materiatéw dydaktycznych nauczyciela sa one wy-
starczajace, aby uczenl opanowal dane umiejetnosci, czy-
li nauczyt sie rozréznia¢ i wymawia¢ nowe gloski, poznat
i nauczyl sie stosowac ich zapis oraz osiagnal zalozone ce-
le w zakresie intonacji i akcentowania.

Po zdiagnozowaniu ewentualnych brakéw podrecz-
nika kursowego nauczyciel powinien zastanowi¢ sie nad
sposobem ich uzupetnienia. Dydaktyka wymowy i za-
pisu wyrdznia dwa zasadnicze podejécia: zintegrowane
(globalne) oraz analityczne. Podejscie globalne okresla
dazenie do maksymalnie wiernego odwzorowania po-
przez imitacje opanowywanych na zajeciach modeli jezy-
kowych, a w dalszej kolejnosci — refleksje nad ich forma
graficzng. Jest ono znane i wykorzystywane, totez nie jest
szerzej omawiane w niniejszym artykule. Podkreslmy je-
dynie, ze dla dobrych efektéw nalezy tutaj zadbac o to, by
uczacy sie mieli (i systematyczne wykorzystywali!) mate-
rialy audio stanowigce integralng cze$¢ podrecznika, jak
réwniez, jak juz wspomniano, o ocenianie tego aspektu
komunikacji. Podejscie analityczne cechuje praca w po-
staci sekwencji dydaktycznych po$wigeconych wybranym
zagadnieniom. Wprowadzanie nieznanej gloski obejmu-
je kolejno:

— nauke jej rozpoznawania (ksztaltowanie stuchu
fonematycznego),

—  jej produkgje, czyli poprawng wymowe,

—  obserwacje zapisu i odkrywanie zasad ortografii,

—  ¢wiczenia w poprawnym zapisywaniu.

Nie wszystkie wymienione tutaj fazy musza wysta-
pi¢ w trakcie jednych zajec. Nauczyciel moze poswieci¢
zagadnieniom fonetycznym calg lekcje, realizujac kom-
pletna sekwencje, lub tez przeznaczy¢ na nie pewng ilo§¢



czasu (zwykle na poczatku lub na korcu zajeé), kiedy gru-
pa bedzie pracowa¢ nad rozpoznawaniem gloski, nastep-
nie nad jej wymowa i zapisem. Ta druga opcja moze miec¢
alternatywny wariant, gdy sekwencja dydaktyczna rozpi-
sana jest na wieksza liczbe jednostek lekcyjnych:

(Z1) rozpoznawanie nowej gloski;

(Z2) rozpoznawanie nowej gloski: powtérzenie;
(23) produkcja nowej gtoski;

(Z4) produkcja nowej gtoski: powtdrzenie,

(Z5) odkrywanie zasad zapisu;

(Z6) ¢wiczenie zapisu nowej gloski;

(Z7) dalsze ¢wiczenie zapisu nowej gloski.

Takie podejscie pozwala na lepsze utrwalenie no-
wych treéci oraz niweluje problemy wynikajace ze spo-
radycznych nieobecno$ci uczniéw na zajeciach, co
stanowi duza niedogodno$¢ zwlaszcza w przypadku
ksztaltowania stuchu fonematycznego i wymowy. Przed
rozpoczeciem pracy nalezy przemysle¢ intensywnos$é
dziatan dydaktycznych: zdarza sie, ze nauczyciel usituje
wprowadzi¢ na poczatkowych zajeciach ogél zagadnien
zwigzanych z wymowa i pisownia, co jednak rzadko
przynosi spodziewane efekty i nie gwarantuje przej-
$cia od wiedzy do umiejetnosci. Jednak i od tej zasady
sa wyjatki. W przypadku uczniéw silnie zmotywowa-
nych do samodzielnego zdobywania wiedzy, uczeszcza-
jacych na kursy ekstensywne, mozna rozwazy¢ rozpo-
czecie zaje¢ od bloku spotkan skoncentrowanych na
rozwijaniu kompetencji fonologicznej i ortoepicznej,
przygotowujacych ich do pracy w petni (lub czesciowo)
autonomiczne;j.

Do PRZEMYSLENIA:

— Jakie fonemy i zjawiska prozodyczne zostaly
pominiete w uzywanym przeze mnie podreczniku?
Ktére z nich nalezatoby przyblizy¢ moim uczniom?
W jakiej kolejnosci?

— Jaki system pracy wybiore: poswiecanie wymowie
i/lub pisowni catej lekcji czy raczej prace rozlozona
na kolejne zajecia? Jesli wybieram te druga opcje —
czy mam powtarza¢ poszczegdlne sekwencje, czy
tez na realizacje danego celu starczy nam jedno
spotkanie?

— Jaka gloske wprowadze w trakcie najblizszych zaje¢?
Do jakich znanych z jezyka ojczystego (lub JO)
glosek ja odniose?

Gdy podrecznik zawodzi. Rady dla nauczycieli dbajacych o wymowe swoich uczniéw

— Ktére zasady czytania i zapisu uwzglednie w pracy
z dang grupg? Jak nalezy dostosowac zakres mate-
rialu do wieku, poziomu i potrzeb moich uczniéw?

— Czy zostaly uwzglednione wszystkie fazy pracy?
Czy wystepuja we wlasciwej metodologicznie
kolejnosci?

— Czy c¢wiczen i przykladow w kazdej fazie jest
wystarczajgco duzo, aby zrealizowaé przypisany
jej cel? Czy przed przejsciem do kolejnej fazy
upewniam sie, ze wszyscy uczniowie opanowali
zalozone w danej fazie umiejetnosci?

— Czy uczniowie byli $wiadomi celu lekcji (lub
sekwencji)? Czy na koniec lekeji (sekwencji) zostali
zacheceni do refleksji, czy i w jakim stopniu ten cel
zrealizowali?

— Czy pomoce (nagrania, tablica zwykta lub multime-
dialna, dodatkowe materialy) zostaly wlasciwie do-
brane i wykorzystane?

Nauka produkeji, czyli wymowy, musi by¢ poprzedzona
trenowaniem recepcji: jezeli uczen nie odréznia poszcze-
golnych dzwiekéw, nie bedzie umiat ich potem wymoéwic.
Jednym z zastrzezen, jakie zaréwno metodyk, jak i nauczy-
ciel praktyk mogliby wysuna¢ w stosunku do wielu podrecz-
nikéw JO, jest zbyt mata liczba ¢wiczen zorientowanych na
rozwijanie umiejetnosci percypowania — wyodrebniania
oraz identyfikowania — glosek wlasciwych dla tych jezy-
kéw, a nieistniejacych w polszczyznie. Stuch fonematyczny,
czyli umiejetnos¢ rozrézniania dzwiekéw mowy ludzkiej,
ksztaltuje sie w dziecinstwie na bazie jezyka ojczystego.
W przypadku uczniéw starszych sama ekspozycja na bodz-
ce akustyczne (czyli praca wspomniang wczeéniej metoda
globalng) jest zazwyczaj niewystarczajaca i wymaga wspar-
cia poprzez odpowiednio dobrane ¢wiczenia. Jesli wedtug
oceny nauczyciela zawarto$¢ podrecznika kursowego nie
doprowadzi do poprawnego rozpoznawania danego fone-
mu przez og6! grupy, musi on samodzielnie postara¢ sie
o adekwatne poszerzenie zbyt szczuptych tresci.

W przypadku pracy z uczniami zaawansowanymi,
majacymi jednak problemy z wymowa (lub niewlasciwe
nawyki artykulacyjne), ¢wiczenie umiejetnoéci rozréznia-
nia fonemdéw réwniez jest wskazane. Ma ono wéwczas
funkcje diagnostyczng i pozwala ustali¢, czy ktopoty z ar-
tykulacja nie maja Zrédta w nieodréznianiu glosek.

Zasada ogo6lng, ktéra nauczyciel JO powinien znac
i stosowad, jest wprowadzanie danego fonemu w opozycji
do innych, juz znanych (np. [y] w odniesieniu do [u] oraz
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[i]), badZz nowych (np. [8] do [6]). Trenujac umiejetno-
$ci uczniéw, nie mozna zdaé sie wytgcznie na podawane
przez prowadzacego zajecia wzorce, nawet gdyby dyspo-
nowat on idealnymi umiejetnosciami jezykowymi i dykcja.
Czeste stuchanie danej osoby powoduje przyzwyczajenie
do jej sposobu méwienia, podczas gdy nalezy przygoto-
waé uczniéw na komunikacje z réznymi rozméwcami.
Z tych tez wzgledéw wielu metodykéw postuluje ostu-
chiwanie uczniéw z regionalnymi odmianami wymowy,
zwlaszcza w odniesieniu do jezykéw o charakterze global-
nym lub zywych dialektéw.

Szukajac odpowiednich materiatéw, nauczyciel moze
odwotac¢ sie do kompendiéw fonetycznych w wersji ksigz-
kowej lub skorzysta¢ z zasobéw Internetu. Pierwszenstwo
powinny mie¢ ¢wiczenia opracowane w perspektywie
kontrastywnej i/lub w ramach metody werbo-tonalnej.
W przypadku tej ostatniej, brzmienie danej gloski podkre-
$lane jest poprzez odpowiedni kontekst fonematyczny lub
intonacje (na przyklad pozycje w wyglosie, czyli w ostat-
niej sylabie). Zasady te sa zbyt skomplikowane, aby prze-
cietny nauczyciel silit si¢ na ich opanowanie oraz stoso-
wanie w samodzielnym przygotowaniu materiatéw, warto
natomiast korzystac z ¢wiczen zaczerpnietych ze zbioréw
powolujacych sie na wspomniang metode.

Ksztaltujac stuch fonematyczny uczniéw, nauczyciel
moze ulatwi¢ im zadanie poprzez gradacje stopnia trud-
nosci. Technika ,identyczne/rézne” pozwala na oswojenie
sie z nowa gloska. Jej kontynuacja sa ¢wiczenia polegajace
na szukaniu jej w parach wyrazowych (,ktéry z wyrazéw
zawiera nowa gloske?”), gdzie uczacy sie musza nie tylko
dostrzec réznice brzmienia, ale i rozpoznaé poszczegdl-
ne gloski. W dalszej kolejno$ci nauczyciel moze zapropo-
nowac ¢wiczenia zawierajace wieksza liczbe wyrazéw (,ile
razy nowa gloska wystepuje w zdaniu?’, ,ktéry z trzech
wyrazéw zawiera nowo poznang gloske?”) lub rozpozna-
wanie wiekszej liczby dzwiekéw (,ktdra gloska: [i], [u] czy
[y], wystepuje w danym stowie?”).

Podczas wyboru lub opracowywania materialéw
pomocniczych nalezy zwréci¢ uwage na sposéb ozna-
czania nowych glosek, aby nie wprowadza¢ przed-
wczesnie graficznych odpowiednikéw danej gtoski, a to
z réznych powodéw. Przedstawienie ich na tym etapie
w sposéb podawczy uniemozliwi pdzniejsze samodziel-
ne odkrywanie zasad zapisu w fazie rozwijania kompe-
tencji ortoepicznej, moze tez negatywnie rzutowa¢ na
opanowanie wymowy. Przejscie od jezyka mdwione-
go do jezyka pisanego powinno nastgpi¢ dopiero po do-
brym opanowaniu formy dzwiekowej, w przeciwnym
razie uczniowie moga wymawia¢ wyrazy wedlug ich pi-
sowni. Wreszcie, na etapie wczesnoszkolnym uczniowie
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opanowuja dopiero zasady zapisu w jezyku ojczystym,
stad tez niewskazane jest zbyt wczesne wprowadza-
nie zasad ortograficznych jezyka obcego. Dlatego tez
w przypadku ucznidéw starszych mozemy sie tu pokusi¢
o zaprezentowanie odpowiedniego symbolu miedzyna-
rodowego alfabetu fonetycznego. W pracy z dzie¢mi na-
tomiast wprowadzanie tego kolejnego kodu graficznego
(po zasadach zapisu w jezyku ojczystym i obcym) jest ra-
czej niewskazane: zaleca sie wykorzystanie w tym celu
rysunkéw-piktograméw.

Przed przej$ciem do kolejnej fazy nauczyciel powi-
nien upewnic sie, czy kazdy z uczniéw opanowal dana
umiejetno$¢, czyli rozpoznawanie okreslonej gloski lub
glosek: nie mozna wymaga¢ poprawnego odwzorowa-
nia dzwieku, ktérego nie umiemy stuchowo wyodrebnic.
Istniejg techniki umozliwiajace szybka kontrole popraw-
noéci. Nauczyciel moze poprosi¢ uczniéw o podnosze-
nie rgk po uslyszeniu nowej gloski (proszac uprzednio
uczacych sie o zamkniecie oczu, aby nie sugerowali sie
reakcjami kolegéw). Moze tez dyskretnie albo otwarcie
skontrolowac tabelki z odpowiedziami. W tym przypad-
ku warto wybra¢ ¢wiczenie, w ktérym poprawne odpo-
wiedzi ukladajg sie¢ w rozpoznawalny, fatwy do sprawdze-
nia ,wz6r”. Nauczyciel moze tez zapytaé uczniéw wprost,
czy po wykonanych ¢wiczeniach czuja si¢ na sifach, by
przejs¢ do kolejnej fazy: ta ostatnia technika wymaga
szczero$ci i otwartosci, a zatem zwigzana jest z atmos-
fera w grupie.

Do PRZEMYSLENIA:

— Czy nowe gloski zostaly wprowadzone w nawigza-
niu do innych, juz znanych uczniom?

— Czy zastosowane techniki sa zréznicowane? Czy
uwzgledniajg potrzeby uczniéw o réznych modal-
noéciach? Czy odwoluja si¢ do wyobrazni i emo-
¢ji? Czy zastosowano techniki zabawowe, zwlaszcza
w przypadku uczniéw mlodszych?

— Czy wszystkie polecenia sg precyzyjne i zrozumiate?
Czy da si¢ je wyrazi¢ w JO?

— Czy pomoce testujace zrozumienie (np. tabelki) sa
czytelne? Czy sa wygodne w uzyciu? Czy nie zawie-
rajg niewtasciwych elementéw (np. przedwczesnie
wprowadzonego pisma lub alfabetu fonetyczne-
go: wazne zwlaszcza w przypadku uczniéw mtod-
szych)? Czy stowa-przyktady sa wlasciwie dobrane?
Czy s3 one znane uczniom?

— Czy jest zachowana gradacja stopnia trudnosci
¢wiczen?



— Czy liczba ¢wiczen i przyktadéw jest wystarczaja-
ca, aby zrealizowac cel tej fazy (opanowanie przez
wszystkich uczniéw umiejetnosci rozrézniania no-
wej gloski)? Czy zostalo sprawdzone, ze rzeczywi-
$cie wszyscy uczniowie prawidlowo rozpoznaja no-
we gloski?

SZUKANIE SKOJARZEN

Z czym ci sie kojarzy ten dZwiek? Czy jest on wysoki, czy ni-
ski? Jaki ma ksztalt? Jakiego jest koloru?

Technika wspomagajaca konceptualizacje, przydatna
zwlaszcza w pracy z uczniami o modalnosci innej niz
stuchowa.

PARY MINIMALNE (IDENTYCZNE CZY ROZNE?)
Postuchaj i zaznacz: styszysz diwieki jednakowe czy rézne?
Uczniowie stuchaja par (lub — rzadziej — tréjek wyrazéw)
rézniacych sie jedna gloska. Odpowiedzi sa zazwyczaj
wpisywane do tabelek. W pracy z dzie¢mi mozna tu wy-
korzysta¢ piktogramy.

Uczniowie moga tez reagowaé poprzez gesty (pod-
nosi¢ reke, wstawa¢ przy réznych dzwiekach/trwac nie-
ruchomo przy identycznych itd.). Nalezy dobra¢ reakcje,
ktére nauczyciel moze tatwo odréznié: podniesienie pra-
wej lub lewej reki jest przy duzej grupie mato czytelne.

IDENTYCZNE ROZNE 00 ©e
1. = X 1. X
2. = X 2. X
3 * X 3. X

IDENTYFIKACJA NOWE]J GLOSKI POPRZEZ SZUKANIE
WYRAZU INNEGO NIZ POZOSTALE

Zaznacz wyraz inny od pozostatych.

Uczniowie zaznaczaja wyraz zawierajacy odmienny
dzwiek. Zamiast tabelki mozna tu zaproponowaé np. za-
malowywanie kétek lub inne rozwiazania graficzne.

1 oo 1 1. _ X
2 oo 2 2.X _ _
3 oce 3 3. X

Gdy podrecznik zawodzi. Rady dla nauczycieli dbajacych o wymowe swoich uczniéw

IDENTYFIKACJA NOWE]J GLOSKI POPRZEZ
POROWNANIE JEJ Z MODELEM

Zaznacz wyrazy zawierajgce takg samg gloske jak
w przyktadzie.

Uczniowie koncentruja si¢ na nowo poznanej glosce,
zaznaczajac stowa, w ktérych ona wystepuje, w tabelce.
WARIANT: uczniowie podnosza reke.

N
1

IDENTYFIKACJA NOWE]J GLOSKI POPRZEZ LICZENIE
PRZYPADKOW JEJ] WYSTEPOWANIA

Policz, ile razy dzwiek X wystepuje w ustyszanym zdaniu.
Uczniowie koncentruja si¢ na wyszukiwaniu nowej gloski
w dluzszej, naturalnej wypowiedzi.

WARIANT: uczniowie zaznaczaja miejsca wystepowania
szukanej gloski na schemacie intonacyjnym zdania.

ROZROZNIANIE KILKU GLOSEK

Jaki dzwiek styszysz?

Jest to ¢wiczenie o wyzszym niz poprzednie stopniu trud-
nosci, poniewaz wymaga identyfikacji kilku odmiennych
glosek. Takze ta technika wykorzystuje najczesciej tabel-
ke, gdzie dany fonem oznaczany jest zapisem literowym,
znakiem alfabetu fonetycznego lub (w nauczaniu dzieci)
rysunkiem. W przypadku uzycia alfabetu fonetycznego
lub zapisu literowego nalezy zadba¢ o ich wcze$niejsze
objasnienie. UWAGA: wada wprowadzania zapisu graficz-
nego jest przedwczesne i podawcze wprowadzenie zasad
pisowni.

1 [vi m
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ROZROZNIANIE KILKU GLOSEK POPRZEZ
ZAZNACZANIE DZWIEKU IDENTYCZNEGO JAK

W MODELU

Ktore ze stow zawiera diwiek identyczny jak w przykiadzie?
Technika powtérzonego wyrazu moze wykorzystywac ta-
belke lub inne formy zapisu.

A)12 3 1)_ X _ 1)0 @ O
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ROZROZNIANIE KILKU GLOSEK POPRZEZ REAKCJE
RUCHOWE

Podnies reke, gdy ustyszysz wyraz zawierajgcy diwiek X.
Cwiczenie przydatne w pracy z dzieémi, jak réwniez
z osobami o modalnoséci ruchowej lub zmeczonymi wie-
logodzinng nauka. Technika ta pozwala zdiagnozowaé
indywidualne problemy ze zrozumieniem, zwlaszcza jesli
uczniowie wykonuja je z zamknietymi oczami.
WARIANT: uczniowie podnosza jedna reke dla pierwszej
gloski, dwie — dla drugiej, nie podnosza zas ich przy trze-
ciej. Wykonywane w szybkim tempie ¢wiczenie staje sie
dobra zabawa umozliwiajaca zebranie fantéw (ich wyku-
pienie moze by¢ okazja do dodatkowych éwiczen fone-
tycznych). W tym przypadku trzeba jednak pamietac, ze
nie wszystkie pomylki rozemocjonowanych uczestnikéow
wynikaja z probleméw ze zrozumieniem.

ROZROZNIANIE KILKU GLOSEK POPRZEZ REAKCJE
NIEWERBALNE: PILECZKI DO PUDELEK

Wrzué pitke do wlasciwego pudetka!

Na stole ustawione sg pudetka z przypietymi piktograma-
mi oznaczajgcymi poszczegélne gloski. Uczniowie wrzu-
caja kolejno pileczke do pudetka z obrazkiem odpowiada-
jacym dzwiekowi w ustyszanym wyrazie.

WARIANT: uczniowie dzieleni sg na grupy — ktéra z nich
zdobedzie wiecej punktéw? Niewtasciwie wrzucone pi-
teczki wyjmowane sa z pudetka.

ROZROZNIANIE KILKU GLOSEK POPRZEZ
ZAZNACZANIE

Zaznacz na czerwono rysunki z diwiekiem X, a na niebie-
sko z dzwigkiem Y.

Technika niewymagajaca uzycia pisma, zatem przydat-
na w pracy z dzie¢mi. Uczniowie zakre$laja lub maluja
réznokolorowymi kredkami obrazki ilustrujace stowa
zawierajace poszczegdlne gloski. Dla upewnienia sig,
ze bledy nie wynikaja z nieznajomosci stownictwa, na-
uczyciel moze przypomnie¢ nazwy przedstawionych
przedmiotow.

ROZROZNIANIE KILKU GLOSEK POPRZEZ KLASYFIKO-
WANIE (,,CZARNY PIOTRUS”, DOMINO OBRAZKOWE)
Pogrupuj obrazki zawierajgce podobne dzwigki.

Technika rozrézniania glosek niewymagajaca uzycia pi-
sma. Uczniowie kategoryzuja obrazki wedlug wystepuja-
cych w nich glosek. Dla uniknigcia probleméw wynikaja-
cych z nieznajomosci stownictwa nauczyciel moze gto$no
wymawia¢ poszczegdlne stowa.

WARIANT: obrazki z poprzedniego ¢wiczenia mogg zostaé
wykorzystane do gry w ,Czarnego Piotrusia” uczniowie
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ciagna od siebie karty i odktadaja pary. Wygrywa osoba ma-
jaca najwiecej par i bez feralnej nieparzystej karty.

Obrazki mozna tez wykorzysta¢ do sporzadzenia domina
obrazkowego: uczen doktada kamien z obrazkiem zawie-
rajacym identyczng gloske.

CZYTANIE Z RUCHOW WARG

Zgadnijcie, jaki dZwigk teraz ,wymawiam’.

Czytanie z ruchéw warg uwrazliwia na kwestie artykula-
¢ji danej gloski, a dodatkowo jest tez przydatnym ¢wicze-
niem dla wzrokowcéw, ktérzy moga czuc sie niepewnie
w sytuacji stuchania. Uczniowie zaznaczaja odpowiedzi
w tabelkach lub inng z podanych technik.

Wymowa w JO zalezy w duzej mierze od indywidualnych
predyspozycji. Niektérzy uczniowie znakomicie daja sobie
rade z wymawianiem nowych glosek, innym jednak trzeba
w tym zadaniu pomagaé. Podreczniki do nauki JO w réz-
ny sposéb uwzgledniaja te potrzeby. Ksigzki adresowane do
uczniéw zazwyczaj zawieraja ¢wiczenia na powtarzanie we-
dtug modelu, przy czym korekta jest zadaniem nauczyciela.
Niektére przewodniki metodyczne zawierajg swego rodzaju
sportrety artykulacyjne” glosek wraz z sugestiami, jak ufa-
twi¢ uczniom opanowanie wymowy danej gloski. W wielu
przypadkach natomiast prowadzacy zajecia zdany jest w tym
wzgledzie na siebie i swoje doswiadczenie pedagogiczne.

W nauczaniu wymowy nowych glosek mozna wyko-
rzysta¢ metode artykulacyjng, ktéra polega na obserwacji
polozenia narzadéw mowy. Szczegélnie istotne sa tu: sto-
pieft otwarcia ust, labializacja (zaokraglenie i wysuniecie
warg), nazalizacja (rezonans nosowy) oraz miejsce artyku-
lacji (polozenie jezyka wzgledem podniebienia). Dla oséb
o modalnosci kinezyjnej przydatne jest nie tylko wyobra-
zanie sobie potozenia i wprowadzanie w ruch artykulato-
réw, lecz réwniez aktywizacja catego ciata. Jedng z cech
charakterystycznych metody werbo-tonalnej jest przekta-
danie makroruchéw, czyli ruchéw catego ciata, na mikroru-
chy zwigzane z ruchami narzgdéw mowy i wykorzystanie
zwiazku, jaki pomiedzy nimi istnieje. Dodatkowo, podkre-
$lanie wymowy poprzez gesty uwalnia od napie¢ utrudnia-
jacych produkcje dzwiekéw i wspomaga zapamietywanie.

Przyswajaniu nowych glosek dobrze stuza ¢wicze-
nia odwolujgce sie do elementéw akustycznych (,jakie inne
dzwieki kojarza wam si¢ z nowa gloska?”) lub wizualnych
(»zl6zcie usta w dzidbek: jak ryby puszczajace bgbelki, jak
przy robieniu cmok-cmok u cioci na imieninach”). Wska-
zane jest angazowanie wyobrazni, jak réwniez odwotywa-
nie si¢ do emocji. W zaleznosci od dominujacej modalno-
$ci, uczen moze przypisa¢ poszczegélnym gtoskom kolor,



ksztalt, zapach, fakture czy ruch kojarzacy mu si¢ z danym
brzmieniem. Nauczyciel moze tez zacheca¢ uczniéw do
tworzenia map mentalnych danego systemu fonetycznego.

Klopoty z wymowa moga wynika¢ réwniez z zaha-
mowan i nie$miatosci, zwlaszcza w przypadku oséb doro-
stych. W przetamaniu blokady psychicznej moze poméc
powtarzanie chdérem, ktére znaczaco obniza stres i daje
poczucie bezpieczenstwa w trakcie pierwszych préb reali-
zacji danej gloski. Przed przejsciem do ¢wiczen indywidu-
alnych wskazane jest ¢wiczenie wymowy w parach, dzieki
czemu uczniowie przystuchuja sie sobie i poprawiaja wza-
jemnie ewentualne niedoskonalosci w wymowie. Praca
z wybranym kolegg pomaga w oswojeniu si¢ z ¢wiczeniem
przed publicznym zabraniem glosu wobec nauczyciela
i calej klasy. Ten ostatni etap, czyli powtarzanie w poje-
dynke, utatwia korekte i zapobiega utrwalaniu sie ztych na-
wykoéw. Przedstawiona wyzej sekwencja — od powtdrzen
grupowych, poprzez prace w parach, do oceny indywidual-
nej produkeji — ma na celu zmniejszenie leku przed popet-
nieniem bledu, ktéry potrafi by¢ silnym bodZcem hamu-
jacym. Zwiekszanie stopnia trudnosci moze dokonywac
sie takze w odniesieniu do elementu powtarzanego: zaczy-
najac od ¢wiczenia gloski (poprzez np. ,obrazki dZzwieko-
we”), przez powtarzanie wyrazéw (tzw. par minimalnych),
uczniowie dochodza do odtwarzania catych zdan (przy-
datnych zwrotéw, wierszykdw, tamigléwek jezykowych).

Podobnie jak w przypadku rozrézniania nowych gto-
sek, wydobywajaca opozycje fonologiczne technika par
minimalnych sprawdza si¢ bardzo dobrze podczas ¢wicze-
nia produkcji. Zdarza sie, ze uczen uwaza swoja wymowe
za wlasciwg, nie rozumiejac wezwan nauczyciela do wiek-
szej staranno$ci i dokladnosci. Powtarzanie wyrazéw réz-
nigcych sie tylko jednym fonemem pomaga mu w dostrze-
zeniu zbytniego podobienstwa (czy wrecz tozsamosci)
wypowiadanych elementdéw, a co za tym idzie — koniecz-
nosci wiekszego zrdznicowania dzwiekdéw. W przypad-
ku probleméw z wadliwg lub niedoktadna realizacja danej
gloski dobrym ¢wiczeniem jest takze zachecanie ucznidéw
do jak najdluzszego jej wymawiania bez zmiany brzmienia,
co wymaga utrzymania wladciwej pozycji artykulatoréw.

Najczeséciej popelniane bledy w odniesieniu do fazy
produkgji glosek to przedwczesne wprowadzanie zapisu,
zanim uczacy sie mogli poznad jego zasady (,przeczytaj-
cie zdania” w miejsce: ,powtarzajcie za mna”). Innym cze-
stym bfedem jest stosowanie technik wymagajacych zna-
jomodci leksyki (,przyjrzyjcie sie obrazkom i wymiencie
przedmioty zawierajace gloske [y]”). W ¢wiczeniach opar-
tych na powtarzaniu z pamieci (zamiast: wedtug modelu)
pomylka moze by¢ spowodowana nie tyle bledem wymo-
wy, ile niedostatecznym opanowaniem stownictwa.

Gdy podrecznik zawodzi. Rady dla nauczycieli dbajacych o wymowe swoich uczniéw

Do PRZEMYSLENIA:

— Czy pomagam uczniom si¢ rozluzni¢? Czy stwa-
rzam takie warunki pracy, aby nadmierny stres nie
byt blokada dla uczniéw?

— Jakie wskazéwki dotyczace wymowy nowej gloski
moga pomoéc uczniom w jej produkeji? Czy sa
wystarczajace, aby umieli ja poprawnie wymadwic?
Moze trzeba mie¢ w zapasie jeszcze inne rady?

— Czy wszystkie polecenia s jasne i zrozumiale? Czy
da si¢ je wyrazi¢ w JO?

— Czy przyklady do imitacji sa wtasciwie dobrane? Czy
sa tu wykorzystywane (i utrwalane) wyrazy i zwroty
poznane wcze$niej przy pomocy metody globalnej?
Czy uwzgledniono przyktady i przypadki, ktére
zazwyczaj sprawiaja polskim uczniom najwiecej
trudnosci?

— Czy gradacja stopnia trudnosci jest zachowana
(od wymawiania poszczegdlnych glosek, poprzez
wyrazy je zawierajace, po cale zdania)?

— Czy uczniowie mieli mozliwo$¢ wymawiania no-
wych dzwiekéw chérem? Czy przecwiczyli je w pa-
rach, majgc mozliwo$¢ wzajemnej korekty? Czy kaz-
dy z nich miat okazje wypowiedzie¢ sie pojedynczo,
w celu sprawdzenia poprawno$ci wymowy przez
nauczyciela?

—  Czy techniki ¢wiczen sa zréznicowane? Czy odwo-
tuja sie do réznych modalnosci, wyobrazni i emo-
¢ji uczniéw? Czy zastosowano techniki zabawowe,
zwlaszcza w przypadku pracy z dzie¢mi?

— Czy ¢wiczen i przyktadéw jest wystarczajaco duzo,
aby zrealizowac¢ cel fazy (opanowanie umiejetnosci
poprawnej produkcji nowego dzwieku oraz zawie-
rajacych go wyrazéw)? Czy upewniam sie, ze wszy-
scy uczniowie prawidtowo wymawiaja nowe gloski?

POWTARZANIE WEDLUG MODELU

Powtarzajcie za mng (nagraniem)!

Imitacja jest jedna z podstawowych technik rozwijajacych
umiejetno$¢ produkowania nowej gloski. Powtarzanie
wedlug modelu (nagrania lub wypowiedzi nauczyciela)
moze odbywac¢ sie w grupach, w parach lub pojedyriczo.
Uczniowie moga powtarza¢ w ten sposéb pojedyricza
gloske, zawierajace ja stowa lub zdania. Wykorzystane
w przyktadach stowa lub zwroty powinny by¢ juz znane
grupie, przez co ¢wiczenie zyskuje na zrozumialosci i jest
zarazem utrwaleniem leksyki.
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FONETYKA | WYMOWA

REFLEKSJA NAD MIEJSCEM ARTYKULACJI GLOSKI

Z ktorej czesci ciata wydobywa sie ten diwiek? Z nosa?
Z brzucha? Z podeszew stép?

Technika pobudzajgca wyobraznie i wspomagajaca akwi-
zycje u os6b z modalnoscig kinezyjna.

ZAANGAZOWANIE CALEGO CIALA DO PRODUKC]JI
GLOSKI

Powtarzajcie [e], rozktadajgc jak najszerzej rece na boki.
Cwiczenie to zacheca do uaktywnienia calego ciata i za-
angazowania go w proces wypowiadania nowego dzwie-
ku. Nauczyciel sugeruje np. wspiecie si¢ na palce podczas
wypowiadania dzwiekéw wysokich, przykucniecie przy
niskich, wyciagniecie ramion na boki, jesli produkcja gto-
ski wymaga rozciggniecia ust. Przydatna dla oséb z mo-
dalno$cia kinezyjng, technika ta pomaga takze ozywic
Zmeczona grupe.

PRZEDLUZONE WYMAWIANIE NOWEJ GLOSKI
Sprobujcie wypowiadac ten diwiek jak najdtuzej bez zmie-
niania jego brzmienia!

Uczniowie zachecani sg do jak najdtuzszej artykulacji da-
nej gloski bez zmiany sposobu jej wymowy. Cwiczenie to
jest przydatne dla uswiadomienia roli wlagciwego napiecia
artykulatoréw (warg, jezyka) przez caly czas realizacji da-
nej gloski. Wspomaga ono tworzenie nawykéw artykula-
cyjnych poprzez trening niezbednych miesni.

WARIANT: konkursy w parach lub eliminacje metoda
pucharowa.

OBRAZKI DZWIEKOWE

Zrobimy teraz obrazek diwiekowy. Podziele was na trzy
grupy. Wyobrazcie sobie, ze jestescie w porcie. Mewy krzy-
czq [i i i]. Syrena statku doplywajgcego do przystani robi
[uuuu]. Przysuwajgcy sie do niego trap robi [yyyy].
Obrazki dzwiekowe stanowig okazje do ¢wiczenia wy-
obrazni, pozwalaja takze poréwnaé¢ wysokosé¢ réznych
dzwiekéw. W tym przypadku wskazane jest zmienianie
rol, tak aby kazdy uczenn mdgl wypowiedzie¢ wszystkie
nowe lub sprawiajace problemy gloski.

POWTARZANIE PAR MINIMALNYCH WEDLUG MODELU
Te dwa stowa roznig sie tylko jednym diwiekiem. Postu-
chajcie ich i powtdrzcie tak, aby stychac bylo wyraznie
roznice.

Powtarzanie par minimalnych pomaga uchwyci¢ i skory-
gowa¢ niedokladng artykulacje danej gloski w przypad-
ku upodabniania jej wymowy do innej gloski. Wskazane
jest stopniowanie skali trudnosci, tak w przypadku spo-
sobu powtarzania (od pracy cala grupa, przez ¢wiczenia
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w parach, po indywidualne wypowiadanie si¢ przed na-
uczycielem), jak i pod wzgledem tresci (od skupienia sig
na pojedyniczych gloskach, przez powtarzanie stéw, po
odtwarzanie zdania).

GLUCHY TELEFON

Zabawimy sie w gluchy telefon!

UWAGA: ¢wiczenie to nie sprawdza si¢ w zbyt duzych
grupach, kiedy oczekiwanie na swoja kolej staje sie nuza-
ce. Nie pozwala takze na wychwycenie uczniéw majacych
problemy z wymowa.

DRYLE FONETYCZNE (USTRUKTURYZOWANE
CWICZENIA WDRAZAJACE)

Powtarzajcie wedtug modelu.

Cwiczenia strukturalne ulatwiajace opanowanie danej
gloski mozna znalezé w zbiorach opracowanych wedtug
zasad metody werbo-tonalnej.

[W czesci praktycznej tekst jest oparty na ¢wiczeniach ze-
branych w monografii autorki Techniki nauczania jezyka
obcego (Tarnéw 2011, naktad wyczerpany)]
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MONIKA BARANOWSKA

Wymowa odgrywa niezwykle wazng role w komunikacji ustnej, zaréwno w zakresie

produkcji jezykowej, jak i w zakresie rozumienia. Ustne przekazanie wiadomosci,
a takze zrozumienie komunikatu, wymaga opanowania w odpowiednim stopniu
systemu fonetycznego danego jezyka. Poprawna wymowa, istotna z punktu wi-
dzenia zapewnienia sensu wypowiedzi, jest zasadniczym elementem postugiwania

sie jezykiem obcym.

ak wynika z moich wieloletnich obserwacji,

czes$¢ anglistéw ignoruje btedy wymowy swoich

uczniéw, koncentrujac sie¢ w pracy najmocniej

na zagadnieniach gramatyczno-leksykalnych.

To niewatpliwie temat wart dyskusji: czy war-
to wprowadza¢ uczniéw w bardzo szczegélowe tajniki
poprawnej artykulacji, ale ponad wszelka watpliwos¢ —
wlozony wysilek zdecydowanie procentuje w przyszlo-
$ci. Czy zapowiedz, ze lekcje lub jej cze$¢ poswiecimy na
omoéwienie podstawowych zagadnien fonetycznych, musi
spotka¢ sie z uczniowska reakcja typu: po co nam to? ja-
kie to trudne! czy my to wszystko musimy umiec? Przy-
puszczalnie uczniowie nie czuja potrzeby zajmowania sie
zagadnieniami trudnymi i, w ich mniemaniu, majacymi
znikomy wplyw na umiejetnosci spoteczne i komunikacyj-
ne. W procesie doskonalenia fonologicznych kompetencji
jezykowych ucznidéw bardzo wazne sa wiedza, do$wiad-
czenie i zaangazowanie nauczyciela, ktéry, jezeli nie czuje
sie osoba wystarczajaco kompetentna, moze siegnaé po
sprawdzone zrédla internetowe! lub zacheci¢ podopiecz-
nych do samodzielnego zglebiania tajnikéw wymowy?
Doswiadczenia akademickie i zawodowe utwierdzily mnie
w przekonaniu, ze w kontaktach z wieloma obcokrajow-
cami poprawna wymowa jest czyms$ w rodzaju naszej wi-
zytéwki. To, w jaki sposéb sie wypowiadamy, jest réwnie
wazne, jak to, co chcemy przekaza¢. Dlatego na kazdym
etapie edukacyjnym staram sie, w sposéb bardzo przystep-
ny oraz dostosowany do poziomu, mozliwoséci i zaintere-
sowan uczniéw, zaszczepiaé¢ che¢ doskonalenia wymowy,
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uatrakcyjniajgc nauke odpowiednimi éwiczeniami sty-
mulujacymi i ulatwiajacymi naturalne zapamietywanie.

Wprowadzanie elementéw fonetyki jest nieodlaczna
czescia nauczania jezyka. Punktem wyjscia w nauczaniu
fonetyki jest wyjasnienie roli wymowy w ogdélnym proce-
sie tworzenia i percepcji mowy. Poprawna wymowa jezy-
ka angielskiego, jako narzedzia komunikacji miedzynaro-
dowej w zglobalizowanym $wiecie, umozliwia kontakty
i zapobiega nieporozumieniom. Istotne znaczenie w pro-
cesie glottodydaktycznym ma stworzenie warunkéw mi-
nimalizujacych trudnosci w opanowaniu poprawnej wy-
mowy. Jest to szczegdlnie wazne w poczatkowym okresie
nauki, kiedy poprzez racjonalne podejscie dydaktyczno-
-metodyczne mozna zapobiec powstawaniu niewtasci-
wych nawykdéw artykulacyjnych, bardzo trudnych do wy-
eliminowania na dalszych etapach nauki.

Za gléwna przyczyne utrudniajaca opanowanie po-
prawnej wymowy uwaza si¢ negatywny wplyw systemu
artykulacyjnego jezyka ojczystego na system artykulacyj-
ny jezyka obcego, totez istotne jest jak najszybsze ziden-
tyfikowanie potencjalnych trudnosci w nauce wymowy?.
Oprécz zasad skutecznej komunikacji warto nauczac stra-
tegii postepowania w przypadku wszelkiego rodzaju nie-
porozumient wynikajacych z faktu, ze w jezyku polskim
niektére angielskie gloski, takie jak /©/, nie wystepuja,
a réznice w wymowie samoglosek, np. /1/ i /i:/ (sheep —
ship, peace — piss), zmieniaja znaczenie wyrazéw. Wyko-
rzystanie przekroju aparatu mowy jako zespolu narzadéw
wspoldziatajacych w procesie wytwarzania dzwiekéw,



oraz omdwienie funkeji poszczegdlnych jego elementéw,
moze pomdc uczniom zwigkszy¢ ich §wiadomo$é réznic
dzwiekowych. Brak sukceséw zniecheca uczniéw, ktérzy
moga mie¢ wrazenie, ze nauka wymowy jest niekoricza-
ca sie praca i zadaniem niemal niewykonalnym, skoro cu-
dzoziemiec, ktéry nas nie rozumie, potrafi ,wylaczy¢ si¢”
z rozmowy, ostentacyjnie demonstrujac irytacje. Tzw.
zwykli obcokrajowcy nie muszg by¢ profesjonalnie cierpli-
wi — w przeciwienistwie do nauczycieli jezyka. Kilka nie-
przyjemnych do$wiadczenn moze zniecheci¢ uczniéw do
dalszych staran (Gilbert 2005). W przypadku takich pro-
bleméw, niezwykle wazne jest stuchanie i kontrolowane
powtarzanie, poniewaz uczniowie nie mogg nauczy¢ sie
artykutowa¢ dzwiekdw, ktérych nie stysza.

Poglady na temat nauczania wymowy wielokrotnie
sie zmienialy, gléwnie jezeli chodzi o techniki wykorzysty-
wane do nauczania umiejetno$ci wymowy. Przedstawiam
zatem podstawowe tradycyjne i sprawdzone metody, jak
réwniez nowe tendencje w nauczaniu wymowy.

Jedng z technik najdluzej i najczesciej uzywanych oraz
znanych wszystkim nauczycielom jest transkrypcja fone-
tyczna: kod skladajacy sie z symboli fonetycznych i zna-
kéw diakrytycznych opisujacych dzwieki, réznigcych sie
od liter alfabetu. Aby swobodnie korzystac z transkrypcji,
nalezy pozna¢ 6w kod, ktéry przez wielu jezykoznawcéw
uznawany jest za narzedzie strategiczne w nauce obcego
systemu dzwigekowego. Pozwala on samodzielnie odczy-
ta¢ wymowe nieznanych stéw. Wiekszos¢ wspdtczesnych
stownikéw podaje wymowe wyrazéw, aczkolwiek warto
siegnac po stowniki typowo fonetyczne, np. Cambridge
Pronouncing Dictionary (D. Jonesa) lub Longman Pro-
nunciation Dictionary (]. C. Wellsa), ktére zawieraja
dodatkowe informacje dotyczace wymowy preferowanej
przez Brytyjczykéw lub Amerykandw, np.: again — a>gen,
»gein US -gen (Jones 1999:10); again — s>gen a»gein—
BrE 1988 poll panel preference: -gen 80%, ,gein 20%.
Many BrE speakers use both pronunciations, AmE 1993
poll panel preference: -'gen 97%, - gein 3% (Wells 2000:14).

Wielu nauczycieli uczy transkrypcji, jednak zbiér
stosowanych metod uczenia wymowy jest dos¢ maly
i ogranicza si¢ do modelowania, powtarzania lub wpro-
wadzenia kilku par minimalnych. W zwiazku z tym, nie-
oceniong pomocg moze okazaé¢ sie material udostep-
niany w Internecie, prezentujacy np. nagrania wymowy
uczniéw. Koncentrowanie uwagi jedynie na dzwigkach,
w mniejszym stopniu natomiast na akcencie wyrazo-
wym i intonacji, z pominieciem tak arcywaznych elemen-
téw, jak rytm i formy stabe, czy funkcje, jakie spetnia¢ ma
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wypowiedz (powitanie, zapraszanie, podzigkowanie, prze-
praszanie, wyrazanie emocji, przycigganie uwagi rozméw-
cy, przerywanie) — nie przygotowuje uczniéw wystarcza-
jaco do komunikacji w anglojezycznym $wiecie. Trzeba
wiec wzbogaca¢ palete technik poprzez upowszechnianie
innowacyjnych sposobéw nauczania z uwzglednieniem
obowiazujacych zasad socjolingwistycznych, takich jak
forma i funkcje, w zaleznosci od sposobu w jaki jezyk mo-
wiony réznicuje si¢ w obrebie okreslonych sytuacji spo-
tecznych, $srodowiskowych, czy kulturowych.

Metoda multisensoryczna (polisensoryczna, wielozmy-
stowa) jest jedna z najefektywniejszych metod uczenia
sie, polegajaca na stymulacji zmystéw (wzrok, dotyk,
powonienie, smak i stuch) w polaczeniu z ruchem, przy
jednoczesnym poznawaniu fonetyki, np. poprzez zabawy
z kostkami czy gry planszowe. Zestawy dostepnych na
rynku drewnianych kostek fonetycznych zawieraja dzwie-
ki w réznych zestawieniach oraz przyktady wyrazéw wraz
z ilustracjami. Zabawa kostkami moze polega¢ na gru-
powaniu wyrazéw wedlug wskazanej kategorii, dobiera-
niu w pary wyrazéw zawierajacych ten sam dzwiek oraz
ukfadaniu i odczytywaniu zdan. Z kolei gry planszowe
(np. Questions and Answers, Question Chain, English Pa-
perchase, How are you?) rozwijaja nie tylko umiejetno$¢
poprawnej wymowy, ale takze prowadzenia konwersacji,
ktérej przystuchuja sie pozostali gracze. Wykorzystanie
zmystu dotyku i ruchu pomaga udoskonala¢ sprawnosci
pisania, kolorowania, wycinania oraz lepienia, przy czym
zmysly powonienia i smaku pobudzajg wyobraznig i koja-
rzenie, a tym samym nazywanie zjawisk w jezyku obcym®*.
Warto zadbad, aby uczniowie dzieki dotykaniu dfoimi po-
znali ruchy gardla podczas artykutowania poszczegdlnych
dzwiekéw, co wplynie na $wiadomos$é mozliwosci i ogra-
niczen wlasnego aparatu mowy.

Jak podaje Kleban: aby osiggna¢ wymowe zrozumiata dla
rozmoéwcy nalezy zapewnic uczniom maksymalnie czesty
kontakt z jezykiem mowionym w klasie oraz zachecac ich
do takich kontaktéw poza klasg (54) poniewaz produktyw-
ne (ustne wypowiadanie si¢) czy percepcyjne (rozumienie
ze stuchu) sprawnosci jezykowe, rozwijane sa dzieki sto-
sowaniu tych samych sprawnosci, czyli méwienia i stu-
chania. Wskutek takiego podejscia, zaklada sie, ze ciagle
utrwalanie ma na celu doskonalenie kompetencji jezyko-
wych. Jednym ze sprawdzonych i przynoszacych efekty,
aczkolwiek pospolitych ¢wiczen, jest wykorzystanie par
minimalnych (stowa majace inne znaczenie, a rézniace si¢
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jednym dzwiekiem), np. /li:k/ — /lik/, /tin/ — /ten/, /sed/ —
/seed/, /bzen/ — /ban/, [heet/ — [hatt/, [knp/ — /ka:p/, [sek/
— /sok/, [kot/ — [kot/, [Iok/ — [lok/, /fol) — /ful/, fwom/
— /w3zm/, /hed/ — /ha:d/, /bad/ — /b3:d/, [fed/ — /ferd/
(Baker 2002:7-48). Wielokrotne stuchanie i powtarzanie
takich par uswiadamia uczniom istotne i tatwe do zapa-
mietania réznice w wymowie. Do zapiséw fonetycznych
wyrazéw mozna dofaczy¢ obrazki, pozwalajace tatwiej ko-
jarzy¢ stowa z ich znaczeniem. Nieodlacznym elementem
kazdej lekcji jest stosowanie jak najwigkszej liczby powto-
rzen, gdyz wielokrotnie uslyszana wymowa zostaje trwale
przyswojona.

Stosowanie ¢wiczen wykorzystujacych obrazy, sekwencje
obrazkéw, komiksy, stymulujace grafiki, szeregowanie,
ukladanie wedlug podanego klucza, wskazywanie podo-
bienstw/réznic w wymowie, dopasowywanie symboli fo-
netycznych do wyrazéw, dobieranie par wyrazéw o takiej
samej wymowie (homofony), uzupelnianie brakujacych
symboli fonetycznych czy uzywanie stownikéw obraz-
kowych z transkrypcja fonetyczng — wszystko to utatwia
wprowadzanie poprawnej wymowy juz od poczatku na-
uki. Wyraziste, kolorowe i graficzne przedstawianie waz-
nych cech charakterystycznych, takich jak dzwiecznosé,
taczenie czy dlugo$¢ wymawiania, pomaga naturalnie za-
pamietywaé wymowe, np.:
—  ban a na — rozciggnieta litera pokazujaca, ze samo-
gloska jest dluga;
—  atom — schwa symbolizujaca samogloske zredukowa-
ng, ktéra, np. w nieakcentowanych sylabach, wymawia-
na jest zamiast A, E, O 1 U (A: /a «wet/, /ba ,nan 9/,
/'wom an/, /'fog a/; E: /'ga:dan/, /'petp a/, /'and a/; O: /
pa li:s/, /dokt 8/, /ka rekt/; U: /sa ,pa:t/, /'fig a/, I'kal a/);

—  bussss — zanikajace litery, aby pokazac, ze dzwiek nie
urywa sie, a jest styszalny przez dtuzszy czas;

—  buzzzz — wibrujace litery, pokazujace ze spétgtoska
jest dZzwieczna (Gilbert 2005).

Jednym z wielu zalecanych ¢wiczen jest powtarzanie ca-
tych zadan lub poszczegélnych ich czesci i obserwowanie
przy tym w lustrze pracy wlasnych narzadéw mowy oraz
sposobu ufozenia ust. Domino fonetyczne (Rys. 1.) i ¢wi-
czenie na dopasowywanie wyrazéw do podanych dzwie-
kéw (Rys. 2.) to jedne z najprostszych ¢wiczen pozwalaja-
cych utrwali¢ wymowe za pomoca elementu rywalizacji.
Grajac w domino fonetyczne, uczniowie ukladajg ele-
menty domina wedlug symboli transkrypcji fonetycz-
nej. Do klocka z samolotem /plemn/ dokladamy element
z symbolem /p/, /1/, /e1/ lub /n/ a do symbolu /z/ obrazek
z bankiem /bzenk/, szynka /haem/, torba /bzeg/, kapelu-
szem /heet/ lub mapa /meep/ (elementy domina ucznio-
wie moga przygotowac wlasnorecznie). W ¢wiczeniu na
dobieranie wyrazéw do podanych diwiekéw, uczniowie
staraja sie zebra¢ jak najwiecej par: obrazek + symbol fo-
netyczny, np. ksiazka /bok/ + /v/.

RYS. 1.

EXRNE T VS
o x R

@ Je Jo |1 | |
= (v [» [p [m |

a dirty turtle

9 ,ds:tr ,ta:tl

RYS. 3.6
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an early bird | with a squirming
earth-worm

an «3:l1 <b3:d | wid o ‘skw3:min
3:0-,w3:m

a serpent | lurking | amid the ferns

@ «s3:pant | «3:kin | amid &9 ,f3:nz
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Niezaleznie od poziomu bieglosci jezykowej ucznidw,
istotne w ulatwianiu poprawnej wymowy jest wykorzy-
stanie materialéw zawierajacych element humorystyczny.
W potgczeniu z modelem wymowy i wlasna praca ucznia,
jaka moze by¢ dorysowanie brakujacych elementéw, uta-
twia to zapamietywanie.’

Wykorzystanie rejestratoréw wideo oraz korzystanie
z oprogramowania umozliwiajacego dostep do autentycz-
nych nagran, mozliwo$¢ samodzielnej kontroli wlasnych
postepdw w bezstresowej atmosferze oraz poréwnania
wlasnej wymowy z wymowa rodzimego uzytkownika je-
zyka angielskiego, przy braku konieczno$ci stalego nad-
zoru nauczyciela, moze okazac si¢ nawet forma rozrywki
dla mlodziezy. Sprawdzone sposoby to miedzy innymi
zaangazowanie uczniéw w proces nauczania wymowy po-
przez samodzielne przygotowanie ¢wiczen fonetycznych
z wykorzystaniem ich wlasnych umiejetnosci literackich
i jezykowych oraz zapewnienie im atrakcyjnych bodzcéw,
takich jak np. teksty piosenek, wiersze o ktopotliwej wy-
mowie, famarice jezykowe, $piewanki i rymowanki, dow-
cipy i limeryki, podcasty na tematy interesujace uczniéow
oraz dialogi sytuacyjne wykorzystujace techniki wspdl-
nego czytania na glos, §piewania czy tez systematyczne-
go nagrywania i przestuchiwania wtasnych wypowiedzi.
Nalezy promowa¢ nawyk sprawdzania wymowy w stow-
nikach, aby nie zgadywa¢ wymowy nowych stéw, co pro-
wadzi do tego, ze powtarzanie blednej wymowy zamienia
sie w zly nawyk. W celu usprawnienia nauki warto wy-
korzysta¢ sprawdzone stowniki internetowe zawierajace
zapis dzwiekowy.

Regularne powtarzanie i stuchanie nastawione na wie-
lokierunkowa eksploracje wszystkich kanatéw przepty-
wu informacji, przy jednoczesnym zaangazowaniu wielu
zmystéw, pozwala na naturalne przyswajanie nowych
dzwiekéw jezyka angielskiego, obcych wymowie pol-
skiej. Jednak nauka wymowy to co$ znacznie wigcej niz
odréznianie poszczegolnych dzwiekéw: akcent wyrazowy,
akcent zdaniowy, intonacja oraz taczenie wyrazéw wply-
waja na brzmienie jezyka, nie wspominajac o niewyraz-
nej artykulacji. W naturalnej (szybkiej) mowie angielskiej,
wystepuje wiele proceséw redukujacych i upodabniajg-
cych pewne gloski. Wiele krétkich stéw, ktérych funkeja
jest zasadniczo bardziej gramatyczna niz leksykalna, ule-
ga redukcji poprzez skracanie samoglosek, utrate spét-
glosek albo jedno i drugie. Typowymi przykladami sa:
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wanna /'won 3/, kinda [’kaind s/, sorta ['so:t o/, gimme
/'gim i/, lemme ['lem i/, innit /n 1t/, dunno /ds ,nav/,
spose [spavz/, cos [kaz/ czy praps [preeps/ (Weiner
i Hawkins 1988:60). Istotna jest tu jednak $wiadomo$¢, ze
zredukowane formy, bardzo czesto wystepujace w potocz-
nej wymowie angielskiej, obnizajg jako$¢ i czystosé mowy.
Niektére stowa, tzw. wyrazy funkcyjne takie jak przedi-
mki, zaimki, przyimki, spéjniki i czasowniki pomocnicze,
z reguly sa catkowicie pomijane, podczas gdy dluzsze sa
skracane poprzez elizje sylab. Utrudnieniem moze by¢
fakt, ze wszystkie wyrazy funkcyjne moga by¢ akcento-
wane i niezredukowane w odpowiednim kontekscie sytu-
acyjnym, np. pokazujac kontrast (I'm not talking to you,
I'm talking to HIM.), czy w celu emfazy (Are you waiting
Sfor US?). Akcent zdaniowy jest jednym z kluczowych za-
gadnien fonetycznych w tworzeniu i rozumieniu mowy.
Dzieki znajomosci naturalnej melodii jezyka angielskiego
lepiej przekazujemy to, co chcemy powiedzie¢, jak tez le-
piej rozumiemy innych.

Cwiczac intonacje, mozna postuzy¢ sie kazoo’, nada-
jac tekstom pewnego rodzaju melodie, ktéra pomaga usty-
szed réznice oraz zmieni¢ znaczenie calej frazy. Cwiczenie
u$wiadamia uczniom, jak w procesie komunikacji wazna
jest sama wymowa. Wezmy np. zdanie: I walk to school.
Popro$my uczniéw, aby za pomoca mirlitonu zaakcen-
towali poszczegdlne czesci zdania I walk to school (NIE:
ty), I walk to school (NIE: jezdze), I walk to school (NIE:
ze szkoly), I walk to school (NIE: do pracy) i zastanowili
sie, czy za kazdym razem przekazuja te sama informacje.
Drgania cienkiej membrany wewnatrz drewnianej badz
metalowej rurki pozwalajg zignorowa¢ pojedyncze stowa
na rzecz czystej intonacji, akcentu i rytmu, a tym samym
ukazuja ogromne znaczenie tych aspektéw wymowy.

Umiejetno$¢ wymowy obcojezycznej, niezaleznie od po-
siadanego zasobu sfownictwa czy znajomosci struktur
gramatycznych, wplywa na stopien zrozumienia nas przez
rozméwce. Niewlasciwy sposéb méwienia moze $wiad-
czy¢ o niekompetencji, lenistwie (zwtaszcza w czasach,
kiedy materialy do nauki wymowy sa ogdlnodostepne),
braku wyksztalcenia. W konsekwencji zatem wlasciwa
wymowa w jezyku obcym to zaréwno pomost w komuni-
kacji, jak i informacja o nas samych.

Artykul zawiera liczne hiperfacza aktywne w wersji elek-
tronicznej wydania.
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MONIKA BARANOWSKA Absolwentka studiéw filologicznych
o specjalnosci fonetyka kontrastywna. Nauczyciel i ttumacz przysiegly
jezyka angielskiego, egzaminator egzaminu gimnazjalnego i maturalne-
g0, ekspert komisji egzaminacyjnych i kwalifikacyjnych ds. awansu zawo-
dowego nauczycieli, trener TOEFL.

1 Takich jak np. filmy na kanale Kenton County Adult English as a Second Language na YouTube.

2 W samodzielnej nauce i w pracy w klasie na poziomie intermediate znakomicie sprawdza si¢ English Pronunciation in Use (Self-study and classroom use),
autorstwa Marka Hancocka (Cambridge University Press).

3 W celu znalezienia szczegétowych informacji dotyczacych jezyka angielskiego warto odwiedzi¢ strone www.omniglot.com/writing/english.htm

4 Wiele pomystéw na stymulujace ¢wiczenia mozna znalez¢ miedzy innymi na nastepujacych stronach internetowych: FluentU English Educator Blog, w zaktadce
Pronunciation Activities na stronach British Council oraz na blogu AnthonyTeacher.com.

5 Doskonale sprawdza sie English Pronunciation Illustrated napisana przez J. Trima, z ilustracjami P. Kneebone’a, Cambridge University Press.
6 W celu odnalezienia obrazkéw: Ctrl + kliknigcie obrazka $ledzi tacze.

7 Inaczej: mirliton lub flet rzezaricéw; instrument muzyczny z grupy membranofonéw detych — przyp. red.
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WERONIKA MARKOWSKA

Celem tego artykutu jest przedstawienie mozliwosci pracy nad wymowg rosyj-

ska z wykorzystaniem treningu multisensorycznego, ktoéry jest jednym z zato-
zen holistycznego podejscia multimodalnego (HPM) zaproponowanego w pracy
Pronunciation in EFL Instruction. A Research-Based Approach autorstwa Jolanty

Szpyry-Koztowskiej

sztalcenie multisensoryczne w fonodydak-

tyce szkolnej i akademickiej jest ciekawa

koncepcja zwiekszenia efektywnoséci proce-

su nauczania oraz uatrakcyjnienia zaje¢ po-

przez oddzialywanie na dominujace modal-
nosci uczacych sie. Specjalisci rozrézniajg kilka kanatéw
sensorycznych, za pomoca ktérych czlowiek postrzega
i analizuje $wiat, stad zaproponowany przed laty podziat
na wzrokowcéw, stuchowcdw, kinestetykéw i dotykow-
céw'. Kazdy z nas poza dominujacym kanalem percepcji
ma kilka modalnosci pomocniczych, nie mozna wiec po-
wiedzie¢, ze dany uczen jest ,czystym” wzrokowcem czy
stuchowcem.

Wiedza o preferencjach sensorycznych uczniéw jest
niezwykle cenna, moze bowiem poméc nauczycielowi od-
powiednio zorganizowa¢ proces dydaktyczny. Wzrokow-
cy, aby dobrze zrozumie¢ przyswajany material, potrze-
buja wsparcia w postaci obrazu, tekstu, rysunkdw, tabel,
wykreséw, schematéw, map mysli. Zwracaja uwage na
kolory, ksztalty, swiatto, estetyke wydrukéw i pisma. Le-
piej zapamietuja te informacje, ktére moga przetworzyé
w formie pisemnej: chetnie wszystko notuja, przepisuja,
podkreslaja, koloruja i czytaja. Wzrokowcy ucza sie po-
przez patrzenie, obserwacje, ,fotografowanie” otocze-
nia. Stuchowcy lepiej przyswajaja wiedze, zapamietujac
informacje uzyskiwane poprzez dzwigk. Dlatego potrze-
buja przekazu ustnego: nagran, tekstu méwionego, opo-
wiadan, audycji radiowych i telewizyjnych, audiobookéw

i gtodnego czytania. Stuchowcy zwracaja uwage na barwe
glosu, emocjonalnosé¢ i tempo wypowiedzi. Uczg sie po-
przez stuchanie, méwienie, lubia dyskutowaé, ukladaé
dialogi, $piewac i recytowad wiersze. Kinestetycy/doty-
kowcy najbardziej efektywnie uczg si¢ poprzez ruch i do-
tyk. Dlatego odpowiadaja im wszelkiego rodzaju zadania
ruchowe, m.in. odgrywanie dialogéw i scenek z rekwizy-
tami, wykonywanie réznych gestéw rekoma, praca dlo-
ni i palcéw. Nauczyciel powinien stworzy¢ kinestetykom
mozliwo$¢ poruszania sie podczas zajec oraz pracy z wy-
korzystaniem réznych przedmiotow.

Kazdy nauczyciel powinien by¢ $§wiadomy, ze ma

w klasie uczniéw o réznych modalnosciach i ze u kazde-
go ucznia wystepuje zaréwno modalno$¢ dominujaca, jak
i pomocnicza. Dlatego tez, starajac sie dotrze¢ do wszyst-
kich uczniéw i do kazdego z osobna, nalezy stosowa¢ wie-
le ¢wiczen fonetycznych, odwotujacych sie do réznych
zmystéw. Jak twierdzi J. Szpyra-Koztowska:
[...] gloski nalezy nie tylko wystuchac i powtérzyé w moz-
liwie najwierniejszy sposob, ale — metaforycznie rzecz uj-
mujgc — takze zobaczyc, dotkngc, posmakowad, poczud,
zrozumiec i przyswoic, zaréwno na plaszczyznie emocjo-
nalnej, jak i intelektualnej (Szpyra-Kozlowska 2015:144,
tlum. wtasne).

Wlaénie tak opisana aktywizacja réznych zmystéw
stanowi istote treningu multisensotrycznego. Nalezy jed-
nak pamietaé, ze jest on jedynie elementem wspierajacym
i wspomagajacym fonodydaktyke — nie da sie uniknaé
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tradycyjnych ¢wiczenn imitacyjnych i audytywnych ani
pracy nad artykulacjg. Niekwestionowanym walorem po-
dejscia multisensorycznego jest dopelnienie i uzupelnie-
nie technik tradycyjnych, co zwieksza motywacje ucza-
cych sie i pomaga im utrwali¢ wiedze.

Zafascynowana holistycznym podejéciem multimo-
dalnym, postanowitam wdrozy¢ jego zalozenia (trening
artykulacyjny, audytywny, kognitywny oraz multisenso-
ryczny) do nauczania studentéw rusycystyki rozpoczyna-
jacych nauke jezyka rosyjskiego od podstaw. W niniejszym
artykule przedstawiam kilka praktycznych mozliwosci wy-
korzystania wzmocnieri multisensorycznych (propozycje
¢wiczen mozna oczywiscie wykorzystaé takze w szkole).
Przy wyborze ¢wiczen kierowalam sie opinig 18 studen-
téw rusycystyki UMCS. Na poczatku roku akademickie-
g0 2016/2017 na podstawie testéw? wykonanych w trakcie
zajec okreslili oni swoje dominujace modalnosci.

Wyniki wskazaly na dominacje wzrokowcéw —
az 10 oséb, 2 osoby to stuchowcy, 6 studentéw nato-
miast wykazywalo cechy kinestetykéw i wzrokowcédw lub

TABELA 1. OCENA TECHNIK NAUCZANIA WYMOWY W OPINII STUDENTOW

kinestetykow i stuchowcéw. Réznorodnosé typéw domi-
nujacych na zajeciach implikowata potrzebe zastosowania
réznorodnych technik i éwiczen z zakresu wymowy rosyj-
skiej z wykorzystaniem wzmocniert multisensorycznych.
Pod koniec semestru poprositam, aby studenci w anoni-
mowej ankiecie wyrazili swoje odczucia i opinie na temat
poznanych i stosowanych na zajeciach technik i ¢wiczen,
stawiajac ocene wedlug skali szkolnej: od 1 do 6. Poni-
zej przedstawione zostaly usrednione oceny uczestnikéow
zajec.

Wyniki przedstawione w tabeli pokazuja zwigzek
pomiedzy ocena poszczegdlnych technik a najsilniej-
szg modalnoscig studenta. Dla stuchowcéw szczegélnie
przydatne sa dryle fonetyczne, piosenki, pokazywanie
reka konturéw intonacji, zakreslanie kolorami liter, sy-
lab, stéw, zdan, ukladanie i przedstawiane dialogéw, tran-
skrypcja fonetyczna, tabele i schematy oraz powtarzanie
za nauczycielem bez tekstu. Wzrokowcy szczegdlnie ce-
nia sobie uktadanie dialogéw i kolorowanie, a takze prze-
pisywanie stéw, zadan, dryle fonetyczne, piosenki oraz

OCENA TECHNIK | CWICZEN
NR TECHNIKA3

StUCHOWCY WZROKOWCY | KINESTETYCY
1. Cwiczenia na podstawie zasobdéw internetowych 5 4,7 4,3
2. Dialogi 5 5,1 5
3. Dryle fonetyczne 5,5 4,9 3,8
4 Grupowanie i dopasowywanie paskéw papieru do sylab, stéw, zdan, tekstow, 4 43 46

obrazkow

5 Gry jezykowe 4 4,1 5,5
6 Klaskanie i wystukiwanie rytmu 2,6 5,5
7. Korzystanie ze stownika ortoepicznego 1 3,2 2,3
8 tamarice jezykowe/ckoporosopku 3,5 4 5,1
9 Piosenki 5,5 4,7 4,
10. | Pokazywanie reka konturdw intonacji 5,5 3,1 4,1
1. Powtarzanie za nauczycielem bez tekstu 4,5 3,7 2,8
12. | Powtarzanie za nauczycielem z tekstem 4 4,3 53
13. | Powtarzanie za nagraniem bez tekstu 4 3,9 3
14. | Powtarzanie za nagraniem z tekstem 4 4,3 51
15. | Przepisywanie stéw, zdan, zwigzkéw wyrazowych, krétkich tekstow 3,5 5 4,3
16. | Samodzielne uczenie sie w domu 3 3,9 4
17. Tabele, schematy 4,5 4,4 4,4
18. | Transkrypcja fonetyczna 4,5 3,3 4,1
19. | Wiersze 4 3,2 4,1
20. | Zakreslanie kolorami liter, sylab, stéw, zdan 5 5,1 5,5
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powtarzanie za nauczycielem i nagraniem na podstawie
tekstu. Kinestetycy wysoko ocenili gry jezykowe, klaskanie
i wystukiwanie rytmu, zakre$lanie kolorami, powtarzanie
za nauczycielem i nagraniem z tekstem, dialogi, famarice
jezykowe oraz grupowanie i dopasowywanie paskéw pa-
pieru do sylab, stéw, zdan, tekstéw, obrazkdow.

Z przeprowadzonej ankiety wynika zatem, ze stu-
denci o okre$lonym typie modalnosci cenia techniki,
w ktérych szczegdlny nacisk kladzie si¢ na ich dominuja-
ce zmysly — wzrok, stuch czy dotyk. Interesujacy jest réw-
niez fakt, ze takie typy ¢wiczen, jak zakreslanie kolora-
mi liter, sylab, stéw, zdan (u$redniona ocena 5,2), dialogi
(5,03), piosenki (4,76), dryle fonetyczne (4,73), ¢wiczenia
w oparciu o zasoby internetowe (4,66), powtarzanie za
nauczycielem lub nagraniem (4,53) czy tamarice jezykowe
(4,2) — sa przydatne dla wszystkich studentéw ze wzgle-
du na swdj uniwersalny charakter. Podczas wykonywania
wszystkich wymienionych typéw ¢wiczert mozna stoso-
wacé trening multisensoryczny, polegajacy na aktywizacji
réznych kanatéw percepcji i przyswajania wiedzy u oséb
z réznymi stylami poznawczymi. W dalszym opisie sku-
pimy sie wlasnie na praktycznym zastosowaniu treningu
multisensorycznego podczas wykonywania najwyzej oce-
nionych ¢wiczen.

Zakreslanie kolorami liter, sylab, sléw, zdan. Studenci
wykazali ogromne zainteresowanie technikga kolorowania.
Zaznaczanie ulubionym kolorem okreslonej litery, sylaby
akcentowanej lub typu konturu intonacyjnego stanowi
ciekawa propozycje wzmocnienia multisensorycznego za-
réwno dla wzrokowcéw, jak i dla kinestetykdw. Kolorowa-
nie w nauczaniu wymowy mozna stosowac w réznych za-
daniach, gdzie zaznaczamy: 1) spétgloski, ktérych sie nie
wymawia, np. COAHIIe, YyBCTBO, 3APaBCTBYIITe, ACCTHULIA,
npasaHuk; 2) samogloski akcentowane i redukowane, np.
OHa, OKHO, AOM8, TOAQ, HOT'a, COBE; 3) przyimki akcentowa-
ne w polaczeniu z rzeczownikami, np. Ha Hory, 3a ropoa,
3a PyKYy, Ha IOA, Ha CTeHY, A0 Houy; 4) twardy znak roz-
dzielajacy (b) w parach stéw, np. npuexarb — nmoanpexars,
yexaTb — OTbeXaTb, CbECTb — II0ECTb.

W treningu multisensorycznym kolorowanie jest
uzupelnieniem ¢wiczenn audytywnych i imitacyjnych.
Stuchanie par stéw, zdan czy tekstéw mozna uatrak-
cyjnia¢ kolorowaniem lub rysowaniem ich fragmentéw
(mozna wykorzysta¢ bardzo modne obecnie kolorowan-
ki dla dorostych). Tego typu zakre$lanie sprzyja utrwa-
laniu wiedzy fonetycznej — studenci bardzo dobrze pa-
migtajg, jakie zagadnienia byly omawiane na lekcjach
z wykorzystaniem kredek.

Trening multisensoryczny w fonodydaktyce rosyjskiej. Z praktyki nauczania

Dialogi. Uktadanie i odgrywanie dialogéw jest ¢wi-
czeniem, ktére obejmuje kilka rodzajéw wzmocniert mul-
tisensorycznych. Podczas stuchania dialogéw pélszeptem
powtarzamy tekst, ¢wiczymy wymowe poprzez glosne
grupowe lub samodzielne powtarzanie za nauczycielem
lub nagraniem, czytamy tekst, wypisujemy stowa-klucze,
wykorzystujemy zakre$lanie i kolorowanie: w ten sposéb
angazujemy wzrokowcéw i stuchowcéw. Kinestetykow
zaktywizowaé mozna poprzez grupowanie i dopasowy-
wanie replik dialogowych zamieszczonych na pocietych
paskach papieru: uczen, stuchajac dialogu, szuka paskéw
i dopasowuje je wedtug odpowiedniej kolejnosci.

Inna propozycja to ,worek-niespodzianka’, do kté-
rego wktadamy mate figurki zwierzat. Kazdy z uczniéw
losuje jedna figurke i na podstawie rozpoznania doty-
kiem zgaduje, co to za zwierze. Nastepnie ukfada dialog
ze swoim sasiadem z fawki na temat wylosowanych figu-
rek (mozna oméwi¢ np. wyglad zwierzecia i jego zacho-
wanie lub przedstawi¢ ,rozmowe” pomiedzy wylosowa-
nymi postaciami).

Ukladanie dialogéw moze by¢ powiazane z ich in-
scenizacja. Na przyklad odgrywanie przedstawienia na
podstawie bajki ludowej ,Rzepka” (tekst mozna znalez¢é na
stronie www.hyaenidae.narod.ru/story1/033.html) zawsze
wywoluje u uczacych sie¢ pozytywne emocje. Zadanie po-
lega na powtarzaniu przez bohateréw wyznaczonych re-
plik za kazdym razem, kiedy uslyszg, ze narrator wymienia
ktéra$ z granych przez nie postaci: dziadek méwi Aasati,
pacmu 6vicmpee!, babcia — Cmompu y menal, wnuczka —
Bcem npusem!, piesek — Ymo ce200Hs Ha 06ed?, kotek —
Moii r106umbiti mecsy, — maii!, myszka — A 5 coip A10610!.
Do odgrywania takich scenek warto uzy¢ rekwizytéw: wa-
tek do ciasta i chusteczka dla babci, kapelusz dla dziadka,
uszy dla kota, ser dla myszy, miska dla psa itp. Wykonanie
tego rodzaju ¢wiczenia skupia uwage studentéw réwniez
poprzez kanatl stuchowy, wspomaga proces ksztaltowania
kompetencji fonetycznej i stanowi swoisty trening umie-
jetnosci aktorskich.

Piosenki. Jest to niezastapiona i wyjatkowo atrak-
cyjna forma uczenia sie wszystkich aspektéw jezyka obce-
go, nie tylko fonetyki. Trening multisensoryczny towarzy-
szacy piosence rozszerza tradycyjne stuchanie, $ledzenie
tekstu pisanego i $§piewanie. W uatrakcyjnieniu ¢wicze-
nia znaczgco pomoga np. klaskanie, wystukiwanie rytmu,
kolorowanie sylab akcentowanych, zaznaczanie akcen-
téw, podkreslanie stéw. Dodatkowo, w ramach wzmoc-
nienia koordynacji wzrokowo-ruchowej, warto wykorzy-
sta¢ wspomniane juz ¢wiczenie z grupowaniem kartek/
paskéw papieru z rézna kolejnoscia zwrotek, uzupetnianie
brakujacych stéw lub wymyslanie i zapisywanie wlasnych
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stéw i ryméw. Praca z piosenka jest technika bardzo atrak-
cyjng dla ucznia, jednak dla nauczyciela do$¢ wymagajaca
i czasochtonna.

Dryle fonetyczne polegaja na wielokrotnym powta-
rzaniu dzwiekéw, sylab czy stéw. Cwiczenie to bywa mo-
notonne, jednak przy spetnieniu pewnych warunkéw oka-
zuje sie efektywne i interesujace. Po pierwsze, ¢wiczenia
te powinny trwa¢ krétko (kilka minut), a rézne elemen-
ty nie moga by¢ powtarzane wigcej niz 10 razy. Po drugie,
dla wzrokowcéw nalezy dotaczy¢ do dryli tekst na kartce
lub projektorze, a dla kinestetykéw ruch, np. wystukiwaé
kolejno wypowiadane stowa, udawa¢ granie gamy na pia-
ninie lub liczy¢ powtérzenia stéw na palcach — to rozta-
dowuje stres i wywoluje u studentéw u$miech. Po trzecie,
¢wiczenia powinny angazowac uczgcych sie emocjonalnie.
Dlatego przy powtarzaniu stosujemy rézne typy konstruk-
¢ji intonacyjnych, wyrazajacych rézne stany emocjonalne,
wymagajace przyspieszenia i zwolnienia tempa. Niezwykle
warto$ciowe dydaktycznie sa ¢wiczenia w powtarzaniu na
$rednim, niskim i wysokim tonie, poniewaz pomagaja one
zrozumie¢ istote konturéw intonacyjnych. Po czwarte,
stosowanie dryli fonetycznych powinno mie¢ charakter
zaréwno zbiorowy, jak i indywidualny: najpierw wszyscy
powtarzaja chérem, pézniej — indywidualnie.

Cwiczenia na podstawie zasobéw internetowych.
Obecnie mlodziez spedza wiele czasu, korzystajac z sie-
ci w celach rozrywkowych. Mozemy potraktowa¢ Internet
réwniez jako cenne Zrédlo informacji o wymowie, skarb-
nice materialéw glottodydaktycznych, nagran, stowni-
kéw elektronicznych, zbioréw zadan i testéw. Takie ma-
terialy nie tylko daja mozliwos¢ aktywizacji wzrokowcéw,
stuchowcdw i kinestetykéw, ale tez i samodzielnej pracy
uczniow w domu i zwiekszania ich autonomii.

Internet jest doskonalym Zrédtem zadan, ktére
Szpyra-Kozlowska (2015:142) okreslita jako patrol fone-
tyczny, polegajacych na zwracaniu uwagi na wymowe
stéw pojawiajacych sie w polskich reklamach radiowych
i telewizyjnych. Mozemy réwniez zweryfikowaé filmy,
w ktérych po rosyjsku méwia osoby niebedace rodowity-
mi uzytkownikami jezyka rosyjskiego. Doskonale spraw-
dza sie w tym przypadku np. filmy Iwana Wyrypajewa,
w ktérych gra Karolina Gruszka, znakomicie postuguja-
ca si¢ jezykiem rosyjskim. Niestety, aktorka btednie wyma-
wia rosyjskie miekkie sonorne [r'], wystepujace w jezyku
polskim tylko w zapozyczeniach, np. ring, risotto. W filmie
Taniec Deli (www.tvcok.ru/film/tanets-deli.html) mozemy
przesledzi¢ wymowe stéw z rosyjskim [r'] (sa to jedyne ble-
dy fonetyczne aktorki w tym filmie), np. pearupoars (mi-
nuty: 1.58; 2.16; 15.27; 15.44; 31.10), peaxuus (2.46; 16.14;
25.46; 26.31), pemna (4.54), e npeyBeamuusaw (10.14);
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temneps (24.46), onepayuio (29.05), pexxewus (48.35). War-
to obejrze¢ fragmenty filmu, przeanalizowac i skorygowac
bledy popelniane przez polska aktorke, poprawnie zapisaé
stowa ortograficznie i w transkrypcji, popracowa¢ nad pra-
widlowa artykulacja [r'], ulozy¢ dialogi z poznang leksyka.

Powtarzanie za nauczycielem i za nagraniem.
Technika powtarzania jest zadaniem najczeéciej stosowa-
nym na zajeciach z jezyka obcego, poniewaz kazde nowo
wprowadzane stowo powinno by¢ przez ucznia wymé-
wione. W jezyku i kulturze rosyjskiej utrwalito si¢ powie-
dzenie: Ayyuse 1 pa3s ysudemn, uem 100 pa3 yciviuamp
(Lepiej jest raz zobaczy¢, niz 100 razy uslysze¢). W kon-
tekécie fonodydaktyki jest to niezwykle trafne powiedze-
nie. Faktem jest bowiem, ze wiekszos¢ z nas to wzrokow-
cy (Kproukopa 2015:69-76), dlatego wykorzystywanie
bodzcéw wizualnych jest konieczne i bardzo skutecz-
ne. W ¢wiczeniach na powtarzanie wazna jest aktywiza-
cja wszystkich uczniéw: stuchowcy stuchaja i powtarzaja,
wzrokowcy dodatkowo patrza w tekst, kinestetycy moga
wystukiwac sylabe akcentowang.

Lamarnce jezykowe, czyli rosyjskie ckopozosopxku,
stanowia ciekawa propozycje aktywizujaca stuch, wzrok,
a takze emocje i wrazliwo$¢ artystyczna uczniéw (Ci-
sowska 1998:11-23). Ich wykorzystanie w kontekscie tre-
ningu multisensorycznego wymaga dobrej organizacji,
odpowiedniego doboru materiatu tekstowego, wizuali-
zacji (na kartkach lub na ekranie), oprawy emocjonalno-
-artystycznej (odegranie stanéw emocjonalnych i uczué),
wlaczenia gestykulacji i mimiki. Jak sama nazwa wskazu-
je, ckopoeosopku nalezy wymawia¢ szybko, co jest spo-
rym wyzwaniem, szczegdlnie jesli zawieraja trudne do
wymowy zbitki spétglosek. W tej sytuacji nalezy zaczy-
naé prace od wolnego tempa, ciagle przy$pieszajac. Kines-
tetykom mozna zaproponowaé, aby wyobrazili sobie, ze
sa jak rozpedzajacy sie pociag, motor, samochdd, biegacz
czy zuzlowiec, ktéry za wszelka cene chce wygrac¢ wyscig.
Przys$pieszajac, mozna wykorzysta¢ ruch catego ciata: po-
chyla¢ sie w rézne strony, wstawac, wykonywac ruchy re-
koma (nasladowa¢ ruch két pociagu, ruchy rak biegacza).
Cwiczenia z tamaricami jezykowymi warto wykorzysty-
waé na poczatku zajeé, aby rozgrza¢ aparat glosowy, co
jest niezwykle wazne i znaczaco wplywa na efekty pracy.

Zaproponowane w tym tekscie ¢wiczenia sg jedynie nie-
wielka prébka mozliwosci, jakie daje holistyczne podej-
$cie multimodalne. Stosowanie wzmocnienn multisen-
sorycznych i aktywizacja wszystkich kanatéw percepcji
w przyswajaniu wiedzy ma wiele zalet: utrzymanie uwagi
uczniéw, fatwiejsze zrozumienie i glebsze przetwarzanie


http://www.tvcok.ru/film/tanets-deli.html

trudnych informacji, wzmocnienie autonomii uczacych
sig, rozwdj ich kreatywnosci, wyobrazni i pewnodci siebie.
Przede wszystkim za$ wzmacnia u uczniéw przekonanie,
ze nauka wymowy (w tym kontekécie: wymowy jezyka
rosyjskiego) jest wazna, potrzebna, a przy tym ciekawa
i inspirujaca.
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WERONIKA MARKOWSKA Asystent w Pracowni
Glottodydaktyki Instytutu Filologii Stowianiskiej UMCS w Lublinie.
Zajmuje si¢ fonodydaktyka wspélczesnego jezyka rosyjskiego.

1 Kinestetycy i dotykowcy traktowani sa jako czuciowcy, dlatego te dwa typy czasem taczy sie w jeden typ okreslany jako kinestetyczny.

2 Testy zaczerpnigte ze stron internetowych: Wzrokowiec, stuchowiec czy kinestetyk? [online] [dostep 3.10.2016] <http://biblioteczka-samorozwoju.pl/kat/nlp/
wzrokowiec-sluchowiec-czy-kinestetyk> Jestes wzrokowcem, stuchowcem czy kinestetykiem? [online] [dostep 5.10.2016] <http://vark-learn.com/wp-content/

uploads/2014/08/The-VARK-Questionnaire-Russian.pdf>

3 Terminy uzyte w tabeli sa wyjasnione w dalszej czesci artykutu.
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AGNIESZKA BRYtLA-CRUZ

Artykut omawia czesto pomijang role fonetyki w rozumieniu tekstéw stucha-

nych. Zaprezentowano analize materiatéw audio z matury z jezyka angielskiego
w roku 2017 na obu poziomach, aby ustali¢, czy warstwa fonetyczna zostata w nich
uwzgledniona jako czynnik warunkujacy rozumienie.

edlug obszernej literatury przedmio-
tu, w stuchaniu ze zrozumieniem
kluczowg role odgrywaja dwa wspoét-
grajace ze soba procesy myslowe, tj.
zstepujace i wstepujace przetwarzanie
informacji. Wykorzystanie kazdego z nich zalezy od celu
stuchania (rozumienie globalne lub szczegétowe), kontek-
stu aktu mowy oraz stopnia zaawansowania jezykowego
odbiorcy (Bechtel, Abrahamsen 1991; Rost 2002; Vander-
grift 2003). Na poprawne zrozumienie tekstu méwionego
sklada sie odpowiednia wiedza fonologiczna, semantycz-
na, syntaktyczna, pragmatyczna i szeroko rozumiana wie-
dza o $wiecie (Flowerdew, Miller 2005). Mimo iz fonetyka
jest niezbedna w sprawnej aplikacji proceséw wstepuja-
cych, ktére z kolei sa nieodzowne do automatyzacji roz-
poznawania stéw, z reguly traktuje sie ja jako komponent
sprawno$ci mdwienia a nie sprawno$ci receptywnych
(Wagner, Toth 2017). Tymczasem na sukces rozumienia
tekstow stuchanych wplywa nie tylko znajomos¢ stow-
nictwa i gramatyki oraz opanowanie wielorakich strategii
stuchania, ale réwniez bieglo$¢ fonetyczna stuchacza oraz
cechy fonetyczne materiatlu dzwiekowego. Wage fonetyki
dla percepcji wykazaly badania empiryczne, w ktérych tek-
sty identyczne pod wzgledem zawartosci, lecz zmodyfiko-
wane akustycznie, réznily sie stopniem zrozumienia przez
stuchaczy (Wagner, Toth 2017).
W niniejszym artykule omawiam czesto pomi-
jang role fonetyki w stuchaniu ze zrozumieniem oraz

68

przedstawiam analize materialéw wykorzystanych
w maturze z roku 2017 z jezyka angielskiego ze szczegdl-
nym uwzglednieniem obecnej w nich wymowy. W ana-
lizie takiej nalezy wzig¢ pod uwage to, jakiego typu in-
terakcje zostaly w nich odwzorowane, i czy fonetyczny
ksztalt mowy wspélgra z gatunkiem komunikatéw, tak
jak ma to miejsce w zyciu codziennym w kulturze do-
celowej. Odniesienie do realiéw jest wazne przy spraw-
dzaniu kompetencji jezykowych uczniéw, gdyz wyniki
uzyskane podczas testu powinny mie¢ zwiazek z zacho-
waniami jezykowymi w konkretnych sytuacjach pozate-
stowych. Oznacza to, Ze ocena umiejetnos$ci rozumienia
ze stuchu jest miarodajna i mozna ja uogdlni¢ w stosun-
ku do autentycznych sytuacji tylko wéwczas, gdy narze-
dzia testowe odzwierciedlaja warunki komunikacji do-
celowej (Bachman, Palmer 1996; Messick 1996). Jesli
test na listening comprehension ma stuzy¢ sprawdzeniu
umiejetno$ci rozumienia przez uczniéw interakcyjnego
i spontanicznego jezyka méwionego, wéwczas teksty po-
jawiajace sie na egzaminie powinny by¢ jak najbardziej
zblizone pod wzgledem fonologicznym, pragmatycz-
nym i leksykalno-gramatycznym do jezyka rzeczywiste-
go. Wymowa oséb zatrudnionych do sporzadzenia na-
gran testowych powinna by¢ jak najbardziej zblizona do
wymowy uzytkownikéw jezyka w komunikacji docelo-
wej (Buck 2001; Wagner, Toth 2017).

Poréwnanie materialéw maturalnych na pozio-
mie podstawowym i rozszerzonym ma wykazaé, czy



zréznicowanie pod wzgledem trudnosci ma odzwiercie-
dlenie w aspekcie fonetycznym, czyli czy teksty na pozio-
mie wyzszym sa rowniez bardziej wymagajace pod wzgle-
dem wymowy.

Poniewaz rozumienie ze stuchu czesto okresla sie jako
rozumienie jezyka mdwionego, rozpoznanie mowy lub
percepcje mowy (Driven, Oakeshott-Taylor 1984), jest
ono nierozerwalnie zwiazane ze specyfiky przetwarzania
tekstu méwionego. Warto w tym miejscu przypomnie¢,
czym charakteryzuja si¢ teksty ustne na poziomie orga-
nizacyjnym, sktadniowym i leksykalnym. Oto ich najbar-
dziej typowe cechy, wynikajace przede wszystkim z jedno-
czesno$ci nadawania i odbioru:

— linearny przebieg tekstu, brak mozliwosci tworzenia
struktur wielopietrowych;

—  przewaga zdan wspélrzednych nad podrzednymi,
a w zdaniach zlozonych ograniczona réznorodno$é
spéjnikow;

—  czeste wystepowanie zdan niedokoriczonych, urwa-
nych lub ponownie rozpoczynanych;

—  przeformulowania, dygresje, elipsy;

— liczne operatory kontaktu (no tak, wiesz, stuchaj,
rozumiesz);

— ograniczony zaséb leksykalny;

—  liczne powtdrzenia wyrazéw lub calych ich grup,
obecno$¢ serii synonimicznych (Bartminski, Nie-
brzegowska-Bartminiska, 2009).

Dokonujac charakterystyki jezyka moéwionego skupia-

my si¢ najbardziej na stronie fonetycznej, gdyz dZwigko-

wos¢ mowy jest jej cechq istotng, esencjonalng, a dzwie-
ki sa tworzywem i nosnikiem tekstu ustnego, tak jak

w przypadku tekstéw pisanych sg nimi litery (Bartminski,

Niebrzegowska-Bartmiriska 2009:99). Z uwagi na spon-

taniczno$¢ méwienia i réwnoczesnosé proceséw myslo-

wych i aktu mowy, czestym zjawiskiem towarzyszacym
mowie s3 pauzy, w tym réwniez pauzy hezytatywne, sy-
gnalizujace wahanie, szukanie wtasciwego stowa, cheé
parafrazy tego, co juz powiedziane, oraz zastanawianie

sie nad tym, co (od)powiedzie¢ rozméwcy (Chafe 1985;

Wagner 2014). W mowie spontanicznej pauzy wypelnio-

ne (yyyy, nooo, mmm) sa czestsze niz pauzy ciche, nato-

miast w tekstach uprzednio napisanych i odczytanych
ilo$¢ pauz hezytatywnych jest bardziej ograniczona (Wa-
gner, Wagner 2016). Wplyw pauz na percepcje byl przed-
miotem wielu badan empirycznych. W $wietle niektérych

z nich pauzy wypelnione utrudniaja rozumienie uczacym

sie, ktérzy moga stara¢ sie nada¢ znaczenie semantyczne

pseudostowom, takim jak er, uh, um (Voss 1979; Griffiths
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1991). Pauzy ciche natomiast spowalniaja tempo wypo-
wiedzi i sprawiajg, ze stuchajacy dysponuja wieksza iloscia
czasu na przetworzenie informacji, co wplywa na lepsze
rozumienie (Blau 1990).

Tempo wypowiedzi réwniez w istotny sposéb moze
warunkowa¢ rozumienie jezyka méwionego. W literatu-
rze przedmiotu generalnie panuje przekonanie, ze wol-
niejsza mowa jest tatwiejsza w zrozumieniu niz szybka,
gdyz wymaga od stuchacza przetworzenia mniejszej licz-
by sléw w okreslonej jednostce czasu (z reguly podaje sie
liczbe stéw lub sylab na minute). Dodatkowo, wolniej-
sze wypowiedzi z reguly wiazq sie ze staranniejszg arty-
kulacja i mniej licznymi fonologicznymi modyfikacjami
wyrazow. Nalezy zaznaczy¢, ze tempo méwienia uzalez-
nione jest od rodzaju tekstu. W jezyku angielskim przyj-
muje si¢, ze dla mowy spontanicznej naturalne tempo to
190 stéw na minute, a w konwersacji moze wzrosna¢ do
200 stéw na minute (Walker 2010; Laver 1994). Dla prze-
kazéw radiowych (pozbawionych widocznej gestykula-
¢ji i pomocy wizualnych dla odbiorcy) sugeruje sie tem-
po wolniejsze: od 145 do 180 st6w na minute. Réwniez
dla tekstéw czytanych tempo jest wolniejsze niz dla wy-
powiedzi tworzonych spontanicznie i za najbardziej do-
godne mozna by uzna¢ od 150 do 175 stéw na minute
(Utterback 2000).

Zjawiskami naturalnie wystepujacymi w tekscie
moéwionym sg réwniez wszelkiego rodzaju procesy mo-
wy laczonej, czyli formy stabe, redukcje, asymilacje, eli-
zje, laczenia wyrazdéw, epentezy. Zjawiska te sa czest-
sze w kontekstach nieoficjalnych, jednakze wystepuja we
wszystkiego rodzaju gatunkach i stylach wypowiedzi oraz
blednie kojarzone sg z mowa niestaranng (Celce-Murcia
i in. 2007; Brown, Kondo-Brown 2006). Z jednej strony,
fonetyka miedzywyrazowa jest wykltadnikiem spontanicz-
nej, naturalnej i w pelni akceptowanej mowy, z drugiej —
wprowadza element utrudniajacy rozumienie jezyka przez
nierodzimych jego uzytkownikéw. Segmentacja tekstu
oraz identyfikacja stéw i foneméw w mowie fonologicz-
nie zmodyfikowanej stanowi duze wyzwanie dla uczacych
sie jezyka obcego, co potwierdzajg liczne badania empi-
ryczne (Flowerdew, Miller 2005). Natomiast zestawienie
fonetycznych cech slyszanych stéw z ich zapamietanym
ksztaltem akustycznym z reguly nie stanowi percepcyjnej
przeszkody dla doswiadczonych i bieglych uzytkownikéw
jezyka obcego (Gaskell i in. 1995).

Powyzsza lista cech jezyka moéwionego nie jest wy-
czerpujaca i nalezy zaznaczy¢, ze zalezy ona réwniez od
sytuacji komunikacyjnej, tzn. od tego, kto méwi do ko-
go i w jakich okoliczno$ciach. Cechy jezyka mdéwionego
réznia sie w poszczegolnych kontekstach (np. w sytuacji
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oficjalnej i nieoficjalnej). Jednakze nie ulega watpliwosci,
iz w kazdym akcie mowy substancja dzwiekowa jako sub-
stancja ,zywa, produkowana przez ciato cztowieka jest in-
formacyjnie ogromnie nosna (Bartminski, Niebrzegowska-
-Bartmiriska 2009:100).

Jedna z informacji zawartych w sygnale dzwigko-
wym jest pochodzenie osoby méwiacej. Nie mozna zatem
pominaé kwestii akcentu i jego wplywu na rozumienie
mowy. Wsrdd szerokiej gamy rodzimych i nierodzimych
akcentéw angielszczyzny mozna wyrézni¢ odmiany prost-
sze i trudniejsze w odbiorze przez uczacych sie jezyka ob-
cego. Ogdlnie mozna przyja¢, ze na przyklad dla Polakow
amerykanski angielski jest bardziej zrozumialy niz brytyj-
ski, szkocki czy irlandzki, z uwagi na jego wszechobecno$¢
w kulturze masowej (Szpyra-Kozlowska, Stasiak 2004).
Znajomos$¢ sposobu méwienia, czyli ostuchanie z akcen-
tem rozmoéwcy, ulatwia lepsze rozumienie komunikatu
(Gass, Varonis 1984; Szpyra-Koztowska 2015).

Ta cze$¢ artykulu koncentruje si¢ na omoéwieniu fone-
tycznej charakterystyki materiatéw audio wykorzystanych
w tegorocznej maturze z jezyka angielskiego w czesci
rozumienia ze stuchu na obu poziomach, czyli podsta-
wowym i rozszerzonym. Po sporzadzeniu transkrypcji
teksty zostaly poddane analizie fonetycznej (audytywnej
i akustycznej). Jej nadrzednym celem bylo zbadanie wta-
$ciwosci fonetycznych mowy lektoréw i ustalenie, w jakim
stopniu odzwierciedla ona naturalny jezyk wlasciwy po-
szczegdlnym gatunkom. Ponadto, poréwnanie wymowy
na obu poziomach miato pokazaé, czy sa one zréznicowa-
ne fonetycznie.

Cze$¢ matury na rozumienie ze stuchu skfada sie z trzech
zadan. Uczniowie maja do wystuchania 3 materiaty dZzwie-
kowe (kazdy z nich dwukrotnie). Pierwszy tekst to rozmo-
wa pomiedzy dwojgiem znajomych w sytuacji nieformal-
nej, co sygnalizuje juz pierwsze zdanie: Hi, Charlotte, how’s
it going? Drugi tekst sktada sie z czterech monologéw. Dwa
z nich mozna okresli¢ jako narracje/osobiste wspomnie-
nia, na co wskazuje sposéb ich rozpoczecia: One day my
neighbour, Mr Jones, invited me for a cup of tea (43 sek.),
i When visiting the Peggy Guggenheim Museum in Venice
last year, I saw a painting of a black square with a white
square inside it (24 sek.). Trzeci monolog to wypowiedz
przewodnika po galerii sztuki, o czym $wiadczy zaréwno
ekspozycyjny charakter wypowiedzi, jak i ostatnie zdanie:
Any questions? If not, let’s move to the next room (34 sek.).
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Czwarty monolog nalezy do gatunku informacji medial-
nej i jest skierowany do ogétu odbiorcow: The Gardner
Museum in Boston has doubled the reward for informa-
tion pointing to the present whereabouts of the paintings
which disappeared from its collection in 1990 (36 sek.).
Trzeci material audio w cze$ci rozumienia ze stuchu to
sze$¢ fragmentdw zréznicowanych gatunkowo. Pierwszy
z nich to dialog pomiedzy podréznym a pracownikiem
lotniska w sprawie zaginionego bagazu (47 sek.), drugi
i trzeci tekst to fragmenty wiadomo$ci medialnych (odpo-
wiednio o skradzionym samochodzie — 29 sek. i pitkarzu
— 35 sek.), czwarty fragment ma charakter komunikatu
reklamowo-informacyjnego (wycieczka $ladami Jamesa
Bonda — 28 sek.), piaty mozna zakwalifikowa¢ jako nar-
racje/wspomnienie, rozpoczynajace sie od stéw: You won'’t
believe what happened to me a few days ago (26 sek.),
a ostatni to dialog pomiedzy znajomymi (40 sek.). Podsu-
mowujac, w omawianej czeéci matury wystepuja zaréwno
dialogi, jak i monologi, ze znaczna przewaga tych ostat-
nich (3 dialogi i 8 monologéw). Powinna dominowaé tu
mowa spontaniczna w sytuacjach nieformalnych, gdyz
tylko cztery z nich mozna zaliczy¢ do swoistych komu-
nikatéw medialnych, ktére najprawdopodobniej bylyby
odczytane réwniez w $wiecie rzeczywistym.

We wszystkich nagraniach pojawiaja si¢ glosy tych
samych lektoréw, kobiety i mezczyzny, méwiacych ze
standardowym akcentem brytyjskim. W ich mowie nie
wystepuja pauzy hezytatywne ani przeformulowania
mysli typowe dla mowy spontanicznej. Jedyny rodzaj
przerw to te na oddychanie oraz pauzy intencjonalne po-
miedzy zdaniami, wypelnione cisza. Ich $rednia dtugo$¢
wynosi 0.6 s.

Tempo wypowiedzi w dialogach wynosi 163
i 168 stéw na minute (snm), co, jak wspomniano wcze-
$niej, jest charakterystyczne dla tekstow czytanych. Za-
stanawia réwniez fakt, iz jest ono wolniejsze niz w trzech
odczytanych komunikatach, gdzie wynosi ono 169-173
snm. W pozostalych monologach tempo waha sie po-
miedzy 134 a 178 snm, a wiec réwniez jest wolniejsze
od tego w mowie spontanicznej. Wynikiem tego jest wy-
razna i staranna artykulacja z ograniczong liczba zjawisk
mowy taczone;j.

Generalnie w wypowiedziach obojga méwiacych nie
wystepuja elizje, np. pomijanie /h/ w stowach positkowych
i zaimkach: That’s why my parents have bought a house-
boat ['dzt?s 'war ma1 ‘paerants hov 'bo:t? o 'havsbaut?/, czy
pomijanie koncowych spdlglosek w nieakcentowanych
czasownikach modalnych: You must be joking /'ju mast br
'dsaukiy/. Na ogdét brak jest upodobnien poza trzykrotnym
wystapieniem asymilacji przed /j/: did you have to /didzu



heaev to/, post your opinion /'pavstfor o'pmjon. Kobieta nie
stosuje tej asymilacji, np. last year /'la:st 'j1a/, gdyz jej wy-
mowa jest bardziej staranna i doktadna, a takze nieco wol-
niejsza niz wymowa mezczyzny.

W mowie kobiety wystepuja liczne zwarcia krtanio-
we jako wzmocnienie bezdZwiecznych spétglosek zwar-
towybuchowych w wyglosie lub ich substytucja, np. music
/'mju:zr?k/, flat flze?t/. O ile ta modyfikacja jest obecnie
powszechna w angielszczyznie brytyjskiej, nie znajduje sie
w programie nauczania na poziomie szkoly sredniej.

Matura rozszerzona w czesci rozumienie ze stuchu obej-
muje trzy zadania, do wykonania ktérych nalezy dwukrot-
nie wystucha¢ trzech materialéw dzwiekowych. Pierwszy
z nich to trzy gatunkowo rézne teksty, dwa z nich zawieraja
informacje biezace (49 sek.) i popularnonaukowe (42 sek.)
a jeden to dialog pomiedzy administratorem budynku
i osobg zainteresowang wynajmem lokalu (44 sek.). Drugie
zadanie wymaga wysluchania czterech monologéw na te-
mat przydroznych billboardéw. Maja one charakter osobi-
stej narracji (wyrazenie wlasnej opinii), co ilustruje sposéb
rozpoczecia kazdego z nich: (...) But in my opinion strange
things can happen, all within the law, when the government
needs the land for a public purpose (37 sek.), I consider
billboards very useful (31 sek.), Last week I experienced
something I had read about in a study done by a Swe-
dish research team (37 sek.), I am a professional driver so
I'm exposed to billboards day and night (31 sek.). Trzeci
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i najdtuzszy ze wszystkich material dZzwiekowy to wywiad
z dziennikarka, ktéra postanowita zmieni¢ radykalnie swo-
je zycie i przenie$¢ si¢ z Manhattanu na malg karaibska
wyspe (3:07 min.). Podsumowujac, wéréd tekstéw wyste-
puja dialogi i monologi, z ktérych dwa sa informacjami
medialnymi. Przewazaja zatem teksty spontaniczne: cztery
monologi bedace wyrazeniem wtasnej opinii oraz dwa dia-
logi, z ktérych jeden ma forme wywiadu.

W nagraniach wystepuja te same osoby co w cze-
$ci podstawowej. W ich mowie nie wystepuja pauzy he-
zytatywne ani przeformutowania mysli typowe dla mowy
spontanicznej. Jedyny rodzaj przerw to te na oddychanie
oraz zamierzone pauzy pomiedzy zdaniami, wypetnione
cisza. Ich $rednia dlugo$¢ wynosi 0.5 s.

Tempo narracji zawiera si¢ w przedziale 158-197
snm. Najwolniejsze tempo charakteryzuje dwie wypowie-
dzi, ktére z racji gatunku (wiadomoséci medialne) naleza
do uprzednio napisanych i odczytanych: 158 i 165 snm.
Taka dynamika odpowiada autentycznym przekazom ra-
diowym oraz tekstom czytanym. W monologach maja-
cych odwzorowywa¢ mowe naturalna tempo jest nieco
szybsze: 168-182 snm. Najszybsze tempo charakteryzu-
je fragmenty zawierajace interakcje: 184 snm w dialogu
i 173 snm w wywiadzie (w niektérych momentach osig-
ga ono 197 snm). Nalezy zaznaczy¢, ze jest ono wolniejsze
niz w spontanicznie formutowanych wypowiedziach wy-
stepujacych w jezyku naturalnym.

Sposréd proceséw mowy taczonej' znajduje sig jed-
na asymilacja /j/: w What made you do it? /'wot 'merdzu

TABELA 1. ZESTAWIENIE CECH FONETYCZNYCH W TEKSTACH MATURALNYCH NA POZIOMIE PODSTAWOWYM | ROZSZERZONYM

CECHA

MATURA PODSTAWOWA

MATURA ROZSZERZONA

zréznicowanie gatunkowe tekstéow

tak; dialogi i monologi

tak; dialogi i monologi

zréznicowanie tekstow pod wzgledem dtugosci

tak; dtugos¢ wynosi od 24 sekund
do 1:30 min.

tak, dtugos¢ wynosi od 31 sekund
do 3:07 min.

zréznicowanie tekstéw pod wzgledem mowy tak tak
spontanicznej i uprzednio napisanej

zdania niedokorniczone, urwane, brak brak
zaczynane na nowo

powtdrzenia wyrazéw lub catych grup brak brak
operatory kontaktu brak brak

pauzy hezytatywne brak brak

tempo wypowiedzi 134-178 snm 158-197 snm

odmiana angielszczyzny

standardowa brytyjska

standardowa brytyjska

liczba lektoréw

2

2

zjawiska mowy taczonej

nieliczne asymilacje
brak elizji dzwiekéw

nieliczne asymilacje
sporadyczne elizje
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do: 1t/. Elizje pojawiaja sie sporadycznie, np. /t/ w didn’t
just dream /'didnt dzos 'dri:m/. Procesy te wystepuja w wy-
powiedziach mezczyzny, kobieta méwi wolniej i artykutu-
je gloski z duza starannos$cig. Czesto stosuje liczne zwar-
cie krtaniowe, np. what happened, /'wo? 'haepnd/, hot
night "hot? nar?t/.

W ponizszej tabeli przedstawiono cechy wymowy w tek-
stach maturalnych z obu pozioméw.

Jak wynika z powyzszego zestawienia, zaréwno
w przypadku matury na poziomie podstawowym, jak
irozszerzonym przy doborze tekstéw zadbano o ich zréz-
nicowanie gatunkowe. Pojawily sie dialogi i monologi
(z przewaga tych ostatnich) oraz teksty majace odzwier-
ciedla¢ jezyk méwiony spontaniczny (rozmowa w sytu-
acji formalnej i nieformalnej, wywiad i osobista narracja)
i czytany (wiadomosci medialne, ogloszenia, fragmenty
audycji radiowych). Fonetyczna realizacja tych zadan nie
jest jednak satysfakcjonujaca. Wymowa lektoréw jest bar-
dziej staranna i o wiele wyrazniejsza niz w naturalnym je-
zyku i zubozona o liczne zjawiska connected speech, beda-
ce nieodlaczona czeécia angielszczyzny méwione;j.

Tempo wypowiedzi jest wolniejsze niz w mowie na-
turalnej. Poniewaz wolniejsza artykulacja jest czynni-
kiem ulatwiajacym rozumienie, uzasadnione wydaje sie
zwiekszenie szybko$ci mowy w czesci matury na pozio-
mie rozszerzonym, czyli zwiekszenie liczby stéw na minu-
te z przedzialu 134-178 do 158-197. Nalezy jednak pod-
kresli¢, ze nadal tempo jest zblizone do tego w tekstach
czytanych.

Najbardziej uderzajaca réznica pomiedzy tekstami
na obu poziomach jest ich dlugo$¢. Na maturze podsta-
wowej uczniowie stuchajg krétszych fragmentéw niz na
maturze rozszerzonej. Najdluzszy z nich to dialog trwa-
jacy 1:30 min. i jest on ponad potowe krétszy od wywia-
du na poziomie rozszerzonym. Réwniez w monologach
obserwujemy tendencje zréznicowania dlugosci tekstow
na obu poziomach zaawansowania: w wersji podstawowej
ich $rednia dlugo$¢ wynosi ok. 30 sek. a w czesci rozsze-
rzonej $rednio ok. 45 sek.

Mozna wysnu¢ wniosek, ze zadania maturalne nie
sprawdzaja umiejetnoéci rozumienia spontanicznej mowy
interakcyjnej, czyli nie realizuja swoich gléwnych celéw.
Narzedzia testowe sa sztuczne, nie maja wiekszosci cech
podawanych w literaturze przedmiotu jako wykladniki je-
zyka méwionego. Bogactwo struktur gramatycznych i lek-
sykalnych, brak powtérzen i przeformutowan wskazuje na
dokladne wyrezyserowanie tego, co ma by¢ powiedziane,
i jest odzwierciedlone réwniez w cechach fonetycznych.
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Calkowity brak pauz hezytatywnych i przemyslane roz-
mieszczenie pauz cichych w obu wersjach matury suge-
ruje, iz mamy do czynienia z materialami uprzednio napi-
sanymi i odczytanymi przez przeszkolonych lektoréw. Jest
to stosowane we wszystkich tekstach maturalnych, nawet
tych zamierzonych jako mowa spontaniczna. Dodatko-
wo, brakuje jakiegokolwiek zréznicowania w warstwie fo-
netycznej pomiedzy maturg na poziomie podstawowym
a rozszerzonym.
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Anglistyki, w Zakladzie Fonetyki i Fonologii na Uniwersytecie Marii
Curie-Sklodowskiej w Lublinie. Jej zainteresowania naukowe to dydak-
tyka wymowy, percepcja angielszczyzny z obcym akcentem przez rodzi-
mych uzytkownikéw jezyka angielskiego oraz rola wymowy w rozumieniu
tekstow stuchanych.

1 W artykule uwzgledniono fonostylistyczne cechy mowy taczonej. Brak zatem oméwienia cech obligatoryjnych (np. formy stabe, r faczace).
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Nauczanie dzwiekdw jezyka angielskiego jest zadaniem wymagajacym od nauczy-
ciela bardzo dobrej znajomosci regut ortograficznych tego jezyka, $wiadomosci

réznic w fonetyce jezyka angielskiego i polskiego oraz rozumienia skutkéw inter-
ferencji negatywnej. Poziom trudnosci dziatan dydaktycznych wzrasta, jesli do li-
sty wymienionych zmiennych dodamy trudnosci w czytaniu wynikajgce z dysleks;ji.

iniejszy artykul omawia problemy z przy-

swajaniem i nauczaniem dzwiekéw jezyka

angielskiego uczniéw z dysleksja. Jest on

zbudowany z dwdch czesci: teoretycznej

i praktycznej. W czesci teoretycznej ar-
tykulu zaprezentowano definicje i patomechanizmy dys-
leksji w odniesieniu do nauczania jezyka angielskiego
uczniéw postugujacych jezykiem polskim jako pierwszym.
Analizie poddany zostal model czytania wedlug Colt-
hearta w celu zobrazowania typéw dysleksji. W czesci
praktycznej artykutu przedstawiono i oméwiono innowa-
cyjne metody wykorzystania nowoczesnych technologii
do nauki relacji grafem-fonem. Nacisk polozony zostal
na kreatywne wykorzystanie ogélnie dostepnych aplikac-
ji, takich jak Mindomo, MindMup i Kahoot! do tworzenia
¢wiczen i zadan edukacyjnych.

Dysleksja definiowana jest jako trudno$¢ z rozumieniem
i postugiwaniem si¢ regutami rzgdzgcymi jezykami al-
fabetycznymi i logograficznymi (Gabrieli 2009:280), co
w konsekwencji utrudnia opanowanie techniki czytania,
zwlaszcza w zakresie poprawnosci i ptynnosci. Przywota-
na definicja dysleksji podkresla, iz uczenn moze napotkac
trudno$ci w przyswajaniu jezykdéw zaréwno z grupy al-
fabetycznych (np. polski, angielski), jak i logograficznych
(np. japoniski, chiniski). W obrebie jezykdw alfabetycznych
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wylania si¢ kolejny podzial na ortografie transparentne
i nietransparentne. Przyktadem jezyka transparentnego
w odniesieniu do relacji grafem-fonem jest jezyk polski,
gdzie zalezno$¢ pomiedzy literg a dZwigkiem jest blis-
ka relacji 1:1, z wylaczeniem dwuznakéw <sz>, <cz>,
<dz>, <dz>, <rz>, <ch>,<dz> oraz podwdjnego sposobu
oznaczania glosek miekkich np.<ii/ni> lub <¢/ci>. Umie-
jetnos¢ aplikowania tej relacji umozliwia prawidtowe od-
czytanie kazdego stowa. W przeciwieristwie do ortografii
polskiej, ortografia jezyka angielskiego jest okreslana mia-
nem nietransparentnej, gdyz relacja pomiedzy grafemem
a fonemem jest dosy¢ skomplikowana. Jako przyktad moz-
na podac¢ dziesie¢ sposobéw odczytywania litery <a> jako
/a:/ jak w wyrazie car, /e/ jak w cat, /1/ jak w orange, /a/
jak w about, [2:/ jak w tall, /e1/ jak w ate, /ea/ jak w parent,
/o/ jak w what, /e/ jak w any, oraz nieme <a> jak w wyrazie
typically.

Omawiajac réznice pomiedzy nauka jezyka polskie-
go jako pierwszego i angielskiego jako obcego w konteks-
cie pracy z uczniami z dysleksja, nalezy wspomnie¢ o ty-
pologii dysleksji. Obszerna literatura przedmiotu oferuje
przeglad typéw dysleksji (Johnson i Myklebust 1967;
Boder 1973; Gough i Tunmer 1986; Bowers i Wolf 1993;
Castles i Coltheart 1993). Do wyja$nienia réznic w um-
iejetnosci czytania w jezyku polskim i angielskim w grup-
ie uczniéw z dysleksja postuzy model czytania zapro-
ponowany przez Colthearta (Coltheart i in. 2001). Model
ten (Rys.1) przedstawia dwie $ciezki wykorzystywane do



budowania relacji zapisu ortograficznego do diwieku,
czyli do odczytywania wyrazéw. Sciezka A (leksykalna)
zaktada, ze odczytujemy wyraz globalnie (cato$ciowo) po-
przez jego analize leksykalng, semantyczna i fonologiczna.
Innymi stowy, patrzymy i czytamy bez analizowania po-
szczegblnych liter, bez potrzeby laczenia liter w sylaby,
a sylab w wyrazy. Sciezka B (nieleksykalna) prowadzi od
litery do dzwieku poprzez odczytywanie wyrazéw na zas-
adzie przyporzadkowywania poszczegélnym literom ich
dzwiekéw (gltoskowanie). W jezyku polskim, ze wzgledu
na jego transparentng strukture grafemiczno-fonemiczng,
rozpoczynamy nauke czytania od budowania relacji litera-
-dzwiek. W jezyku angielskim natomiast, gdzie brak jest
transparencji pomiedzy litera a reprezentujacym go
dzwiekiem, w nauce czytania wykorzystywany jest mod-
el czytania globalnego (leksykalny). W nauczaniu jezyka
angielskiego jako pierwszego nauka czytania rozpoczy-
na sie od nauki tzw. sight words, poprzez aplikacje Sciezki
leksykalnej. Z czasem do procesu nauki czytania wprow-
adzane sa programy oparte na gloskowaniu, tzw. phonics,
ktdre realizujg $ciezke nieleksykalng.

W badaniu z 1993 r. Castles and Coltheart przepro-
wadzili analize wynikéw testu czytania 53 ucznidéw z dys-
leksja w celu okreslenia typéw dysleksji. W wyniku zasto-
sowania analizy regresyjnej przeanalizowano zalezno$¢

rys. 1. Dualny model czytania (za: Wang i in., 2014)

Zdigitalizowa¢ dysleksje. Jak nauczaé dzwiekow jezyka angielskiego

pomiedzy poprawnoscig odczytania stéw nieistniejacych
iistniejacych w jezyku o wymowie regularnej i nieregular-
nej. W wyniku analizy danych wyszczegélniono trzy typy
dysleksji: powierzchniowa (ang. surface dyslexia), fonolo-
giczna (ang. phonological dyslexia) i gleboka (ang. deep
dyslexia). Uczniowie przejawiajacy objawy dysleksji po-
wierzchniowej odczytywali sfowa istniejace i nieistniejace
w danym jezyku o regularnej ortografii. Problem stanowi-
o odczytywanie stéw o nieregularnej ortografii lub nie-
istniejacych. Zaobserwowane trudnosci wskazaly na od-
czytywanie sléw za pomoca Sciezki nieleksykalnej, przy
jednoczesnym zaburzeniu funkcjonowania $ciezki lek-
sykalnej. W grupie uczniéw z dysleksja fonologiczng za-
obserwowano poprawno$¢ odczytywania stéw o niere-
gularnej wymowie i duzej czestotliwo$ci wystepowania.
Uczniowie ci nie popelniali btedéw wynikajacych z apli-
kowania regul fonetycznych do odczytywania stéw po-
dobnie wygladajacych, tzw. regularyzowania. Zaobser-
wowany model czytania wskazywal na wykorzystywanie
$ciezki leksykalnej do odczytywania wyrazéw przy jed-
noczesnym zaburzeniu dzialania $ciezki nieleksykalnej.
Ostatni z przywotanych typéw dysleksji: dysleksje glebo-
ka, reprezentowali uczniowie, ktorzy przejawiali zaburze-
nia w odczytywaniu stéw zaréwno istniejacych, jak i nie-
istniejacych, o duzej i matej czestotliwosci wystepowania.
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Wyniki testéw wskazaly na powazne zaburzenie funkcjo-
nowania $ciezki nieleksykalnej przy réwnoczesnym nie-
prawidlowym dziataniu $ciezki leksykalnej.

Konsolidacja wiedzy na temat réznic w transparent-
noéci systeméw fonetycznych jezykéw polskiego i an-
gielskiego, modeli czytania oraz typéw dysleksji przybli-
za nas do udzielenia odpowiedzi na pytanie, jak nauczaé
wymowy angielskiej polskich uczniéw z objawami dyslek-
sji. Innymi slowy, jakie dziatania dydaktyczne moga po-
dejmowac¢ nauczyciele jezyka, aby poméc w opanowaniu
fonologii jezyka angielskiego uczniom z zaburzona spraw-
noécia czytania. Przedstawiony ponizej model interwencji
dydaktycznej (Tabela 1. 6-poziomowy model nauki czy-
tania w jezyku angielskim jako obcym) odwoluje sie do
omdwionych réznic w nauczaniu jezyka pierwszego i ob-
cego, roznic w transparencji nauczanych jezykéw, modeli
czytania oraz typéw dysleksji.

TABELA 1. 6-poziomowy model nauki czytania w jezyku angielskim
jako obcym (Lodej 2016:117)

NUMER POZIOMU PROCEDURY

stowo przedstawione jest w postaci

Poziom pierwszy dzwieku

tworzona jest asocjacja pomiedzy
dzwigkiem stowa a jego znaczeniem,
aby wbudowa¢ go w leksykon mentalny

Poziom drugi

Poziom trzeci ¢wiczona jest relacja dzwiek-znaczenie

formowana i wzmacniania jest
prawidtowa wymowa stowa przy
wykorzystaniu réznorodnych dryli
jezykowych w celu jego automatyzacji

Poziom czwarty

uczen zachecany jest do aktywnego
uzycia stowa, na przyktad poprzez
nazywanie wybranych ilustracji

i przedmiotow

Poziom piaty

uczniowi pokazany jest pisemny zapis

Poziom szdsty
stowa

Omawiajac réznice w nauce poprawnosci i ptynno-
$ci czytania w jezyku angielskim, nalezy réwniez zwré-
ci¢ uwage na zrdznicowanie umiejetnosci kognityw-
nych uczniéw z dysleksja. Na zréznicowanie to maja
wplyw czynniki takie, jak wiek, ple¢, jakos¢ ksztalcenia
(Brunswick 2011), a ogniskuja si¢ one w pieciu obsza-
rach: pamieci krétkotrwatej, $wiadomosci fonologicznej,
umiejetnoéci sekwencjonowania i strukturyzowania in-
formacji, percepcji wzrokowej oraz malej i duzej motoryki
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(Moody 2004, 2007; Fawcett i Roderick 1993; Snowling

2006). Pamieé krétkotrwala odpowiada za tymczasowe

przechowywanie informacji, np. zapamietanie podanego

numeru telefonu w celu jego zapisania czy zapamietanie

numeru strony ksiazki, ktéra planujemy za chwile otwo-

rzy¢ (Baddeley 1996; Levine 2002). W kontekscie szkol-

nym (Moody 2002) stabo funkcjonujaca pamig¢ krétko-

trwala moze skutkowaé trudnosciami w:

—  poprawnym przepisywaniu z tablicy;

—  zapamietywaniu informacji;

—  $ledzeniu i zachowywaniu chronologii podawanych
informacji;

—  sporzadzaniu notatek podczas czytania;

—  wymawianiu dlugich stéw;

—  zapamietywaniu dat i nazwisk;

—  wykonywaniu ztozonych zadan, np. w jednoczesnym
stuchaniu i robieniu notatek.

Kolejnym obszarem nieprawidlowo funkcjonujacym
u uczniéw z dysleksja jest tzw. sprawnos$¢ fonologiczna.
Jest ona rozumiana jako gotowos¢ do rozrézniania dzwie-
kéw jezyka i manipulowania nimi (Goswami i Bryant
1990; Gathercole i Baddeley 1993; Byrnes i Wasik 2009).
W dysleksji przejawia si¢ ona jako trudno$¢ w analizie
i syntezie wyrazowej, ktéra jest niezbedna do odczytywa-
nia stéw. Westwood (2004:105) zauwaza, ze odczytywanie
nieznanego slowa z wykorzystaniem analogii do stéw juz
znanych wymaga zaréwno wlasciwie rozwinietego stuchu
fonematycznego, jak i $wiadomosci systemu fonologicz-
nego danego jezyka. Operacje w obrebie dZzwiekéw wspo-
magane sa poprzez automatyczny dostep i pozyskiwanie
z pamieci dlugotrwalej relacji grafem-fonem. Zaburzona
sprawno$¢ fonologiczna (Moody 2002, 2007) skutkuje
zatem:

—  niskim poziomem poprawnosci czytania;

—  wolnym tempem czytania;

—  problemami z ortografia;

— trudno$ciami z wypowiadaniem dlugich stéw;

— trudno$ciami z rozumieniem dlugich stéw.

Trzeci z zaburzonych obszaréw poznawczych
w dysleksji odnosi sie do umiejetnoéci sekwencjonowania
i strukturyzowania informacji. W kontekscie klasy szkol-
nej omawiana umiejetnos¢ wykorzystywana jest podczas
pisania krétkich i dluzszych form, ktére wymagaja prze-
myslenia ich struktury. Uczen nakreslajac plan wypo-
wiedzi pisemnej, odnosi sie do kolejnych jej elementéw:
wprowadzenia, rozwiniecia i zakoniczenia. W wyniku za-
burzenia opisanych umiejetnosci proces pisania staje sie
czasochlonny i czesto jest zakoriczony niepowodzeniem.



Rainger (2003:3) zauwaza, ze brak umiejetnosci sekwen-
cjonowania moze miec duzy wptyw na dostep do informa-
¢ji, w szerszym ujeciu réwniez na dostep do architektury
informacji. Powigzane problemy z pamiecig krétkotrwatg
i sekwencjonowaniem mogqg oznaczac wzrastajgce praw-
dopodobienstwo zagubienia ucznia z dysleksjg w systemie
hipertekstowym’.
Podsumowujac, umiejetno$¢ sekwencjonowania
i strukturyzowania informacji (Dechant 1991; Moody
2002, 2007) jest niezbedna do:
—  poprawnego pisania i przepisywania;
— $ledzenia i rozumienia informacji
w poleceniach;
—  wykonywania polecert we wlasciwej kolejnosci;

zawartych

—  strukturyzowania wypowiedzi pisemnej;
—  sporzadzania logicznych notatek;
— uzupelniania formularzy.

Kolejnym zaburzonym obszarem u dyslektykéw jest per-

cepcja wzrokowa. Badania wskazuja (Eleveld 2005:19),

iz powigzane deficyty w obrebie percepcji wzrokowej

i stuchowej stanowig o problemach w czytaniu obserwo-

wanych u uczniow z dysleksjg®. Jak zauwazaja Lorusso

i in. (2006) uszkodzona u uczniéw z dysleksja percepcja

wzrokowa jest czesto przypisywana deficytowi uwagi. Za-

burzone dzialanie tego obszaru skutkuje brakiem umie-

jetnosci skupienia i utrzymania uwagi. Nieprawidlowe

dzialanie percepcji wzrokowej w odniesieniu do czytania

moze skutkowac (Moody 2002, 2007; Reid 1998):
pomijaniem sléw podczas czytania;

— myleniem liter podobnie wygladajacych (p/b, n/m);

— czytaniem przestawnym (odczytywanie stowa was
jako saw);

— trudno$ciami w czytaniu fonetycznym z wykorzysta-
niem $ciezki grafemiczno-fonemicznej;

—  myleniem dZwiekéw mowy;

—  zastepowaniem dzwiekéw dzwiekami artykulowa-
nymi podobnie (odczytywanie tup zamiast cup);

—  trudno$ciami z utrzymaniem kierunku czytania od
strony lewej do prawej.

Ostatnim z obszaréw poznawczych zaburzonym w dyslek-

sji jest motoryka (Doyle 2002). Zaréwno motoryka mata,

jak i duza nie funkcjonuja prawidlowo u okoto 60 proc.

dzieci z dysleksja (Cratty 1996). Deficyty w obrebie moto-

ryki moga przejawiac sie w:

—  powolnym i niestarannym pi$mie;

—  trudnosciach z utrzymaniem réwnowagi;

—  braku wyczucia odleglosci;

— tendencji do tzw. niezdarnosci.

Zdigitalizowa¢ dysleksje. Jak nauczaé dzwiekow jezyka angielskiego

Zastosowanie nowych technologii w pracy dydaktycznej
z uczniami z dysleksja jest coraz czestsze. Wykorzystanie
narzedzi mobilnych pozwala na wprowadzenie elemen-
tu uczenia wielozmyslowego (Reid 2011) korzystnego
W pracy z uczniami przejawiajacym wyzej oméwione za-
burzenia kognitywne. Nauczenie wielozmystowe zaklada
integracje zmystéw: stuchu, wzroku, dotyku, w procesie
nauczania i uczenia sie. Aplikacje mobilne pozwalaja na
tworzenie programéw i materiatéw, ktére oferuja pozna-
nie poprzez réwnoczesne zaangazowanie wielu zmystéw.
Zaleta tych aplikacji jest mozliwo$¢ dostosowania progra-
mu do indywidualnych potrzeb uczniéw czy klasy. Przy-
ktadowe propozycje indywidualizacji podczas tworzenia
materialu dydaktycznego s3 oméwione ponizej. Obszerny
przeglad aplikacji wspierajacych nauczycieli pracujacych
z uczniami z dysleksja zostat opublikowany przez CALL
Scotland®. Aplikacje zostaly pogrupowane i przyporzad-
kowane do odpowiednich obszaréw: czytania, pisania,
liczenia, organizacji i pamieci. Bogata literatura przed-
miotu i rozwijajacy sie rynek aplikacji tworzonych z mysla
o wspieraniu nauki czytania i pisania uczniéw z dysleksja
wskazuje, ze jest to obszar dziatan dydaktycznych, ktére
coraz bardziej beda angazowac nauczycieli jezykéw ob-
cych w nadchodzacych latach.

Tak jak to zostalo zasygnalizowane w czesci teoretycznej
artykutu, ¢wiczenia przedstawione ponizej maja na celu
budowanie $wiadomosci fonologicznej uczniéw poprzez
tworzenie asocjacji grafemiczno-fonemicznych. Jest to
wazne, gdyz konsolidacja pisowni i wymowy, poza zna-
czeniem i formami gramatycznymi, stanowi cze$¢ skla-
dowa kazdego elementu leksykalnego. Propozycje zadan
z wykorzystaniem narzedzi do tworzenia map mysli,
zgodnie z zalozeniami koncepcji kodowania kolorami
(colour coding), opisane w tej czesci artykutu, kierowane
sa do uczniéw starszych klas szkoly podstawowej. Dzieki
elastyczno$ci tworzenia materiatéw i sporym mozliwo-
$ciom zdalnej wspoélpracy zapewnianej przez interne-
towe narzedzia do tworzenia map mysli, proponowane
zadania mogg stanowi¢ pomoc zaréwno w rekonsolida-
cji elementéw leksykalnych, jak i we wprowadzaniu no-
wych lekseméw. Moze sie to odbywaé zaréwno podczas
specjalnych zaje¢, jak i podczas standardowej lekeji, kto-
ra zaklada wykorzystanie mapy mysgli. Zadania oparte na
budowie mapy mysli moga stanowi¢ konicowsa faze lekcji,
ktérej celem jest podsumowanie materiatu i automatyza-
cja wspomnianych polaczent miedzy wymowg i pisownia.
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Budowa mapy mysli moze tez zosta¢ wykorzystana przez
nauczyciela jako element stuzacy strukturyzowaniu i se-
kwencjonowaniu informacji. Poza klasa szkolna zadania
oparte na mapach mys$li mogg zosta¢ wykorzystane do
zdalnej pracy w ramach zadann domowych oraz stuzy¢ jako
wspdlna, jednolita notatka z lekcji. Sprawdzaja sie réwniez
jako informacja zwrotna, na podstawie ktérej nauczyciel
moze tworzy¢ zadania i quizy na kolejne lekcje. Oprécz
wymienionych wcze$niej praktycznych i dydaktycznych
zalet zdigitalizowanych map mysgli, moga one takze sta-
nowi¢ wspdlny, konsekwentnie rozbudowywany wytwoér
pracy uczniéw (i nauczyciela). Pozwala to na dyskretne
ksztaltowanie zasad wspétpracy zespotowe;.

Do prezentacji wybranych pomystéw dotyczacych
wykorzystania mapy mysli stworzonej zgodnie z kon-
cepcja kodowania kolorami postuzy przyktadowa mapa
wykonana w internetowym narzedziu Mindomo. Mapa
(Rys. 3) oparta zostata na rymach i stownictwie odpowia-
dajacym wiedzy uczniéw starszych klas szkoly podstawo-
wej. Zainteresowani nauczyciele moga uzyskac dostep do
wspomnianej mapy poprzez strong https://goo.gl/0IKNcS
lub przez zeskanowanie podanego nizej kodu QR. Nieste-
ty, niektdére serwisy internetowe rozwiazuja swoja dzialal-
noé¢ lub przechodza na platne wersje premium, dlatego
zdecydowali$my sie na utworzenie kopii zapasowej w po-
staci zrzutu ekranu mapy mysli, ktéry jest dostepny pod
linkiem https://goo.gl/AON6oE oraz w postaci kodu QR
umieszczonego ponizej po prawej stronie.

Rrys. 2. Kody QR prowadzace do materiatéw Mindomo

l1-

Warto dodaé, ze mapa mysli zapisana w postaci
obrazu z rozszerzeniem .png (na co pozwala narzedzie
Mindomo) moze zosta¢ wydrukowana i wykorzystana
jako plakat. Moze ona stanowi¢ ozdobe pracowni jezy-
kowej, jednoczeénie przypominajac uczniom o zaletach
wspolpracy oraz motywowac ich do pracy z wykorzy-
staniem nowych technologii. Mapa jako produkt eduka-
cyjny moze swoim graficznym oddzialywaniem obejmo-
wacé kolejne klasy i kolejne roczniki, stajac si¢ zacheta
i inspiracjg do bycia twérczym i wprowadzajac element
wspélzawodnictwa.
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Rrys. 3. Kolaboratywna (pozwalajgca na zdalng wspdtprace) mapa
mysli wykonana w narzedziu Mindomo.
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Jak juz powiedziano, nawet pewne ulomno$ci narzedzi in-
ternetowych moga by¢ wykorzystane w kreatywny sposéb.
Nauczyciele moga sie zniecheci¢ tym, iz dane narzedzie,
do ktérego sa przyzwyczajeni, moze stac sie niedostepne,
ale problem ten mozna rozwiaza¢. Narzedzia, ktére nie sa
dluzej wspierane lub ktére przeszly na wersje premium,
moga by¢ zastgpione innymi, darmowymi produktami, ta-
kimi jak np. MindMup, ktéry wyglada bliZniaczo podob-
nie do wykorzystanego w omawianym zadaniu Mindomo.
Ponadto, mozna rozwazy¢ zakup wersji premium spraw-
dzonego narzedzia, ktéra zapewni wygode uzytkownikom
(nauczycielom i uczniom) oraz rozszerzy mozliwoséci pra-
cy o dodatkowe, bardziej zaawansowane funkcje.


https://www.mindomo.com/mindmap/phonetics-0cce3ebc848b49a4a21eb43dd98f35d7
https://goo.gl/A9N6oE

Abstrahujac od minuséw narzedzi online, przejdz-
my do krétkiego opisu zaprezentowanej wczesniej przy-
ktadowej mapy mysli (Rys. 3). Serce mapy stanowia we-
zly z kolorami, do ktérych przypisane zostaly rymujace sie
z nimi stowa. Kazdy wezel wraz z jego pochodnymi jest
w tym samym kolorze, odpowiadajacym jego znaczeniu
(np. green — kolor zielony (Rys. 4). Umozliwia to mnemo-
techniczne wzmocnienie relacji miedzy rymujacymi sie
stowami. Uzupelniajgco, zaréwno wezly: red, orange, pur-
ple, brown, blue, green, gray, pink, black, white, yellow,
jak i ich pochodne, zostaly opatrzone linkami (funkcja
Add Multimedia w Mindomo) do materiatu audio nagra-
nego za pomocy internetowego narzedzia webcamera.io
(przy wylaczonej kamerze internetowej) i umieszczone-
go w serwisie Vimeo. Material dZwiekowy daje uczniom
mozliwo$¢ indywidualnego ¢wiczenia poprawnej wymo-
wy poprzez poréwnanie jej do modelu.

Rrys. 4. Zblizenie na kolaboratywna mape mysli wykonang w narze-
dziu Mindomo.

pronunciation

MMuEN

Wato pamietad, iz internetowe mapy mysli s3 uniwersal-
nym i elastycznym narzedziem edukacyjnym, poniewaz
moga by¢ wykorzystane do tworzenia zadan wymaga-
jacych zaangazowania uczniéw pracujacych zaréwno
w grupach czy parach, jak i indywidualnie.

Poszczegélne grupy zostaja przypisane do jednego lub
wiecej koloréw odpowiadajacych danym weztom na fo-
netycznej mapie mysli. Mozna rozwazy¢ rotacje koloréw
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wsrdd grup, poniewaz umozliwi to uczniom prace na ca-
lym materiale leksykalnym.

Cwiczenie 1. Pierwsza z proponowanych aktywno-
$ci jest rekonsolidacja nowych elementéw leksykalnych na
koniec kazdej lekcji. Polega ona na szybkim przypomnie-
niu stéw, ktdre zostaly wprowadzone na danej lekcji i zle-
ceniu uczniom przyporzadkowania tych stéw do rymuja-
cych si¢ z nimi koloréw. Po wykonaniu zadania nastepuje
podsumowanie (ang. feedback), podczas ktérego ucznio-
wie i nauczyciel pracuja nad wyeliminowaniem bledéw ze
wspodlnej mapy mysli. Jako kontynuacje lub uzupelnienie
pracy nauczyciel moze rozwazy¢ wprowadzenie specjal-
nego czasu na ¢wiczenia fonetyczne, czyli np. ,czwartkéw
fonetycznych’, kiedy nacisk kladziony bylby na ¢wiczenia
zwigzane z wymowa. Rozbudowa mapy mysli o elementy
obejmujace zakres wychodzacy poza realizowany obszar
materialu takze wydaje sie warta rozwazenia.

Cwiczenie 2. Innym zadaniem opartym na pracy
grupowej w szkole jest tworzenie krétkich famancéw jezy-
kowych (ang. tongue twisters). Uczniowie, positkujac sie
klasowa mapg mysli, moga tworzy¢ wlasne tamance (np.
click the link / to see the sink / the sink is pink / with water
to drink). Nastepnie moga je dodawaé¢ do mapy badz za-
pisywac¢ w zeszycie. Kolejnym krokiem jest wymienianie
sie nimi miedzy grupami. Cwiczenie to zacheca do wspot-
zawodnictwa w celu stworzenia najtrudniejszego do wy-
moéwienia famanca. Pobudzanie sfery afektywnej (patrz
taksonomia Blooma), szczegdlnie na poziomie organizo-
wania i warto$ciowania, moze mie¢ pozytywny wplyw na
nauke fonetyki jezyka angielskiego.

Cwiczenie 3. Nauczyciel moze wykorzysta¢ tamari-
ce jezykowe w pracy z uczniami zdolnymi, co wymaga
dzialan na poszerzonym materiale oraz pracy dodatkowej.
W takim przypadku mozna zaproponowac rozbudowanie
mapy mysli oraz uzupelnienie jej o grafike. Wyrazy zawar-
te w mapie beda zatem skojarzone z graficzna reprezen-
tacja ich znaczenia. Przedstawienie slowa jednocze$nie
w postaci dzwieku, zapisu graficznego i konceptu (grafiki)
jest niezbedne do zapisania go w leksykonie mentalnym.

Praca w parach na fonetycznej mapie mysli stanowi kompro-
mis pomiedzy rozwigzaniem angazujgcym grupy ucznidéw
a praca indywidualna. Rozwigzanie to wydaje sie szczegélnie
uzyteczne, gdy rozbiezno$¢ w umiejetnosciach fonetycznych
poszczegdlnych uczniéw w klasie jest wyrazna.

Cwiczenie 4. Kolejnym pomystem (dotyczacym pra-
cy w parach) jest zadanie polegajace na przeczytaniu loso-
wo wybranego stowa z mapy mygli przez pierwszego ucznia
i wykrzyczenie rymujacego si¢ z tym stowem koloru przez
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jego partnera. Te role mozna odwréci¢ w celu utrudnienia
zadania. W tym przypadku drugi uczen powinien wykrzy-
czed stowo rymujace sie z kolorem wypowiedzianym przez
pierwszego ucznia. Zabawe mozna urozmaici¢ o system
punktacji i awansu: uczen, ktéry jest w stanie wykrzyczeé
najwiecej niepowtarzajacych sie stéw po uslyszeniu danych
koloréw, przechodzi do dalszego etapu i mierzy sie z inny-
mi uczniami. W ten sposéb szybsi uczniowie maja szanse
zmierzy¢ sie z réwnie szybkimi partnerami, a wolniejsi sa
w stanie ¢wiczy¢ z uczniami, ktérzy radza sobie z tym zada-
niem w podobnym do nich wymiarze czasowym.

Cwiczenie 5. Nauczyciel tworzy quiz, korzystajac
z narzedzia Kahoot! jako tzw. follow-up do opisanego powy-
zej ¢wiczenia 4. Quiz polega na jak najszybszym zaznacze-
niu wyrazu rymujacego sie z danym kolorem lub odwrotnie
(przyktad quizu: https://goo.gl/vJQckd). W celu podgladu
quizu wymagane jest posiadanie bezptatnego konta, ktére
mozna zalozy¢ na stronie rejestracji: https://create.kahoot.
it/account/register/. Oba linki sa dostepne w postaci kodéw
QR podanych ponizej. Narzedzie Kahoot! jest wyposazone
w indywidualny i grupowy tryb zabawy z systemem punkta-
¢ji. I tamanice jezykowe, i quizy wykonane w Kahoot! moga
by¢ wykorzystywane przez nauczycieli wielokrotnie.

Rrys. 5. Kody QR prowadzace do materiatow Kahoot!

Mozliwe jest réwniez przeprowadzenie oméwionych ¢wi-
czen z wykorzystaniem indywidualnego typu grupowa-
nia uczniéw. Ten typ grupowania wpisuje sie w potrzeby
uczniéw preferujacych prace indywidualng. Jednoczeénie
umozliwia szybka rozbudowe mapy mysli, poniewaz kaz-
dy uczen moze zajmowac si¢ jej okreslonym fragmentem.
Poza tym, tak zaplanowana praca indywidualna moze
mie¢ duzy potencjal jako zadanie domowe.

Cwiczenie 6. Uczen proszony jest o przeczytanie
wskazanego przez nauczyciela tekstu (polecany jest tekst,
ktory jest réwniez dostepny w postaci materiatu audio.
irozbudowanie mapy mysli o wyrazy pojawiajace sie w tek-
$cie, ktére rymuja sie z danym kolorem na mapie. W ta-
kim zadaniu sprawdza si¢ réwniez material wideo z an-
gielskimi napisami (np. ze strony TED-Ed). Nauczyciel,
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dokonujac doboru tekstu, ma mozliwo$¢ uwzglednienia
indywidualnych potrzeb uczniéw. Prawdopodobieristwo
pojawienia si¢ duplikatéw stownych i bledéw jest natural-
na konsekwencja pracy indywidualnej na materiale zbior-
czym. W zwigzku z tym niezbedne jest udzielenie wyja-
snief na kolejnej lekcji odnosnie do konkretnego zadania
domowego w celu wyeliminowania pomytek i zapozna-
nia uczniéw z elementami dodanymi przez ich kolegéw.
Tak jak w przypadku pracy grupowej, uczniowie moga zo-
sta¢ poproszeni o dodanie rysunkéw, zdjeé, obrazkéw lub
nawet wlasnych tamancéw jezykowych do okreslonych
miejsc w mapie mysli w ramach zadania domowego.

Cwiczenie 7. Kolejnym pomystem na prace domo-
wa moze by¢ zlecenie uczniom dodania nagran z wymo-
wa do poszczegdlnych weztéw z kolorami oraz zawartych
pod nimi ryméw. Zadanie to wymaga jednak zdecydowa-
nie wigkszego nakladu pracy i wiedzy technicznej, dlate-
go moze zosta¢ zlecone do zdalnej wspédtpracy w grupach
poza szkola. Tak obszerne zadanie wymaga od uczniéw
wybrania osoby do roli lidera oraz podzielenia obowiaz-
kéw w celu sprawnego przeprowadzenia projektu. W ten
sposdb, przy okazji ¢wiczenia fonetyki, rozwijaja sie réw-
niez kompetencje miekkie uczniéw zaangazowanych
w projekt. Podczas wykonywania tego zadania uczniowie
muszg poradzi¢ sobie z trzema gtéwnymi etapami pracy:
a) nagraniem wymowy stéw, ktérymi ma zajac sig ich dru-
zyna (np. korzystajac z darmowego narzedzia online web-
camera.io, b) umieszczeniem ich w serwisie Dailymotion/
YouTube, c) zamieszczeniem materialéw audio na fone-
tycznej mapie mysli.

Przeprowadzanie takich projektéw w ramach pracy
domowej pozwala na szybkie rozbudowywanie mapy my-
§li oraz na wigksze zaangazowanie uczniéw w jej tworze-
nie przy jednoczesnym odciazeniu nauczyciela (nie musi on
nagrywa¢ wymowy do wszystkich nowo dodanych stéw).
Projekty takie powinny by¢ jednak realizowane po wstepnej
prezentacji cyfrowych narzedzi w klasie, aby mniej spraw-
ni technicznie uczniowie mogli poradzi¢ sobie z zadaniem,
nie tracac satysfakcji z dodawania tresci jezykowych.

Podsumowujac, celem artykutu byto zainspirowanie na-
uczycieli do korzystania na lekcjach jezyka angielskiego ze
zdigitalizowanych map mysli i techniki kodowania kolora-
mi w pracy z uczniami z dysleksja. Przeglad i oméwienie
wybranych narzedzi (Mindomo, MindMup, Webcamera.
io, Vimeo, Kahoot!) mialy za zadanie wskaza¢ ich role
i mozliwosci dydaktyczne w kontekscie nauczania wy-
mowy. Szybkie tempo rozwoju technicznego uzasadnia
dazenie do wykorzystania narzedzi cyfrowych na lekcjach


https://goo.gl/vJQckd
https://create.kahoot.it/account/register/
https://create.kahoot.it/register
https://create.kahoot.it/register

jezyka obcego. Praktyka pokazuje, iz potrafig one ulatwiac,
usprawnia¢ i uprzyjemnia¢ nauczanie i uczenie sie jezy-
kéw. Nowe technologie moga wspierac i rozszerzaé za-
réwno mnemotechniki, jak i techniki kodowania kolorami
wykorzystywane w nauczaniu wymowy uczniéw z dys-
leksja. Opisane techniki, siegajace czaséw sprzed wpro-
wadzenia nowych technologii do szkél, moga stanowic
system symbiotyczny z nowymi technologiami rezultacie,
ulatwiac proces nauczania uczniéw z trudnosciami takimi
jak dysleksja oraz podnosi¢ jako$¢ ksztalcenia jezykowego.
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DR MONIKA LODEJ Adiunkt w Katedrze Dydaktyki Jezyka
Angielskiego Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji
Narodowej w Krakowie. Jej prace badawcze dotycza nauczania je-
zyka pierwszego i obcego uczniéw z dysleksja oraz wptywu systemu
ortograficznego nauczanego jezyka i typow dysleksji na umiejetnos¢ czy-
tania. Autorka ksiazki Dyslexia in First and Foreign Language Learning:
A Cross-Linguistic Approach. Wspélpracuje z wydawnictwem Pearson
jako redaktor adaptujacy testy jezykowe do potrzeb uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Pracowala jako nauczyciel nauczania
zintegrowanego w szkole podstawowej w Londynie, uczac jezyka an-
gielskiego jako pierwszego i prowadzac zajecia wyréwnawcze dla dzieci
z trudno$ciami w czytaniu z wykorzystaniem metody phonics.

RAFAL KARON Student filologii angielskiej na Uniwersytecie
Pedagogicznym im. KEN w Krakowie, wiceprezes Kola Naukowego
SNEC. Doswiadczony lektor i nauczyciel jezyka angielskiego. Interesuje
si¢ wykorzystaniem cyfrowych narzedzi w nauczaniu, nowymi technolo-

giami oraz fonetyka i fonologia.

4 Wiecej informacji pod linkiem — patrz Netografia na konicu artykulu (przyp. red.)
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DOROTA KONDRAT

Prezentujemy pierwszy artykut z cyklu Radosc¢ uczenia sie autorstwa Doroty Kon-

drat, w ktérym znajdg Panstwo pomysty na lekcje z uczniami dorostymi. Chcemy
przekonaé¢ nauczycieli, ze efektywne uczenie (sie) komunikacji w jezyku obcym
powinno przebiega¢ w atmosferze zabawy, eksplorowania i tworzenia. Stosowanie
zasady ,nauka przez zabawe”, kluczowej w nauczaniu dzieci, na lekcjach z dorosty-
mi czesto okazuje sie réwnie istotne i skuteczne.

Zgodnie z hipoteza Krashena najlepsze warunki do nauki
jezyka obcego zachodza w sytuacji stabego filtra afektyw-
nego, czyli wtedy, gdy mamy do tego pozytywne nastawie-
nie. W miejsce oporu i watpliwoéci pojawia si¢ wéwczas
zaciekawienie i otwarto$¢. Mozliwosé eksperymentowa-
nia z jezykiem wplywa na poczucie sprawczosci i kompe-
tencji u ucznia. Warto zatem dbac o tworzenie srodowiska
sprzyjajacego uczeniu si¢ poprzez dobdr odpowiednich
¢wiczen.

Stuchanie to pierwsza umiejetnos¢ jezykowa ¢wi-
czona przez czlowieka, tak w naturalnym jezyku, w dzie-
cinstwie, jak i na lekcji jezyka obcego. Ponad 45 proc. cza-
su, jaki dorosta osoba spedza na komunikowaniu sie, to
stuchanie. Umiejetno$¢ ta jest kluczowa dla nauczenia si¢
mowienia. W naturalny sposéb kopiujemy wypowiedzi,
poczawszy od pojedynczych dzwiekéw, do calych fraz.
Uczymy sie jeszcze szybciej, gdy stowom towarzyszy ob-
raz, ruch reki lub ciala, mimika, pokazywanie przedmio-
téw i czynnosci.

Doroéli wymagaja stowa pisanego towarzyszacego
wymawianym stowom, dzieki czemu moga wracac¢ do tek-
stu, sprawdzac, czy dobrze zrozumieli, a takze lepiej zapa-
mietac. Poczatki stuchania, zwtaszcza w doé¢ trudnym fo-
netycznie jezyku angielskim, sa wyzwaniem dla dorostego
ucznia. Dlatego powinno poswiecaé sie na wyéwiczenie
tej umiejetnosci jak najwiecej czasu w klasie i w ramach
pracy domowe;j. Jako ze w naturalnym $rodowisku rzadko

stfowu méwionemu towarzyszy pisane, warto trenowaé
stuchanie bez tekstu i w rozmaitych ¢wiczeniach. Zadania
odnoszace sie do tozsamosci ucznia wyjatkowo silnie beda
angazowac jego uwage, z uwagi na tzw. efekt coctail party
(to znaczy, gdy w szumie informacji wokét wychwytujemy
te, ktore dotycza nas samych).

Stuchanie w autentycznych warunkach to ponadto
rejestrowanie najrézniejszych przekazéw, od krétkich, do
dlugich, podczas ktérych zachodza rozmaite procesy po-
znawcze i ktérym towarzysza rézne emocje. Stuchanie za-
tem moze by¢ ,od szczegétu do ogdtu’, na przyktad gdy
bierzemy udzial w konwersacji lub styszymy polecenia,
musimy odgadywa¢, co dokladnie druga osoba miata na
mysli i dopasowac sie do tego. Na poczatku przygody z je-
zykiem to rozpoznawanie dZzwiekéw i nadawanie im zna-
czenia, od stéw po zdania. Ale réwniez jest stuchanie ,,0d
ogotu do szczegdtu’; gdy najpierw musimy zrozumie¢ kon-
tekst, zastosowa¢ nasza wiedze, przewidzie¢, o czym be-
dzie mowa, znajac temat. Tak uczymy sie stucha¢ diuz-
szych wypowiedzi, gdy celem moze by¢ poznanie gléwnej
idei, wychwycenie okreslonych informacji lub wlaczenie
sie do dyskusji.

Proponowane tu ¢wiczenia mozna wbudowad
w lekcje, zaréwno te z podrecznikiem, jak i w autorskie
scenariusze. Skladaja sie one w dwa bloki: zabawy i stu-
chanie piosenek. Zabawy opieraja si¢ na idei, ze méwimy
i stuchamy nieustannie, a nasz umyst nie lubi ciszy i chet-
nie zapelnia jg tekstem. Z zabaw tych mozna korzystaé
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przy okazji rozmaitych tematéw, w rozmaitych warun-
kach, nie tylko w klasie, ale tez na wycieczce (ostatnio
konwersacje w ramach spaceru w miescie to do$¢ mod-
na inicjatywa).

Piosenki natomiast to nieoceniona skarbnica nie-
formalnego jezyka i idioméw (pod warunkiem, ze korzy-
stamy z warto$ciowych tekstow). Piosenki wprowadzaja
$wietng atmosfere na lekgji, relaksuja, wywotuja emocje,
mogg wzruszaé, bawic¢ lub pobudzaé¢ do dyskusji. W cza-
sach, gdy mamy tak powszechny dostep do Internetu, zna-
lezienie odpowiedniej piosenki (np. wideo z napisami) jest
bardzo tatwe. Mozna tez samemu lub w ramach projek-
tu uczniowskiego zrobi¢ prezentacje z ilustracjami do tek-
stu (piosenka It's a wonderful life Armstronga jest ideal-
na do wykonania takiej wizualizacji). Specyfika piosenki
s rytm, rym i powtérzenia. Psychologowie badajacy fe-
nomen pamieci udowodnili, ze te trzy komponenty zna-
komicie stymuluja zapamigtywanie tresci. Piosenki moga
by¢ modne lub niemodne. Warto dopasowac¢ sie¢ do gu-
stéw. Uczniowie zapytani o swoje ulubione piosenki chet-
nie przyniosa nagrania i teksty. Mozna wybrac takie, ktére
s3 odpowiednie na lekcje.

MIND READER
Poziom zaawansowania: od Bl
Autor: anonimowy

Jest to bardzo zabawne ¢wiczenie, ktére w niewyjasniony

sposob wyjawia, jak $ledzac czyjs tok myslenia mozemy

dotrze¢ do takiego samego skojarzenia. Nie jest to jed-

nak tak oczywiste w jezyku obcym, pewnie dlatego, ze

co$ nam umyka, gdy skupiamy si¢ mocno na samym stu-

chaniu. Moze zwigzane jest to z tym, Ze skojarzenia sa

narzucone kulturowo. Méwimy uczniom, ze mamy dla

nich ciekawostke i prosimy o to, aby wykonali nastepu-

jace operacje:

1. Pick a number between 1 and 10 and keep it secret.

Multiply this number by 9.

If this number has 2 digits, add them together.

Subtract S from this number.

Equate this result to a letter of the alphabet (1 = A,

2=B,3=_Celc).

Think of a country beginning with that letter.

7. Think of an animal beginning with the second letter
of that country.

8. Na koniec pytamy: How many people were thinking
of a grey elephant in Denmark?

ARSI S

N
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SOUNDTRACK
Poziom zaawansowania: od Bl
Autor: Dorota Kondrat

Ogladajac film na DVD (wybrany fragment) wylaczamy
dzwiek i prébujemy wlozy¢ dialogi w usta bohateréw.
Mozna podzieli¢ si¢ na role z kilkoma osobami i czyta¢
kwestie poszczegélnych bohateréw. Jest to dos¢ trudne,
ale jednocze$nie motywuje, bo w takim tempie musimy
sie komunikowaé w rzeczywisto$ci, a zabawa ta moze wy-
wola¢ $miech i odprezenie. Najlepiej wiec potrenowa¢ na
znanym serialu, nagranym i odtwarzanym, gdzie wiemy,
czego sie spodziewaé w dalszych scenach, i mozemy wilg-
czaé pauze, aby da¢ sobie czas na zastanowienie. Nastep-
nie odtwarzamy film jeszcze raz, z dzwigkiem. Stuchajac,
poréwnujemy wersje oryginalng z nasza. Ponowne obej-
rzenie filmu z dzwigkiem po takiej zabawie pomaga sie
skupi¢ na stuchaniu.

BE THE SCRIPTWRITER
Poziom zaawansowania: od Bl
Autor: Dorota Kondrat

Zabawa ta jest o tyle podobna do powyzszej, ze mozemy
mie¢ wplyw na to, co méwia i mysla postacie filmu. Pro-
ponujemy pokaza¢ uczniom fragment lekkiego i wciagga-
jacego filmu. Lepiej, zeby nie byl to powszechnie znany
przebdj kinowy. Uczniowie stuchaja uwaznie dialogéw,
az plyta zostaje zatrzymana w kulminacyjnym momen-
cie, na przyklad gdy gltéwny bohater chce wreszcie sie
o$wiadczy¢ lub gdy maja pas¢ inne wazne slowa. Wtedy
uczniowie wymyslaja w parach ciag dalszy tej rozmo-
wy. Dzielg si¢ publicznie swoimi pomystami, odgrywa-
jac rozmowe miedzy sobg, dramatyzujac ja. Nastepnie
ogladaja dalszy ciag filmu i poréwnuja ze swoja wersja.
Na koniec moga jeszcze raz przeéwiczy¢ w parach
wlasne wersje dialogu, $ledzac ten sam fragment filmu
W niemej wersji.

STOP AND THINK
Poziom zaawansowania: od Al
Autor: Dorota Kondrat

Podczas pierwszego stuchania dowolnego tekstu ucznio-
wie majg za zadanie uklada¢ pytania do autora, na przy-
kiad kim sg bohaterowie, co robia ich rodzice, gdzie sa
bohaterowie, dlaczego sie tam znaleZli, co zdarzylo sie
pdzniej itd. Czegokolwiek stuchamy, czy jest to opowiada-
nie, tekst publicystyczny, dialog w radiu, czy dyskusja, war-
to poprzedzi¢ stuchanie utozeniem pytan szczegélowych,



a takze zadawa¢ pytania do tekstu w trakcie stuchania.
Takie przygotowanie ma olbrzymi wplyw na poprawe ja-
kosci stuchania.

TELEPHONE CONVERSATION
Poziom zaawansowania: od Al
Autor: Dorota Kondrat

Czesto pojawiajace sie w podrecznikach rozmowy tele-
foniczne warto odgrywac potem w parach. Aby zwiek-
szy¢ autentycznosc¢ tej sytuacji, stwérzmy rodzaj para-
wanu miedzy dwiema osobami. Ewentualnie osoby te
moga siedzie¢ do siebie odwrécone plecami. Moze to
by¢ dos¢ nienaturalne dla uczniéw, ale tak samo przeciez
niekomfortowo sie czujemy, rozmawiajac z druga osoba
przez telefon. Dodatkowo trzeba zwréci¢ uwage na to,
by uczniowie nie odwracali gtéw, tylko méwili wprost
przed siebie, przez co musza wytezac stuch. Taka zaba-
wowa formuta ¢wiczenia pozwala oswoi¢ sie z do$¢ stre-
sujaca sytuacja, jaka jest rozmowa telefoniczna w obcym
jezyku.

GROUP PHOTO
Poziom zaawansowania: od Al
Autor: Dorota Kondrat, na podstawie Viney, Viney (2008)

Kreatywny nauczyciel rozbudowuje materialy i ¢wiczenia
z podrecznika. Jednym z pomystéw jest grupowe zdjecie,
kiedy ¢wiczymy polecenia i przyimki, a takze stownictwo
zwigzane z rolami zespolowymi, wygladem, ubraniami,
przedmiotami codziennego uzytku. Inspiracja do ¢wicze-
nia jest zadanie z podrecznika In English A1: fotograf usta-
wia pitkarzy do zdjecia grupowego. Stuchajac, przypisu-
jemy numery zawodnikom, wedlug polecen, ktére podaje
fotograf. W adaptowanym przez nas ¢wiczeniu nauczyciel
lub jeden z uczniéw zostaje fotografem, uczniowie maja
numery napisane na kartkach i przyczepione na piersi,
ewentualnie nadane rézne role. Oprécz tego maja roz-
maite rekwizyty do zakladania badZ trzymania. Fotograf
ustawiajac ich, zmienia co jakis czas zdanie (np.: take your
hat off... no, put your hat on). Mamy nadzieje, ze ¢wiczenie
to wzbudzi duzo emocji i $miechu. Przykladowe polecenia
wydawane grupie to:

The tall ones, stand in the back row

The captain, stand between number 3 and 10

Sit on the chair, don’t cross your legs

Hold the ball

Look at the window

Don'’t talk

Smile, say cheese

N O R LN~

Rados¢ uczenia sie - lekcje dla dorostych

CHASING THE SOUND
Poziom zaawansowania: od A2
Zrédlo: Bowkett (2000)

Na nasze zapamietywanie skladajg sie liczne elemen-
ty. Nie tylko osoby o dominujacym stylu audytywnym
zapamietuja dobrze informacje oprawione w dZwiegk
i muzyke. Kazdy z nas ma pamig¢ multisensoryczng, co
oznacza, ze zapamietuje jednoczesnie bodzce pocho-
dzace z réznych zmystéw, i ze jedne skojarzenia urucha-
miajg inne. Tak jak zapach goracej czekolady lub powiew
mroznego wiatru moze przywolac obrazy z dziecinstwa,
tak tez i dZzwieki mogg wywotaé¢ rézne wspomnienia.
Dzwiek jest tez znakomitym instrumentem do uru-
chamiania wyobrazni. Umyst jest zainspirowany, a jed-
noczesnie funkcjonuje w stanie niedoboru, poniewaz
wszyscy przyzwyczailiémy sie, ze nieustannie mamy do
czynienia z obrazami. W kreatywnosci taki stan nie-
doboru jest bardzo wskazany. Wystarczy tylko ciekawa
muzyka instrumentalna, cisza i skupienie, a mozna wte-
dy uwolni¢ wyobraznie.

Stuchajac muzyki lub nagrania z dZwigkami, ucznio-
wie opisuja to, co slysza, starajg sie znalez¢ wyrazy dzwie-
konasladowcze (w angielskim jest bardzo duzo stéw odda-
jacych dzwieki wydawane przez najrézniejsze przedmioty
lub ludzi, najlatwiej znalez¢ te stowa nie tyle poprzez stow-
nik polsko-angielski, ile w stowniku kolokacji, np. the door
creaks). Ukladaja historyjke do tego, co ustyszeli. Powiedz-
my uczniom, zeby sobie wyobrazili, ze policja bierze ich
na $wiadka i maja opisac to, co uslyszeli. Przy okazji spe-
kulowania, co moglo si¢ zdarzy¢ w tej historii, wprowa-
dzamy uzycie czasownikéw modalnych: must, can’t, co-
uld, may, might zamiast maybe.

QUESTION LOOP
Poziom zaawansowania: od Bl
Autor: Kelly (2009)

Jest to ¢wiczenie integrujace umiejetno$ci méwienia, czy-
tania i stuchania jednoczes$nie. Wycinamy z tabelki dlugie
paski, ktére wygladaja jak domino. Ma by¢ tyle paskéw, ilu
jest uczniéw. Po lewej stronie kazdego paska jest stowo,
a po prawej definicja innego slowa. Nie wpisujemy liter
ani cyfr (sa tu do wiadomosci nauczyciela). Rozdajemy
kartki losowo. Zaczyna dowolny uczen (np. A), czytajac
definicje, glosno i wyraznie, w naturalnym tempie. Oso-
ba, ktéra ma pasujace stowo do definicji (uczen B), czyta
gloéno to stowo. Nauczyciel potwierdza, czy to o to stowo
chodzi, jedli tak, to uczen B czyta definicje z prawej stro-
ny swojej kartki i ktos z grupy. Oczywiscie przygotowujac
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taki cigg, nauczyciel musi si¢ upewnic, ze petla nie zakon-
czy sie przed uzyciem wszystkich kartek.

A - stowo 5 B - definicja 1
B - stowo 1 C - definicja 2
C - stowo 2 D - definicja 3

D - stowo 3 E - definicja 4

E - stowo 4 A - definicja 5

Zamiast slow i definicji, mozna zapisa¢ tak czesci zdan,
na przyktad zdan warunkowych z typowego w ksigzkach
¢wiczenia: dopasuj czesci z kolumny A do czesci z kolum-
ny B. Wykonanie tego samego zadania na zasadzie Loop
game jest duzg odmiang, wzmaga koncentracje i poprawia
zdolno$¢ stuchania oraz méwienia.

YOU MEANT ‘TRAM, YOU SAID ‘TRAIN’
Poziom zaawansowania: od B1
Autor: Dorota Kondrat

Zabawa ta moze by¢ wykorzystywana jako powtérzenie
materialu lub rozgrzewka na poczatku lekcji, gdy czuje-
my, ze energia mocno spadia. Warto, aby nauczyciel sie
wczeéniej do tego przygotowal, bo nie zawsze jeste$my
wystarczajaco kreatywni na zawolanie. Z do$wiadczenia
wiem jednak, ze wielu uczniéw chetnie podchwytuje ten
pomyst i chce sprobowa¢ przekreca¢ wyrazy. Naturalnie
im wyzszy poziom grupy, tym ciekawsze pomysly.

Chodzi o to, zeby czytac jaki$ tekst lub podawac
zwroty, przekrecajac kluczowe stowa na co$ podobnie
brzmiacego. Méwimy wyraznie i nie za szybko, cho¢ w na-
turalny sposéb. Grupa ma za zadanie powiedzie¢ ,stop”
i poprawi¢ wyraz. Wezmy za przyklad lekcje o warunkach
pracy, obowiazkach i przywilejach, jakie daje nam firma.
Zamiast long holidays méwimy long highways, zamiast
transport to work — transparent work, competitive salary —
competitive salad, travelling abroad — marvelling abroad,
vouchers — pouches, business trips — business chips, work-
station — work nation, working under pressure — working
under pleasure, flexible hours — flexible towers, teamwork
— dream work, expand — sex band.

Tym podobne dowcipne skojarzenia podnosza kon-
centracje i energie grupy. Dobrym pomystem jest tez
sprawdzanie, czy uwaga uczniéw jest wystarczajaco wy-
ostrzona i dokonywanie nieznacznych zmian w tekscie,
ale takich, ktére zmieniaja sens. Na przyklad usuniecie
stowa not, zastapienie stowa an inability stowem an abil-
ity albo przeczytanie outstanding zamiast understanding.
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Korzystanie z piosenek na zajeciach dla oséb dorostych
nie jest ztym pomystem. Jest wiele powoddw, dla ktérych
warto to robié. Po pierwsze, muzyka (o ile jest dobrana do
preferencji odbiorcy) relaksuje, a zrelaksowani i odprezeni
lepiej sie uczymy, niz gdy jeste§my w stresie wywotanym
codziennymi obowigzkami. Po drugie, piosenki silnie an-
gazuja nasze emocje, ktére sa kluczowe w efektywnym
zapamietywaniu. Po trzecie, rytm i rym oraz melodia po-
zwalaja nam lepiej zapamieta¢ cale zdania, nie tylko sto-
wa, a przeciez o to wlasnie chodzi. Uczymy sie takze gra-
matyki w ,nieszkolny’, naturalny sposéb. Wiele piosenek
po prostu wchodzi nam do glowy w sposéb zupelnie bez-
wysitkowy. Uczniowie chetnie uczg sie stéw na pamiec,
jesli piosenka im sie podoba.

Oto wybrane ¢wiczenia, jakie mozna stosowac
w pracy z piosenka:

FILLING GAPS
Poziom zaawansowania: od Al
Autor: anonimowy

Jest to jedno z czesciej uzywanych zadan z piosenka i ma
kilka wersji. Usuwamy z tekstu stowa piosenki, ktére sa
dos¢ oczywiste, najlepiej gdy sa to sfowa wymagane przez
gramatyke, przyimki, przedimki lub czeste zwiazki stéw
(fixed collocations) — czyli gdy tylko to, a nie inne slowo,
jest mozliwe w danym kontek$cie. Moze by¢ to dobre ¢wi-
czenie powtdrzeniowe, po uprzednim przestuchaniu pio-
senki bez tekstu. Moze tez to by¢ nowy tekst, pod warun-
kiem, ze wykreslone stowa nie sg zbyt trudne. Inna wersja
tego ¢wiczenia jest usuniecie stéw na koncu werséw.
Czesto sa to stowa przewidywalne, fatwo przywolywane
przez rym. Wtedy uczniowie zgaduja, jakie sa brakujace
stowa, moga to zrobi¢ w parach. Nastepnie stuchaja pio-
senki i sprawdzaja. Mozna réwniez usunac istotne stowa
z piosenki i poda¢ obok podpowiedzi z wymieszanych
liter. Usuniete stowa mogg by¢ takze sugerowane przez
ilustracje obok.

PUNS AND HOMOPHONES
Poziom zaawansowania: od Bl
Autor: Dorota Kondrat

Kolejnym pomystem jest zastapienie niektérych wyra-
zéw stowami podobnie brzmiacymi, ale nie majacych
sensu w kontekscie. Uczniowie czytaja wczeéniej tekst
piosenki i maja za zadanie odgadna¢, ktére to stowa i ja-
kimi trzeba je zastapi¢. W trakcie stuchania sprawdzaja
swoje wersje i poprawiaja tekst. Na wyzszych poziomach



zaawansowania mozna pokusi¢ sie o wstawienie homofo-
néw, czyli stéw tak samo brzmiacych, ale o innej pisow-
ni i innym znaczeniu. Mozna tez zrobi¢ na odwrét. Na-
lezy znalez¢ piosenke, w ktorej jest gra stéw lub mylace
sie homofony — nauczyciel najpierw prosi o wystuchanie
piosenki i zrozumienie ogélnego sensu. Nastepnie rozda-
je teksty piosenki z lukami, uczniowie stuchaja i wpisuja
poprawna wersje stéw.

REORDERING

Poziom zaawansowania: od A2

Autor: Dorota Kondrat, na podstawie ogélnie znanej
techniki

Cwiczenie to wyglada nastepujaco: poszczegélne linij-
ki w zwrotkach sg w innej kolejnosci — uczniowie maja
je ulozy¢ w poprawnej kolejnosci po uprzednim prze-
stuchaniu piosenki. Warto przygotowaé tekst pociety
na paski, co odwoluje si¢ réwniez do kanalu kojarzenia
kinestetycznego. Uczniowie w parach lub matych grup-
kach ukladaja paski w calo$¢. Podobnym pomystem
jest pomieszanie stéw w wersach — uczniowie uktadaja
je w zdania. Porozrzucane kartki w tym przypadku nie
do korica sie sprawdzajg. Najlepiej gdy stowa wypisane
sa na kartce i przedzielone pionowa kreska, a miedzy
linijkami jest miejsce. Podczas stuchania piosenki (kil-
kakrotnie) identyfikujemy stowa i oznaczamy ich kolej-
no$¢ cyframi. Nastepnie dajemy uczniom czas na zapi-
sanie wersow w kolejnosci; uczniowie pracuja w matych
grupkach, poréwnujgc swoje wersje i sprawdzajac, ktéra
wersja ma sens.

WoRD BINGO
Poziom zaawansowania: od Al
Autor: anonimowy

W trakcie stuchania piosenki mozna zagra¢ w Word
Bingo. Uczniowie dostaja tabelke 5 kolumn na 5 wierszy
z wybranymi stowami z piosenki, stuchaja (bez tekstu
pisanego) i wykreslaja te stowa, ktdre ustyszeli. Jesli uda
im sie skregli¢ wszystkie stowa w jednej linii (poziomo,
pionowo lub ukoénie), krzycza Bingo! Trudniejsza wersja
tego ¢wiczenia zaklada wpisanie do tabeli réwniez stéw,
ktérych nie ma w piosence. Innym sposobem wykorzy-
stania Bingo jest rozdanie kart ze stowami lub zwrotami
pomiedzy uczniéw. Gdy uczen uslyszy w tekscie piosenki
wylosowane stowo, wstaje i podnosi kartke. Warto zwré-
ci¢ uwage, aby nie zaktéca¢ stuchania inaczej, niz wyko-
nujac te ruchy.

Rados¢ uczenia sie - lekcje dla dorostych

DraMA
Poziom zaawansowania: od Al
Autor: Dorota Kondrat

Jednym z pomysiéw po wystuchaniu piosenki sg kalam-
bury (ang. charades). Uczniowie podzieleni na dwie grupy
wypisuja zwroty z piosenki, najlepiej sktadajace sie z 2-4
stéw, na luznych karteczkach. Nastepnie zwijaja karteczki
i podaja je drugiej grupie do losowania. W kazdej z grup
na przemian jedna osoba losuje karteczke i ilustruje za po-
moca gestéw lub rysunku zwrot z kartki (nie odzywajac
sig), a pozostale osoby w grupie maja za zadanie odgadnaé
i zacytowa¢ dany fragment piosenki. Inny pomyst przeku-
cia piosenki w drame to ozywienie bohateréw piosenki.
Uczniowie w grupkach pisza krétkie skecze z udziatem
0s6b i wydarzen z piosenki, a takze z wykorzystaniem ory-
ginalnych stéw piosenki. Nauczyciel pomaga i poprawia
skecz od strony jezykowej. Nastepnie grupki odgrywaja
swoje role na forum klasy.

LISTEN FOR THE MISTAKE
Poziom zaawansowania: od Al
Zrédlo: Scott, Ytreberg (1990)

W ksigzkach dla dzieci czesto piosenkom towarzyszg ry-
sunki. Mozemy sami sprébowac znalez¢ ilustracje (najle-
piej czarno-biate), ktére moga odpowiadac tresci piosen-
ki. Jednak w ilustracjach powinno by¢ kilka niezgodnosci
merytorycznych z tekstem, np. w piosence kobieta trzyma
otwarty parasol, a na rysunku niesie zamkniety parasol
itd. Uczniowie otrzymuja kartke z rysunkami lub patrza
na zbidr ilustracji na tablicy tradycyjnej lub interaktywnej
i w trakcie stuchania zaznaczaja bledy.

FILLING IN MISSING INFORMATION
Poziom zaawansowania: od Al
Zrédto: Scott, Ytreberg (1990)

Znakomitym sposobem na aktywne sltuchanie jest tez
uzupelnianie tabelki z brakujacymi informacjami na te-
mat faktow i zdarzen, o ktérych jest piosenka. Na przykiad
w tabeli moga by¢ takie hasla, jak dzien tygodnia, pora
dnia, rodzaj transportu, uczucie itd.

Mamy nadzieje, ze przedstawione tu ¢wiczenia beda in-
spiracja do nauczania przez zabawe i projektowania au-
torskich scenariuszy lekcji. Zabawy ze stuchaniem i praca
z piosenka s3g znakomitym sposobem na urozmaicenie
lekgji.
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O wykorzystaniu nowoczesnych
technologii w motywowaniu
uczniow do nauki jezyka obcego

ANNA DZIURA

Rzeczywistos¢, w ktorej obecnie zyjemy, jest petna narzedzi technologicznych.

Czasem moze sie wydawad, ze ludzie zyjg bardziej w $wiecie wirtualnym niz rze-
czywistym. To moze irytowac i wzbudzac¢ dezaprobate, z drugiej strony rodzi sie
pytanie, czy technologia moze stuzy¢ dobrym celom. Czy jej zastosowanie moze
wptywacé na motywacje do uczenia sie jezyka obcego? Jakie sg korzysci ptynace ze
stosowania technologii w nauczaniu jezyka?

ojecie motywacji jest terminem czesto uzy-
wanym zaréwno w kontekscie edukacyjnym,
jak i badawczym. Do$¢ zaskakujace jest jed-
nak, jak wiele definicji motywacji i zwiaza-
nych z nig teorii funkcjonuje w literaturze
i jak réznie jest ona pojmowana. Wielu badaczy wciaz nie
zgadza sie co do elementdw, jakie zawiera w sobie to poje-
cie. Badanie dotyczace zalezno$ci motywacji i technologii
prezentowane w tym artykule zostalo oparte na definicji
zaproponowanej przez Pintrich i Schunk (1996:4), twier-
dzacych, ze: Motywacja jest procesem, podczas ktdrego
dziatanie ukierunkowane na cele jest wszczynane i konty-
nuowane, oraz Gardnera (1985:10), ktéry definiuje moty-
wacje jako polaczenie wysitku, pragnienia osiggniecia celu
nauczenia sie jezyka oraz pozytywnego stosunku uczniéw
do uczenia si¢ jezyka. Dlatego tez mozemy spojrze¢ na
motywacje poprzez trzy powigzane ze sobg etapy. Pierw-
szy etap to zdefiniowanie celu podejmowania okreslonych

KRYTERIUM PODZIALU

stopien intensywnosci motywacji

rodzaje wzbudzanych przez nig uczuc i emocji
rodzaje spodziewanej korzysci

blisko$¢ / odlegtos$é wyznaczonego celu
stopien powigzania z procesem dydaktycznym

stopien uswiadomienia i skonkretyzowania

dziataii (uczenn musi wiedzieé¢, po co co$ robi), drugi —
podjecie decyzji o wykonaniu tych dzialan (uczen musi
zdecydowaé, ze wykona te dzialania) oraz trzeci etap —
podejmowanie ciagtego wysitku przez uczacego sie, aby
osiagna¢ zamierzony cel (Williams and Burden 1997:120).
Entuzjazm, zainteresowanie i zaangazowanie, podazajac
za Crump (1995), bedg uznawane za oznake motywacji
uczniéw.

Rodzaje motywacji

W zwiazku z istnieniem wielu definicji pojecia motywacji,
odbiciem tego zjawiska jest wielka réznorodno$é typo-
logii motywacji proponowanych przez licznych autoréw.
Podstawa tych podzialéw sa przyjete rézne kryteria oraz
zestawianie typédw motywacji na zasadzie par opozycyj-
nych (Szatek 1992:92). Szalek (1992:93) przedstawia na-
stepujace rodzaje motywacji w zaleznosci od przyjetego
kryterium:

RODZAJE MOTYWACJI

pierwotna - wtdérna

pozytywna - negatywna
integrujaca - instrumentalna
blizsza (bezposrednia) - dalsza
zewnetrzna - wewnetrzna

ogdlna - szczegdtowa
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Motywacja pierwotna wynika z podstawowej po-
trzeby komunikowania si¢ w celu zaspokojenia podsta-
wowych potrzeb zyciowych, stad tez w sytuacji szkol-
nej w trakcie nauki jezyka obcego mamy do czynienia
tylko z motywacja wtérna, gdyz uczen zaspokaja swo-
je podstawowe potrzeby za pomoca jezyka ojczystego.
Dalsze rozwazania beda zatem odnosi¢ sie wylacznie
do $rodowiska szkolnego. W trakcie szkolnej nauki je-
zyka obcego rodzaca sie motywacja zalezy od budza-
cych sie w uczniu uczué i emocji. Jeli sa to emocje po-
zytywne, takie jak: rado$¢, zadowolenie, satysfakcja, to
mdwimy o motywacji pozytywnej, jesli natomiast budzi
sie uczucie strachu, leku, napiecia czy niecheci — o mo-
tywacji negatywne;j.

Jak twierdzg Woznicki i Zawadzka (1979:78), moty-
wy negatywne moga przynosi¢ rezultaty tylko przez krétki
okres, a w dtuzszej perspektywie prowadza do trwalej nie-
checi do nauczyciela i przedmiotu, oraz do préb unikania
sytuacji nieprzyjemnych (np. do opuszczania lekgji), dla-
tego tez pozadana motywacja w trakcie nauki jest moty-
wacja pozytywna, ktéra wywiera korzystny wptyw na na-
stawienie ucznia do przedmiotu, a tym samym na wyniki
nauczania. Patrzac z perspektywy korzysci dla uczacych
sie, motywacje dzielimy na integrujacg i instrumentalna.

Motywacja integrujgca oznacza uczenie sie jezyka
obcego z intencja poznania kultury ludzi postugujacych
sie tym jezykiem i zintegrowania sie z dang spotecznoscia,
niesie wiec w sobie element poznania jezyka jakoby dla sa-
mego jezyka, moze si¢ to réwniez wigza¢ z takimi elemen-
tami, jak poszerzenie wlasnych horyzontéw, ciekawosc,
zainteresowanie jezykami obcymi czy innymi kulturami.

Motywacja instrumentalna sugeruje natomiast, ze
uczen traktuje nauke jezyka obcego jako narzedzie do osig-
gniecia innego celu, np. zdobycia lepszej pracy, zaspoko-
jenia swoich ambicji, perspektywy podrézowania, otrzy-
mywania dobrych ocen. W praktyce, uczacy si¢ kieruje
sie wieloma motywami, tak integrujacymi, jak i instru-
mentalnymi, ktére sie wzajemnie dopelniajg i wzmacniaja
(Gardner, Lambert 1972:132, Szatek 1992:95). Zadaniem
nauczyciela jest zatem rozbudzanie i podtrzymywanie

motywacji ucznia, jako ze nauka jezyka obcego jest pro-
cesem dlugotrwalym, wymagajacym systematycznosci
i wytrwatosci. W trakcie procesu dydaktycznego ucza-
cy sie jest poddany oddziatywaniu szeregu bodzcéw mo-
tywacyjnych, ktére wywieraja wplyw na jego postawe,
a w konsekwencji réwniez na efekty. Motywy te moga by¢
zewnetrzne, a wiec takie, na ktére nauczyciel nie ma wply-
wu, a sg to np. warunki nauczania, §rodowisko, w jakim
uczen wyrasta (stosunek rodzicéw, réwiesnikéw do dane-
go jezyka i nauki), czy tez plany i ambicje ucznia na przy-
szlo$¢. Taka motywacje nazywamy zewnetrzna. Laczy sie
ona z oczekiwang nagroda (uczeni chce otrzymaé dobra
oceng, pochwate, kieszonkowe od rodzicéw itp.).

Przeciwienistwem tego typu motywacji jest motywa-
cja wewnetrzna (bezposrednia), ktéra wiaze si¢ z samym
procesem przyswajania jezyka obcego, a nie z korzyscia-
mi, jakie moze przynie$¢ jego znajomo$¢. Uczen czerpie
satysfakcje i zadowolenie z nauki jezyka. Znaczng role
w rozbudzaniu i podtrzymywaniu tej motywacji na wta-
$ciwym poziomie pelni nauczyciel, poprzez wlasna posta-
we, nauczane tre$ci, stosowane techniki i §rodki naucza-
nia, wyznaczane cele, a takze sama organizacje procesu
dydaktycznego (Szatek 1992:97). Brown (2000:166) zwra-
ca uwage, ze poszczegdlne typy motywacji moge wspotist-
nie¢ i nakladac sie na siebie.

Wszystkie te motywy sktadaja sie na tzw. motywa-
cje ogblng, ktéra wplywa na stosunek ucznia do procesu
nabywania jezyka obcego jako calosci. Natomiast kazdy
typ motywacji sklada sie z szeregu pojedynczych moty-
wow, ktdre okreslajg nastawienie ucznia do poszczegol-
nych aspektéw tego procesu (Szalek 1992:97), stad nosza
nazwe motywéw szczegdtowych. W edukacji najbardziej
pozadana motywacja jest motywacja wewnetrzna, dlate-
go nasza uwaga powinna koncentrowac sie nie na tym,
jak nauczyciel moze motywowaé uczniéw, ale jak stwo-
rzy¢ takie warunki nauczania, azeby uczniowie motywo-
wali sami siebie (Deci, Connell, Ryan 1989:580). Ale czy
mozemy to osiagnac?

Tabela 1 Korespondowanie réznych typdw motywacji wedtug Brown (2000:166)

MOTYWACJA WEWNETRZNA ZEWNETRZNA

INTEGRUJACA Uczacy chce zintegrowac sie z kulturg danej | Ktos chce, aby uczacy sie zintegrowat sie z kultura
spotecznosci poprzez nauke jezyka obcego danej spotecznosci poprzez nauke jezyka obcego

INSTRUMENTALNA Uczacy sie chce osiggnad postawione cele Ktos chce, aby uczacy sie osiagnat postawione cele
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Zanim podejmiemy prébe znalezienia odpowiedzi na
postawione pytanie, musimy zwrdci¢ uwage na potrzebe
zmiany stosowanej pedagogiki nauczania. Wielu nauczy-
cieli juz tego dokonalo albo jest ,na dobrej drodze” Ciagle
jednak sporo nauczajacych pozostato jak mistrz na scenie
(Prensky 2008), ktéry naucza, wyglasza wyktady, dyktuje
notatki, jest w centrum przez wieksza cze$¢ lekgji, czyli
jest gléwnym zrédtem wiedzy i skupia na sobie catg uwa-
ge uczniéw. Taki nauczyciel w czasie lekcji stosuje jedynie
podrecznik, zeszyt ¢wiczen oraz stownik, uczniéw za$
po glebsza wiedze odsyla do biblioteki, chyba ze znajda
w sobie odwage do tego, by zadawa¢ mu pytania. ,Nowa”
pedagogika, ktéra pozwala na stworzenie warunkéw,
w ktérych uczniowie moga sami siebie motywowa¢, to
pedagogika, w ktdrej nauczyciel pelni role przewodni-
ka, dajacego wskazéwki. Nauczyciel ,schodzi ze sceny’,
a miejsce to zajmuja uczniowie. Taka pedagogika dostar-
cza wielu narzedzi, ktére pozytywnie moga wplywa¢ na
motywacje uczniéw i caly proces dydaktyczny.

Oprécz podrecznika, to Internet staje sie Zrédlem
informacji, dostarcza wielu narzedzi do wyszukiwania
i przetwarzania informacji, do analizowania ich, do przy-
gotowania i prezentacji zebranych wynikéw, oferuje réw-
niez narzedzia stuzace nawigzywaniu relacji i wspélpra-
cy. Tym bardziej znaczaca role odgrywa tutaj nauczyciel,
ktéry ma prowadzi¢, wskazywaé, by¢ przewodnikiem,
czyli stwarzaé¢ warunki, ktére beda stuzyly automotywa-
¢ji uczniéw. Jak podkresla Prensky (2008) jedyna rola no-
woczesnych technologii powinno by¢ wspieranie uczniéw
W procesie uczenia sie, oczywidcie przy wsparciu i pro-
wadzeniu przez nauczyciela. Technologia ma by¢ narze-
dziem, a nie celem sama w sobie. To uczniowie powin-
ni korzysta¢ z tych narzedzi, a nie nauczyciele, a wlasnie

O wykorzystaniu nowoczesnych technologii w motywowaniu uczniéw do nauki jezyka obcego

obawa nauczycieli przed technologiami to zwykle brak
pewnosci i szerokich kompetencji w tym zakresie. Zatem,
w czasach cyfrowych tubylcéw (Prensky 2001) pozwole-
nie uczniom na korzystanie z technologii, ktére sg im tak
bliskie, w procesie nabywania jezyka obcego oraz ucze-
nie ich, jak madrze korzysta¢ z tych zasobdw, jest krokiem
w kierunku stworzenia warunkéw, aby uczniowie sami
motywowali si¢ do nauki. Nie wystarczy zatem, stosujac
»starg” pedagogike, doda¢ do niej wykorzystanie technolo-
gii rozumianej czesto jako stosowanie projektora i kompu-
tera, gdyz taka modyfikacja nie zmienia zbyt wiele w pro-
cesie nauczania i uczenia sie.

Nauczyciele, ktérzy stosuja ,stary” paradygmat na-
uczania, dodajac do niego technologie, zwykle doznaja
rozczarowania i sa przeciwni jej stosowaniu. Nalezy jesz-
cze raz podkresli¢, ze aby technologia mogla poméc, na-
uczyciele musza zmieni¢ model nauczania i pozwoli¢
uczniom z niej korzysta¢, a nie prébowaé nadal pozosta¢
w centrum, poprzez jej stosowanie. Oczywiscie, jesli wy-
maga tego proces dydaktyczny i nauczyciel chce skorzy-
sta¢ z technologii, jest to jak najbardziej wskazane, jed-
nak dzialanie musi by¢ skierowane na ucznia i dla ucznia.
Juz w 2001 r. Prensky twierdzil, Ze dzisiejsi uczniowie nie
sq ludzmi, dla ktérych obowigzujacy system edukacji zo-
stal zaprojektowany. Wspdlcze$ni uczniowie to native
speakers cyfrowego jezyka komputeréw, gier wideo oraz
Internetu. Dlaczego nie wykorzysta¢ tego w nauczaniu,
w tym nauczaniu jezyka obcego?

Aby zweryfikowaé powyzsze rozwazania teoretyczne, zo-
stato przeprowadzone badanie. Jego celem byto znalezie-
nie odpowiedzi na pytanie, jakie sa korzysci (o ile jakie$

Tabela 2. Motywy, dla ktérych badani ucza sie jezyka angielskiego, oraz liczba oséb deklarujagcych te motywy

DLACZEGO UCZYSZ SIE JEZYKA ANGIELSKIEGO? GRUPA 1. GRUPA 2.
Lubie uczy¢ sie jezyka angielskiego. 6 5
Interesuje sie kulturg krajow anglojezycznych. 6 (]
Chce dostac¢ dobrze ptatna prace. 8 4
Chce pracowac za granica. 3 5
Chce podrézowac. 10 8
Lubie czyta¢ w jezyku angielskim. 4 2
Musze sie uczy¢, bo jest to obowigzkowy przedmiot w szkole. (o] 1
Mam rodzine za granica. 4 2
Gram w gry komputerowe po angielsku i dlatego musze zna¢ ten jezyk. 1 0
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s3) stosowania nowoczesnych technologii w nauczaniu
jezyka angielskiego jako obcego oraz okreslenie, jaki jest
stosunek uczacych sie do wykorzystania tych technologii
w czasie lekcji i w ramach zadani domowych z tego jezy-
ka. Czy rzeczywiscie wykorzystanie nowych technologii
iinnego modelu nauczania moze pozytywnie wplywac na
motywacj¢ uczniéw?

Dane zostaly zebrane podczas dwuetapowego bada-
nia przeprowadzonego wérdéd 20 uczniéw pierwszej klasy
szkoly ponadgimnazjalnej. Uczniowie ci sg nauczani przez
dwdch réznych nauczycieli w dwéch grupach (kazda gru-
pa liczy 10 osdb). Sa to grupy na tym samym poziomie za-
awansowania jezykowego (B1+) korzystajace z tego same-
go podrecznika, o identycznej liczbie lekcji w tygodniu,
a uczniowie cechujg sie podobna motywacja do nauki je-
zyka angielskiego. Badanie pokazato, ze podstawowa réz-
nicg miedzy grupami jest to, ze jeden z nauczycieli stosuje
»nowy” paradygmat nauczania z wykorzystaniem nowych
technologii (grupa 1.), a drugi naucza, korzystajac jedynie
z podrecznika i zeszytu ¢wiczen (grupa 2.). Wéréd wszyst-
kich uczniéw zostata przeprowadzona ankieta, ktérej celem
byto znalezienie odpowiedzi na postawione pytania badaw-
cze. Dodatkowo z sze$cioma uczniami (po 3 osoby z kaz-
dej grupy) oraz z obydwojgiem nauczycieli zostaly przepro-
wadzone indywidualne wywiady poglebione. Odpowiedzi
uczniéw na pytanie ankietowe, dlaczego ucza si¢ jezyka an-
gielskiego, zostaly zebrane w tabeli ponizej.

Mozemy zauwazy¢, ze uczniowie w obydwu grupach
maja podobne motywy uczenia sie¢ jezyka angielskiego —
motywacje wewnetrzng i zewnetrzng, instrumentalna
i integrujaca. Réznig sie jednak narzedziami i zasoba-
mi, jakie stosuja w czasie lekcji i w ramach zada domo-
wych. Obie grupy wymieniaja stosowanie podrecznika

i zeszytéw ¢wiczen, jednak uczniowie grupy 1. wskazuja

réwniez nastepujace narzedzia:

—  YouTube — platforma stanowigca bogata baze mate-
rialéw audiowizualnych;

—  Woyszukiwarka Google — pozwalajaca na wyszuki—
wanie potrzebnych informacji w Internecie;

—  Power Point, Prezi — programy stuzace do prezen-
towania zebranych informacji, stosowane zaréwno
przez nauczyciela, jak i uczniéw;

— ESL Video - platforma zintegrowana z YouTu-
be, zawierajaca bogate zasoby, ktére moga pomadc
w ksztaltowaniu umiejetnoéci stuchania, rozwija-
nia znajomosci stownictwa oraz gramatyki. Ucznio-
wie po obejrzeniu krétkiego filmu wideo rozwiazuja
zadanie kontrolne, otrzymujac informacje zwrot-
ng odnoénie do wykonanego zadania, a nauczyciel,
po utworzeniu konta i kodu nauczyciela, ma wglad
w wyniki uczniéw. Filmy i zadania sa posegregowane
wedlug zaawansowania jezykowego. Uczniowie wy-
korzystuja ESL Video w ramach zadant domowych;

—  Quizziz — platforma pozwalajaca na stworzenie te-
stow w krétkim czasie badz tez skorzystanie z testéw
przygotowanych przez innych nauczycieli; w czasie,
gdy uczniowie $wietnie si¢ bawig, nauczyciel otrzy-
muje szczegbélowe dane dotyczace realizacji przez
nich zadania, z uwzglednieniem obszaréw, ktére wy-
magaja szczegdlnej uwagi. Quizy moga by¢ wykorzy-
stywane do podsumowania zaje¢ badz tez w ramach
zadann domowych, sg one przygotowywane zaréwno
przez nauczyciela, jak i chetnych uczniéw;

— Vocaroo, Fotobabble — narzedzia do nagrywa-
nia glosu, wykorzystywane przez ucznidw w ra-
mach zadait domowych do rozwijania umiejetnosci

Tabela 3. Odpowiedzi ucznidéw dotyczgce efektdw zastosowania technologii w ramach lekcji i zadan domowych z jezyka angielskiego

KORZYSTANIE Z NOWYCH TECHNOLOGII W RAMACH LEKCJI JEZYKA ANGIELSKIEGO ORAZ ZADAN DOMOWYCH SPRAWIA, ZE: | LICZBA UCZNIOW
Lekcje jezyka angielskiego sg bardziej interesujace. 10
Motywuje mnie to do nauki jezyka angielskiego. 10
Czas poswiecony hauce szybciej ptynie.

Jestem bardziej zaangazowany w lekcje. 9
Taka nauka sprawia mi wieksza przyjemnosc. 10
Moge pracowaé we wiasnym tempie. 8
Chetniej odrabiam zadania domowe w takiej formie. 10
Nie nudze sie. 10
Czuje sie zagubiony i zdezorientowany, bo nie wiem, jak wykonywac te zadania.

Czuje sie zestresowany.
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méwienia w jezyku angielskim; sg to narzedzia asyn-
chroniczne, pozwalajace na odstuchanie przez na-
uczyciela nagrania ucznia w dowolnym czasie i prze-
kazanie mu informacji zwrotnej;

Facebook — portal spolecznosciowy, na ktérym
uczniowie utworzyli grupe wraz z nauczycielem, stu-
z3cg nie tylko do przekazywania waznych informacji,
ale réwniez wykonywania réznych zadan i udostep-
niania ich w grupie, zaréwno nauczyciel, jak i ucznio-
wie przygotowuja réznego rodzaju zadania, dyskutuja
na rézne tematy, wymieniaja swoje opinie. Co cieka-
we, moga uzywacé wylacznie jezyka angielskiego.

Uczniowie grupy 1. zostali réwniez zapytani o to, jakie sg,
ich zdaniem, efekty stosowania technologii w czasie lekcji
oraz zadant domowych z jezyka angielskiego. Odpowiedzi
uczniéw przedstawiajg sie nastepujaco:

Mozna zauwazy¢, ze stosowanie nowych technologii
w ramach zaje¢ z jezyka angielskiego, jak i zadan domo-
wych wywotuje w uczniach (ich zdaniem) wiele pozytyw-
nych emocji, powoduje wzrost ich motywacji, entuzja-
zmu, zaangazowania w lekcje. Chetniej odrabiaja zadania
domowe. W czasie wywiadéw uczniowie réwniez pod-
kreslali pozytywne strony stosowania technologii, zwra-
cajac uwage, ze jej wykorzystanie jest dla nich naturalne,

Rys. 1. Stosunek uczacych sie do korzystania z technologii w ramach
zajec i zadan domowych z jezyka angielskiego

7
5
4
3
N

O wykorzystaniu nowoczesnych technologii w motywowaniu uczniow do nauki jezyka obcego

zwieksza ich zainteresowanie, czas im szybciej plynie i ak-
tywniej biora udzial w lekcji.

Dla poréwnania, uczniowie grupy 2. zaznaczali, ze
wszystkie lekcje wygladaja podobnie, zawsze rozwiazuja
zadania w podreczniku lub éwiczeniach i ze czesto jest to
dla nich nudne. Podkreslali, ze lubig swojego nauczyciela,
ale nie sposéb, w jaki prowadzi lekcje, oraz stwierdzali, ze
chcieliby wykorzystywac technologie w czasie lekcji i za-
dant domowych. Jeden uczen stwierdzit, ze przywykt do
takiego sposobu nauki.

Uczniowie obydwu grup zostali ponadto zapytani
o stosunek do stosowania technologii na lekcji jezyka an-
gielskiego. Na skali odpowiedzi (bardzo pozytywny, raczej
pozytywny, neutralny, raczej negatywny, bardzo negatyw-
ny) ankietowani mieli wskaza¢ jedna i ja uzasadnic.

Z powyzszych odpowiedzi mozna wyciagnac¢ wnio-
sek, ze stosunek uczniéw do wiaczania nowych techno-
logii w proces nauczania i uczenia sie jezyka angielskiego
jest pozytywny w obydwu grupach, jednak w grupie, kt6-
ra je stosuje, ich opinia jest bardziej zdecydowana. Jako
uzasadnienie swojego stanowiska 9 oséb uznalo, ze lubi
stosowa¢ technologie w czasie nauki jezyka angielskiego
oraz ze motywuje je to do nauki, natomiast wszystkie oso-
by uznaly, ze jest to ciekawy element procesu dydaktycz-
nego. Osoby w grupie 2. czulyby sie bardziej zmotywowa-
ne (9), stosujac technologie, oraz bylby to dla nich ciekawy
element lekcji (10 os6b).

Podsumowanie

Na podstawie przeprowadzonego badania mozna wniosko-
wad, ze w opinii uczacych sie, stosowanie nowych techno-
logii na zajeciach z jezyka angielskiego oraz do wykonywa-
nia zadann domowych wywoluje wiele pozytywnych emocji,
przynosi liczne korzys$ci oraz motywuje uczniéw do nauki
jezyka angielskiego. Stosunek uczniéw do technologii jest
pozytywny i uznaja oni wdrazanie jej za ciekawy element
procesu nauczania i uczenia sie jezyka angielskiego. Cho¢
rezultaty przeprowadzonych badan odnosza sie do ma-
tej préby i nie mogg by¢ zastosowane do calej populacji
uczacych sie jezykéw obcych, niemniej jednak rzucaja one
pewne $wiatto i pozwalaja dostrzec korzysci, jakie moze
przynie$¢ zmiana sposobu postrzegania technologii oraz

(o] (o] o [o]
- - | | Grupa1
bardzo raczej neutralny raczej zdecydowanie W Grupa?2
pozytywny pozytywny negatywny negatywny
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jej wykorzystania w procesie dydaktycznym. To uczniowie
sa tymi, ktérzy powinni korzysta¢ z technologii, jej narze-
dzi oraz zasobdw, uczac sie jezyka pod przewodnictwem
nauczyciela. Zastosowanie takiego modelu nauczania moze
pozytywnie wplynaé¢ na motywacje uczacych sie, a to z ko-
lei jest niezbednym elementem w zmudnym procesie na-
bywania jezyka. Trzeba jednoczesnie pamietaé, ze techno-
logia jest tylko dodatkiem, ktéry moze uatrakcyjni¢ lekcje
i zaangazowa¢ w nie uczniéw, a nie celem samym w sobie
— nalezy traktowac ja jako narzedzie, z ktérego powinien
korzysta¢ przede wszystkim uczacy sie.
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Czy mozna wyobrazi¢ sobie nauke jezyka angielskiego bez podrecznika, zeszytu,

a nawet bez tawki i krzesta? Mozna, a coraz czesciej trzeba, eksperymentowac z nie-
oczywistymi metodami pracy z materiatem jezykowym, tak by zostat on efektywnie
(i chetnie) przyswojony przez ucznia. Do takich ,nieoczywistosci” zaliczam metody
zaczerpniete z teatru, ktérym poswiecony jest niniejszy artykut.

ekcja w klasie szkolnej przypomina pod wieloma
wzgledami przedstawienie teatralne: niewatpli-
wie gtéwna scena jest przestrzen, w ktérej poru-
sza sie nauczyciel — osoba bedaca jednoczesnie
rezyserem i aktorem. Nauczyciel pelni te Scisle
okreslona role, a zwigzane sg z nig takze cechy jego cha-
rakteru. Trudno wyobrazi¢ sobie skuteczng (tj. skutkujaca
przekazaniem wiedzy czy umiejetnosci) lekcje przeprowa-
dzona przez osobe chaotyczng, leniwa czy zlosliwg. Z kolei
uczniom réwniez przypisuje sie pewien skrypt, wedtug kté-
rego powinni dziala¢. Jak ujat to Jerzy Grotowski, ceniony na
$wiecie polski tworca teatralny: Jezeli jestes uczniem, jest to
tez pewng rolg. Istniejg reguty gry polegajace na przyktad
na tym, jak sie migac, ale nie zanadto. I sg wyrazne brzegi,
wyrazne granice tej partytury (Grotowski 2012:675).
Wydawac by sie zatem mogto, iz klasa to teren gry
teatralnej, gdzie nauczyciel jest aktorem, a uczniowie sg
przede wszystkim widzami. Ten sztywny podzial na sce-
ne i widownie prébuje sie jednak zanegowaé zaréwno
w prawdziwym teatrze, jak i (coraz czesciej i z duzym zy-
skiem zaréwno dla uczniéw, jak i nauczycieli) w szkole.
Niniejszy artykut przedstawia sposoby negowania takiego
podziatu na lekcjach jezyka angielskiego.

Powiedz mi, a zapomne. Pokaz mi, a zapamietam.
Pozwdl mi zrobic, a zrozumiem.
KONFUCJUSZ

Wspomniany juz Grotowski podkreslit w swojej Po-
gadance o teatrze dla miodziezy szkolnej, iz teatr moze
by¢ takze miejscem, w ktérym podziat na tych, ktorzy tyl-
ko patrzg, i tych, ktorzy tylko dzialajg, zaczyna zanikaé
(Grotowski 2012:674). Niejeden z nas, nauczycieli, zyczyt-
by sobie, by takze i w szkole taki podzial zanikl. Dobrze
jest mie¢ w klasie cisze, ale nie gwarantuje ona sukcesu
dydaktycznego (ani tez wychowawczego). Cisza nie ozna-
cza w koricu, ze nasi uczniowie przetwarzajg ze zrozumie-
niem tresci, ktére pragniemy im przekaza¢. Tak w klasie,
jak i w teatrze, najwazniejszym elementem powinna by¢
komunikacja, tj. wzajemne zrozumienie pomiedzy pro-
wadzacym lekcje a jej uczestnikami. To porozumienie
w szkole uzyska¢ mozna, odwolujac sie do form teatral-
nych, wykorzystujac je z powodzeniem w nauczaniu jezy-
kéw obcych. Bez watpienia elementy teatralne wprowa-
dza¢ mozna do nauczania kazdego typu przedmiotu (od
fizyki po muzyke), jednak w niniejszym artykule skupie
sie przede wszystkim na nauce jezyka angielskiego, gdyz
nie ma tu mowy o nauczaniu bez wzajemnej komunika-
¢ji miedzy uczniem a nauczycielem czy tez miedzy sa-
mymi uczniami. Korzyéci plynacych z éwiczen dramo-
wych czy przedstawien teatralnych nie da sie przecenic,
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cho¢ ich przeprowadzanie wigze si¢ z pewnymi niebez-
pieczenistwami czy trudnosciami (nie w kazdej klasie jest
to fatwe). Zanim jednak przejde do owych trudnosci i ko-
rzysci, naszkicuje ogélny podzial form teatralnych przy-
datnych w nauce jezyka angielskiego oraz podam przykta-
dy ich uzycia.

W polskiej literaturze dotyczacej zwiazkéw nauczania je-
zykéw obcych i ¢wiczen ,zapozyczonych” z teatru wspo-
mina si¢ przede wszystkim o dramie edukacyjnej czy tez
pedagogice dramy. Zaznaczy¢ trzeba, iz terminu drama
uzywa sie tutaj w rozumieniu jego greckiego Zrédlostowu,
czyli dziatania, a nie polskiego odpowiednika, odsylaja-
cego do rodzaju utworu dramatycznego, uprawianego od
potowy XVIII wieku. Wedtug Krystyny Pankowskiej dra-
ma edukacyjna jest to:

metoda dydaktyczno-wychowawcza angazujgca w dzia-
tanie ucznia calg jego wiedze o Swiecie, tworzgcg nowe
jej jakosci w zwigzku z wykorzystywaniem wyobrazni,
emocji, zmystow, intuicji. Podstawg dramy jest rozgry-
wanie w roznych mozliwych rolach nowych, nieznanych
wczesniej, nieraz bardzo trudnych sytuacji, w celu ich zro-
zumienia, uwewnetrznienia, zdobycia bgdZ poglebienia
wiedzy o $wiecie, o sobie, o innych ludziach (Pankowska
2000:22).

Podobnie o dramie pisal Paul Davies (1990:87), dla
ktérego oznacza ona jakiekolwiek dziatanie wykonywane
przez ucznia, poproszonego o przedstawienie siebie lub
sportretowanie kogo$ innego w wyobrazonej sytuacji. Da-
vies odwoluje si¢ w ten sposéb do znanej definicji dramy
Susan Holden (1982:1), pochodzacej z jej ksiazki Drama in
Language Teaching. Wielu teoretykéw i praktykéw tej me-
tody pracy podkresla, iz jej celem nie jest przygotowanie
spektaklu teatralnego, ale sam proces uczenia si¢ — oparty
na interakcji, w ktdrej role ucznia i nauczyciela wzajemnie
sie przenikaja i uzupetniaja. Komunikacja werbalna w dra-
mie przenika sie takze z ta niewerbalna — gesty, mimika
czy praca glosem sa tu réwnie istotne (i znaczace) jak wy-
powiadane stowa. Dlatego tez drame w edukacji jezykowej
uzna¢ mozna za wariant metody Total Physical Response,
wlaczajacej cale cialo ucznia w proces uczenia sie nowe-
go stownictwa'. Laczenie ruchu z mowa ma swoje uzasad-
nienie w naukach neurobiologicznych. Jak podaje Kamila
Kraszewska, powolujac sie na badania Iverson i Goldin-
-Meadow (Iverson i Goldin-Meadow 2005, za: Kraszew-
ska 2009), gesty poprzedzajg mowe i sq Scisle zwigzane
z rozwojem jezyka. Ponadto, gesty wplywajg na rozwdj
stownictwa, gdyz zanim stowo zostanie wypowiedziane,
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jego znaczenie zostaje wyprébowane i przecwiczone nie-
werbalnie (Kraszewska 2009:129).

Uzywanie ¢wiczen dramowych niesie ze soba wiele
innych korzysci. Prekursor dramy wykorzystywanej w na-
uczaniu jezyka angielskiego, Coldwell Cook, na poczat-
ku XX wieku zaktadal, iz uczeniu si¢ towarzyszy¢ musza
trzy elementy: dzialanie, spontanicznos¢ oraz gra. Co-
ok stusznie zauwazyt, iz umiejetnosci i wiedza biora sie
z dzialania, realnego do$wiadczania, a nie tylko z czytania
czy stuchania. Podkreslal takze, iz przymus rzadko kie-
dy wplywa motywujgco na proces uczenia sie — efektyw-
na praca to czesciej rezultat spontanicznego wysitku i au-
tentycznych zainteresowan (Pankowska 2000:102-103).
Trzeci element skutecznej pracy z uczniami opiera si¢ na
obserwacji sposobu rozwoju dzieci — w najmlodszych la-
tach odgrywanie rél (przede wszystkim nasladowanie za-
chowan rodzicéw) jest naturalng droga uczenia sie funk-
cjonowania w rzeczywistoéci spofecznej. Dlatego tez
najkrotsza i najbardziej zwigzta definicja dramy to sfor-
mulowanie Krystyny Pankowskiej: drama jest formag cwi-
czenia sztuki zycia (Pankowska 2000:9).

Uzywanie dramy na lekcjach jezyka obcego skutku-
je nie tylko szybszym przyswojeniem stownictwa czy lep-
szym rozumieniem sensu ¢wiczonej sytuacji komunika-
cyjnej. Cwiczenia oparte na dramie rozwijaja jednocze$nie
procesy poznawcze i inteligencje emocjonalng. Przygoto-
wuja na spotkanie z tym, co obce i niezrozumiale, bedac
tym samym doskonalym érodkiem wspomagajacym na-
uke wiedzy o krajach, czyli — jak wynika z artykutu Anny
Marko — wiedzy o schematach pojmowania $wiata w da-
nej grupie kulturowej (Marko 2014:91). Ponadto wplywaja
na rozwoj umiejetnosci pracy w grupie i poczucie wspot-
odpowiedzialnosci za przebieg zajeé, poniewaz:
wspomagajg rozwijanie w uczniach samoswiadomosci,
pewnosci siebie oraz konstruktywnej samooceny; promujg
one podejmowanie ryzyka, niezbedne przy przetamywa-
niu barier jezykowych, zwlaszcza podczas mowienia; wy-
wierajg pozytywny wplyw na atmosfere panujgcg w klasie
(Kraszewska 2009:127).

O tych i podobnych plusach pracy z dramg pisza tak-
ze Paul Davies (Davies 1990), Jana Burgerova i Ivana Ci-
mermanova (Burgerovd, Cimermanova 2013), Maria Kré-
lica (Krélica 2006) czy Richard Via (Via 2000).

Wielu teoretykéw dramy edukacyjnej zaklada, iz nie
jest ona teatrem. Swiadczy¢ o tym mialby fakt, ze w dra-
mie scenariusz znany jest tylko prowadzgcemu, reszta nato-
miast pozostaje kwestig improwizacji uczestnikéw, ktérzy
nie wiedzg, jakie czekajg ich zadania ani jak ma wygladac za-
koriczenie ¢wiczenia (Pankowska 2000:117). Wedtug Bria-
na Waya, teatr zainteresowany jest komunikacja miedzy



aktorami a publicznoscig; drama natomiast miataby by¢
doswiadczeniem uczestniczacych, niezaleznym od funkcji
komunikowania si¢ z widzami (Way 1998 za: Pankowska
2000:78). Co wiecej, w dramie nie istnieje dualizm aktorzy-
-widzowie, nie wymaga ona réwniez od uczestnikéw zawo-
dowstwa. Pozostaje aktywnoscig, ktéra jest w stanie wyko-
na¢ kazdy, bez wzgledu na wiek czy doswiadczenie.

Tymczasem XX-wieczni reformatorzy teatru (jak
cho¢by Grotowski) postulowali jego przemiane w kierun-
ku ,prawdziwego zycia” Twoércom okresu kontrkultury
zalezalo na uczynieniu z dziatalno$ci teatralnej stylu zy-
cia, ktéry zaktadat m.in. wspoéttworzenie oparte na kreacji
zbiorowej (ktéra z kolei opierala sie na improwizacjach),
poruszanie w przedstawieniach aktualnych tematéw spo-
tecznych (dotyczacych gtéwnie braku porozumienia mie-
dzy jednostkami czy jednostka a grupa), wlaczanie wi-
dzéw w tok podejmowanych dziatari (famanie podziatu na
czynnych aktoréw i biernych obserwatoréw), wreszcie za-
cieranie granicy pomiedzy sztuka a zyciem. Teatr nie musi
by¢ juz oparty na tekscie (dramacie), ale np. na rytuale (In-
ternational School of Theatre Anthropology Eugenio Bar-
by, Workcenter of Jerzy Grotowski and Thomas Richards)
czy terapii (WTZ Teatroterapia z Lublina, Graeae Theatre
Company z Wielkiej Brytanii).

Z przyczyn terminologicznych lepiej byloby zaliczy¢
drame (i wszelkie inne ¢wiczenia nawiazujace do dzia-
tai teatralnych) do kategorii performansu (spolszczo-
na wersja stowa performance, uzywana od jakiegos czasu
w $rodowisku akademickim), do ktorej zalicza sie zaréw-
no teatr oparty na dramacie, jak i ten eksperymentatorski.
W najwiekszym skrécie performans rozumie¢ mozna ja-
ko kazde $wiadomie podejmowane dziatanie, ktére kto$
obserwuje (nie musi to wcale by¢ publiczno$é¢ w sali te-
atralnej; moga to by¢ np. uczniowie obserwujacy swoich
kolegdéw i kolezanki odgrywajacych na lekcji angielskiego
scene w sklepie spozywczym). Nie chce jednak poswiecaé
wiekszej uwagi zawilo$ciom terminologicznym (mozna
by temu zagadnieniu po$wieci¢ osobny artykul), zwracam
tylko uwage na fakt, iz drama posiada wiecej cech wspdl-
nych z teatrem niz mogloby sie nam z poczatku wydawaé
($wietnym tego przykladem jest rozdziat ksiazki Interac-
tive Language Teaching, w ktérym Richard Via poréwnu-
je wlasne metody pracy dramga z technika pracy z aktorem
Konstantina Stanistawskiego — znanego rosyjskiego twor-
cy teatralnego).

Inng forma teatralng wykorzystywana W naucza-
niu jezykéw obcych jest przedstawienie teatralne opar-
te na danym scenariuszu/tekscie. Tworzy sie je z mysla
o pokazaniu szerszemu gronu odbiorcéw, ktérzy nieko-
niecznie brali udzial w przygotowaniach do spektaklu.

Uczenie przez dziatanie - elementy teatralne w nauczaniu jezyka angielskiego

Przedstawienia te moga by¢ tworzone przez uczniéw
(wtedy proces uczenia sie jezyka obcego zachodzi juz
w trakcie przygotowan do wystepéw) badz tez przez na-
uczycieli, niejednokrotnie zawodowo zajmujacych sie te-
atrem.

Jakie korzysci czerpaé mozna z pracy nad spekta-
klem teatralnym w jezyku obcym? Ich spis odnajdziemy
w pracy Richarda Vii:

The production of a play is goal-oriented; language
is “real” instead of belonging to a textbook, and language
is set in its appropriate cultural setting. Furthermore, all
the relevant discussion about direction, character devel-
opment, movement, and so on, can be in the target lan-
guage, which provides opportunities for real use of the
language in communication (Via 2000:122).

Co wiecej, wystepy publiczne zaspokajaja (wlasciwa
zwlaszcza malym dzieciom) potrzebe bycia w centrum
uwagi. Uczenie sie tekstu na pamie¢ pozostaje dobrym
treningiem pamieci. Praca z grupa nad wymagajacym
wiekszego zaangazowania przedsiewziecia teatralnego
integruje te grupe, ktorej taka forma nauki jezyka obce-
go kojarzy sie z czyms$ przyjemniejszym niz zmudna pra-
ca z podrecznikiem w tawce szkolnej. Przedstawienie nie
musi opiera¢ sie na dtugim czy trudnym tekscie — tak sa-
mo wazny z punktu widzenia edukacyjnego bedzie spek-
takl oparty na dramacie Szekspira, jak i na fragmencie sce-
nariusza telenoweli.

Mtodszym dzieciom, ktérym trudno zapamietaé
dluzszy tekst, zaproponowaé¢ mozna krétkie scenki o cha-
rakterze skeczu. Mozna réwniez z duzym powodzeniem
przedstawi¢ Czerwonego Kapturka, przydzielajac gtow-
ng role réznym uczniom (Czerwonego Kapturka gra
wtedy tyle dzieci, ile jest scen z udzialem tytutowej bo-
haterki). Wreszcie nie da sie przeceni¢ scenariuszy two-
rzonych przez samych nauczycieli (czy to calkowicie in-
dywidualnych, czy tez pisanych wraz z uczniami), ktére
niejednokrotnie poruszaja tematy bliskie konkretnej gru-
pie uczniowskiej (co wiaze sie z kolei z wiekszym zaanga-
zowaniem uczestnikéw zaje¢ jezykowych w ich przebieg,
a tym samym w nauke).

Innym typem edukacyjnego przedstawienia teatral-
nego w jezyku obcym jest przedstawienie tworzone przez
nauczycieli zawodowo zajmujacych sie teatrem. Przykta-
dem takiego teatru jest The Bear Educational Theatre, za-
tozony w Pradze na poczatku lat 90. ubieglego wieku.

Grupe The Bear Theatre powolal do zycia brytyjski
absolwent filozofii David Fisher, ktéry krétko po re-
wolucji 1989 r. rozpoczal prace jako nauczyciel jezyka
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angielskiego w Pradze. Dosy¢ szybko zorientowat sie, ze
¢wiczenia teatralne sg dla jego uczniéw bardziej interesu-
jace i motywujace niz ,statyczne” (opierajace si¢ na sie-
dzeniu w tawce) zadania z podrecznika (Jun 2005:42).
Pierwszy spektakl Fishera — The Bear — oparty na jedno-
aktéwce Czechowa, zostal zaprezentowany w 1994 r. Od
tamtej pory zespdl wspéttworza aktorzy i nauczyciele
z réznych panstw europejskich, tworzac najczesciej au-
torskie scenariusze przeznaczone do przedstawien inte-
raktywnych. Swoja dzialalno$¢ artysci z The Bear Theatre
okreslaja nastepujaco:

the Bear Educational Theatre ma misje wspierania
W nauczaniy nauczycieli w parstwowych oraz prywat-
nych szkotach, oferujgc ich uczniom pozytywne doswiad-
czenia zwigzane z przyswajaniem wiedzy. Tradycyjne na-
uczanie umieszcza ucznia w pasywnej roli oraz ktadzie
nacisk na to, czego uczer jeszcze nie wie, zamiast motywo-
wac go juz zdobytg wiedzg. The Bear Educational Theatre
kompensuje te braki, udowadniajgc uczniom, jak wie-
le juz potrafig i jak wiele moge si¢ jeszcze nauczyé (Www.
thebeartheatre.com).

Obecnie teatr ma w swoim repertuarze czternascie
przedstawien, adresowanych do réznych grup wiekowych
i dostosowanych do réznych poziomdéw zaawansowania
jezykowego. Do kazdego przedstawienia oferuje sie pakiet
materiatéw edukacyjnych, ktére nauczyciel moze wyko-
rzysta¢ w klasie przed spektaklem lub po nim. Opisze po-
krétce jeden ze spektakli, ktéry miatam okazje obejrzeé
w swojej szkole. The Detectives to zabawna historia — in-
tryga kryminalna, w rozwiazanie ktérej wciagani sa widzo-
wie (a wiec staja sie detektywami). Bohaterami tej intrygi
sa cztonkowie wedrownego kabaretu z Anglii: magik, jego
zona tancerka oraz ich przyjaciel klaun. Pewnego wieczo-
ru jedno z nich ginie w tajemniczych okolicznosciach. Aby
wyjasni¢ zagadkowe morderstwo, potrzebna jest pomoc
publiczno$ci — to ona ma uzasadnic kto, jak i dlaczego do-
konat zbrodni. Spektakl zaprezentowano przed gimnazja-
listami (poziom pre-intermediate i intermediate), ktorzy
z zaciekawieniem (i rozbawieniem) $ledzili rozwdj fabuly.

Taka propozycja ,lekcji” wplywa pozytywnie na mo-
tywacje uczniéw do uzywania jezyka angielskiego juz
przez sam fakt bycia czym$ odmiennym (wybijajacym
z rutyny, zmuszajacym do zmiany myslenia o nauce je-
zyka obcego) od typowych lekeji z tablica, ksiazka i ze-
szytem. Pobudza wyobrazni¢ ucznia i (jesli ten rozumie,
0 co jest proszony przez aktoréw) umacnia jego poczu-
cie wlasnej wartosci i sprawnosci jezykowej. Przedstawie-
nie jest tez bardzo dobrym punktem wyjscia do przepro-
wadzenia lekcji w klasie na jego temat, z wykorzystaniem
zaréwno ¢wiczen opartych na czytaniu, pisaniu i dyskusji,
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jak i ¢wiczen dramowych (moze to by¢ np. odegranie frag-
mentu spektaklu, ktéry szczegdlnie utkwit uczniom w pa-
mieci; mozna réwniez zaproponowaé uczniom wymysle-
nie wlasnego zakonczenia historii i zaprezentowanie go
w formie krétkiej scenki w klasie).

Niezaleznie od tego, ktéra z form teatralnych wykorzysta-
my w celach edukacji jezykowej, przyniesie ona korzysci
zaréwno nauczycielowi, jak i uczniom. Korzysci te podsu-
mowa¢ mozna sfowami Paula Daviesa:
Drama [and theatre in general — przyp. aut.] bridges the
gap between course-book dialogues and natural usage,
and can also help to bridge similar gap between the class-
room and real-life situations by providing insights into
how to handle tricky situations (Davies 1990:96).

By moc efektywnie wlaczy¢ c¢wiczenia teatralne
w nauczanie jezyka, wcale nie trzeba zajmowac sie te-
atrem zawodowo. Wielu nauczycieli moze si¢ réwniez
obawiac o to, ze w trakcie 45-minutowej lekcji po pro-
stu nie znajdzie czasu na tego typu ,eksperymenty”. Tym-
czasem wystarczy np. udramatyzowac jakikolwiek dialog
z podrecznika, sprébowaé go przedstawi¢ z odpowiednia
intonacja, gestami i mimika bez zagladania do tekstu (po-
jawiajace sie woéwczas bledy czy niedoktadnosci nie maja
wigkszego wplywu na nauke — chodzi o uchwycenie i zro-
zumienie sensu wypowiadanych kwestii i ich kontekstu).

Dobra inspiracja dla prowadzacych lekcje jezy-
ka angielskiego moze by¢ ksiazka Drama Techniques:
A Resource Book of Communication Activities for Lan-
guage Teachers Alana Maleya i Alana Duffa, z ktérej sama
chetnie korzystam. Tym, ktérzy pragneliby wzia¢ udziat
w warsztatach dotyczacych wlaczania teatru w naucza-
nie jezykéw obcych polecam spotkania prowadzone przez
Agate Knak (w Poznaniu organizowat je Osrodek Dosko-
nalenia Nauczycieli). Zawsze mozna réwniez zlozy¢ wizy-
te w klasie nauczania poczatkowego — tam lekcje jezyka
angielskiego wlasciwie nie istniatyby bez ¢wiczen teatral-
nych, wykorzystujacych naturalng sktonnos¢ dzieci do na-
$ladowania zachowan innych.
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KAMILA WAROT

Wspodtczesne tendencje w nauczaniu jezyka obcego sprawiaja, ze skupione jest ono

na indywidualizacji nauczania. U wielu dzieci wystepujg réoznego rodzaju deficyty
rozwojowe, z ktdrymi nauczyciel musi sie zmierzy¢. Niniejszy artykut poswiecony
jest niektdérym aspektom nauczania jezyka obcego ucznidéw z zespotem Aspergera.

dpowiednie zdiagnozowanie zespotu

Aspergera ciagle stwarza wiele proble-

méw, a ta jednostka chorobowa nadal jest

mato znana w srodowisku szkolnym. Jako

nauczyciel jezyka angielskiego zetkne-
tam si¢ w swojej pracy z uczniem z zespolem Aspergera.
Pracuje z nim od czterech lat, obecnie uczen ten konczy
pierwszy etap edukacyjny. Na podstawie tych doswiadczen
moge stwierdzi¢, ze dziecko z zespotem Aspergera moze
wykazywac niebywala tatwo$¢ w zapamietywaniu stownic-
twa czy piosenek w jezyku angielskim. Poza tym wyraza
che¢ i zaangazowanie w nauke nowych rzeczy.

Terminu zespdt Aspergera po raz pierwszy uzyla specja-
listka i badaczka autyzmu L. Wing w 1981 r., opisujac
w swojej publikacji charakterystyczne zachowania i umie-
jetno$ci pewnej grupy dzieci w odniesieniu do zaburzen
osobowodci opisanych wczesniej przez austriackiego psy-
chiatre i pediatre H. Aspergera. To on jako pierwszy na-
zwal te grupe autystyczng psychopatig (Budziniska i Wéj-
cik 2010:5). Zgodnie z teorig Swiecickiej, zespét Aspergera
miesci sie w kregu autyzmu catosciowych zaburzen roz-
woju, ktdre tgczg objawy w kilku podstawowych sferach:
kontaktow spotecznych, komunikacji, zachowan i zainte-
resowan, jak rowniez nadwrazliwosci sensorycznej na réz-
nego rodzaju bodzce (Swigcicka 2010:10).
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Jeden z najwybitniejszych ekspertéw w dziedzinie
zespolu Aspergera, T. Attwood, przedstawia podstawowe
cechy oséb z zespolem Aspergera jako brak zrozumienia
spolecznego (osoby te maja problem z nawigzaniem kon-
taktéw spolecznych), ograniczona umiejetnos¢ prowa-
dzenia rozmowy oraz duze zainteresowanie konkretnym
tematem. Ostatnia z wymienionych cech moze przejawia¢
sie zamilowaniem do nauki jezyka angielskiego.

Wedlug A. Kraszewskiej-Orzechowskiej (2007:49),
zespol Aspergera zostat zdefiniowany jako jednostka cho-
robowa dosy¢ pézno, dopiero w IV edycji DSM — IV
Autorka prezentuje w swoim artykule sze$¢ kryteridw
szwedzkiego badacza Ch. Gillberga, ktére okreslaja gtow-
ne cechy dziecka z zespotem Aspergera. Wéréd nich wy-
mienia: zaburzenie funkeji spotecznych z towarzyszacym
egocentryzmem, ograniczong aktywno$¢ i zainteresowa-
nia, powtarzajace sie zachowania rutynowe lub rytuaty,
cechy dotyczace jezyka (opéznienie wczesnego rozwo-
ju mowy, perfekcjonizm, uposledzenie rozumienia w za-
kresie interpretacji znaczen dostownych i ukrytych), pro-
blemy z komunikacja niewerbalna oraz niezgrabnos¢
ruchowa.

Budziniska i Wojcik dodajg, ze w komunikacji nie-
werbalnej, ktéra powigzana jest z zaburzeniami spotecz-
nymi, osoby z ZA nie potrafia nawiaza¢ kontaktu wzro-
kowego z rozméwca. Poza tym mogg mie¢ ograniczona
umiejetno$¢ uzywania gestéw, nietypowa postawe cia-
ta, uboga mimike twarzy lub nieprawidiowa ekspresje.



Kraszewska-Orzechowska (2010:49) pisze z kolei, ze dzie-
ci te maja spore mozliwosci intelektualne, specyficzna
wrazliwos¢ emocjonalng, problemy z koordynacja ruchéw
i koncentracja uwagi oraz nie lubig zmian. Na podstawie
wlasnych obserwacji moge stwierdzi¢, ze ani uboga mimi-
ka, ani nietypowa postawa ciala nie uniemozliwiaja dzie-
ciom z ZA nauki jezyka obcego i czerpania z tego radosci.
Uczniowie chetnie reaguja cialem w ¢wiczeniach rucho-
wych (TPR — Total Physical Response) i §piewaja piosen-
ki nawet wtedy, gdy maja pewna bariere logopedyczna.
Jesli chodzi o niska koncentracje uczniéw z ZA, to zada-
nie to rzeczywiscie wymaga od nauczyciela wiele wysit-
ku, mozna jednak nad tym pracowac. Nie kazde dziecko
z ZA zachowuje sie tak samo, do kazdego ucznia nalezy
wiec podejs¢ indywidualnie i wzia¢ pod uwage jego stan
psychofizyczny.

Istotng kwestig w cytowanych wczesniej definicjach
zespolu Aspergera jest zwrécenie szczegélnej uwagi na
te cechy dziecka z ZA, ktére sprzyjaja nauce jezyka ob-
cego. Powtarzajaca sie cecha opisywana przez Attwooda
oraz Kraszewska-Orzechowska jest zainteresowanie kon-
kretnym tematem, a mianowicie nauka jezyka obcego. Na
podstawie wlasnych do$wiadczen stwierdzam, ze dziec-
ko z ZA chetnie podejmuje nowe wyzwania adekwatne do
swoich mozliwosci, np. szuka nowych stéw z jezyka an-
gielskiego, wykorzystujac do tego technologie informa-
cyjno-komunikacyjne, a w szczegdlnoséci Internet. Dzieki
temu rozwija réwniez umiejetnosci wykorzystania kom-
putera w praktyce. Poza tym uczen czesto zadaje dociekli-
we pytania zwiazane z konkretnym tematem lekcji jezyka
angielskiego, np. dotyczace nazw elementéw widniejacych
na plakacie, o ktérych nie wspomniano na lekgji, lub pi-
sowni bardziej ztozonych liczb. Po ustyszeniu i powtérze-
niu nowych wyrazéw uczen tatwo je zapamietuje.

Budzinska i Woéjcik potwierdzaja teorig, ze roz-
wdj intelektualny dzieci z zespolem Aspergera prze-
biega prawidtowo, a nawet szybciej niz w przypadkach
typowych. Dzieci te funkcjonuja w granicach normy inte-
lektualnej lub nieco powyzej, przez co postrzegane sg ja-
ko bardzo inteligentne. Stanowisko to potwierdza réwniez
Kraszewska-Orzechowska, dodajac, ze dzieci z ZA maja
bardzo bogate stownictwo, bardzo szczegotowe i doktad-
ne wypowiedzi. (...) wykazujg sie dobrg zdolnoscig za-
pamietywania na zasadzie zapamietywania mechanicz-
nego (Kraszewska-Orzechowska 2007:51). Na podstawie
wlasnych obserwacji powyzsze tezy moge potwierdzi¢ —
dziecko z ZA bardzo szybko i chetnie uczy sie na pamieé
wierszykéw i rymowanek po angielsku i czesto przyswaja
tekst szybciej niz jego réwiesnicy. Poza tym ma duzy za-
sob stownictwa, ktérego samodzielnie poszukuje, o czym

Sprawnosci jezykowe w nauczaniu jezyka obcego ucznidéw z zespotem Aspergera

wnikliwie pisal Attwood, okreslajac jezyk ucznia z zespo-
tem Aspergera jako nietypowy profil umiejetnosci jezyko-
wych (2012:223).

Opisane wczesniej wystepowanie konkretnych za-
interesowan ucznia z zespolem Aspergera jest istotne
z punktu widzenia ich funkeji w zyciu dziecka z ZA. We-
dlug Attwooda, istnieja dwa rodzaje zainteresowan: ko-
lekcjonowanie i nabywanie wiedzy z konkretnej dziedzi-
ny. Dziecko cierpiace na ZA potrafi kolekcjonowac rézne,
niezwykte przedmioty, katalogowacé je czy tez czytaé roz-
nego rodzaju publikacje naukowe, encyklopedie, a nastep-
nie adaptowac nabyta wiedze do swoich wypowiedzi.

Attwood pisze o wielu funkcjach szczegdlnych zain-
teresowan oséb z ZA, np. zwalczanie leku, relaksacja, po-
moc w zrozumieniu $wiata fizycznego, budowanie poczu-
cia tozsamodci, ujawnianie zdolnosci intelektualnych czy
zapewnienie zyciu wiekszej przewidywalno$ci i pewno-
$ci. Interesujaca teze na temat dzieci z zespolem Asperge-
ra stawia B. Sher, twierdzac, ze dzieci z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu (...) sq bardziej, a nie mniej rozwiniete
niz ich réwiesnicy. Zespot sawanta u oséb autystycznych
moze by¢ potwierdzeniem tej tezy (2014:13). Nalezy zatem
wspiera¢ i rozwija¢ zainteresowania tych dzieci, gdyz mo-
ze to by¢ sposéb na pokonywanie ich wlasnych wewnetrz-
nych trudnoéci i na rozwijanie uzdolnien.

Autyzm jest powaznym zaburzeniem rozwojowym
utrudniajacym komunikacje i nawigzywanie kontaktéw,
ale dzieci z zespolem Aspergera zazwyczaj prezentu-
ja przecietny lub ponadprzecietny poziom inteligencji.
W nauczaniu jezyka obcego wazna role odgrywa ko-
munikacja, a gtéwny problem tkwi w wymowie, dlate-
go nauczyciel moze spotkaé sie z pewnymi barierami
uuczniéw z ZA. Porozumiewajac si¢ z uczniami, nauczy-
ciel obowigzany jest méwi¢ powoli, wyraznie i krétkimi
zdaniami, tak by dzieci zrozumialy przekaz. Wiechuta-
-Napiérkowska potwierdza, ze wuczmiowie autystyczni
sq doskonatymi nasladowcami i (...) sa w stanie nasla-
dowac catkowicie obce diwieki, a ich wymowa w jezyku
obcym moze by¢ bliska oryginatowi. Autorka artykulu
pisze o tym, Ze uczniowie ci moga réwniez stosowac
echolalie natychmiastowe i odroczone, czyli powtarza-
nie uslyszanego stowa lub zwrotu, a nawet dialogu, zaraz
po ich ustyszeniu lub ustyszanych wczeéniej. Dlatego tez
warto wykorzysta¢ te mozliwos¢ w nauce jezyka obcego
i czesto powtarzaé¢ nowe stowa, udostepniac oryginalne
nagrania w jezyku obcym, aby dziecko tatwiej zapamie-
talo nowy materiat.



SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYJNE

Stanowisko potwierdzajace powyzsza teorie pre-
zentuje Attwood, ktéry podkresla, ze dziecko z ZA mo-
ze mie¢ niezwykla umiejetno$¢ wymawiania sléw
w sposob identyczny jak rodzimi uzytkownicy jezyka. Au-
tor dodaje, ze osoba dotknieta zespolem Aspergera moze
posiadac umiejetnos¢ mowienia wieloma obcymi jezyka-
mi bez charakterystycznych dla ludzi uczgcych sie danego
Jjezyka bledéw w wymowie (Attwood 2012:246-247).

Oprécz funkcji komunikacyjnej, wazne w uczeniu
sie jezyka jest rozumienie mowy ze stuchu. Sprawnos¢ ta
jest najwazniejsza na pierwszym etapie edukacyjnym. Jak
pisze Kraszewska-Orzechowska (2007:52), stuchanie ze
zrozumieniem moze stanowi¢ pewien problem dla dzie-
ci z ZA. Nauczycielka K. Williams z Uniwersytetu Mi-
chigan twierdzi, ze dzieci te s3 dekoncentrowane przez
bodzce wewnetrzne, przez co maja trudnosci ze skupie-
niem uwagi na tym, co dzieje si¢ w klasie. Uczniowie ze
spektrum autyzmu majg skfonnos¢ do tatwego rozprasza-
nia uwagi, co potwierdza réwniez Kraszewska-Orzechow-
ska w swoim artykule. W zwiazku z tym, aby uczniowie
wlasciwie zrozumieli tekst, nalezy zadbac o to, aby mak-
symalnie ograniczy¢ wystepowanie bodZcéw w klasie. At-
twood dodaje, ze dziecko powinno siedzie¢ jak najblizej
nauczyciela, by lepiej go styszato i miato odwage powie-
dziec, czy jego polecenie bylo styszalne. Podfozem proble-
mu jest wiec percepcja stuchowa, a niekoniecznie brak
uwagi (2012:243). Na podstawie swojej pracy z uczniami
z ZA moge potwierdzié, ze ograniczenie bodzcéw sprzyja
nauce jezyka. Waznym elementem lekcji jest zachowanie
dyscypliny w klasie, dzieki czemu uczen nie jest rozpra-
szany przez réwiesnikéw. Dekoncentruje go réwniez zbyt
duza liczba przedmiotéw na fawce.

Swiecicka (2010:44) zwraca uwage na deficyty w ob-
rebie systemu stuchowego, w szczegdlnosci na nadwraz-
liwos$¢ na bodzce stuchowe w formie glosnych dzwiekéw
lub niedowrazliwo$¢ na zbyt ciche dzwieki. W zwiazku
z tym warto obserwowaé zachowanie uczniéw, aby wta-
$ciwie dostosowac glosnos¢ nagrania.

Kolejng sprawnoscia nauczang w jezyku obcym jest
pisanie. Na pierwszym etapie ksztalcenia nie jest to spraw-
no$¢ dominujaca, ale warto o niej wspomnie¢. Wiechuta-
-Napidérkowska przedstawia problem motoryki matej
uczniéw autystycznych, ze szczegélnym uwzglednieniem
trudno$ci z rozluznianiem mieéni dioni, co w efekcie
utrudnia szybkie i czytelne pisanie. Stanowisko to po-
twierdza Swiecicka (2010:44), ktéra wymienia zaburzenia
koordynacji wzrokowo-ruchowej jako jeden z deficytéw
integracji sensorycznej u dzieci ze spektrum autyzmu.
Moje obserwacje potwierdzaja te opinie na temat trud-
nosci w pisaniu, ale rozumianym jako sam proces pisania.

102

Uczniowie szybko zniechecaja si¢ w momencie, gdy biora
dlugopis do reki. Jesli chodzi o poprawno$¢ pisowni, to ci
uczniowie wykazuja si¢ bardzo dobra pamiecia zapisu wy-
razéw czy prostych zdai w jezyku angielskim.

W trakcie nauki jezyka obcego nie byloby mozliwo-
$ci zrozumienia jakiegokolwiek komunikatu stuchane-
go czy przeczytanego bez znajomosci stownictwa. A to
wlasnie stownictwo stanowi mocnga strone uczniéw au-
tystycznych, ktérzy mogg mie¢ nadzwyczajne umiejetno-
Sci, np. wyjatkowg pamieé, ktéra rekompensuje czescio-
wo trudnosci w porozumiewaniu sie (Zawadzka-Bartnik
2010:202). Wedlug Wiechuly-Napidrkowskiej, uczniowie
ci nie majg problemow z nauczeniem sie wielu nowych
wyrazow. Nauczyciel moze spodziewac sig, zZe znajomosc
stownictwa ucznia z ASD moze znacznie przewyzszac
mozliwosci pozostatych uczniow (2010:95).

W nauczaniu stownictwa dobrym pomystem jest
wykorzystanie szczegdlnych zainteresowani uczniéw
z ZA przy wprowadzaniu nowej leksyki, np. jesli dany
uczen interesuje sie samochodami, mozna wprowadzaé
kolory w polaczeniu z réznymi markami samochoddéw
(Wiechula-Napiérkowska 2010:96). Pracujac z uczniem
z ASD, czesto wykorzystuje karty pracy zawierajace ele-
menty matematyki potaczone z leksyka angielska, np. do-
dawanie i odejmowanie — na podstawie wyniku uczen od-
czytuje w legendzie, jakim kolorem nalezy wypelni¢ dana
cze$¢ rysunku, lub puzzle matematyczne potaczone z na-
zwami zwierzat czy koloréw po angielsku.

Attwood (2012:277) prezentuje jeszcze inng per-
spektywe nauczania 0séb ze spektrum autyzmu. Wedlug
niego, osoby z ZA mysla czesto obrazami, a nie stowa-
mi — Attwood pisze o dominacji myslenia wzrokowego.
Zatem réwniez w nauczaniu jezyka obcego warto stoso-
waé wizualizacje wspomagajaca proces nauczania dzie-
ciz ZA, aby umozliwiac aktywne uczestnictwo (Attwood
2012:277). Z moich do$wiadczen réwniez wynika, ze wi-
zualizacja, karty obrazkowe, krétkie filmy wyswietlane na
tablicy interaktywnej przyciagaja uwage uczniéw i zache-
cajg do dalszego skupienia sie. Poza tym réznorodne me-
tody pracy, zmienne tempo pracy z klasa czy tez krétkie
przerwy $réodlekeyjne w formie ¢wiczent TPR wspomagaja
nauke jezyka obcego.

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze u uczniéw z zespotem
Aspergera sprawnosci jezykowe, ktére nie sprawiaja im
ktopotéw i przewazaja w nauce jezyka angielskiego na
pierwszym etapie edukacyjnym, to: rozumienie ze stuchu,
odczytywanie wyrazéw i prostych zdan oraz méwienie
w zakresie powtarzania za wzorem oraz wypowiadania



wyuczonych stéw lub zwrotéw. Najwiecej trudnosci przy-

sparza uczniom proces pisania, a nie zapamigtywania pi-

sowni wyrazéw w jezyku angielskim.

Na koniec przypomnienie kilku wskazéwek wartych
zastosowania w pracy z uczniem z zespolem Aspergera:
—  Odpowiednie miejsce w klasie (np. z daleka od okna,

w pierwszej fawce, blisko nauczyciela, bez intensyw-

nego $wiatta), aby dziecko nie bylo narazone na nie-

potrzebne bodzZce.

—  Niezmienno$¢ otoczenia i przewidywalno$¢, np. sta-
ty rozklad zaje¢ szkolnych, niezmienno$¢ sal lekcyj-
nych i nauczycieli.

—  Uprzedzanie uczniéw o wszelkich zmianach w szko-
le, planie zaje¢ itp.

—  Warto okresla¢ czas trwania aktywnosci, np. po-
przez podanie liczby zadan czy przy pomocy umé-
wionego sygnatu.

—  Opracowywanie dodatkowych zadan dla ucznia na
wypadek, gdyby skonczyl on prace wczesniej niz je-
go koledzy.

—  Utrzymywanie dyscypliny w klasie w celu podtrzy-
mania koncentracji ucznia.

—  Stosowanie réznego rodzaju wizualizacji podczas
lekcji, co sprzyja przyswajaniu nowego materiatu
i koncentracji uwagi.

—  Udzielanie wskazéwek glo$no, wyraznie, prostymi,
krétkimi zdaniami, zrozumiatymi dla ucznia.

—  Czeste powtarzanie nowego stownictwa z wykorzy-
staniem tablicy multimedialnej, oryginalnych nagran
w jezyku obcym, krétkich filméw, bajek.

Woarto pamietaé, ze dzieci z zespolem Aspergera sa

uczniami wymagajacym od nauczycieli przemyslanego

i profesjonalnego podejécia. Nauczyciel najpierw musi

dobrze pozna¢ dzieci, zeby zastosowaé wlaiciwe metody

pracy, zmotywowac je do nauki, zainspirowac i pobudzi¢

Sprawnosci jezykowe w nauczaniu jezyka obcego ucznidw z zespotem Aspergera

do dziatania. Z pewnoscia latwiej pracowaé z takimi
uczniami tym nauczycielom, ktérych przedmiot znajduje
sie w sferze zainteresowan dzieci, np. matematykom czy
nauczycielom jezykéw obcych. Trudniej jest pozostalym
i to wlasnie oni poszukuja nowych drég pozwalajacych
dotrze¢ do uczniéw z ZA.
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Zajecia z duza grupa
przedszkolakow moga by¢

Swietna zabaw3!

MAGDALENA
WOJCIK-GUGULSKA

Duze grupy dzieci na zajeciach z jezyka obcego nierzadko budzga lek u prowadza-
cych. Jesli dodamy do tego, ze sa to przedszkolaki, wielu sposréd nauczycieli pracy

z nimi sie nie podejmie. Wystarcza jednak odpowiednie pomysty w formie gier i za-
baw edukacyjnych, ktdre dzieci lubig najbardziej, a prowadzenie zaje¢ jezykowych

nie bedzie trudne.

olska jest jednym z tych krajéow, w ktérych
jezyka obcego uczy sie juz na etapie przed-
szkola, tworzac podwaliny do dalszego roz-
woju kompetencji jezykowych w  szkole.
Wyniki wielu badan prowadzonych przez
psychologéw czy jezykoznawcéw potwierdzaja, ze jest to
okres szybkiego rozwoju psychofizycznego i intelektualne-
go dzieci i najlepszy moment na rozpoczecie nauki jezyka
obcego. Jak jednak efektywnie pracowac z duzymi grupami
dzieci w przedszkolach tak, aby zbudowaé¢ mocne funda-
menty pod dalsza edukacje? Jak skutecznie utrwala¢ mate-
rial jezykowy? W pracy z matymi dzie¢mi gtéwng role po-
winny odgrywac wyobraznia i dobry warsztat dydaktyczny
nauczycieli. Wystarczy kilka sprawdzonych gier czy zabaw,
kilka podstawowych przedmiotéw, ktére powinny znajdo-
wac sie w torbie nauczyciela, a nawet najbardziej trywialne
zajecia o kolorach stajg sie edukacyjna przygoda.

Opowiadania

Dzieci uwielbiajg barwne postaci i bohateréw. Przy obec-
nych mozliwoéciach technologicznych nauczyciele moga
tatwo tworzy¢ bajki, historyjki czy obrazki wlasnego au-
torstwa. Potrzebuja tylko podstawowych narzedzi multi-
medialnych i wyobrazni. Warto pamigta¢, ze bohaterowie
zaje¢ musza by¢ charakterystyczni: $émieszny psotnik,
nieporadny fajttapa lub narcystyczna artystka. Negatywne
postaci tez wzbudzaja wiele emocji, a jedne i drugie ucza
dzieci wla$ciwych postaw zyciowych.
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Oto Bonnie i przyjaciele. Bonnie jest psem, zabawnym
bohaterem catej serii opowiadan dla przedszkolakéw
w wieku pieciu i sze$ciu lat. Ma przyjacidtke Lady Lame,
artystke bardzo dbajaca o wyglad. Jest tez z nimi Harry,
magik, ktéry potrafi zaczarowac $wiat. Ta autorska seria
Bonnie&Friends sktada sie z dwudziestu blokéw tematycz-
nych realizowanych przez dwa lata, a kazdy blok zbudo-
wany jest z opowiadania wprowadzajacego nowe stownic-
two i zwroty, obrazkéw, kart pracy dla dzieci, autorskich
piosenek, ciekawych projektéw i zabaw, a takze specjalnie
zaprojektowanych maskotek na wzér bohateréw. Rodzice
dodatkowo otrzymuja Bonnie’s Magazine, gazetke, w kt6-
rej znajda omawiany material z tlumaczeniem na jezyk
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polski, aby wraz z pociechami mogli ¢wiczyé w domu.
Bonnie to posta¢ wzorowana na prawdziwym piesku rasy
shih tzu, nalezacym do autorki opowiadan i artykutu.
Dzieki temu dzieci jeszcze chetniej angazuja sie we wspdl-
ne $mieszne przygody bohateréw opowiadan, wiedzac, ze
na koniec roku szkolnego, jesli przyloza sie do nauki, po-
znaja prawdziwa Bonnie.

Z opowiadaniami moga by¢ zwiazane male projek-
ty plastyczne, do ktérych mozna uzy¢ przyboréw dostep-
nych w przedszkolu. Kiedy jednak prowadzacy nie czuje
sie na sitach, by tworzy¢ wlasne postaci i opowiadania, na
rynku wydawniczym i w Internecie znajdzie wiele zajmu-
jacych publikacji skierowanych do najmtodszych. Nawet
jesli sa one napisane po polsku, mozna pos$wiecié troche
czasu, aby stworzy¢ tekst w jezyku obcym. Przyktado-
wo: na stronie www.learnenglishkids.britishcouncil.org/
en, w zakladce Listen and watch mozna znalezé mnéstwo
krétkich opowiadan na réznych poziomach zaawansowa-
nia wraz z gotowymi do wydruku zadaniami, kolorowan-
kami i piosenkami. Nauczyciel moze dodatkowo wydru-
kowa¢ tekst opowiadania i sam przeczytac je dzieciom,
wylaczajac dZzwigk oryginalnego nagrania.

PAjJAK 1 MUCHY
Zrédto: gra powszechnie znana

Popularna zabawa ruchowa gwarantujaca sprawdzenie
wiedzy i mile spedzony czas. Nauczyciel jest pajakiem,
a przedszkolaki — muchami. Na komende Flies are flying!
muchy fruwaja po sali. Jednak gdy uslysza The spider is
catching!, zastygaja w bezruchu. Dziecko, ktére sie po-
ruszy, zostaje zapytane przez prowadzacego z tematyki
przerabianej na zajeciach. Moga to by¢ proste pytania
zadawane wraz z pokazywaniem obrazka, na przykltad
what's this?, what colour is it?, is it big or small?, albo
bardziej skomplikowane, jesli uczniowie sa na nie goto-
wi: can it fly?, how many legs does a spider have?. Jesli za-
pytany uczestnik zabawy zna odpowiedz, bawi sie dalej,
a jedli nie pamieta, trafia na pewien czas do sieci pajaka.
Uwielbiang przez dzieci zabawe mozna modyfikowac.
W okresie $wiatecznym pajaka moze zastapi¢ Mikotaj,
a muchy — biegajace elfy. Na pewnym etapie w roli pajaka
moze $mialo wystapic jeden z uczniéw. Dzieci sg bardzo
konsekwentne w egzekwowaniu wiedzy i zasad gry. Bar-
dzo istotne w tej grze jest wykorzystanie tzw. flashcards,
ktére mozna znalez¢ na wielu stronach internetowych
(www.mes-english.com, www.kids-pages.com,
supersimplelearning.com, www.mrprintables.com) lub
przygotowad samemu.

WWwWWw.
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RoBAKI
Zrédlo: gra powszechnie znana

Kolejna z uwielbianych zabaw. Dzieci wcielaja si¢ w niej
w role robakéw. Na komende nauczyciela Worms! przed-
szkolaki poruszaja sig, probujac nasladowaé robaki. Kiedy
uslysza Stand up!, jak najszybciej wstaja do pozycji wypro-
stowanej. Dziecko, ktore robi to jako ostatnie, musi odpo-
wiedzie¢ na pytanie, podobnie jak w zabawie Pajgk i mu-
chy, mniej lub bardziej skomplikowane, z zakresu materiatu
omawianego na zajeciach.

GLUCHY TELEFON
Zrédlo: gra powszechnie znana

Gluchy telefon — czy tez ChineseWhispers — moze by¢ re-
alizowany w tradycyjnej formie, czyli w kole. Na poczatku
to prowadzacy podaje stowo albo calg fraze dziecku sie-
dzacemu obok, po czym wiadomos$¢ jest przekazywana
od ucha do ucha. Jesli grupa nie przeksztalci stowa/frazy,
otrzymuje punkt. Jesli natomiast do nauczyciela dotrze
inna wiadomo$¢ niz ta, ktéra podal, to on zdobywa punkt.

Ciekawsza wersja tej znanej gry jest podziat dzieci
na dwie lub trzy druzyny, ktére staja w rzedach przodem
do tablicy. Pierwszy uczen w kazdym rzedzie dostaje mar-
ker/krede, a nauczyciel staje z tylu rzedéw w pewnej od-
legtosci. Dzieci stojace na koricu swoich rzedéw podcho-
dza do prowadzacego, ktéry trzyma obrazek. Od razu po
jego zobaczeniu podbiegaja do najblizszego wspdlgracza,
przekazujac mu stowo na ucho. Podawane stowo musi tra-
fi¢ do dzieci czekajacych na poczatku rzeddéw, a te rysuja
na tablicy to, co ono oznacza. Jak to w grach zwykle bywa:
kto pierwszy, ten lepszy, wszystko wiec musi odbywac sie
jak najszybciej, aby mozna byto przyznaé punkt druzynie.

PociaaGi
Zrédlo: gra powszechnie znana

Trains to gra przeprowadzana réwniez z podzialem na
grupy stojace w rzedach, czyli pociagi. Tym razem jednak
stojg one tytem do tablicy badz tez po prostu tylem do na-
uczyciela. Tylko gracze stojacy jako ostatni w rzedach moga
sie odwrdci¢ i popatrzeé na obrazek. Nastepnie musza go
zilustrowac gestykulacja osobie stojacej przed nimi, ktéra
klepia najpierw w ramie, aby wiedziala, ze moze si¢ do nich
odwrdéci¢. Wiadomo$¢ jest przekazywana po kolei doktad-
nie w ten sam sposéb. Jedynymi uczniami, ktérzy moga sie
odezwad, sa gracze stojacy na poczatku rzedéw. Kiedy slo-
wo w postaci ruchu do nich dotrze, musza je wypowiedzie¢
na glos. Punkt wedruje do najszybszej druzyny.



NAUCZANIE DZIECI

TYLEM DO TABLICY

Zrédlo: gra powszechnie znana

Back to the Board (B2B) jest gra malo wymagajaca, jesli
chodzi o potrzebne materiaty dydaktyczne, a moze by¢ za-
stosowana z réznymi modyfikacjami we wszystkich gru-
pach wiekowych, na wszystkich poziomach jezykowych.
Przedszkolaki zostaja podzielone na dwie albo trzy grupy,
w zaleznoéci od liczby dzieci. Jedno dziecko z kazdej gru-
py siada na krzesetku, tylem do nauczyciela, a reszta stoi
przed swoim towarzyszem gry. W grupach szkolnych gra
polega na zapisywaniu przez nauczyciela stowa badz tez
pytania na tablicy (stad nazwa), a na etapie przedszkolnym
prowadzacy zajecia uzywa do tego obrazkéw. Dzieci sie-
dzace na krzesetkach stuchajg i obserwuja swoich kolegow
z grupy, prébujac odgadnac stowo z obrazka, podczas gdy
grupy staraja sie wyjasnic je poprzez tatwe opisy po an-
gielsku (podajac kolor, wielko$¢ itp.) i mowe ciala. Punkt
zdobywa druzyna, w ktérej siedzacy najszybciej odgadnie
stowo. Nastepnie nastepuje zmiana osoby na krzesetku.

ZAMIEN SIE KRZESLEM, JESLI LUBISZ BANANY
Zrédto: gra powszechnie znana

Do tej zabawy potrzebne sa krzesta — tyle, ile dzieci jest
w grupie. Ustawiamy je w kole, tak aby kazdy siedzial ple-
cami do $rodka. Jesli grupa jest spora, mozna podzieli¢
uczestnikéw na dwa mniejsze kota, aby w trakcie zabawy
nic zlego nikomu sie nie przydarzyto. Nauczyciel inicjuje
zabawe, méwiac: Change your chair if you like...1 dodajac
stowo (w zalezno$ci od omawianego tematu: jedzenie,
zwierzeta itp.). Po tym zdaniu dzieci, ktére lubia to, co wy-
mienit prowadzacy, wstaja i zajmuja inne wolne krzesto.
Zasada jest jednak taka, ze nie moze to by¢ krzesto obok,
bo gra bytaby za prosta. Osoby, ktére nie lubia tego, co
wymienil prowadzgacy, pozostaja na swoich miejscach. Juz
w pierwszej rundzie nauczyciel przylacza si¢ do zabawy,
zajmujac jedno krzesto. W ten sposéb jeden z uczestnikéw
pozostaje bez miejsca do siedzenia i to on musi wymysli¢
kolejne uzupelnienie pytania, aby siedzace na krzestach
dzieci z nich wstaly i umozliwily mu dofaczenie do kota.
Dzigki tej zabawie dzieci utrwalaja poznane stownictwo.
Bardzo czesto zdarza sie tak, ze uczniowie specjalnie nie
zajmuja wolnych krzesel, aby méc sterowaé zabawa i wy-
mysla¢ swoje komendy.

MUZYCZNE KRZESEA
Zrédto: gra powszechnie znana

Jak sama nazwa wskazuje, i w tej zabawie potrzebne sa
krzesta.Ustawiamy je w kolo. Dodatkowo jednak pro-
wadzacy musi przygotowaé male obrazki z wybranej
kategorii sfownictwa (mozna je wydrukowaé ze wspo-
mnianych wczesniej stron z flashcards), ktére przy-
kleja pod kazdym krzestem. Dzieci zajmuja miejsca,
siadajac plecami do $rodka kota. Nauczyciel wiacza mu-
zyke, co jest znakiem dla uczestnikdw, ze maja wstaé
i taficzy¢ czy tez skakaé, poruszajac sie po zewnetrznej
stronie kola z krzesel. Kiedy uslysza, ze piosenka zosta-
ta zatrzymana, zajmuja jedno krzeslo. Nauczyciel podaje
wtedy jedno stowo, a uczniowie sprawdzaja, czy to wta-
$nie pod ich krzestem znajduje sie obrazek przedstawia-
jacy je. Osoby, ktére znajduja to stowo, pozostaja juz na
miejscach i nie poruszaja sie w trakcie odtwarzania mu-
zyki. Wygrywa uczen, ktéremu udalo sie oming¢ krzesta
z wymienianymi przez nauczyciela stowami.

GRA Z KOSTKA
Zrédlo: gra powszechnie znana

Ta gra sprawdza sie tylko wtedy, kiedy tatwo jest naryso-
wac to, czego dotyczy sfownictwo, ktére chcemy ¢wiczy¢.
Dzieci podzielone sa na grupy cztero- lub piecioosobowe.
Musimy jednak pamieta¢, ze musi to by¢ parzysta licz-
ba grup, aby grupy mozna bylo potaczy¢ w pary. Kazda
para grup dostaje jedna kostke (najlepiej duza, zeby na-
uczyciel mégl z daleka nadzorowac ilo$¢ wyrzuconych
oczek) oraz czyste kartki i oléwki dla kazdego gracza.
Prowadzacy przedstawia przygotowana przez siebie
plansze z instrukcja albo rysuje ja na tablicy. Na instruk-
cji znajduja sie poszczegélne $cianki kostki z oczkami,
a przy kazdej z tych $cianek ilustracja danego slowa. Dla
przyktadu instrukcje z owocami: 1 to banan, 2 to jabtko,
3 — §liwka, 4 — truskawka, 5 — kiwi, a 6 to gruszka.
Rozpoczyna gracz z pierwszej druzyny i wyrzuca dla
swojej grupy jedna z sze$ciu cyfr, co oznacza, ze cala dru-
zyna musi narysowa¢ owoc odpowiadajacy tej cyfrze. Na-
stepnie rzuca dziecko z drugiej druzyny dla swoich wspét-
zawodnikéw, po czym grupa rysuje. Graja na zmiane,
do momentu, az jedna z druzyn uzbiera wszystkie owo-
ce. Jezeli danej grupie wypada kilka razy ta sama liczba
oczek, musi rysowac ten sam owoc po raz kolejny. Nie-
stety, duzym minusem tej gry jest jej losowy czas trwa-
nia. Jesli mamy wiecej par druzyn grajacych ze sobg, bar-
dzo prawdopodobne jest, ze jedna para skornczy szybciej,
a druga bedzie musiala sie dtuzej natrudzi¢, aby wyrzucié



wszystkie rodzaje owocéw. Warto wiec mie¢ w zanadrzu
dodatkowa zabawe dla tych, ktérzy szybciej skonczyli.

GRY PLANSZOWE

Sa to wcigz niezastgpione formy $wietnej zabawy. Na za-
jeciach jezykowych mozna wykorzystywaé przerdzne ich
rodzaje, a takze wersje w jezyku polskim, modyfikujac je
na uzytek zajec z jezyka obcego. Nie naleza jednak do naj-
tanszych materialéw pomocniczych, ale temu moze za-
radzi¢ dziecigca wyobraznia. Wystarcza brystol, kredki,
nozyczki i kostka do gry. Po zakoriczeniu pracy z danym
zakresem materiatu jezykowego mozna $miato poprosic,
aby to wtasnie dzieci w grupach trzy- lub czteroosobo-
wych same stworzyly swoje gry planszowe. Przyklady
juz istniejacych gier sa tu dobra inspiracja. Dzieki temu
dzieci beda wiedzialy, jak rysowaé pola, jakie zasadzki
mozna stworzy¢, jakie dodatkowe zadania sa mozliwe,
jak zaprojektowaé wlasne pionki. Oczywiscie Internet
jako skarbnica materialéw dla nauczycieli gotowych do
wydrukowania i w tym przypadku nas nie zawodzi. Przy-
kladows strong internetows, juz wspomniang w artyku-
le, jest www.mes-english.com, gdzie préocz dlugiej listy
przygotowanych gier karcianych i planszowych, mozna
znalez¢ generatory, w ktére wpisujemy interesujace nas
stownictwo, i za sprawa jednego klikniecia uzyskujemy
gotowa do wydruku plansze gry. Natomiast generator na
stronie: http://dobblemania.pl/ pozwoli nam przygoto-
waé popularng w ostatnich latach gre Dobble, ¢wiczaca
spostrzegawczo$¢ i utrwalajaca stownictwo.

BIALE TABLICZKI
Zrédlo: gra powszechnie znana

Nie ma chyba dziecka, ktére nie lubitoby maza¢ po tabli-
cy. Swietnym pomystem jest przygotowanie sobie fatwej
pomocy dydaktycznej, ktéra postuzy przez caly rok, a da
nam wiele mozliwosci. Do wykonania jej potrzebna jest
biata kartka z bloku rysunkowego i koszulka do segregato-
ra. Wsuwamy karte do koszulki i biala tablica gotowa. Te-
raz tylko marker i chusteczka do $cierania. W zaleznosci
od checi, mozna przygotowac tyle tabliczek, aby starczyto
dla kazdego dziecka z grupy, albo jedna na pare. Mozli-
wosci, jakie daja takie tabliczki, sa ograniczone tylko wy-
obraznia nauczyciela.

Zajecia z duza grupa przedszkolakow moga by¢ $wietng zabawa!

Gry i zabawy to nieodlaczny element Zycia dzieci. Dzieki
nim rozwija sie wyobraznia, ujawniaja sie talenty, wzboga-
ca sie wiedza. Poprzez zabawy najlepiej jest przekazywaé
i utrwala¢ material jezykowy. Zaprezentowane gry i zaba-
wy to tylko kilka mozliwych przykladéw. Nie trzeba sie tez
martwié¢, ze nauczycielowi nie wystarczy pomystéw, aby
zaciekawi¢ dzieci. One potrzebujg powtarzalnosci, uwiel-
biaja powiela¢ schematy. Przeciez jesli prowadzacy zajecia
zapomni chocby o piosence na powitanie czy innym ry-
tuale spotkania, zawsze znajdzie si¢ uczen, ktéry sie o to
upomni...

The world's largest ranking of countries by English skills [on-
line] [dostep 01.03.2017] <http://www.ef.pl/epi/>

MAGDALENA WOJCIK-GUGULSKA Nauczycielka jezy-
ka angielskiego w szkole podstawowej i gimnazjum. Doktorantka UO
w dziedzinie jezykoznawstwa stosowanego. Jej zainteresowania nauko-
we obejmuja badania nad motywacja w nauczaniu i uczeniu si¢ jezykow
obcych.
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http://www.mes-english.com

AGNIESZKA
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Jezyk obcy to nie tylko nauka stow i gramatyki, ale takze poznanie kultury danego
kraju. Warto wprowadza¢ je juz od najmtodszych lat, by uwrazliwi¢ dzieci na réz-

norodnosé, zaznajomi¢ z danym krajem i jego dorobkiem kulturowym oraz przed-
stawi¢ im ciekawostki z nim zwigzane. Jak zatem przystepnie - poprzez zabawe
- przyblizy¢ przedszkolakom Francje? Oto scenariusz zajed, ktére zaciekawig kaz-

dego malucha!

Temat lekcji: Vive la France — poznajemy kulture Francji.
Typ szkoly: przedszkole, szkota podstawowa I-III
Poziom nauczania: Al

—  komunikacyjne: dziecko potrafi si¢ przywitac i poze-
gna¢ po francusku, dziecko rozumie zwrot ,,on prend
+ nazwa $rodka transportu”;

— jezykowe: dziecko potrafi wymieni¢ podstawowe
$rodki transportu, nazwy ubran i kolory, dziecko ro-
zumie prosty przepis kulinarny;

—  socjokulturowe: dziecko potrafi wymieni¢ rzeczy
zwiazane z Francja, w tym: zabytki, przysmaki, kolo-
rystyke flagi Francji.

Techniki pracy: burza mézgéw, praca plastyczna indywi-
dualna oraz grupowa, zabawy ruchowe na dywanie, wier-
szyk-masazyk, zabawy z obrazkami.

WsTEP

1. Mamy goscia! (czas: ok. 6 min.)

Zapraszamy do dzieci maskotke o imieniu Pierre (lub in-
nym dowolnym francuskim), ktéra przyjechata wtasnie
z Francji. Wita sie z dzie¢mi francuskim Bonjour. Chce
przedstawi¢ dzieciom swdj kraj.

Na poczatku robimy burze moézgéw i pytamy dzieci
o to, co kojarzy im sie z Francja. Nastepnie (w zalezno-
$ci od mozliwosci sali) pokazujemy dzieciom prezentacje
przedstawiajaca:
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— mape Europy, przyblizenie na Francje, wskazanie
stolicy,

—  symbole Francji: flage, hymn,

—  podstawowe zabytki Paryza: wieza Eiffla, Luwr, Luk
Triumfalny (z krétkim opisem),

—  Disneyland (budzacy ogromne emocje u dzieci),

—  kuchnia francuska: bagietki, croissanty, tarty, sery,
nalesniki, §limaki, zabie udka itp.,

— francuska moda, bizuteria, kosmetyki i perfumy,

—  bajki i basnie francuskie: m.in. Ch. Perraulta,

—  francuska sztuka, malarstwo,

—  polalawendy, winnice, géry i Lazurowe Wybrzeze.

Nasz go$¢ nazywa dane rzeczy po francusku.
Cel: zapoznanie dzieci z kultura francuska, ostuchanie ich
z francuskim nazewnictwem.

Cze$¢ WLASCIWA ZAJEC

2. Tricolores! (ok. 3-6 min., w zaleznosci od techniki)
Proponujemy dzieciom prace plastyczna: wykonanie fran-
cuskiej flagi. W tym celu przygotowujemy kartke z kon-
turami flagi i proponujemy jedna z technik: wydzieranie,
kolorowanie, malowanie, ukladanie z kulek z krepy odpo-
wiednich koloréw flagi. Dodatkowo ¢wiczymy z dzie¢mi
nazwy koloréw po francusku.

Opcjonalnie: dzieci moga narysowac wieze Eiffla w dwéch
wariantach: narysowanie wiezy z wielkiej litery A wg
wskazdwek na Ryc. 1 lub dorysowanie lustrzanego odbicia
wiezy po otrzymaniu kartki z narysowana jej pofowa.


https://pl.wikipedia.org/wiki/Plik:Europa-mapa_polityczna.png
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:France-CIA_WFB_Map.png
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:France-CIA_WFB_Map.png
https://pl.wikipedia.org/wiki/Plik:Civil_and_Naval_Ensign_of_France.svg
https://www.youtube.com/watch?v=R3IvXo0W1YI
https://pl.wikipedia.org/wiki/Plik:Pary%C5%BC_wie%C5%BCa_4_mod.jpg
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Louvre_2007_02_24_c.jpg
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:%C5%81uk_triumfalny.jpg?uselang=pl
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:%C5%81uk_triumfalny.jpg?uselang=pl
https://pixabay.com/pl/photos/disneyland%20paris/
https://pixabay.com/pl/pod%C5%82u%C5%BCnymi-chleb-%C5%BCywno%C5%9B%C4%87-je%C5%9B%C4%87-piec-246424/
https://pixabay.com/pl/pary%C5%BC-%C5%9Bniadanie-croissant-rano-995363/
https://pixabay.com/pl/ciasto-tarta-s%C5%82odki-apartamenty-802188/
https://pixabay.com/pl/ser-struktura-smakosz-pyszne-2205913/
https://pixabay.com/pl/nale%C5%9Bniki-krepa-nale%C5%9Bnik-s%C3%BCsspeise-2020870/
https://pixabay.com/pl/nale%C5%9Bniki-krepa-nale%C5%9Bnik-s%C3%BCsspeise-2020870/
https://pixabay.com/pl/smakosz-escargots-%C5%9Blimaki-czosnek-749562/
https://pixabay.com/pl/%C5%BCabie-udka-panierowane-%C5%BCabich-udek-1896964/
https://pixabay.com/pl/pokaz-mody-moda-wybiegu-wz%C3%B3r-1746596/
https://pixabay.com/pl/bi%C5%BCuteria-naszyjnik-wystawa-sklepowa-1159685/
https://pixabay.com/pl/kosmetyki-perfumy-r%C3%B3%C5%BCowe-szminka-1087752/
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Cinderella_by_Elena_Ringo.jpg
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Claude_Monet,_Impression,_soleil_levant.jpg
https://pixabay.com/pl/klasztor-lawenda-pole-levandu%C4%BEov%C3%A9-2258291/
https://pixabay.com/pl/gospodarstwa-owoce-winogrona-1837298/
https://pixabay.com/pl/villefranche-sur-mer-morze-190463/

ryc. 1. Wieza Eiffla krok po kroku.

Cel: utrwalenie barw flagi Francji, ¢wiczenie motoryki
matlej, nauka koloréw.

3. Pakujemy sig! (ok. 3 min.)

Zaproszenie na wycieczke: przygotowujemy walizke
(z kartonu lub papieru) oraz obrazki przedstawiajace
ubrania. Dzieci po kolei pakuja ja, wkladajac do srodka
wymienione rzeczy. Mozna zabawe zréznicowaé w zalez-
nosci od pory roku, np. na lato wybieraja sposréd wszyst-
kich obrazkéw tylko letnie ubrania.

Cel: poznanie nazw ubran, ¢wiczenie umiejetnosci segre-
gowania ubran w zaleznosci od pory roku, wykonywanie
czynno$ci pakowania przed wyjazdem.

4. Lecimy do Francji! (ok. 3 min.)

Stuchajac piosenki Le voyage w wykonaniu Henriego Désa
i widzgc obrazki przedstawiajace $rodki transportu, dzie-
ci je imituja. Pokazujac obrazek, nazywamy po francusku
poszczegdlne pojazdy, np. nous prenons un avion. Gdy
muzyka si¢ zatrzymuje, nastepuje przesiadka, tzn. wska-
zujemy i nazywamy kolejny obrazek, dzieci ,przesiadaja
sie” i na dZzwiek muzyki udaja kolejny $rodek transportu.
Mozemy tez pozwoli¢ im odgadngd, jaki bedzie kolejny
pojazd, odtwarzajac im nagranie odglosu srodku trans-
portu. Wykorzystujemy obrazki przedstawiajace np. sa-
molot, pociag, rower, statek, samochdd, autobus.

Cel: francuskie nazwy srodkéw transportu, rozpoznawa-
nie odgloséw pojazdéw, umiejetnos¢ imitacji, wykonywa-
nie czynno$ci do muzyki.

Do Francji przez zabawe

5. Voila! Jestesmy! (ok. 3 min.)

Przygotowujemy po trzy obrazki (zabytki z ¢w. 1) z Wieza
Eiffla, Lukiem Triumfalnym i Luwrem, a nastepnie roz-
ktadamy je na podtodze. Dzieci do muzyki styszanej w tle
spaceruja po Paryzu, na hasto np. La Tour Eiffel! dzieci
zbieraja si¢ przy wyznaczonym obrazku.

Cel: rozpoznawanie i utrwalanie nazw zabytkéw, ¢wicze-
nie orientacji i refleksu.

6. Czas cos zjesc¢! (ok. 5 min.)

Ustawiamy dzieci w kregu w taki sposéb, by mogly ,ry-
sowac¢” sobie nawzajem na plecach i zapraszamy do
swierszyka-masazyka” Proponujemy wykonanie nale-
$nikéw na plecach sgsiada. Najpierw dzieci wymieniaja
sktadniki, a nastepnie wykonuja czynnoéci wedtug wska-
zéwek Pierre’a przekazywanych po francusku:

On ajoute de la farine, du lait et deuxoeufs.

On donne un peu de sel. On mélange tout.

Ensuite on prend une poéle et on cuit des crépes.

Elles sont prétes a manger. Vous pouvez ajouter ce que
vous aimez!

Bon appetit!

Pytamy dzieci, z czym lubia jes¢ nale$niki, i kazde z nich
»naklada” na swéj nalesnik to, na co ma ochote.

Cel: poznanie przepisu na wykonanie nalesnikéw, nasla-
dowanie czynno$ci kuchennych, wzmacnianie relacji mie-
dzy dzie¢mi, oswajanie z dotykiem.



NAUCZANIE DZIECI

PLAKAT Wykonany z grupg przedszkolng 5-latkdéw podczas zaje¢ wedtug niniejszego scenariusza.
Fot.: Agnieszka Wierzchostawska

Podsumowanie

7. Vive la France! (ok. 6-10 min)
Utrwalamy wiedze: z przygotowanych wcze$niej materia-
tow (wycinkéw z gazet, ulotek, pocztéwek i innych ma-
teriatéw zwigzanych z Francja) przygotowujemy plakat.
Dzieci segreguja obrazki i przedmioty na: kuchnie, mode,
zakupy itp., a nastepnie naklejaja je na brystol. Weczesniej
rysujemy na nim kontur mapy Francji, zaznaczamy sto-
lice, doklejamy wieze Eiffla, troche lawendy, prébke ko-
smetyku/perfum (przyktad mapy na zdjeciu). Po umiesz-
czeniu na mapie wszystkich elementéw, maskotka Pierre
dziekuje dzieciom za wspélna zabawe (merci) i zegna sie
(au revoir) podajac dzieciom lapke.

Zadanie to nadaje si¢ na osobne, kolejne zaje-
cia — wéwczas dzieci same przynosza materialy z domu

i/lub wycinaja je z przyniesionych przez nauczyciela
ulotek/gazetek.

Cel: praca w grupie, ¢wiczenie umiejetnosci grupo-
wania wg kategorii, kreatywnosci, utrwalenie wiadomosci
zwigzanych z Francja.

Konspekt zawiera liczne hipertacza aktywne w wersji elek-
tronicznej wydania.

AGNIESZKA WIERZCHOSEAWSKA Absolwentka
Nauczycielskiego Kolegium Jezykowego w Toruniu w zakresie jezy-
ka francuskiego, filologii francuskiej na UMK w Toruniu oraz KPSW
w Bydgoszczy w zakresie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej.
Nauczycielka jezyka francuskiego w przedszkolu. Czlonek stowarzysze-

nia Prof-Europe.
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JOANNA PITURA
RAFAL KARON
ALEKSANDRA KOTULSKA

Uczelnia wyzsza i liceum ogdlnoksztatcgce sg instytucjami dziatajgcymi na rzecz do-
bra spotecznego, ktérych wspodtpraca moze bycé korzystna i wzbogacajaca dla obu
stron. Dzieje sie tak dlatego, ze cele strategiczne kazdej z nich w pewnym punkcie

sie zbiegaja, uzasadniajgc potrzebe - lub wrecz koniecznos¢ - wspodtpracy w ramach
rozmaitych przedsiewzie¢ edukacyjnych.

wspdlczesnej szkole méwi sig, ze ma

wszechstronnie rozwija¢ kazdego ucznia.

By zapewni¢ indywidualny rozwdj

uczniéw, szkola musi wiec stwarza¢ do

tego mozliwie najlepsze warunki. To ozna-
cza podejmowanie réznych dziata, w tym takze sieganie do
zasobéw istniejacych poza szkola, ktérych wykorzystanie
daje dodatkowe, petniejsze mozliwosci rozwojowe. Z kolei
dla uczelni wyzszej, obok ksztalcenia studentéw oraz pro-
wadzenia badanin naukowych, wazne sg wspdlpraca i dzia-
fanie na rzecz szeroko pojetego otoczenia spotecznego —
na poziomie lokalnym, regionalnym i krajowym. Dlatego
uczelnie angazuja sie¢ w rézne inicjatywy edukacyjne, m.in.
takie jak wyklady otwarte czy warsztaty. Pojawia sie zatem
plaszczyzna wspdtpracy, w ramach ktérej mozna realizowad
wspomniane cele w sposéb adekwatny do potrzeb kazdej
z instytucji.

Wyklady akademickie sa od pewnego juz czasu do-
ceniane i uznawane w planowaniu zaje¢ dodatkowych dla
uczniéw ze szkoét ponadgimnazjalnych w Polsce. Umozli-
wiaja one m.in. rozwéj zainteresowan uczniéw oraz po-
glebienie ich wiedzy. Wydaje si¢ zatem, ze organizacja wy-
ktadoéw jest warto$ciowa inicjatywa, w ktérej przejawiaé
sie moze wspodlpraca uczelni wyzszej i szkoly. Proble-
mem jest jednak fakt, ze ze wzgledéw logistycznych z ta-
kich wyktadéw korzysta¢ moga gléwnie uczniowie z tych
o$rodkow, w ktdrych istniejg uczelnie wyzsze. To oznacza

nieréwnos¢ w dostepie do tych zasobéw, na niekorzysé
uczniéw mieszkajacych poza duzymi miastami.

Poszukujac rozwigzania tego problemu, mozna po-
mysle¢ o wykorzystaniu mozliwosci, jakie stwarzaja Inter-
net i technologia informacyjno-komunikacyjna i transmi-
towac wyklady w czasie rzeczywistym. Ze wzgledu na brak
udokumentowanych praktyk i doswiadczen w tym zakre-
sie, pojawia sie wiec potrzeba dokonania préby transmi-
sji takich wyktadéw i ocena ich realizacji pod katem tech-
nicznym i merytorycznym. Wyniki préb bylyby istotne
w kontek$cie podejmowania inicjatyw w instytucjach na
wszystkich szczeblach edukacyjnych, w ktérych odleglosé¢
mogtaby by¢ czynnikiem utrudniajacym lub uniemozli-
wiajacym wspdtprace.

Jesienig 2016 roku zainicjowano wspoélprace Studenckiego
Kota Naukowego SNEC dziatajacego w Instytucie Neofilo-
logii Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie
oraz XXI Liceum Ogélnoksztatcacego im. Hugona Kotta-
taja w Warszawie. Ze strony Kofa w organizacje i trans-
misje wykladéw akademickich z Krakowa zaangazowani
byli Rafal Karoni — student filologii angielskiej i cztonek
Kota, oraz dr Joanna Pitura — pracownik uczelni, opiekun
naukowy Kota. W koordynacji prac w warszawskim LO
uczestniczyta Aleksandra Kotulska — anglistka i wycho-
wawczyni klasy II o profilu jezykowym.
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Wspdlnie podjeto dzialania majace na celu zwery-
fikowanie mozliwosci prowadzenia zdalnych wykladéw
akademickich dla uczniéw liceum. W szczegdlnosci dazo-
no do uzyskania odpowiedzi na dwa pytania:

Pytanie I: Jakie warunki i rozwigzania techniczne sg opty-
malne w organizacji zdalnych wyktadéw dla liceum?
Pytanie 2: Jaka jest edukacyjna warto$¢ zdalnych wykta-
dow dla licealistow?

Aby odpowiedzie¢ na powyzsze pytania, zorganizo-
wano dwa wyklady, oba w jezyku angielskim, transmito-
wane z budynku Instytutu Neofilologii UP w Krakowie.
Pierwszy wyklad, o poczatkach chrystianizacji Wielkiej
Brytanii, odby! si¢ 15 grudnia 2016 r. i trwal ok. 45 min
(30-minutowy wyklad oraz 15-minutowa sesja pytan-
-odpowiedzi). Wyklad ten transmitowany byt bezposred-
nio z pokoju osoby prowadzacej i skierowany byl wy-
tacznie do licealistéw. Drugi wyktad dotyczy! literatury
angielskiej: poezji Phillipa Larkina, a odby! sie 24 stycz-
nia 2017 r. i trwal ok. 60 minut. Osoba prowadzaca miala
wdwczas swoje planowe zajecia ze studentami na uczelni.

Dane potrzebne do udzielenia odpowiedzi na po-
wyzsze pytania zebrano za pomoca wpiséw w dzienniku
lekcyjnym. Osoby zaangazowane w projekt (Aleksandra
Kotulska, Rafat Karon, Joanna Pitura) w trakcie jego trwa-
nia prowadzily notatki zwiazane z pytaniem: ,Co robisz,
co myslisz i co czujesz w zwiazku z organizacja i transmi-
sja zdalnych wykladéw” Notatki te zostaly udostepnione
po zakoniczeniu projektu w celu dokonania jego ewaluacji
i przygotowania niniejszej publikacji.

Ponizej zamieszczono relacje dwojga organizatoréw.
Najpierw spojrzenie cztonka Kota Naukowego SNEC, Ra-
fata Karonia, ktéry byl odpowiedzialny za kwestie organi-
zacyjne w projekcie — w ten sposéb mamy nadzieje uzy-
ska¢ odpowiedz na pytanie pierwsze. Nastepna jest relacja
Aleksandry Kotulskiej, czyli perspektywa liceum, co po-
zwoli na odpowiedz na pytanie drugie.

WYKEAD 1

Pierwszym krokiem organizacyjnym ku przeprowadze-
niu zdalnego wyktadu bylto doprecyzowanie szczegétow
z opiekunka Kota oraz wystuchanie sugestii pozosta-
tych czlonkéw SNEC. Pomimo wczes$niejszych ambit-
nych planéw uznalismy, ze pierwszy wyktad powinien
by¢ zorganizowany jak najbezpieczniej ze wzgledu na
mozliwos¢ wystapienia wielu czynnikéw (sprzet, opro-
gramowanie, przewidziany czas trwania transmisji),
ktére moglyby zaburzy¢ przebieg wykladu. Najwaz-
niejsza decyzja bylo zaniechanie wstepnego pomysiu
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dotyczacego przeprowadzenia wykladu dla studentéw
(na miejscu) oraz dla uczniéw liceum (zdalnie) w tym
samym czasie.

Po ustaleniu szczegétéw i stworzeniu wstepne-
go planu transmisji, nadeszta pora na znalezienie wykta-
dowcy, ktéry podjalby sie wystapienia przed nastoletnia
publiczno$cia. Nie bylo to fatwe, poniewaz nauczycie-
le akademiccy sa zazwyczaj bardzo zajeci. Poza tym nie-
zbedne bylo skoordynowanie jednego terminu, ktéry od-
powiadalby obu stronom, oraz wynajecie w tym czasie
sali ze stabilnym dostepem do Internetu. Zdecydowali-
$my sie na napisanie maili do tych prowadzacych zajecia
na uczelni, ktérych zainteresowania naukowe mieszcza sie
w tematyce zdalnych wyktadéw, z propozycja wystapienia
z jednym z nich. Niestety, wiekszo$¢ odpowiedzi okaza-
ta si¢ negatywna z powodu braku czasu i zaangazowania
w inne projekty. Jednak udato sie uzyska¢ zgode dwdch
wykladowcdw.

Od tego momentu dzialania organizacyjne zaczely
nabiera¢ tempa. Kolejnym moim zadaniem byt wtedy pro-
ces koordynacji i ustalania terminu. Na szcze$cie liceum
w Warszawie bylo bardzo elastyczne, dostosowalo sie do
proponowanych przez nas terminéw i po wymianie kilku
maili udato sie wybra¢ dogodny dla wszystkich czas.

W dniu pierwszego wyktadu, wraz z opiekunka Kota,
zdecydowali$my sie na prébne pofaczenie ze szkoty jesz-
cze przed wystapieniem. Byl to dobry pomyst, poniewaz
okazalo sie, ze polaczenie kablem Ethernet jest zdecydo-
wanie stabilniejsze od Wi-Fi podczas potaczenia za pomo-
ca programu Skype.

Pierwszy wyktad sktadal sie z trzech etapéw. Naj-
pierw (przed wyktadem) uczniowie mieli za zadanie prze-
czyta¢ krotki material Zrédlowy, nastepnie stuchali wy-
ktadu transmitowanego za pomoca programu Skype, a na
koniec podzielili sie na grupy, by wymysli¢ i zada¢ pytania
prowadzacemu podczas sesji pytan i odpowiedzi podsu-
mowujacej caly wyklad.

Pomimo poczatkowych probleméw z poglosem oraz
znalezieniem odpowiednio dlugiego kabla Ethernet, wy-
ktad wypad!l naprawde dobrze. Dzieki temu, ze bylismy
w stalym kontakcie sms-owym z koordynatorka w li-
ceum, problemy sprzetowe zostaly fatwo i szybko rozwia-
zane: glo$niki odsunieto od laptopa znajdujacego sie w li-
ceum w Warszawie, a komputer na uczelni w Krakowie
troche przyciszono i w ten sposéb poglos prowadzace-
go wyklad zostal wlasciwie wyeliminowany. Uczniowie li-
ceum rozumieli prowadzacego (mdéwiacego po angielsku)
i mimo poczatkowej niesmiatosci byli chetni, by zada-
wacé pytania dotyczace wykladu. Wydaje mi sie, ze dato to
uczniom mozliwo$¢ poczucia sie jak studenci i sprawito,



ze nabrali pewnoéci siebie w zwiazku ze swoimi umiejet-
nosciami dotyczacymi jezyka angielskiego — przeciez ro-
zumieli profesora akademickiego oraz potrafili nawiazaé
z nim rzeczowy dialog! Takie dziatania musza mie¢ pozy-
tywny wplyw na afektywna sfere nauki jezyka angielskie-
go, zwlaszcza gdy uczniowie zaczynajg mysle¢ o przyszio-
$ci i o kolejnym etapie swojej edukacji.

WYKEAD 2

Po pierwszym wykladzie poczuliémy sie pewnie jako
organizatorzy i projektanci zdalnych wyktadéw i posta-
nowilismy péjs¢ krok dalej. Postanowilismy zastosowaé
dodatkowe narzedzia online oraz zdecydowalismy si¢ na
powrdt do pierwotnego planu, ktéry zaktadal przeprowa-
dzenie wykltadu dla studentéw ze zdalnym wyktadem dla
uczniéw liceum w tym samym czasie.

Majac juz do$wiadczenie, sprawnie skoordynowa-
tem termin wyktadu oraz stworzylem plan transmisji, kto-
ry — po poprawkach prowadzacego oraz sugestiach opie-
kunki Kofa — zostal zaktualizowany i odestany zaréwno
do wyktadowcy, jak i koordynatorki projektu w warszaw-
skim liceum. Ponadto, doprowadzilem do stworzenia
dwéch zadan z wykorzystaniem aplikacji Padlet (padlet.
com), w ktérych rozwiazywaniu mieli uczestniczy¢ jedno-
czes$nie uczniowie liceum i studenci UP.

Wyklad byl transmitowany réwniez przy zastosowa-
niu programu Skype i skladat sie z czterech czesci. Wykta-
dowca dokonal interpretacji dwéch utworéw Larkina,
z ktérymi uczniowie liceum mieli zapozna¢ si¢ przed wy-
ktadem. Nastepnym etapem bylo wykonanie zadan w apli-
kacji Padlet, z wykorzystaniem smartfonéw uczniéw li-
ceum i studentéw UP, podzielonych na grupy. Uczniowie
mogli uzyska¢ dostep do zadania poprzez linki zapisane fi-
zycznie na tablicy (Zadanie 1.: https://goo.gl/Zz3Ziz, Za-
danie 2.: https://goo.gl/eDU2rV) oraz poprzez zeskanowa-
nie kodéw QR swoimi telefonami bezposrednio
z wy$wietlonego Padletu (kody i linki nadal dzialaja, jednak
dodawanie nowych komentarzy zostato zablokowane).

Rys. 1. Zad. 1. — tre$¢ zadania oraz od-
powiedzi uczniéw LO i studentéw UP;
https://goo.gl/Zz3Ziz

Rys. 2. Zad. 2. — tre$¢ zadania oraz od-
powiedzi uczniéw LO i studentéw UP;
https://goo.gl/eDU2rV

O zdalnych wyktadach akademickich, czyli licealisci w roli studentow anglistyki

Ekran Padlet zostat wy$wietlony na rzutnikach w Warsza-
wie i w Krakowie i postuzyt za wirtualna tablice, prezentu-
jaca wspoélne poczynania licealistéw i studentéw. Finalng
czescia wyktadu bylo przedstawienie przez wykladowce
krytyki poezji Larkina w wykonaniu Czestawa Mitosza.

Nauczeni do$wiadczeniem plyngcym z pierwszego
wykladu, nie borykaliSmy sie juz z problemem poglosu,
a uzyskanie polaczenia poszto sprawniej niz za pierwszym
razem. Ponadto cyfrowe zadania z wykorzystaniem Padlet
okazaly sie ciekawe zaréwno dla ucznidéw, jak i studentéw,
ktérzy chetnie umieszczali tam swoje komentarze.

Niestety, ze wzgledu na ustawienia narzedzia, nie-
ktére posty zachodzily na siebie i poczatkowo powstato
pewne zamieszanie. Posty licealistéw i studentéw musia-
fem na biezaco porzadkowa¢, a wystarczylo przeciez na
etapie przygotowania do pracy wybra¢ opcje ,Grid” za-
miast ,Freeform” w ustawieniach tablicy. Dodatkowo, ze
wzgledu na potaczenie dwéch czynnikéw, tzn. braku ze-
wnetrznego mikrofonu bezprzewodowego (wykladowca
stal i byl w znacznej odlegto$ci od mikrofonu w laptopie)
oraz symultaniczne prowadzenie wykladu dla dwéch grup
publicznoéci, wypowiedZ prowadzacego byla trudniej-
sza do zrozumienia dla uczniéw liceum niz w przypadku
pierwszego wykladu, ktéry odbyt sie w bardziej kontrolo-
wanym $rodowisku. Trudnoscia okazalo sie wreszcie wy-
$wietlanie prezentacji — liceum otrzymato prezentacje Po-
werPoint i uczniowie sami musieli zmieniac¢ slajdy.

Po wykladzie mieliSmy mieszane uczucia. Z jednej
strony zauwazyliémy, ze temat wybrany przez prowadzg-
cego okazal sie ciekawy dla uczniéw liceum i, pomimo nie
najdogodniejszych ustawiert Padletu, oba zadania zakorni-
czyly sie sukcesem. Z drugiej strony, ujawnily sie proble-
my organizacyjne: zalowaliémy braku bezprzewodowe-
go mikrofonu oraz programu do dzielenia si¢ ekranem
prowadzacego, co pozwoliloby na poprawienie komfortu
zdalnego odbioru wykladu dla audytorium.

Pomimo opisanych probleméw, mysle, ze studenci
i uczniowie byli zadowoleni z podjecia tak innowacyjnej
inicjatywy, poniewaz stanowito to dla nich ciekawa od-
skocznie od codzienno$ci, umozliwito uczniom na (zdal-
ne) poznanie $rodowiska akademickiego oraz pozwolito
im w pewnym stopniu na poczucie si¢ jak studenci. Po-
nadto umozliwia to nam bardziej realistycznie planowaé
przyszte zdalne wyklady i inne ,,cyfrowe” inicjatywy.

WYKEAD 1
W roku szkolnym 2016/2017 odbyly sie dwa pierwsze wy-
ktady dla uczniéw II klasy o profilu jezykowo-kulturowym
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XXI Liceum Ogodlnoksztalcacego im. Hugona Kolataja
zorganizowane przez krakowski Uniwersytet Pedago-
giczny. Kiedy dr Joanna Pitura zaproponowata zorganizo-
wanie zaje¢ przez Internet, dyrekcja szkoty natychmiast
wyrazila zainteresowanie projektem. Mnie przypadta rola
koordynatora i moge powiedzie¢, ze wstepna wspdtpraca
z organizatorami byla czysta przyjemnoscig. Informacje
o terminach, materialy dodatkowe oraz plany pracy otrzy-
mali$my odpowiednio wczesniej. Pod wzgledem organi-
zacyjnym wszystko zostalo dopiete na ostatni guzik, ale
powstaje pytanie, czy warto byto takie wyktady organizo-
wac ze wzgledéw edukacyjnych?

Z mojego punktu widzenia, jako nauczyciela jezyka
angielskiego w liceum, zdecydowanie tak. Pierwszy wy-
ktad byl zatytutowany ,Poczatki chrzescijanstwa w Wiel-
kiej Brytanii” Stanowit on dla licealistéw wyzwanie pod
wieloma wzgledami. Przed wyktadem wszyscy zadawa-
li sobie pytania ,Czy damy rade skupi¢ sie tak diugo?’,
~Czy bedziemy mieli problemy ze zrozumieniem tresci?”
i wreszcie ,Czy bedzie nudno? Przeciez wszyscy stysze-
li opowiesci o koszmarnych wyktadach ciggnacych sie dla
stuchaczy w nieskoriczono$¢” Pomimo licznych watpliwo-
$ci wszyscy uczniowie stawili si¢ na zajecia punktualnie,
ciekawi nowego do$wiadczenia.

Wyklad zostal przygotowany z duza dbatoscia o po-
trzeby uczniéw szkoly sredniej. Przede wszystkim, tydzien
wczeéniej uczniowie otrzymali materialy majace przygo-
towac ich do zaje¢ pod wzgledem historycznym oraz lek-
sykalnym. Dzieki temu bardziej zainteresowani tematem
mogli poszuka¢ dodatkowych informacji i przeczytac wie-
cej we wlasnym zakresie. Ci mniej zaangazowani otrzy-
mali wsparcie leksykalne potrzebne do uczestniczenia
w zajeciach. Réwniez w czasie wyktadu zadbano o to, aby
przekaz byl zrozumialy: czy to przez dostosowanie pozio-
mu jezykowego do poziomu C1, czy tez przez przettuma-
czenie pojedynczych fraz i wyrazei na jezyk polski. Wy-
ktad pelen byl ciekawostek oraz interesujacych faktéw,
a styl prowadzenia oraz zmiany intonacji nie pozwolily
uczniom na dekoncentracje. Bardzo dobrze dobrana zo-
stala jego dlugo$¢: trwatl 30 minut, a nastepnie uczniowie
mieli chwile na przygotowanie pytan. W tej konkretnej
grupie uczniéw nie ma zbyt wielu oséb chetnych do ak-
tywnego uczestnictwa w dziataniach na forum klasy, co
wynika z predyspozycji emocjonalnych i psychicznych.
Zwykle moi uczniowie pracujg bardzo aktywnie w parach,
ale niezbyt chetnie wypowiadaja sie przy calej klasie. Po-
mimo tego, znaleZli si¢ $miatkowie, ktérzy zadali pytania
wyktadowcy.

Wrazenia uczniéw po wykladzie byly pozytyw-
ne, a ewentualne uwagi krytyczne dotyczyly probleméw
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technicznych. Pod koniec zajeé¢ pojawily sie niewielkie
ktopoty z dzwiekiem, najprawdopodobniej zwigzane z ja-
koscia polaczenia. Dla czeéci oséb stanowily one utrud-
nienie, niemniej jednak wszyscy sumiennie wystuchali
wyktadu do konca i, jak sie od razu okazato, klopoty tech-
niczne nie byly na tyle powazne, zeby uniemozliwi¢ zro-
zumienie tresci wykladu, dlatego tez nie informowali$my
o sytuacji na biezaco.

Moim zdaniem, najwazniejszym pozytywnym
aspektem zorganizowania wyktadu byt sukces, jaki odnie-
$li uczniowie w zrozumieniu jego treéci. Bylo to bardzo
satysfakcjonujace do$wiadczenie, dzieki ktéremu ucznio-
wie otrzymali konkretng informacje na temat osiagnie-
tych postepédw — nie poprzez stopnie, punkty czy procen-
ty, ale w realnej sytuacji, ktéra odbiegala od tego, co do tej
pory znali. Nie byl to test ani odpowiedz ustna w trakcie
lekeji, réwniez pod wzgledem zaawansowania jezykowe-
go wyklad byl nieporéwnywalnie trudniejszy od rozméw
prowadzonych w czasie wyjazdéw zagranicznych. Dat on
zatem uczniom jasng ocene tego, ile materialu zdotali opa-
nowac w czasie nauki w liceum i jakie postepy poczynili.

WYKLAD 2

Drugi wyklad, o poezji Philipa Larkina, pod wzgledem
doboru tematyki byt réwniez strzalem w dziesiatke. Spe-
cyfika poezji Larkina i nawiazania do twérczo$ci Czesta-
wa Milosza sprawily, ze temat byl ciekawy réwniez dla
nastolatkéw. Tak jak w przypadku poprzedniego wykladu,
uczniowie otrzymali dodatkowe materialy tydzien wcze-
$niej. Tym razem byly to wiersze poety, z ktérymi ucznio-
wie mieli zapozna¢ sie przed wykladem.

Formufa wykladu zostala starannie przemyslana
przez organizatoréw i prowadzacego. Po pierwsze, ucznio-
wie liceum uczestniczyli w nim razem ze studentami, co
stwarzalo okazje do poznania opinii i sposobu wypowia-
dania sie ludzi w zblizonym wieku, ale starszych, bardziej
dojrzatych i niefunkcjonujgcych juz w srodowisku typowo
szkolnym. Po drugie, w trakcie wykladu uczniowie wraz
ze studentami mieli okazje skorzysta¢ z aplikacji Padlet,
co niewgtpliwie stanowilo urozmaicenie wykladu. Do-
step do pytan uczniowie uzyskali poprzez zeskanowanie
telefonami kodéw QR lub przez fizyczne przepisanie od-
powiedniego linku. Odpowiedzi wszystkich uczestnikéw,
pracujacych w grupach, na biezgco wyswietlaly sie na ta-
blicach, zaréwno w UP, jak i w szkole. Po trzecie, ostatnia
cze$¢ wykladu, poprowadzona w jezyku polskim, a doty-
czaca Czestawa Milosza oraz jego krytyki tworczosci Phi-
lipa Larkina, stanowila doskonate podsumowanie calosci.

Niestety, pojawiajace sie problemy techniczne bar-
dzo utrudnity uczniom liceum uczestnictwo w wyktadzie.



Jego dwutorowosé spowodowata, ze prowadzacy nie byt
wystarczajaco dobrze slyszalny, a zrozumienie przekazu
wymagalo maksymalnego skupienia sie. Tutaj pomocna
okazala si¢ prezentacja przygotowana przez wykladow-
ce, chociaz miejscami $ledzenie jej bylo trudne (musieli-
$my sami zmieniac slajdy). Uczniowie bardzo ciekawi byli
pytan i opinii studentéw, ale te byly zupelnie niestyszal-
ne. Na szcze$cie mogli z niektérymi z nich zapoznaé sie
dzieki aplikacji Padlet, przy czym réwniez w przypadku
tej aplikacji nie wszystko poszlo zgodnie z planem, ponie-
waz cze$é odpowiedzi pojawiala sie poza tablica lub péz-
niejsze wypowiedzi zastanialy wcze$niejsze.

Wszystko to spowodowalo, ze uczniowie nie byli
w stanie w pelni doceni¢ tego, co dzialo si¢ na wykladzie,
ale mysle, ze takie problemy bedzie mozna wyeliminowa¢
w przyszto$ci. Mimo podobnych niedogodnosci napraw-
de warto organizowac tego typu projekty, gdyz w ten spo-
sob stwarza sie dodatkowe okazje do rozwoju licealistow.

Czy warto organizowa¢ zdalne wyktady dla licealistéw?
A jedli tak, to jak to robic?

Doswiadczenia zebrane w projekcie pozwalajg
stwierdzi¢, ze byta to wartosciowa inicjatywa edukacyj-
na, ktéra pozwolifa rozwina¢ kompetencje licealistéw —
uczniéw klasy o profilu jezykowym — w réznych wymia-
rach. Uczniowie mieli okazje zwiekszy¢ zaséb stownictwa
i zdoby¢ nowa wiedze na temat historii Wielkiej Bryta-
nii oraz literatury angielskiej. Poza tym, dzigki mozliwo-
$ci zastosowania jezyka angielskiego w celach komunika-
cyjnych z wykladowcami i studentami, poziom wtasnych
umiejetnosci jezykowych licealistéw mogt sie poprawic,
prowadzac do wzrostu pewnosci siebie w uzywaniu jezy-
ka angielskiego.

Zdalne wyktady daja mozliwo$¢ realizacji wspdlnych
zadan $rodowiska akademickiego i szkolnego. Wyklady

O zdalnych wyktadach akademickich, czyli licealisci w roli studentow anglistyki

takie pozwalajg na przekazanie tresci edukacyjnych w no-
watorski sposéb, przy czym, co bardzo istotne, dostep do
tych tresci nie jest ograniczony terytorialnie. Mamy na-
dzieje, ze nasze do$wiadczenia zwiazane z aspektami
sprzetowymi, organizacyjnymi i merytorycznymi podje-
tej inicjatywy postuza innym w projektowaniu podobnych
przedsiewzied.
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Serdecznie dziekujemy Panu Prof. UP dr hab. Mariuszo-
wi Misztalowi oraz Panu dr hab. Przemystawowi Michal-
skiemu za przeprowadzenie wykladéw dla licealistéw.
Sktadamy podziekowania Paniom Dyrektor XXI Liceum
Ogoélnoksztalcacego im. Hugona Koltataja w Warszawie:
dr Joannie Stockiej oraz Elzbiecie Terleckiej-Pacut — bez
Ich zgody i wparcia przeprowadzenie wykladéw nie by-
toby mozliwe.

DR JOANNA PITURA Asystent w Katedrze Cyfrowej Edukacji
Jezykowej Instytutu Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN
w Krakowie, opiekun naukowy Kola Naukowego SNEC. Prowadzi badania
w zakresie projektowania uczenia sie i nauczania jezyka obcego, w tym
wspomaganego technologia. Interesuje si¢ rowniez ilo§ciowymi i jako-
$ciowymi metodami badawczymi w glottodydaktyce oraz réznicami in-

dywidualnymi w procesie ksztalcenia jezykowego.

RAFAL KARON Student filologii angielskiej na Uniwersytecie
Pedagogicznym im. KEN w Krakowie, wiceprezes Kola Naukowego
SNEC. Doswiadczony lektor i nauczyciel jezyka angielskiego. Interesuje
sie wykorzystaniem narzedzi cyfrowych w nauczaniu, nowymi technolo-

giami oraz fonetyka i fonologia.

ALEKSANDRA KOTULSKA Wieloletnia lektorka i metodyczka
jezyka angielskiego, tlumaczka tekstéw medycznych. Od 2014 r. pracuje
w XXI Liceum Ogoélnoksztalcacym im. Hugona Kollataja w Warszawie.
Interesuje si¢ wspomaganiem nauczania uczniéw z dysleksja oraz wyko-

rzystaniem technologii w procesie nauczania jezyka angielskiego.
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MONIKA BARANOWSKA

Methods and Techniques in English Pronunciation
Teaching

The article shows the importance of correct English
pronunciation outside the classroom. Learners of foreign
language may feel disappointed and embarrassed to have
failed to convey their message and, therefore, get easily
discouraged from making further effort to improve their
accent, rhythm or intonation. Teachers should predict
what problems their students might face on the basis of
differences between the sound systems of both languages.
The author presents various methods and tasks,
successfully used for almost twenty years, to fix rhythm
and other elements of pronunciation into the students’
physical memory. The article indicates a variety of sources
to find professional ideas, techniques and tasks to make
pronunciation teaching and learning enjoyable.

AGNIESZKA BRYtLA-CRUZ

The Role of Phonetics in Listening Comprehension.
The Analysis of the English A-level (egzamin
maturalny z jezyka angielskiego) 2017

The article discusses the often neglected role of phonetics
in listening comprehension and presents the analysis of
the audio materials used in this year’s English A-level
at two levels of advancement, i.e. B1 and B2. The main
findings of the analysis are that the texts intended to check
the comprehension of spontaneous discourse are actually
scripted and thus do not reflect the natural characteristics
of speech in either organizational, lexical, grammatical
or phonetic domains. Furthermore, the two levels of
advancement are not diversified in terms of pronunciation,
which in an unjustified way underestimates its role in
listening comprehension in these tasks.

BARTOSZ BRZOZA

Raising Phonetic Awareness with respect to
(Superficially) Similar Lexical Forms and Non-native
Spoken-word Recognition

Similar lexical forms (e.g. panda — pants) as well as
superficially similar ones (e.g. panda — pencil) pose
particular difficulties for a successful non-native spoken-
-word recognition. Appropriate phonetic training that will
raise students’ awareness of cross-linguistic similarity and
differences can be a useful method of helping students
with the successful recognition of foreign speech. The
current paper aims to provide an overview of literature
and draws implications for teaching foreign language
phonetics with reference to the native language.

ANNA DZIURA

Using Technology to Increase Students’ Motivation in
EFL Classroom

This article focuses on using technology in the classroom
to motivate learners to study in the context of English as
a foreign language (EFL) in the secondary school. In order
to check if the use of technology motivates students in
their language learning a short survey was undertaken. The
purposes of this research were: 1) to study benefits (if any)
of using technology in EFL classroom in order to increase
students’ motivation 2) to investigate the learners’ attitude
towards teaching English with the use of technology.
The results give a number of insights on the benefits of
using technology to increase students’ motivation in EFL
classroom and their attitudes towards it.
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MIECZYSEAW GAJOS
Phonation-Breathing-Relaxation Training and the
Didactics of a Foreign Language Phonetics

Practicein phoneticsofaforeignlanguageisavoice practice.
Before starting the exercises practising articulatory skills,
it seems reasonable then to precede them with exercises
involving breathing and other activities aiming at warming
up and relaxing the muscles responsible for the correct
articulation of individual phones. This article presents
the methodology of phonation-breathing-relaxation
exercises, the aim of which is to prepare the breathing
appartus and correcting the tension in the laryngeal
muscles and articulators used in speech enunciation.

EWA JELEN-KUBALEWSKA

Learning through Doing — Theatrical Elements in
Teaching English

The article focuses on how theatrical forms can bridge
the gap between the ELT classroom and real-life
situations. It is widely approved that drama, role playing,
improvisations and, finally, making (and watching) a
play enable learners to use what they are learning with
pragmatic intent, something that is most difficult to learn
through explanation, as Wilga M. Rivers pointed out. The
paper presents the benefits of applying those elements
into everyday teaching process, both at school or at home.
It also shortly describes The Bear Educational Theatre
as an example of a theatre group that intends to join the
spectators into the plot and play, and by this — broadens
their language skills and makes the learning of a foreign
language enjoyable and stimulating.

Abstracts

MONIKA LODEJ, RAFAL KARON

Digitalizing Dyslexia — How to Teach the Sounds of
the English Language

Teaching the sounds of English requires teachers to know
the sound system of the language and its phonological
rules, to be aware of the differences between orthograph-
ic systems of Polish and English as well as to understand
the effects of negative transfer between the two languag-
es. The level of difficulty in teaching increases if dyslexia
interferes with the processes involved in the learning

of English as a foreign language. This article integrates
teaching English phonetics and reading in dyslexia with
the use of new technologies in the EFL classroom.

WERONIKA MARKOWSKA

Multisensory Training in Russian Pronunciation
Teaching

The article describes some techniques for working on
Russian pronunciation with the use of multisensory
training, which is one of the tenets of Holistic Multimodal
Approach. In surveys students (visual, auditory and
kinaesthetic/tactile learners) highly appreciated colouring
exercises, dialogues, songs, drills, exercises based on
the Internet resources, imitation, or tongue twisters.
Multisensory training including these forms can increase
the efficiency and attractiveness of Russian language
lessons.



ABSTRACTS

EWA PILECKA

French Phonetics for Lazybones. How to Communicate
Successfully with Little Effort

The article presents features of the French vocalic
and consonantal systems which tend to be the most
problematic for the Polish students, at the same time
being crucial for successful language communication. The
minimal pairs (pair of words of different meaning that
vary between each other by only a phoneme) included
in the text may serve as a starting point for exercising
comprehension and pronunciation.

ADRIANA PRIZEL-KANIA
Psycholinguistic and Biological Aspects of Teaching
Pronunciation

In daily oral communication, a person can utter up to
30 phonemes within one second, which means that the
system of articulation performs a corresponding number
of movements to produce different positions of the speech
organs. Overcoming articulation problems is the prime
difficulty to many learners of a foreign language. The
article discusses the neurobiological and psychological
prerequisites for mastering this skill and related techniques
employed to develop phonemic hearing and teach correct
pronunciation.

£LAWOMIR STASIAK

Selected Determinants of Phonetic Attainment in
Foreign Language Teaching

Among numerous determinants that affect L2 phonetic
attainment, there are biological as well as non-biological
factors. It is the interplay of both types of variables which
is essential for the learners, satisfactory pronunciation
performance. The aim of this paper is to present selected
factors which, according to the author, are of crucial
importance to the learning of L2 phonetics, particularly in
the school context, and to provide language teachers with
the necessary knowledge on this problem. The following
issues are discussed: language aptitude, working memory,
brain dominance, motivation and the role of the teacher.

JOLANTA SZPYRA-KOZLOWSKA

Secondary School Learners’ Phonetic Metacompetence
in English. A Questionnaire Study

The paper examines Polish secondary school learners’
phonetic metacompetence in English by means of a
questionnaire study administered to 200 pupils. It is
argued that while students’ awareness of the major
issues concerning the articulation of English sounds and
prosodies as well as a comparison of selected phonetic
and phonological properties of English and Polish cannot
be equated with their pronunciation skills, it is, however,
indicative of the amount of time and attention devoted to
these problems in the language classroom. The results are
divided into four sets isolated on the basis of the number
of correct responses and discussed in detail.
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JOLANTA SZPYRA-KOZLOWSKA

Teaching English Pronunciation at School — an
Attempt at a Diagnosis. Phonodidactic Advice for
Teachers.

Thearticleisanattemptat diagnosingthe quality ofteaching
English pronunciation in Polish schools on the basis of a
questionnaire study administered to 200 secondary school
learners in eight towns. The observations which follow
from the obtained results are then used to provide some
advice to English teachers as to how the effectiveness of
phonetic instruction can be improved. It is demonstrated
that pronunciation teaching is often neglected as an
insufficient amount of time and attention is devoted to it
by many English teachers. Moreover, it tends to be fairly
monotonous and unattractive, with a limited number of
fairly traditional types of phonetic activities employed in
the classroom.

GRZEGORZ SPIEWAK

Pronunciation in Modern Foreign Language Pedagogy:
‘What to Stress?

The aim of this article is to re-open the discussion on the
role and place of pronunciation in a modern programme
of foreign language teaching. Starting point is an attempt
to properly diagnose reasons for widespread neglect
of any meaningful, systematic pronunciation work in a
mainstream language classroom. Based on this, the article
calls for a re-stating of our teaching priorities, taking
into account the current context of foreign language use,
with English as a global lingua franca. In the final section,
a small selection of tried and tested class strategies is
offered, developed with Polish learner of English firmly in
mind.

Abstracts

KAMILA WAROT

Language Skills of Students with Asperger’s Syndrome
in Foreign Language Teaching

The article analyses language skills of students suffering
from Asperger’s Syndrome. It is focused on the main
language skills i.e. listening, speaking, reading and writing
in a foreign language at the first stage of education.
Problems discussed in the text are connected with special
features of children with Asperger’s Syndrome such as
unusual interests, communication difficulties or social
dysfunction. The reader will find tips for teachers working
with these children.
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