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1. WSTEP

,,Chodzi mi o to, aby jezyk gietki
Powiedzial wszystko, co pomysli glowa:
A czasem byt jak piorun, jasny, predki,
A czasem smutny jako piesn stepowa,
A czasem jako skarga nimfy mietki,
A czasem pigekny jak aniotow mowa...
Aby przeleciat wszystko ducha skrzydtem”™

(Juliusz Stowacki, ,, Beniowski”, Piesii V)

Jezyk spetnia w zyciu cztowieka wiele funkcji. To on stanowi medium wzajemnego
przekazywania i1 odbierania informacji, to on jest 0sig tozsamosci, niezb¢dnym narzedziem
do funkcjonowania nauki, ale takze i kultury. Jednak jego rola jako narzedzia komunikacji
mig¢dzyludzkiej jest nieoceniona. Dziecko poprzez komunikacje poznaje otaczajacy je Swiat.
Dzigki umiej¢tnosci mowienia uczy si¢ wyraza¢ swoje uczucia, mysli, wzmacniajac przy tym
wiezi spoleczne. Rozwojowi jezyka towarzyszy zatem rozwd] umystowy. W ten sposob
dziecko dojrzewa do podjecia nauki szkolnej. Rozwodj mowy to nie sprawnos$¢ wrodzona, lecz
umiejetnosé, ktorej trzeba si¢ nauczy€. Jesli zbagatelizuje si¢ owy problem na samym
poczatku, moze doprowadzi¢ to do wyksztalcenia przez dziecko ztych nawykow artykula-
cyjnych, a w dalszej konsekwencji do probleméw w nauce pisania i czytania. Wszelkie
zaklocenia w rozwoju mowy stawiajg dziecko w trudnej sytuacji, gdyz maja one wplyw
na jego funkcjonowanie w grupie spolecznej. Powstajace napigcia emocjonalne sa wynikiem
bariery komunikacyjnej. Wazne jest zatem, aby nauk¢ wymowy rozpocza¢ jak najwczesniej,
kiedy poprzez odpowiednie ¢wiczenia mozna doprowadzi¢ do wytworzenia prawidtowych
wzorcOow mowy zgodnych z systemem danego jezyka, a w przypadku ztych nawykow
artykulacyjnych do skorygowania nieprawidtowo utrwalonych struktur.

Naukowcy twierdza, iz w wieku 7 lat dziecko powinno prawidlowo wymawiaé
wszystkie gioski.1 Jednak nalezy wzig¢ pod uwage, iz rozwdj mowy nie u wszystkich dzieci
przebiega jednakowo: jedne stosunkowo szybko przyswajajg sobie wymowe pewnych glosek,
u innych za$ proces ten trwa nieco dtuzej. To, w jaki sposob i w jakim tempie rozwija si¢
mowa, zalezy od wielu czynnikow. Jednym z wazniejszych jest jednak $rodowisko, w jakim
wychowuje si¢ dziecko. I tak oto dzieci wychowujace si¢ w Polsce, majace kontakt z

jezykiem polskim nie tylko w szkole, ale takze poza jej murami, s3 w stanie szybcie]

! Fobacz, P., Prawidlowy rozwo6j mowy dziecka, (w:) Podstawy neurologopedii, Red. T. Gatkowski i in., Opole
2005, s. 260, por. Styczek 1981.



opanowa¢ prawidlowa wymowe, niz ich rowiesnicy, ktorzy ucza si¢ jezyka polskiego
za granicg. Dzieci emigrantow przyswajaja sobie polszczyzne taka, jaka postuguja sie ich
rodzice. Dzigki temu dzieci opanowuja jezyk na poziomie komunikatywnym. W szkolach
polskich dzieci maja mozliwos$¢ nauki czytania oraz pisania. Biorgc pod uwagg fakt, iz klasy
w owych szkotach sg bardzo liczne, zajecia przeprowadzane sg raz w tygodniu, poziom
znajomosci jezyka jest bardzo zréznicowany, nie mozna wymagac¢ od nauczyciela, aby byt
on dodatkowo psychologiem i logopeda. A wigc nie chodzi tu o potraktowanie w sposob
marginalny nauki wymowy. Nauczyciel nie jest w stanie poswigci¢ dzieciom tyle czasu,
ile one potrzebuja, by opanowac¢ prawidtowag wymowe gltosek. W zwigzku z tym wazne jest,
aby rodzice aktywnie wigczyli si¢ w proces utrzymania i rozwoju jezyka ojczystego
wsrod swoich pociech.

Wiedzac o tym, iz wielu rodzicow mimo szczerych checi nie wie, jak moga pomodce
swoim dzieciom, postanowilam w swojej pracy zajaé si¢ tym problemem i sprobowac znalez¢é
optymalne rozwigzanie. Na samym poczatku staram si¢ odszuka¢ odpowiedzi na pytania, czy
warto wezesnie rozpoczac nauke jezykow obcych, w ktorym wieku dzieci sg do tego najlepie;j
przygotowane ze strony biologicznej. Nastepnie pokrotce wyjasnig réznice miedzy uczeniem
si¢ jezyka obcego, jezyka drugiego, a procesem stawania si¢ dwujezycznym. Nastepny
rozdziat poswiece krotkiemu wprowadzeniu w $wiat fonetyki 1 fonologii jezyka polskiego.
Wiedza z tej dziedziny jest niezbedna w praktyce logopedycznej: uczeniu poprawnej
wymowy, usuwaniu zaburzen mowy u dzieci w mlodszym wieku szkolnym. Znajomo$¢
charakterystyki glosek jezyka ojczystego, a takze ich wzorcow artykulacyjnych pomaga
w przyswajaniu dzwiekow zgodnych z systemem j¢zyka obcego.

Kolejny rozdzial mojej pracy jest wstepem dotyczacym badan wiasnych. Glownym
powodem, ktory sktonit mnie do przeprowadzenia owych badan, jest che¢ zapobiegania
nieprawidlowos$ciom w rozwoju mowy dzieci oraz wyréwnanie ich startu szkolnego. Dzial
zawiera metodologiczne podstawy badan wiasnych. Przytaczam w nim cele oraz hipotezy
badawcze, przedstawiam metody, techniki oraz narz¢dzia badawcze, charakteryzuje teren
badan.

Ostatni rozdzial dotyczy bezposrednio moich badan, przeprowadzonych posréd
uczniow klas zerowych 1 pierwszych uczacych si¢ jezyka polskiego w Szkole Polskiej
w Wiedniu. W tej czeSci prowadze analize porownawcza wynikéw uzyskanych przez dzieci
z klas zerowych 1 pierwszych. Tu réwniez dochodzi do konfrontacji otrzymanych wynikow

z postawionymi wczesniej hipotezami.



2. Uwarunkowania psychologiczne i spoleczne w nauce jezyka obcego
dzieci w mlodszym wieku szkolnym

W literaturze psychologicznej mlodszy wiek szkolny okresla si¢ mianem pdznego
dziecinstwa. To czas wzbogacenia stownictwa i uporzadkowania posiadanej wiedzy. Takze
w tym okresie dziecko musi zrealizowaé wiele zadan, jakie stawiaja przed nim zaréwno
szkota jak i rodzice. W roli ucznia powinno nauczy¢ si¢ gromadzi¢ i selekcjonowaé wiedzg,
a takze umie¢ zastosowa¢ ja w praktyce, tzn. w zyciu codziennym. W kolejnym etapie
istotne jest, aby dziecko opanowato umiej¢tnos¢ czytania i pisania. Nie wolno jednak
zapomnie¢, 1z oprocz wyzej wymienionych umiej¢tnosci waznym zadaniem jest réwniez
odnalezienie si¢ dziecka w nowym S$rodowisku, spoteczenstwie. W momencie kiedy dziecko
wchodzi w wiek szkolny, a wigc 6 — 7 lat, zaczyna by¢ $wiadome swojego dziatania. Jego

plan dnia bazuje gtéwnie na trzech czynno$ciach: nauce szkolnej, pracy domowej i zabawie.?

,Dziatania charakterystyczne dla wieku szkolnego maja zaréwno cechy powaznego,
953

odpowiedzialnego zadania jak i frapujacej emocjonalnie angazujacej rozrywki.
Wedlug psychologow ukierunkowana aktywno$¢ ogromnie wpltywa na rozwoj dziecka.
Ksztaltuje ona bowiem motywacje wewnetrzng, zaradno$¢ oraz samokontrole. Okres,
w ktorym dziecko rozpoczyna nauke szkolng, przypada na taki moment, kiedy dziecko jest
do tego od strony biologicznej najlepiej przygotowane. Skoro wiemy juz, ze jest on odpo-
wiedni do zdobywania wiedzy z przedmiotdbw oraz tematéw proponowanych przez
ministerstwo oswiaty dla dzieci w mtodszym wieku szkolnym, moze warto takze
wykorzysta¢ ten moment do rozpoczecia nauki jezykow obcych?

Temat ten nurtuje naukowcow juz od wielu lat. Arabski sadzi, ze

»zagadnienie wieku i jego roli w przyswajaniu jezyka drugiego ma pig¢ aspektow:
neurologiczny, fizyczny (motoryczny), psychologiczny (psycholingwistyczny), socjo-

lingwistyczny (kulturowy), oraz rodzaj jezyka, z ktorym styka si¢ uczef.”

? Wiecej informacji na ten temat mozna znalezé w artykule: Stefanska-Klar, R., Mtodszy wiek szkolny,
(W2) Psychologia rozwoju czlowieka. Charakterystyka okresow zZycia czlowieka, red. nauk. Harwas-Napierata B.,
Trempata J., PWN, Warszawa 2005, s. 140.

% tamze s. 140.

* Arabski, J., Przyswajanie jezyka obcego i pamie¢ werbalna, Wydawnictwo Slask, Katowice 1997, s. 85.



Wszystkie wyzej wymienione cechy sg ze sobg Scisle zwigzane i majg wplyw na osobe uczaca
si¢ jezyka obcego. W 1957 roku Penfield, Roberts i Lennenber uznali pierwsze 10 lat zycia
czlowieka za najlepszy okres do nauki jezyka obcego.’ Swoj sad wytlumaczyli
niezakonczonym procesem mielinizacji mézgu®, niezbednym do wytworzenia si¢
prawidtowego wzorca w nowym je;zyku.7 Opanowanie jezyka ojczystego trwa do okoto 10
roku zycia i od tego czasu jezyk ojczysty wptywa na nabywanie jezyka obcego. W 1960
Andersen uznat wiek 10 lat za krytyczng granicg pomiedzy uczeniem si¢ logicznym a
mechanicznym. Twierdzit on, iz najodpowiedniejszym wiekiem do rozpoczecia nauki jezyka
obcego jest okres pomiedzy 4. a 8. rokiem zycia. Swojg teori¢ umotywowatl zadziwiajaca
zdolnos$cig mozgu do przyswajania jezykow obcych.8

Luria wyznaczyl wiek 12. lat jako graniczna fazg w procesie rozwoju stuchu
mownego. Okazuje si¢, ze lateralizacja potkul mozgowych, a takze plastycznosé i wrazliwosc¢
aparatu stuchowego i artykulacyjnego, charakterystycznego dla mtodszego wieku szkolnego,
sg niezbedne do prawidlowego opanowania wymowy obcoje;zycznej.9 Krtan dorostego
cztowieka posiada juz tak uksztaltowanag strukturg, ze tworzenie nowych dzwickow
sprawia mu trudnosci. Dodatkowo ucho po 12. roku zycia odbiera takie dlugosci fal, ktore sa

0

charakterystyczne dla jezyka ojczystego.'® Arabski rowniez przychylit sic do teorii

poprzednikow i uznat wiek 12. lat za okres graniczny w procesie naturalnego przyswajania
jezyka. Teori¢ swoja podpiera faktem, iz u dzieci do 12 roku zycia w nauce wigkszg role
odgrywa pamig¢ mechaniczna (dotyczaca zapamigtywania tre$ci, materiatu) nad pamigcia

logiczng (wWigzacg si¢ ze zrozumieniem 1 zdolno$cig wyodregbnienia istoty rzeczy).11

,Plastycznos¢ neurologiczna w powiazaniu z fizyczng gwarantuje dobrg wymowe. Rozwoj
poznawczy dziecka warunkuje rozumienie relacji semantycznych i syntaktycznych, a
nastepnie ich przyswojenie. Socjolingwistyczne uwarunkowania to nastawienie do
poznawanego jezyka oraz rodzaj ,dialektu”, ktory nas otacza w czasie procesu

przyswajania”.

® Penfield, Roberts, Lennenber, cyt. zaWieszczeczynska, E., Dlaczego warto rozpoczaé nauke jezyka obcego
w okresie wczesnoszkolnym?, . Jezyki Obce w Szkole” 2003 nr 6, s. 6.

® Inaczej plastycznosé mozgu.

" Rozwazania na ten temat mozna znalezé w ksigzce: Pamula, M., Wezesne nauczanie jezykéw obcych:
integracja jezyka obcego z przedmiotami artystycznymi miodszych klasach szkoly podstawowej, Wydawnictwo
Naukowe AP, Krakéw 2002, s. 51.

8 por.Wieszczeczynska, E., por. tamze s. 7.

% por. Pamuta, M., op. cit. s. 51.

19 por.Wieszczeczynska E., op. cit. s. 8.

Y por. Arabski, J., op. cit. s. 183.

12 por. tamze, s. 85.



Z powyzszych spostrzezen wynika, ze dzieci w mlodszym wieku szkolnym w
warunkach naturalnych szybciej i efektywniej ucza si¢ artykulacji czy rozu-mienia ze stuchu.
Natomiast dzieci starsze lepiej opanowuja struktury gramatyczne.*®

Owe ograniczenia wynikaja z faktu, iz dzieci w tym okresie znajdujg si¢ w tzw.
okresie operacji konkretnych.** Przypada on na wiek 7 — 11 lat. Wéwczas dziecko zaczyna
rozwija¢ procesy logicznego myslenia. Pojawiajg si¢ u niego operacje porzadkowania i
klasyfikowania przy rozwigzywaniu problemoéw dotyczacych zjawisk badZ przedmiotow
konkretnych. Jednak na tym etapie dzieci ,,w dalszym ciaggu nie umieja sobie dobrze poradzi¢
z tym, co hipotetyczne, abstrakcyjne, ze $wiatem mozliwosci w odroznieniu od S$wiata
rzeczywostosci.”*

Kolejnym aspektem jest stabo rozwini¢ta umieje¢tnos$¢ uczenia si¢ oraz staba pamie;é.16
Konsekwencja braku wyksztatconej pamigci logicznej, ktora utatwia przyswajanie wymowy,
a takze charakterystyczna dla dzieci w mtodszym wieku szkolnym pamieé¢ mechaniczna
to czynniki, ktore uniemozliwiajg rozumienie zasad gramatycznych jak 1 ich prawidlowe
zastosowanie. Z badan wynika, ze dzieci, ktore stosunkowo wczes$nie rozpoczelty nauke
jezyka obcego osiagaja lepsze wyniki z konwersacji jak z testow gramatycznych. To wtasnie
jest kolejnym argumentem, przemawiajagcym za nauczaniem dzieci w okresie wczesno-
szkolnym jezykow obcych. Nauka jezykow obcych ma polega¢ wiasnie na zdobywaniu
kompetencji jezykowych, a nie ogranicza¢ si¢ jedynie do opanowywania struktur
gramatycznych. Trzeba wykorzysta¢ fakt, iz dzieciom obcy jest lgk przed nowosciami,
wyS$mianiem czy popelnianiem btgdéw w trakcie méwienia. ,,Otwarto$¢ dziecka w stosunku
do nowego jezyka, jego ciekawos$¢ $wiata” tO jego mocna strona w procesie uczenia sie;.17
Taki wlasnie brak zahamowan utatwia uczniom klas mlodszych przetamanie bariery w
imitowaniu, ¢wiczeniach spontanicznych, a takze wzmacnia che¢ swobodnego

komunikowania si¢. Dzieci nie boja si¢ eksperymentowaé z jezykiem, w przypadku

'3 por. Pamuta, M., op. cit. s. 52.

*To jeden z czterech etapoéw rozwoju procesu myslenia dziecka. Podziatu tego dokonat szwajcarski psycholog,
Jean Piaget, ktory twierdzil, iz rozwoj myslenia w wieku poniemowlecym jest SciSle zwigzany z rozwojem
mowy. Zgodnie ze swa teorig wyrdznia on nastepujace stadia: 1. Stadium sensoryczno-motoryczne (do 2 roku
zycia), 2. Stadium przedoperacyjne (2 — 7 lat), 3. Stadium operacji konkretnych (7 — 11 lat), 4. Stadium operacji
formalnych (od 11 roku zycia); wigcej informacji na ten temat mozna znalez¢é w ksigzce: Wadsworth, B. J.,
Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka, WSiP, Warszawa 1998, s. 109-110.
1> Vasta, R., Haiti M. M., Miller S., Psychologia dziecka, WSiP, Warszawa 1995, s. 301.

Y 1uk, J., Jak uczyé¢ male dzieci jezykéw obceych, Wydawnictwo Gnome, Katowice 2002, s. 14.
7 por. Wieszczeczynska E., op. cit. s. 8 — 9.



problemow podczas konwersacji, tworzg struktury analogiczne do jezyka ojczystego, badz
wykorzystujg zastyszane wyrazy.*®

Dzieci posiadaja umiejetno$¢ porozumiewania si¢ za pomocg mimiki i gestow, warto
zatem wykorzysta¢ te aktywnosci na zajeciach. Pobudzaja one bowiem wyobrazni¢ dziecka,
rozbudzajg jego ciekawos$¢, motywujg do nauki w formie zabawy." Maier uwaza, ze poprzez
ostuchanie si¢ dziecko szybciej 1 sprawniej uczy si¢ jezyka obcego, a takze owa metoda
rozwija w nim procesy myslowe. Sg one $cisle zwigzane z operacjami formalnymi, czyli
ostatnim stadium rozwoju procesu myslenia. Dziecko uczac si¢ jezyka obcego poszukuje
wzajemnych zalezno$ci danego jezyka z jezykiem ojczystym. To sprawia, iz dochodzi ono
samo do logicznych wnioskow, zaczyna logicznie mysle¢, a takze ksztattuje swoje
metajezykowe sprawnosci.”

»Wiek wczesnoszkolny to czas ksztaltowania si¢ zainteresowan i pasji”.21 Poprzez
nauke¢ jezyka obcego poszerzamy zakres zainteresowan w zyciu dziecka. Rola nauczyciela
sprowadza si¢ do rozbudzenia ciekawosci u dzieci nie tylko krajem 1 jego jezykiem, ale takze
kultura danej narodowosci. Powinien on przygotowa¢ uczniow do kontaktu z mieszkancami
innych krajow i ich kregéw kulturowych poprzez wyjasnienie réznic i podobienstw
z ich krajem ojczystym. Dzigki temu latwiej bedzie zrozumie¢, zaakceptowac 1 tolerowaé
inne kultury oraz ich odmiennos$ci. Jezyk jest srodkiem poznawczym. Istotne jest, aby

pamigtac, ze

»W pierwszym etapie nauki najwazniejsze jest uksztaltowanie bazy jezykowej, psycho-
lingwistycznej 1 kulturowej, na podstawie ktorej mozna kontynuowaé nauke jezyka w
dalszych latach szkolnych oraz doskonalenie umiej¢tnosci artykulacyjnych, stuchowych

dziecka, rozwijanie zdolnoséci imitacyjnych, ktore ulatwiaja dziecku akwizycje wymowy
222

drugiego jezyka.

Naukeg jezykéw obceych, ktdrag powinno si¢ wprowadzaé juz od pierwszej klasy szkoty
podstawowej, nalezy jednak odpowiednio zaplanowac, roztozy¢ tak, aby byta ona dla dzieci
przyjemnoscia, a nie przysparzata dodatkowych trudnosci. Oprécz wielu aspektow, ktdre

przemawiaja za Wwczesnym nauczaniem jezyka obcego, istnieja takze kontrargumenty

18 por. Wadsworth, B. J., op. cit. s. 109 — 110.

9 1luk, J., op. cit. s. 15, por. Madelska 2010.

0 Maier, W., cyt. za Wieszczeczynska E., op. cit. s. 9 — 10.

2! por. tamze, s. 54.

%2 Stec, M., Integracja nauczania jezyka obcego z nauczaniem poczatkowym w $wietle reformy edukacji
(W:) Teoria i praktyka dydaktyki jezykéw obcych dzieci w milodszym wieku szkolnym, red. J. Arabski,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2001, s. 25.



przeciwko takiej decyzji. Komorowska przytacza jako przyktad stabe strony dziecka w

okresie wczesnoszkolnym. Naleza do nich:

»hiestychanie staba trwalo$¢ pamigci; zdolnos¢ do krotkotrwatej koncentracji; brak

rozwinietej pamigci logicznej; brak umiejg¢tnosci czytania i pisania, (Ktéra praktycznie
223

wyklucza prace wiasna.
Nie ulega watpliwosci, ze owe cechy zwlaszcza u dzieci w okresie wczesnoszkolnym
znacznie utrudniajg i spowalniajg prace na lekcjach.

Nie tylko naukowcy, ale przede wszystkim rodzice obawiajg si¢ negatywnego wplywu
nauki jezyka obcego na rozwoj dziecka. Sg oni bowiem przekonani o niebezpieczenstwie
grozacym systemowi jezyka ojczystego, jakie moze wynika¢ z wczesnego kontaktu dziecka
z jezykiem obcym. Warto wigc zastanowié sig, czy rzeczywiscie jezyki obce maja

negatywny wplyw na jezyk ojczysty.

3. Argumenty na rzecz utrzymania i nauczania polskiego w Kkierunku
dwujezycznosci

Nie ma dowodow, przeprowadzonych badan, ktore potwierdzalyby jednoznacznie
pozytywny wpltyw jezyka obcego na struktury jezyka ojczystego. Wyklucza si¢ jednak
jego negatywny wplyw, ktérego tak bardzo obawiajg si¢ rodzice. Biorgc pod uwage
ten aspekt, zazwyczaj badania przeprowadzane sg na dzieciach bilingwalnych. Halina
Stasiak postuzyta si¢ wynikami uzyskanymi przez Joe Hirscha, ktére odnoszg si¢ do funkcjo-
nowania mozgu, przede wszystkim centrow jezykowych — Broca i Wernickego®, a takze
porownania, jak przebiega proces ich uaktywnienia, gdy dziecko uczy si¢ dwoch jezykow
jednoczesnie badz nabywa drugi jezyk w pozniejszym okresie zycia. Z badan tych wynika,
ze w kontakcie z innymi strukturami, dzieci nawet lepiej rozumieja swoj jezyk ojczysty.25
Maier twierdzi, iz dziecko uczace si¢ jezyka obcego intensywniej zastanawia si¢ nad swoim
jezykiem ojczystym, postuguje si¢ nim bardziej spontanicznie, nie ma obaw w tworzeniu

nowych pojec€. Jego kreatywnos$¢ jezykowa ma przez to korzystny wplyw na jego werbalng

2 [luk, J., op. cit. s. 14 — 15, por. Arabski 1997.

2 Centrum Broca, zwany takze centrum kinetycznym mowy, to maly obszar w lewym placie czolowym
odpowiedzialny za mowg. Tuz za nim znajduje si¢ centrum Wernickego, okre$lane w literaturze jako centrum
czuciowe mowy, odpowiada za rozumienie mowy, por. Swiatek 2005.

% Stasiak, H., Wplyw czynnikéw emocjonalnych na dziecigca aktywizacje jezyka obcego (w:) Kielar, B.,
Problem komunikacji miedzykulturowej, Wydawnictwo Graf-Punkt, Warszawa 2002, s. 402.
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i niewerbalng inteligencje.”® Wedlug Rosta dziecko do 4 roku zycia przyswaja podstawowe
struktury jezyka ojczystego, co wigze si¢ z tym, iz nauka jezyka obcego nie powinna mieé
negatywnego wptywu nawet w przypadku dzieci w wieku przedszkolnym.?’

Kolejnym aspektem przemawiajacym za pozytywnym wpltywem nauki jezyka obcego
na rozwoj dziecka sg korzysci fizjologiczne. Podczas licznych badan stwierdzono duze
zaleznos$ci migdzy frekwencjami, ktore wystepuja w glosie cztowieka, a zakresem dzwickow
postrzeganych przez zmyst stuchu; $ci$lej formutlujac, miedzy zdolno$cig rozrdzniania
wysokos$ci dzwigkéw, a doktadnoscia artykulacji. Christoph Jaftke, specjalista w dziedzinie

nauki jezykéw obcych u dzieci, wysungt z owych badan nastepujacy wniosek:

»Dobra zdolno§¢ akustycznego rozréznienia dzwigkow jest istotnym warunkiem
95 28

przyswojenia jezyka obcego”.

Jaki to ma zwigzek z jezykiem ojczystym?
Zaobserwowana u dzieci tatwo$¢ przyswajania jezyka obcego wynika z elastycznos$ci
ich aparatu mowy 1 stuchu. Na tym etapie rozwoju nie zostaly one jeszcze sztywno
dostosowane do frekwencji dZwigkow jezyka ojczystego. Badaniem tego zjawiska zajat sie

Alfred Tomatis. Wykazal zdolno$¢ rozrozniania frekwencji dzwiekoéw w roznych jezykach.

Etnogram dla jezyka niemieckiego Etnogram dla jezykow slowianskich

29
=+ pasmo czestotliwosci dzwiekow =+ pasmo czestotliwosci dzwiekow
o= krzywa styszalnych dzwigkow —~-  krzywa styszalnych dzwigkow
wspoéltrzedna x — frekwencje wspotrzedna x — frekwencje
wspotrzedna y — natezenie wspotrzedna y — natezenie

% Maier, W., Fremdsprachen In der Grundschule. Eine Einfihrung in ihre Didaktik und Methodik,

Langenscheidt, Berlin 1991, s. 105.

2" por. Rost, D. H, Entwicklungspsychologie fiir die Grundschule, Verlag Julius Klinhardt Bad Heilbronn 1980,

s. 82.

% Jaffke, Ch, Fremdsprachenunterricht aus der Primarstufe. Seine Begriindung und Praxis in der

Waldorfspadagogik, Deutscher Studien Verlag, Weinheim 1996, s. 161.

2 Jalowiec-Sawicka, M., Pozytywny wplyw nauki jezyka obcego na rozwdj dziecka, (W:) ,Jezyki Obce
w Szkole” 2006 nr. 6, s. 16.
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Wyniki badan naniost na siatke diagramu pokazujacego zaleznos¢ miedzy natgzeniem
1 wysoko$cig dzwigku. W ten sposob wykreslit krzywe styszalnych dzwiekéw, ktore sa
charakterystyczne dla przedstawicieli m.in. niemieckiej 1 slowianskiej grupy jezykowe;.
Gdyby nalozy¢ te dwie krzywe etniczne na siebie, uzyskalibySmy petniejszy obraz rdznic
w styszalnych frekwencjach. Istotnym faktem jest jednak to, ze roznice w styszalnych
frekwencjach mozna wyréwna¢ w momencie, gdy dziecko wczesniej zacznie mie¢ kontakt
z jezykiem obcyrn.30 Wczesna nauka jezyka obcego pozwala bowiem poszerzy¢ zakres
styszalnych dzwigkow, utatwiajgc przy tym przyswajanie kolejnego jezyka. A dodatkowo
nie doprowadza do ograniczenia si¢ aparatu stuchu i mowy wytacznie do jezyka oj czystego.31
W przypadku dzieci na emigracji sytuacja przedstawia si¢ nieco inaczej. Co innego, gdy
dzieci w okresie wczesnoszkolnym ucza si¢ jezyka obcego w szkole, w warunkach
sztucznych, a catkiem inaczej wyglada ten proces u dzieci na emigracji. W przypadku dzieci
zyjacych za granica chodzi o przyswajanie jezyka drugiego w naturalnym otoczeniu,
wsérdd ludzi, ktorzy postuguja si¢ danym jezykiem jako pierwszym (ojczystym). Ewa
Lipinska przedstawia w swoich badaniach schemat przyswajania zarowno j¢zyka 0jczystego

jak 1 docelowego, ktorym moze by¢ zardwno jezyk obcy jak 1 drugi.

0 J2

o
A B~ |c d J1

Ryc. 1% Proces stawania sic dwujezycznym

,J 17 przedstawia rozwoj jezyka ojczystego.
»A” poczatek nauki jezyka ojczystego, ktory nastgpuje od dnia narodzin dziecka.
,»,B” umownie moment, w ktorym dziecko zaczyna przyswajac jezyk docelowy i jednocze$nie

kontynuuje rozwoj jezyka ojczystego.

%0 por. tamze, s. 17.

%1 Maier, W., op. cit. s. 27.

% Lipinska E., Dwujezyczno$é czy znajomo$é dwoch jezykow? Jezyk dzieci najnowszej polskiej emigracji do
Australii, (w:) Przeglgd Polonijny, 2002, z. 3, s. 95 — 103.
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Linia od ,,B” do ,,0” przedstawia moment, w ktorym nastepuje rozwoj jezyka docelowego.
Miedzy punktem ,,c” a ,,d” pokazana jest umownie faza przejscia z jednojezycznosci w dwu-
jezyczno$¢. Przy czym nalezy pamigtac, ze obie linie ,,J1” 1 ,J2” znajduja si¢ na tej samej
plaszczyznie.

Ze schematu wynika, ze

,»W procesie stawania si¢ dwujezycznym istotnym warunkiem jest nie samo opanowywanie

jezyka obcego, lecz zachowanie, a takze rozwdj jezyka oj czystego”.33

A wigc problem nie lezy w negatywnym wplywie jezyka docelowego na ojczysty,
ani odwrotnie. J1 nie ma negatywnego wplywu na akwizycje J2, wrgcz przeciwnie,
przyczynia si¢ do efektywnego opanowania jezyka. Tove Skutnabb-Kangas, postugujac
si¢ prostym przyktadem, przekonuje o koniecznosci rozwoju jezyka ojczystego. Przyrownuje

bowiem kazdy jezyk do liliit wodne;.

Ryc. 2. Problem dwujezycznosci

Na pierwszym obrazku wida¢ na powierzchni wody kwiat, przy czym jego korzen
znajduje si¢ glgboko pod woda. Lilia wraz z korzeniem obrazuje jezyk ojczysty. Korzen
spetnia role nie tylko no$nika informacji takich jak: motoryka, melodyka mowienia,
gestykulacja, lecz odpowiada takze za werbalng form¢ procesu mowienia. W procesie
akwizycji jezyka® docelowego J2 istnieja dwie formy jego przebiegu. Na obrazku numer 2
przedstawiono sytuacje, W ktdrej widzimy dwie lilie wyrastajace ze wspdlnego korzenia.

Jesli korzenie mowy ojczystej nie beda w odpowiedni sposob pielegnowane, a calg energig

% por. tamze s. 95.
¥ Pod pojeciem akwizycji jezykowej nalezy rozumie¢ przyswajanie jezyka przez dziecko poprzez méwienie i
rozumienie, por. Skorek 2005.
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poswieci sie na rozwoj jezyka docelowego, moze si¢ z czasem okazaC, ze obydwa kwiaty
zostang pozbawione korzenia. Mimo, iz dziecko pozornie postuguje si¢ dwoma jezykami,
nie zna zadnego z nich dobrze. Mamy tu do czynienia z tzw. poljezycznoscia.*® Trzecia
ilustracja przedstawia lili¢ z korzeniem, z ktorego rozwija si¢ druga lilia. Maja wspdlny
korzen, ale dwie todygi, co oznacza, ze obydwa jezyki majg wspolny poczatek, ich proces

rozwoju przebiega prawidtowo bez zaburzen.®

3.1 Rola rodzicow i opiekunow dzieci wychowywanych w Srodowisku
wielojezycznym w utrzymaniu i rogwoju jezyka ojczystego

Umyst dziecka jest chtonny niczym gabka — nauka nie sprawia mu zadnej trudnosci,
jezykow obcych uczy sie bez obcego akcentu.’” Dziecko ma w sobie ogromng potrzebe
identyfikowania si¢ z rowiesnikami, akceptacji w nowym $rodowisku. Dodatkowo obce sa
mu pojecia leku przed odrzuceniem, niepewnosci, czy obawy przed popetlieniem biedu.
Dlatego w srodowisku obcojezycznym bedzie si¢ staralo jak najszybciej przystosowac
jezykowo. Dla dziecka najwazniejsza jest komunikacja, stad jego motywacja do szybkiego
opanowania jezyka docelowego.38 Stad tez mimo nieznajomosci jezyka dzieci bardzo chetnie
wlaczaja si¢ do zabawy z obcokrajowcami, probuja na poczatek nawigza¢ interakcje
pozawerbalng, przy czym w zrozumieniu pomagaja im: intuicja, skojarzenia wizualno-
stuchowe oraz dotykowo-stuchowe, a takze koledzy.*® A wiec stymulatorem przyswajania
1 uczenia si¢ jezyka docelowego jest kraj, miasto, dzielnica, koledzy, sasiedzi i szkota. Mozna
ten proces przyrowna¢ do nauki jezyka polskiego dzieci mieszkajacych w kraju przodkow.
Zatem rodzice dzieci przebywajacych za granicg zamiast obawiac si¢, ze ich pociechy moga
mie¢ problemy z opanowaniem jezyka docelowego, powinni raczej aktywnie wilaczyé sie
W proces utrzymania i rozwoju ich jezyka ojczystego. Biorac pod uwage ograniczony kontakt

dziecka z jezykiem: rozmowy w domu, wakacje u dziadkow, sporadyczny kontakt z kolegami

% Poljezycznosé, w literaturze czesciej pod nazwa substraktywny bilingwizm — bilingwizm na co dzieh. Termin
wywodzacy si¢ ze Skandynawii, nalezy go rozumie¢ jako cze$ciowa kompetencje i znajomos¢ J1 i J2. Wiecej na
ten temat mozna znalez¢ w: Jezyk ojczysty, jezyk obcy, jezyk drugi. Wstep do badan dwujezycznosci, por. Ewa
Lipinska 2003.

% Skutnabb-Kangas, T. cyt. za Lipifiska E, op. cit. s. 95 — 103.

%7 Obcy akcent jest typowym zjawiskiem u 0sob, ktére zaczynajg nauke jezyka obcego w pézniejszym wieku.
Brak im jednak uzdolnien, badz profesjonalnej opieki, by opanowa¢ wymowge jezyka w sposob natywny. Wiecej
informacji na ten temat mozna znalez¢ w ksiazce Postuchaj jak mowie. Poradnik dla rodzicow i nauczycieli, por.
Madelska 2010.

% Grosjean, F., Life with two Languages. An Introduktion to Bilingualism, Cambridge 1982.

% por. Schnitzer, M. L., Cerebral lateralization and plasticity. Their relevance to language acquisition,
(w:) Aspects of bilingualism ed. by Michael Paradis, Hornbeam Press, Columbia 1978.
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z Polski, sprawia, 1z nauka jezyka polskiego przebiega nieco wolniej niz u dzieci mieszka-
jacych w Polsce na state.”’ Dzieci emigrantOw przyswajaja sobie takg polszczyzne, jaka
postuguja si¢ ich rodzice. Dzigki temu dzieci mogg opanowac¢ jezyk polski na poziomie
komunikatywnym. Sprawnos$ci pisania i czytania mogg nauczy¢ si¢ w Szkole polskiej. Istotne
jest wiec, aby rodzice spedzali duzo czasu na rozmowach ze swoimi pociechami, wystuchali
tego, co majg im do opowiedzenia. To dobre ¢wiczenie wyobrazni, umiejetnoSci
opowiadania, a dla rodzicow zrozumienie interpretacji §wiata dziecka, a takze budowanie

wspdlnego kodu, poczucia wiezi z kultura, pochodzeniem i jezykiem przodkéw.*

4. Percepcja stuchowa warunkiem prawidlowej wymowy

Gotowos$¢ do czytania i pisania ksztaltuje si¢ od poczatku Zycia i ma na nig wplyw
wiele czynnikow, jak postrzeganie i odbieranie wrazen, wyobraznia, myslenie, pamigc.
Z czasem dziecko nabywa umiejetnos¢ odwzorowywania liter. Jednak nawet jesli dziecko zna
wszystkie litery, moze nie rozumieé¢, dlaczego dany uktad graficzny znakow prezentuje
okreslony wyraz. Do tego potrzebna jest rowniez zdolnos¢ wyodrebniania dzwickow z potoku

mowy. Maurer twierdzi, iz

»opanowanie umiejetnosci czytania i pisania stanowi kolejny etap rozwoju jezyka, oparty

w jezykach alfabetycznych na tworzeniu trwalych skojarzen miedzy gloskami

a odpowiadajacymi im literami*

Za proces rozpoznawania, réznicowania, analizowania i syntezowania dzwickow"®

odpowiedzialny jest stuch fonematyczny.44 Wedlug Skorek stluch fonematyczny to

“% por. Madelska 2010.

* por. Miodunka, W., Jezyk a identyfikacja kulturowa i etniczna. Studium ksztaltowania si¢ tozsamosci
rodzenstwa nalezacego do drugiego pokolenia Polonii australijskiej, (w:) Jezyk polski na swiecie. Zbior studiow
pod red. W., Miodunki, PWN, Warszawa 1990.

2 Maurer, A., Dzwicki mowy. Program ksztattowania $wiadomosci fonologicznej dla dzieci przedszkolnych i
szkolnych, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 20086, s. 7.

** W literaturze stosuje si¢ okreslenie — percepcja stuchowa.

* Synonimicznie traktowane z okresleniami: stuch mowny, percepcja fonematyczna, stuch fonemowy. Pojecie
stuchu fonetycznego jest bardzo obszerne, rozpatrywane pod rdéznym kontem, por. Styczek 1982, Sachajska
1981.
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umiejetnos¢ rozrdzniania glosek jako najmniejszych elementow jqzyka.45 Barbara Walinska

podejmuje temat stuchu fonematycznego, traktujac go jako

»jeden z najistotniejszych elementdow czynnosci rozumienia mowy, warunkujacy percepcje

komunikatu.”*®

Styczek twierdzi, iz stuch fonematyczny to umiejetno$¢ rozrdzniania dzwigkéw mowy
w oparciu o cechy fonetyczne jezyka. Dzigki temu dzwigki mowy maja charakter bodzcow
jezykowych.*” Wedug Jurek to nie tylko zdolno$¢ odrézniania dzwickéw mowy, lecz takze
ich identyfikowania, porownywania. Oprocz tego jego zadaniem jest wyodrebnianie
mniejszych jednostek z potoku stownego i ich laczenie w elementy wyzszego rzedu.*®

Kania natomiast jest zdania, iz stuch fonematyczny to

»,Umiejetno$¢ percypowania elementow fonologicznie relewantnych,
1 49

Pomijania za$ cech dla procesu porozumiewania sie redundantnych”.

Do cech redundantnych, inaczej zbytecznych, nieistotnych, naleza, np. barwa gtosu,
zmiana akcentu w wyrazie, nat¢zenie glosu, tempo mowy, itd.>®

Cechy relewantne (istotne) to cechy dystynktywne gloski, ktére s3 zalezne
od wiasciwosci artykulacyjnych, czyli od ruchu warg, jezyka, podniebienia migkkiego
1 wigzadet glosowych. Cechy te sg state, a ich zmiana powoduje zmiang¢ znaczenia wyrazu,

w ktOorym zostat uzyty dany fonem. Nalezg do nich:

a) miejsce artykulacji — miejsce najwigkszego zblizenia narzagdéw mowy przy wymowie

danej gloski
b) stopien zblizenia narzgdow mowy
C) dzwiecznos¢ — bezdzwiecznosé

d) ustnos¢ i nosowosé

* Skorek, M., Z logopedig na ty. Podreczny stownik logopedyczny, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw
2005, s. 154,

% Walinska, B., Stuch fonematyczny jako kompetencja warunkujaca odbiér i rozumienie mowy,
(w:) ,,Logopeda” 2008 nr.1, s.32.

*" Styczek, 1., cyt. za Walinska, B., Stuch fonematyczny jako kompetencja warunkujaca odbi6r i rozumienie
mowy, (w:) ,,Logopeda” 2008 nr.1, s. 32, por. Klimkowski 1976, por. Maurer 2006.

*® Jurek, A., Wczesne rozpoznawanie zaburzen rozwoju komunikacji jezykowej dziecka. Nauczanie wcze-
snoszkolne, ,, Jezyki Obce w Szkole” 2009 nr. 2, s. 1.

* Kania, J. T., Stuch fonematyczny (w:) Szkice logopedyczne, Warszawa 1982, por. Styczek 1982.

%0 Styczek, 1., Badanie i ksztattowanie stuchu fonologicznego, WSIiP, Warszawa 1982, s. 19.
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Pelnig one istotng rol¢ w procesie porozumiewania si¢, gdyz umozliwiajg odrdznienie
wyrazOw podobnie brzmigcych, takich jak np. [tomek] : [domek]. Niedoksztalcenie badz
zaburzenie nawet malego stopnia powoduje brak stabilnosci wzorcéw stuchowych wyrazow,
a co si¢ z tym wigze, trudno$ci w rozroznianiu wyrazéw o podobnym brzmieniu. Jesli
dziecko ma problem z identyfikacja danej gtoski 1 odroznieniem jej od innych, moze miec¢
takze ktopoty w nauczeniu si¢ danej artykulacji. Wzorce kinestyczno-ruchowe wytwarzajg si¢
bowiem pod kontrolg stluchu fonetycznego. Brak tych wzorcow przyczynia si¢ do tego,
iz dzieci myla gloski badz zastepuja je innymi.51

Stuch fonematyczny stanowi zatem podstawe do opanowania jezyka modwionego.
Oprocz tego odgrywa wazng role w nabywaniu $wiadomo$ci fonologiczne;.
Pojecie $wiadomosci fonologicznej okre§lane jest w literaturze jako kompetencja
metafonologiczna®® badz $wiadomo$¢ fonemowa.> Wedlug Stanovicha $wiadomos$¢

fonologiczna jest

»swiadomym dostgpem do fonemowego poziomu strumienia dzwigkow mowy oraz
54

pewng umiejetnoscig poznawczego manipulowania reprezentacjami na tym poziomie
Moze odnosi¢ si¢ zarowno do fonemow (najmniejszych jednostek skladowych mowy),
ale takze sylab. Swiadomo$é sylab pojawia sie najwczeéniej, jeszcze przed rozpoczeciem
nauki szkolnej i najszybciej osigga petng doskonatos¢. Dziecko powtarzajac wielokrotnie
sylaby, realizuje w ten sposob zawarte w nim fonemy. W ten sposob tworzg si¢ wzorce
stuchowe tych dzwigkow, a przy okazji wzorce kinestyczno-ruchowe, ktore integruja si¢
z modelami stuchowymi. I tak tworzg si¢ kolejne wzorce nowopoznanych stow. Sylaby to
nic innego jak struktury fonetyczne ulatwiajagce wymawianie i styszenie wyrazow w procesie
opanowywania jezyka.”® Staja si¢ wowczas obiektem dziatan fonologiczno-fonetycznych.

A wigc poprzez umiejetno$¢ rozpoznawania i wyodrebniania sylab 1 jej elementow

> por. Styczek 1982, Skorek 2005.

*2 Yobacz, P., ,Prawidlowy rozwoéj mowy dziecka”, (w:) Podstawy neurologopedii, Red. T. Gatkowski i in.,
Opole 2005, s. 260.

% Terminy te jednak réznig si¢ od siebie, gdyz swiadomo$é fonologiczna ma szerszy zasieg dziatania. Odnosi
si¢ zarowno do prostej Swiadomosci dzwigkow, intonacji mowy, §wiadomo$¢ rymow, jak i do $wiadomosci
sylab i fonemoéw. Przy czym §wiadomo$¢ fonemowa ogranicza siedo struktury dzwigkdéw na poziomie fonemow,
por. Castle 1999, Maurer 2006, Roctawski 2010.

>* Stanovich, cyt. za Maurer A., op. cit. s. 11.

% Cwiczenia sylabowe warto rozpocza¢ od wyrazow sktadajacych sie z tzw. sylab otwartych (model: spotgtoska
+ samogloska), nastgpnie nalezy przej$¢ do ¢wiczen nieco trudniejszych, czyli sylab zakonczonych spotgloska
lub grupa spoltgltosek w sasiedztwie, por. Roctawski 1986.
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ér(')dsylabowych56 przechodzimy do etapu ksztaltowania §wiadomosci fonetycznej, ktora
charakteryzuje si¢ analiza liczby foneméw oraz manipulowaniem nimi w stowach.”
Swiadomos¢ fonemowej struktury stow jest bardzo wazna dla nabywania statych skojarzen
gloska — litera, dzigki ktérym rozpoznaje si¢ znaczenie i pisownie stoéw. Dlatego jej rozwdj
przypada dopiero w okresie nauki i pisania, przy czym percepcja fonemow wyprzedza
umiejetnos¢ ich samodzielnego wytwarzania. Analiza i synteza sylabowa oraz fonemowa
zaliczana jest do klasycznych metod badania poziomu funkcjonowania $wiadomosci
fonologicznej, przy czym operowanie na sylabach to naturalny element zachowania
jezykowego dziecka,”® a analiza i synteza fonemow to umiejetnoéé wyuczona.™

Stuch fonematyczny nie jest zdolno$cig wrodzong, ale rozwija si¢ stosunkowo
wczesnie. Wedlug Walinskiej rozwdj ten rozpoczyna si¢ juz w trzecim trymestrze
pierwszego roku Zycia.60 Lipowska wyroznia pig¢ gtownych etapow ksztattowania si¢ stuchu

fonematycznego:

1. tzw. przedfonematyczne stadium rozwoju mowy — dziecko nie rozréznia dzwigkow,
ani nie rozumie mowy.

2. poczatkowe stadium rdéznicowania fonemoé6w — réznicowanie fonemoé6w o niskim
stopniu podobienstwa. Dziecko nie potrafi rozrdézni¢ poprawnej i niepoprawnej
wymowy, samo popetnia bledy w wymowie.

3. roznicowanie wigkszosci fonemow — dziecko potrafi odrézni¢ poprawna artykulacje
stow od niepoprawne;.

4. koncowy etap rozwoju — dziecko roznicuje prawie wszystkie fonemy i jest w stanie
prawie bezblednie wymawiac¢ stowa.

5. Shuch fonematyczny w petni uksztaltowany — dziecko rozrdznia i bezblednie wy-

mawia wszystkie gloski.

Przy czym z jej badan wynika, iz u dzieci trzyletnich stuch fonematyczny rozwija sie
w 55%, u dzieci w wieku lat czterech prawie w 90%, natomiast w przypadku dzieci

sze$cioletnich wzrasta do ponad 90%.°*

% Elementy $rodsylabowe (wewnatrzsylabowe) to np. rymy, aliteracje, por. Maurer 2006.
% Manipulowanie w znaczeniu: opuszczanie, przesuwanie, badz dodawanie.

%8 fobacz, P., op. cit. S. 262.

% Maurer, A., op. cit. s. 11.

60 Walinska, B., op. cit. s. 32.

61 Lobacz, P., op. cit. s. 262.
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Wiedzac o tym, iz rozw0j stuchu fonematycznego jest cechg indywidualng 1 Zze osiag-
nigcie tej umiejetnosci w duzej mierze zalezy od srodowiska, warto juz wczesniej zapoznaé

si¢ z tym tematem, poswigci¢ wigcej uwagi 1 czasu na trening oraz ¢wiczenia z dzieckiem.

5. Typowe problemy i bledy na przykladach wybranych zagadnien
fonetyki jezyka polskiego — prawidlowa wymowa kluczem do
opanowania polszczyzny

Z powyzszych badan i opinii naukowcOw wiemy juz, ze opanowanie wymowy jest
jednym z najwazniejszych warunkow przy nauce jezyka.

,»Jesli dziecko nie potrafi prawidlowo zinterpretowaé wszystkich dzwigkéw mowy,

. . . , . ., 9962
nie mozemy od niego wymagaé, aby uczylo sie pisaé i czyta¢”®,

Wiemy takze, ze dzieci emigrantbw w procesie uczenia si¢ drugiego jezyka
poprzez codzienny kontakt ze $rodowiskiem obcojezycznym majg mozliwos¢ bezbtednego

opanowania wymowy, akcentu i intonacji, prawie réwnej native speakerowi.®®

Nalezy jednak wiedzie¢, ze poprawna wymowa to nie talent dany nielicznym od Boga,
jak niegdy$ uwazano. Gtowng role spelnia tu $wiadomos¢ fonologiczna. Ma znaczenie
nie tylko w osigganiu prawidtowej wymowy, ale takze przy analizie i syntezie gloskowe;,

co przydaje si¢ w czasie nauki ortografii.®*

Nie ma watpliwosci, ze nauczanie wymowy jest kwestiag bezdyskusyjnie wazna
w procesie dydaktycznym. Mimo to jest czesto zaniedbywana przez nauczycieli jezykow
obcych. Wielu z nich stara si¢ rozbudzi¢ u ucznidéw zdolnos¢ do komunikacji w jezyku
obcym, nie przywiazujac zbyt duzej wagi do samej wymowy. Jeszcze rzadziej nauczanie
wymowy stanowi cel danej lekcji. Dlatego wazne jest u$wiadomienie nauczajacym,

jak istotng role odgrywa wiedza z zakresu fonetyki i fonologii zarowno jezyka ojczystego,

%2 Madelska, L., Kilka porad dla Rodzicéw i Opiekunéw Dzieci wychowanych w Srodowisku wielojezycznym,
artykul zamieszczony na www.szkolapolska.org/nowa/pliki/1227124913 logopeda.doc. Interesujace spos-
trzezenia na ten temat mozna znalez¢ w ksigzce: Madelska, L., Postuchaj, jak mowie, Materialy do éwiczenia
stuchu i wymowy dla dzieci oraz dorostych, uczgcych si¢ jezyka polskiego jako obcego,Poradnik
dla rodzicow i nauczycieli, Wydawca artjam-studios, Wiedef 2010, s. 16.

8 Arabski, J., op. cit. s. 86.

® Roctawski, B., Poradnik fonetyczny dla nauczycieli, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1986,
s.5.
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jak i docelowego. Znajac podobienstwa i rdéznice wystepujace w obu jezykach, tatwiej jest

zrozumie¢ przyczyny btedow popetnianych przez ucznidw.

,,Btedy fonetyczne zmieniajace lub znieksztalcajace znaczenie wypowiedzi, a takze inne,
powstajace na skutek interferencji fonetycznej jezyka ojczystego powinny znalezé sig

w centrum uwagi nauczyciela jezyka obcego jako powodujace powazne zaklocenia

w komunikacji”.®®

Btedy wymowy towarzysza procesowi przyswajania kazdego jezyka obcego, takze
polskiego jako obcego. Mimo iz dzieci w okresie wczesnoszkolnym maja ogromne
predyspozycje do opanowania bezblednej wymowy, nie oznacza to, ze nie popeiniajg btedow.
Nalezy podkresli¢ takze, ze dzieci uczace si¢ jezyka obcego w szkole, majace kontakt
jedynie na zaje¢ciach z jezykiem obcym, maja wigksze trudno$ci nauczenia si¢ poprawnej
wymowy, niz chociazby dzieci na emigracji. Ich kontakt z jezykiem ogranicza si¢ do zajec¢
szkolnych. Tak wigc przede wszystkim nauczyciel 1 jego podejscie do tematu fonetyki
1 fonologii stanowig klucz do osiggni¢cia sukcesu uczniow.

Mysle, ze warto uswiadomic¢ sobie przyczyny powstawania bledéw fonetycznych,
popelianych przez uczacych si¢ jezyka obcego. To utatwi droge do odnalezienia metod
kontrolowania tych btedéw oraz ich redukowania. W swojej pracy postuze si¢ przyktadami

z jezyka polskiego.

5.1 Alfabet fonetyczny

Afabet polski bazuje na alfabecie tacinskim. Cechag charakterystyczng sg tzw. dwu-
znaki (ch) i znaki diakrytyczne (na przyktad kreska nad §). Owa kreska to §lad i nad-
pisywanego nad literami. Jesli postugujemy si¢ polska ortografia, to tylko w pewnym stopniu
odzwierciedlamy sposéb wymowy wyrazoéw. Dzieje si¢ tak, gdyz w jezyku polskim mamy
do czynienia z rozbieznosciami migdzy pisownig a wymowg. Aby doktadnie odda¢ postaé
wymawianych stow, niezbedny jest przy tym zapis fonetyczny. Ponizej w tabeli przedstawie
alfabet fonetyczny jezyka polskiego. Z uwagi na to, iz transkrypcja za pomoca znakoéw
migdzynarodowego alfabetu fonetycznego66 jest obecnie najczesciej stosowana przy zapisie

fonetycznym, postuze si¢ nim takze w swojej pracy. Dodatkowa jego zaleta jest ogromna

% Sajenczuk, M., Swiatowy stawiec, zmezczyzna, biletarz i mordarz. Komiczny aspekt btedow popetnianych
przez cudzoziemcow uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego, Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcow
Uniwersytetu L.odzkiego (w:) ,,Neofilolog”, red. T. Siek-Piskozub, UAM, 2002, s. 285 — 290.

% TPA (International Phonetic Alphabet). Alfabet miedzynarodowy powstal na bazie jezykoéw romanskich
i germanskich. Por. Roctawski 1986.
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roznorodnos$¢ znakow diakrytycznych, dzigki czemu mozna w bardzo szczegdlowy sposob

przedstawi¢ zapis mowy i poréwnac go dodatkowo z ré6znymi j e;zykami.67 Wedtug Miodunki

»Polacy uczacy si¢ jezykow obcych poznaja zwykle ich wymowe poprzez migdzynarodowa
pisowni¢ fonetyczna. Nieuzasadnione jest wigc przedstawianie jezyka ojczystego
w pisowni odmiennej od poznawanych jezykow obcych. Postugiwanie si¢ ta sama,
mi¢dzynarodowa pisownig fonetyczng umozliwia bowiem szybsze u$wiadomienie sobie
charakterystycznych wiasciwosci fonetyki jezyka obcego w pordwnaniu z ojczystym

i odwrotnie.”®®

Tabela 1. Alfabet fonetyczny jezyka polskiego.

Fonemy samogloskowe.69
Litera Fonem™ | Przyklady zapisane Przyklady

ortograficznie zapisane fonetycznie

a [5]" waz vaf

¢ [e]™ wech vex

a [a] waga vaga

0 [o] woda voda

’ " kl,JI‘a kura

gora gura

e [€] ser ser

y [1] ryba riba

[ [i] ikra ikra

¢ Nolan, F., cyt. za Krajna, E., Rozwojowa norma fonetyczna — oczekiwania i fakty, (w:) ,,Logopeda” 2005,
nr.1,s. 37.

% Miodunka, W., cyt. za. Ostaszewska, D., Tambor, J., Fonetvka i fonologia wspélczesnego jezyka polskiego,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2001, s. 19.

% Fonemy samogloskowe ulozone sa wedle porzadku: od przednich do tylnych. Por. Mizerski 2000,
Ostaszewska i Tambor 2001, Madelska 2010.

® Fonemy zapisujemy w nawiasach kwadratowych.

™ Tstnieja rézne sposoby wymowy g. W jezyku polskim [3] wymawiane jest tylko przed spolgtoskami
frykatywnymi w srodglosie oraz w koncowym segmencie wyrazu, po ktorym nastgpuje pauza lub milczenie
(wygtos absolutny), por. Skorek 2005. Szczegélowy opis innych wariantow wymowy znajduje si¢ w dziale:
samogtoski w jezyku polskim.

"2 [8] w jezyku polskim wymawia si¢ w érodglosie spolglosek frykatywnych i w wyglosie absolutnym. Zdarza
si¢ rowniez, ze wystgpuje w naglosie wyrazow zapozyczonych. Wigcej o réznych wariantach wymowy
¢ W dziale: samogtoski w jezyku polskim.

® Mimo roznicy w zapisie ortograficznym mamy do czynienia z tym samym zapisem fonetycznym dla obydwu
wariantow.
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Fonemy polsamogloskowe (Aproksymanty)

[w]™ lata wata
1
[W] kasek kdwsek
[1 jajko jajko
: 71 zenski 3&jski
Fonemy sp(’)lgloskowe75
aba aba
[b] bab bab
b
[p] chleb xlep
p [p] pan pan
[d] dom dom
d
[t] kod kot
t [t] tata tata
[0] gora gura
g
(K] Bdg buk
k (K] kot kot
[V] waza vaza
w
[f] paw paf
f [f] fotel fotel
[z] zarys zaris
z
[s] rozkaz roskas
S [s] syrena sirena
zlrz [3]7° zyje 3ije

"W zapisie stowianskim polskie 7 zaznaczane jest symbolem [u].

7> Spotgtoski utozone sa zgodnie ze sposobem ich artykulacji, a w jego obrebie wedtug miejsca artykulacji,
najpierw pojawiaja si¢ fonemy dzwigczne, a po nich ich bezdzwigczne odpowiedniki. Mniej wigcej w tej samej
kolejnosci przyswajane sa dane spotgtoski przez dzieci.

"® Mimo réznicy w pisowni ze wzgledu na ortografie, zapis fonetyczny jest taki sam.
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rzeka zeka
U1 noz nuf
sz 1 szyje Jye
, [z] zima zima
Z
[e] wez vee
$ [e] sita ciwa
X [x] dach dax
[dz] dzwon dzvon
dz
[] wiedz vijes”’
c [] cegla tsegwa
[d3] dzem dzem
dz
[11 gwizdz gvifff
cz [41 czemu femu
[dz] dzien dzen
dz
[te] idz ite
¢ [te] ciato teawo
m [m] mama mama
n [n] noga noga
n [n] panienski panenski
I [1] lalka lalka
r [r] rower rover

Na koniec chciatabym zwrdci¢ uwage na spotgloski dzwigczne, ktore mogg byc
wymawiane dzwigcznie badz bezdzwigeznie w zaleznoSci od ich pozycji w wyrazie
oraz sgsiedztwa innych glosek. Spotgtoski dzwigczne: [b], [d], [al, [V], [2]. [3], [2], [dz], [d3],
[dz] w wyglosie absolutnym (na przyklad przed pauza) wymawiane sa bezdzwiecznie.’®

" j jota nad literg oznacza zmigkczona wymowe. Por. Madelska 2010.
"® Wiecej informacji na ten temat w dziale: spotgtoski w jezyku polskim.
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Tabela 2. Klasyfikacja spotgtosek i ich zapis fonetyczny”®

Miejsce artykulacji®
e @
., | 3
s | £ @ 2
@ | £ | 3 £ o |
= o c © £ 2 e
s |8 | & 3 < s | £
o] 8 ~ (5] = 8 3]
© o) = = o o =
—_ © o —_ © ©
m . < < o - =
Sposéb artykulacji®
mg Plozywne pb td kg
3 Frykatywne fv Sz I3 A X
}%]
e} Afrykaty tsdz fd te dz
Nosowe m n n ]
g:; Plynne:
£ |Lateralne |
£ | Wibrant r
| & £ | Ustne j }
g = £
— © >
= S 3 ~84 ~85
2 5 S | Nosowe J 1
@ » <

" por. Madelska, L., Postuchaj, jak méwie. Materialy do éwiczenia stuchu i wymowy dla dzieci oraz doroslych,
uczqcych sie jezyka polskiego jako obcego. Poradnik dla rodzicow i nauczycieli, Wydawca artjam-studios,
Wieden 2010, s. 33.

8 Miejsce artykylacji to miejsce powstania zwarcia badz szczeliny w kanale glosowym. To cecha istotna
(relewantna) dla wszystkich spotgtosek. Por. Mizerski 2000.

81 Sposdb artykulacji polega na roznym stopniu otwarcia lub zblizenia narzadow artykulacyjnych, ta cecha jest
rowniez istotna dla wszystkich spotgtosek. Wyrdzniamy tu obstruenty i sonanty.

8 Obstruenty to ogélna nazwa spotgtosek plozywnych, frykatywnych oraz afrykat. W literaturze stosuje
si¢ czesto okreslenie: spotgloski wlasciwe. Kazda z nich ma bezdzwigczny odpowiednik. Po lewej stronie

sg warianty bezdzwieczne, po prawej dzwigczne. Por. Ostaszewska i Tambor 2001.

8 Sonoranty (spolgloski pototwarte) — to taczna nazwa dla spolglosek nosowych, lateralnych (bocznych),
wibrujgcych (drzacych). Zaliczane sg do tej grupy takze aproksymanty (potsamogtoski). Do spoétgltosek
pototwartych zaliczamy takze potsamogloski (zwane takze spotgtoskami niezgloskotworczymi): [@], [ul, [i], [il.
Artykulacja tych spotglosek zachodzi bez pelnej blokady kanatu glosowego, ta wiasnie cecha upodabnia
je do samoglosek. Nie maja one bezdzwigcznych odpowiednikow. Por. Mizerski 2000.

»Nalezy podkresli¢, ze sonorno$¢ i pototwarto$¢ nie sa terminami synonimicznymi. Oznaczaja bowiem
te same gloski, ale charakteryzowane w réznych punktéw widzenia. Polotwartos¢ to termin z fonetyki
artykulacyjnej (jeden ze sposobow artykulacji), sonorno$¢ natomiast to termin z fonetyki akustycznej (brak
blokady przeptywu powietrza przez kanat gtosowy).”, por. Ostaszewska i Tambor 2001, s. 35.

8 Np. rzeski: [38Wwski], tesknie: [tEwsknew].

8 Np. zenski: [3&jski], koncu: [k3jntsul].
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W poréwnaniu do systemu samogtoskowego jezyk polski charakteryzuje si¢ bogatym
systemem spotglosek. Zawiera 36 foneméw®, z czego duza cze§é¢ stanowia spolgloski
frykatywne, bo jest ich az dziewie¢; oprocz tego mozemy wyrdzni¢ szes$¢ afrykat i szesc
plozywnych.®’

Poniewaz w jezyku niemieckim gloski szumigce (inaczej dzigstowe albo alwe-
olarne)®® wystepuja stosunkowo rzadko (w wyrazach takich jak np. StraRe, Schuhe,
Schneemann), gtoski ciszace (inaczej palatalne Iub migkkie) nie wystepuja w ogélegg, a gloski
syczace (inaczej zebowe lub dentalne)®® maja odmienny status fonologiczny (kategoria
dzwiecznosci nie jest az tak istotna, jak w polszczyznie, por. Morciniec)”, przysparzaja
one trudnosci dzieciom niemieckojezycznym w nauce jezyka polskiego. Uczniowie maja
problemy nie tylko przy artykulacji, ale przede wszystkim z wystyszeniem réznic pomigdzy
tymi trzema szeregami. Zarowno frykatywne jak i afrykaty sa przez dzieci palatalizowane,
badz dochodzi do zmieszania si¢ dwoch szeregbw w jeden. Trudno przychodzi

im odroznienie takich wyrazow, jak:

Tabela 3. Pary minimalne — Sybilanty: miejsce artykulacji

Spélgloski frykatywne Przyklady
s:§:sz kasa : Kasia : kasza
Sz:§ prosze : prosie
7.7 barze : bazie
sz:$ szyny : siny
¢:cz ciapki : czapki
Z.7 w zimie : w Rzymie
Afrykaty Przyklady
cz:¢ czapki : ciapki
c.cz piec : piecz
c:¢ cala : ciata
sz:cz szyja : czyja
dz:dz dzionki : dzonki

8 Mizerski, W., op. cit. s. 266.

8 por. Madelska 2010.

8 Wspolna nazwa dla spolgtosek alweolarnych frykatywnych i afrykat [ ], [3], [4], [d5].

89 Wspolna nazwa dla spolgtosek palatalnych frykatywnych i afrykat [¢], [z], [te], [dz].

% Wspolna nazwa dla spotgtosek apikalno-dentalnych frykatywnych i afrykat [s], [z], [ts], [dz].
%% por. Morciniec i Predota 2005.
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Frykatywne a afrykaty Przyklady
Sz:.cz uszy : uczy
z:.dz grozi : grodzi

§:¢ sialo : ciato
z.dz zonka : dzonka
z:dz wiza : widza

Kolejnym waznym punktem jest problem z dzwigcznosciag.? W jezyku niemieckim
korelacja mocne : slabe jest wazniejsza niz bezdiwieczne : déwieczne.”® Dlatego tez wy-
styszenie, a takze wymowa glosek dzwigcznych w opozycji do bezdZzwiecznych moze
stanowi¢ dla uczacych si¢ polskiego ogromne wyzwanie.94 Wymowa bezdzwigczna dotyczy
dziesigciu fonemow polskich, ktoére wystepuja w opozycji — diwieczna : bezdzwieczna:
[p] - [b], [t] - [d], [K] : [9], [f1: [V], [s] - [z] . [T : [3], [e] : [2], [ts] = [del, [4] : [ds], [te] - [de].
Samogtoski 1 gloski sonorne nie majg bezdzwigcznych odpowiednikdw na poziomie
fonologicznym.

Tabela 4. przedstawia kilka przyktadow par wyrazowych, w ktorych kategoria

dzwigcznosci decyduje o znaczeniu danego stowa.

Tabela 4. Sybilanty: kategoria dzwigcznosci®™

spolgloski plozywne Przyklady
t:d koty : kody
k:g roku : rogu
k:g kura : géra
p:b grupa : gruba
p:b park : bark

% Zjawisko dzwiecznosci jest cechg istotng dla wszystkich spolglosek whasciwych dzwigcznych. Kazda
z nich posiada swoj bezdzwigczny odpowiednik, ktory podczas podstawienia w to samo otoczenie fonetyczne,
zmienia znaczenie wyrazu, np: [bar] : [par], por. Ostaszewska i Tambor 2001.

% por. Mizerski, W., op. cit. , s. 17.

% Madelska, L., Kilka porad dla Rodzicéw i Opiekunéw Dzieci wychowanych w Srodowisku wielojezycznym,
artykut zamieszczony na www.szkolapolska.org/nowa/pliki/1227124913_logopeda.doc.

% Wykorzystano przyktady z ksigzki Z logopedig na ty, por. Skorek 2005.
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Frykatywne Przyklady
S:z kosa : koza
Sz:7 szyje : zyje
$:7 sle : zle
$§:7 kosi : kozi

Afrykaty Przyklady
c:dz noce : nodze
c:.dz prace : Pradze
cz:dz czemu : dzemu
¢:dz sieci : siedzi

W mowie spontanicznej w jezyku polskim przed pauzg wystepuje ubezdzwiecznienie.
Jest to proces, ktory wystepuje takze w jezyku niemieckim tzw. ,,Auslautverhartung”. Dzieje
si¢ tak, gdyz struny glosowe przestaja wibrowac, przygotowujac si¢ do pauzy. W toku
mowy realizacja danej gtoski uzalezniona jest od glosek sasiadujacych, czyli poprzedzajacych
ja, badz wystepujacych tuz po niej. Takie zjawisko nazywamy upodobnieniem.96 ZarOwno
W naglosie jak i §rodglosie grupy ztozone ze spotgltosek plozywnych, frykatywnych i afrykat
wymawia si¢ jednolicie: dzwigcznie lub bezdzwigeznie, np. podskok : [potskok],
prosba : [prozbal®. Natomiast w wyglosie absolutnym tylko sonorne moga zachowaé swoja
dzwigcznos$¢ — [dom].98 Upodobnienie pod wzgledem dzwigcznosci obstruentow jest Scisle
zZwigzane z procesem historycznym (najprawdopodobniej przez ostabienie sonornych
w szybkiej, niestarannej mowie,np. jablko — [japko]®®). Jesli w wyglosie wystepuje grupa
obstruentow, takze moéwimy o zmianach historycznych, bowiem dzisiejsza bezdzwigczna

wymowa w wyglosie jest sladem dawniejszego ubezdzwigcznienia. Dlatego w wyrazie, np.

% Upodobnienie to zjawisko charakteryzujace sie zmiang postaci dzwigkowej wyrazow. Ze wzgledu na kierunek
wyrdznia sie dwa rodzaje upodobnien: wsteczne ,np. zszy¢ — [sfite], oraz postepowe, np. krzak — [kfak].
Przy czym we wspotczesnym jezyku polskim mamy do czynienia z upodobnieniami wstecznymi, zas postgpowe
sa pozostaloSciami pierwotnej wymowy, proceséw, ktore dokonaty si¢ w przesziosci. Jedynym s$ladem
ich dzwigcznosci jest ich pisownia. Por. Skorek 2010, Mizerski 2000.

Y\wspolczesna pisownia wyrazu prosba jest dowodem jego 6wczesnej bezdzwiecznosci, badz obocznosci:
[prozba] : [progite].

% por. Mizerski 2000.

% Ostaszewska, D., Tambor, J., Fonetvka i fonologia wspélczesnego jezyka polskiego, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2001, s. 66.
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chleb styszymy na koncu gloske [p] a nie dzwigczne [b], 16d — gloske [t] a nie [d],
rog — gloske [k] a nie [g], szew — gloske [f] a nie [v], rozkaz — gtoske [s] a nie [z], wgz — [[] a
nie [3], itp.!%° Zjawiska te nie maja jednak nic wspolnego z zaburzeniami percepcji czy

artykulacji, jest to wynik proceséw historycznych.*®

Odréznienie [v] od [w] to kolejny problem, z ktorym zmagajg si¢ uczniowie, gdyz
w niemieckim systemie fonologicznym taka opozycja nie istnieje; [V : w] r6znia si¢ sposobem
artykulacji i stopniem sonornoséci. W jezyku niemieckim w trakcie artykulacji [v] wystepuje
stabsze zwarcie warg niz w polszczyznie. Z uwagi na duzg wariantywno$¢ [V] w niemieckim
fonem ten moze by¢ realizowany podobnie jak polskie [v] lub jak [w]. W tym przypadku

dochodzi najcze¢sciej do mylenia takich par, jak:

Tabela 5. Opozycija [v : w] %

opozycja [v : w] Przyklady
w:t piwem : pilem
w:t lawy : laty
w:t umywam : umytam
w:t bywam : bytam
w:t Zywy : zyly
w:t wuj : 16j
w:t wam : fam

Spotgtoska [r] postrzegana jest ze wzglgdu na wariantywnos$¢ w Wymowie103 za jeden
z najtrudniejszych dzwigkow. Trudno§¢ w opanowaniu tego dzwigku dotyczy gtownie arty-
kulacji, a nie percepcji. Kazde odstepstwo od prawidtowej wymowy jest od razu zauwazalne,

stad

,»uzytkownik jezyka ma poczucie artykulacyjnej odrgbnosci tej gloski na tle pozostatych

elementow systemu spotgloskowego”.'%

1% Rozwazania na ten temat mozna znalezé w ksigzce Fonetyka i fonologia wspolczesnego jezyka polskiego,
por. Ostaszewska i Tambor 2001.

101 Madelska, L., op.cit s. 26.

192 Wiecej przyktadow mozna znalezé w ksigzce: Madelska, L., Praxis-Grammatik Polnisch, Wydawnictwo
LektorKlett, Poznan 2008, s. 18, por. Skorek 2005.

1% np. [r] uwularne w j. niemieckim oraz francuskim, [r] alweolarne w j. angielskim.

1% Krajna, E., Rozwojowa norma fonetyczna — oczekiwania i fakty, (w:) ,,Logopeda” 2005, nr. 1, s. 33.
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Jesli problem w wymowie dotyczy rodzaju wibrantu, cecha ta nie zaburza w zaden
sposob komunikacji. Jesli jednak w przekazie informacji gloske [r] zastagpimy gloska [l],
wowczas dochodzi do zaktécen w komunikacji, np. [kurka] : [kulka], albo [rok] : [lok].
Z badan fonetyczno-akustycznych wymowy Lobacz wynika, iz substytucja gtoski r za po-
mocg samoglosek niesylabicznych dotyczy tylko najmlodszych dzieci. Jest to jeden
z etapOw rozwojowych przyswajania spotgtoski [r]. Kania na podstawie wiasnych badan

ustalit kolejnos$¢ rozwojowa realizacji [r].

,»1. brak realizacji fonetycznej [r],
2. substytucja samogtoska niesylabiczna,
3. substytucja gloska [1],

4. artykulacja uderzeniowo-szumowa lub mieszana [rl],

5. normatywna wymowa [r].”*%

Z badan przeprowadzonych przez Sottys-Chmielowicz, Lobacz, Krajng wynika,
iz 75% dzieci przedszkolnych potrafi prawidlowo wymowi¢ [r]. Nalezy jednak ¢wiczy¢
opozyje [r : I] w przypadku, jesli uczniowie nie rozrozniaja tych glosek percepcyjnie.'*

Wiele os6b niemieckojezycznych ma tendencje do wokalizacji [r] — [E]. W jezyku
niemieckim nie ma znaczenia, czy ktos§ wypowie ,,aber” z [r] niemieckim (uwularnym)
na koncu, czy je opusci. Dlatego dzieci niemieckojezyczne uczace si¢ jezyka polskiego
w niektorych sytuacjach realizujg prawidtowo wibrant, a w niektorych wcale. W miejscu
opuszczonego wibrantu wchodzi wzdtuzenie samogtoski poprzedzajacej, np. [varga] : [va:ga].
Niemieccy stuchacze interpretujg takie wzdhluzenia jako wibranty, natomiast polskie ucho

,»styszy” tu tylko samogloske. W jezyku polskim brak wymowy [r] w danym wyrazie moze

zmieni¢ catkiem znaczenie wyrazu i tym samym doprowadzi¢ do niezrozumienia.*”’

1% Kania, cyt. za Krajny, E., op.cit s. 38.
1% nor. tamze s. 39.
197 por. Madelska 2010.
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Tabela 6. Opozycja [@

r] 108

opozycja[ D :r] Przyklady
D:r kata : karta
D:r wata : warta
D:r da : dar
D:r waga : warga
D:r sucha : suchar
D:r uda : udar

Kolejng przeszkoda dla obcokrajowcow na drodze do opanowania bezblednej

Wymowy sg tzw. geminanty.

»,Geminanty — wystepowanie w obrgbie jednego wyrazu oraz na jego pograniczach

podwojnych glosek”.*®

W wyrazie mogg by¢ podwajane zaréwno samogtoski, np. zaaranzowaé, jak i spotgtoski,
np. willa. Wymawia si¢ je w postaci jednego artykulacyjnie wydtuzonego dzwigku. Zaburzenie

w zakresie percepcji i artykulacji moze prowadzi¢ do zmiany znaczeniowej, jak np.

Tabela 7. Geminanty™*°
Kategoria:
Przyklad
geminanty
n:nn cena : cenna
n:nn wina : winna
k : kk leki : lekki
S:ss lasem : lassem

1% Wiecej przyktadow mozna znalezé w ksigzce: Madelska, L., Praxis-Grammatik Polnisch, Wydawnictwo
LektorKlett, Poznan 2008, s. 19, por. Skorek 2005, por. takze Madelska 2010.

199 Skorek, E. M., Z logopedig na ty. Podreczny stownik logopedyczny, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw
2005, s. 76.

10 przyktady par minimalnych zostaty zaczerpnicte z ksiazki Postuchaj, jak méwie. Poradnik dla rodzicdw
i nauczycieli, por. Madelska 2010.
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5.2 Samogloski w jezyku polskim

Przy podziale samogtosek nalezy wzia¢ pod uwagg ich cechy artykulacyjne, takie jak:

. uktad podniebienia migkkiego:

a) samogloski ustne — [a], [0], [u], [e], [i], [il;
b) samogtoski nosowe — [3], [€];

. pionowe ruchy jezyka:

a) samogloski wysokie — [i], [i], [u];

b) samogtoski $rednie — [¢], [£], [0], [3];
c) samogloski niskie — [a];

. uktad warg, ksztalt otworu:

a) samogloski zaokraglone — [0], [3], [u];
b) samogtoski sptaszczone — [i], [€], [£],
c) samogtoski neutralne — [a];

. wielkos¢ szczeliny wargowe;:

a) samogtoski waskie — [i], [i], [u];

b) samogtoski srednie — [¢], [€], [2], [3];
c) samogloski szerokie — [a];

. poziome ruchy jezyka:

a) samogloski przednie — [i], [], [e], [E];

b) samogtoski srodkowe — [a];

c) samogloski tylne — [], [3], [u];

Podziat samoglosek ze wzgledu na poziome, pionowe ruchy jezyka oraz uktad warg

mozna przedstawi¢ schematycznie za pomoca ,.trojkata samogloskowego Hellwaga”).

31



Tabela 8. Tréjkat samoglosek podstawowych*™

Przednie Srodkowe Tylne
. rweienie kanalu glosowego | jezvk zajmuje zwezenie kanatu o
RDdEﬂJE w przedniej czesci jamy ustnej | poloenie glosowego w tylnej czesed
samoglosek posrednic Jamy uene
plaskdie obojetne zaokraglone
jezvk wysoko
Wrsolde polozony w jamig
) ustie] i u
jezvk zajmuje
. . polozenie
Srednie sredmie € 0
jezvk polozony
- nisko w jamie a
Niskie ustnej

Trojkat samogloskowy mozna rowniez przedstawi¢ biorgc pod uwage kateogrie

wielkos$ci szczeliny wargowe;.

Tréjkat samogloskowy

waska

sredma

szeroka

Ryc. 3. Trojkat samogtoskowy'*?

" por. Skorek 2005, s. 168: ,, Trojkat samogloskowy to schemat przedstawiajacy wzajemne relacje zachodzace
mi¢dzy uktadami narzadoéw artykulacyjnych w trakcie wymawiania glosek (...).” I dalej: ,,Trojkat samogltoskowy
powstat na podstawie badan przeprowadzonych metoda palatograficzng”. Por. takze Ostaszewska i Tambor
2001.

112 Ostaszewska, D., Tambor, J., op.cit. s. 32.
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Naukowcy sa zdania, ze samogloski naleza do dzwigkdw najwczes$niej opano-
wywanych. Samogtoski ustne powinny by¢ prawidlowo wymawiane przez dzieci trzyletnie.
Wyniki ,,100-wyrazowego Testu Artykulacyjnego” Krajnej wykazuja, iz u dzieci w wieku
3 — 4 lat pojawiaja si¢ w wymowie rozbiezno$ci artykulacyjne, jednakze sg one mniej
zauwazalne 1 prowadza do mniejszych nieporozumien w komunikacji, niz btedy w zakresie
spotglosek. 13 Nie znaczy to jednak, ze takowe si¢ nie pojawiaja.

Podstawowa przyczyna bledéw fonetycznych jest proba przyporzadkowania wzorcow
artykulacyjnych jezyka ojczystego jezykowi obcemu (w tym przypadku wzorcow
niemieckich jezykowi polskiemu). Taki typ btedu to btad interferencyjny.114 W jezyku
polskim istnieje przednia samogloska S$rednia otwarta [e], natomiast polski system
samogtosek nie posiada przedniego, $redniego, waskiego zamknictego [e]. Jezyk polski
ma takze tylne, $rednie, otwarte [1], nie wystgpuje za$ tylne, $rednie, otwarte, okragte,
zamkniete [e]. Dlatego bardzo czesto u oséb niemieckojezycznych uczacych sie jezyka
polskiego pojawia si¢ centralne [e] w wyglosie sylaby otwartej lub zamknietej zamiast
polskiej samogtoski [g].

Kolejng istotng réznica w stosunku do jezyka niemieckiego jest brak podziatu
na samogloski krotkie i dtugie. I tak oto w wypowiedziach uczniéw niemieckoj¢zycznych
dochodzi do napinania i wydtuzenia samoglosek w otwartych sylabach akcentowanych,
mocniejszego zaokraglania polskich okragtych samoglosek, badz do napinania $rednich
polskich samoglosek w sylabach otwartych.'*® Owe btedy mimo iz nie zaktdcaja komunikacji,
to z pewnoscig demaskujg rozméwecee.

Nastepny problem stanowig gloski polskie [i] i [{]. W czasie artykulacji [i] jezyk jest
przednim, wysokim potozeniu. Podobny uktad wystepuje w czasie artykulacji [i], z ta nie-
wielka roznica, ze uklad jest bardziej srodkowy niz przedni i nieco nizszy. Uktad warg
przy realizacji [i] nie jest taki ptaski, jak w czasie artykulacji [i]. Kaciki ust s3 mniej oddalone
od siebie. Przez to jednak, ze uktad jezyka w czasie wymawiania [i] i [i] jest bardzo podobny,

dla dobrej ich artykulacji ruchy jezyka przy wytwarzaniu tych uktadow powinny by¢ bardzo

'3 Kaczmarek, L. Zarebina, M. cyt. za Krajna, E.,op. cit. s. 37.

4 Krieger-Knieja J.,2005, Komiczne konsekwencje bledow fonetycznych uczacych sie jezyka niemieckiego
i sposoby zaradzenia im, (w:) Neofilolog. Czasopismo Towarzystwa Neofilologicznego, Poznan 2005, nr. 27, str.
70-78.

15 Majewska-Tworek, A., Trudnosci fonetyczne i fonologiczne niemieckojezycznych studentow uczacych

si¢ jezyka polskiego jako obcego, (W:) Nauczanie jezyka polskiego jako obcego i polskiej kultury w nowej
rzeczywistosci europejskiej, red. P. Garncarek, Warszawa 2005, s. 61.
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precyzyjne. '

W jezyku niemieckim natomiast gloska [#] jest przedniojezykowa, okragta,
wysoka w alfabecie IPA plaskie i i zaokraglone niemieckie (i zapisywane jest jako y.**’
Uczacy sie jezyka polskiego bardzo czesto w mowie spontanicznej mylg te dwie
samogtoski, por. ten pan byl w domu [ten pan bilw v domu], gdzie [i] zostato zastgpione
przez [i]. Zardwno obcokrajowcy jak i dzieci drugiego pokolenia Polonii majg problemy
W rozpoznawaniu [i]. Zaburzenia w zakresie percepcji i artykulacji tej samogtoski utrudniajg

nie tylko komunikacje, ale takze opanowanie gramatyki jezyka polskiego.

Tabela 9. Samogtoski ustne'*®

samoglofl?it igs(:r::eat i: i]119 Przyklady
Iy mita : myta
'ty wije : wyje
'y bit : byt
'ty nowi : nowy

aad mi : my

Wazne sg takze samogtoski nosowe: [3], [€], ktdre w jezyku niemieckim wystepuja
tylko w internacjonalizmach. W czasie pierwszej fazy artykulacji gloski [&] obserwujemy,
ze uktad jezyka jest prawie taki sam jak przy wymowie [e]. W drugiej natomiast przechodzi
do uktadu bardzo podobnego jak w czasie artykulacji [W]. Przy czym wargi biorg rowniez
czynny udziat w wymawianiu tej gtoski, uktad ich zmienia si¢ doktadnie tak jak uktad jezyka,
w pierwszej fazie do [e], a w drugiej do [W]. Dlatego tez nosi ona nazwe gloski ustno-
nosowej. Przy artykulacji gtoski [3] natomiast w pierwszej fazie uktad jezyka jest prawie taki
sam jak w czasie artykulacji gloski [0], nastepnie przechodzi do uktadu przypominajacego

uktad w czasie artykulacji [W], wargi synchronizujg si¢ z jezykiem w obydwu fazach.'?

118 Roctawski, B., Poradnik fonetyczny dla nauczycieli, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1981,
s. 36.

17 Rozwazania na ten temat mozna znalez¢ w ksiazce: Mizerski, W., Jezyk polski. Encyklopedia w tabelach,
Wzdawnictwo Adamantan, Warszawa 2000, s. 16.

18 przyklady zaczerpnigte z ksiazek: Madelska, L., Praxis-Grammatik Polnisch, Wydawnictwo LektorKlett,
Poznan 2008, s. 18, por. Skorek 2005, Madelska 2010.

19 Zamienna wymowa glosek: [i] oraz [i] pojawia sie nie tylko u 0s6b niemieckojezycznych uczacych sie jezyka
polskiego. Wymowe wyrazu byf jako [biw] obserwujemy u osob, ktdérych ,system fonetyczny literackiej
polszczyzny uksztattowat si¢ na podlozu gwar péinocno-wschodniej Polski, tj. na tych gwarach, w ktdrych
gloski: [i] oraz [i] naleza do tego samego fonemu”. Roctawski, B., Zarys fonologii, fonetyki, fonotaktyki i
Jfonostatystyki wspotczesnego jezyka polskiego, Wydawnictwo Uczelniane Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk
1976, s.105.

120 Mizerski, W., op. cit. s. 44.
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Aby jednak odrozni¢ gloske [€] od [£], a takze [o] od [3] warto poéwiczyé wymowe

nastepujaych par wyrazow:

Tabela 10. Samogloski nosowe*?

samoglosid nosowe Preyicdudy
0:3 kosa : kasa
0:3 drogo : droga
0:3 proszki : prazki
e:e pisze : piszg
e:e gesty : gesty
e:e czes¢ : czes¢

Jednak nie zawsze gtoski [3] i [€] wymawiane sg zgodnie z zapisem ortograficznym.

Najwiece] problemdéw maja osoby doroste, uczace si¢ jezyka polskiego na podstawie tekstow

pisanych: literom, oznaczajacym samogltoski nosowe moga odpowiada¢ roézne realizacje

w wymowie.'??

121 nor. Madelska 2010, por. takze Skorek 2005.
122 7iawisko to w literaturze okreslane jest jako nosowo$é konsonantyczna.
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Tabela 11. Samogloski nosowe w zbitkach dwugtoskowych?®

Zapis ortograficzny:

kontekst Zbitka Wymowa
samogtoski ustne [om] [zomb]
+
spolgtoski labialne [em] [tempi]
samogtoski ustne [on] [gorontsi]
+
spotgtoski dentalne [en] [tendi]
samogloski ustne [on] [pongek]
+
spotgloski alweolarne [en] [mentfite]
samogtoski ustne [on] [Vzonte]
+
spotgtoskami palatalnymi [en] [pjente]
samogtoski ustne [on] [drongem]
+
spotgloski welarne [en] [repka]
samoglojkl ustne [oW] [Vows]
spotgloski szczelinowe . .
(twarde) [eW] [kews]
samoglojkl ustne [oW] [gawowz]
spolgloski szczelinowe - -
(mickkie) [ew] [gerwe]
nosowki w wygtosie [oW] [sow]

Dla wielu obcokrajowcow wymowa [g] orz [3] nie stanowi wigkszego wyzwania.
Fonemy te nie s3 dla nich egzotyczne z uwagi na zapozyczenia z jezyka francuskiego. Jesli

nawet nosoOwki nie s3 wymawiane perfekcyjnie, nie zaburza to w wigkszy Stopniu

123 Czeé¢ przyktadow zostato zaczerpnictych z ksigzki: Ostaszewska, D., Tambor, J.,0p. cit. s. 58 — 59.
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komunikacji. Zdarza si¢, ze niektoérzy uczniowie zamieniajg w wymowie elementy nosowe

na tylnojezykowe [g], por. fo sq wgsy [to son vapsi]. 2

6. Metodologiczne podstawy badan wlasnych

Przytoczone powyzej badania naukowe postuzyly mi jako fundament, na ktorym
opartam si¢ w swoich wlasnych badaniach. Zgodnie z tym, co twierdzi Zaczynski, iz praca
naukowa ,,nie powinna powtarzac¢ rzeczy wystarczajagco udowodnionych, a raczej wypetnia¢

luki w naszej wiedzy”*®

, Staratam si¢ tak sprecyzowaé przedmiot, cele oraz narzgdzia badan,
by mogly one by¢ przydatne w pracy z uczniami ze srodowisk wielojezycznych.

Kazde badania, czy proces terapeutyczny wymaga sprecyzowania celow. Dzigki
nim wszelkie podjete dzialania sg ukierunkowane 1 prowadza do osiaggnigcia zamierzonych

efektéw.

,,Cel badan to blizsze okreslenie tego, do czego zmierza badacz, co pragnie osiagnaé

swoim dziataniem” (...) ,Podany w koncepcji cel musi legitymowac si¢ konkretnoscig,

. ;e e I 12
jasnoscig i realnocig.”°

C — Gloéwnym celem moich badan bedzie porownanie percepcji i wymowy dzieci z klas
zerowych 1 pierwszych, ktére uczgszczaja do szkoty polskiej za granica.
C1 — Wykazanie roli klas zerowych jako przygotowania dzieci do nauki w szkole.
C2 — Poréwnanie poziomu rozwoju percepcji mowy oraz artykulacji dzieci w klasach
zerowych i pierwszych.
C3 — Opis metod i form pracy z dzie¢mi, majacymi problem z prawidlowa wymowa glosek w

jezyku polskim

Zapoznajac si¢ z literatura do tematu mojej pracy prébowalam formulowaé swoje
wlasne opinie oraz przypuszczenia, ktore staratam si¢ pozniej uwzgledni¢ i zweryfikowaé

w trakcie moich badan.

124 Madelska, L., op. cit. s. 47.
125 Zaczynski, W., Praca badawcza nauczyciela, WSiP, Warszawa 1997, s. 9.
126 por. tamze s. 52.
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»Hipoteza nazywa si¢ wszelkie twierdzenia czg¢sciowo tylko uzasadnione, przeto takze
wszelki domysl, za pomoca ktérego ttumaczymy dane faktyczne, a wigc tez i domyst

w postaci uogolnienia osiggnietego na podstawie danych wyjsciowych”. *#/

Zaczynski jest zdania, iz hipoteza jest

,zatozeniem  przypuszczalnym zalezno$ci, jakie zachodza miedzy wybranymi

zmiennymi”.'?

Natomiat f.obocki definiuje hipotezy robocze jako

,.,oczekiwane przez badacza wyniki planowanych badan”. 1%

Hipoteza jako przypuszczenie, ktore odnosi si¢ do wynikow naszych badan, moze si¢

potwierdzi¢ lub nie.

H — Uwazam, zZe dzieci klas pierwszych, ktore uczgszczaly do zerowki, wykazuja wigksze
umiejetnosci percepcji i wymowy oraz osiagaja lepsze wyniki w badaniach niz dzieci,
ktore rozpoczety edukacije od klasy pierwsze;.

H1 — Mysle, ze rola zerowek jest nieoceniona.

H2 — Przypuszczam, ze dzieci, ktore rozpoczgty edukacje naukowa w klasie zerowej maja
lepiej rozwinigta percepcje mowy, a przez to latwiej i szybciej ucza si¢ poprawnej
wymowy niz dzieci, ktore nauke podjely dopiero w klasie pierwszej. Klasy zerowe
przygotowuja bowiem dzieci do nauki poprawnej wymowy, czytania i pisania.

H3 — Zakladam, iz ¢wiczenia obrazkowe z zastosowaniem par minimalnych okaza si¢
metoda aktywizujaca shuch, wzrok, mowe tak, aby poprzez te aktywnosci dziecko
nauczylo si¢ poprawnej] wymowy. Poprzez taki rodzaj ¢wiczenh mozna pozytywnie

nastawi¢ dziecko do nauki jezyka polskiego od najmtodszych lat.

12" Kotarbinski, T., cyt. za Pilch, T., Zasady badar pedagogicznych, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa 1995, s.

26 — 27.

128 7aczynski, W., op. cit. , s. 52.

129 obocki, M., Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw
2004, s. 14.
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6.1 Zmienne i wskazniki

Tadeusz Pilch (1995) nazywa zmiennymi cechy, ktére mozna zaobserwowac
w kazdej sytuacji lub zjawisku, ktore sg istotne dla danego zdarzenia. Sugeruje rowniez,
ze przy okreSlaniu zmiennych wazne jest to, aby uswiadomié sobie, jakie zaleznosci
wystepuja pomiedzy poszczegdlnymi cechami. Stad przyjmuje si¢ podzial na zmienne
zalezne 1 niezalezne. Aby zdefiniowa¢ zmienne postuze si¢ stowami W. Okonia, ktérego

zdaniem zmienna zalezna to taka,

,ktorej zmiany sa skutkiem oddziatywania jednej lub wiecej jakichs zmiennych™*®

za$ o zmiennej niezaleznej twierdzi, ze to taka,

,ktorej zmiany nie zaleza od zespotu zmiennych wystepujacych w danym zbiorze.”**!

Mamy wigc do czynienia ze zmiennymi statymi, na ktore nie ma wplywu Zadna inna zmienna,
przy czym ona sama moze wplynaé na inne cechy danej sytuacji badZz zdarzenia. Zmienne
moga mie¢ wplyw na jakoSciowa lub ilosciowa zmiang. Wazne jest zatem ustalenie,
co i w jaki sposéb moze wpltywaé na przedmiot moich badan. Kolejny raz poshuze sie
stowami Pilcha, ktory sugeruje mi, Zze aby komunikatywnie opisa¢ zmienne zaréwno

e, , . o, . , . . 132 .
ilosciowe jak 1 jako$ciowe musze postuzy¢ si¢ wskaznikami. %2 Nowak twierdzi, iz

»~wskaznik to pewna cecha, zdarzenie lub zjawisko na podstawie zajscia ktdrego

wnioskujemy z pewnoscia, badz okreslonym podobienstwem, badz wreszcie z praw-

dopodobiefistwem wyzszym od przecietnego, iz zachodzi zjawisko, ktore nas interesuje.”*

B30 Okon, W., cyt. za Weglifiska, M., Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakdw 2004, s. 14.

131 por. tamze s. 14.

132 Wskazniki to warto$ci opisowe, ,.empiryczne czynniki”, ktore wskazujg na to, jaka cecha jest badana. Por.
Pilch 1995.

133 Nowak, S., cyt. za Pilch, T., op. cit. s. 33.
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6.2 Metody, techniki i narzedzia badawcze

Przed rozpoczgciem badan wazne jest podanie metod, techniki, a takze narzedzi
badawczych, ktére zamierza si¢ wykorzysta¢ podczas badan wiasnych, innymi stowy
nalezy zdefiniowa¢ swoj warsztat badawczy. Powinno si¢ dokona¢ wyboru, w jaki sposob

1 za pomocg czego mozliwe jest przeprowadzenie wiasnych badan. Lobocki uwaza, ze

»techniki 1 metody postgpowania badawczego to mniej lub bardziej skonkretyzowane

procedury badan pedagogicznych zwiazane zazwyczaj z ich konstruowaniem oraz

gromadzeniem materiatu badawczego.”*

Aby zdefiniowa¢ moj warsztat pracy postuzylam si¢ stowami przytoczonymi

przez Kaminskiego, dla ktorego metody badan to

»ZespOl teoretycznie uzasadnionych zabiegdw koncepcyjnych i instrumentalnych,

obejmujacych najogélniej cato$¢ postepowania badacza, zmierzajacego do rozwigzania

) 1
okreslonego problemu naukowego.”®

Technika za$ jest przyporzadkowana metodzie, przy czym koncentruje si¢ na szczegdtach.

Wedlug Kaminskiego to

,,czynnos¢ praktyczna, regulowana starannie wypracowanymi dyrektywami, pozwalajacymi

na uzyskanie optymalnie sprawdzanych informaciji, opinii, faktow.”**

6.3 Charakterystyka terenu

Wybor terenu badan nie nalezy do tatwych decyzji. Przy jej wyborze nalezy zwrécié
uwage przede wszystkim na takie kryteria, czynniki, ktore warunkuja nam wlasciwe

przeprowadzenie badan.

B34} obocki, M., op. cit. s. 15.

135 Kaminski, A., cyt. za Pilch, T., op. cit. s. 42.

3¢ Technika badawcza jest pojeciem nadrzednym w stosunku do narzedzie badawczego. Narzedzie badawcze
stuzy do realizacji wybranej techniki badania. por. tamze s. 42.
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,»1o typologia wszelkich zagadnief, cech i wskaznikéw, jakie musza by¢ zbadane,

odnalezienie ich na odpowiednim terenie, u odpowiednich grup spotecznych nastepnie

wytypowanie rejonu, grup zjawisk i instytucji jako obiektéw naszego zainteresowania”."*’

Badania wlasne przeprowadzitam w Zespole Szkét im. Jana III Sobieskiego
przy Ambasadzie RP w Wiedniu. Aby zrozumie¢, dlaczego spotykamy si¢ z ogromnymi
roznicami pod wzgledem stopnia opanowania jezyka wsrod dzieci wychowujacych sie
za granicg, a tymi, ktore dorastajg w Polsce, warto zwrdci¢ uwage na ich ograniczony kontakt
z jezykiem. Nalezy podkresli¢, iz dzieci chodza do szkoty polskiej jedynie raz w tygodniu,
a jezyk niemiecki jest tym, ktorym postuguja si¢ na codzien w szkole. W razie probleméw
w rozwoju mowy dzieci nie moga liczy¢ na takag sama pomoc logopedyczna, jak ich
rowiesnicy mieszkajacy w Polsce. W Austrii przystuguje im opieka logopedy austriackiego,
wizyty u polskich specjalistow narazaja rodzicow na dodatkowe koszta. Opdzniony
rozwdj mowy moze tez by¢ wynikiem wzrastania dzieci w srodowisku wielojezycznym, gdzie
rodzice mimo ogromnych checi nie wiedza, w jaki sposéb udzieli¢ swoim pociechom
odpowiedniej pomocy, gdyz brak im fachowej wiedzy z wymaganej dziedziny. Z tego
wlasnie powodu rodzice poktadajg ogromng nadziej¢ w szkole polskiej. Tu nalezy jednak
unaoczni¢ sytuacj¢ i warunki, w jakich pracuje nauczyciel jezyka polskiego za granica.
Zardwno w Polsce jak i w Austrii klasy licza ok. 30 ucznidéw, przy czym jesli uczen z Polski
ma problemy z realizowaniem pewnych glosek odsyta si¢ go do specjalisty, ktorych, jak juz
wyze] wspomniatam, za granicg brakuje. Biorgc pod uwage fakt, iz do szkoty polskiej
przychodza zardwno dzieci z drugiego pokolenia polonii jak i dzieci emigrantow, cigzko jest
0 wyréwnany poziom w zakresie znajomosci jezyka polskiego. Dodatkowa wada sa godziny
prowadzenia zajec¢, gdyz odbywajg si¢ one zazwyczaj wieczorami, gdzie koncentracja dzieci
jest mocno zachwiana. Obecnos$¢ dzieci raz w tygodniu w szkole polskiej nie jest
wystarczajaca do opanowania przez nie jezyka przodkow.

Postanowitam wigc swoje badania przeprowadzi¢ ws$rdd najmlodszych uczniow
uczeszezajacych do szkoty polskiej. Mam nadziej¢, iz wyniki badan oraz proponowane
przeze mnie metody techniki ¢wiczen percepcji i artykulacji bedg drogowskazem
dla rodzicow, w jaki sposdb moga pracowa¢ z dzieémi w domu, aby te kiedy$ mogtly

poszczycic si¢ sie biegla znajomoscia jezyka polskiego.

B7pilch, T., op. cit. s. 195.
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Z danych zaczerpnigtych ze strony internetowej: forum Polonii wiadomo, Ze obecnie
w Austrii zyje ok. 70 tys. Polakow, z czego wigkszo$¢ skupiona jest w samym Wiedniu.
Zespot Szkot im. Jana III Sobieskiego przy Ambasadzie RP w Wiedniu zostal zalozony w
1977 roku. Wedlug danych z 2009/ 2010 roku do Szkoty Polskiej uczeszcza
ok. 500 uczniow. System nauczania realizuje program od klas zerowych az do klas
maturalnych. Mimo ograniczonego wymiaru godzin oraz duzych grup uczniéw w klasach,
szkota realizuje material zawarty w ,,Podstawie programowej ksztalcenia ogélnego”, ktora
obowigzuje w Polsce. Oprocz tego szkota stara si¢ zaszczepi€, rozwijaé oraz pielegnowac
wiezi kulturowe uczniow z krajem przodkéw. Do szkoty trafiajg nie tylko dzieci emigrantow,
lecz takze dzieci z rodzin mieszanych, badZz dzieci polonijne, ktore majg obywatelstwo
polskie lub obce. Szkota oferuje dwa warianty nauczania. Ksztalcenie uzupetniajace
w zakresie jezyka polskiego odbywa si¢ raz w tygodniu. Istnieje takze mozliwo$¢ nauki
na odlegto$¢, przy czym liczba godzin jest okrojona — stworzona gtéwnie z mysla o dzieciach,
ktore mieszkaja w duzej odleglosci od szkoly.138

Swoja pracg badawczg objetam dzieci dwoch klas zerowych i dwdch pierwszych.

»Populacja to zbiér wszystkich jednostek badania, a wigc zbior wszystkich przedmiotow,

z ktorych kazdy posiada komplet cech uznanych przez badacza jako wazne. (...) Catos¢

grupy stanowiacej przedmiot zainteresowania badacza nazywa sie populacja generalng.”**®

W mojej pracy postanowilam zbada¢ dwie grupy dzieci: dzieci klas zerowych
oraz pierwszych. Materiat, jaki zebralam podczas badan z nimi, stanowi dla mnie Zrédto
wiedzy, na ktorym oparftam moje wnioski. O pomoc w przeprowadzeniu badan witasnych
poprositam panig dr Liliang Madelska, specjalistke z dziedziny jezykoznawstwa, logopedii,
oraz nauczania polskiego jako obcego. Jej opinia na temat problemow podjetych w mojej
pracy byta dla mnie kluczowa. W moich badaniach nie byto mozliwe, abym przebadata cala
populacje. Ze wzgledu na nieobecno$¢ niektorych dzieci w szkole w dniach, kiedy
przeprowadzatam badania, musiatam za 100% przebadanej populacji uzna¢ nie tylu uczniow,
ilu liczy dana klasa, a tylu, ilu byto obecnych na zaj¢ciach w dniach, kiedy prowadzone byty

badania (mimo, iz Szkot¢ odwiedzalySmy wielokrotnie, nie do wszystkich dzieci udato si¢

138 Dane liczbowe zaczerpnetam ze strony internetowe;:
http://www.polskaszkola.pl/mod/data/view.php?d=16&rid=232, dnia 25.08.2010.
139pjlch, T., op. cit. s. 125.
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dotrze¢).W klasach zerowych tacznie w obydwu klasach przebadatam 30 dzieci, w klasach
pierwszych badania udato mi si¢ przeprowadzi¢ wsrod 33 uczniow. Za 100% przyjetam
jednak liczbe 30, poniewaz w przypadku dwojki dzieci nie otrzymatam zgody od rodzicow
na wykorzystanie badan, a z jednym dzieckiem nie udato mi si¢ przeprowadzi¢ badan
ze wzgledu na brak koncentracji ze strony ucznia. Z drugiej strony majac identyczng liczbe
dzieci zarbwno w Klasie zerowej jak i pierwszej, tatwiej bedzie o porownanie kompetencji
dzieci w zakresie percepcji i artykulaciji.

Po dokonaniu analizy literatury przedmiotu, wybraniu narzedzi i celu badan,
po sformulowaniu hipotez, dobraniu metod oraz badanej populacji moge przystapié

do analizy badan.

7. Charakterystyka i opis przeprowadzenia badan

Jastrzegbowska podkresla istote badan wstepnych przy badaniach logopedycznych.
Polegaja one na zbieraniu informacji, dzigki ktorym badajacy tatwiej dokonuje wstepnego
rozpoznania. Za pomoca wywiadu uzyskuje podstawowe informacje dotyczace: wieku, daty
1 miejsca urodzenia oraz Srodowiska, w jakim zyje, a wiec ogdlnie ujmujac informacje
dotyczace rozwoju dziecka.**

Nie zawsze istnieje mozliwos¢ dtuzszego kontaktu z dzieckiem, czy przeprowadzenia
rozmowy na temat Srodowiska w jakim si¢ dziecko wychowuje, ograniczony kontakt
z rodzicami uniemozliwia uzyskanie informacji istotnych w badaniach. Z tego tez powodu
mimo pierwotnych zatozen nie bylam w stanie w badaniach wtasnych uwzgledni¢ rubryki
srodowiska. (Pierwsza cz¢$¢ badania — wywiad $rodowiskowy nie doszto do skutku). Dzigki
zyczliwo$ci 1 pomocy ze strony pani dyrektor Haliny Kaczmarek uzyskatam nastgpujace
dane: wiek, data urodzenia, a w przypadku dzieci klas pierwszych takze informacje, ktore z
nich uczeszczaty do klasy zerowej, a ktore z nich rozpoczety edukacje w Szkole Polskiej od

klasy pierwszej.

Y0 Jastrzebowska, G., Diagnoza i terapia rozwojowych zaburzen mowy, (w:) Podstawy neurologopedii.
Podrecznik akademicki, red. Gatkowski, T., Jastrzgbowska, G., Opole 2005, s. 379.
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Tabela 12. Karta badan. Kréotki wywiad srodowiskowy.

1,2 | Badanie prowadzi: Opis badania:
3 Imig: Nazwisko:
4,5 | Klasa: Data urodz.:
6,7 | W Austrii od: W szkole od:
8 srodowisko jezykowe:

Po uzyskaniu istotnych badan danych, przesztam do badan:
Pierwszym elementem badania wymowy jest proste ¢wiczenie, ktore polega na policzeniu
do dziesigciu. Juz na tym etapie mozna rozpoznaé, z ktérymi gloskami dziecko radzi sobie
$wietnie, a takze te, ktorych artykulacja stanowi dla niego powazny problem.
Drugim elementem jest badanie za pomocg kwestionariusza obrazkowego. Jest on narzedziem
wystarczajagcym do przesiewowej oceny stanu wymowy.

Podczas tego badania ¢wiczymy z dzieckiem percepcje, a potem artykulacje; dzigki

1

temu uzyskujemy odpowiedz, czy dang gloske nalezy u dziecka wywotac'™, czy jedynie

utrwalic.

7.1 Warunki przeprowadzenia testu

1. Pomieszczenie powinno by¢ odizolowanie od hatasu, by nic dookota nie rozpraszato
uwagi dzieci.

2. Badanie nie powinno trwac¢ dlugo, nie powinno si¢ mgczy¢ pacjenta. Czas trwania
badania szacuje si¢ na ok. 20 — 30 min.

3. W przypadku, gdy rodzice wyrazaja ch¢¢ uczestnictwa w badaniach, zobligowani
sg oni do udziatu biernego.

4. Nawigzanie kontaktu z dzieckiem, tak aby dziecko czuto si¢ bezpiecznie, swobodnie
1 mialo poczucie akceptacji.

5. Podstawg badania jest zabawa kierowana.

6. Nalezy wystrzega¢ si¢ ocen, zwlaszcza tych negatywnych; nikt nie lubi by¢

krytykowany.

1L Wywotanie glosek polega na odpowiednio przeprowadzonych éwiczeniach, ktére zmierzajg do wytworzenia
si¢ potrzebnej artykulacji w odpowiednim miejscu narzadow mowy, tak aby brzmienie danej gloski byto
prawidtowe z normg ortofoniczng, por. Skorek 2005.
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7. Kolejnos¢ zadan powinna prowadzi¢ od ¢wiczen najlatwiejszych do trudniejszych.

8. Jesli uczen si¢ szybko meczy, badz jego wersje wymowy sg zmienne podczas badania,
nalezy przerwa¢ test 1 powtdrzy¢ go po krotkiej przerwie, zanim wyciagnie si¢
whnioski.

9. Materiat stowny jest staly, aby mozna byto poréwna¢ wyniki uzyskane u roéznych

dzieci.**?

7.2 Kwestionariusz obrazkowy jako glowne narzedzie badawcze

Wedlug Skorek kwestionariusz obrazkowy to zestaw obrazkow, ktory stuzy do badania
artykulacji gtosek u dzieci. Wymowe gloski bada si¢ w naglosie, Srodglosie, wyglosie
oraz w roznych sasiedztwach fonetycznych.

W swoich badaniach wykorzystatam kwestionariusz obrazkowy z zastosowaniem par
minimalnych®*. Pary minimalne inaczej paronimy to jak sama nazwa sugeruje pary wyrazow,
ktore wigze wspdlny rdzen badz podobienstwo w brzmieniu. Czgsto wykorzystuje sie
je do badan rozwoju stuchu fonematycznego, a takze przy utrwaleniu 1 automatyzacji
dzwigku. Paronimy mozemy podzieli¢ ze wzgledu na kategorie:

dzwicczna : bezdzwicczna'

twarda : zmigkczona'*®

twarda : migkka™*

A W np e

miejsce artykulacji'*’

12 Iskra, L., Szuchnik, J., Diagnoza logopedyczna, (w:) Podstawy w neurologopedii. Podrecznik akademicki,

red. Gatkowski, T., Jastrzebowska, G., Opole 2005, s. 273.

3 Prezentowany tu test do badania dzieci polskiego pochodzenia, wychowanych w $rodowisku

niemieckojezycznym, opracowano na podstawie Testu przesiewowego do badania percepcji i wymowy L.

Madelskiej.

4 W obrebie tej kategorii wyrdzniamy 13 opozycji — [s] : [z], [p] : [b], [p] : [6], [t] : [d], [K] : [g]. [K] : [g],

[f1: V], [£] - [v'], [0 - [3]. [e] - [2], [te] : [del, [5] - [z], 4] - [ds]-

e P12, 01 - [e], [f] - [f1, [V] - [v'], [X] - [X], [m] - [m°], [] - [b].

o s [te], [0] - [te], [dz] : [de], [2] - [2], [3] - [2] [n] - [n]. _ _

" ][ﬂf[l : []B].[[S} U Lel = 00 [20 2 031, [me] = [nd, [m] = [n], 000 [w, O < (KD, 061 < [w], [m] = [b], [m] : [p], [m’] :
1, [Im’] : [p’]
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Paronimy stuza nie tylko do badania stuchu fonematycznego, pozwalajg takze
usprawni¢ rozumienie mowy, funkcjonowanie systemu je;zykowego.148 Stosujac je w Ewi-
czeniach utrwalajacych u dzieci prawidtowa artykulacje glosek, jednoczesnie utatwia si¢
im nauke pisania. Wazny jest odpowiedni dobdér wyrazéow podobnych oraz kolejnos¢
¢wiczonych glosek. Pary nalezy dobra¢ tak, aby zawieraly one wszystkie kategorie
fonetyczno-fonologiczne, ktore w jezyku polskim odgrywajg istotng role. Najpierw
powinno si¢ rozpoczaé ¢wiczenia od samogtosek, nastepnie nalezy przejs¢ do spoétglosek
sonornych, dalej zwarto-wybuchowych, szczelinowych i na koniec zwarto-szczelinowych.

Opanowanie prawidlowej wymowy ma ogromne znaczenie W procesie przyswajania
jezyka. Nauczanie wymowy jest silnie zwigzane z rozwojem percepcji stuchowej. Jesli
dziecko nie styszy roznicy miedzy wyrazami r6znigcymi si¢ jednym fonemem, nie bgdzie
w stanie poprawnie wymowi¢ tych stow. Konsekwencjg tego moga by¢ problemy w nauce
pisania, bowiem dziecko pisze tak, jak styszy. Warto wiec ¢wiczy¢ z dzieckiem wymowe
dzwigkow typowych dla jezyka polskiego zanim podejmie ono nauke w szkole.

W swoich badaniach przeprowadze test, w ktorym bior¢ pod uwage typowe problemy
z percepcja oraz artykulacja, ktore przysparzaja dzieciom uczacym si¢ jezyka polskiego
najwicksze trudnosci. Material badawczy =zostat przedstawiony w postaci sensownie
dobranych obrazkéw (pod wzgledem roéznych kategorii), zawierajacych stowa, ktére roznig

sie¢ miedzy sobg jednym fonemem.

148 Roctawski, B., op. cit. s. 98., por. tez Madelska 2010.
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Tabela 13. Karta badan. Test do badania percepcji i artykulacji'*®

Nr | Kategorie Perc. | Art. | Krotki opis kategorii
1 bylem bitem samogtoski [i] : [i] w $rodglosie
2 kosa : kasa samogtoski nosowe [o] : [3]

roznice ilosciowe (potencjalna dyftongizacja

3 puka : potka
versus [w])

miejsce 1 sposob artykulacji (stopien

4 wata : fata ‘
sonornosci) [V] : [w]

5 waga : warga wokalizacja [r]
6 kulki : kurki sonoranty [I] : [r]
7 Tomek : domek dzwieczno$¢, plozywne
8 szyje : zyje dzwigcznos$¢, frykatywne w nagtosie
9 buciki : budziki dzwigcznos¢ afrykaty w srddglosie
10 czemu : dzemu dzwigcznos¢ afrykaty w naglosie

‘ Kasia - k palatalno$¢ : miejsce artykulacji, frykatywne,
asa : Kasia : kasza
1 bezdzwigczne

bagi b palatalno$¢ : miejsce artykulacji, frykatywne,
na pazie : na barze
12 dzwieczne

palatalno$¢ : miejsce artykulacji, afrykaty,

13 ciapki : czapki

bezdzwigczne

spos@b artykulacji, frykatywne : afrykaty,

14 uszy : uczy '

bezdzwieczne
15 pana : panna geminanty : nosowe

sposOb artykulacji, afrykaty : zbitki

16 czy : trzy

spoligtoskowe

9 Dobor kategorii oraz przyktadow nie jest przypadkowy. Powyzsze przyklady zostaly starannie dobrane,
uwzgledniajac potrzeby dzieci niemieckojezycznych uczacych si¢ jezyka polskiego. Za pomoc w przygotowaniu
karty badan chciatabym podzigkowaé dr. Lilianie Madelskiej, ktora od lat pracuje jako logopeda w Polskiej
Szkole przy Ambasadzie RP w Wiedniu.
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7.3 Jak przeprowadzic test

Na samym poczatku sprawdzamy, czy uczen rozumie znaczenie stow. W tescie
bowiem mamy zbada¢ percepcj¢ 1 artykulacje, nie zajmujemy si¢ natomiast sprawdzaniem
zasobu stownictwa. Jesli dziecko nie zna danego stowa, nalezy je wytlumaczy¢, najlepiej
ujmujac je w danym kontekscie, aby dziecko mogto sobie skojarzy¢ nowopoznane stowo

z konkretng sytuacja. Postuze si¢ przyktadem pary minimalnej — puka : potka.

Ryc. 4. Para minimalna — puka : pétka™®

Na pierwszym obrazku widzimy czlowieka, ktory stoi przed drzwiami i puka do
drzwi. Na drugim za$ widzimy potke (regat), na ktorym sg postawione ksigzki. Warto rowniez
podpowiedzie¢ uczniom, iz wyrazy, ktore wykorzystujemy do badania brzmia bardzo

podobnie. Wtedy mozemy pozwoli¢ odgadna¢ dzieciom, jakie stowa pasuja do danej pary, np.

Ryc. 5. Para minimalna — Tomek : domek™*

10 Jlustracje zostaty zaczerpniete z ksigzki Styczek, 1., Badanie i ksztaltowanie stuchu fonematycznego
(komentarz i tablice), WSiP, Warszawa 1982.
Bt por. tamze
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Jesli na pierwszym obrazku widzimy maty domek, to ten chiopiec, ktory stoi obok

nazywa si¢ ...Tomek, itp.152

Jesli w ten sposOb wyjasnimy pojecia, mamy pewnosc,
ze dziecko nie ma problemOw ze zrozumieniem znaczenia danego wyrazu i mozemy przej$¢
do dalszego etapu ¢wiczenia, czyli do badania percepcji. Na tym etapie pokazujemy dziecku
rozne ilustracje wyrazow podobnie brzmigcych. Wymawiajac kilkakrotnie zamiennie stowa
z danej grupy prosimy dziecko, aby na obrazkach pokazato to stowo, ktore wtasnie ustyszato.
Aby dziecko nie czuto przymusu we wzieciu udziatu w zabawie, warto formutowac polecenia
na zasadzie zagadki, np. Jak myslisz, ktory obrazek najbardziej pasuje do stowa...? Wazne
jest takze, aby po kazdej odpowiedzi ucznia potwierdzi¢, czy uczen wskazal pasujgcy
obrazek. Jesli czujemy, ze dziecko nie jest pewne swojej odpowiedzi lub za kazdym razem
zmienia swoja decyzje, nalezy przej$¢ do kolejnego obrazka. Nie ma sensu meczy¢ ucznia,
jesli nie styszy ono réznicy migdzy paronimami. Nalezy wziag¢ to jednak pod uwage
1 uwzgledni¢ w terapii ¢wiczen stymulujacych rozwdj stuchu fonologicznego. Dopiero
gdy dziecko osiggnie prawidtowy poziom s$wiadomosci fonologicznej, mozna zaczaé
¢wiczy¢ z nim wymowe;.153

Do badania wymowy przechodzimy wowczas, jesli zbadaliSmy percepcje 1 wiemy,
ze dziecko prawidlowo rozréznia wyrazy podobnie brzmigce. W tej czesci testu dziecko samo
wybiera ilustracje z danej pary, a opiekun prébuje odgadnaé, ktére stowo zostato
wypowiedziane przez osobe badang. W ten sposéb dziecko wciela si¢ w role nauczyciela
1 z jego perspektywy wyglada to tak, ze to ono ocenia nasza zdolno$¢ do wystyszenia
roznicy w parach minimalnych, natomiast z naszej perspektywy oceniamy, czy dziecko

patrzac na dany obrazek wymawia wyraz prawidtowo, np.

152 7 uwagi na to, iz dzieci wielojezyczne maja czesto mniejszy zasob stow w jezyku polskim i nalezy wiele
terminow wyjasni¢, badania moje przekraczaja granice 20 minut, jaka powinno si¢ zachowac podczas badan
dzieci w okresie wczesnoszkolnym. Przedluzenie badan tlumaczg takze faktem, ze wiele dzieci uczy sig¢
$wiadomosci fonologicznej w trakcie badania, dzigki pracy w parach uczy si¢ rozréznia¢ wyrazy o podobnym
brzmieniu. Obserwujac, czy dziecko czuje si¢ swobodnie podczas wykonywania testu oraz, ze nauka nowych
wyrazow sprawia mu wiele radosci, postanowilam wydluzy¢ sesj¢ w ramach indywidulanych potrzeb dzieci.

5% |dzikowska, T., ,,Rozw6j kompetencji fonologicznej i fonetycznej a wady wymowy”, (w:) ,,Logopeda’ 2006,
nr.2,s. 43.
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Ryc. 6 Para minimalna — budziki : buciki'**

Jesli dziecko patrzy na obrazek, na ktorym namalowane sg budziki i powtarza kilkakrotnie
buciki, to wiemy, ze jego wymowa jest nieprecyzyjna. Probujemy pocwiczyC te opozycje,
starajac si¢ ukaza¢ rdéznice migdzy gloskami dzwigcznymi 1 ich bezdzwigcznymi
odpowiednikami. Jako proste ¢wiczenie mozna poprosi¢ ucznia, aby potozyl dton do szyi
prowadzacego badania, w czasie, kiedy wymawia on gloski dzwigczne oraz bezdzwigczne
w izolacji. W momencie, gdy mimo checi i staran dziecko nie potrafi poprawnie wymowic
wymaganego wyrazu, odnotowujemy w karcie badan wlasne spostrzezenia i przechodzimy

do nastepnej pary.

7.4 Karta badan

Wyniki badan odnotowuje si¢ w karcie badania. Je$li uczen potrafi wskazaé
odpowiedni obrazek do ustyszanego wyrazu, w rubryce ,,Percepcja” stawiamy 2 punkty. Jesli
dziecko w ogo6le nie slyszy roznicy w wymowie danych par minimalnych, wowczas
otrzymuje 0 punktow. Czasem zdarza sig, iz z pewnych wzgledow nie udaje si¢ przebadac
wszystkich paronimow z kwestionariusza obrazkowego. Dzieje si¢ tak, gdy dzieci szybko si¢
nudza, potrzebuja chwili odpoczynku, lub sa nadpobudliwe. W takich sytuacjach nalezy

2

w dang rubryke wpisa¢ ,,—” i postara¢ si¢ uzupeini¢ dane, jesli tylko czas na to pozwoli.
Podobng punktacje stosujemy w przypadku badania wymowy. Dwoma punktami ocenimy
dziecko, ktore prawidlowo wymawia wszystkie ilustracje w danej grupie. W swoich
badaniach nie koncentruje si¢ na ocenie wymowy pojedynczych glosek. 1 punkt przyznajemy

wtedy, gdy realizacja danej gloski jest nieprecyzyjna, ale dziecko uczy si¢ prawidlowej jej

> Tlustracje zaczerpnieto z ksiazki Styczek, 1., Badanie i ksztaltowanie stuchu fonematycznego (komentarz

i tablice), WSIiP, Warszawa 1982.
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artykulacji w trakcie ¢wiczen. Wyniki testu pozwalaja wystawi¢ oceneg, czy dziecko
pod wzgledem percepcji oraz artykulacji rozwija si¢ prawidlowo, a tym samym czy jest
przygotowane do rozpoczgcia nauki czytania i pisania.

W moich badaniach ocen¢ mowy prowadzilam na podstawie dwodch kategorii:
percepcji 1 artykulacji. Owa interpretacja pozwala zakwalifikowaé dziecko do jednej z trzech
grup :

A — Opdznienie rozwoju mowy

B — Zaburzenia mowy (tu wymieniamy np. seplenienie, jakanie itp.)

C — Rozwdj wymowy adekwatny do wieku

. o . 155
Jurek pod pojeciem ,,0p6zZniony rozwdj mowy”

okresla sytuacje, w ktorej
u trzyletniego dziecka mamy do czynienia z brakiem wyksztalcenia si¢ kompetencji
jezykowej. Ma on najczeSciej charakter przejsciowy. Dotyka to dzieci, u ktorych nie
rozpoznano zadnych uszkodzen w mozgu, osiggaja one normalne wyniki w testach
stuchowych, brak uposledzenia zdolnos$ci uczenia sie.”™® Skorek wymienia dwa rodzaje
ORM: prosty opdzniony rozwdj mowy oraz opdzniony rozwoj mowy niesamoistny,
towarzyszacy ghuchocie, uposledzeniu umystowemu itp.157 Jastrzgbowska okresla opdznienie

rozwoju mowy mianem alalii prolongaty, jest to

»przejaw pewnej dysharmonii rozwojowej — fragmentaryczne opoznienie procesu
59158

rozwojowego najczesciej o charakterze zanikajacym
Powstaje on na réznym tle 1 moze dotyczy¢ zard6wno nabywania sprawnosci jezykowej
jak 1 czynno$ci méwienia, czy rozumienia; tym samym moze dotyczy¢ tylko jednego badz
wszystkich poziomoéow jezyka. Zjawisko owe stwierdza si¢ w sytuacjach, gdy u dziecka
zauwazamy wolniejsze, niz przewiduje to norma, tempo nabywa sprawnosci jezykowych.
Ze wzgledu na swoja malg precyzyjnos¢, pojecie ,,opdznienie rozwoju mowy’ czesto

stosowane jest w literaturze synonimicznie z pojeciem ,,zaburzenie”. Wedhug Grabiasa

155 Skrot nazwy to ORM, albo z angielskiego SLI, w literaturze mozna znalez¢ to pojecie pod hastami: niemota,
niedorozwoj mowy, opdzniony rozwoj jezyka.

%6 Jurek, A., Wczesne rozpoznawanie zaburzen rozwoju komunikacji jezykowej dziecka. Nauczanie
weczesnoszkolne, (w:) ,,Jezyki Obce w Szkole”, 2009, nr. 7, s. 2 — 4.

57 por. Skorek 2005.

58 Jastrzebowska, G., Zaklocenia i zaburzenia rozwoju mowy, (w:) Logopedia. Pytania i odpowiedzi —
podrecznik akademicki, red. Gatkowski T., Jastrzebowska G., Opole 1999, s. 309 — 365.
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,,Zaburzenie te s3 umotywowane roznorodnymi przyczynami, ktére prowadzg do tak dalece

nieporownywalnych standw, ze interesujace nas pojecie traci moc diagnostyczng i staje si¢
159

synonimem wyrazenia — zaburzenia mowy dzieci.

Z uwagi na fakt, iz opOznienie rozwoju mowy wystepuje u dzieci, u ktorych

nie stwierdza si¢ zaburzen klinicznych, przez co diagnoza ogranicza si¢ do stwierdzenia,

1Z proces rozwoju mowy przebiega nieprawidtowo. Jest zatem wstepng diagnoza, ktorg nalezy
w trakcie dokfadniejszych badaf zweryfikowa¢.'®

Jesli wigc mamy styczno$¢ z pojeciem ,,opOznienie rozwoju mowy”, t0 raczej

przy opisach objawow badZz klasyfikacjach, ktére za punkt wyjSciowy kategoryzacji

zaburzen rozwoju mowy przyjmujg objawy. Zdaniem Jastrzebowskiej

Hermin opdznienie rozwoju mowy nalezy stosowa¢ w znaczeniu zespolu objawdw
»161

charakterystycznych dla wywotanych réznymi czynnikami zaburzen mowy i jezyka.
Zatem w literaturze mozemy znalez¢ wiele réznych wersji definicji opdznienia
rozwoju mowy. Autorzy podejmujacy ten temat okreslajg go w zaleznosci od wykonywanego
zawodu z wlasnej perspektywy. I tak oto lekarze badajg zar6wno przyczyny patologii, jak i jej
zrodlo, logopedzi oraz jezykoznawcy skupiaja si¢ na objawach, natomiast psychologoéw
interesuje przede wszystkim wptyw opoznienia rozwoju mowy na inne sfery rozwoju.162
Z uwagi na to, iz moje badania maja na celu ustali¢ wstgpng diagnoze, postuze si¢
terminem opdznienie rozwoju, majac na mysli nieprecyzyjna artykulacj¢ badanego ucznia.
Pomin¢ jednak dokladne ustalanie przyczyn, zakres, lub czas, gdyz postawienie tak
szczegdlowej diagnozy wykracza poza moje kompetencje. Poza tym zalezy mi na ustaleniu,
jaki procent ucznidw uczgszczajagcych do Szkoty Polskiej ma problemy z percepcja
i artykulacja, oraz czy dzieciom wystarczy, aby ¢wiczyly wymowe polska systematycznie
z rodzicami, czy ich zaburzenia sg na tyle powazne, iz wymagaja opieki specjalisty.
Termin zaburzenie mowy stosuje wowczas, gdy dziecko w ogole nie rozrdznia

wyrazow podobnych stuchem, btednie wymawia wszystkie gtoski. Wedlug Kani

%9 Grabias, S., cyt. za Jastrzebowska, G., Opoznienie rozwoju mowy, (w:) Podstawy neurologopedii.
Podrecznik akademicki, red. Gatkowski, T., Jastrzgbowska, G., Opole 2005, s. 363.

190 hor. Jastrzebowska 2005.

1L Jastrzebowska, G., Opoznienie rozwoju mowy, (w:) Podstawy neurologopedii. Podrecznik akademicki,

red. Gatkowski, T., Jastrzebowska, G., Opole 2005, s. 365.

162 por. Jastrzebowska 2005.
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,.btedy wymowy sa jedynie odstgpstwem od normy na rzecz jakiego$ dialektu lub obcego
95 163

jezyka”.
Twierdzi rowniez, ze owe bledy nie maja nic wspdlnego z patologia. Uczula na réznice
pomiedzy zaburzeniami a wadami. Uwaza on, iz dziecko z =zaburzeniami mowy
ma prawidlowo rozwiniete i funkcjonujgce narzady artykulacyjne i zazwyczaj potrafi
wymoéwic starannie dany dzwiek, natomiast patologia zwigzana jest z nieprawidlowa budowa
narzadow artykulacyjnych. W takich sytuacjach nie wystarcza ¢wiczenia w zakresie
rozrozniania par wyrazowych, lecz powinno si¢ je najpierw wywota¢.'® Krajna jest zdania,
ze aby okresli¢ czym jest patologia nalezy najpierw wyjasni¢ czym jest norma. W zalezno$ci
od dziedziny nauki, ktora podejmuje temat normy rozwojowej, przedstawiany on jest
z réznych perspektyw. Pod wzgledem fonetyczno-fonologicznym norma to najczesciej

stosowany sposob realizacji. Jastrzgbowska za$ twierdzi, iz norme¢ wyznaczaja

»realizacje fonetyczne obserwowane u wigkszosci reprezentantow danej grupy wiekowe;j,

odzwierciedlajace w ten sposob wymowe najczgstsza, powszechna dla poszczegoélnych

grup wiekowych.”*®®

Wedtug Jastrzgbowskiej za patologi¢ nalezy uzna¢ stan, w ktorym dziecko opuszcza
dzwigki lub je deformuje. Do przyczyn takich deformacji mozemy zaliczy¢ np. seplenienie
mi¢dzyzgbowe lub jakanie si¢. Taka sytuacja wymaga konsultacji oraz interwencji
specjalisty.*® Pod pojeciem zaburzenia autorka rozumie wszelkie zaburzenia zachowania
jezykowego, ktére sg konsekwencja braku zdolnosci prawidlowego kodowania oraz reali-
zowania wypowiedzi stownej, wynikiem zaburzen w jej prawidlowym odbiorze lub takze

167

jej zrozumieniu.™" Zaburzeniem rozwoju mowy i jezyka okresla ona wszelkie kliniczne

zaburzenia rozwoju mowy, ktore przejawiaja si¢ opodznieniem rozwoju aspektow mowy,
takich jak opdznienie w rozwoju percepcji 1 artykulacji, ktérych przyczyng jest brak albo

nieprawidlowe wyksztalcenie si¢ kompetencji jezykowej lub sprawnos¢ realizacyjna.168

163 Kania, J. T., cyt. za Roctawski, B., op. cit. s. 119.

1e4 por. tamze s. 119.

1% Krajna, E., op. cit. s. 34.

1% Jastrzebowska, G., Podstawy teorii i diagnozy logopedycznej, Opole 1998, s. 115.

17 Jastrzebowska, G., Zaburzenia rozwoju mowy i jezyka — terminologia i kategoryzacje stosowane w krajach
zachodnich, (w:) Podstawy neurologopedii. Podrecznik akademicki, red. Gatkowski, T., Jastrzgbowska,
G., Opole 2005, s. 345.

198 por. tamze s. 346.
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W praktyce logopedycznej mowi si¢ o potrzebie opisu mechanizmow percepcji
oraz przetwarzania fonologicznego, dzigki ktorej mozna by usprawnié¢ procedury rozpoznania
w przypadku zaburzen mowy. W swoich badaniach pod pojeciem zaburzenie mowy okreslam
stan, w ktérym dziecko nie jest zdolne ani wystysze¢ réznicy miedzy dwoma wypowiadanymi
wyrazami podobnymi, a nie tymbardziej prawidtowo wypowiedzie¢ danych par. Takie ujgcie
zagadnienia jest dosy¢ waskie, ale zgodnie z zalozeniem wyniki testu maja dac¢ jedynie
wstepny obraz sprawnosci komunikacyjnej dziecka jak i stan jego wymowy,
nie diagnozuja natomiast biologicznych uwarunkowan mowy, a to one s3 zazwyczaj
przyczyna zaburzen.

Opdznienie badz zaburzenia procesu rozwoju mowy nie zawsze musza kojarzy¢ sie
z jednym — patologia. Gdy mamy do czynienia z dysfunkcjg w zakresie realizacji mowy,
nalezy reagowac jak najwczes$niej. Taki stan prowadzi bowiem do zaburzen w procesie nauki
czytania 1 pisania, a wiec w nabywaniu kompetencji jezykowych zarowno jezyka ojczystego,

jak i drugiego, czy obcego. %

Aby ocenié, czy rozwdj] wymowy jest adekwatny do wieku, nalezy na poczatek
zapozna¢ si¢ z okreSlonymi normami, ktore dotycza wieku pojawiania si¢ konkretnych
glosek. Wowczas bedziemy w stanie osadzi¢, czy dana zamiana gloski w wymowie
(substytut) miesci si¢ w granicach normy rozwojowej, czy poza nig wykracza.
Do rozpatrzenia tego aspektu postuzg si¢ tzw. profilem artykulacyjnym polskich fonemow
dla dzieci w wieku przedszkolnym, nad ktorym pracowata Krajna. Podstawa owego profilu
byty wyniki 100 — wyrazowego testu artykulacyjnego, podczas ktorego zostato przebadanych

200 przedszkolakéw. Z wyciagnietych wnioskow stwierdzono, iz

1. ,przyswojenie okre§lonych elementéw systemu fonologicznego nastepuje wczesniej

niz zakonczenie proceséw doskonalenia ich artykulacji”.'”

2. ,spotgloski dzwieczne zostajg opanowane wczesniej niz ich dzwigczne odpowiedniki

3. wérod frykatywnych najwcze$niej zostajg opanowane labiodentalne: [f], [v],
a najpdzniej alweolarne: [[], [s]

4. pod wzgledem sposobu artykulacji najpierw zostaja opanowane gloski sonorne
albo plozywne, p6zniej frykatywne, a najwigcej czasu zajmuje dzieciom opanowanie

29171

5. wymowy afrykat: [tf], [d3].

199 por. tamze s. 357.
0% obacz, P., op. cit. s. 254.

54



Tabela 14. Nabywanie foneméw spotgloskowych przez polskie dzieci. Klasyfikacja
ze wzgledu na wiek."?

Grupa fonemy przyswojone Liczba Stopien
wiekowa przyswojonych przyswojenia
fonemow systemu
fonologicznego
w %
trzylatki . j j
plozywne: pp'btdkk
frykatywne: ffv ¢
: 18 51
nosowe: mmnnn
aproksymanty: j 1
czterolatki plozywne: bl g ¢f
frykatywne: x V' s z
29 78
afrykaty: tc dz
ptynne: | I
pigeiolatki | grviatvwne: z
afrykaty: s dz 33 86
ptynne: r
szesciolatki | frykatywne: [ 3
37 100

afrykaty: ¢ d3

"L Fobacz, P., op. cit. s. 255. Drobne usterki, ktore odnotowano w oryginale (s. 254) zostaty poprawione przez
dr Madelskg. Por. Madelska, 2010.
172 por. Madelska 2010, Lobacz 2005.
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Istniejg duze rozbieznosci 1 kwestie dyskusyjne dotyczace klasyfikacji przyswajania
fonemow w okreslonym wieku przez polskie dzieci. Innym waznym aspektem jest to,
ze w owych badaniach pod uwage wzieto dzieci wychowujace si¢ w Polsce. W przypadku
dzieci uczacych si¢ jezyka polskiego za granica, trzeba wzig¢ poprawke na to, ze moga
one potrzebowac nieco wiecej czasu na przyswojenie fonemoéw przystdowkowych niz dzieci
z Polski. Stad tez w badaniach wlasnych kieruje si¢ gtdéwnie zasada, iz u dzieci uczacych si¢
polskiego za granica mechanizmy percepcyjne sybilantdéw moga ksztattowac si¢ do sidodmego

. . 17
roku zycia. 3

8. Percepcja i wymowa dzieci klas zerowych i pierwszych w Swietle
wynikow badan wlasnych

Na podstawie przeprowadzonych badan otrzymatam wyniki, ktére pozwolity
na wylonienie dzieci z problemami w zakresie percepcji i artykulacji. Z drugiej strony daty
obraz ilosciowy dzieci, u ktéorych proces rozwoju shluchu fonologicznego oraz wymowy
zostal juz ukonczony. Ogolne wyniki uwzgledniajace podziat na klasy zerowe i pierwsze

przedstawia tabela 15.

Tabela 15. Ogdélne wyniki uzyskane przez dzieci klas zerowych i pierwszych w zakresie
percepcji i artykulacji

badane kategorie klasa 0 klasa 1 Razem
N % N % N %
percepcja 796 90,1 889 95,3 1685 87,8
artykulacja 631 78,5 691 81,1 1322 68,8
norma 100 %
percepcja 960 100 960 100 1920 100
artykulacja 960 100 960 100 1920 100

13 Madelska, L., op. cit. s. 35.
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Z powyzszej tabeli wynika, iz dzieci klas pierwszych osiagnety lepsze wyniki
w badaniach percepcji niz dzieci z klas zerowych. Na 960 mozliwych do zdobycia
punktow w badaniach percepcji klasy zerowe otrzymaty 796, a pierwsze 889, co stanowi
prawie 5% réznicy. Natomiast w przypadku badan artykulacji réznica pomigedzy wynikami
obydwu klas jest duzo mniejsza, dzieci z klas zerowych uzyskaly 631, a pierwszoklasisci
691 punktow, za§ w zestawieniu z normg wynik jest duzo nizszy jak w badaniach
percepcji. Podsumowujac na 1920 mozliwych do zdobycia punktow w obydwu czgéciach
badania uczniowie klas zerowych i pierwszych osiggneli 1685 punktow, co stanowi 87,8%
z pierwszej cze$ci badan (stuchu), natomiast w drugiej czg¢sci o wiele mniej — 1322,
czyli 68,8%.

Na podstawie powyzszej analizy wynikow moge stwierdzi¢, ze zarowno w klasach
zerowych jak 1 pierwszych poziom rozwoju shuchu jest wyzszy niz poziom rozwoju
mowy. Mimo wszystko zaktadajac, iz dzieci w Polsce do pigtego roku zycia powinny mie¢
opanowang percepcje mowy, a do siddmego roku zycia — wymowe wszystkich glosek
w polszczyZnie, natomiast u dzieci uczacych si¢ polskiego za granica dopuszcza si¢ pewnych
wyjatkow od normy; 68,8% punktow uzyskanych w badaniu artykulacji to wynik
zdecydowanie za maty w stosunku do ustalonej normy. Powyzsze wyniki wskazujg takze
na wyzszy poziom rozwoju mowy u pierwszakow niz U dzieci z zerowek, przy czym warto
spojrze¢ na wyniki zestawione ponizej, zawierajace informacje, ktore z badanych dzieci klas
pierwszych rozpoczety edukacje od klasy zerowej i miaty okazj¢ wyrdwnania poziomu

zanim przystapity do nauki szkolne;.
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Tabela 16. Wyniki badan percepcji i artykulacji dzieci klas pierwszych z uwzglednieniem
informacji, od kiedy dziecko rozpoczeto nauke w szkole polskiej.

Dzieci klas .
pierwszych, D_Z|eC| klas
ktore . . ple,rwszych, . .
. K Percepcja | Artykulacja | ktore Percepcja | Artykulacja
plerwszy r 0 uczeszczaly
uczeszezagg do zerowki
do szkoly
Sebastian 30 27 Vanessa 30 24
Wiktoria 32 27 Patrycja 32 29
Krystian 29 16 Janek 32 26
Marta 30 28 Kevin 32 30
Kornelia 32 21 Veronika 30 28
Mateusz 30 23 Celina 23 11
Alicja 32 20 Alex 31 21
Przemek 32 25 Kajetan 32 25
Mikotaj 30 29
Karol 30 29
Daniel 32 28
Natalia 31 25
Rafat 27 17
Adrian 27 17
Jakub 27 23
Filip 29 16
Max 23 16
Szymon 32 19
Wiktoria 32 32
Max 23 17
Michat 28 24
Patrycja 29 18

Z powyzszego zestawienia wynika, ze 26,6 %, czyli ok. % przebadanych dzieci
rozpoczeto nauke dopiero w klasie pierwszej. Pozostate % uczeszczato do zerOwki, ktorej
glownym celem jest stymulacja rozwoju dziecka i przygotowanie go do roli ucznia. Tam
dziecko poprzez rézne formy zabawy nabywa umiej¢tnosci prawidtowej wymowy, Kktora
okaze si¢ nieoceniona w nauce Czytania oraz pisania. Zabawom w zerdéwce czgsto towarzyszy
muzyka, piosenki, co wptywa na ksztattowanie si¢ u dzieci stuchu fonematycznego.

Z powyzszych badan wynika jednak, ze nie wszystkie dzieci, ktére chodzity
do zeréwki osiagnety wymagany poziom, tzw. dojrzato$¢ szkolng. Dzieje si¢ tak, gdyz
nauczyciele majac w klasie 30 uczniow nie sa w stanie poprowadzi¢ indywidualnych zajec¢

z wieloma uczniami, ktorzy takiej pomocy potrzebujag. Wazne jest zatem, aby rodzicie
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wigczyli sie do wspolpracy i starali si¢ za pomocg odpowiednich ¢wiczen jak najwczesniej
wyeliminowa¢ badz wyrdéwnac nieprawidtowosci rozwojowe.

Patrzac na wyniki dzieci, ktore do szkoly chodza dopiero pierwszy rok, ciezko jest
0 jednoznaczne wnioski. Wptyw na to ma wiele czynnikow dodatkowych, przy czym
najwazniejszym z nich jest kontakt dziecka z jezykiem. W badanej grupie sg zaréwno dzieci,
ktore od niedawna mieszkajag w Austrii, a jezyka polskiego nauczyly si¢ w kraju przodkow,
ale takze dzieci wielojgzyczne, ktore z jezykiem polskim maja kontakt jedynie w domu
1 nauczyly si¢ mowi¢ w taki sposob, w jaki postuguja si¢ owym jezykiem rodzice. Nalezy
zwroci¢ tu uwage na fakt, ze z tzw. dzieciegca mowg spotykamy si¢ bardzo czesto wsrod
dorostych, ktorzy od wielu lat mieszkajg za granicg 1 méwig po polsku z tzw. obcym
akcentem. Dzieci, ktore nauczyty sie od rodzicow niepoprawnej wymowy, maja utrudniony
start w szkole, tatwiej bowiem nauczy¢ dzieci czego$ od podstaw, niz stara¢ si¢ zniwelowaé
popelniane przez nie bledy jezykowe. Z uwagi na nieobecnos¢ wielu rodzicow podczas badan
nie bytam w stanie uzyska¢ informacji, do ktérej z tych dwoch grup nalezy dane dziecko.
Z tego powodu nie mozna z powyzszego zestawienia wyciggnaé jednoznacznych wnioskow,
ktore potwierdzalyby pozytywny wptyw Kklas zerowych na sprawniejszy i szybsze
opanowanie umiejetnosci percepcji i artykulacji.

Po przedstawieniu ogoélnych wynikow, jakie wuzyskaty dzieci klas zerowych
I pierwszych, przejde do wstepnej diagnozy pod katem stanu rozwoju mowy dzieci.
Wyniki owych badan pozwola mi zakwalifikowaé dzieci do jednej z trzech grup:

A — dziecko, ktorego percepcja i artykulacja na danym etapie rozwoju jest nie-

prawidlowa. (Zaburzenie mowy)

B — dziecko, ktorego percepcja i artykulacja jest malo precyzyjna (OpdzZnienie

rozwoju mowy)

C — dziecko, ktdérego percepcja i artykulacja na danym etapie rozwoju jest prawidtowa

Ponizsze badanie ma charakter orientacyjny.
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Tabela 17. Wyniki badan percepcji i artykulacji dzieci klas zerowych i pierwszych z
uwzglednieniem wstepnej diagnozy pod katem stanu rozwoju mowy. Grupa A

5, 5,
o = 3 =

2 g =3 & < g & <
=) S = N % N % S N % N %
< X © 32 =100 X
1 Julia A 32 |100 |25 |78,1 |Patrycja |29 |90,6 | 18 | 56,2
2 Alisa A 23 | 71,9 |11 | 34,4 |Janek 32 |100 |26 |81,2
3 Sarah A 29 1906 |23 | 71,9 | Celina 23 | 719 |11 | 344
4 Lukas A 21 | 656 |11 |34,4 | Alex 31 (96,9 (21 |56
5 Nikolaus A 24 | 750 |18 |56,2 | Kajetan |32 |100 |25 | 78,1
6 Dominik A 23 | 719 |18 |56,2 | Kornelia |32 |100 |21 |65,6
7 Teodor A 20 |625 |15 | 46,9 | Natalia 31 |969 |25 |78,1
8 Laura A 27 |84,4 |26 | 81,2 | Rafat 27 84,4 |17 |53.1
9 Vanessa A 21 65,6 | 10 | 31,2 | Adrian 27 (84,4 |17 |53.1
10 Julian A 27 84,4 |23 | 71,9 | Marta 30 | 93,728 |875
11 Timon A 26 |81,2 |21 |65,6 |Jakub 27 844 123 |719
12 Sebastian A 30 93,7 |19 |594 | Krystian |29 |90,6 | 16 | 50,0
13 Szymon A 32 |100 |16 |50,0 | Filip 29 |90,6 |16 |50,0
14 Maksymilian | A 28 |87,5 |12 |37,5 | Maxr. 23 | 719 |16 |50,0
15 Max A 32 |100 (20 |625 |Szymon |32 |100 |19 |594
16 Natalia A 19 |594 |18 | 56,2 | Max 23 | 719 |17 |531
17 Sara A 19 [594 |12 |37,5 | Alicja 32 | 100 |20 |62,5
18 Wiktoria A 23 | 719 |18 |56,2 | Michat 28 | 87524 |755

N % N % N % N | % N % N %
33’.22.“ 18 60 456 | 79,2 | 316 | 54,9 |18 |60 |517 | 89,8 | 360 | 62,5
norma | 30 100 576 | 100 |[576 | 100 |30 | 100 | 576 | 100 | 576 | 100
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Tabela 18. Wyniki badan percepcji i artykulacji dzieci klas zerowych i pierwszych z
uwzglednieniem wstepnej diagnozy pod katem stanu rozwoju mowy. Grupa B

5, 5,

o 2 o3 =

2 g |9 ¢ < g & <
=) S =N % N % v, N % N %

< X © 32 =100 X

1 Karolina | B |22 68,7 | 20 62,5 | Przemek 32 100 |25 78,1
2 Adriana B |32 100 |29 90,6 | Vanessea 30 93,7 | 24 75,7
3 Isabelle B |32 |100 |29 |90,6 |Patrycja 32 100 |29 90,6
4 Dawid B |30 93,7 |29 90,6 | Wiktoria 32 100 |27 84,4
5 Wiktoria | B | 32 100 |25 78,1 | Weronika |30 |93,7 |28 87,5
6 Antosia B |32 100 |23 71,9 | Karol 30 93,7 | 29 90,6
7 B Daniel 32 100 |28 87,5
8 B Mikotaj 30 93,7 |29 90,6
9 B Sebastian 30 93,7 | 27 84,4
10 B Mateusz 30 93,7 |23 71,9
N | % N % N % N | % N % N %

gg’lzyf' 6 20 180 | 93,7 | 155 |[80,7 |10 | 33,3 |308 |96,2 | 269 |84
norma | 30 | 100 192 | 100 |192 |100 |30 |100 |320 |100 |320 |100

Tabela 19. Wyniki badan percepcji i artykulacji dzieci klas zerowych i pierwszych z
uwglednieniem wstegpnej diagnozy pod katem stanu rozwoju mowy. Grupa C

8, 8,
g s S s
3 2 < 2
. o © et E‘ — o E‘
2 g g & < g & <
= v SN % N % v N [% [N [%
= X O '32-100 X
1 Paulina C |32 [100 [32 [100 | Kevin 32 |100 |30 |100
2 Bartek C |32 100 | 32 100 | Wiktoria 32 | 100 |32 |100
3 Marek C |32 100 | 32 100
4 Anna C |32 [100 [32 [100
5 Ewa C |32 100 | 32 100
N [% N % N % N [ % N | % N |[%
wyniki | 5 16,6 160 | 100 |160 |[100 |2 6,7 64 | 100 |62 |96,9
norma | 30 | 100 160 |[100 |160 |100 [30 |[100 |64 |100 |64 |100
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Pierwsza cze$¢ tabeli uwzglednia dzieci klas zerowych i pierwszych, u ktorych
stwierdzono zaburzenia mowy. W obydwu klasach owe zjawisko dotyczy 18 uczniow,
co stanowi 60% wszystkich przebadanych dzieci. Laczna ilos¢ punktéw w badaniu percepcji
zdobyta przez dzieci z zerowek to 456, niewiele wiecej, bo 517, zdobyli uczniowie klas
pierwszych. Najwieksza mozliwa do zdobycia ilo§¢ punktéw w badaniu percepcji to 576.
Uzyskane wyniki wskazuja na wyzszy poziom rozwoju stuchu mownego dzieci klas
pierwszych, ktéry w przeliczeniu procentowym wynosi 89,9%. Z badan dotyczacych
artykulacji wynika, iz zar6wno reprezentanci mtodszych jak i starszych klas uzyskali zblizone
wyniki 316 oraz 360, co w przeliczeniu procentowym daje wyniki 54,9% oraz 62,5%.
W ogdlnym obliczeniu jest to o ok. 40% mniej od ustalonej normy. Oznacza to, ze ponad
potowa dzieci z klas zerowych i pierwszych maja zaburzenia w rozwoju mowy. Nie kazde
z tych zaburzen musi mie¢ podloze patologiczne, moga mie¢ one charakter przejsciowy,
nalezy jednak te dzieci otoczy¢ opieka logopedyczng, a w domu poswigci¢ im wigce] czasu
¢wiczac najpierw rozwoj percepcji, a dopiero, gdy dziecko potrafi wystysze¢ roznice
w wypowiadanych wyrazach, nalezy przej$¢ do ¢wiczen wymowy.

W grupie opoznien rozwojowych mowy znalazto si¢ szescioro dzieci klas zerowych
i dziesiecioro z klas pierwszych. Przy czym prawidlowa percepcja w obydwu przypadkach
wynosi prawie 100%. Oznacza to, ze dzieci rozrozniajg gloski stuchem, lecz maja problem
z ich precyzyjng realizacja. W klasie zerowej taczna liczba punktow w badaniu artykulacji
wynosi 155 na 192 mozliwych, a wigc 80,7%, natomiast w klasie pierwszej wyniki sg nieco
wyzsze, na 320 mozliwych do zdobycia punktow uczniowie uzyskali 269, co w przeliczeniu
na procenty daje 84%. Glowng przyczyng opdznien rozwojowych mowy mogg by¢
nieprawidtowe wzorce jezykowe, ograniczony kontakt dziecka z jezykiem, bledna wymowa
rodzicow, za maty kontakt rodzicow z dzieckiem oraz wielojezyczne otoczenie dziecka.
Istotne jest, aby dziecko wychowujace si¢ za granica miato kontakt z jezykiem ojczystym
w domu. Czeste rozmowy z dzieckiem, wystuchanie tego, co ma nam do opowiedzenia,
sprawi, iz dziecko chetniej i coraz odwazniej bedzie postugiwato si¢ jezykiem przodkow.
Dodatkowo warto zastosowa¢ ¢wiczenia utrwalajace prawidtowa artykulacje polskich glosek.
Cwiczenia jednak nie powinny trwa¢ dhugo, ich celem jest zacheci¢ dziecko do nauki
poprzez zabawe, zmotywowa¢ do pracy. Nalezy przy tym pamigta¢ o pozytywnej ocenie
postepow dziecka, to poteguje ich sukces.

Ostatnig najmniej liczng grup¢ stanowig uczniowie, ktorych wymowa jest prawidtowa
do wieku. Pigcioro uczniéw z zerdwki oraz dwoje z klas pierwszych wyrozniaja si¢ sposrod

60 przebadanych dzieci nienaganng wymowg. Dzieci z zerowki otrzymaty 100% punktow
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z badania zaréwno percepcji jak 1 artykulacji. Wsrdéd pierwszakow mamy 64 punkty
czyli 100% z badan percepcji, natomiast procentowy wynik badania wymowy wynosi 96,9%.

Powyzsze wyniki wykazuja, iz wigkszo$¢ przebadanych dzieci ma problemy
z wymowa. Dzieci te zyja w S$rodowisku wielojezycznym, na co dzieh majg kontakt
z jezykiem niemieckim, a polski styszg albo w domu w rozmowach z rodzicami albo w szkole
polskiej, do ktorej chodzga raz w tygodniu. Rodzice bardzo czgsto nie skupiajg si¢ na tym
jak dziecko mowi, tylko co chce nam przekaza¢. Koncentrujac si¢ na zrozumieniu tresci,
rodzice interpretuja stowa dziecka w zaleznoéci od sytuacji.!™ Nie dostrzegajac tego
problemu nie ¢wiczg z dzieCmi ani percepcji ani artykulacji, co w duzym stopniu spowolni
opanowanie przez dzieci umiejetnosci czytania i pisania.

Wyslyszenie roznic w parach wyrazowych réznigcych si¢ tylko jedng gloska, a takze
ich realizacja fonetyczna zgodna z systemem j¢zyka polskiego stanowi ogromne wyzwanie
dla dzieci w okresie wczesnoszkolnym. Ogodlnie stwierdza si¢, iz dzieciom niemie-
ckojezycznym uczacym si¢ jezyka polskiego najwigksze trudnosci sprawiajg gltoski szumigce
i ciszace. Krotko mowiac, dzieci tacza 3 szeregi: glosek ciszacych, syczacych i szumigcych
w jeden. Stad ciezko im odrozni¢ pary typu — kasa : Kasia : kasza. Mimo tego, co twierdza
naukowcy, iz do 7 roku zycia dzieci powinny opanowac¢ wszystkie gloski jezyka polskiego,
to praktyka udowadnia, iz w przypadku opanowania Sybilantbw nawet u dzieci
wychowujacych si¢ w Polsce dochodzi do opéznien w czasie. Drugim charakterystycznym
btgdem popelnianym przez dzieci na drodze do opanowania jezyka polskiego, jest
bezdZzwigczna wymowa glosek dzwiecznych. Wynika to z prostej przyczyny, iz w jezyku
niemieckim kategoria dzwigczno$ci nie jest az tak istotna. W jezyku polskim jednak brak
zréznicowania w mowie glosek dzwiecznych moze doprowadzi¢ do powaznych zaburzen
w komunikacji.

W ponizszej tabeli przedstawione sa wyniki badan wymowy uwzgledniajace

konkretne opozycje gltosek z zastosowaniem wyrazow podobnych

174 por. Madelska 2010.
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Tabela 20. Wyniki badan artykulacyjnych dzieci klas zerowych i pierwszych z
uwzglednieniem konkretnych kategorii.

Opozycja Liczba punktow Liczba punktow
uzyskana przez uzyskana przez dzieci
dzieci z zerowki z klasy pierwszej
] ]

g 5 Sl S| 82 S |2, |22 | &S o

3 & |SE|8: 8% |¢s5 |BE 8% 8% |¢s

X " o =S % S 8| S & S8 S % S oS S & S 2

s< |88 |2E|2%|2E £8 |25 |2% |25 |E%

(et N & s8| cE|sE |8 |88 |8 |sE | 8¢
[1] : [i] yoi 27 2 1 25 4 1
[0] : [3] 0.4 15 7 5 3 14 11 2 3
(D] : [w] a:1 20 3 7 18 6 2 4
[V]: [w] w.f 24 3 3 26 3 1
[D] :[r] D:r 23 3 2 2 23 6 1
[17:1[r] I:r 28 1 1 26 3 1
[t] : [d] t:d 25 3 2 22 5 3
[ :13] sz:z(rz) |19 4 2 5 19 9 2
[te] : [dz] ¢:dz 16 11 3 16 10 4
[4] : [d3] cz:dz 13 7 5 5 15 10 5
[S]:[el:[f] |s:8:sz 9 11 10 11 16 3
[z] : [3] Z:Z(rz) 7 7 13 3 12 10 7 1
[te] : [{] ¢:cz 10 7 11 2 11 10 9
1 : 4] Sz:Cz 21 5 4 17 10 3
[n] :[nn] n:nn 17 5 4 4 18 7 5
4] : [tf] Cz : trz 10 6 14 11 11 7 1

Opozycja [i:i

[Sammiv

Artykulacje poprawng stwierdzono u 27 z 30 przebadanych dzieci w zerowce,
natomiast u 25 w klasie pierwszej. Dwoje dzieci z zerowki, czworo z klasy pierwszej
wymawia dane wyrazy nieprecyzyjnie, tzn. wystepuje U nich mata réznica w wymowie
w takich wyrazach jak — bifem : bylem. Jedno dziecko z zerowki nie potrafito w ogodle roz-
r6zni¢ w wymowie par minimalnych. Biorac pod uwagg opozycje [i] : [i] zdarza si¢, ze dzieci
nie potrafig prawidtowo wypowiedzie¢ jednej z tych gltosek w izolacji. Jesli jednak dziecko
nie rozréznia owych gtosek w catych wyrazach, konsekwencja jest zazwyczaj niewlasciwa
pod wzgledem miekkosci wymowa spotglosek sgsiadujacych, a wiec wyraz bilem bedzie
realizowany przez nie jako — [biwem]. Warto poswigci¢ troche czasu na poéwiczenie owej

kategorii, gdyZ ma ona wplyw na opanowanie przez dziecko gramatyki jezyka polskiego.
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Umiejetnos¢ rozrozniania tych glosek szczegodlnie w wyglosie bedzie przydatna w uczeniu si¢

chociazby odmiany przymiotnikow w liczbie pojedynczej i mnogiej, np. wysoki : wysocy.

Opozycja [3 : 3]

Prawidlowg artykulacje stwierdzono u 15 dzieci z zeréwki, a 14 z klasy pierwszej.
Siedmioro dzieci z zerowki i dwoje z klasy pierwszej musi poéwiczy¢ te kategorie, natomiast
w przypadku pieciorga dzieci z zerdwki i dwojga z klasy pierwszej nalezy na poczatek
pocwiczy¢ percepcje, a dopiero, gdy dzieci bedg potrafity rozrézni¢ stuchem wyrazy typu:
kosa : kgsa, nalezy przej$¢ do ¢wiczen wymowy. Z podanych danych wynika, ze ok. 50 %
dzieci klasy zerowej i pierwszej potrafi prawidlowo wymowi¢ dane pary wyrazowe. Zard6wno
w klasie zerowej jak i1 klasie pierwszej nie udato si¢ zbada¢ danej opozycji w przypadku
trojga uczniéw. Powodem byta staba koncentracja.

Najczesciej spotykanym zaburzeniem artykulacji gloski [3] jest wlasnie jego
substytucja samogloska ustng [0]. Ze wzgledu na to, iz w zaleznosci od sgsiedztwa
fonetycznego, czy pewnych opozycji samogtoski nosowe traca swoja nosowos¢, badz
sg realizowane jako potaczenie samogloski [0] ze spoélgloska welarng [n], np. maka

[monka].}"

Opozycja [D : w]

Prawidtowg artykulacje odnotowano u 20 dzieci z zerowki i 18 pierwszoklasistow.
Troje dzieci z klasy zerowej, a szescioro z klasy pierwszej nie potrafi precyzyjnie wymowic
takich wyrazéw jak — puka : pétka. Wykazuja one tendencje do dyftongizacji samogtosek. U
siedmiorga ucznidéw z zeréwki i dwojga pierwszakow stwierdzono nieprawidtowa wymowe.
Najczesciej przyczyng jest nieumiejetno$¢ wystyszenia rdznicy pomiedzy danymi wyrazami,

co wigze si¢ z btedng wymowa wyrazow typu — uszko : ldzko, rzuty : Zotty. 176

175 Skorek, E. M., Z logopediq na ty. Podreczny stownik logopedyczny, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw
2005, s. 192.
178 por. Madelska 2010, Skorek 2005.
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Opozycja [v : w]

Rozréznienie w wymowie glosek [v] oraz [w] nie sprawito trudnosci 24 dzieciom
z zerOwki oraz 26 pierwszakom. Zarowno w zerdwce jak i klasie pierwszej u trojga uczniow,
co stanowi zaledwie 10% przebadanych dzieci, odnotowano duza wariantywno$¢
w artykulacji wyrazow takich jak np. wata : lata. Przyczyng tak duzego spektrum
realizacyjnego moze by¢ fakt, iz w jezyku niemieckim spotgloska w ma wiele wariantow
wymowy, ktore zblizone sg zaréwno do polskiego [Vv] jak i [w]. Aby wywota¢ dane gloski,
wystarczy pokaza¢ wilasciwe utozenie narzagdow mownych. Gloske w najpros$ciej mozna
wywola¢ poprzez wymawianie przedtuzonej samogloski u, przy czym nalezy dolng warge
przycisnaé¢ do krawedzi gornych zgbow. W ten sposob tworzy si¢ szczelina. Innym sposobem
jest zastosowanie ¢wiczen dzwigkonasladowczych. Aby uzyska¢ gloske w osoba badajaca
nasladuje dzwigk silnika samochodu.

Przy artykulacji [w] uktad warg jest podobny jak przy wymowie samogtoski [u],
przy czym wargi nie zaokraglaja si¢ tak jak przy realizacji [u], a zachowujg si¢ biernie.
Masa jezyka natomiast cofa si¢ do tytu i jednoczesnie unosi do gory.

Innym sposobem uzyskania gloski [w] jest zabawa z dzieckiem na zasadzie wymowienia

gloski [u] i dodawania do niej samoglosek: ua, uo, ue, itp.*’”’

Opozycja [D : r]

W obydwu klasach prawidtowg artykulacje stwierdzono u 23 uczniow, 76,7 %.
Oznacza to, ze z owa kategorig radzi sobie na ogo6l wiekszos¢ dzieci uczacych si¢ jezyka
polskiego. Roznice w wymowie spolgloski r nie zaburzaja jednak komunikacji, a wigc nawet
typowe dla niemieckiego [r] uwularne w wymowie wyrazéw takich jak — wata : warta
zostanie przez polskie ucho zinterpretowane jako spoélgloska [r]. W przypadku tych,
ktorzy nieprecyzyjnie lub wcale nie wymawiajg polskiego [r], a w zamian za to wydtuzaja
wymowe¢ samogloski poprzedzajacej,warto poéwiczy¢ wymowe takich par wyrazowych

jak —waga : warga, sucha : suchar.*"®

7 Skorek, E. M., op. cit. s. 95.
178 por. Madelska 2010.
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Opozycja [l : r]

Mimo powszechnie panujacej opinii o trudnosci opanowanie gloski [r] przez dzieci
oraz czesto wystepujgcego zjawiska substytucji tej gloski spotgtoska [l], opozycja ta nie
sprawila dzieciom duzych probleméw. Dla 28 uczniéw z zeréwek oraz 26 z klas pierwszych
wymowa spolgtoski [r] okazata si¢ stosunkowo tatwa. Przyczyna substytucji [r] spotgltoska [1]
jest najczesciej brak ich rozréznienia stuchowego. Aby utrwali¢ badz wywotaé gloske [r]
najpierw nalezy upewni¢ si¢, ze dziecko opanowato gloske [I]. Aby uzyskaé prawidlowa
artykulacje gtoski [l] nalezy zetkna¢ czubek jezyka z dzigstami i stara¢ si¢ wypowiedziec [l].
Nastepnie przechodzimy do wywotania gtoski [r]. Najtatwiej wprowadzi¢ ja nie w izolacji,
lecz w potaczeniu ze spotgtoskami plozywnymi jak: [t] lud [d]. Przy wymowie danej zbitki
spotgloskowej silny strumien powietrza uderza w czubek jezyka wywotujac jego drganie.
Jesli drgajacy czubek jezyka zaczniemy cofa¢ w kierunku dzigset uda nam si¢ wywotaé

pozadany dzwiek gloski [r].17°

Opozycja [t : d]

Silna tendencja do ubezdzwigczniania to typowa cecha dzieci niemieckoj¢zycznych
uczacych sie jezyka polskiego. Jednak w zakresie spoigtosek plozywnych dzieci poradzity
sobie bez wigkszych problemow z prawidlowg realizacjg wyrazow typu — Tomek : domek.
Na 30 przebadanych dzieci zaréwno z klas zerowych jak i pierwszych u 25 uczniow
z zerowki i 22 pierwszakow odnotowano prawidtowa artykulacje wyrazéw w opozycji [t : d].
Troje dzieci z klas zerowych, pigcioro z pierwszych musi jeszcze poéwiczy¢ owa kategorie,
natomiast u dwojga dzieci klas zerowych nalezy najpierw pocwiczy¢ percepcje, a nastgpnie
przejs¢ do ¢wiczen utrwalajagcych w §wiadomos$ci roznic miedzy gloskami dzwigcznymi
a ich bezdzwigcznymi odpowiednikami. Kategoria w zakresie plozywnych jest bardzo istotna,
gdyz dopiero jej utrwalenie pozwala przejs¢ do kategorii trudniejszej, tzn. dzwigcznosci

w grupie frykatywnych, a nastepnie afrykat.

179 Soltys-Chmielowicz, A., Zaburzenia artykulacji, (w:) Podstawy neurologopedii, red. T. Gatkowski i in.,
Opole 2005, s. 465.
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Opozycja [f: 3]

U 19 uczniéw klas zerowych i pierwszych, czyli ok. 63% wszystkich przebadanych
dzieci stwierdzono poprawng artykulacj¢. Uwzgledniajac ewentualno$¢ mato precyzyjnych
artykulacji, czyli takich, w ktorych ,,charakterystyczna jest chwiejno$¢ wzorca normatywnej
wypowiedzi”*®, statystyka przyjmuje nastepujace wartosci: 23 dzieci z zerowki, a 28 z klas
pierwszych. Jedynie dwoje uczniéw zaréwno w klasach zerowych jak i pierwszych nie

potrafito kompletnie zrealizowaé danej opozycji.

Opozycja [te : dz]

Opanowanie kategorii dzwigcznosci w zakresie afrykat przysparza najwigcej trudnosci
uczacym si¢ jezyka polskiego. Jedenascioro dzieci z klas zerowych i dziesigcioro z Kklas
pierwszych ma problemy z odréznieniem w mowie opozycji [te : dz] . Odnotowano u nich
odstgpstwa od normy fonetycznej. Zaréwno w klasach zerowych jak 1 pierwszych w

przypadku 50% dzieci stwierdzono prawidlowg artykulacje.

Opozycja [{f : ds]

Zanotowane wyniki wskazuja na $rednie, dotyczace ok 50% przebadanych dzieci
w obydwu klasach zerowych i pierwszych, ustabilizowanie si¢ prawidlowej artykulacji
afrykat w naglosie. Malg precyzyjnos¢ w wymowie naglosowej glosek [f] oraz [d3]
zaobserwowano u siedmiorga dzieci klas zerowych i az dziesigciorga uczniow klas
pierwszych. Natomiast u pigciorga dzieci z zerowek i pigciorga pierwszakoéw nalezy najpierw
wywotaé, a nastepnie utrwali¢ dane gloski. Dzieci te bowiem nie rozrdzniajg takich par
wyrazowych, jak — czemu : dzemu. Nieumiej¢tno$¢ rozrdzniania stuchem owych wyrazow,

a w konsekwencji brak rozrdzniania ich w wymowie prowadzi do zaburzen w komunikacji.

80 Krajna, E., 100-wyrazowy test artykulacyjny. Material obrazkowy. Test standaryzowany, Wydawnictwo
Kologo, 2009, s. 33.
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Opozycja[s:e:[]

Zgodng z systemem jezyka polskiego artykulacje spotgtosek [s], [¢], [J] odnotowano
u dziewieciorga ucznidw klas zerowych i jedenasciorga klas pierwszych. Az 36,7%
uczniow w klasach zerowych i 53,3% pierwszoklasistow wykazuje odstepstwa od normy
fonetycznej. Zaobserwowano podczas badan czestg tendencje do palatalizowania badanych
glosek. Dziesigcioro dzieci w klasach zerowych nie rozrdéznia w wymowie wyrazow typu
— kasa : Kasia : kasza. Natomiast w klasie pierwszej owe problemy odnotowano jedynie u
trojga uczniow. Jesli dzieci mylg te gloski znaczy t0, Zze nie rozrdzniaja shuchem trzech
szeregdbw: szumigcych, syczacych 1 ciszacych. Aby si¢ o tym przekonaé, wystarczy
przeprowadzi¢ prosta zabawe z dzieckiem, ktdra polega na tym, ze dziecko ma oceni¢
wymowe¢ osoby prowadzacej badania. Osoba wybiera sobie dane stowo z par wyrazowych
1 wymawia je glo$no 1 wyraznie, w tym czasie dziecko ma wskaza¢ ten obrazek, o ktérym
jest mowa. Je§li wskaze prawidlowe slowo, mozna przejs¢ do ¢wiczen artykulacji. W
przypadku,gdy dziecko w wymowie obydwu wyrazow odbiera je stuchem jako jedno i to
samo stowo, nalezy przeprowadzi¢ ¢wiczenia, ktore pokazuja réznice migdzy trzema
szeregami.

Aby wywotaé te gloski mozna zastosowaé ¢wiczenia ortofoniczne nasladujac glosy
zwierzat lub dzwigki wydawane przez rozne przyrzady. I tak oto gltoske S mozemy wywotaé
imitujac syczenie weza: ssssssssssssss, gloski § przez nasladowanie $§miechu dziecka, ktore
majg zamiar co$ spsoci¢: sisisi (hihihi), a Sz poprzez odtworzenie dzwicku wydawanego

przez lokomotywe pedzaca po szynach: szyszyszy.

Opozycja [z : 3]

Poprawng artykulacje [z] oraz [3] stwierdzono u siedmiorga dzieci z klas zerowych.
Taka sama liczba os6b w tej grupie wiekowej miata niewielkie trudnosci z realizacjg
wyrazow, jak np. w zimie : w Rzymie. Az 13 dzieci w ogole nie potrafito wymowié poprawnie
owych par wyrazéw. Natomiast w klasach pierwszych dzieci uzyskaty nieco lepsze wyniki.
W przypadku 12 dzieci odnotowano prawidtowsg artykulacje. Wymowa dziesieciorga dzieci
wykazuje niewielkie odstgpstwa od normy fonetycznej, a siedmioro z trzydziestu
przebadanych nie rozréznia tej kategorii, a wigc najpierw nalezy poéwiczy¢ dang opozycje w

zakresie stuchu, a nastepnie przej$¢ do ¢wiczen artykulacji.
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Opozycja [te : 4]

W klasach zerowych u dziesigciorga dzieci zaobserwowano zgodng z systemem
jezyka polskiego realizacje fonetyczng spotglosek [te] oraz [ff]. Trudnosci z jednoznaczng
realizacjag miato siedmioro dzieci, natomiast w przypadku 11 dzieci odnotowano brak
prawidtowej artykulacji danych glosek. W klasach pierwszych wyniki sg bardzo podobne,
prawidlowa wymowe stwierdzono u jedenasciorga dzieci, wymowa dziesigciorga dzieci
odbiega nieco od normy, natomiast w przypadku dziewigciorga uczniow wykazano
brak réznicowania W wymowie par minimalnych typu — ciapki : czapki. Dzieje si¢
najprawdopodobniej tak, gdyz zarowno dzieci klas zerowych jak i pierwszych maja
powazne problemy z wystyszeniem roznic migdzy szeregiem alweolarnym (do ktérego
nalezy [§]) a palatalnym (np. [te]). A wigc przed rozpoczgciem c¢wiczen artykulacyjnych

nalezy u dzieci rozwija¢ prawidlowa percepcje w danej opozycji.181

Opozycja [f : H]

Zgodna z systemem jezyka polskiego artykulacja [[], [#] wystepuje u 21 dzieci klas
zerowych oraz u 17 z klas pierwszych. Na uwage zastuguje takze fakt, ze zaledwie czworo
dzieci z zerowek i tylko troje pierwszoklasistow nie potrafi prawidtowo wymowi¢ danych
glosek. O polowg wigcej dzieci klas pierwszych jak zerowkowych potrzebuje ¢Ewiczen
utrwalajacych prawidtlowg wymowe owych bezdzwigcznych glosek. Najlepiej wykorzystacé

do tego celu pary minimalne typu — szyje : czyje, szary : czary.'®

Opozycja [n : nn]

Uczniowie klas zerowych i pierwszych otrzymali w kategorii geminant podobne
wyniki. Prawidlowa wymowe stwierdzono u 17 uczniow z zerdwki 1 18 z klas pierwszych.
Problemy z precyzyjng wymowa miato pigcioro 0séb z zerowki i siedmioro pierwszo-
klasistow, natomiast brak prawidtowej artykulacji odnotowano u czworga dzieci z zerowek i

pieciorga z klas pierwszych. Ta kategoria moze by¢ trudna dla dzieci niemieckojezycznych

181 por. Madelska 2010.
182 por. Madelska 2010.
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uczacych sie jezyka polskiego, a wiec dla jej utrwalenia warto pocwiczy¢ takie pary

wyrazowe, jak — pana : panna, leki : lekki.'®®

Opozycja [ : tf]

Artykulacje poprawna stwierdzono u dziesigciorga dzieci z zeréwek, a jedenasciorga
z klas pierwszych. 14 dzieci z klas zerowych w ogoéle nie realizuje danych glosek. To samo
zjawisko zaobserwowano u siedmiorga dzieci klas pierwszych. Problemy z precyzja

w wymowie odnotowano u szesciorga dzieci z zerowek i 11 z klas pierwszych.

9. Rozwoj w zakresie percepcji i artykulacji — analiza indywidualna
przypadku

Wiemy juz, co przysparza dzieciom najwi¢cej klopotéw na drodze do opanowania
prawidtowej wymowy jezyka polskiego. Do tej pory przypatrywaliSmy si¢ danym liczbowym.
Tym razem chcialabym poréwnaé¢ poziom rozwoju zaréwno percepcji jak i artykulacji
na podstawie analizy badan indywidualnych przypadkéw. Postanowitam wybra¢ jednego
ucznia z klasy zerowej oraz jednego pierwszoklasiste i poréwnac¢ ich indywidualne problemy.
Kazde z dzieci otrzymalo taka samg ilo$¢ punktéw w badaniach ogdlnych. Czy zatem

obydwoje majg te same problemy w tych samych kategoriach?

183 por. Madelska 2010, Skorek 2005.
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Tabela 21. Wyniki badan rozwoju percepcji i artykulacji ucznia klasy zerowe;j

1,2 | Badanie prowadzi: Opis badania:
Liliana Madelska Ewa Kesik (06.03.10)

Imie:Isabelle Nazwisko:

Klasa: klasa 0, 6 lat Data urodz.:

~ o1

W Austrii od: urodzenia W szkole od:

Srodow. jez.:

©|o|(o|s|w

Inne:
e 1-10dzwigcznos¢
e opodznienie rOZwoju Wymowy

z
<

Kat. Perc. | Art.

bytem bitem 2 2

kosa : kasa

puka : potka

wata : fata [wata] : [wata]

waga : warga R uwularne

kulki : kurki R uwularne

Tomek : domek

szyje : zyje

O OINO|O B WINF-

buciki : budziki [puteikii], tendencje do ubezdzwigczniania

[y
o

czemu : dzemu

=
=

kasa : Kasia : kasza

[EY
N

na bazie : na barze

[EY
w

ciapki : czapki

H
o

uszy : uczy

[EY
ol

pana : panna

NINININININININININININININDN
FEININININININEININININEFEINDN

=
»

czy : trzy ta kateogoria wymaga ¢wiczen

w
N
N
O

podsumowanie

O Isabelle nie wiemy zbyt wiele. Dziewczynka ma 6 lat i urodzita si¢ w Wiedniu.
Ze wzgledu na nieobecnos$¢ rodzicow podczas badania nie udato mi si¢ uzyskaé informacji
dotyczacych $rodowiska, w jakim wychowuje si¢ dziewczynka. W ogolnych badaniach
Isabelle otrzymata maksymalng liczb¢ punktow za prawidlowa percepcjg, natomiast
przy artykulacji doszto do pewnych odchylen od normy. Nie mniej jednak dziewczynka
otrzymata 29 punktéw i1 tym samym zostata zakwalifikowana do grupy rozwojowej B.
Jak wida¢ w powyzszej tabeli, dziewczynka $wietnie sobie radzi z wymowa samoglosek
nosowych, ustnych, a takze z artykulacja gtoski [w] w parach wyrazowych, ktérej mamy
do czynienia albo z obecno$cig owej gloski albo z jej brakiem w danym wyrazie. Jej pierwsze
problemy pojawity sie przy opozycji [V : W], czyli glosek, w ktorych istotny jest stopien
sonornosci. Plusem jest to, ze uczennica rozréznia shuchem te kategorig, a wigc odrazu mozna

przejs¢ do utrwalenia realizacji fonetycznej gloski [w] zgodnej z systemem jezyka polskiego.
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Warto wiec poéwiczyé pary wyrazowe, jak — bywa : byla, wazki : taszki.*** U Isabelle mamy
do czynienia z tzw. niemieckim (uwularnym) [r]. Z uwagi na to, ze sposéb wymawiania
gloski [r] odmienny od wzorcéw fonetycznych jezyka polskiego w zaden sposob nie zaburza
komunikacji, co najwyzej zdradza osob¢ mowiacg, iz nie pochodzi ona z Polski. Kategoria
dzwigczno$ci rowniez potrzebuje utrwalenia. W pewnych momentach dziewczynka usitujac
podkresli¢ roznice miedzy wymawianymi gltoskami, ktorej jak z badan wynika jest §wiadoma,
wymawia jedynie wyraz z gloska bezdzwieczng, a wigc z wypowiadanej przez nig pary
minimalnej styszymy dwukrotnie: [puteikii]. Jednak za prowadzacym badania dziewczynka
wypowiada roznice poprawnie, co swiadczy o tym, ze dziewczynka bardzo szybko si¢ uczy
1 ma dobrze rozwinigta Swiadomos$¢ fonologiczng.

Stowa typu: trzymaé, drzec, czy drzemacd sa trudne nawet dla przedstawicieli danego
jezyka. Opanowanie prawidlowe] wymowy w wyrazach, w ktorych mamy do czynienia
z kilkoma spotgtoskami nastgpujacymi po sobie, stanowi wyzwanie zarowno dla uczacych si¢
jezyka polskiego jak 1 dzieci, dla ktorych jezyk polski jest jezykiem ojczystym. Warto
wiec pocwiczy¢ z Isabelle wymowe takich par, jak np. Czech : trzech, dzemy : drzemy,
ktore pozwola wyksztatci¢ jej prawidtowa realizacje danych spoétgtosek.

Mimo wysokich wynikdw w badaniach o0goélnych zaobserwowano, ze Isabelle
popelnia niewielkie bledy w wymowie. Przy czym mozna zauwazy¢, ze niewielkie
nieprawidlowosci nie zniechecajg dziewczynki do dalszej pracy, wrecz przeciwnie, uczennica
stara si¢ w trakcie badan powtarza¢ za osobg badajagca wymawiane wyrazy, czego efekty
wida¢ juz po kilkuminutowej zabawie. Bledem jest jednak podejscie, iz w trakcie tych 20
minutowych badan dziewczynka utrwali sobie prawidtowa artykulacje konkretnych glosek.
Nalezy takg form¢ ¢wiczen powtarza¢ regularnie w domu, bawiac si¢ kilka minut dziennie

z dzieckiem. Wéwczas w tatwy sposdb mozna wyeliminowa¢ powstate bledy artykulacyjne.

184 Wiecej przyktadow dotyczacych omawianej kategorii znalez¢ mozna w ksigzce Madelska, L., Postuchaj, jak
mowie, Materialy do é¢wiczenia stuchu i wymowy dla dzieci oraz dorostych, uczqcych si¢ jezyka polskiego jako
obcego. Poradnik dla rodzicéw i nauczycieli, Wydawca artjam-studios, Wieden 2010, s. 62.
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Tabela 22. Wyniki badan rozwoju percepcji 1 artykulacji ucznia klasy pierwszej

1, 2 | Badanie prowadzi: Opis badania:

Liliana Madelska Ewa Kesik (06.03.2010)
3 Imig¢: Patrycja Nazwisko:
4,5 | Klasa: 1 Data urodz.:
6,7 | W Austrii od: W szkole od:
8 srodowisko jezykowe:

lekkie opdznienie rozwoju mowy
Nr | Kat. Perc. | Art.
1 bytem : bilem 2 2 [biwem]:[biwem]
2 kosa : kgsa 2 2 [kosa]:[kosa]
3 puka : potka 2 2 [puka]:[puwka]
4 | wata: lata 2 2 [vata]:[wata]
5 waga : warga 2 2 [vaga]:[varga]
6 kulki : kurki 2 2 [kulki]:[kurki]
7 Tomek : domek 2 2 [tomek]:[domek]
8 szyje : zyje 2 2 [ie]:[31¢]
9 buciki : budziki 2 2 [buteikii]:[budzikii]
10 | czemu : dzemu 2 1 stabe dzwigczne
11 | kasa : Kasia : kasza 2 1 w trakcie ¢wiczen poprawa
12 | na bazie : na barze 2 2 [na baze]:[na baze]
13 | ciapki : czapki 2 1 fonetycznie lekko zmiekczone
14 | uszy : uczy 2 2 [ufi]:[uti]
15 | pana: panna 2 2 [pana]:[pan:na]
16 | czy:trzy 2 2 [43]:[t/3]

32 29

Patrycja ma siedem lat, uczegszcza do pierwszej klasy, a do Szkoty Polskiej chodzi juz
drugi rok. Jak wyniki badan wykazuja, dziewczynka nie ma Zzadnych problemow z percepcja,
mimo wszystko odnotowano u niej lekkie opdznienie rozwoju mowy. Koncentrujac si¢
dziewczynka wymawia wszystkie wyrazy bardzo starannie, jednak w mowie spontanicznej
W wyrazach, typu — czemu : dzemu spotykamy si¢ z bezdzwieczng realizacjg glosek
dzwigcznych. Podobng sytuacje odnotowano w nastepujacych parach wyrazowych
— ciapki : czapki, kasa : Kasia : kasza. Wazne jest jednak to, iz pierwszoklasistka bardzo
szybko orientuje si¢ w zasadach gry, zaobserwowano duzg motywacje do pracy. W trakcie
¢wiczen, a wiec stosunkowo szybko udato si¢ jej opanowa¢ wymowe gtosek dzwigcznych
oraz utrwali¢ w $wiadomosci prawidlowg artykulacj¢ sybilantow. Nie znaczy to jednak,
ze jednorazowo przeprowadzone 15 — 20 minutowe ¢wiczenia przyczynity si¢ do pelnego
sukcesu ucznia.
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Podczas badan z Patrycja do wyjasnienia ré6znic w miejscu artykulacji pomiedzy
gloskami frykatywnymi a afrykatami postuzono si¢ uproszczong wersja fonogestow. Wedlug
Skorek fonogesty to

umowne ruchy jednej r¢ki zharmonizowane z glo$nym, wyraznym i ptynnym moéwieniem

(...) Fonogesty stanowig system odpowiadajacy zasobowi podstawowych gtosek jezyka,

pomagajg rozrozniaé i rozpoznawaé segmenty fonetyczne.'®

Aby dziewczynka na stale zachowala w swej $wiadomosci prawidlowa realizacje
fonetyczng zgodng z systemem jezyka polskiego nalezy takie ¢wiczenia przeprowadzaé
codziennie, ale po kilka minut. Dluzsze sesje mijaja si¢ z celem, gdyz dzieci nie sg w
stanie skupi¢ swojej uwagi przez dtugi czas na jednym zadaniu. Wazne jest, aby atmosfera
byta przyjemna, a ¢wiczenia miaty bardziej charakter zabawy niz powaznego zadania.
Woweczas szybciej osiggnie si¢ zamierzone efekty.

Tak wiec w przypadku obydwu dziewczynek zauwazamy mimo bardzo wysokich
wynikow w testach ogdlnych pewne nieprawidlowos$ci, nad ktéorymi nalezy popracowac.
Wspdlng cechg jaka je laczy jest bardzo dobrze opanowany sluch mowny, ale takze tendencja
do ubezdzwigczniania, typowa dla dzieci niemieckojezycznych uczacych si¢ jezyka
polskiego. Poza tym u kazdej z dziewczynek wystepuja niescistosci w wymowie odbiegajace
od normy wiekowej. Biorac pod uwage, iz obydwie dziewczynki rozrdzniaja stuchem
wszystkie gloski jezyka polskiego, gdy sa skoncentrowane wypowiadaja wyrazy bardzo
starannie, a ich jedynym problemem sg lekkie zaburzenia artykulacji w mowie spontanicznej,
celem przeprowadzanych ¢wiczen powinno by¢ nie wywotanie danych glosek, lecz

utrwalenie ich prawidlowe;j artykulacji.

18 Skorek, E. M., op. cit. s. 72.
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Tabela 23. Wyniki badan rozwoju percepcji i artykulacji ucznia klasy pierwszej, ktory nie
uczeszcezal do klasy zerowe;

1, | Badanie prowadzi: Opis badania:
2 Ewa Kesik (23.01.10)
3 Imi¢:Krystian Nazwisko:
4, Klasa:1, 6.5 roku Data urodz.:
5
6, | W Austrii od:urodzony W szkole od:
7
8 Srodow. jez.:
9 Inne:
e bardzo dobra koncentracja
e klopot z miejscem artykulacji
e tendencja do ubezdZzwigczniania
e powazne zaburzenie mowy
e 1-10 las, twa, czy, tely, pien, sejs$, siedem....[las], [tfa], [tei], [teli], [pijen],
[seje], [eedem]
Nr | Kat. Perc. | Art.
1 | bylem bitem 2 2 [biwem]:[biwem]
2 kosa : kasa 2 1 konca < kdsa
[kosa]:[kontsa]
3 | puka: potka 2 2 [puka]:[puwka]
4 wata : lata 2 1 fata: fata/ wata
[fata] : [wata]
5 | waga: warga 2 2 [vaga] : [varga]
6 | kulki : kurki 2 2 [kulki] : [kurki]
7 | Tomek : domek 2 0 domek — potdzwigczne rozwojowe
8 szyje : zyje 2 2 tendencje do ubezdzwigczniania
9 | buciki : budziki 0 0 tendencje do ubezdzwigczniania
10 | czemu : dZzemu 2 0 artykulacja niezbadana
11 | kasa: Kasia : kasza 2 0 brak dzigstowych
12 | na bazie : na barze 2 0 artykulacja niezbadana
13 | ciapki : czapki 1 0 capki, capki
[teapki] : [ teapki]
14 | uszy : uczy 2 0 usy — ucy
[usi] : [utsi]
15 | pana: panna 2 2 [pana]:[pan:na]
16 | czy:trzy 2 0 CSy — Ccsy
[tssi] : [tssi]
29 14
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Krystian jest uczniem klasy pierwszej, ktory edukacje w Szkole Polskiej rozpoczat
w roku 2009. Nie chodzil do klasy zerowej, a wigc mial mniej czasu niz jego rowiesnicy
na oswojenie si¢ z nowa sytuacja i srodowiskiem. I trzeba wzia¢ pod uwagg, ze nie wszystkim
dzieciom przychodzi to tatwo. Zostaja przeniesione z domu, w ktorym czuty si¢ bezpiecznie,
byly pod opiekg bliskich, do miejsca obcego, gdzie znajduje si¢ liczna grupa nieznanych
im dotad dzieci. Kolejnym aspektem, ktore moze wprawia¢ dziecko w zaklopotanie jest jego
poziom jezyka. Czy jest on na tyle wysoki, aby dziecko swobodnie mogto porozumiewac sie¢
z grupa rowiesnikow? Czy potrafi, tak jak jego kolega z tawki, rozwigza¢ zadane ¢wiczenia?
Czy moze wyczuwa, iz odstaje od grupy i stara si¢ nie zabiera¢ gltosu na lekcjach?

Krystian urodzil si¢ w Austrii, jego zasob sléw z jezyka polskiego jest bardzo
ograniczony. Oczywiste jest, ze w $rodowisku wielojezycznym dzieci opanowujg pewne
umiejetnosci nieco pdzniej niz ich rowiesnicy w Polsce. I tak w $rodowisku jednojezycznym
od dzieci siedmioletnich wymaga si¢ odrOznienia stuchem, a takze prawidlowej wymowy
wszystkich glosek. U dzieci wychowujacych si¢ za granica owe umiejetnosci nie
sa dostatecznie wyksztalcone. W przypadku Krystiana mamy jednak do czynienia z po-
waznym zaburzeniem mowy — jego rozwoj w zakresie percepcji i artykulacji powaznie
odbiega od normy wiekowej. Jesli dziecko nie styszy istotnych réznic w wyrazach podobnie
brzmigcych, nie jest takze w stanie ich prawidlowo wymowi€. Oznacza to, ze bedzie miato
takze klopoty z zapisaniem i odczytaniem takich wyrazéw. A to w konsekwencji moze
je zniechgci¢ do dalszej nauki jezyka polskiego. W takiej sytuacji nie mozna od niego
wymagac¢ zbyt wiele na sam poczatek. Wazne jest, aby ¢wiczenia rozpocza¢ od rozroézniania
glosek stluchem, a nastgpnie do wywotania danych glosek. Powyzsza tabela z wynikami
pokazuje, iz Krystian ma problemy w zakresie wszystkich kategorii. Wprawdzie
niekonsekwentnie, ale rozroznia stuchem gloski z trzech szeregdw: syczace, szumigce
1 ciszace, jednak nie potrafi ich w ogole wypowiedzie¢. Nie potrafi zrealizowa¢ takich
wyrazow, jak — kasa : Kasia : kasza, czy ciapki : czapki, badz na bazie : na barze.
Konsekwencjg zaburzenia rozwoju stuchu fonematycznego jest w przypadku Krystiana
np. mylenie glosek, ktore rdznig si¢ opozycja dzwigcznosci. Krystian nie potrafi rozréznié
stuchem glosek dzwigcznych od ich bezdzwigcznych odpowiednikow, dlatego tez
odroznienie wyrazow typu — buciki : budziki, czy czemu : dzemu, Tomek : domek stanowi
dla niego ogromne wyzwanie. Tak wigc wazne jest, by na samym poczatku pomOcC
Krystianowi uzmystowi¢ sobie, na czym polega roéznica mi¢dzy danymi gloskami. Nalezy
przy tym wykona¢ proste ¢wiczenie, w ktorym osoba badana wymawia wielokrotnie

1 starannie gloske dzwieczng, z ktdrg uczen ma problem, a nastepnie jej bezdzwieczny
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odpowiednik, z ktorym ja uczen faktycznie utozsamia. Wazne jest przy tym ¢wiczeniu,
aby uczen podczas tego ¢wiczenia przytozyt dton do krtani osoby badajacej, wowczas odczuje
wibracje podczas wymawiania glosek dzwigcznych. Nastgpnie mozna wroci¢ do ¢wiczenia
w osluchiwaniu par minimalnych z wykorzystaniem obrazkéw. Dopiero w momencie,
gdy Krystian bedzie potrafit rozrézni¢ stuchem gloski dzwigczne od bezdzwigcznych,
mozna przejs¢ z nim do ¢wiczen usprawniajacych mowe. Na tym etapie istotne sg dwie

zasady:

1. Nalezy mie¢ na uwadze, ze chodzi o ucznia klasy pierwszej i zachowaé zabawowy
charakter ¢wiczen

2. Wywotanie glosek dzwiecznych powinno odbywaé¢ si¢ wedlug nastepujacej
kolejnosci:

V1, V], [2], [3], [=], [dz], [3], [de], [b], [b°], [g], [9°]

Przy uzyskiwaniu glosek dzwigcznych warto wykorzysta¢ dzwigkonasladownictwo.
I tak dla wywotania gloski z mozna nasladowaé dzwigki, jakie wywoluje latajacy komar:
zzzzzz. W ten sposob nalezy dobra¢ odpowiednie przyktady do kazdej z par opozycyjnych.186
W momencie, gdy uda nam si¢ wywota¢ juz wszystkie gloski dzwieczne, mozna przejsc
do ¢wiczen utrwalenia prawidlowej artykulacji. Do tego mozna wykorzysta¢ kwestionariusz
obrazkowy i pary minimalne nalezace do kategorii dZwigcznosci.

Krystian ma réwniez problemy z rozréznieniem opozycji [v : w]. Przy koncentracji
udaje mu si¢ starannie wypowiedzie¢ obydwa te wyrazy, jednak jego realizacja nie jest
konsekwentna, raz mowi poprawnie, innym razem wyrazy wata : fata brzmig podobnie.
Te kategori¢ nalezy rowniez prze¢wiczy¢, aby w $wiadomosci Krystiana doszto do
automatyzacji wymaganego dzwigku. W ¢wiczeniach percepeyjnych chodzi bowiem
0 rozwo0j proceséw fonetyczno-fonologicznych, ktére odpowiadajg za percepcje mowy
spontanicznej. ta umiejetno$¢ z kolei jest kluczem do poprawnej wymowy a takze sukcesOw

W nauce pisania i czytania.

186 Kania, J. T., Szkice logopedyczne, WSiP, Warszawa 1982, s. 258.
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10.0go6lIne podsumowanie badan

Proces ksztattowania si¢ stuchu fonologicznego odgrywa istotng role¢ w komunikacji
jezykowej. W moézgu tworza si¢ wowczas wzorce stuchowe danych dzwigkow. W przypadku
braku wyksztatcenia si¢ owych wzorcow dochodzi do trudnosci w rozpoznawaniu dzwiekow.
Jesli dziecko nie odroznia glosek w izolacji, nie bedzie rozrozniato stuchem par minimalnych.
W dalszej konsekwencji begdzie mialo trudnosci w nauczeniu si¢ prawidtowej artykulacji
danych glosek, a wigc do opdznienia w rozwoju mowy. Wowczas dziecko radzi sobie
zastepujac nieznane dzwieki innymi dobrze mu znanymi o podobnym brzmieniu. Takie
zjawisko doprowadza do zaburzen w komunikacji, problemach w opanowaniu umiejg¢tnosci
pisania |1 czytania. Tak wigc umiejetnos¢ rozrozniania dzwigkow mowy jest kluczem
do poprawnej wymowy.

Wedtug Lipowskiej (2001) stuch fonematyczny w petni uksztaltowuje sie¢ do 7
roku zycia. Woéwcezas dziecko powinno rozréznia¢ i1 bezbtednie wymawia¢ wszystkie
gloski. W przypadku dzieci uczacych si¢ jezyka polskiego za granica normy te zostaja
nieco zachwiane, tzn. dzieci potrzebuje nieco wigcej czasu na opanowanie umiejetnosci
prawidtowej percepcji 1 artykulacji. Wplyw na to majg rézne czynniki: ograniczony kontakt
dziecka z jezykiem, przejecie nieprawidtowych wzorcow stuchowych i artykulacyjnych
od rodzicow postugujacych si¢ tzw. mowa dziecigca, wielojezycznosé, itp. Powstajace
opdznienia w rozwoju mowy nie musza mie¢ jednak podloza patologicznego i w ramach
systematycznych 1 odpowiednio dobranych ¢wiczen mozna w szybki 1 tatwy sposob
wyeliminowa¢ bledy wymowy, wywola¢ prawidtowe gloski i1 utrwali¢ ich prawidlowsg
artykulacje.

Do najczgsciej popetnianych bledow wsrdd dzieci niemieckojezycznych uczacych sie

Jezyka polskiego naleza:

a) nieumiejetnos¢ rozrozniania dzwiekéw mowy — por. kasa : Kasia : kasza

b) tendencja do ubezdzwigczniania — por. Tomek : domek

C) substytucja gtosek — por. rower: [lovel]

d) mylenie trzech szeregow: glosek ciszacych [¢], [z], [te], [dz], syczacych [s], [Z],
[s], [dz], oraz szumiacych [[], [3], [4], [d5]

e) tendencje do wokalizacji spotgtoski [r] — por. warga: [vacga]

f) mylenie glosek w opozycji [V : W]

g) niecumiejetnos$¢ prawidlowej artykulacji samogtosek nosowych — por. kgsa: [Konsa]
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h) tendencje do palatalizacji — kasza: [kaJ a]

i) tendencja do dyftongizacji samoglosek — puka: [puwka]

Aby pomoc dzieciom, nalezy przeprowadza¢ odpowiednio dobrane c¢wiczenia.
Nieprawidlowo prowadzone ¢wiczenia moga dodatkowo poglebi¢ wade wymowy. Do tego
potrzebna jest wiedza z zakresu fonetyki i fonologii. Nauczyciel w szkotach podstawowych
powinien odznacza¢ si¢ nienaganng wymowa, ale takze dysponowaé¢ wiedzg na ten temat,
chociazby po to, by moc wyjasnic¢ rodzicom, ktorzy nie majg wyksztalcenia pedagogicznego,
jak w warunkach domowych moga oni pomoc swoim dzieciom. A wigc w zakres jego wiedzy

powinna wchodzi¢:

,» ® umiejetnos¢ rozpoznawania i korygowania odstepstw od przyjetych norm,

e umiejetno$¢ przekazywania wiedzy fonetycznej w postaci wskazdwek
dotyczacych obcej artykulacji, intonacji, akcentu,

e umiejetnos¢ kreowania ¢wiczen adekwatnych do rodzaju potrzeb uczacych si¢
(nawet indywidualnych),

e umiejetno$¢ kontrolowania i oceniania pracy uczniowskiej w tej ptaszczyznie
jezykoweyj,

ale takze :

e umiejetnos¢ konsekwentnego, wyrozumiatego i taktownego podchodzenia do

bledéw uczniow.”®’

Jak twierdzi Roctawski:

»Wiedza fonetyczna ma znaczenie nie tylko w osigganiu prawidlowej wymowy. Ma

ona znaczenie takze przy analizie i syntezie gloskowej, przydaje si¢ w czasie nauczania

ortografi 188,

Analiza literatury, a nastgpnie moje badania przekonaly mnie, ze nie mozna mierzy¢
ta sama miarg dzieci uczacych si¢ jezyka polskiego w Polsce i tych, ktére starajg sie¢
nauczy¢ tego jezyka za granica. Oznacza to, ze ustalone przez naukowcdéw normy

w zakresie nabywania réznych umiejetnosci, czy przebieg procesu ksztalttowania rozwoju

187 por. Krieger-Knieja, J., op. cit. s. 70 — 78.

188 Roctawski, B., Poradnik fonetyczny dla nauczycieli, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1986,
s.5.
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mowy w obydwu wymienionych przypadkach odbywa si¢ nieco inaczej. To wtasnie stato si¢

przyczyna do przeprowadzenia przeze mnie wlasnych badan. W owych badaniach opieratam

si¢ na wynikach badan specjalistow z dziedziny logopediilsg, potraktowalam wyciaggniete

przez nich wnioski jako baze do poréwnania owych wynikow z moimi wlasnymi.

Wyniki badan wlasnych sktonity mnie do wyciagniecia nastepujacych wnioskow:

1)

2)

3)

W procesie nauczania jezyka polskiego jako obcego niezbednym narzedziem
do opanowania tego jezyka jest prawidlowo wyksztatcony stuch fonologiczny.
Jego prawidlowy rozwoj niesie za soba cala mas¢ pozytywnych skutkoéw:
prawidlowa identyfikacja dzwigkoéw, prawidtowe rozréznianie osobnych glosek,
brak problemu w uslyszeniu réznic w parach wyrazowych o podobnym

brzmieniu, prawidtowa artykulacja, bezbledne czytanie 1 pisanie.190

Z przeprowadzonych badan wynika, iz dzieci z klas zerowych 1 pierwszych
najwigksze problemy maja z rozréznieniem nastepujacych opozycji spot-

gloskowych zarowno w zakresie percepcji jak 1 artykulacji:

cz:trz czy : trzy spos6b artykulacji
7:7(rz) w zimie : w Rzymie miejsce artykulacji
s:$:sz kasa : Kasia : kasza miejsce artykulacji
¢:cz ciapki : czapki miejsce artykulacji

Typowe dla dzieci wielojezycznych jest m.in. zjawisko mylenia szeregow
ciszacego z szumigcym, substytucja samogloski y samogloskg i, a takze
dzwigcznos¢. To jednak tylko przyktady kategorii, z ktdrymi maja problemy
uczniowie w oOkresie wczesnoszkolnym. Owe zjawiska dotycza systemu
fonetyczno-fonologicznego. Dopoki dzieci nie opanuja owych kategorii, nie

beda posiadaty odpowiednich narzedzi, ktéore pozwola im na rozpoznawanie

189 jak, np. Krajna, Styczek.
190 Wezesne rozpoznawanie zaburzen rozwoju komunikacji jezykowej dziecka. Nauczanie wczesnoszkolne,
., Jezyki Obce w Szkole” 2009 nr. 2, s. 2.
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4)

5)

cech charakterystycznych dla danego jezyka, a co si¢ z tym wigze, na poznawanie

nowych struktur gramatycznych, typu:

a) liczba pojedyncza oraz liczba mnoga przymiotnikow, np.
duzy — duzi, maty — mali, pigkny — pigkni;
b) stopien wyzszy przymiotnikow w liczbie pojedynczej i mnogiej, np.
mniejszy — mniejsi
pickniejszy — pigkniejsi
grubszy — grubsi;
¢) odmiana czasownika, np.
prosze¢ — prosi
biore — bierzesz
CzZyszCzg — czyscisz,
d) wyrazy podobne, np.
bytem — bitem
wylem — witem
kasza — Kasia — kasa;
e) stowotworstwo, np.
w0z — wozié
grozba — grozi¢ — zagrozi¢ — zagrozony;,
f) odmiana rzeczownikow, np.
siostra — siotrze
nos — nosie

wyraz — wyrazie;

Dzieci mozna tatwo zacheci¢ do nauki poprzez czeste zmiany d¢wiczen
1 zachowanie formy zabawy, oraz przez zapamigtanie zasady: lepiej krotko,
a systematycznie, jak dlugo, ale rzadziej. Wykorzystujac obrazki, ¢wiczenia
dzwigkonasladowcze, rymowanki, piosenki, angazujemy W proces uczenia
wszystkie zmysly, co oczywiscie poteguje sukces w osiggnigciu zamierzonego

celu.

Wiedzac juz z jakimi problemami borykaja si¢ dzieci w okresie wczesno-
szkolnym, mozna ustali¢, w jaki sposob powinno si¢ prowadzi¢ ¢wiczenia, ktore

usprawnig ich percepcje oraz wymowe. Istotne jest, aby owe ¢wiczenia
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6)

przeprowadza¢ w odpowiedniej kolejnosci. Nie ma sensu ¢wiczy¢ z dzieckiem
skomplikowanych zagadnien, jesli ma ono problemy w zakresie tzw.
podstawowych kategorii. Warto rozpoczaé terapie od uzmystowienia dziecku
réznicy istniejacej pomigdzy [i] oraz [i] (samogloski ustne). Bioragc pod uwage
sposoOb artykulacji ¢wiczenia nalezy rozpocza¢ od plozywnych, nastepnie przejs¢
do frykatywnych, natomiast najtrudniejsze z tej kategorii afrykaty nalezy ¢wiczy¢
na koncu. Cwiczenia skupiajace si¢ na miejscu artykulacji mozna potaczyé z
kolejng wazng kategorig, a mianowicie z ¢wiczeniami dzwiecznosci. Dopiero, gdy
mamy pewnos¢, ze Wszystkie wyzej wymienione kategorie dziecko rozrdznia
stuchem 1 mowa, nalezy przej$¢ do ostatniego etapu, a wiec ¢wiczen percepcji 1

wymowy [r].

Ograniczony do jednego spotkania w tygodniu kontakt dzieci ze szkotg uniemo-
zliwia przeprowadzenie indywidualnych ¢wiczen uczniow z nauczycielem,
dlatego istotne jest, aby rodzice aktywnie uczestniczyli w procesie nabywania
przez ich dzieci umiejgtnosci prawidlowej percepcji 1 artykulacji. Tak naprawde

to glownie od nich zalezy to, czy ich dzieci zachowajg jezyk przodkow.
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13.Aneks. Kwestionariusz obrazkowy®

Y1 W kwestionariuszu obrazkowym korzystam z ilustracji zaczerpnietych z ksigzki Styczek, 1., Badanie i

ksztattowanie stuchu fonematycznego (komentarz i tablice), WSIiP, Warszawa 1982.
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14.Streszczenie w jezyku niemieckim

»Wahrnehmung und Aussprache von Kindern mit polnischen Wurzeln, die
im deutschsprachigen Raum aufwachsen.*

,.ES geht mir darum, dass die geschmeidige Zunge
alles wiedergibt, was der Kopf denkt:
und manchmal wie ein Blitz ist: hell und schnell,
und manchmal traurig wie ein Steppenlied,
und manchmal weich wie die Klage einer Nymphe,

und manchmal schon wie ein Engelsgesprach,...
(Juliusz Stowacki, ,, Beniowski”, Piesn V)192

Die Sprache erflllt im Leben eines Menschen viele Aufgaben. Sie gilt als ein
Informationsubermittlungs- und Empfangsmedium. Andererseits ist sie eine ldentitatsachse.
Sie ist ein unentbehrliches Werkzeug, sowohl fur das Wissen als auch fur die Kultur. Unter
allen oben erwéhnten Funktionen der Sprache, wird sie vor allem mit der Kommunikation
assoziiert, genauer gesagt ist sie als ein wichtiges Kommunikationsmittel. Das Kind lernt
durch die Kommunikation die Welt kennen. Dank dieser Fahigkeit lernt es nicht nur sprechen,
sondern auch seine Gefiihle und Gedanken auszudriicken und dadurch stéarkt es seine soziale
Bindung. Die Entwicklung der Sprache bzw. des Spracherwerbs hé&ngt also mit der
Entwicklung des Gehirns zusammen. Man soll aber nicht vergessen, dass die
Sprachentwicklung keine angeborene Fahigkeit ist. Man muss sie erlernen. Wenn man
diesen Aspekt bereits von Kindesbeinen an bertcksichtigt, konnen fehlerhafte artikulatorische
Angewohnheiten, sowie Schwierigkeiten beim Lese- und Schreiberwerb erfolgreich
vermeiden werden. Samtliche Spracherwerbsstérungen kénnen Kinder in eine schwierige
Lage versetzen, da sie Einfluss auf ihr Dasein in der Gesellschaft haben. Die entstehenden
emotionalen Spannungen gelten als eine Konsequenz einer Sprachbarriere. Es ist also wichtig,
dass man mit dem Erwerb einer Zweitsprache so frith wie moglich anfangt, weil man bereits
mit kleinen Kindern spielerisch, durch entsprechende Ubungen zur Schaffung der richtigen

Sprachmuster, ein Gefiihl fir das System der gegebenen Sprache bilden kann. Auch wenn

192 Eigene Ubersetzung des Autors
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es sich um falsche artikulatorische Angewohnheiten handelt, kénnen solche Ubungen
zum Ausgleich der falsch ausgepréagten Strukturen fuhren.

Viele Wissenschaftler sind der Meinung, dass Kinder im 7. Lebensjahr in der Lage
sein sollten, alle Laute fehlerfrei aussprechen zu kénnen'®®, Man muss aber in Betracht
ziehen, dass der Prozess der Sprachentwicklung nicht bei jedem Kind gleich verldauft. Es gibt
viele Kinder, die die Aussprache gewisser Laute relativ schnell beherrschen, die anderen
hingegen brauchen ein bisschen mehr Zeit fir die gleiche Aufgabe. Das Tempo der
Sprachentwicklung hangt von vielen verschiedenen Faktoren ab. Zu den wichtigsten gehort
jedoch das Milieu, in dem ein Kind aufwdchst. Die Kinder, die in Polen aufwachsen und mit
polnischer Sprache nicht nur in der Schule, sondern alltaglich konfrontiert werden, sind
schneller im Stande die richtige Aussprache zu beherrschen als ihre Altersgenossen, welche
im Ausland leben.Die Kinder von Emigranten erlernen die Muttersprache grundsétzlich von
ihren Eltern. Wenn die Eltern jedoch kein korrektes Polnisch sprechen, kann dies dazu fuhren,
dass die Kinder diese Fehler adaptieren, d.h. es kann zur Ausprdgung einer sogenannten
Kindersprache kommen, bei welcher des Ofteren beispielsweise eine Tendenz zur
Palatalisierung oder zu (bertriebener Aussprache einiger stimmhaften Konsonanten entsteht.
Die Gesprache mit den Eltern kénnen sie auf ein begrenztes kommunikatives Niveau fiihren.
In den polnischen Schulen im Ausland haben alle Kinder eine Mdglichkeit, Lese- und
Schreibkompetenzen zu erwerben. Wenn man aber berlicksichtigt, dass die Klassen in
solchen Schulen meistens sehr Uberflllt sind, dass der Unterricht einmal wdchentlich
stattfindet und dass das Niveau der Sprachkompetenz sehr unterschiedlich ist, kann man
von den Lehrern nicht verlangen, dass sie zusétzlich als Psychologen und Logopdaden agieren.
Es geht natlrlich nicht darum, dass man den Erwerb der Aussprache marginal betrachten
soll. Ein Lehrer ist nicht im Stande den Kindern so viel Zeit zu widmen, wie sie brauchen,
um die Aussprache der Laute richtig zu beherrschen. In diesem Zusammenhang ist es wichtig,
dass man die Eltern in den Prozess der Muttersprachenentwicklung ihrer Kinder einbezieht.
Es gibt viele Eltern, die ihren Kindern gern helfen wirden, die aber nicht wissen, wie sie
die Sprachentwicklung ihrer Kinder positiv beeinflussen koénnen. Deswegen habe ich
mich entschieden in meiner Diplomarbeit dieses Thema zu behandeln und einen optimalen
LOsungsansatz fir dieses Problem zu finden.

Im ersten Teil habe ich folgende Fragen zu beantworten versucht: ,Ist es wirklich

gut, wenn man sehr friih anfangt, eine Fremdsprache zu erlernen? ,,In welchem Alter sind

19 vgl. Styczek 1981.
92



die Kinder aus biologischer Hinsicht dafiir am besten vorbereitet?“. In diesem Teil habe ich
mich nur auf die Literatur und Meinungen einiger angesehener Wissenschaftler gestitzt, die
sich mit dem Thema bereits seit l&ngerer Zeit beschéaftigen. Ich habe mir einen genauen
Uberblick tiber ihre Forschungen verschafft. AuRerdem hat mir dieser Teil die Leistungen
meiner Vorganger auf diesem Gebiet néher gebracht.

Ein Kind, das zum ersten Mal zur Grundschule geht, um mit dem Schulunterricht,
also mit dem Lernen, anzufangen, wird ab dieser Zeit zum Schuler. Die ersten 3 Jahre
der Grundschule spielen also ganz wichtige Rolle, die Einfluss auf sein zukinftiges Leben
haben wird. Im Schulalter fangt das Kind an, seiner Tatigkeiten bewusst zu werden.
Sein Leben konzentriert sich auf 3 Aktivitaten: Schulunterricht, Hausaufgaben, und nattrlich
Spiel. Das Alter, in dem das Kind den Schulunterricht beginnt, ist nicht zufallig bestimmt,
denn zu diesem Zeitpunkt ist das Kind aus biologischer Hinsicht am besten dafiir vorbereitet,
um mit dem Fremdsprachenlernen anzufangen.'**

Nach der Meinung von Arabski hat das Problem des entsprechenden Alters und auch
seine Rolle beim Fremdsprachenlernen fiinf Aspekte: neurologische (Hirnreifung), physische
(motorische), psychische (psycholinguistische), soziolinguistische (kulturelle), ebenso wie
die Art der Sprache, mit der ein Schiiler zu tun hat. Diese oben erwéhnten Aspekte sind sehr
eng miteinander verbunden, und beeinflussen damit jene Personen, die die Fremdsprache
lernen.!®® Im Jahre 1957 haben die Forscher, Penfield, Roberts und Lennenber, festgestellt,
dass die beste Zeit zum Fremdspracherwerb die 10 ersten Jahre des Lebens sind.*®
Ihre Meinung wird durch den nicht abgeschlossenen Prozess der Mielinisierung der Nerven
(d.h. ihre Plastizitat, die zur Entstehung des richtigen Musters bei neuer Fremdsprache
notwendig ist) begriindet.®®” Im Alter von 10 Jahren wird die Muttersprache so gut beherrscht,
dass sie den Erwerb der Fremdsprache beeinflusst. Luria ist ein Forscher, der herausgefunden
hat, dass ab einem Alter von 12 Jahren der Entwicklungsprozess des Gehors eingeschrankt
ist. Es stellt sich heraus, dass die Plastizitdit und Empfindlichkeit des Gehoérorgans und
der Artikulationsorgane, die fur den Vorschulalter charakteristisch ist, nicht nur unentbehrlich
fir die richtige Beherrschung der fremdsprachigen Aussprache, sondern auch fur

198

die Nachahmung dieser Sprache ist Wieszczeczynska erklédrt, dass im Kehlkopf

des Erwachsenen Veranderungen eintreten, die ihm viele Schwierigkeiten bei der Erschaffung

19 ygl. Stefanska- Klar 2005.
19 v/gl. Arabski 1997.

1% Vgl. Wieszczeczynska 2003.
97 Vgl. Pamuta 2002.

1% Vgl. Pamuta 2002.
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der neuen Schalle bereiten. AuRerdem stellt sich das Ohr nach dem 12. Lebensjahr auf jene
Wellenlénge des Schalls um, die fiir die Muttersprache charakteristisch ist.*°

Nach vielen Forschungen hat sich herausgestellt, dass diese Schuler, die bereits in
der Vorschule mit dem Fremdsprachenlernen angefangen haben, die besten Ergebnisse nicht
bei grammatischen Tests, sondern bei der sprachlichen Kommunikation erreichen. Deswegen
sollen die kleinen Schiler so fruih wie moglich den Kontakt zur Fremdsprache pflegen.
Beim Lernen geht es jedoch um den Erwerb der Sprachkompetenz, nicht nur um
Beherrschung der grammatischen Strukturen. Die Kinder haben keine Angst vor den Fehlern,
die sie beim Sprechen machen, und auch davor, ausgelacht zu werden. Sie haben Mut,
ihre Meinungen offen zu &ufRern. Die Offenheit der Kinder im Verhdltnis zur neuen
Fremdsprache und ihre ,,Neugier auf die Welt* sind ein Trumpf im Unterrichtsprozess.

Folgend habe ich erklart, was der Unterschied zwischen Fremdsprache, Zweitsprache
und Zweisprachigkeit ist und in welchem Verhéltnis sie zueinander stehen.

In einem weiteren Punkt folgt eine Einfihrung in die Welt der Phonetik und
Phonologie der polnischen Sprache. Die Kenntnisse in diesem Bereich sind unentbehrlich
fir die richtige Vermittlung der Aussprache, sowie flr den Ausgleich von Sprachstérungen
bei Kindern. Wenn man die charakteristischen Merkmale von Lauten und auch die artikula-
torischen Muster der eigenen Sprache beherrscht, kann dieses Wissen beim Erwerb der Laute
in einer Fremdsprache hilfreich sein. Deswegen sollen die Lehrer in der Grundschule
nicht nur einwandfreie Aussprache haben, sondern auch Uber die Kenntnisse aus
den Bereichen Phonetik und Phonologie verfligen, unter anderem auch dafir, um den Eltern
ohne péadagogische Ausbildung erkldaren zu kdnnen, wie sie zu Hause ihren Kindern helfen
kénnen. Im Bereich der fachlichen Kompetenz hat der Lehrende folgende Aufgaben
zu erflllen:

,— Fahigkeit der Erkennung und Korrektur jeder Abweichung von der Sprachnorm

- Ermittlungsfahigkeit des Wissens aus dem Beriech Phonetik in Form von

Ratschldgen bezlglich einer fremden Artikulation, Intonation und einen

fremden Akzent.

- Fahigkeit der Anpassung der Ubungen an die Bedirfnisse der Schiiler aber

auch an individuelle Lerngeschwindigkeit

9 Vgl. Wieszczeczynska 2003.
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- Kontrolle - und Beurteilungsfahigkeit der Schuler auf der phonetischen Ebene

- Fé&higkeit der konsequenten, nachsichtigen und taktvollen Einstellung
der Lehrenden gegeniiber den Schiler und der von ihnen den gemachten

Fehlern.”2%

Roctawski ist der Meinung, dass

»die Kenntnisse aus dem Bereich Phonetik einen grofen Einfluss nicht nur auf die

Beherrschung der korrekten Aussprache, sondern auch auf die Laut-analyse und —synthese,

haben. Dieses Wissen kann auch fiir das Erlernen der Orthographie nutzlich sein.”?"

Weiters habe ich lber das Ziel meiner Forschungen nachgedacht. Um die Bedeutung
meiner Arbeit verstandlich zu machen, erkldre ich nun was Gegenstand meiner Arbeit
war. Ich habe dargestellt, wo, mit wem, mit welchen Hilfsmaterialien, und auf welche Art

und Weise, ich meine Forschungen gefiihrt habe.

Z  Das Hauptziel meiner Forschungen ist ein Vergleich der Wahrnehmung und der
Perzeption bei Kindern aus der VVorschule und der ersten Klasse, die polnischen Schulen
im Ausland besuchen

Z1 Nachweis der Rolle einer VVorschule als eine VVorbereitung der Kinder auf die Schulzeit

Z2 Vergleich der Perzeptions- und Artikulationsentwicklung der Kinder sowohl aus
der VVorschule als auch aus der ersten Klasse der Grundschule

Z3 Beschreibung der Arbeitsformen und Methoden, die fur die Kinder mit den Problemen

bei der Aussprache der polnischen Laute geeignet sind

Als ich die Lektiire zu meinem Thema gelesen habe, habe ich das Wissen gesammelt,
und meine Meinungen und Vermutungen formuliert, die ich wahrend meiner Forschungen
verifiziert habe. Ich habe zwar das Recht, um die Antworten auf die von mir gestellten Fragen
zu vermuten, aber ich kann mich auch irren. Das sind die von mir aufgestellten Hypothesen.

H Meiner Meinung nach weisen die Kinder aus der ersten Klasse bessere Kenntnisse
bezliglich der Perzeption und Aussprache als die Kinder aus der VVorschule auf

H1l Ich bin der Meinung, dass die Rolle der VVorschule unbezahlbar ist

20 nor. Krieger-Knieja, J., op. cit. s. 70 — 78.
201 Roctawski, B., op. cit. s.5.
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H2

H3

Ich vermute, dass die Kinder, die ihre Bildung mit der Vorschule anfangen, uber
besser entwickelte Sprachperzeption verfiigen und dadurch schneller korrekte
Aussprache beherrschen als die Kinder, die in die Schule erst ab der ersten Klasse
gegangen sind. Die Vorschule bereitet ndamlich die Kinder auf den Erwerb der
korrekten Aussprache, der Schreib- und Lesekompetenz vor.

Ich gehe davon aus, dass die Ubungen anhand der Bilder (sie stellen die Worter dar,
die sich voneinander nur durch einen Laut unterscheiden) bei Kindern nicht nur
Sehsinn, sondern auch Gehdrsinn aktivieren. Durch Anwendung solcher Ubungen
kann man nicht nur Freude am Umgang mit der Sprache, sondern auch Interesse und
Neugier gegenliber Andersartigem, und was am wichtigsten ist, groRere Motivation

zum Sprachenlernen wecken

Das néchste grolRe Kapitel beschéaftigt sich mit meinen Forschungen selbst. Ich habe

sie in der polnischen Schule namens Jan des Il Sobieski der Botschaft der Republik Polen

in Wien durchgefiihrt. Ich habe mit Kindern aus der Vorschule und der ersten Klasse dieser

Schule geforscht. AuBer der vergleichenden Analyse der Ergebnisse von jingeren und &lteren

Kindern habe ich anhand der einzelnen Beispiele die typischen Probleme dargestellt,

welche die Kinder von der Polnischen Schule bei der Wahrnehmung und Aussprache haben.

Zu den meist gemachten Fehlern unter den deutschsprachigen Kindern beim Erwerb

der polnischen Sprache gehoren:

J) Unféhigkeit die Sprachlaute zu unterscheiden — kasa : Kasia : kasza,

k) Tendenz zur stimmlosen Aussprache — Tomek : domek

I) Lautersatz — rower: [lovel]

m) Verwechslung der 3 Lautreihen: palatale: [¢], [z], [te], [dz] , dentale: [s], [z], [®s],
[dz], und alveolare: [[f], [3], [4], [d3]

n) Tendenz zur VVokalisierung des Konsonanten [r] — warga: [vaga]

0) Verwechslung der Laute [V : W] — wata : tata

p) Unfahigkeit der korrekten Artikulation von Nasalvokalen — kgsa: [konsa]

g) Tendenz zur Palatalisierung — kasza: [kaf a]

r) Tendenz zur Diphthongierung der VVokale
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Im Anschluss dazu folgt eine Konfrontation der erhaltenen Ergebnisse mit den friher
gestellten Hypothesen.

Die Entwicklung einer phonologischen Bewusstheit spielt eine groRe Rolle bei
der sprachlichen Kommunikation. Im Gehirn eines Menschen entstehen die Gehdrmuster
entsprechender Laute. Im Fall des Mangels an Entstehung solcher Muster kommt es zu
den Schwierigkeiten bei der Erkennung der Laute. Wenn ein Kind nicht im Stande ist
einzelne Laute zu unterscheiden, wird es auch keinen Unterschied bei den Minimalpaaren
horen. Weiters wird das zu den Problemen beim Erwerb der korrekten Artikulation dieser
Laute und im Endeffekt zur Sprachentwicklungsstorung fuhren. In solchen Situationen
werden die Kinder am meisten unbekannte Laute durch ihnen bekannte, die ahnlich klingen,
ersetzen. Als Konsequenz haben sie Probleme beim Erwerb der Lese- und Schreibkompetenz.
Die Fahigkeit die Sprachlaute zu unterscheiden gilt also als der Schlussel zur korrekten
Aussprache. Laut Lipowska endet die Entwicklung des phonematischen Gehérs im 7.
Lebensjahr. In diesem Alter sollte das Kind alle Laute nicht nur unterscheiden sondern auch
korrekt aussprechen koénnen. Im Fall der Kinder, die die polnische Sprache im Ausland
erlernen, wird die Grenze dieser Normen verschoben, d.h. diese Kinder brauchen ein bisschen
mehr Zeit fur den Erwerb der Wahrnehmungs- und Artikulationskompetenz. Den Einfluss
darauf haben folgende Faktoren: Mehrsprachigkeit, eingeschréankter Kontakt des Kindes
zur Sprache, Ubernahme der unkorrekten Perzeptions- und Artikulationsmuster von Eltern,
die in der sogenannten Kindersprache sprechen. Die Storungen bei der Sprachentwicklung
missen nicht unbedingt aus dem pathologischen Grund entstehen. Manchmal reicht es
nur systematisch und anhand entsprechender Ubungen die Aussprachefehler auszumerzen,
richtige Laute zu erzeugen und schlieRlich korrekte Aussprache einzupragen.

Die Analyse der Literatur und eigene Forschungen haben mich Uberzeugt, dass man
die Kinder, die polnische Sprache in ihrem Heimatland beherrschen und die, die Polnisch
im Ausland lernen, nicht mit dem gleichen Mall messen kann. Das bedeutet, dass die von
den Wissenschaftlern festgelegten Normen beziiglich des differenziellen Fahigkeitserwerbs
oder der Verlauf von der Sprachentwicklung in beiden oben erwahnten Féllen anders sind.
Das war eigentlich der Grund, wieso ich mich fir die Durchfiihrung eigener Forschungen
entschieden habe. Ich habe mich dabei vor allem auf die Forschungsergebnisse der

202

Spezialisten im Bereich der Logopédie gestitzt™“. Ich habe die von ihnen gezogenen

22 jak, np. Krajna, Styczek.
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Schliisse als eine Basis betrachtet, die ich zum Vergleich mit eigenen Ergebnissen verwendet

habe.

Aus meiner Forschungen habe ich folgende Schliisse gezogen:

7)

8)

9)

Im Lehrprozess von polnisch als Fremdsprache gilt eine gut entwickelte phono-
logische Bewusstheit als ein unentbehrliches Werkzeug zum Beherrschen dieser

Sprache.

Ihre richtige Entwicklung bringt mit sich viele positive Folgen, wie z.B.: korrekte
Identifizierung der Laute, richtige Unterscheidung der einzelnen Laute, keine
Probleme beim HoOren der Unterschiede bei den Minimalpaaren, richtige

Artikulation, fehlerfreies Lesen und Schreiben.?%®

Aus den von mir durchgefiihrten Forschungen stellt sich heraus, dass die Kinder
aus der Vorschule und ersten Klasse der Grundschule die groten Probleme
mit der Unterschied folgender konsonantischer Oppositionen bezlglich der

Perzeption Artikulation haben:

s:$:sz kasa : Kasia : kasza

w zimie : w Rzymie

7:1Z
¢:cz ciapki : czapki
cz:trz czy : trzy

4). Typisch fur die mehrsprachigen Kinder ist: Verwechslung der palatalen [¢], [z],

[te], [dz], dentalen [s], [z], [ts], [dz] und alveolaren [f], [3], [4], [d3] Lautreihen,
syczacych, oraz szumigcych Verwechslung der Vokalen [i] und [i], stimmlose
Aussprache. Das sind nur Beispiele der Probleme, die Kinder in den ersten Klassen
der Grundschule haben. Alle diesen oben erwdhnten Kategorien gehdren zum
phonetisch-phonologischen System. Solange die Schiler damit Probleme haben,
werden sie dementsprechend keine Werkzeuge haben, um charakteristische
Merkmale fiir die bestimmte Sprache zu unterscheiden und was damit verbunden

ist, um neue grammatikalische Strukturen zu beherrschen, wie z.B.:

g) Singular- und Pluralform von Adjektiven:

2% Wezesne rozpoznawanie zaburzeh rozwoju komunikacji jezykowej dziecka. Nauczanie weczesnoszkolne,
., Jezyki Obce w Szkole” 2009 nr. 2, s. 2.

98



5).

6).

duzy — duzi
maty — mali
pigkny — piekni

h) Komparativ der Adjektiven in Singular und Plural:
mniejszy — mniejsi
pickniejszy — pigkniejsi
grubszy — grubsi
i) Konjugation des Verbs:
prosze¢ — prosi
biore — bierzesz
CzyszCzg — czys$cisz
J)  Minimalpaare:
bytem — bitem
wylem — witem
kasza — Kasia — kasa
k) Wortbildung:
w0z — wozié
grozba — grozi¢ — zagrozi¢ — zagrozony
I) Deklination des Substantivs:
siostra — siotrze
nos — nosie

wyraz — wyrazie

Es ist leicht Kinder zum Lernen zu animieren, in dem man die Ubungen ofters
wechselt und die spielerische Form beibehdlt. Man sollte folgende Regel
beachten: besser kurz und systematisch, als langer und dafur seltener. Indem man
Bilder, onomatopoetische Ubungen, Reime oder Lieder verwendet, integriert man
alle Sinne in den Lernprozess. Dies erhdht den Erfolg beim Erreichen der

vorgegebenen Ziele.

Wenn man weil}, mit welchen Problem Kinder in den ersten Klassen der
Grundschule zu kampfen haben, kann man festlegen, auf welche Art die Ubungen
zu gestallten sind, um die Perzeption und Artikulation zu verbessern. Es ist
notwendig, diese Ubungen in einer bestimmten Reihenfolge durchzufithren. Es

macht keinen Sinn, mit einem Kind komplizierte Strukturen zu (iben, wenn es
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uber keine solide Basis verfligt. Es ist ratsam die Therapie damit zu beginnen, ein
Bewusstsein fur die Unterschiede zwischen den Konsonanten [i] und [i] zu
schaffen. In Anbetracht der Artikulationsart, ist es ratsam die Ubungen mit den
plosiven Konsonanten zu beginnen, bevor man zu den Frikativen Ubergeht.
SchlieRlich folgt die Ubung mit den Affrikaten, welche als die am schwierigsten
zu erlernen gelten. Ubungen welche sich auf den Ort der Artikulation
konzentrieren, kann man mit einer weiteren, wichtigen Kategorie verbinden,
beispielsweise mit Ubungen zur Stimmhaftigkeit. Erst, wenn man die Sicherheit
besitzt, dass alle oben genannten Kategorien vom Kind, sowohl durch Horen als
auch beim Sprechen, unterschieden werden, sollte mit der ndchsten Etappe

begonnen werden: Ubungen zur Perzeption und Artikulation von [r].

7). Da sich der Kontakt der Schiiler und Lehrer der Polnischen Schule auf ein Treffen
in der Woche begrenzt, ist es dem Lehrenden nicht moglich individuelle Ubungen
mit den einzelnen Schilern durchzufiihren. Aus diesem Grund, ist es umso
wichtiger, dass sich die Eltern in den Lernprozess ihrer Kinder einbinden.
Letztendlich obliegt es den Eltern, in welchem Ausmal} die Kinder die Sprache

ihrer Ahnen beherrschen.
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