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(…) prawo do wypowiadania się w sprawach konkretnych terminów mają z natury 
rzeczy w pierwszej kolejności ich twórcy oraz faktyczni użytkownicy, albowiem to 
ich celom mają one przede wszystkim służyć [Grucza 2017a: 324].

Głównym przedmiotem rozważań współczesnej glottodydaktyki poloni-
stycznej jest proces nauczania i uczenia się języka [por. Wilczyńska, Michońska-
-Stadnik 2010; Dakowska 2014; Gębal 2019] oraz krzewienie polskiej kultury 
wśród użytkowników języka polskiego jako obcego, drugiego i odziedziczonego 
– zarówno w Polsce, jak i poza jej granicami [zob. Janowska 2021: 24]. Obejmuje 
ona wiele obszarów badawczych, rozwijanych przez poszczególne jej subdyscy-
pliny, z których to najważniejszą dla autorki niniejszej monografii jest z pewno-
ścią fonodydaktyka.

Ze względu na szeroki obszar zainteresowań fonodydaktyki polonistycznej, 
w centrum mającej nauczanie i uczenie się wymowy, chcąc rzetelnie opisać wy-
brane zagadnienie, badacz w pierwszej kolejności musi podjąć decyzję zawężającą 
i stwierdzić: wymowie którego typu mówców chce się przyjrzeć. Następnym kro-
kiem jest dobór odpowiedniej metodologii czy sposobu opisu obserwowanych 
zjawisk. Każda z faz przygotowywania badania, a także opracowywania jego wy-
ników czy ich interpretowania i  komentowania, wymaga użycia szczególnego 
typu słownictwa. Terminologia, którą posługuje się jeden reprezentant dyscypli-
ny, powinna być znana i właściwie rozumiana przez kolejnych specjalistów zajmu-
jących się podobnymi tematami. Spójność terminologiczna w obrębie nauki jest 
bowiem podstawą prowadzenia skutecznego dyskursu naukowego. Sprzyja ona 
rozwojowi wiedzy, podejmowaniu badań zjawisk nowych lub niedostatecznie 
wcześniej opisanych, a także wzajemnemu inspirowaniu się. Publikowane wyniki 
eksperymentów okazują się cenne także dla badaczy z innych dziedzin, adeptów, 
praktyków wykonujących różne zawody związane z nauką (np. lektorów języka 
polskiego jako obcego) zarówno w kraju, jak i poza nim, a nawet niespecjalistów, 
mających powody, by poszukiwać wiedzy z danego zakresu.

Celem opisanego w  książce badania było przeanalizowanie trzech termi-
nów: interferencja, błąd, akcent, ściśle związanych z tematem nauczania i uczenia 
się wymowy obcojęzycznej. Problemem badawczym uczyniono sposób, w  jaki 
środowisko glottodydaktyków polonistycznych definiuje pojęcia, które terminy 
te nazywają, a także, na jakie rozmaite sposoby pojęcia te są przez wspomniane 
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środowisko kontekstowo nazywane. Ważne okazało się również sprawdzenie, 
które ze stosowanych wariantów owych terminów cieszą się największą popular-
nością i w jaki sposób można lub należy interpretować wyniki badań opisywane 
z  ich użyciem. Analiza miała więc na celu ustalenie preferencji stosowania po-
szczególnych terminów oraz opisanie sposobów ich rozumienia, odnalezionych 
w zgromadzonym materiale badawczym. Weryfikacja przyczyn korzystania przez 
glottodydaktyków polonistycznych z obszernych systemów terminologicznych, 
a także wynikających z tego konsekwencji dla procesu dekodowania i interpreta-
cji danych, to dodatkowe zadanie o charakterze aplikatywnym.

Bezpośrednim powodem zajęcia się tematem było dostrzeżenie skompliko-
wanych relacji między pojęciami. W poszczególnych tekstach naukowych można 
odnaleźć fragmenty, w których znaczenia trzech badanych pojęć w pewnym stop-
niu na siebie zachodzą. Bywa to przez autorów wyjaśniane, bywa niezauważane, 
z  pewnością jednak powoduje to konsekwencje podczas interpretacji danych 
(np. gdy badacze, podając przykłady błędów wymowy, nazywają je wprost inter-
ferencjami). Kłopoty w  dekodowaniu komunikatów łatwo jest zauważyć także 
w trakcie rozmów kuluarowych rozmaitych specjalistów, np. podczas konferen-
cji naukowych, rzadziej w trakcie merytorycznych dyskusji terminologicznych, 
częściej podczas analiz wyników czyichś badań, gdy stosowane przez prelegenta 
terminy przysłaniają słuchaczom cele i rezultaty eksperymentów. Nieporozumie-
nia wynikające z używania jednego terminu w różnych znaczeniach lub różnych 
terminów w celu nazwania jednego zjawiska, stały się powodem zainteresowania 
omawianą problematyką. Dodatkową inspiracją okazały się obserwacje studen-
tów specjalizacji glottodydaktycznych lub studiów podyplomowych, którzy eks-
plorując teksty fonodydaktyczne, regularnie trudzą się w procesie dekodowania 
znaczeń. Porządkowaniu wiedzy nie sprzyja też mnogość stanowisk względem 
wspomnianych pojęć, wynikająca z  fundamentalnych różnic związanych z  pa-
trzeniem na nie przez pryzmat językoznawstwa, glottodydaktyki, w tym poloni-
stycznej, czy logopedii. Co więcej, na perspektywę badawczą nakładają się dalej 
różnorodne poglądy poszczególnych naukowców, związane między innymi z po-
dejściem do normatywizmu czy przyjęciem fonocentrycznych bądź fonemocen-
trycznych założeń na temat teorii uczenia się oraz rozwoju kompetencji fonolo-
gicznej. Wybór przedmiotu badania podyktowany był więc przede wszystkim 
rzeczywistą potrzebą obserwowaną u użytkowników wspomnianej terminologii. 

Terminy stosowane w glottodydaktyce, a ściślej fonodydaktyce polonistycz-
nej, nazywające pojęcia związane z wymową cudzoziemców mówiących po pol-
sku, przebadano wobec tego w zgodzie z nurtem badań językoznawczych, jednak 
przede wszystkim w kontekście glottodydaktycznym. Takie ujęcie tematu narzu-
ciło określoną strukturę pracy, na którą składają się zarówno rozdziały teoretycz-
ne (pierwsze trzy), rozdział metodologiczny, jak i części stricte empiryczne, pre-
zentujące przebieg analizy oraz wnioski.
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Pierwszy rozdział poświęcono w  głównej mierze fonodydaktyce jako sub-
dyscyplinie glottodydaktyki polonistycznej. Wychodząc od ukazania powodów, 
dzięki którym uważa się glottodydaktykę za naukę autonomiczną, przyglądano 
się jej przedmiotowi badań, celom, potrzebom czy perspektywie badawczej, róż-
nicując względem samego językoznawstwa czy logopedii. Koncentrując się na 
opisie fonodydaktyki polonistycznej, omawiano jej rodzimy dorobek, zastana-
wiano się nad miejscem wśród pozostałych subdyscyplin (por. relację względem 
dydaktyki języków obcych i metodyki nauczania języków obcych), negocjowano 
jej rolę jako zaniedbywanej gałęzi w obrębie nauki, a także ustalano, które nauki 
pokrewne wspierają jej rozwój i służą jej choćby metodologią (zob. fonetyka ko-
rektywna). Za istotne uznano zidentyfikowanie zarówno przedmiotu jej badań, 
jak i celów, do których dąży. Pochylono się tym samym nad nieopisanymi dotąd 
typami badań (w  podziale na poprawnościowe i  komunikacyjne), które warto 
prowadzić w  perspektywie nauczania / uczenia się wymowy języka polskiego 
jako obcego. Zaprezentowano zbiór przykładowych problemów badawczych, 
które wymagają rozważenia (zob. tabela 3) oraz sposobów prowadzenia poszcze-
gólnych rodzajów eksperymentów. Ambicją było ukazanie, że badania fonody-
daktyczne mogą przynieść ważne wnioski dla rozwoju całej nauki, szczególnie 
w kontekście ich praktycznego zastosowania w procesie kształcenia.

W drugim rozdziale skoncentrowano się na wycinku zainteresowań badaw-
czych fonodydaktyki, którymi są cudzoziemskie realizacje. Ich ocena, polegająca 
na plasowaniu ich na skali między poprawnością a błędem, skłoniła do zaintere-
sowania się tematyką typową dla lapsologii. Punktem wyjścia uczyniono poloni-
styczne podejście językoznawcze, w skrócie omawiając terminy błąd oraz norma 
z  tej właśnie perspektywy. Ważne okazało się prześledzenie ewolucji, jaką prze-
szedł normatywizm w odniesieniu do obu pojęć, a także opisanie współczesnych 
wahań językoznawców wobec wciąż nieustalonego stanowiska mającego precy-
zować charakter normy. Głównym założeniem tej części pracy było jednak przed-
stawienie pojęć normy i błędu z punktu widzenia glottodydaktyki (nie tylko ro-
dzimej). Z  konieczności skrótowo, lecz w  ramach przeglądu różnych koncepcji 
(od behawioryzmu, przez kognitywizm, po (socjo)konstruktywizm), zaprezento-
wano dorobek z  tego zakresu. Omawiano podejścia do samego zjawiska, jakim 
jest błąd, klasyfikacje błędów wymowy biorące pod uwagę różne kryteria, ich róż-
norakie przyczyny, a także konsekwencje społeczne. Nie abstrahowano od normy 
w różnych jej odsłonach, przytaczając opinie glottodydaktyków polonistycznych 
na temat zasadności stosowania w kontekście cudzoziemców m.in. normy języko-
wej (której?, których?), glottodydaktycznej czy normy minimalnej komunikacji. 
Ostatecznie porównano normę fonetyczną do fonicznej, oceniając dobór poszcze-
gólnych terminów, a  także przytoczono odnalezione w  literaturze przedmiotu 
klasyfikacje błędów wymowy popełnianych przez cudzoziemców. Na podstawie 
prowadzonych badań własnych zaproponowano elementarne rozstrzygnięcia 
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względem kategorii błędów, ich podziałów i  nazw, co wsparto przykładami. Ta 
część pracy ma charakter otwartej propozycji, wymaga szerszego przedyskutowa-
nia i merytorycznych negocjacji. Podkreśla tym samym istotę dbania o precyzję 
terminologiczną, wynikającą z potrzeb określonej dyscypliny.

Skoro więc terminy dają wgląd w  powszechną perspektywę badawczą, 
w sposób pojmowania określonego zjawiska, to znaczy, że przyglądać się im nale-
ży z różnych stron. Jeśli pewien ogląd często powtarza się wśród reprezentantów 
danej nauki, można domniemywać, że jest on bliski całej grupie użytkowników. 
Z  drugiej strony różnice w  sposobie rozumienia jakiegoś pojęcia (zob. interfe-
rencja jako proces lub rezultat) lub też wątpienie w  zasadność użycia konkret-
nego terminu (obcy akcent) sugerują konieczność prowadzenia badań termino-
logiczno-pojęciowych z pewnym rozmachem. Dlatego też w ostatnim rozdziale 
teoretycznym skupiono się na samym języku specjalistycznym glottodydaktyki 
polonistycznej, sytuując go równorzędnie jako funkcjonalnie autonomiczny 
w stosunku do języka polskiego ogólnego. Rozpoczęto od przeglądu koncepcji 
badania języków specjalistycznych, uwypuklając dwa nurty: stylistyczny i specja-
listyczny. Główną część rozdziału poświęcono jednak opisom terminów. Omó-
wiono pełnione przez nie funkcje, cechy, które powinny je charakteryzować, 
a także różne sposoby ich badania (ujęte w kategorie analizy formalnej, leksykal-
nej, semantycznej, pojęciowej i socjokognitywnej).

Analiza dorobku polskiego terminoznawstwa pozwoliła sprecyzować meto-
dologię, która posłużyła następnie do zbadania trzech terminów, istotnych dla 
tematu niniejszego opracowania. W części metodologicznej określono więc nie 
tylko precyzyjny cel badania, lecz także jego przedmiot, problem badawczy i po-
stawione pytania badawcze (główne i szczegółowe). Opisano badanie pilotażowe 
i jego wpływ na badanie właściwe, przebieg pełnej procedury badawczej, kryteria 
doboru terminów i korpusu stanowiącego fundament materiału badawczego oraz 
istotę dwóch typów analiz: lingwistycznej i socjolingwistycznej. Scharakteryzo-
wano również obie grupy badawcze (badanie ilościowe a  jakościowe), a  także 
zbiór tekstów glottodydaktycznych, z których ekscerpowano warianty terminów.

Ostatni rozdział stanowi prezentację uzyskanych wyników poszczególnych 
części badania, przy czym każdy z terminów analizowany jest osobno. W związ-
ku z  tym, że do badania wybrano terminy, które w  zakresie lapsologii glotto-
dydaktycznej uznano za niezbędne i powszechnie wykorzystywane do opisów 
cudzoziemskiej wymowy, w zgromadzonym korpusie 65 tekstów glottodydak-
tycznych poszukiwano fragmentów, w  których autorzy posługiwali się tymi 
terminami w  odpowiednim kontekście: zarówno terminami podstawowymi 
(bez żadnych określeń), jak i opatrzonymi rozmaitymi elementami, zawężają-
cymi ich treść (np. przydawkami, cudzysłowem). Inspirując się wyróżnionymi 
przez Stanisława Gajdę [2020] sposobami istnienia terminów, przyglądano się 
funkcjonowaniu terminów w tekstach. Wszystkie odnalezione formy poddano 
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wielostopniowej analizie, najpierw lingwistycznej, a  następnie socjolingwi-
stycznej. Sprawdzano więc indywidualną świadomość użytkowników, a  także 
w  wybranych przypadkach porównywano sposoby pojmowania nazywanych 
terminami pojęć z  innymi dyscyplinami: językoznawstwem i/lub logopedią. 
Analizę tekstów uznano bowiem za fundament umożliwiający rekonstruowanie 
systemu terminologicznego.

Dane empiryczne pozyskano wstępnie z  tekstów glottodydaktyków polo-
nistycznych (wybór trzech głównych terminów). Następnie z korpusu tekstów 
stanowiących podstawę materiału badawczego wynotowano wszelkie formy ko-
relujące z  tematem cudzoziemskiej wymowy. Na drodze językowego poznania 
opisywano ich budowę czy łączliwość, przyglądano się formalno-semantycz-
nym różnicom między wariantami. Definiując znaczenia poszczególnych pojęć, 
zbierano informacje na temat sposobów ich pojmowania. Korzystano zarówno 
z  opracowań leksykograficznych, np. słowników ogólnych, słowników specjali-
stycznych, encyklopedii, jak i publikacji glottodydaktycznych (głównie polskich, 
także anglojęzycznych), z  których część stanowiła jednocześnie zgromadzony 
korpus służący ekscerpcji terminów do analizy, a część rozbudowywała wiedzę 
niezbędną do rzetelnego opisu znaczeń (rozmaite teksty teoretyczne, analizy błę-
dów wymowy, opracowania metodyczne i inne). Badanie wpisuje się wobec tego 
w nurt socjoterminologiczny, dla którego badanie terminów rozpoczynać się po-
winno od prześledzenia korpusów, a kończyć skorelowaniem wyników z opinią 
społeczności użytkowników danej terminologii. Podejście o rysie kognitywnym 
pozwoliło dodatkowo na niecenzurujące doszukiwanie się powodów, dla których 
obserwowane są polisemia, bliskoznaczność czy metaforyzacja, wyjaśniająca me-
chanizmy ułatwiające poznanie. Taka postawa badawcza kieruje w stronę uzusu, 
akceptując to, na co zgoda jest w samej społeczności osób użytkujących terminy 
w obrębie danej dyscypliny. Jeśli więc nie są one typowe dla jednej nauki, lecz 
niezbędne czy optymalne w innej, mogą być w niej aprobowane jako właściwie 
dekodowane przez odbiorców komunikatów.

W Zakończeniu zebrano wnioski oraz postulaty, wynikające z badań. Jest to 
też miejsce otwierające pole do dalszej dyskusji, bowiem niniejsze opracowanie 
nie ma charakteru preskryptywnego, a jedynie rejestruje funkcjonowanie wybra-
nych terminów w tekstach glottodydaktyki polonistycznej. Przedstawiona anali-
za podkreśla dynamiczny rozwój terminologii lapsologicznej w fonodydaktyce, 
co jest nieuchronną konsekwencją doskonalenia się języka specjalistycznego 
glottodydaktyki polonistycznej. Skoro jak pisała Grażyna Zarzycka: „[r]osnący 
prestiż naukowy glottodydaktyki polonistycznej jest rezultatem wysiłku grupy 
krajowych i zagranicznych badaczy, którzy w kilkunastu ostatnich latach tworzyli 
prace naukowe o tematyce glottodydaktycznej” [2017: 57], można zakładać, że 
wzrastająca liczba prac teoretycznych pozwoli w którymś momencie zaobserwo-
wać stabilizację systemu terminologicznego. 
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* * *

Podziękowania kieruję do Pani Profesor Beaty Grochali, która podjęła się 
pierwszej lektury książki, a jej wnioski i spostrzeżenia pozwoliły doprecyzować 
wiele dyskusyjnych fragmentów. Wdzięczna jestem za każdą inspirującą dyskusję 
i bezcenną radę. 

Serdecznie dziękuję obu recenzentkom, które służyły mi swoją wiedzą oraz 
doświadczeniem na ostatnim etapie pracy nad książką, pomagając przygotować 
jej ostateczną wersję. Pani Profesor Iwonie Janowskiej z Uniwersytetu Jagielloń-
skiego jestem niezmiernie wdzięczna za wnikliwość, dzięki której materiał teore-
tyczny wzbogacił się o najbardziej aktualne doniesienia z literatury europejskiej 
i która pomogła mi doprecyzować sam tytuł książki. Pani Profesor Jolancie Tam-
bor z Uniwersytetu Śląskiego dziękuję za wszystkie wnioski i merytoryczne opi-
nie, a także zwrócenie uwagi na uzupełnienia o charakterze praktycznym.

Wszystkim Paniom Profesor dziękuję za motywowanie mnie do naukowego 
rozwoju i inspirowanie własnymi, rzetelnymi postawami badawczymi, które są 
dla mnie nieocenionym wzorem. 

Nisko kłaniam się też wszystkim osobom, które wzięły udział w badaniach: 
zarówno tym, które nie poddały się podczas wypełniania długiej ankiety, jak 
i tym, które zgodziły się udzielić mi wywiadów. Bez ich wkładu nie byłoby niniej-
szej publikacji. 

Na koniec dziękuję rodzinie, przede wszystkim mężowi. Bez jego wsparcia 
książka ta nie miałaby szansy powstać. 



Rozdział I

GLOTTODYDAKTYKA POLONISTYCZNA

(…) glottodydaktycy polonistyczni podobnie jak przedstawiciele glottodydaktyk 
języków światowych w Polsce opowiadają się zdecydowanie za uznaniem w przy-
szłości glottodydaktyki za autonomiczną dyscyplinę naukową (zob. Dakowska 
2014; Grucza 2007; Wilczyńska, MichońskaStadnik 2010; Miodunka 2016b: 37–
42) [Miodunka 2018: 18].

Glottodydaktyka1 (inaczej zwykle: dydaktyka języków obcych) w  Polsce 
rozwija się już ponad pięćdziesiąt lat [Grucza 1979]2, a od początku lat 90. XX w. 
notujemy kształtowanie się glottodydaktyki polonistycznej3 [Miodunka 2016], 
która obecnie przeżywa swój rozkwit [Biernacka, Grochala 2023]. Badacze nadal 
zwracają jednak uwagę na postrzeganie glottodydaktyki jako niedoświadczonej ga-
łęzi „tzw. nauk ościennych” [zob. Aleksandrzak 2021: 137] lub wręcz nauki jedynie 
aspirującej do autonomii [Dakowska 2014; Karpińska-Musiał, Orchowska 2019]. 
Nie jest ona jednak sumą przedmiotów czy metodologii innych dziedzin [por. Da-
kowska 2010], co choćby w kontekście językoznawstwa stosowanego wielokrot-
nie podkreślał sam Franciszek Grucza. Glottodydaktyka polonistyczna wyznacza 
własne cele, nieustająco rozszerza perspektywę badawczą związaną z  interesu-
jącym ją zakresem rzeczywistości, rozwija metodologię i  aparat pojęciowy wraz 

1  Definicję przyjmuje się za Przemysławem E. Gębalem: „dydaktyka języków ob-
cych, zwana także glottodydaktyką, to dziedzina nauk humanistycznych zajmująca się 
badaniem procesów przyswajania oraz uczenia się i  nauczania języków obcych (…). 
Podstawowym zadaniem dydaktyki języków obcych jest wykorzystanie wiedzy na temat 
uwarunkowań procesów przyswajania, uczenia się i nauczania języków w celu podniesie-
nia efektywności owych procesów” [2019: 55].

2  Początki nauczania języka polskiego jako obcego sięgają jednak aż do XVI wie-
ku [Dąbrowska 2018a; Dąbrowska 2018b; Miodunka 2020a; Miodunka 2020b; Gębal, 
Miodunka 2020].

3  Władysław T. Miodunka skonstatował, że jest ona „dziedziną nauk humanistycz-
nych zajmującą się badaniem procesu nauczania i  uczenia się polszczyzny jako języka 
obcego i  drugiego. Przekonanie o  powiązaniu i  wzajemnej determinacji procesów na-
uczania i uczenia się powinno prowadzić do podniesienia efektywności obu procesów 
w wyniku wykorzystania ogólnej wiedzy glottodydaktycznej” [2016: 54]. Grażyna Za-
rzycka podkreśla, że bada ona wszystkie elementy układu glottodydaktycznego, a teore-
tyczną wiedzę przekłada na praktykę nauczania języka polskiego jako obcego/ drugie-
go/ odziedziczonego [por. Zarzycka 2018: 30].
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z terminologią, przygląda się nowym przedmiotom badań, wobec czego konstytu-
uje i wciąż podwyższa swój status w obszarze nauk humanistycznych4.

O  odrębności glottodydaktyki polonistycznej, innym spojrzeniu na proble-
my badawcze czy innym stosunku do podejmowanych zagadnień świadczą choć-
by liczne publikacje porównujące sposób ujmowania rzeczywistości przez różne 
graniczne – choć nie tylko – dyscypliny5. Uznanie w niej pełnoprawnej dyscypliny 
naukowej jest obecnie jednym z  nadrzędnych celów jej reprezentantów, o  czym 
świadczą liczne teksty zasłużonych badaczy6, takich jak Władysław T. Miodunka 
[2009; 2010; 2013a; 2013b], Przemysław E. Gębal [2013; 2014] (wspólnie [Gębal, 
Miodunka 2020]), Grażyna Zarzycka [2013; 2015], Iwona Janowska [2021].

W pewnym sensie jej ocena wynikać może z od lat podkreślanej, typowej dla 
niej interdyscyplinarności7 [zob. Wilczyńska, Michońska-Stadnik 2010]8, po-
legającej na „podejmowaniu zagadnień wykraczających poza granice przedmiotu 
badań pojedynczych dyscyplin” [Dakowska 2014: 139], a może indywidualnie 
dokonywanej konfrontacji „własnej dyscypliny z  inną (bądź innymi)” [Hejmej 
2008: 87, za: Tabaszewska 2013]. Jest to więc dialog specjalistów z różnych dzie-
dzin na temat jednego przedmiotu poznania. Ta jej właściwość, co ciekawe także 
integrująca ją z innymi dyscyplinami, spotyka się coraz częściej z krytyką [Nycz 
2006; Grabias 2019]. Trudno jednakowoż odmówić ideom budowania wspólnot 

4  Zob. szczegółową argumentację: Gębal, Miodunka 2020: 19–28.
5  Np. między glottodydaktyką a lingwistyką stosowaną, glottodydaktyką a języko-

znawstwem polonistycznym, glottodydaktyką ogólną a glottodydaktyką polonistyczną, 
glottodydaktyką a  logopedią, zob.: Relacje między językiem ogólnym a  językiem specjali-
stycznym w  perspektywie językoznawstwa polonistycznego, stosowanego i  glottodydaktyki 
[Ligara 2011], Nauczanie języka polskiego jako obcego, drugiego i odziedziczonego na tle 
rozwoju glottodydaktyki ogólnej i polonistycznej… [Gębal 2016], Glottodydaktyczne a lin-
gwistyczne spojrzenie na błąd językowy [Skura 2019], Wiedza glottodydaktyczna w służbie 
logopedii międzykulturowej [Biernacka 2020c], O  różnicach w  opisie języka językoznaw-
stwa i glottodydaktyki – przyczynek do dyskusji [Pieklarz-Thien 2021].

6  Por. pierwsze głosy budujące refleksję na temat znaczenia i odrębności glottody-
daktyki polonistycznej (jeszcze sprzed jej oficjalnego wyodrębnienia): Bronisława Wie-
czorkiewicza [1966], Franciszka Gruczy [1978], Jana Lewandowskiego [1985].

7  Według Małgorzaty Kity jest ona wyrazem zjawiska „integracji, systematyzacji 
i jednoczenia wiedzy”, a jej idea „opiera się na pojęciu transferu i fuzji (pojęć, metod, da-
nych) zachodzących między dwoma lub kilkoma dyscyplinami [2012: 19, 21].

8  Glottodydaktykę, jako naukę interdyscyplinarną, ustawia się najczęściej obok 
nauki o  komunikacji (m.in. komunikacji międzykulturowej), językoznawstwa (teore-
tycznego i stosowanego), psychologii (szczególnie psychologii społecznej), pedagogiki 
(w tym międzykulturowej), a także socjolingwistyki, psycholingwistyki, kognitywisty-
ki, neurolingwistyki, pragmalingwistyki, dydaktyki ogólnej, antropologii kulturowej czy 
socjologii edukacji [por. Wilczyńska, Michońska-Stadnik 2010; Miodunka 2018; Gębal 
2019; Gębal, Miodunka 2020].   
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wiedzy pozytywnego wpływu na jakość rozwoju szeroko pojętej nauki. Współ-
cześnie silnie podkreśla się konieczność jednoczenia środowisk badawczych, 
pracy w kooperacji i przekraczania wcześniej zarysowanych granic obszarów ba-
dawczych9. Można się więc zastanowić, czy czasem tym, co charakteryzuje glot-
todydaktykę, nie jest jednak transdyscyplinarność10 [por. Cudak 2020] – która 
to „dąży do wyjścia poza granice poszczególnych dyscyplin oraz do zakwestiono-
wania tradycyjnych podziałów” [Tabaszewska 2013: 117], bowiem: 

o ile interdyscyplinarność bada pogranicza dyscyplin, czerpiąc z niesprzecznych ze 
sobą metodologii, o  tyle transdyscyplinarność zajmuje się raczej tymi obszarami, 
których przyporządkowanie do określonej dyscypliny nie jest jednoznaczne albo 
które nie dają się objąć za pomocą przyjmowanych podziałów między poszczegól-
nymi dyscyplinami [Tabaszewska 2013: 117–118]. 

Transdyscyplinarną optykę rozumieć więc warto w kategorii dialogu dyscyplin, 
teorii, szkół czy podejść, będącą inspiracją rozwoju teoretycznego i metodologiczne-
go [por. Fairclough 2005, za: Gębal 2021: 20]. Może więc pewne niezrozumienie bo-
gactwa obszarów badawczych, stosowanych metodologii czy podejść do problemów 
badawczych glottodydaktyki (polonistycznej) wynika z  tego, że reprezentujący ją 
specjaliści, teoretyzując i poszukując rozwiązań, dosyć naturalnie przełamują standar-
dowe ramy, obserwując fenomeny z różnych punktów widzenia, niekoniecznie zacho-
wując przy tym ich autonomię (bowiem częściej niż choćby klasyczni językoznawcy 
mają do czynienia z trudno klasyfikowalnymi przypadkami badawczymi). O nieza-
przeczalnie naukowym charakterze glottodydaktyki polonistycznej świadczy również 
fakt wewnętrznego podziału na różne subdyscypliny – chociaż zdaje się, że ich układ 
jest współcześnie wciąż w trakcie rozwoju. Choć więc przyczyn pełnych wątpliwości 
lub wręcz negatywnych interpretacji działań podejmowanych przez tę naukę11 może 
być wiele, konkretnych i merytorycznych uzasadnień już w publikacjach brakuje. 

9  Por. rozważania na temat konsiliencji, interdyscyplinarności i  trasndyscyplinar-
ności [Kita 2012].

10  „Wprowadzanie metodologicznej perspektywy inter- i  transdyscyplinarności do 
dociekań naukowych z zakresu lingwistyki stosowanej staje się jednym z warunków dalsze-
go rozwoju tego obszaru badań. Podczas gdy interdyscyplinarność przyjęło się zwykle rozu-
mieć jako swoistą pracę na styku dyscyplin, która polega na wykorzystywaniu teoretycznych 
kategorii i metod badawczych różnych dyscyplin w celu opisania tego samego zjawiska lub 
problemu, transdyscyplinarność opisuje proces, w którym systematyczna praca naukowa 
prowadzona jest z wielu perspektyw w konkretnych przestrzeniach wybranych podejść me-
todologicznych, pytań badawczych, których złożoność sprawia, że są konieczne do wprowa-
dzenia wieloperspektywicznej syntezy [Chouliaraki, Fairclough 1999]” [Gębal 2021: 20].

11  Por. refleksje na temat nieokreślonego statusu glottodydaktyki i jej interdyscypli-
narnych powiązań [ Jaroszewska 2020].
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Źródłem powstania niniejszej pracy było kilka refleksji, które bezpośrednio 
odnoszą się do zaprezentowanych wcześniej rozważań. Przede wszystkim autorka 
pracy nie ma wątpliwości co do autonomii nauki, którą jest glottodydaktyka po-
lonistyczna. Jako oczywistość postrzega jej interdyscyplinarność, a jako nadzieję 
–  transdyscyplinarność (coraz częściej wyrażaną w  badaniach [Karpińska-Mu-
siał, Orchowska 2019]). Chcąc przyczynić się do rozwoju dyscypliny, a zajmując 
się przede wszystkim fonodydaktyką, dostrzegła interesujący przedmiot badań 
– cudzoziemską wymowę – który rozpatrywany bywa z  różnych perspektyw 
i inaczej interpretowany przez różnych specjalistów. Już pobieżne przyjrzenie się 
problemowi zaowocowało wnioskiem o dość dużych różnicach w sposobie poj-
mowania pojęcia błędów wymowy, ich ocen i źródeł (przez glottodydaktyków12 
w ogóle, a w szczególności glottodydaktyków polonistycznych). Rozwinięciem 
optyki było spostrzeżenie, że wielu lektorów języka polskiego jako obcego / dru-
giego / odziedziczonego to jednocześnie logopedzi, co silnie rzutuje na ich po-
glądy. Są też tacy logopedzi nieglottodydaktycy, którzy włączają się w dyskusję 
na ten temat, wnosząc w nią własne doświadczenia i sposoby interpretacji. Tym 
samym jeden fenomen w tekstach różnych specjalistów bywa różnorodnie przed-
stawiany (bowiem jest inaczej pojmowany), obserwowany może być w ramach 
innych punktów odniesienia, niejednolicie nawet oceniane są konsekwencje jego 
występowania lub sposoby zaradcze. Co więcej, to samo zjawisko bywa w inny 
sposób nazywane, klasyfikowane, niekiedy specjaliści poszczególnych dyscyplin 
takim samym terminem nazywają innego typu błędy bądź też jedni oceniają jako 
błąd coś, co dla innych błędem nie jest. Zauważenie tej różnorodności dopro-
wadziło do uznania tematu za ważny, szczególnie w kontekście porządkowania 
systemów terminologicznych nauk, w celu wypracowania porozumienia pomię-
dzy teoretykami a  praktykami (szczególnie istotnego w  obrębie jednej nauki / 
dziedziny czy dyscypliny, a więc tym bardziej na granicy wielu).

Brak precyzji terminologicznej, czy – jak niektórzy imputują – nawet cha-
os terminologiczny13, nie sprzyja postępowi, zaciera lub rozmywa wyniki badań 
poszczególnych specjalistów i  uniemożliwia wzajemne inspirowanie się, często 

12  Glottodydaktycy rozumiani są jako naukowcy, badacze zajmujący się nauko-
wo glottodydaktyką (teorią i empirią), często równocześnie są to lektorzy języka pol-
skiego jako nieojczystego. Por. podejście Zarzyckiej: „Jeśli przyjmiemy, a ja tak to ro-
zumiem, że glottodydaktyka jest zarówno dyscypliną naukową badającą wszystkie 
elementy układu glottodydaktycznego, jak też praktyką nauczania języków obcych, 
wtedy uznamy, że są to zarówno akademicy wyspecjalizowani w  badaniu różnorod-
nych aspektów procesu uczenia się – nauczania języka obcego, jak też osoby nauczają-
ce języka obcego” [2018: 30].

13  Zob. uwagi na temat bilingwizmu: Cockiewicz 2013, a także polemikę: Miodun-
ka 2013b.
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bywa przyczyną niepotrzebnych sporów i  nieporozumień. By więc koopera-
cja mogła przynieść lepsze rezultaty, by nie napotkała przeszkód komunikacyj-
nych, dialog między naukowcami, choć to może utopijne, oparty powinien być 
na wspólnym aparacie pojęciowym reprezentowanym przez te same terminy. 
Istotą nie jest jednak postulowanie jednorodności dyscyplin naukowych, a jedy-
nie przekonanie, że unifikacja – szczególnie w zakresie języka specjalistycznego 
– sprzyja integracji środowisk, które, mimo różnych punktów widzenia, zdarza 
się, że mają ten sam lub bliski sobie przedmiot badań. Komplementarność dyscy-
plin granicznych, przy zachowaniu ich osobniczych właściwości, zróżnicowanych 
i  szerokich zainteresowań czy dopatrywania się innych przyczyn, źródeł i  kon-
sekwencji analizowanych zjawisk, może pogłębiać wiedzę ich reprezentantów, 
umożliwiać szerszy przepływ informacji pomiędzy środowiskami, a nawet decy-
dować o wzajemnych relacjach i dalszych inspiracjach badawczych. 

Kiedy więc badacz patrzy na pewne zjawisko, aby je zrozumieć, a następnie 
opisać i nazwać, nakłada swego rodzaju okulary, pozwalające mu ująć coś z per-
spektywy konkretnej nauki. Jeśli nie ma świadomości, że ocenia coś przez pry-
zmat określonego podejścia i  z  uwzględnieniem właściwej metodologii, może 
dojść do błędnych wniosków, a przynajmniej natknie się na nieścisłości. Cudzo-
ziemska wymowa jest właśnie przykładem takiego zjawiska, na które patrzeć 
można bardzo różnie. Dla takich dyscyplin jak językoznawstwo, glottodydaktyka 
czy logopedia jest to – lub przynajmniej bywa – interesujący problem, poruszany 
przez wielu specjalistów i oceniany na różne sposoby. Poniższa tabela schema-
tycznie podsumowuje różnice w ujęciach przedmiotu badań. 

Tabela 1. Przedmioty badań z perspektywy językoznawstwa, 
logopedii i glottodydaktyki

PERSPEKTYWA 
JĘZYKOZNAWCZA

PERSPEKTYWA 
LOGOPEDYCZNA

PERSPEKTYWA 
GLOTTO­

DYDAKTYCZNA 
czyli  nauki o języku nauki o  zaburzeniach 

mowy
nauki o  rozwoju języko-
wym

badającej system języka komunikację użytkow-
ników języka 

proces przyswajania, 
uczenia się i  nauczania 
języka* 

* Współcześnie dodaje się do tego także rozwój osobisty uczącego się i nauczającego [zob. 
Gębal 2019].

Źródło: opracowanie własne14.

14  Dotyczy wszystkich tabel w publikacji. 
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Różnice pomiędzy językoznawstwem, glottodydaktyką15 a  logopedią związa-
ne są przede wszystkich z innym sposobem patrzenia na problem, nieidentycznym 
punktem widzenia – a  także z  odrębnymi celami. Nawet jeśli metody i  narzędzia 
badawcze, z jakich korzystają względem wspólnego obiektu badań, są podobne lub 
takie same, to odrębność teleologiczna wyznacza ich swoisty sposób działania. I jest 
to cenne, bowiem pozwala pogłębić wiedzę na dany temat. Nauki te nie są ze sobą 
sprzeczne, nie zabierają sobie przedmiotów badań, ich reprezentanci nie powinni ani 
przerzucać się odpowiedzialnością, ani walczyć ze sobą o pole działania, tylko łączyć 
siły i wzajemnie się inspirować. Współczesny logopeda coraz częściej koncentruje 
uwagę na nierodzimych użytkownikach języka, szczególnie tych najmłodszych, wo-
bec czego – poszerzając pole badawcze dyscypliny, warto by docenił ujęcie glottody-
daktyczne, zgłębiające temat od lat. Glottodydaktyk nie mógłby badać rozwoju języ-
kowego uczniów, gdyby sam nie zajmował się też systemem języka polskiego (w tym 
wypadku docelowego), często zresztą w pierwszej kolejności jest przecież lingwistą 
(polonistą lub neofilologiem). To, czym i w jaki sposób nowe nauki zajmowały się 
w momencie wyodrębniania się, nie przekłada się jednak na stan obecny. Jak wykaza-
no w tabeli, każda z nauk ma odrębny i określony obszar badawczy. Co więcej, wypra-
cowuje pomniejsze pola zainteresowań (subdyscypliny i  ich pochodne), właściwą 
sobie terminologię obejmującą spójny aparat pojęciowy, umożliwiający opis teorii, 
zjawisk i relacji, a także niezbędną do ich badania metodologię służącą realizowaniu 
celów poznawczych [por. Wilczyńska, Michońska-Stadnik 2010: 30].

15  Rozważania na temat relacji między lingwistyką (w tym: stosowaną) a glottody-
daktyką były opisywane już wielokrotnie [por. Pfeiffer 2001; Wilczyńska, Michońska-
-Stadnik 2010; Dakowska 2014; Miodunka 2016; Miodunka 2018], podobnie jak rela-
cje między dydaktyką języków obcych a  metodyką nauczania (rozróżnianie dydaktyki 
od glottodydaktyki, dydaktyki od metodyki bądź traktowaniem ich synonimicznie [por. 
PSJS 1984; Gębal 2014; Miodunka 2016; Miodunka 2018]). Niniejsza praca kontynuuje 
myśl współczesną, zaznaczając aktualne pokrewieństwo glottodydaktyki i  językoznaw-
stwa [zob. Wilczyńska, Michońska-Stadnik 2010: 69–70; Miodunka 2018: 10–11], nie 
zaś charakter wynikowy tej relacji. Niemniej jednak uważa się, że zarówno lingwistyka, 
jak i nauki o komunikacji miały bezpośredni wpływ na kształtowanie się (autonomii) glot-
todydaktyki. I choć większy wpływ miało od zawsze językoznawstwo na glottodydakty-
kę niż glottodydaktyka na językoznawstwo, to jednak nie da się zaprzeczyć obustronnym 
inspiracjom. Bezsprzeczny jest również pewien zbiór wspólnych elementów w zakresie 
przedmiotu badań (czyli język), choć dla glottodydaktyki nie jest on zagadnieniem ani 
jedynym, ani centralnym. Taki sposób myślenia o tych naukach pozwala na przedstawia-
nie ich jako współcześnie równorzędnych, na traktowanie ich w sposób rozłączny, a nawet 
przeciwstawianie sobie nawzajem, jeśli to potrzebne. Działanie takie nie jest wymierzone 
przeciwko językoznawstwu, pomaga zaś uchwycić różnice między dyscyplinami i pod-
kreśla potrzeby stojące przed glottodydaktyką polonistyczną jako rozwijającą się nauką.
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Przykładowo w od lat prowadzonych kuluarowo rozmowach z lektorami ję-
zyka polskiego jako obcego coraz częściej pojawiał się temat przenoszenia nauki 
wymowy na grunt logopedii (co niezwykłe, pogłębiany przez pojawiające się pu-
blikacje o  konieczności właściwego diagnozowania cudzoziemców [Pluta-Woj-
ciechowska 2015a, 2015b; Czempka-Wewióra, Graboń 2017; Ciszewska-Psujek 
2020]). Choć zdobycze logopedii są nie do przecenienia w glottodydaktyce, a in-
spirowanie się nią może przyczynić się nie tylko do lepszego zrozumienia przyczyn 
wystąpienia określonych błędów, lecz także do uskutecznienia i  uatrakcyjnienia 
sposobu ich wyeliminowania, to jednak uważa się, że w kontekście uczących się ję-
zyka polskiego jako obcego nie należy tych nauk ze sobą mieszać. Warto, zauważa-
jąc punkty styczne, zdawać sobie sprawę z ich odmiennych paradygmatów. Z całą 
siłą trzeba podkreślić, że kompetencje lektorów języka polskiego jako obcego po-
winny być wystarczające, by mogli oni wspierać rozwój kompetencji fonologicz-
nej uczących się (ewentualne braki w wiedzy należy uzupełniać). Cudzoziemcom 
uczącym się języka polskiego niekiedy potrzebny jest logopeda (tak jak i  rodzi-
mym użytkownikom języka, z bardzo wielu powodów), niemniej jednak standar-
dowe oddziaływanie podczas zajęć lektoratowych nie wymaga od lektora zdobycia 
wykształcenia logopedycznego. Byłoby to poszerzeniem wiedzy i  umiejętności, 
z  pewnością niezwykle przydatnym, o  czym wielokrotnie już pisano [Nott-Bo-
wer 2020], a jednak nie jest konieczne, by skutecznie nauczać wymowy polskiej. 
Zrzucanie odpowiedzialności za przyrost umiejętności ucznia w zakresie wymo-
wy na logopedów postrzega się jako demotywujące dla rozwoju lektorów. Ponadto 
rzadko możliwe jest nawet skierowanie dorosłego uczącego się do logopedy (sam 
zazwyczaj nie czuje takiej potrzeby, jest to czasowo i  finansowo konkurencyjne 
dla lektoratu). Takie myślenie sprawia również, że glottodydaktyk zamiast włączać 
w kurs zagadnienia fonodydaktyczne zwalnia się z tego obowiązku, postrzegając 
naukę języka jako odciążoną: wymowa rozwinie się sama lub uczeń pójdzie po 
dodatkową pomoc do innego specjalisty. Nie dostrzega się takiego postępowania 
u dydaktyków innych języków obcych, założyć więc można, że uniki środowiska 
polskiego wynikają z  wciąż zbyt małej liczby badań fonodydaktycznych, braku 
programów nauczania wymowy dla cudzoziemców czy doniesień o  najskutecz-
niejszych dla współczesnych uczniów metodach i technikach wykorzystywanych 
w glottodydaktyce. Warto więc częściej rozważać te tematy w nauce.

1.1. FONODYDAKTYKA POLONISTYCZNA

Zakresem wymowy interesują się zarówno szeroko pojęta lingwistyka (sto-
sowana), jak i nowe, prężnie rozwijające się subdyscypliny odrębnych nauk, czyli 
przede wszystkim fonodydaktyka polonistyczna i logopedia międzykulturowa. 
Zdobycze lingwistyki, z gruntu najszerszej i prymarnej, służą samemu językowi 
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oraz aplikatywnie – jego rodzimym użytkownikom. Logopedia zajmuje się przede 
wszystkim rodzimymi użytkownikami języka, lecz jej nowa międzykulturowa ga-
łąź zaczyna poszerzać wiedzę w zakresie komunikacji osób z  językiem polskim 
jako drugim lub odziedziczonym (z rzadka obcym)16. Fonodydaktyka zaś skon-
centrowana jest wokół wszystkich użytkowników nierodzimych lub z  językiem 
polskim jako językiem pochodzenia. 

Wszystkie one korzystają z  osiągnięć fonetyki (szczególnie artykulacyj-
nej, lecz też audytywnej, akustycznej) jako działu językoznawstwa badającego 
dźwiękową stronę języka. Fonodydaktyka i logopedia wypracowały na własny 
użytek odpowiednio fonetykę korektywną [por. Sikorski 2006; Gajos 2010; 
Biernacka 2016] i  patoartykulacyjną [por. Siudzińska 2011; Pluta-Wojcie-
chowska 2012; Więcek-Poborczyk, Lipiec 2017], których przedmiotem badań 
są inne realizacje. Podstawową różnicę stanowi fakt, że językoznawstwo kon-
centruje się na realizacjach, które są zgodne z  zasadami systemu języka pol-
skiego (odrzucając bądź notując niezgodne; zob. preskryptywizm vs. deskryp-
tywizm), natomiast dwie pozostałe dyscypliny skupiają uwagę na realizacjach 
indywidualnych, choć poprzez ujęcie kolektywne wysnuwają rzecz jasna wnio-
ski uogólniające (np. dotyczące terapii osób niewymawiających apikalnego [r] 
lub sposobów realizacji tej głoski przez Francuzów). O relacjach między dzia-
łami fonetyki i fonologii z punktu widzenia logopedii piszą Izabela Więcej-Po-
borczyk i Dorota Lipiec:

Realizacje nienormatywne głosek, które są podstawowymi jednostkami opisu w pa-
tofonetyce, są możliwe do oceny/badań dzięki odniesieniu do realizacji normatyw-
nych, będących przedmiotem badań fonetyki. Oba typy realizacji głosek (norma-
tywne i nienormatywne) każdorazowo należy odnieść do systemu fonologicznego 
danego języka, w tym przypadku języka polskiego [2017: 80].

16  Interdyscyplinarność logopedii odnoszona jest zwykle do językoznawstwa, 
medycyny, pedagogiki i  psychologii [Pluta-Wojciechowska 2020], aczkolwiek Stani-
sław Grabias [2019] wylicza aż dwadzieścia dyscyplin pogranicznych. Coraz częściej 
sytuuje się ją też obok glottodydaktyki. Nieco dłużej osadzona w polskiej myśli nauko-
wej logopedia (traktująca o biologicznych uwarunkowaniach języka i zachowań języ-
kowych, wykorzystywana do diagnozy i terapii zaburzeń mowy oraz wszelkich proble-
mów z komunikacją międzyludzką [por. Grabias 2010–2011: 17–18]), ugruntowując 
się jako dyscyplina od lat 60. XX w., mierzy się z podobnymi opiniami: nie jest od-
notowana wśród samodzielnych dyscyplin naukowych [por. odniesienie do rozpo-
rządzenia: Horyń, Olma, Michalik 2020], bywa ignorowana choćby w  kontekście 
osiągnięć względem nauk medycznych [por. Grabias 2019]. Najnowsze doniesienia 
pokazują, że nad stanem logopedycznej terminologii pochylili się badacze z Krakowa, 
uruchamiając projekt Diachroniczne aspekty polskiej terminologii logopedycznej [Horyń, 
Olma, Michalik 2020].
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Z punktu widzenia fonodydaktyki jest to bardziej skomplikowane, ponieważ 
ani realizacje normatywne, ani sam system fonologiczny języka polskiego nie mu-
szą być właściwym, a przynajmniej jedynym, punktem odniesienia. Fonodydak-
tyka czerpie z nich wiedzę podstawową jako fundament, niezbędne są do oceny 
realizacji uczących się, niemniej jednak nauka ta nie rozpatruje rozwoju językowe-
go ucznia wyłącznie przez pryzmat języka docelowego, a rozważa wszystkie czyn-
niki, które przyczyniają się do zmian kompetencji i działają jak układ filtracyjny 
(wzmacniają lub hamują). Bada zatem język uczącego się i rozwój tego języka jako 
fenomenu samego w sobie. Jest to subdyscyplina glottodydaktyki, rozwijana od 
lat na całym świecie, choć na rodzimym gruncie wyodrębniana od niedawna [por. 
Szpyra-Kozłowska 2013; Biernacka 2016; Kaproń-Charzyńska 2022].

Służącą jej fonetykę korektywną rozumie się także jako interdyscyplinarną 
naukę, zajmującą się badaniem wypowiedzi mówionych, produkowanych przez 
osoby, dla których polszczyzna nie jest językiem ojczystym lub jest ich językiem 
pochodzenia. Bada ona i  opisuje wymowę poszczególnych mówców (indywi-
dualnie i  zbiorowo), zarówno w  ramach płaszczyzny segmentalnej, jak i  supra-
segmentalnej języka, w procesach percepcji i artykulacji (cele poznawcze, takso-
nomiczne). Jej praktycznymi dążeniami są: przewidywanie możliwych zakłóceń 
komunikacyjnych wynikających z  konkretnego sposobu porozumiewania się 
(prognoza), zapobieganie im i  przeciwdziałanie już występującym (korekta) 
[zob. pierwszą próbę definicji: Biernacka 2016: 129]. Warto sprecyzować różny 
przedmiot badań poszczególnych nauk:

Tabela 2. Fonetyka z perspektywy językoznawstwa, logopedii i glottodydaktyki

FONETYKA PATOFONETYKA FONETYKA 
KOREKTYWNA

przedmiot 
badań

normatywne realizacje 
fonemów i prozodii*

nienormatywne 
realizacje fonemów 
(i prozodii)**

cudzoziemskie realizacje 
fonemów i prozodii

badacz językoznawca logopeda glottodydaktyk

* Sformułowanie „realizacje prozodii” nie jest idealne, jednak służy w tym miejscu skróto-
wemu wyjaśnieniu, mieści zaś zarówno akcent, intonację, jak i rytm oraz tempo mowy (wraz ze 
wszystkimi zjawiskami z pogranicza).

** Niektórzy logopedzi wyłączają z tych rozważań prozodię, zob.: „przedmiotem badań pa-
tofonetyki są patologiczne, nienormatywne dla danego systemu językowego dźwiękowe realiza-
cje fonemów” [Więcek-Poborczyk, Lipiec 2017: 80].

To, co łączy je wszystkie, to ogólne cele poznawcze oraz pogłębianie wiedzy 
dziedzinowej poprzez analizy, opisy i  klasyfikacje. Fonetyka patoartykulacyjna 
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z  korektywną współdzieli jeszcze prognozowanie i  diagnozowanie problemów, 
aczkolwiek zarówno ich szczegółowe cele, jak i metody badawcze, które temu słu-
żą, są lub bywają różne. Każdy z wymienionych działów fonetyki ma charakter 
interdyscyplinarny i  czerpie, szczególnie w  ramach metodologii, z  rozmaitych 
innych nauk, np. matematyki, informatyki, akustyki, neurologii, anatomii, fizjo-
logii, psychologii, socjologii, pedagogiki. Współczesne doniesienia badawcze po-
kazują też, że klasyczny trójpodział fonetyki odzwierciedlany jest we wszystkich 
dyscyplinach. Prowadzone są badania z punktu widzenia fonetyki artykulacyjnej, 
akustycznej i audytywnej – zarówno w logopedii [zob. Więcek-Poborczyk, Lipiec 
2017], jak i  w  fonodydaktyce. Podejście artykulacyjne w  fonodydaktyce doty-
czy opisów systemu dźwiękowego i  samej produkcji mowy, co jest typowe dla 
działań metodycznych i zgodne z kluczową metodą nauczania wymowy, właśnie 
artykulacyjną (zob. podręczniki fonodydaktyczne). Analizy akustyczne wymowy 
cudzoziemskiej zaczynają powoli gościć w polskiej myśli naukowej, standardem 
stają się też programy do uczenia się języków obcych z wbudowanymi analizato-
rami mowy, a uczniowie wspierają się narzędziami do analizy fal dźwiękowych 
w  celu sprawniejszego dopasowywania się do wzorca [por. Szalkowska-Kim 
2010; Cychnerska, Kubicka 2020; Biernacka 2020b, 2021]. Przeciwne, bowiem 
nastawione na odbiór, podejście audytywne, jest charakterystyczne dla prymar-
nej metody nauczania wymowy opierającej się na imitacji, a także jest w zasadzie 
codziennym narzędziem oceny i  interpretacji wymowy uczących się. Słuchowa 
ocena wykorzystywana była od zawsze, nadal jest niezbędnym elementem wszel-
kich analiz. Z tym aspektem lektorzy spotykają się więc na co dzień – zarówno 
w procesie kształcenia, jak i oceniania (także w certyfikacji), kiedy to opinia co do 
wymowy oparta jest na wrażeniu słuchowym odbiorcy.

Logopeda na podstawie zebranych danych opracowuje terapię, glottodydak-
tyk zaś trening. Jego zadaniem jest zarówno bieżąca korekta, jak i  długofalowe 
oddziaływanie, skutkujące rozwojem kompetencji fonologicznej uczącego się. 
Językoznawca wstępnie bierze pod uwagę wszystkie elementy prezentowane 
przez dorosłych rodzimych użytkowników języka, lecz następnie, uwzględniając 
system języka, tradycję czy tendencje rozwojowe, kodyfikuje normę (fonetyka 
vs. fonologia). Logopeda, znając normy (także rozwojowe), koncentruje uwagę 
na realizacjach, które poza nie wykraczają – jego celem jest bowiem uzyskanie 
wymowy typowej dla rodzimego użytkownika języka lub możliwie zbliżającej 
się do uznania jej za normatywną. Fonodydaktyk przygląda się wszystkim reali-
zacjom osób uczących się języka polskiego jako nieprymarnego, zarówno tym, 
które mogłyby być uznane za normatywne, jak i tym, które nie uzyskałyby takiej 
oceny. Jego rolą jest ustalenie, które z nich wymagają treningu, zbliżającego je do 
wymowy typowej dla Polaków (na ile to potrzebne i możliwe), które zaś tego nie 
wymagają (z różnych względów, np. tożsamościowych). Ma on na uwadze nor-
mę, jednak to nie ona jest jego głównym celem – jest nim skuteczna komunikacja. 
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Osiągnięcia fonetyki korektywnej stanowią wobec tego cenne wskazówki 
dla fonodydaktyki, ogniskującej uwagę na rozwoju kompetencji fonologicznej 
(a także ortoepicznej, leksykalnej, ortograficznej oraz działań językowych i stra-
tegii komunikacyjnych) uczących się, umożliwiając poszukiwanie nowych roz-
wiązań dydaktycznych i  koncepcji rozwoju procesu kształcenia wymowy w  ję-
zyku polskim. Podejmowane badania korzystają z  metod i  narzędzi typowych 
dla różnych badań humanistycznych, społecznych, przyrodniczych czy nawet 
medycznych. Fonodydaktykę postrzega się jako zakresowo podporządkowaną 
metodyce nauczania, jednak wcale nie w oderwaniu od dydaktyki. Uważa się za 
istotne zwrócenie uwagi na relacje między wyróżnionymi przez Gębala i Miodun-
kę [2020: 24–27] dwiema subdyscyplinami glottodydaktyki: dydaktykę języka 
polskiego jako obcego / drugiego rozpoznają oni jako koncepcję kształcenia, któ-
ra interesując się procesem nauczania i opanowywania języka w sposób kontro-
lowany, ma odpowiadać na pytania: czego i dlaczego nauczać, w metodyce zaś 
widzą realizacje poszukiwań skutecznych sposobów nauczania i uczenia się. Sam 
termin fonodydaktyka, mieszczący w sobie komponent dydaktyka, rzadko wyja-
śniany jest jako dydaktyka fonetyki języka obcego, zaś często za pomocą omówie-
nia: metodyka nauczania wymowy lub metodyka nauczania podsystemu fonicznego, 
sytuując się bezpośrednio w relacji podrzędnej względem metodyki nauczania. 
W badaniach fonodydaktyk wychodzi od potrzeb w zakresie nauczania / uczenia 
się wymowy: musi zarówno zbadać czego, jak i dlaczego chcą lub/i powinni na-
uczyć się jego uczniowie. Musi umieć określić deficyty, trudności mogące skutko-
wać zakłóceniami komunikacji, jak i zaplanować trening fonetyczny skutkujący 
postępem umiejętności w tym zakresie, czyli przełożyć koncepcje dydaktyczne 
na praktykę edukacyjną. Ustalenia poczynione w  ramach dydaktyki mają więc 
w metodyce swoje zastosowanie aplikatywne. Warto też dostrzec, że fonodydak-
tyka polonistyczna zajmuje się zarówno sposobami nauczania wymowy osób 
z doświadczeniem migracji, jak samym i kształceniem lektorów w tym zakresie.

metodyka nauczania wymowy jpjo 
(jak uczyć?)

dydaktyka nauczania wymowy jpjo 
(czego uczyć?, dlaczego uczyć?)

GLOTTODYDAKTYKA

DYDAKTYKA METODYKA  
NAUCZANIAFONODYDAKTYKA

Schemat 1. Subdyscypliny glottodydaktyki według Gębala i Miodunki [2020] 
a fonodydaktyka

Źródło: opracowanie własne na podstawie Gębal, Miodunka 2020: 25–26
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Przenikanie się pól badawczych w obrębie dyscyplin podległych samej glot-
todydaktyce polonistycznej uznaje się za ważny przedmiot refleksji teoretycznej. 
Jak się zdaje, zarówno przedmiot badań, jak i  sposób wydzielenia subdyscyplin 
ze względu na przyjęte kryterium jest wciąż negocjowany [por. podziały: Pfeiffer 
2001; Gębal 2013; Miodunka 2018]. Zaproponowany na schemacie układ re-
lacji może więc nie jest ostateczny, jednak zdaje się unaoczniać wyzwania roz-
wijającej się i  ugruntowującej swoją pozycję fonodydaktyki polonistycznej: 
w aspekcie teoretycznym, stosowanym czy praktycznym. Gębal twierdzi, że na-
dal przedmiotem dyskusji jest aparat pojęciowy glottodydaktyki, a więc i zwią-
zana z nim terminologia, przede wszystkim z tego powodu, że nauką tą zajmują 
się specjaliści reprezentujący dydaktyki różnych języków obcych – wobec czego 
prezentujący różne doświadczenia, poglądy i  repertuary terminologiczne. We-
dług niego „[r]ozwiązanie tej sytuacji leży przede wszystkim w  gestii specjali-
stów zajmujących się językiem polskim jako obcym” [2019: 81], których celem 
powinno być wypracowanie rozwiązań właściwych dla glottodydaktyki poloni-
stycznej, upowszechnianej przecież głównie po polsku. 

Niniejsza praca jest wobec powyższego próbą opisu wyimka zainteresowań 
glottodydaktyki polonistycznej, a ściślej jej fonodydaktycznych problemów natu-
ry pojęciowo-terminologicznej, i ma ambicje przyczynienia się do uporządkowa-
nia wiedzy z tego zakresu oraz ugruntowania sposobu myślenia o glottodydaktyce 
jako autonomicznej dyscyplinie naukowej poprzez zaprezentowanie terminów 
z  tej perspektywy. Glottodydaktyka polonistyczna, czerpiąc z  dorobku innych 
nauk, przetwarza często wyniki badań innych dyscyplin i  wykorzystuje je do 
własnych celów. Niestety przyswojenie czy wręcz zaimplementowanie doniesień 
opierających się na innych systemach pojęciowych i nazywanych za pomocą innej 
terminologii prowadzi niejednokrotnie do wyciągania nieadekwatnych wniosków 
lub przynajmniej budzi pewne wątpliwości. Dlatego też, mimo że komunikacja 
między dziedzinami nie jest zadaniem łatwym, powinno się dążyć zarówno do 
precyzji w opisach badań naukowych (by przedstawiciel innej dyscypliny prawi-
dłowo dekodował komunikaty), jak i opracowania własnej, jednolitej, adekwatnej 
do problemów i obszarów badawczych oraz nieskomplikowanej terminologii, po-
zwalającej bezpośrednio nazwać interesujące zjawiska. Wypracowanie pewnych 
rozwiązań w zakresie systemów terminologicznych glottodydaktyki polonistycz-
nej, a także podjęcie próby ich ujednolicenia z systemami innych dyscyplin (o ile 
to możliwe i czy na pewno potrzebne?), może przyczynić się do podniesienia jej 
rangi i – co najważniejsze – ułatwienia komunikacji pomiędzy specjalistami17. Ze 

17  Cenne są wszystkie teksty naukowe, których autorzy pochylają się nad problema-
tyką związaną z nieuporządkowaną terminologią. Wśród publikacji z zakresu glottody-
daktyki wymienić można m.in. terminologiczne analizy komparatystyczne, np. porów-
nanie terminów polskich i  angielskich [Łączek 2016], rozważania na temat terminów 
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względu na to, że podstawowym celem fonodydaktyki jest skuteczne nauczanie 
wymowy, miejsce w  jej rozważaniach znajdują rozmaite cudzoziemskie realiza-
cje, które fachowo badać, oceniać i klasyfikować pomaga fonetyka korektywna. 
Sposób, w jaki zbliżają się one do wymowy rodzimych użytkowników języka lub 
od niej oddalają, przyczyny tego i konsekwencje, a także sposoby radzenia sobie 
z wyzwaniami, jakie stawia to przed nauczycielami, to ważne problemy, których 
badaniem zajmuje się fonodydaktyka. 

1.1.1. BADANIA FONODYDAKTYCZNE

W sposób nieunikniony błędy towarzyszą procesowi uczenia się, to znaczy, 
że są taką jego częścią, która składa się na jego istotę. Należy zatem je badać, by 
móc w pełni zrozumieć ich obecność oraz to, co z niej wynika. Ani ich ignorowa-
nie, ani ich piętnowanie nie przyczynią się do poszerzenia wiedzy na ich temat. 
Warto się im przyglądać bez skrajnych emocji, gdyż są stałym, choć zmiennym 
(sic!) elementem opanowywania języka. Dla nauczycieli to punkt wyjścia do pla-
nowania procesu dydaktycznego. Do umiejętnego motywowania – w celu pracy 
nad trudnościami i  eliminowania błędów wynikających np. z  niezrozumienia, 
niezautomatyzowania czy interferencji. Świadomość działania interferencji jest 
zaś dla nauczyciela kluczowa. Dzięki niej może on przeciwdziałać pojawieniu się 
jakiegoś typu błędu lub przynajmniej zrozumieć, co się dzieje, gdy do tego do-
chodzi. W konsekwencji ma on szansę właściwego planowania dalszej nauki. 

Do niezwykle ważnych wniosków doszedł Rod Ellis [1994], zauważając, że 
analiza błędu jako zjawiska typowo lingwistycznego utrudnia lub nawet uniemoż-
liwia niekiedy precyzyjne określenie jego przyczyny. Można to zestawić z  nie-
jednorodnym, stale się zmieniającym i  pełnym okresów przejściowych interję-
zykiem uczniów, a także podobnie labilną normą glottodydaktyczną. Wyłącznie 
językowa analiza błędów będzie więc niewystarczająca. Janusz Arabski [2008] za 
podstawę uznaje właśnie analizę błędów interjęzyka ucznia, a Ewa Dźwierzyńska 
[2012] dodaje, że bez niej nie da się wypracować skutecznych metod profilak-
tyki błędów i nauczania, szczególnie w myśl metody kontrastywnej. Co więcej, 
ze względu na to, że specjaliści opisują najczęściej wyłącznie znalezione w ma-
teriale badawczym przykłady (czemu nie można się dziwić i co zazwyczaj stano-
wi cel konkretnych eksperymentów), sami też na ich podstawie tworzą klasyfi-
kacje, które dla innych bywają niejasne, nieostre lub wręcz sprzeczne z danymi 

ogólnych, fundamentalnych dla dyscypliny, takich jak glottodydaktyka polonistyczna 
[Miodunka 2016; Zarzycka 2017], język polski jako obcy/ drugi/ odziedziczony [Lipiń-
ska 2003; Gębal 2016], bilingwizm [Lipińska 2003] czy terminów szczegółowych, acz-
kolwiek ważnych dla subdyscyplin, np. kompetencja fonologiczna/ fonetyczna [Biernacka 
2013], słuch fonematyczny/ fonologiczny/ mowny [Biernacka 2014].
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pochodzącymi z innych badań. Trudno też niekiedy z całą pewnością wypowie-
dzieć się na temat przyczyny powstania błędu, a nawet założyć trzeba, że taki sam 
błąd, nawet dwukrotnie popełniony przez tego samego ucznia, może mieć inne 
źródła. Subiektywizm, który występuje na etapie wyboru przykładów ilustrują-
cych poszczególne typy błędów, a  także charakteryzujący interpretację szeregu 
zgromadzonych za ich pomocą danych, choć nieunikniony, podaje więc często 
wnioski w  wątpliwość. Problemy te wynikają zwykle z  tego, że badacze wnio-
skują na podstawie niewielkiej liczby danych lub też obserwują niewielkie gru-
py uczących się, a same badania nie mają charakteru podłużnego. Wszystkie te 
cechy badań są oczywiście wyjaśniane w  metodologii, wobec czego czytelnicy 
mają ich pełną świadomość i mogą brać pod uwagę, że przy dłużej i szerzej za-
krojonych badaniach wyniki w pewien (niewiadomy) sposób mogłyby się różnić. 
Nie da się jednak zaprzeczyć, że brak znacznych danych ilościowych, gotowych 
przykładowo do opracowywania statystycznego, ogranicza wnioskowanie, zaś 
sporządzenie takich wielkich korpusów jest rzeczą trudną, długotrwałą i wyma-
gającą współpracy wielu osób18.

A  jednak każde, nawet najmniejsze badanie, poszerza ogólną wiedzę gro-
madzoną przez dziedzinę. Dydaktykom wszakże plasowanie błędów wśród 
określonych podsystemów języka pomaga w  organizacji planów nauczania, 
sprzyja przygotowywaniu materiałów dydaktycznych, ze szczególnym uwzględ-
nieniem możliwych trudności, które pojawiać się mogą podczas nauczania 
określonych narodowości czy grup wiekowych. Przewidywanie błędów i wpro-
wadzanie działań w celu ich zapobieżenia jest w glottodydaktyce w zasadzie nie 
do przecenienia.  Warto z  drugiej strony pamiętać, że jedna wypowiedź może 
być uznana za prawidłową lub nieprawidłową, w zależności choćby od pozio-
mu znajomości języka przez ucznia. Normy glottodydaktyczna i językowa nie są 

18  Dobrym przykładem badań, które wszak trwają nieustannie, są korpusy ośrod-
ka wrocławskiego: zarówno opracowywany przez Annę Dąbrowską i Małgorzatę Pasiekę 
[2024] zbiór 16 700 błędów wewnątrzjęzykowych popełnianych przez uczących się ję-
zyka polskiego jako obcego (korpus DAMA), jak i korpus wypowiedzi mówionych Po-
laków, badany przez zespół Pracowni Polszczyzny Mówionej pod kierownictwem Anny 
Majewskiej-Tworek [zob. Od rozmowy do korpusu… 2020]. Publikacje wymienionych 
badaczek wykazują kolejne istotne cechy rzetelnie prowadzonych analiz błędów. Przede 
wszystkim teorie, jak i klasyfikacje powinny bowiem ewoluować – jeśli więc korpus za-
czyna się powiększać, to materiał badawczy powinien podlegać uaktualnieniom, a opis 
modyfikacjom. Po drugie zaś – szczególnie podczas badania błędów wymowy – inter-
pretowanie danych warto przeprowadzać w  zespołach, a  przynajmniej parach specja-
listów (warto się też wspierać narzędziami obiektywizującymi wnioski, np. do analiz 
akustycznych). Należy pamiętać o nieignorowaniu pomocy neofilologów, płynnie znają-
cych język osób badanych, a najlepiej o wcielaniu do zespołów specjalistów dwujęzycz-
nych (których jest jednak niewielu, wobec czego postulat ten bywa utopijny). 
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i być nie mogą tożsame. Jako przykład może posłużyć sytuacja, w której lektor 
wie, że nie wprowadził i nie przećwiczył jeszcze na zajęciach ćwiczeń wymowy 
np. spółgłosek retrofleksyjnych, wobec czego nie wymaga ich (akceptowalne-
go) opanowania od uczących się19. Zgodnie z  normą lingwistyczną słyszy on 
więc, że uczeń popełnia błąd, nie ocenia go jednak podczas wypowiedzi ustnej, 
nie klasyfikuje, nie zajmuje się nim, o  ile jego pojawienie się nie doprowadza 
do zakłócenia komunikacji. W zasadzie to zmiana znaczenia wyrazu implikuje 
najczęściej korektę błędu, który jest spoza poziomu. Gdyby bowiem lektor grup 
początkowych chciał poprawiać wszystkie uchybienia swoich podopiecznych, 
to nie tylko zniechęciłby ich do dalszej nauki, ale też zawikłał się w licznych ko-
rektach i nie wywiązał się z obowiązków dydaktycznych. Koncentracja na okre-
ślonych typach błędów podyktowana jest więc licznymi względami, do których 
należy m.in. typ grupy zajęciowej (czy np. jest jednorodna narodowościowo), 
typ zajęć (sprawnościowe, systemowe, integrujące itp.), poziom grupy (dbałość 
o płynność a poprawność), wiek uczących się, miejsce prowadzenia nauki i wie-
le innych.

Wobec tego pojawia się najważniejsze pytanie – po co badać wymowę cu-
dzoziemców? Otóż za podstawowy cel fonodydaktyki polonistycznej uważa się 
poszukiwanie sposobów najskuteczniejszego nauczania / uczenia się wymowy 
języka polskiego jako obcego, jednak by temu sprostać, trzeba najpierw wiedzieć, 
w jakim celu się jej uczy oraz czego konkretnie trzeba (się) nauczyć. Badania języ-
ka mówionego, wymowy, poszczególnych artykulacji, ale i umiejętności słucha-
nia, percepcji, dekodowania i odwzorowywania powinny stać się częstym przed-
miotem rozważań fonodydaktyków. Nie mniej ważne jest jednak testowanie 
skuteczności poszczególnych metod czy technik nauczania wymowy, szukania 
przyczyn nieużyteczności wybranych narzędzi czy form pracy, sprawdzania dzia-
łania nowych pomysłów, badania strategii pozwalających na rozwój kompetencji, 
odpowiedniej korekty, sposobów eliminowania ograniczeń czy zasadności pro-
gramów nauczania.

Badania nierodzimej wymowy mogą więc przynosić odpowiedź na różne 
pytania badawcze – od zrozumienia przyczyn i warunków powstawania błędów 
czy cudzoziemskiego akcentu, po świadomość, co sprzyja procesowi nauczania 

19  Oczywiście przy założeniu, rzadkim, systemowego nauczania wymowy (regu-
larnego, zaplanowanego, dostosowanego do potrzeb danej grupy). Niestety zwykle wy-
mowy nie uczy się wcale lub wprowadza wszystko podczas pierwszych godzin lektora-
tu. Samo przedstawienie alfabetu nie jest jednak nauką wymowy (to tylko prezentacja 
relacji głoska – litera), nie jest nią też prośba o powtórzenie źle artykułowanego słowa 
(to jedynie technika nauczania) czy prośba o ponowne, głośne odczytanie tekstu (tak-
że technika). Nauczanie wymowy, tak jak gramatyki czy leksyki, powinno być rozłożone 
w czasie i zaplanowane z uwzględnieniem celów uczących się. 
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/ uczenia się. Wymowa porównywana jest zwykle z wzorcem typowym dla ro-
dzimych użytkowników języka, a w zasadzie ich stopniem zbieżności (podej-
ście językoznawcze, dydaktyczne). Z drugiej strony sprawdzać można wpływ 
konkretnej realizacji na komunikację: akceptowalność wypowiedzi, jej zro-
zumiałość, interpretacyjność20 (podejście komunikacyjne, interakcyjne). Ze 
względu na to, że akcent cudzoziemski i  zrozumiałość są ze sobą ściśle po-
wiązane, warto też sprawdzać stosunek rodzimych użytkowników do akcentu 
(jego typów, siły), a także wpływ na poczucie tożsamości u mówców oraz to-
lerancji u słuchaczy. Badania wymowy cudzoziemców ze względu na ich język 
pierwszy to jednak tylko jedna kwestia, którą interesują się fonodydaktyka czy 
lapsologia. Jak wspominano, wiele zależy także od innych czynników: psycho-
logicznych, socjologicznych czy pedagogicznych. Te zaś właściwie nie bywają 
przedmiotem zainteresowania badaczy. Uważa się, że pochylenie się nad tego 
rodzaju problemami mogłoby przynieść wiele cennych wskazówek, możli-
wych do wykorzystania w nauczaniu. Wyliczone w tabeli problemy badawcze 
są jednymi z wielu i listy tej nie należy traktować jako ostatecznej, a raczej jako 
pierwszą: 

Tabela 3. Przykładowe problemy badawcze fonodydaktyki polonistycznej

Programy 
nauczania 

Czy istnieje optymalna kolejność wprowadzanych zagadnień (w  li-
teraturze można znaleźć różne, od czego zależą, dla kogo która jest 
lepsza)?
Jaka jest optymalna kolejność wprowadzania poszczególnych zagad-
nień skorelowana z  poziomami nauczania, typem odbiorcy, … (czy 
w przypadku wymowy uniwersalizm jest możliwy)?
Czego absolutnie nie powinno się zaniedbywać podczas nauki wymo-
wy języka polskiego jako obcego?
Jakie zagadnienia powinno się uwzględniać podczas tworzenia 
programów nauczania wymowy dla różnych poziomów biegłości 
językowej?

20  Por. funkcjonujące na gruncie dydaktyki języka angielskiego: ang. intelligibility 
– rozpoznawanie informacji, dekodowanie słów, ang. interpretability – interpretowanie 
informacji oraz ang. comprehensibility – rozumienie treści, rekonstruowanie znaczeń jako 
subiektywna łatwość / trudność rozumienia mówcy. Wymowę można badać ze względu 
na każdy z wymienionych parametrów, prosząc np. o spisanie czyjejś wypowiedzi (po-
równanie z  oryginałem przyniesie wnioski o  zdekodowanych znaczeniach), ocenę na 
skali stopnia zrozumiałości czy wysiłku podejmowanego przez rodzimego użytkownika, 
niezbędnego do zrozumienia komunikatu. 
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Techniki 
nauczania

Czy ucząc wymowy języka polskiego, warto wykorzystywać zapis czy 
z niego rezygnować?
Które techniki nauczania są najskuteczniejsze w kontekście uczących 
się pochodzących z różnych krajów (np. ze względu na wpływ systemu 
edukacji)?
Czy polskie głoski skuteczniej ćwiczy się w  sylabach, wyrazach, sło-
wach bezsensownych, internacjonalizmach, …?
W jaki sposób i za pomocą jakich środków zachęcać do samodzielnej 
pracy nad wymową?
Jak prostą polszczyzną wystarczająco precyzyjnie tłumaczyć od pozio-
mu A1 układy, ruchy i pozycje narządów mowy podczas wymawiania 
poszczególnych głosek?
Które zagadnienia fonetyczne wymagają eksplicytnego podawania reguł, by 
na mocy wiedzy o języku uczący się mogli uniknąć błędów (kognitywizm)?

Strategie Które strategie uczenia przynoszą największe efekty i komu?
Które strategie komunikacyjne przynoszą największe efekty i komu?
Z których strategii unikowych uczący się najczęściej korzystają i jak je 
przezwyciężyć?

Zagadnienia 
socjolingwi­
styczne

W jaki sposób rozmawiać z uczącymi się o cudzoziemskim akcencie?
Jakie są różnice w ocenie błędów, jeśli wypowiedź ocenia niespecjalista 
/ specjalista, lektor (nie)rodzimy pracujący w Polsce, a za granicą, czy 
coś zmienia kontekst certyfikacji?
W jaki sposób, w jakim stopniu i od którego poziomu nauczać warian-
tywności fonetycznej i jak o niej decydować?

Zagadnienia 
psycholin­
gwistyczne 

W jaki sposób uczący się realizują w polszczyźnie akcent (tonem, ilo-
czasem, siłą)?
W jaki sposób percypują polskie suprasegmentalia?
Czy uczący się nabywają percepcyjnie błędy wymowy lektorów (jak 
niwelować skutki, np. wad wymowy u nauczycieli)?
Jakie są różnice w uczeniu się / nauczaniu języka polskiego jako trze-
ciego i kolejnych?
Jak odróżniać błędy interferencyjne od uproszczeń i  uogólnień w  in-
terjęzyku ucznia?
Na ile rozwój kompetencji fonologicznej postępuje naturalnie wraz 
z ogólnym postępem w języku?
Kiedy i  na ile fosylizacja błędów na poziomach A1–A2 skutkuje nie-
możliwością ich wyeliminowania na późniejszych etapach nauki?

Zagadnienia 
logopedyczne

Kiedy sugerować konsultację logopedyczną?
Jak wyjaśniać, że z  przyczyn obiektywnych (np. anatomicznych) nie 
można liczyć na znaczny postęp?
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Błędy Które typy błędów pojawiają się najczęściej w mowie cudzoziemców 
poszczególnych narodowości?
Na ile możliwe jest stworzenie uniwersalnej klasyfikacji błędów wymo-
wy i czy jest potrzebna?
Które z typów błędów najczęściej prowadzą do zakłóceń komunikacji 
(np. realizacje głosek reprezentujących inne fonemy czy może zmiany 
w suprasegmentaliach)?

Oczywiście na część postawionych pytań można odpowiedzieć na bazie do-
świadczeń lub intuicji, niektóre z obszarów zostały przebadane na gruncie dydak-
tyk innych języków obcych. A jednak za fundamentalne uważa się konfrontowa-
nie domysłów badawczych i zdobyczy obcych dydaktyk z badaniami w zakresie 
fonodydaktyki polonistycznej – choćby ze względu na wyjątkowość i bogactwo 
polszczyzny jako odrębnego systemu.

Badania fonodydaktyczne można podzielić na dwa główne typy: popraw-
nościowe i  komunikacyjne. Punktem odniesienia pierwszych będzie, co już 
wspomniano, poziom zgodności z  wymową typową dla rodzimych użytkow-
ników języka. Są one zwykle realizowane w tradycji normatywizmu – porów-
nywane są systemy języków wzajemnie na siebie oddziałujących i  uzyskana 
(nie)poprawność realizacji. Sam opis systemu oraz procesu rozwoju kompe-
tencji fonologicznej ucznia jest zaś bliższy deskryptywizmowi. Zwykle w celu 
pozyskania danych wykorzystuje się obserwacje, obserwacje uczestniczące czy 
studia przypadku. Uczący się są nagrywani, a badacz odsłuchuje ich wymowę 
i porównuje z rodzimymi normami, co ma późniejsze konsekwencje przy pla-
nowaniu programów nauczania, treningów fonetycznych, określaniu wymagań 
i sposobów oceniania. Mimo znacznej subiektywności czy wręcz uznaniowości 
tej procedury (ocena błędów wymowy jest znacznie trudniejsza niż gramatycz-
nych czy leksykalnych ze względu na liczbę wpływających na nią zmiennych, 
także pozajęzykowych) jest ona powszechna zarówno w  samej edukacji, jak 
i nauce. Warto brać jednak pod uwagę, że badacz podejmujący decyzję o (nie)
poprawności danej realizacji obarczony jest własnym doświadczeniem. Stąd też 
w  badaniach audytywnych postulowana jest kooperacja badaczy lub chociaż 
konsultacje. Rzetelność wnioskowania podnoszą oczywiście badania obiek-
tywne, a  więc na przykład wykorzystujące narzędzia fonetyki akustycznej, 
w ich przypadku jednak istotne są umiejętności badacza m.in. w zakresie seg-
mentacji i  interpretacji danych. Równolegle przebiegają badania skoncentro-
wane na komunikacji – badacze korzystają z analogicznych metod badawczych 
(audytywnych, akustycznych), częściej jednak koncentrują uwagę na odbiorze 
cudzoziemskiej wymowy, np. przez określone grupy rodzimych użytkowników. 

Tabela 3 (cd.)
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Sprawdzają stopień akceptacji21 wymowy, występowania zakłóceń komunika-
cyjnych, krzyżują typy błędów z  ich wpływem na skuteczne porozumiewanie 
się22, por.:

Kryteria komunikacyjnej oceny uczniowskich błędów językowych polegają na 
stwierdzeniu, czy dany błąd powoduje zakłócenia komunikacyjne, czy też nie. 
W porównaniu z oceną błędów z lingwistycznego punktu widzenia jest to znacznie 
trudniejszy rodzaj ewaluacji błędów językowych, ale jest to jednocześnie ocena bar-
dziej wartościowa, wiąże się ona bowiem z zagadnieniem tolerancji błędów języko-
wych, a także hierarchizacji tej tolerancji [Grucza 1978: 36–37].

Wnioski z badań mają skutkować możliwością zastosowania konkretnych 
rozwiązań w procesie nauczania / uczenia się. Ich prowadzenie jest więc podsta-
wą do oceniania skuteczności działań metodycznych (por. pre-testy i post-testy 
wykazujące działanie danej techniki nauczania), szczególnie w zgodzie z meto-
dą kontrastywną. Uważa się, że interferencja zachodzi między językiem ojczy-
stym (w  mniejszym stopniu kolejnymi) a  interjęzykiem ucznia, który – jako 
zmienny, ulega przekształceniom w procesie uczenia się. Jednak na ostateczny 
kształt języka ucznia w danej fazie rozwoju, skoro to język naturalny (ma wła-
sny system fonologiczny [Hammarberg 2011]), mają wpływ także uniwersalne 
procesy fonologiczne, wśród których znajdują się epentezy, redukcje, metatezy 
i modyfikacje (substytucje, upodobnienia itd.)23. Ich pojawianie się jest natural-
ne w procesie akwizycji (języka ojczystego), równie często występują w proce-
sie uczenia się, przebiega to jednak inaczej, np. w innej kolejności. Pomagają one 
w artykulacji, zgodnie z zasadą zmniejszania wysiłku podczas mówienia, a tak-
że w percepcji (maksymalizacja kontrastu). Do tego dochodzą sytuacje trudne 
do wyjaśnienia, jak pojawianie się cech / głosek, których nie ma ani w systemie 
wyjściowym24, ani w docelowym, ani w żadnym innym, który biografia językowa  

21  Akceptowalność to za Noamem Chomskim właściwość „wypowiedzi, która 
sprawia, że wypowiedź ta jest do przyjęcia i łatwo zrozumiała dla rodowitego użytkow-
nika języka” [EJP 1994: 16].

22  Zob. „Foreign accent can be measured in two ways: by eliciting global judgments 
and quality ratings of samples of non-native speech from judges or by carrying out in-
strumental-acoustic measurements of various phonetic aspects of non-native speech and 
by comparing them to native speech” [Gut 2007: 75].

23  Np. ubezdźwięcznienia wygłosowych obstruentów: wymawiając ang. bag, Kan-
tończyk, mimo braku takich ubezdźwięcznień w kantońskim i braku w angielskim, po-
wie [bak] po angielsku [Eckman 1991].

24  Jako tożsame, ze względów stylistycznych, stosowane są w  pracy terminy ję-
zyk pierwszy/ prymarny/ wyjściowy/ źródłowy/ L1 (z  rzadka, gdy to konieczne, ojczy-
sty, rodzimy) oraz język drugi/ docelowy/ obcy/ opanowywany/ L2. Niezbędne bowiem 
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ucznia mogłaby wyjaśnić. Na to nakładają się jeszcze strategie uczenia się i stra-
tegie komunikacyjne, takie jak omijanie wyrazów zawierających trudne dla 
uczącego się głoski czy hiperpoprawność, np. przy wymowie doliterowej, lub 
wpływ relacji fonem – grafem z języka pierwszego.

W  badaniach bierze się pod uwagę także różnego rodzaju przyczyny po-
zajęzykowe, z  których wynikać mogą trudności w  wymowie w  języku obcym 
lub które mogą się nakładać na przyczyny związane z  rozwojem interjęzyka. 
Polskie badania wymowy z rzadka uwzględniają takie wskaźniki, choć w bada-
niach światowych wiele już o tym pisano. Warto więc mieć na uwadze25: wiek 
uczących, ich płeć, osobowość, temperament, motywację, umiejętność podej-
mowania ryzyka, potrzebę akceptacji społecznej, poziom socjalizacji, sposób 
myślenia o pochodzeniu, prestiż społeczny języka obcego według uczącego się, 
atrycję języka pierwszego, względy tożsamościowe (kim jestem, kim się czu-
ję, kim chcę być), cele uczenia się  języka, pozycję ucznia w grupie i przypisy-
wane mu etykiety, stereotypy  dotyczące języka, kraju i  jego obywateli, latera-
lizację, biografię językową, świadomość językową, świadomość fonologiczną, 
wykształcenie – ucznia i  jego rodziców, status społeczny ucznia i  jego rodzi-
ców26, czas nauki języka w szkole i poza nią, wykorzystywanie go wyłącznie na 
lekcji, w środowisku naturalnym, otwartość na kulturę, wpływ społeczności an-
glojęzycznej lub wielojęzycznej, strategie uczenia się, strategie komunikacyjne, 
liczbę godzin treningu wymowy – w szkole, w domu, indywidualnie a grupowo, 
metody i  techniki nauczania, styl uczenia się,  styl nauczania nauczyciela, po-
ziom inteligencji ucznia, możliwości poznawcze, typ alfabetu języka pierwsze-
go, relacje grafem – fonem w języku pierwszym, typ języka pierwszego według 
różnych klasyfikacji języków, system szkolnictwa kraju pochodzenia, kondycję 
psychiczną, czynniki afektywne i wiele innych. 

w opisie jest korzystanie z terminów, które odnoszą się do poszczególnych języków po-
zostających w kontakcie, a więc języka ucznia i tego, którego chce się on nauczyć. Jeśli 
z jakiegoś powodu ważne jest zaznaczenie kolejności nabywania języków, zastosowano 
termin język drugi (wyłącznie w znaczeniu obcego).

25  Lista ta nie jest zamknięta. Stworzono ją na podstawie przeglądu licznych badań, 
głównie anglojęzycznych, dotyczących uczenia się wymowy języków obcych. 

26  Przykładowo autorka niniejszego opracowania zmierzyła się niegdyś z koniecz-
nością ograniczenia grupy badawczej ze względu na miasto urodzenia uczniów i  ich 
status społeczny (ważne okazało się też wykształcenie rodziców). Wpływu tych czyn-
ników na wymowę uczniów nie wzięto pod uwagę podczas przygotowywania bada-
nia wymowy, okazało się to istotne dopiero po konsultacji z dialektologami arabistami 
[Biernacka 2020b].
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1.2. WNIOSKI

Powyższe rozważania prowadzą bezpośrednio do wniosku, że w fonodydak-
tyce polonistycznej jest jeszcze wiele do przebadania, zaś sposobów badań jest 
tak wiele, że mogą się z nimi mierzyć badacze o rozmaitych zainteresowaniach: ję-
zykoznawczych, logopedycznych, psycholingwistycznych, socjolingwistycznych, 
neurolingwistyczncyh, kognitywistycznych czy pedagogicznych. By móc wycią-
gać sensowne wnioski odnośnie do nauczania wymowy polskiej cudzoziemców, 
należy rozwijać badania tego procesu, a także samych cudzoziemskich realizacji 
[zob. Szpyra-Kozłowska 2013]. Tematem błędów, także w zakresie wymowy cu-
dzoziemców, szczegółowo interesuje się wspomniana już lapsologia. Błędy są jej 
podstawowym obszarem zainteresowań, a korelacja między lapsologią a fonody-
daktyką jest punktem wyjścia do dalszych rozważań.





Rozdział II

LAPSOLOGIA GLOTTODYDAKTYCZNA1 

Przykładając własne normy do norm panujących w  innych rzeczywistościach ak-
sjologicznych (…) popełniamy grzech etnocentryzmu – patrzymy na inne światy 
wyłącznie z własnej perspektywy [Kłosińska 2017: 87].

Błędom językowym przyglądają się badacze reprezentujący różne nauki, 
takie jak językoznawstwo, logopedia, psycholingwistyka, socjolingwistyka czy 
neurolingwistyka. Glottodydaktycy, a  ściślej glottodydaktycy polonistyczni, 
interesują się nimi w  związku z  informacjami, jakie przekazują zarówno o  roz-
woju językowym pojedynczych uczących się języka polskiego jako obcego, jak 
i  procesie uczenia się, nauczania i  przyswajania języka w  szerokim kontekście, 
choć zawsze w konkretnym układzie glottodydaktycznym. W Polsce, za sprawą 
F. Gruczy [1978], subdyscyplina glottodydaktyki zajmująca się błędami zwana 
jest lapsologią glottodydaktyczną (ewentualnie błędologią, errologią), definiuje 
zaś i klasyfikuje błędy różnych podsystemów (i nie tylko), a także porównuje je 
z  właściwymi modelami języka docelowego, przy jednoczesnym dostrzeganiu 
tworzącego się (w  trakcie rozwoju językowego ucznia) interjęzyka. Do przed-
miotu jej badań zaliczane są: „opis błędów i ich szczegółowe wyjaśnianie (analiza 
błędów językowych), ocena aplikatywna zebranych informacji deskryptywno-
-eksplikatywnych (ewaluacja/ocena błędów językowych), opracowanie środków 
profilaktycznych (profilaktyka i terapia błędów językowych)” [Kaleta 2015: 35, 
por. Grucza 1978].

Większość badań z tego zakresu, prowadzonych przez glottodydaktyków polo-
nistycznych, w tym fonodydaktyków, koncentruje się na opisie błędów typowych 
dla uczących się o konkretnym języku pierwszym, rzadziej pewnej narodowości. 
Błędy wynikające z wpływów języków kolejnych nie były dotąd szeroko omawia-
ne. Z rzadka, lecz pojawiają się także publikacje ujmujące błędy nieinterferencyj-
ne, trudne zarówno do oceny, jak i wyeliminowania. Często punktem wyjścia do 
oceny błędów jest system języka polskiego, będący celem nauczania, w związku 
z czym proponowane ujęcia i klasyfikacje mają swoje źródło w językoznawstwie. 
Coraz częściej błędy odnoszone są do poszczególnych poziomów nauczania, 
rozpatruje się rozwój interjęzyka ucznia czy działanie procesów uniwersalnych. 

1  Ze względu na niezwykle obszerną bibliografię interesującego problemu koniecz-
ne okazało się ograniczenie rozważań do wybranych ujęć.
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Grażyna Zarzycka, pisząc o polonistycznej specjalizacji glottodydaktyki, podkre-
śliła też szerszą perspektywę przyglądania się błędom – nie tylko tym, które po-
pełniają uczący się, ale i tym, które zaobserwować można u nauczycieli: „Zwróce-
nie uwagi na błędy nauczycielskie jest niewątpliwie związane z wyzwaniami, jakie 
stwarza prowadzenie specjalizacji i studiów podyplomowych z zakresu nauczania 
języka polskiego jako obcego i drugiego” [Zarzycka 2015: 12].

Brakuje w fonodydaktyce opisów pomagających – poza ujęciem stricte języ-
kowym – odpowiednio zaplanować proces nauczania, by ustrzec się błędów po-
pełnionych przez innych doświadczonych lektorów. Nieczęste są też opracowa-
nia wykazujące podejście do błędów – zarówno prezentowane przez nauczycieli, 
jak i samych uczących się. Nie są to jednak luki, których nie dałoby się uzupełnić. 
Ze względu na to, że w centrum niniejszego opracowania znajduje się błąd, posta-
nowiono przyjrzeć się sposobom jego rozumienia. Punktem wyjścia uczyniono 
językoznawstwo polonistyczne, jako tło i źródło inspiracji, celem jednak – glotto-
dydaktykę polonistyczną, naukę autonomiczną z własną perspektywą badawczą2.

2.1. BŁĄD W JĘZYKOZNAWSTWIE POLONISTYCZNYM

Błąd językowy ma charakter względny. Zgodnie z  tradycją, istnieje tylko 
wtedy, gdy istnieje norma, którą łamie – ta zaś nie jest obiektywnie dana, tyl-
ko  ustalona społecznie. Wyznaczenie takiej normy (szczególnie w (glotto)dy-
daktyce), jako punktu odniesienia dla popełnianych (przez uczących się) błę-
dów, zdawało się od lat fundamentalną potrzebą, wciąż jednak niezaspokojoną, 
a nawet ostatecznie i raz na zawsze niemożliwą do zaspokojenia. Skoro bowiem 
rozwijają się żywe języki, to także ich normy nieustająco ewoluują. Co więcej, 
skoro w każdej sytuacji komunikacyjnej użytkownik języka (z uwagi na różne 
czynniki, takie jak cele pragmatyczne, typ rozmówcy, relacje między rozmów-
cami czy poziom oficjalności spotkania) podejmuje decyzje o najwłaściwszym 
sposobie sformułowania komunikatu, to znaczy, że wzorce bywają różne i zmie-
niają się nie tylko w czasie i przestrzeni, ale i ze względu na towarzyszące poro-
zumiewaniu się okoliczności3. 

Tradycyjnie rozumianym normom przypisuje się szeroki zakres, konwen-
cjonalny charakter i  aplikatywne zastosowanie. O  poprawności rozstrzyga się 
umownie, choć na podstawie wiedzy, doświadczeń, często wnioskując czy prze-
widując – zawsze w kontekście systemu jako (dość) uporządkowanego zbioru. 

2  Z powodu takiego ujęcia problemu zagadnienia opisywane z punktu widzenia ję-
zykoznawstwa są potraktowane skrótowo, a przegląd z pewnością nie jest wyczerpujący. 

3  Por. podejście Marty Skury, która pisze: „w glottodydaktyce nie ma więc, tak jak 
w kulturze języka jednej stale obowiązującej normy” [2018: 44]. 
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Choć normy dążą do obiektywizacji, są one z  konieczności także w  pewnym 
stopniu subiektywne4. Szukając odpowiedzi na pytanie o  poprawność wybra-
nego elementu językowego, użytkownicy języka decydują się bowiem przyjąć 
wytyczne na podstawie opracowań (takich jak słowniki, poradniki – mniej lub 
bardziej aktualne) czy wskazówek osób (np. językoznawców) prezentujących 
określone postawy wobec języka i często arbitralnie narzucających poglądy (na 
przykład na temat właściwych kierunków dalszego rozwoju polszczyzny [zob. 
Rudnicka 2018]). W  dobie upadku wartości inteligenckich [Kłosińska 2017; 
Zdunkiewicz-Jedynak 2021] przestaje to działać, a  przynajmniej oddziaływać 
społecznie w taki sposób, w jaki życzyliby sobie tego kodyfikatorzy. Propagowa-
ne wnioski w różnym (coraz mniejszym?) stopniu – w zależności od skuteczno-
ści procesu transmisji kultury [zob. Liberek 2021] czy może działań w zasadzie 
marketingowych – stają się wyznacznikami dla kolejnych pokoleń. Kodyfikacja5 
jednakże, niezbędna dla stabilizacji i regulacji, w dużej mierze po prostu rejestru-
je normy danego okresu.

4  Według szkoły praskiej skodyfikowana norma odnosi się wyłącznie do języka li-
terackiego. Rozumieć ją można jako zbiór reguł posługiwania się językiem, wynikają-
cych z uzusu, ale uznanych i skodyfikowanych przez językoznawców. Już Danuta Buttler 
pisała o niej jako o fakcie obiektywnym, definiując ją jako „zbiór środków językowych 
najbardziej stabilnych, powszechnie używanych w  pewnej społeczności” [1982: 359]. 
Analizując różne podejścia Marian Bugajski zasugerował rozważanie układu: dynamicz-
na norma – statyczna kodyfikacja [zob. Bugajski 2006: 276–279]. Ostatecznie wymy-
ka się ona prostemu definiowaniu ze względu na ambiwalencję, którą omawia Aleksan-
der Kiklewicz: „(…) ma charakter arbitralny i jednocześnie funkcjonalny, adaptacyjny; 
obejmuje szeroki zakres ludzkiej komunikacji i  jednocześnie stanowi cechę osób nale-
żących do określonej grupy społecznej; odznacza się stabilnością, a jednocześnie ciągle 
się zmienia, stanowi wzorzec językowy, choć jednocześnie ma charakter rozmyty, a wie-
lu kwestii poprawnościowych nie można rozwiązać jednoznacznie; mówi się o niej jako 
o języku literackim, choć w literaturze pięknej występują masowe odstępstwa od normy; 
jest używana przez warstwę ludzie wykształconych, choć właśnie oni, wyróżniając się 
kreatywnością i pomysłowością, przyczyniają się do różnego rodzaju innowacji (a także 
dewiacji) językowych; jest oparta na tradycji, choć jednocześnie umożliwia kooperację 
społeczną i postępową działalność zbiorowości (…)” [2017: 77].

5  „Nadanie normie językowej mocy obowiązującej przez sformułowanie, zapisa-
nie i zatwierdzenie konkretnych zaleceń przez ciało oficjalne lub posiadające autorytet 
w danej społeczności językowej. Klasycznym przykładem kodyfikacji jest formułowanie, 
na podstawie istniejącej praktyki, obowiązujących reguł ortograficznych i interpunkcyj-
nych, a także kategoryczne kwalifikowanie jednych form i konstrukcji jako poprawnych, 
innych – jako niepoprawnych” [Saloni 1999: 302]. Niedookreślone pozostaje jednak 
„ciało” formułujące zalecenia, a także miejsce ich zapisu – można przyjąć, że dla polsz-
czyzny są to zarówno Rada Języka Polskiego, jak i poszczególne słowniki i inne opraco-
wania normotwórcze.
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Dzięki cyfrowym narzędziom naukowcy potrafią stworzyć bazy danych, któ-
re umożliwiają dość rzetelną ocenę rozpowszechnienia, frekwencji czy sposobów 
użycia jednostek językowych. Oba wspomniane wcześniej nurty, preskryptyw­
ny i deskryptywny, różni m.in. podejście szczególnie do tych elementów języka, 
których wystąpienie dziwi, razi czy budzi wątpliwości – nie tylko językoznawców, 
lecz różnych użytkowników języka. Normatywiści nazywają je zwykle błędami, 
odstępstwami od normy lub odchyleniami od niej, rozmaicie klasyfikują, wyraża-
ją na ich temat opinie i nierzadko je piętnują. Natomiast językowi botanicy [por. 
Liberek 2021] przyglądają się im, obserwują ich potencjał, odnotowują funkcje 
i  opatrują komentarzami pozwalającymi się zorientować, kiedy warto lub nie 
warto z nich korzystać. Obie drogi mają na celu poinformowanie użytkowników 
języka o możliwościach, jakie daje im system, a także konsekwencjach dokony-
wanych wyborów. Stosunek badaczy do jednostek różnego typu zmieniał się na 
przestrzeni lat tak samo, jak stosunek do pojęcia normy. Warto więc przyjrzeć się 
procesowi zmian, jakie zaszły w polskim językoznawstwie.

Wgląd w problematykę błędu wymaga odniesienia do przykładowych defi-
nicji. Punktem wyjścia jest oczywiście klasycznie rozumiany normatywizm. Za 
podstawowe źródło informacji uznać można Słownik terminologii językoznawczej, 
dla którego błąd to „forma językowa zrealizowana niezgodnie z panującą w da-
nym języku literacką normą” [1970: 84], koncentrujący się na specyficznym wy-
znaczniku – charakterystycznym głównie dla pisanej odmiany języka. Późniejsza 
Encyklopedia językoznawstwa ogólnego podaje szerszą definicję: „element tekstu 
w  danym języku nie mieszczący się w  normie tego języka” [1999: 77]. Różne 
źródła encyklopedyczne, takie jak EJO, EWoJP czy EJP, zwracają uwagę na brak 
funkcjonalnego uzasadnienia wystąpienia danej formy, wskazują jednocześnie 
inne ich przyczyny, np. „brak troski o to, jak się mówi i pisze oraz niedostatecz-
na znajomość języka, a  ściślej – jego kulturalnej odmiany ogólnej” [EWoJP 
1978: 34], „u rodzimych użytkowników języka błąd powstaje często w wyniku 
rozszerzonego zastosowania mechanizmów działających w systemie językowym”, 
błędy „powstają również często pod wpływem czynników zewnętrznych, takich 
jak zmęczenie, zdenerwowanie” [EJO 2003: 77]. W  podobnym duchu o  błę-
dach  pisał już Zenon Klemensiewicz, według którego błąd językowy to nieza-
mierzone „uchybienie zwyczajowi powszechnej mowy zwanej kulturalną, nie 
mające oparcia i usprawiedliwienia ani w panującym współcześnie ładzie, syste-
mie językowym, ani w jakiejś starszej lub nowszej dążności ewolucyjnej języka” 
[1947: 40]. Halina Kurkowska skondensowała myśl, twierdząc, że błąd „to inno-
wacja funkcjonalnie nieuzasadniona” [1986: 21]6, zaś Andrzej Markowski uzu-

6  Per analogiam pisał Witold Doroszewski: „błąd to innowacja niepotrzebna, nie-
uzasadniona funkcjonalnie” [SPP 1973: 48]. 
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pełnił to o przykłady i podkreślił brak udziału świadomości: „nieświadome od-
stępstwo od obowiązującej w danym momencie normy językowej” [WSPP 2006: 
1553]. Zwrócił tym uwagę na zmienność punktu odniesienia, gdyż jest to taka 
„innowacja, która nie znajduje uzasadnienia: nie usprawnia porozumiewania się, 
nie wyraża nowych treści, nie przekazuje na nowo, w inny sposób emocji nadaw-
cy itp.” [WSPP 2006: 1553]. Ostatecznie Ewa Rudnicka, zainspirowana diachro-
nicznym podejściem Mirosławy Siuciak [2016]7, dodała do definicji długą per-
spektywę czasową w diagnostyce normatywnej: „błąd jest to niezgodność użytej 
formy z przewidzianą w określonym czasie dla danej jednostki normą językową 
lub jednoznaczną diagnozą normatywną” [2018: 206], a także zwróciła uwagę na 
okoliczności pozajęzykowe niezbędne w wydawaniu opinii. Można zatem pod-
sumować, że błąd to niezamierzone odstępstwo od reguł konkretnego systemu 
językowego czy też działającego – w  ramach tego systemu – lingwistycznego 
zbioru zasad zwanych normami, zaskakujący innych użytkowników języka lub 
budzący ich wątpliwości, a tym samym podlegający (społecznej) ocenie.

Często, definiując błąd, badacze bezpośrednio zwracali uwagę na jego spo-
łeczny odbiór oraz konsekwencje, jakie z jego popełnienia wynikają. Dla przykła-
du Markowski dopowiadał, że to „taki sposób użycia jakiegoś elementu języka, 
który razi jego świadomych użytkowników, gdyż pozostaje w sprzeczności z ich 
dotychczasowymi przyzwyczajeniami, a nie tłumaczy się funkcjonalnie” [WSPP 
2006: 1553]. Walery Pisarek i Józef Reczek uczulali wręcz, że popełnianie błędów 
jako „nieprzestrzeganie normy językowej grozi autorowi niezrozumieniem, zro-
zumieniem opacznym, lekceważeniem lub ośmieszeniem” [EWoJP 1978]8. Jak 
jednak zauważa Dorota Zdunkiewicz-Jedynak „w rzeczywistości jako błąd trak-
tuje się wszystko, co jest sprzeczne z kodyfikacją, a nie z normą opisywaną przez 
A. Markowskiego jako realna” [2021: 7].

7  Por. obiektywne podejście do innowacji historyków języka, którzy patrzą na 
zmiany językowe z dalszej perspektywy, wnioskując na podstawie zastanych faktów i ob-
serwacji procesów, nie zaś ustosunkowując się do nich emocjonalnie [Siuciak 2016].

8  Piotr Zbróg [2015: 132], badając reakcje użytkowników Internetu na dostrze-
gane błędy, doszedł do wniosku, że nie tylko błąd sensu stricto, ale i po prostu negatyw-
na jego ocena może zakłócić komunikację. Warte dokładniejszego zbadania wydaje się 
w tym kontekście spostrzeżenie, że Polacy zwykle silnie piętnują popełniane przez in-
nych błędy ortograficzne (por. szeroko omawiane w mediach błędy polityków czy cele-
brytów), rzadziej zaś zwracają uwagę na błędy fonetyczne. Istnienie normy fonetycznej 
w języku polskim jest dla wielu mniej istotne lub też przez nich w ogóle nieuświadomio-
ne. Z doświadczeń wynika, że przeciętny użytkownik języka polskiego sięga po pomoc 
słownika czy poradni językowej w sytuacji, gdy chce potwierdzić właściwą wymowę za-
pożyczeń, weryfikacji nie podlegają jednak zbyt często słowa rodzime typu jabłko, pięć, 
Piotrkowska.



Lapsologia glottodydaktyczna 44

Dlatego też zwolennicy deskryptywizmu odeszli od porównywania jedno-
stek z  normą czy też systemem, a  ocenom zaczęli poddawać elementy języko-
we  „w  konkretnej wypowiedzi, w  danych okolicznościach komunikacyjnych”, 
określając je ostatecznie właściwymi lub niewłaściwymi użyciami języka [Zdun-
kiewicz-Jedynak 2021: 8]. Wpływ na diagnozę właściwego użycia ma dla nich 
szereg językowych i pozajęzykowych ograniczeń, których rozpoznanie pozwala 
wiarygodnie opisać jednostki języka. Zdunkiewicz-Jedynak [2021] wylicza kil-
kanaście typów takich ograniczeń, do których należą m.in. sytuacja komunikacyj-
na, relacje nadawczo-odbiorcze, środowisko, gatunek wypowiedzi, ale i tradycja 
czy różnoznaczność. Przejście od kategorii błędu językowego do kategorii nie­
właściwego użycia nie jest podszyte liberalizacją, a dostrzeżeniem różnych po-
trzeb społecznych (priorytetów aksjologicznych [Zdunkiewicz-Jedynak 2021] 
czy punktów widzenia [Bańko 2008]). Propagatorzy koncepcji dostrzegają też 
różnice pomiędzy nimi, definiując użycia niewłaściwe jako: 

takie, w których użytkownik języka bez jakiejś zamierzonej intencji (np. chęci pro-
wokacji) stosuje dany środek językowy, nie uwzględniwszy w  danej sytuacji ko-
munikacyjnej ograniczeń, które są właściwe temu środkowi. Użyć niewłaściwych 
zatem w  żadnym razie nie należy utożsamiać z  błędnymi. Użycia niewłaściwe to 
takie użycia zgodne z uzusem, które zostały zastosowane bez uwzględnienia uwa-
runkowań sytuacyjnych, podczas gdy w innych okolicznościach mogą się okazać jak 
najbardziej właściwe [Zdunkiewicz-Jedynak 2021: 14].

Co należałoby w tej koncepcji uznać za błędne? Czy są to te jednostki, któ-
rych nigdy się nie używa (a co wówczas z potencjalną kreatywnością języka?), 
czy może termin błąd rezerwować należy do zjawisk zewnętrznych wobec języka, 
czyli ortografii i interpunkcji (por. polemizujące wnioski Ewy Badydy [2022]), 
a może tylko obarczać nimi cudzoziemców posługujących się polszczyzną (o nie-
adekwatności terminu błąd pisał na ten temat już Witold Cienkowski [1980]9)? 
Kwestie te są wciąż otwarte i doczekują się coraz to nowszych ujęć. Można się 
też zastanawiać, czy zastąpienie terminu błąd terminem użycie niewłaściwe jest 

9  Według Cienkowskiego [1980: 442] „aprioryczne negatywne zabarwienie” ter-
minu błąd „utrudnia obiektywne i  rzeczowe określenie charakteru i  stopnia błędności 
(…)”, a przecież „nie wszystkie «błędy» są jednakowo błędne”. Sugerował więc ich ana-
lizę opartą na dwóch aspektach: zgodności z normą/ systemem i ewentualnego odchyle-
nia od nich, a także stopnia zakłócenia komunikacji językowej. Dla przykładu wymowa 
wyrazu bransoletka z głoską [z] zamiast [s] jest traktowana przez opracowania popraw-
nościowe jako błędna [WSPP; WSJP], a jednak to wymowa z głoską dźwięczną spełnia 
funkcję komunikatywną i jest tak rozprzestrzeniona, że większość użytkowników języka 
nie dostrzega problemu, zakładając także ogólnie obowiązującą pisownię z literą z [zob. 
internetowe poradnie językowe]. 
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konieczne. Choć wyłuszczona intencja, jakoby błąd obarczony był negatywny-
mi asocjacjami10, jest oczywista, trudno nie wyczytać analogicznych skojarzeń 
w negacyjnym przymiotniku niewłaściwy11. Warto jednakże podkreślić, że w tej 
koncepcji zmianie ulegają priorytety językoznawstwa oraz szeroko rozumianej 
kultury języka:

Celem nadrzędnym działań kulturalnojęzykowych na miarę współczesności, w któ-
rej polszczyzna podlega tak szybkim zmianom, winno być nie zapoznanie użytkow-
ników języka z  gotowymi czarno-białymi ocenami elementów języka lub tekstu 
(i  w  efekcie – pamięciowe opanowanie przez nich tych ocen), lecz wyposażenie 
native speakerów w narzędzia pozwalające im samodzielnie ocenić funkcjonalność 
danego środka językowego, tak by komunikowali się jak najlepiej, najfortunniej 
z punktu widzenia zakładanego przez nich celu, intencji i priorytetów aksjologicz-
nych dotyczących języka [Zdunkiewicz-Jedynak 2021: 13].

Tylko czy bez ich zaangażowania jest to możliwe? Wobec powyższego warto 
byłoby może renegocjować podejście do samej kategorii błędu – nie tylko w języ-
koznawstwie, a w ogóle, społecznie. Zdaje się bowiem, że jego krytykująco-pięt-
nujący rys powoduje chęć wycofania go z przestrzeni, nie tylko edukacyjnej. Za-
stanowić się można: czy zmiana ta jest konieczna, możliwa i w ogóle potrzebna? 
Czy może jednak – wśród rozmaitych form językowych – wciąż znaleźć można 
takie, które przez wszystkich jednoznacznie i niezależnie od okoliczności uznane 
zostają jako błędne? Czy bowiem wszystko, co produkowane, należałoby uznać za 
właściwe w jakichś okolicznościach? Innymi słowy, czy da się zawsze znaleźć oko-
liczności sankcjonujące wystąpienie określonej formy? Wydaje się, że i koncept, 
i termin błąd językowy są niezbędne w świecie, który wypełniony jest konieczno-
ścią dokonywania ocen. Potrzeby plasowania, rankingowania czy rekrutowania 
– jak i wiele innych – wymagają tworzenia kryteriów, które byłyby obiektywne 
i tak samo czy choćby porównywalnie przez oceniających realizowane. Dlatego 
też w  przypadku ocen błędów językowych tworzone są rozmaite klasyfikacje, 
zarówno te stopniujące błędy (np. rażące, pospolite i usterki językowe [WSPP], 
drobne, tolerowane, poważne, nie do zaakceptowania [Bańko 2008], rażące i dru-
gorzędne12, jak i systematyzujące je z lingwistycznego, a ściślej strukturalistycznego, 

10  Por. ujęcie filozoficzne: błąd stanowi „conditio sine qua non wystąpienia krytycz-
nego namysłu nad tym, co nas otacza, a ściślej: błąd stanowi warunek teorii poznania” 
(Noras 2008, s. 7, 12) [za: Dąbrowska, Pasieka 2015: 21]. 

11  Wydaje się, że w kontekście informowania o bardziej czy mniej odpowiednich 
w danej sytuacji jednostkach zawsze musi pojawić się jakiś cień wartościowania (por. ty-
powy / nietypowy, odpowiedni / nieodpowiedni, stosowny / niestosowny itd.).

12  https://rjp.pan.pl/deutsh/1100-klasyfikacja-bdow-interpunkcyjnych [dostęp: 
18.07.2024].

https://rjp.pan.pl/deutsh/1100-klasyfikacja-bdow-interpunkcyjnych
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punktu widzenia (błędy zewnątrzjęzykowe – ortograficzne i  interpunkcyjne, 
oraz wewnątrzjęzykowe, w których wydziela się błędy systemowe: gramatyczne 
– fleksyjne i  składniowe; leksykalne – słownikowe, frazeologiczne, słowotwór-
cze; fonetyczne; a także osobno błędy użycia, czyli stylistyczne [NSPP; WSPP]). 
Dodatkowo w literaturze spotkać można typologie oparte na korpusach błędów 
uczniowskich, np. klasyfikacja Saloniego [1971]. Z rzadka pojawiają się mniej ty-
powe koncepcje, wprowadzające np. błędy komunikacyjne [Miodek 2008; War-
chał 2008] czy błędy interakcyjne [ Jakubowska 2008], 

Jak podkreśla Saloni [1971], niejednokrotnie zdarza się, że błąd można ocenić 
rozmaicie (podaje m.in. przykłady błędów rekcji jako gramatycznych lub leksykal-
nych, błędów stylistycznych, które można uznać za językowe). Takie spostrzeżenia 
z rzadka odnaleźć można w publikacjach, chociaż w codziennym życiu wielu ję-
zykoznawców czy nauczycieli mierzy się z wyzwaniem klasyfikacji błędu, bowiem 
w  opracowaniach normatywnych podawane są przykłady oczywiste, najbardziej 
typowe [zob. Dobkowska, Hącia 2012]. Oceny błędów uczniowskich przynoszą 
przykłady niejednoznaczne, zjawiska pograniczne (np. fleksyjno-składniowe, 
fleksyjno-semantyczne, fleksyjno-ortograficzne, semantyczno-składniowe, skład-
niowo-interpunkcyjne), których opis zależeć może od przyjętej perspektywy. Co 
więcej, jak tłumaczy logika, zdarza się, że „coś może jednocześnie być i nie być 
błędem, zależnie od punktu widzenia” [Bańko 2008: 3]. Jeśli dalej rozważania 
poprowadzi się w stronę antropocentrycznej teorii języka, to okaże się, że „sko-
ro nie ma dwóch identycznych idiolektów (podstawowych i specjalistycznych) 
to nie może być też jednolitej, bezwzględnej normy językowej obowiązującej 
wszystkich mówców-słuchaczy” [Sztuk 2017: 102]. Dla jednej osoby więc coś 
może być normatywne, a dla innej nie, a nawet w przypadku jednej osoby zjawi-
sko językowe czy wypowiedź mogą oscylować na linii norma – błąd w zależności 
od różnych okoliczności (np. sytuacji komunikacyjnej, typu rozmówcy). Przy-
kładem może być akcentowanie trzeciej sylaby od końca w normie wzorcowej, 
a drugiej sylaby od końca w normie użytkowej czasowników w 1.  i 2. os.  licz-
by mnogiej w  czasie przeszłym (np. czytaliśmy). Po pierwsze, skoro oba typy 
akcentu mieszczą się w  normie (choć według teorii dychotomicznej – innej), 
to znaczy, że żaden z nich nie jest błędny. Po drugie, z pragmatycznego punktu 
widzenia akcent wzorcowy może być mniej skuteczny komunikacyjnie, może 
np. budzić zdziwienie w środowiskach, które posługują się wyłącznie wymową 
potoczną, a może też wcale nie być postrzegany słuchowo przez użytkowników 
polszczyzny. Akcent paroksytoniczny, jako znacznie bardziej frekwencyjny, 
może być w tej formie oceniony jako jedyny właściwy, może też ze względu na 
teoretyczną (czy zwiększającą się) powszechność stać się w którymś momencie 
jedynym wzorcem. Choć teoria antropocentryczna rzuca nowe światło w spra-
wie zrozumienia ich skomplikowanych zależności, relacja błąd – norma – sys-
tem warta jest przedyskutowania.
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2.1.1. NORMA W JĘZYKOZNAWSTWIE

Pochodzący z łaciny polisem norma w pierwszej kolejności oznacza ogólnie 
przyjętą ‘regułę, przepis’, ‘wzór’, a dalej ‘nakaz, zakaz’ czy ‘wskazówkę, zasadę po-
stępowania w określonej dziedzinie’, co prymarnie istotne jest z punktu widzenia 
etyki i prawa [SWO; SWOiZO]13. W znaczeniu podstawowym słowniki języka 
polskiego dodają bliskoznaczniki, takie jak: ‘wytyczna’, ‘schemat’ [SJP], zwraca-
jąc szczególną uwagę na to, że norma jest odgórnie ustalona, ale i powszechnie 
przyjmowana. Obok norm moralnych, postępowania czy zwyczajowej w  opi-
sach pojawia się norma językowa [SJPSz] (lingwistyczna [Skura 2018]), która za-
czyna być wymieniana jako prymarny przykład norm [WSPP] i  doczekuje się 
wyodrębnionego hasła problemowego [WSPP 2006: 1626–1629]. Znamienne 
jest, że w najbardziej aktualnym słowniku, czyli Wielkim słowniku języka polskie-
go [WSJP PAN], hasło norma odsyła do dwóch znaczeń: ortograficzna i bezpie-
czeństwa, z czego pierwsza definiowana jest jako ‘zasada przyjęta w jakiejś gru-
pie dotycząca określonej dziedziny’ (w  połączeniach: językowa, ortograficzna; 
elementarna, podstawowa, estetyczna, moralna, obyczajowa, kulturowa, społeczna; 
postępowania, zachowania; funkcjonowania; przyzwoitości), zaś druga to ‘oficjalnie 
ustalone ilość lub jakość czegoś’. Szczególnie widoczna jest zmiana kolejności 
na linii: norma etyczna – norma językowa – norma techniczna [por. Kłosińska 
2019], a także ukłon w stronę użytkowników języka, dla których to norma orto-
graficzna zaczyna być podstawowym, bliskim im pojęciem14.

W pierwszej kolejności należy zauważyć, że norma postrzegana bywała szero-
ko i wąsko, zarówno więc jako aprobowany zasób środków językowych w danym 
okresie albo tylko zbiór reguł posługiwania się nimi [Podracki 2010]. Zawiązały 
się dwa nurty związane z interpretowaniem zjawiska normy językowej ze wzglę-
du na typ prowadzonych badań, a  więc nurt normatywistyczny (norma jako 
zbiór obowiązujących przepisów [Karpowicz 2009; Markowski; WSPP 2006]15) 

13  W słownikach ogólnych pojawia się też w znaczeniu ‘miara, ilość, jakość czegoś’ 
– w odniesieniu do nauk technicznych, a niekiedy i w kolejnym, zakresowo: ‘druk. pełny 
lub skrócony tytuł dzieła umieszczony drobnym drukiem na dolnym marginesie pierw-
szej kolumny każdego arkusza drukarskiego książki’ [SJPSz 1982: 390].

14  Co jest niezwykle ciekawe, bowiem zapis ma charakter stricte konwencjonal-
ny, wtórny wobec mowy i generalnie zewnętrzny wobec języka jako systemu. W języ-
koznawstwie tradycyjnie więc nie traktuje się tego w  charakterze norm, a  kodyfikacji 
[Dunaj, Mycawka 2009]. Tendencje do dwupoziomowego opisu zagadnień ortograficzno-
-interpunkcyjnych [por. Karpowicz 2009] odpowiadają silnie zaznaczającym się potrze-
bom społecznym. 

15  Przyporządkowanie tekstów do nurtów jest arbitralne. Decyzję podejmowano 
po analizie, biorąc pod uwagę wydźwięk tekstów badacza.
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i nurt opisowy (norma jako rejestr stanu języka [Liberek 2021; Zdunkiewicz-
-Jedynak 2021]). Ich rezultatem jest też inny sposób rozumienia kodyfikacji, co 
Zbróg komentuje: 

Oba stanowiska różnią się więc dość istotnie w  dwóch kwestiach: w  jaki sposób 
następuje kodyfikacja („odzwierciedlenie normy” versus „wybór z  normy”) oraz 
jaka jest jej funkcja („zdanie relacji ze stanu faktycznego” versus „działania ochron-
ne i propagujące to, co językoznawcy uznają za pożądane”) [2011: 111].

Pierwsze polskie koncepcje normatywistyczno-kodyfikacyjne czerpały 
głównie z dwóch strukturalistycznych teorii: Louisa Hjelmsleva i Eugenia Coșe-
riu [Bugajski 2006]. Bodaj najpowszechniej cytowaną definicję normy języko-
wej, u podstaw strukturalistyczną16, choć o rysie socjolingwistycznym, wyprowa-
dzoną z tradycji ortoepicznej, zaproponował Markowski, konstatując, że:

jest to zbiór tych elementów systemu językowego, a więc zasób wyrazów, ich form 
i połączeń oraz inwentarz sposobów tworzenia, łączenia, wymawiania i zapisywa-
nia wszelkich środków językowych, które są w pewnych okresie uznane przez jakąś 
społeczność (najczęściej przez całe społeczeństwo, a  przede wszystkim jego war-
stwy wykształcone) za wzorowe, poprawne albo co najmniej dopuszczalne [WSPP 
2006: 1626, por. Markowski 2005: 21].

Zgodnie z tym tradycyjnym dziś podejściem, próbując pozycjonować nor-
mę wewnątrz języka17, jednocześnie uwzględniając jego wariantywność, norma-
tywiści od lat przyjmują podział na dwa poziomy: normę wzorcową i użytkową 
[por. Puzynina 1997; Miodek 2001; NSPP; WSPP], z  których druga podlega 
zwykle dalszej wewnętrznej taksonomii na użytkową potoczną (ogólną), regio-
nalną i  profesjonalną. Dychotomia, choć nie jest ostra, wpływa bezpośrednio 
na sposób ich postrzegania, bowiem sugeruje hierarchiczność i wartościowanie 
(wbrew sugerowanemu przez Markowskiego socjolingwistycznemu różnico-
waniu norm ze względu wyłącznie na stopień oficjalności sytuacji, o czym pisał 
już Mirosław Bańko [2008]). Zgodnie z klasycznym kryterium ich rozróżnienia 

16  Zob. wybrane teorie i opracowania mające przez lata wpływ na wiążące podejście 
do normy dla polskich językoznawców: Językoznawstwo strukturalne 1979; Buttler 1976; 
Miodek 1983; Buttler, Kurkowska, Satkiewicz 1986; Bugajski 1999; Puzynina 1997; Bu-
gajski 2006; Bańko 2008.

17  STJ [1970] definiował normę jako element systemu językowego i jednocześnie 
reguły posługiwania się językiem. Kolejni badacze traktowali ją jednak jako wzorcową re-
alizację potencjału systemu językowego, osobny poziom abstrakcji [por. relacje system 
– norma – tekst (mówienie): Buttler, Kurkowska, Satkiewicz 1986; Miodek 2001; Bu-
gajski 2006]. 
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w normie wzorcowej zwykło się umiejscawiać elementy o niskiej wariantywno-
ści, akceptowane przez wykształconą większość społeczeństwa (we wcześniej-
szych rozstrzygnięciach po prostu przez społeczność danego okresu [por. Cien-
kowski 1978: 46; EWOJP 1978: 218]), która korzysta z niej świadomie (patrz: 
funkcja autokontroli), zgodnie z  językową tradycją, regułami w  obrębie całego 
systemu i  tendencjami rozwojowymi polszczyzny. Znaczący wpływ na ocenę 
mają kryterium autorytetu kulturalnego, wystarczalności języka czy narodowe. 
Z drugiej strony norma użytkowa, znacznie bardziej ekspresywna i wariantywna 
[por. Dunaj 2006], obejmuje więcej środków językowych, w tym również takie, 
które w sytuacjach zwykle mniej oficjalnych czy nieoficjalnych nie rażą użytkow-
ników języka, bowiem dostosowane są do poziomu, stylu czy tematu konwersa-
cji, są na przykład powszechne w danym języku specjalistycznym czy po prostu 
ekonomiczne, a  jednak innowacyjne, obce czy nieuzasadnione we wszystkich 
sytuacjach komunikacyjnych18. W ocenie ważną rolę odgrywają kryteria uzual-
ne, funkcjonalne i  ekonomiczności środków językowych. Przyjęcie dwubiegu-
nowości zdaje się więc daleko idącym uproszczeniem, które mogłoby motywo-
wać do rozwoju osobistego użytkowników języka, gdyby nie znacznie bardziej 
skomplikowany charakter dynamicznie zmieniającego się języka19 (o strukturze 
bardzo zróżnicowanej, uwarunkowanej funkcjonalnie czy intencyjnie) i rozma-
ite potrzeby komunikacyjne współczesnego społeczeństwa (w tym – jak się zda-
je – dążność do buntowania się przeciwko narzucanym normom20). Co więcej, 

18  Por. sugestie Haliny Kurkowskiej: „Norma to zbiór zaaprobowanych przez dane 
społeczeństwo jednostek językowych oraz reguł określających zasięg realizacji związków 
między tymi jednostkami w tekstach. Wyrazem tej aprobaty jest społeczny zwyczaj uży-
wania określonych środków językowych – uzus językowy”, „społeczny zwyczaj języko-
wy określa reguły wyznaczające dopuszczalny zasięg realizacji poszczególnych jednostek 
i modeli konstrukcyjnych systemu. Reguły takie wchodzą w skład normy danego języ-
ka” [1986: 18, 16]. 

19  Współcześnie badacze coraz częściej zgodni są przynajmniej w  tym zakresie, 
że norma sama w sobie jest o wiele bardziej zróżnicowana niż to wynikać może z tego 
prostego podziału. Co więcej, przyjmuje się np. względną stabilizację normy językowej 
polszczyzny literackiej, a więc odmiany pisanej (Bogdan Walczak [1994: 47] przytacza 
wiążące argumenty za drugą połową XVI w.), a jednak trudniej jest wyznaczyć reguły ko-
stnienia obejmujące odmianę mówioną języka.

20  Por. argumenty Katarzyny Kłosińskiej: „O  ile w  społeczeństwie określanym 
jako nowoczesne (przy całej niejasności tego terminu, co jest dla naszych rozważań jed-
nak nieistotne) panowała zgoda co do istnienia norm stanowiących wyraźny i »odwiecz-
ny« punkt odniesienia kulturowo-aksjologicznego, o  tyle w  świecie ponowoczesnym, 
w  świecie »końca społeczeństw« następuje tryumf indywidualizmu prowadzący do 
wyzwolenia się jednostki z rygorów narzuconych przez zhierarchizowaną społeczność” 
[2020: 100].
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ujmowanie normy jako poziomu abstrakcji [Buttler 1976] zawieszonego gdzieś 
pomiędzy systemem językowym, uzusem21 a tekstem pozwala traktować ją jako 
zbiór idealnych realizacji zgodnych z potencjałem, jaki ma dany system.

Współczesny podział nie jest jednakowoż nowy, kształtu nabierał przez lata, 
a jednak jego ewolucja zdaje się w podobny sposób opiniująco nacechowana. Ha-
lina Kurkowska zaproponowała układ trójdzielny, dzieląc normę na potoczno-
-użytkową, polszczyzny publicznej i wzorcową [1977], jednocześnie zauważając, 
że „norma języka używanego przez społeczeństwo o wysokim poziomie kultury 
obejmuje właściwie cały zespół norm, występujących w obrębie poszczególnych 
odmian tego języka”, a „struktura społeczeństwa odbija się w  normie języka, 
którym się ono posługuje” [1986: 43, 45]. Kolejni badacze koncentrowali się 
na podziałach binarnych, co w szczególności widać w terminach norma wysoka 
– norma niska [NSPP]. Halina Satkiewicz [1990] przez pryzmat norm opisywała 
podział odmian języka: publicznej (starannej) a potocznej (swobodnej). Wespół 
z Buttler [1990] postulowała, by działania kodyfikacyjne uwzględniały więc dwie 
normy: rygorystyczną i  liberalną. Zwrot w  stronę rzeczywiście obserwowanych 
zjawisk zrobiła Janina Puzynina, posługująca się terminami: norma skodyfikowa-
na – norma zwyczajowa [1997], przy czym pierwsza utożsamiana jest przez nią 
z językową w ogóle. Trójpodział odżył na nowo w koncepcji Bańki [2008], który 
wydzielił normę aprobowaną, proponowaną i praktykowaną, a także koncepcję 
normy wielopunktowej (ocenę jednostek z wielu punktów widzenia, np. zgod-
ności z normą skodyfikowaną, akceptacji społecznej, stopnia rozpowszechnienia 

21  Uzus (językowy; z  łac. używanie) doczekał się równie wielu definicji i  nie za-
wsze zakresy pojęcia są takie same, co bezpośrednio rzutuje na sposób jego rozumienia. 
Kurkowska definiowała go jako „społeczny zwyczaj używania określonych środków języ-
kowych” [1986: 18] i jako że jest on wyrazem aprobaty społecznej względem konkret-
nych środków językowych, to można uznać, że w tej koncepcji jest tym samym co norma 
(naturalna). Podobną tożsamość postulował Stanisław Gajda, proponując nawet termi-
ny normy uzualnej i normy wyobrażeniowej [1981]. Buttler widziała jednak relację norma 
– uzus nieco inaczej. Jako punkt odniesienia rozpatrując normę skodyfikowaną, twier-
dziła, że „norma jest zawsze węższa od uzusu, który może przecież obejmować środki nie 
skodyfikowane, ale będące w obiegu” [1976: 36]. Kontynuatorem podejścia był Mar-
kowski, dla którego to „panujący w  pewnym środowisku powszechny zwyczaj używa-
nia takich, a nie innych form językowych. Na uzus składają się te elementy językowe, 
które występują bardzo często w tekstach określonego typu i określonego środowiska. 
Są to zarówno te wyrazy, ich formy i połączenia, które zyskały ogólną aprobatę i wcho-
dzą do normy językowej, jak i te składniki tekstów, które nie zyskały dotąd powszechnej 
aprobaty i mogą razić niektórych członków danej społeczności, niemniej mają charakter 
obiegowy i są tradycyjnie używane” [WSPP]. Ich wzajemną zależność podkreślano nato-
miast w EJO, to też jeden z pierwszych tekstów, w którym eksplicytnie wyrażono, że uzus 
„jest podstawą kształtowania się normy” [1999: 623].
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[Bańko 2019]). Ostatecznie Zbróg [2018] zaproponował stratyfikację na cztery 
poziomy: wzorcowy, poprawny, dopuszczalny, błędny, o przynależności do któ-
rych decydować miałby stopień akceptacji wykształconych respondentów. Nie 
można zapomnieć także o wprowadzonym do językoznawstwa terminie wariantu 
językowego [Bajerowa 1969; Urbańczyk 1977], również w kontekście normy, co 
odciążyło w pewien sposób wartościujący termin błędu, jednak w zakresie nor-
matywizmu nie usunęło elementu oceny (por. wariant: lepszy/gorszy; w normie 
wzorcowej/użytkowej; częstszy/rzadszy itp.).

Należy zauważyć, że wszystkie te podziały są w zasadzie nieostre. Markow-
ski twierdził, że norma skodyfikowana to ta, która zostaję „ujęta w opisy, przepi-
sy i wzory” [2005: 30]. Nie dość precyzyjnie wyjaśniane jest np. które słowniki, 
które gremia, kto ostatecznie decyduje, skoro oceny niekiedy się wykluczają?, 
na jakiej podstawie to robi i jakie są współczesne kryteria oceny, a także czy się 
zmieniły lub zmieniają?, czy jest i musi być to norma rygorystyczna? Podobnie 
nie wiadomo, na czym polega norma zwyczajowa: czy jest tym samym, co użyt-
kowa?, a może jednak to uzus?, a może to norma naturalna?, zapewne zaś realna. 
Wszystkie te podziały podkreślają jedynie prestiż jednej z norm, co warto za-
znaczyć: tej aprobowanej i prognozowanej przez autorytety, tej wywodzącej się 
z tradycji (autorytetom znanej i przez nie przestrzeganej). Tym samym druga 
norma plasuje się gdzieś poniżej – niezależnie od tego, że zdaje się powszechna, 
typowa i  jest po prostu używana, traktuje się ją w  pewien sposób jako ułom-
ną, gorszą.

Jest to niezrozumiałe, skoro zgodnie z popularnym podziałem Markowskie-
go [WSPP] jednym z  jej typów jest norma regionalna, o której zwykło się pi-
sać, że należy ją doceniać, chronić, uznawać formy regionalne za równoprawne 
względem polszczyzny ogólnej. Drugim jest norma profesjonalna, może więc 
charakteryzująca się rzadszymi środkami językowymi, niecodziennymi, rozu-
mianymi przez określone grupy zawodowe czy naukowców, jednak z  pewno-
ścią nie można ich określić mianem „niższych”, tylko raczej specjalistycznych. 
Czy zaś potoczność może być postrzegana jako mniej znacząca, podrzędna czy 
drugorzędna? Jeśli przyjmie się, że to właśnie potoczność jest w centrum roz-
woju języka (por. teorie antropologiczne), a z natury cechuje się ona większą 
wariantywnością i współfunkcyjnością, to implikowany status polszczyzny po-
tocznej zaczyna chwiać fundamentami wspomnianej polaryzacji. Podejście do 
normy jako tego, co zgodne z kodyfikacją, budzi więc coraz więcej wątpliwości. 
W  aspekcie socjolingwistycznym uważane bywa za idealistyczne, nierzeczy-
wiste bądź też po prostu niespójne – zauważana jest między innymi „sprzecz-
ność, między deklarowanym przekonaniem, że normę tworzą użytkownicy 
języka (nie  językoznawcy), a praktyką orzekania w różnych sytuacjach o tym, 
co jest, a  co nie jest błędem” [Zdunkiewicz-Jedynak 2021: 7]. Co więcej, nie 
da się zaprzeczyć, że podstawą normy musi być uzus [zob. Gębka-Wolak 2017; 
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Liberek 2021; Kołodziejek 2023], bowiem język jako fakt społeczny składa się 
z tych elementów, które w nim rzeczywiście występują, a więc są obserwowal-
ne i  funkcjonalnie usankcjonowane. Już w EJO odnotowano, że „uzus języko-
wy ma większy wpływ na stosowane środki językowe niż system języka i  jest 
podstawą kształtowania się normy” [1999: 623]. Warto przypomnieć także 
ujęcie Bogdana Walczaka, jakoby w obrębie normy znajdowały się też „realiza-
cje niesystemowe: relikty dawnych systemowych modeli konstrukcyjnych (jak 
innymi słowy, we Włoszech, dłońmi, tę itd.) i elementy dewiacyjne, wykolejone, 
a więc w ogóle niesystemowe, które nigdy systemowymi nie były (jak okaziciel 
czy truciciel)” [zob. Walczak 2016: 17], a także Ireneusza Bobrowskiego, który 
poprzez metaforę sit o większych i mniejszych oczkach wyłuszcza: „normę ję-
zykową opisałbym jako system sit, które są składnikami kompetencji językowej, 
wybór zaś konkretnego sita uzależniony jest od tego, którą z konwencji zawar-
tych w dyskursie uznaliśmy za odpowiednią w danej sytuacji komunikacyjnej” 
[2018: 23]. Językoznawca podsumowuje – w zasadzie antropocentrycznie – że 
wobec tego „norm jest tyle, ile jest idiolektów” [2018: 24]22. Dyskutowana więc 
próba odejścia od tradycyjnego postrzegania (rozumienia i nazywania) błędów 
i norm [Gruszczyński 2009], jako nieskutecznego anachronizmu, mylnie posta-
wionego lub interpretowanego punktu odniesienia czy aktualnie renegocjowa-
nego lub poszukiwanego „fundamentu normatywności” [Kłosińska 2020: 101] 
zyskuje na znaczeniu w  oczach wielu współczesnych badaczy. W  dzisiejszym 
świecie, uwikłanym w komunikację cyfrową, „norma językowa rodzi się w toku 
deliberacji, społecznych ustaleń prowadzonych w «poziomej» komunikacji 
między podmiotami – komunikacji mającej charakter procesualny (nic nie jest 
ustalone z  góry i  raz na zawsze) i  symetryczny (uczestnicy dyskursu są sobie 
równi)” [Kłosińska 2020: 101]. Można stwierdzić, że preskryptywizm zaczyna 
robić miejsce deskryptywizmowi, co sugerował już Franciszek Nieckula [1980], 
systematyzując zagadnienia poprawnościowe i łącząc podejścia językoznawcze, 
zaproponował normę poprawnościową (stanowiącą o  tym, jak powinno być; 
z podziałem na zwyczajową i skodyfikowaną) i normę opisową (rejestrującą fak-
ty językowe). Inaczej można też stwierdzić, że uzus jest polem do działań dla 
deskrypcji, a norma językowa dla preskrypcji.

Podsumowując, mimo wciąż widocznych potrzeb i  zainteresowań społecz-
nych kwestiami poprawnościowymi, a nawet oczekiwań23 względem autorytetów 

22  Zob. anegdotę przytoczoną przez Włodzimierza Gruszczyńskiego: „Jerzy Bral-
czyk, (…) zapytany kiedyś w  rozmowie prywatnej, dlaczego podał na antenie roz-
strzygnięcie niezgodne z normą zawartą w słowniku, odpowiedział: Ależ norma to ja! 
I – w odniesieniu do normy naturalnej – miał rację” [2009: 119].

23  Zob. oczekiwania nierodzimych użytkowników języka nauczających lub uczą-
cych się języka polskiego jako obcego poza Polską [Krawczuk 2011].
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co do sankcjonowania poszczególnych form językowych, ich wartościowania24 
i wyjaśniania (zob. np. poradnie językowe), uznać można, że poszczególne grupy 
ludzi posługują się określonymi inwariantami normatywnymi języka narodowego 
(zob. teorię archipelagu normatywnego [Kłosińska 2020]), a ich praktyki komu-
nikacyjne zmieniają się nieustannie w zależności od okoliczności (zmiany grupy, 
zmian w grupie, zmian w czasie, wejścia w kolejne, codzienne role itd.). Intencje, 
cele, interlokutorzy i wiele innych czynników wpływają nieustająco na dokonywa-
ne przez użytkowników języka wybory odnośnie do preferowanych form. Deter-
minantę stanowią priorytety aksjologiczne, konkretne – w dużej mierze tymczaso-
we – potrzeby mówiących, na które bezpośredni wpływ mają liczne okoliczności 
komunikacyjne, przesuwając myślenie o poprawności, normach i odstępstwach od 
nich w stronę właściwych i niewłaściwych użyć języka w poszczególnych (kon)sy-
tuacjach [zob. Zdunkiewicz-Jedynak 2021: 14]. Uznając za Jarosławem Liberkiem 
[2021], że właściwym jest deskryptywny model opisu normy, uwzględniać należy 
z jednej strony frekwencję jednostek, a z drugiej ich rozpowszechnienie terytorial-
ne, społeczne i tekstowe (podejście frekwencyjne – np. Mańczak 1970; Łozińska, 
Zdunek 2012), będące przejawem świadomego użycia, funkcjonowania w uzusie. 
Przy tak zarysowanym podejściu norma językowa doczekała się więc nowej defini-
cji, wciąż dyskutowanej i prawdopodobnie nadal ewoluującej, a jednak odświeżają-
cej, w której typowość zbliża się do koncepcji standardu:

Norma językowa to taka część polskiego uzusu językowego, która składa się z jedno-
stek i reguł stosunkowo często używanych i stosunkowo rozpowszechnionych, a więc 
stosunkowo typowych, aktualizowanych w danej sytuacji przez mówiących w sposób 
cechujący się zróżnicowanym poziomem automatyzmu [Liberek 2021: 42].

2.1.1.1. Norma fonetyczna

Norma językowa rozpatrywana jest w odniesieniu do wszystkich tradycyjnie wy-
różnianych podsystemów języka25. Z interesującego dla tematu pracy puntu widzenia 
istotna jest norma zwana najczęściej fonetyczną [Madejowa 1989; Majewska-Tworek  

24  Lub niewartościowania, o czym w kontekście nauczania języka polskiego cudzo-
ziemców pisał Jerzy Podracki: norma potoczna ogólna jest „charakterystyczna – jak się czę-
sto twierdzi – dla tekstów nieoficjalnych, powstających w aktach komunikacji zachodzą-
cych między uczestnikami dobrze się znającymi, czyli w tej odmianie polszczyzny, którą 
wielu badaczy nazywa językiem potocznym. Sądzę jednak, że duża część środków języ-
kowych, podawanych jako ilustracja tej normy, stanowi obecnie de facto składnik normy 
wzorcowej (w  każdym razie: powszechnego uzusu, także ludzi wykształconych), a  więc 
w dydaktyce JPJO powinna się znaleźć bez komentarzy wartościujących” [2010: 145].

25  Klasycznie wymienia się podsystemy: fonologiczny, leksykalny, składniowy 
[zob. Grzegorczykowa 2007] i gramatyczny (z podziałem na morfologiczny oraz flek-
syjny i  słowotwórczy [SGJP 2002]), odpowiednio zaś normę językową: fonetyczną, 
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2001; Karpowicz 2009], wymawianiową [Styczek 1980; Madejowa 1987; Więcek-
-Poborczyk 2014], ortofoniczną [Kamińska-Szmaj 1999; Więcek-Poborczyk 2014; 
Awramiuk 2021] lub szerzej, ortoepiczną [Majkowska 2015]26. Jej klasyczna defini-
cja, „zbiór tych dźwiękowych realizacji języka okresowo ustabilizowanych i wystę-
pujących w mowie wykształconych użytkowników języka pochodzenia inteligenc-
kiego, które na podstawie przyjętych kryteriów poprawnościowych mogą uzyskać 
pozytywną ocenę normatywną” [Madejowa 1989: 70], odwzorowuje w  sposób 
uszczegółowiony definicję normy językowej w nurcie preskryptywnym. Maria Ma-
dejowa spostrzega jednak jej wewnętrzne zróżnicowanie terytorialne, chronologicz-
ne, stylowe czy pragmatyczne, a Tomasz Karpowicz [2009] dodaje wpływ społecz-
nego statusu użytkowników języka, tematykę wypowiedzi czy tempo mowy27. 

Pierwszy dychotomiczny podział wyróżniał tzw. wymowę sceniczną28 i szkol-
ną [Klemensiewicz 1930] (zob. krytykę terminów i znaczeń [Rocławski 1986]), 
z  czego pierwsza zarezerwowana była przede wszystkim dla aktorów. Następ-
ny, opisany w Zasadach poprawnej wymowy polskiej [Doroszewski, Wieczorkie-
wicz 1947], rozpatrywał różnice między wymową odświętną a potoczną. SWP 
[1977], za dominujące uznając językoznawstwo opisowe, stronił od wewnętrznej 
strukturyzacji normy, choć wartościował za pomocą wybranych kwalifikatorów 
i za najstaranniejszą uznawał „wymowę mówioną języka literackiego”29. Kolejni 

leksykalną (frazeologiczną, onimiczną), składniową, morfologiczną (fleksyjną, słowo-
twórczą), a także – zazwyczaj osobno – stylistyczną [zob. Bajerowa 2001; Miodek 2001].

26  Ortofonia (zgodność z  normą foniczną) wyróżniana jest obok ortografii jako 
składowa ortoepii, czyli działu językoznawstwa rozpatrującego poprawność na wszyst-
kich płaszczyznach języka [por. SWOiZOzA 2000: 365]. Ortoepia z  ortofonią bywa-
ją utożsamiane, przy czym pierwsza dotyczy szeroko norm wymowy obowiązujących 
w danym języku (literackim) bądź też poprawnego, głośnego odczytywania tekstów [ Jas-
sem 1993], a druga koncentruje się wyłącznie na wymowie [zob. Majkowska 2015], to 
„dział ortoepii zajmujący się poprawną wymową wyrazów danego języka i ich połączeń” 
[EJO]. Przydawki fonetyczna i wymawianiowa stosowane są najczęściej, choć pierwsza 
zwykle przez językoznawców (korelacja z działem językoznawstwa), a druga przez logo-
pedów (derywat od czasownika wymawiać).

27  O różnych stylach wymowy pisano wielokrotnie. Początkowo wiązano je przede 
wszystkim z tempem mowy [Biedrzycki 1978; Rocławski 1986; Karpowicz 2009], jed-
nak dość szybko zauważono, że nie ma ono bezpośredniego wpływu na jakość mówie-
nia [Michałowska 1973; Madelska 1987; 2005; Więcek-Poborczyk 2014] – wolne tem-
po implikować może na przykład hiperyzmy.

28  Termin używany już przez Tytusa Benniego [1924], który postulował, by zasady 
opierać na uzusie (wymowie inteligencji polskiej), wystrzegać się ostatecznych sądów, 
a także badać, uwzględniając przede wszystkim metody empiryczne.

29  Termin język literacki stosowany był w szerszym znaczeniu jako język ogólny, a tak-
że w węższym jako odmiana pisana języka ogólnego. Zmiany językowe w społeczeństwie 
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badacze zaczęli poszczególne poziomy normy fonetycznej określać mianem sty-
lów. I tak Leszek Biedrzycki [1978] wyróżnił styl formalny, staranny konwersa-
cyjny oraz szybki familiarny (uszczegóławiając, dodał do nich podniosły i szybki 
konwersacyjny), zaś PSPWP [1994] widział style wymowy: bardzo starannej, 
starannej i potocznej/codziennej (wymowa niestaranna jest już w nim poza normą). 
Późniejsze prace [Karpowicz 2009; Kamińska-Szmaj 1999] wymieniają zgodnie 
z ujęciami typowymi dla końca XX w. normę fonetyczną wzorcową i użytkową (po-
toczną, standardową [Karpowicz 2009]) lub też traktują o normatywnej wymowie 
starannej i potocznej [Dunaj 2006] (podziały w korelacji z sytuacjami oficjalnymi 
versus półoficjalnymi i nieoficjalnymi).

Jej kodyfikacja30 zaowocowała ostatecznie kilkoma słownikami poprawno-
ściowymi [SWP 1977; PSPWP 1990; SPP 1980; SWFWP 2005; WSPP 200631], 
a także licznymi artykułami naukowymi i zwartymi publikacjami32, w tym podręcz-
nikami akademickimi, z zakresu fonetyki [m.in. Wierzchowska 1971; Dłuska 1976; 
Dukiewicz, Sawicka 1995; Steffen-Batogowa 2000; Ostaszewska, Tambor 2001; 
Wiśniewski 2007] oraz o  charakterze normatywnym lub opisowym [m.in.  Do-
roszewski, Wieczorkiewicz 1947; Rocławski 1986; Madejowa 1992a; Madejowa 
1992b; Michałowska 1994; Nowakowski 1997; Toczyska 2000; Dunaj 2003; Mar-
kowski 2005; Dunaj 2006; Majewska-Tworek 2014]33, będącymi dla rodzimych 
użytkowników języka od lat wzorami w zakresie właściwego mówienia34. Najpeł-
niejsze kryteria oceny realizacji względem normy wymawianiowej skodyfikowanej, 
nie tylko lingwistyczne, lecz i biologiczne, a także precyzyjnie określone zalecenia 
normatywne potwierdzone wnikliwymi badaniami, odnaleźć można w  publika-
cjach Anity Lorenc [2013; 2016]. Zbiory kompilacyjne skodyfikowanej normy 

spowodowały, że współcześnie ustępuje on zwykle terminowi język ogólny [por. Kurek 
2008; Gajda 2001; Zdunkiewicz-Jedynak 2008].

30  Patrz: oddolne początki kodyfikacji, zainicjowane w 1922 r. przez Związek Arty-
stów Scen Polskich [Dunaj 2016].

31  Niestety z uwagi na sposób i czas prowadzonych badań w wielu wypadkach wy-
tyczne są dziś nieaktualne. Patrz uwagi krytyczne: Kurzowa 1979; Saloni 1982; Madejo-
wa 1992; Osowicka 2000; Wiatrowski 2015; Lorenc 2016.

32  Warto docenić, że pierwsze poprawnościowe opracowanie, o  znamiennym ty-
tule Ortofonia polska. Uwagi o wzorowej wymowie dla artystów, nauczycieli i wykształcone-
go ogółu polskiego, zostało wydane w 1924 r. przez Benniego. Kolejnym przełomem były 
Prawidła poprawnej wymowy polskiej pod redakcją Zenona Klemensiewicza [1930].  

33  Nie jest możliwe wymienienie wszystkich badaczy i ich tekstów, którzy przez lata 
wpływali na kształtowanie się reguł wymowy języka polskiego, powyższy wypis jest więc 
jedynie wyborem. 

34  W opisie synchronicznym pomija się wkład w rozwój badań nad polską wymową 
prekursorów (aczkolwiek nie ignoruje się go), a więc m.in. Jana N. Baudouina de Cour-
tenay [1908], Tytusa Benniego [1924].
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ortofonicznej polszczyzny i  informacje na temat wariantywności (geograficznej 
czy społecznej) zawarte są także m.in. w książkach Haliny Kurek [2008], Tomasza 
Karpowicza [2009], Izabeli Więcej-Poborczyk [2014] czy Słowniku wariantywności 
fonetycznej współczesnej polszczyzny Liliany Madelskiej [2005]. Skoro jednak „wa-
riancja polszczyzny najszerszy zakres ma w wymowie” [Ruszkowski 2014: 57], to 
warto w  tym miejscu zadać jakże retoryczne pytania: Czy nie należałoby wobec 
tego opierać poglądów normatywistycznych na aktualnych wynikach badań wymo-
wy Polaków pochodzących z różnych regionów kraju i wszystkich warstw społecz-
nych, różnej płci, …? Czy kodyfikacja ekspertów, niebiorąca pod uwagę uzusu, po-
wszechnej aprobaty społecznej, może być wystarczająca? Odpowiedź na te pytania 
znaleźć można już u Danuty Buttler: „Modyfikacje uzualne początkowo uchodzą-
ce za błędy językowe stanowią zalążek nowej normy, która kształtuje się w obrębie 
tradycyjnej” [1976: 33], a także u Piotra Żmigrodzkiego, który w odniesieniu do 
WSPP pisał: „Fakt, że w dobie tak szybkiego rozwoju języka i zmian jego społeczne-
go postrzegania podstawowy słownik normatywny nie podlega stałym lub choćby 
okresowym aktualizacjom, można oczywiście uznać za niekorzystny” [2015: 236]. 

Brakuje niestety przekrojowych, aktualnych badań, wykazujących sposób 
wymowy współczesnych natywnych użytkowników języka polskiego [szerzej ten 
wątek zob. Biernacka 2021b]. Wyrażanie opinii na podstawie słowników ortoepicz-
nych, czyli danych sprzed ponad dwudziestu lat, wydaje się – szczególnie w kontek-
ście wymowy – nieuzasadnione. Płaszczyzna brzmieniowa języka również zmienia 
się w czasie, rozwija się zgodnie z tendencjami ogólnymi, notowane są więc nowe 
(lub tylko wcześniej – w normie – nieopisywane) uproszczenia, redukcje czy eli-
zje, a w związku z tym i wariantywność jest bogatsza, uzależniona licznymi oko-
licznościami komunikacyjnymi. Bywa oczywiście, że formy, które uznawane są za 
potoczne i niestaranne, ostatecznie upowszechniają się tak bardzo, że być może dziś 
uznać je należy za jedyne, właściwe czy typowe. Obserwowalnych zmian jest wiele, 
a jednak ma się wrażenie, że polscy badacze zdają się ich nie zauważać lub nie są one 
obecnie przedmiotem ich zainteresowań. Nieliczne publikacje obalają powszech-
nie powielane mity, o których uczone są kolejne pokolenia polonistów czy logope-
dów (zob. wyniki badań Lorenc [2016] o sposobach wymowy spółgłoski bocznej 
i tzw. samogłosek nosowych czy wypis typowych cech dla stylu potocznego, przy-
toczonych przez Zdunkiewicz-Jedynak [2008]). Niełatwo też odnaleźć teksty in-
formujące o powszechnych wariantach fonetycznych czy zmianach w wymowie, ja-
kie dokonały się w ostatnim czasie [Osowicka-Kondratowicz 2012; Myszka 2015; 
Czaplicki, Żygis, Pape, Jesus 2016]. Przyczyn niedostatków jest wiele35, a jednak za 
najważniejszą uznać chyba trzeba trudność pozyskiwania danych. Baz czy korpusów 

35  Zob. opinię Siuciak [2018] o  nieprzekładaniu się obserwacji związanych ze 
zmiennością języka na opisy współczesnej normy językowej. 
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współczesnych tekstów jest wiele (np. NKJP36, NFJP37, FBL Risercz/Odkrywka 
[Liberek 2021]), polszczyznę mówioną badają jednak nieliczni (zob. Pracownię 
Polszczyzny Mówionej38). Nawet sami autorzy Słownika użyć właściwych [Zdun-
kiewicz-Jedynak, Liberek 2019] nie nadmieniają o opisie normy fonetycznej. Być 
może nie jest ona priorytetem, być może jest po prostu dalszym celem, warto jed-
nak zwrócić uwagę na to, że nie powinna zostać pominięta. Jak stwierdził Jan Mio-
dek: „nieustanne konfrontowanie obowiązującej normy z realnym stanem języka to 
jedno z głównych zadań lingwistów” [1992: 47]. 

2.1.2. BŁĄD FONETYCZNY

Z uwagi na to, że niewielu badaczy pochyla się nad błędami fonetycznymi, 
w badaniach w zasadzie powielana jest klasyfikacja zaproponowana przez WSPP 
[2006] wyróżniająca: błędy zewnątrzjęzykowe, choć związane z językiem, niena-
ruszające reguł systemu (ortograficzne i interpunkcyjne), i wewnątrzejęzykowe: 
systemowe (gramatyczne, leksykalne, fonetyczne) i użycia (stylistyczne). Wśród 
błędów fonetycznych znalazły się: 

1.	 Niepoprawna wymowa głosek, np. ą jako [om] na końcu wyrazu ([idom] za-
miast [idą]), ś jako [śi] (np. [śirodek] zamiast [środek]), przydechowe wyma-
wianie głosek k, t, np. [k(h)olejny], [t(h)om];

2.	 Niepoprawna wymowa grup głoskowych, np. [kielner], [nogie] (zamiast [kel-
ner], [noge]), [czymać], [miszcz] (zamiast [tszymać], potocznie [czszymać]; 
[mistsz], potocznie [misczsz] albo [miszczsz]);

3.	 „Literowe” odczytywanie wyrazów, np. [piętnaście] (poprawnie [pietnaście]), 
[zaczęła] (poprawnie [zaczeła]);

4.	 Redukcja głosek i  grup głoskowych, np. [tszea] (poprawnie [tszeba], potocznie 
[czszeba]), [pożonny] (poprawnie [pożondny]), [kalicja] (poprawnie [koalicja]);

5.	 Niepoprawne akcentowanie wyrazów i  form wyrazowych, np. [wizyta], 
[atmosfera] (poprawnie [wizyta], [atmosfera]) [WSPP 2006: 1554].

Do powyższego zestawienia Ewa Kowalewska39 dodała: „mylenie głosek (tran-
waj zamiast tramwaj); opuszczanie głosek (gupi zamiast głupi)”, a także nieprawidło-
wą intonację. Na błędy językowe w – jak pisze – „formie fonicznej” zwrócił uwagę też 
Edward Polański [2004], proponując ich podział ze względu na przyczynę: brzmie-
niowe lub graficzne podobieństwo, przy czym niekoniecznie są to błędy fonetyczne. 

36  http://www.nkjp.pl/ [dostęp: 28.01.2020].
37  http://nfjp.pl [dostęp: 9.01.2024].
38  http://ppm.uni.wroc.pl/ [dostęp: 28.01.2020].
39  https://www .komlogo .pl/encyklopedia/113-b/426-blad-fonetyczny [dostęp: 

12.07.2024].

https://rjp.pan.pl/deutsh/1100-klasyfikacja-bdow-interpunkcyjnych
https://rjp.pan.pl/deutsh/1100-klasyfikacja-bdow-interpunkcyjnych
http://ppm.uni.wroc.pl/
http://nfjp.pl
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Badacz wymienia paronimię, np. przeniesienia znaczeń (*germanistyka zamiast ger-
manizacja), przeniesienia nazw (*globusie zamiast globie), ale także przestawianie 
kolejności głosek (*kurtularny zamiast kulturalny), a wśród błędnej realizacji gło-
sek podaje przykłady mieszania „u zgłoskotwórczego z u niezgłoskotwórczym, np.: 
w słowie nał-ka (zamiast: na-u-ka); ścieśnianie, czyli wymowa u zamiast o zamiast 
a, np.: cuś (zamiast: coś)” [Polański 2004: 393]. Oddzielnie wyróżnia uproszcze-
nia grup spółgłoskowych, elizje i epentezy, np. *chopcy, *małupy, a także wymowę 
gwarową, np. *ziemniance. W podobnym nurcie, trzydzieści lat wcześniej o przeję-
zyczeniach i pomyłkach wymawianiowych pisał Zenon Klemensiewicz [1969: 29], 
za przykład podając m.in. „trakowski kramwaj zamiast krakowski tramwaj” [za: Majew-
ska-Tworek 2014: 132]. Kryterium odmiany języka było też punktem wyjścia dla 
klasyfikacji Józefa Porayskiego-Pomsty [1994], który wśród błędów w  wymowie 
wyróżnił błędy artykulacji, błędy w akcentowaniu i błędy w intonacji. Co istotne, we-
dług niego nie są to błędy językowe (podobnie jak błędy pisowni). Kolejnym wy-
zwaniem jest zróżnicowane podejście badaczy do relacji między błędami fonetycz-
nymi a wariantami fonetycznymi, co jednak nie jest tematem niniejszej pracy40. Jeśli 
wobec powyższego językoznawcy mierzą się z trudnościami związanymi z błędami 
lub użyciami niewłaściwymi charakterystycznymi dla Polaków, to tym większe wy-
zwania czekają glottodydaktyków podczas oceniania wypowiedzi cudzoziemców, 
zależnych jeszcze m.in. od poziomu znajomości języka polskiego.

2.2. BŁĄD W GLOTTODYDAKTYCE POLONISTYCZNEJ41 

Lapsologia glottodydaktyczna jako dyscyplina badająca różnorodne błędy, które 
pojawiają się wtedy, gdy przebiega proces nauczania-uczenia się, znacznie rozszerzy-
ła dziś swój zakres, stając się punktem obserwacyjnym procesów błędotwórczych, 

40  Zob. szerzej także o normach wymawianiowych: Więcej-Poborczyk 2014. 
41  Nie wprowadzono rozróżnienia na perspektywę glottodydaktyki i glottodydaktyki 

polonistycznej, ponieważ ta druga naturalnie kontynuuje, rozwija i poddaje krytyce różne 
wcześniejsze teorie, propagowane na gruncie języków germańskich czy romańskich. Wy-
wód ma w tej części pracy charakter holistyczny, dla wykazania tego, jak przeplatały się róż-
ne teorie i metodologie, jest on tym samym skrótowy. Obszerniejszy opis wybranych prac 
polskojęzycznych traktujących o błędach odnaleźć można w artykułach Radosława Kale-
ty [2009], Dąbrowskiej i Pasieki [2015]. Ponadto nie sposób przytoczyć wszystkich auto-
rów publikacji, których zajmował temat błędów popełnianych przez cudzoziemców. Jest 
ich dziś tak wielu, że z dużym prawdopodobieństwem należałoby im poświęcić osobny 
rozdział. Nawet gdyby ograniczyć się wyłącznie do tekstów z zakresu glottodydaktyki polo-
nistycznej, należałoby sporządzić osobną bibliografię. W niniejszej publikacji wymienia się 
wobec tego jedynie wybranych przedstawicieli glottodydaktyki polonistycznej, mając jed-
nocześnie szacunek do wszystkich podejmujących trud badawczy.
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które mogą zachodzić w fazie przygotowania do lekcji, w czasie lekcji i w fazie oceny 
(ewaluacji) i dotyczyć obu stron procesu [Zarzycka 2015: 12].

Jak zauważa Grażyna Zarzycka [2015], współczesna polonistyczna lapso-
logia glottodydaktyczna rozszerza pole zainteresowań i  coraz częściej włącza 
w obszar badawczy inne, poza (inter)językiem uczniów, składowe procesu dy-
daktycznego. Jej rozwój uwarunkowany był pojawianiem się poszczególnych 
nurtów w nauce, które powodowały, że badacze w inny sposób postrzegali feno-
men błędu. Zjawiskiem tym z perspektywy glottodydaktycznej zajmowało się 
na świecie i w Polsce wielu wybitnych specjalistów, co zaowocowało licznymi 
i  ewoluującymi teoriami oraz podejściami do tego problemu (wynikający-
mi bezpośrednio z wyboru teorii akwizycji czy metody nauczania42), w związku 
z czym także brakiem jednej czy jednoznacznej definicji. Błędy cudzoziemskie43 
[termin za: Dąbrowska, Pasieka 2015: 42], zarówno te popełniane przez uczą-
cych się języków obcych, jak i występujące w mowie osób dwu- czy wielojęzycz-
nych, choć doczekały się w literaturze licznych analiz, do dziś pozostają w kręgu 
zainteresowań, a  ich pojawianie się inspiruje nie tylko glottodydaktyków, ale 
i psychologów, socjologów czy terapeutów. I mimo że współcześnie odczuwal-
ny jest raczej zwrot w  kierunku przyglądania się osiągnięciom uczących się, 
a  w  związku z  tym transferowi (pozytywnemu), badania lapsologiczne wciąż 
pogłębiają wiedzę fachową oraz umożliwiają działania aplikacyjne m.in. w sze-
roko pojętej edukacji.  

Na początku błędami popełnianymi przez cudzoziemców zainteresowali się 
behawioryści, którzy zgodnie z wypracowaną teorią uczenia się języków obcych 
koncentrowali się na różnicach i podobieństwach między systemami, sam błąd 
rozważając w kategorii uchybienia, któremu trzeba zapobiec i które zawsze moż-
na przewidzieć44. Dominujący wówczas strukturalizm wyznaczał kierunek przy-
glądania się interferencjom, jako najczęstszym, o  ile nie jedynym, powodom 

42  Przykładowo negatywne postrzeganie błędu typowe było dla metody grama-
tyczno-tłumaczeniowej (błąd jako efekt niedouczenia), audiolingwalnej (błąd jako efekt 
złego nauczania, np. niewystarczająco dobrych jakościowo i  ilościowo materiałów do 
powtórzeń), a pozytywne dla metody naturalnej (błąd jako element naturalny, zanika-
jący samoistnie w procesie nauki), a także podejścia komunikacyjnego i działaniowego 
(błąd jako element naturalny, wymagający odpowiedniej interwencji, o ile może zakłó-
cić komunikację – równowaga między zwracaniem uwagi na formę i na znaczenie [por. 
ESOKJ 2003: 134; Rabiej 2015]).

43  Termin oznacza nie więcej niż to, że błąd został popełniony przez cudzoziem-
ca. Wydaje się, że jest on kluczem do neutralnego poinformowania o zaobserwowa-
nym zjawisku.

44  Zob. koncepcje kontrastywne: ang. Error Analysis – Weinreich 1953; ang. System 
Analysis – Lado 1957.
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występowania błędów. Początkowo więc sądzono, że najtrudniejsze w przyswaja-
niu nowego języka są struktury niewystępujące w języku rodzimym ucznia (różnią 
się od tego, co uczeń zna i są charakterystyczne), a obligatoryjne w docelowym. 
Za mniej trudne postrzegano te, które są w języku nauczanym fakultatywne, zaś 
najłatwiejsze to takie, które opcjonalnie i obligatoryjnie występują w obu języ-
kach [por. Eckman 197745; Arabski 2008: 63]. Behawioryści uznawali, że nauka 
jest kształtowaniem nawyków, a nauka języka obcego przebiega tak jak akwizycja 
języka ojczystego: poprzez wielokrotną imitację. Konstruowane przez badaczy 
modele spekulacyjne nie brały jednak pod uwagę wielu zmiennych (np. odmian 
stylistycznych), które naturalnie wpływają na proces przyswajania języka, co za-
owocowało pojawieniem się teorii wpływów międzyjęzykowych. W nurcie tym 
znaczące były więc zarówno eksperymenty empiryczne, jak i badania ilościowe, 
co do dziś jest niezwykle często wykorzystywane w badania lapsologicznych, zaś 
sama analiza kontrastywna (ang. contrastive analysis (hyptothesis)) zdominowała 
tę nauką na wiele lat [zob. Fisiak 1981]. Niezaprzeczalny wpływ na jej rozwój 
miały badania nad transferem oraz wyróżnienie się dwu nurtów: mocnego, który 
porównywał dwa języki jako systemy idealne, oraz słabego, wychodzącego od za-
obserwowanych błędów w stronę teorii umożliwiającej porównywanie języków 
[zob. Szafraniec 2015].

Negatywne podejście na stałe zmienił dopiero kognitywizm, dla którego błąd 
stał się głównym źródłem informacji o sposobach uczenia się lub przyswajania ję-
zyka [por. Corder 1973], ilustrującym postępy w nauce. Odejście od hipotetycz-
nie przewidywanych błędów językowych (które w  praktyce językowej wbrew 
analizom kontrastywnym mogą nie występować) rozpoczęło falę krytyki teore-
tycznych badań kontrastywnych, wobec czego powstała rozwijana do dziś ana-
liza błędu (ang. error analysis). Szczególnym impulsem była obserwacja błędów 
nieimplikowanych językiem pierwszym (ani kolejnymi) uczących się. Analiza 
błędów, uporządkowana przez Stephena Pita Cordera [1971; 1973], zakładająca 
identyfikację (określenie na czym błąd polega), deskrypcję (opis błędu, a także 
zinterpretowanie, co uczący się chciał przekazać, czyli zrekonstruowanie popraw-
nej wypowiedzi poprzez porównanie systemów), taksonomizację / klasyfikację 
(nazwanie typu błędu), eksplikację (wyjaśnienie jego źródła) i ewaluację błędu 
(jego ocenę, zaliczenie go do rażących / poważnych lub drobnych46), również 

45  Fred Eckman [1977] twierdził, że język pierwszy raczej wspiera niż hamuje roz-
wój języka drugiego ze względu na procesy uniwersalne.

46  Podział pozwala odróżnić błędy zakłócające proces komunikacji od takich, któ-
re nie mają wpływu na zrozumienie przekazu (por. współczesne podziały: błędy jawne 
i ukryte, absolutne i względne – Zawadzka [2004]) czy według kryterium komunika-
cji: lokalne i globalne – Dulay, Burt, Krashen [1982]; Komorowska [2005]. Por. ESOKJ 
[2003: 135]: błędy mniej i bardziej istotne.
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jest do dziś rozwijana47. Rozgraniczyła ona m.in. systematyczne błędy wynikające 
z braku kompetencji ucznia (łamiące tzw. normę systemową, z ang. error, wynika-
jące z nieopanowania lub niewystarczającego opanowania języka i systematyczne), 
czyli błędy systemowe48 (sensu stricto), oraz przypadkowe i  sporadyczne błędy 
produkcji, użycia języka, czyli pomyłki/omyłki49 (ang. mistake; błędy sensu largo), 
mogące ulec autokorekcie, a pojawiające się w różnych, niesprzyjających np. kon-
centracji warunkach na poziomie językowej performancji (innymi słowy to „błędy 
popełniane przez kompetentnych użytkowników języka, a więc takich, którzy są 
w stanie te błędy skorygować” [Grucza, 1978: 13], np. przejęzyczenia, przypadko-
we elipsy [zob. Arabski 2008; por. ESOKJ [2003]). W praktyce rozróżnienie tych 
dwóch typów błędów bywa trudne lub niekiedy niemożliwe50. Corder [1967] był 
jednak pierwszym, który zwrócił uwagę na negatywny sposób postrzegania błędów 
występujących w wypowiedziach uczących się języków obcych, inny niż w przy-
padku akwizycji języka ojczystego. Uznał je za naturalny (i systematyczny) element 
rozwoju, zaś ich brak postrzegał jako odtwarzanie zamiast produkcji. 

O ile do lat 80. XX wieku w większości za pojawianie się błędów w języku 
uczących się obwiniano jedynie klasycznie rozumiany transfer negatywny, o tyle 
kolejne badania zaczęły pokazywać, że różnice między językami mogą na kształ-
cenie językowe wpływać również pozytywnie [Ringbom 1987]51. Powoli zaczęto 
nawet dostrzegać, że te same błędy potrafią pojawiać się w interjęzykach uczniów 
z różnych stron świata [Ellis 2000], wobec czego nadano im nazwę błędów roz­
wojowych52 (ang. developmental errors) [por. Richards 1974 – ich przyczyną jest 

47  Por. procedurę badawczą według Selinkera [2001: 78–87, za: Szafraniec 2015]: 
zebranie danych, identyfikacja, klasyfikacja i opis, analiza jakościowa i ilościowa, ustale-
nie źródła i przyczyny błędu, opracowanie metody eliminującej błąd, a także jego reflek-
sje na temat trudności czy niemożliwości oceny błędów pojedynczych i poza kontekstem.

48  To ich źródłem jest kontakt struktur przyswajanych z przyswajanymi. 
49  Ryszard Jedliński nazywa je przejęzyczeniami, sugerując zwrot w kierunku wypo-

wiedzi ustnych („przypadkowa, doraźna deformacja wyrazu” [2008: 16; por. Dembow-
ska-Wosik 2020]). Dalej w rozgraniczaniu typów błędów idzie zaś Hanna Komorowska 
[2005], odróżniając przejęzyczenia (cechujące się małą przewidywalnością) od błędów 
sporadycznych (typowe dla miejsc trudnych języka, a wynikające z braku wprawy) i sys-
tematycznych, będących już świadectwem braków kompetencji językowej i wiedzy. 

50  Zob. o wyzwaniach w odróżnianiu przejęzyczeń od błędów: Jedliński [2008].
51  Jako jeden z pierwszych Håkan Ringbom [1987] zwrócił też uwagę, że uczący się 

może popełnić błąd wymowy pod wpływem pisowni bądź błąd pisowni pod wpływem 
wymowy, a sytuacja jednoczesnego nauczania wymowy i pisowni zdaje się to uzasadniać 
i może temu sprzyjać. 

52  Nie odrzucając błędów interferencyjnych, Jack Richards [1974] rozszerzył wa-
chlarz możliwości o błędy rozwojowe i błędy wewnątrzjęzykowe, np. nadmierne uogólnie-
nia. Według Ellisa [2000] błędy rozwojowe to uproszczenia i nadmierna generalizacja. 
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niewystarczający kontakt z językiem]53. W obrębie interferencji wydzielono zaś 
dwa główne jej typy, czyli interlingwalną (zewnętrzjęzykową, międzyjęzykową) 
lub intralingwalną (wewnątrzjęzykową) [Larsen-Freeman, Long 1991]54, przy 
czym pierwsza odpowiedzialna jest za mieszanie się struktur dwu języków, a druga 
działa w obrębie jednego języka, choć może być powodowana albo upraszczaniem 
konstrukcji (ang. simplification), albo generalizacją wcześniej poznanych struktur 
(ang. overgeneralisation) [por. Ellis 2000]. Język pośredni, który Larry Selinker 
[1972] nazwał interjęzykiem (ang. interlanguage; dialekt przejściowy)55, różni 
się zatem i od języka ojczystego (oraz innych wcześniej poznanych języków), i od 
języka docelowego, którego uczy się lub który aktualnie przyswaja uczący się, co 
więcej jego podstawową cechą są pojawiające się błędy, a on sam stale ewoluuje 
– choć nie zawsze w kierunku prawidłowych wzorców, czasem bowiem ulega fo-
sylizacji56 [Chomicz-Jung 1992: 115, 116; SDJO 1994: 70–71; Zybert 1999]57. 

53  Por. współczesne ujęcie psycholingwistyczne: błąd rozwojowy (ang. developmen-
tal error) to „błąd językowy lub błąd wymowy, typowy dla małych dzieci, przyswajają-
cych swój pierwszy język” [Gleason, Ratner 2005: 508].

54  Por. typy błędów według Selinkera [1972]: zewnątrzjęzykowe (interlingwalne) 
i wewnątrzjęzykowe (intralingwalne).

55  Nazywano go także przejściową kompetencją [Corder 1967], dialektem idiosyn-
kratycznym [Corder 1971], systemem aproksymacyjnym [Nemser 1971; 1978], multi-
kompetencją [Cook 1991]. Według SDJO: inaczej język pośredni, czyli „typ kompeten-
cji językowej ucznia, będącej wypadkową kompetencji w języku ojczystym i docelowym. 
Zdaniem Selinkera dydaktyka języków obcych winna uzyskiwać interesujący ją materiał 
poprzez analizę konfrontatywną systemu wyjściowego, języka pośredniego i docelowe-
go” [1994: 101]. 

56  „Należy wyraźnie oddzielić akwizycję języka rodzimego od języka obcego ze 
względu na możliwość wystąpienia fosylizacji w tym drugim. Oznacza ona w tym wy-
padku zatrzymanie procesu uczenia się danego języka obcego. Skostniałe formy pojawia-
ją się na różnych płaszczyznach języka (np. na poziomie fonetyki, reguł gramatycznych, 
słownictwa)” [Żurek 2014: 294].

57  Prowadzone od lat analizy doprowadziły wreszcie do przekonania, że zaistnie-
nie błędu w interjęzyku ucznia jest dowodem przyswojenia reguły, mimo że niewłaści-
wie zastosowanej. To podejście pozwala spojrzeć na błąd łaskawiej, a nawet uznać, że 
jego wystąpienie jest cennym i potrzebnym elementem rozwoju kompetencji. I choć 
zwykle na udowodnienie koncepcji podaje się przykłady odnoszące się do fleksji lub 
składni [por. Arabski 2008: 67 – o zastosowaniu błędnej formy *goed jako potwierdze-
nia świadomości zasady tworzenia czasu przeszłego w języku angielskim], to i z punktu 
widzenia podsystemu fonicznego łatwo znaleźć egzemplifikacje (choćby zastosowanie 
w miejsce polskiego [r] wersji jednouderzeniowej czy retrofleksyjnej przez Chińczy-
ka, który wcześniej artykułował wyłącznie [l]). Warto jednak zaznaczyć, że skrajnie 
prowadzi do wyeliminowania z procesu nauczania korekty, jakoby zbędnej ze względu 
na przejściowy czy zanikający charakter błędu – czego nie potwierdza doświadczenie.
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Jeśli jednak przyjąć za Selinkerem, że jest to produkt kognitywnych procesów, 
takich jak transfer językowy, transfer uczenia się, strategie uczenia się, strategie 
komunikowania się i generalizacja wiedzy / materiału językowego [1992: 247]58, 
a także dodać do tego podział błędów interjęzyka na trzy główne kategorie, czy-
li transfer ujemny, uogólnienia i uproszczenia (por. strategie uczenia się; a także 
podział błędów według Komorowskiej [1980]59), to nie sposób nie dostrzec, że 
każdy z wymienionych wyżej procesów może być winien pojawianiu się rozlicz-
nych błędów – a przecież wiadomo, że to wciąż nie wszystkie możliwe ich źródła 
odnotowane dotąd w  nauce (wystarczy wspomnieć o  błędach motywowanych 
psychologicznie, socjologicznie, dydaktycznie czy nawet – szczególnie w odnie-
sieniu do wymowy – anatomicznie bądź funkcjonalnie)60. Szczegółowe badania 
naukowców sugerują wręcz, że błędy interferencyjne61 nie stanowią więcej niż 
od około jednej trzeciej do około połowy błędów popełnianych przez uczących się 
języków obcych62. Co więcej, badania Elaine Tarone udowodniły, że „im większa 
autokontrola, tym silniejszy wpływ języka wyjściowego” [za: Żurek 2014: 
295], a najmniej interferencji towarzyszy swobodnym rozmowom w sytuacjach 

58  W tym miejscu warto zwrócić uwagę na fakt, że uczący się popełniają niekiedy 
błędy, bowiem starają się uniknąć pewnych trudnych w ich mniemaniu elementów języ-
ka (np. struktur czy głosek). Jednak stosując uniki, nierzadko popełniają błędy pragma-
tyczne czy po prostu stylistyczne (zob. strategie redukcji w kontekście wymowy [Hent-
schel 1997]).

59  Według badaczki za źródła błędów uznać można: sposób uczenia się języka, 
sposób nauczania, sposób porozumiewania się w  języku obcym, interferencję we-
wnątrzjęzykową, interferencję zewnątrzjęzykową [Komorowska 1980: 99–100]. Od-
lin [2000] wyróżnił zaś w ramach transferu negatywnego: niedostateczną produkcję 
(unikanie struktury), nadprodukcję (zbyt częste używanie struktury), błędy produkcji 
– zapożyczenia i kalki, hiperpoprawność (nadużywanie reguł L2) [za: Arabski 2007: 
345–346].

60  Por. źródła błędu wymieniane przez F. Gruczę [1978], krytykę podejścia popeł-
nioną przez Cienkowskiego [1980], a także spojrzenie Szulca, przeczące możliwościom 
przewidzenia wszystkich czynników błędotwórczych [1982].

61  Pojęcie błędu interferencyjnego było szeroko omawiane na gruncie glotto-
dydaktyki polonistycznej, zarówno w teorii, jak i w odniesieniu do poszczególnych 
języków pierwszych osób uczących się polszczyzny, zob. np. Żydek-Bednarczuk 
[1993]; Hentschel [1997]; Tomiczek [1996]; Ananiewa [1997]; Interferencje w ję-
zykach i dialektach słowiańskich [1997]. Z punktu widzenia psycholingwistyki defi-
niuje się je ogólnie jako „błąd przy uczeniu się języka drugiego, polegający na nie-
poprawnym zastosowaniu reguły pierwszego języka do języka drugiego” [Gleason, 
Ratner 2005: 508].

62  Por.: Bailey, Madden, Krashen [1974] (tylko od 3 do 5% błędów interferencyj-
nych); wyniki eksperymentów H.V. George’a za: Komorowska 1980: 98; a także Cien-
kowski 1980; Arabski 2008: 69; Michońska-Stadnik 2013.
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nieoficjalnych, szczególnie familiarnych63. Zmianę paradygmatu rozpowszechnił 
więc kognitywizm, który m.in. za sprawą Noama Chomsky’ego [1972], Della 
Hymesa [1972] i Stephena Krashena [1985] skłonił się ku badaniom procesów 
mentalnych, jakie zachodzą w  procesie uczenia się, nauczania i  przyswajania64. 
Różnice w pojmowaniu, czym są błędy i jak należy je badać, przekładają się też na 
sposób ich klasyfikowania. Przykładowo typowym podziałem – przydatnym tak-
że w badaniach wymowy – jest powierzchniowe rozpatrywanie błędów na błędy 
dodania, pominięcia, morfosyntaktyczne i błędy pozycji [Dulay, Burt, Krashen 
1982]. Z drugiej strony – według Roda Ellisa – taka analiza, nie uwzględniając in-
terjęzyka ucznia, nie wyjaśnia procesów kognitywnych. Błąd powinien być więc 
rozpatrywany jako zjawisko lingwistyczne, stąd proponowany przez badacza 
podział na błędy fonetyczno-fonologiczne, leksykalne, morfologiczne, syntak-
tyczne, semantycznie i pragmatyczne [Ellis 1994: 56].

Polskie badania lapsologiczne także reprezentowały różne nurty. Za rozkwit 
myśli można uznać moment, w którym zaczęto uwzględniać osobno dwa para-
metry: stopień zgodności z normą lub odstępstwa od niej, a także stopień zakłó-
cenia komunikacji, którą błąd wywołał [Cienkowski 1980]. Wobec spostrzeżeń 
o  niekoniecznej adekwatności wymienionych cech błędów, próbę zmiany ter-
minu podjął Cienkowski, wprowadzając w obieg odchylenie od normy – według 
lingwisty z  jednej strony nowy termin jest precyzyjniejszy i  nienacechowany, 
a z drugiej strony obejmuje zarówno błędy systemowe, jak i pomyłki: 

jest to takie użycie języka65 (elementu językowego lub zespołu elementów języ-
kowych), a) które jest niezgodne ze społecznie przyjętymi (skodyfikowanymi lub 
nie) zwyczajami językowymi, b) które może wywołać emocjonalne reakcje ujemne 
u odbiorców (czytelników i słuchaczy), oraz c) które nie jest adekwatne do zamie-
rzeń nadawcy [1980: 443].

63  Por. inne obserwacje Arabskiego: „występuje częściej w czasie rozmowy, to jest 
w  rzeczywistych sytuacjach komunikacyjnych, niż w  interakcji w  warunkach szkol-
nych, czyli wówczas, gdy uczeń kontroluje się w większym stopniu niż w normalnej 
rozmowie, ponieważ priorytetem jest forma i poprawność wypowiedzi, a nie jej treść” 
[2007: 344].

64  Współczesna tzw. szkoła dialogiczna jest zaś wypadkową poprzednich, analizuje 
bowiem procesy zachodzące zarówno wewnątrz, jak i na zewnątrz układu glottodydak-
tycznego, dając pierwszeństwo badaniom jakościowym [Szafraniec 2015].

65  Warto w tym miejscu zwrócić uwagę na dobór leksykalny lingwisty: „użycie ję-
zyka”, a  także kilkukrotnie przez niego podkreślaną wartość pozbawienia zabarwienia 
emocjonalnego, a  wraz z  nim negatywnych asocjacji, jakie towarzyszą błędom (choć 
Cienkowski odróżniał normę językową od glottodydaktycznej, termin ten zapropono-
wał zarówno w kontekście rodzimych użytkowników języka, jak i obcokrajowców [por. 
Zdunkiewicz-Jedynak 2021]). 



2.2. Błąd w glottodydaktyce polonistycznej 65

Ze względu na hierarchię czy może wagę66 błędu wyróżnia się natomiast te, 
które są poważne (np. błędy kulturowe, błędy pragmatyczne [Dąbrowska, Pasie-
ka 2008], dotyczące podstawowych zagadnień gramatycznych) i te mniej znaczą-
ce, drobne. Szczególnie istotne z perspektywy glottodydaktycznej są też podziały 
odnoszące się do komunikacji67 czy też komunikatywności wypowiedzi (por. 
typologię Komorowskiej [2001], wyróżniającą błędy formy, niezniekształcają-
ce znaczenia i błędy globalne, zniekształcające je). Adaptując termin odchylenie, 
Aleksander Szulc zaproponował, by odchylenie od normy odróżnić od odchyle-
nia od systemu językowego, a obu typom przeciwstawić zgoła nieprzewidywalne 
błędy pozakodowe / interakcyjne, czyli stylistyczne i glottopragmatyczne, zależne 
„nie tylko od znajomości kodu językowego, lecz także stopnia adaptacji społecz-
nej” [za: Kaleta 2009: 159]68. Hanna Komorowska [1980] zaś, traktując błędy 

66  Siłę błędu kategoryzuje też Janina Smólska, pisząc o błędach absolutnych („daje 
w  efekcie wypowiedź niepoprawną lub nieuznawalną zawsze i  wszędzie” [1976: 78]) 
i względnych (np. stylistycznych, strategiach unikania).

67  F. Grucza konstatował: „w porównaniu z oceną błędów z lingwistycznego punk-
tu widzenia jest to znacznie trudniejszy rodzaj ewaluacji błędów językowych, ale jest to 
jednocześnie ocena bardziej wartościowa, wiąże się ona bowiem z zagadnieniem tole-
rancji błędów językowych, a także hierarchizacji tej tolerancji. (…) trzeba jednak wie-
dzieć, które błędy są dopuszczalne z punktu widzenia funkcji komunikacyjnej założonej 
w programie dla danego ucznia lub dla danej grupy czy kategorii uczniów, a które nie” 
[1978: 36–37].

68  Znaczącą grupę stanowią typologie odnoszące się do poszczególnych podsyste-
mów języka, np. Szulc, w odniesieniu do stopnia akceptabilności, wyróżnia systemowe 
i  poprawnościowe [SDJO 1997], Żydek-Bednarczuk [1993] dzieli błędy interferencyj-
ne na fonetyczne, morfologiczne, leksykalne, słowotwórcze, składniowe, a Komorowska 
[2005] proponuje podział na błędy wymowy, pisowni, leksykalne i gramatyczne. Popular-
ną i szczegółową klasyfikacją, stosowaną przez badaczy jako baza i ewentualnie rozszerzaną 
czy modyfikowaną ze względu na konkretny analizowany materiał badawczy, jest podział 
zaproponowany przez Dąbrowską i  Pasiekę [2008] na błędy formy, użycia, leksykalne, 
frazeologiczne i stylistyczne. Przykładem jej znacznej modyfikacji jest typologia oparta 
na nastawieniu intencjonalnym: „co sprawia, że uczący się taki błąd popełnił, jaki deficyt 
umiejętności językowych, jaki błąd dydaktyczny przy przyswajaniu danych zagadnień ję-
zykowych” autorstwa Jerzego Kowalewskiego [2015: 339]. Idea opiera się na podejściu 
kognitywnym i zakłada skrzyżowanie błędów z zakresu poszczególnych płaszczyzn języka 
(fonetyka, fleksja, morfologia, składnia, leksyka) z kategoriami błędów: wyboru, tworze-
nia, odtwarzania (błędy fonetyczne znalazły się wyłącznie w ostatniej kategorii, czyli jako 
nieumiejętne imitacje). Polski system certyfikatowy, bazując na typologii językoznawczej, 
wypracował dookreśloną klasyfikację i ocenę poszczególnych błędów – a jednak z pomi-
nięciem błędów wymowy. Klasyfikację łączącą proponuje ESOKJ [2003: 135], dając do 
rozważenia następujące kategorie błędów: fonetyczne, ortograficzne, leksykalne, morfo-
logiczne, syntaktyczne, socjolingwistyczne i socjokulturowe, pragmatyczne. 
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jako sygnał dla nauczyciela, by wiedział, jak usprawnić proces nauczania, pod-
kreśliła konieczność zróżnicowania podejścia do błędów w  zależności od tego, 
czy popełnia je dziecko czy osoba dorosła. Uznając je jednakowoż za zjawisko 
raczej negatywne, koncentrowała się na sposobach przeciwdziałania im. Z dru-
giej strony jednak, zwróciła uwagę na różnicę w postrzeganiu roli błędów w roz-
woju językowym ucznia a  dziecka naturalnie przyswajającego język. Dziecko, 
motywowane do mówienia, niekoniecznie poprawiane, rozwija się bez lęku czy 
strachu przed popełnieniem kolejnego błędu. Wyolbrzymianie destrukcyjnych 
skutków błędów powoduje zaś często, wśród rodzimych i nierodzimych uczniów, 
zatrzymanie rozwoju językowego [por. Corder 1967]. Błędy na tle interjęzyka 
zaczynają więc charakteryzować określony etap rozwoju ucznia, a sukces komu-
nikacyjny zaczyna być postrzegany w kontekście adekwatności, a nie wyłącznie 
poprawności, czyli umiejętności dopasowania się do kontekstu i sytuacji w celu 
skutecznego porozumienia się69.

Takie podejście jest zbieżne z teorią normy glottodydaktycznej, błąd nie jest 
wtedy odstępstwem od normy językowej, a od glottodydaktycznej, a więc „pewne-
go założonego do opanowania na określonym etapie nauczania kwantum wiado-
mości i umiejętności” [Chomicz-Jung 1985: 156]. Podobne refleksje doprowadziły 
badaczy do wspomnianego już wniosku o uwzględnianiu w dydaktyce języków ob-
cych zarówno błędów językowych, jak i glottodydaktycznych. Błędy glottodydak­
tyczne to więc „takie zachowania językowe ucznia, których ilościowe i jakościowe 
charakterystyki znajdują się poniżej normy glottodydaktycznej przewidzianej dla 
danego etapu (okresu) nauczania” [Chomicz-Jung 1990: 29]. Ocenie w kontek-
ście  cudzoziemców podlegać powinny wedle tego jedynie te glottodydaktyczne 
(nie zaś językowe), gdyż ich obserwacja weryfikuje osiągnięcia ucznia na danym 
etapie nauki. Co oczywiste, w trakcie uczenia się/ nauczania dostrzegane i popra-
wiane70 powinny być jednak wszystkie błędy (to, czy błąd poprawić jest raczej kwe-
stią momentu, w którym on się pojawia – płynność vs. poprawność). Do błędów 
glottodydaktycznych Krystyna Chomicz-Jung zalicza: językowe, metajęzykowe, 
wykonawcze, komunikacyjne, socjolingwistyczne i realioznawcze, a to z różnych 
względów spotyka się z licznymi ujęciami krytycznymi [por. Grochala 2015].

Podejście do błędu w glottodydaktyce zmieniło więc istotnie swój charakter. 
Z punktu widzenia pedagogiki i psycholingwistyki współcześnie błąd postrzega-
ny jest nie tylko jako naturalne zjawisko w procesie uczenia się, ale i pożądane 

69  Zob. Bernard Py, Anna Masiewicz, relacje między błędem nazywanym faute 
a erreur, za: Łątka-Likh 2015.

70  Zarówno sposoby reagowania na błędy, jak i ich korekta, choć związane z tematem 
rozważań, stanowią osobny przedmiot badań. Warto nadmienić, że i w tym zakresie bada-
cze przeszli drogę od negowania istoty korekty do przekonania o jej pozytywnym wpływie 
na rozwój umiejętności uczniów [zob. Pawlak 2012; Pawlak 2013; Rabiej 2015].
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źródło informacji na temat przebiegu tego procesu, prowadzące do osiągnięcia 
sukcesu71. Błędy pomagają zarówno uczniom, jak i nauczycielom dostrzegać po-
stępy w nauce i śledzić miejsca wymagające wsparcia. A w każdym razie zwykle 
nie są już demonizowane, skoro ich piętnowanie wpływa na sposób myślenia 
o nich przez samych uczących się, niekiedy wręcz blokując proces opanowywania 
języka (por. np. blokady komunikacyjne, strategie unikowe, okres ciszy). Warto 
wobec tego propagować zasadę, by „błąd był tylko błędem, a więc nie źródłem 
frustracji, lecz raczej sukcesu” [Vester 2006: 178], bowiem „kto będzie się bał 
prób komunikacyjnych tylko dlatego, żeby nie popełnić błędu, nigdy nie nauczy 
się żadnego języka” [Grucza 1978: 54]72. Ważny współcześnie jest wobec powyż-
szego zwrot w kierunku doniesień neurolingwistycznych. Na błędy zaczęto bo-
wiem patrzeć z punktu widzenia procesów neurokognitywnych, które są podsta-
wą mowy, a nawet reakcji mózgu odbiorcy na popełniony błąd [Rojczyk 2008].

2.2.1. NORMA W GLOTTODYDAKTYCE

Poprawność językowa wypowiedzi, rozumiana jako „posługiwanie się języ-
kiem zgodnie z  jego normą” [Markowski, Puzynina 2001: 53], jest istotna dla 
mówiących po polsku cudzoziemców, skoro chcą się skutecznie komunikować. 
Badacze na całym świecie od wielu lat zastanawiają się jednak, czy norma ję-
zykowa, która dotyczy rodzimych użytkowników, jest odpowiednim punktem 
odniesienia dla uczących się języka obcokrajowców. Poznając sposoby przy-
swajania języka, nie sposób pozostać przy strukturalistycznym rozpatrywaniu 
langue, trzeba zwrócić szczególną uwagę na zupełnie niedoskonałą płaszczyznę, 
jaką jest parole, której wyczerpujące analizy przynieść mogą odpowiedzi o  ide-
alizowanym systemie językowym. Krok w tę stronę wykonano dzięki poglądom 
Chomsky’ego [1972], który odróżnił kompetencję od konkretnej realizacji aktu 
mowy – niekoniecznie idealnej. Rozpatrując tym samym język pośredni ucznia, 
należy założyć, że pojawiające się błędy są świadectwem przyswajania określonej 
wiedzy czy opanowywania konkretnej sprawności lub umiejętności, czyli okre-
ślają poziom znajomości języka [por. Hendrickson 1978]. Analiza błędów daje 
podstawy do określenia treści nauczania, które uczący się na danym poziomie 
już opanował, a  także wciąż istniejących deficytów – służy więc celom dydak-
tycznym, pedagogicznym czy psycholingwistycznym. Od czasu zaadaptowa-
nia w  praktyce glottodydaktycznej podejścia komunikacyjnego o  istocie błędu 

71  Por. wnioski Gruczy: „Opanować język można przy pomocy prób, czyli popeł-
niania błędów (dotyczy to języków obcych i języka ojczystego). Błędy trzeba potrakto-
wać jako zjawisko nieuniknione w procesie glottodydaktycznym” [1978: 53].

72  Zob. tezy Agnieszki Pawłowskiej [2007] o możliwościach wykorzystania błędów 
w rozwijaniu autonomii uczących się.
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świadczy jednak przede wszystkim akceptowalność wypowiedzi w sensie komu-
nikacyjnym (w obrębie wszystkich poziomów, których błąd dotyczy, takich jak 
głoska, wyraz, wypowiedzenie czy komunikat), bowiem normy w języku ojczy-
stym i obcym nie muszą być identyczne [por. Grucza 1978; Cirko 2009]. Takie 
rozumienie zjawiska błędu prowadzi do jednoznacznego wniosku, że odnoszenie 
błędów obcojęzycznych do normy językowej danego systemu – typowej dla jego 
rodzimych użytkowników – może być co najmniej niefortunne, nawet jeśli punk-
tem odniesienia jest odmiana ogólna języka (tak jak w przypadku polszczyzny). 
Według niektórych językoznawców, nawet w stosunku do rodzimych użytkow-
ników języka, mówić możemy o odstępstwie od normy tylko wtedy, gdy założy-
my, że próbowano operować językiem standardowym (nie wariantami), bowiem 
poprawność nie powinna być rozpatrywana w  charakterze absolutnym [Lyons 
1981]. Odejście od tradycji normatywistycznych wyraźnie widoczne jest dzisiaj 
w  zachodnich nurtach językoznawczych, także w  odniesieniu do normy fone-
tycznej. Ideał rozumiany jako norma zmienił się w model lub standard73, będący 
nowym punktem odniesienia, pozwalającym uczącym się na swobodę wyraża-
nia się poprzez własne normy [por. Jenkins 1998: 121; 2000; 2002], akceptu-
jący osiągnięcie jedynie wygodnej zrozumiałości (ang. comfortable intelligibility) 
[Kenworthy 1987].

Na gruncie polskiej myśli glottodydaktycznej kilkukrotnie podjęto próbę 
określenia różnicy między normą dla rodzimych użytkowników a uczących się 
polskiego cudzoziemców. Na przełomie lat 70. i 80. głos w sprawie zabrali m.in. 
Grucza [1978], Cienkowski [1980] i  Szulc [1982], zwracając uwagę choćby 
na inne przyczyny występowania niezgodności z normą (np. genetyczne, typo-
logiczne), większą ich częstotliwość, koncepcję zrozumiałości komunikatu, ale 
i  wspólne im „nieuniknioność i  naturalność” [Cienkowski 1980: 441]. Szulc 
zróżnicował w glottodydaktyce intrakodalną normę językową od normy języ­
kowej ekstrakodalnej, pierwszą tłumacząc jako niezależną od kontekstu sytu-
acyjnego (czy jak można by dziś stwierdzić za Zdunkiewicz-Jedynak: od oko-
liczności komunikacyjnych), zgodną w zakresie gramatyki i leksyki z systemem, 
tendencjami itd., zaś drugą jako pragmalingwistyczną, która „determinuje użycie 
języka w danym akcie komunikatywnym” [SDJO] i zaważa często na skuteczno-
ści porozumiewania się. 

Próbowano też rozdzielać normy na dydaktyczną prezentowaną przez 
lektorów, dydaktyczną respektowaną przez lektorów oraz rzeczywistą [por. 
Michalewski 1992; zob. Zawadzka 2004]. Można by jednak w pewnym zakresie 

73  Termin standard / wymowa standardowa nie jest stosowany w glottodydaktyce 
polonistycznej, nazywa jednak interesujący koncept: to społecznie akceptowalna mó-
wiona odmiana języka uznana za skodyfikowaną normę poprawności [Mitchell, Del-
bridge 1965].



2.2. Błąd w glottodydaktyce polonistycznej 69

postawić znak równości między nimi a klasycznymi terminami, przy czym nor-
ma dydaktyczna respektowana przez lektorów odpowiadać tu powinna zarówno 
normie wzorcowej, jak i użytkowej – ale także np. polonijnej czy lokalnej (jed-
nocześnie chyba zmniejszając liczbę dopuszczalnych form wraz z  przyrostem 
umiejętności i wiedzy uczących się). Inną kwestią jest założenie, że lektor w trak-
cie zajęć realizować ma wyłącznie normę wzorcową. Jako że każdy nauczyciel 
jest indywidualną jednostką, założyć należy, że w typowy dla siebie sposób ko-
rzysta również z form ocenianych jako potoczne czy dopuszczalne. Dążenie do 
ideału ma swoje silne ugruntowanie w podejściu normatywnym, jest swoistym 
motywatorem rozwoju dla nauczycieli, a jednak nie da się zaprzeczyć, że oczeki-
wanie to jest – także z perspektywy ucznia – w pewnym zakresie niewystarczają-
ce. O ile bowiem dbałość o język ze strony lektora jest potrzebą fundamentalną, 
o tyle skuteczne nauczanie jednostek mieszczących się szczególnie w tradycyj-
nie postrzeganej normie użytkowej potocznej nie jest możliwe bez ich prezento-
wania. Przykład stanowić może wyraz jabłko, dla którego WSPP [2006] dopusz-
cza wymowę potoczną [japkɔ] (jako wzorcową uznając [japwkɔ]), a rozsądek 
podpowiadałby rozpoczynanie nauczania tego leksemu właśnie od proponowa-
nia uczącym się wymowy łatwiejszej do imitowania (por. Podracki [2010])74. 
Szerzej w kontekście wymowy pisała o  tym Magdalena Foland-Kugler [1992: 
116–117], postulując jednak wymóg nienagannej, wzorcowej wymowy, która 
według niej powinna być „wolna od naleciałości gwarowych czy regionalnych, 
nie obciążona takimi wadami, jak seplenienie, niewłaściwa artykulacja r itd.” 
– i choć dezyderat ten uważa się za zasadny i godny popularyzowania, to nieste-
ty także utopijny. 

Inny potrójny podział zasugerował Adam Pawłowski, który obok normy 
wzorcowej i  użytkowej przewidywał pojawienie się normy minimalnej ko­
munikatywności, charakteryzującej szczególnie cudzoziemców mieszkających 
w Polsce, a więc normę: „którą można kojarzyć z tym, co w terminologii socjo-
lingwistycznej definiuje się jako język obcokrajowców” [2007: 10] (por. Jenkins 
1998). Wiadomo bowiem, że ze swej natury będzie się on różnił od języka rodzi-
mych użytkowników, więc rozpoznanie takiej normy pozwala na zastosowanie 
względem wypowiedzi obcokrajowców kryterium zrozumienia/ komunikatyw-
ności/ akceptowalności/ interpretowalności75.

74  Por. podejścia tradycyjne, zgodnie z którymi obowiązkiem lektora jest prezen-
towanie normy wzorcowej, zaś egzekwowanie zarówno wzorcowej, jak i użytkowej [Po-
dracki 2010; Biernacka 2016].

75  Jest to zbieżne ze zrozumieniem punktu odniesienia do oceny wypowiedzi, je-
śli weźmie się pod uwagę np. dzieci dwujęzyczne. Porównywanie ich wymowy z normą 
stworzoną dla dzieci jednojęzycznych jest dziś negocjowane i także słusznie podawane 
w wątpliwość.
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Z  drugiej zaś strony Marian Kucała pisał o  zróżnicowanych polonijnych 
normach językowych76 [1998: 290] (rzecz jasna różnych w różnych krajach), 
silnie podkreślając kryterium uzualne na przykład wobec elementów obcych, 
szczególnie tych, które pochodzą z języka danego kraju: „to, co ogólnie przyję-
te w  języku danej mniejszości, mieści się w  granicach normy”. Według Kucały 
oceniać je można tradycyjnie na skali dwupoziomowej, można zastosować skalę 
wielostopniową, a  można też po prostu wskazywać stopień poprawności. Sam 
badacz zdecydował się na opis jednostek w podziale na różne grupy, rozpoznając 
m.in. zjawiska językowe: 1. rozpowszechnione w polszczyźnie polonijnej, które 
w krajowej nie występują; 2. w polszczyźnie krajowej uznawane za dialektyzmy; 
3. istniejące w języku Polonii, ale w kraju już przestarzałe czy archaiczne; 4. roz-
powszechnione za granicą, a w polszczyźnie krajowej nienormatywne. Przykła-
dowo o formach „cikawuść, dzinkuji, (…) chlib, śmich” w wymowie Ukraińców, 
a także „cjemno wszędzje” oraz wyłanczać (wraz z analogicznymi strancać, okran-
żać, sprzantać) u Litwinów pisał: „jeśli (…) nie są w wymowie bardzo wyraziste, 
to nie można ich uważać za niezgodne z normą” [Kucała 1998: 293]77.

W  kontekście badania polszczyzny poza Polską, a  także koniecznej i  nie-
ustannej aktualizacji wniosków (jeszcze trudniejszej m.in. ze względów tech-
nicznych niż wspomniana weryfikacja wniosków odnośnie do języka polskiego 
Polaków żyjących w Polsce) Ałła Krawczuk pisała: „naturalne wydaje się uznanie 
jako obowiązującej dla Polaków na Ukrainie ogólnopolskiej normy wzorcowej”, 
„jeśli zaś chodzi o  normę użytkową w  środowiskach polonijnych na Ukrainie, 
to wydaje się za słuszne uznanie pewnej odmienności jej zakresu w porównaniu 
z  zakresem normy użytkowej w  Polsce” [2012: 147], bowiem zawiera np. róż-
ne regionalizmy, często podtrzymywane interferencyjnie78. Badaczka różnicuje: 

76  Choć norma języka polskiego jako odziedziczonego odbiega od tematu pracy, 
postanowiono o niej wspomnieć, bowiem poszerza tło interesujących zagadnień.

77  W ciekawy sposób kryterium uzualne miesza się w tym podejściu z narodowym 
i może subiektywną akceptowalnością różnic. Skoro bowiem w normie polonijnej miało 
by być szczególnie to, co w języku danej Polonii powszechne, to trudne czy wręcz niemoż-
liwe wydaje się zastosowanie obiektywnej miary względem tego, jak bardzo „wyraziste” są 
cechy czyjejś wymowy. Co więcej, zdaje się, że głównie te cechy są popularne, które do-
brze słychać, a w związku z tym łatwiej się utrwalają. To prowadziłoby do wniosku, że ra-
czej w normie winny być te cechy wymowy, wynikające w dużej mierze z interferencji, któ-
re przyjęły się już na co dzień w wymowie Polaków danej Polonii, są tkanką danej wymowy 
i z dużym prawdopodobieństwem nieczęsto są zauważane przez członków Polonii, za to 
z łatwością obserwowane przez Polaków z kraju, którzy nie mają z takimi cechami do czy-
nienia. Można by wręcz założyć, choć potwierdzenie tego wymagałoby badań, że w tej kon-
cepcji – ze względu na uzus – należałoby uplasować w normie właśnie elementy wyraziste. 

78  Por.: „Przytoczone jednostki i  zwyczaje językowe cechują nie tylko polonijną 
polszczyznę mówioną, lecz także pisaną – bardzo częste są w  prasie ukazującej się na 
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„studentów ukraińskiej polonistyki obowiązują normy językowe odpowiednie 
do norm i kodyfikacji obowiązujących w polszczyźnie krajowej. Ich własny uzus 
nie ma mocy normotwórczej, jak w wypadku przedstawicieli Polonii ukraińskiej” 
[2012: 159].

Typowym podejściem w glottodydaktyce jest więc wyróżnianie normy sys­
temowej/ wzorcowej/ preskryptywnej, a także nakładającej się na nią normy 
użytkowej oraz pewnego wymaganego w kontekście cudzoziemców standardu/ 
punktu odniesienia zależnego od poziomu biegłości vs. stawianych wyma­
gań – uwzględniającego kontekst rozwijającego się (niekiedy także poza Polską) 
języka mówcy, zgodnego z kryterium komunikatywnej akceptabliności [por. Gru-
cza 1978]. Innymi słowy, normy, która bierze pod uwagę, że człowiek uczący się 
obcego języka potrzebuje czasu, by ustabilizować wiedzę i zautomatyzować umie-
jętności, a proces ten jest tak samo indywidualny jak akwizycja języka ojczyste-
go. Pewnym rozwiązaniem zdawało się pojawienie się w literaturze terminu nor­
my glottodydaktycznej, co tradycyjnie przypisuje się Krystynie Chomicz-Jung 
[1990] (choć już ponad 10 lat wcześniej pisali o niej F. Grucza [1978: 45] i Cien-
kowski [zob. 1980: 446]). Badaczka opisała koncept jako „zbiór parametrów tre-
ści glottodydaktycznych zmieniający się w  toku procesu nauczania, uczenia się 
i przyswajania języka obcego” [Chomicz-Jung 1990: 24], silnie podkreślając jej 
niestały czy nawet ewolucyjny charakter, zależny od stopnia zaawansowania ję-
zykowego [Cienkowski 1980]. Co więcej, używała terminu także w liczbie mno-
giej, odnosząc normy do poziomów znajomości języka obcego, a w konsekwencji 
i kryteriów oceniania [Chomicz-Jung 1985]. Popularyzatorką koncepcji była Elż-
bieta Zawadzka [2004: 251], która uściśliła definicję, określiła zbiór parametrów 
przydawką „normatywnych” oraz opisała jej czynniki, takie jak rozwój uczącego 
się, interjęzyk, warunki nauczania, przemawiające za celowością posługiwania się 
tym terminem. Wagę odróżnienia normy lingwistycznej od glottodydaktycznej 
widziała ona w obiektywnym przyjmowaniu, że wypowiedź odbiega od normy 
języka docelowego, jednak nie od standardu wymagań przewidzianego dla dane-
go poziomu. Jak się zdaje to właśnie termin standard, popularny w dydaktykach 
innych języków obcych, mógłby okazać się pomocny, zarówno w określaniu celów 
i wymagań dla uczących się, jak i ewaluacji obserwowalnych błędów.

W glottodydaktyce polonistycznej obserwuje się jednak różne nurty. Pierw-
szy stoi na stanowisku konieczności porównywania tekstów cudzoziemców (mó-
wionych i pisanych) z polskim systemem językowym i normą, skoro uczący się 

Ukrainie, szczególnie tej z regionów bardziej oddalonych od zachodniej granicy Ukrainy. 
Próżna więc wydaje się walka z nimi na poziomie komunikacji nieformalnej, mieszczą-
cej się w zakresie normy użytkowej. Polonijna norma użytkowa mogłaby – po wcześniej-
szej dociekliwej weryfikacji zasięgu każdego zjawiska – jednostki tego typu kodyfiko-
wać” [Krawczuk 2012: 153].
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mają dążyć do językowej poprawności (także poprawności pragmatycznej) – nie-
zgodności nazywa więc błędami [np. Witkowska-Gutkowska 2011]. Jego racjo-
nalna odsłona tłumaczy się – w kontekście sytuacji oficjalnych – traktowaniem 
języka jako wartości, a nie tylko narzędzia porozumiewania się: norma wzorcowa 
jest więc ideą, do której warto dążyć (także w środowisku polonijnym). Spostrze-
ga się jednak, że „trudno sobie wyobrazić łatwość przełączania się użytkownika 
polszczyzny polonijnej z normy wzorcowej na normę użytkową i »lokalną« oraz 
w odwrotnym kierunku” [Krawczuk 2012: 146]. Zróżnicowanie norm jest zagad-
nieniem niełatwym, wobec czego niektórzy wnioskują, że przykładowo powinno 
być egzekwowane w trakcie nauczania od poziomu B2 [Podracki 2010]. Można 
przypuszczać, że nakładają się tu różne paradygmaty – języka obcego, drugiego, 
odziedziczonego i ojczystego. Każdy z czterech wymienionych charakteryzuje się 
zdecydowanie innym sposobem nabywania i rozwoju języka, w każdym zachodzą 
zjawiska, które nie pojawiają się lub mogą nie pojawiać się w innym (por. inter-
ferencje różnego typu, mieszanie kodów, przełączanie kodów, atrycja, lenistwo, 
niewiedza), być może więc każdy powinien być traktowany inaczej ze względu na 
punkt odniesienia świadczący o błędzie.

Drugi nurt, dziś głównie za Zawadzką [2004], sugeruje korzystanie z  obu 
terminów w zależności od potrzeb, czyli zarówno z normy językowej (która ma 
służyć identyfikacji błędów79), jak i  normy glottodydaktycznej (niezbędnej do 
oceniania, ustalania źródeł błędów czy korekty). Zauważana jest jej specyficzna 
różnorodność, wynikająca z  procesu rozwoju językowego uczących się: „język 
obcokrajowców posiada własne normy, które pozwalają na wytwarzanie tekstów 
akceptabilnych przez native speakerów” [Burzyńska 1999: 186]. Ustne i pisem-
ne komunikaty, tworzone przez cudzoziemców, oceniać należy więc przez pry-
zmat ich skuteczności – co oznacza akceptowanie wszystkiego, co nie powoduje 
zakłóceń komunikacyjnych i odnosi się do określonego poziomu biegłości. In-
nymi słowy, odróżniać należy w tym podejściu błędy językowe od glottodydak-
tycznych, a choć oba typy powinny podlegać korekcie (np. w celu ograniczenia 
kostnienia błędów), to ocenie wyłącznie te drugie.

Taki sposób ujmowania normy rozwija dalsze dyskusje na jej temat: albo 
ostrzega przed nadinterpretacją pojęcia normy glottodydaktycznej, albo w ogóle 
przed jego używaniem, albo po prostu zwraca uwagę na jej niejednoznaczność. 
Przykładowo Dąbrowska i  Pasieka [2015] uznają zasadność funkcjonowania 
normy glottodydaktycznej jako pojęcia o  charakterze teoretycznym [por. Ko-
rzeniewska-Rogalewicz 1986], różnego w  zależności od poziomu znajomości 
języka oraz poziomów pośrednich (w  przeciwieństwie do niezależnej od tego 

79  Formy językowe tworzone przez obcokrajowców mówiących po polsku niejed-
nokrotnie wymykają się klasycznym próbom klasyfikacji, w szczególności w odniesieniu 
wyłącznie do systemu języka polskiego.
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parametru normy językowej dla rodzimych użytkowników języka). Badaczki 
słusznie zwracają uwagę, że opracowane wytyczne dla poszczególnych pozio-
mów biegłości wyliczają to, co jest „oczekiwane na zakończenie nauki na danym 
poziomie” [Dąbrowska, Pasieka 2015: 25], a przyrost wiedzy oraz umiejętności 
jest stopniowy i  indywidualny. Pojęcie normy glottodydaktycznej jest według 
nich istotne na przykład w kształceniu lektorów, gdyż uzmysławia różnice między 
oczekiwaniami a możliwościami uczących się. Tworząc własną typologię błędów, 
posługiwały się terminem błędu językowego, bowiem rejestrowały wszystkie od-
stępstwa niezależnie od poziomu biegłości danego cudzoziemca. Znów więc wi-
dać, że opis typów błędów odnoszony jest do pojęcia błędu zgodnego z ujęciem 
lingwistycznym, zaś ocena czy ewaluacja formy stworzonej przez cudzoziemca 
wymaga wzięcia pod uwagę jego poziomu biegłości (nie zaś samego systemu jako 
płaszczyzny odniesienia), por.:

Błąd glottodydaktyczny określany jest więc jedynie w odniesieniu do konkretnego 
poziomu kompetencji językowej, natomiast pojęcie błędu językowego jest nieza-
leżne od poziomu kompetencji – błąd zawsze pozostaje błędem i powinien zostać 
skorygowany [Dąbrowska, Pasieka 2024: 8].

Beata Grochala [2015] pyta też o  zasadność stosowania terminów norma 
glottodydaktyczna i błąd glottodydaktyczny, które jednocześnie odnoszą się zarów-
no do uczących się, jak i ich nauczycieli. Termin ten jest więc niezwykle nieprecy-
zyjny, jeśli badacze tym samym wyrażeniem opisują raz błędy językowe uczących 
się, innym razem błędy metodyczne lektorów, pojawiające się w trakcie procesu 
uczenia się / nauczania. Samo pojęcie jest więc niedookreślone (dlatego zapew-
ne nie doczekało się precyzyjnego opisu), a badacze posługujący się terminem 
norma glottodydaktyczna po prostu unikają dokładnych omówień, traktując je 
być może nieco metaforycznie. Dość powszechne stosowanie tego terminu przez 
glottodydaktyków zdaje się jednak potwierdzać, że jest on w pewnym zakresie 
potrzebny80.

Ocenianie osiągnięć ucznia z  uwzględnieniem jego umiejętności języko-
wo-kulturowych na danym etapie procesu nauczania można bowiem w  miarę 
możliwości odnosić do wytycznych dotyczących poziomów biegłości (w  za-
kresie poszczególnych kompetencji, ale i np. rozwoju sprawności językowych), 
proponowanych przez ESOKJ [2003], CEFR-CV [2020] czy opisy wymagań 
i standardów językowych na wszystkich poziomach [Standardy wymagań egza-
minacyjnych 2003; Janowska i in. 2011]. Co prawda zgodnie z intencjami auto-
rów Common European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, 
assesment [2001] wnioski opisane w dokumencie nie powinny mieć charakteru 

80  Por. podobnie dyskusyjną koncepcję interjęzyka.
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normotwórczego. Trudno jednak zaprzeczyć, że dla wielu teoretyków i prakty-
ków są one nie tylko punktem odniesienia dla badań glottodydaktycznych, lecz 
i  sugestią właściwego postępowania metodycznego, o  czym świadczy choćby 
nieustanne odwoływanie się badaczy do polskiego tłumaczenia (Europejski sys-
temu opisu kształcenia językowego [2003]). W dokumencie tym niewiele jednak 
wzmianek dotyczyło kompetencji fonologicznej i oczekiwanych rezultatów ucze-
nia się wymowy obcego języka. Sytuację zmieniło pojawienie się w 2020 r. wersji 
uzupełnionej CEFR-CV, w  której jednym z  podjętych przez autorów tematów 
była poprawność fonologiczna i  jej rola w  kształceniu językowym. W  publikacji 
Common European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, as-
sesment – Companion Volume [2020] przedstawiono osobne wskaźniki dla ogól-
nego opanowania systemu fonologicznego, artykulacji głosek oraz cech prozo-
dycznych. Wśród najważniejszych wniosków81 znalazło się odejście od wymowy 
rodzimego użytkownika języka docelowego jako jedynego punktu odniesienia 
czy wzorca. Umożliwiło to na nowo merytoryczne przyjrzenie się zjawisku ak-
centu cudzoziemskiego (z uwzględnieniem działania czynników socjo- czy neu-
rolingwistycznych) i  zweryfikowanie jego bezpośredniego wpływu na proces 
porozumiewania się. W konsekwencji poddano krytyce zasadność deskryptorów 
opisanych w ESOKJ [2003], szczególnie dla poziomów B1 i B282, a także zasu-
gerowano koncentrację na zrozumiałości wypowiedzi (względem wcześniejszej 
precyzji) oraz skuteczności komunikacyjnej, redefiniując kryteria opisu kompe-
tencji fonologicznej83. To, czego wciąż w nich brakuje, to eksplicytne odniesienie 
do percepcji mowy w  ramach języka ogólnego, nie tylko rozpoznawania 

81  Wnioski i nowe deskryptory wynikają z kilkuletnich i szeroko zakrojonych badań 
prowadzonych przez twórców dokumentu, których wyniki niekiedy podważają lub aktu-
alizują refleksje zawarte w poprzedniej wersji.

82  Por. deskryptory z pierwszej wersji dokumentu dla B1 w zakresie poprawno-
ści fonologicznej: „wymowa uczącego się jest dobrze zrozumiała, nawet przy dającym 
o  sobie chwilami znać obcym akcencie i  zdarzającej się niewłaściwej wymowie po-
szczególnych słów” oraz B2: „posługuje się wyraźną, naturalną wymową i artykulacją” 
[ESOKJ 2003, s. 105]. A także opisy ogólnego opanowania systemu fonologicznego za-
warte w CEFR-CV [2020] dla B1: „Wymowa jest na ogół zrozumiała; intonacja i akcen-
towanie całych wypowiedzi oraz pojedynczych słów są w miarę poprawne. Jednak inny 
język / inne języki, którymi się posługuje, mają wpływ na akcent, jak również na zro-
zumienie wypowiedzi” oraz dla B2: „Potrafi na ogół stosować odpowiednią intonację, 
prawidłowo akcentować i wyraźnie wypowiadać pojedyncze dźwięki; akcent w widocz-
ny sposób pozostaje pod wpływem innego języka / innych języków, którymi się posłu-
guje, ale nie wpływa to lub ma niewielki wpływ na zrozumienie wypowiedzi” [ Janow-
ska 2019, s. 112].

83  Nie przytacza się wszystkich opisów, ponieważ doczekały się one na gruncie ję-
zyka polskiego już dwukrotnego tłumaczenia, por. Janowska 2019; Prizel-Kania 2023.
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socjolektów czy dialektów [zob. Prizel-Kania 2023] z  podkreśleniem wagi zja-
wisk typowych dla mowy spontanicznej. Artykulacja głosek i umiejętne posłu-
giwanie się prozodią zależą bowiem od możliwości ich percypowania. Samo 
rozpoznawanie dźwięków mowy obcego języka odpowiada zaś bezpośrednio za 
dekodowanie i interpretowanie słyszanych wypowiedzi, co również powinno być 
brane pod uwagę podczas opracowywania materiałów fonodydaktycznych, pla-
nowania kursów czy poszczególnych lekcji.

Obok oceny poprawnościowej glottodydaktyka zaczęła więc wypracowywać 
także perspektywę akceptowalności (zob. kryterium komunikatywnej akcepta-
bilności [Grucza 1987]), czyli decydowania o formie językowej czy komunikacie 
przez pryzmat kontekstu, typów rozmówców czy poziomu biegłości ucznia (por. 
ograniczenia komunikacyjne według Zdunkiewicz-Jedynak [2021])84, por.:

Na każdym etapie, wyznaczonym taką konfiguracją, obowiązuje odrębna norma, 
tzw. norma glottodydaktyczna. Podstawowy wymóg normy glottodydaktycznej sta-
nowi akceptowalność (akceptabilność). Wypowiedź ucznia zawierająca błędy może 
być akceptowana, ponieważ do naruszenia normy glottodydaktycznej dochodzi do-
piero wówczas, gdy „wypowiedzenie przestaje być jednoznacznie komunikatywne 
[Kijewska 2001: 264].

Skoro norma językowa odnosi się do poszczególnych podsystemów języka, 
należałoby uznać, że i norma glottodydaktyczna może się wewnętrznie dzielić. 
W  glottodydaktyce polonistycznej proponuje się więc uwzględniający jej po-
trzeby optymalny podział, wyróżniający podsystemy: foniczny85, leksykalny, 
gramatyczny i  ortograficzny [por. Seretny, Lipińska 2005; Raczyńska 2007]. 
Jest on paralelny, choć ograniczony, w  stosunku do klasyfikacji kompetencji 

84  Na normę można też spojrzeć z perspektywy pluricentrycznej (por. sytuację ję-
zyka angielskiego, niemieckiego czy francuskiego). Jak pisze Alicja Sztuk „pluricentrym 
nie oznacza jednak, jak wielu mylnie sądzi, że używa się danego języka w więcej niż jed-
nym kraju, lecz że dany język ma przynajmniej dwa centra językowe – czyli przynajmniej 
dwa, lub więcej, standardy, które mogą różnić się od siebie na różnych płaszczyznach” 
[2017: 71], głównie wymawianiowej, ale i  leksykalnej, gramatycznej. Język polski jest 
oczywiście uznawany za język monocentryczny i nie ma głosów przeczących tej teorii. 
A jednak interesujące jest przyjrzenie się tej koncepcji z perspektywy np. norm polonij-
nych, o których pisał Kucała.

85  Termin podsystem foniczny [Seretny, Lipińska 2005: 16; Biernacka 2016] jest 
kontrowersyjny, jednak choć wynika z pewnego uproszczenia, nie jest rezultatem igno-
rancji. Jest wyrazem przyjętej przez glottodydaktykę konkretnej perspektywy w zakre-
sie zarówno artykulacji, jak i  percepcji głosek w  kontekście przyswajania, uczenia się 
i nauczania języków obcych, por. ‘dźwiękowy, głosowy, akustyczny’ SJPDor; ‘związany 
z dźwiękiem lub głosem’ SJP. 
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lingwistycznych86. Zgodnie z tym podejściem można by więc mówić o normie 
glottodydaktycznej fonicznej, leksykalnej, gramatycznej i  ortograficznej (por. 
typowy i ogólny dla glottodydaktyki podział błędów ze względu na podsystem, 
czyli błędy wymowy, pisowni, leksykalne i gramatyczne, za: Komorowska 2005). 
Być może jednak w tej koncepcji, paralelnie do normy językowej dla rodzimych 
użytkowników języka, należałoby mówić o normie glottodydaktycznej fonetycz-
nej. Należy przypuszczać, że wciąż się to nie ukonstytuowało. 

2.2.1.1. Norma foniczna

Wielu badaczy, pisząc o trudnościach w wymowie u obcokrajowców, stosu-
je nieopatrzony jakimkolwiek przymiotnikiem termin norma lub językoznawczy 
–  norma językowa. Niektórzy doprecyzowują, kierując odbiorcę w  stronę po-
szczególnych konceptów: norma fonetyczna [Madejowa 1989; Jadacka 2011], 
foniczna [SDJO 1994], ortofoniczna [Lewandowski 1980; Mirosławska 2020], 
a niekiedy także wymawianiowa [Ciszewska-Psujek 2020; Pluta-Wojciechowska 
2015a] lub artykulacyjna [ Jadacka 2011; Kaproń-Charzyńska 2022: 151]87. Ża-
den z tych terminów nie jest jednak skrótem od terminu norma glottodydaktyczna, 
pomijającym tę gatunkującą przydawkę.

Termin norma fonetyczna jest osadzony w językoznawstwie, stosowanie go ma 
więc swoje uzasadnienie, niemniej jednak należy mieć na uwadze, że niesie kono-
tacje preskryptywne. Jest to opisywany przez słowniki wzór, do którego należy dą-
żyć. Niestety od lat badania normy nie są wystarczająco uaktualniane. Podobnie, acz 
szerzej, ze względu na komponent pisowniowy, funkcjonuje zwykle termin norma 
ortofoniczna. Normę wymawianiową można traktować bardziej deskryptywnie, szcze-
gólnie że termin ten wykorzystuje się względem rodzimych użytkowników języka 
polskiego, przede wszystkim w logopedii. W logopedii chyba warto pozostawić też 
wariant norma artykulacyjna, lecz ze względu na jego precyzję (dotyczącą wyłącznie 
artykulacji głosek), jako ograniczony zakresowo może być on przydatny także w glot-
todydaktyce. Najbardziej związany z systemem terminologicznym glottodydaktyki, 
w tym polonistycznej, wydaje się termin norma foniczna, ponieważ nawiązuje on do 
szeroko pojętego brzmienia języka (takiego, do którego się dąży, podczas wypowia-
dania się w obcym języku; nie pomija on również wariantywności). Z punktu widze-
nia odbioru cudzoziemskich realizacji mieści on w sobie też pewną akceptowalność 
różnego stopnia dostosowania się do tej normy. Innymi słowy, uwzględnia kryterium 
komunikacyjne. Nawiązuje też do nazwy podsystemu fonicznego oraz ma charakter 
międzynarodowy (wykorzystywany jest w dydaktykach innych języków obcych).

86  ESOKJ [2003] wymienia kompetencję fonologiczną, leksykalną, semantyczną, 
gramatyczną, ortograficzną i ortoepiczną.

87  Dwa ostatnie terminy, nawiązując bezpośrednio do samej wymowy vel produk-
cji, stosowane są często w logopedii.
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By jednak móc używać takiego terminu, należałoby najpierw znać wytycz-
ne, jakie obowiązują – do czego uczący się mają dążyć, jakie są oczekiwania, 
a  jakie cele? Brakuje niestety publikacji rozstrzygających o  sposobach oceny 
błędów popełnianych przez cudzoziemców na poszczególnych poziomach bie-
głości językowej88. Z  pomocą przychodzą wymagania stawiane uczącym się, 
także w  kontekście certyfikacji znajomości polszczyzny, które odnaleźć moż-
na m.in. w  Programach nauczania języka polskiego jako obcego [ Janowska i  in. 
2011]. Wciąż jednak dość często norma glottodydaktyczna odnosi się raczej 
do opinii subiektywnych. Opisy poziomów kompetencji nie są wystarczają-
cym miernikiem poprawności [Biernacka 2019a]. W przeciwieństwie do kon-
cepcji normy językowej ta glottodydaktyczna wydaje się być raczej chwilowa 
i  uznaniowa (nieskodyfikowana), a  przede wszystkim w  dużej mierze subiek-
tywna. Wynika to też z braku odpowiednich badań i publikacji, które by ją opi-
sywały. Z dużym prawdopodobieństwem lektorzy z chęcią przyjęliby rozstrzy-
gnięcia pomagające im w wydawaniu opinii choćby na temat oceny konkretnej 
realizacji – przede wszystkim w kontekście egzaminów ustnych, w tym certy-
fikatowych. Pojawia się jednak pytanie – na ile jest to możliwe? W nielicznych 
tekstach zwraca się uwagę na niewystarczająco opisany wzorzec, brak opisu ak-
tualnych – dla współczesnych Polaków – wariantów fonetycznych, a także kon-
kretnych wymagań komunikacyjnych, co mogłoby stanowić punkt wyjścia dla 
glottodydaktyki [Szpyra-Kozłowska 2013; Biernacka 2021b]. Niemniej jednak 
za zagrożenie poczytuje się pewną dowolność w wydawaniu decyzji o tym, czy 
na danym poziomie wypowiedź cudzoziemska uznana może być za właściwą: 
wzorcową/ poprawną/ zrozumiałą/ komunikatywną/ akceptowalną/ interpre-
towalną. Niezależnie od tego, czy wypowiedź cudzoziemca odnosimy do normy 
dla rodzimych użytkowników języka, czy też do jakiegoś modelu stworzone-
go specjalnie dla potrzeb glottodydaktycznych (zależnie od przyjętej koncep-
cji), ocena wypowiedzi służyć ma określonym celom, a oparta powinna być na 
wystarczająco precyzyjnych kryteriach. Niejednokrotnie można mieć niestety 
wrażenie, że jest to wyłącznie opinia oceniających, którzy albo restrykcyjnie 
podchodzą do cudzoziemskich wypowiedzi, porównując je z typowymi dla na-
tive speakerów, albo liberalnie akceptują wszystko, co są w stanie zrozumieć, albo 
też próbują – często ad hoc – w danej sytuacji uplasować się gdzieś pomiędzy 
tymi skrajnymi postawami, przyjmując określone wymagania dla określonych 
poziomów biegłości: na podstawie wspomnianej glottodydaktycznej literatury 
i doświadczeń zawodowych. Trudno ocenić krytycznie powyższe sposoby po-
stępowania, skoro precyzyjne punkty odniesienia nie zostały opracowane.

88  W  tym celu należałoby przeprowadzić szeroko zakrojone badania poprzeczne 
i podłużne, co jest życzeniowe, lecz niełatwe do wykonania.
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Jan Lewandowski stwierdził niegdyś, że celem powinno być „trwałe przy-
swojenie sobie przez cudzoziemców sposobów fonetycznej realizacji ciągów 
mownych oraz wariantów fakultatywnych, które przyjmuje uzus społeczny i ak-
ceptuje norma ortofoniczna” [1980: 122]. To jedno z  nielicznych odwołań do 
wariantywności pozwala pochylić się nad normą raz jeszcze. Foland-Kugler pi-
sała, że „bardziej zaawansowanym studentom nie zaszkodzi wiedza o wymowie 
potocznej” [1992: 117], od początku zaś uczyć należy wymowy starannej (czy-
taj: wzorcowej). Badaczka odnosiła się też do kontrowersyjnego według wielu 
konceptu nauczania „języka takiego, jaki jest, nie zaś takiego, jaki powinien być”, 
przytaczając słowa Janiny Wójtowiczowej: „w zakresie innych działów nauki o ję-
zyku nie informujemy ucznia cudzoziemca o  tym, że niektórzy Polacy mówią 
umię, kopę, ten pomarańcz, i że tak mówić nie należy” [1972: 231]. Według ba-
daczki brakuje więc przesłanek, by analogiczne informacje podawać w zakresie 
wymowy. A jednak współcześnie wielu lektorów wplata treści o wariantach lub 
nawet typowych błędach, bowiem sami uczący się proszą o wyjaśnienia: dlaczego 
przykładowo na zajęciach uczą się, że po polsku pisze się SMS, skoro wszyscy ich 
polscy znajomi wysyłają SMS-a. Niezależnie od poglądów warto pamiętać, że: 

Opanowanie poprawnej wymowy w  języku obcym, tzn. zgodnej z  normą obo-
wiązującą w  społeczności, której języka się uczymy, ma co najmniej podwójny 
wymiar: pragmatyczny i  emocjonalny; zapobiega niepowodzeniom komunika-
cyjnym, a  jednocześnie wywołuje pozytywny stosunek emocjonalny słuchacza, 
np. rodzimego użytkownika polszczyzny, do cudzoziemca mówiącego po polsku 
[Maciołek 2018: 15]. 

Niestety, szczegółowo o normie fonicznej w glottodydaktyce polonistycznej 
współcześnie niemal się nie pisze. Normatywistyczne podejście do wymowy cu-
dzoziemców komentują jednak coraz częściej logopedzi, poszerzając własne pole 
badań o nowe doświadczenia. Przykładowo Danuta Pluta-Wojciechowska stwier-
dza, że nietypowa wymowa cudzoziemca „jest dowodem występowania jakichś 
trudności w normatywnej realizacji fonemu” [Pluta-Wojciechowska 2015a: 85], 
bowiem „nienormatywne sygnały dźwiękowe wytwarzane [są – M.B.] przez nie-
normatywnie funkcjonujące narządy mowy” [Pluta-Wojciechowska 2012: 99]. 
Nie sposób – z  punktu widzenia glottodydaktyki polonistycznej – zgodzić się 
z tego rodzaju opiniami89: 

Warto bowiem pamiętać, że choć wymówiony dźwięk może się nie mieścić w polu 
realizacji innego niż właściwy/docelowy (polskiego) fonemu (co według norma-
tywizmu w logopedii uznaje się – i słusznie – za znaczące uchybienie), to jednak 

89  Rozumie się możliwość przyjęcia tego rodzaju optyki w logopedii. Dyscypliny 
różnią jednak podstawowe cele i perspektywa badawcza [zob. Biernacka 2019a].



2.2. Błąd w glottodydaktyce polonistycznej 79

realizowana głoska wciąż może być systemowa – tzn. może mieścić się w polu nor-
matywnych realizacji fonemów któregoś z  języków mówiącego (w  ujęciu global-
nym) [Biernacka 2019a: 194].

To oczywiście pogląd wynikający z  odnoszenia się nie do systemu języka 
docelowego, a  do interjęzyka samego ucznia, jego rozwoju językowego czy po 
prostu językowych doświadczeń. Wymowę cudzoziemców w sposób naturalny 
niemal zawsze charakteryzować będzie tzw. obcy akcent, który współcześnie 
przestaje być oceniany negatywnie, o ile nie powoduje trudności komunikacyj-
nych. Rozważanie go w charakterze niezależnej odmiany językowej zmienia więc 
cel badania wymowy ze stopnia zbieżności z wymową rodzimych użytkowników 
do jego ról w procesie komunikacji, a także rozpatrywanej współcześnie w kon-
trze do normy – akceptowalności wypowiedzi [zob. Cirko 2009]. 

2.2.2. BŁĄD WYMOWY

Język jest sposobem poznania: rozumienia świata i  jego współtworzenia. 
Sposób konstruowania wypowiedzi, wyprowadzany z  zasobów języka, ulega 
nieustającym zmianom, wynikającym z  rozwoju jednostki i  każdorazowo no-
wych okoliczności towarzyszących wypowiadaniu się. Badając i  opisując wy-
mowę cudzoziemców, należy więc polegać na kilku założeniach. Jej brzmienie 
zależy z  całą pewnością od wielu czynników psychologicznych i  socjologicz-
nych, takich jak motywacja, osobowość czy długość nauki. Są one indywidu-
alne i  za ich pomocą pokazywać można zróżnicowanie wewnętrzne większej 
grupy populacyjnej lub szczegółowo opisywać studia przypadku. Znaczenie ma 
z całą pewnością system fonologiczny języka pierwszego ucznia (i kolejnych), 
a przede wszystkim różnice między tym systemem a językiem docelowym. Na 
ich podstawie wnioskuje się o domniemanej interferencji fonologicznej wyni-
kającej m.in. z tego, że w systemie L2 jest fonem czy cecha dystynktywna, której 
nie ma w  L1: na początku nauki uczący się o  tym nie wie, nie słyszy różnic, 
poszukuje podobieństw z własnego języka i na bazie własnego systemu próbuje 
dopasować wymowę do tego, co percypuje. Nie mniejszy wpływ na efekt arty-
kulacji ma konieczność dostosowania się narządów mowy do nowych ruchów 
i  pozycji, szczególnie w  otoczeniach kontekstowo niezbieżnych z  językiem 
pierwszym oraz na bazie wpływu grafii na wymowę. Uczący się opanowuje więc 
mechanicznie sposób, w jaki realizuje się język docelowy i przez pewien czas, 
wypowiadając się, produkuje warianty plasujące się gdzieś na skali od wymowy 
typowej dla języka pierwszego do wymowy typowej dla języka, którego się uczy 
(interferencja). Choć proces interferencji ma znaczący wpływ na wymowę, to 
najważniejszy jest postęp determinowany treningiem czuwającym nad wielo-
krotnym odbiorem i właściwą wielokrotną produkcją, jest więc raczej efektem 
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zmieniającego się interjęzyka ucznia. Szanowanie zasad ortofonicznych języka 
docelowego jest więc istotne, niemniej jednak celem nauczania powinna być 
swobodna czy wygodna komunikacja [Kenworthy 1987]90, nie zaś dążenie do 
wzorca za wszelką cenę. Pojawiające się w  wymowie cudzoziemców różnice 
względem głosek docelowych wynikają przecież z  tego, że próbują oni naśla-
dować to, co słyszą – a  przynajmniej początkowo nie słyszą oni zwykle tego, 
co rzeczywiście jest artykułowane91 [zob. koncepcję sita fonologicznego, efekt 
magnesu percepcyjnego, np. Prizel-Kania 2018].

Koncepty cudzoziemskiego akcentu oraz pojawiających się w  mowie cu-
dzoziemców błędów fonetycznych powiązane są z wpływami międzyjęzykowy-
mi, bowiem są one przyczyną ich wystąpienia, choć nie powodem ich częstego 
utrzymywania się. Czynniki, które za to odpowiadają, są tak liczne, a u indywi-
dualnych mówców zachodzą w tak zróżnicowany sposób, że doczekały się wielu 
światowej rangi hipotez, z czego większość wciąż jest niepotwierdzona92. Bada-
cze zastanawiają się m.in. czy silniejszy wpływ mają czynniki międzyjęzykowe, 
takie jak przede wszystkim system języka pierwszego93, czy raczej zewnątrzjęzy-
kowe, związane z  komunikacją [por. Sabol 1993, za: Kráľová i  in. 2021]94. Do 
dziś m.in. nie ustalono jednoznacznie, czy na wymowę w języku obcym wpływa 

90  Koncept wygodnej komunikacji też niestety nie jest jasny, a raczej dość subiek-
tywnie interpretowany.

91  Według Hanny Komorowskiej [1980: 111] uczący się od początku odnotowują 
szczegółowe różnice między głoskami, jednak dopiero w toku tzw. analizy korowej zmie-
nia się sposób analizy bodźca, który pozwala te różnice usłyszeć. 

92  Por. sprzeczne doniesienia neurofizjologiczne, które Zdena Kráľová, Katarína 
Nemčoková i  Juraj Datko [2021] godzą poziomem znajomości języka: przy zaawan-
sowanej znajomości języka zakłada się aktywację tych samych obszarów kory mózgo-
wej [por. Peltola i  in. 2007 – połączony system fonologiczny zawierający neuronowe 
reprezentacje kategorii fonologicznych obu języków, za: Kráľová i in. 2021: 36], a przy 
mniejszej – dualne systemy fonologiczne i połączenia między nimi, aktywujące w dwu 
językach inne obszary.

93  Np. Einar Haugen [1956] – proces fonemizacji diafonów, czyli fonetycznych 
elementów, np. głosek, posiadających w L1 i L2 podobne cechy akustyczne; Ján Sabol 
[1993] – kulminacja procesu interferencji [za: Kráľová i in. 2021]; James Flege [1987] 
– istnienie mechanizmu uniemożliwiającego tworzenie kategorii fonetycznej głosek po-
dobnych w L2, nieistnienie takiego względem głosek nowych. 

94  Czynniki wewnątrzkomunikacyjne, np. wiedza językowa, świadomość języko-
wa, czas uczenia się języka, jakość ekspozycji na język, intensywność nauki, metody 
nauczania, stosunek do języka, empatia, motywacja, inteligencja, wiek, płeć, środo-
wisko nauczania (czyli psycho- i socjologiczne), a także czynniki pozakomunikacyj-
ne, np. słuch muzyczny, osobowość, samoocena, strach przed porażką [zob. szerzej: 
Kráľová i in. 2021].
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system fonologiczny [Brown 199895; Major 200196; Kráľová 2011], czy może jed-
nak fonetyczny [Flege 199597; Best 199598], a może każdy z nich w innych sytu-
acjach lub też oddziałują razem, bowiem nakładają się na siebie. Różni badacze 
udowadniali swoje teorie na ten temat. Zdaje się jednak, że proces nabywania 
kompetencji w L2 jest – mimo uniwersalizmów – tak różnorodny i tak skompli-
kowany, że w zasadzie każdą dotychczasową hipotezę kolejni naukowcy śmiało 
obalali – łącznie z chyba najbardziej popularną, zwaną okresem krytycznym [Len-
neberg 1967] (zastępowaną współcześnie m.in. hipotezą okresu wrażliwego [ John 
H.  Shumann, za: Michońska-Stadnik 2009]99, podkreślaniem wagi uczenia się 
kognitywnego w starszym wieku [por. Rojczyk 2009] i neuroplastycznością mó-
zgu [Kołsut, Kalita, Gębal 2018]). Większość badaczy zgadza się jednak co do 
tego, że podstawowym czynnikiem wpływającym na sukces w  opanowywaniu 
wymowy języka drugiego są: wiek rozpoczęcia nauki, długość pobytu w kraju, 
w którym dany język jest powszechny, długość nauki języka i zastosowane meto-
dy [zob. Moyer 1999, za: Kráľová i in. 2021]. Utrzymuje się też przekonanie, że 
fosylizacja błędów wymowy w zasadzie uniemożliwia ich poprawę, a największy 
sukces w opanowywaniu wymowy L2 odnosi się w pierwszym roku nauki [Gro-
sjean 1989] – i choć można z tym polemizować, jest to ważny dydaktycznie wnio-
sek, sugerujący niezaniedbywanie treningu fonetycznego w  dydaktyce języka 

95  Model interferencji fonologicznej (ang. Phonological Interference Model) – główną 
przyczyna błędów są różnice między systemami L1 i L2.

96  Model ontogenezy (ang. Ontogeny Model) – widzi podobieństwa w rozwoju języka 
pierwszego i drugiego, rozróżnia interferencję od procesów rozwojowych, które jak w ję-
zyku wyjściowym najpierw się nasilają, a potem zmniejsza się ich nasilenie. Interferencja 
natomiast zanika w czasie.

97  Model uczenia się mowy (ang. Speech Learning Model) – uczenie się nowych ka-
tegorii fonetycznych następuje poprzez fonetyczną asymilację kategorii (podobnych 
w obu językach) i dyssymilację (nowych elementów).

98  Model asymilacji percepcyjnej (ang. Perceptual Assimilation Model) – percepcja 
dźwięków w języku obcym determinowana jest zinternalizowanym systemem dźwięko-
wym. Por. zagadnienie korelatów fonetycznych w procesie percepcji.

99  Ang. critical period – nabycie języka po przekroczeniu konkretnego wieku staje 
się trudniejsze, a bliskie poziomowi rodzimych użytkowników prawie niemożliwe. Ze 
względu m.in. na doniesienia o stale mogącym rozwijać się mózgu podejście ewoluowa-
ło – uznano, że rozwój w wieku dorosłym zależy od potrzeby komunikacji, umiejętności 
ponoszenia ryzyka, otwartości, osobowości czy motywacji – ang. sensitive period. A jed-
nak nie da się zaprzeczyć, że okres krytyczny wiąże się z lateralizacją półkul mózgowych 
(12–13  r.ż.), która skutkuje ograniczeniem odbierania fal dźwiękowych do dźwięków 
języka ojczystego, plastycznością narządów artykulacyjnych i ich nabytymi nawykami, 
starzeniem się mózgu, spadkiem hormonów odpowiedzialnych m.in. za zapamiętywanie 
[zob. Biernacka 2016: 155–156].



Lapsologia glottodydaktyczna 82

obcego. Podobnie jak ten, że dorośli uczący się mogą osiągnąć poziom zaawan-
sowania bliski dwujęzyczności, o ile uczą się w autentycznym kontekście [Peltola 
i in. 2007, za: Kráľová i in. 2021: 36]. Wciąż nieobalona, czyli prawdopodobna, 
jest też hipoteza translacji fonologicznej Flege’a [1981] (ang. Phonological Trans-
lation Hypothesis), wyjaśniająca, że akcent cudzoziemski utrzymuje się nadal po 
nabyciu fonemów systemu docelowego, ponieważ wymowa w interjęzyku opiera 
się na parach odpowiadających sobie głosek. Istotne są również doniesienia doty-
czące percypowania prozodii w języku drugim, wedle których trudności wynikają 
z podobieństw języków lub braku danej cechy w L1 [Cychnerska, Kubicka 2020].

Błędy, odchylenia od normy czy po prostu użycia języka opisywano więc 
rozmaicie, w zależności od przyjętej koncepcji. Poszczególne ujęcia determino-
wały klasyfikacje, pozwalały na podział realizacji, przykładowo wedle przyczyn 
ich powstawania, czynników towarzyszących ich powstawaniu, okoliczności 
(natężenia) skutków komunikacyjnych, podsystemów języka, których dotyczą 
i innych. Powstawały ujęcia językowe opisujące błędy formalne, a także psycho-
lingwistyczne, neurolingwistyczne czy socjolingwistyczne, interesujące się ich 
źródłami czy sposobami ich powstawania100. Wielu badaczy zajmujących się błę-
dami cudzoziemskimi w ogóle nie wspomina jednak o błędach fonetycznych. Za-
pewne nie wynika to z tego, że nie są obserwowane – lub może raczej – wysłuchi-
wane. Raczej są one omijane jako wyjątkowy typ błędów czy może pozostawiane 
do eksploracji innym. O konieczności ich opisu i sklasyfikowania przypominają 
Dąbrowska i  Pasieka [2015], w  przeważającej jednak części tekstów z  zakresu 
lapsologii są one ignorowane: wymienia się je wyłącznie jako ogólną kategorię 
[Kornaszewski 1976; Żydek-Bednarczuk 1993; Kowalewski 2015], niekiedy 
wcale się o nich nie wspomina [Piechota 1980; Sikorski 1981 za: Dąbrowska, Pa-
sieka 2008]101. Realizacje poszczególnych fonemów w drugim języku bywają jed-
nak rozmaite, co warto zgłębiać. Uczący się języków obcych produkują zarówno 
głoski prawidłowe (w znaczeniu zamierzone i w danym kontekście przewidywa-
ne przez rodzimych użytkowników języka), głoski z języka pierwszego w miejsce 
głosek języka docelowego, jak i głoski, których nie ma w żadnym z języków (zu-
pełnie nowe lub też podobne/zbliżone do jakiegoś dźwięku mowy z wybranego 

100  W celu ograniczenia obszerności tekstu omija się błędy niezwiązane bezpośred-
nio z tematem pracy. Dla pogłębienia wiedzy warto zwrócić uwagę np. na błędy pragma-
tyczne, komunikacyjne, interakcyjne, kulturowe i inne [zob. Dąbrowska, Pasieka 2008; 
Boniecka 2008].

101  Przyczyn tego można upatrywać wiele: od zainteresowania innymi aspektami 
teorii błędów po niepewność, odnośnie do tego, kto i z jakiej perspektywy powinien się 
im przyglądać. Być może brakuje inspiracji, uznania ich za istotny przedmiot badawczy 
lub też istnieją obawy natury analitycznej w zakresie doboru narzędzi badawczych, spo-
sobów wnioskowania czy celów.
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języka [Nemser 1971]). Sytuacja komplikuje się jeszcze bardziej, jeśli mamy do 
czynienia z osobą, która posługuje się większą liczbą języków, niż tylko językiem 
ojczystym, a polszczyznę opanowuje jako któryś język bądź dialekt z kolei (na 
przykład trzeci, piąty – co wcale nie jest rzadkością). To, że czerpie ona z dźwię-
ków mowy wszystkich nabytych przez siebie języków (i dialektów), powoduje, że 
zwiększa się liczba przewidywanych w jej wymowie sposobów realizacji.

Przyglądanie się normie w danym zakresie skutkuje oceną wypowiedzi uczą-
cych się, które należy w uporządkowany sposób sklasyfikować i opisać. Najczęściej 
glottodydaktycy polonistyczni, bazując na materiale zbieranym przez jednego ba-
dacza, opisują zgromadzone błędy (rzadkie, acz cenne, jest łączenie się w zespoły 
[zob. Majewska-Tworek, Majewska 2014]). Tego rodzaju podejście daje wgląd 
w typowe błędy wymowy popełniane przez uczących się polszczyzny określonego 
pochodzenia. Badania komparatywne najczęściej bazują na wynikach pozyskanych 
z uwzględnieniem odsłuchów wymowy, opisów realizacji i różnic między systema-
mi, z rzadka uwzględniane są narzędzia do analizy akustycznej [Szalkowska-Kim 
2010; Biernacka 2020b; Biernacka 2024a]. W literaturze odnaleźć więc można licz-
ne omówienia wymowy, np. Niemców [Smoczyński 1965; Hentschel 1997; Ma-
jewska-Tworek 2005; Majewska-Tworek 2006], Słoweńców [Wtorkowska 2011; 
Wacławek, Wtorkowska 2017], Hiszpanów [Krzyżostaniak 2017; Bednarska, Sza-
franiec 2018], Ukraińców [Górska 2015; Krawczuk 2017; Kowalewski 2018; Po-
pova 2019], Japończyków [Majtczak, Sieradzka-Baziur 2008; Ikeda 2010], Bułga-
rów [Kijewska 2002; Mirosławska 2013; Mirosławska 2020], a także pojedyncze 
teksty badaczy zajmujących się wymową, np. Francuzów [Knyś 2016], Wietnam-
czyków [Le Dinh 1987] czy Włochów [Magajewska 2008].

Niezwykle ważne w glottodydaktyce jest zwrócenie uwagi na skutki błędów, 
co ostatecznie związane jest z osiąganiem sukcesu w procesie komunikacji. Błędy, 
niezależnie od tego, czy są to rezultaty interferencji, czy nie, mogą prowadzić do 
nieporozumień, mogą utrudniać zrozumienie komunikatu lub też wpływać na to 
zrozumienie. Zdarza się jednak, że pojawiając się, wcale nie powodują żadnych 
zakłóceń – nawet jeśli są ewidentnym odstępstwem od normy językowej. Zdena 
Kráľová [2011] błędy komunikacji dzieli na cztery stopnie: 1) odbiorca prawi-
dłowo dekoduje informację (choć istnieje możliwość jej błędnego kodowania), 
2) odbiorca nie może natychmiast zdekodować informacji, lecz pomaga mu w tym 
kontekst, 3) odbiorca dekoduje inną informację niż ta, którą zakodował nadawca, 
4) odbiorca nie może odkodować informacji102. Związany z komunikacją jest po-
pularny podział na błędy fonologiczne i błędy fonetyczne, do których Szulc [1971] 
osobno dodaje błędy motywowane graficznie (niemniej jednak z punktu widzenia 
wymowy, są to wciąż błędy fonetyczne lub fonologiczne, różna jest ich przyczyna). 

102  Por. z typologią Weinreicha [1953].
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W ramach podsystemu fonicznego tradycyjnie uznaje się, że do nieporozumień 
prowadzą raczej błędy fonologiczne, zmieniające znaczenie wyrazu (przez co re-
konstrukcja wypowiedzi jest utrudniona lub niemożliwa), niż fonetyczne [zob. 
Kráľová 2011], wobec czego warto przyjrzeć się tym dwóm kategoriom.

Za błędy fonologiczne uważa się zwykle trzy główne typy: substytucję, do-
danie fonemu i redukcję fonemu. Ich podłożem jest sam system fonologiczny ję-
zyka ojczystego i np. nierozwinięty słuch fonologiczny w danym zakresie. Błędy 
fonetyczne nie zmieniają zaś znaczenia, mimo że wymawiana głoska nie należy 
do zbioru głosek języka docelowego. Na te dwa typy nakładane są zazwyczaj osob-
no błędy prozodyczne (odróżniane od segmentalnych fonologicznych i  fone-
tycznych), jak się jednak często uważa o  największym lub znacznym znaczeniu 
komunikacyjnym [Kráľová 2011; por. Cychnerska, Kubicka 2020]. Zakłada się 
wręcz, że podczas percepcji mowy normatywnej rozróżniane są fonemy, a dopiero 
w przypadku nietypowej ich realizacji ucho ludzkie rozpoznaje allofony, zwracają-
ce uwagę poprzez swoją wyjątkowość w danym kontekście [za: Kráľová i in. 2021] 
(choć np. teorie Flege’a to renegocjują). Badania wykazują, że rodzimi użytkowni-
cy języka, percepcyjnie oceniając wymowę, jedne zmiany traktują jako nieistotne 
dla komunikacji, a inne jako prowadzące do nieporozumień [zob. Kirkova-Nasko-
va 2010: 41] i  nie zawsze ocena ta koreluje z  podziałem na błędy fonologiczne 
i fonetyczne czy ich konsekwencjami – błędy zmieniające znaczenie / niezmienia-
jące znaczenia. Wynika to między innymi ze wspierania się kontekstem, działania 
domysłu językowego, intuicji, fonotaktycznej świadomości językowej (wiedzy na 
temat możliwego uporządkowania fonemów w wyrazach języka), a także tego, że:

subiektywna możliwość ucha ludzkiego i całego systemu percepcji słuchowej czło-
wieka na rozmaite nieprawidłowości w strukturze i przebiegu analizowanego sygna-
łu jest bardzo zróżnicowana. Niekiedy bowiem duże różnice w formie sygnału mogą 
być subiektywnie niedostrzegane lub akceptowane jako granice normy, podczas 
gdy w innym przypadku nawet drobne rozbieżności pomiędzy sygnałami stanowią 
kryterium do ich różnicowania i są podstawą do dyskwalifikacji jednego z nich jako 
formy patologicznej [Kapusta 2000, za: Kleśta 2004, s. 106].

Przyjąć można, że statystycznie częstsze są błędy fonetyczne, a  ich nagroma-
dzenie czy występowanie obok innych typów błędów (szczególnie jeśli ich też jest 
wiele), prowadzi właśnie najczęściej do problemów komunikacyjnych. Zmiany zna-
czenia wyrazów wynikające z wymian fonemów nie są wcale aż tak częste103, poza 

103  Warto tu porównać charakter ćwiczeń budowanych z wykorzystaniem par mini-
malnych. Lista takich, które rzeczywiście często pojawiają się w mowie i wykazują komu-
nikacyjną zmianę znaczenia, jest w zasadzie dość ograniczona. W podręcznikach, w któ-
rych często stosowane są takie ćwiczenia, w pewnym momencie dostrzec można nieco 
usilne wymyślanie kolejnych par, rzadkich, niekiedy wręcz sztucznie zestawianych.
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tym zawsze w wypowiedzi wzmacniająco dla odbiorcy działa kontekst, na podstawie 
którego może on wnioskować o intencjach mówcy. To jednak błędy fonologiczne 
bywają bardziej charakterystyczne, często wywołując niezamierzony efekt komiczny.

Nie jest więc prawdą ani że wszystkie przewidywane (potencjalne) błędy 
wymowy muszą pojawić się w  rozwoju mowy konkretnego ucznia, ani też że 
wszystkie występujące błędy mają swoje źródło w  interferencji. Nie wszystkie 
są zauważane przez słuchacza, a te, które się spostrzega, nie zawsze wpływają na 
zrozumienie komunikatu bądź wpływają na proces porozumiewania się z różną 
siłą. Wciąż nie ma też zgodności co do tego, czy trudniejsze do opanowania są te 
zjawiska, które się różnią od języka ojczystego, czy te, które są w pewnym zakresie 
podobne. Jest to szczególnie trudne do uchwycenia w przypadku podsystemu fo-
nicznego: z jednej strony badacze piszą, że podobieństwa sprzyjają negatywnemu 
transferowi (np. jeśli w języku ojczystym ucznia jest głoska podobnie wymawiana 
do innej z  języka nauczanego, to łatwo dochodzi do substytucji głoski docelo-
wej przez rodzimą), z drugiej, że brak jakiejś kategorii jest sytuacją trudniejszą, 
bowiem nie ma punktu odniesienia, a więc podobieństwo sprzyjać może jednak 
zrozumieniu tudzież usłyszeniu czy wyartykułowaniu głoski [zob. Eckman 1977; 
Altenberg, Vago 1983; Kráľová i in. 2021]. Zjawisko błędów wymowy jest więc 
wysoce skomplikowane, stąd doczekało się różnych ujęć i taksonomii.

Ze względu na to, że każdy z  badaczy zbiera błędy osób innego pochodze-
nia, odmiennie wyglądają proponowane klasyfikacje lub też klasyfikacji wcale 
nie ma, a materiał jest po prostu opisywany. Typy błędów są nazywane na różne 
sposoby, badacze czerpią bowiem z językoznawstwa, logopedii i dydaktyk innych 
języków obcych104. Przykładowy podział ogólny, bazujący na lingwistycznym, 
zaproponowany został np. przez Radosława Kaletę [2015], który opisując błędy 
typowe dla Białorusinów uczących się języka polskiego, wyróżnił wśród błędów 
fonetycznych: błędy akcentowe, błędną wymowę spółgłosek, błędną wymowę 
samogłosek i błędne odczytywanie wyrazów. Innym sposobem klasyfikacji jest 
nazwanie konkretnych procesów, które się dostrzega, i  tak np. Anna Majewska-
-Tworek [2019] wymienia substytucje, deformacje, metatezy, elizje, epentezy, 
złożone zjawiska (np. substytucja z metatezą), nieprawidłowe koartykulacje, 
autokorekty, a  także szeroką kategorię: prozodię i  tempo czytanego tekstu. 
Klasyfikacje dotyczące błędów wymowy mogą więc różnić się między sobą stop-
niem szczegółowości opisu lub tylko sposobem nazwania błędu. Dla przykładu 
w  poniższej tabeli znajduje się zestawienie nazw najczęściej stosowanych przez 

104  Nie sposób przytoczyć wszystkich ujęć czy typologii. Mniej więcej od lat 50. 
XX w. wielokrotnie pochylano się na tym problemem, a wnioski zbieżne lub sprzeczne 
odnaleźć można w literaturze przedmiotu z niemal każdego języka. Dokonano więc arbi-
tralnego wyboru teorii, podejść, definicji czy klasyfikacji, które uznano za najpowszech-
niejsze i najczęściej powielane, wobec czego szczególnie warte są odnotowania.
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glottodydaktyków (niestety często w różnym znaczeniu)105. Podział inspirowany 
jest cytowaną w polskiej fonodydaktyce ogólną klasyfikacją Jacka Perlina [1995] 
(zob. Biernacka 2016; Maciołek 2018), który wydzielił następujące kategorie: za­
miana głoski na najbliższą akustycznie (np. denazalizacja), zamiana głoski po­
jedynczej na grupę głosek i vice versa (np. realizację samogłoski jako dyftongu), 
wypadnięcie głoski (np. wygłosowej samogłoski), epenteza (np. rozbicie grupy 
spółgłoskowej samogłoską), interwersja (zamiana kolejności spółgłosek sąsiadu-
jących), a także transformacja prozodyczna (czyli zarówno zmiana miejsca ak-
centu, jak i np. modyfikacja intonacji). Z pewnością nie uwzględniono wszystkich 
wariantów, niemniej jednak zbiór uznaje się za dość bogaty106:

Tabela 4. Typowe nazwy błędów wymowy – przykłady według publikacji 
z zakresu fonodydaktyki polonistycznej

Za Perlinem 
[1995] Terminy lub wyrażenia według innych badaczy

zamiana głoski 
na najbliższą 
akustycznie 

substytucja, deformacja (fonemu/głoski); zamiana, zastępstwo, wy-
miana, podstawienie; zniekształcenie, modyfikacja, przesunięcie/ 
przeniesienie artykulacji; błędna wymowa, błędna artykulacja, błęd-
ne odczytywanie; realizacja (fonemu / głoski)

wypadnięcie 
głoski

elizja, redukcja, zanik, opuszczenie, ucięcie (głoski), delecja, elipsa, 
uproszczenie (głoski)

epenteza wstawienie, wtrącenie, dodanie, nadmiar (głoski)
interwersja metateza, zamiana kolejności głosek, przestawienie (kolejności) głosek
transformacja 
prozodyczna

błąd akcentuacji, błąd akcentuacyjny, błąd akcentowy, błędna akcen-
tuacja; zmiana akcentu, modyfikacja akcentu, eliminacja akcentu, 
przeniesienie akcentu; błąd intonacyjny, błąd intonacji, błędna into-
nacja; zmiana intonacji, modyfikacja intonacji

Można mieć wiele wątpliwości co do tego, czy poszczególne nazwy oznaczają 
to samo lub też czy stosowane wyrażenia precyzyjnie określają typ błędu (w  rze-
czywistości z którymi terminami są zbieżne). Dodatkowe problemy interpretacyj-
ne pojawiają się przy zestawianiu par typu substytucja fonemu a substytucja głoski, 
uproszczenie a redukcja czy błąd akcentuacyjny a błędna akcentuacja. Skoro jednak 
w literaturze odnaleźć je można w użyciu bliskoznacznym, to znaczy że w konkretnych 

105  Podane są tylko ogólne kategorie błędów, nie zaś precyzyjne ich typy, takie jak 
zmiękczenie, labializacja czy ubezdźwięcznienie.

106  Na podstawie wybranych tekstów fonodydaktycznych.
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tekstach nazywają te same pojęcia (choć nie zawsze są to nawet terminy)107. Bogac-
two określeń daje jednakże wyraz potrzebie – badacze odnajdują tego rodzaju błędy 
w materiale badawczym i nazywają je, korzystając z zasobów języka.

Jednym z najnowszych ujęć błędów wymowy jest zaś wielostronna klasyfikacja 
przyczynowa według Kráľovej, która odróżnia źródła interferencyjne (wewnątrzję-
zykowe i międzyjęzykowe) od nieinterferencyjnych, a także odnosi się do płaszczyzn 
języka, na które błędy wymowy mają (bezpośredni) wpływ. Rozpoznając dwie duże 
kategorie, badaczka wydziela błędy językowe (foniczne i pozafoniczne: leksykalne108, 
gramatyczne, ortograficzne, mieszane) oraz błędy pozajęzykowe: fizjologiczne – wy-
nikające z anatomii, np. zaburzenia mowy, psycholingwistyczne – wynikające z cech 
indywidualnych, np. motywacji, socjolingwistyczne – implikowane sytuacją spo-
łeczną, np. relacjami, mieszane – implikowane jednocześnie przez kilka czynników, 
przypadkowe – czyli przejęzyczenia [Kráľová 2011: 60–63; Kráľová i in. 2021: 8–9]. 
Klasyfikacja ta, choć obszerna, wymienia tylko ogólne kategorie błędów, niekiedy 
mieszając ze sobą różne perspektywy. Przykładowo w kategorii błędów fizjologicz-
nych powinny znaleźć się także te uwarunkowane funkcjonalnie, a  każdorazowo 
wymieniana kategoria błędów mieszanych powinna uwzględniać i te, które krzyżują 
się między kategoriami. Trudna w ocenie jest też kategoria błędów przypadkowych, 
które zwykle znajdują się poza podziałem błędów regularnych. Warto zauważyć, że 
błędy językowe nie zawsze są warunkowane interferencyjnie, zaś pozajęzykowe – ni-
gdy (przy czym interferencję rozumie się wąsko, jako wpływ języka). Jest to jednak 
przykład uproszczenia, które uwzględnia najważniejsze duże kategorie, mogące ulec 
wewnętrznej stratyfikacji w ramach obserwacji i potrzeb. Pojawiająca się tu kategoria 
błędów fonicznych, odnosząc się do płaszczyzny brzmieniowej języka, notuje roz-
liczne rodzaje błędów. Kráľová i in. [2021: 8–9] dzieli je szczegółowo na:

1)	 paradygmatyczne, czyli efekty wszystkich typów interferencji wymienio-
nych przez Weinreicha [1953]109:
a)	 nierozróżnianie fonemów (niepełne różnicowanie) języka obcego 

wskutek braku takiego rozróżnienia w  języku ojczystym (ang. under-
differentiation of phonemes); potencjalnie niemal zawsze mogące 
powodować zaburzenia komunikacji, gdyż dwie różne głoski języka 

107  Pierwsza próba uporządkowania tych rozbieżności dotyczy różnic w ujęciu ter-
minu „substytucja” (także na tle deformacji) przez glottodydaktyków i logopedów oraz 
wynikających z tego konsekwencji [zob. Biernacka 2024b].

108  Przyjęto nazwy tradycyjne w polskiej glottodydaktyce polonistycznej, odnoszą-
ce się do wydzielanych podsystemów [w oryginale: lexico-semantic errors, morphological-
-syntactic errors, ortographic errors, combined errors – Kráľová i in. 2021: 8].

109  Koncepcja podziału według Weinreicha nie przyjęła się szeroko z  powodu 
znacznego poziomu skomplikowania i nieuwzględniania dystrybucji, poszczególne typy 
bywają trudne do zaobserwowania lub do rozdzielenia.
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docelowego artykułowane są tak samo – jedną głoską z  języka oj-
czystego, np. nierozróżnianie spółgłosek wygłosowych w  wyrazach 
miecz – mieć, gdyż jednej z nich nie ma w języku pierwszym ucznia, 
co w konsekwencji daje identyczne brzmienie obu wyrazów;

b)	 niepotrzebne rozróżnianie fonemów wywołane istniejącą w  języku 
ojczystym opozycją (ang. over-differentiation of phonemes), co jest nie-
istotne dla rodzimego użytkownika języka docelowego; zwykle nie po-
woduje zakłóceń komunikacyjnych, często jest nawet niesłyszane przez 
rodzimych użytkowników języka docelowego, niemniej jedna głoska ję-
zyka docelowego artykułowana jest przez cudzoziemca na dwa sposoby, 
które ma on w swoim języku; typowe m.in. dla użytkowników języków, 
w których jest więcej samogłosek niż w polszczyźnie, np. wymowa samo-
głoski ścieśnionej zamiast otwartej [ɔ] w wyrazie kino przez Francuzów;

c)	 rozróżnianie fonemów na podstawie cech nieistotnych w L2, ale 
istotnych w L1, gdy cudzoziemiec w jednej głosce języka docelowego 
rozróżnia dwie głoski języka ojczystego na podstawie cech dystynk-
tywnych z L1 (ang. reinterpretation of distinctions); to może powodo-
wać nieporozumienia, lecz nie musi (niekiedy nie jest słyszane przez 
rodzimych użytkowników języka docelowego), np. dla polskich sa-
mogłosek nie jest cechą istotną napięcie warg podczas ich artykulacji, 
wobec czego użytkownicy języków, w których samogłoski różnią się 
napięciem warg i jego brakiem stosują się do reguł fonotaktycznych 
własnego języka, np. osoby niemieckojęzyczne napinają i/lub wzdłu-
żają samogłoski w wielu pozycjach, w tym w wygłosie;

d)	 substytucje fonologiczne / podstawianie fonemów, czyli przeniesie-
nia z L1 do L2: w miejsce fonemu docelowego pojawia się najbardziej 
zbliżony cechami fonem języka ojczystego (uznawane są przez mówcę 
za takie same mimo różnic w realizacji), często pomimo że w  języku 
ojczystym jest głoska, która ma być realizowana w języku obcym, mó-
wiący korzysta z innej głoski swojego języka (ang. phone substitution), te 
zmiany w stopniu minimalnym wpływają na komunikację, choć poten-
cjalnie mogą ją zakłócić – szczególnie, gdy są częste; np. u osób anglo-
języcznych wskutek braku w języku ojczystym fonemu /ʂ/ realizowana 
jest np. głoska [ʃ], której jednak nie ma w polszczyźnie110; 

2)	 syntagmatyczne (plurisegmentalne) – czyli wynikające z uporządkowa-
nia sekwencyjnego głosek, np. rozbicia typowych dla polszczyzny grup 

110  Zob. Komorowska 1980: 117–118; por. Haugen 1956; Altenberg, Vago 1983; 
Mach 1971 – za: Kráľová i in. 2021 (por. tłum.: Komorowska 1980: 117–118). Por. pod-
rozdział 5.1 – zrównywanie terminu błąd z  terminem interferencji, będące być może 
konsekwencją tłumaczenia zjawiska przez Weinreicha.
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spółgłoskowych, wynikające z braku ich występowania w językach rodzi-
mych uczących się, np. grup trójelementowych;

3)	 suprasegmentalne – dotyczące prozodii języka, np. zaakcentowanie nie-
właściwej sylaby w wyrazie;

4)	 idiosynkratyczne – rozumiane jako wpływ systemu ortograficznego na 
wymowę, np. odczytywanie litery <j> jako [x], [ɖ͡ʐ], [ʐ], zgodnie z zasa-
dami języka ojczystego;

5)	 mieszane – implikowane jednocześnie przez kilka czynników.
Podział ten tworzy szerokie kategorie przystające do różnych typów błędów wy-

mowy, obserwowanych u cudzoziemców (polemizować na gruncie języka polskiego 
warto z ich nazwami), może więc być punktem wyjścia w rozmaitych analizach. 

Zakłada się, że może nie być możliwe stworzenie jednej uniwersalnej klasy-
fikacji błędów wymowy. Wpływ na sposób wymowy cudzoziemskiej ma tak wie-
le czynników indywidualnych czy po prostu pozajęzykowych, że uwzględnienie 
w jednej taksonomii wszystkich ich naraz jest trudne lub wątpliwe, a nawet nie-
fortunne. Jako znacznie korzystniejsze postrzega się proponowanie odrębnych 
podziałów, biorących pod uwagę inne kryteria, a następnie krzyżowe wnioskowa-
nie na ich podstawie. Prowadzone od 2012  r. badania wymowy cudzoziemców 
mówiących po polsku doprowadziły do ustalenia kilku wartych przedstawienia 
klasyfikacji, które w potrzebie można ze sobą łączyć. Ich ostateczny kształt jest wy-
nikiem przyglądania się różnym typom opisu błędów cudzoziemskich (wcześniej 
omówionych, a także znajdujących się w licznych, przez lata przeanalizowanych 
artykułach naukowych z zakresu fonodydaktyki polonistycznej). Przedstawione 
niżej propozycje, inspirowane licznymi typologiami, wydają się spełniać kryterium 
funkcjonalności, dając pole do modyfikacji w ramach potrzeb, które zwykle wyni-
kają m.in. z pozyskania konkretnego materiału badawczego. Arbitralnie, na bazie 
własnych doświadczeń, lecz i  uwzględniając doniesienia zagraniczne czy wpływ 
polskiej certyfikacji na rozwój fonodydaktyki, redefiniowano potrzeby badacza 
wymowy, a następnie decydowano o przydatnych podziałach, niekiedy upraszcza-
jąc te istniejące dotąd w literaturze, a niekiedy je precyzując. Zważywszy na roz-
maite cele, jakie mogą przyświecać badaczom, proponuje się klasyfikacje, które 
uznaje się za logiczne, spójne, a także możliwe do rozwijania lub skracania w zależ-
ności od indywidualnych potrzeb. Przykłady ilustrujące szczegółowo wykazywane 
błędy wymowy pochodzą z badań realizowanych w latach 2012–2024111. Podane 

111  W tym opracowaniu nie ma miejsca na opis poszczególnych badań, jednak na-
leży je ogólnie scharakteryzować. Autorka niniejszej rozprawy, we współpracy najpierw 
ze Studium Języka Polskiego dla Cudzoziemców Uniwersytetu Łódzkiego, następnie 
od  2014  r. z  Centrum Języków Obcych Uniwersytetu Medycznego w  Łodzi, a  wresz-
cie od 2022 r. także w ramach pracy na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu Łódzkie-
go (nowo powstały kierunek: studia polskie z językiem angielskim), prowadziła co roku 
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klasyfikacje są wynikiem doszukania się w materiale badawczym odpowiednich 
kategorii błędów, a więc potencjalnie mogą zostać zmodyfikowane – a nawet po-
winny, zgodnie z ideą rozwoju wiedzy.

Analizując błędy w wymowie nierodzimych użytkowników języka, warto więc 
zwrócić uwagę na dwa odrębne, aczkolwiek podstawowe, aspekty: którym błędom 
można przypisać źródło w interferencji (błędy interferencyjne), a w których do-
patrywać się można innych czynników (nie zawsze niestety uchwytnych – błędy 
nieinterferencyjne), a także które wpływają (i w jakim stopniu) na komunikację, 
a które są dla niej obojętne. Wydaje się, że są to dwa podstawowe kryteria podziału. 
W pierwszym należy zwrócić uwagę na różnorodność przyczyn powstawania błę-
dów. Otóż same błędy interferencyjne mogą mieć swoje źródło nie tylko w języku 
ojczystym ucznia, ale i w kolejnych, które ten nabył lub których się uczył przed cza-
sem rozpoczęcia nauki polszczyzny, a nawet w trakcie tego procesu (np. Libańczycy 
są często dwujęzyczni, w ich wymowie słychać więc nie tylko wpływy arabskie, lecz 
także francuskie lub angielskie). Podział na interferencję wewnątrzjęzykową i mię-
dzyjęzykową nie zawsze jest wobec tego wystarczający, a zależy od stopnia uszcze-
gółowienia analizy. Przykładowo zarówno błędy implikowane językiem pierwszym, 
jak i kolejnymi językami uczniów można podzielić ze względu na to, czy determi-
nowane są poprzez podsystem fonologiczny, fonetyczny czy też wynikają z relacji 
między zapisem a  wymową. Błędy wewnątrzjęzykowe również mogą mieć różne 
źródła, np. dialektalne, gwarowe, a nawet rejestrowe. Znacznym stopniem kompli-
kacji charakteryzują się zaś błędy nieinterferencyjne, których przyczyny w zasadzie 
nie doczekały się przejrzystych opracowań, są zwykle przez badaczy wymieniane, 
rzadko zaś opisywane czy popierane przykładami. Poszczególne ich kategorie są 
pojemne, warto też zwrócić uwagę na możliwe rozmaite dalsze podziały. Wśród błę-
dów psycholingwistycznych nie można zignorować tych podyktowanych wiekiem, 
motywacją czy osobowością ucznia, a także czynnikami afektywnymi, stresem. Za 

szereg badań fonetycznych, sprawdzających wymowę cudzoziemców uczących się języka 
polskiego jako obcego. Wiele z nich służyło planowaniu kursów i rozwijaniu kompeten-
cji fonologicznej uczących się, niektóre zostały opisane w różnych artykułach naukowych 
[zob. Biernacka 2019b; Biernacka 2020a; Biernacka 2020b; Biernacka 2023; Biernac-
ka 2024a], inne przyczyniły się bezpośrednio do powstania niniejszego rozdziału. Gros 
z nich polegało na zbieraniu nagrań wymowy spontanicznej, odczytywanych tekstów lub 
specjalnie przygotowanych do badań wyrazów, fraz, zdań. Nagrywano także przygotowy-
wane przez uczących się scenki, które odgrywali oni w trakcie zajęć, a nawet całe jednost-
ki lekcyjne prowadzone stacjonarnie lub online przez zaprzyjaźnionych lektorów. Nagra-
nia sporządzano przy wykorzystaniu komputerów, telefonów komórkowych, dyktafonów 
oraz rekordera ZOOM H6, wobec czego różnią się one jakością (cele poszczególnych 
eksperymentów były jednak różne). Badano również słuch mowny uczących się, przede 
wszystkim za pomocą autorskich testów percepcyjnych, czy opinie na temat trudności 
i wyzwań związanych z opanowywaniem polskiej wymowy (badania ankietowe).
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Komorowską [2001]112 warto wyliczyć błędy związane ze sposobem uczenia się113, 
sposobem nauczania114 i strategiami uczniów115. W kategorii błędów o nacechowa-
niu socjolingwistycznym odnaleźć można te, które wynikają z nieznajomości od-
powiedniego rejestru, konieczności dostosowywania się do odbiorcy, a nawet nie-
prawidłowych wzorców wymowy, typowych dla środowiska ucznia (szczególnie 
charakterystyczne podczas analiz wymowy młodzieży, dzieci, osób z językiem pol-
skim odziedziczonym, przebywających poza granicami kraju). Błędy motywowane 
neurolingwistycznie są dziś chyba najmniej poznane na gruncie glottodydaktyki 
polonistycznej, jednak spodziewać się tu można zarówno tych implikowanych scho-
rzeniami neurologicznymi, jak i  różnym przebiegiem procesów poznawczych czy 
zmianami pokoleniowymi (por. doniesienia o rozwoju mózgu wśród konkretnych 
pokoleń). Błędy fizjologiczne są raczej przedmiotem zainteresowania logopedów, 
którzy wyróżniają wśród nich przyczyny natury anatomicznej czy funkcjonalnej.

Tabela 5. Typy błędów wymowy ze względu na przyczynę

Błędy interferencyjne Błędy nieinterferencyjne

1)	 wewnątrzjęzykowe
2)	 międzyjęzykowe:

a)	 z języka ojczystego
b)	 z innych języków

1)	 motywowane psycholingwistycznie
2)	 motywowane socjolingwistycznie
3)	 motywowane neurolingwistycznie
4)	 motywowane fizjologicznie

Drugi wspomniany podział zwraca uwagę na stopień wpływu błędu na proces 
komunikacji. Uznaje się, że wystarczający jest podział na trzy główne stopnie (do 
podobnego ujęcia glottodydaktycy przyzwyczajeni są dzięki państwowym egza-
minom certyfikatowym). Tym samym wyróżnić można: błędy zakłócające ko­
munikację, utrudniające komunikację i nieutrudniające komunikacji. Wśród 

112  Elżbieta Zawadzka [2004] wymienia przyczyny lingwistyczne (neurolingwi-
styczne, psycholingwistyczne, socjolingwistyczne), psychologiczne i pedagogiczne.

113  Przykładowo każdorazowe identyczne realizowanie tzw. samogłosek nosowych 
czy nieuwzględnianie w wymowie upodobnień artykulacyjnych, co powodowane bywa 
koncentracją na zapisie (częste u uczących się, którzy samodzielnie, z podręcznikiem, 
jednak bez pomocy nauczyciela stawiają pierwsze kroki w nauce polszczyzny).

114  Zaliczyć tu można np. wyuczone wymawianie angielskiego [ʃ] zamiast polskie-
go [ʂ], powodowane sugerowaniem uczącym się, że są one niemal identyczne i można je 
podstawiać (dość powszechna tendencja).

115  Jedną z  ciekawszych strategii unikowych, które jednak nie są tematem pracy, 
jest choćby szybkie wypowiadanie słów, które ma dać wrażenie upłynnienia wypowie-
dzi, jednak silnie wpływa na zrozumiałość komunikatu, m.in. poprzez redukcje wygłoso-
wych samogłosek, czyli de facto końcówek fleksyjnych.
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błędów dwu pierwszych kategorii znajdują się te, które powodują zmiany znacze-
nia wyrazów (np. realizacje innych fonemów) lub zmiany intencji (zwykle wyni-
kające z dobrania niewłaściwej intonacji, czasem miejsca akcentu i towarzyszących 
temu innych zjawisk, np. redukcji). Niekiedy takie błędy nakładają się na siebie, por. 
twierdzenie [ut͡ ɕiʂ ɕɛ] (Ucisz się.) zamiast pytania [uʈ͡ ʂɨʂ ɕɛ] (Uczysz się?). Błędy 
zakłócające zrozumienie wypowiedzi to też takie, które prowadzą do konfliktu lub 
innej, trudnej sytuacji, niedającej się z różnych powodów wyjaśnić (niekoniecznie 
ma to związek z intencjami interlokutorów, często wynika np. z braku czasu). Przy 
błędach utrudniających komunikację, dzięki chęciom rozmówców i sprzyjającym 
okolicznościom udaje się przezwyciężyć nieporozumienie (dochodzi do negocja-
cji znaczeń, np. [bara bara] zamiast [barbara] Barbara116). Kontekst czy inne cechy 
konsytuacyjne często pozwalają słuchaczowi domyślić się intencji mówcy, jednak 
jest to wyczerpujące, szczególnie jeśli konieczność taka pojawia się dość regular-
nie. W ostatniej grupie znajdują się błędy wymowy, które choć wysłuchiwane, nie 
rzutują bezpośrednio na skuteczne porozumiewanie się (świadczą o mówcy, lecz 
nie prowadzą do zmian znaczeń). Wpływają one jednak na odbiór mówcy, sugerują 
odbiorcy komunikatu jakieś jego cechy. Można tu wyróżnić zarówno stereotypo-
we ocenianie, skąd jest osoba, która się wypowiada, jak i wnioskowanie na temat 
jej wykształcenia, wieku czy statusu społecznego. Są to zwykle socjolingwistycznie 
motywowane własności, które jednakże wywoływać mogą zróżnicowane asocjacje, 
np. sympatię lub nieufność (por. częsty stosunek Polaków do mówców francusko-
języcznych i arabskojęzycznych). Możne je określić mianem fonetycznych, można 
też uznać, że istotą wymowy jest tu cudzoziemski akcent. Błędy niewpływające na 
komunikację potencjalnie mogą nawet nie być spostrzegane, szczególnie jeśli słu-
chaczem nie jest specjalista. Ich wystąpienie i audytywne odnotowanie nie zmienia 
niczego w procesie komunikacji, wagę ich można określić jako nieznaczną, często 
nawet jeśli są systematyczne117 (por. akcent cudzoziemski, np. [ktu’ʀɨ ’to ’ʀok] Któ-
ry to rok?). Co ważne w przypadku błędów wymowy, może się też zdarzyć zupeł-
nie odwrotnie. Otóż błędy fonologiczne, jako rzadsze, mogą istotnie nie zakłócić 
komunikacji, a błędy fonetyczne (szczególnie jeśli jest ich w wymowie konkretnej 
osoby wiele i są kompleksowe) mogą znacząco wpłynąć na przebieg porozumienia. 
Błędów wymowy nie powinno się więc oceniać poza kontekstem.

Błędy wymowy można także pogrupować według kilku kategorii porządkują-
cych zebrany materiał badawczy w ujęciu lingwistycznym. W pierwszej kolejności 

116  Co ciekawe, efekt komiczny takich błędów wpływa zwykle na podjęcie próby 
zrozumienia komunikatu przez odbiorcę.

117  Celowo opis komunikatywności skorelowano z  kryterium systematyczności 
błędu, uznając, że badacz powinien dostrzegać między nimi zależności, mogące wpły-
wać na ocenę jakości i zrozumiałości wypowiedzi (por. błędy systematyczne, sporadycz-
ne i przejęzyczenia – Komorowska 2005).
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zróżnicować warto błędy percepcyjne118 i artykulacyjne, a wśród obu typów błę-
dy prozodyczne i segmentalne, które to wewnętrznie ulegają dalszemu podziało-
wi, przy czym zwykle nie tyle generalizującemu, ile wynikającemu z dostępnych ba-
daczowi i aktualnie analizowanych danych. Zmiany w wymowie można dzielić na 
ilościowe (zmiana liczby segmentów), jakościowe (wymiana jednych segmentów 
na inne) bądź też dystrybucyjne (zmiana kolejności segmentów, występowanie ich 
w nagłosie, śródgłosie, wygłosie). Podział ogólny, stosowany powszechnie zarówno 
w analizach polskojęzycznych, jak i obcojęzycznych, przedstawia się następująco:

Tabela 6. Typy błędów wymowy ze względu na płaszczyznę

Błędy prozodyczne* Błędy segmentalne**
a) 	 błędy akcentu a) 	 wymiany głosek
b)	 błędy intonacji b)	 opuszczanie głosek
c) 	 błędy rytmu c)	 dodawanie głosek
d)	 błędy tempa d)	 zmiany kolejności głosek

* Zdecydowano się na powyższe terminy ze względu na ich tradycję, niemniej jednak warto to 
przedyskutować. O ile przykładowo wymiana nazw kategorii na błędy prozodyczne i nieprozodyczne 
bądź błędy segmentalne i suprasegmentalne wydaje się możliwa (suprasegmentalia to termin przyjęty od 
dawna w polskim językoznawstwie), o tyle np. kategoria błędów artykulacyjnych nieść może wiele róż-
nych konotacji (czy np. błędów związanych z akcentem nie można by do nich zaliczyć?). Wspomnia-
ne tu dwa podziały paralelne wygodne będą przede wszystkim wówczas, gdy to jeden z nich (błędy 
prozodyczne lub segmentalne) będzie w badaniu istotniejszy (z uwagi na wykorzystanie przeczenia). 
Ponadto, z powodu budowy, dyskusyjny będzie termin błąd akcentu, równie dobrze mogący zostać 
nazwany błędem akcentuacyjnym / akcentowym / w akcentowaniu / akcentuacji, jednak raczej nie 
błędem w akcencie (nazwa powinna oddać pojemność kategorii, czyli mieścić zarówno błędy doty-
czące niewłaściwego miejsca przycisku wyrazowego, jak i zmiany sposobu akcentowania).

** Wszystkie nazwy podtypów błędów segmentalnych można wymienić terminami między-
narodowymi, które uznaje się w tym opracowaniu za synonimiczne: substytucje (międzyjęzyko-
we), redukcje, epentezy, interwersje.

118  Jest to niezwykle rzadko wymieniana kategoria, bowiem – jak się zdaje – trud-
na do opisania i wyjaśnienia. Badacze posługujący się nią zdają się rozdzielać błędy, któ-
re słychać w wymowie cudzoziemca, od takich, o których lektor może wyłącznie wniosko-
wać. Należy chyba uznać, że następuje tu zmiana rozumienia kategorii błędu i przeniesienie 
się na poziom oceniania czy kontroli. Tym samym o błędach percepcyjnych wnioskować 
można na przykład przy błędnie podkreślonych ze słuchu wyrazach w ćwiczeniach testują-
cych słuch fonologiczny. Przyjmuje się jednak częściej, że o ile teoretycznie można taką ka-
tegorię wyróżnić, o tyle w praktyce trudne jest jej weryfikowanie. Zwykle więc mówi się po 
prostu o błędach w wymowie, które m.in. zaświadczać mogą o niewystarczająco wykształ-
conym słuchu mownym (fonetycznym, fonematycznym i/lub prozodycznym). Co cenne, 
pojedynczy badacze, dla własnych potrzeb, tworzą jednak testy percepcyjne.
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Proponowany podział jest często wystarczający, daje bowiem ogólny ogląd 
trudności w wymowie danego ucznia lub grupy uczniów, a poparty odpowiedni-
mi przykładami stanowić może punkt wyjścia ewentualnych dalszych analiz. Przy 
szczegółowych badaniach przydaje się niekiedy wykaz typologiczny, osobno pre-
zentujący różne zmiany dokonywane przez cudzoziemców mówiących po polsku. 
Przykładowo w ramach wymian głosek warto różnicować wymiany na głoski pol-
skie i niepolskie, np. zmiana głoski polskiej na polską119 (np. /s/120 na /ʂ/: [ʂɔk] 
zamiast [sɔk] sok), polskiej na niepolską121 (np. /ʂ/ na /ʃ/: [ʃɔk] zamiast [ʂɔk] 
szok) czy analogicznie zmiana głoski na grupę głosek, np. polskiej na niepolską 
(np. /ʈ͡ ʂ/ na /tʃ/ [tʃɛɕt͡ ɕ] zamiast [ʈ͡ ʂɛɕt͡ ɕ] cześć), bądź odwrotnie, grupy głosek na 
głoskę, np. polskiej na polską (np. /nn/ na /n/: [vana] zamiast [vanna] wanna).

Wypracowany podział jest praktyczny z kilku powodów. Po pierwsze, roz-
różnia się tu wymiany ze względu na liczbę głosek, co często pozwala na ustalenie 
szczegółowych procesów, jakie zaszły w wymowie (zob. ujęcie Perlina [1995]). 
Odróżnienie wymian na głoski polskie i niepolskie porządkuje wiedzę o charak-
terze substytucji, ponieważ pozwala m.in. ocenić wpływ wymiany na komuni-
kację oraz sprecyzować, czy błąd jest raczej postrzegany jako fonologiczny czy 
fonetyczny. Oczywiście można uznać, że jest to klasyfikacja nieprecyzyjna czy 
uogólniająca, jednak często okazuje się wystarczająca. Badacz nie zawsze ma też 
pewność, czy głoska, którą zastąpiono głoskę polską, pochodzi z  języka ojczy-
stego ucznia. Jest to łatwiejsze w ocenie przy badaniach kontrastywnych, bywa 
nie do zweryfikowania w badaniach grup wielonarodowościowych lub mówców 
wielojęzycznych. Co więcej, nie zawsze można doszukać się w języku pierwszym 
uczącego się danej, usłyszanej, głoski – przyczyn tego może być wiele: może ona 
pochodzić z któregoś z kolejnych języków czy dialektów, które nabył uczeń, może 
być też efektem aktualnego stadium stabilizacji fonemu w interjęzyku ucznia (nie 
wspominając o przyczynach innych typów). W przypadku analiz kontrastywnych 

119  Dalej każdą z kategorii dzielić można najpierw według miejsca w wyrazie, np. 
w sylabie nagłosowej/ w śródgłosie/ w wygłosie przed pauzą itd., a następnie według klas 
głosek (osobno wymiany samogłoskowe i niesamogłoskowe: glajdów i spółgłosek, na-
stępnie w grupach spółgłoskowych), np. wymiana samogłoski /a/ na samogłoskę polską 
/ɛ/, wymiana samogłoski /u/ na glajd /w/, wzdłużenie samogłoski /u/ do samogłoski 
/u:/ (przy takich błędach należy sprawdzić, czy nie mają wpływu na prozodię). Podział 
wewnętrzny w  poszczególnych klasach głosek bywa ważny lub porządkujący, np.  wy-
różnić można substytucje w kategoriach typu: szereg samogłosek przednich, trójszereg 
spółgłoskowy, ubezdźwięcznienia całkowite/częściowe (wsteczne/postępowe).

120  Ilustrując wymiany, zgodnie z powszechnie przyjętym zwyczajem, korzysta się 
z transkrypcji fonologicznej, a następnie podaje przykłady artykulacji w wyrazach.

121  Co warte rozważenia, zwane substytucjami międzyjęzykowymi [zob. Kráľova i in. 
2021].
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ważne jest zwykle ustalenie, czy dana głoska, którą słychać w wymowie cudzo-
ziemca, jest charakterystyczna dla jego rodzimego języka – wówczas określenie 
głoska niepolska należy sprecyzować, np. wymiana polskiego [r] na francuskie [ʀ]. 
Bywa jednak, że możliwa w ocenie jest wyłącznie obcość względem polszczyzny, 
wobec czego taki podział jest wystarczający – ma to miejsce często w analizach 
wymowy osób pochodzących z Azji czy Afryki, gdy badacz nie ma dostępu do 
wiedzy na temat systemów fonologicznych wszystkich języków i dialektów, któ-
rymi posługuje się badany.

Jeśli jest to potrzebne, można też precyzyjnie rozpatrywać zachodzące pro-
cesy. Podczas analiz wymowy cudzoziemców mówiących po polsku do najczę-
ściej opisywanych należą:

Tabela 7. Częste procesy fonologiczne*

Proces Opis Przykład 

palatalizacja wymiana głoski twardej na miękką 
lub zmiękczoną

[ɕp’ital] zamiast [ʂp’ital] 
szpital

depalatalizacja wymiana głoski miękkiej na zmięk-
czoną lub twardą, wymiana głoski 
zmiękczonej na twardą

[zima] zamiast [ʑima] zima
[ʃusta] zamiast [ʂusta] szósta

faryngalizacja cofnięcie masy języka, powodujące 
przewężenie między językiem a tyl-
ną ścianą gardła

[dˤva] zamiast [dva] dwa

labializacja zaokrąglenie, wysunięcie warg [wɔna] zamiast [ɔna] ona
afrykatyzacja wymiana głoski na zwarto-szczeli-

nową
[ʈ͡ ʃɨ] zamiast [tʂɨ] trzy

deafrykatyzacja wymiana głoski zwarto-szczelinowej 
na inną

[d͡ʑɛskɔ] zamiast [d͡ʑɛt͡ skɔ] 
dziecko

nazalizacja wymiana głoski ustnej na nosową [mamɑ̃] zamiast [mama] 
mama

denazalizacja wymiana głoski nosowej na ustną [brɔzɔvɨ] zamiast [brɔw̃ zɔvɨ] 
brązowy**

udźwięcznienie wymiana głoski bezdźwięcznej na 
dźwięczną

[vt͡ ɕɔw̃ʐɨ] zamiast [t͡ ɕɔw̃ʐɨ] 
w ciąży***

ubezdźwięcz-
nienie

wymiana głoski dźwięcznej na bez-
dźwięczną

[sɲim] zamiast [zɲim] z nim

uprzednienie wymiana głoski (bardziej) tylnej na 
(bardziej) przednią

[tt͡ sɛ] zamiast [xt͡ sɛ] chcę
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pochylenie podwyższenie artykulacji samogłoski [uvɔt͡ sɛ] zamiast [ɔvɔt͡ sɛ] owoce
wzdłużenie wydłużenie czasu trwania głoski [lɛka:ʂ] zamiast [lɛkaʂ] lekarz
interdentali-
zacja

wymiana głoski na międzyzębową [ðupa] zamiast [zupa] zupa

* Nie rozczłonkowuje się opisu, jednak zaznacza, że i tu wewnętrznie dzielić można zmiany 
głosek na polskie i niepolskie, w różnych miejscach wyrazu, z wpływem na prozodię lub nie itd.

** W przykładzie zmianie uległ dyftong z elementem nosowym.
*** W związku z redakcją wymowa klityk zapisywana bez łuku, łącznie.

Jeśli nie jest to konieczne i  wystarczają ogólne kategorie, warto pamiętać 
o ewentualnych autokorektach (ich pojawienie się świadczy o postępie ucznia, 
lecz wpływa też często na płynność), a  także o błędach kompleksowych, kiedy 
jedna zmiana pociąga za sobą drugą, np. wzdłużenie samogłoski wpływa na ak-
cent wyrazowy.

Zmiany ilościowe opisywać można analogicznie, przy czym najczęściej 
w pierwszej kolejności badacze zwracają uwagę na to, czy obserwowane zjawisko 
dotyczy samogłosek, spółgłosek, półsamogłosek czy grup spółgłoskowych, a na-
stępnie, czy miejsce jego zajścia to nagłos, śródgłos czy wygłos (sylaby, wyrazu, 
wyrażenia przyimkowego), czy może doszło do niego międzywyrazowo (np. do-
danie głoski: [kuxaɲa] zamiast [kuxɲa] kuchnia, redukcja głoski: [ʂɛɕ] zamiast 
[ʂɛɕt͡ ɕ] sześć). Podobnie opisuje się zmiany sekwencyjne, choć tu istotne jest, 
czy zachodziły w sylabach otwartych czy zamkniętych, a także jakich dwóch klas 
głosek dotyczyły (np. kolejnością wymieniły się samogłoska ze spółgłoską czy 
dwie spółgłoski w grupie spółgłoskowej, por. [krutka] zamiast [kurtka] kurtka, 
[ʈ͡ ʂʂupwa] zamiast [ʂʈ͡ ʂupwa] szczupła).

Zmiany prozodyczne omawia się na końcu nie dlatego, że błędy te stanowią 
mniejszy procent błędów w  wymowie cudzoziemców (zasadniczo jest właśnie 
odwrotnie), a dlatego, że w polskiej literaturze glottodydaktycznej doczekały się 
najmniejszej liczby opracowań (przez co trudno było ustalić możliwe kategorie, 
które można i warto badać), a także ze względu na tzw. błędy mieszane (tę katego-
rię można też przesunąć do błędów nieprozodycznych lub opracowywać zupełnie 
oddzielnie). Ze względu na zaobserwowane trudności większość badaczy pisze 
po prostu o błędach prozodycznych, opisowo ilustrując napotkane problemy, np. 
skandowanie, wolne tempo, monotonną intonację, inne miejsce akcentu, brak 
płynności. W ramach błędów akcentuacyjnych wydaje się, że najczęściej docho-
dzi do zmiany miejsca akcentu w wyrazie (np. nazy’wam się zamiast na’zywam się) 
i pominięć lub zmian miejsca akcentu w zdaniu (np. Jak się nazy’wasz? zamiast ’Jak 
się na’zywasz?). Problemem bywa często w zasadzie nieopisywany dotąd sposób 
akcentowania, a  więc określenie, że przykładowo doszło jedynie do wzdłużenia 

Tabela 7 (cd.)
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sylaby, bez zwiększenia siły głosu i zmiany wysokości tonu. Do błędów intonacyj-
nych zalicza się różne typy zmian linii intonacyjnej (np. intonacja rosnąca przy 
asercji, ale też nieadekwatne zmiany tonów lub ich brak), choć i sposób intonowa-
nia jest potencjalny (wart przemyślenia szczególnie w kontekście języków azjatyc-
kich). Osobno traktować można zmiany tempa i rytmu, choć trzeba pamiętać, że 
każda zmiana ilościowo-jakościowa może potencjalnie wpłynąć na prozodię i od-
wrotnie. Niekiedy błędy mają bowiem charakter mieszany, np. redukcje czy epen-
tezy zmieniają akcent, intonację, rytm czy nawet tempo wypowiedzi. Nie zawsze 
łatwo jest jednak ocenić, która zmiana była tą prymarną: niekiedy nie jest to nawet 
potrzebne, choć z pewnością poszerzone badania z tego zakresu rzucić by mogły 
nowe światło na wiedzę w zakresie błędów prozodycznych.

Powyższa taksonomia z pewnością nie jest ostateczna – materiał badawczy 
każdorazowo skłania do poszerzania poszczególnych kategorii błędów o dodatko-
we podtypy. Jest jednakże możliwa do zastosowania w wielu różnych badaniach, 
na tyle logiczna i otwarta, by nie utrudniać dodawania nowych, zaobserwowa-
nych typów błędów, a także na tyle uogólniająca, by pozbawienie jej poszcze-
gólnych elementów nie utrudniało czytelnikom możliwości porównywania wy-
ników jednego badania z wynikami prezentowanymi przez innych badaczy.

2.3. WNIOSKI

Jak wcześniej opisano, lapsologie lingwistyczna i glottodydaktyczna122 różnią 
się w sposób zdecydowany. Co ważne, niniejsze opracowanie dotyczy dorosłych, 
dlatego świadomie pomija się aspekty istotne dla myślenia o  języku dzieci123. 

122  Do nich Zofia Kozłowska [2002] dodała jeszcze nurt lapsologii translatorycz-
nej, który można traktować zupełnie oddzielnie bądź też plasować wewnątrz dwu pod-
stawowych (w zależności od potrzeby i kontekstu rozważań).

123  Niemniej jednak za konieczne uważa się nadmienienie, że nie sposób porówny-
wać wymowy dorosłych uczących się języka polskiego jako obcego do wymowy dzieci 
dwujęzycznych. Tak samo jak wymowy dzieci dwujęzycznych nie powinno się odnosić 
do wymowy dzieci jednojęzycznych. Ani metodologia, ani perspektywa badawcza, ani 
nawet postulaty mogą nie być – czy nawet zwykle nie są i być nie powinny – tożsame. 
Przede wszystkim, o czym coraz częściej pisze się np. w logopedii, języka dzieci nie na-
leży odnosić do języka dorosłych, gdyż pierwszy z nich jest w procesie kształtowania się 
(zmienny), a drugi uległ stabilizacji i wyrównaniu do języka ogólnego. Tym samym, oce-
niając wymowę dzieci, odnosimy się nie tyle do normy językowej, ile do normy rozwojo-
wej – która opisuje poszczególne etapy rozwoju języka (uwzględniając wszystkie podsys-
temy języka, a nawet więcej, np. sprawności). Zwykle różnic w mowie dzieci nie nazywa 
się też po prostu błędami, a opisuje je w kontekście fazy rozwojowej – błędami się one 
staną, jeśli odnotowane zostaną w  dorosłości. Podobne zróżnicowanie charakteryzuje 
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Chcąc odróżnić błędy dorosłych od tego, co słychać w mowie dzieci czy obcokra-
jowców, lingwiści postulowali nawet zmiany terminów, np. z błąd na odchylenia od 
normy [Cienkowski 1980]. Współcześnie, jak się zdaje, termin błąd zaczyna tracić 
pejoratywne nacechowanie, przez co korzystanie z niego we wszystkich wymie-
nionych przypadkach nie budzi większych zastrzeżeń. Niemniej jednak wypada 
dostrzegać różnicę między tym, co wynika np. z koniecznego poszukiwania regu-
larności w ramach stabilizującego się systemu językowego (dzieci jednojęzyczne, 
dzieci dwu- i wielojęzyczne, obcokrajowcy – choć każdą z tych grup charaktery-
zują innego rodzaju wyzwania) a tym, co wynika z niewiedzy czy nieświadomo-
ści (dorośli) bądź też celowego łamania zasad (co znów nie może być błędem).

Obligatoryjne w glottodydaktyce jest zatem odróżnienie błędów w wymo-
wie, gdy popełniają je cudzoziemcy, od tych, które zdarzają się rodzimym użyt-
kownikom języka, nawet jeśli – w  pewnym zakresie – mogą zdawać się takie 
same. Przykładowo artykulacja języczkowa głoski [ʀ] przez natywnego użytkow-
nika i taka sama u Francuza mówiącego po polsku, mimo identycznego czy nie-
mal identycznego brzmienia, ma inne podłoże. Zwykle też, pomimo podobnego 
wpływu na komunikację, nawet niespecjalista właściwie ją połączy – z reprezen-
tantem tego samego lub obcego języka (zob. akcent cudzoziemski). Wobec tego 
błędy wymowy, które charakteryzują mowę cudzoziemców, warto rozważać na 
różnych płaszczyznach, biorąc pod uwagę: ich przyczyny i źródła, ich językowe 
podłoże i glottodydaktyczne oceny, ich percepcję przez rodzimych użytkowni-
ków języka i społeczne konsekwencje ich pojawiania się. Za każdym razem jed-
nak opis cudzoziemskiej wymowy wymaga nazwania tego, co się zaobserwowało, 
a zastosowanie wybranego terminu odsyła odbiorców do konkretnego pojęcia. 
Przytoczone różne podejścia i nurty naturalnie wpływają na sposób rozumienia 
zjawisk i dobór nazywających je terminów, dlatego uważa się za cenne przyglą-
danie się preferencjom użytkowników reprezentujących glottodydaktykę poloni-
styczną. Jak starano się bowiem udowodnić, niekiedy glottodydaktycy potrzebu-
ją odmiennych od tradycyjnych w językoznawstwie klasyfikacji i terminów, które 
okazują się niewystarczające, gdy badaniom podlega wymowa nierodzinnych 
mówców. 

podejście do języka dzieci jednojęzycznych i dwu- czy wielojęzycznych. I nie jest to pró-
ba ignorowania błędów (tłumaczenia niewiedzy czy wybaczania uchybień ze względów 
np. politycznej poprawności), a zrozumienia działania odmiennych procesów, które rzą-
dzą rozwojem. Znów per analogiam rozpatrywać można formy tworzone przez dorosłych 
cudzoziemców.



Rozdział III

TERMINOLOGIA W JĘZYKU SPECJALISTÓW

(…) wiele sporów i  nieporozumień naukowych bierze bowiem swój początek 
w różnym rozumieniu tych samych wyrażeń, z czego najczęściej toczące spór stro-
ny nie zdają sobie sprawy, a co uniemożliwia przejście do dyskusji merytorycznych 
[Bojar 1987: 24].

Aby specjaliści mogli się skutecznie porozumiewać (ze sobą nawzajem w ob-
rębie dyscypliny naukowej, ze specjalistami z innych, nie zawsze pokrewnych dys-
cyplin, a także z niespecjalistami), konsekwentnie dążą do stworzenia kodu umoż-
liwiającego taką komunikację, która sprzyja rozwojowi dyscyplin(y), bowiem 
interesujący wycinek rzeczywistości opisuje możliwie jednoznacznie, precyzyjnie 
i  prostym językiem. Stosując odpowiednią leksykę, mogą nie tylko między sobą 
swobodnie wymieniać spostrzeżenia, wyniki badań czy wnioski, lecz także umie-
jętnie się inspirować oraz wskazywać obszary wymagające dalszych dyskusji i do-
ciekań. Co ciekawe, jednym z takich istotnych obszarów jest wciąż język samych 
specjalistów, co zaprezentuje poniższy przegląd wybranych stanowisk badawczych.

3.1. JĘZYKI SPECJALISTYCZNE

W od lat toczącej się dyskusji wyodrębniany jest często język zawodowy1 

(inaczej profesjolekt, rozumiany jako te warianty języka, „które poza terminolo-
gią naukowo-techniczną posiadają w zasobie leksykalnym spory zbiór swoistego 
słownictwa ekspresywnego, odnoszącego się do zjawisk typowych w określonym 
środowisku zawodowym” [ Jarosz 2018: 19; por. Lukszyn 2007], np. język lektorów 

1  W językoznawstwie stosowanym, językoznawstwie polonistycznym oraz w glot-
todydaktyce w różnych ujęciach (tylko niekiedy bliskoznacznie) nazywany jest on m.in. 
językiem (w  znaczeniu odmiany funkcjonalnej – Wilkoń 1987) [por. Klemensiewicz 
1961; STJ 1970; Furdal 1973], odmianą języka [Urbańczyk 1956; Miodunka 1996], 
gwarą [Klemensiewicz 1961], stylem (w odniesieniu do stylów funkcjonalnych) [Skuba-
lanka 1976; Gajda 1976; Bartmiński 1993], subjęzykiem [Wojnicki 1991], podjęzykiem 
[Gajda 1982], polilektem [STP] z użyciem różnych przydawek gatunkowych (zawodo-
wy, fachowy, specjalny, wyspecjalizowany, naukowy, nauki), syntagmą z  członek nad-
rzędnym -lekt (socjolekt, profesjolekt, technolekt, politechnolekt) [Wilkoń 1987; Gra-
bias 2003; Zawisławska 2011; Grucza 2017b; STP 2005] lub też z języka angielskiego 



Terminologia w języku specjalistów100

języków obcych) i/lub język naukowy, postrzegany zwykle jako funkcjonalna 
odmiana służąca konstruowaniu tekstów naukowych z terminologią typową dla 
określonej nauki2, np. język glottodydaktyki polonistycznej3. Oba terminy ujmo-
wane są z perspektywy podrzędnych w stosunku do języka ogólnego, co przekła-
da się na konsekwencje w sposobie ich postrzegania i badania. Współcześnie to 
dychotomiczne zestawienie nie jest jednak wystarczające, a  wręcz wydaje się 
ograniczające. Przede wszystkim nie bierze pod uwagę zmian, jakie zaszły w spo-
łeczeństwie, a więc m.in. szerokiego dostępu do źródeł wiedzy również przez oso-
by niewykształcone w danej dziedzinie, a tylko nią zainteresowane oraz koniecz-
ności mierzenia się z tekstami specjalistycznymi przez niespecjalistów (co warto 
zaznaczyć zarówno w mówionej, jak i pisanej odmianie języka). W związku z tym 
kształtowanie się kodów językowych, nie tylko na płaszczyźnie leksykalnej, ale 
i każdej innej (morfologicznej, składniowej, jak również pod względem gatunko-
wym czy pragmatycznym) niejako scala tak rozczłonkowane byty, pozwalając na 
określenie ich wspólnym terminem języka specjalistycznego4, który to odnosi 

skrótowcem LSP (Language for Special Purposes) [Gajewska, Sowa 2014]. Jak ustaliła 
Bronisława Ligara [2011], ten klasyczny już dziś podział na język zawodowy i nauko-
wy miał podkreślać prestiż języka literackiego [zob. Furdal 1977], brakuje jednak umo-
tywowania merytorycznego takiego działania (zob. analizę leksykologiczną i  dyskusje 
na temat terminów bliskich znaczeniowo przeprowadzoną przez Ligarę [2011], Ligarę 
i Wojciecha Szupelaka [2012] oraz Beatę Jarosz [2018]). Warto się jednak zastanowić, 
jak bardzo te podejścia się wzajemnie wykluczają, a jak są zbieżne, skoro np. style funk-
cjonalne nie dają się zastępować, a odmiany są przekładalne. Wymienienie powyższych 
nazw nie powinno sugerować, że zawsze są to terminy stosowane do nazwania tego same-
go pojęcia (por. styl a odmiana, język a wariant czy język naukowy a język nauki) – prze-
czy temu już choćby to, że kolejni badacze inaczej postrzegali wewnętrzne zróżnicowa-
nie (odmian) polszczyzny. Synteza jest więc uproszczeniem, mającym na celu ukazanie 
bogactwa terminologicznego, a w związku z nim – rozlicznych perspektyw badawczych, 
rzutujących na wybór nazwy. Ich opis wymagałby jednak osobnego zbadania.

2  Niekiedy osobno, aczkolwiek równorzędnie, rozpatruje się język techniczny lub 
język branżowy, definiując je analogicznie do języka naukowego [por. Szadyko 2012; To-
maszczyk 2017].

3  Warto podkreślić, że podział wynika z odróżniania języka w odmianie pisanej (ję-
zyk naukowy) i  mówionej (język zawodowy), co w  językoznawstwie polonistycznym 
dopiero Miodunka [1996] potraktował nierozłącznie.

4  Termin pojawił się w glottodydaktyce za sprawą publikacji Z zagadnień nauczania 
odmiany specjalistycznej języków obcych (na przykładzie nauczania języka medycznego stu-
dentów polonijnych) [Danecka-Chwals, Pukas-Palimąka, Chłopicka 1979]. Rozwinięty 
przez glottodydaktyków zaowocował wnioskiem, że choć łączy go z językiem ogólnym 
wspólny system, to jednak wyraźnie widoczne są różnice nie tylko na płaszczyźnie lek-
sykalnej, ale i syntaktycznej, pragmatycznej i funkcjonalno-semantycznej [por. Gajew-
ska, Sowa 2004].
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się do konkretnej dyscypliny naukowej (jest zaś dalej precyzowany5, por. ujęcie 
pragmatyczne: Cabré [1998] za: Ligara, Szupelak 2012) i stanowi podstawowe 
narzędzie kognitywno-komunikacyjne [Tomaszczyk 2017]6. 

Został on zdefiniowany m.in. przez Łukasza Karpińskiego, który określił go 
za pomocą właściwości, jako „skonwencjonalizowany system semiotyczny, ba-
zujący na języku naturalnym” [2008: 12]. Nie jest tym samym odmianą języka 
ogólnego7, a  osobnym, równorzędnym do niego językiem specyficznym, czy-
li odmianą funkcjonalnie autonomiczną8 [Grucza 2008] języka narodowego 
(tu: polskiego). W przeciwieństwie do polszczyzny ogólnej wykorzystywany jest 
w bardzo szczególnych sytuacjach komunikacyjnych, jednak podobnie jak język 
ogólny – w uproszczeniu ze względu na sposób realizacji – może być pisany lub 
mówiony9 [por. Wilkoń 1987: 48]. Jego wewnętrzne warianty motywowane są 
wobec tego w dużej mierze pragmatycznie, bowiem istotne jest, z jakim typem 
dziedziny są związane, jacy są użytkownicy oraz jakiego typu sytuacje komunika-
cyjne warunkują potrzebę jego użycia10.

Z  punktu widzenia glottodydaktyki polonistycznej warto w  tym miejscu 
nadmienić o  różnorodności nadawczo-odbiorczej komunikatów specjalistycz-
nych. Tradycyjnie uznaje się, że nadawcami mogą być wyłącznie specjaliści, a od-
biorcami specjaliści i niespecjaliści. Można to jednak podać w wątpliwość, skoro 
współcześnie tak wiele tekstów specjalistycznych jest łatwo dostępnych, a osoby 
zainteresowane czy też zmuszone sytuacją wystawione są na ich oddziaływanie. 
W odmianie mówionej dość wyraźnie widać, że dostęp co najmniej do słownic-
twa specjalistycznego ma dziś niemal każdy, kto go potrzebuje, a w związku z po-
wyższym – nie tylko je właściwie interpretuje, ale i go używa (por. przekładalność 

5  W ramach dziedzin nauk humanistycznych notuje się glottodydaktykę poloni­
styczną [por. Miodunka 2018], która z punktu widzenia wyróżnianych obecnie dyscy-
plin naukowych ma swoje subdyscypliny, np. → metodykę nauczania języka polskiego 
jako obcego, podlegającą dalszemu precyzowaniu m.in. ze względu na podsystem języ-
ka, któremu się przygląda, por. → fonodydaktykę (polonistyczną).

6  Por. teorię antropocentryczną języków specjalistycznych (dyferencjację poszcze-
gólnych specjalistycznych idiolektów i polilektów).

7  Język ogólny to „odmiana języka narodowego znana ogółowi społeczeństwa” 
[SJP], bez względu na wiek, płeć czy zawód.

8  Przejawia się w tym, że nie można go przetłumaczyć na język ogólny lub inny ję-
zyk specjalistyczny bez utraty jakichś informacji czy pomniejszenia stopnia precyzji.

9  Istnieje wyraźny podział na ujmowanie języków specjalistycznych jako rządzą-
cych się własnymi regułami i z własną warstwą leksykalną [Cabré 1998, za: Ligara, Szu-
pelak 2012], a  tylko odmianami języka ogólnego, różniącymi się od niego w  zasadzie 
głównie słownictwem [Wilkoń 1987].

10  Por. pragmatyczne, lingwistyczne i strukturalne kryteria definicyjne pojęcia „ję-
zyk specjalistyczny” [Ligara, Szupelak 2012: 27–35].
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odmian mówionej i  pisanej języka czy procesy (de)terminologizacyjne). Ten 
wciąż nierozwiązany problem z  jednej strony narzuca konieczność aktualizo-
wania myślenia o  językach specjalistycznych, ich wewnętrznej wariantywności 
i pełnionych funkcjach (zob. podział języka nauki na styl / podjęzyk teoretyczny, 
praktyczny, dydaktyczny a popularnonaukowy [Gajda 1982]), a z drugiej odsyła 
do stopnia specjalizacji (języki o najwyższym, przejściowym i najniższym stop-
niu [por. Ligara, Szupelak 2012: 30–31])11, a więc sfer i zakresów użycia (odmia-
na oficjalna a nieoficjalna).

JĘZYK NARODOWY

SOCJOLEKTY  DIALEKTY  JĘZYK OGÓLNY    JĘZYK SPECJALISTYCZNY

JS NAUKOWY    JS TECHNICZNY

JS GLOTTODYDAKTYKI 

JS GLOTTODYDAKTYKI POLONISTYCZNEJ

Schemat 2. Zróżnicowanie języka narodowego – koncepcja glottodydaktyczna

Źródło: opracowanie własne12

11  W interesującym zakresie wyróżnić można następujące grupy, posługujące się ję-
zykiem glottodydaktyki polonistycznej (rzecz jasna nie są to grupy rozłączne): (1) glotto-
dydaktycy (specjaliści, naukowcy), (2) lektorzy języka polskiego jako obcego/ drugiego/ 
odziedziczonego (specjaliści, praktycy), (3) adepci (odbierający wykształcenie z tego za-
kresu na studiach I i II stopnia (kierunkach lub specjalnościach i dalej – specjalizacjach) 
oraz studiach podyplomowych w  kraju i  za granicą), (4) nauczyciele języka polskiego 
jako ojczystego i innych przedmiotów szkolnych w kraju i za granicą (kiedy nauczają oso-
by z doświadczeniem migracji), (5) nauczyciele i inni specjaliści zagraniczni (poszuku-
jący wiedzy na temat nauczania uczniów z doświadczeniem migracji, przybyłych z Pol-
ski –  z  polskim językiem jako ojczystym), (6) rodzice i  wychowawcy tychże uczniów, 
(7) sami uczniowie polscy za granicą lub w kraju po powrocie z emigracji, (8) osoby uczą-
ce się języka polskiego jako obcego / drugiego w Polsce (zainteresowane konkretnymi za-
gadnieniami), a także inni zainteresowani tematem, zarówno (9) specjaliści innych dzie-
dzin, tacy jak logopedzi, akustycy, fonetycy, jak i (10) hobbiści. Jak się zdaje wymieniono 
najszerzej reprezentowane grupy, jednak potencjał zestawienia jest jeszcze większy.

12  Dotyczy wszystkich pozostałych schematów w publikacji.
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Język glottodydaktyki polonistycznej można dalej podzielić ze względu na 
różne kryteria. Dla przykładu można wydzielić osobno język glottodydakty­
ki polonistycznej (≈ naukowy) i  język glottodydaktyków polonistycznych 
(≈ zawodowy) lub też – nakładając dychotomiczny podział wewnętrzny – język 
glottodydaktyki polonistycznej w  wariantach pisanym i  mówionym. Moż-
na odnieść się także do wymienionych grup użytkowników i przykładowo uznać 
istnienie wariantów dla specjalistów i dla niespecjalistów (niepotrzebnie nie 
rozczłonkowując ich bardziej, co jednak jest możliwe), nieco w odniesieniu do 
terminów dla celów i do potrzeb zawodowych13. Na koniec zaś skierować uwagę na 
wnioski płynące z lingwistyki antropologicznej14, przeprowadzając bardziej wy-
sublimowaną dyferencjację15. Powyższa propozycja nie ma charakteru rozstrzy-
gającego, jest jedynie głosem inspirującym do dalszej dyskusji – z perspektywy 
glottodydaktyki jako dyscypliny, niezwykle istotnej.  

Ostatecznie warto podkreślić, że podsystemy języka ogólnego i  specjali-
stycznych w pewnym zakresie się pokrywają, co jest jedną z bezpośrednich przy-
czyn różnic w ich definiowaniu i pojmowaniu. Wspomniane wyżej perspektywy 
pojmowania języka (abstrahując od teorii filozoficznych czy logicznych) zdają 
się budować dwa najbardziej popularne w  polskich badaniach językowe nurty 
(w  szerokim znaczeniu): stylistyczny (stricte językoznawczy) za Stanisławem 
Gajdą (według którego na język ogólny nakłada się kategorię funkcjonalną i wy-
różnia styl naukowy) oraz specjalistyczny za Franciszkiem Gruczą, osadzony 

13  Por. trzy rejestry języka specjalistycznego według Urszuli Żydek-Bednarczuk 
[1997]: język naukowy i jego odmiany, język zawodowy potoczny, język specjalistyczny 
naukowy, a także podział języka fachowego na potoczny i oficjalny [Brocki 1952].

14  Warto przyjrzeć się dokładniej antropocentrycznej teorii języków (specjalistycz-
nych) Franciszka Gruczy [1983], rozwijanej dziś intensywnie przez wielu specjalistów, 
zgodnie z  którą Sambor Grucza wydzielił polilekty specjalistyczne (rozumiane jako 
przekrój logiczny zbioru idiolektów wziętych pod uwagę specjalistów) i ogólne języki 
specjalistyczne (konstrukty idealne), określane jako branżowe czy dziedzinowe języ-
ki  specjalistyczne [2009: 20–22]. Badacz definiuje języki specjalistyczne jako „specy-
ficzne języki ludzkie tworzone przez specjalistów na potrzeby personalnej komunikacji 
profesjonalnej w obrębie odpowiednich wspólnot specjalistów” [2004: 38], zaznaczając 
jednocześnie, że istnieją znaczące różnice między idiolektami poszczególnych badaczy, 
leksyką (za)stosowaną w konkretnych aktach mowy (tekstach mówionych lub pisanych) 
a polilektami całych grup specjalistów reprezentujących określone dyscypliny oraz taki-
mi leksykonami specjalistycznymi, które rozpatrywane są w kategoriach idealnego kon-
struktu lingwistycznego [por. Grucza 2008].

15  Nie ma wątpliwości co do tego, że jeden specjalista osobniczo może konstru-
ować wypowiedzi o wysokim stopniu specjalizacji, zaś inny pisać teksty o niskim stop-
niu specjalizacji. Wydaje się, że granice są tu co najmniej nieostre i problem wymaga po-
głębionej refleksji.
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w językoznawstwie stosowanym. Wydaje się, że prowadzone obecnie badania ję-
zyków specjalistycznych, a także funkcjonujących w nich konkretnych terminów 
pokazują, iż kolejni badacze w pewnym sensie łączą (starają się łączyć) różne po-
dejścia, bowiem wreszcie „zaistniały warunki do ich integracji” [Gajda 2010: 57].

Więzy zawodowe, sprzyjając więc nominalizacji interesujących zjawisk 
(szczególnie tych, które są nowe), nieustająco determinują rozwój leksyki (szcze-
gólnie terminów), która realizuje się w funkcji komunikatywnej czy tekstotwór-
czej. Specjalistyczne słownictwo jest jednocześnie jedną z przyczyn powstawania 
kolejnych odmian języka, nie jest jednak jedynym elementem wyrażającym wie-
dzę w tekstach specjalistycznych16 [Pytel 2003; Waszczuk 2003], choć uznawa-
nym za najważniejszy [Lukszyn, Zmarzer 2006; Grucza 2008; Bajerowska 2017]. 
Wobec powyższego zarówno osoby wykonujące ten sam zawód (np. lektorzy ję-
zyka polskiego jako obcego / drugiego / odziedziczonego), jak i naukowo zainte-
resowane jakąś dyscypliną (np. glottodydaktycy) wypracowują określony aparat 
pojęciowy oraz m.in. służącą mu terminologię, która: 

jako podsystem języka specjalistycznego, odgrywa kluczową rolę w  komunikacji 
specjalistycznej: pełni funkcję podstawowego nośnika treści komunikatów, nada-
wanych i odbieranych w celu transferu wiedzy specjalistycznej i wymiany zawodo-
wych doświadczeń [Tomaszczyk 2017: 392].

16  O  ile leksyka języków specjalistycznych doczekała się licznych opracowań, o  tyle 
wydaje się, że opis innych płaszczyzn języka nie jest wciąż wyczerpujący i może to jest jed-
ną z przyczyn, przez którą języki specjalistyczne wciąż bywają uznawane za warianty języ-
ka ogólnego. Już jednak Maria Rachwałowa [1986] wymieniała oprócz terminów typowych 
dla danej nauki także wyrazy abstrakcyjne, wyrazy i wyrażenia modalne, słownictwo ogólno-
naukowe typu definicja, metoda, system, a Gajda [2001] dodał m.in. leksykę książkową (im-
plicytny, sine qua non) czy używanie powszechnych wyrazów w  znaczeniu klasowym/ga-
tunkowym, a nie konkretnym. W literaturze odnaleźć można zarys różnic między językiem 
ogólnym a specjalistycznym, niejako wyliczenia elementów różnicujących, z naciskiem na 
dysproporcje ilościowe, a nie jakościowe [Chłopicka i in. 1979; Całus 1985; Gajda 1997; Ku-
biak 2002; Tambor, Majkiewicz 2003; Grucza 2008; Magajewska 2016]. Szczegółowe uję-
cia odnoszą się do składni, słowotwórstwa i fleksji. Odnotowuje się m.in. przewagę wypowie-
dzeń podrzędnie złożonych (rzadziej współrzędnie złożonych) – zależnie od typu tekstów, 
wypowiedzenia pojedyncze rozwinięte, konstrukcje z imiesłowami, konstrukcje bezpodmio-
towe, stronę bierną, formy bezokolicznikowe, formy bezosobowe i nieosobowe, konstrukcje 
dopełnieniowe, konstrukcje modalne, liczne wskaźniki zespolenia, wyrazy złożone, uprosz-
czenie czy ograniczenie systemu gramatycznego względem języka naturalnego. Na poziomie 
stylistycznym podkreśla się przede wszystkim neutralność. Badacze nie zapominają także o we-
wnętrznym ustrukturyzowaniu tekstów. Wszystkie te cechy wpływają ostatecznie na korzy-
stanie z konkretnych typów wypowiedzeń, konwencji, sposobów argumentowania, form wy-
powiedzi, gatunków, czyli odnoszą się do odpowiedniego dyskursywnego charakteru tekstów 
specjalistycznych [por. Rachwałowa 1986; Chłopicka i in. 1979; Gajda 2001; Szadyko 2012].
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3.2. SŁOWNICTWO SPECJALISTYCZNE

Do słownictwa specjalistycznego, rozumianego jako klasa jednostek no-
minatywnych, zalicza się więc nie tylko trzon słownictwa konwencjonalnego, 
czyli terminy (w  wąskim znaczeniu) i  przeciwstawiane im nomeny17, ale i  tzw. 
leksykę fachową (o zasięgu ograniczonym środowiskowo ze względu na zawód 
lub działalność, pochodzącą z  języka ogólnego, naturalnie przystosowującą się 
do potrzeb danego języka specjalistycznego (według STP [2005: 102]). Terminy 
traktować można także w znaczeniu szerokim, a więc jako każdy „znak (wyraz lub 
połączenie wyrazowe) wchodzący w skład ogółu słownictwa specjalistycznego” 
[STP 2005: 131] – nie ma wtedy znaczenia, czy to termin sensu stricto, nomen czy 
leksyka fachowa (por. podejście glottodydaktyczne [Ligara, Szupelak 2012]).

W literaturze znaleźć można różne typy jednostek języka poza właściwymi 
terminami (T) i nieterminami (N), a więc m.in. hipoterminy, terminoidy (ukry-
te terminy fachowe), quasi-terminy, preterminy, profesjonalizmy, pseudotermi-
ny, hemiterminy, terminy puste, terminy hipotetyczne, terminy heurystyczne 
[por.: STP 2005; Zmarzer 2005; Lukszyn, Zmarzer 2006; Karpiński 2008; Ligara, 
Szupelak 2012], niektóre jednak nie doczekały się wciąż rzetelnego opisu iden-
tyfikacyjno-interpretującego. Ich wyodrębnianie podkreśla jednak dynamiczny 
rozwój systemów terminologicznych i zwraca uwagę na proces terminologiza­
cji, czyli „transpozycji semantycznej wyrazu ogólnego do określonego zbioru ter-
minologicznego” [Lukszyn, Zmarzer 2006: 24], co jest związane z nieustającym 
doskonaleniem się języków specjalistycznych.

Terminologia18 rozumiana jest zwykle albo jako nauka z  pogranicza języ-
koznawstwa, logiki, semiotyki, teorii informacji, leksykografii i nauk empirycz-
nych [por. Mazurkiewicz-Sułkowska 2013], której obiektem badań są terminy 
z  wszelkich dziedzin wiedzy, albo jako zbiór terminów (podsystem) z  danego 
zakresu, zwykle konkretnego języka specjalistycznego czy określonej dziedziny 
nauki [por. Szerszeń 2017; SiPJ 2011: 158]. Jest ona interdyscyplinarna i interna-
cjonalna, o czym świadczą jej główne cele: „badania nad funkcjonowaniem słow-
nictwa specjalistycznego, poszukiwanie optymalnych sposobów konstruowania 

17  Nomeny i terminy to dwie ogólne, tworzone sztucznie, klasy onomazjologiczne 
słownictwa konwencjonalnego [patrz: Zmarzer 2005].

18  Termin ten sam w sobie jest polisemiczny – Wanda Zmarzer odnotowuje go mi-
nimalnie w pięciu znaczeniach [2005: 15]. Wydaje się więc, że precyzyjniejszy jest ter-
min terminoznawstwo, sugerowany już w latach 90. XX w. m.in. przez F. Gruczę [2017b]. 
Tu znów można napotkać w literaturze na różnice pomiędzy terminoznawstwem, które 
opisuje termin jako jednostkę leksykalną w systemie, ale także jako wstęp do terminogra-
fii, sprawdzającej rozumienie znaczenia terminu. Pozostając więc przy leksemie termino-
logia, warto go dookreślać.
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nowych systemów terminologicznych i doskonalenie systemów już istniejących” 
[Lukszyn, Zmarzer 2006: 6]. Ocenia się, że jako inwentarz terminów – mimo 
swej wyrazistości – nie przekracza ona zwykle 10–30% tekstów specjalistycznych 
[Rachwałowa 1986; Gajda 1993; Sosnowski 2005, za: Seretny 2017: 152], a war-
tości konkretne wzrastają na linii teksty humanistyczne – teksty nauk ścisłych.

3.2.1. TERMINY

Budulcem systemów terminologicznych i  najbardziej charakterystyczny-
mi składnikami słownictwa specjalistycznego są terminy19, które doczekały się 
w literaturze wielu definicji20, uwzględniających m.in. ich konstytutywne cechy 
(omawiane jednak z różnych punktów widzenia ze względu na ich wieloaspek-
tową strukturę) lub nawet opinii, że ich ostateczne zdefiniowanie jest nieosiągal-
ne [zob. Grochowski 2017: 13]. Jako główny obiekt badań terminologii (nauki) 
zwykle definiowane są współcześnie jako „wyraz (połączenie wyrazowe) o kon-
wencjonalnie określonej, ściśle zdefiniowanej strukturze pojęciowej, w zasadzie 
jednoznaczny i  nie podlegający interpretacji o  charakterze emocjonalnym, po-
siadający natomiast zdolności słowotwórcze” [Lukszyn, Zmarzer 2006: 21]. Są 
one przede wszystkim narzędziem ludzkiej pracy [Grucza 1991: 321], osadzo-
nym w języku specjalistycznym. W koncepcji warszawskiej terminy są więc wy-
odrębnioną specjalną kategorią leksykalną, funkcjonującą umownie w  ramach 
konkretnego leksykonu terminologicznego i są przeciwstawiane wyrazom języka 
ogólnego. Nazywają pojęcie21 na tle określonej siatki konceptualnej, ulokowanej 

19  Ze względu na różne perspektywy badawcze termin bywa traktowany także jako 
pojęcie oznaczane przez termin.

20  Według Jacka Tomaszczyka jest ich kilkadziesiąt [2017].
21  Zrozumienie różnic między przytaczanymi podejściami nie może stronić od wyja-

śnienia, że samo pojęcie jest rozumiane na wiele różnych sposobów, podlega licznym, wie-
lokrotnie wykluczającym się analizom, wynikającym z przyjmowanej metodologii typowej 
dla konkretnej teorii czy szkoły. W pierwszej kolejności wypada nadmienić, że pojęcia są 
interesującym obiektem badań nie tylko dla językoznawstwa, cenne są dla logiki, filozofii 
czy psychologii, co bezpośrednio wpływa na ich postrzeganie. Status ontologiczny pojęcia 
jest więc renegocjowany od lat, przy czym teorie logiczne arbitralnie wiążą je z nazwami, 
filozoficzne nieustannie to rozważają (pytając np. czy to, co nienazwane lub niepomyślane, 
nie istnieje?), a psychologiczne starają się poddać badaniom empirycznym, skoro są by-
tem psychicznym, tkwiącym w umyśle. Skrótowo i w wielkim uproszczeniu można stwier-
dzić, że początkowo językoznawcy wychodzili od Arystotelesowskiego obiektywizmu, 
przez klasyczne uznawanie pojęcia jako pośrednika między znakiem językowym a desy-
gnatem (koncepcja trójkąta semantycznego), formalne (logiczne) modelowanie (struktu-
ralizm), odrzucanie go, jako niepoddającego się badaniom (np. generatywizm), aż po Lan-
gackerowskie konceptualizowanie, postrzegające pojęcia jako ciągle i na nowo tworzące się 
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w  ustrukturyzowanym polu terminologicznym22. Celem takiego empirycznego 
podejścia jest więc poznanie sposobu rozumienia znaczenia23 poszczególnych 
terminów w ramach zastosowań aplikatywnych (można badać zarówno pojęcia, 
formy wyrazowe, jak i użycia w tekstach).

Z drugiej strony na terminy patrzą zwolennicy opolskiej „terminologii natural-
nej” Stanisława Gajdy, przyjmując, że termin to „jednostka leksykalna użyta w spe-
cjalnej funkcji, która polega na tym, że leksem wyraża pojęcie naukowe, wytworzone 
(istniejące) w toku działalności naukowej lub nazywa obiekt będący przedmiotem 
zainteresowania w tej działalności” [Gajda 1982: 314; por. Hałas 1995: 5]. Jest to 
więc jednostka „spełniająca funkcję znaku profesjonalnego pojęcia, a więc rodzaj 

w umysłach ludzi, możliwe tylko do subiektywnego opisania. Z punktu widzenia opisu zna-
czenia można więc brać pod uwagę, że nie da się analizować pojęć bez odniesienia do formy 
(bilateralna koncepcja nierozdzielności formy i treści według Ferdynanda de Saussure’a: 
znak jest bytem psychicznym, składającym się z pojęcia (fr. concept; signifié) i wyobrażenia 
akustycznego (fr. image acoustique; signifiant) [Sroka 2020: 309]) lub przeciwnie, że anali-
zować je należy osobno (gramatyka transformacyjno-generatywna Noama Chomsky’ego). 
Następnie w semantyce logicznej punktem wyjścia stały się relacje między znakami, a teo-
ria referencji odróżniła odniesienie nazwy do desygnatu (denotacja) od stosunku nazwy 
do zespołu cech desygnatu (konotacja). Dalej zaś zaczęto budować siatki zależności poję-
ciowych (teoria pól semantycznych) i dzięki semantyce składnikowej wyróżniać semy po-
szczególnych pojęć, wyliczać indefinibilia, by następnie opisywać proces myślenia za pomo-
cą różnie rozbudowywanych eksplikacji semantycznych [por. Wierzbicka 1999]. Patrząc 
na te rozważania z punktu widzenia przenikania się nauk, można więc dojść do wniosku, że 
wzrost znaczenia badań semantycznych wynika z rozwoju psychologii, neurobiologii czy 
antropologii (i wielu innych dziedzin), których doświadczenia wpłynęły na językoznaw-
stwo, kierując je w stronę pragmalingwistyczną, socjolingwistyczną czy kognitywistyczną. 
Dla przykładu dla semantyki kognitywnej istotna jest więc perspektywa sposobu konstru-
owania światów mentalnych, bowiem „znaczenia wyrażeń językowych są konceptualiza-
cjami” [Langacker 2005: 11], a co za tym idzie, jedno zjawisko może być różnie opisywa-
ne (zdolność do konstruowania opisu tej samej treści na różne sposoby to „obrazowanie”). 
Ostatecznie ważne jest to, że pojęcie – będące indywidualnym wyobrażeniem o rzeczywi-
stości – odzwierciedlane jest za pomocą (powszechnie) rozpoznawalnego znaku języko-
wego, dzięki czemu pozwala się komunikować, a więc i w jakimś stopniu badać i opisywać.

22  Pole terminologiczne to „spójny wewnętrznie i  uporządkowany według kry-
teriów językowych zbiór terminów pokrywający określone pole pojęciowe” w obrębie 
danej dziedziny. „Poza polem jego elementy albo wcale nie funkcjonują, albo funkcjo-
nują w innym znaczeniu i wchodzą w odmienne związki semantyczne i syntaktyczne” 
[STP 2005: 86].

23  Według F. Gruczy „znaczenie jest właściwością przypisaną wypowiedziom przez 
mówców-słuchaczy. A zatem znaczenie wypowiedzi nie jest właściwością przez daną wy-
powiedź inherentnie posiadaną, ale jest właściwością zależną od stosunku zajętego wo-
bec niej przez tworzącego ją względnie interpretującego mówcę-słuchacza” [1983: 294].
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użycia, a nie specjalny typ jednostki leksykalnej” [Gajda 1990: 38] i jest „tworzo-
na w praktyce badawczej” [Gajda 2020: 15]. W wąskim ujęciu terminy nazywają 
więc pojęcia24 teoretyczne, jednocześnie odróżniając się od wyrazów nomenklatu-
rowych, oznaczających realne obiekty (a więc pojęcia empiryczne, w których zna-
czenie denotacyjne jest istotniejsze niż sygnifikacyjne (pojęciowe) [Gajda 1982]). 
W tej koncepcji celem jest opis samego fenomenu terminu (patrz: teoria terminu; 
gramatyka terminu) zarówno w systemie czy uzusie, jak i w poznaniu naukowym.

W  dyskusję na ten temat włącza się koncepcja S.  Gruczy, współczesnej lin-
gwistyki antropocentrycznej25 [2019], podkreślając różnice m.in. pomiędzy idio-
terminami, politerminami, terminami wyrażeniami i politerminami wyrażeniami 
(a także dalsze ich stratyfikacje). Nie ulega bowiem wątpliwości, że każdy specjali-
sta tworzy teksty w sposób indywidualny, używa określonych terminów, z określo-
ną częstotliwością i często w określonym znaczeniu (znaczeniach kontekstowych) 
w sposób dla siebie charakterystyczny. Różnice widać pomiędzy specjalistami jed-
nej dyscypliny z jednego ośrodka, nie mówiąc już o tekstach na jeden temat, oma-
wiających jeden obiekt badań, ale opisywany przez reprezentantów innych szkół, 
nurtów czy podejść. Rozróżnienie punktów widzenia jest jednym z niezaprzeczal-
nie ważnych wkładów szkoły warszawskiej w badania nad terminami.

Stanisław Gajda, przy wykorzystaniu bardziej tradycyjnego ujmowania 
zjawisk i  nazewnictwa, z  założeniem większej generalizacji – łącząc w  jednej 

24  Badacze opolscy w ramach teorii terminu opisują terminy w rzeczywistości językowej 
(termin a pojęcie), a definiując terminy, opisują zakres znaczeniowy. Warszawscy natomiast 
uwzględniają także paradygmatyczne (systemowe) uwikłania terminów, dlatego zgłębiają 
sposoby rozumienia znaczenia terminu (np. w kontekście przekładoznawstwa czy szerzej, 
lingwistyki stosowanej) referencjalnie (odpowiadając na pytanie: jakie jest znaczenie termi-
nu?, czyli rozpatrują relację termin a zjawisko / przedmiot, obiekt) i areferencjalnie (funkcja 
operacyjna, czyli odpowiadając na pytanie: jakie jest jego miejsce w zbiorze (zbiorach) ter-
minologicznym?, a więc badając termin w kontekście innych terminów [Grucza 2017a]; lub 
innych jednostek, np. hipoterminów, quasi-terminów itd. [Lukszyn 2007]) [por. Woźniak-
-Wrzesińska 2018]. Wciąż jednak podnoszone jest pytanie: czy na pewno da się rozerwać po-
jęcia i terminy? Werbalizacja myśli możliwa jest wówczas, gdy konkretne pojęcia nazywane 
są przez odpowiednie terminy, bowiem „wyrazu termin używa się nie tylko w znaczeniu zna-
ku reprezentującego pojęcie, lecz także w znaczeniu pojęcia oznaczanego przez termin” [To-
maszczyk 2017: 389], co zrównuje definicję terminu z definicją pojęcia. Jak wspomina Gaj-
da, współczesna filozofia, nauki o poznaniu czy neuronauki „zrywają z traktowaniem pojęć 
jako ponadczasowych bytów o niezmiennych znaczeniach. Nie są one już tylko celem pozna-
nia, lecz środkiem myślenia, konstruowania znaczeń na podstawie poznania zależności in-
dywidualnych punktów widzenia” [2020: 15]. Co więcej, „wewnętrzna spójność leksykonu 
oparta na jasnych, niesprzecznych relacjach między pojęciami, definicjami oraz terminami 
stanowi główne świadectwo jego jakości” [Suonuuti 1997, za: Zmarzer 2005: 18].

25  Inaczej: antropocentrycznej teorii języków ludzkich.
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klasyfikacji kryterium miejsca i użytkowników, wyróżnił natomiast cztery różne 
sposoby istnienia terminu: 1. termin tekstowy (konkretny, występujący w tek-
stach); 2. termin systemowy (w  języku jako w  systemie); 3. termin w  jednost-
kowej świadomości językowej wszystkich jego użytkowników; 4. termin w zbio-
rowej świadomości językowej różnych wspólnot komunikacyjnojęzykowych 
[Gajda 2020: 11–12]26. Ostatecznie można przyjąć, że wciąż aktualny jest spór 
o koncepcję termin wobec obiektu (ujęcie warszawskie) i termin wobec poję­
cia (ujęcie opolskie)27, a więc nierozstrzygnięte pozostają pytania o podejście do 
znaczenia oraz praktyczne zastosowanie wiedzy o terminach, służące komunika-
cji między specjalistami (w tym międzynarodowej)28. Należy uznać, że terminy 
„odbijają strukturę pojęciową danej domeny specjalistycznej” [Ligara, Szupelak 
2012: 60–61], a opisujące je definicje terminologiczne wyjaśniają pojęcia, repre-
zentujące wiedzę specjalistyczną danej dziedziny29.

Za podejściem onomazjologicznym przyjmuje się, że wyraz ogólny – będąc 
znakiem językowym – składa się za de Saussure’em z nierozerwalnych signifiant 
i signifié, przy czym signifié (pojęcie) to jego znaczenie, które odsyła do systemu 
językowego (jest autonomiczne w  stosunku do rzeczywistości pozajęzykowej, 
jego znaczenie jest kontekstowe i  rozkłada się na semy różnicujące zawartość 
semantyczną – osadzone kulturowo i społecznie). Terminy natomiast – nie bę-
dąc znakiem językowym – mają budować nazwa (forma) i  koncept / pojęcie 
(usytuowany na płaszczyźnie myśli), który odsyła do obiektu, będącego wiedzą 
specjalistyczną (to ona jest semantyczną zawartością terminu). Takie ujęcie nie 
bierze oczywiście pod uwagę m.in. kontekstowych znaczeń terminów, relacji po-
lisemicznych czy bliskoznacznych, uznając wyłącznie denominację (nadawanie 
konceptowi nazwy), czyli – jak pisał F. Grucza – etykietowanie [1991]. Naprze-
ciw temu wyszła terminologia tekstowa, badająca terminy w tekstach specjali-
stycznych, a zatem w użyciu (badacz dostęp ma tylko do nazwy, nie do konceptu, 

26  Por. podejście Zmarzer: „termin to trójwymiarowa jednostka semantyczna, któ-
ra jednocześnie funkcjonuje w  ramach trzech kontekstów: (1) w  kontekście ogólnej 
wiedzy językowej, (2) w kontekście aktualnej wiedzy specjalistycznej utrwalonej w od-
powiednim subjęzyku oraz (3) w kontekście osiągnięć cywilizacyjnych (naukowo-tech-
nicznych w szerokim słowa znaczeniu)” [2005: 20].

27  Warto podkreślić, że to dychotomiczne spojrzenie na obiekt czy metody badań 
w terminologii jako nauce nie ogranicza się do kręgu polskich badaczy, ale ma charakter 
ogólnoświatowy [patrz: Antia 2003].

28  Por. różnice między szkołami: wiedeńską (według Eugena Wüstera i  jego kon-
tynuatorów), francuską i kanadyjską (socjoterminologia) [zob. Moszko 2010; Górnicz 
2019], a także opisy nieobjaśnianych w pracy innych nurtów, np. amerykańskiego czy 
czeskiego [Małachowicz, Grucza 2017].

29  Terminy bywają rozumiane jako znaki językowe/ nazwy desygnatów wyrażające 
pojęcia bądź połączenia nazw (denominacji) pojęć z pojęciami właśnie.
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który ma ją wyprzedzać, koncentruje się więc na formie, ale wyrażającej znacze-
nie lub znaczenia – innymi słowy signifié formy językowej to nazwa terminu). Tak 
więc to analiza tekstów prowadzić może do rekonstrukcji systemów terminolo-
gicznych poszczególnych dziedzin [por. Grucza 1991].

Uznanie terminu za znak językowy o znaczeniu specjalistycznym i budo-
wie bilateralnej (który odsyła do konceptu poza językiem, w umyśle badacza) 
pozwala na prowadzenie badań opierających się na rzeczywistości (ustnych 
i  pisemnych dyskusjach naukowych) – niewykluczających relacji między ter-
minami, ich kontekstowych użyć, nieostrości i zmienności w czasie. Prowadzi 
to do wniosku, że różnice między terminami a  wyrazami ogólnymi nie są tak 
znaczące, a  w  zasadzie motywowane są raczej pragmatycznie (komunikacja 
ogólna a specjalistyczna30), a co za tym idzie – możliwe są różne terminy czy 
systemy terminologiczne w ramach dziedziny specjalistycznej, bowiem deter-
minowane są celami i  relacjami nadawczo-odbiorczymi użytkowników (choć 
głównie posługujących się nimi specjalistów). Analizy warto więc rozpoczynać 
od danych empirycznych, czyli opisywania, definiowania i nazywania zgroma-
dzonych w tekstach konceptów, co pozwala badać pola pojęciowe/konceptual-
ne31, a dalej i terminologiczne (por. koncepty mające kilka nazw). By wydobyć 
definicję pojęcia należy zbadać jego najbliższe tekstowe otoczenie (syntagmy, 
zdania, dłuższe fragmenty; kolokacje, granice łączliwości; parafrazy; objaśnia-
nia w  tekście), a  przy analizie komparatystycznej odnaleźć także płaszczyznę 
porównania. Z  tego punktu widzenia, w  zasadzie wszelkie właściwości termi-
nów są postulowane, a nie realne.

Wymieniając różne (najistotniejsze) cechy, jakie powinny charakteryzować 
terminy, badacze w pierwszej kolejności zwracają zwykle uwagę właśnie na ich 
definicyjność. W  procesie definiowania (lub objaśniania znaczeń) terminów 
korzysta się najczęściej z  definicji intensjonalnej32 (zwykle realnej33), zgodnej 

30  Por. Ligara, Szupelak 2012: zob. dyskusja na ten temat, biorąca pod uwagę teksty 
francuskich badaczy (Depecker, Cabré, Béjoint i Thoiron).

31  Lukszyn i  Zmarzer [2006: 111] wymieniają relacje semantyczne między kon-
ceptami: rodzajowo-gatunkową, część-całość i asocjacyjne, np. komplementarność czy 
następstwo.

32  Tradycyjnie definicja składa się z członu zawierającego definiowane wyrażenie 
(definiendum), spójnika równościowego i członu definiującego (definiens), który wyraża 
nazwę pojęcia rodzajowego (genus proximum), pozwalającą zaliczyć obiekt do klasy nad-
rzędnej oraz różnice gatunkowe (differentia specifica), odróżniające, posiadające cechę 
wyróżniającą. Tłumacząc, podaje się więc zarówno treść, jak i zakres [por. Żmigrodzki 
2003; Tomaszczyk 2017].

33  Warto się przyjrzeć różnym koncepcjom budowania definicji terminów według 
logików [zob. Ajdukiewicz 1974], by jednak niepotrzebnie nie nakładać w pracy różnych 
metodologii, ten temat pozostawia się osobnym rozważaniom.
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z  zasadą definitio fit per genus proximum et differentiam specificam (podanie naj-
bliższego rodzaju i  różnicy gatunkowej), rzadziej kontekstowej (często kryty-
kowanej względem terminów, a  jednak niezbędnej przy terminach o znaczeniu 
kontekstowym) lub ostensywnej (gdy graficzne wsparcie lub podawanie przykła-
dów ułatwia rozpoznanie znaczenia – ta jednak też ma swoich przeciwników) 
[zob. Żmigrodzki 2003]. Jako że terminy nie oznaczają pojęć (tak jak jednostki 
leksykalne języka ogólnego), a nazywają je w granicach definicji, „wymóg defini-
cyjności terminu ma charakter postulatywny” [Pałuszyńska 2017: 23]. Dlatego 
też w procesie kształtowania się terminów obserwuje się występowanie quasi-ter-
minów („jednostka werbalna, określająca obiekt analizy zawodowej na podstawie 
skojarzeń metaforycznych” [Zmarzer 2005: 16], np. dziąsła34, szatkowanie wypo-
wiedzi, mowa siekana), które są pewnym etapem przejściowym pomiędzy wyra-
zem ogólnym a terminem sensu stricto (ich definicje wyprowadza się z ogólnego 
znaczenia leksykalnego) i pozytywnie wpływają na proces dekodowania tekstu 
specjalistycznego – mimo że definicje odpowiednich pojęć są permanentnie 
poszukiwane [Lukszyn, Zmarzer 2001: 24]. Edyta Pałuszyńska [2017] nadmie-
nia, że ze względu na naturalną dążność języka specjalistycznego do ścisłości, są 
one często zastępowane konstrukcjami analitycznymi (np. wał dziąsłowy, wałek 
dziąsłowy) lub zapożyczeniami (np. sylabizacja, skandowanie / mowa skandowa-
na). Ostatecznie – biorąc pod uwagę, że zawsze w trakcie definiowania istotne 
jest uwzględnianie klasycznych aksjomatów poprawnego budowania definicji 
–  znaczenia terminów objaśnia się zwykle za pomocą definicji encyklopedycz-
nych [Grochowski 2017: 15].

Istotne jest wobec tego umiejętne opisanie znaczenia terminu35 (leksykal-
nego, lecz i niekiedy innych, np. kontekstowego, podstawowego a pobocznych, 
pierwotnego a  wtórnych, realnego a  metaforycznych, etymologicznego a  mor-
fologicznych), przy czym można je rozpatrywać zarówno paradygmatycznie, 
jak i syntagmatycznie. Pierwsze wykazuje relację termin – pojęcie, osadza więc 
terminy wewnątrz danego systemu [por. Biniewicz 1992]. Na tym można by 
poprzestać, uznając terminy za niezależne od kontekstu [ Jadacka 1976], a  jed-
nak słuszna wydaje się raczej teza Gajdy, że „życie terminów rozgrywa się w tek-
stach” [1988: 226]. Podstawą w terminografii są bowiem zbiory tekstów specja-
listycznych z jakiejś dziedziny, na bazie których ustala się z kontekstu znaczenia 

34  Dla przejrzystości wywodu egzemplifikacje wybrane zostały z zakresu fonody-
daktyki oraz fonetyki (różnych działów) i spokrewnionych z nimi nauk, istotnych dla te-
matu pracy.

35  Znaczenie rozumie się jako charakterystyczną dla desygnatu wiązkę cech, dzięki 
której kojarzony jest ze znakiem (tu: terminem) poprzez wspólne dla użytkowników ję-
zyka (tu: konkretnych specjalistów) wyobrażenia konstruujące pojęcia (por. Rudnicka 
[2003]; Markowski [2012]).
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syntagmatyczne, a ich zbiór – w zgodzie z zasadą implikacji – tworzy znaczenie 
paradygmatyczne [por. Pałuszyńska 2017]. Rozumienie tekstów specjalistycz-
nych jest więc rekonstrukcją znaczeń, jakie przypisali im autorzy. Oprócz bowiem 
z założenia podstawowej funkcji nominatywnej, terminy pełnią również funk­
cje komunikatywną (informatywną – dzięki nim wiedza jest przekazywana), 
a także kognitywną (wytwarzanie wiedzy – co według F. Gruczy jest dla nich 
prymarne) i  praktyczną36. Jako że są jednak zawsze elementami określonego 
systemu terminologicznego czy szerzej – języka specjalistycznego stosowanego 
przez określonych specjalistów – pełnią także funkcje tekstotwórcze (syntagma-
tyczne) i to od analizy tych tekstów należy zaczynać badania rekonstruujące sys-
tem danego języka [zob. Grucza 2017a: 328]37. Stanowiąc zaś element języka 
specjalistycznego, charakteryzują się ograniczonym zasięgiem – choć nieko-
niecznie do jednej dyscypliny, co też odróżnia je od wyrazów ogólnych (można 
założyć, że im bardziej są wyspecjalizowane, tym mniejszy mają zakres38). Ta im-
manentna cecha przekłada się na ich nieprzetłumaczalność na język ogólny czy 
np. potoczny z  zachowaniem wartości informacyjnej. W  tekstach o  wysokim 
stopniu terminologizacji ich usunięcie – przy niemożności ich przetłumaczenia 
– uniemożliwia zrozumienie treści przekazu. Podsumowując koncepcje dwóch 
polskich szkół terminologicznych, można wobec powyższego uznać, że defini-
cje mają opisać znaczenie terminów (tym zajmuje się terminografia) [ Jurkowski 
1991; Grucza 2017] bądź/i  też zakres znaczeniowy pojęć, które nazywają (do 
tego, uznawane za wstęp do terminografii, potrzebne jest terminoznawstwo [Gaj-
da 1990; Lukszyn 2005]) [patrz: Sawicka 2011].

Wielu badaczy [patrz: STP 2005; Lukszyn, Zmarzer 2006] przygląda się 
terminom na płaszczyźnie semantycznej, wyróżniając różną liczbę ich podstawo-
wych cech, które plasują je w normie terminologicznej39, odróżniając od wyrazów 
języka ogólnego. Podstawą jest ich konwencjonalność, ponieważ nie powstają 

36  Od słownictwa ogólnego różni je nie tyle pełnienie innych funkcji, ile ich hierar-
chiczne uporządkowanie i  siła, bowiem terminy przede wszystkim służą celom kogni-
tywno-praktycznym, zaś słownictwo ogólne – komunikacyjnym (pogląd ten łączy obie 
szkoły terminologiczne). W lingwistyce antropologicznej dodaje się do nich przydaw-
kę: specjalistyczna, na podkreślenie odniesienia do autonomiczności funkcjonalnej ję-
zyków specjalistycznych [Grucza 2008].

37  W  związku z  potrzebą silniejszego skorelowania opisu leksyki specjalistycznej 
z teorią jednostki języka wprowadzono w obieg m.in. pojęcie jednostki tekstu specjali-
stycznego, którą można w miarę swobodnie odnosić i precyzować w ramach typów po-
szczególnych tekstów, zob. jednostka tekstu prawnego [za: Gębka-Wolak, Moroz 2018].

38  Rozumiany tu tradycyjnie jako ogół desygnatów, które są nimi objęte.
39  STP [2005] wynotowuje do piętnastu zasad tworzenia i oceny jednostek termi-

nologicznych. 
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w sposób naturalny, a są wynikiem celowej działalności specjalisty lub specjali-
stów. Zasadnicza, aczkolwiek postulatywna, wydaje się systemowość, wedle któ-
rej za dobre terminy postrzega się te, które wpisane są w system terminologiczny 
pod względem formy i treści (przy czym uznać można, że każdy termin stanowi 
część jakiegoś systemu terminologicznego). Wobec tego nawiązują do wcześniej 
istniejących, dłużej używanych terminów z danej dziedziny, rozbudowując system 
bez komplikowania opisu i z przekonaniem o możliwości wnioskowania na temat 
tego, co oznacza termin dzięki jego budowie (por. pozytywne, choć działające 
wbrew jednomianowości zjawisko ekwonimii, np. w  parze asymilacja i  upodob-
nienie, jako konsekwencję akceptowania równoznaczników o  różnym pocho-
dzeniu). Z  drugiej strony wpisują się w  system nadrzędno-podrzędnych relacji 
poszczególnych terminów (upodobnienie → upodobnienie pod względem dźwięcz-
ności →  upodobnienie pod względem dźwięczności udźwięczniające), jednocześnie 
uwzględniając cały system językowy i różne płaszczyzny jego opisu. Odpowied-
nie relacje między terminami pozwalają wówczas na ich taksonomię, do czego jak 
się zdaje dążą wszystkie systemy terminologiczne, a w ogólności i cała nauka.

Równie znaczącą cechą gatunkową jest jednoznaczność, dla której stosow-
ność i ścisłość terminu wiążą się z odsyłaniem przezeń do jednego pojęcia w ob-
rębie danej dyscypliny (np. niechęć do terminu półsamogłoska, wynikająca m.in. 
z  różnych jego definicji i  rozumienia zależnego od przyjętych założeń badaw-
czych skutkuje coraz częściej zastępowaniem w  literaturze rodzimego terminu 
przez obcojęzyczny, też różnie definiowany, glajd), ma więc określoną definicję 
i  wartość systemową [Tomaszczyk 2017]. Zalecenie unikania wieloznaczności 
ma uchronić przed potencjalnymi nieporozumieniami, szczególnie jeśli autorzy 
nie definiują lub nie egzemplifikują stosowanych w tekstach terminów. Ciekawe 
zestawienie znaleźć można jednak u  Haliny Jadackiej [1976], która – spośród 
trzech wyróżnionych stopni polisemii40 – tylko wieloznaczność trzeciego stopnia 
wskazuje jako zjawisko niepożądane, mogące rzeczywiście zakłócać komunikację 
pomiędzy specjalistami.

40  Trzy stopnie wieloznaczności: 1. gdy termin ma różne znaczenia w różnych dzie-
dzinach, czyli w zasadzie można tu mówić o homonimii – różne terminy o jednakowo 
brzmiących nazwach, np. akcent (w fonetyce jako: mocniejsze / silniejsze wyróżnienie 
sylaby; w glottodydaktyce jako: sposób wymawiania głosek/wyrazów charakterystycz-
ny dla mieszkańców konkretnego kraju, regionu, osób konkretnej narodowości), 2. gdy 
termin ma różne elementy definicji w rożnych dziedzinach, wzajemnie się uzupełniające 
i wzbogacające, np. akcent (w fonetyce jako: mocniejsze / silniejsze wyróżnienie sylaby; 
w ortografii jako: znak graficzny nad literą oznaczający miejsce akcentu), 3. gdy termin 
ma różne znaczenia w tej samej dziedzinie wiedzy, np. interferencja graficzna (w glottody-
daktyce jako: błąd wymowy implikowany zapisem lub błąd pisowni implikowany zapi-
sem) [por. Jadacka 1976: 12–14].
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Kolejną życzeniową właściwością terminów jest jednomianowość, reali-
zowana wówczas, gdy jedno pojęcie nazywane jest zawsze tylko jednym termi-
nem, bowiem znów występowanie w  nauce bliskoznaczników, synonimów czy 
tylko pozornie podobnych terminów (szczególnie bez komentowania podo-
bieństw i  różnic) może prowadzić do nieporozumień i  błędnych interpretacji 
wyników  czyichś badań, por. używane synonimicznie: błąd fonologiczny / błąd 
fonemiczny / błąd fonetyczno-fonologiczny / błąd fonetyczny. Jest to szczególnie 
niebezpieczne, jeśli dwa (i więcej) terminy funkcjonują równolegle w tej samej 
dziedzinie. Niejako wbrew tej zasadzie (oraz zasadzie jednomianowości) dzia-
ła ekwonimia, która jednak korzystnie wpływa na umiędzynarodowienie nauki 
i  pozwala na swobodną komunikację między specjalistami (także zagraniczny-
mi), np. powszechne współwystępowanie terminów rodzimych i o innym pocho-
dzeniu (głównie zapożyczeń łacińskich i/lub angielskich) (por. ewolucyjno-ak-
tualizacyjne stanowisko Moszko [2010]).

Trudności w interpretacji skłaniają do ostrzenia terminów, co naświetla 
wagę precyzyjnego definiowania, szczególnie tych terminów, które choć po-
tencjalnie są polisemiczne. Jeśli zachodzi przypuszczenie, że możliwe są róż-
ne sposoby rozumienia, że nazwa nie zawsze pozwala rozstrzygnąć, co jest 
desygnatem [por. Marciszewski 1997], stosowanie jej powinno być opatrzo-
ne określonym komentarzem regulującym (precyzującym znaczenie). Warto 
w tym miejscu podkreślić, że fonetycy często definiują fundamentalne terminy, 
które – zwykle z uwagi na podejście badawcze – mogą być różnie pojmowane, 
por. fonem, głoska, fon.

Wśród dyrektyw szczegółowych, pomagających ocenić jakość poszczegól-
nych terminów, wyróżnia się także neutralność (emocjonalną; stylistyczną). Ter-
min ma być obiektywną nazwą zastanej rzeczywistości, bez cech ekspresywnych, 
co wynika z pełnienia przez niego funkcji poznawczej. Zwykle nominacja nie nie-
sie więc wartościowania, jednak zdarzają się terminy z ewidentnym składnikiem 
emocjonalnym lub oceniającym, np. formy dewiacyjne. Istotna wydaje się też zasa-
da powszechności terminu, według której pozytywnie ocenia się terminy utrwa-
lone, często stosowane przez badaczy, powszechnie znane i przyjęte, np. samo-
głoska (versus wokal, który na gruncie polszczyzny definiowany jest raczej jako 
partia śpiewana w utworze muzycznym [WSJP], nie doczekał się jeszcze – mimo 
międzynarodowego charakteru – szczegółowego umotywowania, choć stosowa-
ny jest w tekstach fonetycznych jako bliskoznacznik samogłosek).

Warto uwzględnić fakt, że język specjalistyczny powstaje również na skutek 
udziału czy modyfikacji języka potocznego. Potoczne rozumienie sensu termi-
nów odgrywa tu ważną rolę i oznacza, że jeśli posługujemy się jakimś terminem, 
to powinniśmy intuicyjnie na mocy jego budowy słowotwórczej, etymologii 
czy znaczenia pierwszego z  języka ogólnego (w przypadku neosemantyzmów) 
móc go naturalnie zdefiniować. Jeśli jednak próba definicji implikuje wahania 
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definicyjne czy interpretacyjne, spodziewać się można, iż jest on co najmniej roz­
myty. Jak tłumaczy Słownik terminów naukoznawczych:

Z uwagi na rzeczowe cele dyscyplin naukowych: podawanie rzetelnych informacji 
o przedmiotach i zdarzeniach zaobserwowanych w dziedzinach przez nie badanych, 
zdania języka naukowego mają być jednoznaczne (mieć wyłącznie jedną interpre-
tację), bo tylko wtedy można je zweryfikować jako prawdziwe albo fałszywe. A wy-
powiedzi są niejednoznaczne przede wszystkim wskutek użycia w nich terminów 
nieostrych (o pewnych przedmiotach nie da się powiedzieć, czy należą do zakresu 
takiego terminu), albo terminów niewyraźnych (o pewnych cechach nie da się rzec, 
iż należą do ich znaczeń) [STN 2009: 26].

Według Gajdy – szczególnie w naukach humanistycznych – dostrzegalne jest 
nakładanie się „czynników wartościujących na znaczenie denotacyjne i sygnifi-
kacyjne” i  rozmazywanie się „granic pojęcia terminologicznego” [1982: 312], 
co prowadzi do pojawiania się licznych nazw tych samych pojęć. Co więcej, ze 
względu na niejednorodność sfer komunikacyjnych – terminy przystosowywane 
są przez użytkowników języka i adaptowane według potrzeb – dochodzi do zaist-
nienia zjawiska, które badacz określił mianem stylowej synonimii [1982: 313], 
przy czym inne człony szeregu bliskoznaczników odnotowuje się na różnych po-
ziomach komunikacji i w różnych językach specjalistycznych (rozumianych przez 
Gajdę w kategoriach typów stylu naukowego).

Do tradycyjnych dyrektyw kształtowania terminologii Magdalena Daniele-
wiczowa [2018] dodaje zasadę umiaru ilościowego, a więc korzystania z tych 
terminów, które są rzeczywiście potrzebne. Ani niedobór, ani nadmiar w tym 
zakresie nie jest stanem pożądanym. Badacz powinien opisywać to, co zaob-
serwował przy użyciu terminów niezbędnych, nienacechowanych i  najlepiej 
takich, które sytuują się w systemie, są znane i często wykorzystywane, wystar-
czająco precyzyjne, jednoznaczne i  pozwalające wprost wyrazić treści. Jest to 
oczywiście tylko idea, do której można dążyć. Wydaje się bowiem, że naturalne 
i  powszechne w  nauce jest jednak długotrwałe wypracowywanie najlepszych 
terminów, korzystanie z wielu terminów na określenie jednego zjawiska czy ter-
minów polisemicznych lub metaforycznych. Źródłem takiego postępowania są 
często względy stylistyczne, niekiedy chęć zaistnienia badacza albo po prostu 
przyzwyczajenie.

3.3. SPOSOBY BADANIA TERMINÓW

Podczas analizowania terminów, dążąc do rozmaitych celów, uwzględnia 
się więc różne płaszczyzny opisu, które można nazwać, np. gramatyczną czy 
formalną, leksykalną, semantyczną, pragmatyczną, logiczno-pojęciową czy też 
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kognitywną, przy czym należy zaznaczyć, że wewnętrznie bywają jeszcze dzie-
lone, a także mogą się wzajemnie przenikać. Spotkać można klasyfikacje ogól-
ne terminów według dziedzin wiedzy lub techniki czy ze względu na wąskie 
subdyscypliny, w których funkcjonują [por. Zmarzer 2005]. Klasyczny podział 
dzieli terminy na podstawie ich treści na dwie główne klasy onomazjologicz-
ne: terminy teoretyczne i empiryczne. Lukszyn i Zmarzer [2001], biorąc pod 
uwagę sześć parametrów (generyczny, specyficzny, temporalny, substancji, za-
leżności, celowości), wyróżnili natomiast osiem klas onomazjologicznych ze 
względu na strukturę konceptualną, a więc klasy terminów: 1. kategorialnych 
(i konceptualnych), 2. przedmiotowych (rzeczowych, konkretnych), 3. proce-
sywnych, 4.  proceduralnych (nazywających procedury naukowe), 5. czynno-
ści, 6. właściwości, 7. relacji (i zależności), a także 8. miar (i jednostek miar). 
Przybliżając znaczenie terminu, odnosić się więc można do jego powstania 
(przyczyn i skutków, źródeł i proweniencji, adekwatności do systemu pojęć), 
nominacji, definiowania, sfery i zakresu użycia, pełnionych funkcji i celów, wła-
ściwości i ewentualnie osobliwości.

Sposób rozumienia, czym jest termin, jakie pełni funkcje (w  tekstach, 
w  języku) i  w  jaki sposób warto go badać, oczywiście wynika bezpośrednio 
z przyjętych założeń badawczych. Onomazjologiczne i  synchroniczne bada-
nie znaczeń (typowe dla szkoły wiedeńskiej Wüstera), czyli koncentrowanie 
się na pojęciach (ich systemie) nazywanych wtórnie terminami, przeciwsta-
wić można semazjologicznym analizom tekstów (zob. badania komunika-
cyjne: Juan C.  Sager, Teresa Cabré), rekonstruującym pojęcia na podstawie 
wykładników tekstowych. Naprzeciw obu koncepcjom wychodzi socjotermi-
nologia [Temmerman 2000] (koncepcje szkół za: Górnicz 2019), którą in-
teresują zarówno zjawiska polisemii, jak i synonimii, bowiem rozpoczynając 
od terminów, koncentruje się na analizie korpusów i wiąże niejako pojęcia ze 
społecznością użytkowników (specjalistów i niespecjalistów). Kontekst dys-
kursu specjalistycznego jest też podstawą dla antropocentrycznej teorii języ-
ków ludzkich, która jednak „akcentuje prymat idiolektów specjalistycznych 
nad konstruktami polilektalnymi” [Górnicz 2019: 23], a za prymarne nośniki 
treści specjalistycznych uznaje teksty (nie terminy). Ważne więc jest przyjrze-
nie się głównym celom badaczy, a więc m.in. komunikacyjnemu zajmowaniu 
się terminami jako jednostkami języka (z pominięciem omawiania pojęć) czy 
poznawaniu istoty terminów, dążącym np. do tworzenia lepszych (por. Gru-
cza [1991]).

Ciekawym sposobem odcięcia się od Wüsterowskiego badania wyideali-
zowanych systemów pojęciowych było ewoluowanie do podejścia socjo-kogni-
tywnego (pojęcia jako prototypy), dla którego punktem wyjścia była analiza 
terminów w  tekstach (w  zasadzie wyłącznie), z  uwzględnieniem jednak meta-
forycznego konstruowana pojęć czy przejścia w stronę diachronii pozwalającej 
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na dostrzeganie zmian znaczenia terminów41. Mariusz Górnicz [2019: 31–32] 
podkreśla jednak za daleko idące uwzględnianie kontekstu definicyjnego (ze 
względu na typową dla tekstów specjalistycznych implicytność42) czy zbyt silne 
wiązanie formy z treścią (głównie w zakresie terminów metaforycznych). Baseyy 
E. Antia43, opisując różnice w podejściu do badań nurtów onomazjologicznego 
i semazjologicznego, podkreślił wagę obu perspektyw i cenny wkład w rozwój ter-
minologii jako nauki44.

3.3.1. ANALIZA FORMALNA

Podstawą typowo językoznawczej analizy terminów jest przyglądanie się ich 
budowie słowotwórczej. W zależności od nauki lub techniki notuje się rzeczow-
niki, czasowniki, przymiotniki i ewentualnie przysłówki, często w połączeniach 
z pozostałymi klasami leksemów, np. przyimkami. Większość badaczy koncentru-
je się zwykle na tym, czy termin jest jednowyrazowy (jednoelementowy, jedno-
segmentowy; wyrazy proste i złożone, np. fosylizacja, interjęzyk), dwuwyrazowy 
(dwuczłonowy; proste skupienie terminologiczne, np. uprzednienie artykulacji) 
bądź wielowyrazowy (wieloczłonowy, wielosegmentowy), ma charakter skupień 
terminologicznych złożonych (powtarzalnych, całościowych semantycznie grup 
wielowyrazowych)45, np. interferencja fonetyczno-fonologiczna, czy o niepewnym 
statusie: zamiana głoski na najbliższą akustycznie46. Skupienia mogą być imien-
ne lub werbalne, przy czym pierwsze dzieli się m.in. na subordynacyjne, czyli 

41  Teoria ta doczekała się zarówno krytyki [Kiklewicz 2006], jak i próby pogodze-
nia jej z ujęciem wiedeńskim [ten Hacken 2015, za: Górnicz 2019].

42  „Specjaliści wiedzą więcej, niż piszą – zwłaszcza w komunikacji z innymi specja-
listami – w związku z czym nie muszą za każdym razem podawać in extenso definicji wy-
korzystywanych pojęć”, choć w tekstach do niespecjalistów „wprowadzanym terminom 
zazwyczaj towarzyszą objaśnienia, które można uznać za odzwierciedlenie treści poję-
ciowych, jakie autor tekstu chciał przekazać jego odbiorcom” [Górnicz 2019: 32].

43  „It would be regrettable if the study of terms had to do without one or the other 
perspective on account of some territorial or protectionist intrigues” [Antia 2003: 106].

44  Kończąc rozważania ogólne, warto dodać, że szkoła warszawska wypracowa-
ła osobną dyscyplinę, czyli lingwistykę języków specjalistycznych (za F. Gruczą zwaną 
technolingwistyką), a zwrot w stronę samych tekstów pozwolił na wyklarowanie się lin-
gwistyki tekstów specjalistycznych [S. Grucza 2008]. Por. nauczanie języków specjali-
stycznych w glottodydaktyce.

45  Por. różne nazwy u badaczy: Hałas 1995; Gajda 1990; Gajda 2001; Jarosz 2010; 
Mazurkiewicz-Sułkowska 2013; Gębka-Wolak, Moroz 2018.

46  Przyjmuje się, że ciąg ten, a także przykład łańcucha terminologicznego, stano-
wiły konceptowo i denotacyjnie nierozerwalną całość, dlatego określane są mianem ter-
minów (ujęcie szerokie).
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nadrzędno-podrzędne i koordynacyjne, inaczej równorzędne [Gajda 1990: 97]. 
Ewentualnie obserwować można tworzące się łańcuchy terminologiczne, czyli 
jednostki terminologiczne składające się z reguły z więcej niż siedmiu wyrazów 
akcentowanych [por. Lukszyn, Zmarzer 2006: 99], por. zamiana głoski pojedyn-
czej na grupę głosek i vice versa.

Niekiedy dokonywana jest analiza składniowa struktury jednostek [zob. 
Mazurkiewicz-Sułkowska 2013], obrazująca charakter językowy terminów 
konkretnej dziedziny. Obserwuje się przykładowo, że rozbudowane terminy 
najczęściej są konstrukcjami rzeczownikowo-przymiotnikowymi (N47+Adj, 
przy czym człon nominalny jest często wyrażony rzeczownikiem odczasow-
nikowym, a  przymiotnik jest gatunkujący; np. błąd fonetyczny, hamowanie 
proaktywne), rzadziej odnaleźć można związki rzeczownikowo-rzeczowni-
kowe (N+NG, np. pionizacja języka) czy wieloczłonowe połączenia różnych 
podtypów (np. rzeczownikowo-przymiotnikowe: N+(NG+Adj), typu laterali-
zacja półkul mózgowych, lub rzeczownikowo-liczebnikowe: N+(Num+NG), np. 
upodobnienie pierwszego stopnia)48. Skupienia modeluje się, niekiedy precyzyj-
nie ujmując związki składniowe, np. tylny nielabialny / nielabializowany glajd 
nosowy: [(Adj)+(Adj)]+N+(Adj).

Ciekawym zjawiskiem jest pojawianie się komentarza „tzw.”, np. tzw. sa-
mogłoski nosowe, co sugeruje brak stabilizacji w  polskim systemie terminolo-
gicznym, podaje w wątpliwość istnienie pojęcia lub też zwraca uwagę na nie-
adekwatność sformułowanego terminu. I właśnie w kontekście czuwania nad 
normatywnym formułowaniem terminów [STP 2005] sprawdzane bywa dzia-
łanie zasady przejrzystości etymologicznej (zrozumiała struktura, motywo-
wana wewnętrznie przez system, np. przedniojęzykowo-zębowy), jednorodno­
ści (unikanie hybryd, np. głoski przednio scentralizowane) czy produktywności 
(preferowane są jednostki umożliwiające tworzenie derywatów, np. sylaba 
– sylabizować, sylabotwórczy, niesylabiczny, sylabizacja itp.). Istotny jest proces 
derywacji (i/albo odpowiedniej motywacji), przy czym notuje się zarówno 
fonetyczną (np. szeregi syczący, szumiący i  ciszący), morfologiczną (np. głoski 
dentalizowane), składniową (np. skracanie skupień terminologicznych: dydak-
tyka fonetyki języka obcego – fonodydaktyka), jak i semantyczną (np. samogłoski 
niskie, średnie, wysokie).

47  N – rzeczownik w  mianowniku, NG – rzeczownik w  dopełniaczu (lub innych, 
skrótowo zaznaczonych przypadkach zależnych), Adj – przymiotnik, V – czasownik, 
() – możliwe uzupełniające połączenia.

48  Typy najczęstszych konstrukcji różnią się w zależności od dziedziny nauki lub 
techniki. We wszystkich naukach charakterystyczne są też konstrukcje analityczne (z se-
mantycznie pustym czasownikiem) [Rachwałowa 1986], np. ulegać upodobnieniu a upo-
dabniać się.
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3.3.2. ANALIZA LEKSYKALNA

Terminy naukowe czy techniczne przynależeć mogą do różnych kategorii 
jednostek leksykalnych, niekiedy sytuując się w kilku naraz, jako że te nie stano-
wią zbiorów rozłącznych. Dlatego też w obrębie systemów terminologicznych 
badać można typy mechanizmów terminotwórczych, przede wszystkim neo­
logizmy semantyczne (różnych typów [patrz: Jadacka 1981], zwykle wyróż-
nia się metafory i  metonimie, i  słowotwórcze (rdzenne i  symbiotyczne; we-
dług Gajdy [2001] stanowiące ok. 90% terminów w języku; także w podziale na 
proste i  złożone: odpowiednio afiksalne, paradygmatyczne, alternacyjne  oraz 
złożenia, zrosty, zestawienia i  ewentualnie skrótowce), zapożyczenia (ze-
wnętrzne i wewnętrzne; głównie anglicyzmy; por. zapożyczenia terminologicz-
ne [Górnicz 2003]), internacjonalizmy (rozumiane tu jako terminy występu-
jące w  przynajmniej dwóch językach międzynarodowych [Lukszyn, Zmarzer 
2006: 70–71]), a  także dublety terminologiczne (częste szczególnie w kon-
tekście ekwonimii).

Nowo powstające terminy mogą być efektem wewnątrzjęzykowego wpływu 
interferencyjnego [Bugajski 1992] z języka ogólnego czy potocznego, mogą też 
pochodzić z innych dziedzin nauki i techniki, przy czym wtedy notuje się zwykle 
odrębne, czasem bardzo odległe znaczenia. Zdarza się jednak, że jeden termin 
w takim samym znaczeniu charakterystyczny jest dla więcej niż jednego systemu 
terminologicznego – a różnorodność semantyczna nie sprzyja prostej komuni-
kacji. Warto zauważyć, że pojawianie się nowych terminów sprzyja niekiedy za-
nikowi innych (patrz: modyfikacja struktury konceptualnej), gdy np. w związku 
z rozwojem dziedziny przestaje istnieć (być potrzebny) jakiś desygnat. Zmiany 
znaczeniowe, szczególnie w zakresie zapożyczeń, łączą analizę formalną z seman-
tyczną, a  ich występowanie wydaje się nieuniknione, jeśli źródłem jest interdy-
scyplinarność, czyli patrzenie na jeden obiekt badań z różnych punktów widze-
nia49 (zwykle dziedziny podstawowej badacza). Łączy się to z  uznawaniem za 
lepsze terminów niemotywowanych, skoro te motywowane mogą wprowadzać 
w  błąd interpretacyjny, szczególnie mniej doświadczonych czytelników, bywa 
jednak też odwrotnie, por.: para minimalna i paronim (analityzm częściej definio-
wany wyłącznie w odniesieniu do par wyrazów, mimo że zdarzają się trój- i więcej 

49  Rozumiany za Jerzym Bartmińskim jako „czynnik podmiotowo-kulturowy, de-
cydujący o sposobie mówienia o przedmiocie, w tym m.in. o kategoryzacji przedmio-
tu, o wyborze podstawy onomazjologicznej przy tworzeniu jego nazwy, o wyborze cech, 
które są o przedmiocie orzekane w konkretnych wypowiedziach i utrwalone w znacze-
niu. Przyjęty przez podmiot mówiący jakiś punkt widzenia funkcjonuje więc jako zespół 
dyrektyw kształtujących treść i strukturę treści słów i całych wypowiedzi, dających też 
podstawę do identyfikacji gatunków mowy i stylów językowych” [1990: 111].
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elementowe), spółgłoska zawarto-szczelinowa i  afrykata (zapożyczenie bywa in-
terpretowane w nawiązaniu do Afryki lub też jest całkiem niezrozumiałe, mimo 
czytelnego prefiksu i odniesienia do spółgłosek frykatywnych)50.

3.3.3. ANALIZA SEMANTYCZNA

W badaniach terminów przyjmuje się osobno (lub w połączeniu) podejścia 
semazjologiczne51 lub onomazjologiczne52. Pierwsze z  nich pozwala zbudować 
mikrosystemy pojęciowe, drugie zaś – wychodząc od pojęć – pozwala na obser-
wację z jednej strony polisemii, a z drugiej bliskoznaczności. Semantyka pozwala 
też na konstruowanie modeli, informujących o tym, czy w skład skupień wcho-
dzą nieterminy lub terminy ogólnonaukowe [zob. Gajda 1990], np. czworokąt 
samogłoskowy (O+T), spółgłoski miękkie (T+N). Zmiany semantyczne wynikają 
zaś z zapożyczania znaczeń, metaforyzacji lub metonimizacji (zwykle zawężania, 
rozszerzania lub przenoszenia znaczenia, częstokroć prowadzących do polise-
mii), a różne jej typy mogą się w jednym terminie na siebie nakładać, np. głęboki 
ubytek słuchu (metafora i metonimia).

W zakresie relacji semantycznych badacze najczęściej skupiają się na relacji 
identyczności znaczeniowej, gdy jedno pojęcie nazywane jest na kilka sposobów. 
Określają to jako ekwonimię [Mazurkiewicz-Sułkowska 2015], warianty ety-
mologiczne [Gostkowska 2015], dublety typu rodzimy/obcy lub ogólny/środo-
wiskowy [Markowski 2012]), przy czym szczególnie częste są pary typu termin 
rodzimy (hybryda) i  internacjonalizm (np. lapsologia a  błędologia). Niektórzy 
sprawdzają też relację bliskości znaczeniowej: wyrazy bliskoznaczne sensu stric-
to i o różnym stopniu bliskoznaczności – z zakresem lub treścią w jakimś stopniu 
się pokrywającymi [por. Markowski 2012], np. glajd, półsamogłoska, spółgłoska 
półotwarta (gdy właściwe odszyfrowanie pojęcia możliwe jest np. dzięki kontek-
stowi). Wyraźnie rozdzielić warto relacje między terminami w  obrębie jednej 
dyscypliny (np. miejsca artykulacji a  lokacja w  logopedii) a  pomiędzy różnymi 

50  Przykłady na podstawie doświadczeń w pracy ze studentami filologii polskiej.
51  Semazjologia (gr. semasia – oznaczanie, logos – nauka) to dział językoznawstwa 

zajmujący się „znaczeniem wyrazów i związków wyrazowych lub innych podobnych ca-
łości, związana z analizą od formy ku znaczeniu” [WSJP PAN], czyli analizując nazwy, re-
lacje między znaczeniami, opisuje się znaczenia i odpowiada na pytanie „co oznacza znak 
językowy?” [SiPJ 2011: 106].

52  Onomazjologia (gr. ónoma – nazwa, logos – nauka) to „dział językoznawstwa zaj-
mujący się badaniem znaczeń wyrazów oraz klasyfikowaniem nazw zgodnie z podziałem 
obiektów rzeczywistych, do których odnoszą się dane nazwy” [WSJP PAN], innymi sło-
wy, analizując pojęcia, szuka się nazw. Dla onomazjologii istotne jest „udzielenie odpo-
wiedzi na pytanie: „jak się coś nazywa?” [SiPJ 2011: 106].
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dyscyplinami lub chociaż szkołami, nurtami, kierunkami, np. wariant fonemu 
a allofon. Oceniać można ich budowę (jedno- lub różnordzenne, np. samogłoski 
płaskie a spłaszczone, rdzeń a ośrodek sylaby) czy analityczność, np. upodobnienie 
pod względem dźwięczności ubezdźwięczniające a ubezdźwięcznienie53. W pewnym 
zakresie pozwala to powrócić do analizy formalnej i badać sferę użycia czy rejestr 
(np. oficjalny – nieoficjalny: gramatyka opisowa a  opisówka), barwę znaczenio-
wą (bliskoznaczniki semantyczne a stylistyczne, np. sylaba a zgłoska) czy nawet 
konceptualizacje [Gostkowska 2015], np. samogłoski ustne a samogłoski nienosowe 
(ten sam obiekt, to samo pojęcie, a  jednak inna motywacja, inna potrzeba no-
minalizacji). Próby oceny tego zjawiska wydają się wykraczać poza zwykłe ramy 
przyjęte dla badań leksykologicznych jednostek niebędących terminami. Ich 
funkcjonowanie w tekstach specjalistycznych – mimo częstej i niekiedy uzasad-
nionej krytyki – zdaje się jednak podkreślać potrzeby specjalistów, którzy za ich 
pomocą precyzują komunikaty, wykazują dynamikę rozwoju dziedziny czy dają 
wyraz własnym, odrębnym poglądom.

W drugą stronę analizy kieruje zjawisko polisemii, występujące, gdy jednym 
terminem nazwanych jest kilka pojęć. Choć zgodnie z tradycyjną szkołą wiedeń-
ską oceniane jest to krytycznie, to jednak nie jest wcale tak rzadkim zjawiskiem, 
jak można by zakładać, np. fonetyka: 1. jęz. dział językoznawstwa zajmujący się 
badaniem i opisem dźwięków danego języka; 2. wymowa dźwięków charaktery-
styczna dla danego języka [WSJP PAN]. Wciąż trwa dyskusja nad odróżnieniem 
w badaniach terminów polisemii od homonimii. Pierwsze zjawisko towarzyszy 
funkcjonowaniu terminu w różnych znaczeniach w jednym systemie terminolo-
gicznym, ale w ramach dziedziny czy dyscypliny w różnych szkołach lub nurtach, 
np. fonem (wynika to głównie z różnic koncepcyjnych). Drugie zakłada natomiast 
występowanie w języku ogólnym i specjalistycznym lub dwóch różnych językach 
specjalistycznych jednostek o  takiej samej budowie, aczkolwiek innych  zna-
czeniach. Przykładem mogą być homonimiczne kadencja w  języku ogólnym: 
‘prezydenta – ustalony okres, na który wybiera się urzędników’, w językoznaw-
stwie: ‘jęz. końcowa część wypowiedzenia o  intonacji opadającej’ i  w  muzyce: 
‘muz. fragment utworu orkiestralnego, skomponowany przez kompozytora lub 
improwizowany, przeznaczony do wykonania solowego’, względem polisemicz-
nego ‘muz. obniżenie tonu dźwięku, będące sygnałem zakończenia fragmentu 
utworu muzycznego’ [znaczenia za: WSJP PAN]54 bądź termin glottodydaktyka,  

53  Por. warianty składniowe typu N wobec N+Adj, np. artykulatory a narządy arty-
kulacyjne, gdy przymiotnik odpowiada znaczeniu rzeczownika, a rzeczownik w anality-
zmie jest wyrazem ogólnym.

54  Por. spory dla języka ogólnego na temat sposobów odróżniania homonimii od 
polisemii i metod ich analizowania (np. leksykalnie vel semantycznie, synchronicznie vel 
diachronicznie – a nawet panchronicznie).
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stosowany często bez przydawek: glottodydaktyka (ojczystojęzyczna) jako sys-
tem edukacyjny według Bronisława Rocławskiego [zob. Rocławska-Daniluk, 
Kisiel 2020] – zwykle w logopedii lub pedagogice, glottodydaktyka (polonistycz-
na) jako dyscyplina naukowa.

Do zjawisk typowych dla systemów terminologicznych [por. Buttler 1979; 
Gajda 1990; Jadacka 1981, 2001], wzbogacających liczbę jednostek leksykal-
nych (terminologicznych), zalicza się także terminologizację słownictwa po­
tocznego lub terminologizację wyrazów ogólnych, np. szczyt (głoski), zapora 
(w jamie ustnej), modyfikację semantyczną (różne typy zmian znaczeń wyra-
zów, np. przeniesienie znaczenia w wielu tekstach fonetycznych: spółgłoski sonor-
ne a  sonoranty), występowanie zależności nadrzędno-podrzędnych między 
formami (np. hiperonim kompetencja a podrzędny względem niego kompetencja 
fonologiczna) lub niekiedy antonimicznych, np. głoska normatywna a głoska nie-
normatywna. Coraz częściej zdarza się również determinologizacja leksemów 
przynależnych do słownictwa specjalnego, np. barwa głoski w fonetyce audytyw-
nej a użyciu potocznym.

Dodatkowo trzeba zaznaczyć, że wiele wniosków semantycznych wynika ze 
zmian w wyniku kontekstowego użycia terminów, co bezpośrednio odnosi anali-
zy do założeń pragmalingwistycznych. Z nimi też związane są emocjonalno-war-
tościujące komponenty terminów, których ideowo należy unikać, które jednak 
wykazują poznawczość i stosunek badacza do świata, np. wymowa nienormatywna 
a wymowa patologiczna.

3.3.4. ANALIZA POJĘCIOWA

Sposób prowadzenia analizy pojęć wynika bezpośrednio z tego, jak są rozu-
miane. Gajda pisał o profesjonalnym pojęciu, Jadacka o pojęciu fachowym [1999], 
oboje tradycyjnie zakładali ich związek z  formą: „pojęcie nie może bowiem 
istnieć bez znaku, którego obraz zastępuje w myśleniu obraz denotatu” [Gajda 
1990: 17]. Z jednej strony opolski badacz wyjaśnia je, opierając się na psycho-
logizmie (pojęcie to system wiedzy o obiekcie), a z drugiej na logice formalnej 
(pojęcie to myśl uogólniająca wyobrażenia – cechy wspólne i specyficzne pewnej 
klasy obiektów). Inaczej kwestię pojęcia postrzega szkoła warszawska z Lukszy-
nem na czele, gdyż obok pojęcia – do polskiej nauki – wprowadza koncept jako 
jednostkę myśli / myślenia (wiedzy zawodowej), czyli abstrakcyjny zbiór cech 
dystynktywnych (kategoryzujących i delimitacyjnych), „niezależny od środków 
językowych”, utrwalony w postaci znaków, przekazywany w języku ogólnym za 
pomocą leksemów, a w terminologii – terminów [STP 2005: 52], ale ulotny. We-
dług tej koncepcji „obiekty ulegają kategoryzacji w postaci jednostek myślenia” 
[Lukszyn, Zmarzer 2006: 103], które to mogą być analizowane w oderwaniu od 
znaków (koncept może nie mieć formy lub też mieć inną niż językowa), ponieważ 
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kształtują się przed nimi [STP 2005]. Pojęcia zaś definiowane są jako koncep-
ty zwerbalizowane (STP [2005: 52] zaznacza jednak, że jednemu konceptowi 
może odpowiadać więcej niż jedno pojęcie). Nie wszystkie wyjaśnienia badaczy 
są wyraźne i doprecyzowane, niemniej jednak wydaje się, że intencją jest, by po­
jęcie rozumieć jako nazwany terminem koncept (będący znaczeniem termi-
nu na płaszczyźnie poznania mentalnego). Definicje pojęć mają „odzwierciedlać 
strukturę konceptu” i  relacje semantyczne między konceptem a  innymi kon-
ceptami w ramach systemu konceptualnego [STP 2005: 122], co prowadzi do 
wniosku, że koncept jest znaczeniem kognitywnym (terminu). Niestety kon-
cept i  pojęcie zdają się niekiedy funkcjonować synonimicznie [Lukszyn 2001], 
ponadto trudno też czasami, podczas omawiania terminów, rozdzielić koncept 
od pojęcia (już zwerbalizowanego). Ujęcie lingwistyczne Gajdy, niewyróżnia-
jące konceptu, zakłada znów, że znaczenia terminu upatrywać należy w pojęciu 
– które jest jednocześnie zmaterializowane i niezmaterializowane (jeden byt). 
Badacz nie pisze jednak po prostu o pojęciu, nazywa je profesjonalnym i wydaje 
się, że można upatrywać w tym uznawanie go za koncept. Z tej i innych przyczyn 
terminy wypracowane przez obie ze szkół, czyli koncept i pojęcie (profesjonalne), 
bywają stosowane w tym samym/podobnym znaczeniu [zob. Ligara, Szupelak 
2012: 59]. Taki sposób postępowania charakteryzować będzie też niniejszą pra-
cę, przy czym termin pojęcie niekoniecznie opatrywany będzie przydawką. Wy-
daje się bowiem, że wyraźniejszy podział nie jest w kontekście omawianych za-
gadnień potrzebny, a ugruntowanie terminu pojęcie w polskim językoznawstwie 
(licznych tekstach specjalistycznych z różnych subdyscyplin) pozwala na takie 
uproszczenie (rozstrzygnięcia ostateczne pozostawia się terminoznawstwu): 
koncept ≈ pojęcie (profesjonalne).

Pojęcia według Gajdy dzielone są na potoczne i – wywodzące się z  nich 
– naukowe, dalsze zaś taksonomie wynikają z  konkretnej metodologii: empi-
ryczne i  teoretyczne, rejestrujące i  instrumentalno-operacyjne oraz wyjściowe, 
podstawowe i pochodne55. W zasadzie analogicznie STP [2005: 84] jako pod-
stawowy wymienia podział na pojęcia leksykalne i  terminologiczne, przy czym 
te drugie definiowane są poprzez koncept jako powstające „w wyniku operacji 
intelektualnych […] są zawsze znakami mniej lub bardziej sprecyzowanych teo-
rii naukowych”. Pojęcia naukowe / terminologiczne reprezentują więc wiedzę 
specjalistyczną w obrębie konkretnej dziedziny. Podstawowym problemem ana-
liz pojęciowych jest wobec powyższego odróżnianie terminów od wyrazów języ-
ka ogólnego (zob. praktyczne wnioski Macieja Grochowskiego [2017]), a dalej 
umiejętne definiowanie i  budowanie mikrosystemów pojęciowych. Ich analiza 
„sprowadza się do badania terminów pod kątem określania ich miejsca w zasobie 

55  Opisywane przez badacza klasyfikacje logiczne omija się świadomie.
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leksykalnym, które jest wyznaczane poprzez określenie rodzaju terminu na pod-
stawie jego struktury pojęciowej” [Rzepkowska 2018: 36]. Zaczynając od różni-
cowania terminów względem leksemów, a dalej hipoterminów i quasi-terminów, 
przejść można do klasyfikowania ich, np. w dyscyplinie na podstawowe (pro-
ste), pochodne, złożone, bazowe (z nauk podstawowych), zapożyczone (z nauk 
pokrewnych), ogólnonaukowe, związane z  językiem naturalnym (np.  przyim-
ki) [Lejczyk, Biesiekirska 2002], w  leksykonie terminologicznym na bazowe, 
pochodne i kategorialne [Lukszyn 2001] czy opisywane wcześniej, ze względu 
na elementy struktury konceptualnej [Lukszyn, Zmarzer 2006]. Reasumując, 
„[o]kreślenie znaczenia terminu to wyodrębnienie cech dystynktywnych, które re-
alizuje w analizowanym dyskursie, czyli ostateczne odtworzenie pojęcia reprezen-
towanego przez termin” [Rzepkowska 2018: 59]. Mikrosystemy terminologiczne 
(paradygmat), jako podstawowe ogniwo w  strukturze konceptualnej odpowied-
niego leksykonu [Lukszyn, Zmarzer 2006: 57], składają się na pola terminologicz-
ne, które znów budują leksykon terminologiczny konkretnej dziedziny. 

Analiza pojęciowa może przebiegać w różny sposób, wynikający oczywiście 
z przyjętego rozumienia samego pojęcia, konceptu, terminu, a także nurtu w ter-
minologii. Przede wszystkim punktem wyjścia może być ujęcie semazjologiczne 
(od znaku językowego do pojęcia), kiedy to obserwowane są monosemia i po­
lisemia bądź odwrotne, onomazjologiczne (od pojęcia do znaku językowego), 
gdy bada się nazwy, jakie otrzymują pojęcia (relację jedno pojęcie = jeden ter-
min nazywa się moninimią, przeciwieństwem jest plurinimia) [zob. Depecker 
2000; za: Gostkowska 2015]. Niemniej jednak wydaje się zasadne uwzględnienie 
co najmniej jednej z trzech ścieżek: „By określić cechy pojęciowe składające się 
na dane pojęcie, można skorzystać z następujących metod: sięgnięcie po wiedzę 
specjalistów znających dany system pojęciowy, obserwacja funkcjonowania ter-
minów w tekstach; oraz posłużenie się budową terminów” [Thoiron i in. 1996: 
513, za: Gostkowska 2015: 111–112]. Przyjęta w niniejszej pracy metodologia to 
efekt zainspirowania się takim właśnie podejściem.

3.3.5. ANALIZA SOCJOKOGNITYWNA56 

Kaja Gostkowska [2015: 169], syntetyzując francuskie badania, pisze o syn-
chronicznej i  diachronicznej perspektywie badawczej, ujmującej socjolingwi-
styczne funkcjonowanie terminów, a  więc przyjmującej zarówno polisemicz-
ne, jak i  bliskoznaczne ich zróżnicowanie. W  ujęciu socjoterminologicznym 
terminy powinny być więc przede wszystkim badane w  użyciu. Metody badań 

56  W literaturze można znaleźć wariant: analiza socjo-kognitywna. Zdecydowano 
się na zapis bez myślnika, analogicznie choćby do przymiotników socjolingwistyczny, so-
cjoterminologiczny, dostrzegając różnice znaczeniowe.
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socjologicznych, np. ankiety, pozwalają zadawać pytania o  to m.in.: kiedy, dla-
czego, w jakich kontekstach badacze używają konkretnych terminów, które wy-
bierają najczęściej, które z jakiegoś powodu są lubiane czy preferowane, jakie są 
postawy badaczy wobec terminów, procesów terminologizacyjnych w określonej 
dyscyplinie czy z którymi terminami wciąż dyskutują, polemizują, które z jakie-
goś powodu nie zyskują szerokiego grona popularyzatorów lub też wybierane są 
przez określonych specjalistów, np. reprezentujących konkretny nurt czy propa-
gujących określone poglądy. Tego rodzaju badania szczególnie istotne wydają się 
w sytuacji, gdy na terminy spojrzy się na nowo – tym razem nie jako na składniki 
systemu, a konkretne użycia będące przejawem dyskursu specjalistycznego. Ten 
zaś, by przynieść rezultaty, oparty być musi na społecznie przyjętym założeniu, że 
badacze danej dyscypliny posługują się tym samym językiem specjalistycznym, 
z m.in. tą samą znaną im terminologią i że opisując wyniki swoich badań czy wy-
łuszczając swe refleksje, odnoszą się do tych samych konceptów badawczych oraz 
są właściwie interpretowani przez odbiorców – co rzecz jasna nie wyklucza, że ich 
poglądy mogą się różnić. 

Z analizą semantyczną bezpośrednio związane jest też postrzeganie metafo-
ry jako naturalnego procesu kognitywnego [zob. Zawisławska 2011], a szczegól-
nie metaforycznej nominacji terminologicznej (w innych ujęciach derywacji 
semantycznej), np. granice sylaby. Metafora pełni m.in. funkcję nominatywną, 
bowiem nazywa to, co nowe i trudne do opisania i/lub zrozumienia, np. barwa 
głoski. Jej pojawianie się według większości koncepcji terminologicznych nie jest 
jednakowoż ani zjawiskiem rzadkim, ani pożądanym. Ściśle dookreślone granice 
kategoryzacyjne oraz role metafory w komunikacji specjalistów doceniło jednak 
wyrosłe z semantyki kognitywnej podejście socjokognitywne Rity Temmerman, 
które szeroko pozwala badać relacje między językiem a myśleniem. Zakłada ono, 
że „ludzki umysł posiada zdolność tworzenia kategorii – narzędzi niezbędnych 
do kognitywnej interakcji z  rzeczywistością, oraz że wiele z  tych kategorii ma 
budowę prototypową” [Ligara, Szupelak 2012: 128], choć niestety prototypy 
są centrami o rozmytych granicach [por. Grzegorczykowa 1998: 109]. Uznając 
pojęcia jako nieostre57, akceptuje się tym samym zarówno zmiany znaczeń termi-
nów, ich nieustanną ewolucję (także terminologizację i determinologizację), jak 
i rozmaite relacje między nimi. W założeniu więc wieloznaczność nobilitowana 
jest w dyskursie, bliskoznaczność jest wynikiem różnych punktów widzenia, zaś 
metaforyzacja czy mentalne obrazowanie ułatwiają czy umożliwiają poznanie 
(por. obserwację sieci radialnych z centrum w postaci prototypu czy wyideali-
zowanych modeli poznawczych). Konstytuowanie się terminów jest w zasadzie 

57  Por. „Nieostrość wyrazów dotyczy zakresu wyrażonych pojęć i polega na tym, że 
oznaczone przez nie klasy obiektów posiadają rozmyte brzegi i nie można orzec, czy nie-
które obiekty są czy też nie desygnatami danego wyrazu” [Gajda 1990: 71].
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wynikiem ich powszechnej akceptacji przez specjalistów danej dziedziny, jed-
nak szczególnie w  dziedzinach interdyscyplinarnych postrzeganie naznaczone 
jest punktem widzenia dyscypliny podstawowej dla badacza. Kaja Gostkowska 
zauważa, że „każdy termin zapożyczony z  innej dziedziny zostaje wprowadzo-
ny w nowy kontekst. W ten sposób specjaliści zaznaczają swój punkt widzenia 
na badane pojęcie, wyrażone za pomocą zapożyczonego terminu” [2015: 161], 
a wyrażać go mogą na wiele sposobów (nie tylko expressis verbis, ale m.in. poprzez 
porównanie, kontekst czy nową definicję). Łukasz Wiraszka, za George’em Lakof-
fem i Markiem Johnsonem podkreśla, że „mechanizm działania metafory – opie-
rający się w ich koncepcji na projektowaniu struktury jednej domeny ludzkiego 
doświadczenia na drugą – jest w istocie systematyczny, w związku z czym syste-
matyczny jest również język, którego używamy do wyrażania różnych aspektów 
metaforycznych pojęć” [2008: 205]. Paradygmat kognitywistyczny zakłada tym 
samym, że to uzus językowy jest fundamentem, który należy badać. Co więcej, 
w jego ramach „w dobitny sposób podkreśla się fakt, że «[w]ybór formy wypo-
wiedzi odzwierciedla […] (subiektywny) wybór mówiącego, który wybiera daną 
konceptualizację spośród wachlarza możliwości oferowanych przez konwencje 
obowiązujące w danym języku» (Tabakowska 2001: 30)” [Wiraszka 2008: 206]. 
By ocenić, czy termin jest skutecznie użyty przez autora tekstu specjalistycznego 
i jednocześnie może być odpowiednio dekodowany przez odbiorców komunika-
tu, wyjść więc można od pojęcia, które nazywa.

3.4. WNIOSKI

Wracając do celowości niniejszego opracowania, warto wspomnieć o  ko-
nieczności wypracowywania porozumienia pomiędzy dyscyplinami (przy zacho-
waniu szacunku do tradycji innych ujęć, lecz i w przekonaniu, że porozumienie 
miejsce ma tam, gdzie znalezienie konsensusu możliwe jest dzięki obustronnemu 
zrozumieniu), obserwowaniu trudności interpretacyjnych wynikających z nad-
miaru terminów stosowanych do nazywania tych samych pojęć, a także potrzebie 
dbałości o „niemnożenie bytów”. Celem nauki nie jest bowiem usilne wprowa-
dzanie nowych teorii czy klasyfikacji, zmienianie zakresów pojęciowych czy takie 
opisywanie przebiegów i wyników badań, którego nie da się podważyć, bowiem 
na pewnych etapach oceny przestaje być zrozumiałe lub staje się tak zawikłane, że 
zmierza w stronę bełkotu naukowego. Jak pisze Danielewiczowa [2018: 27]: „do-
bre terminy powinny odzwierciedlać rzeczywiste opozycje występujące w języ-
ku, z których to opozycji badacz na pewnym etapie swej pracy zdał sobie sprawę”.

Z punktu widzenia niniejszej pracy najważniejsze wydaje się więc ustalenie, 
jak opisywana jest wymowa cudzoziemców uczących się języka polskiego jako 
obcego. Badanie rozmaitych zależności i próba zaproponowania syntezy odnosić 
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się więc będą do terminoznawstwa, rozumianego za Gajdą jako interdyscyplinar-
ny, a dziś już wręcz transdyscyplinarny [2020: 15] dział nauki o terminach, zaj-
mujący się „tworzeniem nazw dla nowo powstałych pojęć oraz porządkowaniem 
terminów” [1982: 307], choć jak pisał badacz:

Pełne uporządkowanie przy ciągłym rozwoju nauki i  techniki wydaje się zresz-
tą praktycznie niemożliwe. Standaryzacja i  normalizacja wymagają czasu i  nie są 
w stanie – jak to widać współcześnie – usunąć naturalnych skutków rozwoju, zmusić 
użytkowników do respektowania wypracowanych przez terminoznawstwo norm 
[Gajda 1982: 308].

Co więcej, współczesna nauka wytwarza 

dyscypliny hybrydowe typu „inter” i „trans”, rodzą się i umierają oraz wewnętrznie 
przebudowują, łącząc się w grupy nauk, lub się odgradzają. Czasy współczesne są 
wręcz rewolucyjne pod tym względem. W naukach humanistycznych panuje moda 
na otwartość i „bezgraniczność”, co przynosi „sumowanie się” języków, zapożycza-
nie często bez troski o precyzję i spójność [Gajda 1999: 18].

Wobec powyższego przyjmuje się istnienie języków specjalistycznych rów-
norzędnych i  autonomicznych funkcjonalnie w  stosunku do języka ogólnego, 
przy czym wszystkie wyodrębnione są z języka narodowego, którym dla niniej-
szych badań jest polszczyzna. Spośród różnych języków specjalistycznych intere-
sujący dla badania okazał się język współczesnej glottodydaktyki polonistycznej, 
a szczególnie fonodydaktyki zarówno w teoretycznym, jak i praktycznym zakre-
sie (przy uwzględnieniu rozmaitych relacji nadawczo-odbiorczych). Za ważny 
obiekt badań uznano wynotowany z tekstów źródłowych zbiór terminów, bogaty, 
niejednoznaczny i wart przemyśleń. 
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Każda dziedzina ma wprawdzie swój mniej lub bardziej wyraźny system terminów, 
żadna jednakże nie ma całkiem wyraźnie odrębnego systemu terminów. W rzeczy-
wistości systemy te zwykle przynajmniej częściowo nakładają się na siebie oraz znaj-
dują się ponadto w stanie permanentnego rozwoju i wzajemnej wymiany zarazem. 
(…) trzeba jednak pamiętać, że ścisłość i  systemowość zbioru terminów, jakim 
się dana dziedzina posługuje, może zależeć nie tylko od stopnia jej naukowego za-
awansowania, lecz także od natury przedmiotu, którym się ona zajmuje, od natury 
realizowanych cząstkowych celów epistemicznych itp. czynników, i że wobec tego 
nie można stosować tej samej miary terminologicznej do wszystkich dziedzin nauki 
(…) [Grucza 2017a: 327].

W  związku z  powyższym analizę przeprowadzono, mając na uwadze cha-
rakter glottodydaktyki polonistycznej jako nauki humanistycznej i z pewnością 
interdyscyplinarnej, jednocześnie czerpiącej ze źródeł dydaktyk innych języków, 
co odnośnie do terminologii komentował już Gajda: „nieostrości pojęć tych nauk 
i  ich odrębnościom związanym z przynależnością do różnych szkół towarzyszy 
stosunkowo słaba koordynacja międzynarodowa” [1990: 99]. W przypadku kon-
ceptów ważnych dla fonodydaktyki należy wziąć pod uwagę, że wielu badaczy 
piszących o wymowie cudzoziemców ma także wykształcenie logopedyczne, wo-
bec czego ich sposób rozumienia pojęć i ich nazywania jest często determinowa-
ny ich pierwszym czy dodatkowym zawodem1. Odbiorcami tekstów wypełnio-
nych terminami są zaś nie tylko specjaliści, lecz także często adepci na studiach 

1  O trudnym położeniu badaczy świadczy swoiste rozdwojenie, opisane przez jed-
ną z ankietowanych, która stwierdziła, że w zależności od tego, czy przygotowuje i wysy-
ła tekst do czasopisma logopedycznego czy też glottodydaktycznego, stosuje inne ter-
miny na określenie tych samych zjawisk. Profil czasopisma determinuje więc wybór 
terminów z określonej dyscypliny, co jest o tyle zasadne, że podyktowane długolet-
nią tradycją, ogranicza również możliwość krytyki środowiska względem autora ar-
tykułu, a nawet pozwala ograniczyć długość tekstu poprzez rezygnację z definiowa-
nia pojęć, które zdają się w konkretnym środowisku oczywiste. Niemniej jednak nie 
sposób zlekceważyć konieczności dostosowywania terminologii nie tyle do koncep-
cji badawczej, własnych poglądów naukowych czy szeroko pojętego odbiorcy, ile do 
całej dyscypliny, która – jak można wnioskować – stoi wbrew innej dyscyplinie ba-
dawczej.



Metodologia badań własnych130

lub specjalizacjach glottodydaktycznych2 czy młodzi lektorzy, którzy napoty-
kając w pracy zawodowej konkretne problemy, poszukują tekstów wyjaśniają-
cych zarówno ich przyczyny, jak i wykazujących możliwe sposoby skutecznych 
działań dydaktycznych. Mierzą się tym samym z terminologią, której jeszcze nie 
opanowali i która nie zawsze jest przez autorów wyjaśniana. Bogactwo termino-
logiczne, choć postrzega się je jako przejaw kreatywności i refleksji nad przed-
miotami badań w dyscyplinie, nie sprzyja łatwemu dekodowaniu tekstów także 
przez specjalistów.

4.1. PROCEDURA BADAWCZA

Celem ogólnym badania była analiza terminów błąd, interferencja, akcent, uży-
wanych w kontekście wymowy cudzoziemców uczących się języka polskiego jako 
obcego z punktu widzenia fonodydaktyki polonistycznej, a ponadto poszerzenie 
wiedzy dotyczącej opinii specjalistów na ich temat. Przedmiotem badania były wy-
brane terminy, a problemem badawczym sposób ich funkcjonowania w glottody-
daktyce polonistycznej, czyli ich rozumienia oraz preferencji co do ich stosowania.

Badanie miało charakter kilkuetapowy i  trwało od 2019 do 2024 r. Powo-
dem rozpoczęcia badania było spostrzeżone nagromadzenie w  tekstach dyscy-
pliny rozmaitych wariantów terminów związanych z błędami wymowy popełnia-
nymi przez cudzoziemców, a także wynikające z odmiennego rozumienia pojęć 
nieporozumienia między badaczami (np. podczas dyskusji konferencyjnych). 
Zadaniem podstawowym stał się więc ich rejestr oraz opis z  punktu widzenia 
glottodydaktyki polonistycznej. Po zawężeniu zebranego materiału do trzech 
najczęstszych3 terminów ogólnych stosowanych w  kontekście opisów odnoto-
wywanych różnic między wymową docelową a rzeczywistymi realizacjami osób 
dorosłych z doświadczeniem migracji (błąd, interferencja, akcent), podjęto próbę 
ich analizy, która miała prowadzić do odpowiedzi na pytanie: 

Jakie pojęcia są według glottodydaktyków polonistycznych nazywane terminami 
błąd, interferencja, akcent, a w związku z tym, jak te terminy funkcjonują w dyskur-
sie naukowym dyscypliny i jak można interpretować wyniki badań z ich użyciem?

2  Warto zaznaczyć, że nauczanie wymowy cudzoziemców z  rzadka – a z pewno-
ścią z rzadka w wystarczającym wymiarze godzin – znajduje się w programach nauczania 
przyszłych glottodydaktyków polonistycznych.

3  Kryterium ich doboru spośród wielu różnych terminów była ich wysoka frekwen-
cja oraz spostrzeżone rozmaite ich rozumienie, potwierdzane dookreślaniem ich, zwy-
kle za pomocą gatunkujących przydawek zawężających, uściślających lub zmieniających 
znaczenie.
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Tak postawione pytanie badawcze na różnych etapach analizy wspar-
to dodatkowymi. Zastanawiano się, w  jaki sposób poszczególne terminy są 
zbudowane i  jak ich wariantywność kształtuje system terminologiczny fo-
nodydaktyki, czy ich znaczenia ewoluowały i  ostatecznie, czy wewnątrzję-
zykowe  mechanizmy terminotwórcze mogą być wskazówką podczas przy-
gotowywania kolejnych tekstów przez fonodydaktyków. Celem, oprócz ich 
wyodrębnienia, lingwistycznego przebadania i  opisania, było dostrzeżenie 
– ze względu na przyjęte kryteria – zalet i  wad stosowania poszczególnych 
terminów. Skupiano się na znajomości poszczególnych terminów przez glot-
todydaktyków i  ich preferencjach, dlatego perspektywę poszerzono o ujęcie 
użytkowe i sprawdzenie opinii środowiska glottodydaktycznego na ich temat. 
Pozwoliło to wyciągnąć wnioski końcowe, związane z  odpowiednim sposo-
bem ich rozumienia i funkcjonowania w nauce. Dało to też podstawy do ewen-
tualnego przemyślenia, które z nich warto w glottodydaktyce upowszechniać 
i w jakim dokładnie znaczeniu.

Zdecydowano się na kilkustopniowy mieszany proces analityczny, uwzględ-
niający różne płaszczyzny i wynikające z tego różne podejścia metodologiczne 
(opisane szczegółowo w rozdziale III). Założono, że analizowane terminy, wy-
stępujące albo w postaci samego członu konstytutywnego, albo też dookreślane 
za pomocą różnych zabiegów językowych, są częścią wciąż stabilizującego się 
systemu terminologicznego, co prawdopodobnie wynika z różnego rozumienia 
pojęć, które nazywają, różnych doświadczeń zawodowych glottodydaktyków 
i preferowanych przez nich różnych sposobów myślenia o samej glottodydakty-
ce polonistycznej oraz błędach. Nie stawiano hipotez odnośnie do najlepszych 
w dyscyplinie terminów, bowiem końcowym etapem analizy uczyniono bada-
nie opinii. Za pomocą technik zamkniętej i otwartej pytano środowisko samych 
glottodydaktyków o  to, co sądzi na temat najczęstszych form, odnalezionych 
w literaturze przedmiotu.

4.1.1. BADANIE PILOTAŻOWE

Badanie pilotażowe rozpoczęto w  2018  r. Na podstawie korpusu liczą-
cego 15 artykułów napisanych przez glottodydaktyków polonistycznych lub 
logopedów zaczęto przyglądać się różnym terminom nazywającym błędy po-
pełniane przez cudzoziemców i dostrzeżono nieścisłości w zakresie zarówno 
postrzegania konceptów, jak i  ich nazywania, wynikające z  innej perspek-
tywy obu nauk [zob.  Biernacka 2019]4. Spostrzeżono tym samym problem 

4  Przede wszystkim wynotowywano wszystkie terminy związane z tematem, spo-
soby ich wyjaśniania (o ile występowały w tekstach), a także egzemplifikujące je przy-
kłady wymowy.
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badawczy i zainicjowano dyskusję na temat sposobów nazywania błędów, sy-
gnalizując potrzebę zbadania problemu w kontekście popularności terminów 
i ich stosowania z punktu widzenia glottodydaktyki polonistycznej. Następnie 
przygotowano pierwsze ankiety dotyczące terminologii w fonodydaktyce, któ-
re rozesłano do ośrodków z Łodzi i Warszawy. Po zebraniu odpowiedzi i uwag 
odnośnie do kwestionariusza, dodano jeszcze kilka wariantów terminów, 
przebudowano nieco samą ankietę i rozpoczęto zbieranie materiału badawcze-
go, na bazie którego rok później opublikowano pierwsze wnioski [Biernacka 
2020d]. Opracowano wówczas materiał z 45 ankiet, dotyczący 22 terminów, 
które odnaleziono w  literaturze w  kontekście cudzoziemskich błędów fone-
tycznych: od błędu glottodydaktycznego, przez odchylenie od normy, po wymowę 
patologiczną.

Efektem pilotażu było ograniczenie obszaru badawczego do wymowy wyłącz-
nie dorosłych uczących się języka polskiego jako obcego5 (czyli opanowujących 
go w  sposób świadomy, skoncentrowany na wiedzy o  systemie). Wcześniejsze 
wnioski pozwoliły uchwycić różnice w traktowaniu błędów osób posługujących 
się językiem polskim jako obcym, drugim lub odziedziczonym, a  w  związku 
z tym często potrzebę nazwania zjawisk innymi terminami6. Kolejnym krokiem 
było sprawdzanie preferencji względem terminów służących do opisu błędu wy-
mowy, który polega na zastępowaniu jednej głoski (polskiej) inną głoską (pol-
ską, obcą, nietypową). Rozważając zasadność odnoszenia błędów do normy lub 
modelu, weryfikowano różnice w  nazewnictwie między podejściem glottody-
daktycznym a logopedycznych [Biernacka 2021a], co doprowadziło do konsta-
tacji o konieczności przeprowadzania kilkustopniowej analizy terminów. W re-
zultacie, w komparatystycznym eksperymencie (glottodydaktyka vs. logopedia) 
dotyczącym wyłącznie terminu substytucja, sprawdzano jakość sposobu metody 
badawczej, gdy oprócz badania terminu w użyciu dostrzega się także jego budo-
wę, etymologię czy relacje między wariantami, a także bada się same koncepty 
[Biernacka 2024b].

Ostatecznie uznano, że do pełnego obrazu funkcjonowania terminu w śro-
dowisku oraz do zrozumienia, czego glottodydaktycy potrzebują, jak rozumieją 
pojęcia i jakie terminy preferują, należy włączyć socjologiczne badanie jakościo-
we, pozwalające na wnikliwą rozmowę na temat terminologii. W ten sposób ewo-
luowała metodologia niniejszego badania, łącząca w sobie różne nurty i pozwala-
jąca na obserwację terminów z różnych stron.

5  Zob. uwagi odnośnie do rozróżniania obszarów badawczych glottodydaktyki po-
lonistycznej [Gębal 2016].

6  Być może rezultaty końcowe opisywanego badania mogłoby choć w części dać się 
(bez)pośrednio przełożyć również na pozostałe grupy mówców, jednak uważa się, iż wy-
maga to dodatkowych przemyśleń.
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4.1.2. BADANIE WŁAŚCIWE

Jeżeli analiza wszystkich (np. trzech) źródeł danych będzie dawała analogiczny ob-
raz danego zjawiska czy sugerowała podobną jego interpretację, można będzie są-
dzić, że obserwacja wykonana została rzetelnie i nie jest wyłącznie subiektywnym 
wrażeniem [Wilczyńska, Michońska-Stadnik 2010: 143].

By sprostać wyzwaniu badawczemu zastosowano triangulację, pozwalającą 
na ogląd terminów na kilka sposobów. Podejście ilościowe wykorzystano dla 
pozyskania statystycznie znacznej liczby danych (wymóg reprezentatywności), 
by móc wyciągać wystarczająco obiektywne, trudne do kontrargumentowania 
wnioski (patrz: analiza tekstów, analiza ankiet). By bardziej skupić się na specyfi-
ce perspektywy badawczej, postawiono reprezentanta dyscypliny w roli eksperta 
(wypowiadającego się na temat z uwzględnieniem potrzeby realnej, a nie teore-
tycznej) i zdecydowano się na przeprowadzenie badań jakościowych. Dane po-
zyskano na trzy sposoby: zgromadzono teksty naukowe zawierające wybrane 
terminy, zebrano kwestionariusze ankiet, za pomocą których pytano o te terminy 
reprezentantów dyscypliny, oraz nagrano wywiady z glottodydaktykami, w trak-
cie których podejmowano ten temat.

Zróżnicowaniem metod charakteryzowała się też sama analiza. Jej wieloto-
rowość polegała na zastosowaniu różnych strategii badania terminów, które to 
sposoby odnaleziono w terminoznawstwie (podrozdział 3.3). Punktem wyjścia 
była tradycyjna analiza gramatyczna, leksykologiczna, semantyczna, dla jej roz-
winięcia przyglądano się samym konceptom, korzystając tym samym z ustaleń 
kognitywistycznych. Ostatecznie przyjęto perspektywę socjoterminologiczną 
– ponownie najpierw formalnie, a na koniec w ujęciu socjokognitywnym. Mia-
ło to na celu skonfrontowanie różnych punktów widzenia, możliwych przecież 
także w ramach jednej dyscypliny. Opis łączył analizę ilościową z jakościową, bo-
wiem za istotne uznano zarówno kryterium frekwencji terminów, jak i spełnienie 
przez termin poszczególnych norm terminologicznych (np. systemowość, jed-
noznaczność, jednomianowość czy neutralność – jakkolwiek nie byłoby to tylko 
postulatywne).

4.1.2.1. Wybór terminów do badania

Spośród obserwowanych w  różnych tekstach terminów wybrano trzy 
ogólne, najpowszechniejsze, występujące w licznych formach lub wariantach, 
stosowane do nazywania różnych pojęć i teoretycznie powszechnie znane, czy-
li interferencję, błąd i  akcent. Zdecydowano się na trzy terminy główne, nie-
mniej jednak podczas analizy tekstów źródłowych poszukiwano wszystkich 
wyrażeń z nimi związanych, a użytych w znaczeniu dotyczącym wymowy cu-
dzoziemców. W  materiale badawczym odnaleziono: 18 form skorelowanych 
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z  terminem interferencja, 12 odnoszących się do błędów i  5 dotyczących ak-
centu (terminy te w  analizach zapisywane są kursywą). Nie traktowano jako 
terminów form, które występowały pojedynczo w tekście jednego autora. Inte-
resujące formy, które poddano w pierwszej kolejności analizie lingwistycznej, 
a  następnie socjoterminologicznej, wynotowano z  korpusu 65 tekstów glot-
todydaktycznych, stanowiących podstawę materiału badawczego (zob. pod-
rozdz. 4.1.2.2). 

Początkowo wyszukiwano je, linearnie czytając teksty. Następnie, po ze-
braniu korpusu tekstów źródłowych (patrz: kolejny podrozdział), pobierano 
wersje online lub skanowano i konwertowano do programu WORD lub (rza-
dziej) do formatu PDF.  Dzięki temu przeszukiwano teksty za pomocą wbu-
dowanych w programy nawigacji, z użyciem funkcji symboli wieloznacznych, 
z  uwzględnieniem fleksji i  ortografii (np. <[Bb]łęd*>). Odnajdywane w  ten 
sposób formy, wraz z całymi kontekstami zdaniowymi lub dłuższymi fragmen-
tami, przekopiowywano do zbiorczej tabeli uwzględniającej źródła wraz z nu-
merem strony, z której zaczerpnięto cytat. Każdy z tekstów, z którego czerpano 
terminy, został zakodowany literowym skrótowcem pochodzącym od nazwiska 
i imienia autora. Jeśli skróty się powtarzały (kilka tekstów jednego autora, kil-
ku autorów o takich samych inicjałach), dodatkowo opatrywano je numerem 
(w bibliografii znajdują się w porządku wynikającym z nadanych im skrótów7). 
W trakcie analiz cytaty podaje się z uwzględnieniem schematu, w którym po 
kodzie tekstu źródłowego umieszczany jest numer strony, z której zaczerpnię-
to fragment, zaś analizowane w danym rozdziale terminy są w cytatach pogru-
bione: 

„Okazało się, że w  tym wypadku mamy do czynienia nie z  interferencją fo­
nematyczną, lecz z  interferencją grafemiczną języka wietnamskiego” [LTD: 
180–181].

Przytaczane cytaty zostały zakodowane8, ponieważ celem nie była krytyka 
dokonanego przez autora wyboru, a  sam rejestr. Bogactwo odniesień i  różnice 
między autorami udowadniają potrzebę poszukiwania sposobów wyrażenia okre-
ślonej treści. Kreatywność badaczy wynika z rozwoju dyscypliny, jej interdyscy-
plinarności, a także różnych podejść do samych konceptów. Warto też zaznaczyć, 
że w gronie naukowców glottodydaktyków znajdują się poloniści i neofilologo-
wie, językoznawcy, psycholingwiści, socjolingwiści czy logopedzi, a każdy z nich 
dodaje własną perspektywę zjawiska.

7  Zdarza się, że teksty jednego autora nie są uporządkowane chronologicznie, co 
jest wynikiem długotrwale prowadzonego badania.

8  Skróty publikacji, z których wynotowano terminy – patrz: bibliografia – korpus.
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4.1.2.2. Wybór tekstów do badania

Analiza terminologiczna obejmowała wspomniane trzy terminy, których 
rozmaite formy wyekscerpowano ze zgromadzonego korpusu tekstów glottody-
daktycznych (zob. bibliografia – korpus). Publikacje te wybrano na mocy kilku 
kryteriów: to prace naukowe, napisane przez glottodydaktyków polonistycznych, 
traktujące o błędach wymowy osób dorosłych uczących się języka polskiego jako 
obcego, opublikowane między 1965 a 2023 r. Interesujące terminy odnaleziono 
w 65 publikacjach. Część z analizowanych prac jest autorstwa badaczy, którzy jed-
nocześnie reprezentują glottodydaktykę polonistyczną i logopedię (co nie zawsze 
jest możliwe do ustalenia, więc odstąpiono od wyliczenia). Starano się skomple-
tować publikacje różnych badaczy, szczególnie znanych fonodydaktyków. Po-
czątkowo, spośród 92 publikacji naukowych (artykułów i monografii) traktują-
cych o wymowie cudzoziemców, zestawionych w bibliografii Marcina Maciołka 
[2018], wybrano te, które traktowały o dorosłych uczących się, a napisane zostały 
przez glottodydaktyków polonistycznych. Następnie ograniczono liczbę publi-
kacji napisanych po roku 2000 przez jednego fonodydaktyka do maksymalnie 
sześciu, zaś takich wydanych przed rokiem 2000 do jednej9, a także odrzucono 
publikacje zgodne z  tematem, w  których jednak nie pojawiały się analizowane 
terminy (np. Jadacka [2011], Citko [2016]). Do uzyskanego zestawienia dodano 
10 publikacji najnowszych, a więc takich, które pojawiły się po 2018 r., co zbudo-
wało korpus 65 tekstów źródłowych, podlegających analizie.

Próbę określa się jako przejściową i reprezentatywną, szczególnie że temat 
ten nie jest wciąż tak licznie poruszany jak błędy gramatyczne czy leksykalne. 
W  pierwszej kolejności zbiór stanowią artykuły naukowe, które rozpoczęły na 
gruncie polonistycznym rozważania dotyczące błędów wymowy popełnianych 
przez cudzoziemców (stąd kilka starszych opracowań, np. Pawła Smoczyńskiego 
[1965], Janiny Wójtowicz [1980], Le Dinth Tu [1987], Magdaleny Foland-Ku-
gler [1992], Elżbiety Sękowskiej [1997]). Trzonem korpusu były teksty badaczy, 
którzy od wielu lat zajmują się tymi zagadnieniami i którzy w środowisku glot-
todydaktycznym rozpoznawani są jako autorzy popularnych tekstów z  zakresu 
fonodydaktyki czy fonetyki w ogóle (np. Anna Majewska-Tworek [2005; 2006; 
2017], Jolanta Tambor [2001; 2010; 2012; 2016], Emilia Kubicka [2010; 2022], 
Anna Ikeda [2010], Ewa Badyda [2019]), a także polskich metodyk nauczania 
(np. Anna Seretny, Ewa Lipińska [2005], Anna Dąbrowska, Urszula Dobesz, 

9  Celem była analiza funkcjonujących w nauce terminów, jednak ważne jest roz-
graniczenie synchronii z diachronią. Nie odrzucono więc zupełnie tekstów starszych, 
gdyż miały one wielki wpływ na rozwój dyscypliny i stanowią punkt odniesienia, lecz 
ograniczono ich liczbę, by stosowane niegdyś terminy nie zaburzyły wnioskowania. Wo-
bec powyższego w trakcie analizy nietypowe użycia ze starszych tekstów odpowiednio 
komentowano.
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Małgorzata Pasieka [2010], Marcin Maciołek, Jolanta Tambor [2012], Liliana 
Madelska [2013], Michalina Biernacka [2016], Władysław Miodunka, Przemy-
sław E. Gębal [2020]). Ostatnią grupę tworzą popularne i często wyszukiwane 
w  Internecie10 artykuły dotyczące nauczania poszczególnych grup cudzoziem-
ców, pisane zarówno przez naukowców pracujących w kraju, jak i poza krajem 
(np. Radosław Kaleta [2010], Maria Wtorkowska [2011], Ałła Krawczuk [2017], 
Mirosława Magajewska [2008], Magdalena Zakrzewska-Verdugo [2020], Micha-
lina Knyś [2016], Wirginia Mirosławska [2013; 2020]). Rzecz jasna nie każdy 
z analizowanych terminów został odnaleziony we wszystkich tekstach (zależność 
związana m.in. z tematami i celami prac). Szukając terminów, ignorowano też ich 
użycie w innych kontekstach niż wymowa (nie odnotowywano np. użycia termi-
nu interferencja w kontekście gramatycznym).

4.1.3. ANALIZA LINGWISTYCZNA

Skoro terminy pełnią funkcję tekstotwórczą, badaniem objęto wszystkie 
glottodydaktyczne teksty stanowiące materiał źródłowy (65 publikacji), nie-
mniej jednak w  zrozumieniu podejść wspierano się także innymi publikacjami 
z dyscypliny i nauk pokrewnych, mogącymi dopełnić analizę. Wstępne hipotezy 
co do odpowiedniości konkretnych terminów opracowano na podstawie anali-
zy wybranych tekstów, reprezentujących dorobek fonodydaktyczny. Dzięki ba-
daniom lingwistycznym można było wobec tego ocenić, czy sam termin spełnia 
podstawowe kryteria jakościowe, wnioskować na temat jego użyteczności wyni-
kającej z budowy morfologicznej czy wiążących się z nim konotacji11.

Do opisu terminów zastosowano synchroniczną, leksykologiczną anali-
zę znaczeń w  ujęciu z  jednej strony semazjologicznym (trzy wybrane terminy 
polisemiczne oceniano ze względu na formę wyrazową czy związki pomiędzy 
znaczeniami), a  z  drugiej onomazjologicznym (przeprowadzano analizę zna-
czeń poprzez zgromadzenie i zdefiniowanie synonimów oraz bliskoznaczników, 
a  także związków znaczeniowych między nimi, pozwalających na opis całego 
pola). Istotna była budowa formalna terminów, ich etymologia, a  także wszel-
kie spostrzeżone zjawiska, którymi się cechowały (np. modyfikacje znaczenio-
we, neosemantyzacje). Przyjęto, że formalna analiza terminów stanowi punkt 
wyjścia do kolejnych sposobów ich badania, ponieważ wykazuje tendencje 
charakterystyczne dla dyscypliny. Ze względu na występowanie niektórych 

10  Celem było ustalenie listy publikacji rzeczywiście czytanych, a więc stanowią-
cych inspirację, dlatego sprawdzano pozycjonowanie. Założono, że jednym z powodów 
upowszechniania się poszczególnych terminów jest ich stosowanie przez osoby będące 
w środowisku autorytetami lub też udostępniające swoje publikacje w wolnym dostępie.

11  Skorzystano z zaprezentowanych w podrozdziale 3.3 sposobów badania terminów.  
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terminów w obiegu międzynarodowym starano się sprawdzać, czy przejęto je na 
grunt języka polskiego w tym samym znaczeniu i czy odsyłają w nim do odpo-
wiednich pojęć. Przyglądano się znaczeniom ogólnym (na podstawie definicji 
ze słowników ogólnych języka polskiego) i  specjalistycznym (w szczególności 
znalezionych w encyklopediach, słownikach specjalistycznych, opracowaniach 
teoretycznych  i  metodycznych z  zakresu językoznawstwa i  glottodydaktyki). 
Nie jest możliwe pełne zaprezentowanie semantyki terminu, a  jedynie ade-
kwatne określanie znaczenia [Gajda 1982: 314] skorelowane z  dążeniem do 
wyznaczonego celu, wobec czego wybór słowników i opracowań, na podstawie 
których omawia się poszczególne pojęcia, jest z konieczności ograniczony, su-
biektywny i arbitralny. Najstarszym słownikiem ogólnym, z którego czerpano, 
był Słownik języka polskiego pod red. Witolda Doroszewskiego [1958–1969] (dalej: 
SJPDor). Wśród słowników współczesnych znalazły się: Słownik języka polskie-
go pod red. M. Szymczaka [1982] (dalej: SJPSz), Inny słownik języka polskiego 
pod red.  M.  Bańki [2000] (dalej: ISJP), Słownik współczesnego języka polskie-
go pod red. B. Dunaja [2001] (dalej: SWJPDun), Praktyczny słownik współcze-
snej polszczyzny pod red. H. Zgółkowej [2003] (dalej: PSWP), Uniwersalny słow-
nik języka polskiego pod red. S.  Dubisza [2003] (dalej: USJP), Słownik języka 
polskiego PWN w wersji online (dalej: SJP PWN), Słownik języka polskiego pod 
red. E. Sobol [2005] (dalej: SJP) i Wielki słownik języka polskiego PAN pod red. 
P.  Żmigrodzkiego w  wersji online (dalej: WSJP PAN). Przeszukiwano także 
słowniki etymologiczne, gramatyczne, językoznawcze, zapożyczeń, terminolo-
giczne, wyrazów bliskoznacznych, logopedyczne, dydaktyczne, a także encyklo-
pedie języka polskiego, językoznawstwa, przekładoznawstwa, logopedii, a nawet 
fizyki, co szczegółowo dokumentuje bibliografia.

Jednakże same badania leksykologiczne nie dają prawa do formułowania 
wytycznych odnośnie do stosowania terminów nazywających konkretne pojęcia 
w  określonej dyscyplinie naukowej, ponieważ nie biorą pod uwagę wszystkich 
danych. Zdecydowano się więc na przeprowadzenie dodatkowych badań ilościo-
wo-jakościowych w  takim właśnie porządku. Uznano, że najpierw za pomocą 
analizy tekstów oraz ankiet skierowanych do reprezentantów dyscypliny będzie 
można zgromadzić odpowiednio dużą liczbę informacji odnośnie do znanych 
i  używanych terminów, by można na ich podstawie wyciągać rzetelne wnioski 
podsumowujące. Bez prekonceptualizowanych hipotez badawczych w  związku 
z poszczególnymi terminami skupiono się dalej na badaniu jakościowym [zob. 
Jemielniak 2012], które pozwala badaczowi eksplorować zastaną rzeczywistość, 
próbować zrozumieć potrzeby badanych i ich sposób pojmowania świata – co nie 
potwierdza ani nie przeczy założonym tezom, tylko skutkuje możliwością znale-
zienia czegoś nowego, dostrzeżenia czegoś, co dotąd być może umykało. Wobec 
powyższego kategoryzacje tworzy się po uzyskaniu odpowiedzi, a na ich podsta-
wie wyciąga się ostateczne wnioski.
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4.1.4. ANALIZA SOCJOLINGWISTYCZNA 

Jak pisał Grabias „wszelkie dyskusje dotyczące problemów terminologicz-
nych, pozbawione oparcia w  jednoczesnej charakterystyce cech językowych 
i uwarunkowań społecznych, stają się dyskusjami jałowymi [2003: 123]. Ma-
jąc na uwadze te przemyślenia, zdecydowano o pogłębieniu analizy z wykorzy-
staniem metod typowych dla socjologii, a  ściślej – socjoterminologii. Chcąc 
dotrzeć do jak największej liczby naukowców stosujących istotne dla badania 
terminy, postanowiono z jednej strony przebadać pod tym względem ich teksty 
(analiza pojęciowa12), z drugiej zaś posłużyć się narzędziem umożliwiającym 
kontakt z  nimi: kwestionariusze pozwoliły na zdobycie danych ilościowych, 
a wywiady jakościowych. Jak wyżej udowodniono, Wüsterowski postulat o jed-
nomianowości jest w  zasadzie utopijny. Socjolingwistyczny sposób badania 
terminów koncentruje się właśnie nie na tym, co jednoznaczne, a na tym, co 
różnorodne – bada terminy jako część działalności naukowej. Ich charakte-
rystyczna wędrówka między dyscyplinami, podejściami czy nurtami wynika 
zarówno ze zmieniających się teorii naukowych, jak i  rozwoju wiedzy. Ponie-
waż nie znaleziono w  literaturze żadnego przykładu badania terminów glot-
todydaktycznych w ujęciu socjoterminologicznym, postanowiono oddać głos 
środowisku i  dopytać samych użytkowników języka specjalistycznego, które 
z newralgicznych terminów są im znane, których potrzebują i używają oraz jak 
je rozumieją.

4.1.4.1. Opis ankiet

W celu zgromadzenia jak największej liczby opinii przeprowadzono anonimo-
we badanie ankietowe13 dla chętnych (2019–2021). Ankietę stworzoną w progra-
mie Word wysłano za pośrednictwem poczty elektronicznej do wszystkich zna-
nych polskich i  zagranicznych ośrodków glottodydaktycznych, udostępniono 
ją też online (analogiczny formularz Google). Ostatecznie uzyskano próbę 
przejściową: 6014 kwestionariuszy (55 papierowych ankiet, 5 w  wersji online), 

12  Badanie tekstów łączy analizę lingwistyczną z socjolingwistyczną. By jednak nie-
potrzebnie nie rozdzielać wnioskowania, podczas omawiania poszczególnych terminów 
w podrozdziałach zatytułowanych Analiza socjolingwistyczna opisuje się już tylko wyni-
ki ankiet i wywiadów.

13  Nie załącza się ankiety, ponieważ była obszerna i gromadziła znacznie więcej da-
nych niż te, które opisywane są na potrzeby niniejszego opracowania. Na jej podstawie 
przygotowywana jest kolejna publikacja, a kilka artykułów zostało już opublikowanych 
[zob. Biernacka 2019a, 2020d, 2021a, 2024b].

14  Ankietę wysłano do wszystkich polskich i  europejskich ośrodków akademic-
kich, a także wielu szkół językowych i innych placówek, o których wiedziano, że zajmują 
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przy czym 10 respondentów zadeklarowało łączenie zawodu glottodydaktyka 
z  zawodem logopedy, co przy znaczących15 różnicach wyników komentowano. 
Pilotażową ankietę odebrano od 10 respondentów, dzięki którym poprawiono 
wstępny jej opis, umieszczany w wiadomościach mejlowych16, a także nieco zmo-
dyfikowano jej treść i dodano kilka terminów.

Po pierwsze, poszukiwano odpowiedzi na pytanie, czy dany termin jest 
w ogóle znany respondentom w kontekście błędów wymowy popełnianych przez 
cudzoziemców uczących się języka polskiego jako obcego. Była to więc próba 
orientacji, czy ankietowani spotkali się kiedykolwiek z danym terminem (przy 
konkretnym terminie zaznaczano: znam / nie znam). Następnie pytano o to, któ-
rych terminów ankietowani sami używają17 (ponownie zaznaczano: używam / 
nie używam) w wypowiedziach ustnych i pisemnych (w trakcie przygotowywania 
tekstów naukowych z tego zakresu, konsultowania błędów z innymi specjalista-
mi, gdy jest to konieczne, czy podczas rozmów kuluarowych, np. na konferencji). 

się fachowo nauczaniem języka polskiego jako obcego. Z wielu miejsc otrzymano in-
formację, że nikt jej nie wypełni, ponieważ nie pracuje tam specjalista zajmujący się na-
uczaniem wymowy cudzoziemców, a  lektorzy odmówili, wątpiąc w swoje kompeten-
cje. M.in. z tego powodu uznano, że ankiety, które uzyskano, zostały wypełnione przez 
glottodydaktyków z doświadczeniem. Wiele mówi fakt, że często z ośrodków powra-
cały pojedyncze kwestionariusze, po czym można wnioskować, że do ich wypełnienia 
zostali oddelegowani ci spośród pracowników, którzy mieli największe doświadczenie 
z tego zakresu.

15  Za znaczące uważa się wyniki różniące się między grupami o co najmniej 15%.
16  Opis z kwestionariusza: „(…) zwracam się z uprzejmą prośbą o pomoc w wy-

pełnieniu poniższej ankiety, dotyczącej badań z zakresu terminologii fonodydaktycznej. 
Ankieta odnosi się do terminów, które stosują Państwo jako specjaliści np. podczas za-
jęć, w trakcie analiz, pisania tekstów naukowych, nie zaś w rozmowach z uczącymi się 
języka polskiego cudzoziemcami. Pytam o znajomość poniższych terminów wyłącznie 
w kontekście osób z doświadczeniem migracji – nie zaś, czy w ogóle znają Państwo po-
niższe terminy (np. ujęciu logopedycznym ze względu na pracę z Polakami)”. Ponadto 
w wiadomości e-mail podkreślono, że pyta się wyłącznie o błędy dorosłych cudzoziem-
ców mówiących po polsku, dodano, że oprócz terminów sensu stricto w formularzu pyta 
się o różne formy, które funkcjonują w tekstach jak terminy, a także że prosi się o kontakt 
w przypadku jakichkolwiek wątpliwości.

17  Nie wszyscy respondenci zaznaczali odpowiedzi, więc choć na podstawie nie-
których danych da się wnioskować, ogólnie ankietę uważa się za narzędzie niedoskonałe 
– być może w zaproponowanej wersji. To jeden z powodów przeprowadzenia dalszych 
badań jakościowych, podczas których można respondenta o coś dopytać lub ponownie 
prosić o odpowiedź, jeśli jest niejasna czy jej nie udzielono. Dla przykładu jeden z ankie-
towanych w przypadku terminu interferencja fonetyczna zaznaczył zarówno, że go używa, 
jak i że go nie używa – i być może jest to prawda, bowiem zależy to od kontekstu, jednak 
ankieta takich wątpliwości nie wyjaśnia.
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Szczegółowo pytano o te formy, które odnaleziono w tekstach do momentu przy-
gotowania ankiety w roku 2019: błąd, błąd fonetyczny, błąd wymowy, (fonetyczne) 
odstępstwo od normy, (fonetyczne) odchylenie, interferencja, interferencja foniczna, 
interferencja fonetyczno-fonologiczna, interferencja fonemiczna, interferencja fone-
tyczna, interferencja graficzna, tzw. obcy akcent. Na koniec poproszono o  samo-
dzielne zdefiniowanie dwu terminów: tzw. obcy akcent oraz interferencja, czyli 
tych, co do których założono, że mogą być rozumiane na kilka sposobów (nie 
pytano więc o pojęcie błędu). Było także miejsce na wstawienie komentarza. 

Podczas opisu zgromadzonych danych cytaty z  ankiet opatrywano odpo-
wiednimi skrótami: G – glottodydaktyk, GL – z dodatkową deklaracją zawodu 
logopedy, np.:

„interferencja – wpływ jednego języka na drugi (wymawianie polskiego j jako dż 
w grupach anglojęzycznych, h jako g w grupach hiszpańskich itp.)” [G].

Ze względu na dysproporcje między grupami G i GL wartości na wykresach 
podaje się procentowo. Dodatkowo uwzględnia się wartości zsumowane obu 
grup. Dane pierwotne rozdzielano, by uchwycić ewentualne różnice pomiędzy 
glottodydaktykami a  glottodydaktykami, których perspektywa może być inna 
ze względu na wiedzę logopedyczną lub/i związane z logopedią doświadczenia. 
Podział wykazuje się tylko, jeśli różnice warte są odnotowania. W analizie przy-
taczano tylko te wypowiedzi, które tłumaczyły omawiane pojęcia, a także z jakie-
goś powodu były dla analizy istotne (cytowane bez korekty językowej). Badanie 
miało więc na celu sprawdzenie, czy respondenci znają poszczególne terminy, czy 
ich używają i w jakim znaczeniu. Badanie ilościowe, przeprowadzone za pomocą 
kwestionariusza, uznano za odpowiednie narzędzie do zweryfikowania frekwen-
cji terminów.

4.1.4.1.1. OPIS GRUPY BADAWCZEJ

Próbę uznaje się za reprezentatywną ze względu na jej wielkość, zróżni-
cowanie respondentów oraz fakt, że z pewnością odpowiadali na nią lektorzy 
zainteresowani nauczaniem wymowy. Ankieta zbierała tylko podstawowe dane 
dotyczące respondentów, czyli ich staż i miejsce pracy. Ze względu na dyspro-
porcje w  liczebności grup G i GL dane metrykalne podaje się wspólnie. Staż 
pracy podzielono na cztery zakresy. Odnotowano: od roku do 5 lat – 9 osób, 
od 6 do 10 lat – 16 osób, od 11 do 20 lat – 11 osób, powyżej 21 lat – 11 osób.

Nie wszystkie osoby udzieliły odpowiedzi, jedna zapisała liczbę godzin 
przepracowanych z  cudzoziemcami, czego nie można przełożyć na lata pracy. 
Ostatecznie w zestawieniu nie uwzględniono 13 respondentów. Mimo wszystko 
rozkład jest dość porównywalny, a najniższa wartość przypada na ankietowanych 
z najmniejszym stażem.
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19%

35%
23%

23%

1 rok–5 lat

6–10 lat

11–20 lat

21 lat i więcej

Wykres 1. Staż pracy ankietowanych

Źródło: opracowanie własne18

Ankietowani reprezentowali wiele ośrodków, do których przede wszystkim 
należą 23 uczelnie wyższe. Pojedynczy ankietowani wymieniali: Uniwersytet 
Mikołaja Kopernika w  Toruniu, Uniwersytet Kardynała Stefana Wyszyńskiego 
w  Warszawie, Uniwersytet Marii Curie-Skłodowskiej w  Lublinie, Politechnikę 
Łódzką, Uniwersytet Medyczny w  Łodzi, Akademię Humanistyczno-Ekono-
miczną w Łodzi. Liczniej reprezentowane były: Katolicki Uniwersytet Lubelski 
(2  osoby19), Uniwersytet Warszawski (3), Uniwersytet Jagielloński (3), Uni-
wersytet Śląski (4), Uniwersytet Wrocławski (6), Uniwersytet Łódzki (12). 
Wymieniono także uniwersytety zagraniczne (po jednej osobie): Uniwersytet 
Debreczyński (Węgry), Uniwersytet w Lublanie (Słowenia), Narodowy Uniwer-
sytet Lwowski im. Iwana Franki, Uniwersytet Przykarpacki (Ukraina), Uniwer-
sytet  Św.  Św.  Cyryla i  Metodego w  Wielkim Tyrnowie (Bułgaria), Uniwersytet 
Ostrawski, Uniwersytet Karola w Pradze (Czechy), Uniwersytet Jana Gutenberga 
w  Moguncji (Niemcy), PASSH w  Londynie, Wellington College (Wielka Bry-
tania). Wyjątkowo Uniwersytet w Zagrzebiu (Chorwacja) reprezentowały dwie 
osoby. Ponadto pięciu respondentów zadeklarowało pracę na polskich uniwersy-
tetach, bez podawania ich nazw, zaś ośmiu w prywatnych szkołach językowych. 
Niektórzy wpisywali więcej niż jedno miejsce zatrudnienia, inni pozostawili ru-
brykę pustą, dlatego liczby się nie sumują. Innych danych nie zbierano, uznając za 
potrzebne wyłącznie te opisane. Na podstawie zebranych informacji przyjmuje 
się, że respondenci posiadali doświadczenie w zakresie nauczania języka polskiego 
jako obcego, profil metrykalny respondentów jest też zróżnicowany, co pozwala 
uznać zebrane dzięki ankiecie wnioski za wiarygodne, a grupę za reprezentatywną.

18  Dotyczy wszystkich wykresów w publikacji.
19  Liczbę osób z pozostałych ośrodków podaje się w nawiasach skrótowo.
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4.1.4.2. Opis wywiadów

Aby uwierzytelnić wnioski z  badań ankietowych, zdecydowano się na 
przeprowadzenie badania jakościowego. Za optymalne narzędzie weryfikujące 
uznano wywiad indywidualny pogłębiony, typowy dla badań socjologicznych20, 
którym objęto 13 lektorów języka polskiego jako obcego, z czego dziesięciu sta-
nowiło grupę badawczą, a troje grupę kontrolną.

Wywiad swobodny21, umożliwiając rozmówcom zaprezentowanie sposobu, w jaki 
postrzegają i definiują świat, pozwala badaczowi na podjęcie ich punktu widzenia, 
a w rezultacie na poznanie i zrozumienie podzielanej przez nich perspektywy [Nie-
dbalski 2012: 336].

Najkrótszy z wywiadów trwał 1:21:20, najdłuższy 02:31:47, wszystkie były 
nagrywane za pomocą platformy MSTeams, przy włączonej funkcji transkrypcji 
tekstu22 (transkrypcje post factum były anonimizowane), poprawianej następnie 
przy użyciu darmowego programu oTranscribe23. Pierwsze trzy miały charakter 
pilotażu. Po ich opracowaniu zweryfikowano listę tematów, następne wywiady 
zostały poszerzone, a  pierwsi respondenci udzielili wywiadów dodatkowych, 
w celu wyjaśnienia kilku wątpliwości i odniesienia się do nieporuszonych kwestii.

Wywiad był rozmową częściowo ustrukturyzowaną, opierającą się na kilku 
makrotematach, wydobywającą od rozmówców opinie i przemyślenia dotyczące 
poszczególnych wątków. Tematem głównym wywiadów było podejście do błę-
dów wymowy popełnianych przez cudzoziemców mówiących po polsku24. Badacz, 
w trakcie wywiadu (który można porównać z rozmową), wspierał się przygoto-
waną listą zagadnień, czyli tzw. dyspozycji do wywiadu (problemów wymagają-
cych omówienia z  badanym) [por. Konecki 2000: 169]. Nie były to konkretne 
pytania, lecz pewne ogólne hasła czy mikroproblemy badawcze, na ich podstawie 
w  różnorodny sposób pozyskiwano informacje: albo spontanicznie zadawano 

20  Co nie oznacza, że metody tej nie wykorzystuje się w badaniach glottodydaktycz-
nych. Jak się zdaje, jest ona coraz bardziej popularna [zob. Mackey, Gass 2005], choć na 
gruncie glottodydaktyki polonistycznej w kontekście badania opinii lektorów przykła-
dów takich badań nie odnaleziono.

21  Terminy wywiad swobodny (konkretnie: ukierunkowany) i  wywiad pogłębiony, 
choć zwracają uwagę na inne aspekty tej metody badawczej, stosuje się synonimicznie 
[patrz: Konecki 2000; Niedbalski 2012; ES 2005].

22  Nie jest to narzędzie idealne, wymagało naniesienia na tekst licznych poprawek, 
niemniej jednak skróciło znacznie czas opracowywania wywiadów. Podczas analiz dys-
ponowano zarówno transkrypcjami, jak i wywiadami audiowizualnymi.  

23  https://otranscribe.com [dostęp: 31.03.2025]. 
24  Wywiady zgłębiały więc znacznie więcej niż to, co prezentowane jest w niniej-

szym opracowaniu. Na potrzeby opisywanego badania analizie poddano określone frag-
menty. Pozostałe części wywiadów służą przygotowaniu kolejnych publikacji.

http://ppm.uni.wroc.pl/
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pytania, albo poddawano do rozważenia tezy lub krótkie cytaty, albo zarysowo 
przedstawiano pewne zagadnienie i proszono o ustosunkowanie się do opisanej 
sytuacji, a często po prostu dyskutowano na dany temat. Uzyskiwane odpowiedzi 
miały formę dłuższych lub krótszych narracji lub (najczęściej) dialogiczną. Roz-
mówca traktowany był jak ekspert wypowiadający się w sprawie ważnej dla jego 
dyscypliny. Rolą badacza było słuchanie, moderowanie rozmowy, często proszenie 
o doprecyzowanie informacji. Wywiadów nie można porównać ze względu na ich 
różnorodny przebieg [Niedbalski 2012: 335]. Zgodnie z założeniami tej metody 
badacz dostosowywał się do rozmówcy czy dynamiki samej rozmowy, wątki poja-
wiały się w różnej kolejności, tak by wywiad przypominał niewymuszony dialog.

Na potrzeby niniejszego opracowania przeprowadzano rozmowy na temat 
terminologii, które z  poszczególnymi osobami miały nieco inny przebieg. Wo-
bec powyższego nie da się podać czasu trwania poszczególnych wypowiedzi 
związanych z terminami interferencja, błąd, akcent. Badani potrafili wielokrotnie 
nawiązywać do odpowiednich według nich terminów, precyzować wcześniejsze 
komentarze czy negocjować podane w innej części wywiadu definicje. Wątek ten 
przewijał się więc przez cały czas prowadzonych rozmów. Dobór metody podyk-
towany był próbą odwrócenia perspektywy – głos oddano badanym, nie zakła-
dano rezultatów tej części badania, pozwolono respondentom szeroko wypo-
wiedzieć się w sprawie. Uzyskany zbiór opinii dopełnia wcześniejsze rozważania, 
konstytuując się w ramach badań dyskursywnych. Analizę prowadzono poprzez 
pogrupowanie wypowiedzi zgodnie z pomniejszymi tematami (trzy podstawowe 
terminy), stworzenie klucza kategoryzującego i opis uzyskanych danych.

Tabela 8. Symbole i zasady przyjęte w transkrypcji

N1 N – nauczyciel*, 1 – numer porządkowy kolejnych badanych 
B badacz przeprowadzający wywiad 

[aprobata] dodatkowe informacje dotyczące wypowiedzi, np. aprobata, westchnię-
cie, sarkazm

(…) pominięcie fragmentu wypowiedzi przez badacza
… urwanie wypowiedzi przez respondenta
[niezr.] fragment niezrozumiały 
mhm konsonantyczny sygnał potwierdzenia
yhm wokaliczny sygnał potwierdzenia
baaardzo wzdłużenie głosek
[w] zapis wymowy międzynarodowym alfabetem fonetycznym
<w> zapis liter

* Dla rozróżnienia z poprzednim badaniem tym razem posłużono się skrótem N – nauczy-
ciel, a nie G – glottodydaktyk, mimo że wszyscy respondenci byli glottodydaktykami.
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Przykłady numerowane są w sposób ciągły we wszystkich rozdziałach ana-
litycznych. Każdy z przykładów ma wewnętrznie ponumerowane wersy, co uła-
twia odnajdywanie odpowiedniego fragmentu.

Przykład 12
1
2
3
4

N2 To tak naprawdę, znów to w dużej mierze duża część, większa część tych błędów, to są błędy 
wynikające z interferencji i teraz z interferencji, która wynika z tego, że no tam litera <c> 
znaczy… I teraz <c> jest czytana jako [k], dlatego w języku polskim to będzie też tak 
odczytywane.

Przytaczane są z zastosowaniem skrótu: przykł., numeru porządkowego da-
nego przykładu i ewentualnej informacji o numerze wersu, w którym wystąpiła 
omawiana informacja (w.). Analizowane terminy są w danym podrozdziale po-
grubiane, a inne istotne informacje pochylane.

4.1.4.2.1. OPIS GRUPY BADAWCZEJ

Ze względu na to, że grupy w  badaniach jakościowych z  konieczności są 
zwykle znacznie mniejsze niż w  ilościowych25, zdecydowano się na zastosowa-
nie procedury maksymalnego zróżnicowania respondentów. Jednocześnie jed-
nak,  podczas doboru osób do badania, jako podstawowym kierowano się kry-
terium posiadania wysokich kompetencji. Choć jest to trudne do zmierzenia 
czy zweryfikowania i  w  zasadzie nie do udowodnienia, sugerowano się wiedzą 
o lektorach i ich skuteczności metodycznej, decyzję o doborze podejmując arbi-
tralnie. Do grupy badawczej zakwalifikowano więc takie osoby, które – zarówno 
w oczach autorki badania, jak i środowiska glottodydaktycznego – oceniane są 
jako kompetentni glottodydaktycy (naukowcy i/lub lektorzy).

Z drugiej strony każdą z tych osób wyróżniała co najmniej jedna szczególna 
cecha, której brakowało pozostałym. Na potrzeby badania przydzielono respon-
dentom odpowiedni numer od N1 do N13, przy czym osoby od N1 do N10 sta-
nowiły główną grupę badawczą, natomiast N11–N13 to grupa kontrolna. Każdy 
otrzymał też etykietę różnicującą: N1 – niesłowiańskie doświadczenie zagra-
niczne, N2 – praca we wszelkich typach grup, N3 – praca online, N4 – neuro-
logopeda, N5 – pedagog, N6 – dzieci dwujęzyczne, N7 – logopeda, N8 – język 

25  W badaniach jakościowych nie trzeba określać reprezentatywności grupy. Pro-
wadzi się je zwykle do momentu, w którym kolejne badanie nie wnosi już nowych in-
formacji. Na potrzeby tego badania przyjęto wstępne założenie o doborze pięciu re-
spondentów z Łodzi oraz dwóch w ramach grupy kontrolnej, z innego miasta. W trakcie 
prowadzenia badań, w styczniu 2024 r., uznano, że poszerzy się grupę podstawową do 10 
osób, maksymalnie różnicując badanych. Grupę kontrolną powiększono o jedną osobę, 
lektora niepochodzącego z Polski.
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specjalistyczny, N9 – dzieci reemigranckie, N10 – dzieci przedszkolne, N11 – tre-
ner wymowy, N12 – słowiańskie doświadczenie zagraniczne, N13 – niepolskie 
pochodzenie. Zastrzec należy, że każda z tych osób pracuje czynnie jako lektor 
języka polskiego jako obcego oraz zawodowo zajmuje się nauką.

Uważa się, że każda z  cech charakteryzujących główne doświadczenia lek-
torskie w  pewien sposób determinuje sposób nauczania, a  także podejście do 
nazywania tego, co się słyszy w  wymowie cudzoziemców (czyli preferencje 
terminów). Wśród pozostałych cech różnicujących wymienić można szczegó-
łowo: pochodzenie (jedna Ukrainka, dwanaścioro Polaków), wykształcenie 
podstawowe (jedna osoba z  pierwszym wykształceniem pedagogicznym, dwie 
z pierwszym neofilologicznym, pozostali w pierwszej kolejności ukończyli studia 
w zakresie filologii polskiej), wykształcenie dodatkowe (cztery osoby ukończyły 
dodatkowe studia z logopedii, dwie kolejne w zakresie rehabilitacji głosu i neu-
rologopedii, jedna z nauczania języka polskiego jako obcego/drugiego), poziom 
wykształcenia (2 magistrów, 9 doktorów, 2 doktorów habilitowanych), miejsce 
zdobycia wykształcenia (grupa badawcza wykształcenie zdobyła w Łodzi w Uni-
wersytecie Łódzkim; jako element kontrolny wprowadzono dwie reprezentantki 
innych polskich uniwersytetów i jedną kształconą w ośrodku zagranicznym), do-
świadczenie zawodowe (jeden lektor z doświadczeniem pracy od poziomu A1 
do C2, w  grupach ogólnych i  specjalistycznych: medycznych, ekonomicznych, 
humanistycznych, survivalowych, w pracy z młodzieżą – kursy języka edukacji 
szkolnej, pozostali pracujący najczęściej w grupach od poziomu A1 do B1, ewen-
tualnie B2; jedna z osób od lat prowadzi wyłącznie zajęcia z języka specjalistycz-
nego medycznego, jedna oprócz zajęć z dorosłymi specjalizuje się w nauczaniu 
dzieci dwujęzycznych w szkole podstawowej, następna podobne doświadczenia 
zdobyła, ucząc przez lata w  przedszkolu dwujęzycznym, jedna zwykle pracuje 
z reemigrantami, pozostali nauczają przede wszystkim języka polskiego ogólnego 
w ośrodkach akademickich, trzy osoby pracowały / pracują na lektoratach i polo-
nistykach zagranicznych, poza jedną osobą wszyscy mają bogate doświadczenie 
w pracy z dorosłymi, zarówno z grupami słowiańskimi, jak i wielonarodowościo-
wymi), doświadczenie zagraniczne (jeden lektor z dwuletnim doświadczeniem 
pracy w Stanach Zjednoczonych, dwóch pracujących wiele lat w Ukrainie, po-
zostali wyłącznie w kraju), miejsce zdobycia doświadczenia zawodowego, zwią-
zanego z  dorosłymi uczącymi się języka polskiego jako obcego (Uniwersytet 
Łódzki, Uniwersytet Mikołaja Kopernika w  Toruniu, Uniwersytet Warszaw-
ski, Polska Akademia Nauk, Przykarpacki Uniwersytet Narodowy im. Wasyla 
Stefanyka  w  Ukrainie, Charkowski Uniwersytet Narodowy im. W. N.  Karazina 
w Ukrainie, Indiana University w Bloomington w Stanach Zjednoczonych, Stu-
dium Języka Polskiego dla Cudzoziemców w Łodzi, Centrum Nauczania Języków 
Obcych Uniwersytetu Medycznego w Łodzi, Akademia Humanistyczno-Ekono-
miczna w  Łodzi, prywatne szkoły językowe, lektoraty i  wyjazdy zagraniczne), 
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tryb prowadzenia zajęć (dwie osoby preferują zajęcia online, pozostali uczą sta-
cjonarnie, chyba że sytuacja, taka jak np. pandemia, wymusza czasowe nauczanie 
przez internet), forma nauki (jedna osoba pracuje głównie indywidualnie, pozo-
stali najczęściej uczą grupy), prowadzenie zajęć poświęconych wymowie (trzy 
osoby prowadzą osobne zajęcia z wymowy dla cudzoziemców, pozostali trenują 
wymowę w ramach tradycyjnych lektoratów). Celowo respondentów opisuje się 
zbiorowo i nie przywołuje się przypisanych ich numerów, by uniemożliwić ich 
rozpoznanie26.

Ostatecznie ustalano staż pracy, który podzielono na zakresy analogiczne 
względem ankietowanych: co prawda nie odnotowano stażu powyżej 20 lat pra-
cy, jednak dwu respondentów wykazało 19 lat w zawodzie, a jeden dokładnie 20, 
wobec czego ich doświadczenie uznaje się za znaczne.

 
8%

38%54%

1 rok–5 lat

6–10 lat

11–20 lat

Wykres 2. Staż pracy respondentów

Założono, że skoro badani są tak różni, to ich wypowiedzi na temat prefero-
wanej terminologii będą wnosić inne, ciekawe spojrzenie na to zagadnienie. Co 
ważne, grupa kontrolna nie przyniosła skrajnie innych danych, choć ubogaciła 
sposób rozumienia terminów, głównie o  kontekst międzynarodowy. Częstotli-
wość użycia, a nie samą znajomość terminu uznano za istotną cechę, wskazującą 
jednocześnie nie tylko popularność terminu w określonym środowisku zawodo-
wym, lecz i przydatność, bezpośrednio ocenioną przez reprezentantów. Oczywi-
ście zebrane cytaty przedstawiają opinie osób podlegających badaniu, niemniej 
jednak z  jednej strony ze względu na zróżnicowanie grupy badawczej, a  z  dru-
giej na powielające się opinie, uważa się, że dają prawo uogólniania wniosków. 

26  Nie podaje się także ich płci, szczególnie iż uznano, że nie ma ona wpływu na 
kompetencje osób zaproszonych do badania. To kryterium doświadczenia zawodowego 
było dla badania priorytetowe.
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Przytaczane fragmenty są tylko egzemplifikacją dłuższych rozmów na dany te-
mat. Wyciągane wnioski potwierdzane są fragmentami rozmów, jednak procesy 
syntezy i dedukcji obejmują całe wywiady. Zinterpretowano więc więcej danych, 
niż ze względów objętościowych czy spójności wywodu można pokazać w pracy.

Trzeba widzieć osobno i w interakcyjnym współistnieniu: terminy w doświadcze-
niu poznawczym jednostek (w świadomości JA) oraz różnych MY (szkół, kierun-
ków itp.), a także w wypowiedziach (tekstach) i w uogólnionej postaci systemowej. 
Terminy są rozpięte między systemową sztywnością i  stabilnością a  dynamiczną 
elastycznością i rozciągłością czasoprzestrzenną w swoich wędrówkach między róż-
nymi JA i MY. Ta wędrówka znajduje – ale czy pełny? – wyraz tekstowy. W miarę 
całościowe poznanie rzeczywistości terminologicznej wymaga wzięcia pod uwagę 
tych wszystkich sposobów jej istnienia, a  także wykorzystania wszystkich możli-
wych perspektyw i dróg poznawczych oraz scalenia uzyskanych wyników [Gajda 
2020: 15–16].

Za istotne dla glottodydaktyki polonistycznej uważa się precyzowanie apara-
tu pojęciowego w sposób eksplicytny.
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błąd, usterka, uchybienie, niedostatek, zakłócenie, niezręczność, niewłaściwość, nieudol-
ność, niechlujność, niechlujstwo, niedbalstwo (językowe), zakłócenie (językowe), kale-
czenie (języka – głównie w odniesieniu do strony fonicznej języka), bełkot (w od-
niesieniu do większych całości tekstowych), odchylenie od normy. Spośród tych 
rzeczowników tylko bełkot odnosi się do poprawności, a ściślej do komunikatywno-
ści języka. Wszystkie inne wyrazy stosuje się także w innych dziedzinach i w innych 
znaczeniach, ponadto różnią się one stopniem ostrości semantycznej i nasileniem 
zabarwienia emocjonalnego, które w tej grupie wyrazów ze względów oczywistych 
przeważnie jest ujemne [Cienkowski 1980: 442].

Tak ponad czterdzieści lat temu Witold Cienkowski komentował błąd języko-
wy i  jego bliskoznaczniki o różnym stopniu szczegółowości i  specjalizacji. Jak się 
zdaje, obecnie wcale nie zmniejszył się wachlarz stosowanych określeń, wręcz prze-
ciwnie, wciąż się rozrasta. Rozwój systemów terminologicznych ma na celu nomina-
cję tego, co nowe, i pogłębienie wiedzy w zakresie tego, co już znane, a co należy ująć 
z nowej perspektywy. Teksty kierowane do specjalistów zawierają więcej terminów, 
zwykle bardziej rozbudowanych, często zapożyczonych i szczegółowych, zaś teksty 
popularnonaukowe mają ich mniej, częściej wywodzą się one z języka ogólnego i są 
szerzej rozpowszechnione1. Pojawianie się wariantów wynika z pobudek pragma-
tycznych: autorzy, unikając powtórzeń, chcą przekazać precyzyjną informację [por. 
Gajda 1990: 74], poszukują więc analogicznych rozwiązań, które kojarzyłyby się 
z prymarnym terminem. Gajda stwierdził nawet, że „w terminologii językoznawczej 
wprost trudno znaleźć termin, który nie miałby synonimu” [1990: 74].

Dlatego też szczególnie ciekawe w  poszukiwaniu dobrych terminów jest 
przyglądanie się bliskoznacznikom czy całym konstrukcjom z  terminami rozu-
mianymi synonimicznie. Zabiegi stylistyczno-argumentacyjne wymagają ela-
styczności, często właśnie leksykalnej, choć jasne jest, że powtórzenia całkowite 
niejednokrotnie wpływają na spójność tekstu i umożliwiają czytelnikowi szybsze 
i  łatwiejsze jego pełne zdekodowanie. Z jednej strony ważna jest więc precyzja 
i jednoznaczność terminu, z którego dziedzina korzysta, z drugiej jednak warto 

1  Należy założyć, że teksty glottodydaktyczne kierowane do specjalistów czytane 
są często także przez niespecjalistów (np. studentów, rodziców dzieci wielojęzycznych), 
którzy mierzą się wówczas z koniecznością ich zdekodowania.
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zwrócić uwagę na terminy, które upowszechniły się mimo oczywistych wątpliwo-
ści związanych z ich budową słowotwórczą, etymologią czy konotacjami (np. de-
wiacja). Można domniemywać znaczącą rolę frekwencji w  konsolidowaniu się 
nowych terminów, która to podyktowana bywa kwestią autorytetu (por. upo-
wszechnienie terminów substytucja, deformacja za Tadeuszem Kanią2), umiędzy-
narodowieniem (np. fosylizacja vs. kostnienie w glottodydaktyce) czy dążnością 
do ograniczenia lub wyeliminowania ekspresywności (wymowa nienormatywna 
vs. wymowa patologiczna w logopedii).

Wobec powyższego celem analizy terminologicznej było z jednej strony po-
zyskanie danych i uporządkowanie znaczeń, w jakich glottodydaktycy posługu-
ją się określonymi terminami (interferencja, błąd, akcent), wytyczenie zakresów 
poszczególnych form (także tych zbudowanych poprzez dodanie do nich członu 
określającego), ustalenie relacji między nimi, a z drugiej dostrzeżenie zagrożeń 
wynikających z używania różnych terminów na określenie tego samego pojęcia 
lub też określania różnych pojęć za pomocą jednego terminu. Podjęcie dyskusji, 
identyfikacja nieporozumień, ich przyczyn i konsekwencji to cele o charakterze 
aplikatywnym, do których starano się zdążać. Badaniu poddano trzy terminy: 
interferencja, błąd, akcent, które zarówno w  literaturze światowej, dydaktykach 
innych języków obcych, jak i  glottodydaktyce polonistycznej reprezentują trzy 
znaczące koncepty. Są też niezwykle ważne z punktu widzenia samej fonodydak-
tyki (zob. podrozdział 2.2.) i tylko w odniesieniu do wymowy będą analizowane.

5.1. TERMIN INTERFERENCJA

Zjawisko wynikające ze znajomości więcej niż jednego języka, a polegające 
na oddziaływaniu między językami lub przenoszeniu przyzwyczajeń z  jednego 
języka do drugiego (stanowiące odstępstwo albo od reguł systemu danego języ-
ka, albo od jego normy) w procesie uczenia się języka obcego nazywane jest po-
wszechnie interferencją. Ze względu na istotę przenoszenia, które to jest zwykle 
nieświadome, a przynajmniej niecelowe, fenomen kojarzony jest przede wszyst-
kim pejoratywnie. Ma to swoje pełne odzwierciedlenie w terminologii, bowiem 
interferencja to także typ transferu, a ściślej – transfer negatywny. Analizowany ter-
min przynależy do internacjonalizmów i stosowany jest w różnych dyscyplinach 
(np. translatoryce3), wobec czego poszczególni specjaliści, korzystając z  niego, 
doprecyzowują często jego znaczenie wybraną przydawką gatunkującą.

2  Zob. Osowicka-Kondratowicz [2014], Biernacka [2024b].
3  „W tłumaczeniu jest uważana za błąd, który na ogół świadczy o niewiedzy, np. for-

muła grzecznościowa listu angielskiego Dear Sir tłumaczona jako «Drogi Panie» a nie, 
poprawnie, jako «Szanowny Panie»” [NEP 2010: 103].
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W interesującym zakresie analiza tekstów źródłowych umożliwiła wyekscer-
powanie 18 form poza terminem podstawowym, przy czym 13 zbudowanych jest 
poprzez rozwinięcie członu konstytutywnego interferencja (dalej także: i.): i. ję-
zykowa, i. międzyjęzykowa, i. fonologiczna, i. fonetyczna, i. fonetyczno-fonologiczna, 
i. foniczna, i. fonemiczna, i. fonematyczna, i. fonetyczno-ortograficzna, i. wymowy, i. 
graficzna, i. grafemiczna, i. ortograficzna, a kolejne mają w centrum termin transfer 
(dalej także: t.): t. językowy, t. negatywny, t. fonologiczny, t. fonetyczny. Do powyż-
szych terminów dodać można jeszcze cztery o wątpliwym statusie, czyli: transfer 
fonetyczny i fonologiczny, interferencja w zakresie wymowy, i. na płaszczyźnie fone-
tycznej, i. językowa na płaszczyźnie graficznej. Nie są to terminy sensu stricto, a ra-
czej terminy (transfer, interferencja) uzupełnione o  informację peryfrastycznie 
omawiającą ich charakter, występujące w tekstach jednokrotnie4.

Wiele z powyższych form stosuje się w tym samym znaczeniu, mimo iż ich 
dookreślenia odsyłają do różnych pojęć. Zdarza się też, że różne terminy nazy-
wają te same zjawiska. Założono, że większość z  nich intuicyjnie uznaje się za 
bliskoznaczniki lub nawet dublety znaczeniowe (np. interferencja: fonologiczna, fo-
nemiczna, fonematyczna), a preferowanych jest tylko kilka określeń rozumianych 
zazwyczaj ogólnie – w odniesieniu do brzmieniowej warstwy języka (np. inter-
ferencja fonetyczna). Są jednak i takie, które zdają się budzić wątpliwości natury 
semantycznej, przez co większość badaczy albo ich nie stosuje, albo robi to w róż-
nych kontekstach (np. interferencja graficzna). Z powyższych powodów wydały 
się ciekawym problemem badawczym. 

5.1.1. ANALIZA LINGWISTYCZNA

Językową analizę dwu typów spaja podejście semantyczne, wynikające z jed-
nej strony z  interdyscyplinarności nauki, jaką jest glottodydaktyka, a  z  drugiej 
z  płynności wnioskowania. W  pierwszej części ścisłej analizie podlega ogólny 
termin interferencja, zaś jego ewentualne dookreślania, budujące terminy szcze-
gółowe, tylko formalnej. W drugiej części one także stają się bazą do zrozumienia 
relacji między wariantami terminów i pojęciami, które nazywają.

5.1.1.1. Podejście gramatyczno-leksykalne

Analizowany termin jest pochodzącym z  łaciny internacjonalizmem, złoże-
niem jednostronnie motywowanym [Grzegorczykowa, Puzynina 1999], skła-
dającym się z  łacińskich członów inter- (pl. między) i  ferens (łac. D. ferentis – pl. 
niosący), powszechnym m.in. na gruncie dydaktyk innych języków obcych, np. 
angielskiego (interference), francuskiego (interférence), niemieckiego (Interferenz), 

4  W odpowiednich miejscach są przytaczane i komentowane jako dopełniające 
pole terminologiczne, mimo że nie zalicza się ich do terminów.
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słowackiego (interferencia) czy serbskiego (интерференција). WSJP PAN jako 
pierwszą podaje definicję sumującą, wykazującą charakter zjawiska i przykłado-
we skutki interferencji, opatrzoną kwalifikatorem: „książk. wzajemne oddziały­
wanie5 na siebie jakichś zjawisk, które powoduje ich wzmocnienie, osłabienie, 
zniekształcenie, przemieszanie itp.”, natomiast SJPSz, a po nim SJP PWN (a nawet 
Encyklopedia PWN) koncentrują się wyłącznie na tym, czym jest interferencja 
i co jej podlega: „wzajemne oddziaływanie na siebie dwu lub więcej elementów, 
zjawisk, sytuacji”. WSWOiT [2001] tę definicję rozszerza: „wzajemne oddziały­
wanie dwóch rzeczy, zjawisk, procesów, przenikanie się ich, nakładanie na sie­
bie”, egzemplifikując ją interferencją słownictwa, kultur czy szerzej, zjawisk socjo-
logicznych (SJPSz: kulturalna, językowa, obyczajowa). W słownikach pojawiają 
się także definicje zakresowe z akustyki, z kwalifikatorem fiz.: „proces powstawa-
nia nowej wzmocnionej lub osłabionej fali w wyniku nakładania się dwóch lub 
więcej fal” (WSJP PAN) oraz z odwrotnej perspektywy: „nakładanie się dwóch 
lub więcej fal powodujące wzmocnienie lub osłabienie natężenia fali wypadkowej” 
(SJP PWN, por. SWO, SWOiZOzA: ‘superpozycja’). Dodatkowo SJP PWN przy-
tacza drugą definicję z zakresu fizyki, tym razem z optyki: „nakładanie się spój-
nych wiązek światła powodujące powstanie prążków interferencyjnych”, a WSWO 
[2003] definicję z biologii: „interferencja wirusowa «zjawisko hamowania rozwo-
ju wirusów w organizmie spowodowane działaniem interferonu»”. W SJPDor oba 
ujęcia fizyczne funkcjonują wspólnie: „fiz. zjawisko wzmacniania się lub osłabiania 
ciągów fal (dźwiękowych, świetlnych itp.) tej samej długości, spotykających się 
w jednym miejscu”6. Co ważne, zarówno w starszych opracowaniach leksykogra-
ficznych typu SJPDor, jak i w słownikach specjalistycznych pierwszym lub jedy-
nym znaczeniem jest to związane z fizyką, wobec czego przyjąć należy, że termin 
ten do innych dyscyplin przeszedł właśnie jako wewnątrzjęzykowe zapożyczenie. 
Z procesem tym zwykle związana jest choćby częściowa zmiana znaczenia i/lub 
rozpoczęcie funkcjonowania terminu w nowym kontekście.

Przytoczone różnice w ujęciach (WSJP PAN vs. SJP PWN) zdają się odzwier-
ciedlać powszechny problem związany z rozumieniem tego terminu, wskazując nie-
jednoznaczność i jego rozmycie. Otóż przyjąć można, że interferencja jest to:

1)	 (wzajemne) oddziaływanie/ przenikanie się/ nakładanie się dwóch ele-
mentów/ zjawisk, skutkujące pojawieniem się nowego elementu/ zjawiska,

2)	 pojawienie się nowego elementu/ zjawiska, wskutek (wzajemnego) od-
działywania/ przenikania się/ nakładania się dwóch elementów/ zjawisk.

5  Pogrubienia odautorskie w tekście i cytatach służą interpretacji danych.
6  Opracowanie ma charakter synchroniczny, najstarszym słownikiem, do którego 

się sięga, jest SJPDor. Warto zaznaczyć, że termin definiowany był już w SWil (za: 
SJPDor), a pierwsza wzmianka pochodzi z 1847 r. (Roczniki Towarzystwa Naukowego 
Krakowskiego z Uniwersytetem Jagiellońskim połączonego, za: WSJP).
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Innymi słowy, mamy do czynienia z obserwacją z dwóch różnych perspek-
tyw: 1) procesu i jego 2) rezultatu7. Co ciekawe, do bliskoznaczników interferencji 
WSWB [2005] zalicza wyłącznie leksem ‘wpływ’, który także – jak podaje WSJP 
PAN – ma dwa znaczenia ogólne: 1) czynność, czyli ‘spowodowanie określonych 
zmian w czymś’ (por. ‘oddziaływanie na kogoś, na coś’ SJP PWN) lub 2) rezultat, 
a więc ‘zmianę spowodowaną w czymś’ (por. ‘skutek oddziaływania na kogoś, na 
coś’ SJP PWN). Znaczenie rezultatywne ma charakter metonimiczny: czynność 
do rezultatu (por. leksemy: rezultat, efekt, skutek). Co ważne z glottodydaktycz-
nego punktu widzenia, w żadnym z przeanalizowanych słowników nie podano 
bliskoznacznika transfer czy dubletu transfer negatywny. Wpływ nie jest też równy 
znaczeniu nakładania się (‘zostać umieszczonym na czymś’ SJP PWN), to raczej 
oddziaływanie (‘wpływ wywierany przez kogoś lub coś’ SJP PWN; por. oddzia-
ływać – ‘książk. powodować określone zmiany w  czymś’ WSJP PAN), wobec 
czego rozumienie interferencji jako wpływu języka na język nie jest równoznacz-
ne z postrzeganiem jej jako nakładania się języka na język – choć zwykle stoso-
wane jest to bliskoznacznie. Analiza formalno-semantyczna zmiany znaczenio-
wej zapożyczenia skłania ku rezerwowaniu nakładania się pewnych elementów 
raczej dla zjawisk wyłącznie (sic!) fizycznych. Bezpośrednim skutkiem interferen-
cji jest wobec tego przeniesienie czegoś z jednego języka na drugi język, a więc 
transfer, rozumiany jako ‘przeniesienie nabytych doświadczeń, umiejętności lub 
wykształconych cech z jednej dziedziny życia lub sytuacji na drugą’ (znaczenie 
z psychologii – WSJP PAN; por. SJP PWN: ‘wpływ, jaki wywiera wcześniej na-
byta umiejętność na przyswojenie sobie innej umiejętności’).

ODDZIAŁYWANIE  PRZENIESIENIE   NAKŁADANIE SIĘ

L1  L2 L1 L2 L2L1

Schemat 3. Termin interferencja – słowniki ogólne

7  Por. definicję fali dźwiękowej z perspektywy fonetyki akustycznej i audytyw-
nej/ akustyki i psychoakustyki „zaburzenie falowe w ośrodku sprężystym zdolne do wy-
wołania wrażenia słuchowego, a także wrażenie słuchowe wywołane tym zjawiskiem” 
[EF 1973].
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Jak wykazano na schemacie, dobór leksemu do definicji wprowadza znaczą-
ce zmiany w  rozumieniu charakteru tego procesu. Dla uporządkowania opisu 
przyjmuje się na etapie analizy formalnej rozumienie interferencji jako ‘wpływu 
lub oddziaływania jednego języka na drugi język’, co jest zgodne z podstawowy-
mi definicjami słownikowymi z ogólnego, nie zaś z fizycznego, punktu widzenia. 
W  ujęciu glottodydaktycznym podaje się w  wątpliwość wprowadzanie do defi-
niensa formuły ‘nakładanie się’, chyba że metaforycznie. Pozostałe dwa sposoby 
wyjaśniania zjawiska interferencji także nie są tożsame (por. schemat 4).

INTERFERENCJA INTERFERENCJA 
jako wpływ / oddziaływanie języka  

na język
jako przeniesienie / transfer elementu 

z języka na język

PROCES REZULTAT

Schemat 4. Termin interferencja – wpływ a przeniesienie

Należy zauważyć, że konsekwencją ujęcia interferencji jako procesu będzie 
transfer8 czegoś, zaś jako rezultatu – zapewne błąd. Można więc uznać, że w pew-
nym zakresie interferencja jako wpływ jest przyczyną interferencji jako przeniesie-
nia, które to jest jej efektem (polisemia łańcuchowa). Jeśli bowiem jeden język 
oddziałuje na drugi język, to dochodzi do transferu określonych cech czy ele-
mentów z języka prymarnego. To, jak zostaną ocenione czy nazwane (np. błędy 
interferencyjne), jest już dalszym problemem. Warto jednak unikać definiowania 
interferencji przez transfer (ignotum per ignotum), szczególnie że sam rozumiany 
może być na kilka sposobów. Zgodnie z informacjami zawartymi w WSJP, termin 
interferencja otwiera następujące miejsca walencyjne: jaka + interferencja czego/
kogo na co. Składnię tego terminu w kontekście dydaktyki języków obcych należy 
rozpatrywać nieco szerzej, a więc: interferencja + jaka, interferencja czego (kogo) 
(na co) lub (jaka) + interferencja z czego na co, np. interferencja fonetyczna, interfe-
rencja wymowy, (silna) interferencja z języka angielskiego na język polski9, co wska-
zuje na bogactwo językowego zawężania znaczenia (ostatnia wersja w znaczeniu 
przeniesienia).

8  Przy użyciach leksykalnych, nie terminach, nie stosuje się kursywy.
9  Przy zmianie rodzajowej wszystkie opcje można zastąpić transferem, jednak nie-

koniecznie transferem negatywnym – wówczas często zmienia się szyk przydawki.
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Wyekscerpowane formy są z  zasady dwuczłonowe (zestawienia), moty-
wowane, choć przydawka uściślająca rzeczownik interferencja (oraz transfer) 
odnosi się do różnych konceptów – por. definicje przytoczone w  poniższej 
tabeli.

Tabela 9. Definicje niezłożonych przymiotnikowych członów określających

językowy ‘związany z językiem – zbiorem słów i reguł ich łączenia w wypowie-
dzenia’ WSJP

międzyjęzykowy ‘zachodzący między językami’*
negatywny ‘oceniany jako zły i niezadowalający kogoś’ WSJP PAN, 

‘oceniany jako niewłaściwy, zły lub niekorzystny’ SJP PWN
fonetyczny ‘odnoszący się do fonetyki’, ‘związany, zgodny z wymową; dźwięko-

wy, głoskowy’ SJPDor, ‘związany z wymową dźwięków danego języ-
ka’ WSJP PAN

foniczny ‘dźwiękowy, głosowy, akustyczny’ SJPDor, gdzie akustyczny to ‘do-
tyczący dźwięku, dźwiękowy, głosowy’; ‘związany z dźwiękiem lub 
głosem’ SJP**

fonologiczny ‘dotyczący fonologii, fonemów’, ale też ‘różnicujący wyrazy i  formy 
wyrazowe’ SJPDor

fonemiczny ‘dotyczący fonemów’, z ang. phonemic, od phoneme – pl. fonem
fonematyczny ‘przymiotnik od fonem’, por. SJPDor, z  ros. фонематический, od 

фонема – pl. fonem
graficzny ‘pisemny, wyrażony na piśmie’ WSJP
grafemiczny ‘związany z grafemami’, ‘związany z grafemiką’***
ortograficzny ‘związany z ortografią – sposobem pisania wyrazów / zbiorem zasad’ 

WSJP

* Gdy przymiotnika nie odnotowują słowniki, definicje są autorskie.
** Perspektywa zarówno akustyczna, jak i artykulacyjno-audytywna.
*** Por. wariacje terminologiczne z przymiotnikiem grafemiczny [Huszcza 2013].

Uwzględnione w tabeli przykłady są klasycznymi modelami syntaktycznymi 
typu rzeczownikowo-przymiotnikowego: przy czym klasyfikujący przymiotnik 
określający bywa w dyskursie pomijany: N+(Adj). Do zbioru dołączają dwa termi-
ny o  charakterze imiennych, subordynacyjnych skupień terminologicznych typu 
N+Adj+Adj: interferencja fonetyczno-fonologiczna i interferencja fonetyczno-ortogra-
ficzna, z  przymiotnikami współrzędnymi pisanymi z  łącznikiem, zaś interferencja 
wymowy to jedyny przykład terminu o konstrukcji rzeczownikowo-rzeczownikowej 
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(N+NG)10. Mimo tak licznie odnalezionych form, Słownik słów kluczowych języko-
znawstwa slawistycznego [1999] podaje wyłącznie termin interferencja.

Człon nadrzędny interferencja jest produktywny. Wśród derywatów odno-
tuje się rzeczowniki, czasownik, imiesłów, przymiotnik i przysłówek, przy czym 
niektóre formy odnoszą się do znaczenia ogólnego, inne zaś do poszczególnych 
znaczeń zakresowych: interferencyjność, interferowanie, interferować, interferu-
jący, interferencyjny, interferencyjnie11. W  materiale źródłowym poza licznymi 
przykładami rzeczownika interferencja odnaleziono pojedynczy przykład dery-
watu werbalnego oraz 14 użyć przymiotnikowych, por.:

„Występuje ona m.in. po spółgłoskach przednich (ich, echt), co będzie interferowa­
ło na wypowiedzi w języku polskim w konkretnych kontekstach fonetycznych, np. 
[ɲɪç, pɛç]” [MTA4: 163].

„Te trudności mają charakter wyraźnie interferencyjny” [BG: 251].

Termin podstawowy, czyli interferencja, a  także dwa precyzyjniejsze (i. ję-
zykowa, i. międzyjęzykowa) nie zawsze spełniają kryterium jednorodności (por. 
semantykę interferencji fonetyczno-ortograficznej), pozostałe zaś z rzadka przejrzy-
stości etymologicznej (dobór przymiotnika w  członie podrzędnym nie zawsze 
jest jasny). Istotne więc staje się przyjrzenie sposobom, w  jakie termin interfe-
rencja jest definiowany przez różnych specjalistów: czy to wpływ, oddziaływanie, 
przeniesienie, nakładanie się czy może przenikanie? Rozważania konceptów po-
szczególnych wariantów warto jednak poprzedzić opisem kształtowania się poję-
cia interferencja i zachodzących w glottodydaktyce zmian jego postrzegania.

5.1.1.2. Podejście semantyczno-pojęciowe

Istnienie tematycznie spójnego mikrosystemu terminologicznego zwią-
zanego z  interferencją jest oczywiste, podobnie jak jego aktualna zmienność, 
świadcząca o nadal gruntującym się podejściu w dyscyplinie. Można założyć, 

10  Gdyby uznać je za terminy, do grup wielowyrazowych zaliczyć by można inter-
ferencję w zakresie wymowy (N+Prep+NLOC+NG) – wariant najbardziej wątpliwy, moż-
na przykładowo człon ‘w zakresie’ wymienić na ‘w obrębie’, i. na płaszczyźnie fonetycznej 
oraz i. językową na płaszczyźnie graficznej o typie: N+(Adj)+Prep+NLOC+Adj. Połącze-
nie  interferencja fonetyczna i  fonologiczna (N+Adj+Con+Adj) ma raczej charakter po-
dwójnego terminu (dwa osobne koncepty ujęte wspólnie z elipsą rzeczownika), chociaż 
np. generatywizm często łączy obie płaszczyzny. Por. ujęcie logopedyczne, również w od-
niesieniu do wymowy cudzoziemców mówiących po polsku: transfer fonetyczny i fonolo-
giczny (Pluta-Wojciechowska 2015a; Pluta-Wojciechowska 2015b).

11  A  także fiz.: interferometr, interferometria, interferometrycznie, interferometrycz-
ność, interferometryczny, biol.: interferon, interferonowość, interferonowy [por. SGJP 2020].
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że interferencja jest przykładem interdyscyplinarnego konceptu wędrownego12, 
występującego m.in. w językoznawstwie stosowanym, translatoryce, glottody-
daktyce, gramatyce komparatywnej czy logopedii. Zasadne jest przejrzenie de-
finicji, przybliżenie kontekstu glottodydaktycznego, a na koniec sprecyzowanie 
siatki powiązań między terminami. Na podstawie definicji13 wnioskuje się więc 
o  poszczególnych pojęciach i  występujących relacjach nadrzędno-podrzęd-
nych budujących mikropole terminologiczne (podejście semazjologiczne), 
następnie sprawdza się sposoby nazywania tychże pojęć (podejście onomazjo-
logiczne).

5.1.1.2.1. TERMINY OGÓLNE

Jako pierwszy, opierając się na strukturalizmie, Uriel Weinreich stwierdził, 
że: „zjawiska interferencji to te przypadki odchyleń od normy języka14, które 
występują w mowie osób bilingwalnych jako rezultat znajomości więcej niż jed-
nego języka, jako rezultat kontaktu językowego” [1974: 1]15, a pisząc o zjawiskach 
z zakresu wymowy, stosował termin ang. phonic interference, gdyż przejawy inter-
ferencji widział na płaszczyźnie parole (choć jej determinanty także w systemie). 
Myśl rozwinął Aleksander Szulc, którego zdaniem odchylenia te „powstają w wy-
niku nakładania się struktur języka wyjściowego na język przyswajany” [SDJO 
1994: 91], „systemów silniejszych (tzn. języka ojczystego) na systemy niezupeł-
nie jeszcze zmechanizowane” [Szulc 1960: 344], powodując „przenoszenie silniej-
szych nawyków (motorycznych i  skojarzeniowych), nabytych podczas uczenia 
się i używania języka prymarnego (…), którym w przeważającej większości wy-
padków jest język ojczysty, na język przyswajany” [Szulc 1971: 69].

12  Termin stosowany w znaczeniu: „komponentu wiedzy specjalistycznej obejmu-
jącego zestaw cech dystynktywnych wchodzący w  skład konceptów specjalistycznych 
odpowiadających pojęciom funkcjonującym w  różnych polach pojęciowych. Koncept 
wędrowny wraz z dodatkowymi cechami dystynktywnymi może być wyrażany w posta-
ci konkretnych terminów, odpowiadając reprezentowanym przez nie pojęciom” [Rzep-
kowska 2018: 43].

13  Ze względu na ogromną liczbę definicji w literaturze przedmiotu przytaczane są 
tylko arbitralnie wybrane.

14  Por. analizę dotyczącą terminu błąd (rozdział 5.2): interferencja jest tu typem 
odchylenia, czyli de facto błędem.

15  Pierwszą definicję zaproponował w najsłynniejszej pracy Languages in Contact. 
Findings and Problems: „Those instances of deviations from norms of either language 
which occur in the speech of bilinguals as a result of their familiarity with more than one 
language, i.e. as a result of language contact, will be referred to as interference”, a da-
lej: „The term interference implies the rearrangement of patterns that result from the 
introduction of foreign element into the more highly structured domains of language” 
[1953: 1].
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Janusz Arabski podkreślał natomiast, że transfer językowy „jest pojęciem ję-
zykoznawczym”, a 

jako zjawisko językoznawcze wywodzi się z  behawiorystycznej teorii uczenia się. 
Natomiast sam termin, jak i odpowiadające mu pojęcie zawdzięczamy Williamowi 
Whitneyowi. W swojej pracy z roku 1881 użył on tego terminu w odniesieniu do 
oddziaływań międzyjęzykowych [Arabski 2007: 341].

Behawioryści wyznaczyli kierunek traktowania transferu językowego jako 
przykładu „arefleksyjnego16 stosowania uprzednio nabytych zachowań jako re-
akcji na podobne bodźce”, poszukiwania „w  języku obcym ekwiwalentów dla 
języka wyjściowego” [SDJO 1994: 220, 92]. Transfer językowy jest według nich 
typem generalizacji, gdy nawyki z  jednego języka wywierają wpływ na język 
drugi, dlatego większość badaczy tego nurtu pisała o  interferencjach fonetycz-
nych. Ta koncepcja doprowadziła do podziału na transfer dodatni17 (facylitacja; 
także: pozytywny, zwany transpozycją) i ujemy (także: negatywny)18, zazwyczaj 
nazywany interferencją [Komorowska 1980; SDJO 1994; Ananiewa 1997]. Tak 
pojmowany transfer jest terminem nadrzędnym, a interferencja jego rodzajem19. 
Zakłada się, że o sile interferencji przesądza stabilizacja systemu języka ojczy-
stego i rodzimej kultury (im uczący się jest starszy, tym trudniej mu wyzbyć się 
wpływów języka rodzimego [Pančiková 1997]) oraz systemu języka docelowego 
(im słabsza znajomość języka nauczanego, tym silniejsza interferencja [Wójcik 
1973a]). Implikowana jest ona psychologicznie20, neurologicznie, socjologicz-

16  Dla kontrastu, Tomasz Wójcik [1973a] pisał, że interferencji sprzyja właśnie my-
ślenie refleksyjne. Biegłe posługiwanie się językiem wiąże on z tym, że odrywa się myśle-
nie w języku ojczystym od produkcji w języku obcym, innymi słowy, eliminacja myślenia 
refleksyjnego jest znakiem biegłej znajomości języka obcego. Przyczyną powielania na-
wyków z języka wyjściowego może być więc zarówno brak myślenia nad formą wypo-
wiedzi, jak i myślenie o niej.

17  Pożądany wpływ umiejętności z języka prymarnego.
18  W żadnym z analizowanych tekstów nie posłużono się terminem transfer ujem-

ny, a zawsze negatywny.
19  „(…) w terminologii badań nad językiem (…) termin «transfer» jest równie 

problematyczny jak każdy inny. Kwestia oddziaływań międzyjęzykowych pozostaje kon-
trowersyjna i bez tego terminu, jednak długoletnia tradycja stosowania terminu «trans-
fer» doprowadziła do polaryzacji stanowisk w  tej sprawie. Niektórzy badacze postu-
lują odrzucenie tego terminu lub co najwyżej stosowanie go w ściśle określony sposób 
(np. Corder, 1983; Kellerman i Sharwood Smith, 1986), inni zaś wciąż stosują go bez 
żadnych ograniczeń” [Odlin 2000: 25, tłum. za: Arabski 2007: 341; por. Odlin 2003].

20  Por. np. koncepcje psycholingwistyczne: hamowanie proaktywne (wpływ zdo-
bytej wcześniej umiejętności na zdobytą później) i  proces odwrotny, czyli hamowanie 
retroaktywne, a także hamowanie asocjacyjne (gdy trudność obserwowana jest w toku 
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nie21. Nie można się dziś jednak zgodzić z uproszczeniem, że „[p]odobieństwa 
między L1 i L2 powodują «transfer pozytywny», podczas gdy różnice między 
tymi językami wywołują transfer «negatywny»” [Arabski 2007: 342].

To wydzielenie dwóch (a  nawet trzech: transfer neutralny, zerowy [Komo-
rowska 1980]) efektów jednego procesu spotkało się z  krytyką wielu języko-
znawców i glottodydaktyków, właśnie ze względu na mieszanie zjawiska z  jego 
skutkiem. W  ramach analizy kontrastywnej, odpowiedzialny za wprowadzenie 
do nauki pojęcia transferu22 Robert Lado [1957] uznał, że im dana struktura bar-
dziej różni się w dwu językach, tym łatwiej jest popełnić błąd, warto więc podkre-
ślać różnice między językiem wyjściowym a językiem docelowym, nie zwracając 
uwagi na podobieństwa. Twierdził jednak, że podczas opanowywania wymowy 
najtrudniejsze jest artykułowanie głosek znanych z języka pierwszego w nowych 
kontekstach w języku docelowym, a także zaprzestanie artykułowania w języku 
docelowym głosek w kontekstach znanych z języka pierwszego. Stopniowo kry-
tyka i tego ujęcia23 zaowocowała uznaniem, że transfer językowy odgrywa tak nie-
istotną rolę w trakcie uczenia się języków obcych, że sama analiza kontrastywna, 
której celem jest przewidywanie błędów interferencyjnych, jest w zasadzie zbęd-
na czy bezcelowa [zob. Whitman, Jackson 1972]. Powoli badacze zaczęli zauwa-
żać, że błędy mogą być różnego pochodzenia, a samo zjawisko błędu jest znacznie 
bardziej skomplikowane. Pojawienie się w latach 60. XX w. analizy błędów, która 
tym razem nie skupiała się (jak jej poprzedniczka) na porównywaniu błędów z ję-
zykiem ojczystym uczącego się, tylko na języku, który jest opanowywany, zrów-
nała transfer z innymi czynnikami błędogennymi [Corder 1967]24, jednocześnie 

wyrabiania umiejętności) i reproduktywne (gdy zauważa się ją dopiero po zakończeniu 
przyswajania i próbie odtworzenia) [zob. Grucza 1978; Komorowska 1980; Kurcz 1992].

21  Por. przyczyny interferencji według Janusza Arabskiego [1985: 32]: wiek (im 
niższy, tym mniej interferencji), rodzaj struktur (jedne implikują interferencję, inne 
nie), interjęzyk (im języki bliższe typologicznie, tym intensywniej działa transfer), sto-
pień rozwoju interjęzyka (na początku nauczania interferencje są silniejsze), oraz Walde-
mara Martona [1976: 118]: stopień opanowania języka ojczystego, wiek uczącego się, 
procesy psychologiczne zachodzące podczas akwizycji języka ojczystego, metody i wa-
runki uczenia się kolejnego języka. Jak się zdaje, należałoby do nich dodać niewystarcza-
jący czas ekspozycji na język [Richards 1974], wielojęzyczność jako bogaty fundament, 
z którego czerpie uczący się, a także stopień prestiżu obu języków.

22  Według niego transfer był pojęciem nadrzędnym (wpływy języka i  kultury) 
i neutralnym, jak dzisiejsze oddziaływania międzyjęzykowe.

23  Współcześnie Philip G. Zimbardo [1999] stwierdza, że tym silniej działa interfe-
rencja, im większe podobieństwo między elementami, mniej sensowny czy celowy ma-
teriał nauki oraz trudniejsze zadanie.

24  I wynika z niewiedzy. Grucza dodał do tego działanie tzw. prawa najmniejszego 
wysiłku, czyli wygodnych nawyków [1978].
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podkreślając, że transfer od innych źródeł błędów niekiedy trudno jest w ogóle 
odróżnić [zob. Grucza 1978].

Na nowo transfer językowy znalazł swe miejsce w koncepcji interjęzyka, jako 
jeden z pięciu procesów kognitywnych uczącego się. Błąd sam w sobie przestał 
być tak ciekawy jak kryjący się za nim system językowy uczącego się (ang. phono-
logical interference [Hammarberg 2011; Nemser 1997]). Eric Kellerman [1983] 
udowadniał, że częściej odnotowywany jest transfer podczas nauki języka gene-
tycznie25 podobnego do języka pierwszego ucznia, ale również, że znajomość 
innego pokrewnego języka do nauczanego sprzyja czerpaniu z  niego znanych 
form [Kellerman 1977], choć nie wszystko, co możliwe jest do przeniesienia, 
ostatecznie transferowi podlega (zob. ang. transferability26 – możliwość transfe-
ru [Kellerman 1983]). Dalej w rozważaniach poszedł Flege [ang. phonetic inter
ference, 1987; 2003], który tworząc Speech Learning Model, udowadniał, że naj-
łatwiejsze będą nowe głoski, nieznane w języku pierwszym, bowiem uczący się 
najlepiej w takim przypadku słyszy różnice i może świadomie lub nieświadomie 
pilnować ich wymowy. Dotyczyć ma to nawet błędów, które uległy już fosyliza-
cji – łatwiej według niego nauczyć się wymowy głosek, których nie ma w języku 
ojczystym, niż tych, które jakkolwiek się kojarzą czy są podobne do tych z języ-
ka pierwszego. Z drugiej strony wciąż dopatrywano się trudności wynikających 
z różnic między językami [Eckman 1991] czy uniwersalnych procesów fonolo-
gicznych, a więc szukano przyczyn, dla których w interjęzyku ucznia pojawiają 
się realizacje, których nie ma w jego języku pierwszym i które nie są pożądane 
w docelowym. Ostatecznie warto przytoczyć konkluzję, do której doszedł Mike 
Sharwood Smith, a mianowicie, że relacja między realizacją a kompetencją jest 
skomplikowana [1986, za: Odlin 2003: 476].

Badacze wykazują z jednej strony, że terminy interferencja i transfer negatyw-
ny mogą być stosowane zamiennie jako równoważne (z  psycholingwistyczne-
go punktu widzenia na poziomie indywidualnego użytkownika), z drugiej zaś, 
że transferu z  interferencją nie należy utożsamiać, skoro i. jest od niego węższa 
znaczeniowo lub też skoro transfer jest rozumiany jako zjawisko oddziaływań 
pozytywnych (transfer pozytywny oznacza wpływ pierwszego języka, który uła-
twia naukę drugiego języka, a negatywny – wpływ utrudniający uczenie się ko-
lejnego języka)27. Corder [1992] próbował nawet upowszechnić termin wpływ 
języka ojczystego (ang. mother tongue influence) jako rozszerzający znaczenie, dziś 

25  Terence Odlin [1989] opisywał natomiast, że na faktyczne podobieństwa mię-
dzy językami nakłada się subiektywne ich postrzeganie przez uczących się.

26  Zob. teorię prawdopodobieństwa przeniesienia struktury z L1 do L2, wykazują-
cą działanie pewnych ograniczeń [Kellerman 1983].

27  Współcześnie wyraźnie widoczna jest zmiana w  kierunku pochylania się nad 
istotą transferu pozytywnego.
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próba ta podkreśla jedynie, który sposób definiowania transferu był obligatoryj-
ny (oddziaływanie). Według Janusza Arabskiego z powodu licznych sposobów 
postrzegania tego konceptu „[w]ielu badaczy odrzuciło termin «transfer», za-
stępując go terminem szerszym, jakim jest oddziaływanie międzyjęzykowe”28 
[2007: 343; zob. Odlin 2003: ang. cross-linguistic influence, CLI]29. Współczesne 
badania, szczególnie dotyczące wielojęzyczności, wykorzystują właśnie ten po-
szerzony zakresowo termin, rozumiejąc go jako każdy rodzaj wpływu między 
co najmniej dwoma językami o  różnym kierunku oddziaływania, zachodzący 
w umyśle użytkownika, intencjonalny lub nieintencjonalny, a widoczny w jego 
realizacjach jako efekt pożądany lub nie [por. Odlin 2003; Chłopek 2011]. Jest 
on tym samym nadrzędny nie tylko wobec interferencji czy transferu, ale też 
zapożyczeń, mieszania języków czy zmian kodu30. Ewolucję rozumienia terminu 
interferencja na arenie międzynarodowej można podsumować stwierdzeniem, że 
Weinreich [1953] zrównywał interferencję z transferem negatywnym, skupiając 
się na tym, że utrudnia naukę języka, Odlin [1989] poszerzał znaczenie o wszel-
kie wpływy języka pierwszego i  innych języków, także pozytywne, widział też 
w  transferze różnego rodzaju przyczyny błędów, zaś Kellerman i  Sharwood 
Smith sugerowali ograniczenie użycia terminu wyłącznie do tych procesów, 
które prowadzą do włączenia elementów z jednego języka do drugiego [1986], 
w szerokim znaczeniu proponowali zaś stosowanie terminu oddziaływanie mię-
dzyjęzykowe.

Na gruncie języka polskiego interferencja opisywana jest zwykle za Weinre-
ichem jako konkretny przejaw ogólnie definiowanego odchylenia:

od reguł danego systemu językowego lub normy językowej31, które użytkownik 
języka lub mówiący językiem obcym popełnia, przyporządkowując określone re-
guły (a) do innych reguł tego samego języka (interferencja wewnątrzjęzykowa) lub 
(b) do reguł innego systemu językowego (interferencja zewnątrzjęzykowa) [Bugaj-
ski 1992: 87, zob. PSJS].

W encyklopediach i opracowaniach specjalistycznych odnaleźć można defi-
nicje transferu językowego, niekiedy nazywanego interferencją [NEP 2010: 291]:

przenoszenie wzorców z jęz. ojczystego na jęz. obcy w procesie jego opanowywania. 
Zjawisko to występuje zarówno w fonetyce, jak i w gramatyce i słownictwie [EJO 1933].

28  Termin wprowadzony przez Kellermana i Sharwood Smith [1986].
29  „Transfer is the influence resulting from the similarities and differences between 

the target language and any other language that has been previously (and perhaps imper-
fectly) acquired” [Odlin 1989: 27; Odlin 2003: 436].

30  Które z racji wspomnianych ograniczeń tematu pracy nie są analizowane.
31  Postrzeganych synchronicznie.
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Transfer językowy oznacza przenoszenie niektórych reguł z  języka wyjściowego 
do języka docelowego [Żurek 2014: 293]. 

Weronika Wilczyńska posuwa się o krok dalej, stwierdzając, że „interferencja 
zachodzi nie między językiem wyjściowym a językiem docelowym, a między ję-
zykiem ojczystym i interjęzykiem uczącego się” [2005: 188; za: Knyś 2016: 189]. 
Z  kognitywnego punktu widzenia transfer może być natomiast uznany za akt 
z płaszczyzny realizacji, byłby zatem względem interferencji zjawiskiem o węż-
szym zakresie, jej rezultatem, por.:

Przykładowo, w konkretnym wypadku użycia przez użytkownika – Polaka rzeczow-
nika czat, z ang. chat ‘rozmowa, pogawędka’, w znaczeniu komunikacji interneto-
wej, możemy mówić o transferze leksykalnym bezpośrednim, natomiast w ujęciu 
szerszym powiedzielibyśmy, że mamy do czynienia z konkretnym objawem inter­
ferencji językowej dotyczącej transferów bezpośrednich w zakresie słownictwa 
z domeny „Internetu” [Marcinkiewicz 2013: 71].

Dla porównania, w ujęciu dialektologicznym Halina Karaś pisze o  interfe-
rencji, że jest:

to wzajemne oddziaływanie na siebie dwu lub więcej systemów (odrębnych ję-
zyków lub też dwóch dialektów należących do tego samego języka) przejawiające 
się przez kontakt językowy i dwujęzyczność. Terminem tym określa się także ślady 
wzajemnego oddziaływania dwóch języków na różnych poziomach językowych 
(podsystemach)32,

wprowadza więc także znaczenie rezultatywne i  podkreśla wzajemność relacji 
między językami. Jest to bliskie teorii wielokompetencyjnej, udowadniającej 
wpływy języka drugiego na pierwszy, a nawet atrycji [Van Hell, Dijkstra 2002; 
Köpke 2002].

Innymi słowy, w zależności od koncepcji teoretycznej interferencję postrze-
ga się jako rezultat lub sam wpływ, ewentualnie przenoszenie nawyków, przy-
zwyczajeń czy wiedzy na pokrewne lub analogiczne działania [por. Ellis 1995], 
a więc m.in. z własnego języka na język nabywany [Komorowska 2005]. Wpływy 
te mogą być interlingwalne (zewnątrzjęzykowe, międzyjęzykowe) lub intralin-
gwalne (wewnątrzjęzykowe)33 [Larsen-Freeman, Long 1991], a  nawet łączone 

32  http://www.dialektologia.uw.edu.pl/index.php?l1=leksykon&lid=604 [dostęp: 
1.04.2025] (Leksykon terminów i pojęć dialektologicznych).

33  Przy czym pierwsza odpowiedzialna jest za mieszanie się struktur dwu języków, 
a druga działa w obrębie jednego języka. Mogą być powodowane albo upraszczaniem 
konstrukcji (ang. simplification), albo generalizacją wcześniej poznanych struktur (ang. 

http://www.dialektologia.uw.edu.pl/index.php?l1=leksykon&lid=604
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czy glottopragmatyczne [por. SDJO] (rozumiane jako nieadekwatny do sytuacji 
dobór form językowych). Co więcej, jak wynika m.in. z badań Janusza Arabskiego 
[2008: 69], interferencyjny wpływ języka ojczystego jest niemal jednakowo silny 
na wszystkich poziomach znajomości języka, przenoszenie struktur już przyswo-
jonych z L1 na L2 i używanych (uogólnienie jednej reguły L2 na inne w L2) zdaje 
się wraz z osiąganiem wyższych poziomów rosnąć, zaś usuwanie struktur redun-
dantnych w systemie (uproszczenia) znacząco maleje34.

Interferencję dobrze więc odróżnić od błędów interferencyjnych, będą-
cych „skutkiem różnic zachodzących pomiędzy wcześniej zautomatyzowany-
mi reakcjami na określone bodźce a reakcjami jeszcze niezautomatyzowanymi” 
[SDJO 1994: 41]. W zakresie wymowy należy ją rozpatrywać jako zjawisko dy-
namiczne i choć generalizowane, to bez wątpienia także o cechach indywidual-
nych. Już Weinreich pisał: „Problem interferencji fonicznej dotyczy sposobu, 
w jaki mówiący odbiera i odtwarza dźwięki jednego języka w odniesieniu do 
innego” [1957: 1]. Jego klasyfikacja fonetycznych błędów interferencyjnych 
była jedną z pierwszych, a zakładała wpływy na poziomach: segmentalnym, su-
prasegmentalnym i fonotaktycznym [1953; por. 1957] (por. ich nazwy, wiąza-
ne z działami fonologii). Aleksander Szulc [SDJO 1994: 92–94] zaproponował 
podział kategorialny, biorący pod uwagę podsystemy i skutki komunikacyjne. 
W obrębie interferencji segmentalnej wyróżnił: alofoniczną, nienaruszają-
cą systemu fonologicznego języka interferowanego, a  więc niewpływającą na 
znaczenia wyrazu wymówionego niezgodnie z normą; fonemiczną, powodu-
jącą zmianę znaczenia wyrazu; graficzną, gdy pod wpływem zapisu dochodzi 
do błędu wymowy. Interferencję suprasegmentalną podzielił zaś na: akcen­
tuacyjną niefonologiczną, niewpływającą na zmianę znaczenia wyrazu; ak­
centuacyjną fonologiczną zmieniającą znaczenie wyrazu; rytmiczną (zmia-
na rytmu na przykład pod wpływem zmiany akcentuacji); intonacyjną 

overgeneralisation) [por. Ellis 2000], albo unikaniem, generalizacją bodźca, irradiacją lub 
generalizacją reakcji [por. Komorowska 2005].

34  Warto podkreślić, że tendencja do upraszczania wymowy (i  języka w  ogóle) 
jest naturalnym zjawiskiem charakterystycznym dla człowieka. Zarówno więc wypo-
wiedzi (młodych) rodzimych użytkowników danego języka, jak i osób dorosłych uczą-
cych się go, będą czy mogą cechować się podobnymi etapami, zbliżoną kolejnością na-
bywania poszczególnych form (czy głosek), analogiczną skłonnością do redukcji lub 
generalizacji (por. teorię akwizycji fonetyki i fonologii Romana Jakobsona z 1964 r.). 
Niemniej jednak nie należy zakładać odpowiedniości między nabywaniem systemu 
rodzimego a kolejnych, bowiem – choć przyswajanie języka obcego czy też szczegól-
nie drugiego jest podobne do przyswajania języka ojczystego – to nie są to procesy 
identyczne [pisano o tym już od lat 80. XX w.: Locke 1983; James 1988; zob. Waniek- 
-Klimczak 1997].
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niefonologiczną; intonacyjną fonologiczną (dwie ostatnie per analogiam do 
akcentuacyjnej). Tłumacząc poszczególne typy, odnosił się do opisu błędów, 
jakie powodują, np.:

Interferencja intonacyjna fonologiczna (interferencja tonemiczna), np. szw. 
/`oskar/ (akcent toniczny I) ‘Oskar’ zam. /voskar/ (akcent toniczny II) ‘błyska się’ 
– pod wpływem języka nie posiadającego akcentu tonicznego [SDJO 1994: 93].

Wyjaśniając interferencję międzyjęzykową, skupiał się też na efekcie:

kontaminacja reguł lub zachowań językowych dwu różnych języków [Szulc 
1982: 265].

Jacek Perlin [1995] zaś, w tytule swojego artykułu, który zawiera bodaj naj-
częściej cytowaną i powielaną współcześnie klasyfikację interferencji w interesu-
jącym zakresie, użył terminu interferencje fonemiczne. W treści zaś, wymieniając 
ich podtypy (de facto typy błędów), konsekwentnie stosował jednak termin in-
terferencja fonetyczna. Jak widać, literatura przedmiotu poszerza wachlarz warian-
tów o typy odnoszące się do poziomów opisu (segmentalna, suprasegmentalna, 
fonotaktyczna) oraz podtypy z nimi związane (alofoniczna, akcentuacyjna: fo-
nologiczna i niefonologiczna, intonacyjna: fonologiczna i niefonologiczna, ryt-
miczna). Nie zostają one jednak dodane do analizy, bowiem w żadnym z tekstów 
źródłowych, stanowiących korpus tekstów glottodydaktyków polonistycznych, 
klasyfikacje Weinreicha czy Szulca nie zostały wykorzystane (bywają wyłącznie 
cytowane jako potencjalne). Warto spostrzec różnicę w  zastosowaniu terminu 
fonemiczna dla poziomu segmentalnego i fonologiczna dla suprasegmentalnego35 
u Szulca oraz brak takiego podziału u Perlina. Ostatecznie zgromadzone informa-
cje pozwoliły na wyznaczenie siedmiu kryteriów, które w różnych konfiguracjach 
pojawiały się w definicjach. 

35  Takie różnicowanie jest powszechne. Por. inne, typowe np. dla ujęć anglojęzycz-
nych, coraz częstsze też w  polskiej logopedii, świadomość fonologiczna (obejmująca 
wszystkie cechy systemu fonologicznego, a więc to podstawowa wiedza o systemie fono-
logicznym, która pozwala zdecydować, czy np. słyszany dźwięk mowy przynależy do sys-
temu języka ojczystego czy obcego, jak jest reprezentowany w piśmie, a także wynikająca 
z niej umiejętność rozróżniania fonemów w wyrazach, rymów czy wyrazów w zdaniach, 
inaczej zdolność do rozpoznawania i manipulowania segmentami mowy; podstawą dla 
niej jest rozwój percepcji oraz umiejętność kodowania – znajomość relacji grafemicz-
nych) a świadomość fonemiczna / fonemowa, rzadziej fonetyczna (odnosząca się wy-
łącznie do fonemów danego języka, to manipulacja na fonemach, wiedza, z jakich gło-
sek są zbudowane wyrazy w wypowiedziach mówionych) [por. Bauman-Waengler 2008; 
Raźniak 2016].
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INTERFERENCJA

‘stykanie się 
języków’

‘wzajemne  
oddziaływanie’

‘z L1  
do L2’

‘złamanie 
normy / 
systemu’

‘negatywny 
wpływ 

na proces 
uczenia się’

‘powstanie 
błędu’

‘efekt 
w mowie’

PROCES REZULTAT

wpływ / oddziaływanie transfer / nakładanie się / przenoszenie

Schemat 5. Pojęcie interferencji – kryteria a proces/rezultat

Definicja interferencji jako procesu może wobec tego opierać się głównie na 
dwóch kryteriach: ‘to proces wynikający z zetknięcia się (co najmniej) dwóch języ-
ków, polegający na ich (wzajemnym) oddziaływaniu’. Definiowanie jej z uwzględ-
nieniem pozostałych cech sprowadza zjawisko do funkcji jego konsekwencji: 
w wyniku zetknięcia się języków dochodzi do oddziaływania skutkującego wystą-
pieniem odchylenia od normy lub reguł systemu (np. L2), obserwowalnego w mo-
wie (wypowiedzi), klasyfikowanego jako błąd i ocenianego jako negatywny wpływ 
na proces uczenia się języka. Interesujące jest to, że definicje rezultatywne kładą 
nacisk na negatywny charakter oddziaływań, a procesualne albo nie wyodrębniają 
tej cechy, albo – szeroko pojmując proces – wskazują także na transfer pozytywny  
i/lub neutralny. Analiza materiału źródłowego potwierdza, że interferencja bywa 
opisywana jako proces skutkujący jakąś wymową lub zrównywana jest ze skutkiem:

„Słowianie wschodni, Łotysze, Słowacy i inni cudzoziemcy często, mówiąc po pol-
sku, wymawiają przedniojęzykowo-zębowe [ł] zamiast półsamogłoskowego tylne-
go zaokrąglonego [w]. Jest to wynik interferencji – taka głoska występuje w  ich 
językach rodzimych, nie znają oni naszej tylnej półsamogłoski” [TJ: 40].

„Osoby posługujące się językiem blisko spokrewnionym z nauczanym, obserwując 
nieporadności fonetyczne swoich kolegów, dla których przyswajany język jest zde-
cydowanie bardziej odległy, a może nawet egzotyczny, nie dostrzegają interferencji 
(błędów) fonetycznych w swoich wypowiedziach, a  tym samym nie widzą sensu 
pracy nad doskonaleniem własnej wymowy” [MM: 19–20].

„Dodatkowo dochodzą tu jeszcze różnego rodzaju interferencje językowe, substy-
tucje, transformacje itp.” [MM4: 121].



Analiza terminów: interferencja, błąd, akcent166

Co ważne, nadal wśród badaczy nie ma konsensusu co do tego, w jaki wła-
ściwie sposób transfer oddziałuje i jak determinuje zmiany interjęzyka [Eubank 
i in. 1995: 8].

5.1.1.2.2. TERMINY SZCZEGÓŁOWE

Prezentowana niżej analiza oparta jest na danych zebranych z  tekstów źró-
dłowych. Wynotowane formy ułożono w  porządku malejącym. Termin ogólny 
interferencja odnaleziono w 30 tekstach (BE, BM, BM2, BM4, BSz, CK, CP, DDP, 
FKM, IA, KA3, KM, KR, MM, MM2, MSB, MTA, MTA4, MTA5, MW, MW2, 
PK, SzKE, TJ, TJ2, TJ4, TJ5, WJ, WW, ZVM), w ośmiu odnotowano interferencję 
fonetyczną (BE, CP, KA, KM, MM, MSB, MT, SL), podobnie transfer negatywny 
(BSz, MM4, TJ, TJ4, TJ5, MW2, WW, ZVM), czterokrotne wystąpienia miały: in-
terferencja językowa (MM4, MW, MW2, PO) i  interferencja graficzna (KA, KA2, 
BM2, SL), w trzech publikacjach znaleziono transfer (BSz, KM, SzKE), w dwóch 
różnych interferencję międzyjęzykową (KA, ZVM), interferencję foniczną (BM, MM) 
oraz interferencję fonemiczną (BM2, MM), natomiast w pojedynczych pozostałe: 
interferencja fonologiczna (BTM), interferencja fonetyczno-fonologiczna (BM2), in-
terferencja fonematyczna (LDT), interferencja wymowy (KA2), interferencja w zakre-
sie wymowy (CK), interferencja na płaszczyźnie fonetycznej (DDP), transfer językowy 
(BSz), transfer fonologiczny (ZVM), transfer fonetyczny (ZA), a także interferencja 
fonetyczno-ortograficzna (BM2), interferencja grafemiczna (LDT), interferencja orto-
graficzna (BE), interferencja językowa na płaszczyźnie graficznej (MW2)36.

Interpretacja publikacji pozwoliła wyłonić różne ujęcia, typowe dla poszczegól-
nych badaczy, a także wiodące dla całego środowiska. Ze względu na bogactwo zgro-
madzonego materiału przytacza się tylko wybrane przykłady, ilustrujące różne punk-
ty widzenia. Przede wszystkim w kontekście błędów wymowy terminy interferencja 
i  transfer rzeczywiście występowały jako synonimy. Często były dookreślane przy-
miotnikiem o charakterze ogólnym, nie odnoszącym się do (pod)systemu języka:

„Znaczenie transferu językowego jako czynnika generującego błędy było wielo-
krotnie podważane, mimo to znaczna większość autorów zgadza się, że podstawą 
wielu błędów zachodzących na poziomie fonetycznym i fonologicznym jest właśnie 
transfer (…)” [BSz: 262].

„W centrum zainteresowania glottodydaktyków znajduje się głównie transfer ne­
gatywny, gdy do systemu fonetycznego języka nauczanego przenoszone są cechy 
systemu języka ojczystego, odmienne niż w języku docelowym” [MW2: 99].

36  Nie zliczano wystąpień w poszczególnych tekstach, ponieważ uznano to za nie-
miarodajne – ze względu na konkretny temat, styl autora czy charakter tekstu termin 
mógł się pojawić dwukrotnie lub wielokrotnie, co mogłoby wprowadzać w błąd podczas 
wnioskowania.
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„Samogłoska [i] pojawia się tu w  wyniku działania interferencji – w  tych pozy-
cjach, gdzie polszczyzna ma [y], w języku bułgarskim występuje [i]” [MW: 305].

„Kiedy więc uczący się języka polskiego Rosjanie czy Białorusini będą do wymowy 
[l] używać górnej powierzchni języka, łatwo o zamianę wynikającą z interferencji” 
[TJ: 44].

„Być może jest to interferencja z  języka chińskiego, w którym głoski [ʃ] i [ʧ] są 
retrofleksyjne, co odróżnia ten typ artykulacji od polskich spółgłosek dziąsłowych 
o artykulacji laminalnej” [MM2: 140].

„Artykuł omawia błędy fonetyczne, wynikające z interferencji językowej, popeł-
niane przez studentów Uniwersytetu w Wielkim Tyrnowie uczących się języka pol-
skiego” [MW2: 99].

„Interferencja międzyjęzykowa obejmuje w fonetycznej i ortograficznej płaszczyź-
nie języka dystrybucję samogłosek nosowych i fonemów [l] i [ł] oraz dystrybucję spół-
głosek miękkich, a także błędy ortograficzne i interferencje graficzne” [KA: 263–264].

Podając przykłady interferencji, badacze stosowali poszczególne przydawki 
dookreślające i  za ich pomocą przekazywali konkretne, aczkolwiek mniej lub 
bardziej precyzyjne informacje. Ich ominięcie sugeruje brak konieczności od-
niesienia się do płaszczyzny języka, która wpływając na wymowę, implikuje błąd 
interferencyjny. Przymiotniki uściślające zaznaczają, że proces oddziaływania 
ma charakter językowy lub też, że zaszedł pomiędzy dwoma językami (co często 
opatrzone jest dodatkowym komentarzem), z drugiej strony precyzują źródło 
powstałego błędu: interferencja fonetyczna / foniczna vs. fonologiczna / fonemicz-
na / fonematyczna37, a także graficzna / ortograficzna / grafemiczna. Przytoczone 

37  Pobieżna analiza innych terminów, zbudowanych na podstawie poszczególnych 
przymiotników, pozwala je w pewien sposób frekwencyjnie hierarchizować. Najczęściej 
w języku polskim terminy otrzymują przydawkę: fonologiczny/-a/-e, np. zapis, system, 
podsystem, czynnik, słuch, proces, deficyt, rozwój, wyraz, magazyn, komponent, model, 
element, kontrast, pętla, reprezentacja, funkcja, kategoria, analiza, opozycja, kompeten-
cja, transkrypcja, interpretacja, wartość, sprawność, świadomość, podłoże, podobień-
stwo, przetwarzanie i inne. W dalszej kolejności plasuje się przymiotnik fonemiczny, taki 
może być w polszczyźnie: znak, wykres, alfabet, model, element, kontrast, a także tran-
skrypcja, świadomość, interpretacja, parafazja, kategoria, zmiana, pieśń, podpowiedź, 
podłoże. Wariant fonematyczny (też: fonemowy) odnaleziono wyłącznie w terminie słuch 
fonematyczny. Zauważyć można, że fonemiczny i fonematyczny stosowane są częściej (lub 
wyłącznie) w logopedii, ewentualnie innych naukach, np. antropologii, muzykologii, na-
tomiast fonologiczny wykorzystywany jest głównie przez językoznawstwo, niemniej jed-
nak przeszedł też do innych nauk.



Analiza terminów: interferencja, błąd, akcent168

warianty zazwyczaj stanowią podtypy omawianego zjawiska. Są to połączenia 
terminu ogólnonaukowego (O) z  terminem (T) z  zakresu językoznawstwa, 
np.  i. fonologiczna (O+T), dlatego można je rozumieć poprzez odniesienie do 
motywacji członu określającego. Co jednak istotne, jako że interferencję zdefi-
niowano już jako proces, można się zastanawiać, czy informacja zawarta w przy-
dawce wykazuje to, który podsystem czy poziom języka wyjściowego ingeruje 
w  język docelowy, czy zaś na który podsystem w  języku docelowym wpływa, 
np. i. językowa to interferencja polegająca na wpływie języka czy wpływie na 
język?, i. fonetyczna polega na wpływie fonetyki (systemu/zbioru) czy wpływie 
na fonetykę?, zaś i. graficzna polega na wpływie grafii czy wpływie na grafię? 
Nominalne rozumienie funkcji przymiotnika limitującego nie pozwala wprost 
wnioskować o jej konsekwencjach, które mogą być różne, por. sprzężenie: i. gra-
ficzna rozumiana jako wpływ grafii na wymowę i wymowy na grafię. Wydaje się 
jednak, że dość powszechne jest zarówno postrzeganie interferencji w katego-
rii rezultatu, jak i  wnioskowanie o  znaczeniu wariantu na podstawie analogii, 
np. i. fonetyczna jako wpływ fonetyki (w znaczeniu: wymowy) L1 na fonetykę 
(wymowę) L2. Mechanizm ten może prowadzić do funkcjonowania jednego 
terminu w różnych znaczeniach, por. potencjalne definicje terminu interferencja 
graficzna:

1) wpływ grafii L1 skutkujący błędem wymowy w L2,
2) wpływ grafii L1 skutkujący błędem pisowni w L2,
3) wpływ wymowy L1 skutkujący błędem pisowni w L2.
Wynikiem zmian semantycznych jest polisemia terminu (podobnie: i. grafe-

miczna, i. ortograficzna). Jak widać w poniższych przykładach zazwyczaj badacze 
dostrzegają wpływ grafii na wymowę i niekiedy wyjaśniają działanie interferencji:

„Minimalizuje się w  ten sposób jednocześnie prawdopodobieństwo wystąpienia 
w przyszłości błędów wymowy o charakterze interferencji ortograficznej, polega-
jącej na odczytywaniu wyrazów (nie tylko nowych, ale też takich, których wymowy 
student nie pamięta) zgodnie z  konwencją ortograficznej reprezentacji fonemów 
własnego języka (lub innego, np. angielskiego) np. takich jak cukier w  realizacji 
[kuk’er] (…)” [BE: 205].

„Okazało się, że w tym wypadku mamy do czynienia nie z interferencją fonema­
tyczną, lecz z interferencją grafemiczną języka wietnamskiego” [LTD: 180–181].

„(…) obcy system graficzny wykorzystujący najczęściej te same litery łacińskie, 
które jednak inaczej funkcjonują w różnych językach, co może być przyczyną błę-
dów (interferencji graficznej)” [SL: 173].

„W  wyniku interferencji fonetyczno-ortograficznych Bułgarzy mylą [n] z [ń], 
np. [Xen], lecz [ćeńKih] [Kijewska 2001: 273]” [MB2: 115].
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Niekiedy możliwe bywa dwojakie zinterpretowanie opisywanej interferen-
cji, por.:

„Pierwszą grupę stanowią błędy powstałe na skutek interferencji graficznych z ję-
zyka bułgarskiego: podstawowym problemem, jaki napotykają Bułgarzy w trakcie 
opanowywania sprawności pisania w  języku polskim, jest wprowadzenie nowego 
systemu graficznego – łacinki (wraz z grafemami oznaczającymi specyficzne głoski 
polskie)” [KA2: 71].

Zdarzają się też opisy wpływu wymowy na grafię: 

„Ogólnie należy stwierdzić ponadto dość rzadkie występowanie błędów ortogra-
ficznych niewynikających z interferencji fonetycznej (a więc błędów typu słuham 
‘słucham’, rerzyser ‘reżyser’, sposóp ‘sposób’, Japąką ‘Japonką’), co dowodzi opano-
wywania języka polskiego przez Japończyków od początku w jego wersji pisanej” 
[MSB: 176].

„Kolejną przyczyną błędów w zakresie dystrybucji samogłosek nosowych jest in­
terferencja mowy na pismo: Bułgarzy, zwłaszcza w I semestrze, piszą tak, jak sły-
szą” [KA: 265–266].

Podobne wyzwania dotyczą zgromadzonych w tekstach opisów interferencji 
fonetycznej vel fonologicznej, choć najczęściej fonetyczna wiązana jest po prostu 
z wymową głosek w języku docelowym:

„Dodatkowo w  rozpoznaniu problemów stricte logopedycznych przeszkadzają 
interferencje fonetyczne z  języków rodzimych, które pojawiają się w  wypowie-
dziach osób uczących się JPJO” [CP: 209–210].

Z rzadka bywa to poszerzane o zjawiska prozodyczne:

„Interferencje fonetyczne dotyczą, oczywiście, nie tylko pojedynczych gło-
sek czy ich grup, ale uwidaczniają się również na poziomie suprasegmentalnym” 
[MM: 28],

lub odnoszone do procesów (fonetycznych, fonologicznych), jako efekt w posta-
ci wymiany głosek realizujących inne fonemy:

„Tymczasem przytoczona wypowiedź, wygłoszona w obecności osoby nieznającej 
wskazanego kontekstu i niemającej świadomości zachodzących tu procesów inter­
ferencji fonetycznej, mogłaby być opacznie zrozumiana wskutek powstania nie-
zamierzonej przez nadawcę homonimii (a ściślej homofonii) błędnie wymówionej 
formy 3. osoby liczby pojedynczej czasownika pracować z taką samą formą grama-
tyczną czasownika prasować” [MM: 23].
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Często nawiązuje się bezpośrednio do systemu fonologicznego L1:

„Przedstawione powyżej przykłady procesów asymilacyjnych i interferencji uka-
zują pewne zjawiska towarzyszące akwizycji polskiego podsystemu fonologiczne-
go” [MTA: 109],

„(…) obcy system fonologiczny odbierany przez sito fonologiczne własnego ję-
zyka ucznia staje się przyczyną błędów w wymowie (interferencji fonetycznej)” 
[SL: 173],

niekiedy zaś w  obu systemach (fonetycznym i  fonologicznym) upatruje się jej 
źródła:

„Przedstawione skrótowo w niniejszym artykule wyniki badań są ważne dla prak-
tycznych celów glottodydaktycznych, ponieważ wykazują silną interferencję ro-
dzimych systemów fonetycznych i fonemicznych oraz istnienie etapów nabywania 
odpowiednich systemów L2” [SzKE: 54].

Jako równoznacznik pojawia się też interferencja foniczna:

„Należy pamiętać, że interferencja foniczna będzie działała tak długo, aż nie zosta-
ną wytworzone u uczących się nowe nawyki mowne (tj. charakterystyczne dla przy-
swajanego języka obcego), dostatecznie silne, by mogły przezwyciężyć i wyelimino-
wać utrwalone przyzwyczajenia wymowy ojczystej, które utrudniają prawidłową 
percepcję i artykulację obcych głosek.” [MM: 29].

Jednocześnie do wymowy odnoszony jest komponent fonologiczna:

„Interferencje fonologiczne zachodzą również podczas artykulacji spółgłosek” 
[BTM: 88].

„(…) pod wpływem negatywnego transferu fonologicznego oraz sugerowania się 
kształtem graficznym litery następuje nazalizacja samogłoski [a], np. *[ćãũ̯ški] (SK 
ťažký), *[v’iʒãũ ̯] (SK vidia), *[užãnt] (SK úrad)” [ZVM: 58].

W związku z tą różnorodnością dla pogłębienia badania dalsza analiza prze-
biega zgodnie z ujęciem kognitywistycznym. Sprawdzanie, w  jaki sposób przy-
miotniki budujące poszczególne warianty funkcjonują w uzusie, zaczyna się od 
pojęć38, do których odsyłają. Choć więc będzie to uproszczenie, można założyć, 

38  Korzysta się z wielu różnych źródeł, także popularnonaukowych, ze względu na 
ich powszechność. Za pomocą tego kryterium wnioskuje się o ogólnym rozumieniu ter-
minów, które dostępne są szerokiemu gronu odbiorców.
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że odnosząc się do fonetyki, glottodydaktycy mogą mieć na myśli fakt rezulta-
tywny, a więc pewien słyszalny efekt nałożenia się wymowy typowej dla języka 
wyjściowego (często ojczystego, lecz niekoniecznie) na wymowę ucznia, który 
dąży do wymowy typowej dla języka polskiego, będącego tu docelowym. Takie 
rozumienie można w pewien sposób utożsamić z konkretnym błędem, czy ina-
czej – skutkiem oddziaływań. Jeśli jednak piszą o interferencjach w kontekście fo-
nemów, to z pewnym prawdopodobieństwem rozumieją to zjawisko jako wpływ 
systemu fonologicznego języków wcześniej opanowanych na opanowywaną wła-
śnie polszczyznę39. Jest to wniosek wymagający dalszych refleksji, jednak anali-
za tekstów pozwala przyjąć, że interferencja jako proces łączona jest z fonologią 
(wpływ znanego zbioru fonemów, prozodii), a jako rezultat z fonetyką (sposób 
wymowy podyktowany umiejętnością artykulacji znanego zbioru głosek, rza-
dziej: akcentowania, intonowania). Niestety trzeba zwrócić uwagę i  na to, że 
samo definiowanie fonemu40 i głoski czy formułowanie zadań fonetyki i fonologii 
zależy od przyjętej koncepcji, a powszechność mieszania pojęć fonem – głoska 
(nie wspominając o relacji: fonem – głoska – fon czy różnicach w rozumieniu gło-
sek jako konkretów lub abstraktów, konkretnych dźwięków mowy czy ich typów, 
klas) wpływa niekorzystnie na interpretację wielu badań41.

Można więc przyjąć, że fonem to klasa jednostek systemu, która różnicuje 
wyrazy danego języka, o czym fonologowie wnioskują, badając konteksty, w ja-
kich pojawiają się głoski, czyli w podstawowym rozumieniu: fonetyczne/dźwię-
kowe realizacje fonemów. Fonemy są więc realizowane przez głoski, a głoski ar-
tykułowane czy wymawiane [zob. rozważania na temat głoski: Rogoziński 2015], 
a w związku z tym słyszalne. Wydaje się, że nie trzeba w glottodydaktyce przyj-
mować ujęć fonemocentrycznych, warto doceniać fonetykę jako naukę, a jednak 
nie ma też potrzeby odseparowywania się od fonologii jako nauki abstrakcyjnej. 
Ważne jest zadanie pytania: dlaczego jeden badacz, np. artykulację [w] zamiast [v] 
w wyrazie woda obserwowaną u cudzoziemca tej samej narodowości mówiącego 

39  Warto pamiętać, że może to działać także w odwrotną stronę.
40  Zob. z grec. phonema ‘głos, dźwięk’.
41  Przykładowo fonem to: „klasa fonetycznie spokrewnionych dźwięków mowy da-

nego języka (Daniel Jones), najmniejsza jednostka systemu fonologicznego różnicują-
ca znaczenie, będąca zbiorem cech dystynktywnych i relewantnych głoski (szkoła struk-
turalistyczna), klasa głosek pokrewnych fonetycznie, niewystępujących w  tym samym 
otoczeniu (koncepcje dystrybucjonistyczne), jednostka obecna w  umyśle mówiącego 
i przez niego zamierzona w danym akcie mowy (Szpyra-Kozłowska 2002; por. dźwięk 
idealny, do którego dąży użytkownik według Jana Baudouin de Courtenay), klasa (allo)
fonów i  zbiór wspólnych im cech fonetycznych, zachowywanych w  różnych kontek-
stach, dzięki którym odróżniają od siebie morfemy (Polański, Nowak 2011)” [Biernac-
ka 2024b: 115].
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po polsku, nazywa fonetyczną, a inny fonologiczną? Najprościej można uznać, że 
ci, dla których istotne jest to, że doszło do wypowiedzenia niewłaściwej głoski, 
uznają to za zjawisko fonetyczne. Piszą więc o  interferencjach fonetycznych, po-
nieważ ze względu na pewien wpływ języka wcześniej opanowanego, uczący się 
artykułuje nie tę głoskę, którą powinien. Skoro wyartykułowana została jakaś gło-
ska, to znaczy, że jest to zjawisko z płaszczyzny, która o głoskach traktuje, a więc 
fonetycznej czy też fonicznej, w znaczeniu brzmieniowej. Interferencja jest więc 
tu wpływem dającym się zaobserwować, bowiem skutkującym jakąś kategorią 
błędu wymowy42. Inni zaś patrzą na problem z punktu widzenia systemu, dopa-
trują się implikacji zasobem fonemów z systemu fonologicznego43 języka ojczy-
stego (lub/i innych) ucznia (w którym jest np. /w/, lecz nie ma /v/), problemów 
w zakresie percepcji (np. ze względu na brak fonemu oraz realizującej go głoski 
[v], której w systemie (inter)języka ucznia może wcale nie być lub która może re-
alizować inny fonem), świadomości językowej czy kompetencji językowej. Wów-
czas stosowany jest termin interferencja fonologiczna44, zwracający uwagę na sam 
proces oddziaływania jednego języka na drugi (to dwa różne systemy45).

Przymiotnik fonologiczny może być więc rozpatrywany w kontekście mental-
nego wyodrębniania jednostek znaczących, a więc przewidywania tego, co miało 
zostać wyartykułowane (vs. to, co zostało wyartykułowane)46. Typowe dla ujęć lin-

42  Por. typy interferencji według Weinreicha [1953], które zasadniczo utożsamić 
można z typami błędów interferencyjnych (zob. podrozdział 5.2).

43  Jako struktury powiązanych ze sobą relacjami fonemów.
44  Por. niezwykle ważne, chociaż wciąż nie dość wyczerpująco opisane na gruncie 

języka polskiego, procesy fonologiczne oraz błędy fonetyczne / fonologiczne, którymi 
zajmuje się logopedia.

45  „Za system fonologiczny uważa się system tkwiący w umysłach, a choć fonemy 
mogą być różnie realizowane przez różne głoski – istotą jest intencja mówiącego. Jeśli 
więc mówiący zamierza wypowiedzieć jakieś słowo, to bez względu na to, jakie trudności 
artykulacyjne mu towarzyszą (dziecko w trakcie opanowywania języka ojczystego, cu-
dzoziemiec uczący się języka obcego, rodzimy użytkownik języka z zaburzeniami mowy 
itd.), ma on intencję realizacji określonych fonemów. Innymi słowy, niezależnie od tego, 
jak bardzo bliskie czy dalekie są wyartykułowane głoski względem głosek docelowych, 
realizują określoną z góry strukturę fonologiczną” [Biernacka 2024b: 119].

46  Jest to ważne podczas analiz błędów cudzoziemskich. Badacz, notując wymowę, 
stosuje zwykle któryś wariant wybranego sposobu notacji, np. fonetyczny alfabet mię-
dzynarodowy lub slawistyczny. Transkrybując, zazwyczaj decyduje się na zapis usłysza-
nych głosek (w znaczeniu klas, bowiem z reguły pomija cechy nieistotne, takie jak barwa 
– chyba że cel badania tego wymaga, więc ważne jest, by móc to wyróżnić). W kontrze 
do tego obok podaje się często transkrypcję fonologiczną dla zobrazowania różnic, jest 
to też ze strony badacza potwierdzenie przeprowadzonej przez niego, zwykle audytyw-
nej, analizy. Oddaje więc relację głoska jako klasa, która została zrealizowana, a fonem 
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gwistycznych, fonemocentrycznych, a więc też np. logopedycznych (o czym świad-
czy pozyskanie terminu w konkretnych tekstów źródłowych), będzie uznawanie 
interferencji fonologicznej. Jednakże w myśl patrzenia na akt mówienia w konkretnej 
sytuacji komunikacyjnej, w jakiej znajduje się mówiący po polsku cudzoziemiec 
w  trakcie nauki języka (typowej dla ujęcia glottodydaktycznego), można uznać, 
że stosowanie terminu interferencja fonetyczna jest po prostu informacją o zaobser-
wowaniu pewnego zjawiska. Badacz uznaje, że mówiący podjął próbę skategory-
zowania wcześniej usłyszanego dźwięku docelowego, a następnie jego naśladowa-
nia poprzez zaczerpnięcie głoski z języka wyjściowego (najbardziej podobnej do 
tej, która miała być wymówiona, bowiem uczący się może skoncentrować się na 
takich jej cechach, które niekoniecznie są w polszczyźnie dystynktywne)47. Przy-
jęcie koncepcji strukturalistycznych nie będzie więc uzasadnione (lub wystarczają-
ce), gdyż glottodydaktyki nie interesuje po prostu język jako system abstrakcyjny. 
Zwrot w stronę, przykładowo, fonologii generatywnej pozwala zrozumieć, że fo-
nologia i fonetyka są sobie niezbędne: badają substancję języka i dostrzegają w niej 
różny potencjał. W takim ujęciu piszą ci, którzy łączą oba poziomy, stosując termin 
interferencja fonetyczno-fonologiczna [zob. Szpyra-Kozłowska 2002].

Związana z ujęciem glottodydaktycznym jest jeszcze inna możliwość inter-
pretacji stosowanych wariantów, która w  pewien sposób upraszcza sposób wi-
dzenia omawianego problemu. Otóż być może dobór określeń podyktowany jest 
wyróżnianiem interferencji jako zjawiska korelującego nie z płaszczyznami (dzia-
łami) ustrukturyzowanego systemu językowego (fonologiczna, morfologiczna, 
składniowa, leksykalna [zob. Milewski 1965; SGJP WSiP 2002; Przybylska 2003; 
Grzegorczykowa 2007]), a  z  poszczególnymi typami kompetencji językowych 
(w interesującym zakresie ESOKJ [2003] wyróżnia kompetencję fonologiczną, 
ortograficzną i ortoepiczną) lub ewentualnie glottodydaktycznym podziałem na 
podsystemy języka: foniczny, graficzny48 [por. Seretny, Lipińska 2005].

w kontekście innych fonemów danego języka. Zapisując konkretną realizację, dąży jed-
nak do pewnej generalizacji, pomija więc specyficzne cechy danego mówcy i wypraco-
wuje transkrypcję generyczną, by móc porównać jego wymowę z wymową innych osób 
(z reguły tego samego pochodzenia czy o tym samym języku pierwszym).

47  Por. teorię Haugena [za: Kopczyński 1973] o identyfikacji fonemów języka do-
celowego na podstawie fizycznego podobieństwa allofonów, a więc przypisywania ich 
do fonemów języka ojczystego – pojawiania się dwujęzycznych allofonów (ang. bilingual 
allophone).

48  Warto porównać wyróżnianie podsystemów. W językoznawstwie (także w logo-
pedii) wymienia się najogólniej podsystem fonologiczny, morfologiczny, syntaktyczny 
i leksykalny. W glottodydaktyce zaś: foniczny, graficzny, gramatyczny i leksykalny. Wy-
raźnie zarysowuje się zmiana optyki – z funkcjonalnej na realizacyjną. To, co dla języko-
znawstwa znajduję się poza systemem: grafia, w  glottodydaktyce jest albo pełnopraw-
nym podsystemem, albo paralelnym do fonii.
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Byłby to też punkt wyjścia do zrozumienia pojawienia się w kontekście błę-
dów wymowy terminów: interferencja graficzna i ortograficzna. Określenia te od-
noszą się bowiem bezpośrednio do relacji pomiędzy (wy)mową a  jej zapisem 
– co tłumaczy też wariant i. grafemiczna. Choć używane są różne przymiotniki, 
znów terminy te stosowane są jako bliskoznaczniki, prawdopodobnie w związku 
z  budującym je morfemem leksykalnym -graf-. Jednakże różnica między literą 
a grafemem jest analogiczna względem relacji głoski z fonemem (por. graficzny 
/ grafemiczny). Grafemy rozumie się bowiem jako graficzne reprezentacje jed-
nostek funkcjonalnych w języku, a więc fonemów. Tym samym w zależności od 
tego, ile fonemów się wyróżnia49, tylu grafemów należy się spodziewać [por. Wo-
lańska 2019; Awramiuk 2021]. W związku z powyższym, interferencja graficzna 
może dotyczyć graficznej płaszczyzny języka jako paraleli wobec płaszczyzny 
fonicznej. Interferencja grafemiczna wiązana jest raczej z realizacjami systemowo 
uzasadnionymi, choć trudno założyć każdorazowe tego rodzaju doprecyzowane 
przyglądanie się relacji: fonem vs. grafem (‘klasa znaków graficznych, czyli lite-
ra lub kombinacja liter, reprezentujące w piśmie fonemy danego języka’50). Naj-
pewniej termin stworzono za sprawą odniesienia do grafemów lub nazwy samej 
nauki, jaką jest grafemika, która to bada stosunki między systemem graficznym 
a fonologicznym języka [zob. EJO]. Także ortografię, jako skodyfikowane reguły 
zapisu, można uznać za bliską znaczeniowo. Jeżeli ortografia pozwala za pomocą 
grafemów zapisać fonemy, to znaczy, że realizuje płaszczyznę langue. Rzeczywi-
stą wymowę, foniczną warstwę języka, indywidualną i  wariantywną, odzwier-
ciedla natomiast transkrypcja, która służy zapisowi płaszczyzny parole. Oba sys-
temy notacji są konwencjonalne. Warto przy tym zauważyć, że np. Jan Grzenia 
[1998] wymową ortograficzną nazywa właśnie sposób wymowy implikowany 
postacią  graficzną wyrazu, czyli dobór takiej przydawki można usankcjonować 

49  Inwentarze fonemów ustalane są w zależności od przyjętych kryteriów ich wyod-
rębniania. Jest to wciąż kontrowersyjny temat, podejmowany przez badaczy z punktu wi-
dzenia różnych nurtów fonologii (w konsekwencji autorzy przyjmują różne interpretacje 
dotyczące m.in. tzw. samogłosek nosowych, spółgłosek zwarto-szczelinowych, spółgło-
sek postpalatalnych czy wargowych). Współcześnie zakłada się występowanie w języku 
polskim od 36 do 47 fonemów, por. Wierzchowska 1980; Wiśniewski 1997; Ostaszew-
ska, Tambor 2000; Szpyra-Kozłowska 2002; Dróżdż-Łuszczyk, Siudzińska 2024 (por. 
wcześniejsze opracowania, w których przyjmowano do 57 fonemów: Wolańska 2019).

50  À propos terminu fonem, zob. definicję grafemu według Elżbiety Awramiuk: „jest 
zatem pojęciem abstrakcyjnym, uściślając, oznacza klasę znaków graficznych percypo-
wanych przez rodzimych użytkowników języka jako tożsame funkcjonalnie” [2021: 19]. 
Nie wszyscy jednak rozumieją grafem jako reprezentację graficzną fonemu. Szczególnie 
w starszych opracowaniach znaczenie tego terminu pokrywało się ze znaczeniem litery 
jako jednostki alfabetu [zob. EJO 1999].
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tradycją podejścia językoznawczego51 [także: SGJP WSiP]. Trudno lingwistycz-
nie jednoznacznie wiązać wymienione warianty z charakterystycznym dla cudzo-
ziemca sposobem wymowy, a jeśli – to rzecz jasna musi to być wymowa w jakiś 
sposób determinowana zapisem52.

W  związku z  opisanymi wątpliwościami stosowanie przymiotników zło-
żonych jest działaniem asekuracyjnym, próbą poszukiwania terminu łączącego 
płaszczyzny langue i parole53 (fonetyczno-fonologiczny ‘odnoszący się do fonetyki 
i  fonologii’) lub podsystemy (fonetyczno-ortograficzny ‘odnoszący się do fone-
tyki  i (orto)grafii’), co wynikać może z chęci zasygnalizowania relacji między 
nimi, braku pewności co do tego, której z płaszczyzn dany przykład dotyczy, lub 
też braku konieczności podejmowania takich decyzji. Interesująca jest tutaj bu-
dowa przymiotnika złożonego fonetyczno-ortograficzny. Można by bowiem po-
kusić się o rozczłonkowanie wariantu grafemiczny na fonologiczno-graficzny, tym 
samym pozostając w zakresie obu członów na płaszczyźnie abstrakcji. Logiczne 
byłoby także zaproponowanie wariantu ortofoniczno-ortograficzny w ramach or-
toepii, czyli na poziomie realizacji, zakładającej normatywizm. Złączenie fone-
tyki z  ortografią nie jest spójne, a  jednak wynika zapewne z  przyjęcia optyki 
językoznawczej: odniesienia do nazywania błędów wymowy wynikających z za-
pisu wymową ortograficzną. Zbudowany termin ma poniekąd wyjaśniać sposób 
zajścia błędów – choć znów można by je zrozumieć zarówno jako błędy orto-
graficzne motywowane fonetycznie, błędy fonetyczne motywowane ortografią, 
jak i błędy ortograficzne motywowane ortografią. Tak różne koncepty powinny 
mieć przypisane sobie inne terminy54. Mimo wszystko prawdą jest, że liczne błę-
dy wymowy wynikają z odmiennych w L1 względem L2 relacji grafemicznych. 
Termin jest zasadny, jeśli interferencję będzie się rozważać jako proces – choć 
to zdaje się postulatywne. Sprawdzono więc, jak poszczególne typy określeń 
korelują z pojęciem interferencji w kontekście kryterium wpływu konkretnego 
podsystemu, a także jej skutku:

51  Por. podobne, nie zawsze takie samo zjawisko, kiedy to rodzimy użytkownik ję-
zyka odczytuje/wymawia wyraz hiperpoprawnie lub doliterowo [Lorenc 2016; Osowic-
ka 2000]. W  materiale źródłowym odnaleziono także językoznawczy termin wymowa 
doliterowa [MM4: 111–112], tłumaczony jako ‘hiperpoprawna wymowa zgodna z  pi-
sownią’. Zob. ang. spelling pronunciation, czyli błąd wymowy wynikający z zapisu.

52  Jeszcze inne propozycje terminu pojawiają się w literaturze niemieckojęzycznej. 
Jak podaje Zuzanna Czerwonka-Wajda, „kiedy ortografia dodatkowo stymuluje powsta-
nie błędnej realizacji w wymowie, należałoby raczej mówić o tzw. interferencji podwój-
nej lub podwójnie motywowanej (niem. ‘Doppelinterferenz’, za Prędota 1979: 22–24)” 
[2020: 381].

53  Por. językoznawstwo zewnętrzne i wewnętrzne.
54  Per analogiam: ang. orthographic interference.
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INTERFERENCJA

‘wpływ systemu 
fonetycznego’

‘wpływ systemu 
fonologicznego’

‘wpływ systemu 
graficznego’

FONETYCZNA* 
= 

FONICZNA
=

WYMOWY
= 

FONETYCZNO-
-FONOLOGICZNA

=
FONETYCZNO-

-ORTOGRAFICZNA

GRAFICZNA FONOLOGICZNA** 
=

FONEMATYCZNA
 = 

FONEMICZNA
=

FONETYCZNO-
-FONOLOGICZNA

GRAFICZNA
= 

ORTOGRAFICZNA 
=

GRAFEMICZNA
=

FONETYCZNO-
-ORTOGRAFICZNA

błąd fonetyczny błąd graficzny błąd fonetyczny
błąd fonologiczny

błąd fonetyczny

* Także: transfer fonetyczny.
** Także: transfer fonologiczny.

Schemat 6. Pojęcie interferencji – kryteria wpływu i skutku

Interferencja graficzna to wobec tego jeden termin, który obsługuje różne 
pojęcia, co jest sytuacją najmniej pożądaną, aczkolwiek wydaje się ugruntowane 
w dyscyplinie i możliwe do zdekodowania na podstawie kontekstu i/lub przy-
kładów, o  ile się pojawiają. Kolejnym nieostrym terminem jest interferencja fo-
nologiczna (wraz z bliskoznacznikami). Nie jest pewne, jakie są jej konsekwen-
cje (błędy fonologiczne, błędy fonetyczne czy błędy obu typów), a więc nie jest 
pewne, jaki reprezentuje koncept. W obu przypadkach cenne są wszelkie próby 
definiowania lub jednoznacznego ich egzemplifikowania przez posługujących się 
nimi badaczy (ostrzenie terminów), por.:

„Interferencja fonologiczna polega na przystosowaniu brzmienia leksemów z ję-
zyka angielskiego do systemu fonologicznego języka polskiego” [BTM: 86], 

a także:

„Interferencja językowa może być zwięźle i  w  sposób świadomie uproszczony 
zdefiniowana jako przenoszenie nawyków artykulacyjnych języka pierwszego do 
systemu artykulacyjnego języka przyswajanego” [MW2: 99].
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Zaznaczanie własnego punktu widzenia odbywa się też niekiedy poprzez po-
równywanie, np.:

„Znaczenie transferu językowego jako czynnika generującego błędy było wie-
lokrotnie podważane, mimo to znaczna większość autorów zgadza się, że podstawą 
wielu błędów zachodzących na poziomie fonetycznym i fonologicznym jest właśnie 
transfer” [BSz: 262].

„Interferencje fonologiczne zostaną tu omówione na przykładzie polsko-angiel-
skich kontaktów językowych, czyli transferu polskiego systemu fonologiczne­
go do języka angielskiego” [BTM: 86].

Ponadto zdarza się, że termin funkcjonuje w tekście lub w jego fragmencie 
w znaczeniu ogólnym – ‘wpływu’ lub ‘przeniesienia czegoś’ (niekiedy to determi-
nologizacja):

„Kolejną przyczyną błędów w zakresie dystrybucji samogłosek nosowych jest in­
terferencja mowy na pismo: Bułgarzy, zwłaszcza w I semestrze, piszą tak, jak sły-
szą” [KA: 265–266].

Podobnie funkcjonują terminy interferencja lub transfer wraz z peryfrazami, 
stanowiąc tło mikrosystemu: 

„Tymczasem o trudnych do przezwyciężenia interferencjach w zakresie wymowy 
samogłosek utrzymujących się najdłużej w obrębie systemu fonetycznego już prawie 
dwadzieścia lat temu pisała autorka licznych artykułów o nauczaniu polskiej wymowy 
i podręcznika do tejże – A. Majewska-Tworek (por. 2005: 161)” [CA: 70].

„W przypadku języków wschodniosłowiańskich i języka polskiego interferencja na 
płaszczyźnie fonetycznej dotyczy wymowy głosek [l] oraz cz [č], które w  języku 
rosyjskim są miękkie, w wyniku czego studenci mówią np. Urszul’a, mal’utki; czitać 
[čitać], wymawiając te spółgłoski zgodnie z fonetyką języka pierwszego” [DDP: 15].

 Gdyby funkcjonowały w  tekstach w  większej częstotliwości, szczególnie 
w tekstach konkretnego autora, można by je uznać za warianty składniowe ter-
minu interferencja fonetyczna. Podobnie i. językowa na płaszczyźnie graficznej by-
łaby wariantem i. graficznej, tak jak i. fonetyczno-ortograficzna jest składniowym 
wariantem kilku terminów: i. fonetycznej, i. ortograficznej. Do najciekawszych 
przypadków w  zgromadzonym materiale należą warianty synonimiczne, które 
odsyłają do tego samego pojęcia (i obiektu w rzeczywistości pozajęzykowej), ko-
rzystając z innej konceptualizacji. Należą do nich:

1)	 i. fonetyczna (fonetyka) / i. foniczna (fonia, brzmienie) / i. wymowy (wy-
mowa),

2)	 i. fonologiczna (fonologia) / i. fonematyczna = fonemiczna (fonem),
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3)	 i. grafemiczna (grafematyka) / i. graficzna (grafia) / i. ortograficzna (orto-
grafia).

Są to również warianty etymologiczne, rozumiane szeroko, jako różniące się 
pochodzeniem morfemów składowych, podobnie jak same: interferencja / trans-
fer (negatywny)55. 

Ostatecznie sprawdzono, co według autorów podlega interferencji, czyli ja-
kie elementy są według nich interferowane56. Znaczna część badaczy pozostaje 
jednak na poziomie ogólności, stwierdzając, że interferowane są zasady / reguły, 
zwyczaje, nawyki (wymowy / mowne) lub sama wymowa (wymawianie), wiedza 
czy pojedyncze słowa (por. definicje słownikowe):

„Błąd nierozróżniania (mieszania) l i ł powtarza się bardzo często w pierwszym se-
mestrze nauki. Polega on na zapisywaniu l zamiast ł przed samogłoskami a, o, u/ó 
(bułg. a, o, y) oraz y, przed spółgłoskami i  w  wygłosie wyrazu, co stanowi efekt 
interferencji zasad bułgarskich na grunt polski. (…) Zgodnie z  klasyfikacją fo-
netycznych błędów interferencyjnych Weinreicha jest to błąd niewystarczającego 
różnicowania fonemów języka polskiego na skutek interferencji zasad fonetycz­
nych57 języka prymarnego” [KA: 267].

„Natomiast analizy produkcji sugerują, że istnieje podzbiór reguł fonologicznych, 
które podlegają transferowi do L2, ale dokładne określenie tych reguł pozostaje 
tematem otwartym [por. Curtin 1998]” [SzKE: 32].

„W pracy z cudzoziemcami teoria i praktyka są tak nierozerwalnie złączone, że chwilami 
uniemożliwia korygowanie wymowy słuchaczy i objaśnienie przyczyn i mechanizmów 
rożnych zjawisk fonetycznych; lektor nie przygotowany teoretycznie często nie jest 
dość wrażliwy na różnice zachodzące w jego wymowie a wymowie powierzonej mu 
grupy cudzoziemców, nie dostrzega interferencji obcych zwyczajów językowych na 
sposoby wymowy polskich wyrazów, ich związków i całych zdań, nie zwraca uwagi na 
subtelne różnice w wymowie, nawet jeżeli są to różnice systemowe” [FKM: 25].

„W takiej sytuacji występuje bowiem zjawisko transferu negatywnego (interferen-
cji), które polega na przenoszeniu wiedzy, nawyków ze swojego języka do naby-
wanego obcego” [MW2: 99].

55  A  także wszystkie warianty oparte na tych dwóch różnych członach konstytu-
tywnych. 

56  Warto zauważyć, że w samym derywacie „interferować” zapisany jest efekt inter-
ferencji – jeśli coś jest/było interferowane, tzn. że już jest w drugim systemie, zostało już 
przeniesione. Rzadziej więc mówi się o interferencji jako zjawisku potencjalnym, bada-
cze opisują ją raczej z punktu widzenia obserwatora, który już zidentyfikował błąd, bę-
dący jej następstwem.

57  Co ciekawe, z  przytoczonego cytatu wynika, że nieróżnicowanie fonemów to 
błąd, czyli efekt interferencji, będącej wpływem zasad fonetycznych.
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„Niewykluczone, że forma ta jest wynikiem interferencji bułgarskiego słowa” 
[KA: 273].

„Błędy te stanowią efekt interferencji wymowy uczniów bułgarskich na pismo” 
[KA2: 74].

„Interferencji podlega też sposób wymawiania spółgłosek miękkich [ś], [ź], [ć], 
[dź]; w językach wschodniosłowiańskich nie są one wymawiane miękko, lecz jak gło-
ski zmiękczone (podobnie jak w polskich wyrazach sinus, Zimbabwe)” [DDP: 15].

W ten schemat wpisują się również stosowane przez glottodydaktyków bli-
skoznaczniki:

„Przenoszenie nawyków mownych z  języka japońskiego sprawia, że głoska ta 
u studentów japońskich jest jakby «spłaszczona» czy «przymknięta», brzmi jak 
dźwięk pośredni między polskim y oraz u” [IA: 181].

Znacznie rzadziej wprost wyrażane jest, że interferowane są głoski: 

„Prawdopodobnie jest to rezultat interferencji podobnie brzmiących retroflek­
syjnych głosek języka chińskiego” [MM2: 142].

„Sygnalizując problem palatalności w  procesie przyswajania języka polskiego na-
leży dostrzec zjawisko interferencji głoski [ç], która w języku polskim ma bardzo 
ograniczoną dystrybucję, natomiast w niemieckim bywa traktowana jako odrębny 
fonem” [MTA4: 163].

Znaleziono jedno odniesienie do systemów:

„Przedstawione skrótowo w niniejszym artykule wyniki badań są ważne dla prak-
tycznych celów glottodydaktycznych, ponieważ wykazują silną interferencję ro­
dzimych systemów fonetycznych i fonemicznych oraz istnienie etapów nabywa-
nia odpowiednich systemów L2” [SzKE: 54].

Obserwowana jest przede wszystkim relacja bliskości znaczeniowej. Przykła-
dowo warianty i. fonologiczna, i. fonemiczna oraz i. fonematyczna, choć łączą je treść 
i zakres, różnią się barwą: nacechowaniem stylistycznym i chronologicznym, także 
ze względu na język zapożyczenia (patrz: angielski jako lingua franca)58, i w  tym 
kontekście pierwszy z  nich można już uznać za (bardziej) rodzimy (dawniej 
przyswojony) względem dwu internacjonalnych, a drugi za typowy dla tekstów 

58  W kontekście typów słuchu bywają uznawane za dublety znaczeniowe, bywają 
też różnicowane – takie zagubienie w ich znaczeniach jest więc powszechniejsze.
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anglojęzycznych. Można założyć, że interferencja grafemiczna jest kohiponimem 
względem graficznej i ortograficznej (per analogiam do relacji fonetyka – fonologia). 
To efekt różnej konceptualizacji – nazywając to samo zjawisko (tu: wpływ sposobu 
odczytu zapisu w jednym języku na wymowę w innym języku), badacze pokazu-
ją swój sposób myślenia lub nurt, który reprezentują. Z drugiej strony nie sposób 
nie zwrócić uwagi na obserwowalną polisemię. Terminy i. graficzna/ i. ortograficzna 
nazywają przynajmniej dwa pojęcia: 1) wpływ sposobu odczytu zapisu w L1 na 
wymowę w L2; 2) wpływ sposobu odczytu zapisu w L1 na zapis w L2.

Analiza zakresów poszczególnych wariantów buduje dość skomplikowaną 
siatkę relacji nadrzędno-podrzędnych. Hiperonimem jest z pewnością interferen-
cja, a jej bliskoznacznikiem czy wręcz synonimem zwykle transfer negatywny. Ich 
bezpośrednim hiponimem jest interferencja językowa, która sugeruje jedynie, że 
dotyczy języka, domyślać się można, że badacze stosujący ten termin, rozpatru-
ją język jako system. Jeszcze węższa jest interferencja międzyjęzykowa, zwracająca 
uwagę na to, że wpływ przebiega między co najmniej dwoma językami. I wreszcie 
najniżej usytuowane są terminy, których celem jest koncentracja na konkretnym 
podsystemie języka: który jest determinantą interferencji lub na którym rozpo-
znaje się jej efekt. Co opisano, obserwuje się tu rozmaite relacje semantyczne. 
Można oczywiście założyć między nimi relacje identyczności – z dużym praw-
dopodobieństwem w  taki sposób myślą o  nich niektórzy użytkownicy języka, 
niemniej jednak – jak udowodniono – ich zakresy nie są lub nie powinny być 
tożsame, podobne bywają tylko ich konsekwencje: błędy wymowy59.

Wpływ interferencja = transfer negatywny

dotyczy języka interferencja językowa

dotyczy więcej 
niż jednego języka interferencja międzyjęzykowa

dotyczy podsystemu języka fonetyczna
= foniczna

fonologiczna
= fonemiczna

= fonematyczna

graficzna  
ortograficzna  
grafemiczna

dotyczy podsystemów języka fonetyczno-fonologiczna fonetyczno-ortograficzna

Schemat 7. Hierarchia pojęć – interferencja

59  Niemniej to kategoria obszerna, wewnętrznie bardzo zróżnicowana, więc stwier-
dzone podobieństwo jest na poziomie znacznej generalizacji.
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Warianty terminu transfer, podobnie jak interferencja, zbudowane są na za-
sadzie członu konstytutywnego, który określony jest przydawką odnoszącą się 
do konkretnej płaszczyzny czy podsystemu języka. Skłania to do dopatrywania 
się motywacji zbieżnej z  próbą określenia dokładnej przyczyny powstania błę-
du. Skoro glottodydaktycy proponują warianty terminu ogólnego, to znaczy, że 
według nich niekiedy istnieje potrzeba doprecyzowania. Ciekawe jest to, że rów-
nież błędy otrzymują różne dookreślenia. Świadczy to prawdopodobnie o tym, 
że badacze widzą w  opisywanych skutkach innego rodzaju wpływy. Z  punktu 
widzenia dyscypliny uznaje się, że logiczne jest dekodowanie znaczenia terminu 
właśnie z perspektywy glottodydaktycznej i korzystanie z tak też ukutych warian-
tów. Interferencja byłaby zatem definiowana jako ‘wpływ jednego języka na drugi 
język, skutkujący pojawieniem się rezultatu tego wpływu’. Natomiast znaczenie 
‘rezultat, pojawiający się wskutek wpływu jednego języka na drugi język’ warto 
rozpatrywać już w kategorii błędu, pozostawiając podwójny ogląd językoznaw-
stwu. Rozdźwięk implikuje bowiem pewne nieporozumienia, gdyż pozwala na 
stosowanie terminu interferencja już nie tylko dla wyjaśnienia źródła błędu, lecz 
i nazwania błędu samego w sobie.

Dodanie członu określającego (między)językowa jest klasycznym zawęże-
niem treści, sugerującym typ zjawiska, który może obejmować wiele innych. 
A jednak zbliża też termin interferencja do terminu oddziaływania międzyjęzykowe, 
jako ich podtypu. Niezbędne jest z pewnością podjęcie decyzji eliminacyjnych 
lub/i ewentualnej zgody na stosowanie niektórych wariantów terminów w tym 
samym znaczeniu. W ujęciu lingwistycznym – skoro wpływ wynika z działania 
jednego sytemu na drugi system – należałoby być może poprzestać na wariancie 
interferencja fonologiczna (tworzenie przymiotnika od nazwy systemu, a nie fo-
nemu ma szersze zastosowanie tak w językoznawstwie, jak i w glottodydaktyce). 
Choć nie da się zaprzeczyć, że postulat umiędzynarodowienia terminów spełnia 
raczej wariant: interferencja fonemiczna60. Odnalezione w  źródłach interferencja 
wymowy, i. fonetyczna / foniczna, potwierdzają także nurt fonocentryczny w glot-
todydaktyce polonistycznej. Z punktu widzenia kryterium frekwencji zaobserwo-
wano 11 tekstów ujmujących problem na płaszczyźnie parole¸ a tylko cztery na 
płaszczyźnie langue (jeden starszy z 1987 r., jeden w nurcie logopedycznym, dwa 
wyłącznie cytujące ujęcie neofilologiczne Perlina, który w przykładach i tak stosu-
je termin i. fonetyczna). Podobnie w nurcie językoznawczym pozostaje i. ortogra-
ficzna, a ujęcie starsze reprezentuje i. grafemiczna. Mimo dwuznaczności termin 
i. graficzna wydaje się powszechny i zwykle stosowany w znaczeniu ‘wpływu grafii 
na wymowę’ (lecz przecież nie samej grafii z L1 – to metonimiczne rozumienie 

60  Niemniej jednak w literaturze anglojęzycznej też funkcjonują podobne warian-
ty, m.in. phonic interference, phonetic interference, phonological interference, phonemic inter-
ference.
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relacji między głoską a literą, gdy wpływ ma rodzimy sposób odczytywania liter, 
czyli w zasadzie ortoepia). W interdyscyplinarnej glottodydaktyce nieuniknione 
jest patrzenie na jeden obiekt z  różnych stron, dlatego za lepsze uznaje się ter-
miny niemotywowane. Być może z  tego wynika tendencja niektórych autorów 
do unikania jakichkolwiek określników i  używania wyłącznie terminu podsta-
wowego (ewentualnie językowa, rzadziej międzyjęzykowa), egzemplifikowanego 
przykładami. To, jak różne sposoby skonstruowania terminu odzwierciedlają 
sposób myślenia o zjawisku, zaświadcza poniższa tabela, prezentująca stosowane 
w glottodydaktyce polonistycznej podstawowe typologie: podsystemów języka, 
interferencji, kompetencji i błędów.

Tabela 10. Terminy glottodydaktyczne – motywacje

Podsystem 
wyjściowy

foniczny*
/ fonetyczny fonologiczny graficzny graficzny

wpływa
interferencja
foniczna /
fonetyczna

interferencja
 fonologiczna

interferencja
graficzna

interferencja
 ortograficzna

(rozwój
kompetencji) k. fonologiczna k. fonologiczna k. fonologiczna 

/ ortoepiczna k. ortograficzna

na podsystem 
docelowy,

foniczny /
fonetyczny

foniczny / 
fonetyczny / 
fonologiczny

foniczny / 
fonetyczny graficzny

co skutkuje  
błędem.

błąd fonetyczny 
/ foniczny

błąd fonetyczny 
/ fonologiczny błąd fonetyczny błąd 

(orto)graficzny**

* Kolejność motywowana frekwencją.
** Podczas testowania często odróżnia się błędy graficzne od ortograficznych.

Jak wyjaśniono wcześniej, różnice niekoniecznie wynikają z niekonsekwen-
cji, niekiedy podyktowane są specyficznym rozumieniem zjawiska. Zestawienie 
tabelaryczne unaocznia jednak znaczną różnorodność. 

5.1.2. ANALIZA SOCJOLINGWISTYCZNA

Mając na uwadze odnalezione rozbieżności, postanowiono rozszerzyć bada-
nie o ujęcie o charakterze socjolingwistycznym: ilościowe i jakościowe. W kon-
tekście terminu interferencja za pomocą formularzy pytano zarówno o  człon 
podstawowy (wraz z efektem: błąd interferencyjny), jak i pięć terminów szczegó-
łowych, które odnaleziono w  literaturze do momentu przygotowania ankiety: 



5.1. Termin interferencja 183

i. fonetyczna, i. foniczna, i. fonemiczna, i. fonetyczno-fonologiczna oraz i. graficzna. 
Podczas wywiadów proszono respondentów o wypowiedzi na temat tego zagad-
nienia (sposób jego postrzegania i dobór terminów).

5.1.2.1. Analiza ankiet

Termin interferencja znany był wszystkim respondentom (100% odpowie-
dzi), a jego stosowanie zadeklarowały 52 osoby: 43 – G, 9 – GL, co stanowi 87% 
odpowiedzi. Taki wynik można uznać za wysoki, a termin za popularny. Kolej-
nym pod względem powszechności użycia był termin interferencja fonetyczna, 
mimo pewnych różnic między grupami G i GL jego znajomość wśród respon-
dentów wyniosła 80% (najwyższy spośród wszystkich terminów dookreślonych 
przydawką). Wart odnotowania jest też fakt nieznacznej liczby odpowiedzi nega-
tywnych – tylko 12% respondentów go nie znało. Jego stosowanie zadeklarowało 
29 osób z obu grup, czyli niemal połowa ankietowanych.

100%

86%

100%

90%

100%

87%

Znam

G

Używam

GL

SUMA

Wykres 3. Termin interferencja – odp.61 respondentów

82%

12%

50%

70%

10%

40%

80%

12%

48%

Znam Nie znam

G

Używam

GL

SUMA

Wykres 4. Termin interferencja fonetyczna – odp. respondentów 

61  Skrótu używa się ze względów redakcyjnych.
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Na trzecim miejscu uplasował się termin interferencja graficzna, który znany 
był w sumie 43 osobom (72%), nieznany 12 osobom, jednakże używanie go za-
znaczyło jedynie 20 ankietowanych (32%). Wyniki obu grup są porównywalne. 
Ostatni z terminów, który przekroczył wartość 60% w pytaniu o jego znajomość, 
to interferencja fonetyczno-fonologiczna. Jednocześnie jednak, tylko 10 ankietowa-
nych zaznaczyło, że korzysta z tego terminu. To pierwszy termin, który większą 
popularnością cieszył się w grupie GL i wydaje się to zasadne, gdyż w logopedii 
niezwykle często łączy się oba poziomy, por. terminy: system fonetyczno-fono-
logiczny, rozwój fonetyczno-fonologiczny, procesy fonetyczno-fonologiczne czy 
trudności fonetyczno-fonologiczne.

74%

20%
32%

60%

20%
30%

72%

20%
32%

Znam Nie znam

G

Używam

GL

SUMA

Wykres 5. Termin interferencja graficzna – odp. respondentów

64%

26%
14%

70%

10%

30%

65%

23%
16%

Znam Nie znam

G

Używam

GL

SUMA

Wykres 6. Termin interferencja fonetyczno-fonologiczna – odp. respondentów

Mniej znany był termin interferencja foniczna – choć znów częstszy w gru-
pie GL.  Jego znajomość zaznaczyły 34 osoby, a  stosowanie tylko siedem osób. 
W przeciwieństwie do poprzednich terminów tym razem widać już pewien przy-
rost odpowiedzi przeczących jego utrwaleniu w środowisku – 35% w obu gru-
pach. Wyniki dla terminu interferencja fonemiczna rozkładają się równomiernie 
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– 26 osób zaznaczyło, że zna ten termin, i tyle samo, że jest on im nieznany. Stoso-
wanie go zadeklarowały jedynie cztery osoby, więc założyć można, że de facto nie 
jest on popularny wśród respondentów.
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12%

70%
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10%

56%
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Wykres 7. Termin interferencja foniczna – odp. respondentów
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Wykres 8. Termin interferencja fonemiczna – odp. respondentów

Na podstawie zgromadzonych danych uznać można z  całą pewnością, że 
do znanych terminów należą interferencja i interferencja fonetyczna, pozostałe re-
spondenci napotykali znacznie rzadziej. Terminy interferencja graficzna, a  także 
i. fonemiczna i i. fonetyczna znane były lepiej w grupie glottodydaktyków bez logo-
pedycznych doświadczeń, natomiast terminy i. foniczna oraz i. fonetyczno-fonolo-
giczna nieco częściej odnotowane zostały w grupie GL. Niemniej jednak różnice 
między grupami są niewielkie, zaś dysproporcje w  ich wielkości znaczne, więc 
trudno ostatecznie orzekać o  różnicach. Na tym etapie analizy dane pozwalają 
jedynie sformułować tezę o  preferencji terminów interferencja i  interferencja fo-
netyczna oraz braku częstego kontaktu z  terminem interferencja fonemiczna, nie 
dając oczywiście wglądu w rozumienie poszczególnych pojęć.
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Wobec powyższego proszono o zdefiniowanie terminu ogólnego interferen-
cja62, określenie sytuacji czy kontekstów jego użyć. W poniższej tabeli zaprezen-
towano przykłady poszczególnych definicji63, za pomocą których ankietowani 
wyjaśniali sposób rozumienia zjawiska. Warto zwrócić uwagę na częstsze roz-
poznawanie interferencji jako procesu niż rezultatu, traktowanie transferu jako 
synonimu lub hiponimu, wykorzystywanie w  definicjach konkretnych blisko-
znaczników, a  także zrównywanie interferencji zarówno z  obcym akcentem, jak 
i błędem. Nie wszyscy respondenci tłumaczyli też zjawisko w sposób szczegó-
łowy, odnoszący się do wymowy. Niektóre definicje były ogólne, a nawet doty-
czyły pozostałych płaszczyzn języka: „przeniesienie jakichś cech występujących 
w pierwszym języku do języka drugiego, którego ktoś się uczy. Np. interferencja 
leksykalna to tłumaczenie ang. «eventually» jako ‘ewentualnie’ i inne przykłady 
«false friends»” (GL).

Tabela 11. Wybrane przykłady definicji terminu interferencja 
– odpowiedzi respondentów

INTERFERENCJA TO:

WPŁYW
„wpływ elementów jednego (pierwszego, wcześniejszego) języka danej osoby na uży-
wanie drugiego (kolejnego), może dotyczyć także wymowy (w związku z sąsiedztwem 
fonetycznym, podobieństwem morfologicznym)”
„wpływ obcej wymowy na wymowę w języku polskim, np. w sytuacji, gdy grupa sło-
wiańska nie realizuje poprawnie «ł», a  wypowiada «l» przedniojęzykowo zębowe, 
charakterystyczne dla Słowian wschodnich”
„wpływ języka ojczystego na wymowę”
„wpływ języka ojczystego na język, którego student się uczy”
„wpływ swojego na języka na nabywany, czyli np. podstawianie głoski ze swego języka 
w nabywanym”
„wpływ jednego języka na drugi (wymawianie polskiego j jako dż w grupach angloję-
zycznych, h jako g w grupach hiszpańskich itp.)”

62  Gdyby badania ankietowe przeprowadzone zostały na późniejszym etapie, 
z pewnością pytano by jeszcze o termin interferencja graficzna. Na etapie przygotowywa-
nia ankiety nie wiedziano jeszcze o jego polisemicznym charakterze. Autorka badania 
zakładała, że jedynym sposobem rozumienia tego terminu jest ‘wpływ sposobu odczy-
tu zapisu z L1 na wymowę w L2’ [por. SDJO].

63  Ze względu na znaczną liczbę definicji przedstawia się tylko wybór najciekaw-
szych, tworzących duże subkategorie, jednak analizie podlegały wszystkie. Poza jedną de-
finicją, opisaną w dalszej części analizy, nie zauważono różnic pomiędzy grupami G i GL.
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WPŁYW (cd.)
„wpływ wymowy języka ojczystego mówiącego na realizację fonetyczną wyrazów 
w języku docelowym (np. kompjuter zamiast komputer, istoria zamiast historia)”
„wpływ czegoś pierwszego na coś drugiego; wzajemne oddziaływanie na siebie jakiś 
czynników; w kontekście nauki wymowy języka obcego to wpływ sposobu realizacji 
typowy dla języka pierwszego podczas komunikowania się w języku drugim.”
„wpływ wymowy obcej, zarówno na poziomie jakościowym np. wymawianie przez 
Niemców plozywnego p, ale tez np. mowienie kompjuter”
„wpływ wymowy ojczystej na wymowę języka obcego”
„wpływ jednego systemu fonetycznego i  językowego na inny; transfer negatywny 
(jeśli o fonetykę chodzi, to np. przeniesienie obcego akcentu)”
„inaczej transfer – wpływ jednego systemu języka na produkcję wypowiedzi lub jej 
odbiór w drugim języku”
„To wpływy z innego języka, zarówno w wymowie, jak i w gramatyce, leksyce…” (GL)
„Wpływ L1 na proces kodowania i dekodowania w L2” (GL)

ODDZIAŁYWANIE
„wzajmne oddziaływanie na siebie elementów systemu, w tym kotekście – artyku-
lacji języka pierwszego i języka nauczanego; np. realizacja niezgłoskotwórczego u jak 
przedniojęzykowo-zębowego ł, powszechne u nosicieli języka rosyjskiego”
„wzajemne oddziaływanie na siebie konkretnych realizacji fonetycznych systemów 
fonologicznych dwóch lub większej liczby języków”

PRZENIKANIE
„przenikanie elementu jednego kodu językowego do drugiego, w  ramach jednego 
kodu – warianty systemowe”
„przenikanie pewnych elementów językowych z jednego do drugiego i odwrotnie”

MIESZANIE
„mieszanie elementów dwóch języków”
„czyli językowy miszmasz”

PRZENIESIENIE
„przeniesienie obcych wzorów wymawianiowych na język docelowy”
„przeniesienie cech języka np. z języka rodzimego na nauczany”
„przenoszenie struktur z L1 do L2”
„przenoszenie wzorców wymowy z języka pierwszego”
„przeniesienie z  języka pierwszego/ojczystego wymowy danej głoski do języka do-
celowego” (GL)

TRANSFER
„transfer negatywny”
„transfer językowy, wpływ np. L1 na L2” (GL)
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NAŁOŻENIE SIĘ
„nałożenie się dwóch systemów językowy i błędy z tego wynikające”
„nakładanie się cech właściwych jednemu językowi na język drugi (dotyczy m.in. 
podsystemu fonetycznego, leksykalnego, składniowego itp.)” (GL)

BŁĄD
„odchylenie od normy językowej pod wpływem innego języka”
„błąd wymowy wynikający z oddziaływania wzorców wymowy istniejących w  języ-
ku wyjściowym użytkownika (częsty problem uczących się języka obcego, którzy nie 
potrafią w fazie początkowej nauki przestawić narządów artykulacyjnych na inną wy-
mowę głoski, której nie wymawiali we własnym języku, więc wymawiają ją zgodnie 
z najbardziej przybliżonym wzorcem rodzimym)”

OBCY AKCENT
„obcy akcent w odniesieniu do konkretnej realizacji fonetycznej”

Respondenci, definiując termin interferencja, podobnie jak autorzy słowni-
ków czy opracowań, dokonywali więc wyboru względem leksemów, mogących 
to zjawisko wyjaśnić. Najczęściej stosowali bliskoznacznik wpływ (21 razy G64, 
4 – GL), przy czym poziom ogólności definicji był różny. Poniższa tabela prezen-
tuje sposoby ujmowania problemu.

 Tabela 12. Sposoby definiowania terminu interferencja jako wpływu

Wpływ (z): Na:

czegoś pierwszego coś drugiego
języka pierwszego/ ojczystego/ obcego/ 
znanego /wcześniejszego/ innego/ dru-
giego/ swojego/ L1/ Lx

język drugi/ inny/ obcy/ kolejny/ naucza-
ny/ nabywany/ docelowym/ ten, którego 
się ktoś uczy/ L2/ Ly

systemu (języka) / systemu fonetycznego proces kodowania i dekodowania
elementów (języka / rodzimych) produkcję wypowiedzi lub jej odbiór / 

używanie 
obcej / ojczystej wymowy wymowę (w języku polskim / języka obcego) 
sposobu realizacji realizację (fonetyczną)

64  Liczba odnalezionych w ankietach definicji z wykorzystaniem danego sposobu 
wyjaśniania. Nie różnicuje się definicji w zależności od aspektu użytego czasownika, czy-
li np. przenoszenie i przeniesienie stanowi jedną grupę eksplikacji. 

Tabela 11 (cd.)
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 Definicje te często wzmacniane były terminem transfer, traktowanym jako dublet 
interferencji, np. „inaczej transfer – wpływ…”, „transfer językowy, wpływ np. L1 
na L2”, „czy transfer to wpływ…”. Dwukrotnie interferencja tłumaczona była 
wyłącznie poprzez podanie dubletu: „transfer negatywny”. Drugim, dość często 
stosowanym sposobem wyjaśniania, było opisywanie jej jako przeniesienia 
(9 – G, 2 – GL65):

Tabela 13. Sposoby definiowania terminu interferencja jako przeniesienia

Przeniesienie: Na / Do:

struktur/ danej struktury Do: 
– drugiego języka,
– języka obcego/ docelowego/ L2.

reguł języka/ rządzących językiem 
obcych wzorów wymowy/ wymawianiowych
cech języka
wymowy

Na: 
– system języka przyswajanego,
– język docelowy/ nauczany.głoski

Dodatkowo odnotować tu warto definicję „przełożenie w obrębie repertuaru 
językowego danego użytkownika języka”. Trzech respondentów uchwyciło zja-
wisko jako proces wzajemnego oddziaływania: realizacji fonetycznych systemów 
fonologicznych lub artykulacji w  dwóch językach. Trzy kolejne pisały o  nakła-
daniu się systemów językowych, zjawisk i  cech, a  po dwie osoby wspominały, 
że to przenikanie elementów z jednego języka do drugiego lub mieszanie się ich 
(zaliczono tu też: „językowy miszmasz”).

Ważną grupę stanowiło definiowanie interferencji w kategorii błędu, czyli re-
zultatu zjawiska, jako „błędne powielanie struktur i schematów”, „odchylenie od 
normy językowej pod wpływem innego języka” czy wręcz „błąd wymowy wynika-
jący z oddziaływania wzorców wymowy istniejących w języku wyjściowym użyt-
kownika”. Odniesienia do błędów były też niekiedy składowymi innych definicji, 
np.: „Najczęściej chodzi o wpływ wywołujący błędy językowe” lub „nałożenie się 
dwóch systemów językowy i błędy z tego wynikające”. Z rzadka pojawiały się de-
finicje explicite pokazujące dwustronne ujmowanie zjawiska: „Zarówno zjawisko 
(transfer negatywny, przeniesienie wzorca z języka pierwszego (rodzimego) do ję-
zyka docelowego (obcego) powodujące odstępstwo od normy (błąd)), jak i same 
«jednostki będące skutkiem interferencji»”. Z tym poniekąd łączy się zrównywa-
nie interferencji z obcym akcentem, por.: „obcy akcent w odniesieniu do konkretnej 
realizacji fonetycznej”, „wymowa grupy głosek z obcym akcentem, wymowa c = k”.

65  Podliczano tylko grupy najliczniej reprezentowane.
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Ostatnią grupą były definicje niewpisujące się w powyższy schemat: „zasto-
sowanie właściwego wzorca w niewłaściwym miejscu” czy „zapożyczenie”. Jedna 
osoba nie napisała definicji, lecz skomentowała termin i. graficzna: „powinna się 
chyba odnosić do grafii, a nie do grafologii”, co wiele mówi na temat trudności 
z rozumieniem tego terminu. Na koniec warte odnotowania jest stwierdzenie jed-
nego z respondentów z grupy GL: „wobec cudzoziemców nie używam”.

Należy przypomnieć, że specjaliści glottodydaktycy nie są wyłącznie użyt-
kownikami terminów – oni je także wymyślają, a  stosując, rozpowszechniają. 
Współtworzą tym samym słownictwo specjalistyczne z danego zakresu. To, które 
terminy są im bliskie oraz jak je interpretują, daje wgląd w ich perspektywę ba-
dawczą. Analiza definicji wykazała, że częściej interferencja rozumiana jest jako 
proces. Wyjaśnianie zjawiska za pomocą leksemów wpływ, oddziaływanie, 
ewentualnie przenikanie odnotowano 29 razy. Z drugiej strony ankietowani do-
strzegali w  interferencji także skutek tych oddziaływań, wobec czego – stosując 
leksemy transfer, nakładanie się, przeniesienie, ale również błąd czy obcy ak­
cent – nawiązywali do znaczenia rezultatywnego (20 razy). Trudności interpre-
tacyjne sprawia mieszanie, dlatego że niepoparte przykładem czy nierozwinię-
te można zakwalifikować w zasadzie do obu kategorii. Nie spostrzeżono różnic 
w ujęciach grup G i GL66, poza zastrzeżeniem jednego badanego, że termin ten 
nie jest adekwatny do cudzoziemców. Wyniki badania potwierdzają więc donie-
sienia z literatury: możliwe jest rozumienie terminu na dwa sposoby, czyli de facto 
istnieją dwa pojęcia nazywane jednym terminem. I  choć częściej definicje od-
noszą się do procesu niż do rezultatu tegoż procesu, to jednak różnice ilościowe 
między nimi nie są znaczne. Nie da się więc na tej podstawie udowodnić, że któ-
ryś ze sposobów rozumienia interferencji jest przez środowisko glottodydaktyków 
polonistycznych preferowany.

Warto jednakże odnotować, że we wszystkich definicjach, w których poja-
wiały się przykłady czy opisy zjawiska w  kontekście wymowy, ankietowani pi-
sali o systemie fonetycznym czy głoskach jako elementach podlegających inter-
ferencji67, por.: „przeniesienie z  języka pierwszego/ojczystego wymowy danej 
głoski do języka docelowego” (GL), „nakładanie się cech właściwych jednemu 
językowi na język drugi (dotyczy m.in. podsystemu fonetycznego, leksykalne-
go, składniowego itp.)” (GL), „wpływ elementów jednego (pierwszego, wcze-
śniejszego) języka danej osoby na używanie drugiego (kolejnego), może doty-
czyć także wymowy (w związku z sąsiedztwem fonetycznym, podobieństwem 
morfologicznym)”, „wpływ obcej wymowy na wymowę w języku polskim, np. 

66  W grupie GL czterokrotnie użyto bliskoznacznika wpływ, a dwukrotnie przenie-
sienie, nakładanie się i transfer językowy, co procentowo daje podobny wynik.

67  Dwukrotnie pojawiły się „realizacje fonetyczne systemów fonologicznych”. To 
jedyne odniesienie do fonologii.
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w sytuacji, gdy grupa słowiańska nie realizuje poprawnie «ł», a wypowiada «l» 
przedniojęzykowo-zębowe, charakterystyczne dla Słowian wschodnich”, „wpływ 
swojego na języka na nabywany, czyli np. podstawianie głoski ze swego języka 
w  nabywanym”, „Można wyróżnić interferencje w  zakresie wymowy, fleksji, 
składni”, „To wpływy z innego języka, zarówno w wymowie, jak i w gramatyce, 
leksyce…” (GL), „obcy akcent w odniesieniu do konkretnej realizacji fonetycz­
nej”, „błąd wymowy wynikający z oddziaływania wzorców wymowy istniejących 
w języku wyjściowym użytkownika (częsty problem uczących się języka obcego, 
którzy nie potrafią w fazie początkowej nauki przestawić narządów artykulacyj-
nych na inną wymowę głoski, której nie wymawiali we własnym języku, więc 
wymawiają ją zgodnie z najbardziej przybliżonym wzorcem rodzimym)”. Pozwala 
to wyciągnąć wniosek o glottodydaktycznym postrzeganiu interferencji jako zja-
wiska z brzmieniowej płaszczyzny języka.

5.1.2.2. Analiza wywiadów

Wywiady, dzięki możliwości dopytywania o rozumienie zjawisk czy ich na-
zywanie, pozwoliły upewnić się w tym, w jaki sposób środowisko glottodydak-
tyków polonistycznych postrzega zjawisko interferencji. Pytano ogólnie o  to, 
czym według badanych jest interferencja, na czym polega, a także precyzyjnie: 
czy respondenci skłonni byliby użyć terminu interferencja fonetyczna czy inter-
ferencja fonologiczna w kontekście błędów wymowy dorosłych cudzoziemców 
z doświadczeniem migracji, czym one według nich mogą się różnić i jak je rozu-
mieją. Na koniec dopytywano o to, jak najlepiej byłoby nazwać błędy wymowy 
wynikające z sugerowania się zapisem, a w zasadzie relacjami graficzno-fonolo-
gicznymi języków wcześniej poznanych przez uczącego się (w kontekście nie-
sprawdzonego ankietami definiowania terminu interferencja graficzna)68.

Przede wszystkim badani jednogłośnie potwierdzili, że pojęcie interferencji 
powinno być wiązane z procesem. Niektórzy wiele więcej o samej interferen-
cji nie mówili, twierdząc, że w praktyce wystarcza jedynie wiedza, że jest ona źró-
dłem danego błędu, podobnie jak zadowalający jest termin interferencja. Jednak 
z ogółu wypowiedzi dało się wywnioskować, że respondenci odróżniają interfe-
rencję od błędów interferencyjnych. Była ona nazywana przyczyną, źródłem 
czy, co wcześniej się nie pojawiło, mechanizmem, skutkującym pojawieniem się 
błędów interferencyjnych (przykł. 1, w. 1; przykł. 2, w. 1).

Przykład 1 
1 N1 No, ale no tak, ale interferencja to jest nazwanie mechanizmu.

68  Nie z każdym badanym poruszono wszystkie wymienione tematy, a stopień spe-
cjalizacji rozmowy zależał od odpowiedzi na pytanie główne.
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Przykład 2 
1
2
3
4

N2 Więc ja bym szedł mechanizmem, raczej: skąd? Z  czego to wynika? I  poszedłbym  
interferencjami, użyłbym tutaj raczej nomenklatury tej, które stosuje się do błędów  
interferencyjnych. Jeśli są takie typologie, bo ja się interferencjami specjalnie nie  
zajmowałem.

Jest to wątek, który nie pojawił się wcześniej w tekstach, choć jak się zdaje jest 
powszechny w rozmowach między specjalistami. O  interferencji mówi się zwykle 
jako o mechanizmie (‘sposób, w jaki coś powstaje, przebiega lub działa’ SJP PWN) 
lub źródle (‘to, co stanowi początek czegoś’, także ‘przyczyna uczuć, zachowań, cho-
rób itp.’ SJP PWN) błędu. Oczywiście, błędu interferencyjnego. Skoro jest mechani-
zmem, można ją skorelować z nakładaniem się czegoś na coś, transferem czy przenie-
sieniem, a więc ujęciem rezultatywnym. Podobnie, jeżeli postrzega się interferencję 
jako źródło, trudno zignorować jego efekt, czyli właśnie błąd. Zdaje się więc, że mimo 
rozdzielania procesu interferowania od skutku interferencji, w pojęciu obecne są oba 
podejścia, nie do końca rozerwalne, wynikające jedno z drugiego. Oczywiście rezul-
tat interferencji niesie asocjacje negatywne, co też powoduje, że jako bliskoznacznik 
czy dublet funkcjonuje transfer (negatywny) (przykł. 3, w. 1; przykł. 4, w. 3). 

Przykład 3 
1
2

N6 Wiadomo, głoski będą. Jakieś błędy w  wymawianiu głosek, jakieś transfery też, bo to 
„er”69 ale…

Przykład 4 
1
2
3
4

N2 Tak, wydaje mi się, że tak, bo sądzę, że te osoby byłyby w stanie, jeśliby chciały, tak? To  
byłyby w  stanie, mhm, wyzbyć się chociaż części tych cech, eee, fonetyki języka  
pierwszego, no bo to jest jednak transfer język…, negatywny, tak? No to są jednak błędy 
o podłożu interferencyjnym.

Wśród badanych były takie osoby, które dostrzegały wyłącznie możliwość 
stosowania terminu interferencja fonetyczna, ponieważ za płaszczyznę wpływu 
uznawały wymowę (przykł. 5, w. 3–6) w odpowiednich dwu językach.

Przykład 5 
1
2

B A te interferencje, o których cały czas rozmawiamy, to one są według ciebie fonetyczne 
czy fonologiczne?

3
4

N11 Fonetyczne, przecież fonologią się nie posługujesz. Ona nie istnieje w takim sensie, że,  
że nie jest do dotknięcia, nie?

5
6

N11 (…) przecież fonemy nie istnieją, w sensie nie ma ich, nie są dotykalne. No to jak możesz 
coś wyprodukować, co nie istnieje?

69  Rozmawiano o wymowie francuskiego [ʀ].
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Wyjaśnienie to wyraźnie wskazuje na postrzeganie interferencji jako wpływu 
na język docelowy, a nie wpływu z języka docelowego. Rozumienie specjalizuje 
się więc i wyodrębnia z szerokiego zakresu oddziaływań, które przebiegają w obie 
strony. Fonologia jako nauka jawi się w środowisku wyłącznie lub głównie jako 
dyscyplina badająca fonemy, czyli abstrakty (strukturalizm), nie zaś po prostu 
dźwięki języka i rządzące nimi prawa (generatywizm). Niektórzy jednak dostrze-
gali swoiste przenikanie się obu płaszczyzn i potrzebę wyrażania różnic: system 
fonologiczny jako system języka – abstrakcja (przykł. 6, w. 1, 3–5; przykł. 7, w. 1, 
3–4, 7–8), system fonetyczny jako zbiór głosek – rzeczywiste realizacje (przykł. 6, 
w. 2–3, 5–6; przykł. 7, w. 1–2, 6–7).

Przykład 6
1
2
3
4
5
6

N5 Yyy, wracam do tej interferencji, jeśli mówimy o interferencji w sposób abstrakcyjny,  
czyli nie mówimy o  tym, że ty masz interferencję i  tam ci się włoski z  hiszpańskim  
i  polskim zlewa, tylko mówimy, że interferencja istnieje i  że może dochodzić do tej  
substytucji fonologicznej dźwięków. To wtedy ewentualnie mogłaby być, mógłby być 
ten interjęzyk na poziomie fonologicznym, natomiast w przypadku każdej indywidualnej  
realizacji też tylko jesteśmy na poziomie fonetycznym.

Przykład 7
1
2
3

N9 No, ale widzisz, to jest właśnie to, że tu masz pewien abstrakt, tak? A tutaj masz konkret 
i to będzie działać. Tak samo w glottodydaktyce, no. On działa… Jest jakiś abstrakcyjny 
system w jego języku, w którym on, Boże, no powiem, wyrasta, tak? 

4 B Mhm. 
5
6
7

N9 Dojrzewa. No i  potem ma realizacje. No ale skoro mu dochodzi potem inny system  
językowy, to te realizacje mogą być przeróżne z kolei, tak? Ale wszystko wyrasta z tego 
abstrakcyjnego systemu fonologicznego.

Tę postawę warto odnieść do opisu transferu zaproponowanego przez Gruczę:

Uczący się wykazują również skłonność do przenoszenia uprzednio opanowanych 
wzorców struktur fonologicznych, gramatycznych lub semantycznych, a  także 
sposobów ich realizacji na aktualnie przyswajany materiał językowy [1978: 17],

co sugeruje silną potrzebę przyglądania się temu, co podlega transferowi. Zwią-
zane z tym było poszukiwanie terminu ogólnego, który swoim zakresem objąłby 
zarówno głoski, jak i prozodię.

Przykład 8
1
2
3
4

B Taki mechanizm przekładania cech języka ojczystego na język, którego się uczysz,  
nazywamy sobie zwykle interferencją. Powiedziałabyś, że (…) to jest interferencja  
fonetyczna czy fonologiczna? Jakbyś musiała to nazwać? Nie wiem, na konferencji  
musiałabyś po prostu użyć terminu.
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5 N8 Chyba fonetyczna.
6 B Mhm, a dlaczego?
7
8

N8 Znaczy, wiesz co, wydaje mi się, że chyba to jest szersze pojęcie. Znaczy ten, nie wiem,  
no i będzie skupiało intonację wtedy i wszystko razem. Tak.

9 B Aha. Mhm.
10 N8 A fonologiczne, czyli masz po prostu realizacje, hm, danego fonemu, tak?

Jest to ciekawa próba negocjacji, zwłaszcza gdy spojrzy się na przedmiot fo-
nologii szeroko, obejmujący zakresem zarówno segmenty mowy, jak i  elementy 
suprasegmentalne (które bywają wręcz negowane jako przedmiot badań fonetyki) 
czy wyróżnienie przez Szulca [SDJO] interferencji suprasegmentalnych (akcen-
tuacyjnych i  intonacyjnych, odpowiednio fonologicznych i  niefonologicznych). 
Ostatecznie pojawiły się głosy wyrażające potrzebę różnicowania charakterystyki 
interferencji jako powszechnego zjawiska w procesie uczenia się języków obcych 
i jej indywidualnych przejawów, obserwowalnych u poszczególnych mówców:

Przykład 9
1
2
3

N5 Jeśli potraktujemy interferencję jako opis ogólnego zjawiska, a  nie w  odniesieniu do 
konkretnych przypadków, to wtedy, ewentualnie, możemy mówić o takiej sytuacji. (…) 
znaczy o fonologicznej, tak? Na poziomie abstrakcji pewnej.

Być może jest tu możliwe znalezienie paraleli do rozwiązania zastosowanego 
przez Perlina [1995], który – jak wspomniano – w tytule tekstu, a więc w global-
nym odniesieniu do zjawiska, użył terminu interferencje fonemiczne, przytaczając 
zaś przykłady konkretnych błędów wymowy, stosował termin i. fonetyczna. 

Dwoje badanych wstrzymało się od głosu, nie wiedząc, jaką podjąć decy-
zję, które terminy wybrać (N3, N6). Dwoje kolejnych stwierdziło, że niekiedy 
rozsądzenie, czy źródłem problemu mógł być system fonetyczny, czy fonologicz-
ny wcześniej opanowanego języka, jest po prostu trudne, niemożliwe lub niepo-
trzebne (N9, N12).

Przykład 10
1
2
3
4

N12 Ja myślę, że to czasami jest nie do rozstrzygnięcia, prawda? To znaczy to jak już  
pracujesz z jednym uczniem, to w którymś momencie jesteś w stanie to rozstrzygnąć, bo 
jak już wiesz, że zbudowałeś mu tę świadomość, prawda? Na przykład… czytania albo 
zapisu nosówek…

5 B Mhm. 
6
7
8
9

10
11

N12 …w  kontekście i  on już ma tę świadomość. Ale mimo wszystko robi błędy. To już  
będzie domena fonetyki, prawda, realizacji? Natomiast jeśli on tej świadomości nie ma, 
no to wchodzimy w  dwa obszary. Chyba tak bym to rozumiała. Nie wiem, może tak  
bardzo prosto, ale prostacko, ale tak bym to rozumiała. Natomiast czasem, natomiast 
właśnie, jeśli nie znasz historii ucznia, on przychodzi na egzamin certyfikatowy, to ty nie 
wiesz, jakie jest źródło.
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W rozmowach pojawiały się też sporadyczne odniesienia do terminu interfe-
rencja graficzna (rozumianego za SDJO [1994]).

Przykład 11
1
2
3
4

N2 To tak naprawdę, znów to w dużej mierze duża część, większa część tych błędów, to są błędy 
wynikające z interferencji i teraz z interferencji, która wynika z tego, że no tam litera <c> 
znaczy… I  teraz <c> jest czytana jako [k], dlatego w  języku polskim to będzie też tak 
odczytywane.

Przykład 12
1
2
3

N13 Nie, ja od razu nie kojarzę. Interferencję graficzna to dla mnie będzie pomyłka  
w napisaniu literki, że ja na przykład zamiast <w> podwójnego pisze <v>, to nie, nietrafny 
termin. 

Przykład 13
1
2

N1 (…) też wydaje mi się, że dosyć łatwo jest wyeliminować takie błędy, więc może warto, 
które wynikają z tego, że się w swoim własnym języku odczytuje polski zapis?

W grupie pilotażowej post factum zapytano, jak badani nazwaliby takie reali-
zacje (odpowiedzi uzyskano na piśmie):

„Kojarzy mi się wymowa literowa. Ale kojarzy mi się też, że ten termin jest kryty-
kowany” (N1).

„Hmmm… nie kojarzę jakoś specjalnego terminu na to. Powiedziałbym, że to błąd 
o podłożu ortograficznym/ wtórny błąd fonetyczny”, a dalej „to jest błąd fone­
tyczny o podłożu interferencji ortograficznej. Chociaż też nie… Interferencja 
fonetyczno-ortograficzna” (N2).

Wyraźna jest próba negocjowania terminu, poszukiwania tego najlepszego, 
logicznego, odpowiadającego znaczeniom poszczególnych członów, o przejrzy-
stej strukturze składniowej, a także wetowania tego terminu w kontekście błędu 
wymowy (N13).

W wypowiedziach badanych widać, że interferencja postrzegana jest jako me-
chanizm przeniesienia (np. głosek z  języka pierwszego do kolejnego), będący źró-
dłem błędów interferencyjnych, wynikających zaś z użycia tych głosek zamiast głosek 
języka docelowego. Takie ujęcie problemu pozwala widzieć ją w kontekście efektu na 
płaszczyźnie wymawianiowej, a więc stosować termin interferencja fonetyczna. Błędną 
wymowę, która podyktowana jest inną realizacją liter w języku pierwszym, próbowa-
no zaś raczej opisywać, badani nie byli zgodni co do tego, jakim terminem należałoby 
takie zjawisko nazwać. Łatwiej tu o nazwanie rezultatu, czyli typu błędu, niż jego przy-
czyny – być może dlatego, że znów nakładają się na siebie różne podsystemy języka.
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5.1.3. WNIOSKI

Prezentowane w pracy podejście ma charakter deskryptywny, więc nie wska-
zuje się, których terminów nie należy używać lub które są właściwe. Cenne jest 
jednakże przyglądanie się propozycjom zarówno rozumienia pojęć, jak i stosowa-
nia określonych terminów do ich nazwania przez środowisko glottodydaktyków 
polonistycznych. Pewne wnioski narzucają się więc same, przez co może war-
to je rozważyć. Skoro bowiem termin modeluje rzeczywistość, nie zaś wyłącz-
nie ją etykietuje, to jest narzędziem mentalnego przetwarzania świata [Grucza 
2017a: 323 (oryginał z 1991 r.)].

Analiza terminu interferencja przyniosła wiele nieoczekiwanych konklu-
zji. Powszechne i  popularne pojęcie, niezbędne w  analizach błędów cudzo-
ziemskich, na przestrzeni lat ewoluowało, ugruntowało się wręcz jako poli-
semiczne. Sposób jego rozumienia oraz doprecyzowywania przydawkami 
klasyfikującymi wykazuje znaczne różnice w podejściach glottodydaktyków 
nie tylko do samych błędów, ale i nauk, które pomagają je dostrzec, zbadać, 
sklasyfikować, opisać i wyjaśnić. W glottodydaktyce polonistycznej badacze 
podkreślają różne jej cechy. Dla jednych najistotniejsze jest to, że stanowi ona 
przyczynę licznych błędów, dla innych zaś, że te błędy się przez nią pojawiają. 
Według większości teoretyków jest to proces oddziaływania na siebie dwu 
języków (ujęcie szerokie, analiza lingwistyczna), a dla wielu praktyków (ana-
liza socjolingwistyczna) najistotniejsze bywa to, na czym ten mechanizm po-
lega. Różne punkty widzenia, budujące jej charakterystykę, można ująć sche-
matycznie, por.:

Interferencja to zjawisko 
oddziaływania L1 na L2. PROCES

Polega na przenoszeniu 
cech/elementów z L1 do L2. MECHANIZM

W jej efekcie powstają błędy 
interferencyjne. REZULTAT

Przyczyną tych błędów jest 
interferencja. ŹRÓDŁO

Schemat 8. Interferencja a błędy interferencyjne

Proces można więc opisać jako pewien mechanizm działania, którego rezul-
tat jest obserwowalny i wynika ze źródła, którym jest ten proces – w uproszcze-
niu stanowi to zamknięty cykl. Oczywiście należy przypomnieć, że sama interfe-
rencja też ma różne źródła, takie jak podobieństwa między dwoma językami czy 

PROCES

REZULTAT

ŹRÓDŁO MECHANIZM
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różnice [por. Wójcik 1973]70, które zależą m.in. od pokrewieństwa języków oraz 
dystansu typologicznego. Termin procesywny interferencja powinien wszystkich 
reprezentantów środowiska odsyłać do jednego pojęcia. Ze względu na ugrunto-
waną już w dyscyplinie tradycję najprostsze jego rozumienie to ‘wpływ jednego 
języka na drugi język, najczęściej wcześniej opanowanego na opanowywany’. Jest 
to więc proces, który czymś skutkuje, jednak nie sam skutek – dla niego zarezer-
wowane jest pojęcie błędu interferencyjnego. Termin transfer jest względem in-
terferencji częściej postrzegany jako nadrzędny (choć w ujęciu kognitywnym jest 
podrzędny), transfer negatywny to jego dublet znaczeniowy, zaś leksem transfer 
stosowany jest w znaczeniu przeniesienia elementu czy cechy (determinologiza-
cja). Warto więc dookreślać go przydawką, gdyż transfer jest różnie definiowany 
w różnych koncepcjach, co prowadzić może do nieporozumień.

Przy okazji opisu czy klasyfikacji poszczególnych typów takiego wpływu do-
brze korzystać z terminów popularnych, jednakowo rozumianych w środowisku, 
ewentualnie w celach stylistycznych wspierać się peryfrazami. Za najczęstszy ter-
min nazywający ‘zjawisko wpływu pierwszego języka na wymowę w języku dru-
gim’ uznać można interferencję fonetyczną (szeroki zakres takiego pojęcia pozwala 
widzieć jego przyczyny różnorako: oddziaływać może bowiem system fonetyczny, 
fonologiczny lub graficzny), w której przymiotnik „fonetyczny” odsyła nie do źró-
dła wpływu, a do płaszczyzny, na której wpływ w języku docelowym jest obserwo-
wany. Tak rozumiana interferencja jest wobec tego skutkiem (a więc już błędem).

wymowa  
języka  

drugiego

język  
pierwszy

Schemat 9. Interferencja fonetyczna – najczęstsze znaczenie

Zgromadzone dane pozwalają sądzić, że jest to najczęstszy sposób rozu-
mienia tego pojęcia, korespondujący z hipotezami stawianymi m.in. przez Flege 
[1995], a mianowicie że głoski języka wyjściowego i języka docelowego są ze sobą 
powiązane percepcyjnie na poziomie alofonicznym, nie na poziomie abstrakcji. 

70  Por. koncepcję Weinreicha 1953: czynniki strukturalne (wynikające z systemów: 
podobieństwa i różnice) i pozastrukturalne (np. psychologiczne, społeczne, ekonomicz-
ne, polityczne) [szerzej zob.: Głuszkowski 2013], zob. też przyczyny akcentu cudzo-
ziemskiego.



Analiza terminów: interferencja, błąd, akcent198

Podobieństwa międzyjęzykowe, jak twierdzili Flege [1995] i Best [1995], wyni-
kają ze wszystkich trzech poziomów: akustycznego, audytywnego i artykulacyj-
nego. Dlatego według nich porównywanie kategorii języka pierwszego i drugiego 
determinowane jest przez rzeczywiste słyszane realizacje fonetyczne, nie opiera 
się zaś na abstrakcyjnych, odrębnych fonologicznie cechach. A jednak założenie: 
im większa różnica między systemami, tym szybciej można ją wyeliminować, nie 
zawsze wydaje się korelować z intuicją71. Zgodnie z tym podejściem i z uwagi na 
to, że fonetyka jako nauka bezpośrednio kojarzy się z wymową (którą przecież 
bada), budowa terminu interferencja fonetyczna nie wprowadza środowiska glot-
todydaktycznego w błąd, a znaczenie jest szybko dekodowane (wpływ głosek ję-
zyka wyjściowego na wymowę w języku docelowym).

Czy zatem wyróżniać osobno interferencję fonologiczną? Można przyjąć, że je-
śli w języku wyjściowym jest jakiś fonem czy np. prozodyczna cecha dystynktyw-
na, których nie ma w języku docelowym ucznia, i w ramach tej kategorii pojawiają 
się błędy wymowy, to wynikają one z różnic między systemami. Tego rodzaju błę-
dy są też najszybciej wykrywane przez rodzimych użytkowników języka. Można 
dalej przyjąć, że błędy wynikające z braku wiedzy o systemie danego języka lub 
objawiające się niepercypowaniem głosek czy elementów prozodycznych w L2, 
bowiem nie występują one w L1 lub są niezgodne z jego regułami, np. porząd-
kowania segmentów mowy (artykułowanie głosek typowych dla języka polskie-
go, lecz w nietypowym dla niego otoczeniu głosek i pauz – inna dystrybucja), to 
przykłady wpływów sytemu fonologicznego języka ucznia na wymowę w języku 
docelowym. Językoznawcze czy logopedyczne proweniencje lub skłonności ba-
dacza będą sankcjonować taki termin.

Czy glottodydaktyk musi odpowiadać sobie na pytanie, czy to system fono-
logiczny języka pierwszego jest de facto źródłem błędu czy nawyki artykulacyj-
ne72? Wydaje się w praktyce, że tego nie robi. On wie, że wiele błędów wynika 

71  Nie jest to poparte badaniami, jednak doświadczenie wskazuje raczej na wystę-
powanie dodatkowego ograniczenia tej tezy: jest to prawdą w przypadku języków bli-
skich genetycznie (np. uczący się polskiego jako obcego Ukraińcy), rozmija się z  nią 
w przypadku tych odległych (np. uczący się polskiego jako obcego Wietnamczycy).

72  Z glottodydaktycznego puntu widzenia, badacz niekoniecznie wie, co o systemie 
L2 wie uczeń. To, że podczas zajęć przekazano wiedzę, nie znaczy, że uczeń już coś wie, 
rozumie lub pamięta. To, że nie przekazano wiedzy, też tego nie oznacza – uczeń może 
wiedzieć, gdyż gdzie indziej się tego dowiedział, a może dlatego, że po prostu słyszy. To, 
że nie wie, nie musi znów oznaczać, że gdy się dowie, to coś się zmieni. Może nigdy nie 
usłyszeć różnicy np. między głoskami i to nie ze względu na brak wiedzy o niej, a wła-
śnie problemy ze słuchem. To dalej nie oznacza, że nie będzie dobrze realizował głosek 
– może się nauczyć, kiedy i jak realizować, kompensacyjnie w jakimś stopniu ten cel osią-
gnąć. Choć oczywiście częściej to oznacza, że nigdy nie osiągnie wzorcowej realizacji, 
skoro różnic między głoskami nie słyszy. Ponadto to, że wie i słyszy, może też niczego nie 
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z systemu językowego ucznia – stąd najczęściej takie błędy nazywa, odnosząc się 
do szerszego zakresu interferencji językowej. Oczywiście może też chcieć to spraw-
dzić, lecz dobrze przeprowadzone specjalistyczne badanie wymaga zwykle po-
łączenia sił kilku specjalistów. Zdaje się, że powinni być nimi (także) psycholin-
gwiści i logopedzi – to im warto chyba pozostawić tak sprecyzowany przedmiot 
badań73. Nierozwiązany do dziś problem można metaforycznie określić przecią-
ganiem liny między fonocentrycznymi i fonemocentrycznymi teoriami uczenia 
się lub rozwoju kompetencji fonologicznej w języku drugim, a także badaniem 
i klasyfikacją błędów i interferencji z tych dwóch punktów widzenia. Jest to psy-
cholingwistyczne wyzwanie i  uważa się, że ustalenia z  tego zakresu wymagają 
dalszych badań – poprzecznych i podłużnych, także z punktu widzenia uczenia 
się i nauczania języka polskiego jako obcego. Ostatecznie nieprzekonujące są ani 
teorie zakładające, że główny wpływ na język drugi ma system fonologiczny języ-
ka pierwszego [Kráľová i in. 2021]74, ani że wymowa w języku drugim determi-
nowana jest wyłącznie zasobem głosek języka pierwszego [Flege 1995]75. Należy 
zauważyć, że badania interferencji w obu konceptach przynoszą ważne dane. Jeśli 
badacz wychodzi z założeń językoznawczych i analizuje struktury obu języków, 
które na siebie wpływają (czy większej ich liczby), porównuje to, co wspólne, 
i dostrzega to, co je różni, to na tej podstawie może wnioskować o  interferencji 
fonologicznej, czyli wręcz przewidywać wystąpienie konkretnych jej przejawów, 
więc błędów, a tym samym m.in. planować ćwiczenia antyinterferencyjne. Jeśli 
zaś podejdzie do problemu praktycznie, czy może pragmatycznie, koncentrując 
się na wysłuchanych błędach wymowy, nie zastanawiając się nad ich przyczyną 
lub rozważając różne ich przyczyny, to także w intencji właściwego planowania 
procesu nauczania. Jak się zdaje, najpełniejszy obraz dają te badania wymowy cu-
dzoziemskiej, które czerpią z obu podejść.

zmieniać. Mimo świadomości fonologicznej i fonetycznej, a także sprawnie działające-
go słuchu może nigdy właściwie nie zrealizować jakiejś głoski. Przyczyn tego znów może 
być wiele, a do najczęstszych należą: brak treningu, zwykle związany z brakiem potrzeb 
i motywacji, a także czynniki anatomiczne, np. zbyt krótkie wędzidełko.

73  Przede wszystkim dlatego, że ich sposób pracy gwarantuje dokładny wgląd 
w drugiego człowieka – diagnozują, by potem zaproponować terapię, nastawioną zwykle 
na zniesienie różnic w wymowie.

74  Wydają się opierać na założeniach, które nie są sprawdzalne, np. to, że lektor sły-
szy realizację innego fonemu niż docelowy, nie oznacza wcale, że nie jest realizowany 
właściwy fonem. Nie biorą pod uwagę procesu percepcji słuchacza i procesu artykula-
cji mówcy.

75  Ignorowana jest prozodia – a w zasadzie znów przerzucana z poziomu realizacji 
do poziomu abstrakcji. Na dalszym planie sytuują słuch fonologiczny uczących się i nie 
zakładają, szczególnie ważnego dla dorosłych, poznawczego, refleksyjnego opanowywa-
nia języka.
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Glottodydaktyk musi umieć określić, co faktycznie zrobił uczeń, by móc 
zaproponować mu rozsądną pomoc. Czasem jednak nie ma możliwości, by 
ocenić źródło błędu (nie tylko interferencje determinują wymowę), niekiedy 
trudno nawet zdecydować, z którego języka / dialektu ucznia pochodzi wpływ 
(czy jest to wpływ systemu języka pierwszego, któregoś z kolejnych czy może 
efekt nieprecyzyjnej realizacji). Specyficzna wymowa może być także wyni-
kiem przemyślanego i świadomego działania ucznia, próbującego artykułować 
w konkretny sposób, ponieważ wierzy on w wyższy status vel prestiż własnej 
(rodzimej) wymowy. Wpływ na aktualną wymowę ucznia ma (głównie) język 
ojczysty, lecz i kolejne, rezultat jest wypadkową wszystkich nabywanych języ-
ków, możemy go więc określić mianem interjęzyka lub jego bieżącej kompe-
tencji fonologicznej.

Czy więc wiemy, jak wpływa system? Czy możemy udowodnić jego wpływ? 
Czy tylko wnioskujemy o tym wpływie? Czy uczący się łatwiej, szybciej opano-
wują kontrasty fonetyczne czy fonologiczne – i  te, które w  języku pierwszym 
są na poziomie powierzchniowym czy może głębokim? Oceniamy przecież 
efekt, który jest płaszczyzną indywidualną, płaszczyzną wykonania, audytyw-
nie dekodowanej realizacji. Możemy wiedzieć, że wynika ona z wpływu języka 
pierwszego, lecz czy z  zakorzenionych w  umyśle fonemów, czy z  na co dzień 
artykułowanych głosek, do wymowy których przyzwyczaiły się narządy artyku-
lacyjne? A może powody leżą po obu stronach? Nie bez powodu w koncepcjach 
poststrukturalistycznych przyjęło się stosowanie określenia: fonetyczno-fono-
logiczny/ fonologiczno-fonetyczny. Te płaszczyzny się łączą, są jak dwie strony 
tego samego medalu, a  o  systemie wnioskuje się dzięki możliwościom, które 
daje fonetyka. Wykonawstwo wynika więc z wpływu systemu fonologicznego, 
fonetycznego lub obu, lecz niekoniecznie mamy dostęp do rzetelnej informacji 
– z którego w danej realizacji uczącego się. Możemy zakładać fonologię na mocy 
wiedzy o różnicach między systemami lub trudności w dyskryminacji, poza to 
niewiele więcej możemy sprawdzić, gdyż system fonologiczny to abstrakt76. Jeśli 
więc badacz pisze o i. fonologicznej, to należy wziąć to w pewien nawias – rozu-
mieć jako wyobrażeniową relację ocenioną na podstawie pewnej wiedzy bada-
cza lub spostrzeżonych przez niego zmian znaczeń wyrazów (patrz: błędy fono-
logiczne). Jeśli pisze o i. fonetycznej, wiemy znów tylko tyle, że ocenia zjawisko 
przez pryzmat usłyszanego wykonania i sugeruje się inwentarzem głosek języ-
ka źródła, ale i  odebranymi audytywnie głoskami, które miały oddać dźwięki 

76  William Ritchie [1968] uznawał, że nie da się badać interferencji zgodnie z fono-
logią klasyczną, bowiem różne cechy mają różną wagę w różnych systemach (nie wszyst-
kie są dystynktywne). Natomiast pomaga fonologia generatywna, według której cecha 
segmentu jest dystynktywna, gdy nie można jej przewidzieć na bazie reguły fonologicz-
nej [za: Kráľová i in. 2021: 34–35].
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języka docelowego. Należy mieć na uwadze, że przyczyn cudzoziemskiej wy-
mowy jest znacznie więcej i nie zawsze z pełnym przekonaniem można określić 
źródło błędu.

Co zaś się tyczy wpływu systemu graficznego na wymowę ucznia, to wyda-
je się, że warto rozpocząć dyskusję na ten temat. Z powodów opisanych wyżej 
z pewną ostrożnością podchodzi się do wypracowanych dotąd terminów, rozwa-
ża zaś inny wariant: interferencji ortoepicznej – utworzonej przez analogię do 
kompetencji ortoepicznej (termin międzynarodowy: ang. orthoepic competence 
[CEFR-CV 2001]), opierającej się na dobrze zakorzenionym pojęciu ortoepii 
(zarówno w polskim językoznawstwie, logopedii, jak i glottodydaktyce), natych-
miast odsyłającej czytelnika czy słuchacza do relacji między zapisem a  mową, 
które tu rzutują na realizację (zasady ortoepiczne z języka pierwszego oddziałują 
na wymowę w języku drugim). Może jednak, mimo wszystko, wystarczający jest 
dość powszechny termin i. graficzna. Językoznawcze terminy typu wymowa (do)
literowa czy wymowa ortograficzna są już opisem samego rezultatu. Jak wykazały 
badania, termin interferencja nazywa pojęcie, które mieści w sobie proces i rezul-
tat. I choć za potrzebne uważa się oderwanie znaczenia rezultatu i przeniesienie 
go na termin błędów interferencyjnych, to być może ze względu na powszechne 
ich utożsamianie nie okaże się to możliwe. 

5.2. TERMIN BŁĄD

Błąd to zjawisko naturalne w procesie uczenia się i przyswajania języka, nie-
uniknione, świadczące o  rozwoju językowym uczącego się, informujące o  jego 
mocnych stronach oraz niedostatkach, a więc służące jako wskazówka do odpo-
wiedniego pokierowania dalszym kształceniem ucznia. Termin błąd cudzoziemski 
oznacza, że został on popełniony przez cudzoziemca [zob. Dąbrowska, Pasieka 
2015] i  tylko taki będzie przedmiotem analizy. Polega on na stworzeniu przez 
uczącego się formy, która w ogóle lub w danej sytuacji nie zostałaby stworzona 
lub/i  zaaprobowana przez rodzimego użytkownika języka. Mowa rodzimego 
użytkownika jest tu celem, poziom biegłości językowej punktem odniesienia, 
a opis dotyczy aktualnej kompetencji uczącego się polszczyzny cudzoziemca. Te 
z błędów, które pojawiają się w wypowiedziach ustnych i dotyczą ich brzmienia, 
w polskim językoznawstwie, w ujęciu błędu jako zjawiska lingwistycznego, na-
zywane są najogólniej błędami językowymi lub systemowymi, a  szczegółowo: 
fonetycznymi. Zasadne wydaje się sprawdzenie, w jaki sposób nazywają je glot-
todydaktycy.

W  zgromadzonym materiale źródłowym znaleziono różne sposoby od-
dawania tej samej treści, a  także terminy o  węższym zakresie, choć niekiedy 
stosowane jako bliskoznaczniki terminów ogólnych. Wynotowano 12 form 
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regularnie pojawiających się w tekstach źródłowych: błąd, błąd fonetyczny, błąd 
wymowy, błąd wymawianiowy, błąd w wymowie77, błąd w przyswajaniu i odtwa-
rzaniu, błąd odtwarzania, błąd artykulacyjny, błąd percepcji, odstępstwo od normy 
(ortofonicznej/wymawianiowej), odstępstwo w  wymowie, usterka ( fonetyczna). 
Wśród wynotowanych terminów najbardziej ogólne są błąd i odstępstwo, które 
stosowane z  odpowiednimi przydawkami mogą dotyczyć m.in. różnych pod-
systemów języka lub różnych zjawisk. Wykorzystywanie ich w tekstach w peł-
ni poświęconych wymowie nie wymaga wyjaśnień, gdyż logicznie wpisują się 
w  kontekst, niekiedy jednak ich ogólny charakter budzić może wątpliwości 
(szczególnie że przez jednych badaczy stosowane są synonimicznie, a  przez 
innych antonimicznie). Większą precyzją wykazują się terminy błąd fonetycz-
ny, błąd wymowy, błąd wymawianiowy, błąd w wymowie, odstępstwo w wymowie, 
usterka fonetyczna, nakreślające ogólny charakter błędu, a  także zaznaczające, 
że dotyczy on sposobu mówienia. Terminy błąd w przyswajaniu i odtwarzaniu, 
błąd odtwarzania sugerują mechanizm działania błędu (perspektywę psycholin-
gwistyczną), a wraz z najbardziej szczegółowymi, czyli błąd artykulacyjny, błąd 
percepcji, koncentrują uwagę albo na przyczynie (trudności w zakresie percep-
cji lub artykulacji, przyswajania lub odtwarzania), albo na elementach systemu, 
których błąd dotyczy (głoski a prozodia).

Wynotowano także powtarzający się sposób rozwijania nazw błędów o do-
datkową przydawkę w prepozycji, np. interferencyjny błąd fonetyczny, fonetyczny 
błąd językowy, fonetyczny błąd odtwarzania. Dość częstym zabiegiem stylistycz-
nym było stosowanie peryfraz, wyrażających podobną treść: błąd w zakresie wy-
mowy, błąd o podłożu fonetycznym, błąd o podłożu interferencyjnym, błąd na płasz-
czyźnie segmentalnej, błąd z zakresu podsystemu prozodycznego. Zgodnie z przyjętą 
zasadą nie rozpatruje się ich w kategorii terminu, ponieważ nie charakteryzowała 
ich w obrębie jednego tekstu powtarzalna funkcjonalność. Należy zaznaczyć, że 
nie uwzględniano terminów szczegółowo omawiających typy błędów fonetycz-
nych, ani ze względu na typ procesu (np. substytucja, elizja, interwersja), ani tym 
bardziej rodzaj zaobserwowanego zjawiska (np. labializacja, denazalizacja, afry-
katyzacja)78.

77  Można mieć pewne wątpliwości, czy to już termin, a  jednak w  językoznaw-
stwie zdarzają się konstrukcje analogiczne. Można oczywiście założyć, że to omówie-
nie lub frazeologizm (zob. błąd w  sztuce), lecz jest to konstrukt wysoce frekwencyj-
ny, odtwarzany bez zmian składniowych, niekiedy stosowany wielokrotnie w tekstach 
jednego badacza, odnosi się do omawianego konceptu, ponadto korzysta z niego wie-
lu różnych naukowców, nie tylko glottodydaktyków polonistycznych, podawany jest 
też jako dublet terminologiczny względem błędu fonetycznego i błędu wymawianiowe-
go, por. ENCENC.

78  Informacje na ich temat znajdują się w podrozdziale 2.2.2.
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5.2.1. ANALIZA LINGWISTYCZNA

W pierwszej części analizy nacisk położony jest na doniesienia ze słowników 
ogólnych i specjalistycznych, a także budowę samych terminów. Relacje między 
nimi potwierdzone zostały poprzez badanie konceptów opisywanych w  publi-
kacjach językoznawczych, a także stricte glottodydaktycznych, w ścisłej korelacji 
z tekstami źródłowymi, będącymi podstawą do wyciągania wniosków o glottody-
daktycznych sposobach postrzegania błędów i nazywających je terminów. Omó-
wieniu podlega błąd (cudzoziemski), związany z foniczną płaszczyzną języka. 

5.2.1.1. Podejście gramatyczno-leksykalne

Termin błąd w interesującym znaczeniu jest przez WSJP PAN definiowany jako 
‘coś, co jest niezgodne z  obowiązującymi regułami w  jakiejś dziedzinie nauki lub 
sztuki’. W przykładowych połączeniach ze względu na językową kategorię błędu od-
naleźć można błąd: gramatyczny, interpunkcyjny, językowy, literowy, ortograficzny, 
stylistyczny, a osobno także błąd wymowy (notowany też przez SJPSz, SWJPDun, 
USJP, PSWP). SJP PWN w  samej definicji umieszcza interesujące odniesienie, 
stwierdzając, że to ‘niezgodność z obowiązującymi regułami pisania, liczenia, wy-
mowy itp.’ (też: SJPSz; WSU PWN; podobnie ISJP), a PSWP [1995] i SWJPDun 
[1996] precyzyjniej nakreślają punkt odniesienia: ‘niezgodność z regułami, odstęp-
stwo od normy, pomyłka’ i ‘niezamierzone odstępstwo od normy, obowiązującej re-
guły, zasady; pomyłka’. W SJPDor, SJPSz i USJP hasło uzupełniane jest bliskoznacz-
nikami: odstępstwo od normy, pomyłka, służącymi często do zdefiniowania terminu, 
z których tylko drugi notowany jest przez WSJP PAN i ISJP. SJP PWN wymienia zaś 
zmyłkę, pomyłkę, omyłkę (kiks i kwiatek, a więc także znaczenia zakresowe: potoczne 
i ironiczne), jako podstawowe wyróżnia je też WSWB [2005], dodając nieprawidło-
wość i liczne dalsze bliskoznaczniki przydatne w innych kontekstach. Nie dziwi fakt, 
że w analizowanych tekstach glottodydaktycznych brakuje terminów zbudowanych 
z wykorzystaniem proponowanego przez słowniki bliskoznacznika (p)omyłka. Ter-
min taki w glottodydaktyce nazywa błędy niesystematyczne, przypadkowe, zwykle 
niebudzące większego zainteresowania badaczy jako błędy jedynie sensu largo.

Wyraz błąd jest formą rodzimą, w językoznawczym znaczeniu pomyłki notowa-
ną od XV w., wywodzącą się z języka praindoeuropejskiego, powstałą od czasownika 
błądzić  ‘chodzić, szukając określonego celu, właściwej drogi, chodzić bez celu’, ale też 
‘postępować niewłaściwie, mylić się’ [por. SEJPBr; SEJPB 2005: 31]. W różnych bli-
skoznacznych znaczeniach jego rdzeń odnotowywany jest współcześnie w wielu ję-
zykach słowiańskich i indoeuropejskich, w różnych klasach leksemów i niekoniecz-
nie w odniesieniu do błędów językowych, por. ang. blunder (‘pomyłka’, ‘błądzić’), 
czes. bloud (‘narwaniec, dureń; głupstwo’), szwedz. blind (‘ślepy’) [zob. DSEHJP; 
SEJPB]. Natomiast koncept błędu językowego nazywany jest różnie, przykładowo 
w języku angielskim jest to error, w słowackim jazyková chyba, a w ukraińskim мовна 
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помилка. Słownik słów kluczowych językoznawstwa slawistycznego [1999: 26] wśród 
różnych typów błędów wymienia ogólnie błąd językowy, a także precyzyjnie w ob-
rębie obszaru zainteresowań – błąd fonetyczny. Co warte odnotowania, nie wskazuje 
błędu wymowy, mimo że na przykład przy błędzie syntaktycznym odsyła do terminu 
błąd składniowy. Termin konceptualny błąd (dalej także: b.) w zebranym materiale 
jest jednak doprecyzowywany na rozmaite sposoby, którym warto się przyjrzeć. 

Poza jedną jednoelementową formą błąd, większość terminów jest co najmniej 
dwuczłonowa, przy czym ich budowa pozwala na zaobserwowanie dwu głównych 
typów konstrukcyjnych, a więc klasycznych rzeczownikowo-przymiotnikowych 
N+Adj (błąd fonetyczny, b. wymawianiowy, b. artykulacyjny oraz usterka fonetycz-
na) i  rzeczownikowo-rzeczownikowych N+NG (błąd wymowy, b.  odtwarzania, 
b. percepcji). Oba typy, zgodnie z odnalezionymi przykładami, można rozszerzyć 
o dodatkowe przydawki: (Adj)+N+Adj (np. interferencyjny błąd fonetyczny) oraz 
(Adj)+N+NG (np. fonetyczny błąd odtwarzania). Do terminów wielowyrazowych, 
o charakterze imiennych, nierównorzędnych skupień terminologicznych, zaliczyć 
należy błąd w wymowie, odstępstwo w wymowie (N+Prep+NLOC), błąd w przyswaja-
niu i odtwarzaniu (N+Prep+NLOC+Con+NLOC), a także odstępstwo od normy orto-
fonicznej / wymawianiowej (N+Prep+NG+(Adj))79.

Leksem błąd etymologicznie (diachronicznie) jest derywatem odczasow-
nikowym. Spośród potencjalnych form z  rodziny wyrazów, takich jak błędny, 
niebłędny, błędnie80, w  zgromadzonym materiale odnaleziono wyłącznie różne 
formy przypadkowe rzeczownika w  obu liczbach oraz przykłady przymiotni-
ków (22) i przysłówków (6), zob.81:

„Często zdarzają się także błędne akcentowania wyrazów z enklitykami, np. *składa 
się zamiast składa się, *ukłonił się zamiast ukłonił się” [KR: 125].

„Z tej różnicy między wymową głoski a zapisem literowym wynika błędna artyku-
lacja dwuznaków jako dwu osobnych dźwięków” [MW2: 247].

„Cudzoziemcy często błędnie akcentują zaprzeczone jednosylabowe formy cza-
sownika (…)” [FKM: 30].

„Studenci błędnie wymawiający daną głoskę…” [IA: 180].

79  Podobnie jak w  przypadku terminu interferencja odnotowano warianty o  wątpli-
wym statusie, czyli błąd w zakresie wymowy (N+Prep+NLOC+NG), błąd o podłożu fonetycz-
nym, błąd  o  podłożu interferencyjnym, błąd na płaszczyźnie segmentalnej (N+Prep+NLOC+ 
Adj), błąd z zakresu podsystemu prozodycznego (N+Prep+NG+ NG+Adj). W pracy trak-
towane są jako termin błąd z omówieniem o charakterze terminu, choć ma się świado-
mość, że można by je zaliczyć do terminów w szerokim ujęciu.

80  Por. SGJP, notujący także liczne formy dawne i rzadkie typu błędniej, błędność.
81  W  tym miejscu wyłącznie przykłady nieimienne, gdyż znaczna liczba cytatów 

z rzeczownikami przytaczana jest w dalszej części tekstu.
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Niemniej jednak dotyczyły one zarówno artykulacji poszczególnych gło-
sek, jak i realizacji elementów prozodii. Dość powszechne było też stosowanie 
terminów wymowa i artykulacja, poprzedzonych wartościującymi przymiotni-
kami, np. błędna, niepoprawna, nieodpowiednia, zła, co semantycznie zrów-
nywało je ze znaczeniem błędu. Proponowane przez badaczy terminy są różnie 
motywowane, co też bezpośrednio przekłada się na ich konkretne postrzega-
nie. Jak się wydaje, wiązane są głównie z  wymawianiem wyrazów lub głosek, 
por. tabela 14.

 Tabela 14. Motywacje przydawek z członów określających – szeroki zakres

WYMOWA
od czasownika 
‘wymówić’

‘sposób wymawiania dźwięków lub wyrazów’ [SJP PWN; 
WSJP PAN],
‘charakterystyczne cechy artykulacji ludzi danej narodowości 
lub danego regionu’ [SJP PWN]
Bliskoznaczniki: akcent, mowa, artykulacja, fonetyka, dykcja 

FONETYKA
z gr. phōnētikós 
‘dźwiękowy, głosowy’ 
[WSJP PAN]

‘artykulacja głosek właściwa danemu językowi’ [SJP PWN], 
‘wymowa dźwięków charakterystyczna dla danego języka’ 
[WSJP PAN] 
‘jęz. dział językoznawstwa zajmujący się badaniem i opisem 
dźwięków danego języka’ [WSJP PAN]
Bliskoznaczniki: wymowa, artykulacja, głosownia 

WYMAWIANIE
gerundium od ‘wymó-
wić’ [WSJP PAN]

‘wypowiedzieć dźwięk, wyraz, szereg wyrazów itp., 
odpowiednio je artykułując’ [SJP PWN], 
‘artykułować głoski, słowa’ [WSJP PAN]
Bliskoznaczniki: artykułowanie, wypowiadanie

ARTYKULACJA
z łac. articulatio 
‘rozczłonkowanie’ 
[WSJP PAN]

‘ruchy i układ narządów mowy podczas wymawiania głosek; 
też: wymawianie głoski’ SJP PWN], 
‘jęz. ruchy narządów mowy przyczyniające się do wytwarza-
nia głosek’ [SJPDor], ‘jęz. wytwarzanie określonych dźwię-
ków języka za pomocą narządów mowy’ [WSJP PAN]
Bliskoznaczniki: wymowa 

Jeden koncept obsługiwany jest więc przez co najmniej siedem różnych 
terminów: błąd fonetyczny, b. wymowy, b. wymawianiowy, b. w wymowie, b. arty-
kulacyjny, odstępstwo w wymowie, usterka fonetyczna. Rzecz jasna widać różnice 
znaczeniowe między motywacjami członów określających: wymowa, fonetyka, 
artykulacja i wymawianie, jednak na tym etapie analizy można założyć, że wy-
korzystywane są jako bliskoznaczniki lub dublety znaczeniowe, w zależności 
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od preferencji badacza (przyzwyczajeń, lecz i dostrzegania niuansów, np. mię-
dzy artykulacją a wymową, wymową a wymawianiem czy też oddziaływaniem 
znaczenia fonetyki jako nauki) lub w związku z potrzebą stylistyczną. Wszyst-
kie związane są jednak ogólnie zarówno z brzmieniową płaszczyzną języka, jak 
i z charakterem błędu, który powstaje podczas mówienia. Uwagę zwracają bli-
skoznaczniki odnalezione w opracowaniach leksykograficznych (np. SJP PWN, 
WSJP PAN, EJP PWN), wielokrotnie przytaczane także w definiensach, na pod-
stawie których można wysnuć wniosek, że wymowa i  artykulacja są zbieżne. 
Nie jest to jednak ekwonimia (wyraz rodzimy a zapożyczony), ze względu na 
uwypuklanie w znaczeniu artykulacji działania narządów mowy, czyli artykula-
torów. Wymowa ma zdecydowanie najszerszy zakres użycia, wszystkie pozosta-
łe, choć są względem niej bliskoznaczne, to jej hiponimy.

W pewnym zakresie, na zasadzie komplementarności, błąd artykulacyjny łą-
czy się też z  b. percepcyjnym82, bowiem jeden wynika z  trudności podczas pro-
dukcji mowy, a drugi związany jest z jej odbiorem, jeden dotyczy wymowy czy 
wymawiania, a  drugi słuchu czy słyszenia, czyli obserwacji procesu mówienia 
lub/i  porozumiewania się z  dwóch perspektyw: artykulacyjnej i  audytywnej. 
Analogicznie zdają się funkcjonować terminy b. odtwarzania i b. przyswajania83. 
Z  pewną ostrożnością można założyć, że przyswajanie koreluje tu z  percepcją 
mowy, a odtwarzanie z produkcją, choć może raczej – z imitacją.

Tabela 15. Motywacje przydawek z członów określających – zawężony zakres

PERCEPCJA
z łac. perceptiō 
‘pojmowanie, pozna-
wanie, postrzeganie’ 
[WSJP PAN]

‘odbieranie jakichś zjawisk za pomocą zmysłów’ [SJP PWN], 
‘odbiór zjawisk, wrażeń lub informacji za pomocą zmysłów’ 
[WSJP PAN]
Bliskoznaczniki: odbiór, postrzeżenie, spostrzeżenie

PRZYSWAJANIE
gerundium 
od ‘przyswajać’

‘nauczyć się czegoś’ [SJP PWN], 
‘poznawać coś i starać się zapamiętać, aby móc to później 
wykorzystać’ [WSJP PAN]
Bliskoznaczniki: opanowywanie

ODTWARZANIE
gerundium od 
 ‘odtwarzać’

‘wywoływać w pamięci, przypominać’ [SJP]
Bliskoznaczniki: brak

82  Jednokrotne użycie w cytacie w jednym tekście [CA: 65], więc stanowi tylko do-
datkowy punkt odniesienia do głębszego wnioskowania.

83  Ten drugi jednak jako potencjalny, bowiem w materiale źródłowym odnotowano 
jedynie termin sumujący: błąd w przyswajaniu i odtwarzaniu.
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Jak pokazują przytoczone niżej przykłady, według autorów zgromadzonych 
publikacji b. artykulacyjny zakłada wyłącznie realizację głosek, nie podawano 
przykładów odnoszących się do prozodii:

„Błędy artykulacyjne, które pojawiły się sporadycznie to:
- podstawianie bocznej głoski [l] w miejsce drżącej [r];
- �artykułowanie dodatkowych dźwięków, jeśli wygłos był zamknięty (kończył się 

spółgłoską);
- dodawanie samogłoski do wygłosu kończącego się półsamogłoską [w];
- deformacja nagłosu, śródgłosu i wygłosu w jednym słowie” [MM2: 143].

„Nieliczne są przykłady, gdy jakiś typowy błąd artykulacyjny w  polszczyźnie 
osoby ukraińskojęzycznej zmienia sensy słów, jak np. wymowa ł jako w, lub, od-
wrotnie, ł zamiast w, co może powodować mylenie wyrazów bywa i była, brawo 
i  brało, stawy i  stały etc. (…). I  tak za zakłócenie komunikacji możemy uznać 
np. fakt, że nadawca komunikatu ze zbyt miękkim l (typowy błąd artykulacyjny 
osób ze Wschodu) uchodzić może w świadomości natywnego odbiorcy za «wie-
śniarę»” [KA3: 129].

choć niekiedy można się domyślać, że nie jest ona wykluczana (typy interferen-
cji), por.:

„Niejednokrotnie bowiem odmienność systemu fonetycznego polszczyzny od 
dźwięków mowy występujących w języku rodzimym uczących się polskiego cudzo-
ziemców sprzyja powstawaniu różnego rodzaju błędów artykulacyjnych (interfe-
rencje, inercja narządów mownych itp.)” [TJ5: 7].

Wyjątku nie stanowią nawet tłumaczone na język polski deskryptory 
z  CEFR-CV [2020]. O  zakresie użycia świadczy wystąpienie poniższego ko-
mentarza w  tabeli ze wskaźnikami dotyczącymi artykulacji dźwięków mowy 
(ang. sound articulation), cechy prozodyczne w tym dokumencie przedstawio-
ne są osobno, por.:

„C1: Użytkownik języka potrafi artykułować praktycznie wszystkie dźwięki języka 
docelowego, sprawując wysoki poziom kontroli nad wymową i korygując błędy ar-
tykulacyjne” [PKA: 112].

Prócz tego rozważyć należy odstępstwo od normy, definiowanej ogólnie 
jako ‘ustalona, ogólnie przyjęta zasada’ [SJP PWN], ‘zasada przyjęta w  ja-
kiejś grupie dotycząca określonej dziedziny’ [WSJP PAN], której bliskoznacz-
nikami są zasada i  reguła. Można zatem na tym etapie przyjąć, że błąd jest 
tym samym co odstępstwo od normy, odstępstwo i usterka, dlatego stosowane są  
wymiennie.
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5.2.1.2. Podejście semantyczno-pojęciowe
W ujęciu psycholingwistycznym błąd językowy definiowany jest przez pry-

zmat procesu mówienia: „pomyłka, jaka może się pojawić w wytwarzaniu mowy, 
na przykład przestawienie słów we frazie czy dźwięków w wyrazie” (ang. speech 
error [Gleason, Ratner 2005: 508]). Jego synonimami określono zaś przejęzy-
czenie i spuneryzm [por. Jedliński 2008]. W tracie mówienia wyróżnia się błędy 
perserweracji (ang. perserveration error), polegające „na ponownym pojawieniu 
się jakiegoś segmentu wypowiedzi w dalszym jej toku” i błędy antycypacji (ang. 
anticipation error), gdy „do wypowiedzi wstawia się wcześniej segment mowy, 
który powinien znaleźć się w niej później” [Gleason, Ratner 2005: 508; por. Ma-
jewska-Tworek 2014]. W polskim językoznawstwie zaś błąd doczekał się znacz-
nej liczby definicji, a ewolucja, jaką polska myśl naukowa przeszła i której wciąż 
doświadcza, udowadnia rangę tego problemu (zob. podrozdział 2.1).

5.2.1.2.1. TERMINY OGÓLNE

Przegląd prób definiowania błędu warto rozpocząć od pozycji encyklope-
dycznych84, o największym zakresie lub precyzyjnie nakreślonym odniesieniu:

(…) odejście od poprawności [SP 2005].

Błąd językowy to nieświadome odstępstwo od współczesnej normy językowej 
(…) [EWoJP 1978: 34; EJP 1999: 37].

Element tekstu w danym języku nie mieszący się w normie tego języka [EJO 2003: 77].

i słownikowych:

Jako odstępstwo od dotychczasowych zwyczajów i przyjętych norm językowych, 
zarówno poziomu normy wzorcowej, jak i  normy użytkowej, błąd razi osoby 
świadomie posługujące się językiem [WSPP 2006].

Zwykle definiuje się błąd jako niezamierzone odstępstwo od normy językowej, 
a normę jako zbiór tych środków językowych, które cieszą się aprobatą kulturalnej 
części społeczeństwa. (…) Objaśniając błąd językowy jako niezamierzone odstęp-
stwo od normy, nie wyjaśniamy, skąd się biorą błędy [SWTiK 2010: 37].

Ważną różnicą w sposobie definiowania jest zaznaczanie, co takiego de facto 
narusza błąd. Wynika to zapewne z faktu, że opracowania językoznawcze nawią-
zują niemal wyłącznie do rodzimych użytkowników języka, których trudności 
wynikają raczej z  nieznajomości normy aniżeli systemu. Większość słowników 

84  Na potrzeby pracy cytowanych w niezbędnych fragmentach.
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ogólnych widzi w nim działanie wbrew pewnym regułom (obowiązującym w sys-
temie, rządzącym nim, wyznaczającym normy). Publikacje stricte językoznaw-
cze stwierdzają więc zwykle, że odchyleniu ulega norma [np. STJ 1970; EWoJP 
1987; EJP 1999; EJO 2003; WSPP 2006; SWTiK 2010], tylko z rzadka odnoszą 
się explicite także do systemu [Klemensiewicz 1947] lub też mają go w domyśle 
[Rudnicka 2018]. W  logopedii odnoszony jest zarówno do norm językowych, 
jak i komunikacyjnych [Grabias 1997]. Norma też jednak nie jest jednoznaczna, 
nie można mieć pewności, czy błąd jest odstępstwem od każdego jej poziomu 
[WSPP 2006], czy może tylko pewnego wyimka [SWTiK 2010]. Tylko w poje-
dynczych publikacjach językoznawczych odnaleźć można rozpatrywanie błędów 
popełnianych przez cudzoziemców, np. Saloni konstatował, że błąd językowy:

może niekiedy naruszać podstawowe zasady narzucane przez system. Jest wówczas 
oznaką niedostatecznego opanowania języka już to przez cudzoziemca, już to przez 
osobę niewystarczająco wykształconą [EJO 2003: 77].

Definicje glottodydaktyczne wymieniają zwykle system wraz z normą (zob. 
podrozdział 2.2):

[n]iezamierzone przez mówiącego odchylenie (dewiacja) od reguł przewidzia-
nych przez system danego języka lub od obowiązującej w ramach tego systemu 
normy językowej. W większości wypadków błąd językowy powstaje wskutek nie-
właściwego przyporządkowania formy językowej do reguły językowej określającej 
jej postać lub funkcję. W zależności od tego, czy odchylenie dotyczy systemu języ-
ka, czy też normy, odróżniamy: (a) błędy systemowe oraz (b) błędy poprawnościo-
we. Podczas gdy pierwsze z  nich mogą spowodować zaburzenia w  bezpośredniej 
komunikacji językowej (np. niem. *[alǝ] alle zamiast [a:lǝ] (die) Aale), pozostałe 
dotyczą tylko stopnia akceptabilności [PSJS 1984: 34; SDJO 1994: 40–41].

Z chwilą, gdy stwierdzamy, że błąd w kodowaniu językowym powstaje wówczas, gdy 
kodujący dokonuje odstępstwa od gramatyczności (błąd systemowy) lub od ak-
ceptabilności (odchylenie od normy), powstaje pytanie, w jaki sposób dochodzi do 
tego rodzaju odchyleń oraz jakie motywacje leżą u ich podłoża [Szulc 1982: 260].

(…) nieświadome, niezamierzone odejście od prawideł systemu językowego lub 
normy językowej regulującej sposoby posługiwania się danym systemem. Błąd ję-
zykowy popełniany przez cudzoziemców to takie odchylenie od normy, które razi 
polskich native speakerów, choć niekoniecznie musi prowadzić do całkowitego lub 
częściowego niezrozumienia wypowiedzi [Pasieka 2006: 83].

W tym ujęciu norma i system są czymś innym (nie zawsze jest to oczywi-
ste). Odstępstwo od systemu będzie zatem skonstruowaniem wypowiedzi wbrew 
regułom rządzącym systemem, np. powiedzeniem [vtɔrɛk] mimo konieczności 
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ubezdźwięcznienia nagłosowej spółgłoski zgodnie z regułą o jednorodności gru-
py spółgłoskowej pod względem dźwięczności. Takiego błędu rodzimi użytkow-
nicy języka raczej by nie popełnili. Jego wystąpienie może odbiorcę komunikatu 
zdziwić, może też w  jakimś stopniu zakłócić komunikację, może jednak wcale 
jej nie zaburzyć – co jest wbrew sugestiom PSJS [1984]. Odchyleniem od normy 
będzie za to zaakcentowanie wyrazu fonetyka na drugą sylabę od końca w sytu-
acji oficjalnej (czyli odchylenie od normy wzorcowej)85. Tego typu błąd popeł-
nić może zarówno cudzoziemiec, jak i rodzimy użytkownik języka, należy jednak 
pamiętać, że różnić te błędy będzie przyczyna ich wystąpienia. Podobnie inna 
będzie ich ocena, która u  nierodzimego użytkownika języka zależeć będzie od 
wielu czynników, przede wszystkim poziomu zaawansowania językowego. Po-
dział błędów na systemowe i poprawnościowe w kontekście wymowy odnosi się 
do kryterium komunikacji, lecz się z nim w pełni nie pokrywa86.

błąd

błąd 
systemowy

błąd  
poprawnościowy

odchylenie 
od systemu

odchylenie 
od normy

Schemat 10. Błędy – norma a system

85  Skoro decyzyjny jest tu stopień akceptacji, to należy postawić pytanie, czy to 
w ogóle są błędy – w jakim znaczeniu, w czyjej wymowie i na jakiej podstawie?

86  Warto rozważyć przykłady klasycznych błędów cudzoziemskich w zakresie wymo-
wy, np. 1) [kaɕa] zamiast kasza i 2) [kaʃa] zamiast kasza. Przykład pierwszy egzemplifi-
kuje sytuację, w której dojść może do zakłócenia komunikacji, mimo że głoska [ɕ] istnieje 
w systemie polskich dźwięków mowy i realizuje polski fonem. Także otoczenie, w którym 
się znalazła, jest jak najbardziej typowe dla polszczyzny, np. Basia. A jednak większość języ-
koznawców uznałaby ten przykład za błąd systemowy, bowiem w danym kontekście użycie 
spółgłoski palatalnej nie jest uzasadnione i nie jest wariantywne. Drugi przykład prezen-
tuje wymowę głoski, której nie ma w polszczyźnie – nie należy jej rozumieć jako zmięk-
czonego wariantu realizującego fonem /ʂ/ np. w wyrazie szisza, nawet jeśli audytywnie 
zdaje się podobna. Można ją w kontekście języka docelowego uznać za pozasystemową 
(oczywiście abstrahuje się tu od interjęzyka ucznia), a  jednak wielu stwierdzi, że jest to 
błąd poprawnościowy, gdyż z dużym prawdopodobieństwem nie doprowadzi do zakłóce-
nia komunikacji. Będzie też w dużej mierze akceptowany w wymowie cudzoziemców mó-
wiących po polsku, często nawet na wyższych poziomach biegłości językowej. O koniecz-
ności uwzględniania zarówno stopnia zgodności z normą i jednocześnie wpływu błędu na 
komunikację pisał już Cienkowski [1980], a Szulc [1982] dodawał, że niejednokrotnie 
odchylenie od normy silniej zaburza komunikację niż odchylenie od systemu.
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Norma znów – postrzegana być może kompleksowo, w  podziale np. na 
wzorcową i użytkową, odnosić się do języka jako systemu lub stopnia akcepta-
bilności (norma glottodydaktyczna)87. Z  dużym prawdopodobieństwem uznać 
można, że niektórzy badacze, pisząc o odstępstwach, mają na myśli termin nazy-
wający naruszenie wyłącznie normy, inni jednak używają go jako bliskoznacznik 
błędu. Wyrazy składające się na definiensy zaczynają być wykorzystywane jako 
potencjalnie neutralne stylistycznie zamienniki terminu błąd, którego negatyw-
ne konotacje skłaniają badaczy do poszukiwań innych, adekwatnych sposobów 
nazwania pojęcia [por. Grucza 1978; Cienkowski 1980]. W  SJP PWN wyraz 
odstępstwo definiowany jest jako ‘postępowanie niezgodne z panującą normą’, 
podobnie wyjaśniał je SJPDor, dodając bliskoznacznik odchylenie. WSJP PAN 
stosuje do niego kwalifikator książkowy, definiując ogólnie jako ‘postępowanie 
odmienne od przyjętych zasad’. Odchylenie natomiast przez WSJP PAN wyja-
śniane jest jako ‘różnica między istniejącym stanem czegoś a  uznawanym za 
normę lub wzorzec’, podobnie SJP PWN: ‘różnica między istniejącym a wła-
ściwym stanem czegoś’ (buduje też zestawienia: odchylenie standardowe, od-
chylenie magnetyczne). Odstępstwa czy odchylenia jako punkt odniesienia uznają 
więc normę i  system, co zmienia sposób ich postrzegania jako zjawiska. Mogą 
też funkcjonować tak jak błąd w opracowaniach lingwistycznych dla rodzimych 
użytkowników języka, wtedy system albo zrównuje się z normą, albo przestaje 
być eksponowany. Dobór zamiennika łączy się ponownie z wyborem pomiędzy 
zjawiskiem ujmowanym procesualnie (odstępstwo jako postępowanie) a rezulta-
tywnie (odchylenie jako różnica)88, choć błąd niewątpliwie należałoby uznać za 
efekt. Nacechowanie rezultatywne ma jednak większą wagę, silniej odnosi się do 
konsekwencji, brzmi może ostrzej i zdaje się nacechowane (por. norma w psy-
chologii), stąd też odchylenie rzadziej jest przez autorów opracowań wykorzysty-
wane. Odstępstwo natomiast, sugerując jednorazowe wystąpienie, nie niesie sil-
nych konotacji. Prowadzi to w językoznawstwie do wniosku, że tylko naruszenie 
systemu można nazwać błędem, jeśli zaś naruszona jest norma, preferowane są 
nazwy odchylenie lub odstępstwo, co oczywiście powoduje komplikacje natury sty-
listycznej, ma jednak na celu odróżnienie błędów popełnianych przez rodzimych 
użytkowników od tych, które pojawiają się w wypowiedziach cudzoziemców (ich 

87  W literaturze światowej również optuje się za zastąpieniem terminu błąd innym, 
lepszym. Zwykle jest nim odstępstwo (ang. deviation), lecz pojawia się też nowa, od-
wrotna perspektywa przybliżania się do normy (ang. approximation), por.: „Today, the 
communicative value of foreign language pronunciation is emphasized and the terms 
»deviation« or »approximation« are regarded as more adequate than »error«” [zob. 
Kráľová, Nemcokova, Birova 2020: 1]. Wymowę cudzoziemców można więc badać nie 
tyle pod względem stopnia odchylenia od wzorca, ile stopnia zgodności z nim.

88  Por. termin interferencja. 
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realizacje często naruszają system). Co więcej, zarówno w językoznawstwie, jak 
i  w  logopedii względem rodzimych użytkowników języka postuluje się jeszcze 
jedną cechę błędu – otóż użytkownik, który błąd popełnił, może go poprawić 
[Grabias 1997]89, co nie zawsze jest możliwe w przypadku uczących się języków 
obcych. Według Cienkowskiego [1980] termin odchylenie od normy (w domyśle: 
językowej), którym w  glottodydaktyce próbował zastąpić błąd, pozwala opisać 
stopień niezgodności:

Jest to takie użycie języka (elementu językowego lub zespołu elementów języko-
wych), a) które jest niezgodne ze społecznie przyjętymi (skodyfikowanymi lub nie) 
zwyczajami językowymi, b) które może wywoływać emocjonalne reakcje ujemne 
u odbiorców (czytelników i słuchaczy) oraz c) które jest nieadekwatne do zamie-
rzeń nadawcy [Cienkowski 1980: 443].

Obejmuje on „błędy (competence errors – skutek braku wiedzy o języku lub 
sprawności językowej rozumianej ogólnie), jak i  pomyłki/omyłki (mistakes of 
performance – zakłócenia realizacji mimo ogólnego posiadania danej kompeten-
cji)” [Kaleta 2009: 155]. To zmienia układ, bowiem termin odchylenie od normy, 
będący wcześniej podtypem błędu, staje się dla terminu błąd hiperonimem. Trze-
ba jednak podkreślić, że norma jest przez niego różnicowana na odpowiednią dla 
rodzimych i nierodzimych użytkowników języka.

odchylenie 
od normy

błąd

pomyłka

systematycznie  
narusza normę

przypadkowo   
narusza normę

Schemat 11. Odchylenie od normy – kryterium systematyczności

Gdyby przyjąć dzisiejszy sposób rozumienia kompetencji ogólnej oraz ję-
zykowych kompetencji komunikacyjnych [zob. ESOKJ 2003], należałoby się 
zastanowić, co w  tym terminie oznacza norma, szczególnie że Cienkowski od-
różniał normę językową od glottodydaktycznej. Uważa się, choć może jest to 
uproszczenie i należałoby to szerzej przedyskutować, że zastosowany leksem nor-
ma nie ma wiele wspólnego z samą normą lingwistyczną, a nawet niepotrzebnie 
taki związek sugeruje. Jest to raczej odniesienie do „standardowej formy języka”, 
nawiązanie do opisanej później „kompetencji, definiowanej jako znajomość oraz 

89  Por. tezy Gruczy [1978], który możliwość poprawy widział dla pomyłek.
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umiejętność stosowania formalnych środków językowych, za pomocą których 
układa się i  formułuje poprawne, sensowne wypowiedzi” [ESOKJ 2003: 100], 
dla tematu rozważań głównie kompetencji fonologicznej i  ortoepicznej. Nor-
ma przestaje więc w  tym terminie być terminem, a  zaczyna wędrówkę w  stro-
nę leksemu języka ogólnego, pewnego standardu czy typowego postępowania 
vel użycia języka: nietypowego dla rodzimych użytkowników, niezamierzonego 
przez nadawcę, powodującego reakcje90. Rozbieżności z nią są bowiem oceniane 
wyłącznie przez pryzmat ich frekwencji i możliwości ich spostrzeżenia, nie zaś 
poprawy. Dwa typy błędów językowych wyróżniane są też w Europejskim systemie 
opisu kształcenia językowego:

Błędy (errors)91 stanowią przejaw „interjęzyka”, czyli uproszczonej, niedoskonałej 
wersji kompetencji92 docelowej. Jeśli uczący się popełnia błędy, jego wypowiedzi 
są w pełni zgodne z jego kompetencją, która rozwinęła cechy odbiegające od normy 
obowiązującej w języku drugim. Sporadyczne błędy (mistakes) w wypowiedzi zda-
rzają się z kolei, gdy uczący się / użytkownik języka (także rodzimy) nie stosuje we 
właściwy sposób posiadanej kompetencji [ESOKJ 2003: 134].

Należy uzupełnić, że we współczesnym ujęciu glottodydaktycznym błąd wy-
nika z niewiedzy i niezastosowania reguły języka docelowego, uczący się nie wie, 
że popełnił błąd. Nie poprawia się, bowiem nie uświadamia sobie, że powinien 
–  wobec czego błąd się powtarza, co stwierdza badacz lub lektor (np. z  reguły 
długo nieuświadomione jest labializowanie samogłoski [ɔ] przez niektórych 
uczniów ukraińskojęzycznych). Pomyłka jest natomiast przypadkowa, zdarza się 
od czasu do czasu i dotyczy reguły, która jest znana uczącemu się i przez niego ro-
zumiana, ale z jakiegoś powodu w danym momencie nieprzestrzegana. Może być 
wynikiem zmęczenia93, przejęzyczenia, emocji, braku koncentracji, lecz z chwilą 
realizacji raczej staje się uświadomiona i z reguły uczeń sam może się poprawić, 
a  przynajmniej czuć taką potrzebę czy mieć świadomość, że powinien (np. po 
pewnym czasie nauki hiszpańskojęzyczni uczniowie zaczynają percypować do-
dawaną przez siebie w  nagłosie samogłoskę [e] w  wyrazach rozpoczynających 
się od grupy spółgłoskowej ze spółgłoską s- typu sala, wobec czego albo pilnują 

90  Może jest to działanie zbieżne z tym, które nastąpiło w logopedii, gdy wprowa-
dzono podział na normy językowe i komunikacyjne.

91  W zakresie wymowy CEFR wymienia ang. phonetic errors and mistakes [2001: 156].
92  Kompetencja przez ESOKJ definiowana jest jako „całość wiedzy deklaratywnej, 

sprawności i umiejętności oraz cechy charakteru danej osoby, które to czynniki determi-
nują jej sposób działania” [2003: 20].

93  Por. podział według Cienkowskiego [1980], który odróżniał pomyłki cudzo-
ziemców, wynikające z braku sprawności, i pomyłki rodzimych użytkowników języka, 
które to miały być powodowane czynnikami psychicznymi i fizycznymi.
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wymowy, albo się poprawiają). Tak ujęta norma „może określać zarówno poziom 
zgodności wypowiedzi z systemem języka, jak i komunikacyjną i kulturową sto-
sowność wypowiedzi” [Rabiej 2015: 62, por. Zawadzka 2004; Lewicka-Mroczek 
2009]. Zakresy terminów norma i system zaczynają więc się na siebie częściowo 
nakładać, co może nie budzić zastrzeżeń w ujęciu glottodydaktycznym, niemniej 
stoi w sprzeczności ze współczesnym językoznawstwem, szczególnie normatyw-
nym. Brak tego rozróżnienia był powodem, dla którego Szulc [1982] proponował 
jednak odróżniać odchylenia od normy od odchyleń od systemu językowego, pierwsze 
wiążąc z akceptabilnością, a drugie z gramatycznością. Ujęcie glottodydaktyczne 
z jednej strony powraca więc do starszych ujęć normy, plasujących ją wewnątrz 
języka [por. STJ 1970], z drugiej wielu badaczy rozpatruje błędy cudzoziemskie 
w kontekście jej wewnętrznego podziału [por. taksonomie normy opisane w pod-
rozdziale 2.1]. Warto ponownie przytoczyć koncepty Bobrowskiego [2018], któ-
ry normę widzi jako system sit, będących składnikami kompetencji językowej, 
dobieranych słusznie lub nie w danej sytuacji komunikacyjnej, a także Liberka, 
uznającego że jest ona częścią uzusu [2021].

błąd

błąd

błąd  
sporadyczny

cudzoziemiec

cudzoziemiec                
i rodzimy  

użytkownik języka

Schemat 12. Błędy – kryteria frekwencji i mówcy

Według tego podziału przesunięcie błędów na grunt realizacji nierodzimych 
użytkowników języka kieruje w  stronę koncepcji Zdunkiewicz-Jedynak, która 
dla rodzimych użytkowników proponowała użycia właściwe i niewłaściwe, a dla 
obcokrajowców błędy:

Być może termin błąd językowy dałby się obronić również w odniesieniu do takich 
zjawisk wewnątrzjęzykowych, które w oczywisty sposób kłócą się ze zwyczajem ję-
zykowym dorosłych Polaków (takie odstępstwa występują np. w mowie cudzo-
ziemców) [Zdunkiewicz-Jedynak 2021: 15].

A jednak wynika z tego, że cudzoziemiec mówiący po polsku nie jest włączo-
ny do wspólnoty osób używających języka, z czym trudno się zgodzić.

Terminy odstępstwo i odchylenie syntaktycznie otwierają miejsce za pomocą 
przyimka od, co odnotowuje WSJP PAN, stąd w źródłach termin odstępstwo od 
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normy (ortofonicznej, wymawianiowej), a  poza nimi także przykładowo odstęp-
stwa od norm artykulacyjnych [Perlin 1995: 75]. Wariant odstępstwo w wymowie 
jest zaś utworzony per analogiam do błędu w wymowie. Ostatecznie wspomnieć 
trzeba leksem dewiacja, użyty w PSJS [1984], który jest silnie nacechowany ne-
gatywnie. Jego przytoczenie wynika zapewne z  tłumaczenia konceptu z  języka 
angielskiego, w którym ang. deviation oznacza właśnie odstępstwo/ odchylenie np. 
od normy94. Ostatni z odnalezionych terminów, czyli usterka językowa, używany 
jest rzadko, a tłumaczony wartościująco jako:

negatywne określenie wyrazów lub większych konstrukcji językowych używane 
wtedy, kiedy dany wyraz lub konstrukcja nie mogą być uznane za błędne, ale w da-
nej sytuacji są niestosowne (np. użycie wyrazu lub formy o zasięgu regionalnym 
poza obszarem danego regionu), albo uważane są za gorsze choć dopuszczalne. 
(…) U. nazywa się też wszystkie mniej rażące nieporadności językowe [EJO 
1994: 370].

Ważne w  tej definicji jest zróżnicowanie między błędem a  usterką (w  języ-
koznawstwie), sytuujące tę drugą gdzieś w  normie tzw. użytkowej lub uzusie. 
SJP PWN definiuje usterkę jako ‘niewielką wadę’, WSJP PAN dodaje: ‘(…) lub 
niesprawność działania czegoś’. Markowski, wyjaśniając znaczenie, skorzystał ze 
sformułowania odstępstwa od normy, dodatkowo odnosząc się do kryterium 
wagi błędu:

Usterki językowe to takie odstępstwa od normy, które naruszają ją tylko w nie-
wielkim zakresie [WSPP 2006: 1555].

Analogiczne użycie zaobserwowano w tekstach podlegających analizie:

„W takiej sytuacji usterki fonetyczne kursantów, których język genetyczny jest bli-
ski z nauczanym, robią bowiem wrażenie „drobnych szczegółów”; co więcej nauczy-
ciel może wówczas nawet zupełnie ich nie dostrzec” [MM: 20].

choć zdarzało się i równoznaczne z błędem: 

„Ta reguła przeniesiona do języka polskiego może być przyczyną usterek akcento-
wych, np. *ciepło zamiast ciepło” [KR: 131]. 

94  To jedna z komplikacji wynikających z przejmowania terminów z innych języ-
ków. Po pierwsze nie zawsze na nowym gruncie stosowane są z uwzględnieniem wszyst-
kich konotacji z języka, w którym powstały. Po drugie jednak, w języku zapożyczającym 
nabierają nowych, dodatkowych obciążeń, wynikających z tego, że są już w tym systemie 
inne terminy i leksemy nań oddziałujące. 
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„Przede wszystkim pod wpływem interferencji międzyjęzykowej dochodzi do roz-
maitych usterek, takich jak:
a) w wymowie:
– odczytywanie grafemu w we wspomnianych pozycjach tak, jakby [u̯] stanowiło 
fakultatywny wariant fonemu /v/, a więc: *[vrocu ̯au ̯], *[prau̯da], *[leu̯], czyli ana-
logicznie do wymowy słowackiej” [ZVM: 62].

Można by negocjować tu wartość i siłę błędu, dla jednych bowiem np. zmia-
na miejsca akcentu może być nieistotna, skoro nie dochodzi do zmiany znaczenia 
wyrazu, dla innych różnica jest na tyle słyszalna, że przesuwa realizację z usterek 
do błędów. Wobec powyższego w glottodydaktyce polonistycznej w eksplikacji 
różnego rodzaju błędów najczęściej stosuje się termin odstępstwo od normy, po-
równywalnie często odchylenie (rzadziej dokonywane są omówienia typu: odej-
ście, odbieganie, dewiacja itp.). Stanowią one bliskoznaczniki, będące terminem 
nadrzędnym względem poszczególnych ich typów, odnalezionych w  materiale, 
por. schemat 13.

odstępstwo 
od normy

błąd

pomyłka

= usterka

usterka = błąd lub pomyłka 
małej wagi

Schemat 13. Odstępstwo od normy – ujęcie glottodydaktyczne

Należy dostrzec, że usterka w glottodydaktyce może jednak zostać zrównana 
zarówno z pomyłką, jak i błędem, jest to bowiem określenie odnoszące się do tego, 
jak duże znaczenie ma określone odstępstwo lub też który poziom normy na-
rusza. Jak wcześniej egzemplifikowano, zarówno labializacja [ɔ], jak i protetycz-
ne e- mogą na komunikację wcale nie wpłynąć, co prowadzi do potencjalnego 
uznania ich za drobne czy właśnie usterki (choć w analizie błędów wiele zależy od 
kontekstu). Co ciekawe, w publikacjach językoznawczych nie odnaleziono przy-
kładu usterki rozpoznawanej na płaszczyźnie brzmieniowej, mimo że w materia-
le źródłowym termin usterka ( fonetyczna) miał właśnie taki zakres znaczeniowy. 
Terminy błąd, odstępstwo od normy i usterka można więc rozpatrywać także jako 
homonimiczne pomiędzy glottodydaktyką a językoznawstwem.



5.2. Termin błąd 217

5.2.1.2.2. TERMINY SZCZEGÓŁOWE

Zgromadzone terminy uporządkowano w  kolejności malejącej: błąd fone-
tyczny wystąpił w 22 tekstach (BM, BM2, BM5, BSz, CzWG, GA, IA, JK, KA, 
KM, KR, LTD, MSB, MW, MW2, MM, MM2, MM5, PO, ST, WM, WM2), błąd 
w wymowie (BM, BM5, LE, GM, HG, IA, MM2, MM4, MTA3, PKA, ST, TJ5, 
TJ6, ZVM) w 14 publikacjach, błąd wymowy (BE, BG, BM3, BM5, GA, HG, IA, 
JK, KA3, MM2, PKA, PO, SL) w  13 publikacjach, w  ośmiu odnotowano błąd 
bez dookreślenia jego typu (KA2, KE, KM, ML, TJ6, SL, SzKE, ZVM), w sześciu 
błąd wymawianiowy (CP, CzWG, MM, ST, TJ3, TJ5), w czterech błąd artykula-
cyjny (KA3, MM2, PKA, TJ5), w trzech usterka ( fonetyczna) (KR, MM, ZVM), 
pozostałe zaś, choć się powtarzały, odnaleziono w pojedynczych tekstach: błąd 
w przyswajaniu i odtwarzaniu (VM), błąd odtwarzania (KJ), błąd percepcji (VM), 
odstępstwo od normy (ortofonicznej – MW2 / wymawianiowej – PWD2), odstęp-
stwo w wymowie (SP). Ze względu na kryterium frekwencji – choć należy zazna-
czyć, że biorące pod uwagę analizowany materiał badawczy – za najpopularniej-
szy można uznać termin stricte językoznawczy, czyli błąd fonetyczny. Konkurować 
z nim mogą błąd wymowy i błąd w wymowie, ewentualnie sam błąd lub błąd wyma-
wianiowy, choć przy tym ostatnim należy zaznaczyć udział podłoża logopedycz-
nego autorów, którzy go stosowali. W logopedii jest on definiowany jako:

odstępstwo od przyjętej normy wymawianiowej, wynikające z niewiedzy, złych na-
wyków lub przyzwyczajeń. Błędna wymowa najczęściej jest wynikiem naśladowania 
nieprawidłowych wzorców. Nie jest patologią, gdyż wystarczy uświadomić fakt popeł-
nianego błędu, by uzyskać prawidłową wymowę [ Jastrzębowska 1998: 75],

co jest niewystarczające na gruncie glottodydaktycznym o tyle, że jego uświado-
mienie nie zawsze pozwala uzyskać prawidłową realizację, a przyczyn jego poja-
wienia się jest znacznie więcej. Niemniej jednak nie oznacza to, że stosujący ten 
termin badacze glottodydaktycy wykorzystują go w tak ścisłym znaczeniu, choć 
niekiedy można taką sytuację domniemywać95, por.:

„Do gabinetów logopedycznych coraz częściej zgłaszają się także dorośli obcokra-
jowcy, którzy oprócz nauki języka polskiego, pobieranej od glottodydaktyków, czyli 
lektorów/ nauczycieli języka ojczystego jako obcego, pragną zadbać w szczególno-
ści o sferę fonetyczno-fonologiczną, wyeliminować błędy wymawianiowe i w nie-
których przypadkach poddać się korekcie wad wymowy” [CP: 201].

„Istotne dla procesu nauki i nauczania języka obcego jest tutaj odróżnienie błędów 
wymawianiowych popełnianych przez uczących się od wad wymowy” [CzWG: 151].

95  Za niezaprzeczalnie cenne uznaje się odróżnianie błędów wymowy, szczególnie 
wymowy cudzoziemskiej, od wad wymowy.
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Przy czym, szczególnie na wyższych poziomach biegłości językowej, uczący 
się rzeczywiście mogą popełniać błędy typowe dla rodzimych użytkowników ję-
zyka, nie zdradzając już zbytnio (niekiedy niemal wcale lub z rzadka) swoją wy-
mową obcego pochodzenia. Takie ujęcie problemu daje powód do uznania, że 
jeden termin obsługuje tu dwa zbieżne, lecz jednak inne pojęcia. Teksty źródłowe 
sugerują z reguły znaczenie zgodne z podejściem typowym również dla dydakty-
ki języków obcych, w odniesieniu zapewne do normy wymawianiowej:

„Ukraińskojęzyczny użytkownik polszczyzny, popełniający tego typu błędy wyma-
wianiowe, jak zauważają Krawczuk i Kowalewski, «uchodzić może w świadomości 
natywnego odbiorcy za człowieka towarzysko nieobytego»” (Krawczuk, Kowalew-
ski, 2017: 225)” [MM: 15].

„Wciąż te same błędy wymawianiowe i  gramatyczne popełnia Michel Moran, 
gwiazda polskiej edycji programu MasterChef, występujący też w cyklicznym kilku-
minutowym programie Doradca smaku” [TJ3: 271].

Są też publikacje, w których jak się zdaje, rozróżnia się terminy ze względu na 
osobę popełniającą błąd, por.:

„Inne częste dziś błędy wymawianiowe to wspomniane uproszczenia w  wymo-
wie grup spółgłoskowych czy wreszcie zmiana akcentowania na ujednolicony ak-
cent paroksytoniczny (opis zjawisk zob. np. w: Ostaszewska, Tambor 2000 lub n.)” 
[TJ6: 31].

„Na następnych zajęciach, lekcjach języka polskiego, nauczyciele od czasu do czasu 
tylko zwracają uwagę swym uczniom i studentom na błędy w wymowie, twierdząc 
– skądinąd słusznie – że nieustanne poprawianie i przerywanie w ten sposób wypo-
wiedzi studentów peszy ich i może spowodować blokadę w mówieniu” [TJ6: 33].

„Szczególnie ważne staje się to wówczas, gdy błąd wymowy u obcokrajowca przy-
padkowo pokrywa się z błędem wymawianiowym pojawiającym się w obrębie ję-
zyka narodowego i wartościowanym w nim negatywnie” [KA3: 129].

Można założyć zabieg stylistyczny, chęć uniknięcia powtórzeń, a jednak czę-
ściej b. wymawianiowy pojawia się w kontekście rodzimych użytkowników języ-
ka, szczególnie w logopedii. Ostatecznie więc błąd wymawianiowy można rozu-
mieć jako błąd typowy wyłącznie dla rodzimych użytkowników języka (możliwy 
do wyeliminowania i  często uświadamiany). Taki sposób myślenia upoważnia 
do potwierdzenia występowania zjawiska homonimii między dwiema dyscypli-
nami: logopedią a glottodydaktyką. Może być jednak utożsamiany z dowolnym 
błędem z  płaszczyzny brzmieniowej języka, popełnianym przez nierodzimego 
użytkownika języka. 
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Schemat 14. Błąd wymawianiowy – kryterium mówcy

Strukturalnie błąd wymawianiowy to taki, który powstał podczas wymawia-
nia czegoś, czyli mówienia. Podobnie błąd wymowy i błąd w wymowie, skoro wy-
mowa to sposób wymawiania. Tworzą one jedno pole leksykalne czy może zrąb 
jednego mikrosystemu terminologicznego. Niuanse znaczeniowe, których moż-
na się doszukiwać ze względu m.in. na ich budowę, w zasadzie nie pełnią żadnej 
funkcji – wydaje się, że w tekstach glottodydaktyków są zwykle stosowane w tym 
samym znaczeniu, a często wymiennie, wyłącznie ze względów stylistycznych czy 
przyzwyczajeń badacza96, por.:

„Błędne formy pierwszego typu (np. błędy wymowy, błędy składniowe) są popeł-
niane zarówno przez obcokrajowców, jak i  rodzimych użytkowników, natomiast 
używanie form niezgodnych z  normą poprawności językowej (np. dialektyzmy, 
prowincjonalizmy) uważa się za brak wykształcenia u  rodzimych użytkowników 
języka” [PO: 22].

„Ćwiczenia fonetyczne dla uczących się na poziomie progowym są na tyle istotne, 
że mogą stanowić o jakości pierwszych, prostych słownych wypowiedzi, mogą też 
uruchomić mechanizm eliminowania błędów wymowy oraz stać się pomocą w do-
skonaleniu językowym” [ JK: 52].

96  Poza opisanym wyjątkiem różnicowania błędów wymowy i błędów wymawianiowych.
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„Warto też zadbać o to, by nie utrwaliły się błędy w wymowie, które w naturalny 
sposób wynikają z  interferencji rodzimego (i często drugiego języka) z kolejnym 
właśnie przyswajanym” [MTA3: 281].

„Poza całkowitą asymilacją na korzyść jednej z  tych dwóch samogłosek, np. [bi-
wimi] zamiast byłymi lub [miwimi] zamiast miłymi, można zaobserwować prawie 
wszystkie inne logicznie możliwe błędy w wymowie [i] oraz [y], wynikające z nie-
pewności co do tego, gdzie który z tych dźwięków wymówić” [HG: 330].

Zdarza się nawet, że jeden badacz w tym samym tekście stosuje różne terminy, 
co choć w pewnym zakresie musi wynikać z potrzeby unikania powtórzeń, por.:

„Przedstawione w artykule błędy wymowy zostały opisane na podstawie analizy 
nagrań wypowiedzi egzaminacyjnych studentów z  Chin uczących się języka pol-
skiego jako obcego” [MM2: 133]. 
„Zasygnalizowane w artykule błędy w wymowie polskich głosek popełniane przez 
studentów Chińczyków wymagają dalszych badań, które uwzględnią zarówno 
aspekt ilościowy (większa próba badawcza), jak i jakościowy” [MM2: 143–144].
„Zgodnie z tymi założeniami (mimo że autorki nie uwzględniają w swojej typologii 
błędów fonetycznych), w pracy zostanie przedstawiony wykaz błędów, który jest 
rezultatem analizy materiału badawczego (zastosowana została tutaj metoda induk-
cyjna)” [MM2: 134].
„Błędy artykulacyjne, które pojawiły się sporadycznie to (…)” [MM2: 143].

„A2: Wymowa jest ogólnie zrozumiała podczas komunikowania się w prosty spo-
sób w codziennych sytuacjach przy współpracy rozmówcy; systematycznie popeł-
niane błędy w wymowie poszczególnych fonemów nie wpływają na zrozumiałość 
wypowiedzi, pod warunkiem, że rozmówca podejmie wysiłek dostosowania się do 
wymowy użytkownika” [PKA: 112].
B2: Użytkownik języka potrafi wyraźnie artykułować większość dźwięków języka 
docelowego, tworząc dłuższe wypowiedzi; wymowa jest zrozumiała, pomimo sys-
tematycznego występowania kilku błędów wymowy; użytkownik potrafi określić 
wymowę (i akcent) większości nieznanych słów na podstawie znajomości systemu 
fonologicznego (np. podczas czytania) [PKA: 112].
C1: Użytkownik języka potrafi artykułować praktycznie wszystkie dźwięki języka 
docelowego, sprawując wysoki poziom kontroli nad wymową i korygując błędy ar-
tykulacyjne [PKA: 112].

Jak widać w tym samym ogólnym znaczeniu funkcjonuje termin błąd arty-
kulacyjny97:

97  W logopedii różnicowany z błędami w zakresie prozodii, por. błędy artykulacji, 
błędy w akcentowaniu, błędy w intonacji [Porayski-Pomsta 1994], błędy emisji, błędy 
artykulacji, błędy dykcji (tu: prozodia) [Zielińska 2002]. Warianty błąd artykulacyjny 
i błąd artykulacji uznaje się za składniowe.



5.2. Termin błąd 221

„Niejednokrotnie bowiem odmienność systemu fonetycznego polszczyzny od 
dźwięków mowy występujących w języku rodzimym uczących się polskiego cudzo-
ziemców sprzyja powstawaniu różnego rodzaju błędów artykulacyjnych (interfe-
rencje, inercja narządów mownych itp.)” [TJ5: 7]. 

Stosowanie terminu błąd fonetyczny może być bliższe tym, którzy cenią uję-
cie językoznawcze, odnosić się chcą do języka (jest on też szeroko rozpowszech-
niony w odniesieniu do wymowy rodzimych użytkowników języka). Być może 
ci, którzy preferują podejście bliższe logopedii, wybierają terminy zbudowane na 
kanwie „wymawiania”, dla podkreślenia związku z mową czy może sposobu po-
wstania błędu. Niemniej jednak, jak wcześniej wspomniano, jednym ze znaczeń 
fonetyki jest też ‘wymowa’ (por. logopedyczną definicję błędu fonetycznego vel błę-
du wymowy: „[n]ieświadoma wymowa głosek w sposób niezgodny z ogólnopol-
ską normą językową”98), co zbiera wszystkie te terminy w grupę kohiponimów 
i pozwala uznać je za warianty konceptualne i/lub składniowe służące nazwaniu 
jednego pojęcia.

„Błędy fonetyczne popełniane przez studentów Uniwersytetu Wielkotyrnowskie-
go przyswajających sobie język polski są najczęściej spowodowane interferencją 
językową” [MW: 308].

„Odmienność tych dwóch systemów językowych bowiem jest ogromna, o  czym 
świadczą choćby omówione w tej pracy błędy fonetyczne popełniane przez Wiet-
namczyków opanowujących język polski” [LTD: 191].

„(…) mam też świadomość tego, że typowym błędem fonetycznym osób hisz-
pańskojęzycznych jest substytuowanie spółgłosek zwarto-szczelinowych (tu: [c]) 
głoskami szczelinowymi (tu: [s])” [MM: 22].

Rzeczowniki: wymowa, wymawianie, artykulacja i fonetyka są w kontekście 
tych błędów równoznaczne, bowiem wszystkie odnoszą się do jednego koncep-
tu: wymowy wyrazów, ewentualnie sylab czy dźwięków (mowy). Potwierdza to 
następująca encyklopedyczna definicja błędu fonetycznego:

Błąd fonetyczny (błędy fonetyczne określa się także jako błędy wymawianiowe, 
błędy w wymowie) – rodzaj błędu językowego zaliczany do błędów leksykalnych 
(…). Błąd polegający na naruszeniu normy językowej w zakresie prawidłowej wy-
mowy, zaliczany do błędów leksykalnych ze względu na to, że zniekształca prawi-
dłową formę wyrazu. Błędy w wymowie to najczęściej niewłaściwe realizacje gło-
sek, których przyczyną jest niestaranna artykulacja, czasem także wpływy gwarowe 

98  https://www.komlogo.pl/encyklopedia/113-b/426-blad-fonetyczny [dostęp: 
12.07.2024].

https://www.komlogo.pl/encyklopedia/113-b/426-blad-fonetyczny
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lub błędne zapamiętanie formy dźwiękowej wyrazu. Mogą one być jednak także ob-
jawem zaburzeń mowy. Częstym źródłem błędów fonetycznych jest hiperpopraw-
ność, niezgodne ze zwyczajem językowym dostosowanie wymowy wyrazu do jego 
postaci pisanej (np. wymowa dziewiętnaście zamiast dziewietnaście) [ENCENC].

Co dość wyjątkowe w polskiej myśli naukowej, błędy fonetyczne nie są tu ani 
podtypem błędów wewnątrzjęzykowych, o statusie równym leksykalnym i gra-
matycznym [WSPP 2006], ani błędami zewnątrzjęzykowymi, analogicznymi do 
błędów ortograficznych [Porayski-Pomsta 1994], tylko rodzajem błędów leksy-
kalnych (por. typologię błędów w  formie fonicznej [Polański 2004]). Niemniej 
jednak można przyjąć, że w centrum znaczeń wszystkich wymienionych termi-
nów znajduje się właśnie wymowa:

wymowa

błąd  
wymowy

błąd  
wymawianiowy

błąd  
artykulacyjny 

błąd (usterka) 
fonetyczny

błąd/ odstępstwo                      
w wymowie

Schemat 15. Wymowa jako centrum terminów

Publikacje wielu współczesnych fonodydaktyków, a także logopedów, wpro-
wadzają jeszcze terminy błąd foniczny oraz błąd fonologiczny (drugi silnie różnią-
cy się znaczeniem od b. fonetycznych). Nie zostały one jednak zaobserwowane 
w  żadnym z  analizowanych tekstów, choć b. fonologiczny w  kontekście dzieci 
(współcześnie rozumianego języka polskiego jako drugiego, nie obcego) pojawia 
się często w publikacjach o rysie logopedycznym [zob. Dębski 2015] (ich defini-
cje zob. podrozdział 2.2).

Ostatecznie, dzięki kontekstowi, także termin błąd, pojawiający się bez żad-
nej przydawki gatunkującej, jest rozumiany analogicznie:

„Nierzadkie są sytuacje, że do znacznej poprawy wymowy wystarczy tylko wska-
zanie na błąd i wyjaśnienie „mechanizmu” artykulacji pewnej głoski przez narządy 
mowy” [KA3: 131].
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„Jeśli wymówią jakiś wyraz źle, są poprawiani przez nauczyciela, ale bardzo 
rzadko informuje się ich o  tym, jak motorycznie wytworzyć daną głoskę, oraz 
o  ogólnych zasadach dotyczących danego problemu fonetycznego. (Przypis 9: 
Dopiero taka wiedza sprawi, że uczniowie będą mogli świadomie unikać błę-
dów)” [KE: 26].

„Błędy te stanowią efekt interferencji wymowy uczniów bułgarskich na pismo” 
[KA2: 74].

Korzystanie z terminów precyzyjnych bywa więc zbędne, a przynajmniej 
nie zawsze jest konieczne. Niekiedy jednak, mimo wciąż ogólnego charakte-
ru terminu, nieprecyzującego dokładnie, na czym błąd polega, potrzebne jest 
pewne zawężenie treści znaczeniowej, stąd w tekstach pojawiają się, choć spo-
radycznie: błąd percepcji, a także błąd w przyswajaniu i odtwarzaniu, błąd odtwa-
rzania.

„Błędy w przyswajaniu i odtwarzaniu tekstu polskiego popełniane przez studen-
tów-slawistów Uniwersytetu Belgradzkiego skłoniły mnie do podjęcia próby przed-
stawienia różnic między systemem fonetycznym i fonologicznym języka polskiego 
a języka macierzystego uczących się, tj. języka serbsko-chorwackiego, oraz pewnych 
faktów wynikających z zetknięcia się tych dwóch systemów” [VM: 358].

„Błędy w przyswajaniu i odtwarzaniu powoduje również niewystępowanie w ję-
zyku serbsko-chorwackim tak regularnej jak w języku polskim korelacji spirantów 
i afrykat syczących, szumiących i ciszących (…)” [VM: 364].

Uznanie tego sformułowania za termin może budzić wątpliwości, jednak 
spełnione jest założone kryterium – wystąpiło kilkukrotnie w  tym samym 
znaczeniu bez zmiany formalnej. Z pewnością intencją autora było wykazania 
błędów wymowy, co dodatkowo – oprócz treści artykułu – potwierdza tytuł: 
O trudnościach studentów belgradzkich w przyswajaniu wymowy polskiej [Mitri-
nović 1972]. Ze względu na konstrukcję z przyimkiem można by jednak do-
szukiwać się tu działania peryfrastycznego, gdyby nie funkcjonowanie terminu 
błąd odtwarzania:

„C. Błędy odtwarzania
C.1. Fonetyczne (nie są omawiane w tym opracowaniu)” [KJ: 289].

W swoim opracowaniu, Jerzy Kowalewski [2018], mimo że nie prezentował 
przykładów takich błędów, to uznał wszystkie błędy fonetyczne za podtyp błędów 
odtwarzania (odtwarzania: wymowy?, w mowie?, podczas mówienia?). Wynika 
to może z przekonania o relacjach między błędami a podsystemami języka, które 
bywają otwarte lub zamknięte. Przyjęło się sądzić, że artykulację głosek systemu 
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języka docelowego się po prostu powtarza. W przeciwieństwie do badań nad pro-
dukcją oraz imitacją struktur składniowych, nie prowadzi się jednak eksperymen-
tów nad różnicami w wymowie wyrazów uczącym się znanych i dla nich nowych 
(takich, które znali dotąd wyłącznie w formie pisanej lub które wymyślają, tworzą 
np. na podstawie analogii słowotwórczej, często błędnie acz skutecznie komuni-
kacyjnie). Pewne światło na ten problem rzuca utrzymywanie się wymowy in-
ternacjonalizmów i odtwarzania w nich, z reguły dość długo, wymowy rodzimej. 
Rozróżnianie błędów obserwowanych w trakcie imitacji od tych z mowy spon-
tanicznej i odczytywania jest rzadkością, a  jednak zdarza się, że badacze widzą 
różnice między tymi sytuacjami, por.:

„Podczas regularnych spotkań ze studentami, mogłam zaobserwować błędy wymo-
wy nie tylko w powtarzanych za mną «próbnych» wyrazach, ale również w zwykłej 
rozmowie i głośnym czytaniu” [IA: 180].

Nie jest w pełni jasne, dlaczego wymowa w języku obcym miałaby być tylko 
odtwarzaniem, a nie produkcją czy tworzeniem. Kowalewski [2015] tłumaczy, 
że to kognitywne podejście do błędów, patrzące na nie z punktu widzenia proce-
sów mentalnych. Uczący się mogą więc popełniać błędy wyboru, tworzenia i od-
twarzania99 (już Corder [1967] odróżniał odtwarzanie od produkcji). Umiejętne 
naśladowanie czy odtwarzanie właśnie brzmienia języka docelowego jest niero-
zerwalnie złączone z procesem percepcji, więc i trudnościami, które objawiają się 
według niektórych błędami percepcji.

„Dalsze błędy percepcji w klasie fonemów sonornych wynikają ze zrównania 
pol. [ł] i sch. [v]. W związku z odzębowieniem polskiego ł i redukcją jego artykulacji 
do 5 oraz niezmiernie słabą spirantyzacją serbsko-chorwackiego v efekt akustyczny 
tych dźwięków jest bardzo podobny” [VM: 367].

„Błędy percepcji nie tylko prowadzą do zniekształcenia strony fonicznej polszczy-
zny, lecz także utrudniają opanowanie języka polskiego od strony semantycznej. 
Przeto uświadomienie sobie ich źródeł przez ustalenie różnic między systemami fo-
netycznym i fonologicznym języka polskiego i serbsko-chorwackiego może ułatwić 
i usprawnić proces nauczania” [VM: 369].

Tak nazwane błędy można zatem rozumieć dwojako: błąd w percypowaniu, 
o istnieniu którego można wnioskować np. za pomocą testów percepcji (wskaż 

99  Niezależnie od zgody na uznanie błędów fonetycznych za odtwórcze, war-
to zwrócić uwagę na intencje badacza, który poszukiwał innej typologii błędów – ta-
kiej, która nie będzie mieć w centrum podejścia językoznawczego, widząc inne potrzeby 
w glottodydaktyce.
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obrazek, zaznacz wyraz, który słyszysz itp.), lub jako błąd wymowy wynikają-
cy z problemów w percepcji / z percepcją. Przytoczone wyjaśnienia pozwalają 
uznać, że autorka miała na myśli to drugie znaczenie, co z  kolei zrównuje taki 
błąd z błędem artykulacji (tego terminu autorka nie używała) i może prowadzić 
do nieporozumień. Ze względu na relację polisemiczną warto więc – korzystając 
z tego terminu – wyjaśniać jego znaczenie (błąd percepcji = błąd artykulacji czy 
błąd percepcji ≠ błąd artykulacji).

W  zgromadzonym materiale warianty synonimiczne nakładają się na 
etymologiczne: np. zbudowane na innych rdzeniach błąd, odstępstwo i  uster-
ka bywa, że nazywają to samo pojęcie, ale za pomocą innej konceptualizacji. 
Niemniej jednak usterka może się znaczeniem różnić, odpowiadać wyłącznie 
błędom drobnym w  ramach klasyfikacji wagi (zawężenie znaczenia poprzez 
ograniczenie zakresu użycia), odstępstwo może znaczenie rozszerzać (obejmo-
wać naruszenie samej normy lub jednocześnie normy i systemu), błąd zaś może 
oznacza naruszenie normy, różnych norm, systemu lub normy i systemu, w za-
leżności od koncepcji. Podobnie jedno pojęcie nazywają bliskoznaczne błąd 
wymowy (a więc i  jego warianty składniowe: b. w wymowie, b. wymawianiowy, 
a  przy skrzyżowaniu z  odstępstwem: także od normy wymawianiowej), b. fone-
tyczny i  b. artykulacyjny, choć można też przyjąć że b. wymowy tym różni się 
od fonetycznego, że jest jakąkolwiek realizacją w mowie (to także np. usterka), 
a błąd fonetyczny zakłada już odstępstwo od normy (i/lub systemu), odnosząc 
się do typologii językoznawczej, poziomu języka lub nauki, która w specyficzny 
sposób bada mowę. Może też nie być wykorzystywany w stosunku do pomyłek, 
które zaś mogą być nazwane z komponentem „wymowa”. Na to znów nacho-
dzi znaczeniowo b. artykulacyjny, choć względem poprzednich bliskoznaczny, 
to może być również postrzegany wąsko: jako taki, który dotyczy wyłącznie 
realizacji związanych z  segmentami mowy (dwa poprzednie mogą dotyczyć 
też suprasegmentaliów). Niektórzy badacze pod pojęciem błędu artykulacyj-
nego wciąż widzą prozodię, a  inni wynik problemów percepcyjnych. Kolejni 
dla takich trudności rezerwują osobny termin: b. percepcji. Ostatnim elemen-
tem zbioru są błędy odtwarzania, które zrównać można znaczeniowo z każdym 
dotychczas wymienionym terminem poza b. percepcji, chyba że skorzysta się 
z rozwiniętej formuły b. w przyswajaniu i odtwarzaniu. Można je ująć też w kon-
tekście psycholingwistycznym, niemniej wtedy należałoby poszukiwać paraleli 
raczej z błędami mowy, wytwarzania, produkcji lub pomyłkami. Do tego błąd 
czy błąd językowy stosowane są zarówno w znaczeniu ogólnym, jak i precyzyj-
nie w zakresie płaszczyzny brzmieniowej. Względem siebie są więc zwykle toż-
same, mogą jednak dla siebie nawzajem stanowić hiperonimy. Są też członem 
nadrzędnym dla pozostałych analizowanych terminów. Ostatecznie należy 
mieć na uwadze, że termin błąd bywa używany niejako eliptycznie, w znaczeniu 
równoważnym dla błędu językowego lub b. fonetycznego.
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BŁĄD

‘odbiór mowy’ ‘wytwarzanie mowy’

‘imitacja’ ‘produkcja’

b. percepcyjny
b. (przyswajania)
b. w przyswajaniu i odtwarzaniu

b. fonetyczny 
b. wymowy 

b. w wymowie 
 b. wymawianiowy

b. artykulacyjny
b. odtwarzania 

b. artykulacyjny
b. odtwarzania

Schemat 16. Terminy według respondentów – wybrane kryteria

Dla uporządkowania podsumowującego schematu niektóre typy błędów 
pominięto, jak choćby omówioną wcześniej międzydyscyplinową homonimię 
b. wymawianiowego. Szczególnie złożone są jednak omówione korelacje w zakresie 
rozumienia terminów błąd i odstępstwo od normy. To potwierdza konieczność ich 
definiowania i precyzyjnego stosowania w tekstach glottodydaktycznych.

5.2.2. ANALIZA SOCJOLINGWISTYCZNA

Za pomocą ankiet pytano o  znajomość i  używanie zarówno członu konsty-
tutywnego błąd, jak i terminów błąd fonetyczny, błąd wymowy, (fonetyczne) odchy-
lenie, (fonetyczne) odstępstwo od normy. Miało to na celu zweryfikowanie, czy rze-
czywiście wśród glottodydaktyków odstępstwo i odchylenie stały się z biegiem czasu 
określeniami stosowanymi i/lub preferowanymi, alternatywnymi dla terminu błąd, 
a także ustalenie, który z dwóch najbardziej popularnych terminów szczegółowych, 
b. wymowy czy b. fonetyczny, jest środowisku bliższy (nie tylko piszącym teksty, ale 
i ich odbiorcom). Respondenci mieli też możliwość wypowiedzenia się, z czego kil-
ka osób skorzystało (przytacza się wyłącznie komentarze wnoszące coś dodatko-
wego do analizy). Temat błędów poruszano też podczas wywiadów, w rozmowach 
uwzględniano różnicę między błędami fonetycznymi i fonologicznymi, ponieważ 
odniesienia takie nie pojawiły się w analizowanym materiale źródłowym.
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5.2.2.1. Analiza ankiet

Jako oczywistość należy potraktować znajomość terminu błąd w kontekście 
płaszczyzny brzmieniowej języka przez wszystkich respondentów (100%), a także 
stosowanie go przez 51 osób w obu grupach (85%). A jednak 4 osoby (G) zazna-
czyły, że w kontekście cudzoziemców terminu tego nie używają. I choć jest to za-
ledwie 6% odpowiedzi, warto zwrócić uwagę na sam fakt ich wystąpienia. Osoby, 
które udzieliły takiej odpowiedzi, jako terminy używane zaznaczyły: b. wymowy 
(3 osoby), b. fonetyczny (2), odstępstwo od normy (1). Natomiast dwa terminy, któ-
re w literaturze przedmiotu pretendują do zastąpienia terminu błąd w celu uniknię-
cia negatywnych konotacji, a więc (fonetyczne) odstępstwo / odchylenie (od normy), 
cieszą się wśród respondentów popularnością, aczkolwiek preferowany wydaje 
się pierwszy z nich. Na 52 respondentów, którzy zaznaczyli, iż znają termin od-
stępstwo, używają go 33 osoby: 90% – G, 70% – GL. Nieznany jest tylko czterem, 
a nieużywanie go zaznaczyło 19 ankietowanych (32%). Odchylenie natomiast zna 
40 osób spośród biorących udział w badaniu (70% – G, 50% – GL), nie zna go 
znacznie więcej: 13 respondentów. Używany jest on przez 11 osób, a nieużywa-
ny przez 39  osób, co stanowi aż 65% wszystkich odpowiedzi. Na tej podstawie 
można uznać, że choć w  świadomości środowiska glottodydaktycznego istnieje 
alternatywa dla tradycyjnego błędu, to jednak raczej tylko odstępstwo nie budzi 
wątpliwości i jest chętnie wykorzystywane. Warto powrócić na chwilę do badania 
tekstów specjalistycznych i zauważyć, że odstępstwo było zarówno dubletem zna-
czeniowym wobec błędu, jego hiperonimem, jak i leksemem służącym jego ekspli-
kacji, wykorzystywanym zwykle przez opracowania językoznawcze, choć nie tylko 
[np. EWoJP 1978; EJP 1999; WSPP 2006; SWTiK 2010; Szulc 1982]. Odchylenie 
zaś było tym terminem, który miał zastąpić błąd jako pełen negatywnych kono-
tacji [Cienkowski 1980; Kaleta 2009], a  jednak dubletem wobec niego była też 
dewiacja, sam zaś może także poprzez skojarzenia matematyczno-fizyczne i psy-
chologiczne z rzadka tylko służył objaśnianiom błędów [PSJS 1984; SDJO 1994].

86%

4%

55%

32%

66%

22% 18%

65%

Znam Nie znam Używam Nie używam

odstępstwo

odchylenie

Wykres 9. Odstępstwo a odchylenie – odp. respondentów
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Dwa kolejne terminy można bezsprzecznie uznać za popularne: termin błąd 
wymowy jako znany zaznaczyło 58 osób, a błąd fonetyczny – 55. Dość podobnie 
rozkładają się odpowiedzi dotyczące ich używania: 48 : 42. Istniejące między 
nimi różnice, na korzyść b. wymowy, nie są bardzo duże, choć może sugerują, że 
to wymowa jest preferowanym punktem odniesienia. Widoczne są pewne dys-
proporcje grup G i GL, dlatego wyniki przedstawia się rozdzielnie.  
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Wykres 10. Termin błąd wymowy – odp. respondentów  
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Wykres 11. Termin błąd fonetyczny – odp. respondentów

Warto w tym miejscu przytoczyć wypowiedź jednego z respondentów, który 
nakreślił nawet relacje nadrzędno-podrzędne między stosowanymi przez siebie 
terminami:

„Błędy wymowy – jako termin nadrzędny, a potem także rozróżnienie na błędy słu-
chu /percepcji i  błędy artykulacyjne. Pozostałe terminy znam, ale używam wy-
łącznie, jeśli konieczne jest poszukiwanie źródeł błędu lub szczegółowa specyfikacja 
błędu. Nie prowadzę jednak specjalnych zajęć z fonetyki dla cudzoziemców, dlate-
go najczęściej (przy okazji ogólnych zajęć językowych) korzystam z tych wcześniej 
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wymienionych terminów. Do tekstów naukowych wykorzystuję także określenia: 
błąd glottodydaktyczny, zaburzenia wymowy, substytucja i deformacja100” [G24].

O terminy takie jak błąd percepcji, b. artykulacyjny czy b. fonologiczny nie py-
tano, bowiem na etapie konstruowania ankiety nie wydało się to konieczne. Te-
maty te podejmowane bywały zatem w wywiadach, choć nie implikowały wielu 
dyskusji. Ostatecznie można uznać, że poza (fonetycznym) odchyleniem, wszystkie 
wymienione w ankiecie terminy są glottodydaktykom znane i przez nich wyko-
rzystywane, aczkolwiek za najbardziej popularne uznaje się błąd i błąd wymowy, 
a dalej b. fonetyczny.
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Wykres 12. Znajomość101 poszczególnych terminów  
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Wykres 13. Używanie poszczególnych terminów

100  Jak wspomniano w opisie procedury badawczej, ankiety zbierały więcej infor-
macji niż te, które omawiane są na potrzeby niniejszego badania, dlatego respondent od-
niósł się do takich terminów jak błąd glottodydaktyczny, zaburzenia wymowy, substytu-
cja i deformacja [zob. Biernacka 2021a; 2024b].

101  Kilkukrotnie zdarzyło się, że respondenci nie zaznaczyli, że znają termin, lecz 
deklarowali jego użycie. W takiej sytuacji liczono jego znajomość. 



Analiza terminów: interferencja, błąd, akcent230

Na uwagę zasługuje jeszcze jeden komentarz respondenta, który zaznaczył:

„nie znam niektórych terminów, gdyż nie specjalizuję się jako badaczka w fonetyce 
i fonologii, jednak jako językoznawczyni potrafię zrozumieć te terminy (np. w trak-
cie lektury prac naukowych lub dyskusji), których de facto nigdy nie słyszałam i któ-
rych de facto nie używam” [G].

W zasadzie nie da się z tą tezą dyskutować, wykształcony glottodydaktyk ma 
rozległą wiedzę, także w zakresie terminologii pokrewnych dziedzin. W trakcie 
odbioru tekstów naukowych pomagają także wiedza ogólna, doświadczenie ba-
dacza czy po prostu kontekst wypowiedzi lub podane przykłady. Niemniej jed-
nak wydaje się, co starano się udowodnić wcześniej, że niekiedy jeden termin po-
trafi nazywać kilka pojęć, zbieżnych, choć nieidentycznych, co może wprowadzać 
w błąd lub wymagać dodatkowego wysiłku podczas lektury tekstu.

5.2.2.2. Analiza wywiadów 

W trakcie wywiadów pojawiło się kilka wątków wartych przytoczenia, choć 
trzeba przyznać, że respondenci byli dość spójni w opiniach i nie postrzegali błę-
du jako konceptu wymagającego szczególnej uwagi. Co innego zaś norma, ta wy-
woływała niekiedy skrajne emocje (przykł. 14, w. 1–2), por.:

Przykład 14
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11

N11

B 
N11

B 
N11 

Znaczy w normę nie wierzę, że, że są obiektywne kryteria, żeby ją ustalić, więc na pewno 
nie będę mówiła o żadnej normie. Jestem też przeciwniczką wymyślania nowych terminów  
na coś, co już istnieje. Ja wiem, że błąd jest zrozumiany wielorako, ale jeżeli byśmy  
chcieli pójść tym tropem, no to nie możemy mówić o zdaniu, nie możemy mówić o języku, 
nie możemy mówić o głosce i tak dalej, więc myślę, że bez sensu to by było. A błąd jest 
pojemny i błąd jest zrozumiały dla każdego. 
Mhm.
I tak nigdy nie będzie tak, że wszyscy go będą rozumieli jednakowo.
Mhm.
Natomiast jest taką kategorią też z  języka ogólnego, więc będzie zrozumiały przez 
właśnie… studentów, nie?

Błąd natomiast, jako termin wywodzący się z języka ogólnego, mimo rozma-
itych sposobów jego pojmowania (przykł. 14, w. 3–6, 8), uznawany był za łatwy 
do zdekodowania (przykł. 14, w. 10–11), być może również na drodze determi-
nologizacji.

Przykład 15
1
2

N1 Ale wiesz co, tak sobie myślę, że możemy się niepotrzebnie… może tym, co nam sprawia 
problemy w pojęciu błędu, nie jest samo pojęcie błędu, a konotacje z nim powiązane.
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Przykład 16
1
2

N9 To jest kwestia tego, jak my spojrzymy na odstępstwo od normy, tudzież błąd, jak my 
będziemy traktować, a nie, jak go nazwiemy. No błagam cię.

Trudności związane z jego postrzeganiem widziano raczej w kontekście kono-
tacji (przykł. 15, w. 2) lub podejścia do błędu samego badacza (ale i lektora, nadawcy 
komunikatu, odbiorcy itd. – zob. przykł. 16, w. 1–2) niż rzeczywistych powodów, 
dla których należałoby ten termin wymienić na inny. Same próby zastanawiania się 
nad tym, czy warto byłoby termin błąd zastąpić innym, niektórzy uznawali za niepo-
trzebne (przykł. 17, w. 1–2, 6–7) czy wręcz śmieszne (przykł. 18, w. 1, 3–4):

Przykład 17
1
2
3
4
5
6
7

N4

B
N4

Czy ja ich krzywdzę, jak mówię, że to był błąd, nie czuję tego w taki sposób, więc dla mnie, 
wiesz, odstępstwo od normy… Yyy… Wiesz? Yyy, być może. Wiesz, ja nie podważam 
tego, że, że, że… nie podważam tego, że to jest głupie, tak?
Yhm.
Tak, w  sensie tego, że, żeby…, żeby zmienić terminologię. Nie, nie, absolutnie nie  
podważam. Po prostu ja nie widzę nic złego w tym, że nazwę to, że ktoś to (…) zrobił, że 
ktoś zrobił błąd. 

Przykład 18
1
2
3
4

N12
B 

N12 

Ale zobacz, błąd też już stygmatyzuje. Może nie używajmy słowa błąd? [ironia]
Jest to. Ale, ja właśnie…
Rozumiesz? To, to popada się w paranoję, no to trzeba być naprawdę. Ci ludzie już czasami 
mam wrażenie, są tak odklejeni, w tym XXI wieku… [westchnięcie].

Interesujące było też to, w jaki sposób ujmowano relacje między błędem a od-
stępstwem od normy, do którego zachęcali badacze już ponad 40 lat temu. Otóż 
N10 wyjaśnił, że postrzega odstępstwo od normy jako termin, zaś błąd za wyraz 
języka ogólnego, może nawet potoczny (przykł. 18, w. 6–7).

Przykład 19
1
2
3
4
5
6
7

B 

N10
B 

N10

Jedną z nich jest zamiast terminu błąd używanie terminu odstępstwo od normy. Podoba ci 
się to bardziej?
Nie podoba mi się, bo mi się… bo to jest za długie. Znaczy…
Mhm.
Jeżeli miałabym zważyć, to błąd jest rzeczywiście bardziej nacechowany negatywnie. 
Odstępstwo wydaje mi się jako… Odstępstwo wydaje mi się takim bardziej naukowym 
stwierdzeniem. Błąd takim bardziej pospolitym, tak, o, tak czuję.

Dla N3 błąd jest zaś silniejszy, tyczy się naruszeń większej wagi, które wią-
zane są z  dychotomiczną normą (przykł. 20, w. 6–11). Jest to konceptualnie 
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zbieżne z doniesieniami z literatury i różnicowaniem go na przykład względem 
usterek czy pomyłek. 

Przykład 20
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11

B
N3

B
N3

To jaka jest różnica dla ciebie między nimi?
To błąd jest, błąd jest, no pomijając to, że jest nacechowany, to wydaje się czymś 
silniejszym i takim… hm…
Aha. 
…co rzeczywiście zaburza zrozumienie, natomiast odstępstwo od normy, to by była dla 
mnie kwestia, gdybym to miała tak zestawić… No… Właśnie tego, że… Że to użycie jest 
powiedzmy odstępstwem od normy, ale takiej wzorcowej, na zasadzie… Może będzie 
głupi przykład, ale jedyny, który mi przychodzi do głowy. Że normalnie mam tę książkę, 
ale… Czy mogę? Nie wiem, potocznie powiedzieć tą, tak? To to by było dla mnie bardziej 
w kategoriach odstępstwo od normy. No ale nie powiem, że to jest błąd. To nie, nie widzę 
takiej równości, ale może.

Na siłę tkwiącą w terminie błąd zwrócił uwagę też N8, który odstępstwo czy 
odchylenie traktuje jako eufemizmy błędu (przykł. 21, w. 5–6):

Przykład 21
1
2
3
4
5
6

B 

N8
B

N8  

Czyli zamiast terminu błąd część na przykład chce, żebyśmy używali terminu odstępstwo 
albo odchylenie od normy. Widzisz różnicę pomiędzy błąd a odchylenie od normy?
No wciąż to jest błąd, tak? 
Mhm.
Tylko że jakby… No wiesz, no to jest tak, jakby powiedzenie czegoś w sposób bardziej 
łagodny, tak?

Przykład 22
1
2
3
4

N6 

B 
N6 

Odstępstwo od normy? Nie, nie, nie, nie, nie czuję tego, w sensie. Mi się za bardzo kojarzy 
z? No właśnie z normą wzorcową, potoczną i tak… W takim kontekście.
Mhm. 
Więc, od jakiej normy odstępstwo? Nie, nie, nie pasuje mi to określenie.

To wręcz strukturalne uwikłanie konceptu odstępstwa w normie było też po-
wodem odrzucania tej propozycji (przykł. 22). Znaczna część badanych nie wi-
dzi jednak różnic między tymi terminami, traktując odstępstwo jako obligatoryjny 
element definiensa błędu (przykł. 21, w. 3; przykł. 23; przykł. 24):

Przykład 23
1
2

N2 No bo jakby stwierdzić, a jakby zdefiniować, czym jest błąd, to, no poza niefunkcjonalną 
innowacją językową, to byśmy powiedzieli, odstępstwo od normy, tak?

Przykład 24
1
2

N7 Ale błąd jest odstępstwem, odstępstwem od normy, nie? Zakłócanie, zaburzenie to jest…, 
no wartościujemy, ale też intuicyjnie.
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Jednokrotnie wybrzmiało też logopedyczne odniesienie, pokazujące istotę 
funkcjonowania błędu także w  tej dyscyplinie i  jego zasadność – umożliwianie 
różnicowania błędów i wad wymowy (przykł. 25, w. 2–4), por. Kamper-Warejko, 
Kaproń-Charzyńska 2015; Czempka-Wewióra, Graboń 2017:

Przykład 25
1
2
3
4

N7 Cały czas mówimy, że człowiek się uczy na błędach. I ja lubię to powiedzenie, bo, bo na 
niczym innym niż na błędach, ale błędy to są te, które można skorygować, nie? I cały czas 
mówimy, że wada od błędu różni się tym, że błąd można szybko skorygować, kiedy mamy 
wzorzec, a wady się nie da i potrzebna jest terapia.

Często ze względu na wspomagający kontekst, pomijano jakiekolwiek do-
określenia, por. przykł. 26–28:

Przykład 26
1
2
3
4
5

N1 Wiesz, ja…, dla mnie jeszcze takim wielkim, znaczy dla mnie w  ogóle błędy są 
problematyczne, dlatego, że jestem bardzo wrażliwa na negatywne uczucia studentów 
związane z korygowanie tych błędów. Bardzo zawsze wiesz, ostrożna jestem w tym, żeby 
kogoś nie, no, ośmieszyć to jest za mocne słowo, natomiast bardzo boję się takich sytuacji, 
kiedy ja koryguję i komuś się nie udaje raz, drugi, trzeci i zaczyna narastać napięcie.

Przykład 27
1
2
3

N5 I u niej na tym poziomie, kiedy występują pewne błędy, to one są rażące, na przykład te 
syczące z ciszącymi i tak dalej, bo one powodują, że ona jest niezrozumiała i bardzo na tym 
traci.

Przykład 28
1
2
3
4

N12 Ta moja, to moje nauczanie wymowy, jeżeli się pojawia, no to ono się pojawia na zasadzie 
nie tego, że ja to mam gdzieś tam w programie, bo jest podręcznik, bo w podręcznikach, 
z którymi ja pracuję, to tego nie ma, tylko na zasadzie, że ja po prostu słyszę ich błędy 
i raczej uczę ich poprawnej wymowy, starając się korygować te błędy (…).

Najczęściej jednak posługiwano się jednym z  dwóch terminów: błąd fone-
tyczny (przykł. 29–31) lub błąd wymowy (przykł. 32–34), nie zaobserwowano 
przy tym znaczących różnic we frekwencji (pierwszy z nich odnotowano u jed-
nego z respondentów więcej):

Przykład 29
1
2

N10 To akcent i…, błędy fonetyczne powodują, że od razu, yhm, inaczej do nich, no podchodzą 
obsługujący czy nawet ludzie w sklepie, jeżeli proszą o pomoc.
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Przykład 30
1
2
3
4

N2 No tak oczywiście, że tak, to jakby no, te drobne, tak? W  zakresie fonetyki błędy fonetyczne  
są cały czas. Mało który cudzoziemiec nie, nie popełnia błędów. Oni wszyscy mają 
nienormatywną, nie, znaczy: nie mają fonetyki rodzimego użytkownika polszczyzny, więc 
do tego po prostu należy przywyknąć i to samo dotyczy innych podsystemów.  

Przykład 31
1
2
3

N4 Czyli bo wiesz, bo to jest tak, że wiesz, że te błędy jednak gramatyczne są zwykle  
przewidywalne. Prawda, że ja już wiem, że oni powiedzą „seru”, że nie ma „seru” i na sto 
procent, ale jednak te fonetyczne też są do pewnego stopnia przewidywalne.

Przykład 32
1
2
3
4

N1 Więc wracając do tematu, tak, to zależy od otoczenia. Jeżeli ten błąd wymowy jest jedynym. 
Jeżeli nie jest jedynym, no to wtedy się zaczyna, ale, ale to wiesz, to bardzo szybko prowadzi 
do zaburzenia komunikacji, więc generalnie no to, to, to jest ten, taka ta granica, którą jak 
się przekroczy, no to już jest alarm od razu i trzeba reagować.

Przykład 33
1
2
3
4

N12 Ma ambitne plany zawodowe i ten język ko(…), w komunikacji, prawda partnerskiej, żeby 
występować tych, bo Polacy podświadomie już jednak te błędy wymowy, nawet wymowy, 
prawda? Sprawiają, że nie traktujemy w kontaktach biznesowych partnersko danej osoby. 
To są, to są takie podświadome rzeczy, no to taki, taka pierwsza decyzja, prawda? 

Przykład 34
1 N13 I tutaj jednak też, jakby błąd wymowy, w każdym razie. 

Spostrzeżono tylko jedną różnicę: częściej stosowano termin błąd fo-
netyczny, jeśli chwilę wcześniej mówiono o  systemie językowym lub błę-
dach językowych, zapewne na drodze asocjacji z klasyfikacją językoznawczą, 
np. przykł. 35:

Przykład 35
1 N10 No to no, to byłby błąd… Chodzi ci o fonetyczny, językowy, tak? Gramatyczny czy nie?

Aczkolwiek i  od takiego postępowania zauważono wyjątki (przykł. 36, 
w.  1–2), a  co ciekawsze, nawet sugestie, że błędy językowe nie są hiperonimem 
błędów w wymowie, tylko odróżniającą się od nich kategorią, zapewne obejmującą 
błędy gramatyczne i  leksykalne (por. przykł. 37). N10 w  przykładzie 37, opo-
wiadając o własnych doświadczeniach w nauce języków obcych, jako jedyny użył 
wariantu b. w wymowie.
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Przykład 36
1
2
3
4
5

N1 Błędy gramatyczne, błędy leksykalne i na to nakłada błędy wymowy. Nazwijmy to w tej 
chwili. Czy błędy pisowni czy grafii, to natychmiast waga tych błędów wymowy czy  
pisowni rośnie, bo one po prostu jest jakby taki efekt kumulacji, dlatego byłabym za tym, 
żeby wymagać od uczących się nie tylko wejścia w obręb polskiego standardu, ale wejścia 
w jakby w mainstream taki.

Przykład 37
1
2

N10 I zareagować szybko i przytomnie, i bardziej wstydzę się błędów językowych niż błędów 
w wymowie.

Wyjątkowo N2 terminów tych używał zamiennie (przykł. 38, w. 1–2) jako 
synonimów, co ważne – z wykluczeniem użycia ich w kontekście błędów prozo-
dycznych (przykł. 38, w. 2–3):

Przykład 38
1
2
3

N2 Znaczy mnie to wcale nie mierzi, tak? Bo bym powiedział, że my, mówiąc o  błędzie  
wymowy czy mówiąc o błędzie fonetycznym, odnosimy się, odnosimy to do… do… do 
głosek. Nie odnosimy tego do prozodii.

Tylko jeden respondent przytoczył precyzyjny termin b. artykulacyjny:

Przykład 39
1
2
3
4
5
6

N7 Że my wcale nie o  puryzmie powinniśmy rozmawiać przy artykulacji, tylko o  tym 
bogactwie, które nam daje, nie? Ta, ta nauka artykulacji i że powinniśmy odejść od patrzenia 
krzywo na ludzi, którzy mają gdzieś tam błędy artykulacyjne. Ale zapytać ich, czego 
oczekują w  artykulacji, do czego chcą dążyć, co my możemy im dać? Ale żeby im też  
pokazać, trochę jak z gwarami kiedyś, nie? Że gwara jest wartością samą w sobie. I język 
pierwszy jest wartością samą w sobie.

Do preferowanych przez respondentów terminów należały z  pewnością 
b. fonetyczny i b. wymowy, nikt nie widział zaś szczególnej potrzeby unikania ter-
minu błąd lub zastępowania go jakimś innym, czy to dla odróżnienia od błędów 
rodzimych użytkowników języka, czy podkreślenia istoty w  komunikacji, czy 
wreszcie zasygnalizowania, że są one naturalnym elementem pojawiającym się 
w  procesie  uczenia się języka obcego. Badani zwracali zaś wielokrotnie uwagę 
na  to, że  samo stosowanie innej nazwy zupełnie niczego tu nie zmienia, a  wy-
miana terminu raczej się powszechnie nie przyjęła. Tylko N9 dywagował, że 
można by odciąć błąd od normy, pozostawiając go wyłącznie w systemie, i zacząć 
traktować za błędne wszystko to, czego w żadnej sytuacji nie dałoby się usank-
cjonować – miałoby to charakter ostrzenia terminu (por. próby językoznawcze, 
opisane w podrozdziale 2.1). Według badanych nie ma też potrzeby łagodzenia 
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konceptu błędu, gdyż jest on czymś typowym, spodziewanym, a nawet potrzeb-
nym. A jednak spostrzegana była większa siła błędu względem odstępstw, a także 
jego rozumienie pozaspecjalistyczne (versus wyłącznie terminologiczne ujęcie 
odstępstw). Istotnym wnioskiem, choć wybiegającym poza trzon opracowania, 
było wielokrotne odnoszenie się do konceptu normy, podważanie jej zasadności, 
rozważanie nie do końca pojmowanej dychotomii lub też trudności w ocenie, czy 
dany błąd był po prostu błędem, odstępstwem od normy wzorcowej, użytkowej 
czy może jakiejś innej, np. glottodydaktycznej. Wydaje się więc, że jest to ważny 
problem, wart szerszego przedyskutowania.

5.2.3. WNIOSKI

Błąd powinien być rozumiany jako zjawisko, które zdarza się, bowiem ktoś 
nieświadomie, z niewiedzy lub braku umiejętności używa formy, której nikt z ro-
dzimych użytkowników języka by nie usankcjonował, nikt by w danym kontek-
ście nie uznał jej za poprawną. Jednak tenże użytkownik umiałby się poprawić, 
gdyby podano mu właściwy wzorzec, właściwą formę. Tak to powinno działać 
względem rodzimych użytkowników języka, ostre zarysowanie granic poma-
ga zwłaszcza przy odróżnianiu błędów od innych zjawisk, np.: od wad wymo-
wy (użytkownik bez wdrożenia terapii się nie poprawi), pomyłek czy przeję-
zyczeń  (użytkownik  zwykle usłyszy, co powiedział i  natychmiast się poprawi), 
innowacji (użytkownik się nie poprawi, bowiem forma użyta została celowo 
i świadomie, by osiągnąć jakiś cel). Tak rozumiany błąd nazywany jest błędem ję-
zykowym, a jego punktem odniesienia jest mowa dorosłych użytkowników dane-
go języka uwarunkowana specyfiką tego języka.

Jak w  tym kontekście wygląda sytuacja wymowy cudzoziemców? Stosują 
oni błędną formę niecelowo i nieświadomie, często nie tylko na niskich pozio-
mach biegłości językowej. Nie wiedzą o naruszeniu normy, więc nie reagują, nie 
poprawiają się. Ze względu na różne przyczyny tych błędów: mogą oni świado-
mie poprawić się po usłyszeniu poprawnego wzorca (pomyłka), mogą nie umieć 
się poprawić lub mogą robić to wyłącznie odtwórczo (por. błąd odtworzenia). 
Może być i  tak, że nigdy nie osiągną wymowy aprobowanej przez rodzimych 
użytkowników (nawet jeśli przeszliby pełen trening percepcyjno-artykulacyjny 
lub wdrożona zostałaby logopedyczna terapia). Co więcej, mogą nawet nie chcieć 
brzmieć jak rodzimy użytkownik języka, z tym że nie będzie to wcale innowacją, 
a kwestią tożsamościową. Czy jest to utworzenie formy niezgodnej z systemem, 
np. niemożliwej w polszczyźnie ze względów fonotaktycznych (nie ma po sobie 
takiej sekwencji głosek), czy też np. dobranie wariantu nieadekwatnego do sy-
tuacji komunikacyjnej, np. typowego dla tzw. normy użytkowej w  sytuacji ofi-
cjalnej, może zostać ocenione jako błąd. O jego istocie świadczyć będzie raczej 
to, na ile fakt ten wpłynie na proces porozumiewania się, a więc z wymienionych 
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przykładów to kwestia porządku segmentów mowy będzie silniej rzutować na ko-
munikację. Dlatego też to komunikacja powinna tu stanowić punkt odniesienia. 
Szczególnie, że niekiedy trudno odróżnić odstępstwo od systemu od odstępstwa 
od normy, trudno zdecydować, jakie było źródło błędu, trudno ocenić po poje-
dynczej wypowiedzi, czy jest on regularny, trudno potwierdzić bez specjalistycz-
nych badań, czy mówca rozróżnia fonemy, lecz motoryczne przeszkody uniemoż-
liwiają mu wyprodukowanie wzorcowej głoski, czy też ich nie odróżnia.

Błąd zdaje się też często funkcjonować jako wyraz języka ogólnego (deter-
minologizacja). Jest to co prawda niekorzystne, choćby właśnie ze względu  na 
pewną swobodę w  jego rozumieniu, niemniej jednak termin ten jest także: 
na mocy języka, w miarę powszechnie, w pewnym zakresie i w podobny sposób 
odtwarzany (por. analizę pojęciową). Wszystkie te cechy, a  więc zarówno jego 
potoczność, powszechne rozumienie, jak i wieloznaczność udało się wychwycić 
w  trakcie wywiadów. Mimo więc prób Cienkowskiego [1980], który wprowa-
dził termin odchylenie od normy dla zastąpienia kojarzącego się negatywnie błę-
du (czy jego kontunuatorów, np. Szulca, który ustalił typy odchyleń [za: Kaleta 
2009]), wyniki badania terminów w tekstach, ankietach i wywiadach świadczą 
o tym, że odchylenie nie zyskało aprobaty środowiska. W takim samym znaczeniu 
upowszechniło się raczej odstępstwo (znalezione jednak tylko w trzech tekstach 
na 65 analizowanych), wobec czego przyjąć można, że alternatywny koncept jest 
w  pewnym zakresie dla glottodydaktyków ważny. Niemniej jednak pierwotny 
termin – być może przez wspomniane wcześniej konotacje – nie zyskał poparcia. 
W językoznawstwie odstępstwo jest to więc genus proximum w definiensie błędu, 
w glottodydaktyce jednak odstępstwo bywa definiendum, a błąd jest jednym z przy-
kładów w definicji ostensywnej. Różnice pomiędzy błędem popełnianym przez 
rodzimego mówcę a błędem popełnianym przez cudzoziemca są jednak oczywi-
ste. Stąd różne próby nazwania wymowy cudzoziemskiej – dla odróżnienia i chy-
ba złagodzenia sposobu postrzegania błędów. A jednak zjawisko w obu przypad-
kach jest takie samo: użycie formy nieaprobowanej. Różnica polega w zasadzie na 
tym, w jaki sposób się ten błąd postrzega i jak się na niego reaguje. Zmiana nazwy 
nie wnosi niczego, bowiem koncept błędu jest powszechny i  potrzebny. Zmia-
nę może wnieść podejście do błędu, nie demonizowanie go, lecz też traktowanie 
jako wskazówki do przyszłej poprawy.  

Analiza terminów precyzyjniej nazywających typ błędu (względem innych 
podsystemów) zdaje się dostarczać dowodów na równoprawne traktowanie 
i porównywalną popularność b. fonetycznego i b. wymowy. Pierwszy z nich jest 
bezsprzecznie terminem międzynarodowym, wykorzystywanym m.in. przez 
CEFR [2001; ang. phonetic errors] i ESOKJ [2003], częstym w opracowaniach 
glottodydaktyków, np. Żydek-Bednarczuk [1993], wystąpił aż w  22 tekstach 
z materiału źródłowego, zna go 92% ankietowanych, używa 70%, zaś w wywia-
dach był jednym z dwu najczęściej stosowanych terminów (choć spostrzeżono 
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go tylko u  jednej osoby więcej niż błąd wymowy). Drugi z  terminów też jest 
popularny wśród glottodydaktyków [por. Komorowska 2005], zastosowa-
no go w 13 tekstach źródłowych, znało go aż 96% ankietowanych, a używanie 
go zadeklarowało 80% z nich. Gdyby dodać do tego wariant składniowy błąd 
w wymowie (zastosowany też w tłumaczeniu ESOKJ [2003]), frekwencja była-
by wyższa (m.in. wystąpił w 14 analizowanych źródłach). Błąd wymowy może 
być terminem szerszym, mieszczącym błędy fonetyczne, które ze względu na 
kryterium komunikacji przeciwstawiane są błędom fonologicznym, może też być 
synonimem błędów fonetycznych, rozumianych jako każdy błąd z brzmieniowej 
płaszczyzny języka.

błąd wymowy błąd fonetyczny

≈ ≠

błąd fonetyczny błąd fonologiczny

Schemat 17. Relacje między błędami wymowy a błędami fonetycznymi

Błąd artykulacyjny kojarzony jest natomiast zwykle wyłącznie z  błędami 
w zakresie segmentów mowy (zob. opracowania glottodydaktyczne typu CEFR-
-CV [2020]), jest też w  glottodydaktyce rzadki (cztery teksty źródłowe, jeden 
badany udzielajacy wywiadu). Jeszcze rzadziej notowany był b. percepcji (je-
den tekst źrodłowy), zaś analiza wykazała, że termin błąd wymawianiowy może 
nie być jednoznaczenie rozumiany przez glottodydaktyków i logopedów. Należy 
więc rozważyć wykorzystywanie go z jednoczesnym precyzowaniem, np. za po-
mocą definicji, gdyż zdaje się, że jednym z jego atrybutów jest fakt, że popełnia go 
rodzimy użytkownik języka. 

Wszystkie te wnioski wynikać mogą z jeszcze jednej obserwacji. Otóż temat 
błędów wymowy wcale nie jest tak często poruszany w polskiej fonodydaktyce. 
Udowadnia to wcale nie tak duża różnica pomiędzy bibliografią zgromadzoną 
przez Maciołka w 2018 roku, a  jej rozwinięciem służącym temu opracowaniu 
(mimo że minęło sześć lat, a kwerendzie poddano niemalże wszystko, co udało 
się znaleźć w zakresie fonodydaktyki polonistycznej). Warto byłoby więc po-
szerzyć badania czy zainteresowanie glottodydaktyków tym tematem. Zakresy 
pojęć powinny być negocjowane, ich reprezentacja w rzeczywistości pozajęzy-
kowej przebadana, a koncepty precyzyjnie nazwane – w taki sposób, jaki prefe-
ruje środowisko. 

Trudność w  rozumienie konceptu błędu wynika również z  odnoszenia go 
do normy, która sama w sobie jest rozmaicie interpretowana. Badacze nie wie-
dzą, czy mają ją rozpoznawać jako tzw. glottodydaktyczną, językową ujmowaną 
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jaką całość, językową postrzeganą dychotomicznie, zbieżną z pojęciem systemu 
językowego, zbieżną z  pojęciem uzusu, a  może tylko jako model czy standard, 
tak jak w ujęciach zagranicznych. Wyzwaniem bywa podjęcie decyzji, czy błędem 
nazywać wyłącznie takie formy, których w żadnych okolicznościach nie można 
by nazwać poprawnymi, czy również te, które w zależności od okoliczności moż-
na różnie potraktować – nieustająco więc powraca m.in. trudność w rozdzielaniu 
systemu od normy, jak się zdaje tej, która jest po prostu zbiorem typowych dla 
rodzimych użytkowników form, również wariantywnych. Stąd uważa się, że do-
brym terminem jest błąd rozszerzony o przydawkę cudzoziemski. Stosowanie nie-
opatrzonego takim komentarzem terminu można by uznawać w glottodydaktyce 
polonistycznej za eliptyczne.  

5.3. TERMIN AKCENT

Jednym ze szczególnie ważnych elementów budowy wizerunku, czyli spostrzeganej 
społecznie tożsamości jednostki, jest głos. Różne właściwości wypowiedzi, w tym 
wymowa pewnych fonemów, akcent, stosowanie określonych struktur syntaktycz-
nych lub morfologicznych są odbierane przez słuchaczy jako symptomy przynależ-
ności do grupy społecznej, regionalnej czy etnicznej, co z kolei może uruchamiać 
stereotypy dotyczące tychże grup (Kurcz 1987; Argyle 1999: 51) [Hennel-Brzo-
zowska 2012: 415].

Zjawisko polegające na tym, że nierodzimy użytkownik języka w  trakcie 
mówienia w  języku docelowym nie charakteryzuje się wystarczającą precyzją 
artykulacyjną, by rodzimy użytkownik uznał jego wymowę za natywną, nazy-
wane jest (obcym) akcentem. Pełni on u  człowieka funkcje „głosowych linii pa-
pilarnych”: może być bardzo podobny do innych, a jednak zawsze będzie indy-
widualny i  wyjątkowy. Ważne w  nim jest nie tylko to, w  jaki sposób się mówi, 
lecz w  pewnym sensie też to, co się mówi (werbalnie i  niewerbalnie). Podczas 
konstruowania wypowiedzi nakładają się na siebie dwa plany: wybrzmiewają 
głoski (ich dobór i  uporządkowanie są bezpośrednim źródłem treści – budują 
znaczenia wyrazów, fraz, zdań) oraz ujawniają się nałożone na nie akcent, intona-
cja, tempo i wynikający z nich rytm (ich dobór i jakość odpowiadają za treści do-
datkowe, różnicują typy wypowiedzeń, przekazują intencje, emocje, informacje 
paralingwistyczne)102. Chcąc czy nie chcąc, kiedy mówimy w języku ojczystym 

102  To uproszczenie, lecz może warto sprowadzić je do kilku podstawowych funk-
cji: poziom segmentalny pełni głównie funkcję nominalną, suprasegmentalny – społecz-
ną, a w połączeniu pełnią funkcję informatywną. Nie jest to ujęcie z punktu widzenia 
funkcji języka, tylko niepogłębiona refleksja na temat ich roli w wymowie.
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oraz w innych językach, zawsze do pewnego stopnia świadomie / nieświadomie, 
celowo / niecelowo, dzielimy się ze słuchaczem naszą językową biografią. To 
uniwersalne zjawisko nie doczekało się jednak jeszcze w glottodydaktyce polo-
nistycznej zbyt wielu opisów, a terminologia służąca do jego nazwania jest wciąż 
nieustabilizowana.

Podjęte badanie miało więc na celu sprawdzenie, w jaki sposób badacze na-
zywają wspomniane pojęcie w tekstach glottodydaktyki polonistycznej. W mate-
riale badawczym odnaleziono tylko pięć wariantów: akcent, „akcent”, obcy akcent, 
tzw. akcent, tzw. obcy akcent. Ze względu na kryterium frekwencji (jednokrotne 
wystąpienie w tekście danego autora) nie zaliczono do terminów podlegających 
analizie, niemniej jednak wynotowano, jeszcze trzy inne próby negocjowania 
odpowiedniego terminu, a  więc: „akcent cudzoziemski”, obcojęzyczny akcent, 
akcent języka obcego. Będą one w odpowiednich miejscach komentowane. Au-
torzy tekstów stosowali też różnego rodzaju peryfrazy: mówić „z akcentem”, „sy-
gnały obcości”, wymowa wyrazów na sposób obcy.

Zakłada się, że wszystkie wynotowane formy odsyłają do jednego koncep-
tu, dlatego wstępnie uznaje się je za warianty. Niezwykle interesujące jest w nich 
zastosowanie cudzysłowu oraz skrótu tzw. (tak zwany). Świadczy to o braku za-
ufania względem tego terminu czy wręcz nietraktowania go jako terminu. Akcent 
cudzoziemski w rzeczywistości edukacyjnej jest jednak tym, co lektor słyszy nie-
ustająco, choć może do pewnego stopnia nie zdawać sobie z tego sprawy lub nie 
zwracać na to uwagi. Warto więc sprawdzić, jak najlepiej nazywać ten koncept 
i jakie preferencje mają glottodydaktycy polonistyczni.

5.3.1. ANALIZA LINGWISTYCZNA

Jako punkt wyjścia analiza uwzględnia termin akcent, uznawany jednocze-
śnie za polisem i homonim międzydyscyplinowy. Ze względu na niewielką liczbę 
opracowań polonistycznych, które o nim traktują, koncept obcego akcentu zosta-
nie przedstawiony z uwzględnieniem doniesień glottodydaktycznych prezento-
wanych także przez dydaktyków innych języków, publikujących po polsku.

5.3.1.1. Podejście gramatyczno-leksykalne

Akcent to internacjonalizm wywodzący się z łaciny (łac. accentus), oznacza-
jący ‘przycisk, ton’ [WSJP PAN]. W języku polskim jego pierwotne znaczenie 
odnoszone jest do akcentu w wyrazie, który to jest rozumiany jako ‘wyróżnie-
nie sylaby przez mocniejsze jej wymówienie’ [WSJP PAN]. Źródła podają też 
precyzyjniejsze i  szersze definicje: ‘wyróżnienie sylaby w  wyrazie lub wyrazu 
w zdaniu za pomocą nasilenia głosu’ [SJP PWN], a nawet: ‘zjawisko fonetycz-
ne polegające na wyróżnieniu głoski w  sylabie, sylaby w  wyrazie lub zestroju 
akcentowym, wyrazu w zdaniu za pomocą siły artykulacyjnej, wysokości tonu, 
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iloczasu’ [SJPDor; por. SJPSz]. SWO PWN [1980] dodaje tu kwalifikator jęz. 
Rzadziej jest to też ‘znak graficzny nad literą oznaczający miejsce i  rodzaj ak-
centu – przycisku gramatycznego’ (SJP PWN i SJPDor uzupełniają, że i ‘pod 
literą’103, ‘wskazujący na sposób jej wymawiania’ [SJPDor]), charakteryzujący 
liczne litery obcych alfabetów, np. francuskie. Poza lingwistycznymi znaczenia-
mi, leksem akcent to także ‘w mowie, piśmie lub działalności zwrócenie szcze-
gólnej uwagi na określone elementy całości’ [WSJP PAN] czy ‘podkreślenie, 
uwydatnienie czegoś’ [SJP PWN] (to znaczenie w SJPDor miało kwalifikator 
przenośne) oraz ‘jeden z  elementów jakiejś całości, który zwraca uwagę swoją 
cechą, wskazaną sąsiadującym przymiotnikiem’ [WSJP PAN], ‘element wyróż-
niający się, nadający całości określony charakter’ [SJP PWN]. SJP PWN dodaje 
jeszcze znaczenie muzyczne: ‘silniejsze zaznaczenie jakiegoś dźwięku w utwo-
rze muzycznym’ (por. SJPDor).

Niemniej jednak w niniejszym badaniu analizie podlega akcent z konotacją 
‘cudzoziemski’, który przez WSJP PAN definiowany jest jako ‘sposób wyma-
wiania wyrazów w danym języku, typowy dla mieszkańców określonego regionu 
lub kraju’. Według SJP PWN to ‘charakterystyczny dla kogoś sposób wypowia-
dania wyrazów’, do której to definicji WSWO PWN dodaje ‘zwykle świadczący 
o jego pochodzeniu; wymowa’. Podobnie SWO PWN: ‘sposób mówienia, wy-
mowa, np. a. cudzoziemski’ (tak samo: SJPDor, WSWB 2005) i SSiZ [2007]: 
‘(czyjś) wymowa’. SWJPDun opisuje, że są to ‘naleciałości obce w wymowie’. 
SJPSz, tłumacząc jak pozostali, że to ‘sposób wypowiadania wyrazów, wymo-
wa’ (także: USJP, PSWP), jako przykłady użycia wymienia: „Dobry, zły, fatalny 
akcent. Śpiewny akcent. Mówić z cudzoziemskim, z francuskim akcentem” [1978: 
20] (w SWJPDun w przykładach jest akcent angielski, a w PSWP „Twój akcent 
zdradza cię, że nie jesteś Polakiem” [1994: 142]). WSWOiT przytacza przy-
kład „Mówił z obcym akcentem” [2001: 14], zaś USJP rozwija przykłady: „Mówił 
biegle, lecz z fatalnym akcentem. Śpiewny akcent zdradzał jego kresowe pochodze-
nie. Dobry, zły akcent. Mówić z obcym, cudzoziemskim, francuskim akcentem” 
[2003: 32], w większości nacechowane. Inaczej znaczenie objaśnia ISJP: ‘Jeśli 
ktoś ma jakiś akcent, to ma charakterystyczną wymowę, zwykle świadczącą 
o jego pochodzeniu’, jako bliskoznacznik podając wymowę, zaś w przykładach 
wyzyskuje zarówno neutralne, pozytywne, jak i  negatywne cechy zjawiska: 
„Po niemiecku mówię nie za dobrze. Mam duży zasób słów, ale fatalny akcent… 
Mówiła dźwięcznym rosyjskim akcentem… To jacyś ziemianie z Wołynia, sądząc 
po akcencie… W  Anglii panuje mnóstwo lokalnych akcentów” [2000: 12], por.: 
najliczniej wymienione połączenia: „amerykański, angielski, brytyjski, obcy, 

103  Por. akcent akutowy – ‘znak diakrytyczny nad literą w formie kreseczki pochy-
lonej w prawo’ [SJP PWN].
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śpiewny, rosyjski, wiejski, wschodni; silny akcent; akcent gwarowy, kresowy, śląski, 
wileński; nabrać, pozbyć się, wyzbyć się akcentu; mówić bez (obcego) akcentu; 
mówić z akcentem” [WSJP PAN].

Jak wynika z przeglądu, akcent zrównywany jest najczęściej z mówieniem, 
sposobem wypowiadania wyrazów bądź samą wymową, którą można ocenić 
jako jego synonim. W konotacjach pojawia się zwykle przydawka „cudzoziem-
ski” lub „obcy”, ewentualnie precyzyjniejsza, np. „francuski”, „brytyjski”. Pro-
ponowane przez słowniki przykłady pozwalają na uproszczenie, że może on 
być dobry, dźwięczny / zły, fatalny, ewentualnie silny, a więc mówienie z nim 
zdradza pochodzenie, zatem warto się go pozbyć. Wszystkie definicje są bardzo 
ogólne, więc nie precyzują, na czym polega ten sposób mówienia. Powielają je-
dynie leksem wymowa, dookreślając za pomocą czy to pojedynczego przymiot-
nika, czy to całego opisu, że charakteryzuje on mieszkańców jakiegoś obszaru. 
Ta rozciągłość pozwala rozumieć go nie tylko w kontekście sposobu mówienia 
obcokrajowców, lecz także rodzimych użytkowników języka, pochodzących 
z różnych części Polski (języki regionalne, dialekty, gwary). Dodatkowo można 
się tu dopatrywać i  innych elementów różnicujących społeczeństwa, które są 
lub kiedyś były powiązane z terytorium, np. poziom wykształcenia, status spo-
łeczny. Niewątpliwie jest to więc zjawisko interesujące z punktu widzenia socjo-
lingwistyki. Tak obszerny zakres znaczeniowy i jednocześnie brak jakichkolwiek 
konkretnych kryteriów pozwalają wyciągać rozmaite wnioski. Warto podkre-
ślić, że żaden ze słowników nie zastosował tu ani kwalifikatora językoznawczy, 
ani przykładowo socjolingwistyczny czy glottodydaktyczny104, co zaświadczyłoby 
o tym, że jest to termin, niemniej nie wszystkie określiły leksem jako potocz-
ny (pot.: SJPSz, USJP, PSWP i WSWOiT). SGJP WSiP problem ten omówił: 
„W nieco innym znaczeniu stosuje się wyrażenie obcy akcent, kiedy określa się 
wymowę cudzoziemców”, i dalej:

Gdy ktoś mówi „z obcym akcentem”, to wcale nie znaczy, że akcentuje nie te sylaby 
lub wyrazy, które akcentują rodzimi użytkownicy języka. Osoba taka wymawia zwy-
kle w inny sposób pewne głoski, a czasem stosuje inną intonację (prozodia). W tym 
wypadku słowo akcent oznacza po prostu ‘sposób wymowy’ [2002: 11].

Ta definicja, choć uproszczona i  niepełna, jako jedyna odnosi się do ja-
kichkolwiek szczegółów, mogących nakreślić charakter omawianej wymowy. 
Co prawda wyklucza się tu niejako samo akcentowanie, które też może być 
wyznacznikiem cudzoziemskiego akcentu, niemniej jednak zwraca się uwagę 
zarówno na głoski, jak i prozodię, jednocześnie różnicując znaczenie względem 

104  Ostatni oczywiście potencjalnie, bowiem nie spotkano jeszcze słownika, który 
by z niego korzystał.
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klasycznie pojmowanego akcentu wyrazowego czy zdaniowego. Dyskusja na 
temat tego, czy wobec powyższych informacji jest to termin, leksem języka 
ogólnego czy może quasi-termin, ubiegający się dopiero o status terminu, po-
zostaje otwarta. Wydaje się, że jego definiowanie wynika z  potocznego rozu-
mienia opisywanego zjawiska, stąd u glottodydaktyków dążność do uzyskania 
pewnej ścisłości w  jego charakteryzowaniu za pomocą przydawki, skrótu czy 
cudzysłowu.

Wszystkie definicje słownikowe, opisujące zjawisko, odnosiły się do pewne-
go sposobu wymowy czy wymawiania wyrazów. SJP PWN tłumaczy wymowę105 
na dwa sposoby (por. rozdział 5.2.1.1), które korelują z  tematem: 1) ‘sposób 
wymawiania dźwięków lub wyrazów’, 2) ‘charakterystyczne cechy artykulacji 
ludzi danej narodowości lub danego regionu’. Warto przypomnieć definicję ak-
centu według tego słownika: ‘charakterystyczny dla kogoś sposób wypowiada-
nia wyrazów’. Różnica, którą należy dostrzec, w zasadzie opiera się na kryterium 
uniwersalności – akcent jest indywidualny, a wymowa powszechna. Można je 
ze sobą zrównać, a przynajmniej uznać za bliskoznaczne, skoro i akcent może 
dotyczyć np. większej liczby członków jednej narodowości, a wymowa charak-
teryzować jedną osobę.

W literaturze [SJP PWN, SGJP] odnaleźć można wiele derywatów, jednak 
większość znaczeniowo związana jest z wyróżnieniem sylaby / wyrazu, niektóre 
także z akcentem rozumianym jako wyróżnienie czy podkreślenie czegoś w wy-
powiedzi106. Wyłącznie jeden, zdrobnienie akcencik, jest przez SJPSz, a  potem 
USJP skorelowany z  analizowanym znaczeniem: ‘zdr. od akcent (…) w  zn. 3: 
Nieznaczny obcy akcencik’ (nie wystąpił on jednak w  materiale źródłowym). 
Słownik słów kluczowych językoznawstwa slawistycznego [1999: 18–19] notuje zaś 
aż 33 różne typy akcentu (dalej też: a.), wśród których są np. akcent długi opada-
jący, a. dynamiczny, a. frazowy, a. główny, a. logiczny, a. oksytoniczny (SJP PWN 
dodaje do nich akcent agogiczny i akutowy). Nie ma wśród nich akcentu obcego 
czy cudzoziemskiego, wszystkie wymienione to terminy językoznawcze odnoszą-
ce się do sposobów akcentuacji.

105  Przykładowo internetowy słownik logopedyczny jako synonimy wymowy poda-
je dykcję i sposób wymawiania, opisuje ją zaś wyłącznie w kontekście rodzimych użyt-
kowników, głównie jako zgodną z  normą ortofoniczną: https://www.komlogo.pl/en-
cyklopedia/116-a/526-dykcja [dostęp: 18.07.2024]. W językoznawstwie czy logopedii 
jest wiele terminów z członem konstytutywnym wymowa, np. wymowa nienormatywna, 
wymowa niesystemowa, wymowa patologiczna.

106  Np. akcencik, akcentacja, akcentacyjność, akcentacyjny, akcentolog, akcentolo-
gia, akcentować, akcentowanie, akcentowany, akcentowość, akcentowy, akcentuacja, ak-
centuacyjnie, akcentuacyjność, akcentuacyjny, akcentujący (znaczną część z nich zdefi-
niowano w SJPSz i PSWP).

https://www.komlogo.pl/encyklopedia/116-a/526-dykcja
https://www.komlogo.pl/encyklopedia/116-a/526-dykcja
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Odnalezione w  materiale źródłowym warianty zbudowane są na zasadzie 
dookreślania członu konstytutywnego akcent. Bywa on precyzowany za pomocą 
przydawki obcy, skrótu tzw., oba te sposoby wykorzystane są jednocześnie lub 
stosowany jest środek graficzny, czyli wzięcie akcentu w cudzysłów. Cudzysłów, 
jako typ znaku interpunkcyjnego lub redakcyjnego, ma za zadanie wyodrębnić 
z tekstu jakiś jego element. W zasadach opracowanych przez SJP PWN można 
przeczytać, że „[s]tosowany jest przede wszystkim do wydzielenia słów cytowa-
nych i oznaczania specyficznych użyć wyrazów i wyrażeń”107. Poza cytowaniem, 
używa się go dla zaznaczenia niektórych nazw własnych, wyrazów użytych iro-
nicznie, a także wyrazów obcych stylistycznie. Można przypuszczać, że badacze 
stosujący zapis „akcent”, mieli właśnie wątpliwości natury stylistycznej. Prawdo-
podobnie, tak jak SJPSz, uznawali go za potocyzm. W związku z tym – zgodnie 
z regułą – w stylu naukowym wyodrębniali wyraz lub wyrażenie potoczne (por. 
„akcent cudzoziemski”). Ci zaś, którzy uznawali go za termin (znaczenie wtórne) 
lub może użycie przenośne, pozostawiali warianty bez żadnych dodatkowych ele-
mentów: akcent, obcy akcent.

Druga grupa badaczy poprzedzała go skrótem tzw. (tak zwany), który słu-
ży albo do wprowadzania nowego terminu, albo sugeruje, że nie jest on jeszcze 
powszechnie znany, może być różnie rozumiany, postrzegany jako potoczny. Co 
także istotne, podkreślać może pewien dystans osoby, która tego skrótu używa, 
do pojęcia lub terminu. Jeśli nie zostanie to wyrażone explicite, nie można mieć 
pewności, z  którego z  wymienionych powodów autor tekstu zastosował skrót. 
Nie ulega jednak wątpliwości, że stosowanie wymienionych zabiegów świadczy 
o braku ustabilizowania się tego terminu w świadomości użytkowników języka, 
w tym specjalistów, a więc użytkowników języka specjalistycznego glottodydak-
tyki polonistycznej. Asekuracyjnie zaznaczają oni brak pewności co do tego, czy 
należy go używać108.

Przykłady z innych języków pokazują, że wspólne jest raczej pojęcie niż sam 
termin, mimo że akcent uznawany jest za internacjonalizm. Przykładowo termi-
ny: ukr. іноземний акцент, szwedz. utländsk accent nie wprowadzają konotacji 
związanych z obcością czy czymś cudzym, a wyłącznie informację o zagranicz-
nym pochodzeniu osoby mówiącej.

107  https://sjp.pwn.pl/zasady/Cudzyslow;629866.html [dostęp: 18.07.2024].
108  Por. analogiczną sytuację, typową dla wielu tekstów anglojęzycznych: „Speech 

produced by the latter group typically shows properties of a »foreign accent«. As yet, 
among linguists, no exact, comprehensive and universally accepted definition of foreign 
accent exists. However, there is a broad consensus that the term refers to the deviations 
in pronunciation of non-native speech compared to the norms of native speech (e.g. Sco-
vel 1969: 38)” [Gut 2007: 75]. Nawet Weinreich pisał: „We are examining foreign »ac-
cent« in a broad sense-namely, language S spoken wity a P-accent” [1957: 1].

https://sjp.pwn.pl/zasady/Cudzyslow;629866.html
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Tabela 16. Motywacje przydawek członów określających

OBCY
psł. *obьtjь 
‘wspólny, nie swój’

‘taki, który pochodzi z innego kraju’ [WSJP PAN]
‘należący do innego państwa, właściwy mu’ [SJP PWN]
‘nieznany komuś’ [SJP PWN]
Bliskoznaczniki: cudzoziemski, tamtejszy

OBCOJĘZYCZNY
„Być może kalka niem. 
Fremdsprachig bądź 
Fremdsprachlich” 
[WSJP PAN], 
od: obcy, język

‘zapisany lub wymówiony w obcym języku’ (tekst) 
[WSJP PAN]
‘odnoszący się do obcego języka’ [SJP PWN]
Bliskoznaczniki: innojęzyczny 

CUDZOZIEMSKI
od: cudzy, ziemia 

‘właściwy dla cudzoziemca’ (akcent) [WSJP PAN]
‘pochodzący z  obcego kraju, właściwy obcemu krajowi, 
obcym krajom lub cudzoziemcom’ [SJPDor]
Bliskoznaczniki: zagraniczny, obcy

Biorąc pod uwagę definicje poszczególnych określeń, za najmniej nacecho-
wany należy uznać przymiotnik cudzoziemski. Jest on też w  WSJP PAN skore-
lowany z  akcentem, zaś jego bliskoznaczniki wiążą go zarówno z  członem wy-
korzystywanym tradycyjnie (obcy), jak i  częstym na arenie międzynarodowej 
terminologii (zagraniczny). Nawiązuje również do refleksji z poprzedniego pod-
rozdziału (o błędzie cudzoziemskim), a także współczesnych tendencji do inklu-
zywności języka.

„akcent” tzw. akcent

obcy akcent tzw. obcy akcent

Schemat 18. Warianty terminu akcent

Domniemywać można, że akcent swoje nowe znaczenie nabył na drodze neo-
semantyzacji za sprawą terminu angielskiego, rozpowszechnionego w dydaktykach 
innych języków, psycholingwistyce i  socjolingwistyce: foreign accent109. Wariant 

109  Por. definicje z  popularnych słowników angielskich: accent – ‘Someone 
who speaks with a particular accent pronounces the words of a language in a distinc-
tive way that shows which country, region, or social class they come from’ (https://

akcent

https://www.collinsdictionary.com/dictionary/english/accent
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dwuelementowy obcy akcent i wieloelementowy tzw. obcy akcent budują schemat 
(Abbr.110)Adj+N, co jest zmianą powszechnie stosowanej kolejności (analogicznie: 
obcojęzyczny akcent; budowa per analogiam do terminów angielskich), choć uważa 
się, że mimo zmiany szyku użyta została przydawka gatunkująca. W zasadzie tylko 
dwa z odnalezionych przykładów: „akcent cudzoziemski” i akcent języka obcego, 
które nie zostały na mocy kryteriów uznane za terminy, wpasowują się w klasycz-
ne schematy: N+Adj i N+NG+Adj. Wydaje się, że przestawienie przydawki przed 
człon określany mogło wpłynąć na jego potoczne postrzeganie, bowiem sugeruje to 
jedynie opis zjawiska (aktualną cechę), a nie klasyfikację (przynależność do zbio-
ru), por. obcy akcent, cudzoziemski akcent versus akcent obcy, akcent cudzoziemski.

Interesująca wydaje się droga, jaką wyraz ten przeszedł. Akcent w pierwotnym 
znaczeniu to latynizm, który na stałe wszedł do polskiego językoznawstwa, a także 
do języka ogólnego. Dzięki asocjacjom i pod wpływem internacjonalnym przyswo-
jony już leksem nabył nowego znaczenia111. A jednak glottodydaktycy, korzystając 
z  zabiegów stylistycznych, zdają się zakładać, że może to być zapożyczenie we-
wnętrzne ze stylu potocznego, do którego najpierw wkroczyło nowe znaczenie. Po-
nadto jeśli dwa różne pojęcia nazywane są jednym terminem, to mamy do czynienia 
z polisemią (różne znaczenia językoznawcze), a jeśli pojęcia te występują w innych 
systemach terminologicznych, czyli w innych naukach, to ocenia się je jako homo-
nimy (językoznawstwo a glottodydaktyka). Sytuacje te w przypadku akcentu nakła-
dają się na siebie, bowiem w glottodydaktyce akcent stosuje się we wszystkich wy-
mienianych przez słowniki znaczeniach, może z wyłączeniem odniesień do muzyki 
(co jednak nie jest wykluczone). Ze względu na potrzeby rodzimych użytkowników 
języka, których mowę również cechują różne akcenty regionalne, a także z uwagi na 
coraz liczniejsze kontakty z cudzoziemcami, przyjął się również w języku polskim 
ogólnym, stylu potocznym niespecjalistów112. Co ciekawe, zdaje się, że częściej jako 
potocyzm postrzegają go specjaliści, zaś niespecjaliści zwykle jako termin. Zastano-
wić się można, czy jego funkcjonowanie nie ma charakteru metonimicznego, skoro 
jakiś typ akcentu jako przycisku może być jednym z elementów składających się na 
brzmienie akcentu cudzoziemskiego (część względem całości).

www.collinsdictionary.com/dictionary/english/accent [dostęp: 18.07.2024]), ‘the way 
in which people in a particular area, country, or social group’ (https://dictionary.cam-
bridge.org/example/english/foreign-accent [dostęp: 18.07.2024]).

110  Łac. abbreviatio – pl. skrót. 
111  Por. ang. foreign accent, (non)standard accent, non-native accent, z których pierw-

szy traktowany jest czasem jako potocyzm lub również brany w cudzysłów, poprzedza-
ny sformułowaniem so-called, choć często definiowany z wykorzystaniem wyrazu termin. 
Dwa kolejne funkcjonują jako terminy.

112  Problem z pewnością rozwiązałyby badania diachroniczne, czego jednak nie za-
kłada niniejsze opracowanie.

https://www.collinsdictionary.com/dictionary/english/accent
https://dictionary.cambridge.org/example/english/foreign-accent
https://dictionary.cambridge.org/example/english/foreign-accent
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wyróżnienie  
sylaby/wyrazu łacina

nieogólnopolski akcent
(np. regionalny, gwarowy)

niestandardowy 
akcent

 dla polszczyzny 
ogólnej 

angielszczyzna
język polski ogólny

język polski w stylu potocznym
język specjalistyczny

cudzoziemski akcent
(np. francuski, chiński)

Schemat 19. Akcent – kryterium zapożyczenia

Pojawia się wobec tego pytanie, ile jest de facto pojęć. Odróżnienie akcentu jako 
przycisku sylaby / wyrazu jest oczywiste (pozostałe znaczenia nie są przedmiotem 
ani tłem analizy). Definicje słownikowe pozwalają jednak opisać dwa dalsze, precy-
zyjne znaczenia: brzmienie typowe dla wymowy cudzoziemców i brzmienie typo-
we dla wymowy Polaków, lecz nie dla ogólnej polszczyzny, a np. dialektu czy gwary.

 
niestandardowy 

akcent
nieogólnopolski 

akcent  
nierodzimy akcent

niestandardowy akcent

nieogólnopolski
akcent

nierodzimy
akcent

Schemat 20. Akcent – pojęcia

Można więc przyjąć, że oba akcenty, zarówno nieogólnopolski, jak i niero-
dzimy (niepolski), uznaje się za podtypy akcentu niestandardowego – świadczą 
o tym m.in. wypowiedzi Polaków, którzy w swoich własnych lub cudzych cechach 
wymowy spostrzegają różnice względem polszczyzny ogólnej113. Z tego terminu 
korzysta się również w dialektologii, zatem akcent obejmuje zarówno Polaków, 
jak i cudzoziemców, natomiast obcy akcent wyłącznie drugą grupę nierodzimych 
użytkowników języka (choć i tę wewnętrznie niektórzy różnicują, np. akcent ame-
rykański a akcent polonijny amerykański), por.:

„Pojawiają się tu jednak inne problemy, takie jak: brak rozróżniania form oficjalnych 
od nieoficjalnych (lub nieznajomość tych pierwszych), niepoprawna wymowa i ak-
cent (polonijny lub gwarowy), interferencje językowe, błędy fleksyjne oraz skupianie 
się na rozwijaniu wypowiedzi, a nie na jej poprawności” [SL: 174].

113  Refleksja m.in. na podstawie pobieżnego prześledzenia forów internetowych, któ-
rych użytkownicy są dumni ze swojego akcentu lub też się nim martwią (np. akcent śląski, 
poznański): https://wizaz.pl/forum/showthread.php?t=545880 [dostęp: 18.07.2024].

https://wizaz.pl/forum/showthread.php?t=545880
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5.3.1.2. Podejście semantyczno-pojęciowe

Z całą pewnością akcent wzbudza zainteresowanie socjolingwistów, ponie-
waż zajmują ich społeczne uwarunkowania komunikacji. Jest on jednak ważny 
także dla psycholingwistyki, językoznawstwa w wielu jego odsłonach oraz samej 
glottodydaktyki polonistycznej. Za interesujące uważa się jego różne definicje, 
zależne od poszczególnych ujęć. Co jednak istotne, powinny one skutkować 
możliwością opisu pojęcia. Jak się okazuje, choć powszechnie wspominane, jest 
ono trudne do zdefiniowania, por. spostrzeżenia Joanny Lustański:

Wiele osób potrafi naśladować obcy akcent, na przykład „śpiewność” języka ro-
syjskiego lub polszczyzny kresowej, lecz nie umie wyjaśnić szczegółowo, na czym 
właściwie to zjawisko polega [2021: 297].

Jolanta Szpyra-Kozłowska i  Marek Radomski [2013] jako jedni z  nielicz-
nych na gruncie języka polskiego przeprowadzili badanie wśród studentów lo-
gopedii z audiologią oraz ekonomii, sprawdzające ich stosunek do akcentu oraz 
m.in. umiejętność rozpoznawania pochodzenia mówcy. Wykazali łatwość Pola-
ków w ocenie wyłącznie akcentu wschodniosłowiańskiego i pozytywne reakcje 
respondentów na akcent mówców, niemniej jednak sami zwrócili uwagę na spe-
cyficzną grupę badanych: ludzi młodych, otwartych na świat:

Respondenci przyznawali ponadto, że w wielu wypadkach nie potrafiliby dokład-
nie wskazać na kraj pochodzenia danej osoby i posłużyliby się nazwą ogólniejszą, 
np. kraj azjatycki/ afrykański/ arabski/ skandynawski/ wschodniosłowiański. 
Zdaniem studentów poprawność takiej identyfikacji zależy również od ich własnej 
znajomości danego języka obcego oraz jego popularności w Polsce. Do łatwo roz-
poznawalnych akcentów polszczyzny należą, w  ich odczuciu, wersje: angielska, 
amerykańska, niemiecka, francuska, rosyjska, ukraińska i białoruska [2013: 67].

Jak twierdzą Katarzyna Bednarska i Kamil Szafraniec niezbędna jest też wie-
dza z zakresu języka, którym posługuje się mówca:

Fonetyka i fonologia L1 niewątpliwie odgrywają ważną rolę, jeśli chodzi o artyku-
lację L2. Bardzo często można bowiem stwierdzić, że nasz rozmówca nie jest rodzi-
mym użytkownikiem języka, a nawet określić pochodzenie rozmówcy jedynie na 
podstawie jego „akcentu”. Oczywiście, osoby nieposiadające wiedzy językoznaw-
czej zwykle nie są w stanie określić, czy niepoprawna wymowa rzeczywiście zwią-
zana jest z akcentem, czy może z iloczasem, miejscem artykulacji itp. [2018: 262].

W  ostatnim z  przykładów widać już nakładające się na siebie znaczenia. Ze 
względu na niewielką liczbę polskich opracowań teoretycznych nie rozróżnia się 
analizy samego terminu akcent od jego poszczególnych wariantów, tym bardziej, że 
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wszystkie znalezione przykłady opierają się na tym samy członie głównym i mimo 
różnic strukturalno-konceptualnych odsyłają do jednego pojęcia. Wychodzi się jed-
nak od definicji encyklopedycznej, autorstwa Wiktora Jassema, która objaśnia, że to:

Ogólna cecha wymowy charakterystyczna dla danego osobnika – lub częściej dla 
grupy osób – która to cecha nie jest uważana za prawidłową lub reprezentatywną, 
w  takich określeniach jak: a. cudzoziemski, a. wiejski, a. regionalny, a. żydowski 
(w  odniesieniu do wymowy innego języka niż hebrajski lub jidysz) [WE PWN 
2001: 262].

To definicja o szerokim zakresie, neutralnym wydźwięku, podkreślająca kon-
sekwencje wynikające z  akcentu i  uwzględniająca zjawisko jako indywidualne 
lub powszechne. Przy okazji warto wspomnieć, że co prawda nie w polskiej, lecz 
w światowej literaturze, to jednak jeden z najsłynniejszych Polaków kojarzy się 
właśnie z cudzoziemskim akcentem. Scovel [1988] nazwał to zjawisko fenome-
nem Josepha Conrada [za: Wunder 2011], który pisząc powieści angielszczyzną 
na poziomie jej rodowitych użytkowników, nigdy nie pozbył się cech polskiej 
wymowy114.

5.3.1.2.1. WARIANTY TERMINU

Termin ogólny akcent, w  zakresie samej polszczyzny, wykorzystywany jest 
w dialektologii i z nią również interdyscyplinarnie związanych: socjolingwistyce 
oraz psycholingwistyce. Jego przykładową definicję odnaleźć można w interne-
towym kompendium:

Przez akcent rozumie się także szczególny sposób wymowy, np. akcent kresowy, 
krakowski, wielkopolski. Akcent kresowy polega na silniejszym wymawianiu sylab 
akcentowanych przy równoczesnym osłabieniu wymowy i  zwężeniu samogłosek 
nieakcentowanych. Potocznie nazywa się to zjawisko „zaśpiewem” lub „śpiewa-
niem”. Akcent krakowski cechuje przeciąganie ostatniej samogłoski w  wyrazie na 
końcu zdania lub frazy, np. Staszeeek! Chodź no tuuu! [Karaś115] 

114  Ang. Joseph Conrad phenomenon – „which claims that it is impossible for an adu-
lt learner of a foreign language to achieve a native-like pronunciation. Scovel named it 
after the Polish-born British author Joseph Conrad, who acquired English only when he 
immigrated to England in 1878, aged 21, and managed to write some of the most fam
ous novels in English with perfectly formed English syntax. His English pronunciation, 
however, retained a Polish accent throughout his life. For Scovel, this was proof of his hy-
pothesis and reason enough ‘to offer a free dinner to anyone who can show him an indi-
vidual who learned a (sic!) L2 after puberty and who now speaks that L2 with perfect na-
tive pronunciation’ (Tarone, 1987: 80)” [Wunder 2011: 105].

115  Podkreślenia za oryginałem: http://www.dialektologia.uw.edu.pl/index.
php?l1=leksykon&lid=516 [dostęp: 18.07.2024], pogrubienia – MB.

http://www.dialektologia.uw.edu.pl/index.php?l1=leksykon&lid=516
http://www.dialektologia.uw.edu.pl/index.php?l1=leksykon&lid=516
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lub opisie hasła Akcent w dialektach w Encyklopedii języka polskiego116:

Potocznie a. nazywa się również charakterystyczny sposób wymowy, np. kresowy, 
zw. lwowskim, polega na wzmocnieniu i  podniesieniu tonu sylab akcentowanych 
przy osłabieniu i zwężeniu samogłosek nieakcentowanych: jaśyk nucujy f studoli ‘Ja-
siek nocuje w stodole’. Tzw. a. krakowski to głównie przeciąganie ostatniej samogłoski 
w jednostce wypowiedzeniowej: janū2 (też: janoȯu2), ma3 rovēr? [EJO 1994: 14]117.

Obiekcje dotyczące naukowości akcentu są – jak widać – bliskie również au-
torom EJO, skoro opatrzono go kwalifikatorem. A jednak warto zwrócić uwagę na 
potoczne warianty akcentu kresowego, o których wspomniała Halina Karaś. Brak 
zgody na funkcjonowanie tego terminu jest wyraźnie zaznaczony w dyskursie na-
ukowym. Otóż w artykule Język polski na tle języków świata a nauczanie wymowy 
w glottodydaktyce [Madelska 2009] w ostatnim przypisie znajduje się informacja:

Przypis redakcji:
* W  artykule p. Liliany Madelskiej na ss.  45–46, 48–49, 52–53 stosowane przez 
Autorkę określenie akcent zostało zastąpione w odpowiednich kontekstach wyra-
żeniami model artykulacyjny, model wymowy, typ artykulacji, sposób artykulacji, arty-
kulacja – Red. [2019: 53].

Pojawienie się przypisu od redakcji jest jawnym sygnałem negocjowania 
użycia terminu z autorką i  jej prawdopodobną niezgodą na rezygnację z niego. 
Można jedynie założyć, że redakcja czy recenzent wyrażali obiekcje ze względu 
na potencjalny potoczny charakter leksemu, brak jego ścisłego znaczenia lub po-
lisemiczność. Negocjowany bywa też w opracowaniach psycholingwistycznych, 
w których występuje zbieżnie z takimi pojęciami jak błąd czy interferencja, por.:

Międzyjęzykowe wpływy na poziomie fonetyki i fonologii obserwowane są zazwy-
czaj w przypadku osób, które rozpoczęły naukę języka po okresie wczesnego dzie-
ciństwa. W wypowiedziach takich osób dostrzec można często ślady języka ojczy-
stego (na poziomach realizacji segmentalnej i suprasegmentalnej; por. Odlin 1989: 
113–119). Tego rodzaju wpływy międzyjęzykowe określane są potocznie jako 
„obcy akcent”. Ich trwały charakter wskazuje na to, że są one przede wszystkim 
efektem interferencji statycznej118 [Chłopek 2011: 221].

116  Por. rozważania autora zacytowanego hasła, czyli Mariana Kucały, o normach 
polonijnych, gdy podaje też inne przykłady akcentu lwowskiego na Ukrainie, np.: „cieka-
wuść, dzinkuji, byzrubotny, udem ni (…)” [1998: 293].

117  Z braku odpowiedniej czcionki litera <J> w wyrazach Jasiek i Janusz w cytacie, 
zgodnie z zasadami, lecz wbrew oryginałowi, oddana jest symbolem [j].

118  Zofia Chłopek przytacza rozróżnienie według Michela Paradis [2004] i Fran
çois Grosjeana [1994], „według których negatywny transfer międzyjęzykowy podzielić 
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W glottodydaktyce polonistycznej wyjaśniany i stosowany był dotąd rzadko, 
zwykle właśnie przez Lilianę Madelską, za którą refleksje na ten temat przytaczali 
inni badacze [zob. Biernacka 2016]. W dydaktykach innych języków jest on jed-
nak szeroko rozpowszechniony, współcześnie rzadko wątpi się w jego terminolo-
giczny charakter.

Nieuniknioność akcentu opisywały różne teorie, zwracające uwagę na jego 
źródła. Wśród najczęściej wymienianych znajdują się np. przyczyny neurologiczne, 
takie jak zmniejszenie plastyczności mózgu [Penfield 1965, za: Flege 1995], doj-
rzewanie neurofizjologiczne, lateralizacja [Lenneberg 1967 – zob. hipotezę okresu 
krytycznego, podrozdział 2.2.2]119, prowadzące do zmniejszenia sensomotorycz-
nych możliwości wytwarzania dźwięków w L2 [Sapon 1952; McLaughlin 1977, 
za: Flege 1995], czyli ustalenie niewłaściwych bądź po prostu innych nawyków 
we wczesnych etapach uczenia się języka docelowego [zob. Flege 1988], zanik pla-
styczności pamięci proceduralnej, odpowiedzialnej także za rozwój kompetencji 
fonologicznej [Chłopek 2011], a więc niedokładne postrzeganie dźwięków kolej-
nego języka [Flege 1992]120, niewystarczające zaangażowanie w ćwiczenia wymo-
wy, niewystarczającą motywację, psychologiczne powody, dla których uczący się 
chce zachować zagraniczny akcent, społeczne powody (np. hipoteza, że wymowa 
to przejaw, a  nawet manifestacja tożsamości językowej uczącego się [por. Flege 
1986]). Z językoznawczego punktu widzenia podstawowym źródłem akcentu są 
różnice i podobieństwa między językami, wynikające prymarnie z wpływu syste-
mu fonetycznego języka ojczystego i kolejnych (zarówno głosek, jak i prozodii) 
na docelowy. Powraca problem oczekiwań i realistycznych wymagań stawianych 
cudzoziemcom uczącym się języka polskiego jako obcego (por. współczesne ten-
dencje do dążenia do adekwatności, zrozumiałości wymowy, nie jej identyczności 
z  wzorcem). Czy jednak wymowę należy odnosić do normy typowej dla rodzi-
mych użytkowników języka (wzorcowej, użytkowej, skoro nawet nie są aktualnie 
opisane?), do standardu, czyli wymowy typowej dla przeciętnego użytkownika 
języka (tylko kto nim jest, czy to znów nie jest kryterium uznaniowe?), czy do 

można na interferencję dynamiczną, która jest efektem okazjonalnej aktywacji ele-
mentu języka innego niż język używany w  danym momencie, oraz interferencję sta-
tyczną, która ma swój początek w trakcie nabywania języka i polega na tym, że niejawne 
reprezentacje jednego języka zawierają elementy innego języka (co oznacza że ten sam 
element językowy jest redundantnie magazynowany w dwóch systemach językowych, 
np. L1 i L2)” [Chłopek 2011: 143].

119  Im lepiej utrwalony system L1 na początku procesu uczenia się, tym większe 
prawdopodobieństwo wystąpienia cudzoziemskiego akcentu.

120  Utrata możliwości percypowania różnic pomiędzy potencjalnie wszystkimi gło-
skami – spoza języka ojczystego, zanika między 8. a 12. miesiącem życia dziecka [Wer-
ker, Tees 1983].
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niezakłóconej komunikacji, skoro uczący się więcej nie potrzebuje (kto o  tym 
rozsądza – lektor czy sam uczeń)? Wszystko to ma związek z umiejętnym wyzna-
czaniem celów nauczania, diagnozowaniem potrzeb i planowaniem treningu fone-
tycznego, por. znalezioną w materiale źródłowym opinię:

„W tradycyjnym procesie uczenia się języka uczeń jest z reguły za wcześnie zmusza-
ny do artykułowania obcych dla niego dźwięków. Dzieje się tak nie tylko na lekcji, 
ale także na przykład podczas uczenia się nowych wyrazów. Stanowi to, według Bir-
kenbihl, «jedną z głównych przyczyn powstawania i utrwalania obcego akcentu»” 
[SA: 247].

Uważa się, że znaczna część dorosłych uczących się języków obcych nie bę-
dzie nigdy mogła osiągnąć fonetycznej sprawności równej rodzimym użytkowni-
kom (zob. Littlewood 1994; Rojczyk 2009), por.:

„Interferencja języka ojczystego rośnie z wiekiem i jej wpływ szczególnie silnie za-
znacza się przy opanowywaniu systemów zamkniętych. Dlatego to imigranci często 
do końca życia mówią «z akcentem», nie mogąc pozbyć się dawnych zwyczajów, 
dawnych nawyków fonetycznych” [WJ: 96].

Świadectwo pochodzenia, które słychać za sprawą ich akcentu, nie powinno 
więc negatywnie wpływać na ich losy. Jest to jednak zwykle jedynie postulowana 
idea, o czym świadczą szczególnie nierzadkie współcześnie przypadki, gdy Ukra-
ińcy mówiący po polsku są oceniani ze względu na akcent i nie mogą np. uzyskać 
intratnej posady.

„Wyniki badań dowodzą, że osoby, u których obcy akcent jest silniejszy, częściej 
doświadczają nieporozumień komunikacyjnych, a nawet dyskryminacji, co z kolei 
skutkuje poczuciem braku przynależności społecznej (Gluszek, Dovidio 2010a)” 
[PKA: 107].

„Brak opanowania akcentu121 może prowadzić do obniżenia wiarygodności mó-
wiącego, co w ważnych życiowo sytuacjach bywa przyczyną różnego rodzaju pro-
blemów np. w sferze zawodowej czy edukacyjnej” [PKA: 108].

Podobnie zresztą stereotypowo traktowane są cechy gwarowe, dialektalne, 
regionalne – wielu naukowców od lat walczy o szacunek dla nich, dialektolodzy 
opisując bogactwo, sugerują, by je pielęgnować, gdyż wcale nie tak trudno je utra-
cić, a ogół wciąż monolingwalnego w większości społeczeństwa tę inność odrzuca, 

121  Tu warto zauważyć zmianę perspektywy: zamiast pozbywania się akcentu języ-
ka wyjściowego, mowa jest o  nabywaniu akcentu języka docelowego; por. pozytywną 
definicję akcentu z WSJP PAN.
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wyśmiewa lub piętnuje122. Sam podział normy na wzorcową i  użytkową, skoro 
w tej drugiej – odczuwanej co najmniej jako mniej idealna i przecież mniej oficjal-
na czy nieoficjalna – znalazły się formy regionalne, sugeruje taką postawę. Ana-
logicznie niestety działały przez lata opisy poziomów biegłości z ESOKJ [2003], 
według których na poziomie B1 akcent mógł pojawiać się jedynie sporadycznie:

„Poziom A2, Waystage; wymowa jest wyraźna, mimo mocnego obcego akcentu 
(…). Poziom B1, Treshold; wymowa osoby uczącej się jest dość zrozumiała, mimo 
pojawiającego się czasem obcego akcentu i  niewyraźnej artykulacji poszczegól-
nych słów” [WP: 22].

Co istotne, CEFR-CV [2020], opisując nowe wskaźniki kompetencji fono-
logicznej, zwrócił uwagę zarówno na dysproporcje odnośnie do wymagań mię-
dzy poziomami (na poziomie B2 uczący się miał już posługiwać się „wyraźną, 
naturalną wymową i artykulacją” [ESOKJ 2003: 105] – w domyśle bez cech ak-
centu cudzoziemskiego), jak i niezasadne traktowanie akcentu jako wyznacznika 
kontroli fonetycznej. Jak konstatuje Adriana Prizel-Kania:

Posunięcie to jest niezwykle istotne, ponieważ uwzględnia wiedzę i doświadczenia z za-
kresu neurolingwistyki i bierze pod uwagę indywidualne ograniczenia w nabywaniu wy-
mowy. W uzupełnionym CEFR czytamy także, że skupianie się na akcencie i dokładno-
ści (accuracy), zamiast na zrozumiałości (intelligibility), w tworzeniu wypowiedzi jest 
w nauce języka działaniem szkodliwym (zob. CEFR–CV 2020, s. 133) [2023: 110].

Akcent cudzoziemski należy więc do elementów systemu języka pierwszego, 
które nie są nacechowane [zob. Eckman 1991], a są w języku pierwszym przy-
swajane szybciej, na wcześniejszym etapie, przez co ulegają stabilizacji i później 
dłużej lub zawsze wpływają na wymowę w języku kolejnym. One właśnie rozpo-
znawane są jako obcy akcent. Wobec powyższego akcent nie może być postrze-
gany jako deformowanie języka docelowego. Za Claudią R. Combei i Giovanną 
Marottą uznaje się, że to „niepatologiczny sposób mówienia w  języku obcym 
odbiegający od wymowy powszechnie akceptowanej jako rodzima przez rodzi-
mych użytkowników danego języka”123 [2019: 234]. W  literaturze przedmiotu 

122  Na wspomnianym wcześniej forum niektórzy użytkownicy sami krytykują wła-
sną wymowę: „Nie ukrywam, że nie jest mi na rękę to, że jak widać można we mnie roz-
poznać Ślązaczkę, gdyż niedługo mam zamiar wyjechać do centralnej Polski i nie chcia-
łabym na każdym kroku słyszeć przy poznaniu, że jestem stąd”, za: https://wizaz.pl/
forum/showthread.php?t=545880 [dostęp: 18.07.2024].

123  Tłum. własne: „a  non-pathological manner of speaking in a  foreign language 
that deviates from the pronunciation generally accepted as native by the native speakers 
of that language” [Combei, Marotta 2019: 234].

https://wizaz.pl/forum/showthread.php?t=545880
https://wizaz.pl/forum/showthread.php?t=545880
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najczęściej rozumie się go jako charakterystyczny dla określonej grupy narodo-
wościowej sposób wymowy, akcentuacji i intonacji [Madelska 2010: 8], czyli 
kompleks różnych cech, które sugerują słuchaczowi, że mówca nie jest rodzi-
mym użytkownikiem języka. Mimo że jest to więc zjawisko naturalne, którego 
w zasadzie nie da się ustrzec, jeśli naukę języka obcego rozpoczyna się w wieku 
dorosłym, to jak pisze Tambor:

A  wreszcie chodzi też o  to, by osiągając kolejne poziomy znajomości języka, 
mógł stawać się coraz mniej odróżnialnym od native speakerów. Na poziomie 
C2 wszak chcemy stać się „prawie” dwujęzyczni. A obcy akcent, niepoprawne 
wymawianie pewnych głosek jest najłatwiej rozpoznawalnym znakiem bycia „ob-
cym” [2010: 32].

Warto porównać to podejście – by wymowa na poziomie C2 już na pewno sta-
wała się bliska rodzimym użytkownikom (co zbiega się z deskryptorami CEFR-CV 
[2020]) – z sugestią sporadycznego ujawniania się akcentu na poziomie B1:

„Stopień wyrazistości mowy wzrasta wydatnie na poziomie samodzielności: na B1 
– mimo zdarzających się jeszcze błędów fonetycznych związanych z  niewłaściwą 
wymową niektórych wyrazów oraz dającym o sobie znać co jakiś czas obcym ak-
cencie – wypowiedzi uczących się powinny być dobrze zrozumiałe, na B2 wymowa 
i intonacja jest w zasadzie poprawna i naturalna” [MM: 16].

„Stopień wyrazistości wymowy uczącego się winien natomiast wzrosnąć wydatnie 
na poziomie samodzielności; zdarzające się początkowo na tym etapie zniekształ-
cenia fonetyczne i oznaki obcego akcentu, nieutrudniające bynajmniej procesu ro-
zumienia wypowiedzi mówiącego (poziom B1), z czasem powinny ustąpić, czyniąc 
jego wymowę wyraźną i naturalną (poziom B2)” [MM: 24].

Można chyba założyć, że to, co różni opinie środowiska glottodydaktyków, 
to nie tylko podejście do samego akcentu, ale także jego pojmowanie. Warto pod-
kreślić, że nawet w opracowaniach stricte teoretycznych i glottodydaktycznych, 
takich jak Słownik dydaktyki języków obcych [1994]124, termin stosowany jest i wy-
jaśniany z zaznaczeniem dystansu:

Właściwa realizacja foniczna alofonów języka obcego stanowi nader istotny pro-
blem glottodydaktyczny, bowiem z uwagi na to, że nie pełnią one w systemie fo-
nicznym funkcji dystynktywnej, nie bywają na ogół realizowane przez uczącego się 
w  sposób zgodny z  normą foniczną języka docelowego, konsekwencją czego jest 

124  W słowniku nie ma osobnego hasła „akcent” czy „obcy akcent”. Samo wyróżnie-
nie sylaby/wyrazu jest tylko wyjaśnione jako jedna z cech prozodycznych i podane są 
dwa przykłady: ekspiratoryczny i toniczny [SDJP 1994: 43; PSJS 1984].
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tzw. „obcy akcent”, polegający na realizowaniu systemu fonologicznego języka ob-
cego za pomocą alofonów zaczerpniętych z inwentarza języka wyjściowego. Mimo, 
iż nie prowadzi to bezpośrednio do niezrozumienia przez interlokutora komunikatu 
językowego, poprawna wymowa języka obcego w znacznym stopniu ułatwia komu-
nikację [SDJO 1994: 19].

Z opisu wynika, że cechy, które świadczą o akcencie, nie są błędami sensu stric-
to (w ujęciu językoznawczym). Mogą one utrudnić komunikację, lecz raczej nie 
są w stanie jej silnie zakłócić – chciałoby się dodać, przy życzliwych intencjach 
rozmówcy. Są to takie cechy wymowy, które rodzimy użytkownik języka usłyszy, 
na których nawet przez pewien czas się (s)koncentruje, gdyż są kontrastem dla 
jego własnej wymowy, które jednak trudno mu krótko i rzetelnie opisać. W za-
leżności od osoby mówiącej związane są bowiem wyłącznie z (którymiś) głoska-
mi, wyłącznie z prozodią (w jakimś jej zakresie) lub z pewnymi elementami obu 
płaszczyzn naraz (i nie tylko). W przebiegu procesu uczenia się ulegają też zmia-
nom. Jeśli wobec powyższego w akcencie umieszcza się błędy wymowy, szczegól-
nie takie, które zakłócają lub utrudniają komunikację, to rzeczywiście słuszne jest 
dążenie do ich eliminacji125, por.: 

„Odstępstwa w wymowie narzucają się od razu uwadze rozmawiających. Określa się 
je zwykle jako «akcent cudzoziemski». Odstępstwa te rażą niemile i powtarzając 
się w każdym nowym wyrazie utrudniają porozumienie” [SP: 22].

Jeśli natomiast uznaje się akcent za zespół cech różniących wymowę cudzo-
ziemca od wymowy native speakera, lecz niezaburzających komunikacji, to wy-
magania stawiane uczącym się polszczyzny powinny być zweryfikowane: dosto-
sowane do celów, potrzeb i możliwości. Niewątpliwie jednak samo występowanie 
akcentu zawsze w jakimś stopniu wpływa na przebieg komunikacji (także za spra-
wą stereotypów) i nawet jeśli jej nie zakłóca, to może ją komplikować czy spowal-
niać. W materiale źródłowym odnaleziono przykłady wykazujące zarówno liczne 
wyzwania, jakie łączą się z akcentem, jak i sugestie, że nie jest to zjawisko, które 
należy demonizować.

„Negatywny wpływ obcego akcentu ujawnia się u obu uczestników aktu komuni-
kacyjnego – zarówno odbiorca, jak i nadawca mogą odczuwać zniecierpliwienie czy 
niechęć do komunikowania się (por. Fischer 2007: 15)” [CA: 65]126.

125  Por. zgodne z fonologią naturalną zrównywanie akcentu cudzoziemskiego z błęda-
mi, jak u rodzimych użytkowników języka ze względu na działanie podobnych procesów.

126  Zob. percepcyjny obcy akcent (ang. perceived foreign accent) [McAllister i  in. 
1999], czyli trudności w  płynnym opanowaniu kontrastów percepcyjnych w  L2, któ-
rych nie ma w L1.
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„A więc nie zostaną uwzględnione tutaj np. takie różnice jakościowe w wymawianiu 
(ɛ) polskiego i (e) wietnamskiego lub (a) polskiego i (a:) wietnamskiego, które choć 
zawierają „sygnały obcości”, nie grożą jednak nieporozumieniem” [LTD: 177].

W literaturze dość dużo pisze się o tym, że akcent bywa piętnowany. Świad-
czą o tym również określające go przymiotniki relatywne, służące do opisu, pla-
sujące go gdzieś na skali: może on być silny, wyraźny, słaby czy niewielki, jest więc 
zawsze wykazywana jego cecha, którą można stopniować.

„Załóżmy, że odbiorca rozumie komunikat, ale jednocześnie świadom jest niekom-
petencji wymawianiowej nadawcy (czuje u niego wyraźny akcent)” [KA3: 129].

„Wyniki badań dowodzą, że osoby, u  których obcy akcent jest silniejszy, częściej 
doświadczają nieporozumień komunikacyjnych, a nawet dyskryminacji, co z kolei 
skutkuje poczuciem braku przynależności społecznej (Gluszek, Dovidio 2010a).” 
[PKA: 107].

„Otrzymane w badaniu wyniki pokazują, że informacje wypowiadane przez osoby, 
u  których obcy akcent był bardziej słyszalny, były częściej uznawane za fałszywe 
niż te same stwierdzenia wypowiadane przez rodzimych użytkowników (Lev-Ari, 
Keysar 2010, s. 1093–1096)” [PKA: 107–108].

„Obcy akcent był u nich słyszalny w stopniu wysokim oraz niskim” [PKA: 108].

Trening fonetyczny jest więc niezbędny, ma na celu wyeliminowanie błędów 
wymowy, które mogą rzutować na komunikację, a także – zgodnie z celami i po-
trzebami uczącego się – dopomóc mu w zmniejszeniu negatywnego wpływu jego 
akcentu na sposób jego funkcjonowania w społeczeństwie, por.:

„Wydaje się więc, że podejście maksymalistyczne, kładące nacisk na opanowanie 
wymowy idealnej, niezdradzającej obcego akcentu, i  stanowisko umiarkowane 
(optymalne), zakładające doprowadzenie wymowy uczącego się do poziomu za-
pewniającego komunikatywność wypowiedzi, a zatem to, by była ona jedynie do-
statecznie wyraźna, nie muszą wzajemnie się wykluczać” [MM: 23].

Należy jednak mieć na uwadze cele realistyczne, a nie motywowane dążno-
ścią do wyidealizowanego wzoru:

„Żaden nauczyciel nie jest jednak w stanie nauczyć studenta idealnej wymowy. Ale 
bez pomocy nauczyciela złe nawyki będą się najprawdopodobniej utrwalać (tzw. 
«obcy akcent»), co może utrudniać komunikację” [ML:16].

„Jeśli ćwiczenia percepcyjne nie zlikwidują obcego akcentu u ucznia, to na pewno 
ułatwią mu rozumienie polszczyzny mówionej” [ML: 17].
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Odnotowane w materiale badawczym warianty nie były często obserwowa-
ne. Największą frekwencją cieszył się obcy akcent (CA, ML, MM, MTA4, PKA, 
SA, TJ, WP), który wystąpił w ośmiu tekstach. W trzech pojawił się sam akcent 
(KA3, PKA, SL), w dwóch warianty „akcent” (BSz, SzKE) i tzw. obcy akcent (BM2, 
ML), natomiast formy tzw. akcent użyto w jednej publikacji: (CzWG). Do nieter-
minologicznych, jednokrotnych użyć należą: obcojęzyczny akcent (SL), „akcent 
cudzoziemski” (SP), akcent języka obcego (PKA), mówić „z  akcentem” (WJ), 
„sygnały obcości” (LTD), wymowa wyrazów na sposób obcy (SP). Co ciekawe 
akcent cudzoziemski, który formalnie wydaje się sformułowaniem korzystnym, co 
prawda w cudzysłowie, ale pojawił się wyłącznie w tekście z 1965 r. – z jakiegoś 
powodu się więc nie rozpowszechnił. Warianty akcent, „akcent”, tzw. akcent moż-
na uznać za tożsame, o  różnicy jedynie składniowej czy graficznej. Zastosowa-
ne zabiegi służą odróżnieniu znaczenia terminu jako charakterystycznej wymo-
wy względem terminu oznaczającego wyróżnienie sylaby / wyrazu. Natomiast 
warianty uzupełnione o  przydawkę, tzw. obcy akcent, obcy akcent, są względem 
nich podrzędne, bowiem precyzują znaczenie wyłącznie o kontekst cudzoziem-
ski. Niemniej jednak analiza tekstów wykazała, że w glottodydaktyce stosowane 
są jako bliskoznaczniki pierwszej grupy. Wszystkie opierają się na jednym kon-
cepcie: cudzoziemsko brzmiącej wymowie. O niepewności, jaka wiąże się z wy-
korzystywaniem terminu akcent przez polskich badaczy, świadczy też tendencja 
spadkowa jego użycia: terminy oraz peryfrazy użyte w  ich znaczeniu wykorzy-
stano w czterech tekstach sprzed 2000 r. (na 9 – 44%) i w 13 po 2000 r. (na 56 
– 23%). W kilku publikacjach, by czytelnik nie miał wątpliwości co do intencji, 
autorzy, stosując akcent jako termin socjolingwistyczny, definiowali go:

Zauważalną odmienność w  realizacji cech segmentalnych i  suprasegmentalnych przez 
nierodzimych użytkowników języka nazywa się obcym akcentem (por. np.: van Els, 
de Bot 1987; Munro, Derwing 1995; Piske i  in. 2001; Miller i  in. 2006). Według 
Laurenta Rasiera i Philippe’a Hiligsmanna (2007: 43) «błędy na płaszczyźnie seg-
mentalnej mają w  mniejszym stopniu negatywny wpływ na ocenę zrozumiałości 
i stopnia [obcego] akcentu wypowiedzi w L2 przez słuchających niż błędy prozo-
dyczne»” [CA: 65].

lub wyjaśniali, które znaczenie akcentu mają na myśli:

„Nawet po wielu latach mieszkania w obcym kraju tzw. akcent (nie chodzi o akcent 
wyrazowy) może być słyszalny (por. Wójtowicz 1980) i bardzo trudny do zniwelo-
wania” [CzWG: 152].

Jest to z pewnością cenne i daje szansę na zrozumienie terminu w odpowied-
nim znaczeniu.
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5.3.2. ANALIZA SOCJOLINGWISTYCZNA

Podstawowym celem analizy socjolingwistycznej było sprawdzenie, czy ter-
min akcent jest w środowisku znany, czy jest w nim używany, a także w jakim do-
kładnie znaczeniu. Zarówno dodawanie skrótu tzw., jak i zapisywanie go w cud-
zysłowie jest przez autorów wcześniej cytowanych tekstów wyrazem traktowania 
go jako leksemu języka ogólnego – choć odsyłającego do pewnego pojęcia, które 
potencjalnie może zostać terminem nazwane. Dlatego podczas analizy definicji 
podawanych przez ankietowanych, a także w trakcie wywiadów, skupiono się tak-
że na tym, czy jest on uznawany za leksem potoczny czy termin naukowy.

5.3.2.1. Analiza ankiet

W ankiecie pytanie o znajomość terminu akcent sformułowano z uwzględ-
nieniem skrótu tzw. oraz przydawki w prepozycji obcy, by wyraźnie zasugerować 
jego znaczenie – inne niż wyróżnienie sylaby / wyrazu. Taki sposób zapisu wy-
korzystywała Liliana Madelska [2013], więc uznano to za powoływanie się na 
autorytet. Wyniki znajomości i używania go przez ankietowanych prezentowane 
są we wspólnej tabeli.
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Wykres 14. Tzw. obcy akcent – odp. respondentów

Na podstawie wyników pytania o deklarowaną znajomość tzw. obcego akcen-
tu można wysnuć wniosek, że jest on powszechny. Takiej odpowiedzi udzieliło aż 
58 osób w obu grupach. Jego używanie zadeklarowało w sumie 62% responden-
tów (37 osób). Nie spostrzega się znaczących różnic pomiędzy glottodydaktyka-
mi, a osobami, którym zawodowo bliska jest też logopedia. Na uwagę zasługuje 
jeden komentarz osoby z  grupy G, sugerujący konkretny stosunek: „w  rozmo-
wach nienaukowych”.

W dalszej kolejności poproszono o wyjaśnienie, czym jest według ankie-
towanych tzw. obcy akcent. Odpowiedzi sugerują, że jednak gros osób – mimo 
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wstępnej deklaracji – nie znała tego terminu. Odnoszono się bowiem do kla-
sycznie rozumianego akcentu jako wyróżnienia sylaby/wyrazu, różnych cech 
prozodycznych, błędów wymowy, interferencji, realizacji wyłącznie głosek 
(1 definicja). Kilka definicji w definiensie miało wyraz „akcent”, wobec czego nie 
można mieć pewności, jakie znaczenie miały przedstawiać: czy przycisk, czy 
rzeczywiste znaczenia tego terminu. Jedna z definicji jest przykładem tłumacze-
nia idem per idem: „tzw. obcy akcent – student mówi po polsku z obcym akcen-
tem, słychać obcy akcent”. Jeden z  respondentów wprost dał wyraz nieznajo-
mości terminu: „Niejasne. Czy chodzi o zespół obcego akcentu?”, odnosząc się 
przy okazji do neurologicznej jednostki chorobowej [zob. Marien, Verhoeven, 
Wackenier, Engelborghs, De Deyn 2009].

Tabela 17. Wybrane przykłady nieoczekiwanych definicji terminu tzw. obcy akcent 
– odpowiedzi respondentów

TZW. OBCY AKCENT TO:

WYRÓŻNIENIE SYLABY W WYRAZIE / WYRAZU W ZDANIU TYPOWE DLA L1
„Inne akcentowanie niż rodzimi użytkownicy”
„nieodpowiednie, niezgodne z uznanym standardem rodzimego akcentowania, wy-
różnianie podczas mówienia danej sylaby”
„czy to jest termin? Termin to akcent; rozumiem tu zachowanie akcentu właściwego 
dla J1 w trakcie opanowywania (akwizycji) bądź uczenia się (nabywania) J2 (zamiast 
restr/ykcja – restrykcj/a)”
„miejsce akcentu”
„Akcent niezgodny z normą w danym języku, w pol. nie paroksytoniczny, np. w wy-
razach, w których ma padać akcent na 2 sylabę od końca zastosowanie akcentu inicjal-
nego lub na inną sylabę” (GL)

PROZODIA TYPOWA DLA L1
„rytm, intonacja, akcent przeniesione z języka rodzimego”
„cechy prozodyczne nietypowe dla polszczyzny – obcokrajowcy uczący się jpjo 
(głównie z językiem wschodniosłowiańskim, angielskim, francuskim, chińskim, wiet-
namskim jako pierwszym)”

ARTYKULACJA GŁOSEK TYPOWA DLA L1
„realizacja, w  której pewne głoski są realizowane w  sposób typowy dla języka 
ojczystego mówiącego (np. niemieckie r w wyrazie rok)”

BŁĘDY WYMOWY
„błąd wymowy, intonacji wynikający ze znajomości innego języka, interferencja”
„zespól błedów/ niedoskonałości wymowy w  języku obcym charakterystyczny dla 
użytkowników rodzimych danego języka”
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TZW. OBCY AKCENT TO:

INTERFERENCJA
„błąd wymowy, intonacji wynikający ze znajomości innego języka, interferencja”
„Dowolna interferencja z L1w wymowie (potocznie)?”
„Interferencja foniczna”
„przeniesienie* charakterystycznych dla innego (najczęściej ojczystego) języka cech 
wymowy na wymowę w języku polskim”

* Nie zawsze było jasne, czy autor definicji ma na myśli akcent cudzoziemski czy może inter-
ferencję – rozstrzygano arbitralnie.

Prezentowane definicje układają się w trzy duże grupy. Respondenci poszu-
kiwali znaczenia poprzez próbę negocjacji, której z cech wymowy dotyczy audy-
tywnie odbierany akcent i wiązali go: 1) wyłącznie z akcentem języka docelowego 
(w znaczeniu: wyróżnienia sylaby / wyrazu), na który wpływ ma L1; wyłącznie 
z prozodią języka docelowego, na którą wpływ ma L1; wyłącznie z głoskami języ-
ka docelowego, na które wpływ ma L1, bądź też zrównywali go z: 2) błędami wy-
mowy w L2; 3) interferencjami z L1. Kilka definicji budziło wątpliwości natury 
interpretacyjnej: nie było jasne, czy ankietowany pisał o akcencie wyrazowym ty-
powym dla języka wyjściowego, czy też definiował znaczenie właściwe, np. „silny 
akcent natywny, który wpływa na wymowę w języku obcym”, „Inny niż ojczysty”.

Wszystkie te przykłady udowadniają, że nie jest to termin ustabilizowany w sys-
temie terminologicznym glottodydaktyki polonistycznej, a przez swoją homonimię 
względem językoznawczego terminu akcent, wprowadza w błąd. Znaczące są tu ko-
mentarze: „czy to jest termin? Termin to akcent” (w znaczeniu językoznawczym), 
a także: „Dowolna interferencja z L1 w wymowie (potocznie)?”, podające w wątpli-
wość jego status. Analogiczne sugestie znajdowały się w definicjach podających wła-
ściwe znaczenie, np.: „dla mnie to nienaukowy termin. Potoczne określenie różnych 
zjawisk fonetycznych, które są charakterystyczne dla obcokrajowców”, „nienaukowe 
określenie wymowy innej niż typowo polska. Może dotyczyć wszystkiego, nie tylko 
akcentu jako takiego. Użycie potoczne”, „ogólne wrażenie laika, że mówiący jest 
cudzoziemcem”. Odnaleziono też próby podsumowania wyzwania związanego z sa-
mym pojęciem: „to chyba bardzo potoczne określenie na zespół różnic w realizacji 
wymowy przez cudzoziemców. Nie dotyczy paradoksalnie tylko akcentu, ale ogólnie 
sposobu mówienia, nie niesie więc konkretnych informacji zwrotnej”, „zbiór cech 
fonetycznych/prozodycznych wychwytywalnych uchem, ale nieoczywistych do 
opisania, jednak kojarzący się z wymową nie-Polaka”. W kontrze do nich były jed-
nak opinie sankcjonujące charakter terminologiczny, np. „(…) terminu tego można 
użyć np. przy opisie sposobu artykułowania wyrazów u osób, które uczą się języka 

Tabela 17 (cd.)
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polskiego”. Odnaleziono także definicję, której nie dało się zaklasyfikować do żadnego 
podtypu, gdyż wpisywała się w kilka naraz: „termin chętnie i nierzadko intuicyjnie 
używany w glottodydaktyce, trudny do jednoznacznego zdefiniowania; odnosi się do 
nieprawidłowej wymowy, polega na błędnym uwydatnieniu sylaby w wyrazie czy 
wyrazu w zdaniu; intuicyjnie rozumiany również jako swoiste «nakładanie» «me-
lodii» języka pierwszego (i wszystkiego, co się z nią wiąże, a więc także różnego typu 
interferencje i substytucje) na realizację głosową wypowiedzi w języku drugim”.

Tabela 18. Wybrane przykłady zgodnych z przewidywaniami definicji terminu 
tzw. obcy akcent – odpowiedzi respondentów

TZW. OBCY AKCENT TO:

„sposób wymowy głosek, intonacja lub akcent typowy dla języka obcego”
„wymowa w języku obcym charakterystyczna dla użytkowników rodzimego języka”
„sposób artykulacji zdradzający wpływ innego języka; gdy osoba posługująca się da-
nym językiem konsekwentnie realizuje określone fonemy w sposób odbiegający od jego 
normy fonetycznej i prozodycznej, a zgodny z normą innego języka; zjawisko to może być 
zupełnie naturalne, ale może też wynikać z zamierzonej stylizacji na cudzoziemca” 
„sposób mówienia zdradzający pochodzenie danego użytkownika języka”
„Używam raczej w  znaczeniu ‘naleciałości’ wymawianiowych, najczęściej z  języka 
pierwszego, dlatego określenie «obcy» z  perspektywy np. rodzimego (pierwszego) 
języka ukraińskiego lub rosyjskiego może być niewłaściwe. Używam raczej «akcent 
wschodni», «akcent ukraiński» etc.”
„brak akcentowania na drugą sylabę od końca, błędna wymowa końcówek wyrazów, 
np. «bywaw» zamiast «bywał» (u osób rosyjskojęzycznych) oraz wtrącanie «am» 
przed wyrazami lub zdaniami (u Amerykanów); terminu tego można użyć np. przy opi-
sie sposobu artykułowania wyrazów u osób, które uczą się języka polskiego”
„zbiór cech fonetycznych/prozodycznych wychwytywalnych uchem, ale nieoczywi-
stych do opisania, jednak kojarzący się z wymową nie-Polaka”
„czasem tak niektórzy określają ogólnie cechy obcej wymowy (a nie tylko cechy ak-
centu, prozodii)” (GL)
„dla mnie to nienaukowy termin. Potoczne określenie roznych zjawisk fonetycznych, 
które sa charakterystyczne dla obcokrajowcow”
„to chyba bardzo potoczne określenie na zespół różnic w realizacji wymowy przez cu-
dzoziemców. Nie dotyczy paradoksalnie tylko akcentu, ale ogólnie sposobu mówie-
nia, nie niesie więc konkretnych informacji zwrotnej”
„nienaukowe określenie wymowy innej niż typowo polska. Może dotyczyć wszystkie-
go, nie tylko akcentu jako takiego. Użycie potoczne” 
„ogólne wrażenie laika, że mówiący jest cudzoziemcem”
„kiedy można usłyszeć, że ktoś nie jest rodzimym użtkownikiem języka”
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Większość definicji wprost opisywała, że pojęcie to dotyczy różnych cech: 
zarówno segmentów mowy, jak i  suprasegmentaliów, które ujawniają nierodzi-
me pochodzenie mówcy, przy czym warto zauważyć, że pisano albo z  punktu 
widzenia języka wyjściowego, albo docelowego. Zaledwie kilku ankietowanych 
skoncentrowało się na tym, że audytywnie na podstawie tych cech rodzimy użyt-
kownik języka rozpoznaje, iż mówiący nie jest native speakerem. W sumie odno-
towano 31 nieprawidłowych opisów względem 28 prawidłowych (jeden z ankie-
towanych nie udzielił odpowiedzi), ich liczba jest więc porównywalna. Wbrew 
deklarowanej znajomości terminu nie potwierdza to jednak jego powszechności. 
Różnorodność definicji świadczy też o  różnych konceptach. Poza schematem 
znalazło się natomiast cenne dopowiedzenie: „zjawisko to może być zupełnie na-
turalne, ale może też wynikać z zamierzonej stylizacji na cudzoziemca”.

5.3.2.2. Analiza wywiadów

Analiza wywiadów potwierdziła występowanie znacznych rozbieżności 
pomiędzy badanymi, związanych zarówno ze sposobem rozumienia, czym jest 
akcent cudzoziemski, jak i gotowością do stosowania go w tekstach naukowych. 
Podstawowym problemem, na jaki zwrócono uwagę, był chaos terminologiczno-
-pojęciowy (przykł. 40).

Przykład 40
1
2
3

N5 Problem globalny dotyczący wszystkich terminów: one w  tym ujęciu, nazwijmy to  
potocznym, bardzo często nie nakładają się na pojęcie naukowe, a w ujęciu naukowym, jak 
dobrze wiemy, mają milion swoich definicji i każdy myśli coś innego.

Część respondentów wyrażała poparcie dla takiego konceptu, lecz wyłącznie 
w kontekście rozmów nienaukowych, wręcz potocznych:

Przykład 41
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11

B 

N9
B

N9

B
N9

Co ty myślisz o terminie obcy akcent? Czy tak po prostu mówieniu: „No wiesz, bo on 
brzmi jak taki Francuz, jak mówi po polsku, jakby…”.
To znaczy w takim potocznym użyciu no to ok, natomiast no to…
Mhm.
Co by mi to miało dać, jeżeli ja mówię obcy akcent i chcę wykorzystać te informacje jakoś, 
no to muszę już mieć więcej danych, tak? No jak on się przejawia?
Mhm.
Co to znaczy dokładnie w danym przypadku. Natomiast no, w potocznym użyciu obcy 
akcent nie przeszkadza mi tak. (…) Natomiast jeżeli miałoby to być jakoś wykorzystane, 
no to powiedzenie tylko obcy akcent no, to jest dużo za mało, to tak, jakbyś powiedziała, że 
mówi jakoś. Czyli co, tak? Mówi jakoś.
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Zwracano uwagę na brak precyzji, na to, że jest to potocyzm (przykł. 41, 
w. 3; przykł. 69), który nie przekazuje wielu informacji, a tylko pewien ogólny 
zarys problemu (przykł. 41, w. 6, 8), że nie da się tego wykorzystać w  prakty-
ce (przykł. 41, w. 5–6, 9–11), a niekiedy wręcz wcale, bowiem, trudno domyślić 
się, co to tak naprawdę znaczy, co rozmówca chce przekazać (przykł. 41, w. 8; 
przykł. 42, w. 1–4).

Przykład 42
1
2
3
4
5
6
7
8
9

N4

B
N4 

Obcy akcent, w sensie, no właśnie wiesz, że ja… W ogóle ja to się zastanawiam, jak ktoś mi 
na przykład mówi, że… Na przykład moja koleżanka, lektorka, tak? Mówi mi, że „on ma 
silny akcent”. To ja też właśnie, też się zastanawiam. Iii, co to ma znaczyć, w sensie, czy 
on? Czy silny akcent w  sensie, że słychać cały czas ten naleciałości z  jego pierwszego 
języka? Tak, i?
Mhm.
I on właśnie, no cały czas, jego, jego akcent go zdradza. W tym sensie, tak? (…) On ma 
naleciałości z  pierwszego języka, które nie pozwalają mu mówić w  sposób prawidłowy 
fonacyjnie, artykulacyjnie po polsku.

Wśród respondentów znalazły się jednak osoby, dla których jest to w pełni 
uprawniony termin nazywający naukowy koncept (przykł. 43), a także takie, we-
dług których nie ma powodów do poszukiwania innego terminu w jego zastęp-
stwie (przykł. 44, w. 3–4, 6–7, 9–13, 15): 

Przykład 43
1
2

N11 Ja bym nie mówiła o normie, ja bym mówiła w kategoriach obcego akcentu, bo to jest 
jednak też pojęcie naukowe na zasadzie słychać/ nie słychać.

Przykład 44
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15

B 

N12

B
N12

B
N12

B
N12

(…) słyszysz obcy akcent, to jesteś zwolennikiem w  ogóle czy przeciwnikiem tego  
terminu? Od tego zacznijmy, bo to jest kontrowersyjne.
I  ja w  ogóle uważam, nie ja w  ogóle uważam, że cała historia pod tytułem: wrażliwość 
terminologiczna, w tej chwili jest, mhm… No moim zdaniem przesadzamy.
Mhm.
Przesadzamy, tak? (…) Więc jeśli chcemy zrobić z obcego akcentu słowo pałkę, prawda? 
No to zróbmy, ale potem pojawi się inne sformułowanie, które przejmie te same funkcje.
Mhm. No tak, pojęcie jest jedno.
Więc to jest formalizm, moim zdaniem to jest niezdrowy formalizm. Jak, jak to  
nazywamy, to jest drugorzędna rzecz, jak to traktujemy właśnie, czy francuski akcent jest  
seksi, a ukraiński akcent jest…, prawda? No i to raczej. Ja bym tu znalazła obszar, czy-
li obszarem pracy powinny być mózgi, mentalność nasza, a  nie kaganiec na język, bo  
kaganiec na język nic nie zmieni, bo to jest tak, jakby pomalować zagrzybiony dom farbą.
Mhm.
Pomalujesz farbą, ale ten grzyb wyjdzie w którymś momencie.
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Kilkoro badanych zwróciło uwagę na samą przydawkę obcy, jako element newral-
giczny, o negatywnych konotacjach (przykł. 45; przykł. 46, w. 1; przykł. 57, w. 1–2):

Przykład 45
1
2
3
4

N5 Bo słowo obcy jest dla mnie zawsze, takie już wartościujące nieco i  dlatego wolę  
cudzoziemiec niż obcokrajowiec, ale to niedawno zauważyłam. Natomiast, czy samo słowo 
obcy, sformułowanie obcy akcent? No pewnie gdybym miała tego użyć świadomie, nie 
w takiej potocznej rozmowie, to powiedziałabym inny, a nie obcy.

Przykład 46
1
2
3

N13
B

N13

Akcent, akcent używam tego, ale ja bym nie używała obcy, bo to od razu [niezr.] dystans.
Mhm. Aha. Czyli po prostu akcent?
Akcent, tak.

Wielokrotnie uwidaczniały się próby negocjowania znaczenia akcentu, szcze-
gólnie często poprzez definiowanie go w  perspektywie szerszej, zob. obca wy-
mowa (przykł. 47, w. 1; przykł. 48, w. 2; przykł. 71), niestandardowa wymowa 
(przykł. 49, w. 4; przykł. 50, w. 5–6), naleciałości (przykł. 42, w. 4, 7):

Przykład 47
1
2

N5 Jak, jak mówię, że ktoś mówi, że ma obcą wymowę, to na nią się składają dwa elementy, tak? 
Realizacja poszczególnych dźwięków plus, plus akcent, prozodia (…).  

Przykład 48
1
2
3

N2 (…) jeżeli przyjrzymy się, weźmiemy ten język angielski, tak? No to tam rzeczywiście nie 
mówi się o błędnej wymowie, tylko o obcej wymowie czy obcym akcencie, mając na myśli 
wszystko (…).

Przykład 49
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10 

N1 I myślę sobie, że to też może tutaj być wskazówką, że komunikatywność to jedno, a drugie,  
żeby tego człowieka się łatwo słuchało po prostu, żeby to nie było po, nie było obarczone  
tym, że temu odbiorcy to ten akcent po prostu przysłania całą resztę. Ja wiem, że to 
nie akcent no, ale generalnie, że przysłania ten, ta niestandardowa wymowa po prostu  
przeszkadza, więc to byłby pierwszy stopień, to byłaby komunikatywność. Drugi stopień to  
byłoby dojście, jakby pozbycie się tych cech niestandardowych, które sprawiają dyskomfort 
w odbiorze rodzimemu użytkownikowi języka. No i jak na mój gust dla wielu osób to jest 
dosyć. Natomiast myślę, że są takie, które będą chciały brzmieć najbardziej jak Polak. No 
ale…, ym. Wiesz co, mam poczucie, że to są może jednostki, że to nie jest ich wcale tak  
dużo (…).

Odróżniano też akcent od błędów wymowy (przykł. 50, w. 1–2), zastanawia-
no się, na ile jest to w ogóle problem, który należy brać pod uwagę w kontekście 
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codziennej komunikacji (przykł. 51, w. 9–10), szkolnictwa (przykł. 52, 53, 54), 
a nawet certyfikacji (przykł. 51, w. 4–5): 

Przykład 50
1
2
3
4
5
6
7

N1

B
N1

Błędy to już jest pójście w stronę, no przynajmniej porównania ze standardem, tak, natomiast 
obcy akcent moim zdaniem jest taki… akcent jako taki w ogóle, tak?
Mhm.
Jest raczej określeniem, raczej deskrypcją. I  to jest, to jest, to nie jest jakieś,  
superprzenikliwe określenie, ale ono oddaje jakąś tam, jakąś tam obserwację (…). A to…, 
akcent, niestandardowa wymowa nie musi dotyczyć fonemów. Może dotyczyć tych cech 
niedystynktywnych. Rozumiesz, o czym mówię, czy ja coś pokręciłam?

Przykład 51
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10

N3 Miałam kiedyś dziewczynę na C1, która jednym punktem, nie, z odwołania zdała, zdała ten 
egzamin i ona była bardzo ambitna. Chciała architekturę tutaj studiować, ale miała bardzo 
silny akcent ukraiński i nie dało się nic z tym zrobić. W sensie takim… no, no po prostu 
nie, w  żaden sposób i  trochę starałyśmy się jakoś, jakoś ćwiczyć, ale… To też nie było 
istotne z  perspektywy tego egzaminu. Bardziej, bardziej jej zależało też na tym, żeby 
rzeczywiście do tego poziomu C1 dobrnąć. Yyy, ale, zastanawiała się długo nad tym, czy to 
jest problem. No i też rozmawiałyśmy trochę o tym w kontekście tego, że po angielsku też 
słychać, że mówi ktoś, kto jest z kraju słowiańskiego, mówi typowy Brytyjczyk, mówi ktoś 
z USA, mówi Nigeryjczyk na przykład albo Hindus. I czy to jest jakiś problem? No o ile się 
dogadamy, to chyba nie jest, więc, więc (…). 

Przykład 52
1
2
3
4

N8 Nie wiem, czy to dobrze czy źle, ale francuskie, francuskie r nie, natomiast angielskie r jest 
notoryczne. Po prostu ten akcent jest tak silny, że czasami mówię do nich, że naprawdę 
ludzie was nie zrozumieją. Szczególnie jak na przykład pytają o RTG, mówiąc [ɑːrtiːdʒiː] 
(…).

Przykład 53
1
2
3

N2 Nawet, bo jestem w  kilku grupach na Facebooku. To widać, że wielu lektorów, nawet  
nazwiska, które znam. Na przykład pytają o to, jakich ćwiczeń używać, żeby pozbyć się 
obcego akcentu. Tak, najprościej mówiąc i zwykle chodzi o akcent wschodni.

Przykład 54
1
2
3
4
5
6
7
8

N8 No bo to nie jest kwestia też typowo fonetyczna, tylko to jest kwestia akcentu, tak? Czyli nie 
samej tej głoski, tylko też bardzo silnego akcentu. I zawsze mówię na przykład, mamy to r  
czy inne: „Wyjdź, zostaw swój akcent i wróć”. Więc oni się z tego bardzo cieszą. I, tak. Jeśli 
chodzi o [r] to jestem bardzo uparta i z uporem maniaka z tym walczę. Dlatego też, że oni są 
cały czas w swoim sosie, no to są grupy anglojęzyczne, więc ten akcent angielski i wymowa 
angielska jest na tyle silna cały czas, że jeżeli myślę, że bym tego nie pilnowała, to za chwilę 
miałabym po prostu polskie słowa czytane po angielsku. Tak samo te wszystkie „you”, na 
„student” i, i nie wiem „uniwersytet” (…). 
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Najczęściej wskazywano na wynikające ze słyszalnego akcentu trudno-
ści związane ze stereotypowym postrzeganiem cudzoziemców określonej na-
rodowości (przykł. 55; przykł. 56, w. 7–10, 12; przykł. 57, w. 6–10, 12–15), 
np. w związku z kompetencjami zawodowymi (przykł. 56, w. 12; przykł. 58): 

Przykład 55
1
2
3

N11 I  mówię o  tych negatywnych skutkach obcego akcentu, czyli o  tym, że aktywują się  
stereotypy, nawet jak człowiek siedzi przed nami i go widzimy, to aktywują się natychmiast 
stereotypy i że widoczne jest pochodzenie, czyli wiecznie będą pisani, pytani, skąd są.

Przykład 56
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12

N6
B

N6
B

N6 

B
N6

Tak chciała, chyba trochę się pozbyć tego swojego wschodniego akcentu, ale…
Mhm.
Chyba, z tego, co pamiętam, to ćwiczyłyśmy wymowę [w].
Czy jakby ten wzrost kompetencji w  ramach poprawnej wymowy jakoś im ułatwia 
 komunikację czy niekoniecznie?
Zdecydowanie ułatwia, zwłaszcza jeżeli chodzi o  Ukraińców, których bardzo łatwo 
rozpoznać się po akcencie i… I, no mamy różne podejścia w  społeczeństwie do, do 
Ukraińców, więc niekiedy ten akcent może zdradzić ich pochodzenie, jakoś zniechęcić 
użytkownika do jakiejś komunikacji, do interakcji. Yym, no właśnie przez ten akcent są 
rozpoznawani…
Mhm.
I poprzez ten właśnie pryzmat obcego pochodzenia mogą mieć gorzej w życiu. 

Przykład 57
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20

N7

B 
N7

B
N7

B
N7

Tak, ale i teraz zobacz, że znowu brzmi dla mnie [gest wskazywania na siebie] z obcym i ja  
go znowu oceniam negatywnie, nie? A  tak naprawdę, a  niech on sobie brzmi. Ja to 
zauważyłam teraz, wiesz co już kilka lat po tej wojnie w Ukrainie, która wybuchła i u nas 
się zmieniło nastawienie do osób z Ukrainy. Polaków zaczęło drażnić, zauważyłaś? 
Mhm, tak.
Zaczęło ich drażnić to, że ktoś mówi nawet po polsku, ale ze wschodnim akcentem i są 
jakieś takie negatywne emocje w tym, że już nam przeszkadzacie ludzie. Nie ma znaczenia,  
czy ten człowiek pracuje, stara się, naprawdę, jest zaangażowany i  on się tutaj już  
aklimatyzuje i, i  nie jest tak zwanym, jak to niektórzy mówią, darmozjadem, tylko  
naprawdę. No, człowiekowi zależy na życiu.
Tak.
Ale już widać w komunikacji, i to widać po twarzy nawet, nie jesteś nasz. Już może jednak 
wróćcie do siebie, to jest porażające. No i teraz co? A Amerykanin jak przyjeżdża i mówi 
z obcym akcentem, mówimy ooo… przyjechał, nie? Super. A Brytyjczyk yhm [aprobata]. 
I my się wiesz, gdzieś tam zaczynamy po stereotypach poruszać myślę z akcentem.
Tak.
Więc, no właśnie temat stereotypów to jest też temat rzeka, nie? Ale myślę, że to  
akceptowanie albo nieakceptowanie to jest znowu nie skupianie się na treści, yhm, nie 
skupianie się na celu komunikacyjnym i  skuteczności, tylko szukanie dziury w  całym  
i budowanie tych barier, a nie pomostów komunikacyjnych.
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Przykład 58
1
2
3

N8 Człowiek, jakikolwiek Polak, usłyszy bardzo obco brzmiący akcent. Jeżeli ktoś po prostu 
ledwie się porozumiewa w tym języku, ze względu właśnie na błędy fonetyczne, no to od 
razu jakby ten profesjonalizm spada, tak mi się wydaje.

A jednak wiele osób nie widziało konieczności podejmowania prób usuwa-
nia go (przykł. 59, w. 3). Wręcz przeciwnie, bywa rozpoznawany jako element 
tożsamości, z którego należy zdawać sobie sprawę i którego można nie chcieć eli-
minować (przykł. 60, w. 1–2; przykł. 61, w. 1–5; przykł. 62):

Przykład 59
1
2
3
4

N1 Natomiast, bardzo wiele osób na poziomie C1… Inna sprawa, że w  tej chwili to nie 
zdają tego C1, to też jest, to też trzeba zwrócić uwagę na to, natomiast bardzo wiele osób 
mówi, z  akcentem [gest cudzysłowu wykonany palcami obu dłoni] na C1 i, i  niech 
sobie mówią.

Przykład 60
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15

N11

B
N11

B 
N11

Inaczej. Współcześnie pisze się o  tym, że obcy akcent nie jest niczym złym i  nie jest 
czymś, co należy [niezr.] i że nauczyciel nie ma prawa wymagać tego od uczniów.
Mhm.
Dlatego że bardzo dużo osób współcześnie migruje i  są to najczęściej osoby dorosłe  
z  powodu zmian klimatycznych, wojen i  tak dalej, wcale nie dzieci, więc one nie mają 
szansy nauczyć się tego języka na poziomie native’ów.
Mhm.
Dlatego jakby musimy się przyzwyczaić do tego, że ten polski będzie miał różne odmiany 
i skoro odmianę polonijną, tam standardową i tak dalej w sensie, skoro opisuje się język 
odziedziczony w różnych odmianach, no to może być po prostu język polski, nie wiem, 
w ustach Ukraińca, w ustach, tam Brytyjczyka i tak dalej. Więc wydaje mi się, że skoro 
mamy różne odmiany i skoro nie ścigamy w języku odziedziczonym za różne interferencje  
z tego języka innego, w którym funkcjonuje ta osoba na co dzień, no to co tutaj mówić 
o  patologii. No bo teraz przepraszam, jeżeli moi mówią [sʲɛbʲjɛ] i  na Podlasiu mówią 
[sʲɛbʲjɛ], to, to jest wymowa patologiczna, rodowitego Polaka? [sarkazm]

Przykład 61
1
2
3
4
5
6
7
8

N13 Jakby, jakby to tak grzecznie powiedzieć, no wiadomo, że jestem z Ukrainy. No przecież ja 
nie wytrze ze swojego aparatu artykulacyjnego swojego rodzimego języka, więc mój  
akcent to jest coś naturalnego i… Tutaj też wiesz taka kwestia, że niby my pragniemy 
do tej idealności, ale przepraszam, no to znaczy, że ja muszę po prostu swoją tożsamość  
wytrzeć w taki sposób, żeby pozbyć się tego akcentu. Więc, podsumowując odpowiedź na 
to pytanie, to jest bardzo, bardzo, bardzo uzależnione od tego, kogo uczymy i jaki cel, jaki 
cel przed sobą stawimy. Oprócz tego no wiadomo, że nie każdego da się nauczyć idealnie, 
to baaardzo mocno zależy od tego, czy osoba dobrze słyszy (…).
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Przykład 62
1
2
3
4

N1 Myślę, że ludzie mogliby mówić z akcentem [gest cudzysłowu wykonany palcami obu 
dłoni, sylabizowanie, zaakcentowanie wypowiedzi], który jest elementem ich tożsamości  
i  wiesz, jakby po prostu częścią ich historii i  nie to nie jest dla mnie wymaganie na  
poziom C1.

Nie wspominano stopnia akcentu, z którym związane są w znacznej mierze różne 
podejścia. Odróżniano jednak akcenty, które mogą przysporzyć prestiżu, od takich, 
które niestety przez wielu nie są postrzegane pozytywnie, por. poniższe przykłady127:

Przykład 63
1
2
3

N11 Ja uczę Polaków ze Wschodu, nie sądzę, żeby to ugrał. Myślę, że myślę, że gdyby to kto, to 
był ktoś z akcentem, który jest wyżej w hierarchii w polskim społeczeństwie, to pewnie 
tak. Natomiast, no sorry, ale wschodni akcent w naszym społeczeństwie nie znaczy dużo.

Przykład 64
1
2

N1 Amerykanie natomiast też nigdy raczej nie chcieliby się pozbyć amerykańskiego akcentu, 
bo to jeśli coś, to raczej im przysparza prestiżu niż zabiera.

Przykład 65
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12

N1 Jestem sobie w stanie wyobrazić na przykład Francuza, który z uporem maniaka mówi 
z francuskim akcentem, bo uważa, że język francuski jest o niebo lepszy od tego po prostu 
marnego narzecza, którym się teraz cały świat posługuje i jestem sobie w stanie wyobrazić 
na przykład Amerykanina, który przenosi się ze wschodniego Wybrzeża na Zachodnie i jest  
dumny z tego, że słychać, że on jest z Bostonu, a nie z jakiegoś LA. Więc myślę, że nawet 
jestem sobie w  stanie wyobrazić przywiązanie do swojego nieprestiżowego akcentu, 
w związku z  tym. Bo to jest element tego, kim jesteśmy i na przykład, nie wiem, może 
elementem tego byłoby, hmm, nie, no chciałam powiedzieć, że posługiwanie się nazwami 
własnymi ze swojego języka w  trakcie komunikacji w  języku obcym, tak? Wiesz, jak  
jeszcze, jeszcze Warsaw, to jeszcze jakoś przechodzi, nie? Ale jak już mówisz Gdańsk, to 
mówisz Gdańsk. Więc. Myślę, że… No myślę, że jednak… Ten związek jest, jest, jest i że 
jest całkiem silny, może tak?

Przykład 66
1
2
3
4

N6 Tak patrząc, patrząc po swojej szkole brytyjskiej, no to niektórzy rodzice mają taką potrzebę, 
żeby może właśnie ten, jak było to pytania o tym, o tych potrzebie poprawności wymowy, 
może nawet nie wynika z samych uczniów, tylko rodziców, żeby dzieci miały jak najmniej 
polski akcent.

127  Przykł. 66 wychodzi poza ramy opracowania, ponieważ nie dotyczy dorosłych. 
Zdecydowano się go przytoczyć, uznając, że warto wspomnieć stosunek cudzoziemców 
do polskiego akcentu.
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Ostatecznie podejmowano temat, czy w ogóle pozbycie się na stałe akcentu 
u dorosłych uczących się jest możliwe (przykł. 67, w. 1–2):

Przykład 67
1
2
3

N11 Nie wiem, wydaje mi się, że, yhm, i tak w momencie, kiedy jesteśmy zdenerwowani albo 
zmęczeni, będzie tam wchodził obcy akcent, nie? Bo to jest, to tak jak z dwujęzycznością, 
że, że tam po prostu następuje to mieszanie kodów. Więc ono będzie następowało. Nie?

Problem odbioru wschodniego akcentu zarysowywał się już we wcześniej 
przytaczanych fragmentach (np. przykłady: 51, 57, 61 – akcent ukraiński; 53, 
56, 57, 63 – akcent wschodni), podobnie negatywnie opisywano akcent polski 
(przykł. 66) i akcent brytyjski (przykł. 52, 54). Inne osoby jako pozytywnie od-
bierane wskazywały akcenty: francuski (przykł. 44), amerykański (przykł. 57, 64) 
i ponownie brytyjski (przykł. 57). Ani opinie, ani przykłady nie zaskakują, są zwią-
zane z  powszechnymi stereotypami, wynikają też z  doświadczeń zawodowych 
poszczególnych rozmówców. Interesująco zarysowuje się językowy obraz świata 
związany z akcentem, więc choć nie jest to tematem opracowania, warto wskazać 
na częste u respondentów wyrażenia, takie jak: akcent jest silny (przykł. 42, w. 2–4; 
przykł. 51, w. 3; przykł. 52, w. 2), a nawet bardzo obco brzmiący (przykł. 58), akcent 
zdradza, np. pochodzenie (przykł. 45, w. 6; przykł. 59, w. 8), celem nauki jest po-
zbycie się akcentu (przykł. 49, w. 5–7; przykł. 53) – analogiczne do tych znalezio-
nych w słownikach języka ogólnego. Zwracano więc bezpośrednio uwagę na to, że 
przede wszystkim przekazuje on informację o cudzoziemskim pochodzeniu (zob. 
przykł. 43; przykł. 50, w. 4–5; przykł. 68, przykł. 73, w. 4–5):

Przykład 68
1
2

N3 Obcy akcent? [dłuższa pauza] Yhm. No może kwestia tego, że, że jest to słyszalne, że, że 
mówi cudzoziemiec, tak? Że mówi po polsku bardzo dobrze, ale to może być cudzoziemiec.

Znów zauważalne było wahanie się niektórych respondentów co do tego, czy 
termin ten wyraża informacje wyłącznie na temat cech prozodycznych (częste 
wahanie, zob. przykł. 38), czy także – oceniając akcent – odnosić się można do re-
alizacji głosek (por. wnioski analizy tekstów i ankiet). Trzy osoby sugerowały ro-
zumienie uwzględniające wyłącznie cechy suprasegmentalne wypowiedzi, por.:

Przykład 69
1 N6 Bardziej wydaje mi się, że bardziej chodzi właśnie o ten akcent, czyli nacisk.  

Przykład 38 (rozwinięty)
1
2
3

N2 Znaczy mnie to wcale nie mierzi, tak? Bo bym powiedział, że my mówiąc, o  błędzie  
wymowy czy mówiąc o błędzie fonetycznym, odnosimy się, odnosimy to do… do… do 
głosek. Nie odnosimy tego do prozodii.
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4
5
6
7
8
9

10

B
N2 

B 
N2

Aha.
A  ten obcy akcent dotyczy raczej elementów supra… Znaczy tak mi się wydaje,  
przynajmniej ja go tak rozumiem. 
Aha.
Jeśli go tak, jeśli słyszę to od specjalistów, tak od specjalistów, tak? Czyli od  
glottodydaktyków, to raczej swoją uwagę kieruje na elementy suprasegmentalne 
wypowiedzi. Tak? 

Przykład 70
1
2
3
4

B
N10

Jakbyś to jest zdefiniowała, co to dla ciebie jest ten obcy akcent? 
Ymm, obcy akcent, kiedy ktoś inaczej kładzie nacisk na sylabę, niż to jest zgodnie z normą  
danego języka, to jest według mnie to. (…) Akcent bardziej jeśli chodzi nawet o…  
intonacja, tak, melodia, tak i ten nacisk na konkretną sylabę, ale realizacja głosek nie.

Większość mimo wszystko sumowała różne potencjalne elementy wymowy, 
por. wahanie i negocjacje znaczenia (badany N10, przykł. 70, w. 3–4 i przykł. 72, 
w. 7, 9–11):

Przykład 71
1
2

N5 Jak, jak mówię, że ktoś mówi, że ma obcą wymowę, to na nią się składają dwa elementy, tak? 
Realizacja poszczególnych dźwięków plus, plus akcent, prozodia (…).

Przykład 72
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11

N10

B
N10

B
N10

Jeżeli tak, jak sobie rozmawiamy potocznie, to akcentem określiłabym ogólnie kogoś, kto 
brzmi obco i kiedy się odezwie, ja wiem, że on jest, a… to jest Hiszpan, to jest Francuz. 
Tak to może rzeczywiście tak wiesz, że ja się nad tym nie zastanawiałam. (…) O właśnie. 
Tak. No tak, bo ja nie, tak, to masz rację, bo to: to się składa wszystko na ten akcent, kiedy 
mówię o kimś on brzmi jak… ktoś.
Mhm.
To wchodzi w to realizacja głosek.
Mhm. Ok. 
Jak najbardziej. No bo przecież, kiedy odezwie się Ukrainiec nie dość, że źle zaakcentuje, 
to jeszcze poznam po wymowie [l], [w] tak? I [1], czyli to trzeba tak, to wydaje mi się, 
że… (…) tak, szerszy byłoby lepsze, yhm, tak.

Przykład 73
1
2
3
4
5
6
7
8

N13

B
N13

Akcent, jak mówię, że ktoś ma akcent, no to dla mnie to cały sposób wymawiania głosek. 
Nie chodzi o nieprawidłowe akcentowanie, czyli tam sylaba pierwsza, druga, trzecia.
Mhm.
Ja myślę na to bardziej systemowo i  dla mnie jak, no, jak jeżeli ktoś ma akcent, to to  
znaczy, że ja słyszę, że dla tej osoby ten język nie jest rodzimym językiem, o to mi chodzi. 
Jeżeli ktoś nieprawidłowo akcentuje jakąś sylabę, no i co z tym? No dobra, ja czasami też, 
ja cały czas się uczę, człowiek przez całe życie uczy się tych, tego akcentowania, w sensie, 
że…
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9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21 
22

B
N13

B

N13
B 

N13 

Mhm. Tak, to prawda?
Przyciskiem pewnych tych to u  was łatwiej, bo wy macie zasady przedostatnia sylaba, 
u nas nie. Wszyscy się męczą i, i rodzimi, i nierodzimi, bo u nas to tego po prostu trzeba się 
nauczyć.
Mhm, no jasne, ale słuchaj, ale na przykład jak byś pomyślała o takim Francuzie, który 
uczy się języka polskiego, powiedzmy, no nie, to taką charakterystyczną cechą tej  
wymowy francuskiej będzie to jego francuskie [r] na przykład, prawda? Takie 
języczkowe?
Ale też będzie akcent na ostatnią sylabę.
Tak, tak. Czyli, czy jest tak, czy, czy zakładasz, że w tym pojęciu akcentu może się mimo 
wszystko przycisk na sylaby mieścić?
Tak, tak, przecież tak, tak, tak, jak najbardziej, tylko że, tylko że, to musi być systemowe. 
W takim razie tak, że, że będzie słychać, że to ta osoba robi konsekwentnie i cały czas,  
a nie to, że to jakieś przypadkowe. Po prostu.

Wyjątkowo respondent N12 zwrócił uwagę na elementy mowy niewerbal-
nej, która także wpływa na odbiór mówcy oraz postrzeganie go w stereotypowy 
sposób, zob. przykł. 74:

Przykład 74
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10

B

N12 

B
N12

Jasne, a  słuchaj, a  jak myślisz o  obcym akcencie, to masz poczucie, że to jest zbiór  
dźwięków, które są inaczej realizowane czy na przykład dźwięki plus akcent, intonacja, 
czyli wszystko?
Wszystko, wszystko, oczywiście, Francuz śpiewa. To, to jest też gestykulacja, to jest ton 
głosu.
Yhm.
(…) To jest wszystko, to jest po prostu cały obraz języka. Tak, łącznie z melodią. Nie, nie, 
nie, nie, tak jak mówię, nie opiszę tego profesjonalnie, ale to jest oczywiście wszystko: 
tempo mówienia, głos, dystans, jak blisko kogoś stajemy. Ja wiem, że to nie jest, że już 
wchodzimy w komunikacie pozawerbalną, ale to tak.

Ostatni z przytoczonych przykładów pokazuje jednak, że nie jest wciąż oczy-
wiste, czym tak naprawdę jest akcent cudzoziemski, a nawet z jaką płaszczyzną 
powinien być wiązany:

Przykład 75
1
2
3
4
5
6
7

B 
N8

B
N8

Co masz na myśli, jak mówisz, że ktoś ma jakiś obcy akcent?
Jakby ci to powiedzieć, yhm, w języku angielskim, yhm? Jest… Są takie…, słyszysz, że to 
jest niby ta sama głoska, ale wypowiedziana w inny sposób.
Mhm.
I  to chyba nawet nie jest kwestia fonetyki, takiej typowej fonetyki. Nie wiem realizacji 
danych znaków, tylko wydaje mi się, że to jest kwestia akcentu, czyli nie wiem, nie wiem, 
jak to wyjaśnić.
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Występowanie tego fenomenu wydaje się oczywiste. A  jednak przez to, że 
nie jest to zbiór ostry, domknięty, o ostatecznej i możliwej do wyliczenia liczbie 
cech typowych dla każdego reprezentanta (czyli ze względu na swój niespecy-
ficzny charakter), nie dla każdego naukowca będzie pojęciem fachowym, które 
można nazwać terminem. Warto wspomnieć choćby akcent ukraiński, do którego 
nawiązywali liczni respondenci. W zależności od osoby, której wymowę wspo-
minano jako przykład, bywał opisywany wyłącznie ze względu na wyróżnianie 
sylab (akcent ruchomy, akcent swobodny), intonację (np. podczas zadawania 
pytań lub  twierdzenia), realizacje fonemów (wymowa głosek [l], [w], [ʈ͡ ʂ]128) 
lub połączenie kilku z  wymienionych cech (a  to nie jest ostateczna ich lista, 
zob.  np. [v],  spółgłoski środkowojęzykowe). Nie każdy Ukrainiec będzie pre-
zentował wszystkie trudności naraz. Będzie się to też zmieniać z biegiem czasu 
i wraz ze wzrostem kompetencji fonologicznej. Jeśli osiągnie on wysoki poziom 
biegłości w  języku polskim, to ostatecznie pozostaną nieliczne cechy (lub żad-
ne), o różnej częstotliwości występowania, niekoniecznie te same co u innej oso-
by o tym samym pochodzeniu. Z drugiej strony, mimo biegłej znajomości języka, 
nawet na poziomach C1–C2 wciąż zdarzają się osoby charakteryzujące się niemal 
wszystkimi cechami zdradzającymi ich pochodzenie, bowiem rozwój kompeten-
cji fonologicznej nie zachodzi równolegle z rozwojem pozostałych kompetencji 
(zob. różne czynniki wpływające na utrzymywanie się akcentu).

Wydaje się jednak, że dla znacznej części badanych korzystanie z tego termi-
nu jest czymś oczywistym – choć niektórzy wyraźnie się do niego dystansowali 
(patrz: gesty N1 – niewerbalne branie go w cudzysłów). Znaczące były też nego-
cjacje jego znaczenia, poszukiwanie właściwego doboru słów i zakreślania jego 
granic, a także relacji choćby względem błędów wymowy (brak w wywiadach od-
niesień do interferencji). Niewiele osób zwracało uwagę właśnie na to, że akcent 
cudzoziemski nie jest lub nie musi być postrzegany jako zespół błędów. Badani 
wyraźnie rozdzielili się na dwie grupy – jednym akcent wcale nie przeszkadza, 
świadczy o tożsamości i niekiedy może nawet przynieść profity, dla drugich jest 
raczej czymś, z czym należy się uporać, może utrudniać komunikację, wpływać 
na stereotypowe postrzeganie mówcy, powodować negatywne konsekwencje, 
np. zawodowe. Żadne z podejść nie dziwi, oba są w pełni sankcjonowane przez 
rzeczywistość, na którą wpływają różne sytuacje i doświadczenia różnych osób: 
lektorów i ich uczniów. Z puntu widzenia tematu opracowania wyjątkowo cieka-
wie zarysowało się podejście do samego terminu. Tylko nieliczni mylili znaczenie 
z akcentem jako wyróżnieniem sylaby/wyrazu. Wydaje się, że kluczowe w wielu 
wypowiedziach (szczególnie częste u  N1) było stosowanie czasownika mówić 
(z akcentem). Można się więc zastanowić, czy nie utrwala się to w świadomości 

128  Zmiękczanie głoski [ʈ͡ ʂ] jest raczej przykładem wpływu z języka rosyjskiego. 
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użytkowników w  formie frazeologizmu wobec standardowego mieć akcent (tu 
jako bliskoznacznik: mieć (obcą) wymowę). Co wcześniej się nie pojawiło, respon-
denci zwracali uwagę na skojarzenia z przymiotnikiem obcy, sami proponowali 
jego opuszczanie lub wymianę, np. na inny.

5.3.3. WNIOSKI

Uważa się, że termin akcent jest niezbędny w fonodydaktyce polonistycznej, 
bowiem nazywa jedno z podstawowych i powszechnych zjawisk związanych z wy-
mową w języku obcym. Niestety w związku z występowaniem w polszczyźnie ję-
zykoznawczego terminu akcent, oznaczającego wyróżnienie sylaby/wyrazu, jest on 
mylący. Można by korzystać z polskiego leksemu wymowa, gdyby nie jego szersze 
znaczenie, zwracające uwagę przede wszystkim na mechanizm produkcji. Liczba 
konotacji, odnotowana zarówno w WSJP PAN, jak i wynikająca z analizy tekstów 
i wywiadów, sugeruje, że – mimo wątpliwości – termin akcent jest niezwykle często 
wykorzystywany do opisu niestandardowej polskiej wymowy. Korzysta z niego nie 
tylko glottodydaktyka, ale i socjolingwistyka, psycholingwistyka czy dialektologia, 
wobec czego jest powszechny (rozpoznawalny na arenie międzynarodowej).

Powołując się na definicję terminu według Lukszyna i  Zmarzer [2006: 21], 
„wyraz (połączenie wyrazowe) o konwencjonalnie określonej, ściśle zdefiniowanej 
strukturze pojęciowej, w zasadzie jednoznaczny i nie podlegający interpretacji o cha-
rakterze emocjonalnym, posiadający natomiast zdolności słowotwórcze”, można 
mieć obiekcje w stosunku do jego jednoznaczności, neutralności, a także znaczenia. 
Nie ma jednak wątpliwości, że akcent nazywa pojęcie na tle całej siatki pojęciowej, 
wytworzył już liczne derywaty, np. typy akcentu, takie jak a. lwowski, a. krakowski, 
a. brytyjski czy a. wschodni. Nie można zakwestionować, że pojęcie opisujące feno-
men cudzoziemskiego akcentu istnieje od dawna, badacze niezwykle często potrze-
bują je opisać, sprecyzować, z czymś porównać, do czegoś odnieść, musi więc w na-
uce istnieć termin, który będzie je nazywał. Jego zdefiniowanie jest jednak niełatwe, 
ze względu na wewnętrzne zróżnicowanie i każdorazową indywidualizację, a nawet 
zmienność w toku rozwoju kompetencji fonologicznej. A jednak na tym właśnie to 
zjawisko polega, to jest jego istotną cechą, nawet jeśli tylko enigmatycznie dającą się 
opisać, to immanentną. Podejmuje się więc próbę zdefiniowania go z uwzględnie-
niem różnic i jego zmienności. Można przyjąć, że w skład definicji akcentu wchodzą:

–	 genus proximum: zbiór indywidualnych cech wymowy, dających wraże-
nie charakterystycznego sposobu mówienia (np. nietypowe artykulacje 
konkretnych głosek, brak konkretnych upodobnień, niedynamiczny typ 
akcentu, inne miejsce wyróżniania sylaby w  wyrazie, specyficzna into-
nacja konkretnych typów wypowiedzeń, inny rytm, wolniejsze tempo 
mowy, …), często powielający się wśród reprezentantów danej narodo-
wości czy użytkowników danego języka pierwszego (lub kolejnych),
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–	 differentia specifica: które świadczą o  nierodzimym pochodzeniu mów-
cy129, a są audytywnie spostrzegane przez rodzimych użytkowników ję-
zyka (w tym niespecjalistów).

Jeśli wśród funkcji terminów znajdują się: nominatywna, informatywna, ko-
gnitywna, praktyczna i tekstotwórcza, to i na tej podstawie nie da się zaprzeczyć, 
że wszystkie zostają spełnione. Wyjaśnianie czy też próby tłumaczenia go niespe-
cjalistom powodują konieczność wprowadzenia szerokiego opisu dla zachowa-
nia wartości informacyjnej. To jest też przyczyną, dla której korzystają z niego 
laicy. Niestety daje to powody do uznawania i nieuznawania go za termin, więc 
może rzeczywiście znajduje się on na etapie przejściowym. Czy jest to jednak 
znak konwencjonalny? Można założyć, że ukuty został przez specjalistów i  to 
znaczenie przedostało się do języka potocznego. Można uznać, że to jednak tra-
dycyjnie rozumianemu akcentowi niespecjaliści nadali wtórne znaczenie, na dro-
dze skojarzeń i generalizacji pierwotnego, lingwistycznego znaczenia akcentu130. 
Wieloznaczność akcentu jest więc z jednej strony jego niedoskonałością, a z dru-
giej wpływa na systemowość – szczególnie przy odpowiednim doprecyzowaniu 
go przydawką. Jako derywat zaczyna uzyskiwać nowe znaczenie, niezależne od 
kontekstu (tworzy też własne, dalsze derywaty). Termin akcent nie jest niestety 
jednoznaczny, niemniej jednak akcent cudzoziemski odsyła już do jednego poję-
cia, choć o rozległym zakresie. Wydaje się, że sam akcent jest to raczej przykład 
homonimii: inne znaczenie akcentu w językoznawstwie, inne w glottodydaktyce 
polonistycznej, choć korzysta ona także ze znaczenia prymarnego, co przyczynia 
się do problemów komunikacyjnych między specjalistami (por. typy polisemii 
według Jadackiej [1976]). Brak jednomianowości nie wpływa na komunikację, 
ponieważ formy wariantywne doprecyzowują znaczenie o  kontekst nienatyw-
nych użyć lub tylko informują o dystansie do terminu. Bez przymiotnika obcy jest 
on też neutralny stylistycznie, a z całą pewnością powszechny.

Zamiast negowania akcentu w kontekście wymowy cudzoziemskiej jako ter-
minu, zasadne wydaje się raczej przedyskutowanie, która przydawka na gruncie 
terminologii specjalistycznej w  zakresie fonodydaktyki polonistycznej byłaby 
najwłaściwsza, by odsyłać specjalistów do jednego pojęcia i by ze względu na roz-
ległość zakresową nie obawiali się oni używania terminu, który jest niezbędny 
do charakteryzowania nierodzimych wypowiedzi. Należy bowiem podkreślić, 
że punktem wyjścia do rozwoju wiedzy na temat sposobów mówienia przez cu-
dzoziemców po polsku jest odróżnienie interferencji od błędów wymowy i  od 

129  W przeciwieństwie do tych, które świadczą o rodzimym, lecz regionalnym po-
chodzeniu.

130  Tak czy inaczej, warto się zastanowić, czy wybór terminu nie jest dowodem na 
to, że dla rodzimych użytkowników języka ważniejsza lub bardziej charakterystyczna jest 
jednak nierodzima prozodia niż nierodzima wymowa głosek.
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akcentu. Pojęcia te nie są tożsame, mimo że relacje między nimi bywają ścisłe. 
Jednym z możliwych źródeł błędów, szczególnie błędów wymowy, jest bowiem 
interferencja z  jakiegoś wcześniej opanowanego języka – najczęściej języka oj-
czystego, zaś zbiór różnych fonetycznych cech interferencyjnych, świadczących 
o zagranicznym pochodzeniu mówcy, jest nazywany jego cudzoziemskim akcen-
tem. Cechy te mogą zostać ocenione jako błędy, szczególnie jeśli zakłócają ko-
munikację. Gros tych cech bezpośrednio komunikacji jednak nie zaburza i choć 
odbiegają one od normy językowej właściwej rodzimym użytkownikom języka, 
to nie są określane jako błędy fonologiczne, są zaś odzwierciedleniem naturalne-
go rozwoju kompetencji uczącego się i jej aktualnego poziomu.

Warto więc wziąć pod uwagę konieczność doprecyzowania akcentu odpo-
wiednią, nienacechowaną przydawką, by termin wyostrzyć. Wśród przymiot-
ników proponowanych w  literaturze, a  także przez respondentów obu badań, 
znalazły się: inny, zagraniczny, niestandardowy, cudzoziemski, nierodzimy, nie-
natywny. Wydaje się, że akcent niestandardowy może być formą łączącą różne typy 
wymowy, notowane u rodzimych i nierodzimych użytkowników języka, zaś ak-
cent cudzoziemski wersją najbardziej neutralną (versus obcy, inny, nie-rodzimy /
natywny), funkcjonującą już w WSJP PAN, częstą podczas eksplikacji znaczenia 
w słownikach, a także systemową względem terminu błąd cudzoziemski. Korzy-
stanie z częstego już obcego akcentu wydaje się równie oczywiste. Niemniej, skoro 
bierze się pod uwagę opinie użytkowników, to wypada w stabilizującym się wciąż 
systemie pomyśleć o możliwościach dokonywania zmian w terminologii. Z pew-
nością termin akcent, wykorzystywany w  tekstach dziedziny, warto opatrywać 
choćby krótkim wyjaśnieniem. 





ZAKOŃCZENIE

(…) lapsologię motywowaną glottodydaktycznie nie interesuje błąd w ogóle, lecz 
jedynie te informacje zawarte w błędach językowych, które posiadają glottodydak-
tyczną relewancję [Grucza 1978: 23].

Kontynuując myśl Franciszka Gruczy, można stwierdzić, że przyglądając się 
cudzoziemskim realizacjom należy widzieć ich zróżnicowanie. W ramach podsu-
mowania warto przyjrzeć się wzajemnym relacjom między trzema analizowany-
mi terminami: interferencja, błąd, akcent. Jak wykazały badania, niezwykle często 
interferencja utożsamiana bywa z błędem, akcent z interferencją, a błąd z akcen-
tem. W kontekście czytelnik orientuje się, z czego taki zabieg wynika, dostrzega-
jąc liczne i  skomplikowane powiązania między pojęciami. Niekiedy jednak ich 
synonimiczne potraktowanie wprowadza w błąd lub przyczynia się do powstania 
wątpliwości, które skutkują dłuższym czy wielokrotnym dekodowaniem tekstu, 
a nawet wyciąganiem nieadekwatnych wniosków. 

Interferencja jest to jedno z ważniejszych i niemal zawsze występujących źró-
deł błędów popełnianych przez cudzoziemców uczących się języków obcych. Błędy, 
które pojawiają się za jej przyczyną, nazywane są precyzyjnie błędami interferen-
cyjnymi lub błędami transferowymi [Dębski 2015]. W istotnym dla pracy zakre-
sie wyróżnia się trzy główne typy interferencji: fonologiczną, fonetyczną i graficzną. 
Interferencja fonologiczna jest zwykle interpretowana jako wpływ systemu fono-
logicznego uczącego się na jego realizacje w języku docelowym, a więc wynikające 
z niej błędy interferencyjne rozpoznaje się jako te, które pojawiają się ze względu na 
różnice między systemami (np. cudzoziemiec nie wie, że w L2 jest jakiś fonem, nie 
słyszy, jaka głoska jest de facto realizowana, nie odróżnia jej od innych, gdyż nie ma 
jej w  języku prymarnym uczącego się). Interferencją fonetyczną nazywa się zaś 
wpływ systemu fonetycznego języka wyjściowego. Przykładowo w efekcie przyzwy-
czajenia narządów mowy do wykonywania pewnych ruchów i utrzymywania pew-
nych pozycji, uczący się ma trudności dotyczące precyzji artykulacyjnej w drugim 
języku (nawyki utrudniają zautomatyzowanie artykulacji nowych głosek). Innymi 
słowy, korzysta on z głosek z języka pierwszego – najbliższych audytywnie i arty-
kulacyjnie (według niego) tym, które chce wymówić w języku obcym. Niezwykle 
często błędy wynikają też z wpływu różnych relacji grafemicznych w językach wyj-
ściowym i docelowym, który to wpływ najczęściej określa się interferencją graficz-
ną. Termin ten można by poddać dalszej dyskusji, uwzględniającej m.in. weryfikację 
adekwatności stosowanej przydawki i jej ewentualną wymianę, np. na ortoepiczna. 
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Błędy to regularnie pojawiające się w czyichś wypowiedziach formy, które 
nie uzyskują aprobaty, co oznacza, że żaden dorosły rodzimy użytkownik języ-
ka świadomie by w dany sposób się nie wypowiedział. Wśród błędów wymowy 
(termin ten można uznać za szeroką kategorię, mieszczącą rozmaite podtypy) po-
pełnianych przez cudzoziemców są jednak takie, które zakłócają lub utrudniają 
komunikację, i takie, które – mimo pojawiania się – niemal na nią nie wpływają. 
Do pierwszej grupy błędów najczęściej zalicza się błędy fonologiczne, a  więc 
wynikające z tego, że w systemie fonologicznym pierwszego języka (i kolejnych) 
danego ucznia nie ma jakiejś opozycji. Nieuwzględnianie jej w  wymowie to 
nieuwzględnienie cech dystynktywnych danego języka, które to spełniają kon-
kretne funkcje: odpowiedzialne są w  języku opanowywanym za różnicowanie 
treści. Przykładowo za błędy fonologiczne w  ramach segmentów mowy uważa 
się zwykle trzy główne typy: międzyjęzykowe substytucje fonemów (np. [lɔk] 
zamiast rok), dodawanie fonemu (np. [vɨwɔn̠ʈ͡ ʂatɕ͡] zamiast włączać) i  redukcje 
fonemu (np. [lɛci] zamiast lekki). Błędami fonetycznymi są zaś audytywnie roz-
poznawalne zmiany w  realizacjach fonemów, które określić można jako wybór 
niewłaściwego allofonu, np. [ʀɔk]. Określona wymowa jest wówczas wynikiem 
trudności na płaszczyźnie realizacyjnej, choćby kłopotów z wykonaniem jakiegoś 
ruchu lub uzyskaniem jakiejś pozycji języka1. Te błędy zazwyczaj nie prowadzą 
do nieporozumień, jednak mogą utrudniać komunikację – szczególnie jeśli jest 
ich wiele i  jeśli budują tzw. błędy kompleksowe (jeden typ błędu pociąga za 
sobą kolejny, np. redukcje implikujące zmianę miejsca akcentu).

	 Tak rozumiane błędy fonologiczne, fonetyczne i prozodyczne (trzecią ka-
tegorię badacze wyodrębniają lub umieszczają w obu poprzednich kategoriach) 
można uznać za podtypy błędów interferencyjnych. Te, które zaburzają komuni-
kację, można często porównać z odchyleniami od systemu, a te, które tego nie ro-
bią, z odchyleniami od normy. Błędy wymowy są jednak często nazywane fone-
tycznymi w takim sensie, że dotyczą brzmieniowej płaszczyzny języka. Mieszczą 
wówczas wszelkie podtypy błędów: zarówno te implikowane systemem pierw-
szego języka czy nawykami artykulacyjnymi (interferencyjne), jak i  mające in-
nego typu przyczyny (fizjologiczne, psycholingwistyczne, socjolingwistyczne). 
Warte podkreślenia, choć i konieczne do poddania dalszym analizom, są wnioski 
wskazujące na większą częstotliwość występowania w mowie cudzoziemców błę-
dów fonetycznych aniżeli fonologicznych, a także wpływu błędów obu typów na 
komunikację.

1  Por. „Nieadekwatna percepcja fonemów może powodować zmiany wyrazów pol-
skich dwojakiego rodzaju: subfonemiczne, które zniekształcają ich postać foniczną, lecz 
nie wprowadzają zakłóceń semantycznych, oraz fonemiczne, które mogą powodować 
zmianę znaczenia i doprowadzić do przesunięć semantycznych w zakresie leksyki i mor-
fologii” [Mitrinović 1972: 362].
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Akcent cudzoziemski to natomiast wymowa charakteryzująca się interfe-
rencyjnymi błędami fonetycznymi niewpływającymi bezpośrednio na komuni-
kację: niezakłócającymi jej, choć mogącymi ją utrudniać. W tym pojęciu błędy 
fonologiczne prowadzące do zmian znaczeń wyrazów (czy w  zasadzie: zmie-
niające wyrazy) zwykle się nie mieszczą, choć prawdą jest, że w wypowiedziach 
uczących się mogą się pojawiać. Rzadko traktuje się akcent jako niezależną od 
mówcy odmianę językową, zwykle uznaje się, że odzwierciedla on brak sukcesu 
dydaktycznego. Najnowsze doniesienia psycho-, socjo- i neurolingwistyczne po-
winny jednak rzucić nowe światło na postrzeganie tego zjawiska – zarówno przez 
specjalistów, jak i niespecjalistów. Za naturalne uznaje się dziś, że oddziaływanie 
międzyjęzykowe powoduje błędy interferencyjne, a zbiór różnych fonetycznych 
błędów interferencyjnych (indywidualnych, lecz zwykle powielających się w mo-
wie osób o  określonym języku pierwszym) daje wrażenie akcentu cudzoziem-
skiego. Jest to zjawisko o charakterze labilnym, choć porównywalne między jed-
nostkami i możliwe do generalizowania, to jednak zróżnicowane poprzez liczne 
indywidualne czynniki nań wpływające. Jako przedmiot nazwania umyka więc 
ścisłości i  systemowości typowej dla terminów, lecz jak pisał Grucza [2017b] 
– niewłaściwe jest przystawianie jednej miary do różnych dziedzin.

Przeprowadzone analizy i  wynikające z  nich wnioski pozwalają wyraźnie 
dostrzec, jak wiele jest jeszcze do przemyślenia oraz zbadania. Termin interfe-
rencja okazał się polisemiczny w  samej dyscyplinie, opisano więc jego znacze-
nie procesualne oraz rezultatywne. Gros użytkowników różnicuje go w  odnie-
sieniu do pojemniejszego terminu oddziaływań międzyjęzykowych, przy czym 
względem transferu (negatywnego) może być bliskoznacznikiem, hiperonimem 
lub hiponimem. Najistotniejszym rezultatem badania zdaje się więc rozróżnie-
nie interferencji fonologicznej od fonetycznej, a  także zwrócenie uwagi na mylący 
termin interferencja graficzna. Termin interferencja, korelowany często z błędami 
wymowy, bywa względem nich synonimiczny. Błędy wymowy okazały się w glot-
todydaktyce terminem nadrzędnym, szerszym znaczeniowo lub bliskoznacznym 
wobec błędów fonetycznych. Co istotne, ze względu na kryterium komunikacyj-
ne, lecz też w kontekście wpływu płaszczyzny języka, błędy fonetyczne udało się 
przeciwstawić fonologicznym. Jednocześnie uwzględnienie odniesień zarówno 
do językoznawstwa polonistycznego, jak i  logopedii pozwoliło skontrastować 
poprzednie terminy z błędami wymawianiowymi, typowymi dla rodzimych użyt-
kowników języka (kryterium mówcy). Najmniej ustabilizowany w nauce termin 
akcent cudzoziemski doczekał się względnie szerokiego opisu oraz próby definicji, 
uwzględniającej cechy wyróżniające pojęcia (by móc je zróżnicować m.in. z błę-
dami i interferencjami), a także pozwalające dostrzec jego uniwersalny charakter. 
Podczas analizy uwypuklono jego potencjał, przy okazji zwracając uwagę na pod-
kreślane współcześnie w  dydaktykach innych języków obcych zrozumienie dla 
wpływu rodzimej wymowy na sposób wypowiadania się w języku obcym.



Zakończenie280

Nie dziwi fakt, że większość teorii, czy to na temat mechanizmu działania in-
terferencji, czy pojawiających się w mowie typów błędów wymowy implikujących 
problemy komunikacyjne, czy wreszcie powodów utrzymywania się akcentu cu-
dzoziemskiego, wyrosło na gruncie języka angielskiego – jest to jeden z najliczniej 
badanych języków obcych, przede wszystkim ze względu na liczbę jego użytkowni-
ków na całym świecie (a także samych badaczy). Języka polskiego jako obcego też 
uczy się jednak wielu cudzoziemców, szacuje się, że ponad 10 0002, a liczba lektorów 
języka polskiego jako obcego wzrasta w ostatnich latach w niebywałym wprost tem-
pie3, powiększa się więc także grono glottodydaktyków polonistycznych, zarówno 
teoretyków, jak i praktyków. Daje to nadzieję na większe zainteresowanie badania-
mi dotyczącymi procesów uczenia się, nauczania i przyswajania polszczyzny, także 
w zakresie interesującym dla samej fonodydaktyki. Co ważne, uwzględniającymi 
wyjątkowy charakter języka polskiego: jemu tylko właściwe fonemy wraz z ich re-
alizacjami, określone cechy dystynktywne, prozodię czy reguły fonotaktyczne. Są 
one bowiem jedną z bezpośrednich przyczyn pojawiania się trudności u mówców 
o poszczególnych językach pierwszych. Doniesień z literatury światowej nie warto 
więc generalizować i przyjmować bez weryfikacji, a naukowe wątpliwości dotyczyć 
powinny wszelkich płaszczyzn zainteresowań: od skuteczności poszczególnych 
technik nauczania, przez oceny błędów wymowy, aż po właściwą terminologię.

Odnalezione w  materiale badawczym bogactwo terminologiczne pozwala 
sądzić, iż dla naukowców istotna jest precyzja, pozwalająca wyrażać różnice czy 
niuanse pomiędzy obserwowanymi zjawiskami. Z  drugiej strony mnogość ter-
minów utrudnia spójny czy klarowny przepływ informacji, co skutkuje błędami 
interpretacyjnymi lub nieporozumieniami. Wypracowywanie optymalnych ter-
minów uznaje się wobec tego za sprawę fundamentalną w każdej rozwijającej się 
nauce. Drogę do autonomii wyraźnie podkreśla także różnicowanie się podejścia 
glottodydaktycznego względem językoznawczego (por. choćby: błąd – odchylenie 
od normy – odstępstwo od normy). Trudno dziś nie dostrzec ich odrębnych potrzeb 
czy celów, kontynuowanych wewnętrznymi podziałami na rozmaite nurty. Anali-
zy formalna, semantyczna i socjoterminologiczna podkreśliły jednak specyficzne 
różnice w  rozumieniu charakteru błędów wymowy popełnianych przez rodzi-
mych i nierodzimych użytkowników języka. Inne są przecież punkty odniesienia, 
inne dążenia, inne procesy wpływające na efekty nauki języka obcego i ojczystego, 
inne potrzeby samych uczących się, przekładające się na motywację do dalszego 
rozwoju. Badane terminy w  glottodydaktyce miewały inne konotację, otwierały 

2  https://certyfikatpolski.pl/system-certyfikacji/o-jezyku-polskim/ [dostęp: 
10.04.2025].

3  Wniosek na podstawie obserwacji liczby zgłaszających się na specjalizacje glot-
todydaktyczne i studia podyplomowe z nauczania języka polskiego jako obcego w kra-
ju i za granicą. 

https://certyfikatpolski.pl/system-certyfikacji/o-jezyku-polskim/
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inne miejsca walencyjne, rozbudowywane były m.in. za pomocą innych przyda-
wek lub też ich określenia odsyłały do znaczeń mniej standardowych czy niestan-
dardowych w językoznawstwie polonistycznym.

Przyglądanie się rozwojowi terminologii fonodydaktycznej uważa się wobec 
tego za niezbędne, sprzyjające integracji środowiska i poszerzające wiedzę w ob-
rębie subdyscypliny. Konieczne jest ustalenie optymalnego zbioru terminów, 
akceptowanych przez reprezentantów nauki, nazywających wszystkie niezbędne 
pojęcia i umożliwiających porozumienie ponad podziałami, które niejednokrot-
nie wynikają z różnych doświadczeń zawodowych bądź przyjmowania innych za-
łożeń (zob. nurty w naukach). Przedstawione w pracy wnioski, mimo założonego 
deskryptywnego charakteru opracowania, mogą więc wesprzeć zarówno lekto-
rów, jak i naukowców w ich codziennych zmaganiach z opisem obserwowanych 
zjawisk. Aplikatywny charakter pracy podkreśla przede wszystkim rys socjo-
lingwistyczny, wciąż rzadki w polskich badaniach terminologicznych. Zebranie 
możliwie bogatych opisów trzech istotnych dla pracy pojęć, prześledzenie sposo-
bu ich definiowania w opracowaniach leksykograficznych, lingwistycznych, glot-
todydaktycznych, ustalenie zbiorów terminów służących ich nazwaniu, a  także 
zebranie danych na temat preferencji co do ich stosowania od samych glottody-
daktyków polonistycznych rzuca pewne światło na sposób ich interpretowania. 
Istotne dla autorki pracy było bowiem zgromadzenie informacji, które mogłoby 
przyczynić się do umocowania znaczeń poszczególnych terminów w fonodydak-
tyce polonistycznej, by zarówno teoretycy, jak i  praktycy z  większą pewnością 
mogli stosować je swoich rozważaniach.

Nie ulega wątpliwości, że przedstawione w niniejszej publikacji wyzwania na-
tury pojęciowo-terminologicznej wymagają dalszych badań i pogłębionej interpre-
tacji, opierającej się na najnowszych, wciąż pojawiających się doniesieniach choćby 
z zakresu psycholingwistyki czy neurolingwistyki. Z całą pewnością nie wyczerpa-
no ani sposobów badania terminów (zaniechano choćby analizy diachronicznej), 
ani gromadzenia pokaźniejszych zbiorów danych (np. poprzez ankietowanie na 
popularnych dziś grupach społecznościowych, gromadzących specjalistów z dane-
go zakresu), co sugeruje konieczność prowadzenia dalszych analiz. Wyniki, które 
udało się uzyskać, pokazują jednak z  jednej strony konieczność porządkowania 
systemów terminologicznych, z drugiej natomiast słuszność poruszania tematów, 
które są kontrowersyjne bądź budzą wątpliwości. Można mieć nadzieję, że niniej-
sze opracowanie to krok, który pozwoli przyczynić się do rozwoju glottodydaktyki 
polonistycznej, ze szczególnym uwzględnieniem samej fonodydaktyki.

Pół żartem, pół serio…
W  wywiadach jak leitmotiv pojawiało się sformułowanie, że lektor jest na 

coś w wymowie uczących się szczególnie wyczulony, coś go irytuje bardziej niż 
być może innych. Jak się zdaje każdy nauczyciel, szczególnie językoznawca, choć 



Zakończenie282

może to stereotypizacja, coś bardziej sobie w języku ceni i gdy słyszy odstępstwo, 
to reaguje emocjonalnie. Wbrew klasyfikacji na błędy rażące i drobne, którą ła-
two obalić i która nie krzyżuje się np. z kryterium wagi błędu czy komunikacji, 
zdaje się, że funkcjonuje koncept błędów drażniących. I nie jest to w żadnej mie-
rze próba stworzenia terminu, a  jedynie opis pewnej interesującej obserwacji. 
Dla jednych to wybrane błędy zakłócające komunikację, dla innych tylko efekt 
akcentu cudzoziemskiego, niektórych deprymuje wymowa konkretnej głoski, 
innych niestosowanie się do odstępstw od standardowej akcentuacji lub niewła-
ściwe korzystanie z  linii intonacyjnych. W  każdym razie jest to zawsze coś, co 
przykuwa uwagę danego specjalisty w wymowie ucznia. Warto wiedzieć, które 
niedoskonałości wymowy nasze ucho percypuje jako drażniące i zastanowić się, 
jakie to może mieć uzasadnienie. I czy na pewno zawsze warto poświęcać im tyle 
uwagi, jak ją zróżnicować w zależności od celów samych uczących się, ich wieku 
lub poziomu znajomości języka polskiego jako obcego.
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