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Вступ

Зростання соціальної ролі особистості, її активне творче самовиявлення зумовлюють створення моделі національної школи, зорієнтованої на органічну єдність змісту навчання, сучасних форм організації освітнього процесу, інноваційних технологій, новітніх форм оцінки якості. Одним із провідних напрямів професійного становлення інтелектуально-культурного розвитку особистості в умовах сьогодення є перехід до профільного навчання, що забезпечує виконання програми „Освіта (Україна ХХІ століття)”, Закону України „Про освіту”, положень Національної доктрини розвитку освіти в Україні, Державних стандартів мовної освіти, Концепції профільного навчання, Концепції мовної освіти 12-річної школи.

Уведення профільного рівня в старших класах уможливлює створення підґрунтя для суттєвої диференціації змісту навчання, ефективної підготовки випускників школи до засвоєння в подальшому програми вищої школи, „забезпечує поглиблення знань із предмета, обраного учнем за основу в його майбутній професійній діяльності” [247, с. 10]. Тому особливе місце в системі національної профільної освіти відводиться гімназії як складному педагогічному утворенню, „середньому загальноосвітньому навчальному закладу, що забезпечує гуманітарну, а також професійно зорієнтовану підготовку обдарованих і здібних учнів” [220, с. 4]. 

В Україні з’являється все більше навчальних закладів, які обирають головною спеціалізацією поглиблене вивчення української мови, що формує  готовність випускника школи до комунікації в повсякденному житті та професійній діяльності. Як засіб пізнання українська мова забезпечує розвиток інтелектуальних і творчих здібностей учня, розвиває мислення, пам’ять, удосконалює навички самостійної навчальної діяльності, самоосвіти й самореалізації.

Зміст гімназійного курсу мови має свої особливості й передбачає поглиблення знань старшокласників про лінгвістику як науку, мову як багатофункційну систему, усвідомлення взаємозв’язків основних одиниць і рівнів мови, освоєння мовних норм та мовленнєвої поведінки в різноманітних сферах спілкування, розуміння функційно-стилістичної системи мови. До того ж на профільному рівні забезпечується оволодіння учнями такими вміннями і навичкам, як: аналіз, зіставлення, класифікація мовних явищ, фактів з урахуванням їхніх різноманітних інтерпретацій; історичні коментарі до мовних явищ; оцінювання мовних фактів із позицій нормативності, відповідності  ситуації спілкування; розмежування варіантів норм, мовленнєвих порушень. І, нарешті, профільний рівень сприяє застосуванню здобутих учнями знань і вмінь у власній мовленнєвій практиці, зокрема в професійно зорієнтованій сфері навчання.

Значення фонетики для засвоєння української мови важко переоцінити, адже першоосновою мови прийнято вважати усну форму, її звукову матерію. Саме усне мовлення є „особливим і надзвичайно складним видом діяльності людини”, у якій „досить різнобічно виявляється людська сутність”; усне мовлення „як своєрідний вокально-звуковий субкод дає можливість максимально чітко висловити свою думку та адекватно її сприймати” [437, с. 8].

Аналіз наукових джерел із психології, дидактики, лінгвістики, психолінгвістики, лінгводидактики засвідчує, що в теорії та практиці навчання української мови в гімназії накопичено певний досвід, який може стати основою модернізації професійного спрямування:

· визначення наукових засад у навчально-виховному процесі закладів нового типу (О. Біляєв, О. Глазова, О. Горошкіна, В. Горя​ний, Т. Донченко, С. Караман, М. Пентилюк, М. Плющ, Л. Скуратівський, В. Тихоша та ін.);

· з’ясування психологічних основ навчання мови загалом і фонетики зокрема (Д. Богоявленський, Л. Божович, Л. Виготський, І. Зимня, Н. Жинкін, Г. Костюк, О. Леонтьєв, Л. Проколієнко, І. Си​ниця та ін.);

· дослідження фонетичної системи мови (Р. Аванесов, А. Баг​мут, І. Бодуен де Куртене, Л. Бондарко, В. Винницький, Л. Зіндер, П. Коструба, О. Курило, І. Петлич​ний, О. Си​няв​ський, Ф. де Соссюр, Є. Тимченко, Н. Тоцька, Л. Щерба та ін.);

· теорія та практика навчання фонетики в середніх освітніх закладах (М. Вашуленко, С. Дорошенко, О. Ка​раман, С. Караман, В. Масальський, Л. Мацько, А. Медушевський, Г. Передрій, Л. Симоненкова, Н. Тоцька, І. Хом’як, С. Чавдаров, Н. Шкуратяна, І. Ющук та ін.);

· оволодіння основами різних видів мовленнєвої діяльності (Є. Голобородько, Н. Голуб, Н. Дика, В. Капінос, Л. Паламар, Л. Мацько, В. Мель​ничайко, Г. Михайловська, А. Нікітіна, Е. Палихата, Т. Симоненко, М. Стельмахович, Г. Шелехова й ін.).

Ще в першій дисертації на здобуття наукового ступеня доктора педагогічних наук „Викладання фонетики і граматики української мови у восьмирічній школі” (1961 р.) А. Медушевський чимало місця відводить лінгвістичній теорії, ретельно розглядає вузлові питання фонетичної науки. У роботі з’ясовуються  важливі проблеми методики фонетики, які й донині не втратили своєї актуальності. Так, учений наголошує на реалізації загальнодидактичних принципів послідовності й наступності в навчанні, визначає завдання, які повинен розв’язувати вчитель разом із учнем у процесі навчання фонетики: чітко розмежовувати звуки і букви, а відтак усне і писемне мовлення. Радить поетапно проводити роботу над понятійним апаратом. Науковець переконливо доводить, що учні повинні свідомо підходити до розуміння і творення звуків. Із часу захисту дисертації минуло понад сорок років, тому, звісно, низка висунутих положень потребує кардинального перегляду.

Важливу роль у розробленні методики навчання фонетики у взаємозв’язку з іншими розділами мовознавства (орфоепією, орфографією, морфологією) відіграли дослідження Н. Шкуратяної („Орфоепія на уроках фонетики і морфології української мови в середній школі”), Л. Симоненкової („Орфоепія та орфографія на уроках фонетики в 5 класі”), М. Вашуленка („Робота над орфоепією як одна з умов формування учнів 1–3 класів навичок орфографічного письма”), О. Караман („Формування в учнів орфографічних умінь і навичок у процесі вивчення фонетики”). 

Безсумнівно, є певні досягнення і в царині практичних рекомендацій щодо вивчення мовного матеріалу, починаючи з окремих лінгвістичних фактів до мовних підсистем. Видано серію  підручників, навчальних посібників для поглибленого вивчення української мови, довідників, словників, однак не всі порушені дослідниками актуальні проблеми знайшли в них своє висвітлення. 

Методика навчання фонетики української мови досі лишається тією ланкою, де ще багато суперечливих поглядів на загальні і часткові фонетичні явища. Ретроспективний аналіз наукової літератури спонукає до констатації того, що в загальноосвітніх навчальних закладах упродовж тривалого часу була відсутня система роботи над усним мовленням.  З’ясовано, що в лінгводидактиці відсутні спеціальні студії, присвячені вивченню основних розділів гімназійного курсу мови. Донині не досліджено, яким формам і методам віддавати перевагу під час вивчення фонетики, морфології, синтаксису.

Як показують спостереження, випускники загальноосвітніх навчальних закладів значної кількості помилок припускаються під час виконання завдань з фонетики, недостатньо розуміються в закономірностях звукової системи мови, мають поверхові уявлення про акустичну і фізіологічну природу звука, фонеми, складу, наголосу, інтонації.

Виявлено, що пріоритетним завданням вивчення фонетики є усвідомлення учнями звукового аспекту мови, оскільки від уміння чути і розмежовувати звуки в мовленнєвому потоці, виділяти їх зі слова і складу великою мірою залежить становлення навичок читання, бо читання (синтез) можливе лише на ґрунті активної дії зі звуками. Фонематичне чуття необхідне для свідомого оволодіння нормами літературної вимови, під час формування артикуляційних навичок. Знання з фонетики, систематична звукова робота сприяють усвідомленню і засвоєнню фонематичного характеру більшості українських написань на етапі продуктивних умінь. 
Потребують подальшого опрацювання й такі питання, як  зв’язки звукового мовлення з орфоепією, графікою, орфографією, граматикою, стилістикою, на що в розділі, присвяченому методиці вивчення окремих аспектів української мови, указує С. Караман. Учений наголошує на необхідності поетапного формування орфоепічних та орфографічних умінь і навичок у зв’язку з вивченням фонетики, морфеміки, словотвору, морфології, обґрунтовує думку про вивчення звукової системи української мови з урахуванням принципів перспективності та спадкоємності [220, с. 243]. Що ж до інтонації, то тут, на жаль, досі відсутні навіть описові, не говорячи вже про експериментальні дослідження. 

Погляди мовознавців та лінгводидактів на специфіку мови і мовлення, взаємозв’язок і протиставлення їхніх одиниць також продовжують бути дискусійними. Це є однією з причин того, що вчителі-словесники досить часто не мають належної бази для широкого використання фонетичного матеріалу в практиці навчання. Донині не розроблена єдина система понять, термінів, які повинні розглядатися в гімназійному курсі фонетики, відсутні розробки вивчення фонетики у взаємозв’язку з іншими розділами мовознавства (особливо з морфологією та синтаксисом), не визначено роль фонетики у процесі комунікації (наприклад, значення семантичної природи інтонації в мовленні), відсутні технології впровадження інновацій у процес навчання та ін. Проведені нами опитування вчителів-словесників, які працюють у гімназіях, свідчать, що 85% із них мають неабиякі труднощі в роботі через відсутність спеціальних розробок методики навчання окремих аспектів мови (зокрема й з фонетики) в гімназії. Відповідно, недостатнє теоретичне осмислення фонетичних проблем методичною наукою, безперечно, ускладнює і затримує розв’язання  практичних завдань.

Отже, причин незначної кількості наукових доробків у методиці навчання фонетики, як видно, чимало: дотримання традицій старої школи, відсутність розроблення лінгвістичних основ навчання, складність у засвоєнні фонетичного матеріалу через брак науково обґрунтованих технологій навчання й ін. До того ж сьогодні кардинальних змін зазнає українська освіта загалом і методика навчання української мови в гімназії зокрема. Усе це свідчить про необхідність розроблення теоретико-методичних засад навчання фонетики в гімназії, визначає актуальність і доцільність пропонованого дослідження.

Зв’язок роботи з науковими програмами, планами, темами. Дисертація пов’язана з проблематикою наукової роботи кафедри української мови Криворізького державного педагогічного університету „Функціонування мовних одиниць і граматичних категорій у різних стилях української мови”, що є складовою теми „Структура граматичних категорій української мови”, над якою працюють співробітники відділу граматики та фонетики Інституту української мови НАН України (№ДР 0101U003941); є частиною науково-дослідної роботи  кафедри української мови та методики навчання Гуманітарного інституту, що входить до загального комплексного плану Київського міського педагогічного університету імені Б. Д. Грінченка „Теорія і практика професійної підготовки вчителя-словесника в системі неперервної педагогічної освіти” (№ ДР 0106U012171). Тема дослідження затверджена на засіданні вченої ради Криворізького державного педагогічного університету (протокол № 8 від 10 березня 2005 р.) та узгоджена в Раді з координації наукових досліджень у царині педагогіки і психології АПН України (протокол №7 від 27 вересня 2005 р.). 
Мета дослідження полягає в науковому обґрунтуванні теоретико-методичних засад, розробленні й експериментальній перевірці  системи навчання фонетики української мови в гімназії.

Відповідно до  мети дослідження визначено такі основні завдання:

· з’ясувати  лінгвістичні, психологічні та лінгводидактичні основи навчання фонетики; 

· дослідити сутнісні характеристики лінгвістичних понять у гімназійному курсі фонетики: „вивчення звука в трьох аспектах”, „сонорна теорія складу”, „членування мовленнєвого потоку”, „лінійний та нелінійний рівні фонетики”;

· обґрунтувати систему навчання фонетики з урахуванням  сучасних підходів (системного, особистісно зорієнтованого, компетентісного й ін.) та принципів у навчанні фонетики;

·  здійснити зіставний аналіз програм і підручників у контексті досліджуваної проблеми;

· визначити критерії оцінювання начальних досягнень старшокласників;

· розробити технологію навчання фонетики української мови  в гімназії, експериментально  перевірити її ефективність.

Об’єкт дослідження – процес навчання фонетики в гімназії.

Предмет дослідження – уточнення змісту й розроблення ефективної методики навчання фонетики в гімназії.

Концепція роботи. Теоретичне і практичне вивчення проблеми дало змогу сформулювати провідну ідею дослідження: розроблення такої системи навчання, що забезпечила б розвиток мовної особистості, діяльність якої ґрунтується на досконалому знанні української мови, володінні різними формами роботи над мовленнєвим матеріалом з орієнтацією на майбутню професію, на положенні про те, що в гімназійних класах (маємо на увазі класи гуманітарного профілю) українська мова освоюється одночасно як предмет вивчення та засіб навчання, що зумовлює своєрідність побудови змісту навчання, добір відповідних форм його організації.

Розвиток мовної, мовленнєвої, комунікативної компетенцій гімназиста в навчанні фонетики є ефективним за умови реалізації сучасних підходів: компетентнісного, особистісно зорієнтованого, комунікативно-діяльнісного, системного, етнокультурологічного, проблемного та функційно-стилістичного. За науково-методичну основу обрано сучасну теорію принципів засвоєння рідної мови: загальнодидактичних (традиційних і сучасних); лінгводидактичних (загальнометодичних) і запропонованих нами специфічних: навчання фонетики у взаємозв’язку з орфоепією, орфографією, графікою, морфологією, синтаксисом і пунктуацією, стилістикою; співвідношення між звуковим та писемним мовленням; урахування особливостей місцевої говірки; фізичного розвитку органів мовлення, принцип аналізу звука в морфемі.

Особливістю пропонованої концепції  є використання інноваційних технологій (блокові, проектні, комунікаційно-інформаційні технології, мовний архів учня).

 Під час добору методів  навчання фонетики в гімназії віддаємо перевагу класифікації методів навчання за способом взаємодії вчителя й учнів. Запропоновано також застосування методів навчання, в основу яких покладено  якісні чинники, пов’язані з особливістю пізнавальної діяльності (дослідницький, проблемного викладу, гіпотеза), інтерактивні методи (інформаційні, пізнавальні, мотиваційні, регулятивні).

Складність і своєрідність навчання української мови на профільному рівні полягає в тому, що підготовка представників майбутніх мовних професій характеризується багатоаспектністю, яка потребує оволодіння навичками аналізувати, зіставляти, класифікувати мовні явища і факти з урахуванням їх різноманітних інтерпретацій; здатність за необхідності давати історичні коментарі до мовних явищ; оцінювати мовні явища з позиції нормативності, відповідності   ситуації спілкування; розмежовувати варіанти норм та мовленнєві порушення. 

Запропонована система навчання знайшла втілення на уроках та спецкурсах, по-перше, в  поглибленні теоретичних відомостей про фонетичну систему української мови з  виокремленням у ній  лінійного, або сегментного, та нелінійного, або суперсегментного, рівнів через виконання системи вправ (фонетико-лінгвістичних, фонетико-мовленнєвих, фонетико-комунікативних) та завдань, якими передбачено виклад дискусійних питань, тлумачення лінгвістичних термінів і понять за чинними підручниками, посібниками, довідковими джерелами; по-друге, опрацювання відомостей з фонетики дедуктивно-індуктивним і проблемно-пошуковим шляхом, з використанням узагальнювальних таблиць, схем, словесних ключів, а також проведенням лінгвістичних експериментів, спостереженням над мовою та мовленням, що дає змогу старшокласникам зіставляти, аналізувати, узагальнювати, формулювати висновки; по-третє, у широкому застосуванні в навчальному процесі вправ, розрахованих на закріплення, усвідомлення та розширення відомостей про природу звука, фонеми, складу, наголосу, інтонації, їх функцій, диференціацію звуків і букв, з’ясування  співвідношення між ними; усвідомлення особливостей фонетико-графічного, графіко-фонетичного і фонетико-фонемного розборів, під час виконання яких вимовляються звуки, склади, називаються букви, визначаються варіанти фонем у потоці мовлення,  чергування, спрощення,  відмінність між вимовою та написанням слів, особливості наголошування слів, характеристика інтонації.

Провідна ідея та основні положення концепції зосереджені в загальній гіпотезі про ефективну методику навчання фонетики в гімназії, конкретизованій в низці часткових припущень:

– уточнення і вдосконалення змісту гімназійного курсу фонетики сприятиме поглибленому засвоєнню фонетичної системи української мови;

– реалізація функційно-стилістичного, особистісно зорієнтованого системного,  компетентнісного, підходів у навчанні фонетики уможливить вибір оптимальних методів, прийомів навчання;

– послідовне формування мовної, мовленнєвої, комунікативної компетенцій учнів інтенсифікує виховання мовної особистості;

–  комплексна організація навчання фонетики з іншими розділами мовознавчої науки дозволить усвідомити учням внутрішньорівневі та міжрівневі зв’язки;

– запропонована система вправ і завдань забезпечить належний рівень навчальних досягнень старшокласників.

Методологічною основою дослідження є провідні засади теорії наукового пізнання, ідеї філософії освіти як інтегративної царини наукових знань, що ґрунтується на положеннях філософії гуманізму, згідно з яким людина є найвищою цінністю суспільства, принципах особистісно зорієнтованого та індивідуального підходів до учня як суб’єкта навчально-виховного процесу; цілісне уявлення про роль теорії та практики в процесі пізнання; мову як засіб спілкування, збереження і передачі інформації, про єдність мови, мовлення і мислення.

Для розв’язання поставлених завдань і перевірки припущення використано комплекс методів дослідження:

теоретичні: вивчення нормативних документів, аналіз і синтез сучасних психолого-педагогічних, лінгводидактичних, лінгвістичних, психолінгвістичних теорій для визначення наукових засад дослідження; узагальнення досвіду навчання української мови в гімназії;

емпіричні: педагогічний експеримент, тестування, анкетування, спостереження, аналіз поурочних планів учителів і письмових робіт учнів, вивчення шкільної документації, аналіз усного і писемного мовлення школярів, що дозволило виявити ефективність умов формування мовної, мовленнєвої, комунікативної компетенцій гімназистів на завершальному етапі навчання фонетики;

методи статистичного аналізу критеріїв та параметрів ефективності навчання.

Наукова новизна одержаних результатів дослідження полягає в тому, що вперше обґрунтовано теоретичні засади навчання фонетики і створено методичну систему, спрямовану на формування лінгвістичної, мовленнєвої, комунікативної компетенцій учнів; уточнено зміст навчання фонетики; розроблено концепцію, якою передбачено розвиток мовної особистості, оволодіння формами роботи над мовленнєвим матеріалом з орієнтацією на майбутню професію;  конкретизовано зміст понять: „структура мовної компетенції”, „структура мовленнєвої компетенції”, „структура комунікативної компетенції”, „специфічні принципи навчання фонетики”; інтерпретовано сучасні підходи та принципи в навчанні фонетики;   упроваджено в практику навчання ефективні методи,  інноваційні технології, що забезпечує всебічну підготовку випускника; розроблено наукову класифікацію вправ, спрямовану на формування мовної особистості; теоретично обґрунтовано критерії оцінювання рівня сформованості компетенцій гімназистів.

Практичне значення одержаних результатів визначається тим, що пропонована система роботи сприяє посиленню мовного, мовленнєвого та комунікативного аспектів навчання, розширює сферу діяльності учнів на уроках та в позаурочний час. Дослідження розкриває нові можливості вдосконалення й істотного корегування шкільних програм, підручників, посібників з української мови, пропонує вчителю-словесникові конкретну методику навчання. Розроблена технологія може застосовуватися під час навчання мови в гімназіях, колегіумах, ліцеях, класах із поглибленим вивченням рідної мови.

Особистий внесок автора в одержанні наукових результатів полягає: у створенні авторської концепції та її впровадженні в гімназіях, ліцеях (класи гуманітарного профілю), школах із поглибленим вивченням української мови, на профільному рівні навчання мови; у доопрацюванні й оновленні лінгводидактичних та специфічних принципів навчання української мови; у розробленні наукової класифікації вправ (фонетико-лінгвістичних, фонетико-мовленнєвих, фонетико-комунікативних); у створенні критеріїв оцінювання мовної, мовленнєвої, комунікативної компетенції з урахуванням провідних підходів сучасності (особистісно зорієнтований, компетентнісний, комунікативно-діяльнісний, системний, функційно-стилістичний, проблемний). Здобуті наукові результати є особистим досягненням автора. У них узагальнено майже тридцятирічний досвід роботи в загальноосвітній та вищій школах, практику читання лекційних курсів: „Методика навчання української мови в загальноосвітніх закладах”, „Методика навчання української мови в школах нового типу”, „Методика викладання філологічних дисциплін у вищій школі”, „Інформаційно-комунікаційні засоби навчання української мови”, „Інноваційні технології навчання української мови в загальноосвітніх навчальних закладах”;  авторських спецкурсів та спецсемінарів: „Актуальні проблеми лінгводидактики”, „Фонетична стилістика української мови”.

У посібнику „Українська мова. Усний і письмовий (диктант) екзамени. Поглиблений етап вивчення” (у співавторстві) здобувачем розроблено систему завдань, подано зразки виконання мовного розбору для учнів гімназій та   класів з поглибленим вивченням української мови. У „Практикумі з методики навчання української мови”  автором запропоновано методику навчання фонетики в загальноосвітніх закладах, описано  взаємозв’язок у навчанні фонетики й пунктуації,  фонетики й  орфографії. Підручник „Методика навчання української мови в середніх освітніх закладах” містить розроблену здобувачем методику навчання фонетики,  характеристику методів навчання (за способом взаємодії, за рівнем пізнавальної діяльності) та  інтерактивних методів навчання. 

Експериментальна база дослідження. Апробація здійснювалася на базі Лутугинської районної гімназії, Лисичанської гімназії Луганської області, гімназії №191 ім. П. Г. Тичини м. Києва,  гімназії №39 Деснянського району м. Києва, Першої міської гімназії м. Черкас, гімназії № 95 м. Кривого Рогу, Криворізького обласного ліцею-інтернату  (класи гуманітарного профілю) Дніпропетровської області.
 Організація та етапи дослідження. Дослідження проводилося впродовж 1998–2008 років за двома основними напрямами:
а) теоретичне обґрунтування системи навчання фонетики в гімназії;

б) перевірка ефективності науково обґрунтованої методики навчання фонетики та впровадження її в практику навчання. 
У процесі роботи виокремлюємо чотири етапи: 1) 1998–2001рр.; 2) 2001–2004 рр.; 3) 2004–2006 рр.; 4) 2006–2008 рр.).
На першому етапі (1998–2001 рр.) відбувалося вивчення вихідних положень лінгвістики, психології, психолінгвістики, педагогіки, лінгводидактики, що слугують теоретико-методологічною основою диференціації змісту навчання української мови залежно від профілю школи. Здійснювалася пошукова робота, спрямована на визначення об’єкта, предмета і гіпотези дисертації, конкретизацію завдань дослідження. Результати цього етапу відображено у виступах на науково-практичних конференціях, семінарах учителів,  лекціях для студентів-філологів та вчителів-словесників.

Другий етап дослідження (2001–2004 рр.) передбачав проведення діагностування та проміжних зрізів сформованості мовної, мовленнєвої, комунікативної компетенції гімназистів у навчанні фонетики. На цьому етапі ставилося завдання проаналізувати зміст і розробити технологію навчання фонетики в гімназії, експериментальна перевірка яких здійснювалася в Дніпропетровській, Київській, Луганській, Черкаській областях. Результати роботи висвітлено в науково-методичних статтях, у виступах на науково-практичних конференціях, педагогічних читаннях, семінарах і т. ін.
На третьому етапі (2004–2006 рр.)  розроблялися наукові основи методики навчання фонетики,  визначалася ефективність упровадження методів, прийомів, інноваційних технологій в освітній процес, на основі чого проводилося дослідно-експериментальне навчання. У низці публікацій розкрито важливі аспекти поглиблення, узагальнення та систематизації знань із фонетики на основі компетентнісного, комунікативно-діяльнісного, функційно-стилістичного підходів, пов’язаних із формуванням мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій учнів.

Четвертим етапом дослідження (2006–2008 рр.) передбачено перевірку ефективності дослідно-експериментального навчання фонетики в гімназії, проведено статистичну й аналітичну обробку експериментальних даних. Здобутки дисертації висвітлено в підручниках, посібниках, статтях, монографії „Теоретико-методичні засади навчання фонетики в гімназії”.
Вірогідність наукових результатів і висновків забезпечені: методологічним обґрунтуванням вихідних положень дослідження; репрезентативністю джерелознавчої бази; опорою на досягнення в царині сучасної лінгвістики, психології,  методики навчання української мови; сукупністю використаних методів дослідження, а також позитивними результатами експериментального навчання.
Апробація та впровадження результатів дисертації.

Основні положення дослідження обговорювалися на засіданнях кафедри української мови Криворізького державного педагогічного університету, кафедри української мови та методики викладання Київського міського державного педагогічного університету імені Б. Д. Грінченка, кафедри українського мовознавства Херсонського державного університету, міжнародних науково-практичних конференціях: „Мова і культура” (Київ, 2004); „Семантика мови і тексту” (Івано-Франківськ, 2006); „Якість вищої освіти: шляхи вдосконалення організації і проведення педагогічної практики майбутніх учителів та філологів” (Горлівка, 2008); всеукраїнських наукових конференціях: „Творчість А. Малишка в контексті літературного процесу ХХ ст.” (Київ, 1997); „Шляхи підвищення ефективності викладання української мови” (Київ, 1999); „Актуальні проблеми сучасної лінгводидактики вищої школи” (Черкаси, 2003); „Когнітивна лінгвістика: теорія і практика” (Херсон, 2006); „Проблеми підготовки педагога професійного навчання: теорія і практика” (Кривий Ріг, 2007); „Текст: теоретичний і прагматичний аспекти” (Херсон, 2008); „Діалогічні аспекти науково-педагогічної спадщини видатних українських дидактів-філологів Євгена Пасічника, Бориса Степанишина, Олександра Біляєва, Леоніда Скуратівського” (Переяслав-Хмельницький, 2008); „Формування професійної компетентності майбутніх учителів-словесників у процесі неперервної педагогічної практики” (Глухів, 2008); „Роль педагогічної етики у професійній підготовці сучасного вчителя” (Київ, 2008); „Проблеми формування педагогічного професіоналізму студентів університетів в умовах кредитно-модульного навчання” (Кривий Ріг, 2008).

Матеріали дослідження впроваджено в навчальний процес гімназії №95 м. Кривого Рогу (протокол №3 від 09  січня 2008 р.), Криворізького обласного ліцею-інтернату (класи  гуманітарного профілю) Дніпропетровської області (протокол №4 від 25 березня 2008 р.), Першої міської гімназії м. Черкас (протокол №2 від 08 лютого 2009 р.),  Лутугинської районної гімназії (протокол №3 від 25 березня 2008 р.), Лисичанської гімназії (протокол №3 від 09 квітня 2008 р.) Луганської області, гімназії №191 імені П. Г. Тичини  м. Києва (довідка №7), гімназії №39 Деснянського району м. Києва (протокол №14 від 17 жовтня 2008 р.). 

Публікації. Проблематику, теоретичні й практичні результати наукової роботи відображено в 43 публікаціях автора. Із них 23 представлено в наукових фахових виданнях, затверджених ВАК України. З-поміж публікацій 1 монографія, 4 посібники, 3 підручники, 3 навчальні програми, 30 статей, 2 тез наукових конференцій (загальний обсяг авторського доробку з теми становить 62,5  др. аркуша).

Структура дисертації.  Логіку викладу і структуру роботи визначили мета й завдання дослідження. Зміст дисертації структурно організовано у вступ, 5 розділів,  висновки до них і загальні висновки, що становить 377 сторінок машинописного тексту. Робота містить 13 рисунків і 20 таблиць. Список використаних джерел складається з 578 найменувань на 45 сторінках. Додатки розміщені на 24 сторінках.

Розділ 1.
Лінгвістичні засади
навчання фонетики української мови в гімназії

1.1. Ключові питання фонетичної теорії в гімназійному курсі мови

Дослідження теоретичних і методичних засад поглиблення знань з фонетики в гімназії ґрунтується на узагальнених висновках науковців, у працях яких визначено положення про мову як особливу систему, її структуру, основні одиниці та способи поєднання цих одиниць у мовленні. Адже для засвоєння мови як певної системи необхідно навчитися співвідносити „звукові одиниці мови (звуки) зі смисловими – морфемою, словом, словосполученням, реченням, що співвідносяться з реальністю” та „забезпечують формування мовленнєвих умінь і навичок, потрібних кожній людині” [316, с. 19]. 
Система мови (сукупність взаємопов’язаних і взаємозумовлених елементів) має розгалужену структуру, оскільки складається з більш часткових систем, названих рівнями, або ярусами [468; 69; 71; 237; 238; 433, с. 212–218; 256, с. 61–73]. Ідея рівневої організації підготовлена традиційним виокремленням у мовознавстві таких розділів, як фонетика, морфологія, лексикологія, синтаксис. Рівень охоплює сукупність тих відносно однорідних одиниць, які вступають між собою в „синтагматичні й парадигматичні відношення, але не можуть перебувати в ієрархічних відношеннях (фонеми не можуть складатися з фонем, морфеми з морфем і т. ін.)” [256, с. 69].
У мовознавчій науці прийнято розрізняти основні (фонологічний, морфологічний, лексико-семантичний і синтаксичний), що мають свою основну одиницю: фонологічний – фонему, семантичний – лексему, морфологічний – морфему, лексико-синтаксичний – конструкцію (синтаксему) та проміжні рівні. За роллю в структурі виокремлюють нижчі та вищі рівні (І. Бодуен де Куртене, В. Коду​хов, Е. Косеріу, М. Ко​черган, О. Потебня, С. Семчинський, Ф. де Со​​ссюр та ін.). Фонологічний рівень, що став предметом нашої розвід​ки, належить до нижчого, „оскільки фонема – однобічна одиниця (не має плану змісту), тому використовується для побудови одиниць вищого рівня – морфем і лексем” [256, с. 69].
Зміст і принципи методики навчання української мови, рівень розвитку визначається передовсім станом розробки самого курсу мови. Лінгводидактика, на думку О. Текучова, „не може ні існувати, ні вдосконалюватися безвідносно до мовознавства, до лінгвістичної науки в її сучасному стані”, спираючись на педагогічну теорію та психологію, вона „все більше і більше формується як наука не лише педагогічна, але певним чином і лінгвістична” [482, с. 27–28], збагачується й удосконалюється разом із розвитком наукових знань про українську мову, її норми та засоби.
Фонетичну систему мови досліджували, розв’язували питання про основну її одиницю такі науковці, як: Р. Аванесов, А. Багмут, І. Бодуен де Куртене, Л. Бондарко, Л. Зіндер, П. Коструба, О. Ку​рило, М. Наконечний, М. Панов, В. Перебийніс, І. Петличний, О. По​тебня, Л. Прокопова, О. Реформатський, О. Синявський, Ф. де Со​ссюр, Є. Тимченко, Н. Тоцька, М. Трубецькой, Л. Щерба та ін.

Мовознавці не оперують єдино прийнятною класифікацією лінгвістичних категорій, тому в низці праць поняття фонетика тлумачать також по-різному. Пор.: 1. „Фонетика – розділ мовознавства, присвячений вивченню звукового складу мови; вивчає умови і способи творення мовних звуків, їх акустичні, а також анатомо-фізіологічні властивості, різні зміни й чергування, взаємозв’язок і взаємозумовленість звукових змін, роль звуків у розрізнюванні значущих елементів мови” [475, с. 43]; 2. „Фонетика – наука про звуки мовленнєвого акту; вивчає звучне мовлення в його фізичному, акустично-артикуляційному аспекті” [504, с. 9]; 3. „Фонетика вивчає звуковий бік мови, тобто звуки мовлення і правила їх сполучуваності в слові та в потоці мовлення, інвентар звуків мовлення, їх систему, звукові закони, вивчає склад, наголос, інтонацію” [537,с. 109]; 4. „У широкому розумінні фонетика – це самостійний розділ мовознавства, який має визначений предмет дослідження – звуковий бік мови в усіх її проявах, у ньому вивчається звукова система мови у зв’язку з її смисловою роллю та різноманітні звукові зміни, що наступають у мові при сполученні звукових елементів між собою; у вузькому – у ній вивчають артикуляційні й акустичні особливості звуків мови, закономірності їх сполучуваності в мовленнєвому потоці, пов’язані з ними позиційні зміни, наголос, інтонацію, членування мовленнєвого потоку на склади, а також більші відрізки” [476, с. 16].
Отже, усі дослідники сходяться на тому, що фонетика – розділ мовознавства, предметом вивчення якого є звукова будова мови в різноманітних її проявах. Звуковий аспект української літературної мови становить систему засобів, злитих у процесі комунікації в один суцільний мовленнєвий потік, який залежно від змісту членується послідовно на фрази, синтагми, фонетичні слова, склади, звуки [477, с. 17–18]. Відповідно до цього звукові одиниці фонетики поділяють на сегментні, або лінійні (розташовані в лінійній послідовності). Такими одиницями передовсім є звуки, що визначають матеріальний бік знакових одиниць будь-якого рівня мови: морфем, слів, словосполучень та ін.; сполучення звуків утворюють іншу сегментну одиницю – склад; більшими за обсягом одиницями цього рівня прийнято вважати фонетичне слово, синтагму, фонетичну фразу. Суперсегментні, або надсегментні, нелінійні (характеризують не окремі звуки чи склади, а фонетичні слова і фрази). Нелінійні одиниці забезпечують звукову цілісність слова. До них відносять наголос та інтонацію [349, с. 16; 76, с. 118–122; 62, с. 33–34; 256, с. 76; 74, с. 8]. М. Кочерган робить уточнення про те, що „суперсегментний рівень складається з одиниць, виокремлених відносно до сегментних одиниць (просодія складу, слова, фрази)” [256, с. 76].
У змісті мовної освіти в середніх навчальних закладах фонетику розглядають як „розділ мовознавства, у якому вивчаються звукові засоби мови” [57, с. 9]; „розділ мовознавчої науки, що описує та пояснює звукову систему мови, умови творення звуків, їх класифікацію, взаємовпливи, чергування і роль у мовленні” [510, с. 13]; „розділ мовознавства, у якому вивчається звукова система мови, різноманітні звукові зміни, що відбуваються в мовленнєвому потоці” [226, с. 14]; „розділ мовознавства, який вивчає творення звуків, їхні акустичні властивості, сполучуваність і позиційні зміни” [491, с. 35].

Поняття фонетики в гімназійному курсі мови необхідно витлумачувати дещо ширше. У попередніх визначеннях взято до уваги здебільшого сегменті одиниці, поза увагою залишилися важливі для формування мовної особистості відомості про засоби суперсегментного рівня. Тому, на нашу думку, фонетика – це розділ мовознавства, що вивчає артикуляційні й акустичні особливості звуків мови, закономірності їх сполучуваності в мовленнєвому потоці, пов’язані з ними позиційні зміни, наголос, інтонацію, членування мовленнєвого потоку на відрізки. 

Результати лінгвістичних досліджень, як показує аналіз наукової літератури, упродовж усього розвитку методичної думки є визначальними в теорії та практиці навчання фонетики. Ще в 1948 р. висловлено ідею про те, що „з боку вчителів зросли запити на консультації, доповіді, семінари з питань наукової фонетики, а також із проблем методики шкільної фонетики на науковій основі” [515, с. 13]. На важливість ґрунтовно розроблених теоретичних засад навчання фонетики вказується і в дисертації А. Медушевського „Викладання фонетики і граматики української мови у восьмирічній школі” (1961 р.) [301, с. 110]. Згодом цю настанову підтримали науковці (М. Вашуленко, С. Дорошенко, О. Караман, С. Караман, Н. Ми​ронюк, М. Пентилюк, Г. Передрій, Л. Симоненкова, Н. Тоцька та ін.), позицію яких ми поділяємо у пропонованій розвідці.
Навчання фонетики уможливлюється лише на чітко окреслених теоретичних засадах: розуміння мови як єдиної, стрункої, внутрішньо погодженої цілісності; ознайомлення учнів з тим, як утворюються звуки мовним апаратом людини, які рухи органів мови вимагаються для утворення кожного звука, як правильно членувати слово на склади і визначати в ньому наголос, членувати мовленнєвий потік на фонетичні слова, синтагми, фрази; пояснюються явища літературної вимови, відбувається їхнє зведення в єдину систему, установлюється поняття літературної і нелітературної вимови та ін. Без розуміння фонетичної системи мови неможливе її теоретичне чи практичне вивчення, адже звуки – це природна матерія мови, „поза якою не може бути самого слова” [1, с. 17].
Фонетику як складову загальної структури мови, як одну з її систем розглядає М. Пентилюк: „Таке розуміння дає можливість побудувати вивчення лексики, граматики на фонетичній основі, здійснюючи цим самим принцип випереджувального навчання усного мовлення, і вивчати теоретичні відомості з фонетики не ізольовано, а як перший рівень цілісної структури рідної мови” [308, с. 89]. 
Із подібних міркувань важливим для лінгводидактики є положення мовознавчої науки про те, що фонетика тісно пов’язана з іншими розділами мовознавства, а саме: 1) орфоепією (правила вимови звуків); 2) лексикою (звук є будівельним матеріалом для слова, засобом вираження його значення); 3) графікою (літери перебувають у безпосередньому зв’язку з одиницями, які утворюють фонологічну систему мови і визначають способи позначення звуків мовлення на письмі); 4) морфемікою і словотвором (морфеми, словотворчі засоби утворюються звуками); 5) орфографією (за фонетичним принципом написання відповідає звуковому вираженню слова); 6) морфологією (чергування звуків, що є фонетичним засобом вираження низки граматичних значень); 7) синтаксисом (інтонаційна організація речення, логічний і фразовий наголос виявляється лише в реченні як комунікативній одиниці); 8) стилістикою (явища звукового оформлення прозового і віршованого мовлення: ритмічне членування, алітерація й асонанси, звуконаслідування, звукові форми й ін.) [107; 106; 74; 476; 477]. Мовні одиниці виражаються у звуковій формі, тому вивчення мови – граматичної будови і словникового складу – передбачає глибоке вивчення її фонетичної системи.
Однак в історії методики траплялися випадки, коли навчання фонетики замінювалося формуванням орфоепічної та орфографічної грамотності. Так, Г. Фірсов пропонує концепцію, змістом якої передбачено: 1) у процесі письма вслуховуватися в чуже та власне мовлення; 2) уміти правильно членувати слова на окремі звуки; 3) ураховувати невідповідність між вимовою та написанням; 4) зістав​ляти звуки і букви; 5) миттєво визначати місце лексичного наголосу; 6) закріплювати в пам’яті зоровий образ слова [523, с. 9–10]. Автор у пропонованій системі роботи надає перевагу вдосконаленню правописних умінь та навичок учнів (що, безперечно, є важливим), однак пріоритет потрібно надавати вивченню власне фонетики.
Залежно від завдань, мети і методів дослідження звукової системи будь-якої мови розрізняють фонетику описову (вивчення фонетичної системи певного періоду) та історичну (вивчення процесів, закономірностей розвитку фонетичної системи) [476, с. 16]. У пропонованій роботі звукову систему української мови розглядаємо переважно з позицій описової фонетики, оскільки предметом вивчення в курсі сучасної української літературної мови виступає конкретний період.
Мовознавці (Ю. Кар​пенко, Н. Тоцька) чітко визначили й завдання фонетики,  які полягають в описі звукової системи мови, вияві законів, визначенні часткових і загальних закономірностей у фонетичних явищах, описі ролі звуків у мові як засобу спілкування, що становить лінгвістичні основи навчання гімназійного курсу фонетики. Звуки визначають матеріальний аспект будь-яких знакових одиниць: морфем, слів, словосполучень та об’єднують усі рівні в цілісну систему мови. З огляду на це вказуємо на важливість вивчення фонетичних одиниць і фонетичних закономірностей, які стосуються передовсім розгляду звука в різноманітних аспектах [500; 476; 477]. Оскільки звук є результатом дії артикуляторних органів людини, цей аспект услід за розвідками мовознавства в гімназійному курсі доцільно називати артикуляторний, або фізіологічний; із причини фізичної природи звука створюється можливість описувати його як явище акустики, а такий аспект називати акустичний. Тому фонетичні явища розглядаємо і з акустичних, і з фізіологічних позицій. Що ж до аналізу звука в процесі обміну інформацією, тобто під час сприймання, розуміння й опису, то виникає необхідність вивчати його у функційному аспекті.

Згідно з виділеними аспектами у вивченні звукового мовлення зауважуємо, що фонетика в широкому витлумаченні має два розділи: фонетику – фонетичний аспект – і фонологію – фонологічний аспект. Відповідно, одиницею фонетики є звук мовлення, одиницею фонології – фонема. „Фонетика та фонологія – два якнайтісніше взаємопов’язані аспекти дослідження і практичного опису, зокрема з лінгводидактичною (виділено нами – З. Б.) метою, одних і тих самих явищ – звукових одиниць, що становлять матеріальну основу мовної комунікації” – зазначає Н. Тоцька [476, с. 16]. Фонетичний і фонологічний напрямки тісно поєднані, передбачають один одного, не функціонують самостійно. Важко охарактеризувати лінгвістичну функцію того чи того протиставлення звукових одиниць (наприклад, протиставлення твердих і м’яких, глухих і дзвінких), не даючи артикуляційно-акустичної характеристики певних одиниць. З іншого боку, сам по собі фонетичний опис важливий не як самоціль, а як засіб для виявлення функційних характеристик звукових одиниць і нарешті для опису фонологічної системи рідної мови.
Проблему реалізації фонологічного підходу в навчанні фонетики в 90-х роках минулого століття порушує Г. Передрій. Здійснюючи аналіз навчальних книг, вона зазначає: „Підручник пропонує в міру можливостей фонологічний підхід до вивчення відомостей про мовні звуки і зосереджує увагу на їхніх функціях; учні мають передовсім одержати чітке уявлення про роль звуків як мовних одиниць, які служать для утворення, розрізнення і розпізнавання одиниць вищого рівня” [364, с. 12]. Однак подібні пропозиції, на жаль, залишалися тільки декларацією, тривалий час чекали негайного впровадження в освітній процес. Нині з упевненістю можна стверджувати про введення функційного аспекту до гімназійного курсу української мови, вивчення власне лінгвістичної характеристики звуків, зокрема функцію, яку вони виконують у процесі комунікації як знаки для утворення і розмежування слів.
Відтак у пропонованому дослідженні підтримуємо позицію вітчизняних учених (О. Біляєв, С. Дорошенко, О. Кара​ман, С. Караман, А. Медушевський, Г. Передрій), які впродовж тривалого часу пропагують ідею введення до шкільного курсу фонетики такого поняття, як фонема. Зауважимо, що в науковому обігу лінгводидакти послуговувалися цим терміном здавна, однак його практично не залучали до шкільних програм і підручників з української мови.
На важливості розуміння учнями фонеми ще в 50-х роках минулого століття наголошує і відомий російський методист І. Устриць​​кий: „З погляду соціального нас цікавлять не всі фактично вимовлювані звуки, а лише ті основні, соціально оброблені, які відіграють у мові смислорозрізнювальну роль, так звані фонеми” [515, с. 31]. Згодом цю думку підтримує А. Медушевський. Автор хоч і науково не обґрунтовує доцільність уведення в теорію та практику навчання мови названого терміна, проте займає чітку позицію і зосереджує увагу на тому, що в учнів „повинно бути сформоване поняття про фонему” [301, с. 110]. У подальшому питання введення фонеми до шкільного курсу мови порушує й О. Караман. „У процесі спілкування, – переконує дослідниця, – людина розпізнає не окремий звук, а тип звука, одиницю мовної системи, здатну розрізняти слова та їх форму – фонему” а це означає позначення „терміном звук у шкільній практиці двох різних понять: 1) найменшої одиниці мови – поняття про звук з погляду його смислової ролі (фонеми); 2) одиниці мовлення – фізичного явища, що являє собою елемент мовленнєвого потоку, утворений органами мовлення і сприйнятий органами слуху” [219, с. 23].

Автори окремих методичних указівок для вчителів також оперують терміном „фонема”, однак не відмежовують його від поняття „звук”. М. Доленко, І. Дацюк у посібнику „Вивчення української мови в 4 класі” зауважують, що фонеми видозмінюються і виступають у вигляді варіантів – конкретних звуків за певних умов. Тут же подано визначення: „Звуки, за допомогою яких розрізняються слова та їх форми, називаються фонемами” [148, с. 43]. Таке ототожнення є неприйнятним з наукової позиції, оскільки, як зазначалося вище, звук – акустичний та артикуляційно-фізіологічний елемент мовлення; фонема – абстрактна, функційна одиниця мови. Саме тому їх не можна ставити на один рівень, щоправда, будучи різними елементами звукової системи, вони перебувають у певній єдності: фонеми реалізуються у звуках. Проте це не означає, що кількість фонем указує на існування такої ж кількості звуків, а виокремлення того чи того звука свідчить про наявність у мовленні відповідної фонеми.
Отже, розуміння учнями фонеми сприяє результативному впровадженню в навчання української мови ідей фонологічного підходу до ролі звуків у мовленнєвій діяльності, спрямовує зусилля вчителів на ефективне пояснення функцій звуків мови.
Учені-методисти спираються на основні положення лінгвістичної науки й у проблемах складу як найменшої цілісної вимовної одиниці – об’єкта теоретичних і прикладних досліджень у загальній фонетиці та фонетиці окремих мов. Питання, пов’язані з теорією складу, з особливостями його будови, складоподілом і описом найтиповіших моделей складів, із дослідженням артикуляційно-аку​с​тичної природи складу, були і є предметом пильної уваги багатьох відомих лінгвістів: Р. Аванесова, І. Бодуена де Куртене, Л. Бон​дар​ко, Л. Зіндера, Н. Свєтозарової, Л. Щерби. Різні аспекти вивчення складу репрезентовано в численних працях українських мовознавців: А. Багмут, О. Бас-Кононенко, В. Брахнова, М. Жовтобрюха, М. Наконечного, Л. Прокопової, Н. Тоцької.
У лінгвістиці виокремлено два напрями до визначення складу. За фонетичного підходу загальною ознакою, що об’єднує голосний і розташовані навколо нього приголосні в один склад, вважають певну фонетичну властивість; за фонологічного – голосний і приголосні об’єднуються у склад завдяки наявним у мові правилам сполучуваності фонем. Функційне значення складу різноманітне. Фонетичний склад є формою організації звуків у слові, фонологічний склад – формою організації фонем [475, с. 342].

Доцільно досліджувати сполучуваність фонем як у межах значущих одиниць (слів або морфем), так і в межах складу, проте, як зазначає Л. Бондарко, „межі складу варто визначати на основі фонетичних критеріїв, тобто вивчати фонетичну природу складу” [76, с. 97]. У гімназійному курсі фонетики розглядаємо ті позиції, у яких обстоюється думка про поділ складів не на основі правил сполучуваності фонем в односкладових словах (лише в них межі складу виражені чітко), а на ґрунті різноманітних фонетичних правил.
Аналіз наукових проблем, пов’язаний із просодичними характеристиками мовлення, обґрунтуванням певних ознак в артикуляційному, акустичному та перцептивному аспектах, розгляд їх функціонування в мовленні, складає низку питань, що орієнтують процес навчання української мови в сучасній школі на інтенсивний мовленнєвий розвиток учнів, формування і розвиток здатності дотримуватися у процесі спілкування всіх стилістичних, функційно-стильових, комунікативних і етичних норм.
Під просодикою в мовознавстві переважно розуміють „сукупність суперсегментних, або ритмічно-інтонаційних, властивостей мовлення”, „особливістю просодичних характеристик є, по-перше, співвіднесеність їх з одиницями, більшими, ніж фонема, і, по-друге, використання як просодичних ознак тих властивостей усного мовлення, які не використовуються зовсім або використовуються обмежено для протиставлення фонем” [430, с. 6]. Так, Н. Свєтозарова просодику визначає як „сукупність звукових засобів, які нашаровуються на послідовність сегментних одиниць (фонем) і служать для об’єднання їх у значущі мовні одиниці – слова, синтагми, висловлювання” [430, с. 3].
Наголос та інтонація належать до просодичних, або нелінійних, фонетичних одиниць, що не мають власних матеріальних засобів вираження, не функціонують самостійно, не можуть вимовлятися ізольовано, виокремлюватися зі складу лінійних одиниць, іншими словами, вони „в потоці мовлення не становлять окремої ланки, а накладаються на вже наявні сегменти” [74, с. 8]. Окрім того, це явища, які характеризують виражені мовні одиниці загалом і виконують важливу об’єднувальну функцію. М. Панов відзначає: „Ми звикли (так нам підказує інтуїція) вважати наголос, інтонацію чимось додатковим до звуків, неначе вони „розлиті” поверх звукового ряду” [349, с. 16].

З’ясовуючи питання про відповідність наголосу й інтонації, А. Реформатський доходить висновку, що: 1) і наголос, і інтонація не входять до характеристики фонем як сегментних одиниць; 2) і наголос, і інтонація щодо фонем – явища іншого рівня, вони суперсегментні; 3) ні явища наголосу, ні явища інтонаційні не можна назвати „фонемами” („фонема інтенсивності”, „фонема тону”), оскільки ці явища просодичні; 4) наголос „входить” в інтонацію, є одним із її складових, але у зв’язку з різними типами наголосу це „входження” варіює від мови до мови [418, с. 15].
Система наголосу української мови, як і інших східнослов’ян​ських, сформувалася внаслідок історичного розвитку праслов’янської і протоукраїнської акцентуаційних систем. У праслов’янській мові акцентований голосний характеризувався не тільки наголосом, а й певною довготою або короткістю і відповідною інтонацією. На східнослов’янському ґрунті розмежування довготи і короткості, а також інтонацій зникло, і у словах зберігся лише наголос.
Свого часу ще О. Потебня передбачав, що вчення про наголос становитиме окрему царину лінгвістичної науки. Систематичне наукове дослідження наголосу, як відзначає один із провідних дослідників акцентології В. Винницький, проводиться в кількох аспектах: 1) вивчення процесу становлення українського наголосу у зв’язку з історичним розвитком мови (З. Веселовська, В. Скляренко); 2) до​слі​дження теоретичних питань наголосової системи української мови в порівняльно-історичному плані (Л. Булаховський, В. Склярен​ко); 3) систематизація наголосу літературної мови через вивчення лексикографічних джерел, мови творів письменників (Л. Булахов​ський, В. Винницький); 4) характеристика системи українського акцентування, аналіз закономірностей наголошування різних частин мови (Л. Булаховський, М. Пилинський, М. По​грібний, В. Русанів​ський  та ін.); 5) пояснення лексико-граматичних (розрізнювальних) функцій наголосу (В. Винницький); 6) експериментальне дослідження словесного наголосу (Т. Бровченко); 7) висвітлення питань діалектного наголосу (І. Матвіяс, А. Очеретний та ін.) [102, с .6].

Орієнтація процесу навчання української мови в сучасній школі на формування мовної особистості потребує неабиякої уваги й до вдосконалення вмінь дотримуватися у процесі спілкування низки норм (стилістичних, комунікативних, етичних), до яких відносимо й інтонаційні. Хоч інтонація мовлення ще й досі лишається однією з найменш досліджених напрямків методики мови, усе ж таки необхідно відзначити, що окресленій проблемі присвячено чимало праць видатних психологів, лінгвістів (А. Багмут, І. Білодід, Л. Близничен​ко, Л. Бон​дарко, О. Бризгунова, Л. Вербицька, Н. Жинкін, Л. Зін​дер, Л. Куліш, М. Матусевич, М. Панов, А. Реформатський, Н. Тоцька, Л. Цеплітіс, Л. Щерба), доробки яких великою мірою можуть слугувати розвиткові вітчизняної методичної думки.

Важливі експериментально-фонетичні дослідження проводилися у відділі експериментальної фонетики Інституту української мови (Інститут мовознавства ім. О. Потебні). Вони скеровувалися насамперед на визначення інтонаційних особливостей комунікативних типів і видів речень, різновидів думки, встановлення складної взаємодії тональних, динамічних і темпоральних компонентів інтонаційної організації змісту висловлення. При цьому робилися спроби вичленувати з інтонації специфіку передачі емоційно-вольового стану мовця (А. Багмут, Л. Близниченко, І. Борисюк та ін.). Проводилася робота щодо встановлення експериментально-фонетичним шляхом особливостей складоподілу в сучасній українській мові (В. Брахнов), інтонаційних особливостей вставності (Н. Плющ) та сполучникових (А. Грищенко).

Окрім того, інтонація оформляє різноманітні синтаксичні конструкції і типи речень, за допомогою інтонації мовлення членується на інтонаційно-смислові відрізки – синтагми; нарешті, інтонація бере участь у вираженні думок, почуттів, волевиявлень людини; словесний наголос є обов’язковою ознакою фонетичного слова. „Без наголосу немає слова, без інтонації неможливе мовлення, спілкування”, – зазначає О. Волох [111, с. 98].

З огляду на вищесказане є всі підстави вважати фонетику фундаментом гімназійного курсу мови. З’ясовуючи з учнями граматичне або лексичне значення слів, необхідно йти від їх фонетичної (звукової) структури, бо фонетична форма слова за своєю природою первинна. Без усвідомленого засвоєння фонетики неможливе вивчення інших розділів науки про мову. Важливо сформувати вміння в учнів бачити, у яких звукових відношеннях опиняються слова, об’єднувані у словосполучення та речення. Знання з фонетики потрібні для засвоєння особливостей усного мовлення, законів писемного мовлення, орфоепії – норм літературної вимови, зокрема правильної вимови звуків та їх сполучень у мовленнєвому потоці, для усвідомлення виражальних можливостей інтонації, її компонентів.
1.2. Фізіолого-акустичний та лінгвістичний аспекти вивчення звуків мовлення
З-поміж понять, які необхідно усвідомити учневі в процесі навчання фонетики, чільне місце посідає звук мовлення, бо саме звуковий аспект мови вважають основою її існування, тією базою, що дозволяє мові бути засобом спілкування людей, виконувати комунікативну функцію. Поза звуковим вираженням мова не може функціонувати, йдеться чи про усний, чи про писемний її вияв. Писемна форма мови – це всього лише „переклад” (тією чи тією мірою точний) усного мовлення в графічно-орфографічну оболонку, умовно прийняту і зрозумілу всім, хто володіє мовою [543, с. 105; 475, с. 43].
Одним із важливих завдань навчання фонетики є розвиток усвідомленого ставлення до матеріального вираження мови. Для більш ефективного навчання необхідно формувати у випускників ряд умінь звукового аналізу: правильно вимовляти в словах звуки, чути кожен звук у слові і відмежувати його від сусіднього звука, називати звуки у слові по порядку та визначати їхню кількість, давати якісну характеристику кожному звукові (голосний, приголосний; голосний наголошений, ненаголошений; приголосний твердий, м’який, парний, непарний, за твердістю-м’якістю; глухий, дзвінкий, парний, непарний за глухістю-дзвінкістю й ін.).

Успіх формування навичок звукового аналізу залежить і від рівня розвитку мовленнєвого чуття (слуху) – „здатності розмежовувати окремі звуки” [136, с. 10], завдяки чому учень оволодіває мовленням. Цей неусвідомлений розвиток фонематичного сприйняття звуків мовлення забезпечується звичайним спілкуванням учнів із довкіллям, роботою над звуковим аналізом, що йде від природних мовленнєвих дій.

Отже, уточнення про те, що поняття звук набагато ширше, ніж поняття звук мовлення [74, с. 8], є досить актуальним для вивчення звука в гімназійному курсі фонетики, бо, як довів експеримент, далеко не кожен учень спроможний дати відповідь на запитання: Чи всі звуки, утворювані людиною (сопіння, кашляння, свист та ін.), є звуками мови? До того ж у довкіллі можна чути безліч інших звуків (шум трави, гуркіт, спів, свист, рев).
У зв’язку з цим важливим для методики навчання фонетики української мови є положення про звук як мінімальну незначущу одиницю мовленнєвого потоку, що характеризується „коливанням пружного середовища (повітря), утворюється апаратом мовлення людини і сприймається її апаратом слуху” [74, с. 8], виступає в мовленні неподільно, як єдине ціле; з нього не можна вилучити окремі елементи вимови (артикуляції); сам по собі звук не має мовного значення, але опосередковано він пов’язаний зі значенням [423, с. 14]. Вимовлювані відокремлено, вони самі по собі нічого не означають, оскільки неможливо встановити значення голосних [е], [а] або приголосних [т], [м]. Об’єднані в певній послідовності ті ж самі звуки утворюють слово тема, яке має і лексичне значення, і матеріальну форму вираження цього значення, тобто звукову оболонку.
Звуки мовлення, відповідно до чинних програм з української мови, вивчаються в трьох аспектах і характеризуються артикуляційними, акустичними та фонологічними властивостями. Хоч, як відзначено в методичній літературі, „усі три аспекти представлені у програмі, але чіткого розмежування їх немає” [308, с. 90]. І це, очевидно, не випадково, оскільки звуки людської мови за своєю природою і функціями досить складні одиниці, мають різноманітні властивості залежно від того, з якої позиції їх розглядають. Якщо говорити про творення звукових одиниць, то маємо на увазі вимовну діяльність людини, роботу, здійснювану її мовними органами. Коли ж розглядати звуки, утворені в результаті роботи мовних органів, маємо справу з іншим аспектом звукових одиниць. Якщо цікавитися, як звуки сприймаються слухачем, то натрапляємо на перцептивний аспект звукових одиниць. У лінгвіста, що вивчає звуковий аспект мови, викликає інтерес передовсім співвідношення всіх властивостей звукових одиниць із їх основною функцією в мові – утворювати і розмежовувати звукові обриси значущих одиниць (морфем, слів та ін.).
Фонетисти, вивчаючи звук у різних аспектах, вказують на досить складні відношення, у яких вони знаходяться [475, с. 43–44; 476, с. 18–24]. Незважаючи на тісний взаємозв’язок між трьома аспектами, кожен із них наділений певною самостійністю. Питання про те, що повинно бути покладено в основу опису звуків мовлення – акустичні властивості чи артикуляції органів мовлення, які мають місце під час їх утворення – є предметом дискусій упродовж тривалого часу. Прибічники акустичного опису звуків висували на передній план акустичний чинник, адже саме звук, на їхню думку, служить для спілкування людей, а не рух органів мовлення [492, с. 105].
Представники артикуляційного аспекту вивчення звука доводили, що за допомогою акустичного аналізу неможливо з’ясувати сутність звуків. Вони звертали увагу на процес говоріння, виконання певних рухів язиком, губами й ін., унаслідок чого можна оволодіти усним мовленням. Тому артикуляційний аспект, із їх погляду, потрібно вважати найважливішим аспектом фонетичної науки. Усі описи найрізноманітніших звукових систем із самого початку ґрунтувалися на аналізі артикуляцій, „оскільки анатомо-фізіологічні характеристики можна спостерігати і без спеціальних приладів” [75, с. 8].
Для науки останніх років характерне прагнення знайти залежність між артикуляційними й акустичними характеристиками звуків. За словами Л. Зіндера, „у кожній вимові акустичні властивості звука визначаються його артикуляцією” [194, с. 84]. У процесі навчання фонетики необхідно враховувати тісний взаємозв’язок між артикуляційним і акустичним аспектами звукових одиниць, а не протиставляти їх.

Мовознавці, з’ясовуючи звуковий аспект мови в усіх напрямках, використовують здебільшого анатомо-фізіологічні й акустичні методи дослідження, але підпорядковують їх основній меті – установленню співвідношення фізичних властивостей звукових одиниць із їх функційними властивостями. Відповідно, для використання мови як засобу спілкування, що є важливим у процесі навчання української мови в гімназії, першорядне значення має функційний, або лінгвістичний, аспект звуків мови. Він „полягає в з’ясуванні тієї ролі, яку звуки виконують у формуванні, розпізнаванні й розрізнюванні значущих мовних одиниць – морфем, слів та їх форм” [476, с. 16]. Ця думка знайшла продовження в методиці навчання: „звуки мови необхідно вивчати у трьох аспектах: фізичному, або акустичному, анатомо-фізіологічному і лінгвістичному, або функційному” [308, с. 90]. Головним у вивченні звука названо функційний аспект.
Не можна під час аналізу означуваної проблеми залишити поза увагою дисертацію О. Караман „Формування в учнів орфографічних умінь і навичок у процесі вивчення фонетики” (1994 р.), у якій зазначено: „Характеристика звука як функційного елемента мови, що служить для оформлення мовних одиниць більш високих структурних рівнів та розрізнення їх значень, повинна бути в центрі уваги вчителя”, „одне й те ж слово кожен вимовляє по-своєму, просте значення слова, а отже і кожна його складова частина сприймається однаково, незалежно від того, хто і як його вимовляє” [219, с. 23].
Лінгвістичний аспект має своїм завданням вивчення звукового ладу мови з погляду її функцій у процесі комунікації, з позиції того, як звукові одиниці пов’язані зі смисловою стороною висловлювання і як вони виокремлюються з суцільного мовного потоку. Експериментальні дослідження з застосуванням спеціальних приладів доводять, що членування мовного потоку на окремі звуки за артикуляційно-акустичного підходу практично неможливе, оскільки кожна людина вимовляє звуки в тих самих словах по-своєму і кожного разу по-різному.
Вивчення теми „Звуки мовлення” тривалий час ускладнювалися, як уже зазначалося вище, відсутністю в шкільному навчанні терміна фонема. Поза увагою вчителя залишається нині лінгвістичний аспект фонетики, що розглядає звуковий лад мови з погляду на її функції в процесі комунікації, адже мовлення – це передовсім спілкування, виражене в усній та писемній формах. Якщо ми беремо до уваги усне спілкування, то мовлення виступає як передача змісту спілкування у звуках. Тоді звук – це матеріальна реалізація фонеми в мовленні. Іншими словами, учням важливо зрозуміти, що кожна фонема реалізується в певних звуках, які називаються її варіантами, або алофонами.
З огляду на зазначене робота над функційним аспектом звука мовлення потребує деяких уточнень. У процесі дослідження ми зважаємо на два основні типи вимовних помилок, пов’язаних із діалектним оточенням та впливом явищ інтерференції: відповідна фонема літературної мови в говорі залишається, але має деякі відмінності в артикуляції як основного вияву, так і позиційних її варіантів (фонетичні помилки), або ж вона заступається в говорі цілком іншою фонемою (фонологічні помилки). Тому для усунення обох видів помилок учням важливо розрізняти головний варіант фонеми (незалежний від позиції у слові та від сусідніх звуків); додаткові, які бувають позиційні (залежні від позиції фонеми у слові), комбінаторні (залежні від звукового оточення); факультативні (можливі замість головного варіанта в незалежній позиції) [507, с. 699].

Нині в українській літературній мові (ці відомості беремо за основу і в навчанні фонетики в гімназії) встановилася фонологічна система з 38 одиниць, що об’єднує 6 голосних фонем (/а/, /о/, /у/, /е/, /і/, /и/) і 32 приголосні фонеми: (/б/, /в/, /ґ/, /г/, /д/, /ж/, /з/, / EQ \O(дж;⁀) /,  /д/,  / EQ \O(дз;⁀) /, /к/, /л/, /м/, /н/, /п/, /р/, /с/, /т/, /ф/, /х/, /ц/, /ч/, /ш/, /j/, /д′/, /з′/, / EQ \O(дз;⁀) ′/, /л′/, /н′/, /р′/, /с′/, /т′/, /ц′/).
     Голосні фонеми в гімназійному курсі української мови  розрізняємо за: 1) наявністю чистого тону;  2) рядом – переднім чи заднім; 3) підняттям язика – низьким, середнім або високим, причому тут ураховується не класифікація фонем, а відносне положення язика під час творення різних суміжних звуків; 4) наголосом – наголошена чи ненаголошена.

Що ж до приголосних, то вони класифікуються за: 1) участю голосу і шуму; 2) місцем творення (за активним і пасивним мовним органом); 3) способом творення; 4) наявністю або відсутністю пом’якшення (палаталізації) [477, с. 47–52; 476, с. 30–43].
У вивчені фонологічної системи української мови в гімназії необхідно також подати відсутні в чинних програмах та підручниках відомості  про те, що в сучасній українській лінгвістиці виокремлено найголовніші ознаки самостійності фонем:
а) подальша неподільність на значущі одиниці (окремими фонемами сучасної української літературної мови є африкати, але не виступають окремими фонемами подвоєні чи подовжені приголосні);

б) здатність протиставлятися іншим фонемам (так, щоб із заміною однієї фонеми іншою змінювалося або руйнувалося значення слова;

в) незалежність від фонетичного оточення в потоці мовлення;

г) незалежність від позиції у слові, здатність виступати в будь-якій позиції (на початку або в кінці слова, між голосними чи приголосними) [477, с. 44–45].

Отже, на етапі узагальнення та систематизації знань із фонетики в гімназії розглядаємо фонему як: одиницю мови, яка легко вичленовується носіями із суцільного мовленнєвого потоку; абстрактну одиницю, що існує в нашій свідомості, як узагальнення ряду звучань, які мають певну акустичну й артикуляційну спільність; величину сталу, оскільки в мовленні реалізується у вигляді кількох конкретних звуків; соціальне явище, бо узагальнює всі відтінки звучань однієї й тієї ж фонеми, незалежно від індивідуальних особливостей вимови.

Учитель зможе домогтися глибоких знань учнів лише тоді, коли сформує цілісне розуміння фонетичної системи української мови. Тому думки на зразок того, що „немає потреби в умовах викладання мови в школі вимагати від учнів запам’ятовування, які звуки з допомогою яких органів мовлення утворюються”, „не слід захоплюватися і витрачати багато часу на пояснення фізіологічної природи звуків”, сьогодні, очевидно, є застарілими [309, с. 157]. Адже нерозуміння школярами фізіологічного аспекту звука призводить до зазубрювання класифікацій голосних та приголосних звуків української мови. 

Розмежовувати голосні та приголосні звуки мови, спиратися на усвідомлення їхніх ознак, а не на механічне запам’ятовування, можна лише тоді, коли учень матиме уявлення про органи мовлення. Звуки людського мовлення відрізняються від суто фізичних звуків насамперед тим, що є фізіологічним явищем. Фонетика, хоч і послуговується даними анатомії та фізіології органів мовлення, усе ж створює „власну анатомію і фізіологію відповідно до тих особливостей органів, які мають значення лише для творення звука” [194, с. 86]. У фонетиці говорять про частини язика, про вібрацію певних органів, про утворення щілин між певними органами – усе це не є предметом розгляду фізіології.

Рухи і відповідні позиції органів мовлення, пов’язані з вимовою того чи того звука, прийнято називати артикуляцією (від лат. articulatio – розчленовано вимовляти) [476, с. 18; 477, с. 23]. Усі органи мовлення поділяють на активні (органи при творенні звука знаходяться в русі: язик, який торкається до різних частин піднебіння і зубів; губи; голосові зв’язки; задня стінка глотки; піднебінна завіса (м’яке піднебіння і маленький язичок) і пасивні (органи під час творення звука залишаються нерухомими: тверде піднебіння, альвеоли, зуби, а також носова порожнина) залежно від їх ролі в процесі звукоутворення [74, с. 12]. Усвідомити роль органів мовлення у творенні звуків конче необхідно. Учні повинні зрозуміти, що, наприклад, участь голосових зв’язок у творенні звуків надає останнім дзвінкості, а відсутність цієї участі створює глухість звуків; опущена піднебінна завіса надає звуку носового відтінку, а піднята – чистоти; підняття середньої частини язика до твердого піднебіння створює м’якість приголосних і т. ін. Якщо вчитель неправильно з’ясує сутності таких процесів, то є небезпека в подальшому припускатися помилок у поясненні фонетичних явищ і законів мовлення.

У дослідженні для вивчення беруться до уваги не лише ізольовані звуки, а мовленнєвий потік, сполучення звуків, їхня взаємодія, коли, за словами Н. Тоцької, „відбувається своєрідне накладання артикуляції кінцевої й початкової фаз сусідніх звуків або й цілих звуків” [476, с. 50]. Тому в подальшому не менш важливим у вивченні звука є розрізнення трьох фаз (приступ, або екскурсія, – орган мовлення займає правильне положення, наприклад, язик із положення спокою переходить до положення при артикуляції приголосного [д′] і [д] у словах дім, вода; витримка, під час якої зберігається відносно стабільне положення органів, що артикулюють: наприклад, зберігається зімкнення приголосного [д]; відступ, або рекурсія, – перехід до наступного звука, наприклад, від приголосного [д] до приголосного [ж] у слові віджити, від [д] до [а] в слові вода).

У потоці мовлення рекурсія звука накладається на екскурсію наступного. Ці фази артикуляції виявляються по-різному: екскурсія і рекурсія властиві такту чи цілій фонетичній фазі, а не звукам; „навіть витримка залишається незмінною” [477, с. 26]. Причому якість звука залежить не тільки від центральної фази – витримки, а й від двох інших фаз. Наприклад, приголосні звуки перед [і] стають м’якими або пом’якшеними [475, с. 47].

Відтак засвоєння учнями відомостей про три фази артикуляції є необхідною умовою для свідомого розуміння того, що основні артикуляційні типи взаємно замінюють свою якість і таким чином виникають відмінні алофони фонем, до того ж у подальшому це сприятиме поясненню таких явищ у мовленні, як асиміляція, дисиміляція, палаталізація (рис. 1.1).
	В артикуляції розрізняють три фази

	Екскурсія

Підготовка органів мовлення до вимови звука, початковий рух органів мовлення
(від лат. excursio – „вибігання,
вилазка, приступ”)
	
	Витримка

Положення органів мовлення в момент вимовляння
(від лат. culmen – „вершина”,
або „витримка”)


	
	Рекурсія

Повернення органів мовлення у вихідне положення
(від лат. recursio – „повернення,
відступ”)




Рис. 1.1. Фази артикуляції

З акустичної позиції, на думку Л. Зіндера, вимовний апарат людини (мовленнєвий тракт) складається з генератора звука і фільтра. Генератором тону служить гортань із голосовими зв’язками, генератором шуму – перепони, що створюються в надгортанних порожнинах. Фільтрувальну функцію виконують резонатори, утворювані надгортанними порожнинами [194, с. 95].

Докладне вивчення фізичної акустики звуків (звуки мовлення в  акустичному аспекті, як і будь-які інші звуки, результат коливальних змін пружного середовища; унаслідок таких коливань утворюється звукова хвиля) стало можливим завдяки появі спеціальних приладів – динамічних спектрографів, осцилографів. Уперше акустичні ознаки звуків описав мовознавець Р. Якобсон [566]. Усі подальші описи акустичних ознак звуків і спроби акустичних класифікацій (М. Жовтобрюх, М. Панов, Н. Тоцька) спираються на дослідження Р. Якобсона, практично не змінюючи основні його положення. Кожен звук мовлення з погляду фізичного аспекту учені характеризують за такими ознаками:  1) висота звука (залежить від частоти коливань пружного тіла, тобто від кількості стисків-розріджень повітря за одну секунду); 2) сила звука (залежить від амплітуди (розмаху) коливань: чим більший розмах коливань, тим сильніший звук);  3) довгота (залежить від часу звучання); 4) чистота звука (залежить від ритмічності коливань: якщо коливання ритмічні, рівномірні, виникають чисті тони; якщо коливання неритмічні, чуються шуми); 5) тембр (залежить від додаткових тонів, накладених на основний) [475, с. 44; 476, с. 20–21].

Звук мовлення, як і будь-який звук, має свою висоту, яка залежить від кількості коливань на секунду, від частоти коливань (людське вухо сприймає коливання в межах 16–20000 Гц). Що частіші коливання, то вищим є звук.

Висота тону струни, наприклад, залежить від довжини цієї струни, від її напруги. Висота звуків мовлення залежить від коливання голосових зв’язок. Голосові зв’язки можуть змінювати свою довжину і напругу завдяки м’язам. Зі зміною довжини та напруги голосових зв’язок змінюється кількість коливань за секунду, водночас із тим змінюється висота тону звука.

Звуки мовлення мають силу (інтенсивність), залежну від амплітуди, тобто розмаху коливань. Чим менший розмах, тим слабший звук. Сила звуків зумовлена ступенем енергії, з якою струмінь повітря коливає голосові зв’язки або тисне на місця, де утворюється перешкода. Інтенсивність звука, на думку Н. Тоцької, не є величиною сталою для кожного голосного звука, у мовленнєвому потоці сила звука перебуває в складному зв’язку з наголосом, позицією в слові, його артикуляційними ознаками: найбільшу інтенсивність мають відкриті голосні [а], [е], найменшу – закриті [у], [і], що легко переходять у приголосні [в], [й] [476, с. 21].

Унаслідок коливань голосових зв’язок утворюється основний тон, висота якого залежить від довжини голосових зв’язок, ступеня їхньої напруженості. Що коротші і більш напружені зв’язки, то вищий звук. До основного тону в надгортанних порожнинах, залежно від їх форми й розміру приєднуються додаткові тони – так звані обертони, які надають звукові додаткового забарвлення, і називаються тембром. Тембр звуків мовлення у фізиці визначають як звукове забарвлення, характерне для кожного голосу чи інструмента. Тембр зумовлено кількістю та силою обертонів. Для прикладу учням можна запропонувати струну, що звучить. Вона вся коливається і одночасно коливаються окремі її частини, у результаті чого утворюється складний звук.

Під час утворення тембру неабияку роль відіграє резонанс – поява звучання будь-якого тіла під впливом звучання іншого тіла. Тіло, яке не є джерелом звука, а звучить лише завдяки резонансу, називається резонатором. У мовленнєвому апараті роль резонаторів виконують порожнини рота, носа і глотки. Резонатори підсилюють основний тон звука й обертони.

Відповідно, тембр звука – це досить складне явище, що характеризується сукупністю основного тону, шуму, обертонів.

Звуки мовлення, як і інші звуки, характеризуються тривалістю звучання в часі. Вони можуть бути довгими або короткими. Наприклад, протяжність українських голосних під наголосом довша, ніж ненаголошених.

Людське вухо розмежовує музичні тони і шуми. Це залежить передовсім від характеру коливальних рухів, які можуть бути періодичними (рівномірними) чи неперіодичними (нерівномірними). Якщо коливання здійснюються ритмічно, періодично, через певні інтервали, то така музична хвиля справляє враження музичного тону. Якщо ж коливальні рухи відбуваються неперіодично, неритмічно, то вухо сприймає такий звук як шум. У мовленні людини використовуються і тони, і шуми. 

Дослідники звукової системи мови (Ю. Карпенко, Л. Про​копова, Н. Тоцька) сходяться на тому, що голосні звуки – це в основному музичні тони, утворені внаслідок коливань голосових зв’язок і подальшої модифікації тонів, що тут виникли, у надгортанних порожнинах; приголосні – переважно шуми [475, с. 50; 476, с. 30].

Отже, звукова система української мови має дві основні категорії – голосні та приголосні. Вони відрізняються одна від одної артикуляцією, структурою і функцією.  У мовленнєвому потоці звуки завжди виступають у сусідстві з іншими звуками, піддаються впливові з боку останніх, змінюють свої артикуляційно-акустичні ознаки. Учням доцільно подати узагальнювальний матеріал артикуляції голосних та приголосних, які відрізняються:

1. Положенням органів мовлення. Під час творення приголосних звуків на шляху видихуваного струменя повітря завжди виникає перепона. Повітряний струмінь, що виходить на поверхню, долає перепони і при цьому створює шум, який сприймається як приголосний звук. Під час вимови голосних мовленнєвий канал відкритий і струмінь повітря не має на своєму шляху перешкоди, яка може створювати шум.

2. Напруженням органів мовлення. При творенні голосних увесь мовний апарат напружений, під час творення приголосних напруження сконцентроване лише в місці утворення перепони, у фокусі створення шуму, це так звана концентрована напруга. 

3. Різною силою повітряного струменя. У процесі утворення голосних повітряний струмінь слабкий, при творенні приголосних – сильний [5, с. 26].

Щодо акустичних ознак поділу звуків на голосні та приголосні, то однією з основних є характеристика джерела звука. Якщо в основу голосних покладено голосове джерело (музичний тон), то в основу приголосних – одночасно голосове й шумове або тільки шумове [476, с. 30]. Функційна ознака, яка може бути покладена в основу розрізнення голосних і приголосних, виконує неоднакову роль в утворенні складу. Голосні вважають складотворчими, приголосні ж складів не утворюють, а лише входять до складу разом із голосними.

Принципи класифікації голосних звуків мовлення можуть бути різноманітними. По-перше, у сучасній лінгвістиці наявна артикуляційна класифікація, в основу якої покладено роботу органів під час вимови звуків; по-друге, акустична – розглядає фізичні властивості звуків. Голосні звуки акустично найбільш виразні і диференційовані під наголосом, у зв’язку з чим склад голосних визначається насамперед у наголошеній позиції, що є для них сильною. 

За способом артикуляції, на думку Л. Зіндера, усі голосні однотипні, „вони утворюються таким чином, що під час їхньої вимови струмінь повітря може безперервно проходити через порожнину рота на поверхню” [194, с. 196]. Різняться вони лише за дією тих чи тих органів. Описуючи артикуляцію голосних, необхідно вказувати на положення органів мовлення: язика, губ, м’якого піднебіння.  

Дбаючи про правильну вимову голосних звуків, учитель насамперед повинен брати до уваги нормовану артикуляційну базу – „доведені до автоматизму рухи органів мовлення: язика, губ, м’яко​го піднебіння, голосових зв’язок, нижньої щелепи та їх положення при утворенні членороздільних звуків” [436, с. 25]. Для характеристики голосних необхідно визначити ряд голосного, підняття, огубленість або її відсутність.

Місце артикуляції голосних визначається позицією спинки язика в горизонтальному напрямі щодо піднебіння. Звуки різняться за ступенем того, яким чином язик просувається: уперед чи назад. 

Язик, як найрухоміший орган, відіграє визначальну роль у творенні голосних. Через те що язик легко рухається в горизонтальному й вертикальному напрямках, змінюється форма й розмір резонатора, від чого залежить якість голосного [476, с. 32]. Підняття язика може здійснюватися в передній, задній і центральній частинах ротової порожнини. Це дозволяє поділити всі голосні за рядами їх утворення. Якщо під час вимови звука язик більше чи менше піднімається до твердого піднебіння, лишаючи порівняно невеликий прохід для видихуваного повітря, а в задній частині ротової порожнини виникає великий простір, що служить резонатором, – утворюються голосні переднього ряду ([і], [и], [е]).

Якщо ж при вимові звука основна маса язика зосереджена в його задній частині й піднімається до заднього піднебіння, утворюються голосні заднього ряду ([а], [о], [у]). При цьому в задній частині ротової порожнини залишається тільки невеликий прохід, а великий резонатор утворюється в передній частині. Середнє положення між голосними переднього і заднього ряду займають голосні середнього ряду.

Ступінь піднесення спинки язика визначається його підняттям до твердого піднебіння. Найвище язик піднімається при вимові [і], [у], які називають голосними високого підняття (або закритими), оскільки піднята спинка залишає невеликий прохід для видихуваного повітря. Найнижче положення язика – при артикуляції голосного [а], який прийнято вважати голосним низького піднесення (або відкритим). Проміжне положення характеризує язик при вимові голосних [е], [о], які є голосними середнього підняття. В українській мові виокремлюють звук високо-середнього підняття [и]. 

У мовознавстві за ступенем відкритості ротової порожнини голосні поділяють ще на широкі (відкриті) й вузькі (закриті). До широких належать голосні низького й середнього підняття, до вузьких – голосні високо-середнього та високого підняття. Проте Н. Тоцька зазначає, що в межах чотирьох ступенів підняття кожен голосний також може утворюватися при більш або менш відкритій ротовій порожнині. Тому розрізняють, наприклад, [о] закритий  [476, с. 33].

Губи при артикуляції голосних можуть перебувати у двох положеннях. В одному разі губи не витягують уперед, а навіть розтягують і відкриваються зуби. Так утворюються неогублені, або нелабіалізовані, голосні [а], [е], [и], [і]. В іншому – губи зближені, округлені і витягнуті вперед. При цьому утворюються огублені, або лабіалізовані, голосні [о], [у]. Міра розтягування губ, як і їхнє округлення й витягування вперед, може бути різною, але ця різниця не враховується, з погляду Л. Бондарко, при загальній класифікації, а береться до уваги під час опису конкретних голосних [76, с. 22].

Немає у мовознавстві єдиної позиції щодо віднесення голосного [и] до певного ряду і піднесення. Ще в середині ХХ століття [и] кваліфікували як звук передньо-середнього ряду високо-середнього піднесення (М. Наконечний) і вміщували не в окремій класифікаційній клітинці, а на перетині високого та середнього піднесень і переднього та середнього рядів [268, с. 140]. Згодом цю думку обґрунтувала Н. Тоцька, визначивши піднесення голосного [и] як високе (обнижене). Із часом Н. Тоцька, зважаючи на те, що [и] порівняно з [і] є голосним обниженим, виділила для нього окреме (четверте) піднесення – високо-середнє [476, с. 35].

Отже, у гімназійному курсі фонетики голосні звуки української мови розглядаємо за трьома ознаками. За місцем творення: голосні переднього ряду [і], [и], [е] й голосні заднього ряду [а], [о], [у]. За ступенем підняття голосні поділяємо на чотири групи: голосні низького [а], середнього [е], [о], високо-середнього [и] та високого [у], [і] підняття. За участю губ розрізняємо голосні: нелабіалізовані [а], [и], [і], [е] й лабіалізовані [о], [у].

Узагальнити та систематизувати знання про голосні звуки української мови варто за допомогою таблиці.

Таблиця 1.1

Класифікаційна таблиця голосних звуків сучасної української літературної мови

	Принципи класифікації
	         Ряди

	
	передній
	середній
	задній

	Ступені підняття спинки язика
	високий
	[i]
	
	[<у>]*

	
	високо-середній
	[и]
	
	

	
	середній
	[е]
	
	[<о>]

	
	низький
	
	
	[а]


      * Примітка.
Фігурними дужками < > позначено огублену вимову голосних [о], [у].

Під час навчання фонетики подається визначення голосних звуків і пояснюється, що у процесі їхнього творення видихуваний струмінь повітря проходить через ротову порожнину вільно. У вправах ставиться завдання пояснити роботу мовних органів у творенні голосних звуків. Учні можуть виконати це завдання лише тоді, коли добре засвоять будову мовного апарату і знатимуть, яке положення займає язик при творенні голосних. Тому вчитель, перш ніж давати подібні завдання, повинен пояснити, як утворюється кожен голосний звук: Наприклад, кінчиком язика торкайтеся нижніх зубів і легенько тисніть на них, вимовте кілька разів голосні звуки в такому порядку: [а]–[о]–[у]. Потім вимовте ці ж звуки в зворотному порядку: [у]–[о]–[а]. Ви переконалися, що в такому положенні звуки [а]–[о]–[у] вимовляти важко. Спостереження над усним мовленням учнів довели, що найпоширенішими хибами є неправильна артикуляція ненаголошеного [о]. Механізм його творення полягає в тому, що звук [о] разом із [у] та [а] належить до голосних заднього ряду, язик при творенні  по горизонталі максимально відсувається назад.

Вимова звуків [а]–[о]–[у] здійснюється при рухові задньої частини язика по горизонталі до заднього піднебіння, основна маса язика зосереджена в задній частині ротової порожнини, у передній частині ротової порожнини утворюється резонатор. Однак він рухається і по вертикалі, підносячись уверх, утримуючись посередині ротової порожнини чи опускаючись униз. Артикулюючи [о], треба стежити, щоб язик не опускався вниз, бо тоді маємо „акання”.

Рух язика в горизонтальному і вертикальному напрямках при вимові голосних заднього ряду можна показати на схемі так:
[а]

[о]

[у]
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Рис. 1.2. Рух язика під час вимови голосних заднього ряду

Згодом варто продовжити експеримент. Кінчиком язика учням потрібно торкнутися нижніх зубів і легенько тиснути на них, вимовити кілька разів голосні звуки в такому порядку [е]–[и]–[і]. Потім вимовити ці ж звуки у зворотному порядку: [і]–[и]–[е]. Стежити за рухом спинки язика по горизонталі та вертикалі. При вимові якого з голосних переднього ряду спинка язика високо піднімається вгору, а ротова порожнина ледь відкрита. І, нарешті, необхідно встановити, яка частина язика напружується під час вимови голосних переднього ряду. Рух язика  при вимові голосних переднього ряду можна показати на схемі: 

[е] 

[и] 

[і]
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Рис. 1.3. Рух язика під час  вимови голосних переднього ряду

Голосні звуки з акустичного погляду є періодичними (точніше, квазіперіодичними) коливаннями, викликані дією голосових зв’язок і ускладнені певними частотами, що створюють специфіку звучання кожного голосного. Не випадково і сам термін голосний пов’язаний зі словом голос. На осцилографічній кривій, за свідченням Л. Бондарко, голосні зображаються як послідовність більш-менш однакових за малюнком ділянок, які відповідають періоду основного тону [75, с. 35].

Безсумнівним, на думку Л. Зіндера, є те, що „для розрізнення голосних сила голосового тону не має ніякого значення”, „несуттєвою є й висота голосового тону”, адже якби характер голосного залежав від висоти тону голосу, „то під час співу кожному тону відповідав би певний голосний” [194, с. 172].

Отже, різниця між голосними визначається тим, що кожний голосний має характерний для нього спектр або, інакше кажучи, значення формант. Наприклад, звук [і] створюється складовими в 400 і 3200 Гц; це його форманти. Форманти володіють більшою силою, ніж інші (не обов’язкові для конкретного звука) складові. Щоб характеризувати звук акустично, необхідно вказувати на його частоту, силу і тембр. Однак „тембр визначається тим, які форманти утворюють звук, а форманти характеризуються частотою і силою”, тому, „визначення звука зводиться до частоти і сили формант” [466, с. 51].

Прийнято розрізняти приголосні напружені й ненапружені. В українській мові більш напруженими є всі наголошені голосні і менш напружені – ненаголошені. Закриті голосні [і], [у], [и] – більш напружені, відкриті [а], [о], [е] – менш напружені.
У фонетиці української мови усталилися певні закономірності утворення приголосних звуків. Беруться до уваги ті чинники, з поєднання і одночасної дії яких складається артикуляція голосного. Адже голос, що утворюється при певній роботі голосових зв’язок, або ж видих повітря з легенів не створює приголосного, як не створює його і зближення губ. Але коли поєднується зближення губ із голосом і з видихом повітря, утворюється дзвінкий губний приголосний, а зближення губ у поєднанні тільки з видихом дає глухий губний приголосний. Л. Зіндер визначає дві умови: 1) тривалість у часі, необхідна для утворення звука взагалі; 2) необхідна для утворення лише приголосного – наявність у будь-якому місці мовленнєвого апарату зімкнення або зближення тих чи тих органів мовлення [194, с. 115].

У процесі артикуляції приголосних в українській мові перепону утворює тільки один орган дії, виникає один фокус утворення шуму. Під час побудови класифікаційної таблиці приголосних мають на увазі передовсім поширені приголосні [76, с. 20].

Отже, класифікація приголосних спирається на різницю між типами приголосних, визначених дією активного артикуляційного органа. Можлива робота інших активних органів, що модифікують якість приголосних, але вона при створенні класифікації приголосних не враховується. Наприклад, приголосні можуть бути не лише повністю дзвінкими або глухими, але й частково одзвінченими чи оглушеними. У класифікаційній таблиці такі властивості звуків не враховуються, вони відзначаються в процесі опису конкретних звуків у потоці мовлення.  В. Лобода приголосними називає звуки, основою яких є шуми, утворювані при проходженні й доланні струменем видихуваного повітря різних перепон [477, с. 28].
Щодо вивчення класифікації приголосних української мови в гімназійному курсі фонетики, то нами обрано характеристику за такими ознаками: 1) за участю голосу й шуму в їхньому творенні; 2) за місцем творення (за мовним органом); 3) за способом творення; 4) за наявністю або відсутністю пом’як​шення.

Акустичні особливості приголосних звуків частіше залежать від артикуляційних умов їх творення. Творення кожного приголосного, за словами І. Ющука, „становить поєднання чотирьох одночасних мовленнєвих дій” [560, с. 8].

Перша дія природно полягає в участі тону й шуму у творенні звука, відповідно до якої приголосні поділяються на сонорні й шумні. Тривалий час у шкільних підручниках [510; 132] перша та друга група приголосних не розмежовувалися, а звуки однаково зараховували до дзвінких. Так, Г. Передрій зазначає, що в навчанні української мови пари глухих і дзвінких необхідно протиставляти „тільки за наявності чи відсутності голосу, що зв’язано з роботою голосових зв’язок”, „безпарними є 9 дзвінких (термін сонорні у шкільному курсі відсутній, вводити його недоцільно) і один глухий” [364, с. 13]. Однак згідно з усталеним у науці тлумаченням їхні властивості зовсім різні.

Сонорні приголосні, або сонанти (від лат. sonorous – звучний), акустично наближаються до голосних: у них тон переважає над шумом. З анатомо-фізіологічної позиції вони мають ознаки приголосних, оскільки творяться в певному місці резонатора, „напруження мовленнєвого апарату зосереджується там, де зближуються чи змикаються активний і пасивний мовні органи” [477, с. 32]. Окрім того, сонорні ніколи не оглушуються, глухі перед ними не стають дзвінкими. Дзвінкі ж можуть оглушуватися, глухі перед ними майже завжди звучать дзвінко.

До сонорних приголосних звуків української мови належать звуки [р], [л], [м], [н], [р′], [л′], [н′], [й], а також [в]. Усі інші приголосні належать до шумних. Шумні приголосні різняться між собою акустичними й анатомо-фізіологічними особливостями: одні з них складаються з голосу і шуму, інші – тільки з шуму. Тому шумні приголосні поділяються на дзвінкі й глухі. Коли повітряний струмінь, утворивши голосовий тон, потрапляє в ротовій порожнині в щілину або зімкнення, виникають дзвінкі приголосні: [ EQ \O(дж;⁀) ], [ґ], [б], [ж], [ EQ \O(дз;⁀) ], [ EQ \O(дз;⁀) '], [з], [з′], [д], [д′], [г]. Коли ж повітря вільно проходить у надгортанні порожнини через достатню голосову щілину й натрапляє в порожнині рота або глотки на вузьку щілину чи повне зімкнення, де утворюються специфічні для кожного приголосного шуми, виникають глухі приголосні: [ч], [к], [п], [ш], [ц], [ц′], [ф], [с], [с′], [т], [т′], [х].   Учням приголосні за участю голосу і шуму подаємо  таблиці: 

                                                                                                                        Таблиця 1.2
Класифікаційна таблиця приголосних звуків
за участю голосу і шуму

	Групи приголосних
(усього 32 звуки)
	Приголосні звуки
	Словесні ключі

	Сонорні
(сонанти) – 9 звуків
	тверді
	[м], [н], [в], [л],  [р],   –
	  „Ми Не

  ВаЛеРіЙ”

	
	м’які
	  –,  [н'],  –,  [л'], [р'], [й]
	

	Шумні
	дзвінкі

(11 звуків)
	тверді
	[ EQ \O(дз;⁀) ], [ґ], [ EQ \O(дж;⁀) ], [г], [з],[д], [б], [ж]
	– ДЗиҐа: „ДЖ” – ГаЗДа: „БіЖи”


Друга дія передбачає чотири можливі розташування перепони: на губах, на зубах, на піднебінні, у задній частині ротової порожнини. Відтак класифікація за місцем творення звука (або за активним мовним органом) ґрунтується на дії активних і пасивних мовних органів при утворенні фокуса його артикуляції, а всі приголосні поділяються на губні, язикові (передньоязикові, середньоязикові, задньоязикові) і глоткові, або фарингальні.

Результати спостереження за артикуляцією певних звуків дають підстави сказати, що не всі учні вимовляють їх правильно. Тому під час узагальнення знань про приголосні за місцем творення необхідно звернути увагу учнів на вимову деяких із них.

Губні, або лабіальні, приголосні творяться в момент долання повітряним струменем перепони між нижньою губою (вона виступає активним мовним органом) і верхньою губою або верхніми зубами. Коли струмінь видихуваного повітря прориває зімкнення між губами, творяться двогубі (білабіальні) приголосні [б], [п], [в], [м]; коли ж додається зімкнення між нижньою губою і верхніми зубами, творяться приголосні губно-зубні: [ф] та в певних позиціях [в].

Губно-губні [б], [п], [в] та губно-зубний [ф] творяться при піднятому м’якому піднебінні, що не дає змоги повітрю проходити через носову порожнину. Названі звуки у зв’язку з цим вважаються неносовими, або чистими.

При творенні губного [м] м’яке піднебіння опущене; струмінь видихуваного повітря проходить через носову порожнину, де створюється специфічне носове забарвлення, тому цей звук називають носовим.

Язикові приголосні залежно від того, яка частина язика торкається піднебіння, поділяються на передньоязикові, середньоязикові та задньоязикові.

Активними мовними органами при утворенні передньоязикових приголосних виступають передня частина язикової спинки і кінчик язика. До передньоязикових звуків української літературної мови відносять більшість приголосних, що різняться особливостями творення, специфічним забарвленням, різними якостями слухового сприймання: [д], [д′], [т], [т′], [з], [з′], [с], [с′], [ц], [ц′], [ EQ \O(дз;⁀) ], [ EQ \O(дз;⁀) ′], [ж], [ч], [ш], [ EQ \O(дж;⁀) ], [л], [л′], [н], [н′], [р], [р′].

Передньоязикові приголосні [н], [н′] таким чином, як і губний [м], набувають носового забарвлення. Усі інші передньоязикові чисті (неносові).

Потребує певної уваги й артикуляція деяких передньоязикових звуків. Очевидно, під впливом графіки учні вимовляють [ EQ \O(дж;⁀) ], [ EQ \O(дз;⁀) ]  окремо. Ці звуки, як і [ц], [ч], одного зразка творення. Учителеві необхідно застерегти, що у вимові повинен бути злитий звук: [ EQ \O(дж;⁀) м’íл′], [ EQ \O(дж;⁀) еиреилó], [ґриен EQ \O(дж;⁀) óлие].

У процесі дослідного навчання спостерігалося також невміння артикулювати звуки [ч], [ш], тому для правильної вимови учням потрібно вказати на те, що в українській мові вони тверді, а передня частина язика не лягає на піднебіння.

Середньоязикові приголосні творяться за активної участі середньої частини спинки язика, що піднімається вгору і зближується з твердим піднебінням. Саме тому їх називають ще піднебінними, або палатальними (від лат. palatum – тверде піднебіння). Так твориться приголосний [й].

Варто відзначити, що неврегульованими сьогодні є вживання звуків [г] і [ґ] та літер на їх позначення. О. Сербенська, з’ясовуючи проблеми усного мовлення, підтримує думки науковців, які звук [г] вважають власне українським: „Іван Огієнко писав про те, що ознакою української мови є тільки [г], чому й чужі слова з [ґ] ми українізуємо”. Окрім того, „І. Померанцев підкреслює, що це дуже давній звук, і на терезах вічності переважає всі носові французької” [477, с. 24].

Учням потрібно запам’ятати, що українських слів з проривним задньоязиковим [ґ] набагато менше. Це – кілька десятків загальнопоширених слів та кільканадцять діалектних: аґрус, ґанок, ґудзик, ґрати, ґніт, ґеґати, ґринджоли, дзиґа, ґердан, леґінь, ремиґати, балаґан та ін. 
Задньоязикові приголосні [ґ], [к], [х] творяться під час проходження повітряним струменем перепони, що її утворює задня спинка язика при зімкненні чи зближенні з м’яким піднебінням. При вимові глоткового [г] корінь язика підтягується назад і зближується з задньою стінкою глотки. Крізь цю щілину протискується повітря й утворює характерний для цього приголосного шум.

Узагальнити та систематизувати знання про творення приголосних за місцем творення допоможе класифікаційна таблиця (табл. 1.3). 
Третя мовленнєва дія містить три можливі способи поєднання перепони: видихуване повітря прориває перепону, повітря проходить крізь щілину, повітря спочатку прориває перепону, а потім проходить крізь щілину. Відповідно, ще однією ознакою приголосних є спосіб творення (характеристика джерела шуму). Така класифікація враховує характер перепони, утворюваної між активними і пасивними мовними органами.

Таблиця 1.3

Класифікаційна таблиця за місцем творення приголосних

	Групи приголосних (усього 32 звуки)
	Приголосні звуки

	Губні (лабі​альні)
	губно-губні
	[б], [п], [м] (за певних фонетичних умов – [в])

	
	губно-зубні
	[ф]  ([в] – за певних умов)

	Язикові
(26 звуків)
	Передньо-язикові

(22 звуки)
	Апікальні (11 звуків)
	тверді
	[д], [т], [л], [н], [ EQ \O(дз;⁀) ], [ EQ \O(дж;⁀) ]

	
	
	
	м’які
	[д'], [т'], [л'], [н'], [ EQ \O(дз;⁀) '], –

	
	
	Какумінальні або церебральні (5 звуків)
	тверді
	[ж], [ч], [ш], [р]

	
	
	
	м’які
	   –,    –,    –,   [р']

	
	
	Дорсальні (6 звуків)
	тверді
	[з],  [ц],  [с]

	
	
	
	м’які
	[з'], [ц'], [с']

	
	Середньоязиковий (1 звук – постійно м’який)
	[й]

	
	Задньоязикові (3 звуки – тверді)
	[ґ], [к], [х]

	Глотковий (фарингальний) (1 звук – твердий)
	[г]


Зімкненими називають приголосні звуки, що творяться в момент прориву струменем повітря повного зімкнення між активним і пасивним мовним органами: [б], [п], [д], [т], [ґ], [к], [м], [н], [д′], [т′], [н′]. Унаслідок раптового проривання повітрям зімкнення ці звуки ще називають вибуховими.

Оскільки артикуляція вибухових здійснюється з надзвичайно малою витримкою, більшість зімкнених приголосних є миттєвими (моментальними). До вибухових (миттєвих) належать [б], [п], [д], [т], [ґ], [к], [д′], [т′]. Приголосні [м], [н], [н′] творяться дещо по-іншому: струмінь повітря частково проривається назовні через ротову порожнину, частково – через носову. Тому вони є носовими.

Певну групу в межах зімкнених приголосних становлять зімкнено-щілинні, або африкати: [ EQ \O(дз;⁀) ], [ц], [ EQ \O(дж;⁀) ], [ч], [ EQ \O(дз;⁀) ′], [ц′].

Група щілинних, або фрикативних, приголосних об’єднує звуки, що складаються з шуму, який твориться при проходженні струменем повітря щілини і виникає при наближенні активного мовного органа до пасивного: [в], [ф], [з], [с], [ж], [ш], [г], [х], [л], [й], [з′], [с′], [л′].

Щілинні приголосні [л], [л′] ще називаються боковими, бо під час їх утворювання виникає перепона в результаті наближення кінчика язика до ясен. Язик при цьому опускається і повітря проходить з обох боків.

З-поміж щілинних приголосних виділяють шиплячі ([ж], [ч], [ш],
 [ EQ \O(дж;⁀) ]) та свистячі ([з], [с], [ц], [ EQ \O(дз;⁀) ], [з′], [с′], [ц′], [ EQ \O(дз;⁀) ′]). Такий поділ щілинних приголосних ґрунтується на слуховому сприйманні звуків.

До дрижачих, або вібрантів, належать звуки [р], [р′]. При утворенні названих звуків активний мовний орган (кінчик язика) вібрує, а тому струмінь видихуваного повітря на дуже короткий час переривається, створюючи таким чином кілька (три-чотири) послідовних ритмічних вибухів невеликої сили. Учням можна подати в таблиці класифікацію  приголосних звуків за місцем творення  (таблиця 1.4).
Таблиця 1.4
Класифікаційна таблиця приголосних звуків за способом творення

	Групи приголосних – 32 звуки
	Приголосні звуки

	Зімкнено-проривні,
або вибухові – 11 звуків
	Носові (зімкне​но-прохідні)
	тверді
	[м], [н]

	
	
	м’які
	  –,  [н']

	
	Чисті
(неносові)
	тверді
	[п], [т],  [д], [б], [ґ], [к]

	
	
	м’які
	  –,  [т'], [д'],   –,   –,   –

	Зімкнено-щілинні

(африкати) – 6 звуків
	тверді
	[ EQ \O(дж;⁀) ], [ EQ \O(дз;⁀) ], [ч], [ц]

	
	м’які
	    –,   [ EQ \O(дз;⁀) '],  –,   [ц']

	Щілинні (фрика​тивні) –
13 звуків
	тверді
	[ж], [х], [л], [в],  –, [ш], [ф], [з], [г], [с]

	
	м’які
	   –,   –,  [л'],  –, [й],   –,    –,  [з'],  –,  [с']

	Дрижачі (вібранти) –

2 звуки
	твердий
	[р]

	
	м’який
	[р']


Четверта дія полягає в пом’якшенні, або палаталізаціі, приголосних звуків, яке відбувається внаслідок додаткового підняття язикової спинки до твердого піднебіння. Порушене питання, з погляду Л. Прокопової, вважається „одним із найскладніших і найспірніших в українському консонантизмі через те, що саме тут знаходить свій вияв артикуляційний поліморфізм, явище, за якого в результаті різних артикуляційних рухів виникає приблизно однаковий акустичний ефект” [475, с. 178].
Виділення приголосних за твердістю-м’якістю для учнів також складає певні труднощі з відсутністю у шкільному курсі терміна „фонема”. У методичній науці висловлювалися думки навіть про те, щоб „вилучити зі шкільної програми класифікації приголосних за палатальністю” [364, с. 13]. Із такою позицією не можна погодитися, оскільки навряд чи в такий спосіб проблема двоїстості звука буде з’ясована. Н. Тоцька серед палаталізованих приголосні за ступенем вияву м’якості поділяє на три типи м’якості: 1) власне м’який приголосний [й], при вимові якого середня спинка язика торкається твердого піднебіння (і-подібна артикуляція не є додатковою, а основною, органічно властивою цьому приголосному); пом’якшені, або палаталізовані, [д′], [т′], [з′], [c′], [ц′], [л′], [н′], [р′], [ EQ \O(дз;⁀) ′], при утворенні яких і-подібна артикуляція є не основною, а додатковою; 3) напівпом’якшені: а) губні: [б’], [п’], [в’], [м’], [ф’]; б) шиплячі: [ж’], [ч’], [ш’], [ EQ \O(дж;⁀) ’]; в) задньоязикові: [ґ’], [к’], [х’]; г) глотковий [г’], при вимові яких перед голосним [і] додаткова
і-подібна артикуляція ослаблена [476, с. 42–43].

У шкільній практиці досить поширеним є хибне твердження про те, що м’який знак служить для пом’якшення приголосних звуків. Учні повинні засвоїти: буквою ь  передає на письмі м’якість приголосних звуків. Подана таблиця сприяє усвідомленню учнями приголосних звуків за наявністю палаталізації. 
                                                                                                         Таблиця 1.5
Класифікаційна таблиця приголосних за наявністю палаталізації

	    Групи   приголосних
	                            Приголосні звуки

	Тверді, які не утворюють корелятивних пар

за твердістю-м’якістю
	Губні: [б], [п], [в], [м], [ф]
Шиплячі: [ж], [ч], [ш], [ EQ \O(дж;⁀) ]

Задньоязикові: [ґ], [к], [х]

Глотковий: [г]

	   Тверді
	[д]
	[т]
	[з]
	[с]
	[ц]
	[л]
	[н]
	[р]
	[ EQ \O(дз;⁀) ]
	–

	   М’які
	[д′]
	[т′]
	[з′]
	[с′]
	[ц′]
	[л′]
	[н′]
	[р′]
	[ EQ \O(дз;⁀) ′]
	[й]

	Словесний ключ: „Де Ти З’їСи Ці Лини? А „РуДЗі”?


 Унаслідок поєднання всіх чотирьох дій утворюється класифікаційна таблиця приголосних звуків української  мови:
Таблиця 1.6

Класифікаційна таблиця приголосних звуків

	За активним

мовним 

органом

За

способом

творення
	Губні
	Язикові
	фарин​гальні

	
	губно-губні
	губно-зубні
	перед​ньо-
язикові
	середньо​язикові
	задньо-язикові
	

	
	тверді
	м'які
	тверді
	м'які
	тверді
	м'які
	
	тверді
	м'які
	тверді
	м'які

	шумні
	зімкнені
	чисті
	дзвінкі
	[б]
	
	
	
	[д]
	[д']
	
	[ґ]
	
	
	

	
	
	
	глухі
	[п]
	
	
	
	[т]
	[т']
	
	[к]
	
	
	

	
	
	африкати
	дзвінкі
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Отже, у гімназійному курсі фонетики на етапі поглиблення, узагальнення та систематизації знань для засвоєння учнями фізіолого-акустичних і функційних ознак звуків як системного явища необхідно вивчати три аспекти звука в поєднанні.
Відомості про акустичні властивості мовних звуків, що виникають унаслідок дії звукових хвиль на орган слуху необхідні старшокласникам для правильного розуміння фонематичних явищ: звуки мовлення розрізняються залежно від того, що покладено в основу – тон чи шум, – і, відповідно, безпомилкового їх поділу на дві групи: голосні і приголосні, останні – на дзвінкі та глухі.

Фізіологічному аспекту, пов’язаному з вимовою того або того звука, потрібно також приділяти значну увагу, оскільки лише детальне вивчення будови мовленнєвого апарату дає змогу збагнути, що в момент мовлення людина від звичайного дихання переходить на так зване „мовленнєве”. А значить, струмінь повітря з легенів через трахею потрапляє в гортань, поштовхами, кількість яких співвідноситься з кількістю складів. У гортані струмінь повітря натрапляє на першу перешкоду – голосові зв’язки, що під великим тиском повітря вібрують і відіграють вирішальну роль у творенні голосних чи приголосних звуків. 
Якщо голосові зв’язки тісно зімкнені, подібно до натягнутих струн, утворюються голосні звуки, коли ж розслаблені голосові зв’язки – утворюються приголосні звуки.

Із гортані струмінь повітря разом із голосом чи з голосом і шумом, або тільки з шумом потрапляє в надгортанні порожнини (до глотки, ротової чи носової порожнини). У надгортанних порожнинах, завдяки роботі відповідних мовних органів, системі їхньої взаємодії, й утворюються різноманітні звуки.

Анатомо-фізіологічну природу звуків у шкільній фонетиці необхідно засвоювати практично, тому під час ізольованої вимови звука учні повинні спостерігати за його артикуляцією.

Головне завдання на етапі поглиблення знань із фонетики полягає в тому, щоб учні навчилися правильно артикулювати, а також засвоїли класифікацію голосних звуків: 1) за участю губ; 2) за рухом язика по горизонталі й вертикалі; приголосних звуків: 1) за участю голосу і шуму; 2) за місцем творення; 3) за способом творення; 4) за твердістю і м’якістю.

1.3. Проблема статусу фонеми як функційно значущої одиниці в теорії та практиці навчання мови

Мова є системою знаків, які постійно відтворюються, щоб забезпечити процес комунікації. Ці мовні знаки (морфеми, слова, речення) доступні для сприймання і мають два аспекти – позначене (план змісту) і позначення (план вираження). Кожне позначене „(зміст, значення) у мовному колективі у процесі комунікації втілюється в певне звучання” і „забезпечує реалізацію і сприйняття змісту за допомогою органів мови і слуху” [497, с. 29]. Значення і звучання є нерозривним. Цей зв’язок, констатує Н. Тоцька, умовний, але обов’язковий, оскільки кожний мовний знак ідентифікується носієм певної мови, відрізняється від інших мовних знаків і відтак може бути засобом комунікації [497, с. 29]. „Спілкуватися – значить передавати зміст думки”, „фонема не може служити безпосереднім засобом спілкування, але вся її сутність полягає в тому, щоб брати участь у спілкуванні” [497, с. 31].

На жаль, тривалий час у практиці навчання мови ідея залишити поза межами шкільної практики фонему не розцінювалася „як відставання методичної науки від сучасного стану мовознавства”, у ньому „скоріше вбачалося обґрунтоване розуміння складності і методичної недоцільності давати учням поняття цього елемента звукової системи” [155, с. 46].

Уперше термін „фонема” з’явився в окремих підручниках з української мови на межі третього тисячоліття. Для тлумачення названого поняття методисти в навчальних книгах послуговуються визначенням провідного фонетиста сучасності Н. Тоцької. Вона розглядає фонему як мінімальну одиницю звукової будови мови, функція якої полягає в розрізненні й розпізнаванні значущих одиниць – морфем, а через них і слів [476, с. 32]. Відповідно, у змісті навчання мови нині подано визначення: („фонема – найменша неподільна одиниця мови, що служить для творення морфем, слів та їх розрізнення” [510]; „фонема – це найменша одиниця мови, яка служить для утворення, розпізнавання й розрізнення мовних одиниць – морфем і слів” [491]; „фонема – така одиниця звукової системи мови, яка самостійно, як окрема одиниця може розрізняти слова і форми слів” [57, с. 31]), що загалом, на наш погляд, відповідають станові сучасної лінгвістичної та методичної наук.

Сплутування таких понять, як звук і фонема, „дезорієнтує” учителів, які розуміють відмінність між цими одиницями. Окрім того, у методичних джерелах термін „фонема” часто не з’ясовують, очевидно, з тієї причини, що він не входив (і в багатьох підручниках та посібниках відсутній зараз) до шкільної термінології. Якщо ж і оперувати ним у теорії та практиці навчання мови, то необхідно його подавати згідно з усталеним у науці тлумаченням.

Термін „фонема” 1873 року запровадив французький фонетист А. Дюфріш-Деженетт. Саме поняття до наукового обігу ввів І. Боду​ен де Куртене, протиставивши його звукові. Із часом учений обґрунтував і розробив теорію фонеми („Спроба теорії фонетичних альтернацій”; „Фонема”, „Фонологія”). У його дослідженнях фонема виступала як психічний еквівалент звука і складалася з менших, далі неподільних елементів – кінем (психічного уявлення роботи мовних органів під час вимови певного звука), акусм (психічного уявлення, акустичних характеристик звука) та кінакем (психічного уявлення, яке виникає у випадку збігу кінакеми й акусми, наприклад, кінеми губності та акустичного ефекту від вимови губного звука). Звук мовлення вчений визначав як „акустичний” результат миттєвого, минущого віднадходження фонеми, наявної в індивідуальній психіці” [70, с. 290]. І. Бодуен де Куртене чітко розмежовує психофонетику (науку про фонеми, яка має гуманітарний характер і пов’язана з вивченням мовленнєвого мислення людини) та антропофоніку (науку про фізіологічні й фізичні аспекти мовлення). Учений визначає основні критерії виокремлення фонеми, наголошуючи на важливості фізіологічного підходу в з’ясуванні цього питання.

Принагідно треба зазначити, що І. Бодуену де Куртене належать найвагоміші відкриття в історії фонетики. Він першим зрозумів, що закони фонетичних змін виникають і відмирають; необхідно під час вивчення мови кожної епохи чітко визначати живі звукові закони, яким кожна мова підкоряється. Ця вимога означала різкий поворот до вивчення „статистичних”, синхронних співвідношень у мові. На думку І. Бодуена де Куртене, фонетика охоплює всі фонетичні явища, а саме ті, що діють на наші відчуття – на дотик (у процесі роботи мовних органів), на слух (при звуках, які виникають унаслідок цієї роботи). „Терміни „звучання”, „звук”, „резонанс” та ін. належать до минущих відтворень мовленнєвого мислення і є природничо-науковими термінами; у сфері мовленнєвого мислення; у сфері мовленнєвого мислення, яке ґрунтується на індивідуальній та колективно-індивідуальній людській психіці, їх слід замінити іншими термінами, як-от: фонема, як психічний субститут звука зі світу природи, як реальна та відтворювана фонетична одиниця мовленнєвого мислення; поряд із нею – її складові елементи, що їх можна виділити аналітичною думкою, але неможливо усвідомити під час мовного спілкування – кінема, акусма, кінакема” [71, с. 36].

На ґрунті ідей ученого з’явилося кілька напрямків у світовій лінгвістичній науці. Працею І. Бодуена де Куртене „Деякі розділи порівняльної граматики слов’янських мов”, за словами М. Панова, „почалася справжня теорія фонеми, зароджується теоретично повноцінна фонологія” [348, с. 370].

Загальнолінгвістична теорія фонеми знайшла свій розвиток серед прихильників Щербівської фонологічної школи (Л. Бондарко, Л. Вербицька, Л. Зіндер, М. Матусевич, Л. Щерба), Московської фонологічної школи (Р. Аванесов, В. Сидоров, О. Реформатський, М. Яковлєв), Празького лінгвістичного гуртка (М. Трубецькой) та багатьох інших. Теорія фонеми досить плідно впродовж багатьох років розвивається і в українській лінгвістиці (М. Жовтобрюх, М. Йогансен, О. Карпенко, П. Коструба, О. Курило, М. Наконечний, С. Семчинський, О. Синявський, Є. Тимченко, Н. Тоцька та ін.).

Швейцарський лінгвіст Ф. де Соссюр розглядав фонему в межах теорії мовного знака. „Фонема – сума акустичних вражень і артикуляторних рухів, сукупність почутої одиниці та одиниці вимовленої, одна з яких зумовлює іншу: отже, це вже складна одиниця, що спирається на кожен із ланцюжків” [468, с. 56]. За Ф. де Соссюром, мовний знак пов’язує поняття й акустичний образ. Обидві сторони мовного знака в теорії науковця є психічними і поєднуються у свідомості людини асоціативним зв’язком. Через те, що „слова мови є для нас акустичними образами, не слід говорити, про їх склад із фонеми. Названий термін стосується акту фонації і може відповідати лише усному, вимовленому слову як реалізації внутрішнього образу в мовленні. Ми можемо уникнути цього непорозуміння, говорячи про звуки та склади слова, але пам’ятати, що йдеться про акустичний образ (звука)” [468, с. 87].

Згідно з викладеними в „Курсі загальної лінгвістики” положеннями, у слові важливий не стільки звук, скільки „ті звукові відмінності, які дозволяють відрізнити це слово від усіх інших, оскільки саме вони й виражають значення” [468, с. 149].

Ф. де Соссюр розміщує звук у системі запропонованих ним синтагматичних та асоціативних (парадигматичних) зв’язків: „ізольований звук, як і всі інші елементи, обирається внаслідок подвійного мисленого протиставлення: так, у довільно створеній звукосполуці апта звук т перебуває у синтагматичному протиставленні з навколишніми звуками і в асоціативному протиставленні з усіма тими, які можуть виникнути у свідомості” [468, с. 66].

Отже, з погляду Ф. де Соссюра, значення звукових одиниць мови полягає в тому, що вони є диференційними і не сплутуються одна з одною. Акустичний образ важливий для теорії вченого як один із чинників мовного знака – позначення – у психічному аспекті. Характерною рисою позначення є лінійність: акустичні елементи виступають один за другим і утворюють ланцюжок, будь-яка зміна в їх розташуванні змінює акустичний образ.

Праці І. Бодуена де Куртене заклали основу для створення вчення про фонеми, однак творцем цієї теорії вважають М. Трубецького, який дав визначення таких важливих фонологічних понять, як фонема, фонологічна опозиція, диференційна ознака, установив три класи фонологічних ознак (вокалічні, консонантні, просодичні) та ін. М. Трубецькому належить уведення терміна „фонологія” і виокремлення її в самостійну науку, що вивчає структурні й функційні особливості фонем [504].

У Росії чільне місце у фонології посідають дві наукові фонологічні школи – Московська та Санкт-Петербурзька. Обидві розглядають фонему в сильній позиції з одного й того ж погляду – функційного. Представники цих шкіл поєднують звуки сигніфікативно сильних позицій в одну фонему не на основі їх фонетичної подібності, акустичної чи артикуляційної близькості, а на основі здатності цих звуків розрізнювати слова і морфеми. Кількість, склад фонем визначається ученими за сильною позицією.

В основу Санкт-Петербурзької фонетичної школи покладено висловлені в 1912 році ідеї Л. Щерби, учня І. Бодуена де Куртене. У перших дослідженнях Л. Щерба опрацьовував психологічне розуміння фонеми. У праці „Русские гласные в качественном и количественном отношении” (1912 р.) він писав, що „фонема – це найкоротше загальне фонетичне уявлення певної мови, здатне асоціюватися зі смисловими уявленнями і диференціювати слова; його можна виділяти в мовленні без спотворення фонетичного складу слова” [555, с. 40].

Для спрощення термінів  І. Бодуена де Куртене учений запровадив нові. Наприклад, фонеми він називає звуками, які мають смислорозрізнювальне значення, окрім того, виділяє і відтінки, що такого значення не мають [557, с. 171]. Ще одним із критеріїв ви​окремлення фонеми, на думку Л. Щерби, – є критерій впізнаваності її мовцями, які спілкуються певною мовою („Несколько слов о сложных согласных звуках”, 1908 р.).

 Науковим авторитетом Л. Щерба сприяв тому, що термін „фонема” був визнаний радянським мовознавством. Проте внаслідок ідеологічних вимог у 30-ті роки ХХ століття вчений суттєво переглянув свої погляди на фонему. У праці „Фонетика французского языка” фонема визначається як „звуковий тип, здатний диференціювати слова та їх форми” [556, с. 19]. Таке визначення означало принципову відмову від психологічного розуміння фонеми. Звук мовлення Л. Щерба розглядає як складне явище, яке включає фізичний, біологічний („психофізіологічний”) та лінгвістичний аспекти. „Кожна фонема характеризується передусім тим, що відрізняє її від інших фонем тієї ж мови. Завдяки цьому всі фонеми кожної мови утворюють єдину систему протилежностей, де кожен член визначається серією окремих протиставлень як окремих фонем, так і груп” [556, с. 21]. Він також повертається до питання про відтінки фонем. Відтінки – це „реально вималювані різноманітні звуки, які є тим окремим, де реалізується загальне – фонема. Серед відтінків однієї фонеми звичайно є один, що з різних причин є типовим для певної фонеми: він вимовляється в ізольованому вигляді, і, власне, один усвідомлюється нами як мовленнєвий елемент” [556, с. 19].

Отже, Л. Щерба інтерпретував фонему як одиницю мови, яка є найкоротшим із можливих елементів мови; як елемент мови, що виокремлюється через етимологічне чуття на підставі функції; як елемент, вимовлений ізольовано; як сукупність окремих ознак; як певний звук мовлення – звукотип.

Погляди Л. Щерби підтримали і розвинули його послідовники, розглядали фонему як звуковий тип. У центрі уваги цієї школи – розрізнення звукових оболонок морфем і слів, а не їх тотожність. Її представники вважають, що фонеми являють собою велику кількість звуків, кожна фонема має свій набір алофонів, які відрізняються від набору будь-якої іншої фонеми. Згідно з концепцією Санкт-Петербурзької школи вивчаються передовсім матеріальні властивості звуків, відбувається експериментальне їхнє дослідження, ідентифікація фонеми, а також відношення конкретного звука до тієї чи тієї фонеми відбувається на основі акустичної та артикуляційної близькості.

Уважають, що теорія цієї школи має практичне застосування в „лікуванні звукових порушень при різних захворюваннях, в автоматичному аналізі й синтезі мовлення, у створенні  тестів, у техніці зв’язку, у лінгводидактиці” [256, с. 87]. У лінгводидактиці пов’язане з ученням про фонему фонематичне чуття з позицій Санкт-Петербурзької школи можна тлумачити як психофізіологічну здатність вимовляти звуки української мови і на ґрунті власних відчуттів (кінестетичних, мовленнєвих, слухових) упорядковувати певну кількість схожих звуків у звукотип. Таке визначення передбачає розвиток мовлення учнів на фонематичному рівні, тренування артикуляційного апарату, розвиток артикуляторних здібностей та удосконалення вимовних і слухових (чуттєвих) навичок. Подібна тренувальна робота особливо актуальна в закладах гуманітарного профілю, випускники яких пов’яжуть свою майбутню професію (учителі, журналісти, диктори, юристи) з мовленнєвою діяльністю.

Московська фонологічна школа виникла в кінці 20-х років. Її засновники Р. Аванесов, О. Реформатський та їхні учні М. Панов, В. Іванов та ін. [1; 2; 3; 348; 349; 416; 417; 204; 205] продовжували традиції І. Бодуена де Куртене. При визначенні фонеми і фонемного складу мови представники школи застосовують морфемний критерій (у центрі уваги не розрізнення звукових оболонок значеннєвих слів, а їх тотожність). Фонему розглядають як сукупність диференційних ознак, через що фонологічні одиниці, які розрізняють словоформи, але забезпечують єдність слова, належать до однієї фонеми (наприклад, початкові звуки слів сам – дам – там – нам є представниками різних приголосних фонем /с/, /д/, /т/, /н/. Концепція Московської школи передбачає взаємозв’язок усіх структурних рівнів (ярусів) і їх вплив один на одного.

У працях мовознавців МФШ звукову систему мови розглядають у зв’язку з лексичною і граматичною системами, утверджують залежність найкоротшої одиниці мови – фонеми – від особливостей її значущих одиниць (морфеми і слова). Фонему як структурну одиницю вивчають у морфемі і визначають як функційну тотожність звукових одиниць у межах фонеми. Тому при описі фонетичної системи мови поряд із вивченням фонеми в морфемі необхідно віддавати перевагу поведінці фонеми в слові, її модифікаціям у різноманітних позиціях.

Що ж до впровадження поглядів московських фонетистів у шкільний курс української мови, то тут необхідними є кілька умов: розвинута фонологічна система учня, наявність необхідних умінь вичленовувати у словах морфеми як значущі одиниці мови, уміння ідентифікувати ту чи ту фонему у складі значущої одиниці мови, співвідносити позиційні варіанти (яким чином вони не звучали б) з домінантою (основним варіантом фонеми в сильній позиції) у тій же морфемі (префіксі, корені, суфіксі, закінченні).

У Празькому лінгвістичному гуртку, що утворився в 1926 році, об’єдналося чимало спеціалістів із германських і слов’янських мов (А. Мартіне, В. Скалічка, Р. Якобсон, М. Трубецькой). Виходячи з деяких положень Ф. де Сосюра (мова як система знаків, синхронічний підхід у вивченні мовних явищ), а також послуговуючись здобутками російського мовознавства, членами Празького лінгвістичного гуртка створено власну концепцію фонології.

Одним із найяскравіших представників Празького лінгвістичного гуртка є М. Трубецькой, який „використовував і синтезував системи І. Бодуена де Куртене (протиставлення психофонетики й антропофоніки), Ф. Сосюра (протиставлення мови і мовлення)” [89, с. 9]. Учений запропонував чітко розмежовувати фонетику як учення про звуки мовлення та фонологію як учення про звуки мови. Згідно з твердженням М. Трубецького, фонетика є наукою про матеріальний аспект звуків людського мовлення. Царина фонетики перебуває у сфері психічного, її методи є методами природничих наук. Фонологія натомість має досліджувати, які звукові розрізнення певної мови пов’язані зі змістовими розрізненнями, співвідношення розрізнювальних елементів, за якими правилами сполучуваності вони об’єднуються у слова. Фонолог, з погляду М. Трубець​кого, мусить брати до уваги лише те, що у звукові має певну функцію. „Мова як соціальна установа належить до сфери відношень, функцій, цінностей, а мовлення належить до сфери емпіричних явищ. Звукові цінності, досліджувані у фонології, є абстрактними. Такими цінностями є передусім відношення, опозиції – зовсім нематеріальні речі, що не можуть сприйматися та досліджуватися за допомогою слуху і дотику” [504, с. 19–20].

М. Трубецькой пропонує перше фонологічне визначення фонеми: „фонологічні одиниці, що їх під кутом зору мови неможливо розкласти на коротші фонологічні одиниці, які йдуть одна за одною ” [504, с. 42]. Ще одне визначення пов’язане з членством фонеми у фонологічній опозиції: „є сукупністю фонологічно суттєвих ознак, властивих певному звуковому утворенню” [504, с. 45].

Фонологія в концепції М. Трубецького відкидає психологічне тлумачення фонеми. У фонології, на думку вченого, основна роль належить не фонемам, а смислорозрізнювальним опозиціям [504, с. 74]. Автор пропонує класифікацію опозицій, яку він аргументував прикладами: 1) за відношенням до системи опозицій загалом виокремлюють багатомірні та одномірні ізольовані та пропорційні опозиції; 2) за відношенням між членами опозиції визначають привативні, градуальні та еквіполентні опозиції; 3) за обсягом смислорозрізнювальної сили чи дієвості в різних позиціях наявні постійні та нейтралізовувані опозиції.

Отже, погляди М. Трубецького, представників Празької фонологічної школи сприяють усвідомленню учнями, які є носіями мови, фонологічно суттєвих ознак, уміння протиставляти звуки мови за цими ознаками і тим самим диференціювати значущі одиниці мови (морфеми, слова і т. ін.).

Теорія фонеми знайшла своє відображення і в українській лінгвістиці ХХ століття. В Україні зародження фонології пов’язане з іменами О. Курило, О. Синявського, Є. Тимченка. У подальшому фонологічні ідеї української мови розвивали П. Коструба, Л. Про​копова, Н. Тоцька та ін.

У 1917 році Є. Тимченко опублікував „Українську граматику”, де подано визначення ключових понять фонетики у психологічному аспекті. Фонетика (звучня) є, відповідно до визначення вченого, наукою про форми звука. „Формою звука зветься слухове враження незалежно від значення звука” [487, с. 5]. Звуком Є. Тимченко називає „слухове враження, що сприймаємо вухом з повітряного оточення; воно може тільки тоді постати, коли повітряне оточення буде вправлене в дрижачий рух, і дрижання повітря, передаючись барабанній перепонці нашого вуха, передасться слуховому нервові” [486, с. 36]. Термін „фонема” вчений спочатку вживав у значенні „звук людської мови” [486, с. 36]: „з фізіологічного становища шелестів звук є фонема, що постає, коли струмінь повітря більш або менш затримується в голосовім проводі або зближенням до себе мовних органів мовних, або моментовим замкненням, що зразу переймається” [486, с. 46]. Згодом він конкретизував поняття, назвавши фонему „звуковим типом, що об’єднує в собі групу діалектних варіантів, так до себе близьких передісторично, що ми можемо на них дивитися як на розмірну одність і відзначати окремим знаком” [486, с. 93].

У „Курсі історії українського язика” Є. Тимченко запропонував психологічне пояснення причин виникнення відтінків вимови, детально описавши процеси асиміляції, дисиміляції та інші звукові зміни, здійснив аналіз фонологічної системи української мови на різних етапах розвитку, з’ясував ряд історичних звукових змін української мови.

О. Синявський вживає термін „фонема” у значенні, яке найбільше перегукується з тлумаченням Л. Щерби: „Фонема – це не просто звук людської мови, що їх у кожній мові безліч, а такий звук, краще сказати – звуковий тип, звукова одиниця, мінімальний урізок звукового процесу – що здатний вносити диференціацію в значення слів” [451, с. 6]. Кількість таких елементів, за словами О. Синяв​ського, обмежена: „За певним звуком в окремому слові визнається значення фонеми, якщо в мові існує інше слово з іншою фонемою на її місці і спільною рештою „фонем” [451, с. 7].

На думку О. Синявського, поняття „фонема” дещо ширше від поняття „звук”, іноді вужче. Так, окремими фонемами можна вважати і такі „звуки, що при фізіологічній класифікації звуків мови не мають самостійного значення” [451, с. 8], наприклад, наголошені й ненаголошені голосні. Однак є і такі звуки, які виділяються в мові та відрізняються від інших звуків, проте це відтінки фонем, а не самі фонеми, оскільки вони не диференціюють значення слова, „нефонематичного значення в українській мові білабіальне та лабіадентальне [в], це тільки відтінки однієї фонеми” [451, с. 8].

Науковцем було встановлено, що в українській мові нараховується 102 фонеми (90 приголосних та 12 голосних), які мають різні характеристики, як щодо артикуляційно-акустичної відокремленості й самостійності, так і щодо їхньої уживаності. З погляду артикуляційно-акустичної самостійності всі ці фонеми О. Синявський поділяє на чотири групи:  1) найбільш самостійні фонеми – усі основні глухі, сонорні та /й/; 2) дзвінкі фонеми, які відрізняються від глухих участю голосу в процесі творення; 3) м’які приголосні, які є ще більшою мірою несамостійними, похідними; 4) довгі приголосні – найменш самостійні фонеми, відрізняються від усіх попередніх за кількісною ознакою [451, с. 15].

О. Синявський уперше в українському мовознавстві створив розгалужену класифікацію системи фонем української літературної мови на ґрунті акустичного, артикуляційного та семантичного критеріїв, а також критерію частотності вживання фонем.

Концепція О. Синявського, запропонована у „Спробі звукової характеристики літературної української мови”, була поштовхом до різноманітних дискусій серед українських мовознавців. Першим відгуком стала публікація О. Курило „До поняття фонема” (1930 р.). На відміну від звука, який є явищем акустичним і фізіологічним, „фонема як суцільно узагальнене явище, соціальне явище є найпростішим елементом комунікації в мовному колективі” [266, с. 24–25]. Кожна фонема, з погляду О. Курило, є звуковий тип, наявний у мовній свідомості, але не кожний звук чи група звуків, зафіксовані в мовній свідомості, є фонема [266, с. 221].

За визначенням О. Курило, звук мовлення є акустичним вираженням „від суми всіх фізіологічних моментів, задіяних у творенні звука, і ми розрізняємо наголошені й ненаголошені звуки, довгі і короткі звуки” [266, с. 224].

Фонема в інтерпретації вченої є найкоротшим відтинком мови, звуковим типом, що існує в мовній свідомості членів певної мовної групи і може диференціювати слова. Наукова вартість фонеми полягає в її належності до системи фонем. Характерною ознакою системи фонем є взаємовідношення між фонемами, з’ясування цих протиставлень є обов’язковим елементом встановлення системи фонем певної мови. О. Курило створила модель опису системи фонем української мови завдяки поєднанню психофонетики та елементів структурної лінгвістики.

Новим етапом у розвитку теорії фонеми в Україні вважається праця М. Наконечного „Фонетика”, яка є складовою частиною „Курсу сучасної української літературної мови” за редакцією Л. Була​ховського (1951 р.). М. Наконечний здійснив усебічний аналіз звукової системи української літературної мови. Фонема визначається науковцем як „найменша звукова одиниця, що відрізняє одне від одного слова тієї самої мови, подібні звучанням” [327, с. 128], використовується в мові для диференціації значень слів і форм. Конкретним проявом фонеми в потоці мовлення, на думку М. Наконеч​ного, є її численні варіанти, або відтінки, характер і тривалість їх залежать від умов, у яких вони перебувають [327, с. 134]. За підрахунками М. Наконечного, фонетична система української літературної мови складається з 6 голосних та 44 приголосних фонем.

У 1963 р. П. Коструба опублікував „Фонетику сучасної української мови”, визначивши фонему „як найменшу одиницю звукової системи певної мови, що служить як матеріал для побудови і як засіб для розпізнавання і розрізнювання значущих одиниць певної мови – слів та морфем” [253, с. 24]. Окремий мовний звук є фонемою, якщо він має такі ознаки: 1) здатність протиставлятися іншим звукам у рядах або парах слів, щоб із заміною однієї фонеми іншою змінювалося значення слова; 2) незалежність від фонетичного оточення, від сусідніх звуків; 3) незалежність від позиції у слові, тобто здатність виступати в усіх позиціях (на початку й у кінці слів, між голосними, перед і після інших приголосних [253, с. 79].

П. Коструба відзначив, що „усі звукові реалізації певної фонеми, її головний вияв, основні й додаткові варіанти утворюють „звукове поле” [475, с. 222] цієї фонеми. У функційній концепції П. Костру​би фонема розглядається як одиниця фонологічної системи мови, як абстракція, наукове узагальнення, необхідне для з’ясування ролі звука і його функції в системі мови.

У 1973 р. опубліковано дослідження Н. Тоцької „Голосні фонеми української літературної мови”, у якому було розглянуто „принципи і членування мовного потоку на окремі звуки, і встановлення системи фонем взагалі і системи голосних української літературної мови зокрема” [497, с. 128], подано ґрунтовний опис системи фонем української літературної мови в експериментально-фонетич​ному та фонологічному аспектах.

Згодом теорія фонеми Н. Тоцькою розглядалася у працях: „Сучасна українська літературна мова. Фонетика. Графіка. Орфоепія. Орфографія” (1981 р.), У розділі „Фонетика і фонологія”, „Сучасна українська літературна мова” за ред. А. Грищенка (1997 р.; 2002 р.). Відповідно до концепції Н. Тоцької фонема є найменшою мовною одиницею, потенційно пов’язаною зі значенням, яку можна виділити з потоку мовлення завдяки тому, що мова за своєю природою є членоподільною. Окрім того, фонема є абстрактним поняттям фонетики; це звукова одиниця, яка представляє „певне узагальнення цілком визначених для даної мови, але неоднакових з артикуляторно-акустичного погляду, хоч і об’єднуваних єдиною функцією звучань” [497, с. 47].

На думку Н. Тоцької, найбільше значення для теорії фонеми взагалі, а також для вивчення матеріального наповнення кожної фонеми мають закономірні, обов’язкові видозміни фонем [497, с. 48], які виникають унаслідок того, що фонема під час реалізації в мовленні може потрапляти в різні фонетичні умови. Кожна фонема є узагальненням властивих саме цій фонемі звучань (алофонів). Усі алофони об’єднуються в певну невелику кількість фонем (дослідниця виділяє в українській мові 6 голосних і 32 приголосні фонеми).

Між фонемами та алофонами наявна певна єдність загального і конкретного: кожна фонема – це загальне, яке конкретно представлене у своїх алофонах. З іншого боку – алофон є лише частковим проявом фонеми. Фонема не залежить від фонетичного контексту, алофони ж залежать від конкретного фонетичного оточення і перебувають у дистрибутивних відношеннях.

У вченні Н. Тоцької фонема – сукупність артикуляторно-аку​стичних ознак, що можуть бути диференційними та недиференційними. Для виконання диференційної, ідентифікаційної та конститутивної функцій суттєвими є і диференційні і недиференційні ознаки. Конститутивна та ідентифікаційна функції служать для створення звукових оболонок знаків для розпізнавання знаків (морфем, слів). Фонологічну систему української мови необхідно визначати на основі можливих протиставлень за диференційними акустично-арти​куляторними ознаками [497, с. 66]. При поясненні проблеми виокрем​лення фонеми науковець спирається і на психологічний критерій.

Н. Тоцька розмістила фонему у схемі мовного знака як той компонент, що утворює позначення і тому забезпечує процес комунікації. У концепції науковця система фонем формується на основі смислових асоціацій і встановлюється через парадигматичні ідентифікації, після чого відбувається семантична ідентифікація.

Буття фонеми стає реальним саме внаслідок можливості пов’язуватися зі значенням, тому „звук вичленовується в самостійну одиницю перш за все тоді, коли він безпосередньо служить звуковою оболонкою якогось знака” [497, с. 32], а фонема потрібна в мові для розпізнавання відповідного знака.

Створення теоретичних основ навчання фонетики передбачає використання різноманітних підходів до визначення фонеми, що, на наш погляд, є цілком виправданим. Однак не можна проводити прямолінійно паралелі між лінгвістикою та методикою мови, бо лінгвістична теорія розглядає мовні факти у статиці, методична ж наука досліджує передовсім процес мовлення. Погоджуємося з думкою Л. Сильченкової про те, що „не варто розв’язувати проблему, позиції якої школи надати переваги у практиці та навчанні мови” [442, с. 117]. І дійсно, попередні роздуми засвідчують користь усіх теорій, указують на необхідність використання їх у практичній роботі словесника. Під час навчання грамоти, більше уваги варто приділяти звуковій аналітичній роботі. Учні артикулюють звуки, навчаються виділяти їх зі слова в різноманітних позиціях: на початку, у кінці, у середині. Водночас не менше місця необхідно відводити для усвідомлення окремих ознак фонем, наприклад, глухості – дзвінкості приголосних. Протиставляючи [з′] і [с′] у словах Зіна – сіно, учні відчувають опозицію приголосних фонем /з′/ і /с′/ за ознакою глухості – дзвінкості. Методично правильно використати практичний прийом визначення дзвінкості – глухості в цих звуків: прикласти долоню до горла і вимовити звуки із закритими вухами. Такий прийом стане у нагоді дещо пізніше, коли проводитиметься робота зі звуками непарними за ознакою глухості – дзвінкості.

Постає запитання: Теорію якої фонологічної школи ілюструє така робота? Очевидно, однозначної відповіді тут бути не може. Наявність теорії опозицій взято з розробок Празької фонологічного гуртка, однак артикуляційно-акустична теорія фонеми, висунута Санкт-Петербурзькою фонологічною школою також має місце на етапі поглиблення знань із фонетики. Методична майстерність учителя полягає саме в тому, щоб знати, який лінгвістично зумовлений прийом краще застосувати на кожному етапі навчання.

Учителеві-словеснику важливо усвідомити три основні функції фонем: конститутивну (виступає як одиниця мови, що входить до складу морфеми, слова); розрізнювальну, або сигніфікативну, (здійснюється через використання у словах різних звукових одиниць (будинок – радість), неоднакова їх кількість (чин – почин), тим самим створюється різна звукова оболонка слів, завдяки якій передається різний зміст); розпізнавальну (перцептивну), або ототожнювальну, (вичленовуючись із мовного потоку, дає змогу мовцеві розпізнавати і розрізняти окремі морфеми та слова, що забезпечує можливість мовлення [507, с. 699].

Учням названі функції можна подати так: перша – творення морфем і цілих слів (рік, річний, шкільний); друга – розрізнення слів (вона вважається основною: лють – ллють; тут важливо наголосити на тому, що в українській мові в першому слові маємо одну фонему /л′/, а в другому – дві /л′ л′/, кількість звуків у цій парі слів однакова, щоправда з різною довготою); третя функція полягає у виокремленні в мовленнєвому потоці звукових комплексів, співвідносних із предметами, явищами, поняттями, завдяки чому уможливлюється спілкування.

У навчанні мови виникають неабиякі труднощі під час розв’язання низки практичних завдань, коли доводиться торкатися питання реалізації фонеми в її варіантах. Значногю мірою це стосується вправ з орфоепії, транскрибування, елементи якого введені до шкільного курсу, часткового фонетичного розбору. Наприклад, учні довідуються, що /е/ в ненаголошеній позиції вимовляється з наближенням до [и]; буквосполучення -ться позначає у вимові [ц:′а]; -шся – [с:′а].

Без застосування терміна „фонема” відбувається засвоєння учнями орфографічних правил, які ґрунтуються на фонологічному принципі. У його основу покладено вимогу: буквами відтворювати не звуки, а фонеми, представлені в мовленнєвому потоці низкою звуків, що чергуються в різних позиціях. Наприклад: [вéсни] – [веиснá]. 
Цілком підтримуємо думку С. Дорошенка про неправомірне введення до змісту мовної освіти таких відомостей, які не сприяють кращому усвідомленню учнями звукової системи української мови [157]. Це стосується передовсім непослідовного висвітлення в підручниках поділу приголосних звуків на тверді й м’які Так, у всіх книжках подано тверді приголосні звуки: [б], [п], [м], [в], [ф], [ж], [ч], [ш], [ EQ \O(дж;⁀) ], [ґ], [к], [х], [г], які, як написано, „не мають м’яких пар”. Більше того, називання їх супроводжується уточненням: „М’якими ці приголосні в українській мові ніколи не бувають”. Далі йдеться в тих же підручниках: „вони (тверді приголосні) пом’якшуються перед і” перед приголосним переднього ряду високого піднесення [і] пом’якшуються всі приголосні звуки, у тому числі й подані вище. Наприклад: [б’іле], [п’івеин΄], [ф’ін΄іш], [ж’інка] та ін. Звідси, тверді приголосні звуки в певних позиціях пом’якшу​ються, отже, можуть протиставлятися твердим, як їхні м’які пари. У такому разі автори не уникають суперечності, бо спростовується твердження про те, що названі звуки „не мають м’яких пар” і „м’я​кими не бувають”.

Стає зрозуміло, переконання в авторів шкільних підручників про відсутність м’яких пар у твердих звуків запозичене з фонології. За її законами в українській літературній мові визнаються лише твердими: губні /б/, /п/, /м/, /в/, /ф/, шиплячі /ж/, /ч/, /ш/, / EQ \O(дж;⁀) /, задньоязикові /ґ/, /к/, /х/ і глоткова /г/ фонеми.

Наявність або відсутність будь-якої фонеми визначають за незалежною (сильною) позицією звука. Для приголосних – це насамперед їхнє місце в кінці слова (є й інші незалежні позиції). Учням необхідно пояснити, що статус фонем встановлюється за фонематичним протиставленням (опозицією): є опозиція звуків в одній і тій самій фонетичній позиції – протиставлювані звуки визнаються як окремі фонеми, немає опозиції – фонемами вважаються тільки наявні звукові одиниці. Так, опозиція [син] – [син′] дозволила виділити окремі фонеми /н/ і /н′/. Відсутність протиставлення за твердістю-м’якістю в кінці слова, наприклад, [б], змушує фіксувати лише тверду фонему /б/. Таким же чином обґрунтовується наявність в українській мові інших твердих фонем.

Однак усі тверді фонеми, як засвідчують подані вище приклади, реалізуються у звуковому варіанті, коли вони стоять перед [і]. Пом’якшення перед [і], з погляду Н. Тоцької, „дає підставу вважати їх комбінаторними алофонами відповідних твердих приголосних”, „усі ці приголосні можуть виступати також перед голосними заднього ряду, здебільшого в запозичених словах” [476, с. 37]. Наприклад, [б’урó].

З огляду на вищесказане, можна констатувати, що введення до гімназійного курсу мови вчення про фонему є цілком виправданим, оскільки дає змогу старшокласникам отримати уявлення не лише про особливості звукової системи української мови, що характеризується музикальністю, гармонійним звучанням, багатством звуків та їх сполучень, а й зрозуміти, як цілі класи звуків уступають у чіткі, послідовні відношення (якщо кількість вимовлюваних звуків безмежна, то кількість фонем у кожній мові можна точно підрахувати, як і кількість букв в алфавіті), засвоїти закономірну стрункість мовної системи. Окрім того, заняття фонологією уможливлюють усвідомлене формування орфоепічних умінь, навчають школярів поціновувати українську систему письма, що забезпечує належний рівень правописної грамотності.
1.4. Поглиблення знань про словесний наголос, інтонацію 
як суперсегментні засоби фонетики

Основою спілкування прийнято вважати усне мовлення, ознаками якого є дикційна чіткість та орфоепічна грамотність, логічна ясність і емоційно-образна виразність. Робота над усним мовленням учнів повинна посісти одне з чільних місць у навчанні мови, бо, як справедливо зазначає О. Сербенська, „мелодика інтонації, у якій вбачають серце й розум живого мовлення, ритмомелодика, переходи з однієї висотної площини в іншу, цікаві голосові регістри, градації темпу, гра темпоритмів, темброві забарвлення, модуляції голосу – усе це виявляється лише в усному мовленні” [437, с. 9]. Основою в удосконаленні мовленнєвих навичок випускників, на наш погляд, є формування акцентуаційних та інтонаційних умінь учнів – умінь, які є вагомим компонентом стратегії мовленнєвої поведінки, мовленнєвої діяльності.

Аналіз теоретичних проблем інтерпретації окреслених характеристик мовлення, опис конкретних ознак в артикуляційному, акустичному та перцептивному аспектах, розгляд їх функціонування в мовленні складають коло питань, що з’ясовуються серед досліджень просодичної підсистеми фонетики.

Термін просодія (його варіант просодика) витлумачують у мовознавстві по-різному, оскільки використовують одні й ті ж об’єк​тивні властивості мовленнєвого сигналу для сегментної й суперсегментної організації. Окрім того, ознаки, які виступають у ролі просодичних і передають важливу лінгвістичну інформацію, беруть активну участь і в передачі інформації екстралінгвальної (наприклад, індивідуальний стиль мовлення). До надсегментних, або нелінійних, одиниць мовознавці (Л. Бондарко, Ю. Карпенко, М. Кочер​ган, М. Панов) відносять наголос та інтонацію.

Нині в українській, як і в російській та білоруській мовах, прийнято розрізняти словесний, логічний (смисловий), емфатичний наголоси. У вітчизняному мовознавстві усталилася думка, що перший із них служить засобом фонетичної організації слів: навколо наголошеного складу групуються ненаголошені; кожне повнозначне слово має своє постійне наголошування, тобто наголос є індивідуальною (зовнішньою) ознакою слова і його форм [74, с. 51–54; 476, с. 70–73].

У працях, присвячених дослідженню природи словесного наголосу, це явище розглядають як „звукове виділення складу в межах ритмічної структури” (Ю. Карпенко); „виділення одного складу слова за допомогою артикуляційних засобів, властивих мові, – м’язової напруженості мовного апарату, збільшення сили видиху, зростання тривалості” (Н. Тоцька); „виділення одного складу слова за допомогою артикуляційних засобів, властивих даній мові, – м’язової напруженості мовного апарата, збільшення сили видиху, зростання тривалості; наголос характеризує не тільки окремі голосні, а й цілі склади” (Л. Шевченко).

Словесний наголос української мови традиційно характеризують як силовий, або динамічний, через те, що він передбачає підсилення голосу на одному із складів слова під час його вимовляння (В. Ващенко, М. Жовтобрюх, Б. Кулик, М. Наконечний). Однак, як зазначає Н. Тоцька, „експериментально-фонетичні дослідження не підтверджують такого розуміння наголосу”, тому, на думку вченої, його варто вважати якісним, кількісним і силовим одночасно, в українській мові наголошені голосні характеризує „більша тривалість і виразний тембр, а часом і більша сила”, проте „визначальною його якістю є саме кількість” [476, с. 70].

Чинні підручники з української мови для гімназій, ліцеїв, колегіумів [491, с. 41–42] містять матеріал, який потребує уточнення, певної систематизації та приведення у відповідність згідно з досягненнями лінгвістичної думки. У навчальній книзі подано такі характеристики наголосу, як: вільний, рухливий, головний, побічний, смисловий, що не зовсім відповідає даним фонетичної теорії, оскільки за основу взято різні критерії. Наприклад, смисловий поставлено в один ряд зі словесним наголосом.

Складні слова, особливо багатоскладові, крім основного наголосу, можуть мати ще й додатковий, що характеризується меншою силою [74, с. 51–54; 476, с. 70–73]. За потреби він також позначається спеціальним зв’язком, наприклад: мóреплáвання, мýльтимільйонéр. Якщо деякі слова і функціонують у літературному мовленні з дублетним акцентуванням, то один із цих наголосів є основним, більш уживаним (у словниках він ставиться на першому місці), а другий – паралельним, допустимим.

У мовознавстві поширена думка про те, що наголос в українській мові вільний, різномісний, бо він може падати на будь-який склад (морфему) слова [476, с. 71; 475, с. 58; 74, с. 54]. Наприклад, наголошеним буває перший склад (пóдруга, рáдісний), другий (ненá​видіти) і т. ін. Або ж наголос падає на корінь (вимóва, збíрний), префікс (вúплата, рóзмір), суфікс (порядкóвий, таланúти), закінчення (котрúй). М. Винницький говорить, що „таке тлумачення природи наголосу цілком закономірне, але насправді потребує деякого уточнення”, „уявлення про різномісний наголос виникло на основі порівняння з мовами, у яких наголос фіксований на певному порядковому складі” [103, с. 24–25]. Згодом учений продовжує: „Якби наголос української мови був цілком вільним і різномісним, то він однаково часто падав на будь-який склад”, однак він тяжіє „до визначеного місця у слові – абсолютної його середини” [103, с. 25].

Словесний наголос української мови буває нерухомий і рухомий [74, с. 54; 477, с. 21]. Нерухомим він вважається тоді, коли в усіх формах слова наголошується той самий склад (морфема): збíрник, збíрника, збíрником. Якщо ж у різних формах одного й того ж слова наголос змінюється, то в такому разі він кваліфікується як рухомий: áвтор, áвтора, але авторú. Проте поняття нерухомого наголосу з позиції фонетичної та морфологічної не завжди збігається. Так, „із фонетичного погляду наголос рухомий тоді, коли він падає на різні склади відповідних форм слова, у той час як із погляду морфологічного наголос вважається рухомим лише тоді, коли наголошено різні морфеми” [102, с. 7]. Якщо наголос пересувається в межах однієї й тієї ж морфеми, то він є рухомим тільки з фонетичного погляду. Такі випадки в українській мові не часті. Наприклад: дéрево – дерéва, дзéркало – дзеркáла, кóлесо – колéса, óзеро – озéра.

Важливою рисою словесного наголосу є те, що він виконує диференціювальну функцію. Йдеться про випадки, коли за допомогою наголошування розрізняються однакові своїм фонемним (графемним) вираженням слова або їх форми.

Відомо, що наголос як фонологічний засіб по-різному виявляє себе на мовних рівнях, оскільки він, будучи додатковим граматичним засобом [1, с. 94], взаємодіє з різноманітними основними засобами, а ця взаємодія відбувається в межах різних систем.
Зміни наголосу на лексичному рівні пов’язані з роллю наголосу як індивідуальної ознаки слова, тобто ознаки певного слова на відміну від іншого. У такому разі однією з найвагоміших є смислорозрізнювальна функція наголосу, коли він служить засобом розмежування суто лексичного значення графемно тотожних слів: А я дививсь. Попасти під замόк У зάмок до страхітної потвори. Я не боявсь (Д. Павличко). 

Учням доцільно демонструвати слова, у яких зміна місця наголосу впливає на значення. Ознайомлення з цією роллю наголосу розкриває досить важливий аспект мови, доводить необхідність правильного розуміння однакових за звучанням, але різних за значенням і наголосом слів. Розглядаючи такі слова, учні вправляються в розмежуванні значення слова відповідно до наголосу. Спостереження варто супроводжувати виділенням наголошеного голосного звука у слові. Під час виконання таких завдань зосереджується увага на значенні слів.

На словотвірному рівні „зміни в наголошуванні великою мірою визначаються особливостями акцентно-структурного уподібнення – у межах певних категорій слів, об’єднаних тим чи тим словотвірним формантом” [135, с. 34–35]. Наприклад, адресувάти – адресόваний, вихόвувати – вúхований.

В українській мові, як і в інших східнослов’янських, наголос може бути предметом вивчення і фонетики, і морфології. З фонетичного погляду він припадає на якийсь певний склад слова, з морфологічного – на морфему, це означає, що в структурі певної морфеми  слова (словоформи) є наголошений склад. Під час характеристики акцентуаційних особливостей частин мови „вживаються терміни: кореневий (накореневий), префіксальний, суфіксальний і флективний наголос, а при акцентуаційному аналізі словоформ повнозначних (відмінюваних) частин мови – такі терміни, як наоснόвний і флективний наголос [102, с. 7].

Щодо граматичного аспекту, словозмінного (парадигматичного) наголосу, то тут як основна тенденція постає тенденція „граматикалізації” (використання наголосу як засобу розмежування окремих граматичних форм в підпарадигмах і для розмежування всієї системи форм парадигм [135, с. 35]. Наприклад: тόм – томú.

Словесний наголос виконує і форморозрізнювальну функцію, виступає засобом диференціації лише граматичних значень фонемно однакових словоформ. Ця функція наголосу найчастіше виявляється через розмежування відмінкових форм іменників одного й того ж роду у родовому відмінку однини та називному і знахідному відмінках множини: У вас правá, ми ж охоронці прáва (Л. Костенко).

Наголос служить форморозрізнювачем також дієслівних форм недоконаного й доконаного виду і в небагатьох випадках – форм часу: Ти прислухáлась? То вже було прислýхатись, як слід (Леся Українка).

Учням можна запропонувати вправу, де вони змогли б простежити, як упливає зміна наголосу на лексичне, граматичне чи лексико-граматичне значення слів: орган, замок, приклад, вилки, атлас, колос, говірка, батьківщина; дядьків, різка, палка, струнка, липка, борони, жила, дідів, батьків; вибігав, виграє, викликати, висипати, зрізати, скликати, признаюся, закидати; пальта, руки, ноги, вікна, моря, літа, сестри, землі, весни; тепло, хліба, вівса, пшениці; поверх, шляхом, прошу, варений, учений, ніколи, ніяк, нікуди, ніким, нікого.

Словесний наголос виконує ще й стилістичну функцію. Будучи поставлений автором у тексті, має певне функційно-стилістичне навантаження. Наприклад, „Професόри”, носителі риз…” (Д. Павличко).

Основна фонологічна функція словесного наголосу полягає в тому, що він, як і фонема, є обов’язковим елементом звукового обрису слова. Цю функцію Л. Зіндер називає конститутивною [194, с. 259]. Такі слова, як рóзум, мýдрий, щúрий, наприклад, характеризуються не лише обов’язковими для них ланцюжками фонем, а й наголосом на першому складі.

У школі словесному наголосу необхідно приділяти увагу не лише для формування фонетичних, лексичних і граматичних знань, але й для вдосконалення вмінь добирати літературну вимовну норму слова, що мають діалектні, просторічні, жаргонні варіанти.

Варто звернути увагу на те, що в нормованій вимові зберігаються обидва варіанти, але вони відрізняються один від одного лексично, граматично і стилістично. Наприклад, брóня (закріплення за ким-небудь) – бронeq \o (я;´) (захисна сталева обшивка).

Отже, аналіз, пов’язаний із проблемами визначення характеристики українського наголосу, дає змогу уточнити зміст гімназійної мовної освіти. Ми дотримуємося положень про те, що на етапі узагальнення та систематизації знань із фонетики в гімназії доцільно визначати наголос як виділення одного складу слова за допомогою артикуляційних засобів, властивих мові, – м’язової напруженості мовного апарату, збільшення сили видиху, зростання тривалості. За своїм характером наголос в українській мові кваліфікувати як тривалий, якісний і силовий. Складні слова, особливо багатоскладові, крім основного наголосу, можуть мати ще й додатковий, окрім того він характеризується як вільний, рухомий і нерухомий.

Сучасна лінгвістика все частіше звертається до всебічного і поглибленого аналізу усного мовлення, його особливостей у комунікативному плані, виявлення експресивності, дієвості й т. ін. Проте інтонація як невід’ємна ознака мовлення ще й досі лишається „однією з найменш вивчених ділянок мовознавства”, тому „увага багатьох дослідників спрямована на дослідження інтонаційної будови речення: вивчення її системності, виявлення складових одиниць, розкриття їх фонетичної та фонологічної природи і встановлення зв’язку інтонації зі змістом висловлення” [210, с. 169]. Семантична природа інтонації виражається в її спрямованості на процес комунікації і безпосередньо впливає на оформлення одиниць спілкування, встановлення контактів між тими, хто говорить, інтелектуальну, емоційно-експресивну, етичну взаємодію мовців. Ці комунікативні властивості повинні стати предметом особливої уваги під час вивчення української мови в школі.

Поширена думка, що інтонація – річ суб’єктивна, оскільки в кожної людини своя інтонація (справді, один і той же текст можна читати по-різному, і навіть різниця в читанні може бути суттєвою). Однак, заперечує Л. Зіндер, визнання того, що інтонація суб’єктив​на, рівнозначне запереченню її мовної функції, бо суб’єктивне, соціально не зумовлене не може мати лінгвістичного значення [194, с. 267–268]. Науковець наводить приклад щодо професіональних читців, у мовленні яких усі відтінки інтонації чітко диференційовані, а самі виконавці вміють доводити їх до високого рівня виразності. Однак вони послуговуються лише тими засобами, наявними в мові, бо за інших умов, їх би не розуміли [298, с. 268]. Таке уточнення ще раз указує на важливість уведення відомостей інтонології до чинних програм та підручників із рідної мови (особливо на завершальному етапі її навчання), які, на жаль, відсутні сьогодні у змісті шкільної освіти [490; 491]. До того ж констатувальні зрізи, анкетування учнів і вчителів, спостереження за практикою навчання мови в гімназії свідчать про те, що інтонація як найважливіший аспект мовлення не стала об’єктом цілеспрямованого і систематичного спостереження в процесі навчання рідної мови. Епізодичні відомості, які учні отримують на уроках (логічний наголос, темп, тембр мовлення та ін.), не створюють у їхній свідомості певної системи. Учні сприймають інтонацію на інтуїтивному рівні, не орієнтуються в інтонаційних можливостях тону, тембру, в інформативних можливостях пауз, логічного наголосу, темпу, не можуть дати повного переліку основних елементів інтонації.

У мовознавстві є чимало визначень інтонації, які відрізняються між собою, як за формою, так і за суттю: „сукупність звукових мовних засобів, завдяки чому передається смисловий, емоційно-експресивний і модальний характер висловлення, комунікативне значення та ситуативна зумовленість, стилістичне забарвлення тексту, індивідуальність виражальних прийомів мовця” [16, с. 227]; „єдність взаємопов’язаних компонентів: мелодики, інтенсивності, темпу мовлення і тембру вимови; разом із наголосом утворює просодичну систему мови, є важливим засобом формування висловлювання та виявлення його смислу” [282, с. 197–198]; „будь-яке висловлювання від паузи й до паузи, незалежно від його тривалості, оформлюється фонетично як ціле” [194, с. 267]; „співвідношення кількісних змін тону, тембру, інтенсивності, довготи звуків, що слугують для вираження смислових і емоційних розрізнень висловлювань” [83, с. 96]. Інтонацію як сукупність кількох фонетичних засобів (наголосу, мелодики, пауз, тембру і темпу) визначає також і Н. Тоцька [502, с. 152].

Однак, не вдаючись до термінологічних розходжень, у теорії та практиці навчання мови варто обирати ті підходи до розуміння інтонації, які зумовлені передовсім завданнями, поставленими перед методистами та вчителями-словесниками сьогодні: виховання мовної особистості загалом і мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій учня зокрема. До таких підходів відносимо: синтаксичний (інтонація входить у систему засобів передачі синтаксичних відношень); фонологічний (репрезентована як система опозицій, а її одиниці доповнюють список фонологічних одиниць); фонетичний (інтонація розглядається як засіб членування мовленнєвого потоку на мінімальні за смислом одиниці). Адже інтонація становить собою елемент мови, який притаманний усній формі (хоч не можна заперечувати її і в писемній формі), тісно пов’язана з ситуацією мовлення, із процесом спілкування людей. Ми дотримуємося положення про те, „що інтонація мовлення як мовний засіб вияву думок та емоцій відбиває реальні умови спілкування людей”, окрім того, „комунікативне спрямування мови в інтонації усного мовлення чітко визначається в таких мовних формах спілкувального процесу: 1) усна (звукова) форма – писемна (графічна) форма; 2) прямий (безпосередній) контакт – непрямий (опосередкований) контакт учасників комунікативного акту; 3) діалогічний характер – монологічний характер мовного прояву; 4) тісний ситуативний зв’язок – відсутність ситуативного зв’язку мовлення; 5) громад​ський характер – індивідуально-інтимний характер мовлення; 6) офіцій​ний стиль – неофіційний стиль мовлення; 7) спонтанне (непідготовлене) – попередньо підготовлене мовлення” [575, с. 38–40].

У гімназійному курсі мови інтонацію розглядаємо як сукупність звукових мовних засобів, завдяки яким передається смисловий, емоційно-експресивний і модальний характер висловлювання, комунікативне значення та ситуативна зумовленість, стилістичне забарвлення тексту, індивідуальність виражальних засобів мовця. Окрім того, беремо до уваги такі складові інтонації, як мелодика, наголос, пауза, тембр і темп, що значною мірою відповідає комунікативному аспекту мовлення.

У сучасному мовознавстві усталилися основні функції інтонації: комунікативна (функція реалізації комунікативних типів висловлювання: розповіді, запитання, спонукання); видільна (виділен​ня за допомогою інтонації відрізків висловлювання різноманітної смислової важливості, реалізації смислового (або актуального) членування; в особливому виокремленні будь-якого елемента або елементів висловлювання); організовувальна (служить для організації висловлювання, членування мовленнєвого потоку на фрази, синтагми); емоційна (надає висловлюванню різних емоційних відтінків, тобто в інтонації міститься емоція, яка завжди відображає стан мовця або його бажання вплинути на слухача) [282, с. 197–198].

Комунікативна функція інтонації, за словами А. Багмут, є найголовнішою і їй підпорядковані решта: „Інтонацію розповіді чи питання в конкретній мові навряд чи можна розглядати як сталий і незмінний набір інтонаційних контурів або інших інтонаційних одиниць; це створює значну рухливість інтонаційних характеристик, їх варіантність, яка у процесі мовлення набуває нових семантичних і комунікативних значень” [489, с. 3–4].

Характеристика умов спілкування допомагає з’ясувати не лише специфіку вживання висловлення, а його форму та значення. Ситуативна зумовленість конкретизує зміст речення, дозволяє правильно зрозуміти мовні (лексичні, стилістичні, інтонаційні й ін.) та екстралінгвальні (міміку, жест) елементи. Ситуація комунікативного процесу впливає як на інтонацію, так і на „глибинні інтелектуальні тонкощі, які то розкривають мало помітні, на перший погляд, відтінки значення, то надають висловлюваному відтінок урочистості, чи тонкої іронії, чи якогось смутку” [52, с. 43].

Отже, комунікативність інтонації є тим ґрунтом, на якому відбиваються емоційні, екстралінгвальні, а також синтаксичні закономірності. Одним із найважливіших чинників комунікації робить інтонацію тісний зв’язок зі смислом речення. Будь-яке висловлення від паузи до паузи, незалежно від його довжини, повинно бути оформлене фонетично як відповідне ціле; таке оформлення можна назвати інтонацією (лат. intono – голосно вимовляю) висловлення або речення (термін „висловлення” для позначення подібних комунікативних одиниць зручніший від терміна „речення”, оскільки характеристикою останнього часто вважають наявність вираженої предикації). Взаємозв’язок між інтонацією і синтаксисом речення також відображається у відомому терміні „синтаксична фонетика”. Ще у працях Л. Булаховського, В. Виноградова, О. Пєшковського, О. По​тебні ставилося питання: Яким чином інтонація пов’язана з реченням (висловлюванням)? Чи існують типи інтонації, закріплені за певними типами речень?

Російська фонетистка О. Бризгунова виокремлює на матеріалі російської мови 7 типів інтонаційних конструкцій (ІК) [83; 84]. Згодом український мовознавець Ю. Карпенко констатує: „ІК можна застосовувати для аналізу інтонації будь-якої мови, оскільки вони відображають універсальні, а не специфічні для окремої мови особливості інтонації” [74, с. 57]. Тому в українській мові дослідник визначає такі характеристики: ІК-1 – використовується в розповіді й виражає власне завершеність, без зіставлень чи протиставлень; ця інтонаційна конструкція може посилювати ствердження (наприклад, „Лісова пісня”, „Ранок у лісі”); ІК-2 вживається як засіб виділення при звертаннях, привітаннях, закликах (наприклад, Цить!); ІК-3 вказує на незавершеність, часто оформлює запитання або прохання (наприклад, Лекція вже закінчилась? Причиніть двері); ІК‑4 використовується для оформлення запитань, що містять незадоволення, виражає незавершеність, наголошуючи на протиставленні, виклику, подиві (наприклад, Чому ти прийшла так пізно?); ІК-5 виражає високий ступінь вияву ознаки, посилює зміст жалкування і бажання, у запитаннях передає відтінок нетерпіння, досади (наприклад, Чому ти не сказала раніше?); ІК-6 виражає незавершеність висловлення, відображає високий ступінь вияву ознаки, що репрезентують побутові ситуації (наприклад, Скільки води!); ІК‑7 посилює якісну характеристику, заперечення або ствердження (Ні! Не те!) [74, с. 58–59].

Без остаточної відповіді залишається нині й питання фонетичних компонентів інтонації, завдяки яким „мовленнєвий потік членується на смислові відрізки – синтагми і речення, розмежовуються речення за метою висловлення, визначається внутрішня взаємодія комунікативного процесу” [476, с. 73]. З погляду Л. Бондарко, компоненти інтонації мають такі фонетичні характеристики: 1) зміна частоти коливання голосових зв’язок, яка на акустичному рівні спричиняє зміну основної частоти голосу і сприймається як коливання висоти (цей компонент здебільшого називають мелодикою); 2) зміна швидкості артикуляції, що впливає на зміну довготи звуків, сприймається як зміна темпу мовлення (такий чинник називають також тимчасовою організацією мовлення); 3) зміна сили артикуляційних рухів, унаслідок чого змінюється інтенсивність звука і сприймається як зміна гучності; 4) припинення фонації (відсутність звучання сприймається як пауза) [75, с. 118]. Усі складові пов’язані з певними змінами тих чи тих фонетичних характеристик: висота може зростати чи понижуватися, темп – уповільнюватися чи прискорюватися, гучність збільшуватися або зменшуватися упродовж синтагми чи фрази. Без названих змін немає й інтонаційного оформлення; жодна фраза не може бути вимовлена з постійною висотою, незмінним темпом і постійною гучністю. Роль компонентів у інтонаційному оформленні різноманітна. Найбільше навантаження припадає, на думку Н. Тоцької, на мелодику, зміни частоти основного тону [476, с. 75]. Не випадково й сам термін, що означає фонетичні характеристики висловлення, пов’язаний із поняттям про тон (інтонація).

Відтак першорядним елементом інтонації вважаємо мелодику (гр. melodikόs – мелодійний, пісенний), яка виявляється з акустичного погляду в змінах частоти основного тону за певні часові відрізки [476, с. 75–76], і, за словами Л. Зіндера, „поряд із паузою належить до найважливіших засобів організації мовлення у плані членування висловлень на синтагми та ритмічні групи й одночасного їхнього поєднання” [194, с. 273]. Отже, мелодика служить не стільки для членування мовного потоку, скільки для зв’язку окремих його частин.

Учням важливо показати практично, що впродовж синтагми частота основного тону голосу (пониження і підвищення) значно змінюється. Беручи початок від певної середньої частоти, мелодика спочатку підвищується, а потім понижується. Якщо на останньому наголошеному голосному фрази відбувається пониження частоти основного тону, то це є інтонація завершеності, розповіді, ствердження. Наприклад: Він пішов↓. Сьогодні п’ят↓ниця. Війна закін↓чена. За інших умов: на голосному під наголосом, частота основного тону рідко підвищується, і ми послуговуємося питальною інтонацією. Наприклад: Він пішов?↑ Сьогодні п’ятниця? ↑ Війна закін↑чена?

Мелодика може виконувати різні функції. Комунікативна функція мелодики виявляється в тому, що вона є засобом розрізнення й ідентифікації різних синтаксичних структур, зокрема речень за метою висловлення (розповідні, питальні, спонукальні); членування речень на синтагми; виокремлення вставних слів і речень, звертань, відокремлених зворотів, безсполучникових речень та ін. [194, с. 274; 476, с. 75].

Ознайомлення учнів із тональними можливостями мовлення, на наш погляд, є важливим чинником у формуванні комунікативної компетенції, адже, як зазначають психолінгвісти, „тон – це ще й характер звучання, емоційний відтінок голосу, мовлення”, „подібно до перших акордів музичного твору, ще не знаючи змісту майбутнього висловлювання, тон перших слів налаштовує, допомагає прогнозувати, чи йтиметься про щось веселе – серйозне, приємне – неприємне, радісне – сумне” [263, с. 29–30].

Отже, під час виділення будь-якої частини висловлення суттєву роль відіграє мелодика, однак основною функцією інтенсивності прийнято називати наголос. Виступаючи компонентами речення, окремі слова дістають наголошення неоднакової сили, що залежить від місця слова в реченні, його розміру та смислового навантаження. Звичайно розрізняють наголос акцентної групи, синтагматичний та логічний наголоси [507, с. 355–356].

Найслабшим за своєю силою, з погляду Н. Тоцької, є наголос акцентної групи (позначається однією рискою перед наголошеним складом). В акцентну групу здебільшого об’єднуються повнозначні слова, разом із службовими – сполучниками, прийменниками, допоміжними дієсловами, частками. Акцентну групу можна розглядати також як фонетичне слово, наприклад: щира і / щедра, під / сонцем, / думай же [476, с. 73].

Сильнішим у реченні є синтагматичний наголос (позначається двома рисками перед наголошеним складом). Синтагматичний наголос у синтагмі падає на найважливіше слово, навколо якого об’єднуються інші слабо наголошені або ненаголошені слова, що входять до синтагми [502, с. 153]. Кожна синтагма обов’язково має свій синтагматичний наголос. Наприклад: Н EQ \O(е;″) ма/ таког EQ \O(о;″)  хліба на землі/,  EQ \O(я;″) к той/, що мо EQ \O(я;″)  мати /вип EQ \O(і;″) кала/ (Д. Павличко).

Хоч такий наголос характеризує синтагму загалом, він виявляється в певному слові; причому не функціонує окремо від словесного наголосу цього слова, „неначе накладається на нього” [194, с. 275]. Спостереження показують, що в жодній мові не помічено, щоб синтагматичний наголос опинився поза складом зі словесним наголосом. Таким чином, слово, яке носить на собі синтагматичний наголос, буде мати наголошений склад більш сильний, більш високий (чи низький) і більш тривалий, ніж інші слова тієї ж синтагми [194, с. 275].

Загальною фонетичною закономірністю є падіння інтенсивності від початку синтагми (фрази) до її кінця. Найбільше послаблюється інтенсивність до кінця завершеної розповіді, найменше – до кінця незавершеної синтагми або оклику, якщо виділене слово знаходиться на останньому місці у фразі [75, с. 121].

Інтенсивність бере участь в оформленні актуального членування. Узявши до уваги цю функцію, говоримо про логічний наголос, „за допомогою якого виділяється важливе в смисловому відношенні слово, може падати на будь-яке слово синтагми” [507, с. 355–356]. Позначається двома скісними рисочками над наголошеним складом виділеного слова – особливе виділення голосом слова в реченні: М EQ \O(а;″) ти виглядає сина. Мати вигляд EQ \O(а;″) є сина. Мати виглядає с EQ \O(и;″) на.

Л. Зіндер зауважує, що синтагматичний наголос є обов’язковою належністю синтагми, оскільки він фонетично об’єднує її як відповідне смислове ціле. Логічний же наголос зовсім не обов’язковий ні для синтагми, ні навіть для речення, застосовується лише тоді, коли ситуація чи контекст вимагають цього [194, с. 275]. Такий наголос найсильніший. До того ж логічний наголос не відзначається постійністю ще й тому, що він може бути поставлений на будь-якому слові, залежно від того, що саме необхідно підкреслити в реченні.

Інтенсивність бере участь і в емоційному забарвленні слова, а такий наголос називають емфатичним (гр. émphasis – роз’яснення, вказівка, виразність). Виокремлення важливої зі смислового погляду частини висловлення (групи слів, слова, частини слова) у зв’язку з вираженням експресії мовлення, емоційного стану мовця, „робить слово емоційно насиченим” [507, с. 356]. Емфатичний наголос найчастіше виражається подовженням наголошеного голосного, а іноді й приголосного, своєрідною мелодикою: Та ще й ми брали на глузи цю станцію, бо, здавалось, зовсім за ду-у-урне діло взялися! (О. Гончар).

У потоці мовлення склад залучається до тканини інтонації як її елемент. За таких умов його можна назвати фразовим наголосом, який „здебільшого падає на останню синтагму фрази (точніше, на наголошений склад останнього слова в останній синтагмі)” [507, с. 356]. Наприклад: Ми вже звикли / до нових умов життя. Він накладається на той чи той інтонаційний контур, утворює ритм мовлення. У фразовому наголосі реалізуються й інші різновиди – синтагматичний, логічний та емфатичний.

Коли говорять про голос як про найбільш індивідуальну особливість звукового оформлення мовлення людини, передовсім мають на увазі тембр. У словникових статтях енциклопедій поняття „тембр” тлумачиться по-різному. Під тембром розуміють якісну ознаку звука, забарвлення якого надають йому обертони переважно третьої й четвертої формант; залежить від джерела звучання, будови органів мовлення та резонаторних величин, психічного стану людини, експресивності мовлення [507, с. 628].

На противагу загальному визначенню деякі фонетисти тембр витлумачують вужче, розглядають його лише як компонент інтонації для виявлення емоцій. Л. Зіндер стверджує, що тембр голосу може ілюструвати ставлення мовця до висловлювання, служить для вираження емоційного аспекту інтонації [194, с. 278]. У поняття тембр науковець включає „дзвінкість” і „гучність” голосу, під якою розуміють чистоту, яскравість його звучання. В. Васильєв, поділяючи пропоновану позицію, визнає ще й комунікативну функцію тембру. Він пише, що тембр голосу виражає різноманітні емоції в реченнях: радість або сум, гнів, невдоволення та ін. [578, с. 129].

У сучасному мовознавстві йдеться про темброві засоби інтонації – різні якості голосу, спричинені станом голосових зв’язок, напруженням або розслабленням стінок ротової порожнини і глотки, розширенням або звуженням глотки, зрушенням уверх або вниз гортані [425, с. 338]. Тут же виділено голос: нейтральний: Він такий сріблястий, гладенький; розслаблений: Він такий добрий, милий; напружений: Він такий швидкий, бадьорий, прудкий; скрипучий: Він такий паршивенький, чахлий; придихальний: Він такий чудовий, прекрасний.

Темп, або часова організація фрази – швидкість вимови тих чи тих відрізків мовлення, „часова характеристика усного мовлення, його швидкість, семантично вагомий елемент мовлення, засіб розрізнення мовцем важливої-неважливої інформації” [507, с. 628] Тривалість звуків визначається, з одного боку, їх власними характеристиками (наприклад, глухі приголосні довші від дзвінких, голосні між глухими приголосними коротші, ніж між дзвінкими), з іншого, – тими змінами швидкості вимови, які використовуються для інтонаційного оформлення фрази. Темп мовлення як просодичний засіб можна охарактеризувати через такі показники: загальний темп синтагми (фрази), зміна темпу впродовж синтагми.

Темп мовлення є однією з індивідуальних характеристик мовця. Водночас різноманітний темп зумовлений ситуацією. Так, читання лекції, природно, вимагає повільнішого темпу, ніж розповідь у дружній розмові. Є дані про те, що темп мовлення з часом змінюється: у ХХІ столітті говорять швидше, ніж говорили в ХІХ [194, с. 276].

Р. Ферман пропонує сім різновидів темпів: 1) дуже повільний темп – біля 100 складів / хвилину; 2) повільний – 150 складів / хвилину; 3) нижчий від середнього – 200 складів / хвилину; 4) середній – 250 складів; 5) вищий від середнього – 300 складів / хвилину; 6) швидкий – 350 складів / хвилину; 7) дуже швидкий – 400 складів / хвилину [572, с. 18]. Помірним науковець уважає темп 9–14 звуків за секунду. За порушення  темп мовлення може бути надзвичайно високим – до 30 звуків за секунду. За надмірного уповільнення  відбувається розтягування голосних звуків унаслідок чого голос, як правило монотонний, артикуляція в’яла.

З-поміж фонетистів відсутня єдина позиція щодо визначення паузи. Необхідно одразу зауважити, що у філософії, психології, театрознавстві, літературознавстві, лінгвістиці цей термін тлумачиться по-різному, з урахуванням об’єкта та предмета дослідження тієї чи тієї науки.

Мовознавці переважно під паузою (лат. pausa – зупинка, припинення) розуміють більш або менш тривалу артикуляційну й акустичну зупинку в мовленнєвому потоці. Іншими словами, це як перерва в звучанні, так і перерва, що сприймається слухачем, відсутність звукового сигналу [75, с. 161; 194, 277]. Найбільш детальну класифікацію пауз знаходимо в Л. Цеплітіса. Залежно від способу отримання ефекту вчений виділяє: а) темпоральні (з перервою у звучанні, або нульовою інтенсивністю; б) нетемпоральні паузи (без перерви в звучанні). Перші поділяє на такі групи, як: конститутивні, ситуативні, індивідуальні і фізіологічні, другі – семантичні паузи – інтелектуальні й емотивні [536, с. 67–68, с. 72–75].

Як фонетичний засіб пауза бере участь в інтонаційному оформленні, має велике значення при організації багатосегментних фраз. Односегментна фраза звичайно не може мати в собі паузи. Розрізнюють паузи логічні та психологічні. Об’єднуючи слова в одне фонетичне ціле, синтагма відмежовується від інших синтагм. Це членування на синтагми може відбуватися кількома шляхами: по-перше, за допомогою міжсегментної паузи, перерви у звучанні; по-друге, за допомогою специфічного інтонаційного (мелодійного, часового) оформлення синтагми. Л. Зіндер, проаналізувавши записи, проведені різноманітними методами, засвідчує: „ часто, коли ми на слух сприймаємо паузу, звучання голосу не припиняється” [194, с. 277]. Тоді говорять про психологічну паузу, за якої можливе звучання, ним часто заповнюють паузу між синтагмами або фразами, а також і всередині синтагми, коли той, хто говорить, відшукує потрібне слово.

Найтриваліші паузи виступають у кінці речень (висловлень) різних зразків (позначаються в транскрипції знаком //). Ці паузи служать, з одного боку, для того, щоб підкреслити перехід від однієї думки до іншої, а з іншого, – виконують суто фізіологічну функцію, даючи мовцеві змогу поповнити повітря в легенях.

Важливим положенням для методики навчання мови (формування пунктуаційних умінь і навичок) є те, що паузи не завжди збігаються з розділовими знаками. Наприклад, у реченні (висловленні): І, люблячи, без жалю підведе Свою холодну і тверду рушницю (М. Рильський) відокремлений дієприслівник люблячи зовсім не виділяється паузами.

Пауза може вживатися і для передачі того чи того емоційного відтінку. Маємо на увазі не схвильоване мовлення, коли мовець від сильного збудження робить паузи в незвичайних місцях, а той випадок, коли пауза виконує відповідну функцію, як, наприклад, у питальному реченні: „Таню, – ти-и-и?”, де наявність паузи з підвищенням тону і подовження и служать для вираження здивування.

Н. Тоцька кваліфікує паузи як засоби передачі: а) незакінченої обірваної мови: Чую в тих мелодіях гаряче кохання людського серця, щастя, любові... (І. Нечуй-Левицький); б) хвилювання: Божа мати...змилуйся над нами... Через силу звезли хліб на поля в Махнівці (І. Нечуй-Левицький); в) несподіваного змістового переходу: Якась хвилина і... ні пуху ні пера! (Ф. Маківчук) [476, с. 74].

Визначальним у теорії та практиці навчання мови є твердження інтонології про те, що інтонація супроводжує будь-який текст – як усний, так і в писемний, – і сприймати її можна лише тоді, коли явище інтонації осмислюватиметься як факт мови, якщо будуть визначені її одиниці у взаємозв’язку з іншими одиницями мовних рівнів. Дослідження вчених-методистів доводять, що усвідомлення інтонаційного аспекту мовлення є необхідною умовою успішного формування вмінь і навичок у царині синтаксису й пунктуації; навичок виразного читання тексту; засвоєння риторичних прийомів усного висловлювання, основних правил мовленнєвої поведінки, зокрема, стратегії пристосування до співбесідника, до предмета розмови і вміння інтонаційними засобами досягти мети спілкування (А. Баг​мут, Г. Блінов, А. Власенков, С. Львов, Б. Панов, Н. Тоцька, Г. Фірсов).

Одним з основних недоліків усного мовлення сучасного школяра, як показав експеримент, є недостатня виразність. Засобами виразності прийнято вважати засоби звукового мовлення: сила звука, його висота, довгота, темп, тембр. Посилюючи або послаблюючи голос, той, хто говорить, надає своєму мовленню виразності. Зміна висоти звука в мовленні визначає його мелодику, виділяє найбільш значущі за смислом слова. Однак наспівність, мелодика усного мовлення повинна відрізнятися від співу, тому мовцеві не слід затягувати звуки. Виховуючи звукову культуру в дітей, учитель мусить стежити, аби їхнє мовлення не переходило на спів, щоб не знижував краси звучання одноманітний наспів. Школярів необхідно навчати варіювати власним мовленням, ураховуючи характер будь-якої ситуації спілкування. Особливого значення це вміння набуває в певному  середовищі, де відчутну роль відіграє діалект. Носій діалекту повинен уміти переходити з діалекту на літературне мовлення і навпаки (як і в послуговуванні будь-яким стилем). Спостереження над мовленням учнів дозволяє говорити про те, що в більшості з них таке вміння відсутнє. Навіть тоді, коли використовується лише літературна лексика, їхнє мовлення зберігає фонетичні та інтонаційні риси, притаманні діалекту. Саме тому в розробці методики навчання інтонації необхідно приділяти багато уваги питанню регіонального компонента.

Отже, у роботі над інтонаційним аспектом мовлення учнів пропонуємо систему, чільне місце в якій має посісти формування понять, що відображають властивості інтонації як одного з важливих чинників мовлення, а також особливості національної специфіки української інтонації. Такими поняттями є: інтонація, її основні функції: комунікативна; смислорозрізнювальна, або фонологічна; видільна; синтезувальна, або об’єднувальна; делімітативна; основними засобами розрізнення елементів мовленнєвого потоку є пауза і мелодика, що служать для вираження відтінків смислу і синтаксичного членування речення); емоційно-експресивна (використовується для вираження емоційного стану того, хто говорить, а також для вираження ставлення мовця до змісту висловлювання; основними засобами позначення емоційно-експресивних відтінків мовлення служить тембр і мелодика, рідше – емфатичний та смислові наголоси, темп); компоненти інтонації (мелодика, наголос, тембр, пауза, темп мовлення); інтонаційна схема; виразне читання. Учні розширюють свої пізнання про інтонацію, працюють над висловлюваннями вчених-лінгвістів, проводять експерименти, під час яких порівнюють та аналізують усні та письмові тексти, визначають функції інтонації, усвідомлюють  особливості української інтонації.

Згодом словесникові варто звернути увагу на поняття голос – звук, що утворюється коливанням наближених один до одного голосових зв’язок під тиском видихуваного повітря [263, с. 20]. Голос має індивідуальні особливості, які залежать також від голосового апарату – складного органу людської мови, може викликати у слухачів симпатію-антипатію або ж узагалі не викликати ніяких емоцій. І все ж голос необхідно тренувати й удосконалювати, особливо, коли він має неприємне звучання внаслідок поганих звичок. В українській мові є понад 300 означень до слова голос (приємний, природний, дзвінкий, теплий, печальний та ін.).

Щоб повноцінно використовувати голос, учням потрібно навчитися широко, відкрито, природно дихати, адже дихання – основа звукоутворення, видих „несе голос”. Постановка дихання вимагає виконання  вправ: 
І. Ознайомтеся з вимогами до правильного дихання: 

1) вдихати глибоко носом і ротом;

2) вдихати непомітно (безшумно);

3) не переповнювати запас повітря, вдихаючи його;

4) непомітно поповнювати повітряний резерв за найменшої можливості;

5) не затримувати дихання в паузах;

6) не витрачати запас повітря до останку, щоб не захлинутися.

ІІ. Повправляйтеся в правильному диханні.

Не менш важливо дотримуватися вимоги до мовлення, яку називають чистота голосу – відсутність таких вад, як придих, хрипота, сиплість, гугнявість. Придих виникає внаслідок того, що певна частина видихуваного повітря не використовується на голосоутворення і, виходячи марно, створює зайві шуми. Цього недоліку можна позбутися, виконуючи вправи з гімнастики. Хрипота і сиплість указують на аномалію голосових зв’язок. Гугнявість (носовий відтінок звуків) з’являється внаслідок хвороби або млявості маленького язичка, що прикриває вхід у носову порожнину. У першій ситуації необхідне лікування, в іншому – тренувальні вправи і самоконтроль: стежити, щоб прохід у носову порожнину відкривався при вимові лише двох звуків – [м], [н].

Залежно від того, які саме резонатори інтенсивніше функціонують, голос набуває відтінків: грудного, гортанного, носового, дзвінкого, глухого. Дзвінкі голоси на відміну від глухих справляють приємніше враження. Не випадково в народі говорять: голосочок, як дзвіночок, або глухий, як з бочки. Голоси різних людей розрізнюють завдяки тембру, як, наприклад, відрізняють звук скрипки від звуків сопілки. Разом із тим тембр служить засобом відтворення настроїв, почуттів, переживань. Тембр голосу як засіб виразності надає звукові певного забарвлення, вказує на індивідуальність звучання. Учитель мусить пам’ятати, що за своєю структурою тембр – найскладніше явище виразності: за тембром ми не лише визначаємо голоси знайомих нам людей, але й визначаємо ставлення людини до висловленого, довідуємося про настрій людини, яка говорить. Отже, тембр – один із найважливіших засобів вираження почуттів, помислів мовця.

Учням необхідно наголосити, що українська мова належить до милозвучних, на слух вона наспівна, приємна. Музикальність і наспівність виявляється в акцентно-ритмічній структурі мови, а загалом – в інтонації слова і речення, у ритміці. Національна специфіка мелодики слова, його наспівність ще не були спеціально досліджені, хоч спостереження засвідчують: мелодичний малюнок українського слова зосереджений на другому переднаголошеному й кінцевому складах, відзначених найбільшою тривалістю, яка дає час, щоб, як висловлюється Н. Тоцька, „виспівати національну мелодію” [499]. Стає очевидним, що „різке скорочення тривалості голосних, силовий характер наголошування (а не напружено-силовий) та будь-які зміщення в ритмічній структурі слова повністю руйнують національну специфіку мелодики” [437, с. 15].

Учитель, дбаючи про виразність мовлення школярів, повинен наголошувати на особливостях різних типів мелодики, вимагаючи від учнів використання повною мірою можливостей свого голосового апарату, варіювання висотою тону вгору і вниз. Не можна забувати про те, що діапазон таких коливань для української мови порівняно з багатьма іншими мовами досить широкий, „і немає підстав його звужувати” [502, с. 158].

Задля розширення знань про мелодику української мови учням можна запропонувати науково-навчальний текст Н. Тоцької „Типи мелодики”.

Типи мелодики

Кожна мова має в своєму арсеналі багато різних типів мелодики, більшість яких визначається ситуацією мовлення. Проте основними типами мелодики вважаються три: 1) завершеності; 2) незавершеності; 3) питальна.

Визначальним для кожного типу є спосіб, у який здійснюється мелодійне оформлення висловлень.

Якщо висловлюється завершена думка, таке речення виражається з мелодикою, що наприкінці знижується й досягає найнижчого рівня. Це мелодика завершеності, характерна для розповідного речення.

Якщо мелодика упродовж усього речення тримається приблизно на однаковому рівні, це означає, що думка не завершена. Вона має бути або може бути завершена. Це мелодика незавершеності.

Якщо мелодика наприкінці речення різко піднімається вгору й досягає найви​щого рівня, це питальна мелодика, характерна для питального речення.
У процесі такої роботи вчителеві варто акцентувати ще й на тому, що для всіх людей (особливо мовних професій) важливо виділити центр голосу – основний тон, робочу середину, ту частину мовного діапазону, яку людина підсвідомо й невимушено повсякчас використовує в житті. Рухливість (гнучкість) голосу полягає в здатності легко й еластично володіти так званими чинниками тону – вище – нижче, гучніше – тихіше, сильніше – слабше, різкіше – м’якше.
Наступним аспектом у пропонованій системі роботи є вдосконалення мовленнєвого інтонаційного чуття учнів, уміння помічати і систематизувати певні моменти висловлювання, які раніше залишалися поза увагою; свідоме відтворення того чи того інтонаційного засобу. Формування вмінь проводити семантико-інтонаційний аналіз, співвідносити смисл, інтонацію висловлювання з  контекстом і етичними нормами спілкування, пояснювати словами характер інтонації висловлювання, оцінювати інтонаційні варіанти з позиції їх  стилістичної та естетичної доцільності, упізнавати на слух інтонаційні компоненти і визначати їхню роль у реалізації смислових відтінків речення, його емоційного й експресивного навантаження. Реалізація поставлених завдань здійснюється за допомогою прийомів моделювання комунікативної ситуації, графічного розбору інтонаційної структури речення.

У процесі роботи над паузою необхідно звернути увагу на те, що в мовленні людини (навіть тієї, яка на достатньому рівні володіє ним) розрив фонетичного слова найчастіше відбувається, коли мовець не одразу згадує потрібне слово. Для прикладу візьмемо паузу в розмовному стилі: Становище дітей у... таборі значно поліпшилось (розм.). Це так звана пауза коливання, хезитації. Застосування вчителем прийому порівняння дасть змогу показати використання пауз хезитації в художньому стилі як засобу комічного або трагічного ефекту. При цьому можуть розриватися сполучники, прийменники, частки, інколи навіть слова. Наприклад: 1. Брянський... Юрась... Ясногорській здавалось, що всюди він тут продовжує жити... 2. Всього було... І чабанував... і бринзу робив... і... худобу порав... (О. Гончар).
Одним із порушень законів інтонації української мови є поспішна вимова фраз. Причини цього різноманітні. Наприклад, підвищена емоційність впливає на прискорення темпу мовлення: діти поспішають, говорять швидко, не вимовляють закінчення слів, не роблять пауз усередині речень і між ними. Поспішному мовленню суперечить мовлення розмірене. Воно утворюється завдяки паузам між фразами. Для школярів старшого віку характерною є „переривчаста” вимова фраз. У процесі висловлювання учні роблять невиправдано довгі паузи, під час яких осмислюється чи згадується, про що необхідно говорити далі. Часто, щоб заповнити такі паузи, учні видають звуки: мм, е-е, и-и, вживають зайві слова (ну, ось, це, як його, „короче”, „прикинь”). На такі недоліки учням  потрібно вказувати і навчати їх свідомо керувати вимовою.

Важливим етапом пропонованої системи роботи над інтонацією є формування граматико-синтаксичних умінь на основі семантико-інтонаційного аналізу речень, що передбачає розвиток умінь членувати висловлювання на фрази і синтагми, визначати їх інтонаційно-синтаксичне значення, (завершеності-незавершеності) і правильно їх інтонувати; визначати прагматичне і стилістичне значення пауз у висловлюванні; добирати до відповідної конкретної ситуації інтонаційний варіант синтаксичної конструкції; проводити семантико-інтонаційний аналіз; розмежовувати смислові відношення в складному реченні й визначати причини інтонаційної варіативності; „читати” і „чути” розділові знаки. Поєднання роботи над інтонацією з синтаксисом та пунктуацією дає змогу краще формувати пунктуаційні навички.

Під час роботи над інтонацією важливо розуміти, що знання її законів важливе як для практики мовлення, так і для аналізу художнього тексту. Необхідно розвивати здібності учнів у проведенні інтонаційного аналізу художнього тексту для визначення його художньої цінності і формування навичок виразного читання. Вагомим аспектом у роботі в цьому напрямку є вичитування і відтворення інтонації письмового тексту, особливо художнього. Успішне розв’язання поставленої проблеми залежить від того, наскільки повно учні уявляють ситуацію, яка стоїть за текстом, наскільки вміють поєднувати емоційне ставлення до твору з відповідним інтонаційним оформленням. Аналіз художнього твору необхідно проводити з позицій особистісно орієнтованого підходу, з установкою на розуміння авторського задуму. Уміння виділяти в тексті інтонаційні засоби, позначати їх графічно, озвучити інтонаційну партитуру тексту можна формувати завдяки виконанню таких завдань: семантико-інтонаційний аналіз, виконавський аналіз тексту, самоаналіз мовленнєвих зразків з позиції інтонаційної виразності.
Як дидактичний матеріал слід використовувати художні тексти української та зарубіжної літератур; тексти, які, з одного боку, відображають особливості розмовного стилю, включаючи і діалекти, з іншого, – дозволяють відпрацьовувати навички техніки мовлення, уміння довільно продукувати емоційно-експресивні, стилістично марковані інтонації. Досить важливу роль у навчанні відіграє використання наочно-ілюстративного матеріалу (музика, відеофільми, магнітофонні записи художнього, розмовного, діалектного мовлення ). 
Не менш важливим є взаємопов’язаний розгляд різноманітних аспектів однієї мовної одиниці (смислової, граматичної, інтонаційної і пунктуаційної характеристики речення). Відповідно, аналіз інтонації, який необхідно засвоїти учневі, бере початок від смислу і продовжується пошуком найбільш придатних форм його вираження, визначення ступеня адекватності між смислом і тією чи тією граматичною формою. Одним з етапів роботи над інтонацією є розвиток умінь з позиції інтонаційних норм, інтонаційної виразності, а також уміння стилістично доцільно використовувати інтонаційні засоби в процесі спілкування. Комунікативно-прагматичний аспект у навчанні реалізується на ґрунті поняття інтонаційної норми та інтонаційної виразності.
Низький рівень навичок усного мовлення, на наш погляд, зумовлений тим, що: у розпорядженні вчителя мало спеціально розробленого дидактичного матеріалу для формування слухо-вимовних навичок; традиційно у практиці навчання мови розвитку усного мовлення приділено значно менше уваги, ніж розвитку писемного мовлення; у лінгвістиці відсутня єдина теорія інтонації, а це викликає певні труднощі в розробці методики навчання інтонації в школі; відсутня належна увага до формування культури мовленнєвого чуття; недостатньо використовуються технічні засоби навчання, наочні посібники, схеми інтонаційних малюнків синтаксичних конструкцій. Тому запропонована система роботи сприятиме формуванню мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій випускника, який обрав майбутню професію, пов’язану з мовленнєвою діяльністю.

1.5. Членування мовленнєвого потоку з опорою на смисл, контекст, фонетико-семантичні закономірності рідної мови

З ритміко-інтонаційного погляду мовлення розчленовується на окремі, завершені за смислом висловлення, кожному з яких відповідає особливий відрізок мовлення [1; 2; 3; 557; 194; 477], „об’єднаний, на думку Р. Аванесова, у вимові особливою інтонацією, що вказує на його смислову завершеність, і відділений від інших подібних відрізків паузою” [4, с. 60]. У вимовному та слуховому планах відрізок мовлення між паузами – єдине безперервне ціле, елементи якого тісно переплітаються, перехрещуються в результаті коартикуляції, що без апелювання до смислу не піддаються членуванню на більші чи менші фонетичні одиниці. У процесі експериментального дослідження учням було запропоновано висловлення англійською мовою, щоб вони розчленували його на окремі відрізки. Респонденти не змогли виокремити відрізки між паузами (ні фрази, ні такти, ні склади). Одразу після цього учням подали той самий текст незнайомою мовою, тільки надрукований. Учні зробили спробу механічно його почленувати за аналогією до тексту рідної мови, не розуміючи його зміст. Це засвідчує, що свідоме членування можливе лише за володіння мовою, опорою на смисл, на контекст, на фонетико-семантичні, семантико-граматичні і фонологічні закономірності рідної мови, „зумовлене смислом, значенням, яке вкладає в нього мовець, а під час читання – розумінням тексту читачем” [4, с. 60].
Мінімальною сегментною одиницею прийнято вважати звук, у якому реалізується відповідна фонема [476, с. 67; 477, с. 18; 74, с. 8]. Однак треба зауважити, що крайньою межею природного членування мовлення науковці виділяють склад, оскільки він є, як зазначає Л. Зіндер, „певною цілісністю з голосним і як ядро представляє відому реальність для мовців ” [194, с. 251]. Така реальність пояснюється передовсім тим, що „в живому мовленні використовують не окремі звуки, а їх ланцюжки”, „про це свідчить і уповільнене мовлення, під час якого мовленнєвий потік розпадається на склади, що не діляться на звуки з паузами між ними” [74, с. 45].
Для виокремлення і характеристики звукових одиниць звичайно починають із членування на більші відрізки, які потім членують на менші сегменти. Важливим для учнів під час опрацювання теми „Звук, склад, фонетичне слово, фраза” є розуміння того, що відрізок мовленнєвого потоку, на основі якого можна виявити і схарактеризувати всі лінійні одиниці, повинен відповідати таким вимогам: а) бути відокремленим виразно тривалими паузами від інших аналогічних відрізків; б) мати певне інтонаційне оформлення; в) містити в собі якесь повідомлення [111, с. 93].

У процесі членування потоку виділяють найбільшу фонетичну його одиницю – фонетичну фразу. Фрази складаються із синтагм – частин, об’єднаних одним наголосом. Синтагма складається з фонетичного слова (одного слова, але часто трапляються випадки, коли в межах одного такту вимовляється два і більше слів), а при повільному темпі мовлення в межах такту чітко виділяються склади [477, с. 18; 349, с. 16; 76, с. 118–122;  62, с. 33–34; 256, с. 76; 74, с. 8].

У навчанні фонетики в гімназії дотримуємося думки, висловленої в мовознавчій науці про те, що найбільшим сегментом є фраза – основна одиниця мовлення в його звуковій формі, яка має смислову цілісність та інтонаційну структуру [507, с. 707]: Страшні слова, // коли вони мовчать, // коли вони зненацька причаїлись, // коли не знаєш, // з чого їх почать, // бо всі слова були уже чиїмись (Л. Костенко).

Важливою для нашого дослідження є думка що фраза і речення можуть збігатися або не збігатися. Та в будь-якому разі ці одиниці належать до різних рівнів мови. Речення як одиниця синтаксису вивчається з погляду його функції та структури (розповідне, питальне, спонукальне; односкладне чи двоскладне; просте чи складне та ін.). Фраза ж як фонетична одиниця розглядається з позиції характеру її інтонації й пауз, їх відповідності до самостійної думки [282, с. 558]. Усвідомлення учнями цієї різниці особливо вагоме для створення власних висловлень, адже кожна фраза пов’язана зі змістом та інтонаційним малюнком, має власний фразовий наголос, який надає їй характеру цілісності, об’єднуючи її інтонаційний контур. Тут потрібно наголосити ще й на наявності „у фразі лише одного фразового наголосу, виділеного передусім силою голосу, а також іншими акустичними показниками” [74, c. 60].

Членування на фрази допускає варіативність (наприклад, Біль словами гасять люди / щемно-щирими // Хай наш вік / щасливим буде // шені чириме // і Біль словами гасять люди щемно-щирими // Хай наш вік щасливим буде // шені чириме (Д. Білоус), проте варто пам’ятати, що варіативність має певні обмеження, продиктовані змістом. Довільність у членуванні мовленнєвого потоку порушує чи спотворює нову думку. Наприклад, недоречними є такі паузи: Не лінися // рано встати і змолоду // більше знати (Нар. творчість).

Фраза може поділятися на синтагми. Уперше визначення синтагми як семантико-синтаксичної одиниці, що володіє фонетичною цільністю, дав Л. Щерба: „Фонетична єдність, яка виражає єдине смислове ціле у процесі мовлення-думки” [556, с. 8]. Із прикладів, які наводить учений, видно, що визначальним для синтагми стають саме смислові відношення, які й зумовлюють фонетичну єдність елементів в утворенні синтагми. Ця фонетична єдність досягається посиленням останнього в синтагмі наголосу.

Ідею щодо розгляду синтагм на ґрунті смислових відношень в українському мовознавстві підтримує Н. Тоцька, яка визначає синтагму як „лінійну послідовність слів, найтісніше пов’язаних за змістом і об’єднаних у фонетичну єдність засобами мелодики” [476, с. 73]. Наприклад, Буває, / поетами стають, / Сосюра / народився ним (О. Підсуха). Синтагма може бути репрезентована групою слів, пов’язаних між собою за смислом, нею може бути й окреме слово.

На перший погляд видається, що членування на синтагми – свавілля того, хто говорить. Спростувати цю думку можна словами В. Виноградова: „Якщо взяти будь-яке речення, вирване з контексту, то можна лише експериментально, так би мовити, ставити питання: яким чином воно може бути розчленоване на синтагми залежно від своєї семантики, від свого соціального призначення і свого осмислення; які значення і відтінки значень у цьому реченні пов’язуються з тим чи тим можливим його синтагматичним розчленуванням?” [104, с. 248]. 

У членуванні фрази на синтагми можливі й варіанти, зумовлені відтінками значення, ритмомелодійними або стилістичними чинниками. Неможливе членування, яке порушує смислову і синтаксичну цілісність синтагми. Відповідно, фраза і синтагма як одиниці звукової системи мають пряме відношення до вираження змісту в мові.
Питання, чи може членуватися висловлення на фонетичні слова є дискусійним. Л. Щерба писав: „Звуковий потік у російські мові розпадається на слова, і кожне, принаймні повнозначне слово, виділяється наголосом” [556, с. 84]. Однак, за словами Л. Зіндера, „по-перше, поза увагою залишаються службові слова, і, по-друге, визначивши кількість наголосів у реченні, ми можемо сказати, скільки в ньому самостійних слів, але цього ще недостатньо, щоб визначити, де закінчується одне слово і починається інше” [194, с. 248]. Йдеться про наявність фонетичних ознак, які характеризують початок і кінець слова.

У класичній фонетиці відповідь на це питання є заперечною: межі між словами не існує, у потоці мовлення вони зливаються одне з одним. О. Томсон писав: „необхідно мати на увазі, що з фонетичного боку немає слів, оскільки в усному мовленні переважно відсутні передумови для поділу мовленнєвого потоку на окремі слова” [492, с. 229].

Питання про межі між словами у фонологічному плані порушувалося і М. Трубецьким з позиції „вчення про делімітативну (що розмежовує) функцію звука”, яку він не ототожнює зі смислорозрізнювальною функцією [504, с. 299]. Учений наполягає на принциповому розмежуванні обох функцій, до того ж останню він вважає необхідною й обов’язковою, а першу – факультативною. Із засобів розмежування різних одиниць (речень, слів, морфем) М. Тру​бецькой надав перевагу пограничним сигналам слів і морфем. Він розмежовує фонематичні сигнали, характерною особливістю яких є те, що певні морфеми можливі тільки в покрайніх позиціях слова або морфеми – на початку або в кінці їх, і афонематичні сигнали, коли з цими позиціями пов’язані певні алофони.

У сучасному українському мовознавстві усталилася думка про те, що до складу синтагм входить одне або кілька фонетичних слів (фонетичне слово тлумачиться як сукупність складів потоку мовлення, поєднана наголосом і відмежована від сусідніх ритмічних структур паузами), які мають своє семантичне наповнення, однак як фонетична одиниця відображають лише звукову форму, не торкаючись значення [74, c. 49–50].

Отже, фонетична цілісність слова складається за рахунок спеціальних засобів, найбільш розповсюдженими з яких є наголос, правила вживання фонем у межах слова і особливі властивості меж слова – його початку і кінця.

Щодо фонемного складу, то слово складається з різної кількості фонем. В українській мові середня довжина слова – біля 6 фонем, в англійській дещо менша, у німецькій – більша. Середня довжина слова у фонемах – одна з суттєвих ознак звукового складу конкретної мови.

У процесі мовлення мовленнєвий потік членується на відрізки різної довжини. Найбільшими одиницями є фрази, що поділяються на менші одиниці – синтагми. Із синтагм виокремлюються фонетичні слова, а зі слів найменші вимовні одиниці – склади. Відрізок мовлення між паузами являє собою, з позиції вимови, ланцюжок розташованих один за одним і пов’язаних між собою складів. Природного членування на склади всередині такого відрізка не відбувається; „у цьому відношенні склад не відрізняється від окремого звука мовлення”, – зазначає Л. Зіндер [194, с. 251].

При повільному ж темпі мовлення в межах слова чітко вирізняються склади. Необхідно враховувати, що з поняттям склад учні знайомі ще з початкової та середньої школи, однак далеко не всі можуть встановити межі складу в словах будь-якої звукової структури. Складоподіл – непросте мовне явище. Не випадково на сторінках методичних посібників є рекомендації лише називати кількість складів у слові і не вказувати межі складів у найбільш складних випадках. Такий підхід пояснити можна, очевидно, тим, що практично складоподіл не завжди впливає на орфоепічні та орфографічні вміння учнів. Адже звуки під час аналізу можна виділяти, не апелюючи до складоподілу, а для орфографічного аналізу важливо вказати на морфему з ненаголошеним голосним, оскільки від цього залежатиме спосіб перевірки орфограми. У гімназійному курсі це питання оминути не можна. Передовсім необхідно відзначити, що складоподіл і поділ слів для переносу – явища різні, сплутувати їх у навчальній діяльності не можна.

Уміння учнів членувати слова на склади необхідне і для реалізації орфографічної мети. На складовому принципі ґрунтуються правила переносу частини слова, хоч фонетичний та орфографічний складоподіли не збігаються. Вивчаючи правила переносу слів на уроках української мови, ми простежили незвичну ситуацію: жодне з правил орфографії не порушується з такою послідовністю, як це. У часописах, книгах ми помічаємо: перенос слів наявний у будь-якому місці. Через таке розходження в теорії та практиці постає запитання, чи потрібно вчити це правило в школі, можливо, його варто віднести до правил факультативних. Однак, мабуть, кожен читач натрапляв на таку проблему, коли слово перенесено не за правилами (частіше всього одна буква відірвана від морфеми), і тоді, щоб зрозуміти смисл того, що читаєш, доводиться повертатися до попереднього рядка, повільно, відновлюючи кожне слово. Процес комунікації порушується через неправильний перенос слова. І правила переносу набувають комунікативної значущості (на відміну від інших написань: разом, окремо чи через дефіс, подовження приголосних та ін.; порушення цих правил зазвичай не впливає на техніку читання).

Склад у лінгвістичній літературі тлумачиться як „частина фразового такту, що має переважно кілька звуків, об’єднаних навколо складотворного центра (голосного звука), і вимовляється при відносному зростанні м’язового напруження мовних органів” (В. Лобо​да); „мінімальний відрізок мовлення, відзначений артикуляційною й акустичною спаяністю звуків, які до нього входять, має єдину вершину гучності, представлену голосним” (Л. Шевченко); „мінімальний відрізок (сегмент) мовлення, що характеризується максимальною артикуляційною та акустичною єдністю звуків, які розташовуються в порядку зростання м’язової напруженості та акустичної інтенсивності, має єдину вершину гучності, представлену, як правило, голосним; по-друге, склад є носієм різних суперсегментних (або просодичних) особливостей, таких як наголос, ритмічна структура слова, мовна мелодія, що не виявляються в окремих звуках як у найменших сегментах” (Н. Тоцька).

Щодо часової характеристики, то тривалість складу не є сталою величиною. Вона залежить від кількості приголосних у складі та їх характеру. В українській мові до найбільш тривалих належать глухі африкати [ц] і [ч]; потім – дзвінкі африкати [ EQ \O(дж;⁀) ] і [ EQ \O(дз;⁀) ]; далі – глухі щілинні [с], [ф], [х], [ш]; менш тривалий сонорний [й]; ще менш – глухі проривні [к], [п], [т]; далі – сонорні носові [м], [н]; дзвінкі проривні [б], [д], [ґ]; дзвінкі щілинні [в], [з],[ж], [г] та боковий [л]). Тривалість залежить також і від наголошеності й ненаголошеності складу. Наприклад, у двоскладовому слові з наголосом на першому складі довгота інтервокального приголосного менша, ніж відповідного приголосного у двоскладовому слові з наголосом на другому складі. Найтривалішим голосним є голосний кінцевого ненаголошеного складу, „час тривання його помірно зменшується зі збільшенням кількості складів у слові” [475, с. 344]. Варто відзначити й те, що у трискладових словах з наголосом на першому складі найкоротший склад після ненаголошеного.

Характеристика складу щодо зростання його інтенсивності (напруження, посилення), потребує уточнення про те, що у двоскладових словах із наголосом на першому складі (мáти), як і в двоскладових словах із наголосом на другому складі (горá) при наявності одного інтервокального приголосного найбільше зростання інтенсивності припадає на перший склад. Дослідження показали зростання інтенсивності на другому складі, якщо він наголошений. Це зростання „виразніше виступає після глухих, проривних і африкат, особливо у словах між двома інтервокальними приголосними, наприклад [лиен-кú], [кап-шýк]” [475, с. 347]. У трискладових і багатоскладових словах найбільше зростання інтенсивності буває на наголошеному складі, якщо він перший у слові, наприклад [ό-хну-тие]. У словах із трьома і більшою кількістю інтервокальних приголосних співвідношення у зростанні інтенсивності складів в основному таке ж, як і в словах з одним або двома інтервокальними приголосними.

В українській мові існує певна закономірність розподілу в складі енергетичних рівнів. Енергія звучання складу перебуває в певній залежності від його тривалості, отже, кількісний розподіл енергії між окремо взятими переднаголошеними і після наголошеними складами зв’язаний з порядком, у якому вони йдуть один за одним, і приблизно пропорційні їх часовим характеристикам [475, с. 349].

Характеристику складу за частотою основного тону варто розпочати з того, що найвиразніше він виявляється в голосних та сонорних приголосних. Він властивий також шумним дзвінким приголосним і відсутній у глухих приголосних. Основний тон відповідає частоті імпульсів, утворених під час модуляції видихуваного повітря голосовими зв’язками.

У двоскладових словах з наголосом на першому складі різниця частоти основного тону між першим і другим складом незначна. У двоскладових словах з наголосом на другому складі частота основного тону в переднаголошеному складі помітно вища, ніж у ненаголошеному. Тон ненаголошеного складу в таких словах завжди підвищується й спадає тільки в кінці його вимови. Тон наголошеного складу теж рівномірно підвищується і в кінці складу спадає, як, наприклад, у словах [тру-бá], [кл′у-чí].

У багатоскладових словах співвідношення частоти основного тону здебільшого таке саме, як і в двоскладових. Вона в переднаголошеному складі помітно вища, а в післянаголошеному – нижча, ніж у наголошеному [475, с. 350].

На частоту основного тону складу впливає також фонетична взаємодія між словами. При вимові слів у єдиному потоці частота основного тону останнього наголошеного складу першого слова може бути вища, ніж переднаголошеного складу цього слова, як у словосполученні [л′у-бúў-во-гόн′].

Численні теорії складу можна поділити на дві великі групи: акустичні й артикуляційні. У них розглядаються основні проблеми: природа складу і межі складу (складоподіл). Кожна з них дає обґрунтування багатьом, але не всім фактам складотворення і складоподілу. Цим пояснюється й те, що в посібниках або зовсім оминається питання про повне наукове визначення складу, або дається кілька визначень. З погляду акустичної теорії основна функція складу полягає в його здатності упорядковувати, організовувати ті зміни гучності мовленнєвого потоку, які залежать від властивостей приголосних і голосних. Звук мовлення має власну гучність (звучність, сонорність), і „всі звуки можна вибудувати в порядку зростання гучності в такий ряд: глухі проривні – глухі африкати – глухі щілинні – дзвінкі щілинні – дзвінкі зімкнені – дзвінкі африкати – дзвінкі щілинні” [76, с. 98].

Представники артикуляторної теорії складу беруть до уваги різноманітні процеси „мовленнєвого виробництва”. Дехто з учених уважає склад такою вимовною одиницею, у якій артикуляції приголосного урівноважуються простішими артикуляціями голосного. У зв’язку з цим поширення набула так звана дихальна теорія складу – експіраторна (від. лат. expiratio – видихування), згідно з якою: „Склад – це частина слова (один звук або кілька), що вимовляється одним поштовхом видихуваного повітря” [476, с. 67]. За цією теорією, кожному складу відповідає один дихальний поштовх; тому видих, на якому зазвичай вимовляється будь-яке висловлювання, має стільки поштовхів, скільки у цьому висловлюванні складів.

М. Панов досить своєрідно інтерпретує наявність експіраторної теорії: „Зі школи всі знаємо: склад – те, що вимовляється поштовхом видихуваного повітря. Запалимо свічку і вимовимо перед нею слово мчать (ткать оригінал – З. Б.). Полум’я свічки здригнеться двічі. Частина повітряного струменя прорветься між м і ч (полум’я здригнеться); друга частина спокійно випливе під час вимови [а] (другий раз здригнеться полум’я). Вимовимо: спи. І тут – два поштовхи видихуваного повітря – а склад один. Навпаки, у вигуці ау! два склади, але полум’я свічки не стане здригатися двічі” [349, с. 70]. М. Панов переконує в тому, що склад – не може кваліфікуватися як поштовх видихуваного повітря.

Ставить під сумнів вірогідність експіраторної теорії і Н. Тоцька. Науковець засвідчує: „Результати експериментально-фонетичних досліджень заперечують таке визначення, бо кількість складів і кількість видихуваних поштовхів не завжди збігається” [476, с. 67].

Найбільшого поширення набула сонорна теорія складу, в основу якої покладено акустичний критерій. Згідно з цією теорією, склад становить сполучення більш звучного елемента з менш звучним. Усі звуки за ступенем звучності поділяються на три групи: 1) шумні приголосні; 2) сонорні приголосні; 3) голосні. Застосовуючи теорію сонорності у вивченні складу російської мови, Р. Аванесов пише: „Основний закон складоподілу в російській мові полягає в тому, що непочатковий склад завжди будується за принципом висхідної звучності, починаючись з найменш звучного” [4, с. 42]. Щодо української мови „дію цього закону можна поширити на початкові склади. Навряд чи знайдеться в українській літературній мові більше чотирьох-п’яти слів на зразок мжичка,  мчати, ртуть, де цей закон порушувався б”, – відзначає О. Волох [111, с. 96].

Складотворчий звук завжди найбільш сонорний серед сусідніх, а складоподіл відбувається в місцях найбільшого спаду сонорності. Теорія сонорності уможливлює пояснення багатьох фактів сучасної фонетики, тому вона широко застосовується при створенні практичних правил складоподілу: формулює закон, який більш-менш роз​в’я​зує одне з найскладніших питань складоподілу – де встановлюється межа складу, якщо між двома голосними є група приголосних: ба-нка чи бан-ка, ка-рман чи кар-ман, га-рна чи гар-на, се-стра чи сест-ра. За пропонованою теорією необхідно дотримуватися закону висхідної звучності (сонорності). Коли група починається сонорним або більш звучним, ніж наступні, шумними приголосними, то межа складу проходить між приголосними: бан-ка, кар-ман, гар-на, сес-тра. За цієї умови зберігається тенденція висхідної звучності в наступному складі.

Слабким місцем сонорної теорії є те, що ступінь звучності того чи того звука не є величиною незмінною. Так, „один і той же звук може вимовлятися з різним ступенем гучності”, „а будь-який голосний вимовити і в один, і в кілька складів („а”, „а-а-а”)” [194, с. 254].
 Л. Щерба розвинув теорію м’язового напруження [194, с. 255], за якою склад – це частина слова, утворена поєднанням звуків зі зростаючим і спадним м’язовим напруженням при їхній артикуляції. Найбільше напруження припадає на вершину складу і найменше буває на межі складів. Треба сказати, що обидві теорії розрізняються важливими положеннями: теорія сонорності виходить з акустичних засад, а м’язового напруження – з артикуляційних. Теорія Л. Щерби враховує і місце словесного наголосу як чинника, що впливає на складоподіл. Вона не суперечить сонорній, адже зростання м’язового напруження викликає і наростання гучності (сонорності), а спад м’язового напруження – зниження сонорності. Однак у практичному плані ця теорія незручна з причин неточностей складоподілу. Одне й те слово, наприклад, місто у формі однини розбивається на склади міс-то, а у множині мі-ста, адже потрібно враховувати місце наголосу: до ненаголошеного складу приєднується початковий у групі приголосний, якого б ступеня сонорності він не був. Переміщення наголосу в тому самому слові автоматично спричиняє переміщення складової межі.

В українській мові склад є матеріальною опорою для ряду просодичних явищ, не пов’язаних безпосередньо ні з кількістю фонем у складі, ні з порядком їх комбінування. Він є опорою для словесного наголосу, місце якого може бути засобом розрізнення смислових значень слова і його форм. У свою чергу словесний наголос є опорою для розрізнювальних інтонаційних засобів, пов’язаних у мові з логіко-синтаксичними явищами.

Склад є також матеріальною основою для стилістично зумовлених інтонаційних засобів – художньої мелодії, ритміки та ін., що власне виходить уже поза межі просодичних засобів мови Склад виконує дві основні функції – внутрішню і зовнішню. Якщо для реалізації „внутрішніх функцій важливу роль відіграє вага приголосних, то для зовнішніх функцій основне значення мають  голосні, складотворчі звуки; їхня роль у цьому разі є провідна” [475, с. 342].

Із пропонованих вище теорій складу зрозуміло, що місце складової межі визначається на ґрунті тих критеріїв, які використовуються при визначенні складу. Основною трудністю вважається при цьому незв’язаність складових меж із межами між такими мовними одиницями, як фонема чи морфема: звуки, що є реалізаціями фонем, складають лише частину складу, а морфеми можуть бути і довшими, і коротшими, ніж склад.

Об’єктивне визначення межі складоподілу є однією з найважливіших проблем вивчення фонетичного складу, хоч вона ще й досі не знайшла в науці належного розв’язання. Визначаючи фонетичний складоподіл у сучасній українській мові до уваги беруться: часова характеристика інтервокальних приголосних; частота основного тону сонорних, нескладових та шумних дзвінких приголосних; характер зростання інтенсивності [475, с. 351].

У процесі аналізу складоподілу в українській мові необхідно пам’ятати про вияв двох закономірностей: характерне тяжіння до відкритих складів (межа між окремими складами проходить найчастіше після голосного звука перед приголосним: мо-ре, ві-дро) і, відповідно до теорії сонорності, кожен склад становить послідовність звуків зі зростаючою від початку до вершини складу сонорністю. При цьому за сонорністю, або гучністю, звуки поділяють на такі групи: голосні (найгучніші), далі – у порядку зменшення гучності – сонорні приголосні, дзвінкі й глухі [476, с. 69].

На основі спостережень за вміннями учнів констатуємо, що слова, у яких голосний поєднується з одним приголосним, поділити на склади можна досить просто. При збігові кількох приголосних встановлювати складову межу буває нелегко. Учням необхідно вказати на дотримання закономірності: гучність звуків попереднього складу поступово спадає, а наступного – наростає [476, с. 69]. Н. Тоцька уточнює, що у слові балка за законом відкритого складу складова межа мала б пройти перед [л]. Та тоді другий склад починався б сонорним [л], після якого йде глухий [к], а ще далі – голосний [а], тобто сонорність була б вища на початку складу, далі спадала б і потім наростала знову. Тому складова межа всупереч тенденції до відкритого складу проходить після [л].

Ураховуючи ці тенденції, у фонетичній науці мовознавцями встановлено основні правила складоподілу: 1) один приголосний, що стоїть між голосними, завжди належить до наступного складу, наприклад: со-ро-ка, со-ба-ка, ко-ро-ва; 2) два шумні приголосні (обидва дзвінкі або обидва глухі) відносяться звичайно до наступного складу, наприклад: гу-ста, ла-ска-вий, ді-жда-ти-ся; 3) три приголосні, коли два перші з них шумні (обидва дзвінкі або обидва глухі), а третій сонорний, відносять до наступного складу, наприклад: за-здро-щі, за-шкли-ти; 4) два шумні приголосні, якщо перший з них дзвінкий, а другий глухий, належать до різних складів, наприклад: вез-ти, риб-ка, рід-ко;  5) якщо між голосними є два або більше приголосних, то сонорні звуки, що йдуть після голосного, належать до попереднього складу, а звуки, які стоять після них, – до наступного: мор-ква, жуй-ка, дум-ка; 6) якщо другим приголосним є сонорний, то разом із попереднім він належить до наступного складу: че-сний, се-стра, рі-дний; 7) два сусідні сонорні приголосні належать до різних складів: кім-на-та, віль-ний, нор-ма; 8) подовжені приголосні при складоподілі можуть розриватися, наприклад: піч-чю, ріл-ля, промін-ня, сіл-лю [476, с. 69–70].

Труднощі практичного характеру при поділі слів на склади, як показав експеримент, виникають часто. Тому учням важливо усвідомити, що поділ слова на склади не збігається ні з поділом його на словотворчі частини (корінь, суфікс, префікс, закінчення), ні з поділом на основу й закінчення. В усному мовленні під впливом морфологічних чинників можливі відхилення від фонетичних принципів. Так, у слові ро-зда-ва-ти і роз-да-ва-ти можливі два поділи на склади. 

Для удосконалення вмінь складоподілу необхідно запропонувати можливі варіанти межі між окремими складами в українській мові, розміщені на поданому нижче рисунку  (1.4) „Межа між складами”.
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Рис. 1.4. Межа між складами

Аби уникнути грубих помилок, учням варто нагадати про тяжіння в українській мові до відкритих складів (відкритим називається склад, що закінчується на голосний (мо-ло-ко), а закритим – склад, що закінчується на приголосний (кон-церт, ін-ший) і тенденція наростаючої гучності. Учням можна подати  схему, після розгляду якої вони повинні навести власні приклади.
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Рис. 1.5. Склад

Знання складу слова сприяє засвоєнню учнями багатьох правил (правопис префіксів, суфіксів, закінчень, перенос слів із рядка в рядок, подвоєння приголосних, чергування приголосних, вживання апострофа та ін.), набуттю практичних навичок швидко знаходити в словах значущі частини.

Мовленнєвий потік – це ще і сполучення звуків: артикуляція одного звука накладається на артикуляцію сусіднього, між якими відбувається певна взаємодія: артикуляція попереднього звука пристосовується до артикуляції наступного чи, навпаки, артикуляція наступного пристосовується до артикуляції попереднього. Тому в навчанні української мови важливо ідентифікувати мовні елементи, виявити характерні для нашої мови закономірності поєднання. Г. Фірсов, вникаючи у психічну діяльність дитини під час письма і читання, зауважив: „У свідомості учня вже є слухові образи більшості слів, які йому доводиться писати. Ці слова звучать відповідно до норм мови – редукціями, оглушеннями і одзвінченнями; таким чином знаходяться в суперечності із зоровим образом слова, не завжди наявного у свідомості учня” [524, с. 5].

Прояви сполучуваності як одного з основних чинників структури мови лінгвісти вивчають на всіх рівнях мовної системи. Особливої уваги заслуговує дистрибуція одиниць фонологічного рівня, бо, як зазначає Н. Тоцька, „мовні звуки як реалізації відповідних фонем, дуже рідко вживаються ізольовано”, „здебільшого розташовані один за одним у мовному потоці”, поєднуються між собою” [502, с. 85], унаслідок чого відбувається більше чи менше пристосування одних варіантів до інших, і тому їхня якість може змінюватися.

Основи вивчення дистрибуції фонем закладені вперше у працях М. Трубецького, який вважав, що сполучуваність фонем підпорядковується в мові своїм особливим законам, які мають значення тільки для цієї мови і які необхідно встановлювати для кожної мови окремо, бо правила сполучуваності накладають на кожну мову особливий відбиток [504, с. 263]. На матеріалі української мови сполучуваність фонем була об’єктом вивчення у працях П. Вовк, В. Пере​бийніс, Н. Тоцької.

Під час засвоєння знань про поєднання у вимові неізольованих звуків учням необхідно наголосити на тому, що воно зумовлене кількома чинниками: консонантне оточення (має неоднаковий вплив на окремо взятий голосний; на артикуляцію голосного такий уплив має лише артикуляторна характеристика попереднього і наступного (меншою мірою) приголосного, наприклад, [сад] – [с′ад′]); ненаголошеність-наголошеність (артикуляція наголошених голосних збігається з ізольованою вимовою; ненаголошені голосні високого [у], [і] та низького підняття [а] у своїй артикуляції не змінюються; ненаголошені голосні [е] [и] та [о] відрізняються від наголошених, оскільки мають тенденцію до звуження; ненаголошений [и] переходить у розряд голосного середнього підняття); темп мовлення (зумовлює тривалість вимови звуків, особливо складотворчих: при повільному темпі артикуляція голосних звуків має повну витримку, чітко простежується екскурсія і рекурсія, які при швидкому темпі мовлення накладаються одна на одну) [502, с. 86].

Ми не ставимо за мету в дослідженні подати всі зміни голосних і приголосних звуків, що відбуваються в мовленнєвому потоці, відзначимо лише основні, які закріплені нормою української літературної мови та пропонуються нами для вивчення в гімназійному курсі фонетики.

Передовсім необхідно розглянути фонетичні зміни, що виникають унаслідок модифікацій і поділяються науковцями на комбінаторні та позиційні [476, c. 52]. До комбінаторних прийнято відносити зміни, зумовлені взаємодією звуків у потоці мовлення.

Розрізняють два типи комбінаторних змін – акомодацію й асиміляцію [500; 363; 110]. Під акомодацією розуміють зміни, що відбуваються внаслідок взаємодії звуків різних категорій, тобто між голосними й приголосними. Акомодація може бути прогресивною (якщо попередній звук впливає на наступний) і регресивною (якщо наступний звук впливає на попередній). Наприклад, у слові лях в артикуляції голосного [а] під впливом попереднього м’якого приголосного [л′] з’являється дуже короткий призвук [і] – [л′іáх]; у слові суд [с] перед [у] лабіалізується: [соýм].

Розглянуті зміни можуть бути ледь помітними, наслідком чого буває поява іншого варіанта тієї самої фонеми, і значні, які сприяють переходу однієї фонеми в іншу. Таке явище називають асиміляцією (уподібненням). Асиміляція може бути прогресивною (артикуляція попереднього звука впливає частково чи повністю на артикуляцію наступного) або регресивною (артикуляція наступного приголосного впливає частково чи повністю на артикуляцію попереднього), повною (взаємодія звуків, унаслідок якої вони стають однаковими) або частковою (взаємодія звуків, внаслідок чого вони уподібнюються за певною артикуляційною ознакою) за дзвінкістю або глухістю, рідше за способом і місцем творення, за м’якістю.

Сучасній українській мові, за визначенням науковців, властива регресивна часткова асиміляція за дзвінкістю, глухістю, м’якістю, рідше за способом і місцем творення. Окрім того, асиміляція має місце в системі голосних [476, с. 54].

Асиміляція за глухістю також простежують у конкретних умовах: 

1) кінцевий приголосний префікса або прийменника уподібнюється перед наступним глухим приголосним; оглушення префікса з- перед глухим [к], [п], [т], [х], [ф] на письмі передається написанням с-: [сп]итати. Прийменник з перед названими глухими вимовляється тільки як с, але на письмі не змінюється: з тобою – [ст]обою. Префікс і прийменник з перед іншими глухими приголосними оглушується також повністю, але в орфографії не змінюється на с: з чого [сч]ого;

2) кінцевий дзвінкий приголосний [з] у прийменниках і префіксах без-, роз- також здебільшого оглушується перед дальшим глухим, хоч повний перехід у вимові не відбувається, особливо перед глухим [с]; на письмі зміна не передається розписка [росписка];

3) дзвінкий приголосний [г] оглушується перед глухими [к], [т] у словах [н′хт′і], [лехко].

З огляду на проведені нами спостереження за мовленням учнів, особливо тих, які проживають у південному та східному регіонах України, вивчення асиміляції за глухістю потребує особливої уваги вчителя. Ряд вимовних помилок пов’язаний з асимілятивними змінами за глухістю: оглушення кінцевих приголосних, що в українській мові вимовляються дзвінко; оглушення дзвінких приголосних перед наступним глухим приголосним у середині слова й на кінці префіксів. Це пояснюється дещо інтенсивнішим протіканням асиміляції приголосних у російській мові, порівняно з українською: усі дзвінкі приголосні в кінці слова, а також у середині перед наступним глухим переходять у глухі відповідники. Тому в російській вимові у згаданих позиціях дзвінкі приголосні відсутні зовсім.

Усунення помилок такого зразка потребує застосування вправ для постановки дикції, під час формування орфографічних умінь, у процесі комунікативного акту, коли увага учня частіше зосереджується на змісті висловлювання, а не на формі.

Що ж до асиміляції за дзвінкістю, то це явище поширене в мові також: може відбуватися в межах одного слова або на межі двох слів. У межах одного слова дзвінкий шумний приголосний, впливаючи на попередній глухий, перетворює його на відповідний дзвінкий просьба – [проз′ба]; вокзал – [воґзал]; ось де [оз′де].

Перед сонорними приголосними [й], [м], [н], [л], [р], [в] в українській мові глухі приголосні не озвучуються: [пйат′].

Особливої уваги на цьому етапі потребує робота над вимовою приголосних у кінці префіксів, а також під час формування орфографічних навичок, пов’язаних із передачею глухих та дзвінких приголосних звуків у кінці слова та в корені. Певні труднощі засвоєння цієї теми пов’язані передовсім із вивченням правопису слів, у яких спостерігається невідповідність між вимовою та написанням.

Асиміляція за місцем і способом творення приголосних звуків відбувається за швидкого темпу мовлення, здебільшого в межах слова, такту: 1) зміни груп „свистячий і шиплячий” у групи „шиплячий і шиплячий”: розрісшись [розр′іш:иес′], зшити [ш:úтие], з джмелем [жджмеилéм]; 2) зміни звукосполучень „шиплячий і свистячий” у сполучення „свистячий і свистячий” (регресивна асиміляція) зважся [зваз′с′а], а також книжці [кнúз′ц′і], смієшся [с′м’ійéс:′а]; 3) перехід в африкати приголосних [д] і [т] у звукосполученнях „приголосний [т], [т′], [д], [д′] і свистячий (шиплячий, африката)”, наприклад, коротший [короч:иǐ], йдеться [ǐдец:′а]; 4) переходи африкат у свистячі, шиплячі чи інші африкати перед свистячим, шиплячим чи іншою африкатою річці [р′іц:′і].

Під час узагальнення та систематизації знань із пропонованої теми необхідно звертати увагу учнів на різницю між вимовою та написанням, оскільки чи не найбільшим огріхом у мовленні, з огляду на означувану проблему, є намагання вимовляти подані сполучення приголосних у повній відповідності з написанням.

Асиміляція за м’якістю також буває тільки регресивною. Вона наявна в усному українському мовленні, але сутність її здійснення залежить від характеру приголосних, що вимовляються поряд.

Наслідком регресивної асиміляції за м’якістю в українській мові є пом’якшення передньоязикових приголосних [д], [т], [з], [с], [ц], [ EQ \O(дз;⁀) ], [л], [н] у позиції перед наступним пом’якшеним приголосним цієї ж групи та перед [в’], що стоїть перед [а]. Наприклад, для [д′л′а], пісня [п’іс′н′а], [ц′в’ах].

Не пом’якшуються внаслідок асиміляції за м’якістю: 

1) приголосні [т], [д], [л], [н] перед [р] та напівпом’якшеними приголосними [к’], [г’], [х’], [м’], [б’], [в’], [ф’], що стоять перед [і], наприклад, [др′іт], [дв’ір], [тонк’і]; передньоязикові свистячі [с], [з], [ц], [ EQ \O(дз;⁀) ] у позиції перед напівпом’якшеними губними, задньоязиковими (крім [р′]) пом’якшуються [с′в’іт];

2) приголосні, що належать до префікса, наприклад, [п’ідс′ікти], хоч в окремих словах асиміляція за м’якістю може відбуватися, наприклад, [в’ід′т′атие].
Регресивна асиміляція за м’якістю сучасним правописом не передається.

Протилежним за наслідком є фонетичне явище, кваліфіковане як дисиміляція (за умов контактування двох однакових або близьких звуків один із них втрачає які-небудь фонетичні спільні ознаки). Розрізняють дисиміляцію суміжну (контактну) і віддалену (дистантну). За напрямом дії буває прогресивна і регресивна [476, с. 51].

Необхідно відзначити, що дисиміляція в сучасній українській літературній мові відбувається рідше, ніж асиміляція і „не належать до активно реалізованих у живому мовленні”. Тому це явище варто розглянути з використанням історичних коментарів. Думку про те, що під час навчання фонетики „учням необхідно подавати невеличкі історичні довідки (утворення африкат, чергування фонем, зміни приголосних у потоці мовлення”, унаслідок чого „вони усвідомлять особливості цих фонетичних явищ, їх функціонування в мовленні”, підтримує й О. Горошкіна [129, с. 55].

Для ілюстрації можна взяти такі приклади: 

1) у спільнослов’янських групах [дт] і [тт], що виникали здебільшого в інфінітивах і віддієслівних іменниках, у зв’язку з дією відкритого складу в результаті дисиміляції [дт] – [тт] – [ст] утворилося відоме слов’янським мовам сполучення [ст]: *крадти – *кратти – красти (але краду);

2) у нових групах приголосних, що з’явилися після занепаду редукованих у давньоруській мові, дисиміляція розвинулася після розпаду давньоруської мови і закріпилася в українській фонетичній системі: а) [къто] – [кт] о – [хто];  б) [чьн] – [чн] – [шн]: рушник; в) у групах приголосних [шш] – [сш] та [жш] – [зш], що з’яви​лися при творенні форм вищого ступеня порівняння прикметників, у результаті дисиміляції відбувся перехід у [шч] та [жч]: висший – вишший (асиміляція) – вишчий (дисиміляція).

Позиційні зміни звуків залежать від наголосу та від їх положення на початку чи в кінці слова або складу, від того закритий чи відкритий склад: порівняти вимову [е] у словах степ і степи.

Усі голосні фонеми в ненаголошеній позиції, у зв’язку з ослабленням загальної артикуляційної напруженості й скороченням тривалості, зазнають значних кількісних і якісних змін [476, с. 52]. Л. Прокопова зауважує, що ненаголошеність безпосередньо пов’я​зана з редукцією (відновленням) – видозміна звуків, яка є наслідком меншої напруженості й тривалості артикуляції, що диференціюється на кількісну, або часокількісну (скорочення часу артикуляції, скорочення тривалості звука; ненаголошені голосні в 2–3 рази коротші за наголошені), та якісну (неповне виконання артикуляторної програми: початкове ненаголошене [у] може послаблюватися до [ў] [ўчúтеил′] початкове ненаголошене [і] до [ǐ]: за Івана – за [ǐ (й) вана] [507, с. 507]. Більше того вважають, що якісна редукція є безпосереднім наслідком кількісної редукції.

Н. Тоцька уточнює подане положення: ненаголошені голосні прагнуть знайти центральне місце (нейтральне положення); при цьому „задні” голосні просуваються вперед, передні – назад, високі – вниз, низькі – вгору [476, с. 53].

На слух зміни [а], [у], [і] в ненаголошеній позиції майже непомітні. Вимова [е] більше чи менше наближається до вимови звука [и], наприклад [пеирлúна]. Ненаголошений [о] в позиції перед складом з наголошеним [і], а особливо перед складом з [у], звужується й більше чи менше наближається своїм звучанням до голосного [у]: [коужух], [гоулубка].

До позиційних модифікацій приголосних належать зміни приголосних [в], [й] на [ў], [ǐ]: 1) на початку складу перед голосним виступають звуки [в], [й]; 2) у кінці складу після голосного або на початку складу перед наступним приголосним – так звані нескладові голосні [ў], [ǐ] – позиційні алофони фонем /в/, /й/, наприклад: [йáсно], [гáǐка], [бýў] [вóрон] [лáўка].

Крім фонетичних змін, що виникають унаслідок модифікацій, у системі голосних і приголосних засвідчується таке явище, як чергування фонем – заміна однієї фонеми іншою або сполукою фонем чи фонемним нулем і служить одним із морфологічних засобів мови в царині формо- і словотворення [475, с. 264].

Н. Тоцька з типологічного погляду пропонує розрізняти фонетичні, або живі, та історичні, або традиційні чергування [476, с. 57]. До фонетичних вона відносить чергування, спричинені між фонемною взаємодією, яка реалізується в живому мовленні в межах тієї ж самої морфеми, на межі морфем, у складі фонетичного слова, на межі слів: /мороз/ – /намороз′і/, /с′т′іл/ – /настол′і/, /вода/ – /вод′аний/.

Історичні чергування не випливають із живої взаємодії між фонемами в мовленні. Здебільшого історичні чергування відбуваються за умов словозміни або словотвору, у зв’язку з чим їх називають морфологічними. Істотна відмінність між фонетичними та історичними чергуваннями полягає в тому, що перші не позначаються на письмі, а другі мають виразний орфографічний характер. Межа між фонетичними й історичними чергуваннями не завжди чітка.

У системі голосних мають місце як найдавніші історичні чергування (летіти – літати, нести – носити, гонити – ганяти та ін.), так і чергування, які відображають специфіку української мови: о, е // і; о, е // ø; о // и.

Чергування о, е // ø. Голосні [о], [е], які чергуються з нулем звука, називають ще випадними. Їм протиставляються вставні [о], [е], які виникли внаслідок занепаду редукованих [ъ], [ь] на кінці слів після сонорних [р], [л], [м], [н], перед якими стояв інший приголосний. Якщо сонорний, після якого занепадав редукований, стояв після приголосних [г], [к], [х] – з’являвся вставний [о] (огнь > вогонь, вихрь > вихор); якщо після будь-якого іншого приголосного – вставний [е] (земль > земель, гривнь > гривень).

Редуковані [ъ], [ь] у різних формах одного і того ж слова могли бути і в сильній, і в слабкій позиції. У сильній позиції вони переходили, відповідно, в [о], [е] секундарні, а в слабкій – повністю зникали.

Довгі [о], [е], що утворилися в нових закритих складах після занепаду редукованих у сусідньому складі на українському ґрунті дифтонгізувалися, і на їх місці утворилися голосний, якісно відмінний від етимологічних [е], [о]. Довгий [е] незалежно від того, який редукований занепадав у наступному складі ([ъ], [ь]), зазнав таких змін: носъ > нōс > нŷос > нŷес > нŷис > нŷіс > ніс.

Про такий шлях розвитку свідчать насамперед окремі північноукраїнські говори, у яких на місці етимологічного [о] до сьогодні зберігаються дифтонги.

Інакше розвивався етимологічний голосний [е]. Якщо в наступному складі занепадав редукований [ъ], то звук [е] після подовження став дифтонгізуватися й перейшов у [îе]: неслъ > нēс > нîес > ніс.

Редуковані [ъ], [ь] у слабкій позиції після [р], [л] занепали, а сонорні перетворилися на складотворні звуки. Однак на східнослов’янському ґрунті сонорні не зберігають складотворної властивості, що зумовлює появу після плавного в староукраїнській мові голосного [и]: глътати > глтати > глитати; глътъка > глотка.

Лабіалізація [е] в [о] після шиплячих та [й] відбулася в позиції перед складом  голосного переднього ряду, тобто в позиції перед твердим приголосним, наприклад: четыри > чотири; пшено > пшоно.

У позиції перед давнім пом’якшеним приголосним звук [е] після шиплячих та [й] не лабіалізувався: вечеря > вечеря; шести > шести.

Історичні чергування приголосних зумовлені морфологічними позиціями, виявляються перед іменниковими і дієслівними закінченнями та формотворчими і словотворчими суфіксами.

Чергування задньоязикових /к/, /х / та глоткового /г/ із шиплячими /ж/, /ч/, /ш/ зумовлене першим перехідним пом’якшенням задньоязикових. Відбувається при словозміні та словотворенні: друг – друже, бик – бичок, вухо – вушко.
Перше перехідне пом’якшення відбулося в ІІІ–ІV ст. до н. е. Задньоязикові [*g], [*k] [*ch] перед голосними переднього ряду [і] (и), [е], [ь], [іе] (() змінилися на [ж], [ч], [ш]: nogǐkā > ножька; mouchǐkā – мушька.

Друге перехідне пом’якшення відбулося в І столітті н. е. Це зміна задньоязикових [*g], [*k], [*ch] перед голосними переднього ряду [і] (и), [іе] ((), які походять із дифтонгів *âі, *ôі на [з′], [ц′], [с′]: nŏgâі – ноз(ть.

Наслідком другого перехідного пом’якшення в сучасній мові є чергування задньоязикових [к], [х] та глоткового [г] із [ц′], [с′], [з′] при словозміні та словотворенні: мох – (у) мосі, луг – (у) лузі, молоко – (у) молоці.

При словозміні та словотворенні засвідчені чергування, які історично пояснюються впливом /й/. У праслов’янській мові звук [*j] належав до складу іменникового або дієслівного суфікса. Він зумовлював пом’якшення приголосних, після яких стояв, а це викликало різні їх зміни, унаслідок чого виникали звукові чергування, відомі і в сучасній українській літературній мові. У всіх слов’янських мовах однаковими виявилися результати зміни сполучень задньоязикових і свистячих приголосних із [*j]: [*kj] > [ч]: * plākjos > плач; [*gj] > [ж]: *lŭgjā > лъжа;[*chj] > [i]: *douchjā > доуша;[*sj] > [ш]: * pisjon > пишоу; [*zj] > [ж]: *kŏzja > кожа.
Неоднакові результати в діалектах праслов’янської мови мали сполучення губний з [*j]. Якщо ці сполучення знаходилися на початку слова, то у всіх слов’янських мовах вони змінилися у звукосполучення [pl′] [bl′] [ml′] [vl′], тобто в результаті взаємодії й асиміляції поряд з губними розвинувся l-epentheticum (епентичний), наприклад: 

*bjudo > блюдо; *pjujon > плюю.

Отже, одним із аспектів підготовки випускників до отримання вищої філологічної освіти має стати формування вмінь подавати історичний коментар до мовних явищ. Адже звукова система сучасної української мови склалася в результаті тривалого історичного розвитку, у процесі якого одні звуки зникали, а інші підлягали якісним змінам. Під час відбору матеріалу для історичних коментарів певної уваги потребує ще і його практичне спрямування: необхідно розглядати такі історичні відомості, які висвітлюють процес розвитку мови, зумовленість фонетичних явищ, закономірностей, установлених сьогодні.

Розглянувши зміни звуків у потоці мовлення, доходимо висновку про те, що: по-перше, в живому мовленні вимовляється набагато більше звуків, ніж ми собі уявляємо; по-друге, звуки, безмежно різноманітні в живому мовленні, у мовній свідомості людини об’єднуються, ототожнюються, зводяться до обмеженої кількості звукових одиниць, або звукових типів. Для того щоб встановити, на якій основі, за якими принципами і законами це відбувається, необхідно орієнтуватися не лише на матеріальну реальність звукових одиниць, а на їх функційні властивості, тобто необхідно з’ясувати роль і функції звуків у мовному спілкуванні, визначити їх місце серед інших одиниць мовної системи. Тільки на цій основі можливе членування мовного потоку на дискретні (роздільні) мінімальні звукові сегменти і функціональне об’єднання їх у звукові типи.

Свідоме членування мовленнєвого потоку учнями відбувається лише за можливості опиратися на смисл, на контекст, на фонетичні, семантико-граматичні і фонологічні закономірності певної мови. Знання фонетики, фонології, і, відповідно, володіння правилами побудови і сполучування макро- й мікроодиниць уможливлює розчленування граматично правильної фрази на синтагми, фонетичні слова і склади, що сприяє удосконаленню усного мовлення учнів.

Висновки до першого розділу

На основі аналізу лінгвістичної та лінгводидактичної  літератури ми дійшли висновку про те, що процес поглиблення, узагальнення та систематизації знань учнів із фонетики в гімназії  ґрунтується на положеннях мовознавців про мову як особливу систему, її структуру, основні одиниці та поєднання цих одиниць у мовленні. 
Теоретичний пошук  уможливив створення методики навчання, яка сприяє засвоєнню мови як певної системи,  усвідомленню учнями співвідношення звукових одиниць мови (звуків) зі смисловими –  морфемою, словом, словосполученням, реченням,  розумінню сегментних одиниць (звук, склад, фонетичне слово, синтагма, фраза) та суперсегментних (словесний наголос, інтонація), природи фонеми, специфіки її вияву в різних варіантах, членування мовленнєвого потоку. Саме  ж поняття  „фонетика”   тлумачимо  як розділ мовознавства, що вивчає артикуляційні й акустичні особливості звуків мовлення, закономірності їхньої сполучуваності в мовленнєвому потоці, пов’язані з ними позиційні зміни, наголос, інтонацію, членування мовленнєвого потоку на відрізки.

Нами встановлено, що серед термінів, необхідних  для усвідомлення,  чільне місце посідає „звук мовлення”, адже звуковий аспект мови є основою її існування, дозволяє мові бути засобом спілкування. У роботі розглянуто звук в артикуляційному, акустичному та фонологічному аспектах, враховано тісний взаємозв’язок між ними. Першорядного значення надаємо лінгвістичному аспекту, оскільки ним передбачено вивчення звукового ладу мови з позиції того, як звукові одиниці пов’язані зі смислом висловлювання. Відтак на етапі узагальнення та систематизації знань з фонетики розглядаємо фонему як одиницю мови, яка легко вичленовується носіями з мовленнєвого потоку, є абстрактною одиницею, величиною сталою.

Основним завданням  на етапі поглиблення знань про звукову систему мови  визначено формування вмінь правильно артикулювати, а також засвоїти класифікацію голосних звуків: 1) за участю губ; 2) за рухом язика по горизонталі й вертикалі; приголосних звуків: 1) за участю голосу і шуму; 2) за місцем творення; 3) за способом творення; 4) за твердістю та м’якістю.

 Словесний наголос  запропоновано визначати як виокремлення одного складу слова за допомогою артикуляційних засобів, властивих мові, – м’язової напруженості мовленнєвого апарату, збільшення сили видиху, зростання тривалості. За характером словесний наголос доцільно кваліфікувати як тривалий, якісний і силовий. Звернено увагу не лише на його роль у поглибленні фонетичних, лексичних та граматичних знань, а й на вдосконалення вмінь учнів добирати літературну вимовну норму слова, що мають діалектні, просторічні, жаргонні варіанти.

У роботі над інтонаційним аспектом мовлення розроблено систему, складовими якої є: 1) формування понять, що відображають властивості інтонації як одного з важливих чинників мовлення, а також особливості національної специфіки інтонації;  2) удосконалення мовленнєвого інтонаційного чуття учнів, уміння помічати і систематизувати певні моменти висловлювання; свідоме відтворення того чи того інтонаційного засобу; 3) формування граматико-синтаксичних умінь на основі семантико-інтонаційного аналізу речень, що передбачає розвиток умінь членувати висловлювання на фрази і синтагми, визначати їхнє інтонаційно-синтаксичне значення, правильно їх інтонувати та ін.; 4) розвиток здібностей учнів у проведенні інтонаційного аналізу тексту, удосконалення вмінь виділяти в тексті інтонаційні засоби, позначати їх графічно, озвучувати інтонаційну партитуру.

Положення лінгвістичної науки про  членування  мовленнєвого потоку на окремі висловлення дозволило констатувати, що свідоме членування можливе лише за умови оволодіння фонетичною теорією, опори на смисл, контекст, фонетико-семантичні, семантико-граматичні та фонологічні закономірності української мови. Тому на завершальному етапі навчання організовувалося з урахуванням   уведених у зміст курсу відомостей про   фонетичні одиниці:  фраза, синтагма, фонетичне слово, склад.

Розділ 2.
Психолого-дидактичні основи поглиблення, узагальнення і систематизації знань із фонетики

2.1. Психологічні та психолінгвістичні чинники на завершальному етапі навчання фонетики

Сучасна теорія навчання мови на передній план висуває роз​гляд нових аспектів освіти, залучаючи до її осмислення широке коло наук, серед яких важливе місце посідає психологія (соціальна, загальна, педагогічна, вікова). Науковці зосереджують увагу організаторів навчального процесу на важливість психологічних підходів, проблем, спрямованих на досягнення мети сучасної освіти: орієнтація не лише на засвоєння підлітком певної суми знань, умінь і навичок, але й розвиток його особистості, його пізнавальних здібностей. Таку позицію можна пояснити соціальними перетвореннями останнього десятиліття, які кардинально вплинули на освітню ситуацію, особливо в парадигмі відношень між суспільством та особистістю. Лейтмотивом освіти визнано пріоритет соціально-мотивацій​них чинників і загальнолюдських цінностей, виховання особистості, здатної до самореалізації та професійного зростання. О. Рудомьот​кіна зазначає: „Концепція орієнтованої на особистість освіти – це континуум (нерозривність, взаємозв’язок) усіх процесів, що розвивають, формують і сприяють адаптації особистості, яка розглядається як система, у процесі інтеграції індивідуума та соці​ального оточення” [422, с. 12–13].

Із цих міркувань, на думку О. Горошкіної, навчальний процес має скеровуватися на „учня, який виступає його головним суб’єктом і визначається особистістю, здатною до саморозвитку” [128, с. 51]. Поняття особистість належить до базових і тлумачиться науковцями (Б. Ананьєв, Л. Бо​жович, І. Кон, О. Леонтьєв, А. Маклаков, С. Рубінштейн) по-різному, що є свідченням складності самого феномена особистості. І. Кон зауважує: „З одного боку, вона означає конкретного індивіда (особу) як суб’єкта діяльності, у єдності її індивідуальних властивостей (одиничне) та її соціальних ролей (загальне). З іншого, – особистість варто розуміти як соціальну властивість індивіда, як сукупність інтегрованих у ній соціально значущих рис, утворених у процесі прямої та опосередкованої взаємодії певної особи з людьми. Це робить її суб’єктом праці, пізнання, спілкування” [244, с. 87].

Услід за І. Коном, особистість розглядаємо як конкретну людину в системі її стійких, соціально зумовлених психологічних характеристик, що проявляються в суспільних зв’язках і стосунках, визначають її моральні якості й мають суттєве значення для неї самої та тих, хто її оточує. Під час з’ясування структури особистості (до неї звичайно відносять здібності, темперамент, характер, мотивацію, соціальні установки) [290, с. 472] беремо до уваги такий чинник, як здібності.

С. Караман, розробляючи зміст і технологію навчання гімназійного курсу української (рідної) мови, робить суттєве зауваження: „У гімназійних класах можуть навчатися лише здібні учні” [222, с. 41], наділені спеціальними здібностями, що передбачають „успіхи людини в специфічних видах діяльності, для здійснення яких необхідні задатки особливого роду та їх розвиток” [290, с. 537]. До спеціальних здібностей відносимо мовні з такими складовими: інтелекту​альний компонент (володіння логіко-граматичними операціями, відчуття образності); мовний (здатність сприймати семантику мовних одиниць, лексичне і граматичне значення); мовленнєвий (уміння будувати зв’язні лінгвістичні висловлювання, використовувати тропи, стилістичні фігури, володіння засобами інтонаційної виразності усного мовлення) [9].

Окрім того, у процесі навчання мови необхідно звертати увагу на розвиток теоретичних (схильність людини до абстрактно-теоретичних роздумів), практичних (уміння виконувати конкретні практичні дії), навчальних (визначають успіх навчання) та творчих (визначають можливість відкриттів) здібностей. На думку психологів, урахування і певне поєднання різноманітних здібностей визначає рівень розвитку здібностей конкретної людини” [290, с. 538].

Психологи доводять, що особистістю людина не народжується, а стає, проходячи відповідні стадії розвитку: кожен вік – якісно особливий етап психічного розвитку й характеризується значною кількістю змін, які разом складають своєрідність структури особистості дитини на певному етапі її розвитку (І. Кон, А. Петровський).

Підлітковий вік та рання юність – шістнадцять, сімнадцять років (10–11 клас) науковці характеризують як час життєвого самовизначення, коли особливо гостро постає питання: Яким бути? і Ким бути? У зв’язку з цим змінюються вимоги до старшого школяра й умови його формування як особистості: він повинен бути підготовленим насамперед до праці (І. Кон). Вибір професії упорядковує та систематизує всі різноманітні мотиваційні тенденції, що йдуть як від власних інтересів учня, так і від інших мотивів, породжених ситуацією вибору (Л. Божович).

Провідною в цей період психологи вважають навчально-профе​сійну діяльність [139, с. 164; 243, 198–199; 22, с. 53]. Старшокласник навчається не лише заради самого навчання, а для чогось більш значущого в майбутньому, що повністю виявиться в студентському віці. Сучасні випускники усвідомлюють: „У час ринкових відносин необхідно бути потрібним на ринку праці, коли не достатньо мати формальний документ про середню освіту. Нині потрібно виявити власні здібності, здатність працювати і чогось швидко навчитися, проілюструвати інтелектуальні та моральні якості” [22, с. 53]. Саме тут і закладена можливість мобілізації психологічних ресурсів – створення тієї мотивації навчальної діяльності, яка органічно пов’язувала б нинішнє навчання школяра з його майбутньою професією. Адже розвиток особистості в шкільний період значною мірою відбувається під впливом навчання. Ці два процеси тісно пов’язані між собою і взаємодіють. Засвоєння тих чи тих знань, формування конкретних умінь і навичок може здійснюватися лише за наявності певних якостей особистості: уваги, пам’яті, мислення (логічного, творчого), уяви й ін. На важливість урахування психологічних основ у навчанні мови вказує М. Пентилюк: „Психологічний аспект спирається на ті психічні чинники, які забезпечують якісне засвоєння мови та формування мовленнєвих умінь і навичок”, „школярі повинні розуміти, що мова розвиває мислення, а мовленнєва діяльність тренує розум людини” [316, с. 24].

Дослідження проблем навчання, певних його аспектів із погляду психології досить різноманітні: мотиваційний бік учіння, питання здібностей та індивідуальних особливостей учнів, проблеми діагностики розумового розвитку, принципи розвивального навчання, можливості управління пізнавальною діяльністю й ін. (Д. Богояв​ленський, Л. Виготський, П. Гальперін, О. Леонтьєв, Н. Менчинська), що дозволяє розглядати навчання загалом і української мови зокрема. Насамперед  це стосується: 1) усвідомлення мовного матеріалу, відображення його специфіки (Д. Богоявленський, Г. Костюк, О. Лурія, Л. Проколієнко); 2) місця і ролі „чуття мови” (Л. Божович), диференціації та генералізації мовних явищ (Д. Богоявленський), практичного застосування мовних знань (Н. Бабич, І. Синиця, Л. Скуратівський).

У шкільний період навчання вважають основним видом діяльності, у якому формується особистість. Навчальну діяльність більшість дослідників визначають як „основну і спеціальну форму засвоєння новим поколінням історичного досвіду” (Г. Костюк); „специфічну діяльність суб’єкта, що має своєю метою учіння, освоєння певної інформації дій, форм поведінки” (А. Петровський); „специфічний вид діяльності, спрямований на самого школяра як суб’єкта у плані вдосконалення, розвитку, формування його особистості в процесі усвідомленого, цілеспрямованого засвоєння ним суспільного досвіду в здійсненні різноманітних видів і форм суспільно корисної, теоретичної, практичної, пізнавальної, комунікативної діяльності” (І. Зимня). Інакше кажучи, діяльність школярів скерована на засвоєння глибоких системних знань, які можна вважати засобами діяльності, на обробку узагальнених способів дії щодо адекватного і творчого застосування цих засобів у різноманітних ситуаціях.

Основною ланкою в навчальній діяльності є засвоєння, а його механізмом – перенесення, внутрішній механізм якого – узагальнення (С. Рубінштейн). Загалом засвоєння знань розглядають як „пізнавальну діяльність, спрямовану на оволодіння поняттями та їх системами, уміннями й навичками, діями й операціями, що  передбачає ряд психічних процесів – сприймання, мислення, пам’ять, а також пов’язана з такими чинниками особистості, як її почуття, воля, нахили і здібності, пізнавальні інтереси та ін.) [410, с. 38]. Отже, це складний процес переходів від зовнішніх дій до внутрішніх, від дій із предметами до внутрішніх операцій і навпаки.

Розкриваючи природу процесу засвоєння знань, психологи довели, що між засвоєнням і навчанням не існує прямого однозначного зв’язку (Д. Богоявленский, Л. Виготський, Г. Костюк, Н. Мен​чинська), зміст знань, їх узагальненість, методична майстерність по-різному впливають на рівень, темп і характер їх засвоєння тим чи тим учнем (В. Давидов). Засвоєння, на думку Л. Проколієнко, „визначається цілою низкою індивідуальних особливостей учня, таких, як сформованість у нього певних навчальних умінь, загальний рівень його психічного розвитку та ін.”, через те поняття засвоєння „розглядається в тісному зв’язку з розумовим розвитком, розкривається через усебічне дослідження тих закономірностей, яким підлягає процес оволодіння поняттями і їх застосуванням на практиці” [410, с. 38–39].

Засвоїти будь-яке наукове поняття означає сформувати певні знання в процесі розумової діяльності. Н. Менчинська і Д. Богояв​ленський наголошують, що під час засвоєння знань „натрапляємо на потрійне явище: по-перше, із самими знаннями, тобто з продуктом, результатом, сформованим у процесі навчання; по-друге, з мисленнєвим процесом, за допомогою якого досягається той чи той результат, і, по-третє, з певними якостями мисленнєвої діяльності учня, сформованими в його життєвому досвіді, в умовах навчання й виховання” [65, с. 7].

У навчанні фонетики української мови одне з важливих місць посідає засвоєння відповідних понять. О. Власенков висловлює думку про те, що саме „під впливом навчання мови відбувається усвідомлення мовних одиниць (звуків, морфем, морфологічних категорій, синтаксичних конструкцій), розвиток лінгвістичного мислення” [108, с. 13]. Щоб успішно керувати процесом оволодіння фонетичними поняттями, необхідно враховувати всі психологічні закономірності, якими цей процес характеризується на кожному віковому етапі.

Тут учителеві потрібно пам’ятати, що „в юності зростає концентрація уваги, обсяг пам’яті, логізація навчального матеріалу, формується абстрактно-логічне мислення, з’являється вміння самостійно розібратися в складних питаннях”, окрім того, у старшокласників наявне дивергентне мислення, або асоціативне, яке дозволяє від​находити нескінченну кількість правильних рішень, виробляти великий обсяг продуктивних ідей [139, с. 165]. Дійсно, кожна із засвоюваних учнями фонетичних категорій, з її особливою структурою, взаємозв’язком з іншими одиницями, виходом на мовленнєву практику, дає багатий зміст для продуктивної роботи думки.

Досліджуючи процес засвоєння понять із фонетики, ми виходили з розуміння, найвиразніше репрезентованого в працях Д. Бого​явленського, Н. Менчинської, Л. Проколієнко: „сукупність узагальнених знань про суттєві ознаки і властивості предметів, явищ дійсності, які виражені певним словом і стосуються певного кола предметів” [410, с. 104]. Оволодіти поняттям – означає не лише набути знання про окремі предмети, ознаки, які ним охоплюються, а й досягти того, щоб зміст поняття відображав закономірний зв’язок ознак.

Фундаментальним для нашого дослідження є положення про мову як складне системне рівневе утворення, основний засіб людського спілкування, завдяки якому формується понятійне (вербальне) мислення людини і залучається розвиток усіх її психічних функцій (Ф. де Соссюр, Л. Виготський, Л. Щерба, С. Рубінштейн та ін.).
Взаємозв’язок мовознавства і психології досить часто окреслювався в працях відомих фонетистів. Ще І. Бодуен де Куртене відзначив: будь-який звук є нетривалим, миттєвим, але люди якимсь чином зберігають його в пам’яті. Образ звука в пам’яті людини вчений назвав фонемою, протиставив звук „як минуще фізичне явище” і фонему як стійке уявлення про звук, „психічний еквівалент звука” [70, с. 351]. Фонема І. Бодуеном де Куртене розглядається як носій певного смислу, а скоріше як організаційний центр, навколо якого групуються в нашій свідомості звуки мовлення, що виконують у мові тотожні функції. Більше того, мовознавець чітко розмежовував психофонетику (науку про фонеми, яка має гуманітарний характер і пов’язана з вивченням мовленнєвого мислення людини) та антропофоніку (науку про фізіологічні та фізичні аспекти мовлення). І. Бодуен де Куртене визначив основні критерії виділення фонеми, наголошуючи на важливості фізіологічного підходу в з’ясуванні цього питання.

Певний час тієї ж теорії дотримувався і Л. Щерба. Об’єднавши психологічний підхід із функційним, фонемою він називає „найкоротше спільне фонетичне уявлення мови, здатне асоціюватися зі смисловим уявленням і диференціювати слова”, окрім того, „у живому мовленні вимовляється значно більша кількість різноманітних звуків, які об’єднуються в порівняно невелику кількість звукових типів” [557, с. 132].

У концепції Н. Тоцької система фонем також формується на основі смислових асоціацій і встановлюється через парадигматичну ідентифікацію, після чого відбувається семантична ідентифікація. При поясненні проблеми виділення фонеми Н. Тоцька спирається на психологічний критерій [497].

М. Жинкін із позиції психологічної науки доводить, що учневі необхідно розмежовувати фонему і мовленнєвий звук, оскільки „у першому разі маємо на увазі звукову оболонку, яка чується, відповідає дискретному компоненту слова та визначається групою диференційних ознак”, „при цьому вважають: якщо людина розмежовує слова за значенням, то вона чує фонеми”; „у другому разі мають на увазі різноманітні звукові явища в процесі реалізації мови в мовленні, спостережувані слухом і реєстровані спеціальною акустичною апаратурою” [171, с. 28]. Інакше кажучи, те спільне, що людина чує кожного разу, коли вимовляється будь-який звук мовлення тієї чи тієї мови, і називається фонемою. Здатність аналізувати і синтезувати звуки мовлення за основними ознаками, притаманними фонемам певної мови (у нашій роботі української), психологи називають фонематичним чуттям [121, с. 102], поняттям досить неоднорідним, складним і дискусійним.

Фонематичне чуття здебільшого розглянуто у психологічній літературі, хоч, на наш погляд, воно є не менш важливим методичним терміном. Принагідно треба зазначити, що в лінгводидактичних джерелах його тлумачення поки що відсутнє. Такий стан речей можна пояснити, очевидно, і різночитанням фонологічних проблем лінгвістичною наукою, і власне методичними труднощами, і проблемами фонологічної системи мовної особистості, яке важко піддається аналізові. Однак усе це не применшує значення окресленого терміна для практичної роботи, під час якої поняття „фонематичне чуття” активно використовується і сприяє навчанню орфографії, розвиткові усного та писемного мовлення, формуванню навичок читання.
Приклади застосування фонологічної теорії в практиці навчання рідної мови яскраво ілюструють ізоморфізм формування мовної особистості. І хоч, на думку Ю. Караулова, фонологія є одним із найстабільніших аспектів структури мовної особистості порівняно з морфологією, синтаксисом, лексикою [227, с. 52], одиниці фонологічного рівня і відношення між ними ізоморфні, за умов їхнього розгляду в межах становлення такої особистості. Психологами, лінгводидактами визначено, що спочатку можна спостерігати усвідомлення дитиною окремих ознак фонем і розуміння опозицій, а також створення певної проміжної системи фонем. Цей процес відбувається паралельно до процесу тренування й усвідомлення слухових, артикуляційних, кінестетичних умінь. Урешті-решт, більш повне усвідомлення фонологічної системи – результат цілеспрямованого навчального процесу – зведення великої кількості звуків, що позиційно чергуються, у певну кількість фонем мови. Останній також будується на розвинутому акустико-артикуляційному аналізі та синтезі й був би не можливим без першого з названих процесів, бо сама позиційна зміна пов’язана з теорією опозицій [442, с. 118]. Прикладом є формування фонематичного чуття як одного з показників виміру фонологічної системи мовної особистості.

Важливою в навчанні фонетики є ідея про те, що функція мови як засобу спілкування невідривна від функції мови як засобу мислення, вони тісно пов’язані між собою, „процес сприймання звукового мовлення – це процес здобування інформації зі звуків мовлення” (М. Жинкін). Звуковий характер мови робить його універсальним засобом спілкування між людьми. Тому, за словами Л. Куліш, „звукові характеристики, як ніякі інші, впливають на сприйняття мовлення на слух” і дуже важливим є те, щоб „усна комунікація не викликала жодних перешкод” [263, с. 6].

М. Жинкін зауважує, що орган слуху сприймає коливання повітря, кодує їх нервовими імпульсами, спрямованими в кору головного мозку. Одразу починається сприймання людським вухом хвиль певного діапазону довжини і несприймання хвиль, які вийшли за межі цього діапазону. На цьому ж етапі в корі головного мозку формується модель звуків, названа психологом „стійкою решіткою фонем” [167, с. 141]. Завдяки комбінації вимовлених звуків і творяться слова, а звукове мовлення спричиняє розвиток мислення. Поняття, образи, зафіксовані в мозку людини, одержали матеріальну опору у вигляді невичерпних комбінацій звуків, а в пам’яті людини залишаються моделі слів, яким відповідають певні образи й поняття.

У навчанні фонетики варто брати до уваги два рівні мовленнєвого процесу, що є своєрідним кодуванням (мовцем) і декодуванням (слухачем) мовленнєвих сигналів (звуків, складів, фонетичних слів та ін.): 1) аналіз і синтез звуків; 2) розуміння мовлення, або аналіз і синтез сигнальних, смислових характеристик мовлення, яке має рефлекторний характер. Мозкову структуру мовлення складають вторинносигнальні зв’язки. Проте первинносигнальні компоненти завжди залучаються в мовленнєвий рефлекс у вигляді звучання (усне мовлення) [121, с. 99–100].

Ураховуючи досягнення фізіології, доходимо висновку, що підґрунтям мовленнєвих актів є зв’язок органів (фонаційної й артикуляційної мускулатури) з центральною нервовою системою, де створюються мовленнєві ланцюги з моторного зв’язку і „виникають мовленнєві комплекси, або ланцюги міжаналізаторних зв’язків другої сигнальної системи, у той же час вони і є функційною одиницею мовленнєвого мислення людини” [467, c. 150]. З огляду на це неабияку увагу необхідно приділяти звуковому характеру мови як універсальному засобові спілкування між людьми.

Особистість у допрофесійний період свого розвитку – старшокласник, що обирає професію пов’язану з мовленнєвою діяльністю беспосередньо, потребує проектування різноманітних професійних здібностей, серед яких досить важливу роль відіграють комунікативні. Адже кожен комунікативний акт має продуктивний характер, „передбачає потяг учнів до певної дії і виконує практичну функцію в системі „учитель – учень”, у свою чергу,  „комунікативність є своєрідним каталізатором посилення дії методів навчання, прискорює й активізує обмін інформацією, підвищує рівень засвоєння знань” [413, с. 222]. У віці ранньої юності особливої ваги набуває явище створення індивідуального мовлення. Основною ознакою такого процесу є усвідомлення юнаками важливості адекватного мовленнєвого вираження думки. З’являється явище так званого словесного максималізму, що сприяє збагаченню словникового запасу учнів. У цей період особливо важливим є навчання рідної мови загалом і фонетики зокрема.
В усному мовленні різнобічно виявляється людська сутність – психічні особливості, інтелект, світосприймання, спосіб мислення, здатність оцінювати, контактувати з іншими людьми та впливати на них; складний різновид діяльності людини, „який допомагає їй ідентифікуватися зі світом видимим і невидимим” [437, с. 8]. Підтвердження цієї думки знаходимо й у Л. Щерби. Науковець висловлював своє переконання в тому, що „під час досліджень фонетичного аспекту мови основним методом є метод суб’єктивний, метод психологічний”. Фонетика, на його думку, „є передовсім наука психологічна, оскільки пов’язана з психологічним аналізом” [557, с. 151–155].

Учені пропонують основні групи механізмів мовлення, що забезпечують: 1) пошук необхідного слова за семантичними та звуковими ознаками; 2) реальне звучання мовлення [121, с. 99]. Окрім того, доведено, що мовленнєва діяльність пов’язана з роботою великих півкуль (ліва півкуля є провідною в мовленнєвій діяльності, права – впливає на модуляцію голосу, тембр та ін.). Мовленнєві звуки виникають під час подачі повітря з легенів до вібраторів (голосових зв’язок гортані), щілини, утворювані при артикуляції язика і губ. Синтез певних для окремого звука складових (формант) відбувається в резонаторах, до яких належить рот, глотка і порожнина носа. Тут звук неначе фільтрується: одні обертони відсіюються, а інші підсилюються. Мовленнєві зони представлені кількома аналізаторами, що тісно взаємодіють один із одним і координаційно пов’язані з усією діяльністю нервової системи.

У нашому дослідженні концептуально важливою є позиція, висловлена М. Жинкіним про те, що усне мовлення реалізується в складах, оскільки „це спеціальний руховий устрій людини, мозкове управління яким починає налагоджуватися раніше, ніж виникає звук на губах”, „складові рухи з’являються навіть у дітей, глухих від народження” [171, с. 14]. Усне мовлення, на відміну від писемного, без складотворення не можливе. „Жодні рисочки, – доводить М. Жинкін, – не можуть відобразити виразне складове злиття і переходи, бо під час читання вголос склади виникнуть автоматично і будуть підпорядковуватися текстовим стереотипам, які з’явилися ще в дитинстві” [171, с. 14].

На основі цього в мовленнєвій динаміці учений виділяє три види знакових одиниць (кодів): 1) дискретні (букви); 2) безперервні (фонеми); 3) змішані, визначені устроєм людини, інтелект якої отримує інформацію про навколишній світ через аналізатори [171, с. 15]. Коди, що взаємодіють, склалися в єдину систему: мова – звукове мовлення – внутрішнє мовлення – інтелект.

Необхідним елементом усного мовлення, окрім звукового чинника, є інтонація, без якої воно як засіб комунікації і знаряддя мислення не могло б існувати, адже його зміст, усі лексичні й граматичні значення, смисл речень не існують поза звуковим вираженням. „Для усного мовлення, – зазначає Л. Куліш, – характерна комплексність у використанні різноманітних знакових систем: лінгвістичної (мова), паралінгвістичної (інтонація), кінетичної (міміка та жести)” [263, с. 163]. Наприклад, голос може передавати конкретні емоції того, хто говорить, його схвильованість, радість, печаль, пригнічення, страх. Він може передавати і ставлення до співбесідника, і до предмета висловлювання (захоплення від певної події, пафос святкового звернення). Звук мовлення, як засвідчують психологи, може містити інформацію і про окремі властивості характеру особи, про її темперамент.

Як показують результати спеціальних досліджень [12, с. 144], у ранній юності досягають високого рівня всі чинники, необхідні для повноцінного спілкування, однак у значної частини старшокласників належно не сформовані інтонаційні вміння та навички, що негативно впливає на соціальну адаптацію випускників. До групи критеріїв, які характеризують інтонаційний бік мови з позиції психології, у нашій роботі ввійшли: дикція, висота голосу, тембр, акцентуація, тон, гучність (сила).

Дослідження в царині психолінгвістики (М. Жинкін, Л. Куліш, О. Леонтьєв) довели, що інтонація є одним зі складових компонентів мовної здатності мовленнєвого механізму, який формується в процесі засвоєння мови як об’єктивної системи і забезпечує володіння мовою. „Саме інтонаційними засобами може бути передана вся різноманітна гама людських почуттів, – говорить А. Багмут, – позитивні та негативні емоції, емоційно-вольовий характер висловлення, виражено різні ступені емоційного напруження – від емоційно нейтрального до сильно емоційного” [489, с. 4]. Інтонація є „невимушеною відповіддю на ситуацію розмови”, „невимушеність визначається тим, що до голосової реакції входять вегетативні компоненти, які беруть участь у регулюванні дихання, серцебиття та інших виявів життєдіяльності” [169, с. 53].

З’ясовано, що інтонацією дитина оволодіває ще в ранньому дитинстві на несвідомому рівні й послуговується нею в процесі сприймання й породження мовлення (Л. Куліш). Психолінгвісти переконують, що інтонаційна мова дитини в ранньому віці ще не автоматизована і контролюється свідомістю, однак уже під кінець дошкільного віку значно послаблюється гострота сприйняття та здатність свідомого відтворення інтонаційних особливостей і відбувається автоматизація інтонаційних умінь; лише окремі діти здатні вичленовувати інтонаційно-смислові одиниці із фрази, яку вони сприймають як єдиний словесний комплекс. Усе це пояснює, чому аналіз інтонації для учнів є неабиякою складністю: учням нелегко аналітично здолати максимально автоматизовану навичку. До того ж, як прийнято вважати, інтонаційна інтуїція може розвиватися в дітей лише на вищому етапі оволодіння мовленням, значить, у процесі вивчення мови опора на інтуїцію, за її відсутності, неможлива; у цій ситуації дидактично важливо подати конкретні дані про зміст інтонації (Н. Черемисіна).

М. Жинкін зазначає, що інтонації навчити не можна. „Це те саме, – говорить він, – що навчитися плакати, сміятися, радіти й ін.; інтонація мовлення в певній життєвій ситуації приходить сама по собі, про неї не треба ні думати, ні піклуватися” [170, с. 20]. Та все ж ситуації можна створити в школі: інтонаційно-смисловий аналіз тексту, виразне читання твору, говоріння, переказування та ін. Інтонаційний досвід, вважають автори психолінгвістичних та науково-методичних досліджень (В. Давидов, І. Зимня), не проходить для дитини марно, він розвиває творчі здібності, формує гнучкість у послуговуванні інтонаційними засобами, розвиває мовне чуття, привчає дітей до оцінки та самооцінки мовлення. Без розвитку інтонаційного аспекту мовлення школярів навчання мови не може бути комунікативним.

Отже, аналіз психологічних та психолінгвістичних джерел дає підстави стверджувати, що в основу навчання фонетики має бути покладено самостійну особисту діяльність учнів, яку вчитель спрямовує, регулює, активно впливає на формування й удосконалення психофізіологічних мовленнєвих механізмів.

2.2. Сучасні підходи, принципи в навчанні фонетики

У чинних програмах із рідної мови важливе місце посідають державотворчі суспільні функції мови, згідно з якими вона є визначальною рисою держави, засобом міжособистісного та міжнаціонального спілкування, єднання громадян у єдину українську спільноту; береться до уваги специфіка навчального предмета, що сприяє формуванню національно свідомої особистості, готової до активної, творчої діяльності в усіх сферах життя суспільства; пропонується перехід до гуманістичної педагогіки на ґрунті методики співробітництва вчителя й учня. Через це добір навчального змісту й організація навчання української мови повинні здійснюватися на визначених та прийнятних підходах – основних стратегічних напрямах, які охоплюють усі компоненти системи навчання: його цілі, завдання і зміст, шляхи і способи їх досягнення, діяльність учителя й учня, технології навчання, критерії ефективності навчального процесу, систему контролю [332, с. 40].

Аналіз науково-методичної літератури, поданий у попередніх розділах, показує, що кожен етап розвитку лінгводидактики характеризується певними підходами до навчання мови. М. Пентилюк визначає традиційні аспекти (методист ототожнює поняття „аспект” і „підхід” – З. Б.), до яких відносить лінгвістичний, педагогічний, психологічний, моральний, естетичний, а також нові – народознавчий, етнопедагогічний, культурологічний, діяльнісно-орієнтований [316, с. 24–25]. Досліджуючи лінгводидактичні засади української мови в старших класах природничо-математичного профілю, О. Го​рошкіна акцентує на таких підходах, як: особистісний, психолінгвістичний, загальнодидактичний, системно-лінгвістичний, професійно-спрямований, психологічний, комунікативно-діяльнісний, функційно-стилістичний, етнокультурологічний [128, с. 87–89].

Відповідно до положень і вимог, висунутих у сучасних дослідженнях, концепціях освіти, Державному стандарті з мови в навчанні гімназійного курсу фонетики, нами визначено такі підходи: 

1) особистісно зорієнтований (І. Бех, С. Гонча​ренко, В. Дави​дов, С. Рубінштейн, О. Савченко, І. Якиманська);

2) компетентнісний (О. Бистрова, О. Овчарук, М. Пентилюк, О. Пометун, О. Савченко, С. Трубачева, А. Хуторськой);

3) системний, або системно-лінгвістичний (О. Горошкіна, С. Караман, Л. Скуратівський);

4) комунікативно-діяльнісний (О. Біляєв, М. Вашуленко, Є. Го​лобородько, Н. Голуб, Т. Донченко, Т. Ладиженська, Л. Мацько, В. Мельничайко, Г. Михайловська, О. Хорошковська, Г. Шелехова);

5) етнокультурологічний підхід (В. Мельничайко, Г. Онко​вич, М. Стель​махович);

6) проблемний підхід (С. Караман, Л. Скуратівський, М. Сте​паненко, М. Шкільник);

7) функційно-стилістичний (Н. Бабич, І. Кучеренко, Л. Мацько, М. Пентилюк).

У нинішніх умовах базової та старшої школи домінує особистісна орієнтація навчання, яка „передбачає забезпечення оптимальних умов для різнобічного мовленнєвого розвитку кожного учня, урахування його індивідуальних особливостей, пізнавальних потреб, інтересів, прагнень, заохочення до самостійності у вивченні мови, самопізнання і саморозвитку” [318, с. 22]. З огляду на це основним підходом, що характеризує сучасний етап розвитку методичної науки, можна вважати дидактичний, названий особистісно зорієнтованим. Його утвердження викликане змінами, що відбуваються в суспільстві, яке з індустріального поступово перетворюється на інформаційне, висуває нові вимоги до випускника сучасної школи. Традиційно навчання мови орієнтувало учнів передовсім на оволодіння знаннями. Сьогодні по-новому розглядається призначення предмета. Важливим є розвиток особистості школяра, здатного реалізовувати себе в постіндустріальному суспільстві ХХІ століття. До того ж програмовий матеріал, який повинні засвоїти учні закладів гуманітарного профілю, характеризується тим, що мова – це одночасно засіб ефективної комунікації й об’єкт детального вивчення в усіх її проявах.

Найважливішими ознаками особистісно зорієнтованого навчання прийнято вважати варіативність методик і технологій, уміння організувати навчання на різних рівнях складності, утвердження всіма засобами цінності емоційного благополуччя, позитивного ставлення до світу, тобто внутрішньої мотивації. Нині окреслено методологічні засади, на яких ґрунтується особистісно зорієнтоване навчання, що передбачає забезпечення розвитку і саморозвитку особистості учня як суб’єкта пізнавальної та предметної діяльності, створення кожному учневі можливостей реалізувати себе в різних видах діяльності, становлення духовних та інтелектуальних якостей учня, формування індивідуального сприйняття світу й ін. [426; 46; 47; 313].
Аспект розвитку особистості є провідним у системі цілевизначення предмета „Українська мова”. Новітньою метою, поряд із традиційною, постає формування національно свідомої, духовно багатої мовної особистості, яка вільно володіє всіма засобами рідної мови; формування духовного світу учнів, цілісних світоглядних уявлень, загальнолюдських ціннісних орієнтирів через долучення через мову до культурних надбань рідного народу і людства; розвиток пізнавальної і творчої самостійності учнів [400, с. 49–50; 490, с. 178].

Хоч для навчання в гімназії й ретельно відбираються учні, наділені філологічними здібностями, усе ж різноманітні психічні особливості (темперамент, увага, психологічний тип, стилі мислення) зазвичай не беруться до уваги і потребують особливого ставлення вчителя. У практиці сучасної школи утверджується парна та групова навчально-пізнавальна діяльність. Нами експериментально виявлено пари і групи, які можуть ефективно працювати під час виконання певного завдання і навпаки. Неефективним було співробітництво в парах і групах школярів із протилежними типами темпераменту, наприклад, холериків та флегматиків.

Важливим в умовах особистісно зорієнтованого навчання стає врахування не лише мисленнєвих здібностей, але й особистісних якостей, життєвого досвіду, інтересів, схильностей. Названий підхід може реалізовуватися, наприклад, шляхом варіювання навчальних завдань: виконайте завдання за вибором, завдання підвищеної складності, додаткові завдання: „Лише для зацікавлених” та ін.
Для учнів із високим рівнем засвоєння знань доцільно подавати завдання підвищеної складності.

Обґрунтуйте або спростуйте тези: 

Теза 1. Членування висловлення на синтагми – свавілля мовця.

Теза 2. Якщо взяти будь-яке речення, вирване з контексту, то відносно до нього можна лише експериментально, так би мовити, ставити запитання: як воно може бути розчленоване на синтагми залежно від своєї семантики, від свого соціального призначення і свого осмислення; які значення і відтінки значень у реченні пов’язуються з тим чи тим можливим його синтагматичним членуванням.

Теза 4. Наше мовлення – потік звуків, послідовність акустичних сигналів. Для того щоб навчитися поділяти потік мовлення на відрізки, необхідно вміти вичленовувати в потоці одиниці, важливі для нас у процесі спілкування. Такою мінімальною одиницею прийнято вважати висловлення, що містить у собі закінчене повідомлення або думку.

Отже, особистісно зорієнтований підхід забезпечує розвиток особистості, ґрунтуючись на виявленні індивідуальних особливостей учня як суб’єкта пізнання і предметної діяльності.

Низку освітніх інновацій і класичних підходів доповнює компетентнісний підхід. Його впровадження передбачає набуття учнями необхідних життєвих, або ключових, предметних, або галузевих компетентностей. У першому разі йдеться про діяльність, зокрема засвоєння певних умінь і навичок, над виконанням яких людина розмірковує й усвідомлює їх застосування в конкретній життєвій сфері; в іншому – компетентність „поширюється на вужчу сферу, наприклад, у межах певної наукової дисципліни” (у нашій ситуації навчання фонетики в гімназії – З. Б.) [484, с. 18].

Дискусій щодо походження та власне поняття „компетентнісний підхід” точиться чимало. Дослідники останніх кілька років широко тлумачать окреслені терміни з обґрунтуванням обсягу, структури і змісту кожного окремо. Причому „здебільшого запропоновані авторами наукові визначення дуже близькі, швидше уточнюють і доповнюють одне одного, ніж суперечать” [80, с. 43]. Та чи не найціннішою для нашого дослідження є думка науковців (Н. Бібік, Л. Мацько, О. Овчарук, М. Пентилюк, О. Пометун, О. Савченко, С. Трубачева, А. Хуторськой та ін.) про те, що головним імпульсом виникнення компетентнісного підходу стала настанова орієнтування освіти на результат. У процесі реалізації компетентнісного підходу набуваються знання, формуються вміння й навички, спрямовані на вдосконалення компетентностей учня. За таких умов головною стає не наявність певної суми знань, особистих якостей та здібностей, а здатність застосувати компетентності в конкретних життєвих ситуаціях. І це великою мірою сприяє розв’язанню однієї з нагальних проблем навчання мови, що полягає в невмінні школярами застосовувати набуті теоретичні знання в розв’язанні конкретних практичних завдань.

Компетентнісний підхід полягає у „зміщенні акценту з накопичування нормативно-визначених знань, умінь і навичок до формування й розвитку в учнів здатності практично діяти, застосовувати індивідуальні техніки і досвід успішних дій у ситуаціях професійної діяльності та соціальної практики; перспективність компетентнісного підходу полягає у високій готовності випускника школи до успішної діяльності в різних сферах” [350, с. 73].

Потребують уточнення терміни компетентність (володіння людиною відповідною компетенцією, що містить її особисте ставлення до предмета діяльності), і компетенція (сукупність взаємопов’язаних якостей особистості: знань, умінь, навичок, способів діяльності, які є завданнями до відповідного кола предметів і процесів та необхідними для якісної продуктивної дії щодо них). На розмежування названих понять указує А. Хуторськой [535, с. 58–64]. Згодом поняття „компетенція” з’ясовує О. Пометун: „Спеціально структуровані (організовані) набори знань, умінь, навичок, ставлень, що їх набувають у процесі навчання; вони дозволяють людині визначити, тобто ідентифікувати і розв’язувати незалежно від контексту (ситуації) проблеми, характерні для певної сфери діяльності” [384, с. 18].

У результаті аналізу поданих тлумачень доходимо висновку про те, що в основу розуміння поняття „компетенція” (коло повноважень будь-якої особи) покладено „компетентність” (обізнаність, авторитетність, кваліфікація). Іншими словами, компетенція – поняття, що з’ясовує об’єкт, методику навчання – мету навчання і набір компонентів змісту, засвоєння яких повинне забезпечити формування вказаної компетенції; компетентність характеризує суб’єкт навчання, учня, озброєного необхідними компонентами змісту, або тією чи тією компетенцією. Головною умовою реалізації компетентнісного підходу є розроблення системи компетентностей: у процесі навчання фонетики учень досягає мовної, мовленнєвої, комунікативної, соціокультурної компетенцій.

Сучасний етап розвитку методики навчання мови характеризує комунікативно-діяльнісний підхід (його ще називають свідомо-комунікативний, когнітивно-комунікативний), який означає вивчення мови як засобу спілкування і здійснюється в процесі взаємопов’язаного та цілеспрямованого вдосконалення чотирьох видів мовленнєвої діяльності учнів – аудіювання (слухання – розуміння), читання, говоріння, письма, а „робота над мовною теорією, формування вмінь з мови підпорядковується інтересам розвитку мовлення; передбачає широке застосування інтерактивних методів навчання, оптимальне поєднання фронтальної, групової та індивідуальної форм організації навчального процесу” [318, с. 22].

Комунікативно-діяльнісний підхід у навчанні мови реалізує принцип комунікативності, що спирається на традиції розвитку зв’язного мовлення. Проблема комунікативності не є новою. У 70-ті роки минулого століття Т. Ладиженською, І. Синицею, М. Стельма​ховичем теоретично обґрунтована система розвитку зв’язного мовлення, метою якої є розвиток і вдосконалення комунікативних умінь учнів, умінь створювати тексти – усні та письмові висловлювання різних стилів [271; 272; 448; 449; 470; 471].

Сьогодні система роботи над удосконаленням комунікативних умінь будується таким чином, щоб викликати в учнів необхідність спілкування і потребу в ньому [347; 293; 294; 532; 356; 357]. Погоджуємося з думкою М. Степаненка про те, що „знання мовних законів – півуспіху”. „Повного успіху можна досягти лише тоді, – продовжує вчений, – коли ці закони стануть дійовими, повносило ввіллються в комунікативну практику школяра, коли він вільно й невимушено користуватиметься скарбами рідної мови, її потужними словотвірними можливостями, упорядкованою граматичною структурою, коли зможе вилучити зі своєї комунікації суржик, який чіпко обплутав сучасну українську мову, діалектні нашарування, іноді всмоктані з молоком матері, коли братиме за взірець вироблені, апробовані впродовж століть норми літературної мови” [472, с. 42]

Створення можливостей спілкування згідно з сучасними тенденціями передбачає широке використання комунікативних вправ. Вони мотивують і підтримують потребу учнів у спілкуванні, послідовно формують та вдосконалюють комунікативні вміння та навички, забезпечують перехід від репродукції мовлення до самостійного продукування, до непідготовленого (спонтанного) мовлення в різноманітних ситуаціях спілкування.
Однією з умов навчання спілкуватися є створення самого процесу комунікації, адже наше спілкування завжди відбувається в конкретних ситуаціях. Принцип комунікативності передбачає широке використання комунікативних ситуацій – сукупність тих умов, які вводять людину в мовленнєве спілкування. Треба сказати, що їх уже пропонують у підручниках (Рідна мова. 9 клас гімназій, ліцеїв та шкіл з поглибленим вивченням української мови. Автори: М. Плющ, В. Тихоша, С. Караман, О. Караман) і використовують словесники на уроках. Створення ситуацій у навчанні мови забезпечує діалогічність процесу навчання, реалізує сучасну освітню парадигму: учень – суб’єкт навчання. Саме в ситуаціях школярі вчаться реально спілкуватися, ураховуючи соціальні характеристики тих, хто говорить, конкретні умови спілкування – місце, час. Окрім того, використання ситуації стимулює мотивацію навчальної діяльності.

Методисти відзначають великі комунікативні можливості ситуацій, у яких спілкування учнів має неформальний, особистісний характер, оскільки учасниками є люди, що нас оточують у всіх сферах діяльності. Особливо продуктивним, як показує досвід, є залучення рольових ігор, зорієнтованих на різноманітні життєві ситуації. З’ясовуючи, наприклад, питання інтонації, пропонуємо створити таку мовленнєву ситуацію: 

1. Вам у кав’ярні подали теплий сік, замість холодного, який ви замовляли. Побудуйте дискусію з офіціантом. Запропонуйте варіанти одного діалогу: 1) з інтонацією впевненості; 2) невпевне​ності; 3) агре​сивною. Для кожної ситуації добирайте відповідні жести і міміку.

Таким чином, комунікативно-діяльнісний підхід характеризується тим, що учень стає рівноправним учасником усього навчального процесу. У тісній співпраці зі словесником учень роздумує, виконує навчальні завдання, аргументує власну думку. У шкільному курсі української мови, зауважує О. Горошкіна, „повинен бути закладений весь методично адаптований матеріал комунікативно-базового ядра сучасної української літературної мови”, а паралельно з цим необхідно „залучити до курсу етнокультурознавчий компонент, що відображає українознавство, репрезентує українську літературу не тільки як дидактичний матеріал, а як засіб духовного й естетичного виховання, формування комунікативної компетенції та мовної грамотності старшокласників” [128, с. 95].

„Тільки спираючись на українську етнопедагогіку, ми спроможемося створити методику української мови альтернативного типу, вільну від будь-яких ідеологічних і політичних впливів, побудовану на абсолютно нових методичних принципах: народності, природовідповідності, історизму, гуманності й демократизму, культуровідповідності, родинно-громадсько-шкільної гармонії, розвитку мовлення та мислення учнів” – справедливо відзначає М. Стельмахо​вич, розробляючи етнопедагогічні основи лінгводидактики [469, с. 22]. Оскільки національні особливості культури найяскравіше виявляються в мові, у сучасній методиці усталився етнокультурологічний підхід – вивчення мови крізь призму народознавства і створеної українцями культури, що збагачує загальнолюдську культуру, поєднання й переробку вивчених із інших предметів відомостей про світ в особистісний погляд на життя, своє місце в ньому [318, с. 22]. „Важливо, – зазначено в чинних програмах з української мови, – щоб слово для школярів, гімназистів, ліцеїстів було не просто мовним знаком-символом, а й знаком-темою, конденсатом певних куль​турологічних відомостей про національну культуру, духовність, ментальність народу” [490, с. 181]. Досить слушне зауваження робить С. Караман про те, що етнокультурознавчий компонент повинен бути поданий не довільно, а „у вигляді системи тем (Всесвіт – людство – народ – я; минуле – сучасне – майбутнє; національне – загальнолюдське; краса в природі та людині, у мистецтві та в мові; духовна спадщина рідного народу і людства; найвидатніші постаті в історії людства” [222, с. 31]. Завдяки цьому учні глибше зможуть засвоїти функції мови, повернутися ще раз до історії свого народу, усвідомити його ментальність, відчути внутрішню близькість із ним.

На думку лінгводидактів (О. Горош​кіна, С. Караман, М. Пенти​люк), суттєву роль у реалізації етнокультурологічного підходу відіграє текст не лише як матеріал для вправ і розборів, але і як засіб духовного й естетичного виховання та навчання мовленнєвого збагачення учнів. Так, наприклад, з’ясувати питання евфонії української мови допоможе робота над поданим нижче текстом.

Відредагуйте тексти відповідно до правил милозвучності української мови, запишіть його фонетичною транскрипцією.

З листів Честерфільда до сина: 

„Любий мій хлопчику! Будь розумніший за інших, але нікому не показуй цього. Честолюбство ж людини розумної і порядної в тому, щоб виділитися серед інших добрим іменем і бути повноцінним за свої знання, правдивість і шляхетність – якості, котрі ніде не можна купити, які може набути лише той, у кого розумна голова і щире серце”.
З листа Василя Стуса до сина: 

„Дорогий Дмитре, ну от тобі уже й сімнадцять…

Бери від кожної пори свого життя те, що воно пропонує тобі. Вимагати од часу не мудро і не гідно. Але і не пливи за течією. Тобто, вибравши тверді орієнтири, що таке добро і що зло, виростай у їхньому полі, аби по ньому все тобі скристалізувалося… Ідеал є один – добра і справедливості, чесності й любові. Іншого, мабуть, немає. Ще додам – ідеал краси”.
Реалізація етнокультурологічного підходу дає змогу учневі усвідомити мову як форму вираження національної культури, національної специфіки української мови.
Інтерес до системності досліджуваних об’єктів є нині однією з основних методологічних настанов у багатьох царинах науки. Такий аспект спрямований на „глибоке проникнення у взаємозв’язки категорій цілого та його частин, на взаємодію елементів і систем” [548, с. 6]. Системою (від грецького systema – ціле, утворене з частин сполучення) називаємо цілісний об’єкт, що складається із взаємопов’я​заних та взаємозумовлених частин. При цьому ті частини, з яких вибудовується система, є елементами (від лат. elementum – первинна матерія) системи. Дослідження різних систем відбувається в межах системного підходу, завданням якого є розроблення методів дослідження і конструювання складних за організацією об’єктів як систем. У дидактиці названий підхід спрямований на розкриття цілісності педагогічних об’єктів, виявлення в них різних типів зв’язків та зведення в єдину теоретичну систему. „Оскільки все в реальному світі системне, взаємозумовлене та взаємопов’язане, – зазначає С. Рубінштейн, – знання, які описують різноманітність форм цього світу, мають бути системними” [421, с. 259].
Що ж до самої мови, то сьогодні загальноприйнятим є розуміння мови як цілісної системи, що об’єднує часткові взаємопов’язані підсистеми, кожна з яких тлумачиться як система і харак​теризується своїми елементами, мережею зв’язків та відношень. Через те, розглядаючи структуру мови, її часто називають системою систем [468; 256]. Відповідно, навчання мови – складне педагогічне явище, яке, на думку С. Карамана, також визначається як система з певними складовими: мета, зміст, методи, засоби, фор​ми і результати навчання; окрім того, „основою навчання системи мови є змістовий і процесуальний компоненти, а межами – мета і результати” [222, с. 137–138].

З огляду на вимоги реалізації системного підходу в навчанні фонетики, акцентуємо, що системні знання вибудувані у свідомості учнів за схемою: основні наукові поняття – основні положення теорії – наслідки – застосування. У цьому аспекті цікавим є погляд К. Плиско на те, що „системний підхід тісно пов’язаний з моделюванням і сприяє створенню необхідної понятійної бази для опису об’єкта, яка дає змогу за певних умов отримати нові знання про об’єкт” [378, с. 3].

Аби проникнути в глибину об’єкта, наочно уявити його, пропонуємо модель узагальнення та систематизації знань про основні особливості голосних і приголосних звуків української мови в таблиці 2.1.
Як видно, таке групування дає змогу подолати надмірну подрібненість навчальної інформації та сприймати звуковий склад мови в певній системі.

Навчання мови відбувається з кількох позицій: її тлумачать утилітарно, розглядають як систему відношень і сприймають як джерело естетичних відчуттів. „Словесникові, – радять мовознавці, – не слід обмежувати себе в останньому, у захопленні мовою, її красою і чарами”; на жаль, і в шкільному курсі „чи не найменше уваги ми приділяємо саме красі мови” [548, с. 19].
Таблиця 2.1

Основні особливості та ознаки голосних і приголосних звуків

	№ п/п
	Основні особ​ли​вості та ознаки розрізнення звуків
	Голосні звуки
	Приголосні звуки

	1.
	Акустичні особливості
	В основі голосних лежить голосове джерело
	В основі приголосних звуків є одночасно голосове і шумове джерело або тільки шумове

	1. 
	
	Характеристика джерела звука

	2.
	Артикуляційні
особливості
	При артикуляції голосовий канал відкритий, у ньому відсутні значні контакти, здатні бути джерелом шуму
	Артикулюються за умов повного або часткового звуження ротової порожнини, через яку проходить видихуваний струмінь повітря
і утворює характерні для приголосних шуми

	2. 
	
	Характеристика артикуляції

	3.
	Функційні
ознаки
	Визначаються
як складотворчі
	Визначаються як нескладотворчі, оскільки входять до складу разом
із голосними

	
	
	Характеристика функцій


Тому не випадково одним із провідних у навчанні мови сьогодні вважають функційно-стилістичний підхід, в основу якого покладено принцип цілісного вивчення мови і мовлення – лексики, фонетики, граматики, стилістики, що розкриває широкі можливості для глибшого і всебічного вивчення мови. Адже в процесі засвоєння рівневої структури ми свідомо абстрагуємося від реального життя мови, часто розглядаємо її як статичну систему.

Перехід до вивчення активної, динамічної системи мови наблизить учнів до реальних умов її функціонування; у мовленні натрапляємо не на рівні мови, а на правила відбору одиниць різних ярусів із подібним, близьким значенням, найбільш придатних для ситуації спілкування. У старшій школі, особливо в класах гуманітарного профілю, навчання мови необхідно будувати на функційно-стилістичній основі, що допоможе уникнути дублювання й малоефективного повторення того, що вже вивчалося в основній школі. Головне в організації такого навчання – йти від тексту, на матеріалі текстів повторювати, узагальнювати і поглиблювати знання про систему мови, активізувати засоби всіх мовних рівнів у їх взаємодії. За таких умов саме знання стилістики сприяє піднесенню мовленнєвої культури людини, виробленню вмінь послуговуватися мовними засобами в різних сферах спілкування й життєвих ситуаціях [361, с. 2]. М. Пентилюк пропонує формувати стилістичні вміння систематично, що уможливлює вдосконалення таких навичок: а) заміна одних стилістичних одиниць іншими (стилістичні заміни); б) розрізнення стилів, визначення основних їхніх ознак; в) навичок удосконалення стилю сказаного й написаного (стилістичного редагування; г) навичок користування тим чи тим стилем; ґ) навичок стилістичного аналізу, умінь визначати функцію певної мовної одиниці у мовленні [315, с. 185].

Для того щоб „стилістика не розчинилася в надрах фонетики…” [472, c. 42], необхідно усвідомити, що фоностилістика відрізняється від власне фонетики: перша вивчає засоби звукової організації мовлення, виділяє найдоцільніші способи використання природних і функційних ознак звуків для певного типу мовлення. До системи стилістичних прийомів відносять різноманітні явища звукового оформлення прозового і віршованого мовлення: ритмічне членування, досягнення виразності рим, алітерація й асонанси, звуконаслідування, звукові форми, які виконують важливі стилістичні функції та ін. [159; 295; 359; 360; 361; 230].

Під час читання художніх творів учні майже не замислюються над звуковою будовою текстів, що загальмовує розвиток мовного та мовленнєвого чуття, оволодіння комплексом фоностилістичних засобів. Тому подані нижче завдання сприятимуть усвідомленому вибору мовних одиниць у процесі створення власного висловлювання, їх функціонування в тексті.

Прочитайте довідку.

В окремих поезіях Ліни Костенко перше місце серед усіх звуків за кількісно-частотними показниками посідає звук [а]. У таких вір​шах, як „Осінній день, осінній день, осінній!”, „Біле – біле – біле поле”, „Ван-Гог”, „Виходжу в сад, він чорний і худий” – [о], у двох [і]: „Десь не десь в якомусь царстві…”, „Осінній сад ще яблучка глядить”. У вірші „Папороть” найбільший відсоток [и].

Проаналізуйте наведені уривки поезій Л. Костенко. Доведіть, що вживання приголосних звуків (алітерації) сприяє увиразненню зображуваних картин, надає їм глибшого емоційного навантаження.

Тут обелісків ціла рота,

Стрижі над кручею стрижуть,

Високі цвинтарні ворота

Високу тишу стережуть…

…І жив народ. І звався він шумери.

Все пережив, і війни, й землетрус.

І древні воїни, що вмерли,

Держали кубки біля вуст.
Отже, ознаки стилів, а звідси й відмінності між ними, можна засвоїти лише тоді, коли вивчення різних мовних явищ матиме стилістичне спрямування і проводитиметься на текстовій основі. Упровадження функційно-стилістичного підходу уможливлює бачення учнями реальних логічних смислових зв’язків між мовними рівнями, сприяє розвитку асоціативного та логічного мислення школярів, спонукає до більш умотивованої системи навчання мови в загалом і фонетики зокрема.

Технологія навчання української мови в гімназії, з погляду науковців О. Біляєва, С. Карамана, Л. Скуратівського, М. Шкільника, ґрунтується на проблемному підході, що великою мірою сьогодні відповідає принципам гуманізації та демократизації освіти, активізації пізнавальної діяльності школярів, забезпечує співробітництво вчителів та учнів, спрямоване на розв’язання системи суспільних та особистісних найважливіших навчальних і життєвих ситуацій. За такого підходу учень є не лише об’єктом, а й суб’єктом навчання. Основна ж стратегія вчителя полягає у виявленні індивідуальних здібностей і нахилів учня, створенні сприятливих умов для подальшого розвитку, самопізнання і саморозвитку, у цілеспрямованому, гармонійному формуванні системи вмінь і навичок, що забезпечують мовленнєву компетенцію: аналітико-синтетичних, перцептивно-мнемонічних, репродуктивно-варіантних, творчих та ін.

Для реалізації проблемного підходу в навчанні фонетики необхідно з’ясувати певну систему понять (дидактична проблема, проб​лемна ситуація, проблемні питання, завдання та ін.), оскільки їхній зміст не завжди правильно розуміють учителі-практики. Ключовим словом, вартим тлумачення в названих термінах, є проблема – „складне теоретичне або практичне питання, яке потребує вирішення” [99, с. 961]. Із поданого визначення бачимо, що проблеми можуть бути науковими, бо, за словами М. Шкільника, вони вимагають певних досліджень, і практичними – пов’язані в основному з пошуками способів застосування теоретичних узагальнень [549, с. 20].

Цінною для навчання фонетики в старшій школі є дидактична та психологічна класифікація навчальних проблем М. Махмутова. У першій він виділяє проблеми за навчальним предметом (предметні, міжпредметні); за місцем їх виникнення (урочні, позаурочні); за функцією в процесі навчання (основні й часткові); за суспільною і дидактичною значущістю (навчально-теоретичні, навчально-прак​тичні); за способом організації процесу вирішення (фронтальні, гру​пові, індивідуальні). Що ж до психологічної класифікації, то там подаються проблеми за характером невідомого, складного; за способом вирішення залежно від участі в тому вчителя; за характером змісту і співвідношення відомого й невідомого (повна містить усю інформацію, визначену проблемою, неповна – стосується окремих деталей) [291, с. 142–162].

Основу теорії проблемного навчання становить поняття проб​лемна ситуація – „початковий момент мислення, що викликає пізнавальну потребу, створює внутрішні умови для активного засвоєння знань і способів діяльності” [291, с. 164]. Найчастіше, як показують спостереження, виникає тоді, коли учень має обмаль знань для виконання поставленого завдання. Усвідомлення недостатності знань, на думку М. Шкільника, викликає потребу додаткової інформації, пошуків способів досягнення мети [549, с. 22].

Автори сучасних методик пропонують 4 типи проблемних ситуацій: 1) проблема невідповідності між системою знань учнів і вимогами, що виникають під час розв’язання нових навчальних завдань; 2) проблема вибору учнем із системи знань найнеобхідніших, які й дадуть можливість розв’язати завдання з недостатніми даними і надмірною кількістю даних; 3) суперечність між теоретично можливим способом розв’язання завдань і практичною нездійсненністю способу розв’язання; інший варіант – коли практично досягнутий шлях вирішення завдання учні не можуть теоретично обґрунтувати на певному етапі засвоєння знань; 4) учні натрапляють на нові практичні умови застосування вже набутих знань порівняно з попередніми умовами навчання, у яких ці знання набувалися [222, с. 194].

У процесі поглиблення знань про мелодику як один із компонентів інтонації можна використати один із типів проблемної ситуації, що передбачає створення нових практичних умов упровадження вже набутих знань.
Одним зі шляхів створення проблемної ситуації М. Шкільник уважає проблемні питання, які уможливлюють обмін інформацією між учителем і учнями, зосередження уваги на певних явищах, виділення їх із групи однорідних, корегування думки і дії учнів. „Вдало побудовані питання, – переконує дослідник, – активізують розумову діяльність, збуджують емоції” [549, с. 23]. Не менш важливими в реалізації проблемного підходу є пізнавальні завдання – „по​требують від учнів пошуку нових знань і способів дій”, „з позиції діяльності викладання ці завдання є засобом організації пошукової діяльності учіння і контролю за її процесом” [462, с. 11].

Дещо глибше, з погляду викладання й учіння, розглядає такі завдання О. Уман і визначає їхні структурні компоненти: 1) припис здійснити певну дію; 2) вказівка на об’єкт дії; 3) відношення між приписом здійснити певну дію й об’єктом дії, потенційно містить у собі спосіб знаходження того, що шукають [514, с. 32–35].

Згодом на особливу роль проблемних завдань і запитань, які активізують пізнавальну діяльність, удосконалюють навички застосовування знань у нових ситуаціях, формують уміння аналізувати мовні явища, вказує О. Біляєв. „Подібні запитання, – говорить він, – можна ставити у процесі впровадження будь-якого методу – розповіді, бесіди, спостереження над мовою та ін.” [308, с. 52].

Прикладом застосування проблемних завдань може бути етап поглиблення, узагальнення та систематизації знань про приголосні звуки української мови: 
Прочитайте два формулювання, узяті з підручників різних років: 
а) „приголосні бувають тверді та м’які”;

б) „більшість дзвінких і глухих, твердих і м’яких приголосних утворюють пари”.
Чому одне з цих визначень із функційної позиції на звуки мови є неточним? Порівняйте ці формулювання з тими, які наводяться в підручниках для вищої школи: 

а) „шумні приголосні різняться між собою акустичними й анатомо-фізіологічними особливостями: одні з них складаються з голосу й шуму, інші – тільки з шуму; тому шумні приголосні поділяються на дзвінкі й глухі” (Сучасна українська літературна мова : підручник / М. Плющ, С. Бевзенко, Н. Грипас та ін. – К., 2003. – С. 32).

б) „тверді й м’які приголосні утворюють співвідносні пари” (Сучасна українська літературна мова : підручник / А. Грищенко, Л. Мацько, М. Плющ та ін. – К., 1997. – С. 42).

Логічне продовження пропонованої роботи, як довели наші спостереження, передбачає постановку проблемних запитань: Чи доцільно повідомити про те, що „більшість” дзвінких і глухих, твердих і м’яких утворюють співвідносні пари. Зазначте кількість пар за дзвінкістю і глухістю, твердістю і м’якістю. Яких приголосних більше: тих, що утворюють пари, чи тих, що не мають співвідносних пар? Сформулюйте правильний висновок.

Як бачимо, основою проблемного навчання є цілісний процес спільної продуктивної взаємодії вчителя й учнів, який охоплює виявлення проблеми, відкриття знань учнем під час її розв’язання, застосування способів дії до виконання нових завдань. Учитель може обирати один із багатьох імовірних варіантів проблемного навчання з урахуванням особливостей власної педагогічної діяльності, індивідуальних властивостей учнів, рівня лінгвістичної підготовки учнівського колективу.

Сьогодні варто виокремити певні моделі, на основі яких можна аналізувати й розбудовувати освітній процес загалом і навчання мови зокрема: підхід із погляду змісту, де головним є набір знаннєвих можливостей учнів; підхід із погляду процесу навчання, під час реалізації якого аналізові підлягають реальні явища та процеси, що відбуваються в класі, коли учні разом із учителем здійснюють пізнавальну діяльність; підхід із позиції результатів – спрямовує на певний набір компетентностей (знань, умінь, навичок, ставлень та ін.), якими оволоділи випускники.

Підхід як напрям у навчанні характеризують ті чи ті принципи, що зумовлюють пріоритетні особливості навчального процесу, детермінують його зміст, уможливлюють доцільний вибір методів і прийомів навчання. Підходи відрізняються один від одного не стільки різноманітним набором принципів, скільки реалізацією в певній системі навчання. Тому вагомим чинником ефективності методичної системи є правильно визначені принципи, частина яких, на жаль, для вчителів-практиків, як констатує О. Горошкіна, нині поки що „залишаються декларацією, але такою, що чекає наповнення”, окрім того, „творчі педагоги добре розуміють цінність таких підходів до навчання рідної мови й активно впроваджують їх у свою практику” [128, с. 82].

Сучасні розвідки в царині методики навчання мови ґрунтуються передовсім на дидактичних принципах, спільних для всіх шкіль​них предметів, – „системі вихідних положень, які визначають зміст, організаційні форми та методи навчальної роботи відповідно до загальної мети виховання і закономірностей процесу навчання” [339, с. 55]. Учені (М. Данилов, В. Онищук, М. Скаткін, К. Ушин​ський, С. Чавда​ров), розв’язуючи проблеми дидактичних принципів, у всі часи виходили з необхідності раціонального використання цінного і прогресивного з минулої, сучасної, вітчизняної та зарубіжної педагогіки. За результатами наукових досліджень можна виділити загальну систему принципів навчання, роль якої важко переоцінити в нашій розвідці: науковості; зв’язку теорії з практикою; систематичності й послідовності, свідомості та активності; наочності в навчанні; міцності засвоєння знань, набуття вмінь та навичок, доступності навчання; урахування індивідуальних особливостей учнів у колективній роботі; гуманізації та демократизації й т. ін.

Не менш „правильними й надійними” в навчанні мови, за словами І. Олійника, є лінгводидактичні принципи [310, с. 47], проаналізовані в працях О. Біляєва, Є. Голобородько, Є. Дмитровського, В. Масальського, М. Пентилюк, К. Плиско, О. Текучова, Л. Федоренко. Названі принципи притаманні конкретному предмету, передбачають розуміння мовних значень, розвиток лексичних і граматичних навичок, розвивають увагу до виразних засобів мовлення, зіставлення писемної форми мовлення з усною (Л. Федоренко); визнають взаємозалежність між вивченням мови й розвитком мислення, вивченням граматики та формуванням мовленнєвих навичок (О. Текучов).

Важливо в теорії та практиці навчання гімназійного курсу фонетики реалізовувати принципи стратегічного (активізація розвивального впливу думки на мовлення і навпаки; пріоритетність комунікативної функції мови й необхідність комунікативного спрямування в навчанні; розкриття естетичної функції мови і формування естетичних відчуттів та смаків у школярів) і тактичного характеру (надання переваги індукції як способу мислення, що активно забезпечує засвоєння мовних явищ та категорій; дотримання міжрівневих зв’язків у навчанні мови; опора на одиниці мовлення під час вивчення мовних явищ і на одиниці мови під час опрацювання різних жанрів мовлення), запропоновані О. Дудниковим. Критеріями стратегічних принципів методики є соціально-психологічні функції мови, а для формулювання методичних принципів тактичного призначення – чинники структурно-лінгвістичної специфіки мови [160, с. 13–18].

Певний інтерес для науковців та вчителів-словесників становлять принципи навчання мови, розроблені К. Плиско: пізнавально-практична спрямованість навчання мови, комунікативна та функційно-стилістична спрямованість навчання мови, вивчення мови у структурній цілісності, з обов’язковим пізнанням її рівнів; вивчення мовних явищ у єдності форми і змісту (структури), семантика та функціонування; вивчення мови в міжрівневих, внутрішньорівневих і міжпредметних зв’язках; активізація взаємовпливу навчання мови й розвитку мислення та мовлення; використання мовленнєвої практики для засвоєння теорії мови й, навпаки, – теорії мови для розвитку мислення [375].

По-своєму, дещо оригінально, власне методичні принципи тлумачить Т. Донченко, наголошуючи на тому, що вони випливають із соціальної значущості та соціально-психологічних функцій мови: відображення в мові духовного багатства народу, його національної самоідентифікації, самосвідомості, моралі, переконань, способу мислення, культури, духовності; здатність мови бути засобом пізнання світу; мислетворча функція мови; конструктивна функція; комунікативна сутність мови як засобу спілкування; естетична функція мови як форми і засобу творення художньої специфіки літературного твору [151, с. 2].

До методичних Л. Федоренко відносить принципи, особливо важливі для навчання фонетики: уваги до матерії мови (його реалізація сприяє розвитку вміння чути особливості вимови, відпрацюванню рухів мовленнєвого апарату, необхідних для вимови звуків мови); розуміння мовних явищ (уможливлює розділити у свідомості саму мову і те, що з її допомогою можна висловити); оцінки виразності мовлення (передбачає розвиток в учнів уміння чути, оцінювати милозвучність, виразність поетичного твору, уловлювати на слух рими та ін.); розвитку чуття мови (полягає у свідомому засвоєнні учням норм літературної мови, їхнього дотримання) [519, с. 18–30].

За науково-методичну основу в навчанні гімназійного курсу фонетики обираємо сучасну теорію принципів засвоєння рідної мови, що забезпечує процес формування мовної, мовленнєвої, комунікативної та соціокультурної компетенцій учнів, запропоновану М. Пентилюк, яка виокремлює загальнодидактичні принципи навчання української мови (традиційні: науковість, систематичність, послідовність, наступність, перспективність, зв’язок теорії з практикою, наочність, доступність, зв’язок навчання з вихованням; сучасні: гуманізація, гуманітаризація, єдність національного й загальнолюдського, розвивальний характер навчання, співтворчість, індивідуалізація і диференціація, оптимізація) та лінгводидактичні (загальнометодичні: взаємозалежність мови і мислення, екстралінгвістичний, функційний, міжпредметного та внутрішньопредметного зв’язку, зв’язок навчання двох (кількох) мов, нормативно-стилістич​ний, історичний, взаємозалежність усного і писемного мовлення; специфічні (рівневі): зв’язок вивчення мови з мовленнєвою діяльністю, вивчення мови на синтаксичній основі, зв’язок навчання пунктуації та виразного читання, зіставлення звуків і букв, лексико-синтаксичний, структурно-семантичний, структурно-словотвірний, парадигматичний, інтонаційний) [391, с. 47].

Загальнометодичні принципи „зобов’язують так добирати методи навчання, щоб привертати увагу школярів до звучання мовних одиниць і мовлення, забезпечувати тренування органів мовлення, навантажувати інтелектуальною роботою, виробляти увагу до виразових засобів мовлення, активізувати роботу пам’яті, випереджено розвивати усне мовлення, тренувати у визначенні співвідношень між звуковим та графічним образами мовних одиниць” [310, с. 155].
До загальнометодичних принципів пропонуємо додати ще й навчання фонетики на текстовій основі, або текстоцентричний принцип, який передбачає визнання тексту як найважливішої одиниці в навчанні рідної мови. Адже в контексті реалізується семантика мовних одиниць усіх рівнів, зокрема фонетики. У зв’язку з цим М. Львов зазначає, що контекст сам не народжує будь-якого значення мовної одиниці; він лише реалізує, дає статус функціонування справжнього значення мовної одиниці [289, с. 86, 206–207].

Текстоцентричний принцип у навчанні фонетики, на наш по​гляд, може реалізовуватися в таких напрямках: текст є засобом пізнання мови як поліфункційного явища; текст виступає найважливішим засобом долучення до української культури; навчання фонетики здійснюється на основі тексту як одиниці мови, завдяки якій відбувається пізнання фонетичних явищ та засобів, формується система фонетичних понять; текст виступає як мовленнєвий витвір, результат використання системи мови, оскільки на його засадах вивчається мова в дії, засвоюються закономірності функціонування фонетичних засобів у мовленні; текст – основний засіб оволодіння усними та писемними формами українського мовлення, оволодіння мовленнєвою діяльністю у всіх її видах (читання, говоріння, аудіювання, письмо), на його основі формується комунікативна компетен​ція; текст є засобом створення ситуацій, на основі яких здійснюється реальне спілкування.

Певну вагу становлять також специфічні принципи навчання, оскільки кожен розділ науки про мову має свою особливість. Актуальним із цього погляду залишається положення І. Олійника про реалізацію специфічних принципів у навчанні фонетики: 1) спира​тися на усне мовлення учнів і виробляти в них увагу до мовлення, що відповідає літературним нормам; 2) удосконалювати вміння артикулювати звуки української мови; 3) поєднувати імітаційний шлях засвоєння орфоепічних навичок із свідомим засвоєнням норм літературного мовлення; 4) спиратися на мовний слух, удосконалювати слухову пам’ять; 5) постійно тренувати в зіставленні звукової оболонки слів, а також інтонаційної структури речень із їх графічною формою [310, с. 155].

Окрім названих принципів, що усталилися в методиці фонетики, пропонуємо реалізовувати ще й принцип навчання фонетики у взаємозв’язку з орфоепією, графікою, орфографією, морфологією, синтаксисом, пунктуацією. Узагальнення фонетичних знань не повинно проходити ізольовано від вивчення орфоепії, граматики, орфографії, стилістики. Навпаки, вивчаючи граматичне і лексичне значення слів, необхідно йти від їх фонетичної (звукової) структури, оскільки фонетична форма слова за своєю природою первинна. Ця ідея і раніше підтримувалася в методичній науці: „Мовлення дитини у своєму індивідуальному розвитку йде від засвоєння матерії мови (фонетики – фонем і просодем) до засвоєння лексики і граматики” [310, с. 49]. Більше того, „чи не найтоншою матерією кожної мови є її фонетична структура, вона найбільше піддається ерозії” [187, с. 22]. Поряд із названим принципом варто розглянути принцип аналізу звука в морфемі, реалізація якого сприяє розумінню учнями змін залежно від позиції чергувань сильних і слабких звуків. Такі спостереження створюють теоретичне підґрунтя для роботи над буквеними орфограмами.

Практичне значення фонетики полягає в тому, що в процесі її навчання учні оволодівають орфоепічними й орфографічними нормами української літературної мови. Тому є потреба у виокремленні принципу співвідношення між звуковим та писемним мовленням, дотримання якого дасть змогу учневі усвідомити роль звуків як засобу виразності мовлення, сприятиме підвищенню загальної культури мовлення учнів, глибокого сприймання текстів художньої літератури.

У навчанні фонетики доцільно, як показало дослідження, керуватися принципом урахування особливостей місцевої говірки, адже значна частина відхилень від норм сучасної української літературної мови спричинена впливом навколишнього мовленнєвого середовища, передовсім діалектного. У процесі експериментальної роботи, наприклад, під час пояснення особливостей передачі на письмі дзвінких приголосних ми побачили, що словесники майже не зосереджують увагу на орфоепічній властивості уникнення оглушень звуків у кінці слова і складу, а відразу шукають слова для перевірки.

Реалізація принципу фізичного розвитку органів мовлення націлює на засвоєння учнем кожної морфеми, опанування вимови комплексу звуків, інтонаційних особливостей синтаксичних кон​струкцій, водночас викликає необхідність тренувань органів мовлення, удосконалення вимовних навичок. Л. Федоренко наголошує, що це правило зобов’язує вчителя „добирати такі засоби навчання, які допомагають йому спрямовувати природний процес засвоєння мовлення закономірним шляхом, забезпечуючи звукову і зорову наочність, оптимальність тренувань органів мовлення” [519, с. 21]. Тренування мовленнєвих органів уможливлює і свідоме розмежування голосних та приголосних звуків, а не їх механічне запам’ятовування. Досягти цього можна лише тоді, коли учень матиме уявлення про органи мовлення. Адже звуки людського мовлення відрізняються від суто фізичних звуків насамперед тим, що вони є фізіологічним явищем. Фонетика, хоч і послуговується дослідженнями анатомії та фізіології органів мовлення, усе ж створює власну анатомію і фізіологію відповідно до тих особливостей органів, які мають значення лише для творення звука. Мовознавці, учителі-словесники говорять про частини язика, про вібрацію певних органів,  утворення щілин між певними органами – усе це не є предметом розгляду фізіології.

Отже, загальнодидактичні, лінгводидактичні та специфічні принципи виражають закономірність процесу навчання, а їх дотримання – необхідна умова успіху професійної діяльності вчителя. Подані вище принципи тісно пов’язані між собою. Недотримання хоч би одного з них ускладнить реалізацію інших, призведе до зниження загальної ефективності навчання.
Висновки до другого розділу
У розділі ми керувалися  важливим для методики навчання фонетики в гімназії положенням психології про підлітковий вік  як час життєвого самовизначення. Провідною в цей період психологи вважають навчально-професійну діяльність, що великою мірою сприяє збудженню мотивації навчання загалом і фонетики зокрема. Тому процес навчання фонетики проектувався нами як  самостійна  діяльність здібних і обдарованих учнів, яку вчитель спрямовує, координує, регулює, активно впливає на формування й удосконалення психофізіологічних мовленнєвих механізмів.

Аналіз психологічних та психолінгвістичних джерел, результати формувального та контрольного експериментів підтверджують методичну доцільність організації  процесу  навчання фонетики української мови з опорою на визначені нами  підходи: 

• особистісно зорієнтований (передбачає забезпечення розвитку і саморозвитку особистості учня як суб’єкта пізнавальної та предметної діяльності, створення кожному учневі можливостей реалізувати себе в різних видах діяльності, становлення духовних та інтелектуальних цінностей); 
• компетентнісний (набуття учнями необхідних життєвих, або ключових; предметних, або галузевих компетенцій, – у процесі навчання фонетики в учня формується мовна, мовленнєва, комунікативна, соціокультурна компетенції); 
• комунікативно-діяльнісний (вивчення мови як засобу спілкування, здійснюється в процесі чотирьох видів мовленнєвої діяльності учнів;
• етнокультурологічний (вивчення мови крізь призму народознавства і створеної українцями культури, що збагачує загальнолюдську культуру);
 • системний (розкриття цілісності  об’єктів, виявлення в них різних типів  зв’язків та зведення їх у єдину систему);
 • функційно-стилістичний (в основу покладено принцип цілісного вивчення мови і мовлення – лексики, фонетики,  граматики, стилістики, що розкриває широкі можливості для вивчення мови); 

• проблемний (відповідає принципам гуманізації та демократизації освіти, активізації пізнавальної діяльності школярів, аналітико-синтетичних, перцептивно-мнемонічних, репродуктивно-варіантних, творчих умінь).
Підхід як напрям у навчанні нами характеризуємо  принципами, (загальнодидактичними, лінгводидактичними, специфічними), що дозволяють ураховувати особливості навчального процесу, детермінують його зміст, сприяють оптимальному  вибору методів і прийомів навчання фонетики. 
За науково-методичну основу в навчанні гімназійного курсу фонетики обрано сучасну теорію принципів  засвоєння української мови, що забезпечує процес формування мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій. 

Із-поміж лінгводидактичних принципів  виокремлено текстоцентричний, який  реалізується в таких напрямках: текст є засобом пізнання мови як поліфункційного явища; текст виступає найважливішим засобом долучення до української культури; навчання фонетики здійснюється на основі тексту як одиниці мови, завдяки якій відбувається пізнання фонетичних явищ та засобів, формується система фонетичних понять; текст виступає як мовленнєвий витвір, результат використання системи мови, засвоюються закономірності функціонування фонетичних засобів у мовленні; текст – основний засіб оволодіння усними та писемними формами українського мовлення, оволодіння мовленнєвою діяльністю у всіх її видах (читання, говоріння, аудіювання, письмо), на його основі формується комунікативна компетен​ція; текст є засобом створення ситуацій,  підгрунтям яких здійснюється реальне спілкування.
Запропоновано, окрім усталених у методиці мови такі принципи: навчання фонетики у взаємозв’язку з орфоепією, графікою, орфографією, морфологією, синтаксисом, пунктуацією; аналіз звука в морфемі; співвідношення між звуковим та писемним мовленням; урахування особливостей місцевої говірки; розвиток органів мовлення. Подані принципи реалізуються в навчальному процесі в єдності.  

Розділ 3.
Стан навчання фонетики
в теорії та практиці гімназійної освіти

3.1. Зміст фонетики в шкільних варіативних програмах

Важливим завданням теорії та практики навчання української мови є постійне вдосконалення змісту як основної складової освітнього процесу. Навчальними планами, програмами, підручниками і посібниками визначено комплекс завдань, на які орієнтується вчитель-словесник гімназії. У програмі з української мови окреслюється не лише зміст курсу та його обсяг, а й указується на порядок вивчення курсу, на взаємозв’язок його розділів, що мусить забезпечити систематичність та послідовність як у викладі теоретичного матеріалу, так і в роботі над формуванням мовленнєвих, орфографічних та пунктуаційних навичок.

Ґрунтовний аналіз програм з української мови подано в працях відомих учених: О. Біляєва, Є. Дмитровського, С. Карамана, В. Ма​сальського, А. Машкіна, А. Медушевського, І. Олійника, Л. Рожило, Л. Симоненкової, О. Скорик, С. Чавдарова й ін. На етапах становлення вітчизняної методики навчання мови пропонувалися різноманітні, іноді навіть протилежні за своїм характером, змістом, принциповими підходами проекти програм. Історія вітчизняної школи знає періоди, коли з фонетики подавалися досить обмежені відомості, і, навпаки, – заняття переобтяжувалися теоретичними положеннями, не пов’язаними з практичними завданнями, що призводило до механічного зазубрювання певних понять, витрати навчального часу і перевантаження учнів.

Початок ХХ століття характеризується кардинальним переглядом основних методичних засад, визначенням ставлення до формальної граматики, обговоренням питань змісту й обсягу теорії окремих аспектів мови, зокрема фонетики, її місця в системі навчання мови, зв’язку з правописом і розвитком мовлення. Після подій 1917 року шкільний курс мови значною мірою створюється під впливом формально-граматичних тенденцій у мовознавстві, що особливо позначається на змісті програм 1919–1920 рр. У них, наприклад, термін „граматика” замінено терміном „спостереження над мовою”, вивчення правопису відокремлено від інших аспектів мови (фонетики, морфології), ігноруються всі мовні розбори. У 1921 році вивчення граматики спрямоване на розпізнавання форм незалежно від змісту слів, від їх ролі в реченні. С. Чавдаров зауважує: „Формалісти – укладачі програм і підручників, забували про дітей, про можливості їх сприймання й усвідомлення мовних явищ і пропонували їм важкі визначення” [539, с. 67]. Фонетиці в  програмах відводилося, порівняно з іншими розділами, чимало місця. Однак відомості про взаємозв’язок звуків і букв були досить обмежені, що призводило до сплутування букв зі звуками. Класифікація звуків подавалася непослідовно, безсистемно, унаслідок чого порушувався логічно умотивований перехід від одного явища до іншого.

Та все ж позитивним було те, що на передній план висувалося вивчення „живої мови” (на відміну від книжної), засвоєння навичок усного і писемного мовлення. У програмі чітко визначено практичну спрямованість занять із мови, зв’язок їх із життям. Граматику пропонувалося роз​глядати як навчальну дисципліну, що має загальноосвітнє значення. Авторами методики навчання української мови визначено концептуальні на той час положення, за якими необхідно будувати навчання мови: 1) вивчення мови з позицій загальноосвітніх завдань: школярі повинні розуміти факти мови, їхню роль, усвідомлювати соціальну функцію мови як засобу спілкування і пізнання; при вивченні всіх розділів використовувати факти з історії мови; вивчення мовних явищ поєднувати з усвідомленням змісту й форми слова, показуючи, що за кожною формою слова неодмінно „захований” його зміст, певний відтінок значення; 2) загальноосвітнє значення вивчення мови передбачає вимогу вести навчання на основі опанування мови для практичних потреб: вивчення всіх розділів пов’язу​вати з іншими видами роботи, збагачувати тим самим мовні ресурси учнів; слід ширше використовувати лексичні й стилістичні засоби мови вивчення мови підпорядкувати забезпеченню грамотності мовлення учнів з логічного, стилістичного, орфографічного та пунктуаційного поглядів [539, с. 33–35].

Щодо програм 1923–1929-х років [402; 409], то їх укладання проходило відповідно до комплексної системи, за якою тоді будувалося навчання в школах. Замість вивчення систематичного курсу мови, учні набували розрізнених, уривчастих знань із фонетики, граматики, правопису, зумовлених комплексними темами. У комплекс​них програмах утверджувалася тенденція ліквідації мови як окремого предмета. Автори програм згідно з висунутими положеннями перестали орієнтувати учнів  на засвоєння системних знань, передбачали вивчення через спостереження окремих відомостей з фонетики, опрацювання деяких питань з морфології й синтаксису. У цих програмах теми окремих розділів подані досить збіднено, недооцінено роль художнього слова, що негативно впливало на засвоєння учнями норм літературної вимови.

Програму з української мови 1933 року [394] побудовано на принципі систематичного викладу мовного матеріалу. Як основне завдання для учнів 1–4 класів у ній висунуто засвоєння практики мови (уміння читати, писати, говорити), а також доступне дітям найпростіших питань з мови. Починаючи з 1 класу, діти під час навчання грамоти  практично знайомляться з реченням, засвоюють його інтонацію, вчаться відповідати на запитання короткими реченнями, складати до малюнків речення-підписи, виконують вправи на виділення речень і текстів за їх смисловою ознакою.
Учням 2 класу пропонувалося поняття про звуки голосні (наголошені й ненаголошені) і приголосні (глухі та дзвінкі), різницю між звуками та буквами. Тому школярі оволодівали елементарними навичками послуговування у своєму мовленні іменниками, прикметниками, дієсловами. У 3 та 4 класах вивчення окремих аспектів мови органічно поєднувалося з правописом, розвитком мовлення та мислення учнів.

У 5–7 класах практичні заняття розширювалися,  значну увагу приділяли і лінгвістичній теорії як основі мовленнєвої практики. Однак робота над підвищенням культури мовлення тоді ще не пов’язувалася з вивченням окремих аспектів мови. Відомості з культури мови у програмі подавалися виокремлено.

Укладачі програм наголошують на тому, що вивчення всіх розділів української мови необхідно подавати в більш систематичній формі й у значно ширшому обсязі. Уже в п’ятому класі учні повинні знайомитися з соціальною функцією мови, розрізнювати літературну і нелітературну мову, розуміти практичне значення фонетики, граматики, орфографії, пунктуації. Важливою вимогою до навчання фонетики, за свідченням С. Чавдарова, є дотримання певної послідовності системи у викладі теоретичних відомостей, що стосуються не лише звукових, а й графічних особливостей української мови [539].

Згідно із задумом, у 6 класі повинно завершитися вивчення морфології. До програми пропонувалося ввести вивчення вигуку, частки, їх правопис та вживання розділових знаків при вигуках. Завершувалася програма цього класу відомостями про слова, які граматично не пов’язані між собою з реченнями (звертання, вставні слова і речення).

Семикласники ознайомлювалися з загальними поняттями про складне речення, вивчають типи складносурядного і складнопідрядного речень, другорядні члени речення, дієприкметниковий та дієприслівниковий звороти, способи заміни підрядних речень другорядними членами чи спеціальними зворотами, ширше, ніж у 4 класі, пряму мову.

Аналізуючи зміст мовної освіти в школі, автори тогочасних методик вважали, що учні 8 класу повинні засвоїти елементи мово​знавства,  повторити й узагальнити раніше вивчене з фонетики, морфології, синтаксису. Для того щоб забезпечити глибоке і міцне засвоєння учнями граматичного матеріалу, чимало місця відводилося повторенню. У 9 класі через виконання письмових робіт, а в 10 – унаслідок випуску пропонувалося повторити весь курс мови.

У 1957–1958 роках ґрунтовно переглядаються навчальні плани і програми з української мови для середніх шкіл України. Створено авторську групу „Проекту змін у програмах”, якою враховано досяг​нення лінгвістики, педагогіки, практики шкіл. До програми залучено відомості, що мали істотне освітньо-виховне значення і стали важливими для розвитку мовлення учнів. Укладачі програм прагнуть усунути теоретичні надмірності, посилити практичну спрямованість у навчанні мови.

Реорганізація школи (1958–1960 рр.) і подальший її розвиток ставлять нові вимоги до занять із мови в школі. Характерним для цього часу є послідовне здійснення пізнавального та виховного навчання – поєднання різних видів роботи з фонетики, граматики, правопису, лексики, практичної стилістики. Відомості з фонетики викладалися більш повно, чіткіше і доступніше, подавалися рекомендації, як пояснити дітям співвідношення звуків і букв, вивчати звуки мови, утворення голосних і приголосних (дзвінких і глухих, твердих і м’яких). Звертається увага на складні звуки, злиті в один, хоч і позначені двома буквами дж і дз (без уживання терміна „африката”) [309, с. 165]. Наголошено на потребі формування в учнів у процесі вивчення фонетики стійких орфоепічних навичок. І все-таки традиційно головну увагу в методичних розробках приділено засвоєнню багатьох правил орфографії на заняттях із фонетики, замість того, щоб вивчати насамперед власне звуковий аспект мови.

Одночасно проводилася значна робота методистів щодо розроб​ки шкільних дефініцій фонетичних понять. У цій діяльності авторів програм і підручників можна виокремити напрямки, що стосуються: а) формування дефініцій, які раніше не мали визначень у шкільній практиці; б) приведення у відповідність пропонованих визначень із науковими; в) чіткості та стислості визначень. Прагнення посилити наукову точність визначень часто призводило до їх значного ускладнення і громіздкості, що не могло задовольнити шкільну практику. Пропонується з самого початку вивчення фонетики домогтися правильного уявлення учнів про взаємозв’язок між вимовою та написанням, зруйнувати фетишизм букви, який є в учнів, схильних ототожнювати звук і букву.

У 1960 році школа перейшла з семирічного на загальнообов’яз​кове восьмирічне навчання. Це вимагало створення нової програми з української мови для 5–8 класів. Обстоювалася думка про вивчення шкільного курсу мови на основі принципів науковості, систематичності, наступності, зв’язку теорії з практикою. Програма містить, окрім теоретичних відомостей із мови, орфографічний та пунктуаційний мінімуми, передбачає роботу з розвитку зв’язного мовлення учнів. Після кожної теми в розділі програми „Розвиток мовлення” знаходимо конкретні завдання та вправи (на виразне читання, словникову роботу, побудову речень, вправи з ділового письма, виконання творчих робіт). Правописний мінімум визначав коло практичних навичок з орфографії та пунктуації під час засвоєння певної лінгвістичної теми, кількість правил для опрацювання на уроках.

Досить важливим кроком в укладанні програм з української мови для школи було створення програм для 1–3 і 4–8 класів. У них установлюється межа між початковим навчанням і навчанням мови в основній школі, визначається обсяг лінгвістичного матеріалу в 1–3 класах. Ураховуючи нові досягнення мовознавчої науки, до програми введено окремі розділи, підрозділи й теми.

У 60-х роках програма з української мови вдосконалюється в напрямі наближення навчання мови до практичних потреб людини. Фонетика за цими програмами вивчається разом із курсом граматики. Основні теми вивчення фонетики в 5 класі майже не зазнали суттєвих змін: звуки мови (утворення звуків), звуки і букви (розрізнення цих понять), голосні звуки, приголосні (дзвінкі й глухі, тверді й м’які), склад (відкритий і закритий), наголос у слові.

Упродовж шістдесяти років усі програми (окрім програми 1926 року) зберігали традиційний підхід до побудови курсу, у них запропоновано послідовність вивчення фонетичних одиниць: звуки мови та їх поділ, склад, наголос. Під час розробки нових програм вносилися деякі зміни, проте здебільшого вони не мали наукових обґрунтувань, а залежали від суб’єктивного розуміння укладачами програм закономірностей навчання та завдань курсу, тому і допрацьовані програми виявлялися нестійкими, а з часом змінювалися новими.

Програмі з української мови для 4–8 класів, у якій подано розширений і систематичний обсяг знань з української мови, надано чинності на початку 70-х років. Ця програма передбачає вивчення систематичного елементарного курсу фонетики, графіки й орфоепії, будови слова і словотвору, морфології та синтаксису, орфографії та пунктуації, стилістики, а також роботу з розвитку зв’язного мовлення.

Упродовж 80-х – 90-х років з’являються нові вимоги до навчання української мови, пов’язані з „підвищенням наукового рівня, установленням оптимального співвідношення між теорією і практичним засвоєнням учнями програмового матеріалу, формуванням умінь і навичок усного й писемного мовлення” [310, с. 3], але, на думку О. Біляєва, „теорія і практика навчання потребує подальшого вдосконалення”, „учителям-словесникам потрібні змістовні, побудовані на глибоких наукових засадах навчально-методичні комплекси, до яких увійшли б, окрім стабільних програм і підручників, монографічні дослідження, методичні посібники, збірники практичних завдань і вправ, словники різних типів, технічні засоби” [308, с. 3].

У 1984 році укладено нову програму з української мови, так звану „вдосконалену”. Чимало місця в ній відведено роботі з розвитку зв’язного усного і писемного мовлення учнів. Цьому підпорядкована вимога програм надавати всьому шкільному курсу української мови стилістичного спрямування, посилити міжпредметні зв’язки, ознайомити учнів із текстом, його будовою, з мовними стилями.

Структура програми має три частини. У першій – викладено основні поняття з різних розділів науки про українську мову, про норми української літературної мови. Друга частина програми – „Зв’язне усне й писемне мовлення” – визначає для кожного класу зміст роботи над збагаченням словникового запасу учнів, засвоєнням фразеологічного і граматичного багатства мови, над формуванням навичок зв’язного мовлення. У цьому розділі подано всі види робіт для формування високої мовленнєвої культури школярів. Третя частина програми фіксує основні вимоги до знань і умінь, якими школярі повинні оволодіти.

Змістом програми 1986 року на вивчення української мови відведено більшу кількість годин, зокрема на зв’язне мовлення учнів (60 годин). Передбачено практичне опрацювання загальних понять про стилі мовлення і сферу їх уживання. Розділ „Фонетика” вивчається в 4 класі в тісному взаємозв’язку з орфоепією, графікою й орфографією. На його засвоєння відведено 25 годин. У вдосконаленому варіанті програми уточнено назви окремих розділів.

За цією програмою вивчалися основи фонетичної системи української мови, лише те, „що є необхідним для розвитку мовного чуття, для формування навичок читання та усвідомлення норм орфоепії, для розуміння правил граматики та засвоєння орфографічних навичок” [310, с. 15].

Із 1993 року школи України працюють за новою програмою, укладеною О. Біляєвим, Л. Симоненковою, Л. Скуратівським, Г. Ше​леховою [405], у якій визначено дидактичні функції, навчальні та загальнопедагогічні завдання курсу. Один із основних шляхів ефективного навчання за цією програмою – структурування матеріалу з використанням узагальнювальних таблиць і схем, вивчення матеріалу укрупненими частинами, що містять основні теоретичні відомості, факти мови, об’єднувані узагальненою темою уроку.

З інших способів інтенсифікації навчання української мови слід назвати системи пізнавальних завдань, застосування вчителем проблемних методів навчання, використання елементів програмованого навчання на уроках рідної мови. Визначено зміст і структуру програми, яка складається з трьох частин, подано орієнтовний розподіл годин. Цінним і водночас новим є те, що вчителеві дозволяється, у разі потреби, здійснювати перестановку тем, ураховуючи прогалини в знаннях учнів.

У розділі „Фонетика. Графіка. Орфоепія. Орфографія” зазначено: „Учні повинні знати, що вивчають фонетика й орфоепія, графіка й орфографія; групи звуків, алфавіт, співвідношення звуків і букв; вивчені орфографічні правила”. Програмою визначено й уміння учнів: розрізняти у словах ненаголошені й наголошені голосні, тверді й м’які, дзвінкі й глухі приголосні; ділити слово на склади; визначати звукове значення букв у слові; вимовляти звуки і ставити наголос відповідно до норм української літературної мови; послуговуватися орфоепічним словником; знаходити вивчені орфограми та пояснювати їх; правильно писати слова з вивченими орфограмами.

Очевидно, перелік умінь учнів варто було конкретизувати, щоб учитель мав певний орієнтир мінімального і максимального обсягу знань учнів упродовж шкільного курсу мови. Позитивним є те, що чимало часу в програмі відведено вдосконаленню культури та розвитку зв’язного мовлення учнів.

Отже, тривалий час у школі вивчалися основи фонетичної системи української мови, необхідні лише для розвитку мовного чуття, для формування навичок читання й усвідомлення норм орфоепії, для розуміння правил граматики та засвоєння орфографічних навичок, відомості, що великою мірою не відповідає нинішнім вимогам, висунутим до мовної освіти.

Зміст і структура чинних програм з української мови за останні роки зазнали суттєвих змін, удосконалень, зумовлених потребами суспільства. Виходячи із державних і освітніх функцій української мови, у програмах кінця 90‑х – початку 2000-го рр. визначено основну мету її вивчення в середніх навчальних закладах, що полягає „у формуванні національно свідомої, духовно багатої мовної особистості, яка володіє вміннями і навичками вільно, комунікативно виправдано користуватися засобами рідної мови – її стилями, типами, жанрами” [400, с. 24].

Програмою з рідної мови для 5–11 класів (1998 р.), укладеною Л. Скуратівським, Г. Шелеховою, В. Новосьоловою, послуговувалися не лише вчителі-словесники загальноосвітньої школи, а й гімназії гуманітарного профілю. У документі чітко визначено дидактичні функції, навчальні та загальнопедагогічні завдання курсу. Програма побудована переважно за лінійним принципом, складається з трьох частин: 1) відомості про українську мову та норми літературної мови з уведенням норм правопису; 2) основні відомості про мовлення, види робіт (перелік переказів і творів); 3) вимоги до знань та вмінь учнів. Нею передбачено вивчення додаткових теоретичних відомостей про текст, доповнено перелік видів робіт (переказів, творів, ділових паперів), призначених для формування вмінь складати усні й письмові висловлювання в різних стилях. Належну увагу приділено роботі над науковим і публіцистичним стилями, формуванню вмінь та навичок складати конспекти, анотації, рецензії, реферати, готувати і виголошувати доповіді на лінгвістичні та морально-етичні теми. Зроблено акцент на трьох принципах, які, за словами авторів, мають важливе значення в навчанні української мови: культурологічному, комунікативно-діяльнісному, проблемному. Також пропонується навчання мови на основі цілісних текстів, об’єднаних певною темою. Підтримується думка, висунута в програмах попередніх років, щодо вивчення мовної теорії укрупненими частинами; це дає можливість зекономити навчальний час і використати його на розвиток мовлення учнів.

Новим у програмі є й те, що в ній подано орієнтовні теми з розвитку зв’язного мовлення. Вони складаються з двох частин тематики навчальних текстів культурологічного характеру і тем усних та письмових висловлювань учнів.

Із 2001 року набула чинності програма, підготовлена колективом авторів Інституту педагогіки АПН України (В. Новосьолова, Л. Скуратівський, Г. Шелехова) за редакцією Л. Скуратівського. На поглиблення та систематизацію знань із розділів, вивчених у середніх класах, відведено 25 годин. Відомості з фонетики пропонуються в поєднанні з матеріалами лексикології, фразеології, словотвору, граматики, правопису та стилістики. Що ж до власне фонетики, то учні повинні повторити, узагальнити і систематизувати відомості про звуки мовлення, норми української літературної вимови, передачу на письмі ненаголошених голосних, стилістичні засоби фонетики.

У лінгвістичній змістовій лінії програми подано основні мовознавчі поняття, вимоги до роботи над орфоепічними і граматичними нормами української літературної мови, правилами з орфоепії та пунктуації. Комунікативна змістова лінія визначає зміст роботи над формуванням в учнів умінь сприймати усне й писемне мовлення, відтворювати і самостійно будувати усні й письмові висловлювання.

Автори програми неодноразово наголошують на необхідності звертати увагу учнів не лише на поширені в мовленні недоліки, а й на менш уживані, що можуть бути зумовлені впливом місцевих говорів, особливо це стосується орфоепічних і граматичних помилок. Відповідно до цього радять оволодівати орфоепічними нормами української літературної мови у зв’язку з вивченням фонетики, лексикології та фразеології, словотвору, морфології, синтаксису в процесі роботи з розвитку зв’язного мовлення [400].

Культурологічна змістова лінія сприяє формуванню особистісних переконань, власного духовного світу через мовленнєві взірці, систему текстів і усних висловлювань, зміст яких концентровано репрезентує національну культуру українського народу і кращі зразки світової.

Одним зі способів поліпшення мовлення учнів, з погляду авторів цієї програми, є вивчення теоретичного матеріалу укрупненими, логічно завершеними частинами (там, де цей матеріал великий за обсягом, його виділено окремими абзацами) для економії навчального часу. У програмі надано рекомендації щодо укрупнення теоретичного матеріалу, встановлення взаємозв’язків між системою понять, поради, як можна використати вивільнений час.

Заслуговує на увагу авторська програма для середньої школи І. Ющука [562]. Укладач пропонує під час вивчення мови загалом і фонетики зокрема йти від загального до конкретного, засвоювати матеріал у певній послідовності: текст – речення – словосполучення – слово – морфема – звук. Таким способом учням подано знання про мову як про цілісну систему. Починається вивчення мови в 5 класі з пропедевтичного опрацювання стилістики, синтаксису і пунктуації, адже головне, на думку автора, „закласти теоретичні та, найважливіше, практичні основи для розвитку зв’язного мовлення учнів” [561, с. 15].

Чимало часу за програмою відведено фонетиці. І ми цілком під​тримуємо таку ідею, оскільки саме з неї бере початок засвоєння систематичного курсу української мови. Вивчення розділу програми „Фонетика і правопис” починається з підрозділу „Звуки і букви”. Автор керується, очевидно тим, що учні, які часто працюють з написаним словом, повинні збагнути різницю між звуком і буквою, вимовою й написанням, не сплутувати ці два мовні явища. Далі запропоновано розглянути голосні та приголосні звуки української мови. Закономірним є те, що опрацювання голосних звуків іде першим, адже їх розгляд дає більше матеріалу для постановки правильної вимови слів дітьми (вимова наголошених і ненаголошених голосних, подолання діалектних особливостей у вимові, наголос).

Новим у програмі є введення у зміст навчання відомостей про органи мовлення, оскільки учень повинен не лише розуміти всі рухи і положення активних мовних органів, а й практично оволодівши вимовою звуків, уміти їх аналізувати. З огляду на це І. Ющук пропонує тему „Положення язика під час творення голосних звуків”, дещо ширшу класифікацію приголосних звуків, порівняно з попередніми програмами. І це виправдано: від того, як діти засвоять цю тему, великою мірою залежатиме розуміння всіх фонетичних і правописних явищ, пов’язаних із приголосними звуками. Приголосні за участю голосу він поділяє не на дві групи (так прийнято розглядати у шкільній практиці), а на три: сонорні, дзвінкі й глухі. Автор радить розглядати класифікацію за місцем перепони (губні, зубні, піднебінні, задньоязикові), а також за твердістю і м’якістю. У програмі відсутня назва класифікації за способом творення, що, очевидно, порушує логіку вивчення приголосних звуків, хоч виділено приголосні звуки за слуховим сприйняттям – шиплячі та свистячі. Далі розглянуто вимову приголосних і їх позначення на письмі.

Наступним етапом ознайомлення учнів із тими перетвореннями, яких зазнають приголосні в мовленнєвому потоці: подовження, спрощення, чергування та ін. На завершення йдеться про засоби, що забезпечують милозвучність української мови.
Що ж до завершального етапу навчання мови (10 клас), то за цією програмою практично не відбувається повторення, поглиблення, узагальнення знань із фонетики. Перевагу надано вдосконаленню правописних умінь та навичок учнів (ненаголошені е та и, чергування голосних, подовжені м’які приголосні та ін.). Така послідовність, на наш погляд, не сприяє систематизації знань із розділу, розвиткові усного мовлення.

90-і роки минулого століття в освіті характеризуються відродженням в Україні шкіл нового типу. У цей час з’являються праці науковців (О. Горошкіна, С. Караман, Л. Мацько, В. Мельничайко, М. Пентилюк, М. Стельмахович, В. Ти​хоша), у змісті яких висвітлено проблеми навчання української мови гімназіях, ліцеях, колегіумах та ін.

Поява в Україні шкіл нового типу загострює проблему диферен​ційованого навчання. У зв’язку з цим методистами та вчителями було укладено біля 60 варіантів навчальних програм для їхнього запровадження в практику школи. Серед них є спеціально підготовлені програми для профільних класів, гімназій, колегіумів, ліцеїв та ін.

Уперше в 1988 році виходить із друку програма з української мови для шкіл (класів) із поглибленим вивченням української мови. Принагідно зазначимо, що майже такого ж змісту наступна програма 1989 року, якою тривалий час послуговувалися вчителі-словес​ники. У їх основу покладено курс мови для 5–9 класів середньої загальноосвітньої школи. Щоправда, в 10–11 класах відбувалося „поглиблення й розширення знань із розділів, вивчених у 5–7 класах” [396, с. 3].

У Пояснювальній записці зазначено: „Під час розбіжностей навчальних годин у навчальних планах і програмах учителі самостійно коригують їх відповідно до навчальних планів” [396, с. 5–27]. За цією програмою вперше в 10 класі як самостійні подано розділи „Фонетика”, „Орфоепія”, „Графіка”, „Орфографія”, передбачено поглиблення, повторення, узагальнення та систематизацію знань учнів із фонетики.

Заслуговує на увагу варіант програми з української мови для шкіл (класів) з поглибленим вивченням української мови, поданий у дисертації С. Карамана [221]. Автор під час її укладання керується лінійним, модульним, спіралевидним принципами, що дає можливість засвоїти мовний матеріал у певній системі. Для поглиблення, узагальнення та систематизації знань з фонетики в 10 класі виділяється 16 годин. Фонетику подано як учення про звукову систему української мови, кожну фонетичну одиницю та явище розглянуто у взаємозв’язку з мовленнєвим процесом (взаємодія звуків у мовленні, попередження помилок у вимові голосних та приголосних, зміни приголосних у потоці мовлення та ін.). При цьому вчений безпосередньо звертає увагу на діалектне оточення (попередження помилок у вимові приголосних звуків жителями рідного села, міста), від урахування чого великою мірою залежить рівень мовленнєвої культури учнів. З’являються терміни, якими в майбутньому послуговуватимуться учні (асиміляція, дисиміляція, явище метатези, рухомий та нерухомий наголос).

Програму з рідної мови для шкіл (класів) з поглибленим вивченням української мови, ліцеїв та гімназій гуманітарного профілю 8–11 класи (укладач В. Тихоша), що вийшла в 1996 році, затверджено Міністерством освіти і науки України. Означена програма тривалий час забезпечувала поглиблене вивчення української мови, оскільки її підґрунтям є систематичний курс української мови для 5–9 класів; у 8–9 – передбачено поглиблене вивчення синтаксису, а в
10–11 класах поглиблення знань із розділів, вивчених у 5–7 класах.

Укладачка спрямовує вчителів-словесників на організацію по​глибленого засвоєння учнями теоретичних відомостей і вдосконалення культури мовлення та розвитку чуття мови й логічного мислення. Програма характеризується кількістю годин, відведених на вивчення окремих тем, не передбачених в основному курсі української мови. Навчання фонетики за програмою 1996 року відбувається глибше, уведено відомості про такі фонетичні одиниці та явища: звук, склад, фонетичне слово, фраза, зміни голосних і приголосних у потоці мовлення, історичні чергування й ін.

Вартий уваги проект програми з української мови для 10–11 класів гімназій гуманітарного профілю, поданий у дисертації О. Горошкі​ної „Особливості методики навчання української мови в старших класах гімназії” [129]. В основу названої програми покладено комунікативно-діяльнісний підхід, що передбачає розвиток і вдосконалення в учнів усіх видів мовленнєвої діяльності (читання, говоріння, письмо, аудіювання). Окрім того, до гімназійного курсу мови запропоновано ввести методично адаптований матеріал комунікативно-базового ядра сучасної української літературної мови з необхідними екскурсами.

Цілком виправдано в аналізованій програмі подано розділ „Фонетика і фонологія. Культура мовлення”. Логічним є введення на завершальному етапі навчання фонетики терміна „фонема”, оскільки фонологічний аспект вивчає власне лінгвістичну природу звуків, те, яку функцію вони виконують у процесі комунікації як знаки для утворення і виокремлення слів. Чимало місця у програмі відведено історичним довідкам та історичним коментарям під час навчання фонетики, що дає можливість учням поліпшувати усне і писемне мовлення.

У 2003 році затверджена Міністерством освіти і науки України авторська програма В. Тихоші для шкіл (класів) із поглибленим вивченням української мови, ліцеїв та гімназій гуманітарного профілю (8–11 класи) з опорою на державний стандарт української мови для загальноосвітніх шкіл.

Мета вивчення української мови в навчальних закладах гуманітарного профілю, з погляду укладачки, полягає „у формуванні національно мовної, духовно багатої особистості, яка вільно володіє всіма засобами рідної мови в процесі комунікації, відзначається свідомим ставленням до мови, високою мовною компетенцією, готовністю до подальшого професійно зорієнтованого навчання” [490, 178]. Особливу увагу приділено усвідомленню структурної єдності мови, елементи якої (звуки, морфеми, слова, словосполучення і речення) тісно пов’язані між собою. Програму диференційовано на чотири змістові лінії: лінгвістичну, комунікативну, культурологічну, діяльнісну.

У 8–9 класах передбачено поглиблене вивчення синтаксису української мови, у 10–11 поглиблення і розширення знань із розділів, вивчених у 5–9 класах на основі граматичної стилістики [490, с. 179].

Перехід до профільного рівня покликаний створити умови для суттєвої диференціації змісту навчання старшокласників, більш ефективно підготувати випускників школи (гімназії, ліцею) до засвоєння програм вищої професійної освіти, забезпечити поглиблене вивчення окремих розділів програми, зокрема фонетики. Реалізація названих цілей, безсумнівно, передбачає передовсім відповіді на питання: Яким мусить бути зміст предмета „Українська мова (Рідна)” в класах з поглибленим вивченням української мови, гімназіях, ліцеях?

Результати дослідно-експериментального навчання дають під​стави говорити про необхідність внесення коректив до змісту розділу „Фонетика” в чинній програмі В. Тихоші (2003 р.). На узагальнення та систематизацію відомостей із фонетики в 10 класі згідно з цією програмою відведено 12 годин. Перша тема зафіксована так: „Фонетика української мови як учення про її звукову систему”.

На початку поглиблення, узагальнення та систематизації знань учнів із фонетики необхідно з’ясувати, що вчення про звуки і звукову систему мови потребує вмінь оперувати одиницями трьох систем (фонетичною, фонологічною і графічною). Фонологічний і фонетичний аспекти тісно між собою пов’язані, передбачають один одного, не існують ізольовано. Не можна охарактеризувати те чи те протиставлення звукових одиниць (наприклад, протиставлення твердих і м’яких, глухих і дзвінких), не подаючи артикуляційно-акустичної характеристики відповідних одиниць. Фонологічний аспект спирається на фонетичний і послуговується його поняттями. З іншого боку, сам по собі фонетичний опис важливий не як самоціль, а як засіб для виявлення функційних характеристик одиниць.

Відповідно до аналізованої програми необхідно ввести поняття фонології. До того ж у чинному підручнику В. Тихоші, М. Плющ, С. Карамана „Рідна мова” для 10 класу (2004 р.) назва всього розділу звучить „Фонетика. Фонологія. Орфоепія”. У попередньому розділі з’ясовувалося, що лінгвістична наука одиницею фонетики визначає звук мовлення, а одиницею фонології – фонему. Тому під час навчання фонетики досить важливо усвідомити такі відомості: 1) фонетика має два аспекти у вивченні звукових одиниць; перший – вивчення цих одиниць в артикуляційно-фізіологічному плані, другий – у функційному, проте об’єкт вивчення залишається той самий, і наука про звуковий бік мови залишається єдиною; 2) звук мовлення та фонема не можуть ототожнюватися, але й не можуть функціонувати відірвано: різний підхід до звукової одиниці – з артикуляційно-фізіологічної та з функційного поглядів – зумовлюють різницю між поняттями звука мовлення і фонеми, та оскільки цей підхід має відношення до звукової одиниці, а не до чогось іншого, то між звуком мовлення і фонемою встановився безпосередній зв’язок. Такий зв’язок полягає в тому, що фонема як одиниця функційного плану реально втілюється або реалізується у звуках мовлення, які є матеріальним її вираженням.

Отже, уведення терміна „фонема” до змісту чинної програми для гімназій є науково обґрунтованим. Наступною в програмі подано тему: „Основні фонетичні одиниці: звук, склад, фонетичне слово, фраза”. Тут автор цілком закономірно пропонує поглибити знання учнів про членування мовленнєвого потоку на такі лінійні одиниці, як фонетичне слово та фразу. Однак поза увагою залишається інтонація – досить важливий для формування мовленнєвих та комунікативних умінь засіб фонетики. Семантична природа інтонації виявляється в її спрямованості на процес комунікації і, відповідно, безпосередньо впливає на оформлення одиниць спілкування (висловлення, тексту), установлення контактів між тими, хто говорить, інтелектуальну, емоційно-експресивну, етичну взаємодію мовців. Ці комунікативні властивості повинні стати предметом особливої уваги під час вивчення української мови в школі.
Дослідження мовознавців, учених-методистів доводять, що усвідомлення інтонації мовлення є необхідною умовою успішного формування вмінь і навичок у царині синтаксису й пунктуації, навичок виразного читання тексту, засвоєння риторичних прийомів усного висловлювання, основних правил мовленнєвої поведінки, зокрема, стратегії пристосування до співбесідника, до предмета розмови й уміння інтонаційними засобами досягти мети спілкування (А. Багмут, Г. Блінов, А. Власенков, С. Караман, С. Львов, Б. Панов, К. Плиско, О. Сербенська, Н. Тоцька, Г. Фірсов).

Реалізація в навчанні фонетики загальнодидактичного принципу послідовності передбачає введення до теми „Основні фонетичні одиниці”, окрім інтонації, ще й відомостей для узагальнення та систематизації учнів про наголос як суперсегментний засіб.

Автори чинних програм із рідної (української) мови подають різноманітні класифікації голосних і приголосних звуків [400, с. 53; 512, с. 26–27]. У програмі для поглибленого вивчення української мови В. Тихошею пропонуються теми: „Голосні звуки. Особливості їх артикуляції і звучання”, „Приголосні звуки. Особливості їх артикуляції і звучання. Класифікація приголосних”. Очевидно, потребують уточнення класифікаційні ознаки голосних і приголосних звуків. Під час аналізу голосних звуків необхідно враховувати такі чинники: а) участь губ; б) ступінь підняття спинки язика; в) місце підняття спинки язика. У процесі вивчення приголосних звуків спиратися на загальні принципи їх творення за дією головного активного органа та за способом творення шуму. Характеризувати приголосні звуки за такими ознаками: а) активним мовним органом, або місцем творення; б) способом творення шуму (зімкнені, щілинні, дрижачі); в) за звучністю (сонорні й шумні); г) за твердістю – м’якістю.

Окрім того, варто додати відомості про ознаку твердості-м’якості приголосних звуків, завдяки чому в учнів потрібно сформувати чітке розуміння про тверді та м’які непарні, не привчати їх до неточності формулювань: „завжди твердий”, „завжди м’який”. Тут важливо навчити послуговуватися такими визначеннями: „приголосний твердий парний”, „приголосний твердий непарний”.

Далі в програмі передбачено взаємозв’язок фонетичних одиниць (засобів) з орфоепічними та орфографічними нормами. Тому закономірно пропонуються теми, пов’язані зі змінами приголосних у потоці мовлення. Адже з поданими вище групами приголосних тісно пов’я​зані фонетичні й правописні явища: чергування приголосних при словозміні, зміни приголосних при словотворенні та формотворенні, уподібнення приголосних, розподібнення приголосних, подовження і подвоєння приголосних, спрощення в групах приголосних та ін.

Для того щоб учням було легше сприймати звуковий склад слів у зіставленні з їх графічним зображенням, передати найточніше вимову з усіма її відтінками, програмою передбачена тема: „Фонетична транскрипція”.

Однак слід зауважити, що, окрім фонетичної існує ще й фонематична транскрипція, яка фіксує лише фонеми, не вказуючи на відмінності їх варіантів. Оскільки концепція, пропонована в нашому дослідженні, передбачає введення до змісту навчання фонетики таких понять, як „фонологія” та „фонема”, то логічним є розгляд ще й фонематичної транскрипції. Пропозиція зумовлена тим, що фонематичною транскрипцією необхідно послуговуватися під час запису прикладів і парадигм граматики, де важлива структура слова, а не його вимова. Застосування фонетичної транскрипції в тих випадках, коли необхідне усвідомлення точної кількості фонем, їх розподіл між морфемами може тільки заплутати учнів. Наприклад, слово вчаться у фонетичній транскрипції записується так: [ўчáц:′а], у фонематичній – /вчáт′с′а/.

Такий порядок, логіка розташування мовного матеріалу дає можливість не просто механічно накопичувати знання, а проникати в сутність пропонованих явищ, розуміти їхню природу.

У лінгвістичній змістовій лінії наголошується, що учні повинні знати: основні фонетичні одиниці: звук, склад, фонетичне слово, синтагма, фраза; особливості творення звуків, їхню взаємодію у процесі мовлення; класифікацію приголосних; зміни голосних та приголосних звуків у мовленнєвому потоці, чергування голосних і приголосних при словозміні, словотворенні; особливості артикуляції та звучання голосних; позиційні зміни; особливості українського наголосу, його роль [490, с. 194].

Вимоги до рівня підготовки учня на профільному рівні, зокрема до знань із фонетики доцільно конкретизувати деякими важливими положеннями. Отже, учні повинні знати:  місце фонетики в системі української мови, взаємозв’язок зовнішніх і внутрішніх рівнів;  внесок видатних мовознавців у розвиток фонетики, їх наукові доробки; особливості фонетичної системи української мови серед інших мов; основні засоби звукового аспекту мовлення (окрім поданих в аналізованій програмі): наголос, інтонація та її чинники: тембр, темп, сила голосу, тон, мелодика, логічний наголос; виражальні засоби фонетики.

У програмі пропонується оволодіння такими вміннями: транскрибувати; робити фонетичний аналіз слів; характеризувати звуки та склади; знаходити і пояснювати зміни звуків у мовному потоці, чергування голосних і приголосних при словозміні та словотворенні; використовувати засоби милозвучності в мовленні [490, с. 194].

Окрім того, пропонуємо додати ще й такі:  співвідносити звук, фонему та букву;  інтонувати і записувати партитуру речення; виконувати фоностилістичний аналіз навчально-наукових, ділових, публіцистичних, розмовних і художніх текстів; аналізувати складні випадки фонетичних явищ, можливість їхньої різноманітної інтерпретації.

У комунікативній змістовій лінії вважаємо за необхідне конкретизувати роботу над видами діяльності.

Читання й аудіювання: учень повинен добувати необхідну інформацію з різноманітних джерел: довідкової літератури (орфоепічні, орфографічні словники, словники акцентуаційних норм української мови), засобів масової інформації, поданих в електронному вигляді на різноманітних інформаційних носіях.

Говоріння й письмо: застосовувати в практиці мовленнєвого спілкування основні орфоепічні та інтонаційні норми української мови; використовувати у практиці письма орфографічні норми; оцінювати власне та чуже мовлення з погляду орфоепічних та інтонаційних норм.

У програмі В. Тихоші відсутні теми, пов’язані з історичними довідками. Хоч зміст розділу „Фонетика. Фонологія. Орфоепія” побудований таким чином, щоб учні вдумливо ставилися до фактів мови. Уважаємо, доцільним буде введення до програми історичних коментарів, пов’язаних із такими явищами, як: чергування /о/, /е/ з фонемним нулем; чергування /е/ – /о/ після шиплячих та /й/; /о/ – /и/; /г/, /к/, /х/ – /ж/, /ч/, /ш/; /г/, /к/, /х/ – /з′/, /ц′/, /с′/; чергування, історично пояснювані впливом /й/: /б/, /п/, /в/, /м/, /ф/ + /й/. Під час вивчення складоподілу української мови необхідно розглянути закономірності, поєднані зі структурою складу (закон відкритого складу).

В. Тихоша зазначає: „Оволодіння мовною системою мусить мати практичне спрямування – використовуватися як засіб спілкування, передачі інформації. У зв’язку з цим необхідно повсякчас дбати про мовленнєвий розвиток учнів, тобто удосконалення їхнього мовлення” [490, с. 67–68]. Дійсно, у нових програмах чимало місця відведено питанням культури мовлення та розвиткові зв’язного мовлення, проте мало уваги приділено подоланню діалектизмів у мовленні школярів. У процесі такої роботи необхідно: 1) з’ясувати фонетичні особливості місцевої говірки як реального джерела проникнення діалектизмів у мовлення учнів; 2) виявити в усному та писемному мовленні учнів класу найбільш стійкі діалектні помилки; 3) визначити теми фонетики, у зв’язку з якими потрібно проводити роботу над усунення фонетичних діалектизмів.

Істотним кроком у напрямі системного засвоєння учнями змісту мовної освіти (знань про мову та мовлення, мовних і мовленнєвих умінь і навичок, досвіду творчої діяльності, досвіду емоційно-ціннісного ставлення до світу) є створення нової програми для загальноосвітніх навчальних закладів „Українська мова” 5–12 класи [393] з урахуванням вітчизняного законодавства в царині освіти та результатів сучасних вітчизняних і зарубіжних психолого-педаго​гічних, методичних досліджень. Названа програма є перспективною для результатів нашої розвідки, особливо друга її частина поділена на дві змістові ланки: основну (5–9 класи) і старшу (10–12 класи) школи. Остання складається з трьох рівнів: стандарту, академічного і рівня профільного навчання (української філології).

Отже, проаналізовані програми для поглибленого вивчення української мови загалом ураховують високий державний статус української мови, у них взято до уваги специфіку навчального предмета, що має виразні інтегративні функції, здатність здійснювати різнобічний розвивальний і виховний вплив на учнів, сприяти формуванню національно свідомої, духовно багатої мовної особистості.

Однак спільним недоліком більшості розглянутих чинних програм є те, що в них недостатньо уваги приділено як теоретичному (дослідження фонології: учення про фонему, фонематична транскрипція; відомості про інтонацію, її чинники: мелодика, тембр, темп, пауза й ін.); класифікаційні ознаки голосних і приголосних звуків української мови та ін.), так і практичному (оцінювання власного та чужого мовлення з погляду орфоепічних норм та інтонації, інтонування речень, усунення фонетичних діалектизмів) опрацюванню фонетики української мови.

3.2. Аналіз матеріалу з фонетики в підручниках і посібниках з української мови

Зміст навчання реалізується в підручнику, який визначає методи роботи вчителя й учнів, практичну систему завдань і вправ. Автори фундаментальних методик (О. Біляєв, М. Вашуленко, Т. Гарбуз, Є. Дмитровський, С. Караман, В. Масальський, А. Машкін, І. Олійник, М. Пентилюк, С. Чавдаров) упродовж кількох десятиліть розробляли дидактичні вимоги до змісту, структури, системи тренувальних вправ підручника. Підготовку стабільних підручників української мови, побудованих на наукових засадах, започаткували вчені-мето​дисти: Т. Гарбуз, В. Ващенко, А. Загродський, А. Машкін, О. Си​нявський, С. Чавдаров. Із часом цю копітку працю продовжили О. Біляєв, О. Блик, Б. Кулик, П. Плющ, Л. Симоненкова. Л. Скура​тівський. На сучасному етапі розвитку лінгвометодики над укладанням навчальних посібників та підручників працюють С. Кара​ман, О. Караман, Л. Мацько, В. Новосьолова, М. Пентилюк, Г. Пе​редрій, К. Плиско, М. Плющ, В. Тихоша, Г. Шелехова, І. Ющук та ін.

У 30–40-х роках особливо гостро постає питання про роль і місце фонетики в шкільному курсі мови. Поширені в ті часи підручники першу частину відводили повністю фонетиці. Укладачі окремих навчальних книг, як зазначають дослідники історії методики, пропонували два роки працювати лише над фонетичним матеріалом. У підручнику О. Міртова „Грамматика русского языка”, укладеному для шкіл України, вивчення граматики починалося з фонетики, якій відводилася перша частина [26, с. 74–75]. Такий підхід, очевидно, можна пояснити тим, що фонетику покладено в основу вивчення всіх розділів мовознавства. Проте надмірне перевантаження змісту навчання фонетичним матеріалом ускладнює опрацювання інших аспектів мови.

Серйозним упущенням підручників цього періоду є заперечення зв’язку фонетики з вивченням орфографії. Щоразу підкреслюючи різницю між звуками і буквами, між „живою мовою” та письмом, автори визнають за доцільне практикувати фонетичне письмо з його системою допоміжних знаків, подвійних графічних символів і т. ін., що негативно позначається на грамотності учнів, забирає багато часу, ускладнює роботу над орфографією.

Один із недоглядів підручників з української мови 30–40-х полягає у сплутуванні понять і термінів фонетики. Наприклад, подано такі голосні: [а], [о], [и], [і], [у], [ю], [я]; голосні поділяються на тверді та м’які [а] – [я]; [у] – [ю]. Варто наголосити, що в перших методичних працях не вдалося уникнути сплутування понять „звук”, „буква”, це стає зрозумілим, зокрема, зі словосполучення „кінцева голосна” [539, с. 150]. На подібні недогляди хибують тогочасні підручники української мови, згідно з якими учні, вимовляючи звук, називали букву, що його позначає (наприклад, звуки бе, ве, ге).

Що ж до приголосних, то тут спостерігається також плутанина та порушення найважливішої умови правильної систематизації: гортанні, губні, носові, зубні, піднебінні, язикові. Як видно, у класифікації поєднано і гортань, функції якої у процесі творення звука зовсім не співвідносні з функціями інших органів, і активні органи – язик та губи, і пасивні – зуби, піднебіння, і ніс, який є додатковою до порожнини рота резонуючою камерою. Зрозуміло, що відсутність витриманої системи в класифікації приголосних лише зашкодить.

У 50–70-і роки [506; 508] зміст підручників має адаптований до рівня пізнавальних можливостей учнів академічний курс української мови, спрямований на забезпечення певного рівня лінгвістичної компетентності, а також умінь і навичок грамотного письма. За навчальною літературою цього періоду систематичний курс фонетики вивчається в 5 класі. Порівняно з попередніми підручниками, зміст і методика викладу фонетичного матеріалу подана більш удосконалено. У них доступніше описані відомості про фізіологію звуків, логічніше подана класифікація звуків, книги позбавлені зайвої теоретизації, більше місця відведено практичним вправам.

Згодом, на жаль, фонетичний матеріал учителі й учні рідко беруть до уваги, хоч у подальшому, як відомо, усі словотвірні, морфологічні, синтаксичні теми передбачають вивчення їх у тісному взаємозв’язку з фонетикою. У результаті – до кінця навчання досить обмежені відомості з розділу, отримані раніше, забуваються.

У підручниках з української мови 80–90-х років [512; 513] відповідно до вимог програми дещо чіткіше визначено структуру і зміст розділу „Фонетика”, указано на розмежування таких понять, як „звук” та „буква”. Простежується мета, поставлена авторами навчальних книг: схиляти учнів до роздумів, свідомого засвоєння матеріалу, що досягається різноманітними методами; подано вправи та завдання, які спонукають порівнювати, класифікувати, узагальнювати, будувати доведення й ін. Зміст підручників аналізованого періоду характеризується витісненням основ наук із граматики та фонетики орфографічними правилами.

Чимало місця відведено роботі над розвитком зв’язного мовлення, що передбачає вдосконалення мовних і мовленнєвих умінь та навичок, на опрацювання яких виділялося 20–25 % навчального часу.

У 90-х роках ХХ століття з’являються заклади (класи) з поглиб​леним вивченням української мови. Певний час учителі-словес​ники шкіл нового типу послуговувалися підручником В. Горяного „Рідна мова” (1995 р.) для 10–11 класів [132]. Згідно з програмами розділи „Фонетика”, „Графіка”, „Орфоепія” та „Орфографія” подані в навчальній книзі окремо. Обмежено висвітлено теоретичні відомості з фонетики; запропоновано лише кілька параграфів („Звуки мови”, „Фонетична транскрипція”, „Зміни звуків при мовленні”, „Склад. Наголос”, „Чергування звуків”), що, вочевидь, не дає можливості гімназистам поглибити свої знання на завершальному етапі вивчення мови, зрозуміти сутність фонетичної системи та її особливості та закономірності.
Щоправда, матеріал окремих тем, порівняно з тим, як він поданий в інших підручниках, з’ясовано ширше. Наприклад, розглядається вивчення звука в трьох аспектах (акустичному, фізіологічному, лінгвістичному), склад (відкритий і закритий), голосні характеризуються ступенем піднесення язика та положенням язика в роті. Проте класифікація приголосних звуків подана така ж як і в 5 класі загальноосвітньої школи (за участю голосу і шуму, за твердістю-м’якістю). Ця обмеженість є не зовсім логічною, оскільки в наступному параграфі „Зміни звуків при мовленні” уточнено, що „уподібнення приголосних в українській мові буває за місцем і способом творення” [132, с. 12].

Слушну думку, аналізуючи пропонований підручник, висловлює О. Горошкіна. Вона наголошує на тому, що „варто було б стисло пояснити склад голосних і приголосних фонем”, „у цьому є по​треба, бо досі в шкільних підручниках і посібниках для вчителів немає розмежування між звуками та фонемами” [129, с. 74].

Як бачимо, у середині-кінці 90-х досить гостро постає проблема створення нового покоління навчально-методичного забезпечення дидактичного процесу (передовсім підручника), яке повинне відповідати новій філософії освіти, реалізовувати особистісно зорієнтовану модель навчання та виховання.

Новий підручник ХХІ століття, за словами авторів концепції підручника рідної мови, має якісно відрізнятися від книжок поперед​ніх поколінь [461, с. 5]. Соціальні потреби формування мовної особистості, окреслені в європейській і світовій педагогіці, традиції української педагогічної думки, досвід передових учителів-словес​ників засвідчують, що „новий підручник рідної мови має ґрунтуватися на функційно-комунікативній основі з використанням у навчальному процесі кращих здобутків насамперед національної, і в міру можливості, світової культури, передбачати розвиток усіх видів мовленнєвої діяльності” [461, с. 5].

1997 року з’явився підручник „Українська мова: Частина 1” для гімназій, ліцеїв, коледжів гуманітарного профілю, шкіл (класів) із поглибленим вивченням української мови (автор О. Блик), у якому широко репрезентовано теоретичні відомості з фонетики, орфографії, будови слова, словотвору, морфології, висвітлюються різні аспекти формування фонетичних, орфографічних, словотворчих умінь і навичок учнів, шляхи піднесення культури усного та писемного мовлення [57]. Однак практичний аспект навчання фонетики в книзі представлено дещо збіднено (не враховано комунікативно-діяль​нісний та функціонально-стилістичний підходи в навчанні, випущено застосування важливих методів і прийомів, відсутня система вправ і завдань, подано лише дві невеличкі вправи з використанням текстового матеріалу). Теоретичні відомості вміщено на 38 сторін​ках, а матеріал, спрямований на „формування умінь і навичок”, лише на 5 сторінках. Вправи та завдання здебільшого спрямовані на засвоєння теоретичних положень. Наприклад: назвіть співвідношення голосних у сильній позиції і голосних у слабкій позиції; вимовте приголосні, що характеризуються такими ознаками: місце творення, спосіб творення губних. Зрозуміло, що така невідповідність гальмує практичне розуміння пропонованих відомостей із фонетики.

Аналізований підручник багато в чому відрізняється від раніше виданих із позиції змісту. Передовсім це стосується вичленовування підсистем мови (фонетико-фонологічна, лексична, словотворча, морфологічна, синтаксична, стилістична), що становлять зміст певного розділу української мови й уможливлють свідоме засвоєння учнями основних мовних одиниць (звук, фонема, морфема, слово, словоформа, словосполучення, речення, текст).

Цілком логічно О. Блик описує лінійний (звуки, склади) та нелінійний (наголос та інтонація) рівні фонетики, проте належного статусу таким одиницям, як фонетичне слово, такт, фраза, які є важливими для формування мовленнєвої та комунікативної компетенцій учнів, не надано. Поза увагою залишилися відомості про інтонацію та її складові (мелодика, темп, тембр, пауза). Можливо, варто було б матеріал, присвячений інтонації та членуванні мовленнєвого потоку на відрізки, подати замість тем „Парадигматична вісь фонологічної системи”, „Постійні та змінні ознаки звукових одиниць”, „Диференційні й інтегральні ознаки фонем” та ін., заскладними для випускника школи.

У підручнику підтримано позицію тих учених-методистів, які пропонують уведення до змісту шкільної мовної освіти понять „фонологія”, „фонема”, „фонологічний аспект”. Авторка переконливо доводить власну позицію: „Оскільки мова з нескінченною кількістю звуків неможлива, то в ній діє інший закон, а саме: звуки, різниця між якими зумовлена різними позиціями вимови, ототожнюється, інакше кажучи, відбувається парадигматичне прирівнювання”, „фонологічний аспект спирається на фонетичний”, „фонетична характеристика звуків служить одним із засобів виявлення функціональних характеристик звукових одиниць, тобто служить для опису фонетичної системи” [57, с. 12].

Досить широко у книжці подано акустично-артикуляторну характеристику звуків української мови, анатомо-фізіологічні передумови творення мовних звуків, класифікацію приголосних (за місцем творення, за способом творення, за участю голосу і шуму, за твердістю-м’якістю) та голосних (за участю губ та положенням язика), що відповідає нинішнім вимогам до формування лінгвістичної компетенції учня.

Підручник широко не використовувався і не використовується нині вчителями-словесниками в навчанні української мови, однак він є серйозним кроком у докорінному переосмисленні змісту навчання фонетики на профільному рівні.

Нову еру підручників для гімназій, ліцеїв, шкіл та класів із поглибленим вивченням української мови започатковано у видавництві „Освіта” в 2001 році навчальною книжкою „Рідна мова” для 8 класу (В. Тихоша, С. Караман). Ще одним підручником для гімназій, ліцеїв і шкіл з поглибленим вивченням української мови, рекомендованим Міністерством освіти і науки України, був „Рідна мова” для 9 класу (автори М. Плющ, В. Тихоша, С. Караман, О. Караман). У книзі значну увагу приділено поглибленню синтаксичної теорії: складне речення розчленованої та нерозчленованої структури, складносурядні речення з градаційними і приєднувальними сполучниками та ін.

Важливим, на наш погляд, є врахування авторами цих підручників взаємозв’язку у вивченні синтаксису і фонетики. Адже осмислення тексту, опора на мовну інтуїцію є базою, що визначає своєрідність інтонування, у практиці вивчення інтонації рідної мови й у процесі формування навичок виразного читання. Під час навчання школярів поєднувати слова у словосполучення, речення не можна лишати поза увагою спостереження над інтонаційним оформленням речень і їх частин. Варто пам’ятати, що на кожному уроці відбувається навчання мови, для якої є характерними два аспекти: звуковий і смисловий. Звукова, первинна матерія мови не повинна відсуватися на задній план. У підручнику для 9 класу відбувається постійне зіставлення синтаксичної структури й інтонації речень із пунктуацією.

Окрім того, у передбаченому структурою книжки розділі з культури мовлення подано складні випадки інтонування речень різних типів, сприяють навчанню органічно поєднувати в них пунктуацію з усномовною інтонацією.

У 2004 році світ побачив підручник „Рідна мова” для 10 класу [490], за яким сьогодні випускники гімназій поглиблюють, повторюють, узагальнюють і систематизують вивчене з фонетики, орфографії, лексикології та фразеології, морфеміки та словотвору, морфології в основній школі. Підґрунтям для створення підручника стала ідея комунікативної та когнітивної спрямованості навчання, що знайшла подальше своє втілення в Державному стандарті базової і повної загальної середньої освіти. Пропонований підручники з рідної мови сприяє реалізації змісту чинної авторської програми В. Тихоші [490].

Структура підручника „Рідна мова” для 10 класу, порівняно з попередніми, дещо змінена: збільшилася частина практичних зав​дань, розширилися можливості самостійного опрацювання учнями пропонованого матеріалу. Основні мовознавчі поняття викладено з урахуванням опори на знання, уміння й навички, отримані учнями на попередніх етапах навчання фонетики. Теоретичні відомості подано в лінгвістичних довідках, а поглиблено в спеціальних завданнях на дослідження мовного матеріалу.

Узагальнення та систематизація знань із фонетики відбувається в структурно-семантичному, функційно-комунікативному і нормативно-стилістичному аспектах вивчення мовних одиниць. Це свідчить, що фонетичні одиниці, явища, засоби в книжці описано в трьох напрямках: форма, значення, використання в мовленні, а отже, розглядаються з кількох боків: їхні структурні показники, семантика, особливості застосування в мовленнєвій практиці. Усі три компоненти тісно пов’язані та взаємозумовлені. Узагальнення та систематизація знань із фонетики відбувається в структурно-семантичному, функційно-комунікативному і нормативно-стилістичному аспектах вивчення мовних одиниць. Це свідчить, що фонетичні одиниці, явища, засоби в книжці описано в трьох напрямках: форма, значення, використання в мовленні, а отже, розглядаються з кількох боків: їхні структурні показники, семантика, особливості застосування в мовленнєвій практиці. Усі три компоненти тісно пов’язані та взаємозумовлені. Узагальнення та систематизація знань із фонетики відбувається в структурно-семантичному, функційно-комунікативному і нормативно-стилістичному аспектах вивчення мовних одиниць. Це свідчить, що фонетичні одиниці, явища, засоби в книжці описано в трьох напрямках: форма, значення, використання в мовленні, а отже, розглядаються з кількох боків: їхні структурні показники, семантика, особливості застосування в мовленнєвій практиці. Усі три компоненти тісно пов’язані та взаємозумовлені. Для сучасної системи формування лінгвістичної компетенції характерне широке використання текстів – не лише як джерела лінгвістичної інформації, але і як матеріалу для спостереження над мовними явищами. Так, робота над темою про творення голосних і приголосних звуків української мови, розпочинається із завдання до тексту, насиченого пізнавальною інформацією: Прочитайте. До якого стилю належить текст? Обґрунтуйте свою думку, наводячи приклади. Яке значення має система мовних звуків у житті людини? Доберіть заголовок до тексту. Вивчення понять на текстовій основі сприяє не лише засвоєнню термінів як елементів мовної системи, але й усвідомленню особливостей їх функціонування.

Задля закріплення, поглиблення знань, формування конструктивних (передмовленнєвих) та мовленнєвих умінь і навичок подано вправи в порядку зростання складності: від репродуктивних до творчих (формування вмінь визначати те чи те фонетичне явище, розуміти його роль у мовленні, складання діалогів, переказ, створення висловлювання на основі готового тексту, пропонованої ситуації спілкування).

Основна кількість навчального часу відведена культурі мовлення та розвитку зв’язного мовлення. Пропоновані тексти різних стилів і завдання до них дають змогу учням глибше зануритися в особливості усного мовлення: діалогічного та монологічного, писемного, стилями і типами мовлення.

Передбачені програмою усні й письмові види робіт забезпечують формування базових умінь учнів: адекватно сприймати усне мовлення, правильно будувати власне висловлювання, контролювати, редагувати власне та чуже мовлення. Цілком виправдано автори віддають перевагу вправам усного характеру, що уможливлює вдосконалення навичок усного мовлення.

Неабияке значення в підвищенні інтересу учнів до вивчення фонетичної системи української мови, в організації засвоєння знань і формуванні відповідних умінь і навичок надано ілюстративному матеріалу: схемам, ілюстраціям, таблицям. Ілюстративний матеріал виступає в ролі навчального тексту (вправи: 63, 67, 73 та ін.), конкретизує його. Окрім того, через ілюстративний матеріал реалізовується культурологічна змістова лінія (вправи: 92, 143, 146, 150 та ін.).

Значне місце в підручнику відведено матеріалу, за допомогою якого відбувається навчання й удосконалення навичок самоаналізу, самооцінки, цілеспрямоване формування лінгвістичної рефлексії як процесу усвідомлення школярами власної діяльності, її сутності (вправи: 66, 71, 87 та ін.).

Необхідно зазначити, що автори підручника досить виважено підійшли до розробки змісту гімназійного курсу фонетики, який забезпечує готовність випускників до отримання вищої філологічної освіти, поглиблює знання про фонетику як науку. У зв’язку з цим В. Тихоша, М. Плющ та С. Караман пропонують відомості про фонологію як царину лінгвістичної науки, членування мовленнєвого потоку на сегментні одиниці (фонетичне слово, фразу), проблеми українського складоподілу, характеристики наголосу, класифікація голосних звуків за ступенем підняття язика та за місцем творення; класифікація приголосних звуків за місцем творення, за способом творення, за звучністю та співвідношенням голосу і шуму, зміни голосних і приголосних у мовленнєвому потоці, фонетичні засоби милозвучності української мови. Такий відбір мовного матеріалу сприяє поглибленню знань учнів з фонетики.

Ми цілком підтримуємо позицію авторів щодо введення нового поняття „фонологія” до гімназійного курсу фонетики, оскільки для використання мови як засобу спілкування першорядне значення має функційний, або лінгвістичний аспект звуків мови. Логічним у цьому напрямку було б уведення до підручника терміна „фонема”, який досить часто в навчальних книжках ототожнюють зі звуком. Двоїстість шкільного терміна „звук”, як зазначають Г. Передрій, С. Доро​шенко, О. Караман, викликає труднощі у зв’язку з визначенням статусу „по​м’як​шених приголосних”; під час з’ясування цілої низки практичних завдань, коли доводиться торкатися питання реалізації фонеми позиційними чи комбінаторними варіантами; у виконанні вправ з орфоепії, транскрибування, фонетичного розбору [364, с. 10–16; 157; 219, с. 24].

Отже, у підручнику „Рідна мова” для 10 класу гімназій, ліцеїв та шкіл з поглибленим вивченням української мови в розділі „Фонетика. Фонологія. Орфоепія” подано відомості про фонетику як багатофункційну систему, показано взаємозв’язок фонетичних одиниць, засобів, явищ з іншими рівнями мови, реалізовано функційно-стилістичний підхід у навчанні фонетики.

Узагальнення та систематизація знань за таким підручником забезпечує оволодіння навичками розпізнавати, аналізувати, класифікувати, зіставляти мовні явища та факти; оцінювати фонетичні явища з позиції їхньої нормативності, відповідності ситуації спілкування; розмежовувати варіанти норм та мовленнєві порушення. І, насамкінець, завдання, подані в підручнику, спрямовують на застосування отриманих учнями знань і вмінь у власній мовленнєвій практиці, у професійно зорієнтованій сфері спілкування.

Ефективним доповненням чинних підручників є посібники з української мови, які стимулюють і допомагають організувати навчальний процес.

„Українська мова. Усний і письмовий (диктант) екзамени. Поглиблений етап вивчення” (1998) – перший посібник, створений з урахуванням побажань та пропозицій, висловлених в анкетах викладачів і випускників гімназій та ліцеїв гуманітарного профілю міст Києва, Львова, Дніпропетровська, Донецька, Кривого Рогу, Маріуполя, Херсона, Луганська [226]. У ньому вперше зроблено спробу розмежувати основний та поглиблений курси навчання мови не лише за кількістю годин для засвоєння конкретних тем, а й „за способами структурування мовного матеріалу, визначенням підходів для його ґрунтовного засвоєння” [226, с. 3].

Посібник складається з двох книг: перша – теоретична, друга – практичного спрямування. Пропоновані „Робочий зошит із відповідями”, „Мовний розбір. Вправи і завдання”, та „Тексти для диктантів”, подані в другій книзі, є одним із шляхів поглибленого вивчення рідної мови за новими формами навчання. З позицій сьогодення треба відзначити, що автори книги (С. Караман, О. Караман, З. Бакум, М. Барахтян) уже тоді заклали основу для створення навчально-методичних комплексів, які мають значно ширші можливості, ніж звичайний підручник, і зручні як для вчителів, так і для учнів.

Аналізований посібник – логічне продовження видань з української мови для учнів загальноосвітньої середньої школи, водночас у ньому передбачено вдосконалення поглибленого курсу рідної мови згідно з оновленим змістом програми 1996 року для ліцеїв, гімназій гуманітарного профілю. Він входить до єдиного комплексу теоретичного і практичного забезпечення більш глибокого оволодіння старшокласниками основних розділів шкільного курсу мови: „Фонетики”, „Орфоепії”, „Графіки”, „Орфографії”, „Будови слова”, „Словотвору”, „Лексики” „Фразеології”, „Морфології”, „Синтаксису”, „Пунктуації”, „Стилістики”.
Методика навчання фонетики, закладена в посібнику, має низку інновацій та особливостей. Робота над вивченням фонетики передбачає кілька взаємопов’язаних послідовних етапів: засвоєння теоретичного матеріалу, його осмислення, узагальнення конкретних положень про звукову систему мови; багатоваріантне закріплення: досліди, мовні спостереження, робота зі „словесними ключами”, питаннями для самоконтролю.

Необхідно уточнити, що теоретичний матеріал подано методом укрупнених дидактичних одиниць за допомогою опорних блок-схем, моделей-опор. Для міцного засвоєння фонетичних відомостей передбачені рубрики: вступники повинні знати, вступники повинні вміти, подані орієнтовні питання в білетах для вступних іспитів.

Матеріал, пропонований для поглиблення й узагальнення, вивчається методом проблемного навчання. Учням надано змогу самим розв’язувати висунуті лінгвістичні проблеми: Проведіть дослід: прикладіть руку до горла, зробіть самостійно висновки та ін. Наявність у посібнику апарату контролю та самоконтролю в кінці кожного теоретичного розділу сприяє розвитку самостійності учнів, концентрації їхньої уваги.

На другому етапі роботи з посібником автори пропонують навчання за „Робочими зошитами”. Система вправ побудована згідно з психологічними рівнями сприймання: рецептивним, репродуктивним, продуктивним. Завершивши опрацювання „Робочого зошита”, учні виконують фонетичний та орфоепічний аналізи.

На третьому етапі роботи старшокласники мають змогу не лише перевірити якість засвоєння програмового матеріалу, а й опанувати можливості мови в різних функціональних стилях. Хоч фоностилістичних вправ у посібнику подано обмаль.

Завершальний цикл посібника – диктанти різних видів, які також відповідають психологічним рівням сприймання і сприяють формуванню навичок грамотного письма.

Відтак можна стверджувати, що в аналізованому посібнику є спроба впровадження ідеї особистісно зорієнтованого підходу, його принципів, у зв’язку з чим пропонується нова форма подачі матеріалу для поглиблення знань: уведені завдання, вправи, які спонукають учнів до пошуку, творчості, розвивають лінгвістичну рефлексію, самооцінку власного шляху та результатів навчальної діяльності.

Шкільні підручники й посібники з української мови для гімназійних класів передбачають формування в учнів системного уявлення про рівень розвитку сучасної української літературної мови. Проте випрацювані в лінгводидактиці нові підходи до формування мовної особистості, складовими якої є мовна, мовленнєва, комунікативна та соціокультурна компетенції в процесі поглибленого вивчення фонетики, ще не знайшли у книгах системного впровадження.

3.3. Критерії оцінювання навчальних досягнень старшокласників

Проблема контролю навчальних досягнень учнів не є новою для школи, проте внаслідок процесів переорієнтації в системі освіти нині набуває особливої актуальності. Поява в Україні різноманітних за рівнем і профільною спрямованістю шкіл, що працюють за варіативними програмами й підручниками, створює ситуацію певної небезпеки розпаду цілісного в минулому освітнього простору. Попередити небажаний розпад покликаний передовсім Державний стандарт [145], що встановлює єдиний освітній рівень для всіх типів шкіл. У цих умовах потребують уточнення або новітнього роз​в’язання проблеми, пов’язані з організацією підсумкового контролю, змістом контрольно-вимірювальних матеріалів, технологій проведення контрольних зрізів, системою оцінювання рівня досягнення вимог Держстандарту.
Необхідність розробки такого контролю викликана ще й тим, що методика навчання рідної мови в гімназії (це стосується й методики фонетики) не оперує відповідними критеріями оцінювання. У чинній програмі для шкіл (класів) із поглибленим вивченням української мови, ліцеїв та гімназій гуманітарного профілю (2003 р., укладач В. Тихоша) відсутні критерії та норми оцінювання, і тому вчителі гімназій послуговуються матеріалами, запропонованими в додатках до чинної програми з рідної мови для середніх загально​освітніх навчальних закладів [400].

Аналіз норм оцінювання в названих вище програмах показує, що в них за об’єкт контролю взято рівень знань, умінь і навичок учнів. У нашому дослідженні ми беремо до уваги не окремі знання, вміння та навички, а їх комплекси, що є складовими тієї чи тієї компетенції: мовна компетенція гімназистів передбачає знання про систему мови загалом та фонетичну підсистему зокрема, вміння застосовувати ці знання на практиці; мовленнєва – практичне володіння фонетичними засобами мови на рівні норми – орфоепічної, орфографічної, морфологічної, синтаксичної, володіння нормами усного мовлення; комунікативна компетенція характеризується оволодінням спеціальними мовленнєвознавчими знаннями: стилі й типи мовлення, доцільне використання в тексті засобів мовленнєвої виразності та вміння застосовувати їх у процесі аналізу тексту; володіння вміннями й навичками в різних видах мовленнєвої діяльності: читання, слухання, говоріння, письмо.

Під час створення методики критеріїв і норм оцінювання рівня мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій учнів на етапі поглиблення, узагальнення і систематизації знань із фонетики звертаємося до положення про те, що „контроль – важлива складова процесу навчання, яка виконує дві основні функції – перевірювальну (визначення рівня підготовки учнів з рідної мови) та діагностичну (виявлення недостатньо засвоєних тем, з’ясування причин низького рівня усвідомлення матеріалу)” [332, с. 212]. У практиці навчання здебільшого перевіряють результати, лише констатують наслідки навчально-пізнавальної діяльності. Тому не менш важливою є педагогічна діагностика, що уможливлює „контроль, перевірку, оцінювання, накопичення статистичних даних, їх аналіз, прогнозування результатів навчальної діяльності” [313, с. 97].

Окрім двох основних, контроль і оцінка виконують ще й навчальну функції (визначає результат порівняння очікуваного ефекту рівня сформованості названих компетенцій зі справжніми; забезпечує високий рівень навчання фонетики, сприяє систематизації знань учнів, формуванню міцних умінь і навичок, підвищенню рівня розвитку мислительних операцій та ін.); виховну (виражається в під​твердженні позитивних мотивів і готовності учнів до контролю-самоконтролю, оцінки-самооцінки, формує відповідальне ставлення до власної навчальної діяльності); емоційну (будь-який вид оцінки (бал) надихає учня, спрямовує на подолання труднощів, створює на уроці ситуацію успіху та комфорту); інформаційну (дає змогу школяреві проаналізувати причини досягнутих результатів на тому чи тому етапі формування компетенцій); управління (допомагає виявити прогалини та недоліки в організації процесу формування компетенцій у навчанні фонетики, встановити необхідний зв’язок між учителем і учнем) [314, с. 269; 332, с. 212].

За місцем у навчальному процесі виокремлюють тематичний, або поточний контроль (проводиться у процесі вивчення певної теми) та підсумковий (проводиться після засвоєння теми, розділу, усього курсу української мови і перевіряє усвідомлення всіх основних, базових понять, вивчених до проведення перевірки, й оволодіння провідними цільовими вміннями) контроль [393, с. 156–176; 400, с. 66–73].

Треба вказати, що два види контролю багатофункційні, однак, як відзначає В. Капінос: „для поточного контролю характерні всі функції – і контрольна, і діагностична, і виховна, і навчальна, а для підсумкового пріоритетними є перевірювальна та навчальна функції” [332, с. 212]. Очевидно, тому останній вид контролю дає змогу не лише перевірити рівень досягнень учнів і якість научіння, але й забезпечити єдність вимог до підготовки учнів і рівня викладання. Цим і пояснюється підвищений інтерес до підсумкового контролю сьогодні.

У визначенні критеріїв норм і оцінки сформованості компетенцій необхідно брати до уваги як роботи психологів (Л. Виготський, С. Рубінштейн), педагогів (О. Овчарук, О. Пометун, І. Родигіна, О. Савченко, С. Трубачева), так і спеціалістів у царині навчання мови (О. Горошкіна, В. Капінос, Г. Михайловська, В. Новосьолова, Е. Палихата, Л. Скуратівський, Г. Шелехова та ін.). За основний документ, що визначає зміст як навчання, так і контролю нами взято Державний стандарт з української мови, оскільки навчання та контроль – дві ланки одного освітнього процесу. Відповідно, з напрямку „Мова і література” відібрати репрезентативний мінімум, достатній для об’єктивної та повної перевірки й оцінки підготовки учнів з розділу „Фонетика”.
Важливим положенням для створення критеріїв оцінювання навчальних досягнень учнів стало врахування функційного підходу до гімназійного курсу мови, який „насамперед має забезпечити учням уміння ефективно користуватися мовою як засобом пізнання, комунікації”, сприяти „розвиткові творчих здібностей, ініціативності, пізнавальної самостійності школярів, їхньому вмінню працювати з інформацією, критично її оцінювати…” [258, с. 337].

Реалізації функційного підходу сприяє обраний нами компетентнісний підхід, у якому за об’єкт дослідження обрано не окремі знання, уміння та навички учнів, а їхні комплекси, що становлять ту чи ту компетенцію. Розроблені критерії для загальноосвітньої школи не можуть бути використані для оцінювання компетентностей гімназистів, бо самі компетентності „є якісно більш складною системою, надпредметним утворенням, що не вичерпується знаннями та вміннями”, „оцінювання має бути рівневим і напевне співвідноситися з рівнями оцінювання навчальних досягнень” [419, с. 9]. Окрім того, організація педагогічного процесу в умовах реалізації компетентнісного підходу ґрунтується на вибудуваних у педагогічній науці принципах: значущості (оцінюванню підлягають лише значущі результати навчання та діяльності); адекватності (оцінка є адекватною до цілей та результатів навчання, а знання та вміння мають не формальний, а практичний характер); об’єктивності (добір точних та конкретних критеріїв оцінки); інтегрованості (оцінювання є складовою процесу навчання, має виховний характер, сприяє оптимізації навчання); відкритості (критерії, стратегія, відомі учням заздалегідь, залучення до розробки критеріїв та способів оцінювання самих учнів); розуміння (форми оцінювання прості та зрозумілі учням, доступні та зручні у використанні [246].

На основі пропонованого підходу дещо змінюється технологія контролю, вибір вимірювачів, формат контрольних робіт, методи перевірки й оцінки. Для визначення рівня підготовки в школі традиційно використовуються такі види робіт: усне опитування, диктант, переказ, твір, аналіз тексту (запитання за змістом, формулювання теми і основної думки, складання плану та ін.). Останнім часом до вказаних додалися тести.

Отже,  вимірювач обирався нами з урахуванням об’єкту, що перевіряється, й умов перевірки. Знання та навчальні вміння з фонетики визначалися за допомогою різноманітних видів робіт: індивідуальне і фронтальне опитування, тестування, виконання різноманітних видів контрольних робіт, аналіз тексту, створювання власного висловлювання (монологу).

Уважне вивчення вимог до профільної підготовки дозволяє встановити основні критерії оцінки мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій у навчанні фонетики.

До критеріїв оцінювання названих компетенцій учнів 10 класу в процесі поглиблення, узагальнення та систематизації знань з фонетики в гімназії відносимо мовну, мовленнєву та комунікативну компетенції. Мовна передбачає оволодіння знаннями про: лінійний та нелінійний рівні фонетики; роль одиниць та засобів фонетики в житті суспільства та людини; методи артикуляційних досліджень; елементи історії науки про українську мову, історичні коментарі основних фонетичних явищ; зв’язок фонетики з іншими розділами мовознавчої науки (орфоепією, орфографією, синтаксисом, стилістикою); науковців, які досліджували фонетичну систему мови. Мовленнєва компетенція сприяє практичному оволодінню нормами усного та писемного мовлення: орфоепічними, оскільки вони охоплюють фонетичну систему мови (склад фонем української мови, їхню якість та зміни в певній фонетичній позиції), акцентуаційними, інтонаційними, орфографічними; функційно-стилістичне послуговування фонетикою. Визначення рівня сформованості комунікативної компетенції (передбачає два напрями: оволодіння видами мовленнєвої діяльності та мовою як засобом спілкування): доцільне використання в текстах різних стилів засобів фонетики та вміння застосовувати їх у процесі аналізу тексту; уміння послуговуватися засобами фоностилістики в різних видах мовленнєвої діяльності: читання, слухання, говоріння, письмо.

Виходячи з названих критеріїв оцінювання мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій у процесі навчання фонетики, визначимо ті, що властиві кожній з оцінок чотириетапної дванадцятибальної системи, відображеній в чинних програмах з української мови [400; 393].

Відтак високому рівневі мовної компетенції учнів відповідають: 

1) знання  одиниць сегментного (звуки, склади, фонетичні слова, синтагми, фрази) та суперсегментного рівнів фонетики (словесний наголос, інтонація); навички правильної вимови ізольованих звуків; уміння фонетично правильно продемонструвати правила, передбачувані навчальною програмою; 2) розуміння ролі одиниць і засобів фонетики в житті суспільства та людини; 3) знання методів досліджень фонетики (артикуляційних і акустичних); 4) знання елементів історії науки про українську мову, уміння подавати історичні коментарі основних фонетичних явищ, наприклад, [о], [е] з [і], [о], [е] після шиплячих та [й] і т. ін.; 5) розуміння системи мови, що виражається у зв’язку фонетики з іншими розділами мовознавчої науки (орфоепією, орфографією, синтаксисом, стилістикою та ін.); 6) володіння відомостями про видатних фонетистів різних мов загалом і української зокрема; 7) сформованість навчально-мовних умінь і навичок, дій з вивченим мовним матеріалом: розпізнавальні (розпізнавати звуки, фонеми, фонетичні слова, тактий й ін., відрізняти одні одиниці від інших), класифікаційні (уміти розподіляти фонетичні явища на групи, наприклад, одиниці сегментного та суперсегментного рівнів, класифікація приголосних звуків української мови й ін.); аналітичні (уміння проводити фонетичний розбір, фоностилістичний та ін.).

Окрім того, знання учнів є системними, їхнє застосування – творчим, діяльність має дослідницький характер, сформована особиста позиція.

Подані вимоги високого рівня є спільними для 12, 11, 10 балів.

12 балів – дотримані всі вимоги високого рівня. Учень вільно оперує, визначеними програмою поняттями, уміє зафіксувати будь-який текст фонетичною та фонематичною транскрипцією, виконує фонетичний аналіз слів, знаходить і пояснює зміни в мовленнєвому потоці, чергування голосних при словозміні та словотворенні та ін. Виявляє навчально-мовні (розпізнавальні, класифікаційні, аналітичні, синтетичні) вміння й навички, досвід творчої діяльності та емоційно-ціннісного ставлення до світу. За час навчання оволодів навичками самоаналізу, самооцінки, сформована лінгвістична рефлексія як процес усвідомлення власної діяльності, її сутності.

11 балів – дотримані вимоги, властиві високому рівню. Учень має такий же рівень знань, який поданий для оцінки „12”, однак йому не завжди властивий досвід творчої діяльності.

10 балів – не дотримані 1–2 положення з висунутих вимог до високого рівня сформованості мовленнєвої компетенції, учень припускається незначних помилок, які концептуально не впливають на рівень знань із фонетики.

Достатньому рівневі мовної компетенції учнів відповідають: 1) знання основних одиниць і засобів фонетики: звуків, складів, фонетичних слів, синтагм, фраз, словесних наголосів, інтонації; 2) розуміння ролі одиниць та засобів фонетики в усному та писемному мовленні людини; 3) знання окремих методів досліджень фонетики; 4) знання елементів історії науки про українську мову, уміння подавати історичні коментарі основних фонетичних явищ, наприклад, [о], [е] з [і], [о], [е] після шиплячих та [й] і т. ін.; 5) уміння використовувати знання з фонетики у процесі вивчення інших розділів шкільного курсу мови (орфоепії, орфографії й ін.); 6) оволодіння відомостями про видатних фонетистів української мови.

Учень знає, самостійно застосовує знання, володіє розумовими операціями, уміє робити висновки, самостійно здійснює основні види навчальної діяльності.

Вимоги достатнього рівня приблизно однакові для 9, 8, 7 балів: 

9 балів – учень дотримується всіх вимог достатнього рівня;

8 балів – не дотримані 1–2 вимоги, характерні для достатнього рівня;

7 балів – спостерігається недотримання 2–3 вимог, висунутих для достатнього рівня.

Середньому рівневі мовної компетенції учнів відповідають: 

1) володіння елементарними вміннями й навичками щодо розпізнавання основних одиниць та засобів фонетики: звуків, складів, фонетичних слів, синтагм, фраз, словесних наголосів, інтонації; 2) часткове розуміння ролі одиниць і засобів фонетики в усному та писемному мовленні людини; 3) знання окремих методів досліджень фонетики; 4) знання елементів історії науки про українську мову; 5) уміння частково пояснювати фонетичні явища під час вивчення орфоепії, орфографії й ін.; 6) знання прізвищ видатних фонетистів української мови.

Вимоги середнього рівня приблизно однакові для 6, 5, 4 балів: 

6 балів – учень дотримується всіх вимог середнього рівня;

5 балів – не дотримані 1–2 вимоги, характерні для середнього рівня;

4 бали – спостерігається недотримання 2–3 вимог, характерних для середнього рівня.

За такої оцінки учень відтворює основний навчальний матеріал, здатний розв’язувати завдання за зразком.

Низькому (початковому) рівню мовної компетенції учнів відповідають: 

1) відсутність певних умінь і навичок щодо розпізнавання основних одиниць та засобів фонетики: звуків, складів, фонетичних слів, синтагм, фраз, словесних наголосів, інтонації; 2) часткове розуміння ролі одиниць та засобів фонетики в усному та писемному мовленні людини; 3) незнання окремих методів досліджень фонетики; 4) уривчасті, безсистемні знання елементів історії науки про українську мову;

5) невміння пояснювати фонетичні явища під час вивчення орфоепії, орфографії та ін.; 6) відсутність інформації про видатних фонетистів української мови.

Учень губиться в термінах, завдання починає виконувати, але не доводить його до кінця.

Такі знання, уміння та навички оцінюються 3, 2, 1 балами: 

3 бали – знання відповідають усім вимогам низького рівня;

2 бали – знання відповідають вимогам низького рівня, окрім того, відповідь учня є фрагментарною, характеризує початкове уявлення про фонетику;

1 бал – учень не може пояснити жодного фонетичного явища, охарактеризувати одиниць фонетики, знання не відповідають вимогам, висунутим до низького рівня (часткове розуміння ролі одиниць і засобів фонетики в усному і писемному мовленні, незнання елементів історії й ін.).

Засвоєння знань про мову ні в якому разі не є самоціллю. До того ж оволодіння мовою передбачає не лише знання самого мовного ма​теріалу, а й визначає рівень підготовки до оволодіння мовним матеріалом як умовою успішної мовленнєвої діяльності, і тому на цьому етапі варто говорити про формування мовленнєвої компетенції.

Високому рівневі мовленнєвої компетенції учнів відповідають: 

1) розмежування варіантів норм, порушення мовних норм; практичне володіння учнями нормами усного та писемного мовлення: а) орфоепічними, оскільки вони охоплюють фонетичну систему мови (склад фонем української мови, їхню якість і зміни в певній фонетичній позиції, навички правильної вимови звуків залежно від їх позиції у складі, слові, синтагмі, фразі, навички нормативного наголошування слів; навички виділяти й ідентифікувати звуки мови за їхнім співвідношенням до фонем); б) інтонаційними (дикційна нормативність, навички інтонаційно грамотного оформлення різних висловлень, адекватної паузації, навички реалізації логічного та фразового наголосів, навички коректного членування мовлення на ритмічні групи, навички регулювання тону, темпу власного мовлення, залежно від можливостей слухачів; уміння виконувати інтонаційну партитуру тексту); г) орфографічними (подовження в групах приголосних, ненаголошені голосні [е], [и], [о] в коренях слів, спрощення в групах приголосних, основні випадки чергування, правила вживання апострофа й ін.); 2) функційно-стилістичне послуговування фонетикою (дотримання норм евфонії української мови, вживання голосних та приголосних звуків у мовленні залежно від стилю).

Пропоновані вимоги високого рівня є спільними для 12, 11, 10 балів.

12 балів – рівень знань, умінь і навичок відповідає всім вимогам високого рівня. Учні усвідомлюють відхилення від названих норм, виявляють і виправляють помилки, установлюють їхню причину; послуговуються орфоепічними словниками; правильно артикулюють голосні та приголосні звуки, звукосполучення; дотримуються акцентуаційних норм; знають типи орфограм, офографічні правила, уміють використовувати їх на практиці, а також виправити орфографічні помилки у своєму та чужому мовленні; розрізнюють стилістичні засоби фонетики, визначають стилістичну роль звуковідтворення в художніх текстах; учень характеризується різнобічним мовленнєвим розвитком, має глибокі знання про мовлення, володіє відповідними вміннями й навичками, має досвід творчої діяльності і досвід емоційно-ціннісного ставлення до світу.

11 балів – дотримані вимоги, властиві високому рівню. Учень має такий же рівень знань, який поданий для оцінки „12”, однак йому не завжди властивий досвід творчої діяльності та досвід емоційно-ціннісного ставлення до світу.

10 балів – допущено 1–2 незначні помилки, які концептуально не впливають на рівень мовленнєвої компетенції учня.

Достатньому рівневі мовленнєвої компетенції учнів відповідають:

1) практичне володіння учнями нормами усного та писемного мовлення: а) орфоепічними (правильна вимова ізольованих звуків, однак трапляються неточності під час вимови груп приголосних, не завжди розбірлива й чітка дикція, подекуди порушення акцентуаційних норм); б) інтонаційними (загалом оформлення висловлень правильне, однак не зовсім виправдане послуговування інтонацією: наявні зайві паузи, поодинокі порушення темпоральних характеристик української мови, не завжди чітко роблять логічні наголоси та ін.); г) орфографічними (трапляються поодинокі орфографічні помилки); 2) функційно-стилістичне послуговування фонетикою (наявні знання основних засобів створення фонетичної виразності мовлення, але дещо обмежене використання у власній мовленнєвій діяльності; розрізнюють стилістичні засоби фонетики, однак не завжди визначають стилістичну роль звуковідтворення в художніх текстах).

Вимоги високого рівня є спільними для 9, 8, 7 балів.

9 балів – рівень знань, умінь і навичок відповідає всім вимогам достатнього рівня.

8 балів – не дотримані 1–2 вимоги, характерні для достатнього рівня;

7 балів – спостерігається недотримання 2–3 вимог, які концептуально не впливають на рівень мовленнєвої компетенції учня.

Середній рівень мовленнєвої компетенції учнів характеризується такими ознаками: володіння  елементарними вимовними вміннями й навичками; нечітка вимова звуків української мови; оглушення дзвінких приголосних у кінці слів і складів; порушення дикції й акцентуаційних норм української мови; надто прискорений або уповільнений темп мовлення, унаслідок чого відбувається порушення інтонаційного малюнка висловлення; некоректне членування мовленнєвого потоку на сегментні одиниці (фрази, синтагми); рівень фонематичного чуття недостатній для розрізнення схожих звуків, що виконують смислорозрізнювальну функцію; низький рівень уживання фонетичних виражальних засобів, використання яких у мовленні є не завжди стилістично обґрунтованим.

Вимоги середнього рівня приблизно однакові для 6, 5, 4 балів: 

6 балів – учень дотримується всіх вимог середнього рівня;

5 балів – учень дотримується вимог середнього рівня, у нього переважає репродуктивна діяльність;

4 бали – учень дотримується вимог середнього рівня, однак не здатний оцінювати усні та письмові висловлювання з позиції мовного оформлення.

Низькому (початковому) рівню мовленнєвої компетенції учнів відповідають: порушення вимовних норм унаслідок неправильної артикуляції як голосних, так і приголосних звуків; нечітка вимова, а іноді відсутність приголосних звуків у кінці слів, що негативно впливає на сприйняття змісту висловлювання; порушення нормативної вимови звуків, натомість вимова з різким акцентом (частіше діалект​ним); низький рівень розвитку фонематичного чуття; відхилення від нормативного наголошування слів; порушення в інтонаційному оформленні: занадто уповільнений або прискорений темп мовлення; тривалі невиправдані паузи й ін.

Такі знання вміння та навички оцінюються 3, 2, 1 балами: 

3 бали – знання відповідають всім вимогам низького рівня;

2 бали – знання відповідають вимогам низького рівня, однак учень не здатний провести лінгвістичний аналіз навчально-науко​вих, ділових, публіцистичних, розмовних і художніх текстів;

1 бал – учень не може співвіднести жодного фонетичного явища з мовленнєвою діяльністю, його мовлення характеризується ще нижчим рівнем порівняно з вимогами, висунутими до початкового.

Високому рівневі комунікативної компетенції учнів відповідають: доцільне використання у висловлюваннях різних стилів засобів фоностилістики (милозвучності, явищ асонансу, алітерації й ін.); уміння послуговуватися одиницями та засобами фонетики в різних видах мовленнєвої діяльності: читання (навички володіння технікою читання вголос, що передбачає логічне наголошування слів, дотримання відповідної мелодики у висловленні, емоційне забарвлення, тембр, темп, гучність, які відтворюють авторський задум та ін.); слухання (уміння сприймати власне й чуже звучне мовлення, фіксувати помилки в ньому; говоріння (послуговування правильним мовленнєвим диханням; оформлення різних типів висловлень із дотриманням пауз; регулювання тону і темпу, тембру власного мовлення відповідно до ситуації спілкування та ін.); удосконалення комунікативних можливостей; розвиток готовності до міжособистісного спілкування; письмо (дотримання орфографічних і пунктуаційних норм); розвиток інтелектуальних і творчих здібностей, навичок самостійної діяльності, використання засобів фонетики для самореалізації, самовираження в різноманітних ситуаціях спілкування; володіння мовленнєвознавчими поняттями (стилів, типів мовлення, текст, його будова, доцільне використання в ньому фонетичних засобів) і вміння застосовувати їх у побудові висловлювання й ін.

Вимоги високого рівня є спільними для 12, 11, 10 балів.

12 балів – знання, уміння і навички відповідають усім поданим вище вимогам до високого рівня комунікативної компетенції;

11 балів – дотримані вимоги, властиві високому рівню, однак учень припускається 1–2 помилок;

10 балів – учень припускається 2–3 незначних помилок, які не впливають на досягнення комунікативної мети.

Достатній рівень комунікативної компетенції учнів характеризується такими ознаками: учень аргументовано й логічно будує власне висловлювання; у практичній діяльності (аудіювання, говоріння, читання, письмо) ефективно пов’язує теорію з практикою, але припускається деяких помилок, що передбачають недостатньо сформовані навички техніки читання вголос і декламування віршів (поділ речення на смислові відрізки загалом логічно правильний, але недостатньо виражає смислові особливості тексту; темп, тембр, гучність не завжди пов’язані з комунікативними завданнями); порушується правильне регулювання мовленнєвого дихання; недогляди в інтонаційному оформленні висловлювань (адекватність паузації, темпу, реалізація логічного та фразового наголосу); обмежене використання основних засобів створення фонетичної виразності мовлення; послаблені навички самоконтролю і самокорекції, уміння сприймати чуже мовлення й одночасно фіксувати вимовні помилки.

Вимоги високого рівня є спільними для 9, 8,7 балів.

9 балів – знання, уміння, навички відповідають усім вимогам достатнього рівня;

8 балів – знання, уміння і навички відповідають вимогам достатнього рівня, однак учень, висловлюючи свою думку, не завжди може аргументовано її довести;

7 балів – спостерігається недотримання 2–3 вимог, які, хоч і знижують, концептуально не впливають на рівень комунікативної компетенції учня.

Середній рівень комунікативної компетенції характеризується тим, що: учень не впевнений у собі, є побоювання виступати перед аудиторією; власне висловлювання хоч і характеризується певною завершеністю, зв’язністю, є неповним та поверховим; репліки змістовні, однак їм не вистачає самостійності суджень; некоректне членування власного висловлення на відповідні сегменти; різноманітність виражальних засобів низька, причому їх уживання не виправдане стилістично; слабка сформованість навичок декламування віршів і техніки читання вголос (припускається помилок в інтонуванні висловлень різних типів, у поділі на смислові частини, неправильно ставить логічний наголос та ін.); ледь помітні навички самоконтролю та самокорекції.

Вимоги середнього рівня є спільними для 6, 5, 4 балів:

6 балів – дотримано всіх вимог середнього рівня;

5 балів – учень дотримується вимог середнього рівня, однак неспроможний помічати й виправляти самостійно помилки;

4 бали – дотримані вимоги середнього рівня, однак комунікативна мета досягнута лише частково.

Початковий рівень комунікативної компетенції характеризується тим, що учень будує лише окремі фрагменти висловлювання, у якому пропускаються важливі факти для розуміння думки; відчувається недбале ставлення до власної вимови; відсутня зацікавленість в орієнтації на співрозмовника; комунікативна мета досягається лише частково; відбуваються істотні порушення в інтонаційному оформленні (надто уповільнений або прискорений темп мовлення, тривалі невиправдані паузи); некоректне членування висловлювання; відчувається неспроможність помічати й виправляти вимовні помилки як у своєму мовленні, так і в чужому; майже не виявляються такі якості, як фонетична виразність, евфонія; під час читання не зв’язує слова між собою, не відділяє одне речення від іншого, припускається значної кількості помилок на заміну складів, темп читання нижчий від норми.

Такі знання, вміння та навички оцінюються 3, 2, 1 балами: 

3 бали – рівень знань відповідає всім вимогам низького рівня;

2 бали – рівень знань відповідає вимогам низького рівня, суб’єкт навчання не спроможний самостійно виправити помилку навіть після вказівки вчителя;

1 бал – учень не здатний співвіднести жодного фонетичного явища з мовленнєвою діяльністю, мовлення характеризується ще нижчим рівнем порівняно з вимогами, висунутими до початкового (не досягається комунікативна мета).

Отже, проблема оцінювання сформованості основних груп компетенцій є досить актуальною в методиці навчання мови і по​требує централізованого її розв’язання. Компетентнісний підхід, пропонований нами в системі контролю, передбачає, що об’єктом перевірки є не окремі знання, уміння та навички, а компетенції (у нашій роботі – лінгвістична, мовленнєва та комунікативна). За таких умов підсумкова робота уможливлює системний контроль за навчанням фонетики.

Висновки до третього розділу

У процесі дослідження з’ясовано, що на етапах становлення вітчизняної методики навчання пропонувалися різноманітні, іноді навіть протилежні  за своїм характером, змістом, принциповими підходами проекти програм. Історія вітчизняної  школи знає періоди, коли з фонетики подавалися досить обмежені відомості, і навпаки, –  заняття переобтяжувалися теоретичними положеннями, не пов’язаними з практичними завданнями.

За програмами, виданими в першій половині ХІХ століття, фонетиці, порівняно з іншими розділами,  відводилося  чимало місця, однак відомості про звуки  не відповідали принципу науковості: букви сплутувалися зі звуками, класифікації подавалися непослідовно, безсистемно. Однак позитивним було те, що на передній план висувалося вивчення „живої мови”, формування навичок усного і писемного мовлення. 

Починаючи з 50–х років цього ж століття, ґрунтовно переглядаються навчальні плани і програми з української мови, згідно з якими відомості з фонетики викладено більш повно, чіткіше, доступніше, подаються рекомендації, як пояснювати дітям співвідношення між звуками і буквами, вивчати звуки мовлення, утворення голосних і приголосних (дзвінких та глухих, твердих і м’яких).

Згодом удосконалюється зміст навчання фонетики, окреслюються в програмах чіткі вимоги до знань учнів. Програмою визначено й уміння учнів: розрізняти у словах ненаголошені й наголошені голосні, ділити слово на склади, визначати звукове значення букв у слові й т. ін.

Тривалий час у школі вивчалися основи фонетичної теорії, необхідні лише для розвитку мовного чуття, для формування навичок читання й усвідомлення норм орфоепії, для розуміння правил орфографії.

На сучасному етапі зміст і структура програм зазнали суттєвих змін. З урахуванням державних і освітніх функцій української мови в програмах   визначено основну мету, що полягає у формуванні мовної особистості, яка володіє вміннями й навичками вільно, комунікативно виправдано послуговуватися засобами рідної мови. У 90-і роки з’являються альтернативні програми. Заслуговує на увагу авторська програма І. Ющука, у якій чимало місця відведено фонетиці. Новим у програмі є введення до змісту відомостей про органи мовлення. Творення приголосних за участю голосу і шуму укладач розподіляє  не на дві групи, як подано в інших програмах, а на три (сонорні, дзвінкі, глухі). Автор радить розглядати приголосні за місцем перепони, за твердістю-м’якістю.

У 2003 році схвалена Міністерством освіти і науки України програма  В. Тихоші для класів з поглибленим вивченням української мови, ліцеїв та гімназій гуманітарного профілю, якою ми послуговувалися на етапах розроблення програми дослідного навчання. Результати експериментального навчання дають підстави говорити про об’єктивну необхідність унесення коректив до змісту програмового матеріалу з фонетики, оскільки на початку поглиблення знань старшокласників  варто з’ясувати, що вивчення теорії про звуки і звукову систему мови потребує вмінь оперувати одиницями трьох систем: фонетичною, фонологічною, графічною. До аналізованої програми доцільно ввести поняття „фонологія”, „фонема”, що дозволить привести у відповідність до лінгвістичної науки зміст гімназійного курсу української мови.
Поза увагою в програмі залишилася інтонація як суперсегментний рівень фонетики. Семантична природа інтонації виявляється в її спрямованості на процес комунікації, безпосередньо впливає на оформлення одиниць спілкування, установлення контактів між мовцями. 

Потребують уточнення класифікаційні ознаки голосних і приголосних звуків. Під час аналізу голосних звуків необхідно враховувати такі чинники: а) участь губ; б) ступінь підняття спинки язика; в) місце підняття спинки язика. Приголосні характеризувати за такими ознаками: а) за участю активного мовного органа, або місцем творення; б) способом творення шуму; в) звучністю; г) твердістю і м’якістю.  

У середині 90–х років минулого століття досить гостро постала проблема підручників для класів з поглибленим вивченням української мови, гімназій, ліцеїв. 1997 року О. Блик розроблено підручник „Українська мова. Частина 1”, у якому широко репрезентовано теоретичні відомості з фонетики, однак практичний аспект навчання в книзі подано дещо збіднено (теоретичні відомості вміщено на 38 сторінках, а матеріал, спрямований на формування вмінь і навичок, лише – на 5). Аналізована книга багато в чому відрізняється від попередніх із позиції змісту. Цілком логічно подано відомості мовознавства, що стосуються таких понять, як „рівні фонетики”, „фонологія”, „фонема”, „фонологічний аспект”, „акустично-артикуляторна характеристика звуків” „анатомо-фізіологічні передумови творення звуків” і т. ін.

У підручнику „Рідна мова” (автори: М. Плющ, В. Тихоша, С. Караман, О. Караман) узагальнення та систематизація знань з фонетики  ґрунтується на  структурно-семантичному, функційно-комунікативному аспектах вивчення мовних одиниць, а отже, фонетичні одиниці, явища та засоби в книзі описано в трьох площинах: форма, значення, використання в мовленні, –  і розглядаються з кількох позицій: їхні структурні показники, семантика, особливості застосування в мовленнєвій практиці.
Нині потребують вирішення  проблеми, пов’язані з організацією підсумкового контролю, змістом контрольно-вимірювальних матеріалів, технологією проведення контрольних зрізів, системою оцінювання. Для забезпечення об’єктивного діагностування рівнів сформованості компетенцій нами розроблено критерії оцінювання навчальних досягнень старшокласників, у яких ураховано  не розрізнені знання, уміння та навички учнів, а їхні комплекси, що є складовими певних компетенцій (мовної, мовленнєвої, комунікативної). Відповідно до цього змінено технологію контролю, вибір вимірювачів, формат контрольних робіт, методи перевірки й оцінювання.  

Розділ 4.
Технологія поглиблення, узагальнення
та систематизації знань із фонетики

4.1. Структура та формування  мовної, мовленнєвої, комунікативної компетенцій учнів старшої школи

Сучасний етап розвитку лінгводидактики характеризується новими підходами до визначення мети навчання, яка є чи не найважливішою категорією методики мови. Чітке визначення цілей освітньої системи – необхідна умова ефективності та результативності. У дослідженнях лінгводидактів (О. Бистрова, О. Біляєв, М. Вашуленко, О. Горошкіна Т. Донченко, С. Караман, В. Мельничайко, Л. Паламар, М. Пентилюк, Л. Скура​тівський, О. Хорошковська, Г. Шелехова) йдеться не лише про засвоєння знань і формування певних умінь, а значною мірою акцентовано на основній меті навчання мови: „формування й розвиток мовної особистості – людини, яка виявляє високий рівень мовної, мовленнєвої компетенцій” [391, с. 192].

Уживані в теорії та практиці навчання терміни компетентність і компетенція витлумачені в словниках приблизно однаково, як „добра обізнаність із будь-чим” [99, с. 445]. Педагоги А. Хуторськой і А. Дахін пропоновані поняття радять використовувати паралельно, проте вкладати в них різний смисл [535, с. 58–64; 140]. Компетенція, на їхню думку, – сукупність особистісних якостей (знань, умінь, навичок, способів діяльності), пов’язаних із відповідним колом пред​метів і процесів, необхідних для продуктивної дії, а компетентність – володіння людиною відповідною компетенцією, що містить особистісне становлення до предмета діяльності. Приклади різноманітних аспектів тієї чи тієї компетенції подано в дослідженнях останніх років: формування читацької компетенції учнів старших класів (Е. Соломка), удосконалення мовленнєвої компетенції старшокласників (Н. Веніг), психологічні засади розвитку комунікативної компетенції вчителя (С. Макаренко), фонетико-орфоепічна компетенції студентів (Н. Босак) та ін.

Поява нового терміна в лінгводидактиці закономірна і, безперечно, зумовлена досягненнями сучасної психологічної та лінгвістичної науки: теорії мовленнєвої діяльності; комунікативної лінгвістики, предметом дослідження якої є загальні відомості спілкування і функціонування мовних засобів у реальних актах спілкування; когнітивної лінгвістики, що пропонує системний опис, пояснення механізмів засвоєння мови. Та все ж найважливішою теоретичною передумовою введення терміна компетенція є розмежування понять „мова” і „мовлення”, оскільки основою шкільного курсу української мови прийнято вважати лінгвістику – досить розгалужену систему знань про мову, її структуру, основні одиниці та способи поєднання їх у тексті. Окрім того, виходячи з сучасних потреб мовної освіти, виділяють і обґрунтовують такі поняття, як функції мови, мовленнєва діяльність, літературна мова та її норми, особливості усного і писемного мовлення, що скеровує „на ґрунтовне вивчення рідної мови, створює великі можливості для розвитку мислення і мовлення учнів” [316, с. 12].

З огляду на зазначене в теорії та практиці навчання української мови виокремлюють мовну (лінгвістичну), мовленнєву, комунікативну, культурознавчу компетенції (О. Бистрова, А. Богуш, Н. Гез, О. Горошкіна, М. Пентилюк, Г. Шелехова), що сприяє більш точному, повному і водночас конкретному визначенню мети навчання мови в школі, моделюванню конкретного уроку, розробці критеріїв та рівнів засвоєння матеріалу, оволодінню мовою, визначенню змісту предмета „Українська мова”.

Унаслідок переходу школи на профільний рівень навчання (створюються умови для суттєвої диференціації змісту навчання, підготовки випускників до засвоєння програм вищої професійної освіти, забезпечення поглибленого вивчення української мови загалом і фонетики зокрема), чільне місце в ієрархії компетенцій має посісти мовна (лінгвістична) компетенція, уведена в науковий обіг Н. Хомським приблизно в середині ХХ століття [527; 528]. Цю думку підтримує і М. Львов: „Я стривожений, – пише відомий методист, – перебільшенням комунікативної функції мови і недооцінкою, навіть ігноруванням її внутрішніми функціями: емотивною, естетичною функцією вираження почуттів, когнітивною функцією, творчою роллю мовних засобів у розумінні людини людиною” [288, с. 20].
Нині в українській лінгводидактиці мовна компетенція тлумачиться як „обізнаність із мовою, знання мовних одиниць, їхніх виражальних можливостей; володіння мовними вміннями й навичками” [391, с. 192]. Оволодіння мовою відбувається на „підставі за​галь​ного пізнавального механізму, який є одним із інструментів набуття мовних та позамовних знань, їхньої обробки та використання в мовленні” [432, с. 66]. Інакше кажучи, лінгвістична компетенція передбачає послуговування способами дії, що забезпечують розпізнавання мовних явищ і використання їх у мовленні. Важливим у її формуванні є оволодіння навичками самоаналізу, самооцінки, цілеспрямоване формування лінгвістичної рефлексії як процесу усвідомлення школярами власної діяльності, її сутності. Окрім того, процес формування лінгвістичної компетенції передбачає оволодіння основами науки про українську мову, відомості про мову як знакову систему і суспільне явище, засвоєння понятійної бази курсу, певного комплексу одиниць і категорій мови: фонема, графема, морфема, словосполучення та ін.). Чинниками мовної компетенції є формування уявлень про устрій мови, її розвиток і функціонування, засвоєння тих відомостей про значення та роль мови в суспільстві, які сприяють вихованню постійного інтересу до предмета, почуття любові й поваги до рідного слова. Нарешті, лінгвістична компетенція передбачає знання про мовознавство як науку, елементи історії науки про українську мову, відомості про її видатних діячів, про методи лінгвістичного аналізу. Важливою також є ідея М. Баранова про те, що мовна компетенція визначає не лише засвоєння окреслених знань, але і формування навчально-мовних умінь і навичок: 1-а група – уміння розпізнавати звуки та букви, звуки і фонеми, визначати склади та ін.; 2-а – уміти розподіляти мовні явища на групи; 3-я – уміння виконувати розбір, аналіз (фонетичний, фонематичний, орфографічний, стилістичний тощо) [36, с. 17–21].

Отже, у процесі навчання фонетики в гімназії пропонуємо формувати лінгвістичну компетенцію учнів, яка має таку структуру: 

1. Знання про фонетичну систему української мови: 

а) система знань про лінійний та нелінійний рівні фонетики (засвоєння лінгвістичних понять: звук, фонема, класифікація звуків української мови, історичні чергування, складоподіл, фонетична та фонематична транскрипція, інтонація й ін.);

б) відомості про роль одиниць і засобів фонетики в мовній картині світу;

в) часткові відомості про методи артикуляційних та акустичних досліджень;

г) довідки про видатних фонетистів;

ґ) елементи історичних коментарів фонетичних явищ.

2. Мовні вміння і навички: а) розпізнавальні; б) класифікаційні; в) аналітичні; г) синтетичні.

Так, наприклад, розглядаючи часткові відомості про методи артикуляційних досліджень, учителеві необхідно пам’ятати, що артикуляцію звуків доцільно засвоювати методом самоспостереження. Можна аналізувати своє м’язове чуття і таким чином визначати способи творення звуків. Легко зрозуміти, як працюють губи під час вимови різних звуків: коли вони витягуються трубочкою вперед (при творенні звуків [о], [у]), коли нижня губа змикається з верхньою (творення [б], [п]) або наближається до верхніх зубів [в].

Необхідно виявити рух і положення язика в процесі вимови звуків, особливо, якщо порівнювати попарно артикуляцію різноманітних звуків. Наприклад, задньоязикові приголосні [ґ], [к], [х] творяться під час проходження повітряним струменем перепони, утвореної задньою спинкою язика при зімкненні чи зближенні з м’яким піднебінням; середньоязиковий [й] твориться за активної участі середньої частини спинки язика, що піднімається вгору і зближується з твердим піднебінням.
Проведений нами експеримент дає підстави стверджувати, що учні значно краще усвідомлюють творення звуків мовлення, коли застосовувати метод самоспостереження: 

1. Назвіть голосний звук, який має таку артикуляцію: 

1) голосові зв’язки дрижать; задня частинка язика високо піднята до м’якого піднебіння; губи сильно заокруглені і витягнуті вперед; 2) голосові зв’язки дрижать; задня частина язика помірно піднята до м’якого піднебіння; губи трохи заокруглені; 3) голосові зв’язки дрижать; язик помірно піднятий до передньої частини піднебіння; губи дещо розтягнуті в обидва боки;

Дзеркало допоможе подивитися на себе з боку: побачити артикуляцію губ, зазирнути собі в рот. Запалена свічка вкаже на силу видиху, його місце.
Акустичний бік мовлення вивчається інструментальними методами. За допомогою апаратури, яка записує звуки, усне мовлення можна побачити на екрані комп’ютера у вигляді відображення акустичних характеристик звукових сигналів.

„Про математику, фізику, хімію, біологію як науки, – пише Н. Шанський, – учні знають чимало, знайомі з видатними вченими тієї чи тієї царини, з їхніми відкриттями і працями, словесність же для випускників суцільна терра інкоґніта” [544, с. 25]. Тому в процесі формування лінгвістичної компетенції доцільно подавати довідки про видатних фонетистів.
Наконечний Микола Федорович (25.08.1900, с. Новий Тагамлик Полтавської області). Відомий український мовознавець. Досліджував проблеми фонетики, орфоепії, культури мови. У розділі „Фонетика” в „Курсі сучасної української мови” (1951 р.) виклав фонетичну і фонологічну системи української мови в їх статиці й динаміці. У „Сучасній українській літературній мові” (1969 р.) йому належить розділ „Орфоепічні норми та їх значення” (Українська мова. Енциклопедія).

Тоцька Ніна Іванівна (25.06.1923 р., с. Озерна Білоцерківського району Київської області). Український мовознавець, доктор філологічних наук. З 1950 року працює в Київському університеті; з 1963 – завідувач лабораторії експериментальної фонетики української мови; з 1994 – професор Києво-Могилянської академії. Основні дослідження: „Голосні фонеми української літературної мови” (1973 р.); „Сучасна українська літературна мова. Фонетика, орфоепія, графіка, орфографія” (1981 р.); розділ „Голосні звуки” в праці „Сучасна українська літературна мова” (1969 р.). Автор посібників для вищих навчальних закладів: „Фонетика української мови та її вивчення в початкових класах” (1976 р.); „Збірник орфоепічних вправ з української мови для 1–3 класів” (1980 р.) та ін. (Українська мова. Енциклопедія).
Одним з аспектів такої підготовки є формування вмінь подавати історичний коментар до мовних явищ. Звукова система сучасної української мови склалася в результаті тривалого історичного розвитку, у процесі якого одні звуки зникали, а інші підлягали якісним змінам. Учні досить часто натрапляють на різноманітні мовні факти, складно пояснювані матеріалами сучасної мови. Тому виникає необхідність у використанні елементів історії науки про українську мову. Під час історичних коментарів, пропонованих нами для використання, виникає потреба в розумінні учнями певних понять, на яких будується навчання мови. На цьому етапі доцільно, наприклад, подати періодизацію розвитку української мови після праслов’янського періоду, запропоновану Ю. Шевельовим:  1) протоукраїнська мова (з VІІ–ХІ ст. н. е.); 2) староукраїнська мова (з ХІ ст. – часу появи перших писемних пам’яток – до кінця ХІV ст.); 3) середньоукраїнська мова (кінець ХІV ст. до початку ХІХ ст.); 4) нова українська мова (з початку ХІХ ст.).
Під час відбору відомостей для історичних коментарів певної уваги потребує також і практичне спрямування матеріалу: необхідно розглядати такі історичні явища, які висвітлюють процес розвитку мови, обумовленість фонетичних процесів, закономірностей, установлених сьогодні.

Реалізація мови здійснюється в мовленні – „сукупності психофізичних дій організму людини, спрямованих на сприймання і розуміння мовлення або породження його в усній чи писемній формі” [358, с. 8–9]. На думку авторів (О. Біляєв, Л. Скуратівський) однієї з концепцій мовної освіти в Україні, метою навчання рідної мови в школі „є формування особистості, яка володіє вміннями й навичками вільно, комунікативно виправдано користуватися мовними засобами при сприйнятті (слуханні й читанні), створенні (говорінні й письмі) висловлювань у різних сферах мовлення, у забезпеченні її всебічної мовленнєвої компетенції” [48, с. 16]. Інакше кажучи, оволодіння мовою передбачає не лише знання про мову, але й послуговування мовним матеріалом. Звідси розмежування мовної та мовленнєвої компетенцій у теорії та практиці навчання важливе з тих міркувань, що усвідомлення учнями слів, їх форм, синтаксичних структур, синонімічних засобів мови, уживання їх у мовленні є запорукою успішної мовленнєвої діяльності. На підставі аналізу праць О. Бистрової, О. Горошкіної, Л. Мацько, М. Пенти​люк під мовленнєвою компетенцією розуміємо „уміння використовувати мовні засоби, адекватні до мети спілкування; володіння мовленнєвими уміннями й навичками” [391, с. 192].

Що ж до структури мовленнєвої компетенції учнів у процесі навчання фонетики в гімназії, то до її складових відносимо: знання норм усного і писемного мовлення (орфоепічних, орфографічних, пунктуаційних), які передбачають також і власне фонетичні вміння й навички (правильна вимова ізольованих звуків та залежно від позиції їх у складі, фонетичному слові, синтагмі, фразі; розпізнавання на слух складу, фонетичного слова, такту, фрази; правильне наголошування слів; інтонаційне оформлення власного мовлення; володіння технікою читання вголос та ін. До чинників мовленнєвої компетенції учнів необхідно додати ще й функційно-стилістичне використання мови.

Для такої роботи можна запропонувати порівняння текстів різних стилів, у яких домінують приголоні звуки, і з’ясувати, чи однаково таке перевантаження впливає на зміст таких текстів. Колоритною в плані звукопису є поезія П. Тичини „Де тополя росте...”. Учитель звертає увагу на другу та п’яту строфи:
	Шумить жито, співа,
Заохочує жить.

Вітерець повіва,

Жито хилить, п’янить...
	Де не глянь – колоски

Проти сонця блись-блись...

Лиш ген з краю ліски,

Ніби дим простяглись...


Далі учням першого ряду пропонується протяжно вимовити звук [ж], другого – [ш], третього – [с] одночасно. Усі разом доходять висновку: таке поєднання звуків нагадує шум жита, дерев, а цей елемент віршованої мови має назву – алітерація.

Для того щоб учні не сплутували явище алітерації зі звичайним накопиченням приголосних у тексті, варто проаналізувати уривок наукового стилю, у якому приголосні виступають нейтрально.
Тополя – рід деревних рослин родини вербових. Нараховується близько ста видів. Поширені переважно в північній півкулі. В Україні нараховується три дикорослі види: тополя тремтяча, або осика; тополя чорна, або осокір; тополя біла, а також один дикорослий гібрид тополі білої з осикою.
Деякі тополі (тополю італійську, або пірамідальну, тополю трикутнолисту) вирощують в Україні як декоративну.

Деревина тополі використовується в паперовому, сірниковому та фанерному виробництві, у будівництві, а також для виготовлення штучного шовку (З журналу).

У формуванні мовленнєвої компетенції під час навчання фонетики є потреба розширити знання учнів про евфонічність української мови і звернути їхню увагу на необхідність розуміння ролі засобів милозвучності у створенні естетичності й краси мовлення, піднесення рівня їхньої мовленнєвої культури, умінь користуватися цими засобами у власному мовленні. Задля усвідомлення доцільності-недоцільності накопичення приголосних у розмовно-побуто​вому стилі, варто запропонувати для виконання таке завдання: 
Прочитайте речення. Знайдіть і виправте помилки в їхньому звуковому оформленні. У чому, на вашу думку, причина таких порушень? Відредагуйте і запишіть правильно.
1. Учень виконав вправу нашвидкуруч й неправильно. 2. Відомий вчений мав свою думку про історичне минуле. 3. Чого горе прийшло саме в цю мить? 4. Радість, пристрасть, самотність, відчуженість охопили Андрієву свідомість. 5. Від відвідування занять залежить успіх в навчанні. 6. В мене є чудовий приклад для наслідування. 7. Ось тобі і усі відомості про хлопця. 8. Виступ почав, як годиться, з вступу. 9. Запалав вогонь усюди. 10. Микола зціпив вуста від болю. 11. Ці цінні поради згодяться мені в житті. 
Досвід показує, що можна добре знати норми вимови, слова і правила їх уживання, граматичні форми та конструкції, володіти мовною та мовленнєвою компетенціями, однак не вміти використовувати ці знання і вміння в реальній обстановці, або, як зауважують методисти, у комунікативній ситуації. Саме тому в навчанні мови виділяється третій тип компетенції – комунікативна, яка в сучасній методиці розглядається як „уміння спілкуватися для обміну інформацією; забезпечує мовленнєву діяльність її носіїв і впливає на їхній духовний розвиток” [391, с. 192; 316, с. 13]. Поглиблюють розуміння комунікативної компетенції дослідження Н. Гез. Вона під​тримує думку про наявність у комунікативній компетенції таких складових, як: лінгвістичної компетенції; вербально-когнітивної (предметної); вербально‑комунікативної (прагматичної); метакомпетенції (знання понятійного апарату лінгвістики, необхідного для усвідомлення аналізу й оцінювання засобів мовленнєвого спілкування) [123, с. 17–24], що перегукується з реальною готовністю учня до спілкування, адекватного до цілей, сфер і ситуацій.

Не менш важливим є уточнення О. Бистрової про певні чинники комунікативної компетенції (знання основних понять, які в методичній науці називають мовленнєвознавчими: стилі, типи мовлення, уміння та навички аналізу тексту та ін.) [332, с. 27]. Однак треба додати, що ці знання та вміння не можуть цілком забезпечити оволодіння різноманітними видами мовленнєвої діяльності в конкретних ситуаціях спілкування. Чільне місце в комунікативній компетенції посідають комунікативні вміння та навички: уміння обрати необхідну мовленнєву форму, спосіб вираження залежно від умов комунікативного акту.

Отже, комунікативна компетенція на етапі узагальнення та систематизації знань з фонетики в гімназії має таку структуру: володіння спеціальними мовленнєвознавчими поняттями (про стилі й типи мовлення, про текст і доцільне використання в ньому фонетичних засобів виразності), уміння застосовувати їх під час аналізу й конструювання тексту; володіння вміннями та навичками в різноманітних видах мовленнєвої діяльності (читанні, слуханні, говорінні, письмі); власне комунікативні вміння та навички – обирати необхідну мовну форму, спосіб вираження залежно від умов комунікативного акту. Безсумнівно, їхнє формування можливе лише на ґрунті лінгвістичної та мовленнєвої компетенцій.

Сьогодні на зміну знаннєвоцентричній приходить культуроцентрична школа, мета якої полягає в засвоєнні учнями цінностей культури. Знаннєва школа налаштовувала на виховання високоосвіченої людини, і нині вочевидь не відповідає тій соціокультурній ситуації, що склалася, оскільки „засвоєння суми знань, які збільшуються буквально в геометричній прогресії, веде в глухий кут” [149, с. 2]. Вихідною є ідея гуманізації: визнання людини як найвищої цінності. Такий підхід до навчання сприяє формуванню вмінь помічати красу в різних її виявах – у природі, людині, мистецтві, мові, побуті, отримувати від її споглядання естетичну насолоду, прагнути діяти, творити за законами краси; знати загальнолюдські моральні цінності, узгоджувати з ними свою діяльність.

Сучасний період розвитку методики навчання мови характеризує загострений інтерес до кумулятивної (культуроносної) функції мови, що розвиває соціокультурну компетенцію: „опанування національних і загальнолюдських культурних та духовних цінностей, норм, які регулюють стосунки між поколіннями, статтями, націями, сприяють естетичному, морально-етичному розвиткові особистості, органічному входженню її в соціум” [393, с. 6]. Чинними документами освіти визначено складові такої компетенції: знання мовленнєвого етикету, найменувань предметів і явищ традиційного побуту, обрядів і звичаїв [393, с. 140–142]. До її структури входить знання невербальних засобів спілкування (у нашій роботі інтерес викликає такий засіб, як інтонація) [332, с. 29].

З’ясовуючи структуру соціокультурної компетенції в навчанні фонетики, вважаємо за доцільне віднести до неї такі складові: знання лінгвокультурознавчих понять, що передбачає усвідомлення мови як форми вираження національної культури, національно-культурної специфіки української мови; сукупність знань про матеріальну й духовну культуру українського народу, про його соціально-культурні стереотипи спілкування, а також знання одиниць з національно-культурним компонентом значення. Окрім того, у процесі формування соціокультурної компетенції учням необхідно оволодіти такими вміннями, як: аналіз одиниць з національно-культурним компонентом значення; використання національно-маркованих одиниць мови, стереотипів мовленнєвої поведінки.

У процесі вивчення фонетики формувати культурознавчу компетенцію досить непросто, адже тут учні працюють з найменшими одиницями мови (мовлення): фонемами, звуками, складами. Проте побудова кожного уроку – творчий процес, і перед учителем постає широкий простір для вияву власної ініціативи, застосування своїх знань, досвіду, реалізації різних підходів до одного й того ж матеріалу.

Задля усвідомлення учнями мови як форми національної культури, доцільно, наприклад, запропонувати таке завдання: 

Уважно прочитайте текст. Придумайте до нього заголовок. Доведіть на конкретних прикладах, що наша мова одна з наймелодійніших мов у світі.

Те, що українська мова відзначається особливою милозвучністю, відомо здавна, і, здається, ніхто не сумнівається в цьому тепер, хоч найменше можуть про це судити носії української мови, оскільки для них мова – знаряддя щоденного спілкування, а не об’єкт спостереження. Але про красу й приємність звучання української мови є більш ніж достатньо усних і писемних свідчень, у тому числі і загальновідомих, і звичайних іномовців, і видатних діячів, і фахівців, а з їхніх слів – і українців.

Ще в середині минулого століття видатний російський мовознавець-славіст І. Срезневський звернув увагу на високу музикальність української мови. Він писав: „Сила людей переконана, що ця мова є одна з найбагатших мов слов’янських, що вона навряд чи уважить богемській щодо рясноти слів та виразів, польській щодо барвистості, сербській щодо приємності, що це мова, яка навіть у вигляді необробленому може стати нарівні з мовами, обробленими гнучкістю і багатством синтаксичним, мова поетична, музикальна, мальовнича”.

Нагадаємо ще тільки один факт. На конкурсі краси мов у 1934 році в Парижі українська мова зайняла третє місце після французької і перської. Більшого поширення набула думка, що наша мова за милозвучністю йде після італійської (Н. Тоцька).

Учитель-словесник повинен пам’ятати про добір дидактичного матеріалу та різноманітність видів роботи з ним, що допоможе учням усвідомити мову як матеріал передачі думки і змісту, відчути красу слова, виховати потребу в творчості, прагнення до точності, виразності та образності власного мовлення, бажання навчитися майстерно оперувати мовою, дотримуючись норм у використанні мовних одиниць різних рівнів мовної системи. Цьому сприяє система текстів, зміст яких концентровано репрезентує національну культуру українського народу в тісному зв’язку із загальнолюдською культурою.
Уведення до наукового обігу і в практику навчання мови поняття компетенцій – закономірний результат теоретичного осмислення цілей і змісту навчання української мови. Кожна з названих компетенцій передбачає знання, уміння, навички, які необхідно формувати для її досягнення. Лінгвістична компетенція удосконалює пізнавальну культуру особистості школяра, мовленнєва та комунікативна – забезпечують розвиток спілкувальної культури. Культурознавча – значною мірою покликана формувати цінносно-орієнтаційну культуру учня. Формування компетенцій сприятиме, крім засвоєння теоретичного курсу фонетики, вихованню в учнів шанобливого ставлення до рідного слова, спонукатиме їх до уважного вивчення загальнолюдських цінностей.

4.2. Методи навчання фонетики

Сучасні підходи до освіти вимагають переосмислення сутності та завдань навчання рідної мови. Особливої ваги набуває проблема мовленнєвотворчої діяльності, яка передбачає досконале знання української мови, володіння різними формами роботи над мовним матеріалом з орієнтацією на майбутню професію. Поглиблений курс вивчення мови, що впроваджується в закладах нового типу, призначений формувати не лише мовну особистість, а й „майбутній інтелект держави” [490, с. 23], тому нині гостро стоїть потреба в переорієнтації на застосування адекватних до поставленої мети методів навчання.

Найбільш продуктивною основою аналізу методів в умовах профільної диференціації виступає лінгводидактична концепція, згідно з якою метод – об’єднана в одне ціле діяльність учителя й учнів, спрямована на засвоєння мовних знань, умінь і навичок, на організацію пізнавальної діяльності [129, с. 273; 310, с. 56]. Із цієї ж позиції розглядає методи навчання української мови в гімназії С. Ка​раман, використовуючи робочу дефініцію Є. Ітельсона: „Методи – система моделей методичних прийомів, побудова яких визначається цілями навчання, загальнодидактичними принципами, характером навчального матеріалу й особливостями джерел навчальної інформації” [208, с. 7]. Моделі, за словами С. Карамана, становлять певні різновиди схематичної чи символічної наочності, які відображають структуру понять, правил, способів дій та ін. [222, с. 121].

Відтак варто надати перевагу тим методам навчання, які сприяють формуванню вмінь без сторонньої допомоги оволодівати знаннями і є надійною базою самоосвіти та умовою розвитку гармонійної особистості. Концепція розвивального навчання не пере​обтяжує пам’ять механічним заучуванням, спонукає до самостійності мислення, критичного аналізу мовного матеріалу, є досить актуальною в лінгводидактиці.

На важливості ретельного вибору методів та прийомів навчання мови в гімназії неодноразово наголошено у фундаментальних методиках: „Оскільки мова як навчальний предмет має логічну структуру, основу якого складають мовні поняття, потрібно під час вивчення всіх рівнів мови встановлювати наскрізні міжпонятійні зв’язки, що посилює розвивальну функцію методів навчання, активізує пізнавальну самостійність учнів, сприяє творчому вибору методів навчання”. Окрім того, вважає вчений, „необхідно брати до уваги можливості учнів: їх віковий рівень, підготовленість до самостійної роботи, до пошукової діяльності” [222, с. 124–125]. Адже, як показують дослідження психологів [242; 243; 132; 22], юнацький вік – один із найважливіших періодів розвитку розумових здібностей. Мислення старшокласників характеризується визначальними тенденціями: прагненням до самостійності й активності. Юнаки оволоділи і можуть вільно послуговуватися такими видами мислення, як абстрактне, логічне, інтроспективне (на рівні філософських категорій) та гіпотетичне, що неминуче спричиняє інтелектуальне експериментування. Тому в навчанні фонетики вважаємо доцільним перехід від повного контролю до координації дій учнів, застосування таких методів навчання, які передбачають підтримку та забезпечення подальшого розвитку гімназистів.

У лінгводидактиці та шкільній практиці відсутня єдина і чітка класифікація методів навчання. Науковці (А. Алексюк, О. Біляєв, І. Лернер, М. Махмутов, М. Скаткін, О. Текучов та ін.) цілком справедливо відкидають ідею їхньої універсалізації. Академік О. Теку​чов доводить, що „лише сукупність методів забезпечить учням надійне засвоєння програмного матеріалу” [482, с. 77]. Тому в конкретній навчальній ситуації потрібно виважено і помірковано послуговуватися різноманітними методами.
Не вдаючись до глибокого аналізу (у сучасній методичній літературі досить широко це питання висвітлено), наголосимо лише на тому, що в основу класифікації методів навчання покладено різні критерії: 1) рівень пізнавальної діяльності: пояснювально-ілюстратив​ний, репродуктивний, проблемний, частково-пошуковий, дослідницький методи (О. Дудников, І. Лернер, М. Скаткін); 2) джерело одержання учнями знань: слово вчителя, бесіда, аналіз мови, вправи, використання наочних посібників, робота з навчальною книгою, екскурсія (Є. Дмитровський, О. Текучов, Л. Федоренко); 3) спосіб узаємодії вчителя й учнів: усний виклад учителем матеріалу, бесіда вчителя з учнями, робота з підручником, метод вправ, спостереження учнів над мовою (О. Біляєв, С. Караман, В. Мельничайко, М. Пентилюк, Л. Рожило); 4) дидактична мета: методи, що використовуються лише для повідомлення (сприймання) нових знань; методи, застосовані як на початковому етапі осмислення нових знань, так і для їх закріплення; методи перевірки й оцінювання знань учнів (Б. Єсипова, Є. Петровський); 5) етапи навчання: повідомлення знань; методи закріплення й вироблення навичок, методи обліку й контролю (І. Палей).

На ґрунті загальнодидактичної класифікації, запропонованої М. Махмутовим, ураховуючи системний підхід у навчанні мови, К. Плиско виокремлює методи проблемно-розвивального навчання: інформаційно-рецептивний, спонукально-репродуктивний, стимулюючо-пошуковий, спонукально-пошуковий, проблемний [378, с. 148].

В організації процесу навчання фонетики апелюємо до того, що вчитель керує ним, робить повідомлення, навчає дітей спостерігати за явищами мови і мовлення, пропонує різноманітні варіативні вправи, розвиває здатність учнів до самооцінки мовлення, власного й чужого. Учень сприймає, запам’ятовує, відтворює мовленнєві зразки, виконує пізнавальні завдання, оволодіває знаннями, уміннями та навичками, необхідними компетенціями. Саме такий взаємозв’язок і враховано під час розгляду методів у навчанні гімназійного курсу фонетики, надано при цьому перевагу класифікації методів навчання за способом взаємодії вчителя й учнів. Необхідно зазначити, що тривалий час у теорії та практиці навчання української мови пропонована класифікація посідає чільне місце. Методи, що належать до неї, отримали експериментальну перевірку в дослідженнях О. Горош​кіної, С. Лукач, В. Теклюк, В. Шляхової та ін.

Способи взаємодії вчителя й учнів на уроці мови, за словами автора цієї класифікації О. Біляєва, можуть бути різні: учитель викладає (розповідає, пояснює матеріал – учні слухають; учитель і учні обмінюються думками з питання, що вивчається, завдяки чому доходять потрібних висновків та узагальнень, формулюють визначення, правила; учитель організовує спостереження учнів над мовними фактами і явищами з подальшим колективним обговоренням його наслідків; учні під керівництвом учителя самостійно здобувають знання за підручником та іншими джерелами; учні через виконання практичних завдань набувають потрібні знання, які уточнюються й узагальнюються вчителем [47, с. 52].

Одним із найважливіших методів у навчанні фонетики є метод спостереження над мовними явищами, або метод спостереження учнів над мовою, оскільки артикуляцію звуків чи не найкраще вивчати методом самоспостереження (аналізувати м’язове відчуття, роботу губ, положення язика й ін.). Названий метод сприяє глибокому усвідомленню ознак мовних явищ, привертає увагу учнів до окремих, на перший погляд розрізнених, ніяк не пов’язаних фактів мови, допомагає знайти потрібне явище, привчає аналізувати його, зіставляти з іншими і таким чином віднаходити потрібне [308; 310; 483].

Цінні думки щодо методу спостереження над мовою належали ще С. Чавдарову, який першим виступив проти спостереженням учнів над формами „живої мови” (30–40 роки ХХ століття), унаслідок чого ігнорувалося значення теорії, граматичних відомостей у засвоєнні знань. Він був прихильником активного спостереження над мовними явищами з опорою на граматику і правопис, яке прийшло на зміну спостереженню учнів над власним мовленням. Учений уважав, що „не можна уявити розумового розвитку без уміння спостерігати, порівнювати, зіставляти, протиставляти об’єкти вивчення; розвиток спостереження входить до процесу навчання як його складова частина” [538, с. 22].

За впровадження методу спостереження над мовою згодом своє слово сказав і В. Сухомлинський. „Засвоєння, – писав він, – це активне думання, розмірковування над фактами, дослідницький підхід до речей, предметів, фактів, явищ; активне думання починається там, де учень користується поняттями, судженнями, умовиводами, застосовує їх”. Окрім того, педагог доводив, що вивчення матеріалу методом спостереження з використанням індивідуальної самостійної роботи забезпечує, „по-перше, високий рівень самостійності й виконання поставлених завдань; по-друге, напружену мисленнєву діяльність і, по-третє, безпосередню участь уже в самому процесі відкриття правила, визначення” [474, с. 9–12].

Спираючись на праці С. Чавдарова, В. Масальського, українські лінгводидакти Є. Дмитровський [147, с. 47–52], В. Сухомлинський [474], Л. Рожило і О. Шпортенко [420, с. 58–64], В. Теклюк [481], О. Біляєв [49, с. 64] розвинули й удосконалили метод спостереження.

Важливу для нашої розвідки думку висловлює дослідниця навчання української мови на профільному рівні О. Горошкіна: „Спостереження над мовою може стосуватися всіх рівнів мовної системи – фонетичного, лексичного, граматичного та ін. – і полягає у виокремленні в тексті споріднених явищ, відборі й порівнянні їх за певною ознакою, у спостереженні за тим, як змінюються форми слів, словосполучень, конструкції речень при зміні мети або змісту висловлювання” [129, с. 281]. 
Метод спостереження учнів над мовними явищами допомагає вникнути в сутність мовних фактів, осмислити зв’язок між ними і зробити відповідні висновки.
Важливу роль в ієрархії методів навчання в пропонованому дослідженні відводимо слову вчителя. Завдяки розповіді, з погляду О. Біляєва, є змога послідовно і систематично викладати матеріал, виділяти головне, найістотніше у виучуваній темі, акцентувати увагу учнів, економно використовувати час уроку [49, с. 55].

Функції названого методу, як зазначає О. Горошкіна, у старших класах розширюються й ускладнюються: він застосовується на всіх етапах уроку (при поясненні нового матеріалу (у нашій роботі матеріалу, передбаченому для поглиблення знань із фонетики); при узагальнювальному повторенні, коли вчитель підводить підсумки опрацювання певної теми чи розділу курсу мови й окреслює шляхи подальшої роботи [128, с. 274].
На етапі поглиблення, узагальнення та систематизації знань із фонетики розповідь доцільно застосовувати, коли матеріал вивчався в кілька етапів, значний за обсягом і є складним для засвоєння. Прикладом за таких умов може слугувати матеріал, використаний у 10 класі на уроці систематизації знань про „Основні фонетичні одиниці: звук, склад, фонетичне слово, такт, фраза”.

Мовлення становить потік звуків, який членується на відрізки, окремі одиниці, що виділяються різноманітними фонетичними засобами. Такими одиницями є звук, склад, фонетичне слово, такт (синтагма), фонетична фраза. Базою для їх виокремлення служать передовсім смислові зв’язки.

Звуки вимовляються один за одним і вважаються найменшою лінійною одиницею. Зі звуків складаються більш складні одиниці. Кожна наступна за величиною складається з дрібніших: склад – зі звуків, фонетичне слово – зі складів, фонетична синтагма – із фонетичних слів, фраза – із синтагм. Це стає можливим завдяки таким одиницям, як наголос та інтонація, що нашаровуються на лінійні одиниці.
Варто зважити ще й на те, що слово вчителя передбачає наявність обов’язкових чинників: спостереження над мовним матеріалом, повідомлення вчителя про основні особливості мовного явища, зразок роздумів учителя над застосуванням теоретичних відомостей на практиці. Належну увагу в процесі розповіді необхідно приділяти активізації учнів. З цією метою доцільно використовувати такі прийоми, як запис основних положень (тез) повідомлення, добір і аналіз прикладів, створення таблиць, схем та ін.
З’ясовуючи тему, запропоновану в чинній програмі, „Фонетика української мови як учення про її звукову систему”, учитель може проаналізувати ставлення науковців, мислителів, письменників до звукового ладу рідної мови, висловлюючи при цьому власну позицію.

Таїна живої мови, сила та неповторність її звукового ладу, прив’язаність до етносу постійно хвилюють мислителів, поетів – людей, здатних найбільше наближатися до пізнання суті слова, осягати глибину суті речей, ловити, як каже І. Франко, тіні „сіттю слова” і повсякчасно перебувати в силовому полі живої мови.

Наприклад, В. фон Гумбольдт сприймав звук, що виривається з інших грудей, як подих самого буття, підкреслював, що в певних звуках прекрасно втілена „об’єднана енергія народу” і в мовців вона „збуджує приблизно однакову енергію”. Сьогодні близькими стають концепції мислителя П. Юркевича, відомого своєю теорією „філософії серця”, який сприймав звук як мову невідомої душі всього, що існує.
Велику таємницю бачив в українській мові М. Гоголь. „Дивуєшся дорогоцінності нашої мови, – говорив він, – у ній, що не звук, то подарунок, все зернисто, як самі перла”. Він уважав, що слово іноді цінніше від самої речі.

Розповідь – монологічне мовлення вчителя, що є важливою передумовою формування мовленнєвої культури, навичок зв’язного мовлення школярів. Тому вона повинна бути логічно побудована, чітка за своєю структурою, наукова й доступна за змістом, із використанням яскравих прикладів художніх текстів. Учителеві необхідно пам’ятати, що його мовлення – взірець для наслідування.

Метод бесіди на уроках української мови, на відміну від слова вчителя, передбачає діалог між учителем та учнями за поставленими запитаннями вчителя [289, с. 23]. У спеціальному дослідженні С. Лукач „Підвищення ефективності методу бесіди на уроках мови” чітко визначено місце бесіди серед інших методів навчання, види бесіди (евристична, повторювальна, закріплювальна) та методику їх проведення. Окремі питання методики бесіди висвітлено в працях таких науковців, як Є. Дмитровський, О. Біляєв, М. Пентилюк, Л. Рожило.

Переваги названого методу полягають у тому, що він активізує учнів, сприяє з’ясуванню рівня їхньої підготовки до сприйняття нових знань, допомагає виявити розуміння школярами засвоєного матеріалу. За словами лінгводидактів, у бесіді закладені „великі можливості залучення учнів до активної розумової роботи” [49, с. 59; 538, с. 23].

Діяльність учителя в процесі бесіди передбачає чіткий контроль за діяльністю вихованців. Свого часу ще С. Чавдаров відзначав, що бесідою „необхідно керувати, не допускати відхилення від обмірковуваних основних питань”, „при цьому вчитель повинен добре володіти класом, знати кожного школяра, його можливості” [538, с. 24]. Для методики навчання фонетики в гімназії важливим є положення про те, що бесіда складається з кількох компонентів: спостереження над мовним матеріалом; відповіді на запитання вчителя, у результаті яких учні роблять умовиводи; узагальнення і зразок практичного застосування правил [485, с. 53]. За таких умов використовується індуктивний спосіб презентації фонетичного матеріалу.

Одним із суттєвих аспектів у побудові бесіди є методика по​становки запитання. Адже системою заздалегідь продуманих запитань учитель виявляє наявні в школярів знання, спрямовує їхню думку на відповідні узагальнення, формулювання певних визначень і правил із фонетики. Необхідно, щоб запитання було повним, недвозначним, передбачало розгорнуту відповідь. У методиці мови виділяють запитання [485, с. 53], які сприяють розумінню (серед них: 1) аналітичні: риторичні – не потребують відповіді від учнів; прямі аналітичні – передбачають точні відповіді на поставлені запитання; навідні – спрямовують думку учнів у правильне русло; 2) синтетичні – відповідь на які потребує вмінь робити висновки і узагальнення на основі певних фактів із фонетики); закріпленню (допомагають закріпленню й узагальненню вивченого); контролю (уможливлюють перевірку володіння мовними фактами, термінологією, правилами, а також сформованість певних мовленнєвих умінь і навичок) у засвоєнні знань.

Ставлячи риторичні запитання, учитель спонукає замислитися над мовними явищами, активізує увагу школярів. Наприклад, під час вивчення теми „Звуки української мови” доцільно спитати: 1. Чому неможлива мова з одного звука чи з нескінченної кількості звуків? 2. Чим відрізняються звуки людської мови від будь-якого іншого звука? 3. Який звук називають порожнім? Далі відбувається пояснення вчителя за темою.

Прямі аналітичні запитання мають місце переважно на етапі закріплення, повторення або узагальнення знань. Наприклад, на етапі узагальнення та систематизації знань про приголосні звуки української мови варто поставити запитання, які передбачають чітку відповідь: 1. За якими ознаками класифікуються приголосні звуки? 2. Які звуки називаються: а) приголосними; б) сонорними; в) шумними; г) дзвінкими; ґ) глухими? 3. Скільки пар дзвінких і глухих приголосних є у звуковій системі української мови? Вимовте парні дзвінкі / глухі. 4. Який приголосний звук немає парного дзвінкого? та ін.

Що ж до навідних запитань, то учні отримують завдання, на основі якого спостереження над спеціально дібраним дидактичним матеріалом уможливить дати характеристику, наприклад, голосним звукам: І. Прочитайте або проспівайте пісню на слова Т. Шевченка „Реве та стогне Дніпр широкий”. Під час слухання пісні стежте за розміщенням голосних у словах певного піднесення і ряду. ІІ. По​значте на схемі, яким звукам автор надає перевагу: голосним низького, середнього, високо-середнього чи високого підняття; переднього чи заднього ряду? Як розміщені звуки: у порядку підвищення чи зниження їхнього тону? Зробіть висновки.

           Зразок виконання: 
Ступінь підняття спинки язика
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  Ре1-ве2 та3 сто4-гне5 Дні6пр ши7-ро8-ки9й…

Ряди

	Голосні переднього ряду
	1, 2, 5, 6, 7, 9

	Голосні заднього ряду
	3, 4, 8


Позитив методу бесіди полягає ще й у можливості слухати взірцеве мовлення вчителя, висловлюватися, що „спонукає старшокласників до рецептивної та продуктивної мовленнєвої діяльності”, „бесіда спрямовує учнів на проведення аналізу, порівняння, має велике значення для вироблення в них навичок критичного підходу до власного мовлення й мовлення своїх однокласників” [128, с. 278].

У мовленні вчителів-словесників, на жаль, спостерігається чимало відхилень від літературних норм, безпосередньо пов’язаних із предметом нашого дослідження: порушення акцентної схеми української мови; нехтування правилами української літературної інтонації – прискорення темпу мовлення, скорочення пауз; помилки в постановці наголосу; випускання звуків, а іноді й цілих складів у слові, порушення явищ асиміляції в мовленні й ін. Подекуди трапляється й мовленнєва надлишковість, виявлена у використанні одиниць різних рівнів мови: словотвірного, морфологічного, синтаксичного.

Отже, завдання вчителя – бути пропагандистом досконалого українського мовлення задля наслідування учнями його дикції, інтонації, правильно поставленого голосу, тембру, не говоримо вже про стиль і дотримання інших норм.

Важливе місце в старшій школі посідає метод роботи з підручником, що забезпечує розуміння змісту шкільного курсу фонетики, формує знання, уміння, навички учнів, спонукає до самостійної роботи з навчальною книгою. З погляду вчених-методистів, застосування вказаного методу пов’язане з реалізацією таких прийомів, як: проведення вступної бесіди; спеціальний інструктаж учителя; бесіда, що має перевірити рівень усвідомлення мовного матеріалу, зробити необхідні уточнення й доповнення, підвести підсумки [310, с. 52]; складання ділових паперів за матеріалами підручника, аналіз схем і таблиць, робота з теоретичним матеріалом, виконання вправ [128, с. 280]. До названих прийомів можна додати ще й аналіз, зіставлення, групування одиниць та засобів фонетики, проведення різних видів мовного розбору.

Нині вчителі-словесники роботі з підручником приділяють належну увагу, хоч потребують більшої допомоги з боку науковців. На жаль, бракує спеціальних досліджень, присвячених роботі з навчальною книгою, тому використання підручника залишається одним із „вразливих” місць у практиці навчання мови. Здебільшого, як показали спостереження, учителі-словесники звертаються до підручника для уточнення колективно сформульованих учнями визначень або правил, виконання практичних вправ або вказівки на домашнє завдання. Старшокласники ж працюють тільки тоді, коли виконують домашнє завдання. Опрацьовуючи теоретичний матеріал підручника, вони обмежуються простим читанням, іноді переказують виучуваний матеріал. Невелика частина аналізує таблиці, схеми, ще менша добирає приклади до визначень і правил. І лише одиниці складають план та конспект параграфа або теми.

Із появою закладів різних типів укладаються підручники для шкіл (класів) з поглибленим вивченням української мови. Навчальні книги характеризуються чіткою структурою і передбачають такі компоненти, як: теоретичні відомості про основні явища мови, подані у формі спостереження, правил, запитань і завдань; ілюстративний матеріал (рисунки, схеми, таблиці), апарат орієнтування й ін. У нових підручниках [491] збільшено частину практичних завдань із фонетики (вправи: 65, 73, 74, 76); розширено можливості само​стійного матеріалу (вправи: 64, 66, 69, 71); необхідні теоретичні поняття викладено в лінгвістичних довідках (с. 35, с. 60, с. 62); по​глиблено відомості про мову в спеціальних завданнях на дослідження мовного матеріалу (вправи: 63, 77, 91, 93).

Використання наочності в підручниках [491] (с. 44, c. 59, с. 63) сприяє більш ефективному засвоєнню знань, активізує увагу учнів, розвиває пізнавальний інтерес до фонетики.

У практиці навчання мови з’являються педагогічні програмні засоби, або електронні підручники та посібники, призначені для розвитку учнів цілісного сприйняття світу, засвоєння лінгвістичного матеріалу, автоматизованої підтримки вивчення нового матеріалу і контролю успішності та досягнень у навчанні, забезпечення учасникам навчального процесу миттєвого зворотного зв’язку, надання допомоги в засвоєнні навчального матеріалу з української мови завдяки урізноманітненню форм подачі інформації: мультимедійні матеріали, слайди, схеми, малюнки, тексти з гіперпосиланнями, словник термінів та ін. [354, с. 3]. Л. Скуратівський перевагу підручників убачає ще й у тому, що „учні з невисоким рівнем пізнавальних можливостей потребують значно більшої кількості вправ для формування вмінь і навичок, ніж є в традиційному підручнику”. „До того ж, – продовжує вчений, – „традиційний підручник часто не задовольняє учнів, які мають інтерес до української мови і бажають знати більше відомостей з предмета, ніж подано… ” [459, c. 7].

Спостереження за практикою навчання мови уможливлює ви​окремлення переваг педагогічних програмних засобів порівняно з традиційними підручниками як для вчителя (забезпечення індивідуального та групового виконання завдань з мови, використання фонду бібліотек, урізноманітнення та збагачення методичного апарату виконання навчальних завдань, перевірку через тестування рівня сформованості відповідних компетенцій учнів, використання віртуальних уроків та їх фрагментів), так і для учня (отримання нових форм вивчення нового матеріалу, виконання віртуальних навчальних завдань в оптимальному для нього темпі, обирання рівня складності завдань залежно від пізнавальних можливостей, отримання довідкової інформації зі словників).

Цілком правильною є ідея про те, що без тренування, одним лише поясненням не можна досягти належного результату в навчанні мови. Тому досить ефективним є метод вправ, який розроблявся науковцями (О. Біляєв, М. Вашуленко, О. Караман, А. Меду​шевський, В. Онищук, Л. Симоненкова, О. Текучов, Н. Тоцька, Л. Фе​доренко, С. Чавдаров та ін.) упродовж усіх етапів становлення методики навчання мови загалом і фонетики зокрема. „Глибокі та міцні знання і навички є результатом активного сприймання й активної переробки у свідомості набутих знань, практики їхнього застосування. Цій меті служать використовувані учнями вправи різного роду”, – зазначав свого часу С. Чавдаров [538, с. 27–28]. Дидактична суть аналізованого методу, за словами Л. Рожило, полягає у спрямуванні вчителем своїх вихованців на вироблення мовних умінь і навичок „за допомогою спеціальних завдань, виконуваних учнями”, „вправи – це невід’ємна складова вивчення мови, оволодіння високою культурою усного і писемного мовлення” [310, с. 77]. У поданих твердженнях необхідно звернути увагу на те, що поряд стоять терміни „завдання ” і „вправи”, які в методичній науці переважно ідентифікуються: „завдання, з одного боку, може входити у вправу як його складова, з іншого, – завданням може вичерпуватися вправа” [525, с. 102]. Вправи з української мови – це „різновиди навчальної діяльності учнів, що ставлять їх перед необхідністю багаторазового й варіативного застосування одержаних знань у різних зв’язках та умовах” [289, с. 217].
Аналіз науково-методичної літератури свідчить, що в питанні розробки системи вправ відсутній єдиний критерій класифікації, унаслідок чого виокремлено різноманітні типи: за рівнем засвоєння знань – репродуктивні, конструктивні, аналітичні, творчі (І. Рахманов, Ю. Пассов, М. Успенський); за дидактичною метою, ступенем самостійності і творчості – підготовчі, вступні, тренувальні, завершальні (В. Онищук); за зразком, конструктивні, творчі (М. Львов); за характером мовленнєвих операцій – членування мовленнєвого потоку на структурні компоненти, завершення побудови мовних одиниць, розширення і згортання висловлювань, заміна окремих елементів, перебудова і побудова мовних одиниць усіх рівнів, редагування, переклад (В. Мельничайко); за видом навчальної роботи – підготовчі та комунікативні (В. Скалкін); за етапом становлення мовленнєвих навичок – мовні-аналітичні, конструктивні-мовленнєві, комунікативні (В. Мельни​чайко); підготовчі до мовлення-власне мовленнєві (І. Салістра); за способом формування вмінь і навичок – імітаційні, репродуктивні, оперативні, продуктивні, творчі (О. Хорошковська); за формою проведення – усні, письмові (О. Текучов); за змістом – фонетичні, граматичні, орфографічні, стилістичні (О. Текучов); за місцем виконання – класні, домашні (М. Пентилюк, Т. Окуневич).
Чільне місце на уроках української мови та поза його межами посідає синтетичний мовний аналіз, що передбачає фонетичний, орфоепічний, словотвірний, граматичний, правописний та стилістичний розбори [92, с. 40–43], різні пізнавальні завдання [462], творчі вправи (складання зв’язних текстів з певним лексико-граматичним чи стилістичним завданням) [357]. Систему тренувальних вправ у вивченні фонетики пропонує І. Іваненко: спостереження за звуковим складом слів, визначення наголосу в словах, правильна літературна вимова слів, виразне читання текстів, списування з фонетичним завданням, фонетичний розбір, редагування окремих речень або текстів [310, с. 156]. В основу класифікації методистом покладено, очевидно, зміст навчання.

Тривалий час у практиці навчання мови прийнятною вважалася класифікація, розроблена В. Онищуком, основним критерієм для виділення якої є дидактична мета виконуваного завдання, ступінь учнівської активності й самостійності в роботі. Дослідник виокремив такі вправи: підготовчі, вступні, тренувальні й завершальні [340, с. 48–53]. Пропонована система вправ характеризується здебільшого репродуктивним змістом роботи, спрямованим на актуалізацію знань (у нашому дослідженні з фонетики), удосконалення вмінь, набутих у молодшій та основній школі. Виконується під по​стійним контролем та корекцією вчителя, за допомогою однокласників, що недостатньо, очевидно, розвивають в учнів самостійність опрацювання наукового та навчального матеріалу. Однак ця дидактична система імпонує нам тим, що запропоновані науковцем тренувальні та завершальні вправи доцільно використати на етапі по​глиблення, узагальнення і систематизації знань.

Належно оцінивши кожну з поданих класифікацій, усе ж відзначимо, що для розроблення методики формування мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій на етапі поглиблення, узагальнення та систематизації знань із фонетики віддавати перевагу одній із них недоцільно. Для такої роботи методично виправданим є комбінування різних класифікацій, оскільки акти рецепції, репродукування й продукування тісно пов’язані між собою, тому й застосування одних типів завдань автоматично припускатиме використання й усіх інших. До того ж у теорії та практиці навчання популярним є твердження про те, що виникає потреба „розрізняти загальну систему вправ для навчання мови та систему вправ для оволодіння окремими мовними і мовленнєвими вміннями та навичками, серед яких – окремі підсистеми вправ та групи вправ”, функціонує також поняття „комплекс вправ щодо конкретного мовного або мовленнєвого матеріалу” [463, с. 32].

Пропоновані методи (за способом взаємодії вчителя й учнів) спрямовані переважно на форму взаємодії, на врахування зовнішніх способів навчання, тому сутність пізнавальної діяльності учнів характеризують лише частково. У процесі навчання фонетики в гімназії варто застосовувати методи навчання, в основу яких покладено якісні чинники, пов’язані з особливостями пізнавальної діяльності. На цьому ґрунті дидактик (І. Лернер, М. Скаткін) визначають пояснювально-ілюстративний (репродуктивний), проблемного викладу, частково-пошуковий, дослідницький. Зупинимося на застосуванні окремих із них і наголосимо, що впровадження як дослідницького, так і методу проблемного викладу в практику школи відбувається через систему прийомів: постановку проблемного питання; створення проблемної ситуації та її аналіз; висловлення припущень, установлення зв’язків між мовними явищами, аналіз, зіставлення і перевірка правильності доказів, формулювання висновків та узагальнень.

Психологи вказують на зростання рівня інтересу старшокласників до проведення досліджень, прагнення висувати, обґрунтовувати й доводити власні припущення. Тому в процесі поглиблення, узагальнення та систематизації знань із фонетики особливе місце посідає дослідницький метод навчання, який у методиці мови з’явився порівняно недавно, однак на сучасному етапі розвитку лінгводидактики вже розроблено його структуру (К. Плиско), подано зразки завдань і вправ дослідницького характеру (Л. Скуратівський, М. Шкільник).

Фонетика як розділ мовознавства, що вивчає звукову систему мови у зв’язку з її смисловою роллю та різноманітні звукові зміни, які наступають у мовленні під час сполучення звукових елементів між собою, є благодатним матеріалом для формування дослідницьких умінь та навичок учнів. В основу дослідницького методу пропонуємо покласти аналіз фонетичних одиниць у взаємозв’язку і взаємодії з одиницями різних рівнів мови. Такий підхід сприяє усвідомленню відношень між мовними одиницями, можливості їх реалізації в мовленні, формує риси творчої діяльності, стимулює діяльність учнів в оволодінні методами наукового пізнання.

Узагальнюючи та систематизуючи знання в 10 класі, коли переважно теоретичний матеріал з фонетики опрацьовано, доцільно повернутися до того, що українська мова вирізняється з-поміж інших милозвучністю (евфонічністю), яка виявляється у плавності, мелодійності виразності мовлення. Евфонічність – одна з природних тенденцій української мови – досягається фонетичною будовою слів, чергуванням звуків, звуковими повторами.

Роботу необхідно організовувати таким чином, щоб засоби евфонічності використовувалися учнями у всіх стилях, але по-різному. У художньому стилі за їх допомогою мовленню надається експресивне забарвлення, в інших – такі засоби використовуються обмежено і не виконують виражально-зображальних функцій.

Сучасні підходи до організації пошуково-дослідницької діяльності передбачають активне використання учнями мережі Інтернет, що активізує такі функції дослідницької діяльності, як пошук інформації, акумулювання творчих ідей, синтез результатів та їх оформлення та ін. Можливості цієї мережі забезпечують умови для: 1) створення тематичного банку даних корисних посилань в Інтернеті (полегшує пошук необхідної інформації); 2) установлення мережевої взаємодії (внутрішньошкільної, між​шкільної, міжнародної) для обміну інформацією; 3) установлення контактів та листування через електронну пошту з науково-дослідними установами з актуальних проблем мовознавства; 4) спілкування в режимі реального часу; 5) роботи з бібліотечними каталогами, довідковою інформацією, періодикою; 6) оцінювання результатів дослідницької роботи учнів зовнішніми рецензентами та обмін думками й досвідом з ровесниками, зацікавленими аналогічними проблемами; 7) публікації власних досягнень; 8) участі в міжнародних телекомунікаційних проектах, конкурсах, пропонованих у мережі Інтернет.

У процесі застосування дослідницького методу необхідно пам’ятати, що комп’ютерні технології виступають не як предмет вивчення, а як знаряддя пізнання.

Упровадження дослідницького методу в практику школи викликає чи не найбільше утруднень як у вчителів, так і в учнів, що зумовлено, очевидно, специфікою структури цього методу. Та все ж спостереження підтвердили, що застосування дослідницького методу в гімназії сприяє розвитку пізнавального інтересу, надає можливість удосконалювати вміння самостійно здобувати знання, глибше здійснювати підготовку до професійно зорієнтованого навчання. Досить ефективним є застосування дослідницького методу в старших класах, де учні мають високий рівень засвоєння знань, певні лінгвістичні здібності.

Більшість завдань дослідницького характеру для свого розв’язання вимагають від учнів застосування такого методу учіння, як гіпотеза (Л. Скуратівський), який доцільно використовувати лише тоді, коли в учнів уже сформована певна система знань, умінь та навичок, необхідних для висунення обґрунтованого припущення, покладеного в основу пізнавального завдання.
Згадайте систему функційних стилів української мови та їх ознаки. Висуньте гіпотезу, що містила б 2-3 умови. Поміркуйте, які фонетичні явища діють у науковому і художньому стилях. Для підтвердження гіпотези проаналізуйте текст наукового та художнього стилів: 
Науковий стиль

Сутність дикції як феномену полягає в тому, що промовець мусить чітко вимовляти не тільки думку, а й кожен звук губами та язиком. Губи повинні рухатися під час розмови постійно, а язик, по можливості, мусить не зачіпатися за зуби чи за будь-які інші частини ротової порожнини.

Між окремими словами можна розбити незначні паузи, а між реченнями, фразами, окремими думками допустити більш тривалі інтервали, даючи можливість слухачам зосередитися (З посібника).

Художній стиль

	Стихли струни, стихли співи,

Срібні співи серенад, –

Срібно стеляться сніжинки –

Спить самотній сад. (В. Кобилянський)
	Холодний сон. Холодний сан добра,

Холодний сенс багряного пера.
(І. Драч)


У сучасній методичній науці обстоюється думка про те, що успішному формуванню в учнів досвіду творчої діяльності сприяють методи навчання, які характеризуються практичною спрямованістю на основі розроблених підходів до визначення складності творчих завдань, їх систематизації, здатністю оптимально поєднуватися, забезпеченням необхідних педагогічних умов для їх реалізації [316, с. 13]. Відповідно, нині активізувалися пошуки в царині інтер​активних методів навчання (inter (англ.) – взаємо-, асt (англ.) – діяти), що тлумачаться як система способів діалогічної взаємодії суб’єктів навчання (учіння), спрямованих на осмислення діалогу, його „інтер”-„інтра”-„мета” – суб’єктні плани [206, с. 32].

Наукові доробки О. Савченко, О. Пометун, Г. Сиротенко, О. Го​рошкіної, О. Караман, вивчення й аналіз передового педагогічного досвіду дають підстави засвідчити, що такі методи сприяють формуванню навичок та вмінь як предметних, так і загальнонавчальних, вихованню життєвих цінностей, створенню атмосфери співробітництва, розвитку комунікативних якостей. Сутність інтерактивних методів полягає в тому, що навчальний процес організується на засадах активної взаємодії всього класу. Учень і вчитель – рівноправні, рівнозначні суб’єкти навчання.

Сьогодні є чимало класифікацій пропонованих методів. М. Скрип​ник розглядає інформаційні („Моє ім’я”, „Хвилина мого життя”, „Іменні житони”, „Мандруємо разом”); пізнавальні („Від А до Я”, „Ділова гра”, „Імітаційна модель”, „Сценарій”, „Мозкова атака”); мотиваційні („Мої очікування”, „Лист до самого себе”, „Самооцінка”, „Інтерв’ю” та регулятивні („Виробимо правила”, „Рахуймо разом”). Г. Сиротенко звертає увагу на те, що в основу інтерактивного методу покладено принцип особистісно зорієнтованого навчання, безпосередню участь кожного учасника занять як шукача шляхів і засобів розв’язання проблем. Науковцем запропоновано метод моз​кового штурму, в основу якого покладено використання методу прогнозування, методу відсіювання, методу узагальнення ідей, методу мозкового штурму „Карусель” та ін. [452, с. 13–20].

У практиці навчання мови словесниками все частіше використовуються такі інтерактивні методи, як: 1) ґронування, або асоціативний кущ (установлення асоціативних зв’язків між окремими поняттями для узагальнення теоретичного матеріалу); 2) бесіда за Сократом (учні ставлять проблемні запитання і самостійно відшукують шляхи їх розв’язання); 3) метод прогнозування, або заперечення (за дидактичним матеріалом підтвердити чи заперечити гіпотезу, сформулювати тему уроку); 4) мікрофон, коло ідей (вільне накопичення ідей з певної теми, критичне їх осмислення) та ін.

Отже, на сучасному етапі розвитку методичної науки і шкільної практики з’являються все нові й нові системи та методи навчання. Гімназійний курс мови вимагає урізноманітнення прийомів навчання, збільшення частки самостійних спостережень, розв’язання пізнавальних, дослідницьких, проблемних завдань. Застосування адекватних до поставлених цілей методів полегшує процес засвоєння фонетичного матеріалу, активізує навчальну діяльність учнів, формує навички аналізу інформації, навчає поважати альтернативну думку, моделювати різні життєві ситуації, прагнути до діалогу, знаходити раціональні шляхи розв’язання проблем та ін.

4.3. Система завдань і вправ для формування мовної особистості

Активні пошуки раціональної класифікації вправ дозволяють зробити висновок про те, що під час відбору системи навчально-тренувальних завдань необхідно керуватися роллю, яку мусить виконувати кожне з них у процесі поглиблення, узагальнення та систематизації знань із фонетики, а також у формуванні комунікативних умінь і навичок учнів. Обраний підхід уможливлює створення системи, побудованої на основі спостереження над природою звуків, роботою органів мовлення, сполучуваністю звуків і їхньою функцією в мовленнєвій діяльності, передбачення творчих завдань для вироблення чіткої дикції, виразного читання, правильного наголошування, виділення логічного наголосу й ін.

У процесі розробки вправ для навчання фонетики, надаємо перевагу вправам усного характеру, що сприятливо впливає, за словами Л. Симоненкової, „як на формування внутрішнього мовлення, так і на зміст, структуру писемного мовлення” [446, с. 34]. „Кожне слово, кожен звук, які аналізуються, – підтримує цю позицію й О. Текучов, – необхідно вимовляти і чути” [342, с. 35]. Також по​слуговуємося сучасними досягненнями мовознавства (учення про фонетичну систему мови, комунікативну та когнітивну лінгвістику), психології (формування мовної особистості), педагогіки (компетентнісний підхід у навчанні) та лінгводидактики (формування мовної, мовленнєвої, комунікативної компетенцій учнів). За основу беремо фонетичні вправи, які пропонує О. Текучов у класифікації за змістом навчання, і виокремлюємо: 

1) фонетико-лінгвістичні вправи – спрямовані на формування лінгвістичної компетенції учнів і передбачають: знання про фонетичну систему української мови (система знань про лінійний та нелінійний рівні фонетики, фонологію, відомості про роль одиниць та засобів фонетики в мовній картині світу, часткові відомості про методи артикуляційних та акустичних досліджень, довідки про видатних фонетистів, елементи історичних коментарів фонетичних явищ); мовні вміння і навички (розпізнавальні, класифікаційні, аналітичні, синтетичні);

2) фонетико-мовленнєві вправи пропонуються для формування мовленнєвої компетенції учнів на етапі узагальнення і систематизації знань із фонетики: знання норм усного та писемного мовлення, функційно-стилістичне використання фонетичних засобів; мовленнєві вміння та навички: орфоепічні, фоностилістичні, правописні;

3) фонетико-комунікативні вправи покликані формувати комунікативну компетенцію учнів і ґрунтуються на усвідомленні мовленнєвознавчих понять, удосконаленні мовленнєвих умінь та навичок (продуктивних: говоріння, письмо, рецептивних: читання, аудіювання), удосконаленні вмінь, навичок спілкування, адекватних до сфер ситуації спілкування.

Одне з основних місць у системі вправ (О. Караман, Л. Симо​ненкова, О. Текучов) у формуванні лінгвістичної компетенції учнів посідає фонетичний розбір (аналіз), який полягає в аналізі відповідних мовних явищ, є засобом закріплення, узагальнення і повторення відомостей із фонетики, і, з погляду І. Олійника, „спонукає учнів до практичного використання знань із фонетики, сприяє засвоєнню орфоепічних і правописних навичок, допомагає правильно визначати морфемний склад слів [310, с. 159]. Фонетичний аналіз може бути за обсягом частковим або повним, за формою проведення – усним або письмовим.

Такий розбір необхідно проводити і в подальшому вивченні інших розділів української мови – морфології, синтаксису, лексики, орфографії. Під час морфологічного розбору при виокремленні, наприклад, закінчень учень повинен вказати не лише на графічне (бук​вене) позначення того чи того ненаголошеного закінчення, але й на його фонетичний склад. Під час аналізу складу слів у багатьох випадках неможливо успішно впоратися з розбором, якщо учні не будуть оперувати основними відомостями з фонетики – про тверді і м’які приголосні, повноголосся й ін.
О. Біляєв стверджує, що перевагу необхідно надавати усному аналізові, „оскільки така форма сприяє вдосконаленню фонематичного слуху учнів” [308, с. 100]. 
Фонетичний розбір уможливлює зіставлення вимови і написання, тим самим допомагає розрізняти орфоепічні й орфографічні норми. Сприяє розвитку логічного мислення учнів, мовного чуття, удосконалює навички будувати судження в процесі спостереження над одиницями фонетики, розвиває навички самостійної роботи.

Усвідомленню звукової оболонки слова допомагає використання елементів фонетичної транскрипції (запис усного мовлення засобами фонетичного алфавіту на основі звукового принципу), з якими учні ознайомлюються у процесі засвоєння класифікаційної характеристики звуків мовлення. Засоби орфографії не повністю передають вимову окремих звуків, не кожен звук має відповідник у вигляді окремої графеми.

Для фіксування реального звукового складу слів використовують спеціальну систему знаків, основний принцип якої полягає в тому, що кожному звукові відповідає тільки за ним закріплений графічний знак. В українському мовознавстві прийнято користуватися фонетичною транскрипцією на основі українського алфавіту, крім літер я, ю, є, ї (можуть позначати два звуки) і щ (не завжди передає на письмі два приголосні), а також ь (м’який знак), якому в усному мовленні не відповідає жодний звук. Крім звичайних літер, використовують додаткові літери і спеціальні надрядкові та підрядкові діакритичні знаки [476, с. 28].

Фонематична транскрипція дуже близька до орфографічного запису, завдяки чому передається лише фонемний склад слів без відтінків. У ній використовується значно менша кількість діакритичних знаків. Обидва різновиди транскрипції „мають велике значення, але використовуються з різною метою” [476, с. 29]. Фонематична транскрипція сприяє усуненню фонологічних помилок, зумовлених незнанням звукового складу української мови, і проявлених у заміні будь-якої фонеми іншою, що спотворює не лише нормативну вимову, а іноді призводить до неправильного розуміння слова або речення (наприклад, гриб – грип, везти – вести). Фонетична ж уможливлює зосередження на суто фонетичних недоглядах, виявлених у вимові різних варіантів фонем, наслідком чого порушуються норми вимови (наприклад, тціло замість тіло).

Визначено спеціальні знаки для позначення фонем: 

Голосні: /а/, /о/, /у/, /е/, /и/, /і/.
Приголосні: /б/, /п/, /м/, /в/, /ф/, /д/, /д′/ /т/, /т′/, /з/, /з′/, /с/, /с′/, /ц/, /ц′/, / EQ \O(дз;⁀) /, / EQ \O(дз;⁀) ′/, /л/, /л′/, /р/, /р′/, /н/, /н′/, /ж/, /ч/, /ш/, / EQ \O(дж;⁀) /, /й/, /ґ/, /к/, /х/, /г/.

Учням необхідно подати діакритичні знаки, що використовуються у фонематичній транскрипції: 

– вертикальна риска [′] – над голосним позначає головний наголос: /дýмати/;

– скісна риска – [′] – після приголосного – м’якість приголосного: /дéн′/;
Однією з найважливіших вправ у навчанні фонетики є звуко-буквений, або фонетико-графічний аналіз. У поєднанні з методом спостережень над звуковим складом слова, його графічним зображенням аналіз сприяє усвідомленню, закріпленню й узагальненню теоретичних відомостей, формуванню правописних і орфоепічних навичок. Фонетико-графічний аналіз варто проводити за таким порядком: 1) поділ слова на склади, визначення наголошеного складу; 2) характеристика звуків за їх артикуляційними ознаками (голосні наголошені і ненаголошені, приголосні дзвінкі й глухі, тверді й м’які) та способи графічного позначення звуків; 3) співвідношення звуків і букв у слові.

Запропонований розбір застосовується і під час вивчення інших розділів шкільного курсу мови – лексики, морфології, синтаксису, орфографії. Він проводиться не ізольовано, а в комплексі з іншими видами аналізу, що забезпечує внутрішньопредметний зв’язок і систематизацію відомостей із мови, у процесі опрацювання окремих розділів. Фонетико-графічний аналіз у методиці навчання мови прийнято називати змішаним [308, с. 101].

Для формування лінгвістичної компетенції учнів відносимо ще й такі завдання, як: 
смислорозрізнювальна роль звуків – вимагають від учнів називання звуків, які розрізняють слова: лимон і лиман; лук і люк); визначення різниці між словами (лот і тол, Рим і мир, старт і траса);

поділ слова на склади: передбачає вимову слова по складах; запис слова, поділ його рисочкою на склади;

групування слів із певними звуками: промовляння, а потім запис слів і їх розподіл – в один стовпчик з наголошеним коренем, а в інший – з ненаголошеним; в один стовпчик з твердими голосними на кінці слова, а в інший – із м’якими;

визначення звукового складу слова: вимова звуків у поданих словах;

постановка наголосу в словах: вимова слова, з виділенням у ньому голосом наголошеного складу; під час списування постановка наголосу в словах; запис слів під диктовку з постановкою в них наголосу; зміну слова так, щоб наголос був на іншому складі (наприклад, водá – вóди); добір однокореневих слів із наголошеними і ненаголошеними коренями;

фонетико-графічні завдання служать для розмежування звуків та букв і мають такий зміст: позначте звуки (у слові, що вимовляється) буквами; визначте звукове значення виділених букв; розташуйте слова за алфавітом; підкресліть букви, що не збігаються зі звуками;

знаходження й аналіз чергувань допомагають пояснювати типи чергувань, причини їх виникнення;

знаходження та пояснення дії законів фонетики: оглушення дзвінких приголосних та ін.;

списування з фонетичним завданням сприяє вдосконаленню правописних навичок, закріпленню знань із фонетики;

вправи, що містять часткові відомості про методи артикуляційних та акустичних досліджень уможливлюють свідоме засвоєння класифікаційних ознак голосних та приголосних звуків рідної мови;

завдання, у яких містяться довідки про видатних фонетистів передбачають знайомство учнів із видатними лінгвістами в царині, що вивчається;

елементи історичних коментарів фонетичних явищ сприяють поясненню різноманітних мовних фактів, які складно з’ясувати на матеріалі сучасної мови;

мнемонічні завдання – різнотипні словесні ключі, що сприяють кращому запам’ятовуванню теоретичних відомостей з фонетики; у процесі вивчення сонорних звуків можна застосувати словесний ключ: Ми Не ВаЛеРіЙ, при засвоєнні шумних – ЧуК ПиШе Ці ФоКуСи ТиХо та ін.
На етапі  формування мовленнєвої компетенції доцільно використовувати такі вправи та завдання:
вправи імітаційного характеру, що полягають у відтворенні мовлення, яке звучить; виконуються на матеріалі бездоганного мовлення (акторів, читців, дикторів телебачення і радіо);

артикуляційні й дикційні вправи спрямовані на засвоєння й усвідомлення схожості або відмінностей в артикуляції тих чи тих звуків; учням можна запропонувати перед дзеркалом вимовити кілька разів приголосні звуки [м], [н], [р], [п], [б], а потім поставити запитання: Чому звуки [м], [н] називаються носовими, [р] – дрижачим? Для відпрацювання дикції доцільно використовувати скоромовки; під час виконання таких вправ учителеві варто нагадати деякі рекомендації: спочатку читайте повільно і тихо так, щоб чув сусід по парті; потім голосніше, щоб чули інші сусіди; далі так голосно, щоб чув увесь клас; на наступному етапі читайте в нормальному темпі, але не змінюйте силу голосу: тихо – голосно – голосніше; нарешті читайте швидше і швидше, змінюючи при цьому силу голосу: тихо – голосно – голосніше;

сприймання слова, що звучить, і аналіз окремих звуків передбачають спостереження за вимовою дикторів слів, наприклад: дощ, чистий, монастир, дзвін та порівняння зі своєю вимовою;

літературна вимова слів і словосполучень допомагає сформувати навички правильного наголошування слів і правильну вимову звуків;

членування мовленнєвого потоку на фонетичні фрази, синтагми, фонетичні слова сприяє правильній змістовій інтерпретації висловлювання;

евфонічні вправи спрямовані на удосконалення й розвиток навичок мовного чуття, або формування вмінь використовувати засоби милозвучності в мовленні.

Комунікативна компетенція, як зазначалося вище, це здатність і реальна готовність учнів до спілкування згідно з метою, сферою та ситуацією спілкування. У процесі навчання фонетики формується завдяки застосуванню таких вправ, як: 

інтонаційний аналіз (розбір) висловлювань, текстів з використанням партитурних позначок: 

′ (словесний наголос);

–– (логічний наголос – суцільна лінія);

/ (пауза);

// (пауза середня);

/// (пауза довга);

↑ (підвищення тону – мелодія злету);

↓ (зниження тону – мелодія спаду);

…… (уповільнення вимови);

„ ” (іронічна інтонація);

виразне читання текстів різних стилів (промовляння) слів, речень, текстів шептанням: учень читає і слухає сам себе, сусіди читають один одному, клас читає (промовляє) хором;

інтонування речень уможливлює формування навичок правильного використання в мовленні таких чинників інтонації, як логічний наголос, мелодика, темп, тембр, пауза та ін.;

вправи на поліпшення голосоутворення, або формування вмінь пильного ставлення до голосу, що сприяють тренуванню й удосконаленню голосу;
виправлення порушень милозвучності української мови передбачають виразне читання і водночас спостереження над евфонічним чергуванням звуків, запис виправлених текстів, редагування речень з недоцільним нагромадженням однакових звуків, складів, добір фонетичних варіантів та конструювання з ними речень.

кількісні, або математичні, передбачають аналіз частотності вживання фонем у текстах різних стилів;

звукописні спрямовані на виявлення й аналіз таких стилістичних процесів мовлення, як алітерація, асонанс, анафора, епіфора й ін.;

звуковідтворювальні та звуконаслідувальні формують уміння учнів простежувати в тексті відображення звуків навколишньої дійсності через використання мовцем спеціально дібраних звуків.

Отже, найголовнішим орієнтиром у розробці вправ стали чинники, пов’язані з дотриманням загальнодидактичних принципів системності, послідовності, доступності, наступності відповідності навчально-тренувальних вправ віковим та індивідуальним особливостям учнів, урахуванням основних психологічних, методичних положень щодо розвитку мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій учнів.

4.4. Інноваційні технології в навчанні фонетики

У сучасній дидактиці, в окремих методичних працях усе більшої популярності набуває термін інноваційні навчальні технології, які в практиці навчання прийнято називати педагогічні технології, технології освіти, нові педагогічні, інноваційні навчальні технології. „Нові технології навчання рідної мови мають оптимально враховувати пізнавальні можливості й інтереси дітей, умови, у яких здійснюється навчальний процес, сприяти особистісному розвитку учнів. Розробка методики навчання рідної мови на рівні певної технології означає можливість застосування прогресивних способів навчання кожним педагогом, що забезпечує істотне підвищення ефективності навчального процесу”, – зазначено в „Концепції мовної освіти дванадцятирічної школи” [248, с. 76–80].

Сутність і походження педагогічних інновацій у своїх працях аналізували М. Кларін, М. Кларк, О. Пометун, О. Савченко. Термін інновація, з погляду О. Пометун, є продуктом, або найвищим проявом педагогічної творчості, власним доробком окремого автора – учителя, науковця – чи цілого колективу (авторська школа М. Гузи​ка, програми „Довкілля” В. Ільченко, лабораторія інновацій Інституту педагогіки АПН України), тобто „процес створення, поширення й використання нових засобів (нововведень) для розв’язання тих педагогічних проблем, які досі розв’язувалися по-іншому” [386, с. 182].

Сьогодні дослідники нараховують близько 300 формулювань самого поняття технологія, і зміст кожного з них залежить від того, як той чи той науковець витлумачує структуру та компоненти освітнього процесу: системний метод (С. Гончаренко); дидактична система (О. Пометун, О. Савченко); порядок, логічна послідовність (М. Кларін); конструювання, проектування навчального процесу (О. Гох​берг, В. Паламарчук); структуроване проектування (В. Беспаль​ко); діяльнісний сценарій організації навчання (І. Смолюк) та ін.

Чи не найпоширенішою у практиці навчання є думка про педагогічну технологію як „науково обґрунтовану педагогічну (дидактичну) систему, яка гарантує досягнення певної навчальної мети через чітко визначену послідовність дій, спроектованих на розв’я​зання проміжних цілей і наперед визначений кінцевий результат” [386, с. 184]. Однак поняття технологія потребує уточнення, оскільки вживається в досить широкому контексті. До того ж не можна забувати – це „не застигла гола схема, у яку вкладається живий педагогічний процес, а підсумок глибоко продуманої, творчої роботи, оцінки й гармонізації багатьох чинників, що визначають ефективність процесів навчання…” [44, с. 177].

Правомірно може постати запитання: Чим же відрізняються сучасні технології від традиційних способів навчання та як перші співвідносяться з другими? Попередній аналіз показує, що методисти, ураховуючи проблеми практики навчання мови, ішли в напрямку впровадження сучасних методів і форм навчання у традиційну структуру уроку. З часом у практиці навчання мови склалася система нетрадиційних уроків (інтегровані уроки, які ґрунтуються на міжпредметних зв’язках, уроки у формі змагань (лінгвістичний турнір), уроки, засновані на формах, жанрах і методах роботи, відомих у су​спільній практиці (інтерв’ю, репортаж, лінгвістичне дослідження), уроки на ґрунті нетрадиційної організації навчального матеріалу (урок мудрості, урок-презентація), уроки з використанням фантазії (урок-казка), уроки з імітацією публічних форм спілкування (прес-конфе​ренція, аукціон, бенефіс, телепередача), уроки, побудовані на імітації діяльності організацій та закладів (засідання вченої ради, дебати в парламенті), уроки, які імітують громадсько-культурні заходи (екскурсія, заочна екскурсія, урок-подорож, лінгвістичний театр).

У дослідженні пропагуємо ідею, що нові освітні технології передбачають інноваційні моделі побудови такого навчального процесу, де на перше місце висувається взаємопов’язана діяльність учителя й учня, спрямована на розв’язання як навчального, так і практичного завдання. Такі моделі доцільно використовувати і в навчанні гімназійного курсу фонетики.

Однією з найприйнятніших нових педагогічних технологій, адекватною до поставлених цілей навчання української мови, є технологія проектів (метод проектів), розглянуту в працях О. Полат, Г. Селевко, І. Сергеєва. Із досліджень відомо, що метод проектів має тривалу історію, як у світовій, так і у вітчизняній педагогіці. Фактично на нього спирається Декларація про єдину трудову школу 1918 року. Ще у 20-х роках ставилося питання про те, чи можна знайти форму занять, за якою кожен учень міг би активно здобувати знання. Такою формою і видався метод проектів, який тогочасна школа зустріла прихильно. Головною її ознакою став колективізм у роботі, що досягався внаслідок групової організації учнів. Класний колектив існував тоді передовсім для одержання навчальних завдань, підведення підсумків, а робочою одиницею учнів, які виконують завдання вчителя, була група, ланка на чолі з бригадиром. Однак багато часу відводилося суспільно корисній, трудовій спрямованості всіх проектів, досить мало уваги приділялося дидактичному аспекту. Усе це, очевидно, і призвело до послаблення змістового наповнення навчальної діяльності, унаслідок чого метод проектів було заборонено впроваджувати в початковій та середній школах [26, с. 105].

Разом із тим у зарубіжних середніх та вищих навчальних закладах (США, Великобританія, Бельгія, Німеччина, Італія, Нідерланди) метод проектів активно й успішно розвивався і, зважаючи на зміни, що сталися в суспільному, політичному й економічному житті країн світу, з часом модифікувався. Народившись від філософських та прагматичних ідей Дж. Дьюї: „Постійно вчитися від життя і формувати такі умови, які вчили б людину у процесі її життя, – це і є найкращий навчальний результат”, згодом став інтегрованим компонентом цілком розробленої та структурованої системи освіти [533, с. 45].

Нині сутність проектів визначається як комплексний навчальний метод, що дозволяє індивідуалізувати навчальний процес, дає можливість учневі виявити самостійність у плануванні, організації та контролі своєї діяльності (Г. Селевко); сукупність прийомів, операцій задля оволодіння певною галуззю практичного або теоретичного знання, тією чи тією діяльністю; шлях пізнання, спосіб організації процесу пізнання, спосіб досягнення дидактичної мети через детальне розроблення проблеми (технологію), що повинна завершитися цілком реальним відчутним практичним результатом, офор​мленим відповідним способом (Є. Полат) [431; 331]. Є. Полат розглядає проекти, що стосуються типологічних ознак домінуючої діяльності (дослідницька, пошукова, творча, рольова, прикладна, орієнтувальна, суспільно вартісна); предметно-змістовної царини (монопроект у межах однієї царини знань, міжпредметний проект, інтегрований, поліпредметний, комплексний); характеру координації (безпосередній–твердий, гнучкий, прихований – імітує учасника проекту, є характерним для телекомунікаційних проектів, опосередкований); характеру контактів (серед учасників одного навчального закладу, групи, потоку, паралелі, міста, регіону, країни, різних країн світу); кількості учасників (індивідуальний, груповий, компанія, акція); тривалості проекту (короткочасний, довготривалий, заняття-проект та ін.) [331].

Проведена нами апробація уможливила розробку певних етапів роботи над проектом: вихідний (вибір теми проекту, його типу, кількості учнів, виокремлення проблем, які важливо дослідити в рамках окресленої тематики, формулювання запитань, створення ситуацій, що сприятимуть визначенню проблем); етап розроблення (обговорення можливих методів дослідження, самостійний пошук інформації, створення схеми кінцевого результату, прийняття творчих рішень); етап реалізації проекту (інтегрування й акумулювання всієї інтеграції з урахуванням теми й мети, розробка аудіо-відео ряду проекту, підготовка наочно-графічного матеріалу, організація проміжних звітів, отриманих даних у групах на уроках чи на заняттях у науковій спілці у вигляді бюлетенів, учнівських публікацій, презентацій, веб-сайтів, радіопередач та ін.; завершення проекту (колективне його обговорення, експертиза, опонування, висновки, а також презентація на конференції, конкурсі-захисті, виставці).

Робота над навчальним проектом може проводитися упродовж усього навчального року (термін – місяць, три місяці, семестр та ін.) і мати кілька етапів.

Навчальний проект передбачає самостійну дослідницьку діяльність учня, яка має не лише теоретичну, а й практичну значущість. Тому і презентація результатів є досить різноманітною: наукова доповідь із постановкою проблем і науковими висновками про тенденції, пропоновані в розвитку певної проблеми; створення словника; підготовка комп’ютерних програм; створення учнівських презентацій, публікацій. Нині розроблено основні вимоги до використання методу проектів, що передбачають: 1) наявність значущої в дослідницькому або творчому плані проблеми чи завдання, для розв’язання яких необхідні інтегровані знання та дослідницький пошук; 2) практичну, теоретичну, пізнавальну значущість передбачуваних результатів; 3) самостійну (парну, групову) діяльність учнів; 4) визначення кінцевої мети проектів (спільних – індивідуальних); 5) визначення базових знань із різних галузей, необхідних для роботи над проектом; 6) використання дослідницьких методів: висунення гіпотез, аналіз отриманих даних, методу мозкової атаки й ін.; 7) результати виконаних проектів мають бути належним чином оформлені (альбом, презентація, публікація, альманах) [209].

Пропонуємо для прикладу інтегрований проект: „Від звука до смислу”, який створено з учнями Криворізької гімназії № 77. Одразу відзначимо, що проект має інтегрований характер, оскільки учні застосовують знання з математики (під час підрахунку результатів проекту), з інформатики (під час створення веб-сайту, побудови діаграм), з української літератури (аналіз поетичних та прозових творів українських митців). Тему проектів учитель пропонує відповідно до чинних програм із рідної мови.

Завдання проекту полягає в тому, щоб: 1) поглибити знання учнів з фонетики; 2) навчити ставити наукові проблеми і вирішувати їх; 3) навчити знаходити інформацію з різних джерел та ін.

Учнями на початку поставлено ключові, тематичні та змістові запитання, що уможливило зацікавлення учнів та залучення їх до співпраці на добровільних засадах, без будь-якого примусу: 

1. Чи мають звуки настрій?

2. Як, на вашу думку, людина сприймає інформацію через певний набір звуків?

3. Як впливає окремий звук на зміст слова? та ін.

Результат роботи – оформлення веб-сторінки, учнівської та вчительської публікації. Веб-сторінка виконана за допомогою комп’ютерних технологій і розрахована на те, щоб її розмістити в Інтернеті. Принагідно зазначимо, що всесвітня мережа Інтернет надає якнайширші можливості для пошуку різноманітної інформації будь-якого рівня. На першій сторінці сформульовано мету веб-сайту і подані короткі відомості про тих, хто брав участь у проекті. На наступних двох – запропоновані результати проведених досліджень. Група філологів подала дві невеличкі статті. Одна з них присвячена питанням милозвучності української мови, інша – статистичному аналізу поетичних творів. Остання сторінка веб-сайту містить експеримент, у якому взяли участь діти віком від 2 до 5 років.

Ще одним результатом проектної діяльності стала учнівська публікація під назвою „Збірник почуттів” кількістю 8 сторінок. Робота над публікацією ґрунтується на статистичному аналізі поетичних творів П. Тичини, О. Ольжича, М. Стельмаха, М. Вороного. Так, наприклад, учні порівнявши поезії П. Тичини „Ви знаєте, як липа шелестить…” та О. Ольжича „Рінь”, відзначили, що в першій строфі свого вірша П. Тичина жодного разу не вжив звук [р], тоді як в О. Ольжича у двох строфах цей звук використано аж 16 разів. Таке порівняння дало можливість підтвердити зміст обох творів: О. Ольжич передає силу „рвучку”, а П. Тичина – ніжні почуття хлопця до дівчини.

У проекті подано також джерела інформації.

Підготовка трьох документів проводиться як на уроках, так і в позаурочний час, що дає можливість взяти участь у дослідженні всім учням: кожен із них обирає і працює саме в тій групі (лінгвістів-дослідників, психологів, статистів, дизайнерів, редакторів), яка за змістовим наповненням найбільш імпонує їхнім здібностям і вподобанням.
В організації роботи виникають проблеми щодо оцінювання навчального проекту. Очевидно, необхідно ще працювати над чіткими критеріями оцінювання внеску кожного учня (якщо проект, наприклад, колективний). Відповідно, нами було вироблено певні критерії оцінювання, що передбачають: 1) усвідомлення кожним учасником проекту значущості й актуальності висунутих проблем; 2) коректність використовуваних методів дослідження; 3) активність учасників проекту згідно з індивідуальними можливостями; 4) колективний характер рішень, що приймаються; 5) характер спілкування та взаємодопомоги учасників проекту; 6) залучення знань з інших наук; 7) доказовість рішень, уміння аргументувати свої рішення; 8) естетика оформлення результатів, грамотність; 9) уміння відповідати на запитання опонентів, лаконічність та аргументованість відповідей усіх членів групи.
Із розвитком глобальних комп’ютерних мереж дедалі частіше з’являються мережеві Інтернет-проекти, які роблять навчання більш цікавим та ефективним. Під навчальним телекомунікаційним про​ектом ми розуміємо спільну навчально-пізнавальну, дослідницьку, творчу діяльність учнів-партнерів, організовану на ґрунті комп’ю​терних комунікацій, об’єднану загальною проблемою, метою, зумовлену методами і способами розв’язання проблеми, спрямовану на досягнення спільних результатів.

Телекомунікаційні проекти мають переваги, оскільки між учасниками проекту та його організаторами завжди підтримується оперативний зв’язок і миттєвий обмін інформацією, проект може охоплювати значну територію, використовуються сучасні інформаційні технології – додатковий стимул для залучення учнів до пошукової діяльності. Специфіка телекомунікаційних проектів полягає ще й у тому, що вони за своєю суттю є завжди міжпредметні, адже розв’язання проблеми, закладеної в кожному проекті, потребує інтегрованих знань.

Реалізація методу проектів на практиці спричиняє зміну позиції вчителя. Із носія готових знань він перетворюється в організатора пізнавальної, дослідницької діяльності своїх учнів. Нині технологія проектів викликає неабиякий інтерес у вчителів української мови, проте досвід створення проектів поки що невеликий.

Отже, така технологія дозволяє формувати інтелектуальні вміння критичного і творчого мислення; у її основу покладено розвиток в учнів пізнавальних здібностей, уміння самостійно конструювати власні знання та орієнтуватися в інформаційному просторі. Окрім того, в учнів формується вміння розглядати проблему різнобічно, установлювати причинно-наслідкові зв’язки, переносити знання з інших царин для вирішення проблеми. Метод проектів орієнтує на самостійну діяльність учнів – індивідуальну, парну, групову, актуалізує важливі мовленнєві вміння, залучаючи учнів у всі види мовленнєвої діяльності (говоріння, читання, аудіювання, письмо), удосконалює вміння працювати з текстами різних стилів і типів мовлення.

Одним із напрямів модернізації сучасної освіти є впровадження у процес навчання інформаційних технологій (М. Жалдак, Є. Маш​биць, Н. Морзе, О. Пєхота) – проектів конструювання (на ґрунті сукупності психолого-педагогічних установок, що визначають спеціальний добір та компонування форм, методів, прийомів, засобів) процесів накопичення, обробки, презентації і використання інформації за допомогою електронних засобів [163; 296; 297; 209]. Інакше кажучи, інформаційна технологія навчання – процес підготовки й передачі інформації тому, хто навчається, за допомогою комп’ютера.

Ю. Машбиць, один із перших вітчизняних авторів, який роз​глянув психолого-педагогічні засади комп’ютерного навчання, переконує, що ніколи раніше педагог не одержував такого потужного засобу навчання, як комп’ютер. Серед найбільш плідних можливостей комп’ютера науковець виділяє такі: використання як засобу керування навчальною діяльністю; здатність забезпечити індивідуальне навчання „в масовому порядку”; великі можливості в реалізації проблемного навчання; формування творчого мислення учнів, готовності їх до творчої праці в умовах науково-технічного прогресу та інформатизації суспільства [297].
Досить перспективними вважаються два підходи до комп’ю​теризації освіти. Перший пов’язаний із проектуванням і комп’ютер​ною реалізацією предметно орієнтованих навчальних середовищ, що забезпечують розширене моделювання змісту об’єктів, створення інтегрованих навчальних предметів; інший – з утворенням на основі заданих середовищ моделей спільної та індивідуальної пізнавальної діяльності, в основу яких покладено процеси комунікації та широкої взаємодії між учнями та між учителями й учнями. На думку С. Карамана, однією з найцінніших властивостей комп’ютера є „діалогічна форма взаємодії учня з комп’ютером, використання його як мовного партнера” [222, с. 172]. Учням можна запропонувати виконання комп’ютерної програми „Складні випадки наголошення слів” у режимі тренування і контролю за адресою: www.franko.lviv.ua/lknp/mova.htm.

З урахуванням того, що інформація повинна бути навчальною, спеціально обробленою, розміщеною в певне програмне середовище і лише тоді подана учневі, стає зрозуміло: робота вчителя в умовах комп’ютерного навчання не полегшується, а ускладнюється, оскільки словесник повинен оволодівати значно глибшими знаннями, аніж містить у собі комп’ютерна програма, реальне досягнення результатів у процесі комп’ютерного навчання можливе за умови використання різноманітних методик викладу навчального матеріалу, учитель, відповідно, мусить володіти всіма методиками, щоб у будь-який момент перейти від комп’ютерного навчання до традиційного і навпаки. До того ж учитель повинен уміти працювати з усіма комп’ютерними програмами.

Сучасні засоби навчання необхідно залучати в освітній процес не епізодично, не ізольовано один від одного, а в певній системі. Такою формою організації засобів навчання можуть бути навчальні програми, які, з одного боку, слугують основою для створення навчальних програм, а з іншого, – для унаочнення теми чи розділу.

У процесі підготовки комп’ютерної навчальної програми спочатку розробляється сценарій програми (лінгвометодичне забезпечення: мовний, мовленнєвий і комунікативний матеріал; блок-схема з зазначенням умов вибірки із пам’яті комп’ютера необхідної в певний момент інформації, вказівки для програмістів щодо розміщення інформації на екрані монітора, перелік параметрів, за якими повинна фіксуватися в пам’яті ЕОМ статистична інформація [240, с. 8–9].

Пропоновані програми частіше мають три частини, або блоки: навчальний (подаються теоретичні відомості з теми у вигляді тексту, таблиці чи схеми, а також у вигляді алгоритму застосування, що сприятиме їх кращому опрацюванню, запам’ятовуванню та використанню; пропонується навчальний матеріал у вигляді гіпертекстової інформаційної моделі, що містить мережу модулів, фреймів, фрагментів); тренувальний (містить систему вправ, у якій значно ширше можна подати завдання стилістичного, трансформаційного, конструктивного інформаційно-пошукового характеру на основі інтерактивного зв’язку; правильні відповіді оцінюються словами добре, чудово, молодець і зеленим кольором висвічується завдання, а неправильні – помилка, поміркуйте, спробуйте ще раз, і червоний колір подає сигнал помилка; виконавши завдання неправильно, учень має можливість виконати його ще раз); контрольних (уможливлює систематизацію й оцінювання знань та умінь учнів за 12-бальною системою, зміст її становить система тестів) [240; 565; 459]. Для прикладу подаємо навчальну частину програми під час поглиблення, узагальнення та систематизації знань учнів про взаємозв’язок фонетики з мовознавчими дисциплінами з використанням унаочнення у вигляді схеми, виведеної (якщо це можливо) на SMART-дошку (рис. 4.1).

Отже, комп’ютер як засіб навчання завдяки своїй універсальності допомагає розв’язати проблему розвитку особистості учня: збільшується швидкість оволодіння навчальним матеріалом; спостерігається більш якісний поопераційний самоконтроль учнів у процесі виконання навчальних завдань; поліпшується загальний рівень грамотності, зростає рівень орфографічних умінь (зменшується кількість орфоепічних, орфографічних помилок); модельне варіативне навчання створює позитивний емоційний фон; зростає мотивація навчальної діяльності.
Через необхідність спільної роботи кваліфікованих спеціалістів (психологів, учителів-предметників, дизайнерів, програмістів), у зв’язку з недостатньою кількістю машин високого технічного класу, через нерозробленість концептуальних положень упровадження нових інформаційних технологій у практику навчання мови нині дещо гальмується, однак відповідає соціальному замовленню суспільства і має перспективи.

Одним із напрямків трансформації мовної освіти сьогодні є технологічне переоснащення організаційних моделей сучасного навчально-виховного процесу, що полягає у співвідношенні інтенсивного й екстенсивного навчання, орієнтації на конденсацію теоретичного матеріалу, вивчення його цілісними одиницями (блоками). Засвоєння мови з допомогою укрупнення одиниць вимагає узагальнення мовного матеріалу, яке відбувається на високому рівні синтезу і систематизації.

	Зв’язок фонетики з мовознавчими дисциплінами

	
	

	Фонетика тісно пов’язана з іншими мовознавчими дис​циплінами, зокрема з орфоепією, графікою, орфографією, лексикою, граматикою і стилістикою.

	
	

	
	Фонетика має безпосередній зв’язок з орфоепією (правила вимо​ви звуків). Орфоепія використовує дані фонетики, повністю ґрунтується на них при встановленні літературних норм вимо​ви, наголошення слів та їх форм, а також мелодики мовлення. Із погля​ду орфоепії можливі два варіанти вимови слова: [беиз]кінечний і [беис]кінечний. Що ж до артикуляції та акустичних характеристик звуків [з] і [с], то вони є предметом власне фонетичного аналізу.

	
	

	Очевидний зв’язок фонетики і з лексикою (звук є будівельним матеріалом для слова, засобом вираження його значення). План вираження кожного слова, якому властиве відповідне значен​ня, – це послідовність звуків, організована за властивими українській мові правилами їх сполучуваності. На основі відмінностей у фонетичному оформленні розмежовуються лексичні одиниці, асоційовані у свідомості носіїв мови з відповідними значеннями, наприклад: крок – урок, вона – вода, місто – мости.

	
	

	
	Основу української графіки становлять літери – визначальний засіб фік​сації писемної форми мовлення. Во​ни перебувають у безпосередньому зв’язку з тими одиницями, що утворюють фонологічну систему україн​ської мови, тому переважно функціонують як засоби їх графічного позна​чення, тобто графіка визначає способи позначення звуків мовлення на письмі.

	
	

	Фонетика має зв’язок з морфемікою і словотвором (морфеми, словотворчі засоби утворюються звуками).

	
	

	Орфографія української мови значною мірою ґрун​тується на фонетичному принципі: написання відповідає звуковому вираженню слова. У зв’язку з цим букви набувають статусу ор​фограм.

	
	

	Про тісний зв’язок фонетики й морфології свідчить, наприклад, таке явище, як чергування звуків, що є фонетичним засобом вираження ряду граматичних значень, наприклад: косити – кошу, вести – веду – вів – вела, бігти – біжу. Граматичні форми, пропоновані в морфо​логії, утворюються і виражаються за допомогою звуків.
	

	
	

	
	Значну роль відіграють фонетичні явища і в синтакси​сі. Однією з основних ознак речення, реалізова​ного в усному мовленні у вигляді відповідного висловлення, є інтонаційна організація. Комунікативні різновиди речень (висловлень) розрізняються виключ​но показниками, за своєю природою фоне​тичними явищами. Роль логіч​ного і фразового наго​лосу виявляється тільки в реченні як комунікативній одиниці.

	
	

	У системі стилістичних прийомів, орієнтованих на пе​редачу власне змістового та емоційного плану відповідних повідомлень, виділяють фонетичні засоби, або засоби фонетичної стилістики. До них належать різноманітні явища звукового оформлення прозового і віршованого мовлення, а саме: ритмічне членування, досягнення ви​разності рим, алітерація і асонанси, звуконаслідування, звукові форми, що виконують важливі стилістичні функції.

	
	

	Зв’язок фонетики з немовознавчими дисциплінами

	
	

	Фонетика пов’язана з такими немовознавчими дис​циплінами, як фізика (акустика), анатомія, фізіологія (творення звуків, будова мовленнєвого апарату) і психологія (мовленнєва діяльність людини є частиною її психічної діяльності).

	
	

	Звуки мови можна одночасно розглядати як фізичні, фізіологічні й лінгвістичні явища.


Рис. 4.1. Зв’язок фонетики з дисциплінами

Основою навчання мови прийнято вважати змістовий і процесуальний компоненти, до складу яких уходять зміст і процес навчання, що мають свою структуру і взаємодіють між собою, забезпечують певне функціонування, створюючи таким чином певну систему. У лінгводидактиці пропонуються різні підходи до моделювання теми або розділу. Серед тенденцій наукової розробки новітніх технологічних структур найефективнішими визнані блокові технології навчання, чи не найбільше зорієнтовані на реалізацію принципу системності у вивченні мови.
Ініціатором структурування мовного матеріалу логічно завершеними частинами став О. Біляєв [53], що взяв за основу психологічні ідеї П. Гальперіна та О. Ельконіна, авторів теорії планомірного формування розумових дій і понять. Таке методичне нововведення підтримують і докладно розглядають у своїх працях М. Девдера, С. Караман, М. Пентилюк, Т. Донченко. На основі аналізу доробків названих науковців можна говорити про розвиток блокового навчання, здійснюваний за напрямами: змістовим (блок проектується як довершений договір, цілісна порція навчальної інформації), методичним (програмово-методичні засоби, що відображають функційну цілісність і певну довершеність педагогічного досвіду чи наукового знання), дидактичним (утворюється блок як функційна єдність основних складових програмового матеріалу), методологічним (блок перетворюється на засіб усвідомленої миследіяльності, яка дає змогу на професійному рівні здійснювати пошукову діяльність), загальноосвітнім (блок інтерпретується як надскладна організація, що забезпечує якісний психосоціальний розвиток учня).

Останнім часом проблема оптимальних способів структурування матеріалу (за контрастом; наскрізне, або вертикальне; варіативне групування; горизонтальне) постала з новою силою. Засобами реалізації компонування мовного матеріалу прийнято вважати моделі, схеми, таблиці, що сприяє інтенсифікації навчання, картки самоконтролю, контрольні завдання та ін.

Так, наприклад, з’ясовуючи, які органи мовлення беруть участь у творенні звуків, учням разом із учителем необхідно поступово заповнювати табл. 4.1.
Під час створення подібних таблиць необхідно добирати узагальнений лінгвістичний матеріал, об’єднаний на основі спільності, подібності або контрастності, протилежності виучуваних понять, згрупований у певному порядку за графами, що мають самостійні заголовки, потрібно враховувати доступність пропонованого обсягу знань, можливість утримати в пам’яті рівень осмислення і засвоєння, значущість, доступність, розуміння учнями навчальної інформації (див. подану таблицю).

Для підвищення ефективності оволодіння учнями теоретичними знаннями, а також для інтенсифікації роботи на уроці використовуються логічні схеми (креслення, що зображують узагальнену систему лінгвістичних понять, на основі подібності чи протилежності, у загальних рисах указують на взаємозв’язок між частинами) застосовують знак, символ, лаконічні малюнки; це дає змогу краще сприймати, осмислювати усвідомлювати лінгвістичний матеріал (див. таблиця 4.1). 
С. Караман зазначає, що „однією з переваг узагальнювальної схеми є її динамічність”, у завершеному вигляді „вона є таблицею, матеріал у ній подається поступово, в міру засвоєння його учнями”, що дає змогу „не забігати наперед, не вгадувати результати, а бути присутнім при народженні граматичного правила і самим творити його” [222, с. 165].

Таблиця 4.1

Активні й пасивні органи мовлення

	Активні й пасивні органи мовлення

	За участю артикуляції органи мовлення поділяються на активні й пасивні

	Органи
мовлення
	Складники активних і пасивних органів мовлення

	Активні

(рухомі)
	Активні органи мовлення виконують головну роботу при утворенні звуків. До них належать: 1) язик; 2) губи; 3) нижня щелепа; 4) м’яке піднебіння; 5) язичок. У широкому витлумаченні творення звуків сюди від​носять: діафрагму, легені, голосові зв’язки, задню стінку глотки.

	Увага! Не всі активні органи завжди є активними.
Наприклад: язик при вимові губних і глоткових є пасивним.

	Пасивні

(нерухомі)
	Пасивні органи мовлення виконують при творенні звуків допоміжну функцію. До них належать: 1) зуби; 2) альвеоли; 3) тверде піднебіння; 4) верхня щелепа; 5) порожнини рота, носа, глотки.

	Увага! Усією роботою органів мовлення керує центральна нервова система.


Неабияку роль за такого підходу відіграють різноманітні вправи для формування мовної, мовленнєвої, комунікативної та культурологічної компетенції. Словесник у процесі структурування мовного матеріалу блоками може використовувати: 

І. Постановчі вправи (вправи імітаційного характеру – формують уміння відтворювати звуки, сполучення звуків, слова і речення з урахуванням орфоепічних норм; артикуляційні та дикційні вправи; вправи, що сприяють засвоєнню норм наголошування та вказують на смислорозрізнювальну функцію українського наголосу).

ІІ. Тренувальні вправи (вправи на зіставлення звуків і букв, фонетичний розбір слова; фонетична транскрипція; фонетичний аналіз тексту; вправи для формування вмінь фіксувати і виправляти вимовні помилки в чужому мовленні).

Блокова подача інформації – інноваційний підхід в організації навчального процесу, який реалізує системно-діяльнісну стратегію управління педагогічною взаємодією багатоаспектно, поетапно, поліконцептуально. Окрім того, структурування мовного матеріалу логічно завершеними частинами дає можливість збільшити кількість навчальної інформації за певний період, скоротити загальний час на вивчення потрібного обсягу мовного матеріалу, використати значну кількість методів навчання, вивільнити навчальний час для формування комунікативної компетенції учнів, забезпечити потрібну якість знань, їхню системність, активізувати пізнавальну діяльність.

У сучасній лінгводидактиці з’явилася нова технологія під назвою „Мовний портфель досягнень учня”, або „Учнівський портфель”, „Мовний архів”, „Портфоліо учня” [209], яка можуть слугувати одним із засобів реалізації ідеї про те, що навчання має стати індивідуалізованим.

„Мовний портфель досягнень учня” – інструмент самооцінки власної пізнавальної, творчої праці, рефлексії його власної діяльності, дозволяє організувати співробітництво учителя й учня на етапі оцінки мовленнєвих умінь і навичок учня. Найдоцільніше застосовувати таку технологію, очевидно, в умовах профільного навчання, коли повинні створюватися реальні умови для диференціації та індивідуалізації навчання.

За формою „Мовний портфель” – новий тип робочого зошита-папки, де фіксується самооцінка мовленнєвих умінь. Його призначення повинне бути зрозумілим для учнів, батьків, учителів іншої школи (на випадок зміни місця навчання) і передбачає: 1) опис виконаної учнем роботи щодо вдосконалення мовленнєвих умінь і навичок за роки навчання в школі (описує як учитель, так і учень); 2) якісну фіксацію учнем і вчителем рівня володіння основними видами мовленнєвої діяльності (слуханням, читанням, говорінням і письмом) залежно від етапу навчання початковий, середній і старший). 3) презентацію найбільш вдалих письмових робіт (різноманітних за жанром: твори, перекази, диктанти, відповіді на запитання); 4) визначення власної позиції учня до предмета на певному етапі навчання; 5) прогнозування професійних нахилів учня на етапі передпрофільного та профільного навчання.

„Мовний портфель” має кілька розділів: мовний паспорт володаря портфеля, де вказується прізвище, ім’я, дата народження, клас, рік навчання, підручник з української мови, за яким навчався, мова спілкування в родині. У цьому розділі є пам’ятка, для чого необхідний мовний портфель: а) для опису виконаної учнем роботи; б) для опису вже набутих знань, рівня володіння українською мовою, чого хотілося б довідатися про мову; в) для пропозицій, яким чином учень хоче вивчати мову в подальшому; г) для показу новим учителям, за умови навчання в іншій школі; ґ) для формування вмінь заповнювати подібні документи, корисні в подальшому навчанні, виборі професії, подорожах та нових знайомствах.

У „Мовному портфелі” розміщені таблиці для самооцінки, де описані рівні (А, В, С), сформованості комунікативних умінь у всіх видах мовленнєвої діяльності: аудіювання, говоріння (монолог, діалог), читання, письмо.

Рівень А1 характеризує оволодіння учнем видами мовленнєвої діяльності на найнеобхіднішому для усної та писемної комунікації рівні, наприклад, Я вмію, використовуючи фрази та речення, розповісти про людей, яких я знаю. Рівень А2 визначає вміння обмінюватися інформацією в типових ситуаціях спілкування.

Рівень В1 передбачає, наприклад, уміння передати зміст книги, фільму і висловити своє ставлення до прочитаного та побаченого, уміння спілкуватися в більшості комунікативних ситуацій. Рівень В2 указує на розуміння містких висловлювань, можливість пояснити свою позицію з проблеми.

Рівень С1  визначає наявність умінь будувати висловлювання політематичного характеру, розвивати окремі аспекти тем і робити відповідні висновки. Рівень С2 – володіння всіма видами мовленнєвої діяльності на високому рівні, наприклад, сформоване вміння будувати усне висловлювання, використовуючи при цьому стилістичні засоби, дотримуючись орфоепічних та інтонаційних норм.

У процесі ознайомлення з таблицями самооцінки учень усвідомлює власний рівень оволодіння мовленнєвими вміннями.

У другому розділі „Мовного портфеля” – контрольні листи для самооцінки. Третій розділ – „Мовний архів учня”. У ньому зберігаються найкращі роботи учня (твори, перекази, публікації й ін.), роздуми учня про предмет, наукові факти, гіпотези, проблеми, пов’язані з мовою. Такі записи особливо сприяють вибору профілю навчання, дають можливості вчителеві більш повно оцінити здібності та нахили школяра. У „Мовному портфелі” зафіксовані нотатки вчителя про те, чого учень досягнув, а що не вдалося, подано можливі шляхи і резерви вдосконалення мовленнєвої діяльності.

Пропоновану технологію почали застосовувати в окремих гімназіях Кривого Рогу та Жовтих Вод в експериментальному режимі (вчителі: Л. Бойко, І. Семенова, С. Канівець). Нині можна говорити про певні результати такої роботи. Роль технології портфоліо полягає в тому, щоб прищепити бажання до самовдосконалення, розвивати особистісний мотив у навчанні і, найголовніше, допомогти об’єктивно визначити вибір профілю навчання.

Інноваційні технології зорієнтовані не лише на процес засвоєння знань, але і спрямовані на загальний розвиток особистості учня, розвиток його інтелектуальних та комунікативних умінь, формування соціально значущих надпредметних умінь. Нові освітні технології – сукупність певних форм і методів навчання, що забезпечують досягнення учнями в результаті самостійних дій освітньої мети. В основу окреслених інновацій покладено освітній результат, спосіб взаємодії вчителя й учня та їхню роль в освітньому процесі.

4.5. Навчання фонетики у зв’язку з орфоепією, графікою та орфографією

Знання, отримані школярами в процесі навчання фонетики, необхідно удосконалювати, узагальнювати й систематизувати в подальшому засвоєнні курсу української мови поряд із вивченням орфоепії, графіки, орфографії, морфології, синтаксису, пунктуації та стилістики. Така думка неодноразово висловлювалася в методиці мови (О. Біляєв, М. Вашуленко, С. Караман, В. Масальський, І. Олій​​ник, М. Пентилюк, К. Плиско, О. Текучов, С. Чавдаров), однак донині, як підтверджують наші спостереження це „не знайшло належної реалізації на практиці” [342, с. 36]. Розгляд мовних явищ – смислова наповненість і її звукове вираження ще, на жаль, не стали загальноприйнятим правилом на всіх етапах навчання мови. З’ясовуючи з учнями граматичне або лексичне значення слів, необхідно йти від їх фонетичної (звукової) структури, адже фонетична форма слова за своєю природою первинна. Старшокласників необхідно навчити спостерігати, у яких звукових відношеннях опиняються слова, об’єднані у словосполучення та речення. Ще в перших методиках чи не найважливішим було те, що фонетика разом з іншими аспектами мови мала забезпечити засвоєння певного обсягу знань, міцні навички правильного читання, письма й усного мовлення [539, с. 33]. Ця ідея цілком прийнятна і для сучасної методичної думки, адже місце фонетики в шкільному курсі визначається роллю звуків у мові: лексичні та граматичні значення виражаються звуками. Без усвідомленого засвоєння фонетики неможливе вивчення інших розділів науки про мову.

Автори фундаментальних посібників із методики завжди намагалися знайти межу між вивченням власне фонетики, з одного боку, й орфоепії, графіки, орфографії з іншого, застерігаючи, що вивчення фонетики заради самої фонетики згасить до неї інтерес учнів. У теорії та практиці навчання мови ще в 60-і роки панувала думка, яка певною мірою розв’язала посталу проблему: „засвоєння учнями середньої школи норм літературної мови насамперед полягає у вивченні її фонетики, граматики, граматичних ознак частин мови, речення, орфографії, пунктуації, в опануванні оформленої граматикою лексики” [309, с. 130].

Що ж до сучасних вимог, то навчання мови передбачає формування мовної особистості, яка вільно, комунікативно виправдано послуговується засобами рідної мови в усіх видах мовленнєвої діяльності (слухання, читання, говоріння, письмо). Зосереджено увагу і на комунікативній діяльності, важливій фундаментальній засаді в навчальному процесі. З огляду на це питання орфоепічної культури в наш час набуло особливої актуальності, до того ж проблема формування навичок усного і писемного мовлення має соціальний характер, потребує постійної уваги з боку науковців і вчителів-словесників.

Теорії та практиці навчання орфоепії української мови на всіх етапах розвитку лінгводидактики впродовж багатьох десятиліть приділяли увагу вчені-методисти: О. Біляєв, М. Вашуленко, С. Ка​раман, В. Масальський, А. Медушевський, Н. Миронюк, І. Олійник, М. Пентилюк, Л. Симоненкова, І. Синиця, Н. Тоцька, С. Чавдаров. Важко переоцінити роль посібників О. Блик („Фонетика. Графіка. Орфографія”), А. Медушевського („Вивчення теми фонетики й морфології у восьмирічній школі”, Н. Тоцької („Фонетика української мови та її вивчення в початкових класах”), Л. Симоненкової („Вивчення фонетики, морфології в умовах місцевих говорів”), М. Вашуленка („Орфоепія й орфографія в 1–3 класах), С. Карамана та О. Караман „Орфоепічний тренінг”).

В окремих наукових публікаціях М. Жовтобрюха, А. Медушев​ського, М. Пентилюк, О. Сербенської, І. Хом’яка, І. Ющука порушено проблематику, пов’язану з питаннями формування орфоепічних умінь і навичок учнів на фонетичній основі. Характеризуючи взаємозв’язок усного та писемного мовлення, І. Синиця вказує на те, що „неправильно сказане слово повинно викликати в учнів таку ж реакцію, як і неправильно написане” [449, с. 102].

Аналіз науково-методичної літератури дає підстави ще раз наголосити на тісному взаємозв’язку орфоепії з фонетикою: правила української орфоепії охоплюють передовсім фонетичну систему мови, склад фонем, їх якість і зміни в певних фонетичних умовах [2, с. 13]. Це розглядає і фонетика, але предметом її вивчення є звукові закони, звуковий лад мови, а орфоепії – правильна вимова звуків. Відомості з фонетики, опрацьовувані в школі, служать основою для усвідомлення багатьох орфоепічних норм, зокрема таких, як вимова ненаголошених голосних, зближення артикуляції ненаголошених [е] та [и], відсутність оглушення дзвінких приголосних у кінці слова, а перед наступним глухим і в кінці складу виразна вимова звуків [о] та [а] в усіх позиціях, перехід [в] після голосного і перед приголосним в [ў] нескладовий та ін.

Одразу потрібно зауважити, що предмет орфоепії науковці тлумачать по-різному. Одні розглядають його як сукупність правил вимови звуків та їх сполук (В. Іванов, М. Панов). Інші беруть до уваги ще й норми наголошування (Р. Аванесов, Р. Реформатський). З погляду Н. Тоцької, до предмета орфоепії, окрім усіх названих вище складових звукового оформлення усного мовлення, варто додати ще й інтонування [476, с. 77]. Правильну вимову звуків, сполук, окремих слів і граматичних форм, вплив наголосу, складу й інтонації на літературну вимову обстоює Ю. Карпенко [74, с. 112].

Неоднаково сприймають пропозиції мовознавців і лінгводидакти. Так, Н. Миронюк, яка впродовж тривалого часу досліджувала питання орфоепії в шкільному курсі української мови, орієнтує на „вимову тих чи тих звуків у певних фонетичних позиціях, у певних сполученнях з іншими звуками, в окремих граматичних формах, у групах слів, подекуди і в поодиноких словах” [321]. За словами В. Львова, найбільш доцільною для школи є сукупність норм вимови і наголосу. „Вимова і наголос, – пояснює науковець, – є ознаками усного мовлення, взаємопов’язані та взаємозумовлені”, „окрім того, комплексне вивчення норм вимови і наголосу в межах орфоепії дозволяє найкращим чином розв’язувати завдання розвитку і формування вимовних умінь і навичок” [286, с. 8].

На профільному рівні навчання необхідно послуговуватися дефініцією Н. Тоцької, яка визначає орфоепію як систему норм літературної мови, охоплює правила вимови звуків, звукосполучень у мовленнєвому потоці, наголошування слів, а також інтонування [476, с. 77]. Таке визначення є цілком прийнятним для формування мовної особистості на завершальному етапі навчання мови з тих міркувань, що орфоепія є складовою насамперед усного мовлення, тому вимову не варто розглядати поза нормами наголошування й інтонування (учні повинні вміти диференціювати наголошені й ненаголошені склади, визначати межі речень, підвищувати і знижувати голос (змінювати мелодику), прискорювати й уповільнювати темп мовлення, послуговуватися паузами, виділяти слова логічним наголосом та ін.).

Важливою для практики навчання мови є думка Р. Авансова про те, що поняття „орфоепія” значно ширше від поняття „фонетична система”, хоч остання посідає в орфоепії основне місце [2, с. 15]. До вимови входить також звукове оформлення окремих слів і груп слів, окремих граматичних форм, що не спираються на фонетичну систему мови. Наприклад, порівняти звукове оформлення префіксів під-писати і піді-йти, слів сердечний і сердешний, ручний і рушник, корисний і форпостний, головка (часнику) і голівка (дитяча). „При вивченні фонетики процес засвоєння орфоепічних і орфографічних норм лише починається, – зазначає А. Медушевський, – та вже з самого початку в учнів потрібно виховувати свідоме ставлення до орфоепічних і орфографічних норм, невід’ємної властивості літературної мови” [301, с. 112].

Фонетична система, за словами М. Панова, досить стійка, „лише за стабільності вимови мова може виконувати головне своє призначення: слугувати найважливішим засобом спілкування” [349, с. 9]. Тому позитивні результати в навчанні орфоепії великою мірою залежать від визначення кола вмінь і навичок, які слід систематично і цілеспрямовано формувати й розвивати. Згідно з чинними програмами до учнів висуваються певні вимоги, що стосуються знань (орфоепічних норм української мови, причин відхилення від них, основних правил української орфоепії) і вмінь (дотримуватися норм літературної вимови голосних і приголосних в українських і запозичених словах, правильно наголошувати слова, використовувати орфоепічний словник, виявляти і виправляти орфоепічні помилки, установлювати їх причину) [490, с. 194].

До названих знань і вмінь вважаємо за необхідне додати вміння та навички, визначені В. Львовим: по-перше, уміння фіксувати увагу на фонетичних особливостях слова, яке звучить; виконувати орфоепічний розбір; виділяти звуки у слові, що вимовляється, усвідомити основні групування звуків (голосні – приголосні, тверді – м’які, дзвінкі – глухі); по-друге, важливо навчити учнів аналізувати власне мовлення з погляду правильності-неправильності й оцінки дикції; по-третє, формувати в учнів потребу в оцінюванні мовлення інших носіїв мови; по-четверте, зрозуміло й чітко вимовляти звуки та слова, дотримуватися певного темпу вимови; по-п’яте, розуміння практичного значення матеріалу з фонетики і графіки для подальшого вивчення курсу української мови, оволодіння вимовними нормами і засобами виразності слова, що звучить; по-шосте, розвивати уважність до фонетичного розбору, який повинен виконуватися систематично і в різноманітних формах; по-сьоме, навчати раціонально послуговуватися орфоепічним та іншими словниками й довідниками, де є помітки правильної вимови [286, с. 56].

Не менш важливим аспектом у формуванні орфоепічної культури учнів є усвідомлення причин, через які відбувається те чи те порушення норми. Науковці вказують, що на вимову впливає: 1) правопис, оскільки між вимовою та написанням є помітна різниця, однак мовець копіює написання; 2) діалектне оточення; 3) невміння мовця розрізняти фонетичні закономірності близькоспоріднених мов або незнання властивих кожній із них орфоепічних правил [501, с. 144–145]. Відповідно, це спричиняє певні помилки в мовленні, які прийнято поділяти на фонологічні та фонетичні [477, с. 83–84], або фонематичні й акцентні [445, с. 23].

Фонологічні помилки зумовлюються незнанням звукового складу сучасної української літературної мови і проявляються в заміні якоїсь фонеми цілком іншою. Це призводить до спотворення вимови і неправильного розуміння слова або речення, оскільки у такті чи фразі можуть з’явитися нові слова. Наприклад, при заміні [з] на [с] слово казка сприймається як каска, везти як вести. Фонетичні помилки – суто вимовні недогляди, що виявляються у вимові різних варіантів фонем. „Це помилки у відтінках фонем, – деталізує М. Наконечний, – із заміною однієї фонеми іншою, бо при заміні одного, правильного для даної системи відтінку іншим, не властивим їй (у цій позиції чи загалом), під впливом іншої мови чи діалекту – фонемний склад слова не змінюється” [321, с. 14]. Українська вимова, наприклад, допускає вимову приголосного [т′] з наближенням до [ц′], але таке наближення можливе лише тоді, коли [т′] стоїть після [с′] [c′т(ц)′іна]. Якщо ж до [ц′] наближається [т′] в інших фонетичних умовах, то така вимова є орфоепічною помилкою. Тому недопустимо в українській літературній мові вимовляти слова на зразок [т′ ціло], [т′ цікати].

Спостереження довели, що є різний ступінь легкості-складності усунення вимовних помилок. Фонологічні помилки усуваються досить легко, адже учні швидко усвідомлюють їх і неправильно вжиту фонему замінюють правильною. Фонетичні, пов’язані з різними видозмінами фонеми на ґрунті діалектних особливостей або ж особливостей іншої мови, не усвідомлюються учнями, тому для їхнього усунення необхідні тренувальні вправи.

Дещо різниться характер орфоепічних помилок, властивих учням із різних діалектних середовищ, що зумовлює потребу в диференційованому підході до навчання орфоепії. Упровадження такого підходу створює сприятливі умови для роботи над звуковою системою літературної мови та кожним наріччям, нормованим мовленням і діалектним. Ще в перших методиках приділено увагу впливові діалектного оточення на усне і писемне мовлення учнів. С. Чавда​ров зауважує, що „особливості місцевої вимови треба виявляти і працювати над правильною вимовою” [539, с. 10].

З часом думку про негативний вплив місцевої говірки на усне та писемне мовлення учнів продовжує Л. Симоненкова: „дитині властива безпосередність у володінні місцевою говіркою, вона звикла до мови своєї місцевості”, надзвичайно важливо домогтися, щоб учні з такою ж безпосередністю володіли й нормами літературної мови” [446, с. 3]. Замінювати діалектизми літературними відповідниками необхідно обережно і досить тактовно. Чуття рідної мови, яке тією або тією мірою властиве кожному носієві, потрібно розвивати, але „це слід так спрямовувати, щоб у результаті учні вільно і творчо володіли літературною мовою, розуміли, яка різниця існує між літературною мовою та місцевою говіркою” [446, с. 4]. Проведені нами педагогічні спостереження дозволяють підтримати ідею, висловлену вище, про доцільність диференційованого підходу до планування навчального матеріалу в різному діалектному оточенні.

Однією з характерних рис мовної ситуації в Україні є українсько-російський білінгвізм, що досить часто супроводжується негативним явищем, яке дістало назву інтерференції – „відхилення від норми й системи другої мови, під впливом рідної (чи домінантної) мови” [507, с. 209]. Тому навчання української мови досить часто відбувається в умовах білінгвізму, який негативно впливає на мовлення учнів, у якому простежуються явища інтерференції. Це призводить до сплутування правил і вимови українського слова відповідно до законів російської фонетики й орфоепії. Науковці занепокоєні тим, що фонетичні явища, відсутні в російській мові, але споконвіку характерні для української, катастрофічно зникають із реального українського мовлення. Навіть у тих регіонах України, де „ніхто ніколи не поривав з рідною мовою, індивідуальні мовленнєві структури фонетики й орфоепії вражені суржиком” [187, с. 22].

Оскільки інтерференція виявляється на різних рівнях мовної системи, прийнято виділяти основні її типи: фонетичну, лексичну, семантичну, граматичну й іноді стилістичну. Розвідки в царині орфоепії показують, що саме фонетична інтерференція залишає помітніший слід у мовленні, порівняно з лексичною, морфологічною та синтаксичною [505].

Спостереження над учнівським мовленням довели, що фонетична інтерференція виявляється в порушенні вимови окремих звуків української мови (в порушенні орфоепічних норм) під впливом російської: м’яка вимова приголосних звуків перед [е], [и]: емб[л′]ема, прос[п′]ект; спорадичне акання: к[а]ридор, агр[а]ном; збереження давнього [о] в новоутворених закритих складах: д[о]м, б[о]ль, виг[о]дно; збереження давнього [е] в новоутворених закритих складах: кор[е]нь, ш[е]сть; оглушення дзвінких приголосних у кінці слова: хлі[п], ді[т], ду[п]; рідко хто вміє вимовляти зімкнено-щілинні фонеми [ EQ \O(дж;⁀) ] і [ EQ \O(дз;⁀) ], яких немає в російській мові; заміна африкат [ EQ \O(дж;⁀) ] [ EQ \O(дз;⁀) ] на фрикативні [ж], [з]: са[ж]у, ствер[ж]ую, [з]вонив, [з]еркальний; відсутність протетичного [в]: ухо, улиця, уж; пом’якшена вимова приголосного [р] (зокрема в іменниках ІІ відміни, із закінченням на -ар, [-р], яр, ‑ир, та в дієсловах наказового способу, які закінчуються на [р]: пека[р′], тока[р′], монасти[р′], пові[р′]; пом’якшена вимова звука [ч] у будь-якій позиції (за нормами сучасної української мови шиплячі звуки завжди тверді, лише в позиції перед [і] та подовжені шиплячі вимовляються напівпом’якшено): ні[ч’], [ч’]ас, [ч’]есно, до[ч’]ка; вимова звука [х] або звукосполучення [хв] замість [ф]: [хворма], [хорма], [хвакт], [хвонд]; на відміну від російської мови, в українській фонетичній структурі губні зазвичай тверді, але в мовленні учнів спостерігаємо хибну вимову за російським зразком – [дев’атка], [м’асо], [п’ать] замість слушних [девйатка], [мйасо], [пйат′] – із твердими губними та з збереженням [й] перед голосними, що на письмі позначається апострофом (дев’ятка, м’ясо, п’ять); українська мова має варіант фонеми [в] – звук [ў], його вимовляємо двома губами, cкладаючи їх так, ніби для вимови голосного [у]. У російській мові такому нашому звукові відповідає губно-зубний [в]: [правда]; серед акцентуаційних відхилень домінує ненормативне наголошення слів, підтримане орфоепічними нормами російської мови: стáрий, нóвий, тóнкий, босúй, подрýга та ін.

У зв’язку з вимовою голосних звуків узагальнюється кілька най​головніших орфоепічних норм: наголошені (і ненаголошені) голосні вимовляються чітко й виразно, за винятком ненаголошених голосних [е], [и], [о], які зазнають незначних якісних змін.
Щодо вимови приголосних звуків, то таких норм значно більше. Дзвінкі приголосні не втрачають своєї дзвінкості в абсолютному кінці слова, у позиції перед наступним глухим, крім [г], який може змінюватися в цій позиції на [х]; глухі приголосні перед шумними дзвінкими в межах слова вимовляються дзвінко; у префіксі роз- і прийменнику-префіксі без- у позиції перед глухим приголосним поширена паралельна вимова [з] і [с]; шиплячі в кінці слова і складу в українській літературній мові послідовно тверді; у кінці слова завжди вимовляється [ц′]; перед [і] всі зубні приголосні здебільшого пом’якшуються; перед голосним [е] приголосні вимовляються твердо; буквосполучення дж, дз можуть вимовлятися як один звук або мати роздільну вимову; приголосний звук [ґ] властивий деяким власне українським словам та словам іншомовного походження.

Орфоепія як розділ мовознавчої науки ґрунтується на результатах досліджень фонетики під час установлення літературних норм вимови, наголошення слів та їх форм, а також мелодики мовлення. Наприклад, із позиції орфоепії можливі різні варіанти вимови слова: [беиз]поворотний і [беис]поворотний. Що стосується артикуляції й акустичних характеристик звуків [з] і [с], то вони є предметом власне фонетичного аналізу.

Одним із порушень орфоепічних норм є прискорений або сповільнений темп мовлення, регульований ситуацією мовлення, змістом висловлюваного, станом мовця та ін. Учитель повинен наголосити, що неадекватний до цих параметрів темп викликає у слухачів неадекватну поведінку: сміх, роздратування, небажаний осуд та ін. Повільне мовлення відволікає слухача від основної думки, послаблює його увагу. Гучне мовлення може бути спричинене ситуацією. Безпричинно голосно говорити не потрібно. Це дратує слухачів, стомлює їх. Вадою є і непомірно тихе мовлення, не зумовлене певною ситуацією. Інтонація мовця, яка не відповідає нормам інтонування, робить висловлювання багатозначним, а то й незрозумілим. Треба уникати різких інтонацій, що є ознакою малоосвіченості.

Подолання вимовних помилок в учнів лінгводидакти вважають досить складним і тривалим процесом, який, на думку О. Текучова, передбачає дотримання певних етапів, як-от: накопичення нових відомостей літературної мови (словник, граматична будова, вимовна норма та ін.); поступове осмислення нових для учнів фактів (слів, звуків, їх поєднань та ін.); період суперечності у свідомості учня між старим і новим (витіснення звичних, часто неправильно сформованих навичок); період справжнього засвоєння (факт літературної мови відкладається у свідомості учня як повноцінний еквівалент того, що було витіснено з його мови як явище просторічне) [484].

У процесі усунення вимовних помилок пропонується використовувати низку прийомів, серед яких одне з чільних місць посідає прийом порівняння (зіставлення) – установлення в певній послідовності відношень тотожності й відмінності об’єктів, характерних для мов, що вивчаються (М. Успенський, О. Хорошковська).
Ураховуючи взаємозв’язок у вивченні фонетики й орфоепії, необхідно застосовувати прийом імітації. До імітації (простого наслідування) варто звертатися в тих випадках, коли вимова чи наголос слів вимагає їхнього термінового відтворення. Учитель кілька разів вимовляє вголос склад чи слово, стежить за вимовою, виправляє помилки, примушує учнів відпрацьовувати слабко засвоєні ними звуки чи слова. Імітаційний прийом вважається механічним, „розрахованим на хороший мовленнєвий слух учнів” [559, с. 25]. Нетренований слух не завжди може зафіксувати нормативне звучання.

Заслуговує на увагу вжитий П. Вовк прийом прихованого керування, що передбачає три групи: уплив сприятливої позиції, варіювання відтінку фонеми, заміна темпів мовлення [109, с. 16].

Результати навчання орфоепії великою мірою залежать від системи вправ, яку обирає вчитель у роботі. Орфоепічні вправи покликані розвивати мовленнєве чуття, самостійність учнів у правильному вирішенні питань вимови та наголосу, формувати у них стійкі вміння та навички.

Нами вже зазначалося про те, що предметом орфоепії є звуковий аспект мовлення, тому основне місце науковці одностайно відводять вправам усного характеру. Більшість методистів (Н. Миро​нюк, М. Вашуленко, Л. Симоненкова, С. Караман) виокремлюють такі види вправ: фонетичний розбір, робота з орфоепічним словником, виразне читання текстів, вивчення напам’ять спеціально дібраних текстів задля вдосконалення орфоепічних навичок, різні види списування (з фонетичним і орфоепічним завданням).

У практиці навчання орфоепії варто послуговуватися класифікацією вправ, запропонованою М. Львовим, яка передбачає: прослуховування зразків вимови; повторення зразків та їх копіювання; аналіз орфоепії (найскладніших випадків вимови); слухання мовлення учнів, виявлення в ньому орфоепічних помилок та їх виправлення); робота зі словниками наголосів і вимови; самостійна робота в лінгафонному кабінеті, удосконалення власної вимови [289, с. 14].

Сьогодні робота над фонетикою й орфоепією ґрунтується на комунікативному підході у вивченні рідної мови, тому вона повинна проводитися у взаємозв’язку з усіма видами мовленнєвої діяльності. З огляду на це ефективними у практиці навчанні орфоепії є: 1) вправи на зіставлення та протиставлення діалектних і нормованих фонетичних особливостей (мета таких вправ полягає в зіставленні звичної для школярів діалектної вимови і нормованого мовлення); вправи, що передбачають знання учнів деяких найваж​ливіших норм вимови та наголос (створюються умови для усвідомленого засвоєння норм орфоепії, виховується потреба в мовленнєвому удосконаленні); вправи для формування вмінь відтворювати слова правильно, з урахуванням орфоепічних позначок (попереджають мовця про те, як необхідно вимовити те чи те слово; їхня мета – навчити правильно учнів читати написане); вправи з попередньою орфоепічною підготовкою, здійснюваною самим учнем (передбачають постановку наголосу й аналіз вимови (перед читанням) у словах, які викликають труднощі); вправи на зіставлення звуків і букв (дають можливість навчити учнів розмежовувати звуки і букви, вимовляти правильно звуки та назви відповідних букв); вправи, які показують смислорозрізнювальну функцію українського наголосу (виконуючи їх, учні з’ясовують, що від місця наголосу залежить не лише правильність-неправильність вимови, але і в окремих випадках лексичне значення слова); вправи для формування вмінь фіксувати і виправляти вимовні помилки в чужому мовленні (аналізувати мовлення носіїв з погляду фонетичних особливостей); вправи для вдосконалення правильної дикції (чіткої вимови звуків).
Сформувати в учнів навички правильної вимови звуків та їх сполук допоможе виконання таких вправ: 
Прочитайте правильно слова, вимовляючи кінцеві звуки дзвінко: дід, краб, пляж, обід, зуб, переїзд, гриб, листопад, сад, присядь, рід, гараж, круг, алмаз, слід, стяг, лебідь, переказ, чуб, град, наріж, ворог, поріг, ланцюг, мороз, допоміг, холод або Прочитайте вголос і поясніть значення слів: лад – лат; гриб – грип; гадка – гатка; плід – пліт; лід –літ; п’ядь – п’ять; без ваз – без вас; міг – міх; краб – крап.
Розрізняйте вимову [р] і [р′].

Раба – ряба, крук – крюк, рив – рів, гору – горю, бура – буря, друк – дрюк, руш – рюш.

Робота над вимовною культурою тісно пов’язана з лінгвістичним аспектом звука, що передбачає знання учнями функційної значущості літературної норми. Однакова вимова слів, що відповідає правилам, полегшує взаєморозуміння, а помилки, наявні у спілкуванні, ускладнюють процес, бо відволікають увагу слухача від змісту висловлювання. Тому вчителеві необхідно постійно звертати увагу на такі необхідні елементи звукового оформлення, як чіткість вимови, дотримання пауз, логічних наголосів, гучності відповідно до ситуації. Формуванню навичок правильного звукового оформлення думки слугують теоретичні основи фонетики, закладені безпосередньо у процесі навчання самого розділу.

Мета і зміст навчання мови за останні роки зазнали серйозних змін: пріоритет надано формуванню та розвитку практичних мовленнєвих навичок учнів, серед яких, незважаючи на досягнуті сучасною школою успіхи в навчанні правопису, одне з важливих місць посідає підвищення орфографічної грамотності учнів. Орфо​графічну грамотність розглядаємо як „уміння вживати під час написання слів буквені і небуквені графічні засоби з гідно з прийнятими правилами правопису” [485, с. 180–181]. За словами І. Хом’яка, питання формування орфографічних умінь і навичок „потребує постійної та неослабленої уваги”, оскільки має ще й „соціальний характер”, „є необхідною умовою розвитку духовної та матеріальної культури народу” [530, с. 4]. До того ж „комунікація в писемній формі не менш важлива, ніж комунікація в усній формі”, а „однією з умов успішного спілкування в писемній формі є оволодіння правописними нормами, дотримання яких необхідне для правильного сприйняття і продукування писемного мовлення” [312, с. 232].

У становленні та розвитку методики орфографії, правописної культури учнів, беруть участь такі відомі вчені-методисти, як М. Ба​ранов, М. Бардаш, О. Біляєв, М. Вашуленко, О. Караман, Г. Передрій, Л. Райська, М. Разумовська, Л. Симоненкова, І. Хом’як, С. Чавдаров, І. Ющук, С. Яворська й ін.

Орфографічна підготовка учнів за чинними програмами [562; 400] до 9 класу в основному повинна бути завершеною. Однак, як показують дослідження [530; 219; 36], орфографічні вміння школярів знаходяться на такому рівні, що потребують подальшого вдосконалення і в старшій школі. З огляду на це змістом мовної освіти передбачено одинадцять років навчання, структурованих у чотири самостійних етапи роботи над орфографією: 1–4 класи (закладається фундамент орфографічної грамотності; формуються початкові вміння передавати на письмі звуки буквами в тій чи тій частині слова; вивчаються основні орфограми, що трапляються в загальновживаних словах: вживання апострофа та м’якого знака, передача на письмі ненаголошених [е], [и], дзвінких і глухих приголосних та ін.; у 1–3 класах учні засвоюють практично всі особливості графіки в процесі оволодіння читанням та письмом: читаючи, учні за буквеним зображенням відтворюють звукову форму слова сніг – [c′н′іг]; записуючи те чи те слово, учень відображає звукову форму слова за законами графіки: [ден′] – день; орфографії: зелений [зеилениǐ]); у V–VII класах, які прийнято вважати визначальним етапом у роботі з орфографії, вивчаються основні види орфограм і всі основні орфографічні правила, формуються основи відносної орфографічної грамотності учнів; 7–8 класи (робота над удосконаленням орфографічних умінь і навичок проводиться у зв’язку з вивченням синтаксису, набирає характер повторення й закріплення); у 10 та 11 класах передбачено поглиблення узагальнення, систематизацію знань із орфографії, удосконалення орфографічних навичок у зв’язку з виконанням письмових робіт, а також під час поглибленої роботи над орфографією та пунктуацією [310, с. 279–280; 485, с. 178].

У шкільній практиці прийняте паралельно розосереджене ознайом​лення з орфографічним матеріалом під час вивчення фонетики, словотвору та морфології. Більшість учених (М. Баранов, М. Вашуленко, О. Караман, Г. Передрій) визнають, що подібне розташування орфо​графії в шкільному курсі української мови загалом забезпечує наукові основи розуміння учнями сутності орфограм, а також поступовість і тривалість роботи над формуванням орфографічної грамотності.

Отже, орфографія з огляду на специфіку свого предмета посідає особливе місце в тій системі навчання мови, яка склалася в сучасній школі. З одного боку, функційно-комунікативна спрямованість передбачає засвоєння норм писемного мовлення, з іншого, – традиційні методи і прийоми забирають досить багато часу від засвоєння інших компонентів мовленнєвої діяльності, не забезпечуючи при цьому стабільних результатів.

Для того щоб правильно побудувати роботу по-новому, учитель повинен чітко усвідомити сутність змін, що пропонуються, і в першу чергу – їх лінгвістичну основу. Адже тільки теоретичне переосмислення всієї системи української орфографії, зокрема – пояснення механізму позначення звуків буквами – створює об’єктивні умови для навчання правопису з урахуванням його особливостей. Визначаючи шляхи підвищення орфографічної грамотності учнів, ми виходили з того, що формування міцних орфографічних умінь і навичок можливе лише через засвоєння учнями лінгвістичної теорії.

Без опори на фонетику навчання правопису не може бути повноцінним, оскільки письмо вважається „вторинним, додатковим щодо усної мови і виникло як спосіб фіксації”, „це лише муміфікований образ усного мовлення” [439, с. 9]. Якщо учні не розвиватимуть своє мовленнєве чуття, не навчатимуться правильно вимовляти слова, розподіляти їх на звуки, зіставляти звуки і букви, то для них процес засвоєння правописних правил буде значно складнішим. Необхідно враховувати, що „фонетика завжди певною мірою визначає безпосередньо чи опосередковано будь-яке написання” [524, с. 75].

Орфографія вибудовує свої правила, спираючись на правила української графіки. Оскільки графіка досить часто подає кілька варіантів написання одного і того ж слова чи морфеми, то орфографія повинна спиратися на певні принципи. У навчанні орфографії важливо усвідомити, що буквами на письмі позначаються не „живі звуки” мовлення, а фонеми – ідеальні звуки, які будують і розмежовують ще не вимовлені слова. Орфографія як розділ науки про мову існує для регулювання закономірних відношень звукового мовлення та його буквеного запису. У мовленні, коли фонеми реалізуються звуками, вони вимушені підкорятися дії фонетичних законів, що обмежують вимову фонеми орфоепічними правилами за принципом економії зусиль артикуляційного апарату: „Зайва робота недоцільна”.

Думку про те, що основним завданням навчання фонетики в школі є „пізнання природи звука”, висловив свого часу О. Пєшковський. При цьому він радив іти „від звука до букви, а не навпаки”, не з’ясовувати питання, „яким чином вимовляється та чи та буква, а тільки – як пишеться (передається на письмі – З. Б.) той чи той звук” [369, с. 104]. Інакше кажучи, учений пропонував розглядати передовсім фонетичні явища, йти від звучання до написання, від звука до його графічного зображення (еквівалента) на письмі. Це положення й на сьогодні є актуальним у методиці навчання української мови.

З’ясовуючи питання складу, автори „Методики викладання української мови в середній школі” (1962 р.) указують на неспроможність учнів правильного поділу слова на склади, унаслідок чого відбувається допущення грубих орфографічних помилок, „знаючи, що слова переносяться з рядка в рядок складами, учень не уникає помилок, якщо не вміє правильно виділяти склади” [309, с. 162]. Таке пояснення не зовсім точне з позиції сучасного рівня розвитку методичної науки. Під час вивчення правил переносу необхідно звернутися до морфемного аналізу, бо найтиповіша і найгрубіша помилка полягає у відриві приголосного від кореня, у результаті буквений обрис встановлюється з певним утрудненням. Морфемний аналіз важливий у цій ситуації й тому, що досить часто поділ на склади не збігається з членуванням слова на морфеми. Відтак необхідно наголосити, що не слід ототожнювати правила складоподілу з правилами переносу, хоч уміння ділити слова на склади сприяє засвоєнню закономірностей переносу слів із рядка в рядок.

У науковій літературі загальноприйнятим є положення, згідно з яким методика того чи того орфографічного матеріалу повинна відповідати його лінгвістичній природі. Відповідно, у виборі методів і прийомів навчання правопису необхідно орієнтуватися на лінгвістичний характер написань, що вивчаються. На думку М. Львова, не можна навчати учнів орфографії, не знаючи її лінгвістичної природи, тобто тих принципів, які покладено в її основу [287, с. 24–30]. До того ж „без урахування принципів правопису не можна знайти оптимальних шляхів опрацювання орфограм” [308, с. 171].

Мовознавці по-різному визначають принципи української орфографії. Більшість дослідників (І. Дацюк, М. Жовтобрюх, Г. Коза​чук) вважають, що в основу українського правопису покладено фонетичний та морфологічний принципи в їх раціональному поєднанні. З погляду М. Микитин-Друженець, „українська орфографія побудована на ґрунті фонетичного, морфологічного, історичного та смислового принципів”, однак провідним вона вважає фонетичний принцип, „застосовуваний для передачі фонемного складу слова та перенесення частин слова з рядка в рядок” [74, с. 165–166].

Н. Тоцька зауважує, що підґрунтя „української орфографії складають два головні принципи – фонематичний і морфологічний”, „певну роль відіграють історичний (традиційний) і смисловий (семантико-диференціювальний) принципи)” [476, с. 84]. Сутність фонематичного принципу, з погляду науковця, досить проста і полягає у відображенні в написаному слові його фонемного складу. Це досягається внаслідок того, що, по-перше, букви в такому написанні вживаються в їх основному значенні, наприклад, дім, сорока, син, ріка; по-друге, наявними в графіці сполученнями букв для по​значення певних сполучень фонем. За фонематичним принципом написання слів ґрунтується на „якнайповнішому врахуванні їх літературно-нормативного звучання” [476, с. 84]. У зв’язку з цією визначальною умовою встановлюється максимально повна відповідність між літерами і тими звуковими значеннями, які вони мають у складі алфавіту. До конкретних випадків реалізації фонетичного принципу належать такі орфограми: 1) о, е після літер на позначення шиплячих приголосних: шостий – шести, чотири – четвертий; 2) літера а на місці етимологічного [о] перед складом з ненаголошеним [а]: гарячий, качан; 3) суфікси, що сформувалися внаслідок ряду фонетичних перетворень: товари-ств-о, боягу-зтв-о, коза-цьк-ий; 4) о, а в дієсловах: гонити – ганяти, котити – качати; 5) спрощені групи приголосних пі-зн-о, че-сн-ий; сполуки: -нк- / -ньк- (материнка – яблунька), -лк- / -льк- (гілка – тополька), -ск- / -ськ- (ряска – моська), -зк- / ‑зьк- (казка – кузька), -лк- / -льк- (русалка – крапелька); -дк- / -дьк- (загадка – покидько).
Думку про те, що в українському правописі після багатьох пошуків встановився фонетико-морфологічний принцип написання слів, згідно з яким, з одного боку, взято до уваги сьогоднішнє звучання слова, а з іншого, – його зовнішній вигляд залишається майже незмінним незалежно від фонетичних відмінностей у різних формах, підтримує І. Ющук. Однак, за його словами, переважає фонетичний принцип, бо тільки правопис, побудований на чіткому врахуванні фонетичних законів мови, якнайкраще сприяє піднесенню загальної мовної культури мовців й усуває причини багатьох орфографічних помилок на письмі [563, с. 96–97].

З огляду на це неоднозначно з’ясовують реалізацію принципів українського правопису і лінгводидакти. Г. Передрій на передній план висуває фонетичний принцип: „При вивченні написань за фонетичним принципом необхідно проводити зіставлення вимови і написань, це сприяє поглибленню знань з фонетики і формування на цій основі орфоепічних та орфографічних навичок” [308, с. 172].

І. Хом’як, досліджуючи лінгвометодичні засади навчання орфографії української мови в основній школі, доводить, що „для загальноосвітньої школи прийнятне і цілком виправдане застосування терміна „морфологічний принцип” (на противагу фонематичному), який не вимагає додаткової затрати часу на засвоєння теоретичного матеріалу, не ускладнює програм і підручників з української мови, підтримується традицією і сучасними розробками з означеної проблеми” [530, с. 12].

На думку М. Разумовської, „термін „морфологічний” (і його уточнення як „фонемно-морфологічний”) є для школи найбільш вдалим, бо він, з одного боку, підкреслює зв’язок понять „письмо й орфографія, а з іншого, – протиставляє їх, показуючи різний рівень обслуговування рідної мови: письмо пов’язане з фонемами як такими (означає звуки в їх алфавітних значеннях), а орфографія пов’язана зі смисловою стороною мови (вибір букви визначається речовим або граматичним значенням морфеми” [342, с. 142].

Звуковий аспект мови знаходиться в найтіснішому зв’язку з його словниковим складом і граматичною будовою, тому і фонематичне (буквене) письмо повинне відображати не лише звуковий аспект, але всі лексичні та граматичні зв’язки, що є в мові. В орфографії, а слідом за нею і в методиці навчання правопису, відбувається послуговування не одним, а різноманітними принципами: фонематичним, морфологічним, етимологічним, диференційним.

У методичній науці виокремлюють особливу групу орфографічних понять, необхідних учителеві для побудови методики навчання правопису. До таких належать передовсім принципи і теорія орфографії. Ці терміни зазвичай не відображаються в чинних програмах із рідної мови [400], хоч у програмі для класів із поглибленим вивченням української мови [490, с. 194] автором цілком виправдано, на наш погляд, запропоновано тему: „Принципи української орфографії. Фонетичний, морфологічний, традиційний, диференційний”. Орфографічні ж поняття, якими повинні послуговуватися в практиці навчання правопису вчитель і учні сприяють удосконаленню процесу навчання. До таких понять належать: орфограма (написання слова, що обирається з кількох можливих і ґрунтується на сформульованому, закріпленому в системі орфографії правилі); орфографічна пильність (здатність, уміння швидко знаходити в тексті, призначеному для запису чи вже написаному, орфограми, визначати їх типи); орфографічне правило (короткий припис, який установлює обов’язкове для всіх написання, а також визначає спосіб перевірки); орфографічна дія (планомірна дія, підкорена алгоритму, що відображає єдину структуру: аналіз одиниць мови, визначення способу перевірки орфограми через застосування правила чи використання аналогій, операція перевірки орфограми одним або кількома способами, написання слова чи словосполучення); орфографічні вміння (здатність незалежно виконувати дії на основі набутих знань); орфографічні навички (сукупність автоматизованих компонентів орфографічних дій учнів). Учень перестане бути безпомічним, якщо під час розпізнавання орфограми вдаватиметься до правил, коли усвідомлюватиме, що порушення цих правил призведе до орфографічної помилки, а вміння знаходити, пояснювати, виправляти останні сприятиме формуванню орфографічних навичок.

На місці орфограми можуть допускатися помилки, типологічна природа яких зумовлюється належністю до певної частини орфографічної системи – передачі фонемного складу або написання окремо чи разом відповідних слів та ін. Відповідно до варіативної вимови можливе помилкове написання с замість з у префіксі дієслова розпитати. Орфографічні помилки допускаються також унаслідок сплутування фонемного складу: а) абсолютно тотожних із функційного і значеннєвого погляду морфем, їх варіанти пов’язані з певною позицією, наприклад: істор-ичн-ий – титан-ічн-ий, клас-ичн-ий – академ-ічн-ий; б) диференційованих з функційого і значеннєвого по​гляду морфем: нездол-анн-ий, нездол-ан-ий; незліч-енн-ий, незліч-ен-ий. У наведених прикладах орфограмами виступають з у префіксі, и – і, н – нн у суфіксах.

Отже, орфографічна грамотність у процесі навчання фонетки підвищиться за умов усвідомлення учнями важливих теоретичних положень українського правопису, розуміння орфограми як специфічно правописного явища в інших явищах письма, знання основних принципів правопису, свідомого ставлення учнів до звукової форми слова, а відтак співвідношенням між вимовою та написанням, між правилами та їх обґрунтуванням.

4.6. Взаємозв’язок у навчанні фонетики, граматики та пунктуації

У дослідженні вже відзначалося про те, що фонетика органічно пов’язана з наступними розділами шкільного курсу мови, вивчення яких повинне здійснюватися в тісному поєднанні. Цілком закономірно, на думку Н. Тоцької, засвоювати фонетику разом із граматикою. Адже без фонетичного пояснення залишається незрозумілою низка морфологічних явищ (творення слів за допомогою чергування звуків і наголосу), а іноді й синтаксичних (розрізнювання розповідних, питальних, окличних речень за допомогою інтонації, вживання розділових знаків та ін.). До того ж фонетика пояснює багато фактів історії мови [502, с. 3].

Ідею про знання звукового матеріалу, з якого будується слово в живому мовленні обстоював свого часу С. Чавдаров. Учений зауважував, що фонетика, хоч і не є складовою граматики, проте тісно пов’язана з морфологією – зміни слів є звуковими змінами, тому без ґрунтовного знання основних відомостей із фонетики не можна вивчати морфологію. Не вміючи виокремлювати у слові звуки, відрізняти звуки від букв, учні натрапляють на великі труднощі під час проведення морфологічного аналізу слів та їх написання. Саме з цих міркувань С. Чавдаров один із розділів „Методики викладання української мови (граматики і правопису) в середній школі” назвав „Вивчення фонетики і морфології” [539]. Фонетику і граматику поєднує й те, що вони вивчають структуру мови, обмежену кількість категорій, які утворюють складну систему і постійно повторюються.

Учням необхідно одразу вказати на суттєву різницю між фонетикою та граматикою. Граматика розглядає значущі одиниці мови (речення, слова в їхніх граматичних функціях, морфеми і їхню роль у словозміні та словотворенні). Навіть мінімальна одиниця, що вивчається в граматиці, – морфема – значуща. На противагу їй об’єкти фонетики, і до того ж не лише звуки мовлення як фізіолого-акустичні явища, але й фонеми, не мають значення, а лише розрізнюють звукову оболонку значущих одиниць мови – слів і морфем. Це стало достатнім підґрунтям для розгляду граматики і фонетики як різних дисциплін.

Питання про значення фонетичних спостережень у процесі вивчення мови не є новим у методиці, але воно потребує конкретизації в різноманітних граматичних темах, дидактичному матеріалі. Серед слів різних морфологічних класів виявляються характерні закономірності й певні тенденції наголошування, загалом створюють досить виразну систему. Паралельні закінчення -а, -у іменників у родовому відмінку однини впливають на наголошування певних слів: в іменниках на -а наголошується закінчення, а на -у – корінь. Причому значення цих слів залишається незмінним. Отже, вони функціонують із різним акцентуванням в однині: гурт, гуртá і гýрту, гýртом; двíр, дворá і двóру, дворóві і дворý, дворóм у (на) дворі (господарська ділянка, на якій розміщені садибні будівлі та місце біля них), але двíр, двóру (монарх і його оточення); плід, плóду (про фрукти), але плíд, плодá (біологічний термін). До згоди, до гýрту, до купи, слов’яне! (М. Старицький); І так хотілось, як на свято, В людському щедрому гуртí всю землю з радістю віддати Отій маленькій сироті (А. Малишко).

Окремі слова, що мають у родовому відмінку однини паралельні закінчення -а, -у і різне наголошування вживаються з дублетною акцентуацією і в інших відмінках однини (давальному, орудному): міст, мостá і мóсту, мостý і мóсту, мостóм і мóстом. Заслуговує на увагу наголошування в родовому відмінку іменника стіл. Деякі лексикографічні праці засвідчують паралельну акцентуацію столá і стóлу незалежно від семантики або будь-якого відтінку в значенні, інші ж диференціюють ці форми у зв’язку зі зміною значення. В. Ващенко уточнює, що форма столá в контексті вказує на вид меблів, а форма стóлу вживається тоді, коли „треба висловити повагу або сказати про обід, бенкет, частування тощо” [97, с. 57]. Спостерігається таке розмежування в усному і поетичному мовленні: Сидить батько кінець столá, на руки схилився (Т. Шевченко); Треба, щоб Степан найкращих яблук та груш дав до стóлу завтра (М. Рильський).

Незначна частина двоскладових іменників має нерухомий наголос, спільний для відмінкових форм однини і множини: ансáмблі, дóлари, кóзирі, лéбеді, лúцарі, мýляри, óлені, прóмені. Так само нерухомий наголос і в меншої частини трискладових іменників: обрáнці, рибáлки.

Щодо наголошування іменників жіночого роду, то вони поділяються на два типи. Перший тип становлять слова, які вимовляються з кореневим наголошуванням в однині: вéжа, дóшка, спúна, тýга, íскра. До другого типу належать іменники з наголосом на флексії: айвá, аличá, борознá, діжá, пеленá, софá, пахвá, дудá.

У префіксальних безсуфіксних іменниках здавна виявляється тенденція до переміщення наголосу з префікса на корінь. Значна кількість слів (вимóва, прабáба), яким раніше було властиве префіксальне наголошування, тепер уживається з кореневим акцентуванням [457, с. 86–95]. Такі іменники функціонують здебільшого з наголошеним коренем: відмóва, нагорóда, підóшва, інколи мають наголос на префіксі: пáволока, пóслуга, пóмста, прíрва. В іменнику похвалá наголошується закінчення. Тут відсутня усталена закономірність у наголошуванні й залежність від наявності певного префікса: вúплата, вúпроба, вúснага, вúтрата, вимóга, винагорóда, вистáва.

Іменники на приголосний мають наголошений префікс: бéзвість, бéзцінь, пóгань, пáморозь. Більшість двоскладових іменників із суфіксом -к у множині вимовляється з наголошеною флексією: байкú, бджілкú, гадкú, грушкú, голкú, скринькú, стежки, чаркú, ямкú, скріпкú, гадкú.

Тенденція до розрізнення акцентуації відмінкових форм однини і множини проявляється у значній частині трискладових суфіксальних іменників на -к – в множині вони функціонують з наголосом на закінченні: вчителькú, говіркú, пелюсткú, карточкú, подушкú, помилкú, приказкú, сопілкú, сорочкú, хмарочкú, шапочкú, ластівкú, ягідкú, читанкú, хусточкú: Із вирію вернулись квіти, розквітли в небі ластівкú (І. Драч); Недаром в спогадах зринають І щонайменші помилкú (Л. Дмитерко).

Щодо іменників середнього роду, то вони вимовляються з кореневим або флективним акцентуванням. Більшість із них має наголошений корінь: копúто, лóно, рéшето, рáло, хýтро, чéрево, рýно. Менш численними є іменники, які функціонують з акцентованим закінченням: руслó, нутрó, стегнó, веслó.

Три- і чотирискладові абстрактні іменники із суфіксом -нн залежно від наголошування співвідносного дієслова функціонують як із кореневим, так і суфіксальним акцентуванням: дúхання, кúдання, пóрання, снíдання, тúскання; бажáння, в’язáння, моргáння, пізнáння, плекáння, стругáння, чекання: Вип’ємо з джерел єднáння – ми ж по всьому рідні-рідні. Де братерство, там пізнáння, будьмо ж свого часу гідні (П. Тичина).

У процесі вивчення морфології треба звернути увагу учнів на те, що прикметники з погляду акцентуації становлять своєрідний морфологічний клас, „оскільки більшість із них – похідні утворення, що виникли як від інших частин мови, так і від самих прикметників” [102, с. 71]. Характерною особливістю їхньої акцентуації є сталий, нерухомий наголос у всіх відмінкових формах однини й множини. Непохідних прикметників, як засвідчують дослідники, невелика кількість.

Для кращого запам’ятовування учням необхідно усвідомити, що перший тип утворюють слова з кореневим наголошуванням (брáвий, бóсий, вóгкий, врáжий, дешéвий, кóсий, лáсий, мéртвий, рýсий, сúзий, смíлий, тихий: Глянеш – рай на цíлий світ (П. Грабовський); Вечір нечутно спадає з листям на землю вóгку (В. Сосюра). До другого типу належать прикметники з флективним наголошуванням: благúй, блідúй, воронúй, живúй, малúй, твердúй старúй, черствúй: Могутня щоб в нас Батьківщина була – Могутня і вільна, твердá, неприступна, Людина під сонцем іде непідкупна (П. Тичина); Взяв солдат поранене пташа. Не черствá була в нього душа (П. Воронько).

Ще в 1948 р. звучить актуальна для сучасної школи думка про те, що „фонетика не може вивчатися ізольовано від морфології і від будови слова, бо всі фонетичні явища виражаються у слові й особливо на межі між його елементами – морфемами” [515, с. 12]. Необхідно детально розробити завдання для учнів, характер яких спрямований на аналіз звукової будови слова і на зіставлення його з графічним оформленням. Наприклад, утворіть від поданих слів прикметники за допомогою суфіксів -ськ(ий), а від них, де це можливо, іменники з суфіксом 
-ин(а); поясніть зміни приголосних звуків: 

Емігрант, ткач, турист, Бортники, ткач, Бахмач, птах, Черемош, Кобеляки, інтелігент, тюрк, Овруч, Ладога, Іртиш, Калуга, Абхазія, Смотрич, П’ятихатки, Хмельник, баск, трубач, латиш, студент, Відень, грек.
Учні не завжди, як доводять спостереження, знають, що кінцевий звук [й] у словах герой, обрій, Юрій не є закінченням і під час відмінювання не зникає, а тільки позначається інакше – разом із наступним голосним [а], [е], [у], [і] відповідно буквами я, ю, є, ї: герой – героя, героєві, герою, герої. З’ясувати подібні проблеми допомагає фонетика, „зокрема фонетичний розбір” [310, с. 153].

Постійна увага до способу творення звуків дозволяє краще усвідомити асимілятивні зміни у звуковому потоці і пов’язані з ними орфографічні норми [закв’íч:аниеǐ] [миелýйец:′а] – орфографічно заквітчаний, милується, спрощення у групах приголосних та чергування приголосних звуків. Добір відповідного фонетичного і граматичного матеріалу, що становить лінгвістичну основу конкретного орфографічного правила, має вирішальне значення у формуванні й удосконаленні орфографічних навичок. Наприклад, під час вивчення відмінювання іменників, учителеві необхідно звертати увагу на вимову груп приголосних у давальному та місцевому відмінках, постійно зіставляти вимову і написання.

У процесі опрацювання морфології відомості з фонетики сприятимуть усвідомленню формальних ознак частин мови, поділу іменників та прикметників на групи, розрізненню подібних граматичних форм (нездóланий-нездолáнний, сяючи-сяючі, докидáти-докúдати), з’ясуванню парадигматичних особливостей (ходж-у, а не ход-жу). Правильне уявлення про співвідношення звуків і букв необхідні для розуміння багатьох граматичних явищ.

Етимологічні рамки терміна фонетика на позначення мовознавчої дисципліни сьогодні видаються тісними, оскільки об’єктом опису сучасної фонетики є не лише окремі звуки, а й просодичні характеристики мови (незалежні від основної артикуляції звука додаткові особливості мовлення, до яких ми відносимо словесний наголос та інтонацію), що реалізуються завжди синхронно з сегментними одиницями (звуками), ніби нашаровуючись на останні [74; 75; 348; 349]. Такими є мелодика (зміни висоти основного тону, підвищення й пониження голосу), сила (зміни інтенсивності звучання), темп звучання, характер пауз та ін.

Синтаксисти (І. Вихованець, К. Городенська, Н. Гуйванюк) досліджують будову речень, їхні структурні та модальні типи, поряд із якими одночасно розглядають і мовні засоби, що служать для вираження поданого в реченні смислу основного змісту: окремі форми слів, службові слова, порядок слів, а також інтонацію „чи не найваж​ливішу ознаку усного мовлення, засіб оформлення речення (висловлення), уточнення його комунікативного смислу й емоційно-експресивних відтінків” [541, с. 3]. Зв’язок інтонації з синтаксис​ною будовою мовлення відображається у відомому терміні „синтаксична фонетика”. У працях А. Багмут, Л. Близниченко, І. Борисюк, Л. Бу​лаховського, В. Виноградова, Г. Олійник, О. Пєшковського, О. По​тебні порушено ряд проблемних питань: Що виражає інтонація? Яким чином вона пов’язана з реченням (висловленням)? Чи існують типи інтонації, закріплені за певними типами речень?

Необхідність оволодіння інтонаційними нормами у процесі навчання синтаксису зумовлюється природою синтаксичних категорій, для яких інтонація є обов’язковою ознакою. Розділ „Синтаксис і пунктуація” ознайомлює учнів з елементами інтонації, з використанням основних фонологічних засобів (паузами, тактовим і логічним наголосами, силою голосу, змінами висоти голосу, темпу), з основними видами інтонації (розповідною, питальною, спонукальною, перелічувальною, порівняльною, кличною), однак є потреба і можливість ґрунтовніше відпрацювати ці питання. Важливо, за словами І. Дацюка, показати значення інтонації в мовленні, її зв’язок зі смислом фрази, роль і місце пауз, наголосів та ін. [141, с. 29]. Значення фонетичних спостережень при вивченні синтаксису надзвичайно важливе ще й тому що, працюючи над інтонацією речення, школярі послуговуються відомостями з фонетикою, предметом вивчення якої є всі звукові засоби мови, використовувані в мовленні для його логічної й емоційної виразності.

Осмислення тексту, опора на мовну інтуїцію є базою, що визначає своєрідність інтонування у практиці вивчення інтонації рідної мови. Під час навчання школярів поєднувати слова у словосполучення, речення, не можна лишати поза увагою спостереження над інтонаційним оформленням речень і їх частин. Важливо пам’ятати: на будь-якому уроці відбувається навчання мови, для якої є характерними два аспекти: звуковий і смисловий. Звукова, первинна матерія мови не повинна відсуватися на задній план. У процесі навчання мови необхідно проводити постійне зіставлення звуків і букв, синтаксичної структури й інтонації речень із пунктуацією в них, „без чого вивчення граматичної теорії та пунктуації матиме книжно-беззвучний характер і не може бути повною мірою ефективним” [524, с. 5]. Інтонація сприяє розмежуванню комунікативних типів висловлювання (ствердження, питання, спонукання) і виражає емоційні значення й відтінки. Роль інтонації в розмежуванні комунікативних типів висловлювання є вирішальною за наявності синтаксичних омонімів – речень однакового лексико-граматичної структури, наприклад, питальних і розповідних: Батько в полі? Батько в полі.

Експериментом доведено, що розгляд основних синтаксичних конструкцій в аспектах їх потенційної інтонаційної варіативності виявляється оптимальним підходом до аналізу стилістичної інтонації. Семантико-смисловий аналіз інтонації дозволяє успішно формувати такі граматичні вміння, як упізнавати на слух синтаксичні конструкції (звертання, вставні слова, відокремлені члени речення, предикативні частини в складному реченні). Робота проходить більш ефективно, якщо школярі в процесі навчання вправляються в графічному зображенні інтонації речень, сприйнятих на слух, зіставляють можливі інтонаційні варіанти, визначаючи їхню стилістичну доцільність, тренуються в інтонуванні тих чи тих висловлювань. Неабияку увагу необхідно приділяти інтонаційним особливостям і нормам розмовно-побутового стилю: ритміка, різномісність логічного наголосу у фразі, паузи, слова-заповнювачі пауз, інтонаційний спосіб вираження актуального членування (рема виділяється голосом незалежно від свого розташування у висловлюванні) – тому що відрізняє її від писемного мовлення.

Думку про розвиток мовної і слухової пам’яті підтверджує І. Олійник. Він радить організовувати роботу таким чином, щоб „кожний учень міг чути своє мовлення, помічати зміни висоти, сили темпу мовлення, міг чути й відтворювати інтонацію різноманітних синтаксичних конструкцій” [310, с. 154].

У процесі вивчення синтаксису потрібно вказати на те, що речення складаються зі слів і словосполучень. Вичленовування синтагми (інтонаційно-смислової одиниці мовлення) з речення допомагає усвідомити, яким чином поєднуються між собою слова та слово​сполучення за смислом, зрозуміти зміст усього речення. Членування речень на синтагми відбувається на основі наявних у реченні словосполучень. Проте необхідно відзначити, що поняття синтагми і словосполучення не тотожні, членування речення на синтагми може не збігатися з членуванням того ж речення на словосполучення. Наприклад, учням пропонується для спостереження речення: У нашій культурі є чимало прикладів вродженого чуття до краси живого слова (О. Сербенська). Його можна поділити на словосполучення: у нашій культурі; чимало прикладів; вродженого чуття; прикладів чуття; чуття до краси; живого слова; краси слова, які характеризуються постійністю. Разом із тим членування цього ж речення на синтагми може бути різноманітним залежно від контексту. Подане речення можна прочитати без пауз, і тоді воно являтиме собою одну синтагму: У нашій культурі є чимало прикладів вродженого чуття до краси живого слова; прочитати з однією паузою: У нашій культурі / є чимало прикладів вродженого чуття до краси живого слова; можна виділити паузою слово чимало, якщо ми хочемо підкреслити кількість прикладів: У нашій культурі є / чимало / прикладів вродженого чуття до краси живого слова; якщо ж необхідно звернути увагу на те, що чуття є вродженим, то паузу необхідно зробити перед словом вродженого, і воно, таким чином, виділиться в особливу синтагму: У нашій культурі є чимало прикладів / вродженого / чуття до краси живого слова.

Уміння вичленовувати слова з речень має неабияке значення, оскільки в процесі вивчення граматики вчителеві-словеснику необхідно розвивати навички зв’язного мовлення та виразного читання. Одним із важливих умов успішного оволодіння такими навичками є вміння розчленовувати речення на синтагми, спостерігати за інтонацією, проводити акцентне членування речення на частини.

Членування речень на синтагми тісно пов’язане з визначенням місця логічних наголосів, сутність яких полягає у виокремленні голосом того чи того окремого слова або сполучення слів, важливих за смислом. Наприклад, речення Човен пливе тим золотим шляхом (І. Нечуй-Левицький) можна прочитати з логічним наголосом на будь-якому членові речення залежно від того, що в певний момент є найважливішим за смислом, нове, цікаве для слухача або читача: Човен пливе тим золотим шляхом, Човен пливе тим золотим шляхом, Човен пливе тим золотим шляхом, Човен пливе тим золотим шляхом, Човен пливе тим золотим шляхом.
Окрім логічного наголосу, синтаксичну роль у реченні відіграє і синтагматичний наголос. Питання логічного та синтагматичного наголосів співвідносні, але не тотожні. Логічний наголос визначає акцентне членування речення. Під час членування речення на синтагми в кожній із останніх є центральні слова з наголосом. Завдяки логічному наголосу в реченні підкреслюється слово, яке, на думку мовця, є найважливішим за смислом порівняно з іншими словами того ж речення.

Ми вже вказували на те, що інтонація виконує різноманітні функції (комунікативну, граматичну, модальну, емоційну та ін.). Комунікативна функція пов’язана з актуальним членуванням речення – виділенням даного (відомого) і нового (невідомого), або теми і реми. Ця функція служить для увиразнення змісту висловлювання. Особлива роль при цьому належить фразовому наголосу. На важливість ознайомлення учнів із фразовим наголосом, який є одним із інтонаційних засобів, поряд із мелодикою, паузою, тембром, темпом мовлення, указує О. Біляєв. Він відзначає, що такий наголос пов’язаний із фонетичним членуванням мовленнєвого потоку, і ця робота повинна проводитися як на уроках фонетики, так і під час розвитку зв’язного мовлення [308, с. 95].

Що ж до граматичної функції інтонації, то вона пов’язана з формуванням синтаксичних понять, а тому необхідно показувати її роль для усвідомлення теоретичного матеріалу синтаксису. Оскільки інтонація створює речення, то визначають розповідну, питальну та спонукальну інтонацію, так звану інтонацію завершеного повідомлення.

Під час вивчення розповідних, питальних та спонукальних речень розглядаються відомості про поділ розповідних речень на дві частини. Перша частина розповідного речення вимовляється підвищеним голосом, друга – пониженим. Наприклад, Безхмарне небо / загомоніло запаморочливим криком вороння (Р. Іванченко). У процесі аналізу інтонації питальних речень необхідно підкреслити, що підвищення голосу припадає на те слово, яке є центром питання: Хіба ж може річка бриніти без звуку? (О. Левада). Пояснення спонукальних речень вимагає також спостереження над інтонацією. Так, при повідомленні можна передавати, наказ, прохання чи пораду спокійним тоном. У кінці таких речень зазвичай ставиться крапка. Однак ці ж речення можна вимовити з певним почуттям, скажімо, радості, захоплення, оклику. Тоді те чи те речення вимовляється з більшою виразністю, підвищеним тоном, з особливою окличною інтонацією. Наприклад, можна сказати: Гарно восени в лісі. Проте цю саму думку можна висловити з почуттям захоплення, радості: Гарно восени в лісі!

Для посилення оклику в таких реченнях іноді вживаються вигуки (ах, ох, ой та ін.), деякі займенники (який, яка, які) та ін. Ці слова вказують, що речення потрібно вимовити з окличною інтонацією.

Є інтонації, які позначають смислові (граматичні) відрізки речення: інтонація переліку, інтонація вставлення, звертання, відокремлення. Над кожним типом інтонації необхідно ретельно працювати.
Для того щоб учні самостійно виділяли інтонаційно-смислові частини в реченні, їм доцільно наголосити: 

1) речення поділяються паузами на інтонаційно-смислові частини;

2) на інтонаційно-смислові частини членується поширене речення: Твоя краса / цвіте в моїх очах (В. Симоненко);

3) виокремлюється паузою присудок, виражений іменником: Століття / – зморшки на чолі землі (І. Драч);

4) паузами та логічним наголосом виокремлюють однорідні члени речення: Зазолотились, / засиніли, / заграли в семибарвній грі гранітних сходів мокрі схили (М. Бажан);

5) комою і логічним наголосом виділяють звертання, що стоїть на початку речення: Мамо, / не можна нелюба любить (Є. Гребінка);

6) розділяються паузами предикативні частини у складі складного: Гроза минула, / і пахучі квіти усі в краплинах (М. Рильський);

7) паузою завжди відокремлюють слова автора від прямої мови: „Ніщо мені так не пахне, як наш степ”, / – каже Горпищенко (О. Гончар);

8) паузою та пониженням голосу виділяються вставні слова: Можемо жити, / звичайно, / не хлібом єдиним (Б. Олійник).

У зв’язку з вивченням головних членів речення необхідно зазначити про те, що пауза в усному мовленні є одним із засобів логічного виділення членів речення. Постановкою тире показати паузу між головними членами і тим самим логічно виділити їх; пропуск тире, навпаки, приглушить, зніме виокремлення головних членів: Командир – батько своїм бійцям і мусить їх жаліти (О. Гончар); Мій батько рибалка і весь час проводить у морі (Розм.).

Тире між групою підмета і присудка ставлять тоді, коли хочуть виділити присудок. В усному мовленні тут робиться вичікувальна пауза й далі підвищується тон: Твій кожен мур, твій кожен камінь – рідний, твій кожен дім – знайомий, любий, свій (М. Бажан). У проілюстрованому реченні тире між групою підмета і групою присудка зумовлене не структурою речень, а інтонацією, якої хотіли надати їм автори.

Досить складними за своєю структурою є прості речення з однорідним та неоднорідними членами речення. Однорідним членам речення властива певна перелічувальна інтонація, яка завжди надає мовленню експресивності й виразності. Спостереження показують, що інтонація переліку не завжди чітко звучить під час читання віршів, художньої прози, усного мовлення учнів.

Уміння чути і відтворювати інтонацію однорідних членів речення в усному мовленні, зіставляти її з пунктуацією дуже важливе, адже в реченнях з однорідними членами спостерігається повна відповідність інтонації й пунктуації. Наприклад, І від доброго вашого слова, Без зазнайства, і кривди, і чвар, хай зотліє словесна полова, А спахне поетичний пожар (А. Малишко).
Доцільно зауважити про те, що перелічувальна інтонація властива не всім однорідним членам, а лише тим, які не поєднані сполучниками або пов’язані єднальними сполучниками. Однорідним членам, поєднаним протиставними та розділовими сполучниками, властива не перелічувальна, а зіставлювана інтонація. Наприклад, Маленьке, але важеньке (Нар. тв.); Вінок той рясніє то цілим сузір’ям, то окремими іскорками (Леся Українка). Необхідно зазначити, що окрім перелічувальної інтонації та інтонації зіставлення, є ще інтонація уточнення, пояснення: Подаруй мені інший, кращий, світ (З газети).

При перелічувальній інтонації кожен однорідний член вимовляється на одній висоті, але якщо прислухатися, то відбувається поступове наростання висоти: Сміються гори, доли і вершини, і всі підкови, згублені в полях (Л. Костенко). Між однорідними членами робиться пауза, але після останнього однорідного члена чітко чується пауза, унаслідок чого учні часто ставлять зайву кому: Нашукався, набачився див, обходив і об’їздив півсвіту... (М. Луків).

Під час вивчення теми „Однорідні та неоднорідні означення” важливо допомогти учням усвідомити різницю між однорідними та неоднорідними означеннями, засвоїти перелічувальну інтонацію, яка властива однорідним членам. Учителеві необхідно запропонувати виразно прочитати речення, вимовити з чіткою інтонацією перелічування однорідні означення: І падав сніг лапатий, волохатий спокійно над селом (М. Рильський); а неоднорідні – разом з означуваним словом: Весь час чарівний барвистий світ мінився... (І. Вільде).

Потрібно звернути увагу на місце узагальнювального слова в реченні, що дуже важливо для правильного інтонування. Сформувати навички виразного читання речень з узагальнювальними словами при однорідних означеннях допоможе виконання вправ усного характеру з дотриманням відповідних вимог: перед двокрапкою голос понижується і робиться пауза: Чарівний світ пливе наді мною: сині води, білі піски, хати на високих берегах (О. Довженко); перед тире голос підвищується, робиться довга пауза, узагальнювальне слово виділяється логічним наголосом: Ночі недоспані, недоціловані губи, досвітки сизі, жара полуденних небес – все у тобі (хлібі) (Б. Олійник). Треба зауважити, що інтонація розглядається як один із основних засобів у розмежуванні однорідних та неоднорідних означень.

Вивчення слів, граматично не пов’язаних із членами речення, займає чи не найважливіше місце з погляду взаємозв’язку фонетики та синтаксису. Адже спостереження над інтонацією у процесі вивчення звертань, вставних слів  допомагають учням розмежовувати звертання і підмети, вставні слова та ін.

Під час вивчення теми „Звертання” потребує уточнення звертання, яке стоїть на початку речення, зазвичай вимовляється з особливою кличною інтонацією і відокремлюється від інших слів паузою: Україно! / Ти моя молитва, Ти моя розпука вікова (В. Симоненко); Зелена струнко, / при долині не закривай свої уста (А. Малишко). Доцільно проілюструвати, у чому ж конкретно полягає така інтонація: звертання вимовляється підвищеним тоном і дещо протяжно. Ця закономірність не поширюється на звертання, що стоїть у середині чи в кінці речення.

Вставні слова, сполучення слів, речення під час читання вимовляються з прискоренням і пониженням голосу, виділяються паузами з обох боків: Може, / живе там сама самота, соває пустку у піч рогачами (Л. Костенко); Я люблю, як, / буває, / осінню Пахне яблуками у хаті (А. Малишко); Шкода за минулим, / річ відома, / та й теперішнє колись мине (М. Рильський).

Учителеві потрібно довести, що речення можуть бути поширеними і виражати не ставлення автора до висловлюваної думки, а мати характер супровідного зауваження. Такі вставлені речення характеризуються особливою інтонацію, не схожою з інтонацією вставних слів і звичайних речень. Поширені вставлені речення, що мають характер супровідного зауваження автора, вимовляються досить швидко і виокремлюються паузами з обох боків; на письмі виділяються тире або дужками. Наприклад: Слова всі разом, але кожне саме по собі в усій своїй досконалості: ось так воно вимовляється (це його фонетичний бік), так воно утворюється від інших слів (це його словотворчі відношення), так воно змінюється, приєднуючись до інших слів у реченні (це його граматичні форми) (В. Колесов).

Удячним матеріалом для спостереження над інтонацією є речення з відокремленими членами, бо для посилення смислової самостійності, смислової ролі в реченні будь-якого другорядного члена, його необхідно виокремити посиленим логічним наголосом і відокремити від інших слів паузою або паузами: Дерева, / схилені в зажурі, / осіння вицвіла трава (М. Луків).

На початковому етапі засвоєння знань із теми „Відокремлені означення” доцільно для спостереження запропонувати два речення: Барвисті дзвіночки / розбіглися по луці; Червоні хмари / нависли над обрієм. Спостерігаючи за інтонацією, учні доходять висновку, що обидва речення вимовляються з паузою між групою підмета та присудка і що така пауза на письмі розділовим знаком не супроводжується.

Далі вчитель пропонує поширити означення барвисті та червоні, увівши їх у речення: Барвисті від роси дзвіночки / розбіглися по луці; Червоні від заходу хмари / нависли над обрієм. Після аналізу учні встановили, що кожне з речень унаслідок поширення вимовляється з більш чіткою паузою між групою підмета та групою присудка; ця пауза поділяє речення на дві інтонаційні частини, але на письмі й у цьому випадку будь-які розділові знаки відсутні.

Наступне завдання полягатиме в перебудові речення таким чином, щоб означення знаходилися після означуваних іменників: Дзвіночки, барвисті від роси, розбіглися по вулиці; Хмари, червоні від заходу, нависли над обрієм.
Спостереження над інтонацією відокремлених означень можна провести в такому порядку: 1) охарактеризуйте інтонацію першого речення, укажіть, скільки в ньому інтонаційних частин; 2) знайдіть і назвіть у кожній інтонаційній частині слова з логічним наголосом; 3) яким членом речення є слова барвисті від роси? 4) яке місце в реченні займає поширене означення щодо означуваного слова; 5) яким чином вимовляється це означення?

Робота над інтонацією в процесі вивчення слів, граматично не пов’язаних із членами речення, сприяє підвищенню ефективності засвоєння теоретичних знань і практичних навичок виразного читання, розвитку усного та писемного мовлення, активізує увагу учнів.

Під час вивчення синтаксису безсполучникові складні речення розглядають як такі, у яких частини поєднуються в одне ціле не сполучниками і сполучними словами, а за смислом та інтонаційно. У складних безсполучникових реченнях інтонація є засобом вираження смислових і граматичних зв’язків між частинами. Тут необхідно зауважити, що часто одне й те ж складне безсполучникове речення може бути прочитане з різними інтонаціями, особливо коли фразу взято поза межами контексту. Якщо читач з’ясує, що конкретний зміст простих речень знаходиться в причиновій залежності, то він відтворить речення з відповідною інтонацією: першу частину вимовить із деяким пониженням і чіткою попереджувальною паузою в кінці про подальше пояснення; другу частину вимовить із чітким пониженням тону. На письмі такі смислові відношення й інтонація будуть позначені двокрапкою між частинами.

Коли ж читачем встановлено, що явища, описані в першій і другій частинах, знаходяться в протиставних відношеннях, то все безсполучникове складне речення він прочитає з інтонацією протиставлення: всю фразу вимовить напруженим тоном, першу частину – підвищено, другу – з контрастним пониженням; одночасно в обох реченнях логічним наголосом чітко виділить слова, що протиставляються. На письмі протиставні відношення й інтонацію протиставлення позначають тире.

Явища, описані в першій та другій частинах речення, можуть мати лише тимчасовий зв’язок. У такому разі всю фразу можна вимовити з перелічувальною інтонацією, з деяким підвищенням у кінці першого речення, а на письмі позначити комою: Пригріло сонечко, обсохла земля.

Отже, під час вивчення синтаксису необхідно формувати в учнів уміння спостерігати над інтонацією подібних конструкцій; удосконалювати навички розмежування на слух інтонацій, яким властиве вираження смислових і граматичних зв’язків між частинами складного речення; розвивати вміння правильно відтворювати ці інтонації у власному читанні написаного або надрукованого тексту, зіставляти інтонацію з пунктуацією.

Інтонація входить до системи звукових засобів мови разом із фонемами та словесним наголосом. Кожен із цих засобів по-різному бере участь у вираженні смислового й емоційного змісту мовлення, розрізнювальні можливості фонем проявляються в межах морфеми, наголосу – в межах слова, що складається мінімум із двох складів. Смислорозрізнювальні можливості інтонації виявляються в межах висловлювання, „у взаємодії з його синтаксичною структурою, лексичним складом смисловими зв’язками в контексті” [466, с. 772].

О. Текучов радить при вивченні питальних речень вправлятися учням у виділенні різних частин речення за допомогою логічного наголосу, спостерігаючи при цьому, як змінюється смисл речення залежно від зміни наголосу [482, с. 253].

Досить часто ритмомелодичне членування тексту не збігається з членуванням того ж тексту за допомогою розділових знаків. Практика вживання розділових знаків „не підтверджує тезу про пряму і повну залежність пунктуації від ритмомелодики, бо остання інколи суб’єктивна й індивідуальна, хоч, безумовно, підпорядковується і загальномовним нормам [90, с. 394].

Доведено наявність у мелодики синтаксичних функцій, серед яких основними прийнято вважати: різноманітні речення за метою висловлювання (розповідні, питальні, спонукальні); виокремлення вставних слів, речень; виокремлення звертань; виділення відокремлених членів речення; виявлення безсполучникових речень; наявність речень щодо емоційного забарвлення (окличних-неокличних; оформлення однорідних членів; вираження відношень протиставлення і з’ясування; вираження завершеності й незавершеності [541, с. 26].

Отже, інтонація та синтаксичні структури співвідносні. Ця співвідносність визначається тим, що інтонація, поряд із синтаксисом та у взаємозв’язку з ним, служить для вираження смислових відношень між елементами висловлювання – синтагмами, частинами складного речення, а також між реченнями в структурі зв’язного тексту.

У лінгвістичній традиції усному мовленню, що звучить, протиставляли писемне, розраховане лише на зорове сприймання. Однак, як відзначає Н. Черемисіна і писемний текст завжди звучить для автора і озвучується – реально чи уявно – читачем [541, с. 7].

Хоч варто все ж таки зазначити, що частково українська пунктуація ґрунтується на інтонації: крапка на місці сильного пониження голосу і тривалої паузи; знаки питання й оклику, інтонаційне тире, три крапки й ін. Інтонація досить тісно пов’язана з пунктуацією. Однак „не можна стверджувати, що пунктуація підпорядкована інтонації і є основою пунктуації” [328, с. 11]. Пунктуація в писемному мовленні, а інтонація в усному служать для однієї й тієї ж мети – смислового читання тексту, що надає мовленню осмисленого характеру.

У випадку, коли вибір розділового знака визначається диференціацією смислових зв’язків слів чи смислових відношень між частинами складного речення, мають місце пунктуаційні варіанти, яким в усному мовленні відповідають різноманітні інтонаційні особливості висловлювання. У таких ситуаціях розділові знаки в писемному мовленні та інтонація в усному взаємопов’язані, однофункційні – виконують смислорозрізнювальну функцію.

Тісний зв’язок пунктуації з інтонацією особливо помітний, коли текст записується з голосу (під диктовку). Цей зв’язок виражається відповідно до визначеного типу інтонації та певного розділового знака. Наприклад, розповідній інтонації відповідає крапка, питальній – знак питання, окличній – знак оклику, попереджувально-пояснювальній – двокрапка, інтонації зумовленості – тире й ін. Однак „ не всі найтонші відтінки інтонації речення можна передати наявними розділовими знаками”, адже „розділових знаків значно менше, ніж інтонаційних відтінків речень, тобто один і той розділовий знак може відповідати різним типам і відтінкам інтонації” [328, с. 12]. Наприклад, кома відповідає не лише інтонації переліку, але й інтонації зіставлення, пояснювальній при неоднорідних означеннях. Це дає право стверджувати, що між інтонацією та пунктуацією далеко не завжди можна поставити знак рівності. Окрім того, пунктуація й інтонаційний поділ висловлювання на частини з використанням пауз не завжди збігаються. У деяких випадках за наявності паузи розділовий знак відсутній і, навпаки, розділовий знак ставиться за відсутності паузи. Наприклад, між групою підмета і присудка робиться інтонаційна пауза, а розділовий знак (тире) ставиться тільки в окремих випадках, залежно від способів вираження головних членів.

Не варто ігнорувати роль інтонації при вивченні пунктуації, проте її необхідно розглядати в контексті смислової основи та граматичної структури речення. Розділові знаки можуть розставлятися у випадках згідно з інтонацією, „але сама інтонація, як і пунктуація в писемному мовленні, відповідає синтаксичному членуванню речення, яке передає одночасно і смислове членування” [328, с. 13].

Досить важливим у роботі вчителя є розуміння ним принципів пунктуації: логічного, або смислового, синтаксичного, або структурного, та інтонаційного. Учені по-різному підходили до розгляду значення цих принципів у навчанні пунктуації.

Так, В. Масальський відзначає: „Для методики навчання пунктуації важливо встановити якийсь один провідний, основний її принцип, щоб учитель міг будувати свою роботу в певній послідовності...”, „основою, на яку неодмінно спиратиметься вчитель у процесі навчання пунктуації, може бути граматика, тобто синтаксична будова речення” [309, с. 260–261]. Далі вчений доводить, що інтонація не може служити основою для навчання пунктуації, лише „в деяких випадках учителеві необхідно зважати й на ритмомелодику мови, на інтонаційне оформлення того чи того синтаксичного явища, тієї чи тієї конструкції речення”.

Сьогодні принципи пунктуації не протиставляють, а тільки вказують на одні й ті ж грані одного й того граматичного явища, „установлення правильного співвідношення між ними – одна з умов, що визначає основний напрям пошуків і прийомів методів навчання [60, с. 10].

Удосконалення інтонаційних навичок під час навчання синтаксису ґрунтується на власне методичному принципі зіставлення усного і писемного мовлення, встановленому Л. Федоренко на основі закономірності процесу засвоєння писемного мовлення. Оволодіння усним мовленням повинно передувати оволодінню писемним мовленням [1973, с. 36–37]. Тому відомості про українську інтонацію варто розглядати з урахуванням такого чинника, як сприймання, розуміння і практичне володіння інтонацією усного мовлення, оволодіння методикою аналізу писемного мовлення.

З огляду на це Н. Черемисіна, В. Гилимов, І. Дацюк роботу над інтонацією у процесі навчання синтаксису вважають за доцільне проводити поетапно, ускладнюючи час від часу завдання:  І-й етап – вправи на розпізнавання; ІІ-й етап – вправи на усвідомлення; ІІІ-й етап – вправи для формування навичок грамотного інтонування.

Такі вправи в методиці навчання мови прийнято називати інтонаційно-смисловими. Вони сприяють глибшому усвідомленню співвідношення інтонації та пунктуації.

Оскільки ритміка українського слова впливає на звучання власне інтонаційних одиниць, початковим етапом засвоєння норм інтонації має стати навчання ритміки та інтонування слова, більше того, спостереження показують, що чимало огріхів у мовленні пов’язана з ритмікою слова.

Перший етап.

1. Прослухайте ритмічні моделі: тáта, татá, татáта. Прочитайте їх. Назвіть по кілька слів, побудованих за такою моделлю.

2. Прослухайте слова. Згрупуйте їх за такими ознаками: а) одно​складові; б) двоскладові; в) трискладові.

3. Прочитайте трискладові слова з наголосом на другому складі. Стежте за наспівом, гармонійністю мелодики українського трискладового слова з наголосом на другому складі.

4. Прослухайте текст. Визначте кількість синтагм в кожному реченні. Прочитайте текст про себе. Зверніть увагу на синтагматичні межі: а) позначені розділовими знаками; б) не позначені розділовими знаками.

5. Слухайте речення. Прочитайте речення разом з диктором і услід за ним, стежте за правильним інтонуванням.

6. Прослухайте розповідні речення. Зверніть увагу на протиставлення як умову синтагматичного членування. Прочитайте речення: Наприклад: Чим довша мовчанка, // тим дивовижніша мова.

7. Прослухайте речення. Запишіть їх. Підкресліть слова з фразовим наголосом. Пам’ятайте, що під час спокійного мовлення фразовий наголос падає на останнє слово, вимовлене тихо, зі спаданням тону, затихання сили, і виділяється лише уповільненням темпу.

Другий етап.

1. Зіставте за наголосом, ритмікою і смислом виділені слова в поданих слово​сполученнях: Збирався (думав, хотів, розраховував, сподівався) вступити до університету.

2. Поставте замість крапок у віршований текст слова, що підходять за ритмом і смислом.

3. Трансформуйте речення через заміну виділеного слово синонімом або антонімом. Порівняйте ритмічну будову первинного слова і його синоніма (антоніма).

4. Прочитайте текст мовчки. Визначте межі синтагм. Поясніть умови членування на синтагми. Прочитайте текст уголос.

5. Зіставте синтагматичне членування в реченнях. Поясніть, як змінюється смисл речення залежно від місця межі між синтагмами. Прочитайте речення.

Третій етап.

1. Прослухайте слова. Доберіть слова подібні за ритмічною будовою. Промовте їх.

2. Прочитайте фрагмент вірша про себе. Перепишіть. Розчленуйте (за необхідності) рядки на синтагми, поставте синтагматичні наголоси. Читайте текст уголос, пам’ятаючи, що кінець рядка завжди передбачає паузу.

3. Прочитайте варіанти діалогів. Поясніть, як змінюється смисл діалогів під час зміни позиції фразових наголосів. Прочитайте діалоги самостійно.

Зв’язок у навчанні пунктуації з формуванням навичок виразного читання зумовлюється тим, що пунктуація як засіб писемного мовлення почасти співвідноситься з інтонацією – засобом усного мовлення. Пунктуаційному членуванню в усному мовленні відповідає своєрідна інтонація, паузи, ритмомелодика. Вправи щодо правильного інтонування речень, їхньої ритмомелодики і є удосконаленням навичок виразного читання [310, с. 308–309].

Отже, враховуючи, що інтонація є істотною ознакою синтаксичних характеристик, учнів необхідно ознайомлювати з інтонаційними особливостями цих категорій. Під час розгляду речень за метою висловлювання навчати оформляти речення розповідною, питальною, спонукальною інтонацією; створювати паузи після звертань, вставних слів та вимовляти їх у прискореному темпі (звертання підвищеним тоном, а вставні слова – зниженим); у процесі вивчення однорідних членів речення вказати на те, що вони мають інтонацію перелічення або зіставлення; відпрацьовувати елементи інтонації: темп мовлення, паузацію, висоту тону, силу голосу.

4.7. Елементи фоностилістики на етапі поглиблення знань з української мови

Взаємозв’язок між розділами шкільного курсу мови чи не найкраще виявляється в опануванні стилістичних норм, які визначають способи більш досконалої реалізації змісту і форми висловлювання, регулюють функціонування мовних одиниць у текстах різних стилів. Засвоюючи лексичні, фонетичні, граматичні явища мови, учні, з погляду М. Пентилюк, повинні усвідомити стилістичні особливості звукової системи мови, граматичні форми і категорії у зв’язку з певними стилями [315, с. 182]. Саме тому в шкільному курсі мови стилістика вивчається поряд із лексикою, фонетикою і граматикою, що сприяє практичному їх оволодінню.

Про функційний аспект у навчанні мови в певній системі чимало сказано в науковій літературі [357; 295; 222; 250; 304]. Так, у „Методиці вивчення української мови в школі” (1987 р.) обстоюється позиція про те, що „свідоме і систематичне засвоєння матеріалу зі стилістики – необхідна умова глибоких і стійких знань у формуванні практичних навичок” [308, с. 222]. Відзначено і про взаємозв’язок фонетики зі стилістикою: „Під час опрацювання фонетики, яка в школі вивчається лише частково, теж є можливість для роботи над стилістичними явищами звукової системи мови. Оскільки учні одержують лише ті знання з фонетики, які необхідні для засвоєння основних правил орфоепії й орфографії, то робота зі стилістики на уроках фонетики займатиме значно менше місця, ніж на уроках лексики чи граматики” [308, с. 222]. Думка про обмеженість фоностилістичної роботи нині є, очевидно, застарілою, адже в сучасній лінгводидактиці чільне місце посідає функційно-стилістич​ний підхід [316, с. 23–30; 318, с. 21], в основу якого покладено принцип цілісного вивчення мови і мовлення – лексики, фонетики, граматики, стилістики. Ідею засвоєння фонетики на стилістичному ґрунті підтримує і Л. Рожило: „вивчення стилістики в шкільному курсі проходить у процесі засвоєння всіх розділів програми”, ознайомлення зі стилями мовлення необхідне „для забезпечення функційно-стилістичного підходу до вивчення матеріалу з фонетики, лексики” [310, с. 363]. До того ж, за словами Л. Мацько, „виняткова евфонія, чітка морфеміка, гнучкий синтаксис, неймовірно різноманітна лексична синоніміка семантичних полів думки, волі, емоцій, сприймань, чуттів, рухів, станів, процесів; багата символіка, образність, афористичність висловів, лексична й фраземна сполучуваність – усе це залишається ще переважно в межах художнього стилю, не є здобутком живого українського літературного мовлення” [295, с. 10].

Ефективність навчання мови великою мірою залежить від опанування й засвоєння учнями мовних (у нашій розвідці фоностилістичних) закономірностей, понять, термінів і правил. Тому необхідно вказати на лінгвістичні основи навчання фонетичної стилістики.

У зв’язку з розвитком антропоцентричних підходів до опису мовних явищ активізувалися дослідження з фонетичної будови мови. Вивчення звукової організації тексту залежно від стилю мови, кількісна та якісна характеристика звуків у різних стилістичних умовах, виражально-зображувальна роль звуків і звукосполук, питання евфонії мови, звукова характеристика віршованої мови є актуальними і в лінгвістиці, і в лінгводидактиці. Царина фоностилістики поки що науково не обґрунтована, відсутня єдина думка щодо виокремлення розділу в складі стилістики [387], усе ж встановлення, дослідження й аналіз фоностилістичних явищ репрезентовано у працях таких мовознавців, як С. Воронін, П. Дудик, І. Качуровський, В. Ле​вицький, Л. Мацько, Н. Тоцька, І. Чередниченко, Б. Якубський.
У процесі навчання важливо вказати на те, що фонетика української мови вивчає звуки в акустичному, анатомо-артикуляторному, лінгвістичному аспектах. Стилістика української мови, її розділ фоностилістика, відрізняється від фонетики: „Спираючись на неї, вивчає частоту вживання фонем у різних стилях, їхню сполучуваність і співвідношення, обирає з низки акустико-артикуляторних і лінгвістичних ознак, досліджених фонетикою, здатних створювати звуковий ефект, умотивований змістом і образністю тексту” [295, с. 31]. Стилістична фонетика вивчає засоби звукової організації мовлення, визначає найдоцільніші способи використання природних і функційних ознак звуків для певного типу мовлення. До системи стилістичних прийомів відносять фонетичні засоби, або засоби фонетичної стилістики, різноманітні явища звукового оформлення прозового і віршованого мовлення: ритмічне членування, досягнення виразності рим, алітерація і асонанси, звуконаслідування, звукові форми, що виконують важливі стилістичні функції й ін. [112; 113; 230; 274; 295; 540; 567].

Українська мова вирізняється з-поміж багатьох мов світу своєю милозвучністю (евфонічністю), яка виявляється у плавності, мелодійності, інтонаційній виразності мовлення. Евфонічність – одна з природних тенденцій української мови – досягається фонетичною будовою слів, словосполучень, речень і всього тексту, чергуванням звуків, звуковими повторами (В. Ващенко, М. Жовтобрюх, І. Качуров​ський, Л. Мацько, Н. Тоцька). В українській мові „в усіх позиціях слова домінує вживання приголосного звука у сполученні з голосним, а не з іншим приголосним” [257, с. 5]. Занепокоєння відсутністю в мовленні евфонії свого часу висловив В. Самійленко: „Ми тільки добре забули два-три закони урівноваження вокалізму з консонантизмом, які існують у живій мові, або постановили собі, що скоро в сусідній московській мові їх немає, то й нашій мові вони не потрібні”; „паралельні форми, про які я кажу, не даремно існують у народній мові, не безладно оживають, вони, власне дають змогу врівноважити вокалізм із консонантизмом і надають живій українській мові зручності й плавкості” [429, с. 4–5].

Окрім копіткої роботи над мовленням учнів, необхідне з’ясу​вання самого поняття евфонії української мови згідно з науковим його тлумаченням. До того ж це оригінальне явище, як указує Н. Тоцька, по-справжньому не визначене й не вивчене: „Розуміння милозвучності лишається майже на рівні імпресіоністичних вражень людей, наділених розумінням красивого, тобто є скоріше естетичною категорією”, „досі ще ніхто не виробив доведення більшої чи меншої милозвучності-немилозвучності кожної окремої мови або її місця за цією ознакою в ряду мов” [499, с. 29].

У словниках, наукових працях милозвучність здебільшого ототожнено з евфонією і витлумачено у 2-х значеннях: 1) добре, приємне з погляду фонетичних і лексико-стилістичних норм певної мови, звучання окремих мовних елементів – звукосполучень, слів і словосполучень; 2) звукові засоби підсилення виразності мови художнього твору внаслідок досягнення гармонійного добору звуків у тексті [122, с. 127]. І. Чередниченко евфонією мови називає „здатність її фонетичної будови до мелодійного звучання і до створення звукозображення у висловлюванні відповідно до його змісту і художнього призначення” [540, с. 199]. Своєрідну інтерпретацію цього терміна подає І. Качуровський: „Іноді замість фоніка кажуть евфонія (милозвучність), що є прийняттям частини за цілісність, бо ж фоніка передбачає як евфонію, так і какофонію, обидва ці явища – підрядні супроти фоніки” [230, с. 5]. „Відштовхуючись” від фонетики, І. Качуровський під фонікою розуміє ті порушення фонетичних норм певної мови, які мають естетичний (позитивний чи негативний) відтінок [230, с. 5].

Чинною програмою передбачено ознайомлення учнів із милозвучністю української мови, засвоєння її найважливіших евфонічних засобів (спрощення в групах приголосних, чергування у-в, і-й та ін.) [490, с. 194]. Однак цього, як показали результати експерименту, замало. У сучасній українській літературній мові для досягнення милозвучності використовують низку засобів, зокрема: варіанти префіксів під-, піді-, з-, із-, зі-, від-, віді- й ін. та подібних за звучанням прийменників, сполучників і – й, слова з приставним приголосним і без нього (вуста – уста, вогонь – огонь), фонетичні варіанти деяких слів (іти – йти, знову – знов), варіанти дієслівних афіксів (-ти, -ть; -ся, -сь). Посилюють гучність мовлення розвинені в українській мові паралельні лексичні й граматичні форми на зразок: у – в – уві – вві, від – віді – од – оді, з – із – зі, ти – ть, б – би, же – ж.

Принагідно зазначимо, що є правила, які досить легко запам’ятовуються учнями. До них належать: вживання у, і між приголосними, а, в, й між голосними. Інші випадки чергування у-в, і-й викликають в учнів неабиякі труднощі. Тому пильної уваги в навчанні потребують описані вище випадки вживання. Збіг кількох звуків усувається вживанням фонетичних варіантів самостійних та службових слів, яке називають евфонічним чергуванням. Воно допомагає уникати невмотивованого нагромадження однакових голосних та приголосних звуків.

Засоби евфонії використовуються в усіх стилях, але по-різному. У художньому стилі за їх допомогою мовленню надається емоційно-експресивне забарвлення, в нехудожніх вони використовуються обмежено і „не виконують виражально-зображальних функцій” [257, с. 5]. У нехудожніх стилях звукоповтори втрачають свої позитивні якості, псують звучання текстів. Читаючи художні твори, як показують наші спостереження, учні майже не замислюються над тим, що зразки мистецтва відрізняються не лише багатством колоритної лексики, фразеології, синтаксису, стилістичними прийомами словотворення, а ще й звуковою будовою. Тому, виховуючи в дітей чуття мови, дбайливе ставлення до звукового оформлення власного мовлення, необхідно в першу чергу звертати увагу „на випадки псевдоалітерації та псевдоасонансу й боротися з такими відхиленнями” [356, с. 5]. Для української мови найтиповіші випадки какофонії [й] та [в] між групами приголосних: верх й низ; вовк в клітці; дав мені – дай й йому; в степах, лісах, у усіх хатах. У багатьох підручниках, посібниках автори радять уникати какофонії, кваліфікуючи її як дефект у звукобудові твору [230; 295; 257]. З погляду І. Качуровського, евфонія – сукупність позитивно-естетичних фонічних явищ; какофонія, гидкозвучання – явищ негативно-естетичних. Як евфонія, так і какофонія досягається двома шляхами: через накопичення певних звуків і звукосполук та шляхом їх уникнення [230, с. 18]. Автори фундаментальних методик радять учителеві зосереджувати увагу на тому, „як нашому мовленню шкодять надмірні нагромадження голосних або приголосних звуків, однакових або близьких словосполучень”; указують на те, що „у художньому і розмовному стилях звукові повтори можуть використовуватися як засіб стилістичного увиразнення” [310, с. 367].

Для формування фоностилістичних умінь і навичок учнів важлива думка Б. Якубського, який, зупиняючись на питанні співвідношення голосних (голосівок) і приголосних (шелестівок) в українській мові, дійшов такого висновку: „Найлегше музично, евфонічно звучатимуть для нас ті слова, де кілька шелестівок і голосівок однакова, і вони правильно чергуються, ми повинні надзвичайно пишатися тим, що в нашій українській мові силу слів збудовано власне на принципі відношення голосівок до шелестівок 1: 1; цим з’явищем наша мова рівняється до італійської мови славетної своєю милозвучністю” [567, с. 18].

Для підтвердження висловлення автор „Науки віршування” наводить кілька варіантів „Кобзаря”, де співвідношення голосних і приголосних 1:1.

Мені не весело було...

Коли по нашому не буде...

І покидаємо діла...

На чужині, на самоті...

Мережаю, вишиваю, –

У неділю погуляю...

Часто поети бавляться звуком, вигадують різні літературні ігри, в основу яких покладено або звукові повтори й комбінації, або важковимовні звукосполуки, або наперед задані рими. На завершальному етапі навчання фонетики учнів можна ознайомити з таким явищем, як каламбур – дотеп, стилістичний прийом, основу якого становить використання різних значень якогось одного слова або кількох семантично різних слів схожих фонетично своїм звучанням [159, с. 357]: 

Здавалось кожному, що шило

В руках шевця без нього шило.

Чимало висловів зізнань,

Що зиск добрячий мав зі знань.

Де сором ловеласу діти,

Як прийдуть всі до нього діти?

                                                  (Дмитро Солодкий)

Українська мова з притаманною їй милозвучністю, гармонійним співвідношенням голосних і приголосних звуків має широкі можливості для інструментування. Вище зазначалося про те, що одним із аспектів фоностилістики є частотність уживання фонем у текстах (фреквентність). Такий аналіз прийнято ще називати кількісним. Його методичне підґрунтя становлять підрахунки певних складових мови – фонем, морфем, слів та ін.

І. Чередниченко в „Нарисах” подав відсоткове співвідношення голосних і приголосних української мови: 48:52 % [540]. Аналізуючи дослідження частотності вживання фонем у текстах різних стилів, П. Дудик підтримує думку про те, що „в науково-популяр​них і газетних текстах частіше, ніж у текстах художніх, уживаються багатоскладові слова”, „у драматичних творах низьку частотність мають сонорні приголосні, у поетичних тестах середню частотність мають м’які приголосні, а голосні – низьку” [159, с. 123].

Для глибшого розуміння частотності вживання фонем у текстах різних стилів учням доцільно запропонувати довідку І. Качуровського.

Не існує двох мов, котрі мали б однакове звучання. Кожна мова має власні, індивідуальні особливості щодо 1) кількості фонем; 2) їхньої фреквентності (тобто частоти вжитку); їхньої скупченості та комбінацій (тут особливу вагу для мистецтва слова мають фактори співвідношення голосних та приголосних, а також глухих та дзвінких приголосних); тривання в часі певної фонеми під час вимови.

Кількість фонем – одна з головних передумов фонічного багатства певної мови. Так, відомо, що „королева мов” – санскрит має сорок вісім фонем, а мова австралійського племені аранта налічує лише тринадцять фонем.

Українська мова має біля сорока фонем. У царині консонантизму вона відносно багата, у царині вокалізму – бідна (якщо порівняти з такими мовами, як французька, німецька чи старослов’янська).

Супроти російської мови українська мова значно дзвінкіша, бо ж російська, незважаючи на наявну на письмі велику кількість дзвінких приголосних, насправді глуха, оскільки деякі з тих дзвінких (б, д, г, ж) перетворюється на свій глухий корелят як перед глухими, так і на кінці слів.

На жаль, одним із проявів русифікації української мови стало її оглушення. 
Мова, виконуючи естетичну функцію, виступає у формі поетичного мовлення, де одиниці його різних рівнів мають два плани – змісту і вираження. У поетичному мовленні давно вже виділяються різноманітні рівні: 1) лексичний; 2) синтаксичний; 3) звуковий рівень з аспектами: фонічним, фономорфологічним; 4) ритмічний [480, с. 5]. І. Качуровський також підтверджує ідею про різні шляхи, якими „доходить” до читача поетичний твір: 1) семантика, зміст слів, об’єднаних у певні речення; 2) ритм віршів; 3) фоніка „себто звучання твору, добір певних фонем, їх послідовність, і це звучання, як, зрештою, і ритм, діє на нас не через інтелект, не опосереднено, а безпосередньо – від душі поета у душу слухача (або читача), якщо той читає ці вірші не подумки, а вголос” [230, с. 4].

Кількість вияву голосних і приголосних фонем у поетичному мовленні можна запропонувати учням на прикладі текстів сучасної української поетеси Л. Костенко. Проведений статистичний аналіз показав, що частота вживання голосних і приголосних у творах Л. Костенко виражається відсотковим відношенням 42:58. Голосні в її поезіях можна подати таким чином: [а] – 25,9 %, [о] – 19,2 %, [и] – 15,6 %, [і] – 15,2 %, [е] – 13,4 %, [у] – 10,7 %.

Отже, загальна музикальність – це той чи той рівень звукової організації вірша, знаходить своє вираження в повторенні звуків і передбачає їх уживання з частотами, що відрізняються від частот звичайного, непоетичного мовлення.

У мові художніх творів широко використовується звукове інструментування (звукопис), яке полягає в закономірному розміщенні й повторюваності окремих звуків, у зв’язку з чим виокремлюють повтори.

Головним елементом звукової організації художньої, переважно віршованої мови, є звуковий повтор. Його „характеризують такі стилістичні процеси й фігури художньо-поетичного мовлення: алітерація, асонанс, анафора, епіфора, рима, ритміка й ін.)” [159, с. 125]. Простий звуковий повтор реалізується у вигляді асонансу – повторення наголошених або слабко редукованих ненаголошених голосних – і алітерації – повторення приголосних [507, с. 18, 33]. Алітерацією зумовлюється передовсім загальна музикальність твору. До найчастіше використовуваних у цій функції належить [р], [л], [б], [г], шиплячі та свистячі звуки, нагромадження яких створює певний естетичний ефект. Приклади цього знаходимо в поезії Т. Шевченка: „Неначе ляля в льолі білій, святеє сонечко зійшло” (п’ятиразове повторення звука [л′] підсилює відчуття чогось світлого і ніжного. В одній із поезій В. Коваленко „Цей ліс, як ми...” звук [с] повторюється 15 разів, [м] і [з] – 14. У звукові картині твору сплітаються різні настрої: спокій, шум, шелест листя, вмирання („цей ліс, як ми...”, „ліс віссю – в нас, а ми – у нім”, „себе боюся не впізнаю”, „себе поволі пізнаєм, бо вже були колись і є”.

За словами В. Стуса, „алітерація стає смислозбагачувальним чинником тільки в разі її абсолютної природності, обумовленою конкретною ситуацією” [473, с. 234]. У творах поета змістового значення набувають алітерації, завдяки яким автор поглиблює основну думку („Верстаю шлях – по вимерлій пустелі”): 

  ...і хоч сказися, хоч збожеволій.

Бо вже не я – лише жива жарина

Горить в мені. Лиш нею я живу.

Зазвичай у В. Стуса алітеруються тяжкі, гіркі звуки – [р], [с], [ц], [ж]. Альтерований звук неодмінно втягує в загальну спільноту звуків стрижневе слово, а від нього відлунюють споріднені: „Зрадлива, зраджена Вітчизна в серці дзвонить...”.

Прикладом для учнів такого накопичення звуків можуть стати рядки: 

...під борлаками, як запах безу,

убрався обрій ворожоконій,

у смерк, у репет, у крик, у кров. („Трени М. Г. Чернишевського”)

В останньому рядку наведеного уривка кілька слів зі звуками [кр], [рк], [р], що підкреслює лексико-семантичний мотив кривавості.

З погляду фоніки досить цікавою для спостереження є творчість Е. Авдієвської, де смисл і звукопис настільки органічно сплетені, що витворюється абсолютно інший вимір сприймання. Сама фоніка поезії – елегантне сплетіння, витворене вмілою алітерацією. Для прикладу візьмемо вірш у збірці „Поезія”.

Порічок гроно, наче сонм планет,

Застигло в нерухомім танку –

Закам’янілий пірует

На вічному світанку.

Принагідно треба зазначити, що повтор голосних спостерігається рідше. Спирається він на акустичні властивості звуків. Для відтворення „сумних, похмурих картин більше використовують звуки заднього ряду ([а], [о], [у]), а для відтворення світлих і радісних – переднього ряду [е], [и], [і] [304, с. 12]. У поезії В. Коваленко „Цей ліс, як ми...” є частина під назвою „Доторк”, де звук [і] повторюється 28 разів. У фоносимволіці цей звук асоціюється з ніжністю, світлом, коханням, спокоєм, молитовністю, високістю, захопленням, подивом, звук [і] позначає синій колір – колір чистого неба, яке „бачимо” в „глибочині високій сосон” На особливу увагу в поезії „Цей ліс, як ми...” (див. частини „Пробудження” та „Єднання”) заслуговує звук [о] (у „Пробудженні” він повторюється 34 рази, а в „Єднанні” – 50). Звук [о] позначає світло-жовтий чи білий колір, який відповідає станові просвітлення, сходження, відвертості, прощення, „білий – це невідомість і відкритість, радість, простота, невинність, дівочість; білий колір співвідноситься з болем (слова: самоту, боюся, глумом).

Ідею можна живописати звуками. Кожному відомо, „так буває в музиці, і в поезії, не будучи власне музикою, певною мірою, є нею.... голосні, це свого роду ноти” [113, с. 175]. У фоносимволіці обстоюється думка про те, що навіть абстрактні ідеї майже завжди асоціюються з уявленням кольору, звука, смаку, сухості, жорсткості, м’якості. У повсякденному житті часто говорять: легковажні ідеї; похмурі думки, сірі, чорні; і навпаки: яскраві думки, світлі; ідеї широкі, глибокі [113, с. 176]. Наприклад, у вірші Є. Плужника „Рівновага” такі моральні відчуття, як „ пізній сум”, „ радість передчасна”, „спокійна щирість” передаються завдяки високій частоті вживання звука [с]: 

Суди мене судом твоїм суворим,

сучаснику. – Нащадки безсторонні
простять мені і помилки, й вагання,

і пізній сум, і радість передчасну, –

їм промовлятиме моя спокійна щирість.

Музикальність наведеного уривка визначається високою частотою вживання сонорних звуків (в, л, р, м, н).

У повсякденному мовленні також розмежовують яскраві, гострі, різкі, тихі, суворі, неприємні звуки. Очевидно, що серйозну думку можна, на погляд М. Граммона, передати статечними звуками, а приємну – тихими звуками [113, с. 176].

Для усвідомлення учнями явищ фоносимволізму можна запропонувати текст К. Бальмонта.

Голосні – це жінки, приголосні – чоловіки. Голосні – це сам наш голос; матері – що нас народили, сестри, що нас цілували. Отже, коли б у нашому мовленні були тільки голосні, ми не вміли б розмовляти – лише голосили б ними в протяжній вільготності без форми, як плещуть води розливу.

А приголосні мужньою своєю вдачею впорядкували розкіш розливу, стали дамбою, греблею, довгим молом, ясним річищем, що спрямовує води до свідомої праці. Все ж, хоч і керують усім приголосні, хоч і вважають вони себе справжніми господарями слова – не на приголосних, а на голосних буває наголос у кожному слові.

Азбука наша починається з А. А – найясніший, найголосніший звук, що без усякої перегороди виходить з рота… А – перший основний звук розкритого людського рота, як М – закритого. М – болісний звук глухонімого, стогін затриманої, здавленої муки. А – голосіння надмірного страждання. Два первні в однім слові, що повторюється трохи не у всіх народів – Мама. Два первні в латинському амо – люблю. Слава повноголосому А, це наша слов’янська буква!

У – музика шумів, вигукування жаху… Гук мідяних труб. Грубе по матерії своїй: стук, бунт, тупо, круто, рупор.

Белькотання хвилі чуємо в л, щось воложне любовне – Ліана, Лілея. Переливне слово Люблю. У самій природі л має певне розуміння, так само, як паралельне р, що стоїть поряд. Стоїть поряд – і протилежне. Два брати – отже, один світлий, а другий темний. Р – скоре, мережане, грізне, суперечливе… Р – один з тих звуків, що беруть участь і в мовах різних народів, і в рокотах всієї природи. Як з, с і ш чуємо в свисті вітру, так і р є в нашому роті й горлі, є і в гарчанні тигра, й у воркуванні горлички, і в крюканні крука, і в рокотанні бурхливих вод.
Фоносимволісти для голосних звуко-кольорові відповідності характеризують так: А – насичено-червоний; О – світло-жовтий або білий; Е – зеленкуватий; І – блакитний; У – синій; И – коричневий, чорний [178, с. 102].
О. Сербенська засвідчує, що тривалий час в українському мовознавстві побутувало безапеляційне твердження про зв’язок між словом – звуковим комплексом і поняттям як довільне явище [437, с. 14]. У наукових працях радянського часу свідомо уникали розмов на тему про звуковий зміст тексту, про значення звукової форми в мові. Останнім часом ситуація змінюється, і прикладом може бути увага до теорії звукосимволізму та фоносемантики, що порушують проблеми, які сьогодні можуть об’єднати у спільних пошуках зусилля філологів і математиків, психологів і художників, поетів і кібернетиків. Йдеться про пошук гармонії між звучанням та значенням слова, відповідності між зовнішньою, так званою матеріальною формою слова і його значенням.

Давньогрецький філософ Платон також уважав, що носії мови вільні у виборі імені предмета, але це не воля випадку, не воля анархії. Свобода вибору обмежена властивостями предмета і властивостями звуків мовлення. З погляду Платона, у мовленні є звуки швидкі, великі, круглі й ін. І є предмети швидкі, круглі. Тому „швидкі” предмети отримують імена, що включають „швидкі” звуки; „тонким” предметам підійдуть імена з „тонким” звучанням; до складу імен для „великих” предметів повинні входити „великі” звуки. Наприклад, під час вимови звука [р] язик швидко вібрує, тому [р] – „швидкий” звук, і слова, що означають швидкий  рух, мають зазвичай цей звук: ріка, трепет, рвати,  й ін. [373].

Учням можна запропонувати приклади, які містять звук [р], і в українській мові підтверджують міркування давньогрецького філософа:
О світе мій! О дальній світ дівчат,

Що рвуть солодкі грона винограду! (М. Рильський)

Під вітром згинаючи лінії прості,

повис нерухомий за вікнами дощ. (Є. Плужник)

Чи чуєш лепети і рокоти потоків,

Що в них бринить луна прадавніх

райських років. (М. Зеров)

У фоностилістиці досить тісно переплітаються такі явища, як звуковідтворення (наявне тоді, коли текст наповнений звуками певних об’єктів природи, криками тварин, шумами машин) та звуконаслідування (ономатопея) – у художній мові один із способів звук описання, що полягає в оптимальному зближенні звучання слова і його змісту, імітації звуків природи за допомогою прямого їх наслідування. Наприклад: Немов хто косою черк! А друге світліше – дзінь! (А. Головко).

У всіх словах, що нагадують скрип (скрегіт), різкий, неприємний звук [р]; у словах шкрябати, дряпати також наявність звуків [к], [р]. Виразні засоби приголосних виявляються досить яскраво. Так, дієслово свист завдяки двом приголосним с і в передає повів вітру.

Звук тік-так – чудова ономатопея, адже такий звук утворюється при покачуванні годинникового маятника, що подає два коротких сухих звуки, які дещо відрізняються один від одного. Чергування двох аналогічних складів доводить повторюваність звуків: обидва досить коротких і сухих голосних „малюють” короткий і сухий звук. Ця властивість ще більше підсилюється двома приголосними, що відкривають і закривають склад [113, с. 177].

Аналізуючи усмішки Остапа Вишні, можна простежити, як за допомогою звуконаслідувань передаються голоси птахів, постріли, звуки й шуми природи. В основі семантики звуконаслідувальних слів „лежить звуковий образ, створений уявою спостерігача – мовця на основі реально чутих звукових виявів істот, речей, явищ” [235, с. 110].

Завдяки своїй звукообразній семантиці звуконаслідувальні слова є „специфічним акустичним засобом художньо-образної конкретизації текстів „Мисливських усмішок” [235, с. 110]. Вони використовуються переважно в розповідних чи описово-розповідних частинах твору, пояснюючись словами атрибутивної семантики або предметно-атрибутивної: 
Та, сидячи, від скуки перемовляєтесь з крякухою: 
– Тась! Тась! Тась!

А вона вам відповідь тихенько й лагідно: 

– Ках! Ках! Ках!

Аж ось крякуха різко й тривожно, аж ніби захлинаючись: 

– Ках! Ках! Ках!

В голосі тривога, неспокій, істерика.

Фоносимволісти доводять, що „вірші, у яких наявний звуконаслідувальний елемент, відзначалися в поетів усіх епох, як такі, де автори прагнули живописати відомі шуми, передавати за допомогою звуків враження, створене цими шумами” [113, с. 175].

До звукових ігор належить буквена анафора (тавтограма) – стилістичний прийом, створюваний рефреном, який полягає в повторенні тих самих звуків, слів на початку двох або кількох суміжних рядків [159, с. 353]: 

Сипле, стеле сад самотній

Сірий смуток – срібний сніг,

Сумно стогне сонний струмінь,

Серце слуха смертний сміх. (В. Кобилянський)

Серед проблем фоностилістики окремо стоїть питання про вивчення інтонації як складової частини фонології. Розгляд інтонаційної будови як стилістичного засобу творів художньої літератури в українському мовознавстві подано у працях Л. Булаховського, І. Білодіда, В. Шиприкевич. Науковці відзначають, що „дуже мало уваги приділяється аналізові та зіставленню властивостей звукової матерії мови в різних функційних стилях” [548, с. 30].

Інтонація дуже часто служить засобом граматичної організації висловлення, засобом синтаксичного зв’язку між складовими частинами речення. Проте, крім граматично-організаційної ролі, предмет інформації, яку несе в собі ритмо-інтонаційна будова мовлення, становить стилістична функційність. Інтонацію вважають компонентом стилю. Завдяки своїй фізичній субстанції в художньому стилі інтонація є естетичною вартістю, „інакше кажучи, ритмо-інтона​ційна будова художнього мовлення, по-перше, допомагає передати красу емоцій та думок, виражених за допомогою мистецтва слова, по-друге, вона є естетичним явищем як фізична реальність і, по-третє, вона виступає джерелом естетичних відчуттів у сприймача художнього твору” [548, с. 18].

Лінгвістична інтерпретація ритму як універсального закону організації матерії передбачає два основні аспекти, перший із яких спонукає розглядати ритм як сукупність ритмоутворювальних чинників, що присутні на всіх мовних рівнях: фонетичному, граматичному, лексико-семантичному. У працях із фонетики прийнятне традиційне розуміння ритму як організованої системи, у якій закономірно чергуються окремі вимірні сегменти і процеси залежно від рівня членування мовленнєвого потоку (Л. Златоустова, Н. Черемисіна, В. Потапов).

Другий аспект вказує на вивчення ритму віршованого, художнього прозаїчного і розмовного різновидів мовлення, об’єктивне розмежування яких у кінцевому результаті привело до необхідності дослідження ритму у функційно-стильовому аспекті.

Н. Тоцька визначає базу (поєднання наголошених і ненаголошених складів між собою), на основі якої формується ритмічна структура слова [476, с. 72]. Уперше формулу ритмічної структури 5-складового українського слова з наголосом на середньому складі на основі загального прийняття співвідношення наголошеного і ненаголошених складів (емпірично) дав В. Богородицький. Н. Тоцька, виходячи з поданої діаграми, засвідчує: „Ритмічній структурі українського слова властиве біль-менш рівномірне чергування посилення й послаблення наголошеності...” [476, с. 72].

Ритм складає основу будь-якого віршованого твору, зумовлюючи реалізацію принципу повторення і тим самим виступаючи як чинник, що організовує зміст. Він „сприяє смисловому упорядкуванню рядка і твору загалом” [480, с. 29]. Ритмічна побудова вірша визначає важливі особливості віршованої інтонації, шліфує звуковий матеріал, виокремлює естетичний аспект у самому поетичному мовленні, перетворюючи його у витвір мистецтва, завдяки чому вірш вкладає в нашу свідомість предметну матерію мовлення.

Неабияку роль відіграє ритмомелодика тексту, у якій втілюється емоційний стан автора, його сприймання зображуваної ситуації. Найяскравіше, за словами В. Мельничайка, це відбивається в ліричній поезії. Глибокі роздуми, переживання виливаються в довгі рядки, у повільні трискладові стопи: „Де поділися ви, голоснії слова?” (Леся Українка); „Середина жовтня, пора надвечір’їв твоїх” (В. Стус). Бадьорий настрій, заклик до дії, впевненість у перемозі: Косять коси, луг голосе, косять, косять косарі” (Олександр Олесь). Порушення ритму в середині рядка надає висловлюванню напруженості: „За горами гори, хмарою повиті, засіяні горем, славою политі” (Т. Шевченко).

Залежність ритміки від змісту легко простежується й у творах більшої форми. „Я марила всю ніченьку про тебе, мій паниченьку”; „З гір на долину біжу, стрибаю, лину”; „Я поведу тебе в далекий край, незнаний край, де тихі, темні води спокійно сплять” (Леся Українка).

На думку В. Мельничайка, не чужа ритмічна організація і прозовим творам. Науковець пропонує порівняти два уривки з повісті М. Коцюбинського „Fata morgana” – повільний, тужливий опис осені, що завершує першу частину твору („Ідуть дощі. Холодні Осінні тумани клубочаться угорі...”) та страшну картину погрому польського маєтку („Все злилося в однім божевіллі. Люди пили його одне в одного з очей, з передсмертного жаху скалічених речей, криків скла і металу, з стогнання струн...”) [304].

Для усвідомлення відомостей зі стилістики та формування стилістичних умінь і навичок учнів М. Пентилюк неабиякого значення надає стилістичним вправам – особливому різновиду завдань, що виконуються учнями в процесі засвоєння шкільного курсу рідної мови. Науковцем розроблено принципи побудови системи стилістичних вправ: 1) змістовність тексту; 2) здійснення міжпредметних зв’язків і порівняння текстів різних стилів; 3) відповідність змісту вправ матеріалові програмових розділів; 4) добір видів вправ залежно від методів та прийомів їх реалізації. А відтак запропоновано систему стилістичних вправ: лексико-стилістичні, фонетико-стилістичні, граматико-стилістичні. Окрім того, М. Пентилюк фонетико-стилістичні вправи поділяє на усні (виразне читання текстів різних стилів, вправи на правильне наголошування слів, інтонування речень, на виправлення порушень милозвучності української мови) та письмові (запис виправлених текстів, редагування речень з недоцільним нагромадженням однакових звуків, складів, добір фонетичних варіантів та конструювання з ними речень, спостереження над евфонічним чергуванням звуків [316, с. 330].

Фонетико-стилістичні вправи, які доцільно використовувати у вивченні гімназійного курсу мови можна, на наш погляд, дещо конкретизувати. Тому пропонуємо систему вправ з фоностилістики уточнити: 

1) евфонічні (спрямовані на удосконалення й розвиток навичок мовного чуття, або формування вмінь використовувати засоби милозвучності в мовленні);

2) кількісні, або математичні (передбачають аналіз частотності використання фонем у текстах різних стилів);

3) звукописні (спрямовані на виявлення й аналіз таких стилістичних процесів мовлення, як алітерація, асонанс, анафора, епіфора та ін.);

4) звуковідтворювальні та звуконаслідувальні (формують уміння учнів простежувати в тексті відображення звуків навколишньої дійсності через використання мовцем спеціально дібраних звуків).

Такі вправи цілком природно відображають фоностилістичні особливості української мови і допомагають учням глибше зрозуміти закономірності розвитку рідної мови, пізнати її красу та багатство, навчитися ними послуговуватися.

Отже, під мовною функційно-стилістичною роботою слід розуміти формування в школярів умінь стилістично доцільно, з урахуванням стилю висловлювання, послуговуватися мовними засобами у власному мовленні. Під час опрацювання програмового матеріалу з української мови стилістичні функції мовних одиниць, які найвиразніше характеризують кожен стиль, повинні стати предметом особливої уваги вчителя, адже робота над усвідомленням стилістичного багатства мови – важлива ланка у формуванні мовної особистості, реалізації основних змістових ліній (лінгвістичної, комунікативної, соціокультурної та діяльнісної), поданих у чинних документах сучасної школи. Щоб методично обґрунтовано побудувати роботу зі стилістики, учителеві необхідно знати зміст стилістичних понять, передбачених чинною програмою, особливості кожного стилю мовлення та можливості їхнього опрацювання під час навчання фонетики. Ознаки стилів, а звідси й відмінності між ними школярі можуть засвоїти лише тоді, коли вивчення різних рівнів мовних явищ буде спрямоване у стилістичному аспекті, проводитиметься на текстовій основі.
Висновки до четвертого розділу 
Запропонована в дослідженні технологія навчання фонетики ґрунтується на визначених нами підходах (комунікативно-діяльнісному, компетентнісному,  системному, функційно-стилістичному, проблемному) та принципах (загальнодидактичних, лінгводидактичних, специфічних) і передбачає цілевизначення, оптимальне співвідношення традиційних та інноваційних методів, прийомів, форм навчання,  підпорядкованих досягненню ефективних результатів.
 З позицій компетентнісного підходу в теорії та практиці навчання української мови виокремлюють мовну (лінгвістичну), мовленнєву, комунікативну, соціокультурну компетенції, що сприяє більш точному, повному визначенню мети навчання.  

Нами розроблено структуру таких компетенцій: 
• лінгвістична, до складу якої входять система знань про лінійний та нелінійний рівні фонетики, роль одиниць і засобів фонетики в мовній картині світу, часткові відомості про методи артикуляційних досліджень, довідки про видатних фонетистів, елементи історії мови; 
 • мовленнєва (знання норм усного і писемного мовлення, власне фонетичні вміння й навички: правильна вимова ізольованих звуків  та залежно від позиції їх у складі, фонетичному слові синтагмі, фразі; розпізнавання на слух фонетичного слова, такту; правильне наголошування; інтонаційне оформлення  мовлення); 
• комунікативна, складовими якої є володіння  спеціальними мовленнєвознавчими поняттями (про стилі й типи мовлення,  навички аналізу тексту), уміння застосовувати їх під час аналізу і конструювання тексту; володіння вміннями і навичками в різноманітних видах мовленнєвої діяльності.

На етапі поглиблення та систематизації знань з фонетики найбільш ефективними виявилися методи навчання, які передбачають формування вмінь без сторонньої допомоги оволодівати знаннями, є підґрунтям  самоосвіти, умовою розвитку гармонійної особистості.  Розроблена нами технологія поглиблення, узагальнення та систематизації знань з фонетики  передбачає забезпечення позитивної мотивації пізнавальної діяльності, спрямованої на виконання творчих  і проблемних завдань, здатність до самоаналізу, само оцінювання. З огляду на це  пропонуємо застосовувати такі методи навчання: спостереження над мовою,  слово вчителя, метод бесіди, робота з підручником, метод вправ, дослідницький та інтерактивні методи (мозкового штурму, ґронування,  мікрофон, коло ідей). 
У розробленні системи  вправ для навчання фонетики віддано перевагу вправам усного характеру і виокремлено фонетико-лінгвістичні вправи, фонетико-мовленнєві та фонетико-комунікативні.

З’ясовано і доведено, що успішне формування в старшокласників  провідних компетенцій у процесі  навчання можливе за умов застосування інноваційних освітніх технологій, що передбачають новітні моделі побудови такого процесу, де чільне місце відводиться  взаємопов’язаній діяльності вчителя й учня, спрямованій на розв’язання  практичних завдань (проектні, інформаційні, блокові, а також технологію „Портфоліо учня”).
У дослідженні реалізовано системний підхід у навчанні мови, який забезпечує моделювання процесу узагальнення  та систематизації знань з фонетики  в органічному взаємозв’язку з орфоепією, графікою, морфологією синтаксисом і пунктуацією. 

Формуванню провідних компетенцій старшокласників на етапі поглиблення, узагальнення та систематизації знань з фонетики сприяла розроблена нами класифікація фонетико-стилістичних вправ: 
• евфонічні (удосконалюють уміння використовувати засоби милозвучності в мовленні);

• кількісні, або математичні, (передбачають аналіз частотності використання фонем у текстах різних стилів);

• звукописні (спрямовані на виявлення й аналіз таких стилістичних процесів мовлення);

• звуковідтворювальні та звуконаслідувальні (формують уміння аналізувати  відображення звуків навколишньої дійсності через використання мовцем).
Розділ 5.
Хід  і результати експериментально-дослідного навчання   
5. 1. Діагностика рівнів сформованості мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій учнів на завершальному етапі навчання фонетики
Для створення експериментально-дослідної методики навчання фонетики в гімназії та визначення показників ефективності системи роботи через спостереження, анкетування, опитування, проведення контрольних зрізів, докладний аналіз лінгвістичної, психологічної, педагогічної, методичної літератури було підготовлено програму для проведення діагностування рівнів сформованості провідних компетенцій учнів. Під час розроблення програми враховувалися вимоги, що висуваються нині до засвоєння курсу української мови в старших класах закладів гуманітарного профілю: „поглиблене повторення, а також систематизація й узагальнення розділів, вивчених у середніх класах на основі стилістики, ознайомлення учнів з новими лінгвістичними поняттями, явищами й закономірностями мови; усвідомлення гімназистами структурної єдності мови, елементи якої (звуки, морфеми, слова, словосполучення і речення) тісно пов’язані між собою; оволодіння вмінням самостійно здобувати знання” та ін. [490, с. 179–182]. За вихідне нами взято положення про необхідність забезпечення умов для розвитку і становлення особистості учня. Тому в програмі зосереджено увагу не на контролі засвоєння певних мовних знань, формування вмінь, а лінгводіагностиці, що тлумачиться нами як процес і одночасно сукупність методів визначення актуального рівня мовленнєвого розвитку й рівня мовної компетенції учня, здійснюваної за допомогою спеціальних засобів контролю й оцінювання, а також прогнозування й корекції виявлення рівнів.

Пропонованою системою діагностики передбачено кілька напрямків:
1) контроль та оцінювання рівня сформованості відповідних компетенцій;
2) виявлення причин недостатнього мовленнєвого розвитку і рівня   засвоєння фонетики;

3) прогнозування результатів, коректування змісту і методів навчання, управління процесом мовної освіти і мовленнєвого розвитку.

Метою констатувального експерименту передбачено з’ясування рівня компетенцій учнів: мовної (знання про систему мови загалом та фонетичну підсистему зокрема, вміння застосовувати ці знання на практиці); мовленнєвої (практичне володіння фонетичними засобами мови на рівні норми – орфоепічної, орфографічної, морфологічної, синтаксичної, володіння нормами усного мовлення); комунікативної (володіння спеціальними мовленнєвознавчими знаннями: стилі і типи мовлення, доцільне використання в тексті засобів мовленнєвої виразності та вміння застосовувати їх під час аналізу тексту; володіння вміннями й навичками в різних видах мовленнєвої діяльності: читання, слухання, говоріння, письмо). 

Об’єктом особливої уваги в процесі експерименту обрано не окремі знання, вміння та навички, а їх комплекси, що становлять ту чи ту компетенцію. Відповідно, на основі компетентісного підходу визначалися завдання констатувального експерименту, що передбачали:

1) виявлення рівня сформованості в учнів мовної компетенції, оволодіння знаннями про: 

а) лінійний та нелінійний рівні фонетики; 

б) роль одиниць та засобів фонетики в житті суспільства та людини; 

в) методи артикуляційних та акустичних досліджень; 

г) історичні коментарі основних фонетичних явищ;

ґ) зв’язок фонетики з іншими розділами мовознавчої науки (орфоепією, орфографією, синтаксисом, стилістикою);

д) відомості про видатних представників україністики (фонетики)

2) встановлення рівня сформованості мовленнєвої компетенції: 

а) практичне володіння нормами усного та писемного мовлення (орфоепічними, оскільки вони охоплюють фонетичну систему мови; склад фонем української мови, їх якість та зміни в певній фонетичній позиції; акцентуаційними, інтонаційними, орфографічними); 

б) функційно-стилістичне послуговування фонетикою; 

3) визначення рівня сформованості комунікативної компетенції:

а) доцільне використання в текстах різних стилів засобів фонетики та вміння застосовувати їх під час аналізу тексту; 

б) вміння послуговуватися засобами фоностилістики в різних видах мовленнєвої діяльності: читання, слухання, говоріння, письмо. 

4) виявлення основних чинників, що сприяють вищому рівню сформованості мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій на етапі поглиблення, узагальнення та систематизації знань з фонетики.

Крім того, програмою передбачалося опитування учнів методом заповнювання анкет у присутності інтерв’юера, виконання експериментальної контрольної роботи, тестування, усного фронтального опитування, індивідуального опитування, робота над аналізом тексту, створення власного висловлювання, а також спостереження за навчально-виховним процесом.
Експериментом було охоплено 380 учнів гімназії №191 ім. П. Г. Тичини (м. Київ),  гімназії №39 (Деснянський район м. Києва), Лисичанської гімназії, Лутугинської гімназії (Луганська область), Першої міської гімназії (м. Черкаси), гімназії №95 (м. Кривий Ріг Дніпропетровської області), Криворізького обласного ліцею-інтернату (профіль українська мова та література). До проведення експерименту залучено 310 учителів-словесників, із яких 35 працюють у школах, де проводився педагогічний експеримент, 275 проходили курси підвищення кваліфікації при Криворізькому державному педагогічному університеті, Київському міському педагогічному університеті імені Б. Д. Грінченка, Черкаському національному університеті ім. Б. Хмельницького, Луганському національному університеті імені Тараса Шевченка.

На першому етапі констатувального зрізу проводилося анкетування  учнів, яким пропонувалося самостійно визначити через запитання рівень навчальних досягнень з фонетики. 

1. Чи задоволені Ви рівнем власних знань з фонетики? 

2. Зазначте рівень знань з фонетики за такою шкалою: 1) дуже низький; 2) низький; 3) нижче середнього; 3) середній; 4) вище середнього; 5) високий; 6) дуже високий.

3. Які теми особливо складні для Вашого засвоєння?

4. На які труднощі Ви натрапляєте під час засвоєння знань з фонетики: 1) матеріал з фонетики вважаю сам по собі дуже складним для засвоєння; 2) не зовсім чітко і зрозуміло викладено в підручнику; 3) пояснення вчителя бажає бути кращим; 4) інші перешкоди.

5. Які ви вбачаєте шляхи поліпшення власного рівня знань з фонетики?

Кількісний аналіз відповідей на запитання „Чи задоволені Ви рівнем власних знань з фонетики?” засвідчив, що більшість учнів (58,5%) не задоволена своїм рівнем. Окрім того, учні мали можливість уточнити рівень знань за пропонованою шкалою (див. таблицю 5.1).
Таблиця 5.1

Рівень знань учнів з фонетики, визначений самими респондентами
	Рівні
	Відповіді учнів, %

	дуже низький
	–

	низький
	0,3

	нижче середнього
	4,0

	середній 
	 58,4

	вище середнього
	29,1

	високий
	6,0

	дуже високий
	2,2


Характерно, що під час самостійного визначення учнівському середовищі виявилося більше тих, хто необ’єктивно оцінює рівень засвоєних знань із фонетики. Значна частина випускників, які мають середній, нижче середнього та низький рівні навчальних досягнень, переконані, що рівень сформованості знань вище середнього або високий.

Так, лише 4,0 % учнів оцінюють рівень знань з фонетики, як „нижче середнього”. У процесі з’ясування тем, складних для засвоєння, учні назвали такі: класифікація приголосних звуків української мови, співвідношення звуків і букв, поділ слів на склади, взаємодія звуків у процесі мовлення (уподібнення), словесний наголос та його вживання в мовленні згідно з акцентуаційними нормами.

Що ж до труднощів, на які натрапляють учні під час засвоєння знань із фонетики: 1) матеріал вважаю сам по собі дуже складним для засвоєння; 2) не зовсім чітко, зрозуміло викладено в підручнику; 3) пояснення вчителя бажає бути кращим; 4) та інші), то найбільшою кількістю респондентів (52,2 %) було вказано на складність матеріалу з фонетики; (30,3 %) наголосили на тому, що пояснення вчителя бажає бути кращим; найменша кількість опитуваних бачить проблему у змісті підручників (14,5 %). Окрім того, відзначаючи інші чинники недостатнього засвоєння знань, учні (3,0 %) пояснювали „матеріал вивчався ще в 5 класі, тому частково забувся”, „класифікації приголосних, як правило зазубрювали, а механічно запам’ятоване дуже швидко забувається”.

З-поміж шляхів поліпшення власного рівня знань учні назвали усвідомлення важливості розділу „Фонетика” у вивченні рідної мови; виконання на уроках цікавих завдань і вправ, які збуджують уяву, спонукають до мислення; прослуховування текстів у виконанні відомих акторів; використання комп’ютера на уроках; особистої мотивації в навчанні мови. 

На другому етапі констатувального експерименту (діагностувальному) з’ясовувався стан сформованості мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій гімназистів. Одиницями, що вимірюють (назвемо їх вимірювачі) рівень сформованості компетенцій учнів використовувалися різноманітні види робіт: індивідуальне та фронтальне опитування, тестування, виконання тих чи інших видів контрольних робіт, аналіз тексту, створювання власного висловлювання (монологу).
Досить зручним вимірювачем виявився тест – давно відома й практикована форма перевірки навчальних досягнень учнів. Тестові завдання, на нашу думку, мають суттєві переваги над іншими формами контролю: вони високотехнологічні, потребують порівняно невеликих часових ресурсів для проведення та перевірки, нескладні в проведенні, що дає можливість виділити час для інших видів роботи, дають змогу вчителеві динамічно визначити рівень засвоєння учнями нового матеріалу та відповідно корегувати його.

Тому під час проведення констатувального зрізу активно використовувалися моделі тестів, розроблені відповідно до вимог Державного стандарту базової та повної загальної середньої освіти, які репрезентують розділи чинних програм [490; 393; 400; 562]. Окрім того, для об’єктивного оцінювання рівня сформованості лінгвістичної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій учнів у процесі експерименту послуговувалися готовими зразками тестових завдань, що друкуються в методичній літературі, фаховій пресі, спеціальних збірниках, а також тестами, складеними безпосередньо самим автором дисертації [172; 198]. 

Зазначимо, що під час добору та розробки тестів для констатувального експерименту враховувалися різні форми й рівні складності завдань (завдання з вибором відповіді, завдання з короткою відповіддю та ін.) Підготовка гімназистів до виконання тестових завдань здійснювалася за моделями, пропонованими Українським центром оцінювання якості освіти [198], що забезпечило:
1) повноту об’єкта, що контролюється, – компетенції;

2) демократичність процедури, оскільки учні знаходилися в рівних умовах;

3) об’єктивність оцінки та суттєву економію часу, що витрачався на перевірку.

Для уникнення сумнівів щодо перевірки глибини знань та запобігання певною мірою відповіді-угадування, застосовувалося: 1) фронтальне (допомогло охопити велику кількість учнів); 2) індивідуальне опитування (зумовило ефективність диференційованого підходу до кожного старшокласника). Оскільки метод фронтального опитування має свої недоліки (не дає змоги висловитися повно кожному учневі), то з цієї позиції було організовано індивідуальне опитування, ефективність якого зумовлювалася диференційованим підходом до кожного учня.

Процедура перевірки рівня сформованості компетенцій учнів у процесі експерименту передбачала також і виконання тих чи тих видів контрольних робіт, пов’язаних з аналізом тексту, створюванням власного висловлювання (монологу).

Звичайно, названі вимірювачі не вважаємо універсальними, та все ж, використані в комплексі, вони дали змогу перевірити підготовку гімназистів досить повно, адже спочатку встановлювався рівень лінгвістичної компетентності учнів, що передбачав виявлення знань про 1) лінійний та нелінійний рівні фонетики; 2) методи артикуляційних досліджень; 3) історичні коментарі основних фонетичних явищ; 4) зв’язок фонетики з іншими розділами мовознавчої науки (орфоепією, орфографією, синтаксисом); 5) видатних представників української фонології. Водночас, бралися до уваги навчальні вміння учнів (розпізнавальні, класифікаційні, аналітичні, синтетичні). 

Завдання нами згруповано в три блоки (блок №1 – мовна компетенція; блок №2 – мовленнєва компетенція; блок №3 – комунікативна компетенція), що і сприяло з’ясуванню рівня сформованості зазначених компетенцій учнів. До першого блоку – мовна компетенція – учням пропонувалися подані нижче тестові завдання.

Продовжте речення:

1. Фонетика – розділ науки, що вивчає…

2. Характерною особливістю звуків мовлення, на відміну від усіх інших, є те, що вони: сприймаються слуховим апаратом людини…

3. Відкритим називається склад, що…

4. Чергування не відбувається у звукосполученнях -оро-, -оло-, -ере-, ‑ еле-,…
5. Серед фонетичних явищ найпоширенішим є уподібнення, що відбувається за дзвінкістю…

6. Подвоєння виникає, коли збігаються два однакових звуки на межі префікса й кореня…

7. Відомості з фонетики, отримані в 5 класі, вам знадобилися під час вивчення орфоепії, орфографії…

Підкресліть номери правильних відповідей.

8. Органи артикуляції це: 

1) губи, щелепи, язик, м’яке піднебіння, корінь язика; 2) язик, губи, діафрагма, гортань; 3) легені, язик, губи, м’яке піднебіння, голосові зв’язки; 4) інше.

9. Звуки мовлення поділяються на дві великі групи:

1) голосні та приголосні; 2) дзвінкі та глухі;  3) тверді та м’які; 4) інше.

10. За місцем творення голосні звуки поділяються на:

1) голосні високого підняття, середнього підняття, низького підняття; 2) голосні переднього, середнього і заднього ряду; 3) голосні огублені та не огублені; 4) інше.
11. При творенні яких голосних звуків найактивнішу участь беруть губи:

1) / у /, / о /; 2) / а /, / у /; 3) / і /, / и /; 4) інше.

12. Укажіть, у якому рядку в усіх словах приголосні дзвінкі:

1) ліра, упіймав, ранок, вікно, парк; 2) задум, ранній, мороз, ранній, вірно; 3) найняти, нарада, мода, дарунок, заміна; 4) майка, лінивий, район, віра, марка; 5) лампа, рама, рій, лійка, воля.

13. Виберіть рядок, у якому в усіх словах відбулося спрощення приголосних:

1) ненависний, пестливий, хвастнути, свиснути, тижневий; 2) власний, безвиїзний, злісний, гігантський, кістлявий; 3) тріснути, масний, хворостняк, вискнути, писнути; 4) ремісник, зап’ястний, навмисне, провісник, шістнадцять; 5) серце, шелеснути, гуснути, цілісний, радісний.
14. У слові муза підкресліть правильно охарактеризовані звуки:

[м] – приголосний, сонорний, губний, зімкнений, твердий; [у] – голосний, неогублений, наголошений; [з] – приголосний, дзвінкий, язиковий, дрижачий;
[а] – голосний, неогублений, ненаголошений. 

15. У якому рядку всі слова пишуться з ь:

1) кишен…ці, долен…ці, хуторян..ці, серден..ко, чотир..ох;

2) ремін…чик, мен…шість, сопіл…ці, дитин…ці, спіл…ці;

3) встан..те, сміют…ся, Цар…ов, ган…ба, міл…йонею;

4) кіл…кість, громадс…кий, стан…ція, брун…ці;

5) черешен…ці, двокол…ці, виріз…блюється, с…омий, павіл…йон.

Для фронтального опитування пропонувалися такі питання:

1.  Назвіть основні одиниці фонетики.

2.  Який шлях проходить струмінь повітря, перш ніж потрапити в органи вимовляння?

3.  Назвіть шиплячі і свистячі приголосні.

4.  Назвіть усі губні приголосні звуки української мови.

5.  Скільки приголосних у звуковій системі української мови?

6.  Дайте визначення складу. Які склади ви знаєте?

7.  Назвіть основні чергування голосних і чергування в групах приголосних?

8.  Охарактеризуйте словесний наголос в українській мові?

9.  Пригадайте і назвіть слова зі звуком [ґ].

10. Назвіть звукосполучення, у яких відбувається спрощення. Наведіть приклади.

11. Дайте визначення інтонації як засобу фонетики?

12.  Назвіть фонетичні компоненти інтонації.

13.  Назвіть прізвища відомих вам мовознавців, що досліджували фонетичну систему української мови.

Індивідуальне опитування відбувалося в писемній формі, що дало можливість урахувати диференційований підхід до кожного учня, за допомогою системи вправ та запитань.

1. Що називається транскрипцією? Запишіть поданий текст фонетичною транскрипцією: А як по тих гінких стеблах палахкотять рожі! Оксамитові квіти твого дитинства, твоєї юності, твоєї дозрілості, - вони стоять на моріжку твоєї долі; їхні ворсисті стебла, листя пахне сухою курявою, і так добре від тих сухих пахощів, наче вони тобі обіцяють безсмертя. Безперервність життя (За Є. Гуцалом).

2. Поділіть слова на фонетичні та орфографічні склади: мовчанка, лавровий, покришка, захват, ядерний, перекис, дружка, обід, сурма, зілля.
3. Підкресліть слова, у яких вимова не відповідає їх написанню: робиться, голуб, зшити, на дошці, гриб, мережка, у книжці, казка, дуб, навчається, голубка, кузня, діди, екзотика, смак, документ.
4. Визначте звук за його характеристикою: приголосний, сонорний, губний, щілинний, твердий.
5. Чи можна пояснити причини чергувань у поданих словах позицією звука у слові: воля – вільний, глотка – глитати, вечеря – вечори, день – дня..
Результати аналізу  зрізу на етапі встановлення рівня лінгвістичної компетенції учнів, дають підстави засвідчити, що в навчанні фонетики є багато недоглядів. Частина з них зводиться до того, що школярі сплутують букви і звуки. Нечітке уявлення про звуки і букви призводять до неточних фонетико-графічних знань, на які важко опертися, працюючи над граматичною будовою мови та її словниковим складом. Про ці неточності засвідчують відповіді учнів. Наприклад: „Скількома буквами позначаємо шість голосних звуків нашої мови? Назвіть їх”. „Десятьма [а] – а, я; [у] – у, ю; [о] – о; [і] – і, ї; [е] – е, є; [и] – и”.  Правильно – дев’ятьма, оскільки буквою ї завжди позначаються два звуки: приголосний [й] та голосний [і].

Досить часто учні неправильно називають букви, хоча з алфавітом вони знайомляться ще в першому класі: „ре”, „ле”, „ме”.  Однією з причин низького рівня засвоєння фонетики в будь-якому класі середньої школи є складність самого матеріалу, співвідношення між звуками і буквами. Так, м’які-тверді приголосні звуки в нашій мові виконують смислорозрізнювальну функцію (пор.: лан – лань; лук – люк), а позначаються на письмі ці різні звуки попарно однаковими буквами. 
Традиційно з’являється бажання спростити труднощі співвідношення звуків і букв за рахунок умовностей. Умовно букви не лише в навчальній, а й у науковій літературі називаються голосними і приголосними. Звуки [ж], [ш], [ч] акустично сприймаються як шиплячі, але умовно, за суміжністю, назву шиплячі отримують і букви ж (же), ш (ша),ч (че). У процесі мовлення спрацьовує закон економії: простіше, зручніше, швидше сказати: „Букви після шиплячих”. Ось чому в шкільній практиці точні назви букв ж, ч, ш, щ: букви, що позначають шиплячі звуки, букви шиплячих або букви для шиплячих – вживаються досить рідко. Неточностей, що спрощують фонетико-графічні труднощі, накопичилось досить багато в науковій та навчальній літературі: „правопис сонорних приголосних”, „правопис глухих і дзвінких приголосних”, „ненаголошені голосні букви” та ін. Одразу всіх традиційних неточностей не уникнути, проте сьогодні, коли в навчанні принцип науковості набуває особливої ваги, необхідно прагнути усувати подібні недоречності, що створюють неправильне уявлення іноді і в самого вчителя. 

Під час встановлення рівня сформованості знань учнів про голосні та приголосні звуки української мови ми брали до уваги відомості, подані в чинних програмах з рідної мови [490; 393; 400; 562].

Можливо, саме через відсутність такого матеріалу в змісті навчання фонетики більшість учнів (56 %) не змогли встановити ступінь підняття язика та ряд голосних звуків української мови. Що ж до приголосних – визначили в поданих прикладах дзвінкі й глухі, тверді та м’які приголосні звуки. Сонорні й шумні, губні, шиплячі, свистячі звуки охарактеризували 34 % учнів. 

Щоправда, у процесі експерименту спостерігалися такі відповіді: „Звук [н] може бути як твердим, так і м’яким” або „Звук [й] виступає лише м’яким”. 

На перший погляд може видатися, що єдиний приголосний звук ніби роздвоюється на м’який і твердий, що м’які звуки є лише варіантами твердих. Насправді ж протиставлення в українській мові твердих і м’яких звуків таке ж правомірне, як дзвінких і глухих. Причиною непорозумінь є лише те, що тверді і м’які звуки позначаються тією ж буквою.

З поняттям „склад” учні знайомі ще з першого класу, однак дослідження показало, що далеко не всі можуть встановити межі складу в словах будь-якої звукової структури. Складоподіл – непросте мовне явище. Тому, на жаль, на сторінках методичних посібників є рекомендації лише називати кількість складів у слові і не вказувати межі складів в найбільш важких випадках. Такий підхід пояснити можна, очевидно, тим, що практично складоподіл не впливає на орфоепічні та орфографічні вміння учнів. Звуки під час аналізу можна виділяти, не апелюючи до складоподілу, а для аналізу важливо вказати на морфему з ненаголошеним голосним, адже від цього буде залежати спосіб перевірки.

Під час з’ясування рівня знань про асиміляцію приголосних звуків учням пропонувалося продовжити речення: З-поміж фонетичних явищ найпоширенішими є уподібнення, що відбуваються за дзвінкістю. Усі випадки уподібнення (за дзвінкістю, глухістю, місцем і способом творення, м’якістю) назвали від 12 до 15 % десятикласників.

Результати діагностування свідчать про те, що інтонація як найважливіший аспект мовлення не стала об’єктом цілеспрямованого і систематичного спостереження в процесі навчання рідної мови. Відомості, які учні лише частково отримують на уроках (логічний наголос, темп, тембр мовлення та ін.) не створюють у їхній свідомості певної системи. Так, визначення інтонації змогли дати 16% учнів, а її компоненти назвали лише 10%.

Загальновідомо, що звуки мовлення утворюються в результаті певної роботи мовленнєвого апарату, руху і положення органів мовлення, а також характеризуються висотою, силою, тембром та ін. Відповідно, у процесі встановлення рівня лінгвістичної компетенції ставилося питання про використання артикуляційних (самоспостереження, кінозйомка, фотографія, рентгенівські знімки й ін.) та акустичних (інструментальний: звукозапис, відображення його на комп’ютері, осцилограма) методів дослідження звуків. Треба сказати, що лише від 38 до 40 % опитуваних назвали окремі методи.
Результати сформованості лінгвістичної компетенції подано в таблиці: 

Таблиця 5.2
Показники рівня сформованості лінгвістичної компетенції учнів
на етапі узагальнення та систематизації знань з фонетики
	Зміст мовної

компетенції
	Рівні
	Гімназії областей, %

	
	
	Київська
	Дніпропетровська
	Луганська
	Черкаська

	Знання про лінійний
та нелінійний рівні

фонетики
	Високий
	15,1
	14,3
	12,1
	12,0

	
	Достатній
	28,8
	26,1
	26,2
	27,2

	
	Середній
	50,2
	54,5
	57,6
	57,6

	
	Низький
	5,9
	5,1
	4,1
	3,2

	Відомості про методи

досліджень
	Високий
	14,3
	12,3
	14,0
	12,3

	
	Достатній
	26,4
	27,2
	24,0
	28,0

	
	Середній
	52,6
	55,3
	56,7
	54,6

	
	Низький
	6,7
	5,2
	5,3
	5,1

	Використання

історичних ко​ментарів під час пояснення

ос​нов​них явищ
	Високий
	14,2
	14,4
	14,0
	14,1

	
	Достатній
	26,3
	27,2
	23,2
	26,1

	
	Середній
	5,3
	53,2
	38,6
	56,7

	
	Низький
	4,2
	5,2
	4,2
	3,1

	Зв’язок фонетики
з іншими розді​лами

мовознав​чої науки
	Високий
	11,7
	14,2
	12,0
	12,3

	
	Достатній
	27,1
	29,3
	26,2
	28,0

	
	Середній
	56,2
	51,7
	57,7
	55,5

	
	Низький
	5,0
	4,8
	4,1
	4,2

	Відомості про видатних представників

фонології
	Високий
	14,0
	12,1
	12,0
	12,4

	
	Достатній
	28,3
	24,2
	27,1
	25,0

	
	Середній
	52,1
	58,1
	55,7
	57,5

	
	Низький
	5,6
	5,6
	5,2
	5,1


Установлення рівня сформованості мовленнєвої компетенції передбачало практичне володіння нормами усного та писемного мовлення: орфоепічними, оскільки вони охоплюють фонетичну систему мови (склад фонем української мови, їх якість та зміни в певній фонетичній позиції), акцентуаційними, інтонаційними, орфографічними; функціонально-стилістичне послуговування фонетикою. 

Проблема діагностики мовленнєвої компетенції надзвичайно важлива, адже від її вирішення залежить, наскільки ефективно вибудовуватиметься навчання мови загалом і фонетики зокрема. Для діагностування стану мовленнєвої компетенції десятикласників використовувалися тести (дали змогу виявити рівень мовленнєвих умінь), виконувалася робота над текстом, а також контрольна робота, змістом якої передбачалося виконати завдання різного рівня складності.

До блоку №2 – мовленнєва компетенція – спочатку пропонувалися тести.

1. У якому рядку між словами слід уживати прийменник в:
1) сидіти (у, в) автобусі, запитати (у, в) актриси, працювати (у, в) аптеці, жив (у, в) сестри;
2) була (у, в) Італії, плавати (у, в) озері, жила (у, в) Одесі, служити (у, в) армії;

3) бачив (у, в) товариша, відніс (у, в) клас, зайди (у, в) бібліотеку, стати (у, в) пригоді;

4) успіх (у, в) творчості, читала (у, в) журналі, приніс (у, в) кишені, попросив (у, в) друга;

5) бігти (у, в) сад, зайти (у, в) клас, погляд (у, в) майбутнє, жити (у, в) Києві.

2. У якому рядку у всіх словах відбулося спрощення приголосних?

1) ненависний, пестливий, хвастнути, свиснути, тижневий;

2) власний, безвиїзний, злісний, гігантський, кістлявий;

3) тріснути, масний, хворостняк, вискнути, писнути;

4) ремісник, зап’ястний, навмисне, провісник, шістнадцять;

5) серце, шелеснути, гуснути, цілісний, радісний.

3. У якому рядку всі слова наголошені правильно? 

1) бюлетéнь, бюрокрáтія, вимóва, вíрші, водопрóвід;

2) зáбавка, даємó, евфонíя, дрóва, дíйдеш; 
3) горóшина, жуємó, досхочý, експéрт, йдемó;

4) зрýчний, зубóжіти, знáйдуть, мережá, літóпис;

5) найцікáвіший, надягнý, кухóнний, квартáл, зрáння.

6. Художнім виражальним засобом фоностилістики є:

1) алітерація, асонанс, епіфора, анафора;2) асиміляція, дисиміляція; 3) синонімія, антонімія, паронімія; 4) інше.

Під час встановлення рівня сформованості інтонаційних та стилістичних умінь учнів було використано такий вимірювач, як робота над текстом. 

7. Запишіть поданий текст, використовуючи основні знаки партитури. Проаналізуйте інтонаційні особливості тексту, виразно прочитайте.

– ′ – словесний наголос; 

–  – логічний наголос (суцільна лінія); 

– / – пауза; 

– // – пауза середня; 

– /// – пауза довга; 

– стрілка вверх ↑ – підвищення тону (мелодія злету); 

– стрілка вниз ↓– зниження тону (мелодія спаду);

– …… – уповільнення вимови; 

– „ ”– іронічна інтонація. 

Так, це до тебе, саме до тебе це слово! Це від тебе залежить зараз, чи порветься золота нитка тисячоліть, а чи оживе і заграє на сонці!

Чуєш, пісня лунає, ти мимохіть тягнешся вслід за нею – вона старіша від тебе на тисячоліття і на тисячоліття молодша. Слово у пісні, як вода в ріці. Жива вода рідної мови на ноги зведе тебе і тоді, коли ти зневірився у всьому. І перше слово твоє, до мами звернене, материнське слово хай розширює твої груди озоном людської гідності. Це ти несеш слово в серці, як наполохану пташку. Слово довірилося тобі і повірило в тебе. Не сполохай рідного слова, а захисти його, до серця притули, життям своїм переповни. Ти, саме ти – і ніхто інший (За І. Драчем).

8. Проаналізуйте звукову організацію поданих поетичних творів. Які засоби фонетичної стилістики в них використано і з якою метою?
	Засій своє поле,

Свій сад посади,

Свій колос зрости

І склади свою пісню (В. Васкан).
	Любим сонце,

Небосхил і сонце,

Світлу тінь,

Сни розкішні,

Все гаї затишні,

Тінь!

Тінь! (П. Тичина).


Контрольна робота.

1. Запишіть слова фонетичною транскрипцією. Визначте: 1) уподібнення приголосних за дзвінкістю / глухістю; 2) уподібнення приголосних за місцем і способом творення; 3) уподібнення приголосних за м’якістю.

З поля, у вушанці, з джемом, розпитати, кінці, шість, посміхаються, зжувати, тут були, посміхнутися, футбол, цвіт, мережка, як же, миєшся, молотьба, мушці, солодке, гичці, рибалці, Оришці, білці, сфотографувати. дивишся.

2. Запишіть групи приголосних, у яких відбувається спрощення в сучасній українській мові за зразком: [здн] – [зн]: проїзд – проїзний.

3. Поміркуйте і запишіть коротке пояснення, чому у вимові приголосні у словах: честю, любов’ю, святістю, кров’ю, унікальністю, старістю, першістю не подовжуються, а у словах: маззю, Россю, молоддю, тушшю, міццю, латунню, піччю подовжуються.

4. Розподіліть пари слів на групи за особливостями чергування: а) [о], [е] з [і]; б) [о], [е] з нулем звука; в) [е]з [о] після шиплячих та [й].

Річ – речі, воля – вільний, день – дня, осінь – осені, гайок – гаєчок, пекти – випікати, сім – семи, овес – вівса, віз – возу, копієчка – копійок, залишок – залишку, пшоно – пшениця, мішок – мішечок, року – рік, швець – шевця.

5. Укажіть у поданих реченнях усі випадки чергувань приголосних звуків.

1. Слово – не значок, не символ: це вогонь, сорочка духу народу (За І. Дзюбою). 2. Зброє моя, послужи воякам краще, ніж служиш ти хворим рукам (Леся Українка). 3. І думається про картоплю, буряки, що посаджені в землю, ростуть, тягнуться до сонця, – й чому воно так? (За Є. Гуцалом). 4. Всяка пташка своїх пісень співає (Нар. тв.). 5. Я любить, я жити хочу серцем, не красою (Т. Шевченко). 

Результати оцінювання мовленнєвої компетенції показали, що учні порушують мовленнєві норми – практичне володіння учнями нормами усного та писемного мовлення: а) орфоепічними, оскільки вони охоплюють фонетичну систему мови (склад фонем української мови, їхню якість і зміни в певній фонетичній позиції, навички правильної вимови звуків залежно від їх позиції у складі, слові, синтагмі, фразі, навички нормативного наголошування слів; навички виділяти й ідентифікувати звуки мови за їхнім співвідношенням до фонем); б) інтонаційними (дикційна нормативність, навички інтонаційно грамотного оформлення різних висловлень, адекватної паузації, навички реалізації логічного та фразового наголосів, навички коректного членування мовлення на ритмічні групи, навички регулювання тону, темпу власного мовлення, залежно від можливостей слухачів; уміння виконувати інтонаційну партитуру тексту); в) орфографічними (подовження в групах приголосних, ненаголошені голосні [е], [и], [о] в коренях слів, спрощення в групах приголосних, основні випадки чергування, правила вживання апострофа й ін.);

Порушують функційно-стилістичне послуговування фонетикою (дотримання норм евфонії української мови, вживання голосних та приголосних звуків у мовленні залежно від стилю). Учні сприймають інтонацію на інтуїтивному рівні, не орієнтуються в інтонаційних можливостях тону, тембру, в інформативних можливостях пауз, логічного наголосу, темпу. Більше того, вони не можуть дати повного переліку основних елементів інтонації.

Результати оцінювання показали, що 5–7% учнів читають текст, не зв’язуючи слова між собою інтонаційно, не вміють відділяти попереднє речення від наступного, припускаються значної кількості помилок на заміну, перестановку, пропуск складів, вимовляють в багатьох випадках слова відповідно до їх написання, а не до норм вимови, навички володіння технікою читання вголос нижча від норми. Бали середнього рівня отримали 50–59 % учнів, які, хоч і читають зі швидкістю, наближеною до норми, проте читання не досить виразне, припускаються помилок у логічному наголошуванні слів, дотриманні відповідної мелодики, емоційному забарвленні, які відтворюють авторський задум. Показники рівня сформованості мовленнєвої компетенції подано в таблиці 5.3. 
Завдання блоку №3 – комунікативна компетенція – передбачали перевірку рівня продуктивних умінь, або рівня сформованості комунікативної компетенції через створення власного усного висловлювання. 
1. Створіть усне висловлювання на тему „ Листя шелестить”, використовуючи відомі вам (алітерація, асонанс, епіфора, звуконаслідування, звуковідтворення та ін.) фонетичні засоби. 

Таблиця 5.3
Показники рівня сформованості мовленнєвої компетенції учнів
на етапі узагальнення та систематизації знань з фонетики
	Зміст мовленнєвої

компетенції
	Рівні
	Гімназії областей, %

	
	
	Київська
	Дніпропетровська
	Луганська
	Черкаська

	Практичне володіння

орфоепічними нормами
	Високий
	10,0
	9,3
	7,2
	7,1

	
	Достатній
	27,2
	24,1
	24,0
	25,1

	
	Середній
	55,7
	60,5
	63,7
	63,6

	
	Низький
	7,1
	6,1
	5,1
	4,2

	Практичне володіння

інтонаційними нормами
	Високий
	9,0
	7,1
	9,1
	7,2

	
	Достатній
	24,2
	25,2
	22,1
	26,1

	
	Середній
	60,8
	61,9
	63,1
	60,6

	
	Низький
	6,0
	5,8
	5,7
	6,1

	Практичне володіння

орфографічними

нормами
	Високий
	9,0
	9,1
	9,2
	9,3

	
	Достатній
	24,2
	24,6
	21,2
	24,1

	
	Середній
	60,1
	60,2
	64,5
	62,1

	
	Низький
	6,7
	6,1
	5,1
	4,5

	Функціонально-

стилістичне

послуговування

фонетикою
	Високий
	10,1
	8,2
	10,0
	8,1

	
	Достатній
	23,1
	24,1
	23,2
	25,1

	
	Середній
	61,6
	63,5
	61,7
	62,6

	
	Низький
	5,2
	4,2
	5,1
	4,2


2. Підготуйте і виголосіть доповідь (3–4 хвилини) на тему „Засоби евфонії рідної мови”, ураховуючи такі поради: 1) оберіть необхідний темп мовлення; 2) визначте тембр згідно з висловлюванням такого типу; 3) витримуйте паузи; 4) стежте за підвищенням та зниженням тону; 5) дотримуйтеся орфоепічних, акцентуаційних норм.
3. Інтонаційні якості мовлення дикторів радіо і телебачення прийнято характеризувати за такими ознаками: природність – неприродність інтонації; природний – неприродний темп; природна – неприродна гучність; чіткий – нечіткий ритм; семантичний центр висловлювання виділяється чітко – недостатньо; темп стабільний – нестабільний; чітке – нечітке членування на мовленнєві відрізки; широкий – вузький діапазон голосу; чіткий – нечіткий початок абзацу.

Проаналізуйте відповіді кількох учнів на уроці, висловіть їм свої зауваження чи поради за поданими вище ознаками.

4. Побудуйте діалог, уведіть у нього вигук Ой, щоб він передавав: а) здивування; б) осуд, негативну оцінку; в) нетерплячість; г) жах, переляк; ґ) фізичний біль; д) сумнів.

5. Обґрунтуйте тезу, змінюючи звучання голосу. Передайте різні емоційні стани під час читання крилатих висловів.

Теза: Ставлення до об’єкта мовлення можна передати тоном: переконливим, упевненим, самовпевненим, м’яким, сором’язливим, несміливим, ніжним, ласкавим, ввічливим, дружнім, веселим, радісним, жартівливим, грайливим, іронічним, зверхнім, сумним, понурим, сердитим, грубим, нахабним, благальним, невдоволеним (Л. Куліш).

1. Сім п’ятниць на тиждень. 2. Як горох при дорозі. 3. Гречана каша сама себе хвалить. 4. Товкти воду в ступі. 5. Курям на сміх. 6. Славних прадідів великих правнуки погані. 7. Треба всюди, добрі люди, приятеля мати. 8. Не минайте ані титли, ніже тії коми (Крилаті вислови).

Справді, можна добре знати норми вимови, слова і правила їх уживання, граматичні форми та конструкції, інакше кажучи, володіти мовною та мовленнєвою компетенціями, однак не вміти використовувати ці знання і вміння в реальній обстановці, або, як зауважують методисти, в комунікативній ситуації. Саме тому в процесі констатувального експерименту виявлявся рівень сформованості комунікативної компетенції учнів, у якій визначальне місце посіли: володіння спеціальними мовленнєвознавчими поняттями (про стилі й типи мовлення, про текст та доцільне використання в ньому фонетичних засобів виразності) і вміння застосовувати їх під час конструювання тексту (власного висловлювання); володіння вміннями та навичками в різноманітних видах мовленнєвої діяльності (читанні, слуханні, говорінні, письмі); власне комунікативні вміння і навички – обирати необхідну мовну форму, спосіб вираження залежно від умов комунікативного акту. Безсумнівно, їх формування відбувалося лише на ґрунті лінгвістичної та мовленнєвої компетенції. 

Констатувальний зріз, проведений нами в 2001–2004 навчальному році, показав недостатній рівень розвитку комунікативної компетенції учнів. Вони мають не завжди  вміють послуговуватися одиницями та засобами фонетики в різних видах мовленнєвої діяльності. Перевірка вміння читати вголос здійснювалася індивідуально за такою технологією: вчитель пропонував текст, після чого учень читав текст мовчки, далі озвучував текст перед класом. Тексти для читання добиралися відповідно до вимог програми з таким розрахунком, щоб час його озвучення дорівнював двом хвилинам (60–80 слів). Уміння використовувати фонетичні засоби виразності під час аналізу і конструювання висловлювання здійснювалося тематично. Зміст контролю визначався згідно з функційно-стилістичним, компетентнісним підходами до мовного курсу в гімназії. Перевірці підлягалися знання та вміння використовувати фонетичні засоби виразності, необхідні передусім для конструювання власного висловлювання. Учням пропонувалися завдання створити усне висловлювання, використовуючи відомі фонетичні явища (алітерація, асонанс, епіфора, звуконаслідування, звуковідтворення), підготувати і виголосити доповідь з дотриманням правильного тембру, темпу, гучності мовлення. 

Аналіз виконаних робіт, різних видів завдань показав, що 5–6 % учнів отримали бали низького рівня, успіхи яких у самостійному конструюванні висловлювання поки що незначні, не володіють мовленнєвознавчими поняттями (стиль, тип мовлення, текст, його будова, доцільне використання в ньому фонетичних засобів). 52–54 % балів отримали учні, які досягли певних результатів, але ще є істотні недоліки: недостатній рівень аргументованості суджень, порушують ритмічну структуру слова, оформляють різні типи висловлень без дотриманням пауз, логічні наголоси не завжди пристосовуються до особливостей слухацької аудиторії.

Під час перевірки вміння обирати необхідну форму, спосіб вираження залежно від умов комунікативного акту ураховувався ступінь повноти вираження теми, міра самостійності, ступінь вияву творчих здібностей, особистого ставлення до висловлювання. Результати діагностування засвідчили низький рівень учнів фонетичних знань і вмінь застосовувати їх у безпосередній ситуації спілкування (4–7 %). Майже 53–55 % учнів отримали середній бал, оскільки вони не завжди вміло сприймають власне й чуже звучне мовлення, не своєчасно фіксують помилки в ньому, відсутня вправність у послуговуванні правильним мовленнєвим диханням, недоречно регулюють тоном і темпом, тембром власного мовлення відповідно до ситуації спілкування. Показники рівня сформованості комунікативної компетенції учнів подано в таблиці 5.4.

                                                                                                          Таблиця 5.4
Показники рівня сформованості комунікативної компетенції учнів
на етапі узагальнення та систематизації знань з фонетики
	Зміст комунікативної
компетенції
	Рівні
	Гімназії областей, %

	
	
	Київська
	Дніпропетровська
	Луганська
	Черкаська

	Володіння вміннями

та навичками

виразного читання
	Високий
	11,0
	10,2
	12,1
	13,4

	
	Достатній
	32,3
	37,1
	35,0
	32,0

	
	Середній
	50,1
	56,6
	57,7
	58,5

	
	Низький
	6,6
	6,1
	5,2
	6,1

	Уміння використо​ву​вати фоне​тич​ні засо​би під час ана​лізу і кон​струю​вання тексту
	Високий
	12,1
	9,3
	11,1
	10,0

	
	Достатній
	30,1
	31,1
	30,8
	30,2

	
	Середній
	51,6
	53,5
	52,6
	53,5

	
	Низький
	6,2
	6,1
	5,5
	6,3

	Уміння обирати необ​хідну форму, спосіб викорис​тання залежно від умов акту комунікації
	Високий
	10,1
	9,2
	8,4
	9,1

	
	Достатній
	29,2
	32,3
	35,0
	29,1

	
	Середній
	54,6
	53,4
	52,3
	54,5

	
	Низький
	6,1
	5,1
	4,3
	7,3


Для визначення динаміки розвитку мовної, мовленнєвої, комунікативної компетенцій учнів, які брали участь на етапі діагностування за розробленою програмою, було проведено математичну обробку констатувального зрізу. Результати аналізу стану сформованості провідних компетенцій учнів у процесі навчання фонетики в гімназії свідчать про необхідність створення науково обґрунтованої системи, яка сприяла б формуванню мовної особистості з проекцією на майбутню професійну діяльність.
 5.2. Вихідні положення та хід  формувального експерименту

У результаті дослідження рівня сформованості мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій учнів на етапі поглиблення, узагальнення та систематизації знань гімназійного курсу  фонетики, опрацювання спеціальної науково-методичної літератури з лінгвістики, психології, психолінгвістики, дидактики й урахування даних діагностування  було визначено мету, завдання, вихідні положення, зміст і структуру  експериментально-дослідного навчання.

На основі надбань лінгводидактики, аналізу програмно-методичного забезпечення навчання рідної мови в гімназії (концепцій, державних програм, чинних підручників, методичних посібників та ін.) експериментально-дослідну роботу над розробленням теоретико-методичих засад навчання фонетики побудовано з урахуванням:

1) сучасних підходів у навчанні мови (компетентнісний, особистісно-зорієнтований, системний, або системно-лінгвістичний, професійно-спрямований, комунікативно-діяльнісний, етнокультурознавчий, проблемний, функціонально-стилістичний);

2) загальнодидактичних принципів (системність, послідовність, зв'язок навчання з життям, активізація пізнавальної активності, систематичності, перспективності, індивідуалізації, диференціації  та ін.),  лінгводидактичних (взаємозалежність мови і мислення, екстралінгвістичний, нормативно-стилістичний, історичний, взаємозалежність усного й писемного мовлення); специфічних, або рівневих (вивчення фонетики на функціонально-стилістичній основі, зв'язок навчання пунктуації та виразного читання, зіставлення звуків і букв, інтонаційний, вивчення фонетики у взаємозв’язку з орфоепією, графікою, орфографією, морфологією, синтаксисом та ін.).

Методична система навчання фонетики перевірялася в процесі формувального експерименту, який проводився упродовж 2005–2006 / 2006–2007 навчальних років.  Експериментом були охоплені учні 10-х класів  гімназії №191 ім. П. Г. Тичини  (м. Київ), гімназії №39 (Деснянський район м. Києва), Першої міської гімназії (м. Черкаси), гімназії №95 (м. Кривий Ріг), Криворізького обласного ліцею-інтернату  (профіль українська мова та література), Лисичанської гімназії,  Лутугинської гімназії (Луганська область).

Дослідно-експериментальне навчання проводилося за таких умов: 1) учні експериментальних класів обов’язково проходили всі етапи формування мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій  за розробленою програмою; 2) мета діагностичних поточних зрізів в експериментальних класах – простежити за динамікою формування мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій, виявлення, які корективи необхідно внести в подальше експериментальне навчання. 

У процесі формувального експерименту активно використовувалися  традиційні та інноваційні технології (блокові технології, проектні технології, комунікаційно-інформаційні технології, мовний архів учня). Під час добору методів  навчання фонетики в гімназії перевагу віддавали  класифікації методів навчання за способом взаємодії вчителя й учнів. Застосовувалися  методи навчання, основним критерієм яких є   якісний чинник, пов’язаний з особливістю пізнавальної діяльності (дослідницький, проблемного викладу, гіпотеза), інтерактивні методи (інформаційні, пізнавальні, мотиваційні, регулятивні).

Запропоновану систему навчання впроваджували на уроках та спецкурсах. Поглиблювали  теоретичні відомості про фонетичну систему української мови з  виокремленням у ній  лінійного та нелінійного рівнів,   виконували  вправи (фонетико-лінгвістичні, фонетико-мовленнєві, фонетико-комунікативні) та завдань, якими передбачено виклад дискусійних питань, тлумачення лінгвістичних термінів і понять за чинними підручниками, посібниками, довідковими джерелами. 

Відомості з фонетики опрацьовувалися дедуктивно-індуктивним і проблемно-пошуковим шляхом, із використанням узагальнювальних таблиць, схем, словесних ключів, а також проведенням лінгвістичних експериментів, спостереженням над мовою та мовленням. Це давало  можливість старшокласникам зіставляти, аналізувати, формулювати висновки. 

Застосовувалися в навчальному процесі вправи на закріплення, усвідомлення та розширення відомостей про природу звука, фонеми, складу, наголосу, інтонації, їх функцій, диференціацію звуків і букв, з’ясовувалися  співвідношення між ними; відбувалося усвідомлення особливостей фонетико-графічного, графіко-фонетичного і фонетико-фонемного розборів, під час виконання яких вимовлялися звуки, склади, називалися букви, визначалися варіанти фонем у потоці мовлення,  чергування, спрощення, визначалися відмінності між вимовою та написанням слів, особливості наголошування слів.

Експериментально-дослідне завдання проводилося поетапно. Ми виходили з того, що мовна підготовка старшокласника є складним, багатоаспектним процесом науково-пізнавальної, практичної й контрольно-рефлексивної діяльності: від узагальнення й систематизації до практичного застосування набутих знань, усвідомлення їх необхідності і важливості для розв’язання професійних завдань. Кожний етап вимагав відповідних дій педагога й учнів, використання форм, методів, прийомів і засобів навчання. 
На першому етапі (мотиваційно-пізнавальному) формувалася лінгвістична компетенція, що витлумачується нами як обізнаність із мовними одиницями, їхніми виражальними можливостями. Учні послуговувалися способами дії, що забезпечують розпізнавання мовних явищ і використання їх у мовленні. Організовувався процес формування навичок самоаналізу, самооцінки, цілеспрямоване формування лінгвістичної рефлексії як процесу усвідомлення старшокласниками власної діяльності. Нами було визначено чинники мовної компетенції: формування уявлень про устрій мови, її розвиток та функціонування; засвоєння відомостей про роль мови в суспільстві. У продовж означеного етапу формувалися навчально-мовні вміння і навички: розпізнавати звуки та букви, звуки і фонеми, визначати склади, розподіляти мовні явища, уміння виконувати фонетичний, фонематичний, стилістичний розбори.   

Другий етап (оперативно-конструктивний) проектувався з урахуванням того, що оволодіння мовою передбачає не лише знання про мову, але й послуговування мовним матеріалом. У процесі навчання учні засвоювали норми усного і писемного мовлення. Опановували правильну вимову ізольованих звуків, оволодівали нормами наголошування слів, інтонаційно оформляли власне мовлення, визначали склади, фонетичні слова та ін. Окрім того,  мовленнєва компетенція учнів формувалася завдяки використанню вправ імітаційного характеру, артикуляційних і дикційних, сприймання слова, що звучить, літературна вимова слів і словосполучень, членування мовленнєвого потоку на фонетичні фрази, синтагми, фонетичні слова, евфонічні вправи.

Третім етапом (продуктивним) передбачалося формування комунікативної компетенції старшокласників через оволодіння спеціальними мовленнєвознавчими поняттями, умінням застосовувати їх під час аналізу й конструювання тексту, а також власне комунікативні вміння та навички. Задля досягнення цієї мети  виконувалися такі вправи: інтонаційний аналіз (розбір висловлювань, текстів), виразне читання текстів, інтонування речень, вправи на поліпшення голосоутворення, виправлення порушень милозвучності української мови, звукописні, звуковідтворювальні.  Етапи дослідного навчання подаємо в таблиці 5.5. 
Таблиця 5.5
Етапи дослідного навчання
	Етап 
	Функційна лінія етапу
	Мета етапу
	Орієнтовні вправи й завдання

	Мотиваційно-пізнавальний
	Формування лінгвістичної компетенції: мотивація навчальної діяльності учнів, актуалізація знань з фонетики, коригування здобутих в мовних і мовленнєвих знань
	Засвоєння одиниць та засобів фонетики, методів дослідження, процес формування навичок аналізу, формування лінгвістичної рефлексії
	 Розпізнавання звуків та букв, звуків і фонем, визначення складу, розподіл мовних явищ, виконання фонетичного, фонематичного аналізів

	Оперативно-

конструктивний
	Формування мовленнєвої компетенції: засвоєння учнями набутих мовних і мовленнєвих понять, сформованості умінь та навичок
	Створення умов розвитку мовленнєвих умінь: володіння технікою читання, знання норм, правильне наголошування, інтонування
	Вправи імітаційного характеру, членування мовленнєвого потоку, евфонічні вправи, артикуляційні та дикційні  вправи, відгук на відповідь 

	Продуктивний
	Формування комунікативної компетенції: створювати й редагувати власні і висловлювання залежно від ситуації спілкування
	Забезпечення формуван​ня комунікативних умінь, створення висловлень відповідно до ситуації спілкування, типу, стилю, жанру і форми мовлення
	Редагування усних та писемних висловлювань; складання власних вислов​лювань стилістичний аналіз текстів різних стилів і жанрів; підготовка й виголошення промови


Мета роботи на першому етапі (мотитваційно-пізнавальному) полягала в повторенні й закріпленні мовних і мовленнєвих знань, умінь, навичок та формуванні в учнів стійкої мотивації до навчання фонетики. Застосовувалися вправи, у яких здійснювалося мовне виховання й формувалося усвідомлення мовленнєвої поведінки, виконувалися завдання імітаційного фонетико-графічні завдання, фонетична транскрипція, визначення звукового складу слова, постановка наголосу в словах, групування слів із певними звуками, лінгвістичний експеримент.
У  процесі  формувального експерименту ми виходили з того, що вивчення гімназійного курсу „Фонетика” має сформувати правильне розуміння учнями звукової системи української мови, яку утворюють одиниці фонетики.
На початковому етапі системного вивчення фонетики було зроблено акцент на тому, що звук  у  мовознавстві характеризується  з різних аспектів: акустичного, або фізичного, коли йдеться про те, що чуємо (коливання повітря); фізіологічного, якщо береться до уваги робота мовних органів людини і участь у ній центральної нервової системи. Наголошувалося: не всі звуки, які вимовляються, є звуками мови, оскільки людина може створювати багато звучань. Тому для спілкування мають значення лише ті звукосполуки, що стали словами мови (лінгвістичний аспект).

Учні доходили висновку, що звук у мові – носій певного значення у слові: пити – бити – вити; колос – голос; рік – пік. Терміном „звук” у шкільній практиці  позначають два різні поняття: 1) найменша одиниця мови – поняття про звук з погляду його смислової ролі (фонеми); 2) одиниця мовлення – фізичне явище, що є елементом мовленнєвого потоку, який твориться органами мовлення і сприймається органами слуху (звука), що порушує реалізацію принципу науковості. У процесі спілкування людина розпізнає не окремий звук, а тип звука, одиницю мовної системи, яка здатна розрізнити слова та їх форму – фонему. 

Задля усвідомлення природи фонеми учням пропонувалося розглянути відмінності  між цими поняттями: фонема – соціальне явище, тобто  спільне у звуці, що робить його впізнаваним незалежно від особливостей його вимови різними людьми; звук – індивідуальне явище; фонема – мовна одиниця;  звук – одиниця мовлення; фонема – абстрактна одиниця (існує в уяві мовців); звук – конкретна одиниця, фізичне явище, яке сприймається на слух і може бути записане на магнітну стрічку; фонема – величина   стала; звук – величина залежна.
Оскільки звуки мовлення утворюються в результаті певної роботи мовленнєвого апарату, руху і положення органів мовлення, то в процесі вивчення звуків  чимало часу відводилося  розгляду мовленнєвого апарату. 

Щоб в учнів склалося чітке розуміння ролі окремих органів мовлення у творенні звуків, пропонувалося розглядати органи, що творять звуки, з-поміж яких виокремлюють 3 поверхи (дихальний апарат; гортань та надгортанні порожнини); спостерігати над вимовою звуків у словах, а також осмислювати терміни, якими позначаються органи мовлення та процеси, пов’язані з фізіологічним аспектом творення звуків.

За допомогою узагальнювальної схеми „Нижній поверх мовленнєвого апарату” (рис. 5.1) і рисунка „Дихальний апарат” (див. додаток А.3) учням пропонувалося  наочно простежити за роботою органів мовлення, щоб  зрозуміти основну функцію нижнього поверху мовленнєвого апарату.
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Рис. 5.1. Нижній поверх мовленнєвого апарату

Робота над схемою  супроводжувалася інформацією про нижній поверх органів дихання, що складається з легенів (сукупність дрібних пухирців діаметром від 0,1 до 0,3 мм, покритими кровоносними судинами); бронхів (органів, з гладенькою мускулатурою, яка дозволяє їм стискатися), дихального горла, або трахеї (трубки, утвореної зі з’єднаних   хрящів). 

За допомогою рисунка 5.2 учні доходили висновку, що повітря під час виходу проходить через гортань (середній поверх мовленнєвого апарату), що становить собою частину трахеї і містить голосовий апарат  (додаток А.2).
Із гортані повітря потрапляє в надгортанні порожнини (верхній поверх мовленнєвого апарату), до яких належить глотка, ротова та носова порожнини, що виконують роль резонаторів (рис. 5.3 та додаток А.1).
Після розгляду запропонованих схем учні докладно знайомилися з верхнім поверхом мовленнєвого апарату.
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Рис. 5.2. Середній поверх мовленнєвого апарату
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Рис. 5.3. Верхній поверх мовленнєвого апарату
Довідалися про те, що  порожнина глотки (трубка з діаметром у 3 см і глибиною в 2 см, передня частина якої відкривається в порожнину рота) знаходиться над гортанню, за порожниною рота, і є резонатором під час творення голосних. Завдяки тому, що глотка може звужуватися, у ній утворюються деякі шуми приголосних. Глотка є місцем артикуляційного звука [г]. Верхню частину трубки називають носоглоткою.
З гортані видихуваний повітряний струмінь потрапляє або в ротову, або в носову порожнину. Основну роль у формуванні звуків виконує ротова порожнина, оскільки в ній знаходяться активні органи. Від входу в носову порожнину її відділяє рухомий язичок (виступ на краю піднебіння). Зверху ротова порожнина обмежена піднебінням, передня й середня частини якого тверді й нерухомі. Вони утворюють тверде піднебіння. Задня частина піднебіння – м’яка і рухома, її називають м’яким піднебінням.

Далі учні довідалися, що найрухомішим і найгнучкішим органом мовлення в ротовій порожнині вважається язик, який складається з великої кількості м’язів, що діють у різних напрямках. Унаслідок цього язик може рухатися вперед і назад, вверх і вниз, притому не лише всім тілом, а й певними частинами. Тіло язика (з лінгвістичною метою) поділяють на окремі зони: а) кінчик, б) спинка (передня, середня, задня), в) корінь. Артикуляційна функція язика полягає в утворенні повних або часткових зімкнень у різних місцях ротової порожнини змиканням або зближенням з  піднебінням.

У творенні звука беруть участь губи, зуби  та альвеоли. Губи належать до активних мовних органів. Різноманітна мускулатура надає можливість утворювати складні рухи губів: піднімати й опускати верхню та нижню губи, висувати губи вперед, округлювати їх, піднімати й опускати куточки рота. Через зімкнення верхньої й нижньої губ утворюється ряд приголосних звуків. Звуки, утворені активною участю губ, називаються лабіалізованими.  Зуби, що належать до нерухомих органів, відіграють у творенні звука пасивну роль; вони служать лише місцем, до якого наближаються або яких торкаються активні органи. Оскільки таким місцем можуть бути різні частини зубів, то з фонетичної позиції зручно розрізняти кінчики, задню стінку і основу зубів.
Отже, така організація навчання дозволяє вивчати органи мовленнєвого апарату  не стільки з погляду побудови, скільки з позиції їхньої роботи в процесі звукоутворення, бо від роботи органів мовленнєвого апарату залежить та чи та звукова якість (дзвінкість-глухість, твердість-м’якість). Одночасно з вивченням будови і роботи певного органа варто констатувати і ті властивості звуків, які виникають у процесі або в результаті роботи органа.

Задля засвоєння артикуляційно-акустичної характеристики голосних і приголосних звуків, пропонувалася система вправ, спостережень, мовних експериментів. Учні прикладали долоню до горла; вдихали і видихали повітря; далі вимовляли звуки в такій послідовності: [а, е, и, і, о, у]; [м, н, в, л, р, й]; [д, б, г, ґ, з, ж]; [т, п, х, к, с, ш, ц, ч, ф]. Наступне завдання полягало в тому, щоб, наблизивши до рота долоню,  повільно вимовити слово оса, унаслідок чого відчути різницю в силі повітряного струменя під час вимови  [а] і  [с].

Згодом зробили висновки про те, що в процесі творення голосних звуків струмінь повітря вільно проходить через органи мовлення, приголосних – натрапляє на певні перешкоди. Голосні –  тонові звуки, що творяться в результаті коливання голосових зв’язок у момент проходження через гортань струменя повітря. Ці коливання періодичні, створюють тон, музичний звук. Приголосні характеризуються наявністю шуму. Шум – це неперіодичний звук, що виникає в результаті подолання повітряним струменем різноманітних перепон. Окрім того, для голосних характерний слабкий струмінь повітря, а для подолання перешкоди під час вимови приголосних потрібний сильний повітряний струмінь.

Досить важливим було спостереження під час вимови  голосного [и] та приголосного [й] за мускульною напругою, яка при творенні голосних розповсюджується по всій ротовій порожнині, а при творенні приголосних зосереджується в тому місці, де виникає перепона.

Далі учні дійшли висновку, що творення одного голосного звука від іншого відрізняється положенням язика.  Рух язика в горизонтальному напрямі і визначає місце творення голосних звуків, які поділяються на три групи: переднього, середнього і заднього ряду.  Звуки [і], [и], [е]  за місцем творення належать до переднього ряду, оскільки язик при творенні їх рухається до переднього піднебіння. Звуки [а], [о], [у] за місцем творення належать до заднього ряду, бо язик при їх творенні відсувається до заднього піднебіння. Голосних середнього ряду в українській мові немає.

Для з’ясування способу творення голосних звуків гімназистам пропонувалися такі досліди.
Кінчик язика опустіть униз до нижніх зубів і вимовте звук [и]. Губи злегка розтягніть на боки. Кінчиком язика торкайтеся передніх і нижніх зубів і вимовте звук [е].  Кінчиком язика злегка тисніть і торкайтеся нижніх зубів, вимовте звук [і]. Установіть, які звуки творяться, якщо кінчиком язика торкатися нижніх зубів і вимовляти звуки [а], [о], [у]. У такому положенні звуки [а], [о], [у] вимовляти важко. При вимові звуків [а] , [о], [у] відтягнутий до нижніх зубів.

По завершенню досліду учні доходили висновку, що рухом спинки язика у вертикальному напрямі визначається спосіб творення голосних звуків. Відповідно до цього для голосних характерні три положення, або піднесення: високе, середнє і низьке.
Звуки [и],  [і],  [у] належать до голосних високого піднесення, оскільки при творенні їх спинка язикам найвище підноситься до піднебіння і зумовлює напружену артикуляцію цих голосних. Звук [и] на відміну від звука [і] має дещо знижене піднесення.  Голосні [е], [о] – середнього піднесення, бо ступінь підняття спинки язика до піднебіння менший. Голосний [а] – низького піднесення.
Ефективності організації роботи учнів за пропонованою методикою сприяла дібрані вправи: Скількома буквами позначаємо шість голосних звуків української мови? Чому іноді  помилково визначають для цього десять, а не дев’ять букв.  Відповідь: Кількісна невідповідність звуків і букв для їх позначення на письмі пояснюється тим, що три звуки [а], [у], [е] – у різних позиціях позначаємо шістьма буквами: 
  [а]   [о]   [у]   [і]   [е]  [и]

 А Я   О   У Ю  І   Е Є  И

У процесі діагностування рівня сформованості лінгвістичної компетенції  було виявлено, що учні подекуди визначають не дев’ять, а десять букв, маючи на увазі букву ї. Тому було вказано на те, що нею позначаються два звуки: приголосний [й] та голосний [і]: їхати – [йіхати], воїн – [войін], з’їзд – [зйізд]. Далі ставилися проблемні запитання: Чи є у слові їсти голосний звук [і]? Якщо є, то чому ж він не позначений буквою і? Логічно дійшли висновку: у цьому слові голосний звук [і] є, але окремого позначення для нього немає, бо буквою ї завжди позначають звуки: [й] та [і].

У процесі вивчення приголосних звуків ми спиралися на загальні принципи їхнього творення, розроблені в українському мовознавстві: за дією головного активного органа та за способом творення шуму. Отже, характеризували приголосні звуки за такими ознаками: а) активним мовним органом, або місцем творення; б) способом творення шуму (зімкнені, щілинні, дрижачі); в) за звучністю (сонорні й шумні); г) за акустичним враженням (свистячі, шиплячі).

 Робота над засвоєнням знань про приголосні звуки української мови розпочалася з того, що  з’ясовувалися основні ознаки  творення приголосних: місце і спосіб. Визначити місце творення приголосного – значить указати, у якому місці мовного апарату відбувається наближення або зімкнення  активного органу з пасивним. Визначити спосіб творення приголосного – значить указати, яким чином створюється перепона і як вона усувається. Важливими ознаками приголосних є також глухість – дзвінкість і твердість – м’якість. 
На передній план було поставлено  розгляд класифікації приголосних звуків за місцем творення. Учням пропонувалися  досліди.
Вимовте всі приголосні звуки. Поміркуйте, чому приголосні за участю активного мовного органа розподілено на три групи: губні, язикові, глотковий. Під час вимови носових [м], [н], [н'] затисніть пальцями ніс. Це давало змогу зробити  відповідні висновки: губні звуки творяться за активної участі губ або нижньої губи і верхніх зубів: [б], [п], [в], [м], [ф]; носовими називаються губні звуки, при творенні яких видихуване повітря виходить через ніс: [м], [н], [н']; глотковий звук один [г]. Решта звуків є язиковими. За місцем творення вони також поділяються на три групи залежно від того, яка частинка язика бере участь у творенні: задньоязикові, середньоязикові та передньоязикові. 
До задньоязикових належать звуки [ґ], [к], [х]. В українській мові вони завжди є твердими. Перед звуком [і] задньоязикові можуть пом’якшуватися: [к’іт], [х’ім’ійа]. До середньоязикових належить звук [й] та м’які звуки [д'] [т'] [л'] [н'].
Для успішного засвоєння класифікації голосних і приголосних звуків пропонувалися такі завдання:

Назвіть голосні та приголосні звуки, які мають таку артикуляцію:

1) голосові зв’язки дрижать; задня частина язика середньо піднята до м’якого піднебіння; губи трохи заокруглені; 2) передня частина язика змикається з верхніми губами; повітряний струмінь проривається назовні, розриваючи ці зімкнення; голосові зв’язки не дрижать; язик до твердого піднебіння не піднімається; 3) губи зімкнені, а потім їх розриває струмінь видихуваного повітря; голосові зв’язки дрижать; м’яке піднебіння опускається, утворюючи для повітряного струменя прохід  у носову порожнину.
  Щоб учні засвоїли спосіб творення  приголосних звуків української мови, проводилися такі спостереження: 
Вимовте звуки [в], [ф], [с], [б], [т], [м], [р] і стежте, на які перепони натрапляє струмінь видихуваного повітря. Учні дійшли висновку, що перепона  буває трьох видів:  вузька щілина між зближеними органами мовлення, повне зімкнення мовних органів та  дрижачий у потоці мовлення активний орган. Тому всі приголосні  поділяються на три основні групи: зімкнені ([б], [п], [д], [т], [ґ], [к], [м], [н], [д'] [т'], [н']), щілинні ([в], [ф], [з], [с], [ж], [ш], [г], [х], [л], [й], [з'], [с'], [л']) і дрижачі  ([р], [р']). 
У 10 класі на етапі поглиблення, узагальнення та систематизації знань класифікація приголосних за способом творення учням подавалася  ширше.
Гімназистами були проведені спостереження за тим, що зімкнені приголосні передбачають момент повного протікання повітряного струменя через ротову порожнину. Залежно від характеру подолання зімкнення приголосні поділяються на носові, ротові, африкати. 
Носові приголосні характеризуються повним замиканням ротової порожнини й одночасним опусканням піднебінної завіси, унаслідок чого повітря вільно проходить через носову порожнину: [м], [м’], [н], [н`]. Інші приголосні – неносові, або ротові. Під час їх вимови піднебінна завіса піднята й притиснута до задньої стінки глотки, так що повітряний струмінь проходить через рот.
Африкати (зімкненно-щілинні) приголосні [дз], [ц], [дж], [ч], [дз'], [ц'] починають творитися в момент проривання повітряним струменем зімкнення (як і привимові приголосних [д], [т], однак зімкнення не руйнується повністю, а переходить поступово в щілину, отже, вибуху при їх утворенні немає. У сучасній українській мові африкати вимовляються злито і не є об’єднанням звуків [д] і [з], [т] і [с].

Окрім того, учням подавалася історична довідка про те, що звуки [ж], [ш], [ч], [ц] появилися ще в праслов’янській мові внаслідок пом’якшення певних приголосних звуків. Тому вони в староукраїнській мові були тільки м’якими: душя, мужь. Звук [ш] виникав : 1) у словах на зразок глушити зі сполучень [х] + голосний переднього ряду (пор.: глухий – глушити); 2) у словах типу сушу – суша зі сполук [х] + [j] (дух – душу – душа); 3) у словах на зразок ношу – ноша зі сполук [с] + [j]. Отже, [ш] тяжіє до [х] або [с].
Звук [ж] виникав: 1) у словах типу дружити зі сполучень [г] + голосний переднього ряду (пор.: друг – дружити – дружній; слуга – служити – службовий); 2) у словах на зразок служу зі сполучень [г] + [j] (пор.: слуга – служу); 3) у словах типу в’яжу зі сполук [з] + [j] (пор.: в’язати – в’яжу, возити – вожу ). Таким чином, [ж] тяжіє до [г], [з], [д]. 

Під час спостереження за струменем видихуваного повітря під час вимови приголосних звуків було з’ясовано, що вони творяться за допомогою шумів, які виникають унаслідок проходження струменя видихуваного повітря через різні перепони, створювані органами мовлення.

За переважанням при творенні приголосних звуків шуму чи голосу вони поділяються на шумні та сонорні.

Учні вимовляли сонорні: [м], [н], [л] та шумні звуки [ф], [г], [к], [б] і стежили за інтенсивністю шуму. Це дало змогу зрозуміти, що інтенсивність шуму глухих значно вища, ніж у сонорних, тому що така різниця пояснюється напруженням органів мовлення і силою повітряного струменя під час вимови сонорних і шумних приголосних. Шумні приголосні утворюються за більшого, ніж у сонорних, напруження м’язів у тому місці ротової порожнини в процесі мовлення, де виникає перепона повітряному струменю. Тому і сила повітряного струменя, що виходить із ротової порожнини під час мовлення, при вимові шумних значно більша, ніж при вимові сонорних.

Аналізуючи звуки за ознакою палаталізованості в процесі експерименту, ми домагалися, щоб учні усвідомили: є окремі звуки, які мають смислорозрізнювальне значення. Учням пропонувалося провести дослід:
 Прикладіть долоню до горла і вимовляйте приголосні звуки, додаючи до кожного спершу голосні: [а], [о], [у], [е], [и], а потім – [і]. Зверніть увагу на місце концентрації язика. Учні дійшли висновку, що в першому випадку язик концентрується в задній, а в другому – в передній частині ротової порожнини.

 Окрім того, під час утворення м’яких приголосних у результаті зрушення язика вперед відбувається палаталізація – підняття до твердого піднебіння середньої частини спинки язика, а також розширення і збільшення об’єму глотки. Під час утворення твердих приголосних у результаті зрушення язика назад усе відбувається навпаки. 

Щоб учням було легше сприймати звуковий склад слів у зіставлені з їх графічним зображенням, у процесі експерименту опрацьовували тему „Фонетична транскрипція”. Практикувалася пряма транскрипція: учні слухали слово, фіксували його звуковим, а потім звичайним буквеним письмом. Такі записи сприяли розвиткові орфоепічного чуття, привчали учнів пильно вслуховуватися в мовлення, усвідомлено порівнювати звучання й написання. У подальшому послуговувалися зворотною транскрипцією. 

Принагідно зазначимо, що транскрипція не ставала самоціллю в експериментальному дослідженні. Її постійно супроводжував психологічний прийом порівняння з правописом та вимовою. Завдяки такому підходу учні усвідомлювали, що транскрибування є надійним підґрунтям для розуміння того, як правильно говорити і писати.

У процесі формування лінгвістичної компетенції подавалися довідки про видатних фонетистів.
Курило Олена Борисівна (06.10.1890 р., м. Самбір, тепер Львівської області). Український мовознавець, педагог. Через репресії змушена була на початку 30-х років виїхати до Москви, де займалася викладацькою роботою. 1938 року була заарештована, засуджена до 8-ми років таборів і в квітні 1939 вислана в Казахстан, звідки звільнена 1946 року. Подальша її доля невідома. Реабілітована 1989 року.
На другому етапі (оперативно-конструктивному) формувалася мовленнєва компетенція учнів: засвоювали норми усного і писемного мовлення, опановували правильну вимову ізольованих звуків, оволодівали нормами наголошування слів, інтонаційно оформляли власне мовлення, визначали склади, фонетичні слова. 

Із поділом на склади пов’язане таке важливе з практичного погляду явище, як словесний наголос. Тому вказувалося на роль наголосу у фонетичній системі мови, в усій звуковій її організації. Характер наголосу, його місце, сила пов’язані з ним ритм і мелодика мовлення визначають багато дечого у фонетичних явищах, посилюючи свій вплив на вимову багатьох звуків та їхніх сполучень. Якщо учень „глухий”, тобто не розмежовує наголошені та ненаголошені склади, то робота над акцентуаційними й орфографічними навичками не дасть високих результатів. 

Учні поглибили знання про те, що наголошені голосні характеризує більша тривалість і виразний тембр, а часом і більша сила. За допомогою узагальнювальної таблиці „Фонетична природа наголосу української мови” було унаочнено визначальні ознаки українського наголосу, разом із тим відбулося усвідомлення та запам’ятовування учнями мовних відомостей про те, що наголошеним слід уважати склад, який вирізняється з-поміж інших ненаголошених складів більшою тривалістю, виразністю (якістю) і силою (таблиця 5.6).
 Таблиця 5.6
Фонетична природа наголосу української мови

	Характеристика наголосу
за фонетичною природою
	Характеристика наголосу
за ознаками
	Приклади

	Кількісний (довготний, квантитативний)
від лат. quantitati​vus – кількісний)
	Виокремлення складу більшою тривалістю звучання. Наявний у тих мовах, де немає розрізнення довгих
і коротких голосних
	мрí -я-ти,

мý-дрість

	Якісний
	Наголошені складотворчі голосні вимовляються чітко, виразно,
не сплутуються у вимові із сусідніми звуками: [еи], [ие], [оу]
	Порівняйте: вéсни і [веи-снá], гóлуб і [гоу-лýб-ка], зúмно і [зие-мá]

	Динамічний (силовий)
	Наголошений складотворчий звук вимовляється з більшою напруже​ністю артикуляції і більшим напором видихува-ного повітря
	лé-кція

нé-бо

ро-дú-на


 Зазначалося, що різним мовам характерні неоднакові типи наголосів. Наприклад, у чеській мові – експіраторний наголос; музичний (тоновий) наголос – у китайській, японській, корейській мовах; у новогрецькій – кількісний.
Указувалося на основну складність у засвоєнні українського наголосу: відсутність чітких правил постановки наголосу у словах. Тому увага під час роботи над наголосом зосереджувалася на відшукуванні місця наголосу у слові, орієнтації не на склад, а на наголошений звук, який виділяється у слові, завдяки тривалості, виразності, тембру, силі. 

Прочитайте слова, подані слова єдиним фонетичним потоком кілька разів: оповідáч, пóдружка, сумчáстий, тýфля, фенóмен, сплячú, сум’ятлúвий і зробіть відповідні висновки.

Далі виконувалися вправи для засвоєння акцентуаційних норм: 

Болотúстий, дрóва, мáркетинг, вербóвий, громáдський, іржáвіти, дворá, двóру, вимóга, бюлетéнь, даємó, вимóва, дéщиця, валовúй, гуртóжиток, зрýчний, ветеринáрія, данна, вúпадок, літóпис, вирáзний, доллємó, знáйдуть, іграшкóвий, вúтрата, добýток, живóпис, досúта, Євáнгелія, вичéрпний, довíдник, воднóчас, металýргія, водопровíд.

Система наголошування в українській мові досить складна, тому в процесі формування акцентуаційних умінь і навичок роботу зі словниками наголосів. Пропонувалося виконати комп’ютерну програму „Складні випадки наголошення слів” у режимі тренування і контролю. Адреса: www.franko.lviv.ua/lknp/mova.htm.
Третім етапом (продуктивним) передбачалося формування комунікативної компетенції старшокласників через оволодіння спеціальними мовленнєвознавчими поняттями, умінням застосовувати їх під час аналізу й конструювання тексту, а також власне комунікативні вміння та навички. 

Спостереження за практикою навчання мови в гімназії свідчать про те, що інтонація як найважливіший аспект мовлення не стала об’єктом цілеспрямованого і систематичного спостереження в процесі навчання рідної мови. Епізодичні відомості, які учні отримують на уроках (логічний наголос, темп, тембр мовлення тощо) не створюють у їхній свідомості певної системи. Учні сприймають інтонацію на інтуїтивному рівні, не орієнтуються в інтонаційних можливостях тону, тембру, в інформативних можливостях пауз, логічного наголосу, темпу. Більше того, вони не можуть дати повного переліку основних елементів інтонації. Аналіз мовлення учнів дозволяє говорити про те, що в більшості з них відсутнє вміння варіювати власним мовленням, ураховуючи характер тієї чи тієї ситуації спілкування. 
Отже, в роботі над інтонаційним аспектом мовлення учнів ми вибудували систему навчання. Спочатку формувалися поняття, що відображають властивості інтонації як одного з важливих чинників мовлення, а також особливості національної специфіки української інтонації. Такими поняттями є: інтонація, її основні функції, компоненти (мелодика, наголос, тембр, пауза, темп мовлення), інтонаційна схема, виразне читання. Учні розширювали свої пізнання про інтонацію, знайомилися з висловлюваннями вчених-лінгвістів, письменників, проводили експерименти, під час яких порівнювалися й аналізувалися усні та письмові тексти, визначали функції інтонації. 
 На цьому етапі відбулося ознайомлення учнів із типами інтонації в українському мовленні (рис. 5.4). 
1) нейтральна інтонація – від початку до кінця немає змін рівня висоти: 

	Понад берегом озера стояли старі верби


2) інтонація перелічування – кожний відрізок висловлення підкреслюється незначним зниженням висоти: 

	Усе довкола оживало,

                світилося, 

                                              яскравіло


3) інтонація незавершеного висловлювання – у кінці тексту незначне підвищення висоти перед паузою: 

	сам

А щастя має виборювати          


4) питальна інтонація – різке підвищення голосу у кінці речення: 

	без нього?

     Як то вона тут 


5) оклична інтонація – різке зниження голосу в кінці тексту: 

	Як чарівно грає

                          по царству квітів

         сонце


Рис. 5.4. Типи інтонації

Удосконалювалося мовленнєве інтонаційне чуття учнів, що полягає в умінні помічати і систематизувати певні моменти висловлювання, які раніше залишалися поза увагою; свідоме відтворення певного інтонаційного засобу. 
Дбаючи про виразність мовлення школярів, наголошувалося на особливостях різних типів мелодики, вимагаючи від учнів використання повною мірою можливостей свого голосового апарату, варіювання висотою тону. Для такої роботи пропонувався текст:

Українська мова належить до милозвучних, тобто на слух вона наспівна, приємна.

Музикальність і наспівність виявляються в акцентно-ритмічній структурі мови, а загалом – в інтонації слова і речення, у ритміці, Національна специфіка мелодики слова, його наспівність ще не були спеціально досліджені, хоч спостереження засвідчують: мелодичний малюнок українського слова зосереджений на другому перед наголошеному й кінцевому складах, що відзначаються найбільшою тривалістю, яка дає час, щоб, як висловлюється Н. І. Тоцька „виспівати національну мелодію”. Стає очевидним, що різке скорочення тривалості голосних, силовий характер наголошування (а не напружено-силовий) та будь-які зміщення в ритмічній структурі слова повністю руйнують національну специфіку мелодики (О. Сербенська).
У результаті такої роботи учні свідомо ставилися до змін висоти тону, використовуючи мелодику як необхідний фонетичний засіб оформлення основних типів речень. Про мелодику, як і про інтонацію в цілому, говорилося й на уроках читання. Головне – навчити учнів вільно володіти своїм голосом, позбутися монотонного читання або власного мовлення.
Наприклад, з’ясовуючи роль і значення пауз у мовленні, учням пропонувався текст Н. Свєтозарової: 
Пауза
З-поміж компонентів інтонації особливе місце відведено паузі, яка визначається як більш або менш тривала зупинка в мовленнєвому потоці. Як фізичне явище пауза є особливим, „порожнім” сегментом. Припинення фонації на певний (зазвичай досить довгий) проміжок часу з акустичного погляду трактується як падіння інтенсивності до нуля, з фізіологічного – як припинення роботи мовних органів, приведення їх до стану спокою.
Після його прочитання моделювалася комунікативна ситуація, у якій встановили всі можливі місця пауз залежно від змісту: 

 – Знаєш, я купив автомобіль. Хочу поба​чити світ.

– Той чи цей?

– Щось мені не подобається ваш кашель, – каже лікар хворому.

– Вибачте, але я краще не можу, – відповідає хворий.

Наступний етап полягав у формуванні граматико-синтаксичних умінь на основі семантико-інтонаційного аналізу речень. Поєднання роботи над інтонацією з синтаксисом та пунктуацією уможливило належно формувати пунктуаційні навички. Для того щоб учні осмислено промовляли фрази необхідно виконувати спеціальні вправи.

Услухайтеся в таку фразу:

Істинна любов до своєї країни / немислима без любові до рідного слова (К. Паустовський).

У цій фразі немає коми, а пауза при вимові. Пауза (позначимо її вертикальною рискою) ділить фразу на мовленнєві відрізки, в кожному з яких є головне слово, що несе найбільше смислове навантаження (виділимо їх).

Істинна любов до своєї країни немислима без любові до своєї мови (К. Паустовський). 
Під час роботи над інтонацією учні усвідомили, що знання її законів важливе як для практики мовлення, так і для аналізу художнього тексту. Тому розвивалися здібності учнів у проведенні інтонаційного аналізу художнього тексту для визначення його художньої цінності й формування навичок виразного читання. Важливим аспектом у роботі в цьому напрямку було вичитування і відтворення інтонації письмового тексту. Успішне вирішення поставленої проблеми залежало від того, наскільки повно учні уявляють ситуацію, яка стоїть за текстом, якою мірою вони вміють поєднувати емоційне ставлення до твору з відповідним інтонаційним оформленням. Аналіз художнього твору проводився з позицій особистісно зорієнтованого підходу, з установкою на розуміння авторського задуму. 

Пропонувалося записати поданий текст, використовуючи основні знаки партитури: 

1. Забарвлення голосу часто відповідає характерові людини. Бездушні люди мають, як правило, байдужий голос, тоді як голос веселої людини звучить бадьоро й радісно. Забарвлення голосу може мінятися залежно від внутрішнього стану людини. Якщо людина перебуває у стані депресії, слухач відчує це так само, як і його радісний настрій. Фонетисти розрізняють вроджене забарвлення голосу, що притаманне природі людини, штучне, яке змінюється залежно від ситуації. Таким чином, мовна діяльність зумовлюється загальним психічним та фізичним станом людини. Негативно впливають на неї хвороба, голод, роздратування (З підручника).

У процесі роботи над інтонацією формувалися вміння стилістично доцільно використовувати інтонаційні засоби в процесі спілкування. Комунікативно-прагматичний аспект у навчанні реалізовувався на ґрунті поняття інтонаційної норми та інтонаційної виразності. 
 Виконувалися вправи, спрямовані на формування вмінь послуговуватися тембром:

1. Промовте фрази:

а) нейтральним голосом: Яка в неї сукня? Чорна чи біла? б) придихальним голосом: Яка в неї сукня! Чудова! в) скрипучим голосом: Яка в неї сукня? Поганенька! г) напруженим: Яка в неї сукня? Відповідай! ґ) розслабленим: Яка в неї сукня? Чи це так важливо?

Вправа на формування вмінь пильного ставлення до голосу: 
 Ознайомтеся з поданим текстом і читайте його:

1) невимушено; 2) чисто і свіжо, без сторонніх призвуків; 3) відхиляючи голос, де необхідно, вгору, вниз; 4) змінюючи голос за висотою, силою, тривалістю звучання; 5) з широким використанням діапазону голосу; 6) з урахування простору, який звук повинен зайняти.

Учням указувалося на те, що для всіх людей (особливо „мовних професій”) важливо виділити центр голосу – основний тон, робочу середину, ту частину мовного діапазону, яку людина підсвідомо й невимушено повсякчас використовує в житті. Рухливість (гнучкість) голосу полягає в здатності легко й еластично володіти так званими чинниками тону – вище – нижче, гучніше – тихіше, сильніше – слабше, різкіше – м’якше. Тому доцільним було використання такої вправи:

 Прочитайте подані нижче речення із вказаною інтонацією: 
Навіщо ти це зробив? (погроза); Навіщо ти це зробив? (звичайне запитання); Навіщо ти це зробив? (душевний біль); Навіщо ти це зробив? (осуд, вичитування); Навіщо ти це зробив? (глибоке почуття розчарування); Навіщо ти це зробив? (невдоволення).
Як дидактичний матеріал використовувалися художні тексти української та зарубіжної літератур; тексти, які, з одного боку, відображали особливості розмовного стилю, включаючи і діалекти, з іншого – дозволяли відпрацьовувати навички техніки мовлення, вміння довільно продукувати емоційно-експресивні, стилістично марковані інтонації. Саме тому досить важливу роль у навчанні відіграло використання наочно-ілюстративного матеріалу (творів живопису, музики, відеофільми, магнітофонні записи художнього, розмовного, діалектного мовлення та ін.). 
 У процесі експериментально-дослідного навчання розглядалося членування мовленнєвого потоку на окремі сегменти. Склад кваліфікувався нами як найменша одиниця членування мовлення. Вище зазначалося, що навіть у повільному мовлені далі як на склади воно не розпадається. На перший погляд здається, що слово досить легко розбити на склади. Насправді ж це не так просто. На письмі між словами залишаємо інтервали, а в усному мовленні таких інтервалів здебільшого немає. Практичне вміння членувати слова на склади необхідне передовсім для реалізації орфографічної мети.

Вивчаючи правила переносу слів на уроках української мови, ми простежили незвичну ситуацію: жодне з правил орфографії не порушується з такою послідовністю, як це. У часописах, книгах помічаємо: слова поділяють для переносу в будь-якому місці. Оскільки теорія і практика так розходяться, постає запитання: чи потрібно вчити це правило в школі, можливо, його варто віднести до правил факультативних? Однак, мабуть, кожен читач натрапляв на таку проблему, коли слово перенесено не за правилами (частіше всього одна буква відірвана від морфеми), і тоді, щоб зрозуміти смисл того, що читаєш, доводиться повертатися до попереднього рядка, повільно, відновлюючи кожне слово. Таким чином, процес комунікації порушується через неправильний перенос слова. І самі правила переносу набувають комунікативної значущості (на відміну від інших написань: разом, окремо чи через дефіс, подовження приголосних та ін.; порушення цих правил, зазвичай, не впливає на техніку читання).

Під час вивчення правил переносу необхідно звернутися до морфемного аналізу, оскільки найтиповіша і найгрубіша помилка полягає у відриві приголосного від кореня, в результаті буквений обрис встановлюється з певним утрудненням. Окрім того, морфемний аналіз важливий у цій ситуації і тому, що досить часто поділ на склади не збігається з членуванням слова на морфеми. 

 Доцільним на цьому етапі було завдання: Запишіть слова у три колонки. У першій поділіть їх на склади, у другій – на морфеми, у третій – перенесення з рядка в рядок. Свою думку обґрунтуйте.
Навкруги, пташниця, зірваний, штанга, кашляти, балка, затишно, батьків, раджу, захват, вивела, листопад, тепломережа.
З погляду завдань шкільного курсу мови найголовнішим є формування практичних навичок складоподілу на основі того, що в складі української мови обов’язково є один і тільки один голосний звук, який за умов наявності інших звуків становить вершину складу. Під час поділу слів на склади, особливо тоді, коли збігається декілька приголосних, іноді в учнів виникають утруднення.

Уникати їх допомагають правила складоподілу, наведені в навчальних посібниках. Проте правила не можна вважати всеохоплюючими. Пояснюється це тим, що сама природа складу до цього часу лишається невивченою, і тому задовільного й загальноприйнятого визначення складу в мовознавстві немає. 

Засвоїти структуру складу великою мірою допомогли історичні коментарі, подані у вигляді тексту:

Слова у староукраїнській мові, як і в сучасній, поділялися на склади. Проте, на відміну від сучасної, в староукраїнській мові діяв закон відкритого складу, згідно з яким кожен склад у слові повинен був закінчуватися на складотворний звук, тобто переважно на на голосний, наприклад: не-сти, бра-тъ, съ-нъ, ла-въ-ка, дъ-нь (варто звернути увагу, що ъ та ь в староукраїнській мові позначали голосні звуки).

Якщо врахувати, що голосні звуки вважаються найбільш гучними, то можна вважати, що закон відкритого складу вимагав, щоб звуки розташовувалися у складі за зростаючою гучністю, тобто склад починався з найменш гучного і закінчувався найбільш гучним. У староукраїнській мові слова не могли закінчуватися на приголосні звуки, оскільки в такому випадку кінцевий склад вивявився б закритим.
У межах одного складу звуки могли знаходитися лише в певній послідовності: якщо голосні гучніші від приголосних, то серед приголосних сонорні [р], [л], [н], [м] гучніші від дзвінких, а дзвінкі гучніші від глухих; тому при сполученні у складі голосні розташовувалися від менш гучного до більш гучного, а згдом і до голосного звука (З посібника).
Наступний етап роботи над членуванням мовленнєвого потоку на сегменти передбачав розгляд такого поняття, як фонетичне „слово”, яким може бути окреме наголошене слово або наголошене слово разом із ненаголошеним словом, що знаходиться поряд. Тому в мовленнєвому такті (фразі) стільки фонетичних слів, скільки словесних наголосів. Так, у фразі Втόмлене сόнце повόлі котúлось до όбрію (В. Чемерис) 5 наголосів і 5 фонетичних слів, причому перші чотири збігаються зі звичайними словами, а останнє складається з двох – наголошеного й ненаголошеного: до όбрію. Відзначалося, що в українській мові більшість службових слів не мають наголосу. Такі слова приєднуються до самостійних слів, зазвичай складають разом із ними одне фонетичне слово. Ненаголошене слово у препозиції називають проклітиком, наприклад на горí, до мéне, і брат. У постпозиції – енклітиком: кажú-но, вíн же. Деякі односкладні частки і прийменники можуть перебирати на себе наголос, і тоді наступне слово стає енклітиком: бéз вісті, нά ніч.

Для запобігання помилок під час членування мовленнєвого потоку на синтагми важливим було уточнення про те, що синтагмам як сегментним фонетичним одиницям властива фонетична цілісність, забезпечувана єдиним синтагматичним наголосом, паузами між суміжними синтагмами та інтонацією.

Для прикладу розглядалися висловлення: Серпневе сонце стирало бруд з білих хаток, / мережило чорні шляхи (В. Підмогильний) і Серпневе сонце стирало бруд, / з білих хаток мережило чорні шляхи. 

Фразу як фонетичну одиницю розглядали з позиції характеру її інтонації й пауз, їх відповідності до самостійної думки. Усвідомлення учнями цього терміна особливе вагоме для створення власних висловлень, адже кожна фраза пов’язана зі змістом та інтонаційним малюнком, має власний фразовий наголос, який надає їй характеру цілісності, об’єднуючи її інтонаційний контур. Зосереджувалася увага на тому, що фраза допускає варіативність, проте варіативність має певні обмеження, продиктовані змістом. Довільність у членуванні мовленнєвого потоку порушує чи спотворює нову думку. Для спостереження розглядалися такі висловлення: Густим // килимом укривають теплу // землю фіалки. Від теплого // слова і лід // розмерзається. 
У процесі вивчення відомостей про членування мовленнєвого потоку пропонувалося таке завдання: 

Перепишіть текст, розбийте його на фонетичні фрази, синтагми (такти), фонетичні слова.

У будинку людського щастя дружба зводить стіни, а любов утворює купол. У цих словах К. Прудкова образно виражена роль дружби в людських стосунках. Дружба ушляхетнює життя, її шанували та возвеличували мислителі давнини. Дружба, в оцінці Аристотеля, – найнеобхідніше для життя: адже ніхто не воліє жити без друзів, навіть якби він мав усі інші багатства. Звичайно, час вносить свої корективи, але такі поняття як дружба, любов завжди залишатимуться найвищими цінностями. Вони являють собою якийсь таємничий процес, який неможливо запрограмувати, наповнюють життя радістю спілкування, взаєморозуміння, емоційно збагачують його (Л. Сохань).
Чинною програмою передбачено ознайомлення учнів з милозвучністю української мови, засвоєння її найважливіших евфонічних засобів (спрощення в групах приголосних, чергування у-в, і-й та ін). Та цього, як показали результати констатувального експерименту, замало. Виховуючи в дітей чуття мови, дбайливе ставлення до звукового оформлення власного мовлення, ми намагалися в процесі експериментального навчання звертати увагу на випадки псевдоалітерації та псевдоасонансу й попереджати такі відхилення. 
Предовсім було з’ясовано саме поняття евфонії (гр. euphonia, eu – гарно + phone – звук). Учням пропонувалося розглянути визначення мовознавців: евфонія – здатність фонетичної будови української мови до мелодійного звучання і до створення звукозображенняу висловлюванні відповідно до його змісту і художнього призначення (І.Чередниченко); милозвучність – здатність фонетичної системи мови до мелодійного звучання, а також до створення звукових образів у висловлюванні (Українська мова. Енциклопедія).
Далі виокремили ті евфонічні явища, що найчастіше впливають на мелодійне звучання мовленнєвого потоку – сполучуваність звуків на межі слів і словоформ у реченні й тексті, оскільки такі засоби мають практичне значення для мовлення. Є правила, які досить легко (як довели результати дослідження) запам’ятовуються учнями. До них належать: вживання у, і між приголосними, а, в, й між голосними. Інші випадки чергування у-в, і-й викликають в учнів неабиякі труднощі. Тому пильної уваги в навчанні потребували саме такі випадки вживання.

Для запобігання подібних помилок учням пропонувалися завдання.

Ознайомиттеся з правилами; оберіть у поданих реченнях правильні варіанти і зробіть відповідні висновки, дібравши приклади: 
1) перед в, ф, льв, св, ств, хв й ін. (незалежно від закінчення попереднього слова вживається у, а в інших випадках – в. Наприклад: Одягнені у хвою, шумлять схили Карпат (А. Михайленко);

2) на початку абзацу і речення здебільшого вимовляємо й пишемо у та і: У цілого війська девіз був один: За волю! За рідну країну (Леся Українка); І ніяких варварів гармати, І ніякі хмари грозові Неспроможні дім наш захитати (А. Малишко); хоч: В основу покладено різні чинники;

3) після паузи незалежно від характеру кінцевого звука попереднього слова перед наступним приголосним вживаються у та і: Стоїть на видноколі мати – у неї вчись! (Б. Олійник).

Ночі (в, у) плавнях сповнені таємничості, чути, як трави ростуть, як деркач (у, в) низькодолі невтомно деркоче (і, й) деркоче. Розважно гомонять (в, у) курені діди. Під їхню тиху розмову (й, і) заснеш, розтанеш (у, в) снах… А (в, у) ранці, коли схопишся (і, й) вибіжиш із куреня, бачиш, як із-за кущів сонце сходить, (і, й) птах великий застиг біля озера серед трав, а неподалік нього (в, у) полотняних штанях стоїть Яворницький; оба – людина (і, й) птах – дивляться один на одного і ніби діляться між собою якимось тільки їм доступним тайнознавством (За О. Гончаром).
Учні засвоїли, що милозвучність не завжди необхідна, а іноді й небажана, коли йдеться про прикрі, болючі речі, наспівність фрази була б недоречною. Для підтвердження взяли поетичні рядки В. Стуса „Сто серць, як сто палахкотінь” та П. Грабовського у вірші „Я не співець” автор змінив „вражає стогін мужика” на „вража скрізь стогін мужика”).

Під час написання твору (або створенням власного висловлювання) учнів застерігали від немилозвучних звукових повторів на зразок: ці цінні поради; римування в прозі: радість дитини кожної днини; уникнення нав’язливого повтору, нагнітання близьких за вимовою звуків та звукосполучень у словах: „Знання, вміння, розуміння – необхідні чинники навчання”; радили добирати звукові повтори відповідно до мети впливу твору на читача.
Для глибшого розуміння частотності вживання фонем у текстах різних стилів учням пропонувалася довідка Н. Тоцької.

У системі української мови голосні становлять 15,8 %, приголосні – 84,2 %. У мовленні (народнопоетичному, яке найбільш зберігає національні основи української мови) голосних – 45–46 %. Добре видно, що українське народнопоетичне мовлення насичене голосними й справді близьке до італійського, мало перед ним поступаючись. Щоправда, в літературному мовленні українська мова під різними впливами багато в чому втратила свою вокалічність: кількість голосних у ній знижується до 42 %, а кількість приголосних відповідно зростає – 58 % (Н. Тоцька).
Задля формування провідних компетенцій, заощадження робочого часу, диференціації завдань для учнів відповідно до їхніх індивідуальних особливостей чинними програмами передбачено проведення спеціальних курсів. Тому навчання фонетики в процесі дослідно-експериментальної роботи будувалося з урахуванням часу, пропонованого на проведення спецкурсу „Фонетична стилістика української мови” (див. додаток Г), що допомогло уникнути дублювання й малоефективного повторення вивченого в основній школі. За таких умов саме знання стилістики сприяло піднесенню мовленнєвої культури, формуванню вмінь послуговуватися мовними засобами в різних сферах спілкування й життєвих ситуаціях. Спецкурс розрахований на вивчення в 10 класі гуманітарного профілю протягом 35 годин на рік (одне заняття на тиждень). Із них: лекційних занять – 5 годин; практичних – 15 годин; творчих лабораторій (створення колективного творчого проекту) – 10 годин; 3 години – резерв для використання на розсуд учителя; узагальнення та систематизація вивченого – 2 години.

Ознаки стилів, а звідси й відмінності між ними, засвоювалися з урахуванням вивчення різних мовних явищ, які мали стилістичне спрямування і проводилися на текстовій основі. Упровадження функційно-стилістичного підходу уможливило бачення учнями реальних логічних смислових зв’язків між мовними рівнями, сприяло розвитку асоціативного та логічного мислення школярів, спонукало до більш умотивованої системи навчання мови загалом і фонетики зокрема.

Отже, запропонована система роботи дає змогу учням оволодіти мовною, мовленнєвою та комунікативною компетенцією на етапі поглиблення, узагальнення та систематизації знань з фонетики в гімназії.

5.3. Динаміка сформованості мовної, мовленнєвої, комунікативної компетенцій учнів
Для перевірки ефективності експериментальної методики навчання фонетики в 2006–2008 навчальних роках було проведено контрольний експеримент і виявлено динаміку сформованості мовної (лінгвістичної), мовленнєвої та комунікативної компетенцій.

Задля підвищення об’єктивності оцінки результатів розробленої системи роботи учнів експериментальних і контрольних класів під час контрольних зрізів ставили в однакові умови. Для більшої точності зіставлення результатів робіт і визначення відмінностей у якості їх виконання контрольні завдання було дібрано подібно до тих, що виконувалися в процесі діагностування рівня сформованості провідних компетенцій, однак зміст завдань був дещо складнішим. 

Контрольний експеримент організований відповідно до мети і завдань формувального експерименту, тому об’єктом перевірки та оцінювання були рівні мовної (знання про систему мови в цілому та фонетичну підсистему зокрема, вміння застосовувати ці знання на практиці), мовленнєвої (практичне володіння фонетичними засобами мови на рівні норми – орфоепічної, орфографічної, морфологічної, синтаксичної, володіння нормами усного мовлення), комунікативної (володіння спеціальними мовленнєвознавчими знаннями: стилі і типи мовлення, доцільне використання в тексті засобів мовленнєвої виразності та вміння застосовувати їх під час аналізу тексту; володіння вміннями й навичками в різних видах мовленнєвої діяльності: читання, слухання, говоріння, письмо) компетенцій учнів. 

Принагідно нагадуємо, що об’єктом дослідження на цьому етапі обрано не окремі знання, вміння та навички, а їх комплекси, що становлять ту чи іншу компетенцію:

1) виявлення рівня сформованості в учнів мовної компетенції, оволодіння знаннями про: 

а) лінійний та нелінійний рівні фонетики; 

б) роль одиниць та засобів фонетики у мовній картині світу; 

в) методи артикуляційних досліджень; 

г) історичні коментарі основних фонетичних явищ;
ґ) зв’язок фонетики з іншими розділами мовознавчої науки (орфоепією, орфографією, синтаксисом, стилістикою);

2) установлення рівня сформованості мовленнєвої компетенції: 

а) практичне володіння нормами усного та писемного мовлення: орфоепічними, оскільки вони охоплюють фонетичну систему мови (склад фонем української мови, їх якість та зміни в певній фонетичній позиції), акцентуаційними, інтонаційними, орфографічними; 

б) функційно-стилістичне послуговування фонетикою; 

3) визначення рівня сформованості комунікативної компетенції:

а) доцільне використання в текстах різних стилів засобів фонетики та вміння застосовувати їх у процесі аналізу тексту; 

б) вміння послуговуватися засобами фоностилістики в різних видах мовленнєвої діяльності: читання, слухання, говоріння, письмо. 

Одиницями, що вимірюють рівень сформованості компетенції учнів, як і в  констатувальному експерименті, використовувалися різноманітні види робіт: індивідуальне та фронтальне опитування, тестування, виконання тих чи тих видів контрольних робіт, аналіз тексту, створювання власного висловлювання (монологу).

Спочатку встановлювався рівень лінгвістичної компетентності учнів, що передбачав виявлення знань про: лінійний та нелінійний рівні фонетики; методи артикуляційних досліджень; історичні коментарі основних фонетичних явищ; зв’язок фонетики з іншими розділами мовознавчої науки: орфоепією, орфографією, синтаксисом); видатних представників української фонології. Разом з тим, на цьому етапі бралися до уваги навчальні вміння учнів.
Отже, учням пропонувалися такі тестові завдання:

Продовжте речення:
1. Фонологія – розділ науки, що вивчає…

2. Класифікація голосних звуків побудована на основі ознак:…

3. Для української мови характерні склади…

4. Термін подовження позначає…, а термін подвоєння – …

5. Фонетична транскрипція від системи письма відрізняється…

6. Наголос як нелінійна одиниця фонетики характеризується …

7. Відомості з фонетики вам знадобляться під час узагальнення та систематизації знань з морфології…

Підкресліть номери правильних відповідей.

8. Пасивні органи апарату мовлення: 

1) нижні та верхні зуби, тверде піднебіння, альвеоли; 2) язик, губи, діафрагма, гортань; 3) легені, язик, губи, м’яке піднебіння, голосові зв’язки; 4) інше.

9. До основних акустичних параметрів звука належать: 

1) ритмічність, висота, сила, довгота, тембр; 2) шуми, тони, діапазон, коливання; 3) темп, наголос, сила, амплітуда, 4) інше;

10. Функціональна специфіка голосних звуків полягає в тому, що вони:

1) не виконують складотворчої функції; 2) творять склади; 3) творяться без долання перешкод; 4) інше.

11. Скільки голосних фонем є в українській мові: 

1) 10; 2) 6; 3) 8; 4) інше.

12. Класифікаційні ознаки голосних, зокрема ряд, підняття, мають:

1) акустичний характер; 2) артикуляційний характер; 3) складотворчий характер; 4) інше.

13. Співвідносні пари становлять:
1) сонорні й шумні, 2) глухі й дзвінкі, 3) язикові та глоткові, 4) інше.

14. Вкажіть, у якому рядку в усіх словах приголосні дзвінкі:

1) річ, різний, різати, рівчак, рідкий;

2) разом, родючий, рада, ракета, рапорт;

3) рана, рало, голуб, рій, ребро;

4) рахунок, рівень, рід, ринок, робота;

5) розум, рубрика, рух, режисер, костюм.

15. Вкажіть, у якому рядку в усіх словах приголосні тверді:

1) в’ялий, люлька, метал, обстріл, залізниця;

2) людина, напруга, журнал, коваль, стільчик;

3) кобзар, перина, банкет, сорок, бант;

4) вчений, заїзд, папороть, картина, вологість;

5) засновник, первоцвіт, малятко, буква, м'якість.

16. Виберіть рядок, у якому в усіх словах відбулося спрощення приголосних:

1) безвиїзний, кістлявий, хвастнути, свиснути, тижневий;

2) власний, виїзний, злісний, гігантський, корисний;

3) тріснути, масний, хворостняк, вискнути, писнути;

4) ремісник, зап’ястний, навмисне, провісник, шістнадцять;

5) щасливий, шелеснути, гуснути, цілісний, радісний.

Для фронтального опитування пропонувалися такі запитання:

17. Що є предметом дослідження фонетики.

18. Які основні методи акустичних та артикуляційних досліджень ви знаєте?

19. На які групи поділяються приголосні звуки української мови за способом творення?

20. За яких умов відбувається історичне чергування [о], [е] з [і].

21. Охарактеризуйте словесний наголос в українській мові?

22. Пригадайте і назвіть слова зі звуком [ґ].

23. Назвіть звукосполучення, у яких відбувається спрощення. Наведіть приклади.

24. Чим відрізняються позиційні та історичні чергування?

25. За якими ознаками характеризують фонеми?

26. Що являє собою інтонація як суперсегментний засіб?

27. Назвіть фонетичні компоненти інтонації.

28. З якими смисловими одиницями пов’язане виокремлення таких сегментних одиниць, як звук, склад, фонетичне слово, синтагма (такт), фраза?

29. Назвіть прізвища відомих вам мовознавців, що досліджували фонетичну систему української мови.

Індивідуальне опитування відбувалося в писемній формі, що дало можливість урахувати диференційований підхід до кожного учня.

30. Скільки літер, звуків і фонем у словах: смієшся, радяться, щось, ялинки, розжарити?

31. Що називається транскрипцією? Запишіть поданий текст фонетичною та фонематичною транскрипцією: Усім мовам притаманні звуки, які характеризуються певними особливостями. Звуки різних мов мають щось спільне, оскільки вони є людськими, і щось відмінне, адже кожна мова специфічна. Потреби вивчення особливостей звуків зумовили формування фонетики – одного з найдавніших розділів мовознавства (Ю. Карпенко).

32. Виявіть чергування, що відбувається при словотворенні: гребти – граблі, крапати – крапля, земний – земля, покривати – покрівля, графити – графлю, робити – роблю.
Після впровадження авторської системи навчання нами виявлено кращий результат навчальних досягнень гімназистів в експериментальних класах порівняно з контрольними. Задля визначення динаміки рівня сформованості лінгвістичної компетенції учнів експериментальних класів (ЕК), які пройшли всі етапи формувального експерименту за розробленою програмою, було проведено математичну обробку результатів зрізів методом зіставного аналізу. У контрольних класах, де застосовувалася традиційна методика навчання, динаміка сформованості лінгвістичної компетенції залишилася сталою. Що ж до експериментальних класів, то рівень сформованості окресленої компетенції підвищився (див. таблицю 5.7).

Таблиця 5.7
Показники рівня сформованості лінгвістичної компетенції учнів експериментальних та контрольних класів
на етапі узагальнення та систематизації знань з фонетики
	Зміст мовної
компетенції
	Рівні
	Гімназії областей, %

	
	
	Київська
	Дніпропетровська
	Луганська
	Черкаська

	
	
	ЕК
	КК
	ЕК
	КК
	ЕК
	КК
	ЕК
	КК

	Знання про лінійний та нелінійний рівні фонетики
	Високий
	21,2
	15,1
	18,1
	14,3
	17,2
	12,1
	16,0
	12,0

	
	Достатній
	40,5
	28,8
	50,6
	26,1
	40,7
	26,2
	45,8
	27,2

	
	Середній
	35,1
	50,2
	27,2
	54,5
	40,0
	57,6
	36,2
	57,6

	
	Низький
	3,2
	5,9
	4,1
	5,1
	2,1
	4,1
	2,0
	3,2

	Відомості про методи досліджень
	Високий
	19,0
	14,3
	16,2
	12,3
	16,3
	14,0
	15,1
	12,3

	
	Достатній
	40,7
	26,4
	43,5
	27,2
	56,5
	24,0
	47,7
	28,0

	
	Середній
	37,0
	52,6
	37,1
	53,5
	24,1
	56,7
	35,1
	54,6

	
	Низький
	3,3
	6,7
	3,2
	5,2
	3,1
	5,3
	2,1
	5,1

	Історичні коментарі під час пояснення фонетичних явищ
	Високий
	18,1
	14,2
	18,0
	14,4
	17,0
	14,0
	17,2
	14,1

	
	Достатній
	43,6
	26,3
	43,2
	27,2
	53,8
	23,2
	42,4
	26,1

	
	Середній
	35,3
	55,3
	35,4
	53,2
	26,1
	38,6
	38,3
	56,7

	
	Низький
	3,0
	4,2
	3,4
	5,2
	3,1
	4,2
	2,1
	3,1

	Зв’язок фонетики
з іншими розділами мовознавчої науки
	Високий
	16,1
	11,7
	19,2
	14,2
	16,2
	12,0
	17,0
	12,3

	
	Достатній
	45,5
	27,1
	50,7
	29,3
	42,5
	26,2
	45,7
	28,0

	
	Середній
	36,2
	56,2
	28,0
	51,7
	39,3
	57,7
	35,1
	55,5

	
	Низький
	2,2
	5,0
	2,1
	4,8
	2,0
	4,1
	2,2
	4,2

	Відомості
про видатних фонетистів
	Високий
	20,0
	14,0
	18,1
	12,1
	17,1
	12,0
	16,2
	12,4

	
	Достатній
	44,7
	28,3
	39,8
	24,2
	47,6
	27,1
	44,6
	25,0

	
	Середній
	32,1
	52,1
	39,1
	58,1
	32,1
	55,7
	36,0
	57,5

	
	Низький
	3,2
	5,6
	3,0
	5,6
	3,2
	5,2
	3,2
	5,1

	Середній

показник
	Високий
	18,8
	13,9
	17,9
	13,5
	16,7
	12,8
	16,3
	12,6

	
	Достатній
	43,0
	27,4
	45,6
	26,8
	48,2
	25,3
	45,2
	26,8

	
	Середній
	35,2
	53,2
	33,4
	54,5
	32,3
	53,2
	36,2
	56,3

	
	Низький
	3,0
	5,1
	3,1
	5,2
	2,7
	4,7
	2,3
	4,3


Середні показники високого та достатнього рівнів сформованості лінгвістичної компетенції в експериментальних класах порівняно з контрольними зросли на 23,2 %; показники середнього і низького рівнів знизилися на 23,2 %:
 Таблиця 5.8
Середні показники рівнів сформованості лінгвістичної  компетенції

	Рівні, %
Класи
	Високий
	Достатній
	Середній
	Низький

	ЕК
	17,4
	45,5
	34,3
	2,8

	КК
	13,2
	26,5
	55,3
	5,0


Учні експериментальних класів аналізували, зіставляли, класифікували мовні явища і факти, подавали різноманітні інтерпретації; тлумачили лінгвістичні терміни і поняття за чинними підручниками, посібниками, довідковими джерелами; за необхідності давали історичні коментарі до мовних явищ; проводили лінгвістичні експерименти. Простежувалося усвідомлення учнями природи звука, фонеми, складу, наголосу, інтонації, їхніх функцій, диференціації звуків і букв. На належному рівні виконувалися фонетико-графічний, графіко-фонетичний і фонетико-фонемний розбори, під час виконання яких вимовлялися звуки, склади, називалися букви, визначалися варіанти фонем у потоці мовлення, чергування, спрощення. 
 Рівень сформованості лінгвістичної компетенції в контрольних класах у середньому нижчий. Високий і достатній – мають лише 39,1 % (тоді як в експериментальних – 62,9 %); середній і низький рівні в контрольних класах у середньому виявилися вищими – 60,3 % (в експериментальних – 37,1 %).

Учні контрольних класів не зовсім вільно оперують фонетичною термінологією, їм значно важче подавати історичні коментарі до мовних фактів і явищ, лінгвістичні експерименти вони проводять за допомогою вчителя, виявляючи низький рівень самостійності. Особливо складними для учнів контрольних класів є усвідомлення таких понять, як „фонема”, „інтонація”, „наголос” та ін.

На ґрунті поданого аналізу нами побудовано гістограму, що є свідченням позитивних тенденцій у процесі формування лінгвістичної компетенції учнів експериментальних класів.
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Рис. 5.5. Порівняльна характеристика
сформованості лінгвістичної компетенції учнів
Встановлення рівня сформованості мовленнєвої компетенції передбачало практичне володіння нормами усного та писемного мовлення: орфоепічними, оскільки вони охоплюють фонетичну систему мови (склад фонем української мови, їх якість та зміни в певній фонетичній позиції), акцентуаційними, інтонаційними, орфографічними; функційно-стилістичне послуговування фонетикою. Для з’ясування стану мовленнєвої компетенції десятикласників використовувалися тести (дали можливість виявити рівень мовленнєвих умінь), виконувалася робота над текстом, а також контрольна робота, змістом якої передбачалося виконати завдання різного рівня складності.

Спочатку пропонувалися тести.

1. У якому рядку між словами слід уживати прийменник в:

1) сидіти (у, в) автівці, запитати (у,в) агронома, працювати (у,в) аптеці, жив (у, в) дядька;

2) була (у, в) Індії, плавати (у, в) озері, жила (у, в) Острозі, служити (у, в) армії;

3) бачив (у, в) тебе, відніс (у, в) клас, зайди (у, в) клас, стати (у, в) пригоді;

4) успіх (у,в) творчості, читала (у, в) часописі, приніс (у, в) кишені, попросив (у, в) сусіда;

5) бігти (у, в) сад, зайти (у, в) клас, погляд (у, в) майбутнє, жити (у,в) Києві.

2. У якому рядку у всіх словах відбулося спрощення приголосних?

1) ненависний, пестливий, хвастнути, свиснути, тижневий;

2) власний, безвиїзний, злісний, гігантський, кістлявий;

3) тріснути, масний, хворостняк, вискнути, писнути;

4) ремісник, зап’ястний, навмисне, провісник, шістнадцять;

5) серце, шелеснути, гуснути, цілісний, радісний.

3. У якому рядку допущено орфографічну помилку:

1) п’ять, пам’ять, в’язи, верб’я, черв’як;

2) зв'язок, розм’якшити, бур’ян, міжгір’я, пір’я; 

3) матір’ю, з’явитися, з’їхати, без’язикий, тьм’яний;

4) В’ячеслав, торф’яний, краков’як, інтер’єр, бар’єр;

5) кров’ю, солов’їний, кам’яний, пам’ятка, реп’ях.

4. Художнім виражальним засобом фоностилістики є:

1) алітерація, асонанс, епіфора, анафора; 2) асиміляція, дисиміляція; 3) синонімія, антонімія, паронімія; 4) інше.

Під час встановлення рівня сформованості інтонаційних та стилістичних умінь учнів було використано такий вимірювач, як робота над текстом. 

 5. Запишіть поданий текст, використовуючи основні знаки партитури. Проаналізуйте інтонаційні особливості тексту, виразно прочитайте.

Давно це було. Бідний хлопець Грицько пас громадську череду. Одного разу трапи​лося з ним нещастя: він спіткнувся й дуже ушкодив ногу. З відкритої рани точилася кров. Щоб хоч якось спинити кровоте​чу, хлопець притулив до рани зірвану тра​ву, що трапилася під руку. На диво крово​теча невдовзі припинилася, рана почала засихати. Хлопець показував людям траву-рятівницю і розповідав свою історію. Відтоді рослину цю почали називати гри​циками, її донині вживають як кровоспин​ний засіб при зовнішніх та внутрішніх кровотечах. Грицики звичайні – пошире​на по всій Україні трав’яниста однорічна рослина хрестоцвітних, невеличка за роз​міром, що ледь сягає 30–50 см. Дрібні малопримітні й непривабливі квіточки розмі​щені на верхівці стебла і цвітуть по черзі знизу доверху. Заготовляти треба рослини, у яких почали цвісти тільки нижні квітки, і листя має зелений соковитий вигляд. Су​шити треба в затінку на повітрі або в кімнаті, а зберігати в сухому місці („Книга для читання з ботаніки”).

6. Проаналізуйте звукову організацію поданих поетичних творів. Які засоби фонетичної стилістики в них використано і з якою метою?
	Знов Захід буряний. Недобрий.

Знов пророкує кро’вю літер,

Що ми загинем, яко обри,

Що буде степ. Руїна й вітер.

(Є. Маланюк)
	Стихли струни, стихли співи,

Срібні співи серенад, – 

Срібно стеляться сніжинки – 

Спить самотній сад.

(В. Кобилянський)


7. Запишіть слова фонетичною транскрипцією. Визначте: 1) уподібнення приголосних за дзвінкістю / глухістю; 2) уподібнення приголосних за місцем і способом творення; 3) уподібнення приголосних за м’якістю.

З поля, у вушанці, з джемом, розпитати, кінці, шість, посміхаються, зжувати, тут були, посміхнутися, футбол, цвіт, мережка, як же, миєшся, молотьба, мушці, солодке, гичці, рибалці, Оришці, білці, сфотографувати. дивишся.

8. Запишіть групи приголосних, у яких відбувається спрощення в сучасній українській мові за зразком: [здн] – [зн]: проїзд – проїзний.

9. Поміркуйте і запишіть коротке пояснення, чому у вимові приголосні у словах: честю, любов’ю, святістю, кров’ю, унікальністю, старістю, першістю не подовжуються, а у словах: маззю, Россю, молоддю, тушшю, міццю, латунню, піччю подовжуються.

10. Розподіліть пари слів на групи за особливостями чергування: а) [о], [е] з [і]; б) [о], [е] з нулем звука; в) [е]з [о] після шиплячих та [й].

Річ – речі, воля – вільний, день – дня, осінь – осені, гайок – гаєчок, пекти – випікати, сім – семи, овес – вівса, віз – возу, копієчка – копійок, залишок – залишку, пшоно- пшениця, мішок – мішечок, року – рік, швець – шевця.

11. Укажіть у поданих реченнях усі випадки чергувань приголосних звуків.

1. Слово – не значок, не символ: це вогонь, сорочка духу народу (За І. Дзюбою). 2. Зброє моя, послужи воякам краще, ніж служиш ти хворим рукам (Леся Українка). 3. І думається про картоплю, буряки, що посаджені в землю, ростуть, тягнуться до сонця, – й чому воно так? (За Є Гуцалом). 4. Всяка пташка своїх пісень співає (Нар. тв.). 5. Я любить, я жити хочу серцем, не красою (Т. Шевченко). 6. Коли ти хочеш плакати – заплач: нема гріха у тузі і скорботі (С. Голованівський).

Отже, продуктивні вміння, або рівень сформованості комунікативної компетенції було перевірено шляхом створення власного усного висловлювання в різноманітних мовленнєвих ситуаціях.

12. Створіть усне висловлювання на тему „Осінній етюд”, використовуючи відомі вам (алітерація, асонанс, епіфора, звуконаслідування, звуковідтворення та ін.) фонетичні засоби. 

13. Підготуйте і виголосіть доповідь (3–4 хвилини ) на тему „Український складоподіл”, ураховуючи такі поради: 1) оберіть необхідний темп мовлення; 2) визначте тембр згідно з висловлюванням такого типу; 3) витримуйте паузи; 4) стежте за підвищенням та зниженням тону; 5) дотримуйтеся орфоепічних, акцентуаційних норм.
14. Інтонаційні якості мовлення дикторів радіо і телебачення прийнято характеризувати за такими ознаками: природність – неприродність інтонації; природний – неприродний темп; природна – неприродна гучність; чіткий – нечіткий ритм; семантичний центр висловлювання виділяється чітко – недостатньо; темп стабільний – нестабільний; чітке – нечітке членування на мовленнєві відрізки; широкий – вузький діапазон голосу; чіткий – нечіткий початок абзацу.

15. Побудуйте діалог, уведіть у нього вигук Ой, щоб він передавав: а) здивування; б) осуд, негативну оцінку; в) нетерплячість; г) жах, переляк; ґ) фізичний біль; д) сумнів.

16. Обґрунтуйте тезу, змінюючи звучання голосу. Передайте різні емоційні стани під час читання крилатих висловів.

Теза: Ставлення до об’єкта мовлення можна передати тоном: переконливим, упевненим, самовпевненим, м’яким, сором’язливим, несміливим, ніжним, ласкавим, ввічливим, дружнім, веселим, радісним, жартівливим, грайливим, іронічним, зверхнім, сумним, понурим, сердитим, грубим, нахабним, благальним, невдоволеним (Л. Куліш).

             1. Сьома вода на киселі. 2. Про вовка промовка. 3. Нести свій хрест. 4. Хоч сова, аби з другого села. 5. Стук, грюк, аби з рук. 6. 7. Хоч гірше, аби інше (Прислів’я та приказки).

У процесі встановлення рівня сформованості мовленнєвої компетенції виявилося, що в експериментальних класах він вищий порівняно з контрольними (таблиця 5.9).

Середні показники високого та достатнього рівнів сформованості мовленнєвої компетенції в експериментальних класах зросли на 23,7 %, показники середнього і низького рівнів знизилися на 23,7 % (таблиця 5.10).     
Таблиця 5.10

Середні показники рівнів сформованості мовленнєвої компетенції 

	Рівні, %

Класи
	Високий
	Достатній
	Середній
	Низький

	ЕК
	12,75
	43,75
	40,0
	3,5

	КК
	8,6
	24,2
	61,7
	5,5


Таблиця 5.9
Показники рівня сформованості мовленнєвої компетенції учнів
на етапі узагальнення та систематизації знань з фонетики
	Зміст мовленнєвої
компетенції
	Рівні
	Гімназії областей, %

	
	
	Київська
	Дніпропетровська
	Луганська
	Черкаська

	
	
	ЕК
	КК
	ЕК
	КК
	ЕК
	КК
	ЕК
	КК

	Практичне володіння орфоепічними нормами
	Високий
	17,0
	10,0
	14,0
	9,3
	16,0
	7,2
	17,0
	7,1

	
	Достатній
	58,0
	27,2
	60,0
	24,1
	55,0
	24,0
	58,0
	25,1

	
	Середній
	21,0
	55,7
	22,0
	60,5
	24,0
	63,7
	22,0
	63,6

	
	Низький
	4,0
	7,1
	4,0
	6,1
	5,0
	5,1
	3,0
	4,2

	Практичне володіння акцентуаційно-інтонаційними нормами
	Високий
	15,0
	9,0
	15,0
	7,1
	16,0
	9,1
	16,0
	7,2

	
	Достатній
	59,0
	24,2
	57,0
	25,2
	53,0
	22,1
	60,0
	26,1

	
	Середній
	22,0
	60,8
	24,0
	61,9
	27,0
	63,1
	19,0
	60,6

	
	Низький
	4,0
	6,0
	4,0
	5,8
	4,0
	5,7
	5,0
	6,1

	Практичне володіння орфографічними нормами
	Високий
	16,0
	9,0
	15,0
	9,1
	14,0
	9,2
	14,0
	9,3

	
	Достатній
	56,0
	24,2
	58,0
	24,6
	56,0
	21,2
	61,0
	24,1

	
	Середній
	24,0
	60,1
	23,0
	60,2
	26,0
	64,5
	20,0
	62,1

	
	Низький
	4,0
	6,7
	4,0
	6,1
	4,0
	5,1
	5,0
	4,5

	Функціонально-стилістичне послуговування фонетикою
	Високий
	15,0
	10,1
	14,0
	8,2
	15,0
	10,0
	14,0
	8,1

	
	Достатній
	55,0
	23,1
	56,0
	24,1
	52,0
	23,2
	60,0
	25,1

	
	Середній
	26,0
	61,6
	25,0
	63,5
	29,0
	61,7
	21,0
	62,6

	
	Низький
	4,0
	5,2
	5,0
	24,2
	4,0
	5,1
	5,0
	4,2

	Середній
показник
	Високий
	14,6
	9,5
	12,45
	8,25
	12,4
	8,9
	11,6
	7,9

	
	Достатній
	42,1
	24,7
	46,6
	24,5
	43,0
	22,6
	43,3
	25,1

	
	Середній
	39,4
	59,5
	37,2
	61,5
	41,3
	64,2
	41,8
	62,2

	
	Низький
	3,1
	6,25
	3,8
	5,55
	3,4
	5,25
	5,35
	4,75


Рівень сформованості мовленнєвої компетенції в контрольних класах у середньому нижчий. Високий і достатній – мають лише 32,8 % (тоді як в експериментальних – 56,5 %); середній і низький рівні в контрольних класах у середньому виявився вищим – 67,2 % (в експериментальних – 43,5 %).

Учні експериментальних класів розмежовували варіанти норм, виправляли порушення мовних норм у власному та чужому мовленні; належним чином оволоділи нормами усного та писемного мовлення: а) орфоепічними (виявляли якість і зміни фонем у певній фонетичній позиції, правильно вимовляли звуки залежно від їх позиції у складі, слові, синтагмі, фразі, нормативно наголошували слова; виділяли й ідентифікували звуки мови за їхнім співвідношенням до фонем); б) інтонаційними (дотримувалися дикційної нормативності, інтонаційно грамотно оформлювали різні висловлення, вживали логічний та фразовий наголоси, членували мовлення на ритмічні групи, регулювали темп власного мовлення, залежно від можливостей слухачів; виконували інтонаційну партитуру тексту); г) орфографічними (подовження в групах приголосних, ненаголошені голосні [е], [и], [о] в коренях слів, спрощення в групах приголосних, основні випадки чергування, правила вживання апострофа й ін.).
Для визначення динаміки розвитку мовленнєвої компетенції учнів нами побудовано гістограму сформованості мовленнєвої компетенції учнів (рис. 5.6).
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Рис 5.6. Порівняльна характеристика
сформованості мовленнєвої компетенції учнів 

Під час встановлення рівня сформованості комунікативної компетенції учнів після впровадження розробленої системи навчання нами виявлено позитивний результат в експериментальних класах порівняно з контрольними. У контрольних класах, де застосовувалася традиційна методика навчання, динаміка сформованості комунікативної компетенції залишилася сталою. Що ж до експериментальних класів, то рівень сформованості окресленої компетенції підвищився (див. таблицю 5.11).

Таблиця 5.11
Показники рівня сформованості комунікативної компетенції учнів
на етапі узагальнення та систематизації знань з фонетики
	Зміст
комунікативної
компетенції
	Рівні
	Гімназії областей, %

	
	
	Київська
	Дніпропетровська
	Луганська
	Черкаська

	
	
	ЕК
	КК
	ЕК
	КК
	ЕК
	КК
	ЕК
	КК

	Володіння вміннями та навичками виразного читання
	Високий
	14,2
	11,0
	15,0
	10,2
	14,1
	12,1
	16,5
	13,4

	
	Достатній
	54,6
	32,3
	51,7
	37,1
	45,6
	35,0
	48,5
	32

	
	Середній
	27,0
	50,1
	30,2
	56,6
	38,1
	57,7
	31,0
	58,5

	
	Низький
	4,2
	6,6
	3,1
	6,1
	2,2
	5,2
	4,0
	6,1

	Уміння використову​вати засоби фонети​ки під час аналізу і кон​​струювання тексту
	Високий
	16,0
	12,1
	14,1
	9,3
	16,2
	11,1
	15,2
	10,0

	
	Достатній
	50,7
	30,1
	53,7
	31,1
	50,7
	38
	53,7
	30,2

	
	Середній
	30,1
	51,6
	29,0
	53,5
	30,0
	52,6
	28,0
	53,5

	
	Низький
	3,2
	6,2
	3,2
	6,1
	3,1
	5,5
	3,1
	6,3

	Уміння обирати необ​хідну форму, спосіб використання залеж​но від акту комунікації
	Високий
	15,1
	10,1
	15,0
	9,2
	14,1
	8,4
	16,1
	9,1

	
	Достатній
	52,5
	29,2
	50,6
	32,3
	50,7
	35,0
	50,8
	29,1

	
	Середній
	29,2
	54,6
	32,0
	53,4
	32,8
	52,3
	28,7
	54,5

	
	Низький
	3,2
	6,1
	2,4
	5,1
	2,4
	4,3
	4,4
	7,3

	Середній

показник
	Високий
	15,1
	11,0
	14,7
	9,6
	14,8
	10,5
	15,9
	10,7

	
	Достатній
	52,6
	30,5
	52,0
	33,5
	49
	33,6
	51,0
	30,3

	
	Середній
	28,7
	52,1
	30,4
	54,5
	33,6
	54,2
	29,2
	55,5

	
	Низький
	3,5
	6,3
	2,9
	5,75
	2,5
	5,0
	3,8
	6,5


Наведені дані показують, що середні показники високого та достатнього рівнів сформованості комунікативної компетенції в експериментальних класах зросли на 24,2 %, показники середнього і низького рівнів знизилися на 24,8 % (таблиця 5.12).

Таблиця 5.12
Середні показники рівнів сформованості комунікативної компетенції

	Рівні, %

Класи
	Високий
	Достатній
	Середній
	Низький

	ЕК
	15,1
	51,1
	30,6
	3,2

	КК
	10,0
	32,0
	52,1
	5,9


Рівень сформованості комунікативної компетенції в контрольних класах у середньому також нижчий. Високий і достатній мають лише 42 % учнів (тоді як в експериментальних – 66,2 %); середній і низький рівні в контрольних класах у середньому виявився вищим – 58 % (в експериментальних – 33,8 %).
В експериментальних класах учні доцільно використовували у висловлюваннях різних стилів засоби фоностилістики (милозвучність, явища асонансу, алітерації й ін.); послуговувалися одиницями та засобами фонетики в різних видах мовленнєвої діяльності: читання (володіли технікою читання вголос, що передбачало логічне наголошування слів, дотримання відповідної мелодики у висловленні, емоційне забарвлення, тембр, темп, гучність, які відтворюють авторський задум та ін.); слухання (сприймали власне й чуже звучне мовлення, фіксували помилки в ньому; говоріння (послуговувалися правильним мовленнєвим диханням; оформляли різні типи висловлень із дотриманням пауз; регулювали тон і темп, тембр власного мовлення відповідно до ситуації спілкування та ін.); письмо (дотримувалися орфографічних і пунктуаційних норм); використовували засоби фонетики для самореалізації, самовираження в різноманітних ситуаціях спілкування; оволоділи мовленнєвознавчими поняттями (стиль, тип мовлення, текст, його будова, доцільне використання в ньому фонетичних засобів) і вміннями застосовувати їх у побудові висловлювання.

Пропонуємо гістограму, що засвідчує позитивні тенденції у процесі формування комунікативної компетенції учнів (рис. 5.7).
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Рис. 5.7. Порівняльна характеристика
сформованості комунікативної компетенції учнів 
Отже, результати експериментально-дослідного навчання підтвердили робочу гіпотезу: процес навчання фонетики в гімназії став ефективним завдяки тому, що: уточнення і вдосконалення змісту гімназійного курсу фонетики сприяло поглибленому засвоєнню фонетичної системи української мови; реалізація функційно-стилістичного, особистісно зорієнтованого системного, компетентнісного, підходів у навчанні фонетики уможливили вибір оптимальних методів, прийомів навчання; послідовне формування мовної, мовленнєвої, комунікативної компетенцій учнів інтенсифікувало виховання мовної особистості; комплексна організація навчання фонетики з іншими розділами мовознавчої науки дозволила усвідомити учням внутрішньорівневі та міжрівневі зв’язки; запропонована система вправ і завдань забезпечила належний рівень навчальних досягнень старшокласників.

Дослідне навчання переконує в потребі введення запропонованої системи навчання фонетики в гімназійний курс української мови.
Висновки
Динамічні зміни в усіх сферах сучасного суспільства зумовлюють необхідність якісної модернізації української освіти, перехід до профільного навчання, що передбачає ефективну підготовку випускників школи до засвоєння в подальшому програми вищої професійної освіти, забезпечує поглиблення знань із предмета, який обирається учнем за основу в його майбутній професійній діяльності.
Вивчення української мови на профільному рівні забезпечує поглиблення знань про мову як рівневу систему, усвідомлення норм мовленнєвої поведінки в різноманітних комунікативних ситуаціях, оволодіння навичками аналізу, синтезу, класифікації, застосування здобутих учнями знань і вмінь у мовленнєвій практиці. У гімназійних класах рідна мова освоюється одночасно як предмет вивчення і засіб навчання, що зумовлює своєрідність побудови змісту навчання та добір відповідних форм його організації.
Аналітичний огляд, синтез, теоретичне узагальнення нагромадженого попередньою мовознавчою і методичною традиціями досвіду дозволяє констатувати, що навчання фонетики уможливлює розвиток мовної особистості, діяльність якої ґрунтується на досконалому знанні української мови і володінні різними формами роботи над мовленнєвим матеріалом із проекцією на майбутню професію.

У дослідженні з’ясовано, що процес поглиблення, узагальнення та систематизації знань учнів з фонетики в гімназії ґрунтується на положеннях мовознавців про мову як особливу систему, її структуру, основні одиниці та поєднання цих одиниць у мовленні: усвідомленню учнями співвідношення звукових одиниць мови (звуків) зі смисловими – морфемою, словом, словосполученням, реченням, розумінню сегментних одиниць (звук, склад, фонетичне слово, синтагма, фраза) та суперсегментних (словесний наголос, інтонація), природи фонеми, специфіки її вияву в різних варіантах, членування мовленнєвого потоку. 
Доведено, що з-поміж термінів, необхідних для усвідомлення, чільне місце посідають: „звук мовлення”, який нами розглядається в артикуляційному, акустичному та фонологічному аспектах. Першорядного значення надаємо лінгвістичному аспекту, оскільки ним передбачено вивчення звукового ладу мови з позиції того, як звукові одиниці пов’язані зі смислом висловлювання. Відтак на етапі узагальнення та систематизації знань з фонетики фонему розглядаємо як одиницю мови, яка легко вичленовується носіями з мовленнєвого потоку, є абстрактною одиницею, величиною сталою.

Характеристика словесного наголосу як тривалого, якісного і силового сприяє поглибленню фонетичних, лексичних та граматичних знань, вдосконаленню вмінь учнів добирати літературну вимовну норму слова, що мають діалектні, просторічні, жаргонні варіанти.

Обґрунтовано доцільність уведення у зміст навчання української мови в гімназії відомостей про фонетичні одиниці: фразу, синтагму, фонетичне слово, склад, які сприяють формуванню комунікативної компетенції випускника.
У процесі роботи ми керувалися дослідженнями психологів про підлітковий вік як час життєвого самовизначення, вибору майбутньої професії, що великою мірою сприяє збудженню мотивації в навчанні. Тому етап поглиблення, узагальнення і систематизації знань з фонетики проектувався нами як самостійна діяльність здібних і обдарованих учнів. 
Аналіз наукових джерел, результати формувального та контрольного експериментів підтверджують методичну доцільність організації процесу навчання фонетики української мови з опорою на визначені нами підходи: особистісно зорієнтований (передбачає забезпечення розвитку і саморозвитку особистості учня як суб’єкта пізнавальної та предметної діяльності, створення кожному учневі можливостей реалізувати себе в різних видах діяльності, становлення духовних та інтелектуальних цінностей); компетентнісний (набуття учнями необхідних життєвих, або ключових; предметних, або галузевих компетенцій, – у процесі навчання фонетики в учня формується мовна, мовленнєва, комунікативна, соціокультурна компетенції); комунікативно-діяльнісний (вивчення мови як засобу спілкування, здійснюється в процесі чотирьох видів мовленнєвої діяльності учнів; етнокультурологічний (вивчення мови крізь призму народознавства і створеної українцями культури, що збагачує загальнолюдську культуру); системний (розкриття цілісності об’єктів, виявлення в них різних типів зв’язків та зведення їх у єдину систему); функційно-стилістичний (в основу покладено принцип цілісного вивчення мови і мовлення – лексики, фонетики, граматики, стилістики, що розкриває широкі можливості для вивчення мови); проблемний (відповідає принципам гуманізації та демократизації освіти, активізації пізнавальної діяльності школярів, аналітико-синтетичних, перцептивно-мнемонічних, репродуктивно-варіантних, творчих умінь).
За науково-методичну основу в навчанні гімназійного курсу фонетики обрано сучасну теорію принципів (загальнодидактичних, лінгводидактичних, специфічних), що забезпечує процес формування мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій старшокласників. Запропоновано, окрім усталених у методиці мови такі принципи: навчання фонетики у взаємозв’язку з орфоепією, графікою, орфографією, морфологією, синтаксисом, пунктуацією; аналіз звука в морфемі; співвідношення між звуковим та писемним мовленням; урахування особливостей місцевої говірки; розвиток органів мовлення. Подані принципи реалізуються в навчальному процесі в єдності. Окрім того, нами виокремлено текстоцентричний принцип, який реалізується в кількох напрямках (текст є засобом пізнання мови як поліфункційного явища, виступає найважливішим засобом долучення до української культури, сприяє навчанню фонетики на основі тексту як одиниці мови, завдяки якій відбувається пізнання фонетичних явищ, виступає як мовленнєвий витвір, результат використання системи мови та ін.).

 З’ясовано, що на етапах становлення вітчизняної методики навчання пропонувалися різноманітні, іноді навіть протилежні за своїм характером, змістом, принциповими підходами проекти програм – періоди, коли відомості з фонетики подавалися досить обмежено, і навпаки, – заняття переобтяжувалися теоретичними положеннями, не пов’язаними з практичними завданнями.

Результати експериментального навчання дають підстави говорити про об’єктивну необхідність унесення коректив до змісту чинної програми для класів з поглибленим вивченням української мови, ліцеїв та гімназій гуманітарного профілю (автор В. Тихоша) через уведення понять „фонологія”, „фонема”, „інтонація”, що дозволить привести у відповідність до лінгвістичної науки зміст гімназійного курсу української мови; розширення класифікаційних ознак голосних і приголосних звуків.
Для забезпечення об’єктивного діагностування рівнів сформованості компетенцій нами розроблено критерії оцінювання навчальних досягнень старшокласників, у яких ураховано не розрізнені знання, вміння та навички учнів, а їхні комплекси, що є складовими певних компетенцій (мовної, мовленнєвої, комунікативної). Відповідно до цього змінено форми контролю, вибір вимірювачів, формат контрольних робіт, методи перевірки й оцінювання. 
Запропонована в дослідженні технологія навчання фонетики ґрунтується на визначених нами підходах та принципах, передбачає цілевизначення, оптимальне співвідношення традиційних та інноваційних методів, прийомів, форм навчання, підпорядкованих досягненню очікуваних результатів.

На етапі поглиблення та систематизації знань з фонетики найбільш ефективними виявилися такі методи навчання: спостереження над мовою, слово вчителя, метод бесіди, робота з підручником, метод вправ, дослідницький та інтерактивні методи (мозкового штурму, ґронування, мікрофон, коло ідей), які забезпечили формування вмінь без сторонньої допомоги оволодівати знаннями, є підґрунтям для самоосвіти, умовою розвитку гармонійної особистості. 
 Система вправ (фонетико-лінгвістичних, фонетико-мовленнєвих та фонетико-комунікативних) розроблена з урахуванням психолінгвістичних особливостей та основних методичних положень, відображає основні етапи формування провідних компетенцій старшокласників. 
 З огляду на те, що в теорії та практиці навчання української мови виокремлюють мовну (лінгвістичну), мовленнєву, комунікативну, соціокультурну компетенції, що сприяє більш точному, повному визначенню мети навчання, нами розроблено структуру таких компетенцій: 
• лінгвістична, до складу якої входять система знань про лінійний та нелінійний рівні фонетики, роль одиниць і засобів фонетики в мовній картині світу, часткові відомості про методи артикуляційних досліджень, довідки про видатних фонетистів, елементи історії мови; 
 • мовленнєва (знання норм усного і писемного мовлення, власне фонетичні вміння й навички: правильна вимова ізольованих звуків та залежно від позиції їх у складі, фонетичному слові синтагмі, фразі; розпізнавання на слух фонетичного слова, такту; правильне наголошування; інтонаційне оформлення мовлення); 
• комунікативна, складовими якої є володіння спеціальними мовленнєвознавчими поняттями (про стилі й типи мовлення, навички аналізу тексту), уміння застосовувати їх під час аналізу і конструювання тексту; володіння вміннями і навичками в різноманітних видах мовленнєвої діяльності.

Доведено, що успішне формування в старшокласників провідних компетенцій у процесі навчання можливе за умов застосування інноваційних освітніх технологій, що передбачають новітні моделі побудови процесу, де чільне місце відводиться взаємопов’язаній діяльності вчителя й учня, спрямованій на розв’язання практичних завдань (проектні, інформаційні, блокові, а також технологію „Портфоліо учня”).
У дослідженні реалізовано системний підхід у навчанні мови, який забезпечує моделювання процесу узагальнення та систематизації знань з фонетики в органічному взаємозв’язку з орфоепією, графікою, морфологією, синтаксисом і пунктуацією, стилістикою. Результати педагогічного експерименту переконливо довели, що в гімназистів належним чином сформовано мовну, мовленнєву та комунікативну компетенції в процесі навчання фонетики. Середні показники високого та достатнього рівнів сформованості лінгвістичної компетенції в експериментальних класах порівняно з контрольними зросли на 23,2 %; показники середнього і низького рівнів знизилися на 23,2 %; середні показники високого та достатнього рівнів сформованості мовленнєвої компетенції в експериментальних класах зросли на 23,7 %, показники середнього і низького рівнів знизилися на 23,7 %; середні показники високого та достатнього рівнів сформованості комунікативної компетенції в експериментальних класах зросли на 24,2 %, показники середнього і низького рівнів знизилися на 24,8 %.
Учні засвоїли знання про лінійний та нелінійний рівні фонетики, відомості про роль одиниць і засобів фонетики в мовній картині світу, часткові відомості про методи артикуляційних досліджень, довідки про видатних фонетистів, елементи історії мови; оволоділи нормами усного і писемного мовлення, удосконалили власне фонетичні вміння й навички (правильна вимова ізольованих звуків та залежно від позиції їх у складі, фонетичному слові синтагмі, фразі; розпізнавання на слух складу, фонетичного слова, такту; правильне наголошування слів; інтонаційне оформлення власного мовлення й т. ін.); оволоділи спеціальними мовленнєвознавчими поняттями (про стилі й типи мовлення), уміннями і навичками аналізувати та конструювати текст. В учнів експериментальних класів зріс інтерес до звукового аспекту мовлення, фоностилістичних, інтонаційних його засобів.

Наукові висновки є важливими для подальшого дослідження проблеми. Перспективними вважаємо напрямки, що стосуються удосконалення та розроблення методики:

1) навчання фонетики у взаємозв’язку з синтаксисом та пунктуацією;
2) формування фоностилістичних умінь і навичок учнів;

3) формування мовної, мовленнєвої та комунікативної компетенцій учнів у контексті аспектної методики;
4) системи роботи над інтонаційним аспектом мовлення учнів.
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Додаток А
Поверхи мовленнєвого апарату
Додаток А.1
Верхній поверх мовленнєвого апарату
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[image: image12.png]




Увага! Важливою частиною органів мовлення є також голосові органи (голосові зв’язки). Датський фонетист Й. Єсперсен писав: „Гортань без будь-якого перебільшення можна назвати найдивовижнішим із музичних інструментів, бо вона дає можливість непомітними й порівняно простими засобами утворювати дивовижну різноманітність музикальних звуків, які своєю музикальною красою можуть виразити далеко більше, ніж будь-яка інструментальна музика, не говорячи вже про багато інших звуків, що також утворюються в гортані людини”.
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Додаток   Б
Основні терміни та поняття гімназійного курсу фонетики
Абетка, азбука, алфавіт – сукупність розташованих у певному порядку графічних знаків – літер.

Акомодація – взаємне пристосування вимови суміжних голосних, приголосних.

Алофон – звук, що відрізняється від іншого звука фонетичною ознакою, а не функцією; фонетичний варіант у межах однієї фонеми.

Альвеола – ямка, у якій міститься корінь зуба.

Альвеолярний приголосний – приголосний звук, під час вимовляння якого язик торкається піднебіння біля альвеол.

Артикуляція – дія мовного апарата, внаслідок якої утворюються членороздільні звуки.

Асиміляція – уподібнення звуків одного порядку (голосних до голосних, приголосних до приголосних) у тому, чим вони відрізняються одне від одного.

Африката – приголосний зі складною змично-щілинною артикуляцією (зімкнено-щілинний звук).

Варіант фонеми – конкретний вияв кожної фонеми у мовленнєвому потоці.

Вібрант – дрижачий звук, що вимовляється напруженим і загнутим до альвеол і зубної частини твердого піднебіння кінчиком язика, який приводиться в коливання звучним повітряним струменем і утворює характерний шум.

Вокалізм – система голосних звуків певної мови.

Головний вияв фонеми – звук, у якому фонема найчастіше реалізується незалежно від фонетичних умов (місця у слові, наголосу, сусідства звуків).

Дисиміляція – розподібнення звуків – фонетичне явище, при якому відбувається заміна у слові одного з двох однакових чи подібних звуків іншими, артикуляторно близькими.

Диференційніні ознаки – ознаки, які відрізняють одну фонему від іншої.

Емфатичний наголос – виділення важливої зі смислового погляду частини висловлення (групи слів, слова чи навіть частини слова) у зв’язку з з вираженням експресії мовлення, емоційного стану мовця.

Звук – найменша, далі вже неподільна одиниця у процесі мовлення.

Інтонація – (від. лат. intono – голосно вимовляю) сукупність кількох фонетичних компонентів: фразового наголосу, пауз, ритміки, мелодики тембру і темпу.

Історичні чергування – (властиві голосним і приголосним фонемам) не можуть бути пояснені фонетичними закономірностями, властивими сучасній мові. 

Комбінаторний вияв – звуковий вияв фонеми, зумовлений сусідством інших звуків.

Консонантизм – сукупність приголосних звуків тієї чи іншої мови, їх ознаки.

Лабіалізація – огублення звуків.

Логічний наголос – особливе виділення голосом слова в реченні з метою підкреслити важливість його в смисловій структурі речення.

Мелодика – елемент інтонації, що виявляється з акустичного погляду в змінах частоти основного тону  за певні часові відрізки.

Мовний апарат – включає увесь дихальний апарат і всі органи вздовж нього – від губ до легенів.

Модифікації фонем – часткові зміни фонеми в мовному потоці, внаслідок чого вона набуває того чи того відтінку, не втрачаючи своєї фонематичної приналежності, залишаючись тією самою фонемою  (у результаті модифікацій виникають варіанти фонем).

Словесний наголос – виділення одного складу слова за допомогою артикуляційних засобів, властивих мові – м’язової напруженості мовного апарату, збільшення сили видиху, зростання тривалості.

Палаталізація – пом’якшення.

Пауза – більш або менш тривала артикуляційна й акустична зупинка в мовленнєвому потоці.

Подвоєння приголосних – відображає на письмі збіг однакових звуків на межі морфем і подовження приголосних, які утворилися внаслідок фонетичного процесу уподібнення (асиміляції).

Позиційний вияв фонеми – звуковий вияв фонеми, пов'язаний з місцем у слові (початок, кінець),  наголосом.

Позиційні (живі) Фонетичні чергування – виникають унаслідок певних фонетичних умов, що діють у сучасній мові.

Редукція – ослаблення ненаголошених звуків при їх вимові, яке може призвести до якісної видозміни і навіть повного зникнення, що у свою чергу викликає деформацію слова.

Склад – найменша одиниця членування мовленнєвого потоку; частина слова, яку характеризує хвиля наростання і зменшення звучності (сонорності).

Спрощення – зменшення кількості приголосних звуків у групі приголосних внаслідок випадіння деяких із них (відбувається на письмі або лише у мові).

Тембр – індивідуальні особливості (якість) звука, яка визначається характером обертонів, що накладаються на основний тон; різноманітні якості голосу, що визначаються станом голосових зв'язок, напруженістю чи розслабленням стінок ротової порожнини, розширенням чи звуженням глотки,  станом гортані.

Темп – швидкість зміни тих чи тих відрізків мовлення в часі.

Транскрипція – запис живого мовлення за допомогою фонетичного алфавіту на основі звукового принципу.

Факультативний вияв – звук, що виступає замість основного вияву певної фонеми, зумовлений індивідуальними вимовними особливостями того, хто говорить.

Фонема – найменша функціональна одиниця мови, яка служить для розрізнення звукових оболонок слів та їх форм; найменша функціональна одиниця мови, потенціально пов’язана зі значенням.

Фонематична транскрипція – спосіб запису людської мови, за якого передаються тільки фонеми певної мови (лише фонемний склад мовного потоку).

Фонетика – це розділ мовознавства, що вивчає артикуляційні й акустичні особливості звуків мови, закономірності їх сполучуваності в мовленнєвому потоці, пов’язані з ними позиційні зміни, наголос, інтонацію, членування мовленнєвого потоку на відрізки. 

Фонетична транскрипція –  спосіб запису мовлення, за якого з максимальною точністю передається кожен звук з усіма відтінками.

Фонологія – вивчає функціональний (лінгвістичний) аспект звуків мови, який полягає у з’ясуванні тієї ролі, яку звуки виконують у формуванні, розпізнаванні і розрізнюванні значущих мовних одиниць –  морфем, слів та їх форм.

Фрикативний – щілинний звук.

Чергування фонем – незалежні від фонетичних умов зміни у фонемному складі морфем, що полягають у заміні однієї фонеми іншою, а також сполукою фонем або фонемним нулем і служать як один із морфологічних засобів мови в галузі формотворення та словотвору. 
Додаток В
Програма діагностування
рівнів сформованості провідних компетенцій
 1. Найактивнішу участь у творенні голосних бере: 

1) гортань; 

2) ротова порожнина; 

3) язик;

4) інше.

2. Скільки голосних звуків є в українській мові: 

1) 10; 

2) 6;

3) 8; 

4) інше.

3. Співвідносні пари становлять: 
1) сонорні й шумні; 

2) глухі й дзвінкі; 

3) язикові та глоткові; 

4) інше.

4. Визначте, у якому рядку в усіх словах приголосні глухі:

1) тіньовий, скоринка, тинятися, котити, комар;

2) морок, кіготь, холод, проїзд, двері;

3) монах, ховрах, кожух, темний, холод;

4) спека, спати, поспіх, посуха, чаша;

5) безлад, малий, гриміти, страх, гора.

5. Визначте, у якому рядку в усіх словах є м’які приголосні:

1) пісня, світло, ранок, косуля, політ;

2) дятел, сокира, листя, переліт, колиска;

3) буряк, місяць, квітка, сокіл, лис;

4) ведмідь, ряска, каченя, сопілка, мороз;

5) дядько, лялька, няня, дяк, люлька.

6. Скількома буквами позначаємо шість голосних нашої мови? 

1) 10;
2) 9; 

3) 8; 

4) інше. 
7. Вкажіть, у якому рядку в усіх словах приголосні тверді:

1) садовод, складність, князювати, найменший, врожай;

2) ковзати, скоринка, однокласник, переклад, саджати;

3) козак, льодяний, навчати, апельсин, розумний;

4) берег, вечірка, горіховий, друкар, займенниковий;

5) звук, слово, комплексний, кораблик, механізм.

8. Проаналізуйте звукову організацію поданих поетичних творів. Які засоби фонетичної стилістики в них використано і з якою метою?

Уже зоря золоторога,

Де полинями зацвіло,

Кладена огненні пороги

Своє сивіюче крило (В.Сосюра).

9. У якому рядку допущено орфографічну помилку:

1) п’ять, пам’ять, в’язи, верб’я, черв’як;

2) зв’язок, розм’якшити, бур’ян, міжгір’я, пір’я; 

3) матір’ю, з’явитися, з’їхати, без’язикий, тьм’яний;

4) В’ячеслав, торф’яний, краков’як, інтер’єр, бар’єр;

5) кров’ю, солов’їний, кам’яний, пам’ятка, реп’ях.

Додаток  Г.
Програма  формувального експерименту
1. Яких приголосних звуків більше – твердих чи м’яких? Установіть це, розглянувши таблицю відповідностей твердих і м’яких приголосних. Які тверді не мають відповідників? Які м’які не мають твердих відповідників?

[б] – -
[д] – [д']
[ж] – -
[ґ] – - 
[й] – -

[п] – - 
[т] – [т'] 
[ч] – - 
[к] – -

[в] – - 
[з] – [з'] 
[ш] – - 
[х] – -

[м] – - 
[н] – [н'] 
[ EQ \O(дж;⁀) ] –- 
[г] – - 

[ф] – -      [с] – [с']
[ EQ \O(дз;⁀) ] –     [ EQ \O(дз;⁀) '] – [ EQ \O(дж;⁀) ]
[ц] – [ц']

[л] – [л'], 

[р] – [р'].

Учні дійшли таких висновків: твердих приголосних більше (13), ніж м’яких (10) парних не мають (і м’якими не бувають) губні приголосні, шиплячі, задньоязикові та глотковий. Не має парного твердого також м’який звук [й].

У нормованій українській мові поряд з твердими: [л], [д], [з], [н] та ін. є м’які [л'], [д'], [з'] [н'], а поряд зі звуками [г], [к], [х], [ж], [ч] таких парних немає. У звука [й] не може бути твердої пари, оскільки підняття середньої спинки язика до твердого піднебіння – це основна артикуляція, а не додаткова, без неї не може виникнути сам звук. В інших м’яких приголосних рух язика вперед і вверх за направленням до твердого піднебіння можна розглядати як додаткову артикуляцію, у результаті чого виникає явище пом’якшення, або палаталізації.

2. Простежте за участю губ при творенні голосних звуків. Вимовте звуки [і], [и], [е], [а]. Ви помітили, що губи розтягуються на боки, але активної участі у творенні цих звуків не беруть? Повторіть дослід іще раз. Підготуйте мовний апарат до вимови звука [а]. У положенні, коли широко розкритий рот, вимовте звуки [о], [у]. Проаналізуйте, яку участь у їх творенні беруть губи. При творенні звука [о] губи заокруглені. Під час вимови звука [у] губи сильно заокруглені й витягнуті вперед.

3. Щоб учні  зрозуміли, що  шумні приголосні поділяються на дві групи: вимовляються з голосом (тоном) і без голосу –  дзвінкі й глухі, пропонувався для  такий дослід: 

Покласти пальці на гортань і спокійно вимовити: [б], [д], [ж], [з] – голосові зв’язки при цьому дрижать – голос утворюється, значить чуємо дзвінкі приголосні. Вимовляємо: [п], [с], [х], [т] – вібрації голосових зв’язок пальцями не відчуваємо – це глухі приголосні звуки. Далі  розв’язували  проблемне запитання: Дзвінкі приголосні чуємо, бо під час їх утворення бере участь голос. А чому ж чути глухі приголосні звуки, адже вони творяться без участі голосу? Відповідь учнів була  такою: „Тому що чути шум від тертя видихуваного повітря об стінки зближених мовних органів: [ф], [ш], [с]. Чути також „безголосий вибух”, коли видихуваний струмінь прориває зімкнення, утворюване губами або притиснутим до піднебіння язиком: [п], [т], [к]”.

Голос виникає в результаті того, що голосові зв’язки зближені й дрижать під час проходження струменя повітря. Таким чином утворюються приголосні: [в], [р], [л], [м], [н], [р′], [л′], [н′], [й]. Без голосу, за допомогою одного лише шуму утворюються глухі приголосні: [п], [ф], [т], [с], [ш], [ц], [ч], [к], [х], [т′], [с′], [ц′].

До дзвінких приголосних (крім тих, у яких голос переважає над шумом) є парні їм глухі. За глухістю-дзвінкістю приголосні звуки утворюють пари: [б] – [п], [д] – [т], [ж] – [ш], [з] – [с] та ін.

Це означає, що обидва приголосні, наприклад [б] – [п], творяться в тому самому місці й тим самим способом: видихуваний струмінь повітря прориває зімкнуті губи, і в момент прориву утворюються ці звуки, тільки [б] за участю голосу (дзвінкий), а [п] – без участі голосу (глухий). Так само в усіх інших парах – приголосні в них розрізняються тільки участю чи неучастю голосу, решта ж ознак у них спільні.

4. Методика проведення фонетичного розбору: 

Послідовність розбору: 

1) слово поділити на склади і вказати, який із них відкритий, а який закритий;

2) визначити місце наголосу;

3) назвати звуки, що входять до будови аналізованого слова і дати їм характеристику: 

а) для голосних – наголошений чи ненаголошений, якою літерою позначається;

б) для приголосних – м’який чи твердий, дзвінкий чи глухий, якою буквою позначається; вказати, чи має приголосний звук відповідний парний за ознаками: м’який – твердий, дзвінкий – глухий;

4) кількість звуків у слові, а також букв для позначення цих звуків у словах;

5) звукові процеси, що відбуваються в слові (асиміляція, чергування й ін.);

6) з’ясування відповідності між звуками і буквами.

Зразок усного розбору:
Київ мій, ти у серці завжди (В. Сосюра).
У слові серці два склади сер-ці, перший наголошений, закритий, другий – ненаголошений, відкритий.

Голосні звуки: 

[е] – наголошений, позначається буквою е;

[і] – ненаголошений, позначається буквою і;

Приголосні звуки: 

[с] – глухий, має парний дзвінкий [з]; твердий, має парний м’який [с′]; на письмі позначається буквою с.

[р] – сонорний, не має парного глухого, твердий, має парний м’який [р′], на письмі позначається буквою р;

[ц′] – глухий, має парний дзвінкий [ EQ \O(дз;⁀) ], м’який приголосний, має парний твердий [ц], позначається на письмі буквою ц.

У слові серці 5 звуків і 5 літер. Між звуками і буквами повна відповідність.

Зразок письмового розбору:

Молотьба [молод′ба] – 8 б., 7 зв.;

3 склади: мо- – відкритий, ненаголошений, -лоть- – закритий, ненаголошений, -ба – відкритий, наголошений.

Голосні звуки:

[о] – ненаголошений, лабіалізований, заднього ряду, середнього піднесення;

[а] – наголошений, нелабіалізований, заднього ряду, низького піднесення.

Приголосні звуки:

[м] – губний, сонорний, твердий, не має парного м’якого.

[л] – язиковий, сонорний, твердий, має парний м’який [л′].

[д′] – язиковий, дзвінкий, м’який, має парний твердий [д], має парний глухий [т];

[б] – губний, дзвінкий, твердий, не має парного м’якого, має парний глухий [п].
Затранскрибуйте фонематичною та фонетичною транскрипцією слова і словосполучення (фонетичний запис виконайте за орфоепічним словником). Схарактеризуйте всі наявні явища асиміляції чи дисиміляції звуків.

Зливається, яєчня, без жалю, по стежці, безсмертя, у річці, доторкнешся, спросоння, Парасчин, ось де, у ложці, не поріжся, у стрічці, лічба, з джерела, у клітці, безсмертя, диспетчер, як дим, розжеврівся, покажчик, хоч де вродиться, освідчився Марічці.
5.  Як впливає зміна наголосу  на лексичне та граматичне значення слова:

Очкó  –  óчко, консервáторський – консерватóрський, засíяти – засія′ти, плáчу – плачý, брáти – братú,  óбід – обíд.

6. Прочитайте і запам’ятайте наголос  у словах: 

Це, діти, не просто трава – 

Жалка, куслива кропивá.  

Останній, тисячний був метр,

Скінчився, врешті кіломéтр.
7.  Поглиблюючи знання про складоподіл української мови,  пропонували відомості, не подані в підручнику: 

У мовознавстві розуміння складу базується на його артикуляційних та акустичних особливостях, що взаємно доповнюють одні одних.

Л. Щерба обґрунтував теорію м’язового напруження, за якою склад – це частина слова, утворена поєднанням звуків зі зростаючим і спадним напруженням при їх артикуляції. Найбільше напруження припадає на вершину складу, а найменше буває на межі складів.

На основі акустичного підходу розвинулася теорія сонорності (гучності), яку прийняли багато вітчизняних фонетистів. Згідно з цією теорією склад – це частина слова, яку характеризує хвиля наростання і зменшення гучності. За обох підходів вершиною складу вважається голосний, що є складотворчим елементом. Інші звуки – нескладотворчі. Межа між складами проходить у місці найбільшого спаду м’язового напруження і гучності.

Значного поширення набула експіраторна теорія складу, згідно з якою склад визначається як один звук або сполучення кількох звуків, що вимовляються одним поштовхом видихуваного повітря. Проте результати експериментально-фонетичних досліджень заперечують таке визначення, тому що число складів і числовидихових поштовхів не завжди збігається (Н. Тоцька).

8. Ознайомтеся з основними властивостями добре поставленого голосу: 
1) повнозвучність – невимушена, вільна звучність;

2) милозвучність – чистота і свіжість тембру без сторонніх призвуків – хропіння, сопіння;

3) мелодійність – здатність голосу відхилятися за певними законами вгору, вниз, встановлювати середній рівень;

4) гнучкість – здатність легко і швидко змінюватися за висотою, силою, тривалістю звучання, тембром.

5) висота – якомога повніше використання діапазону голосу, доступне розширення звукових можливостей;

6) діапазон (обсяг) – кількість можливих для відтворення тонів;

7) сила – визначається простором, який звук повинен заповнити;

8) тривалість, (темп) – здатність людини довго, не втомлюючись, зберігати основні властивості голосу.

           Зробіть спостереження і назвіть основні властивості голосу вашого сусіда по парті.

9. Почитайте  виразно текст.  Зверніть увагу на те, що   індивідуальними особливостями є розподіл пауз у мовленні, їхню тривалість, і заповнення тими чи тими вставками. 
Спостерігайте за власним мовленням, уникайте вставок, що містять фонетичний елемент (звуки, близькі до [е], [а], [м],  слів-паразитів, у яких відсутнє смислове навантаження, екстралінгвістичних мовленнєвих звичок (покашлювання, прицмокування).
„Раннім-рано та ранесенько”, ще ледь-ледь починає сіріти, штовх вас у бік: 
– Вставайте, вставайте! Час уже!

– Г-г-г! М-м-м!

– Вставайте!

–М-м-м! (Остап Вишня).

      Або: 
Виборний. Золото не дівка! Наградив Бог Терпелиху дочкою. Кромі того, що красива, розумна, моторна, і до всякого діла дотепна, – яке в неї добре серце, як вона поважає матір свою...

Возний. Нічого сказати – теє-то як його – хороша, хороша, і уже в такім возрасті (І. Котляревський).
           10. Складіть схеми чергування наголошених і ненаголошених складів у поданих рядках:

     Землі великої щедроти
      В садах наливано цвітуть.

      Ріка міняє повороти,  –  

      Шукає путь, знаходить путь.

      Тихі води Дніпрові

     Я стрічав у дорозі,

     Сині хмари, діброви,

     Спілі ранки та грози

                        (А. Малишко)

Схеми мали такий вигляд:

         1.  – / – / –  –  – / –  

              –  / –  / –  –  –  /

             – / – / –  – –  / – 

             –  / –  / –  / – / 

           2.    / –  / – –  / – 

             – / –  –  –  / – 

            / –  / –  / –  – 

           / –  / – –  / –  

Зобіть спробу  скласти вірш.

11.  Ознайомтеся із  законами милозвучності рідної мови, поданими в тексті І. Вихованця. Перевірте письмову роботу сусіда по парті, з урахуванням поданих порад. 

Мовна мозаїка

Прийменник з завжди реагує на сусідні звуки в реченні. Особливо не любить він нагромадження приголосних. За збігу приголосних з набуває вигляду зі, із, зо. У сукупності своїх варіантів прийменник з ніколи не втрачає головної ролі. Коли ж уживаємо з, зі, із, зо?

Прийменника з найчастіше вживаємо, коли він стоїть: а) між голосними, якими закінчуємо попереднє слово й починаємо наступне: Можливо, не всі конкретні поради автора будуть сприйняті з однаковою готовністю (І. Дзюба); б) після голосного, яким закінчуємо попереднє слово: Сонце гріє, вітер віє з поля на долину (Т. Шевченко); Ще з дитячих років гуркіт горлиці має для мене щось, я сказав би, заворожливе (М. Рильський).
Варіант зі вживається перед сполукою приголосних на початку наступного слова, здебільшого, коли в цих сполуках наявні початкові з, с, ш: Історія дає багато прикладів, коли зі зникненням мови зникав народ (О. Пономарів).

Варіант із переважно використовуємо між приголосними або групами приголосних попереднього і наступного слова: Протягом кількох років він [Пономарів] виступає в масових українських виданнях із бесідами на теми української мови, мовними порадами (І. Дзюба). В усному мовленні між приголосними нерідко замість із вживаємо з для уникнення двозначності, бо із можемо сприймати також як частку і та прийменник з. Порівняйте: Принагідно вона щось з того [історії народу] згадувала, чимало з того я пам’ятав (Ю. Шевельов).

Прийменниковий варіант зо вживаний при числівниках два і три: ЇЇ сім’я вже тижнів зо три живе в прекрасній новій хаті на високім горбі (О. Довженко).

11. У поданих реченнях змінюйте місце логічного наголосу. Як змінюється при цьому зміст речення?

1. Юний друже, з опануванням мови з’являється потреба глибше й повніше виявити себе, примножити наші духовні надбання (І. Вихованець). 2. Найбільше і найдорожче добро у кожного народу – це його мова (Панас Мирний). 3. Мово рідна! Ти ж – як море безконечна, могутня, глибинна. Скарбе мій єдиний, з тобою я найбагатший і найдорожчий від усіх (С. Плачинда).
Додаток Д
Програма вияву динаміки сформованості провідних компетецій
1. У якому рядку всі слова наголошені правильно? 

1) бюлетéнь, бюрокрáтія, вимóва, вíрші, водопрóвід;

2) зáбавка, даємó, евфонíя, дрóва, дíйдеш; 

3) горóшина, жуємó, досхочý, експéрт, йдемó;

4) зрýчний, зубóжіти, знáйдуть, мережá, літóпис;

5) найцікáвіший, надягнý, кухóнний, квартáл, зрáння.

2. Визначте, у якому рядку в усіх словах приголосні глухі:

1) сік, край, село, п’ятірка, людина;

2) опік, масло, нектар, дзвін, число;

3) сапа, тік, шапка, опис, спектися;

4) небо, іменини, чоло, залізо, хмара;

5) дощ, чекання, веселка, сонячний, вітер.

 3. Визначте, у якому рядку в усіх словах є м’які приголосні:

1) таранька, матеріальний, безсмертність, олень, альманах;

2) факультет, ухвалити, камінь, рука, зошит;

3) книжка, дуб, батько, мати, дерево;

4) велосипед, апельсин, лимон, тополя, філософія;

5) торговець, вікно, річка, мільйон, бібліотека.

4. Який шлях проходить струмінь повітря, перш ніж потрапити в органи вимовляння?

5. Охарактеризуйте групи приголосних української мови за місцем творення.

6. Назвіть усі пари дзвінких і глухих приголосних звуків.

7. Поділіть слова на фонетичні та орфографічні склади: пісні, вистачало, ритмічний, лавровий, лінгвістика, захват, язичницький, перекис, дужка, мовлення, вовна, свавілля.
8. Підкресліть слова, у яких вимова не відповідає їх написанню: здається, дуб, зшити, принісши, хусточці, з джерела, у книжці, невістці, дуб, навчається, голубка, градус, факт, коритце, смак, агент, студентський.
9. Визначте звук за його характеристикою: приголосний, сонорний, губний, щілинний, твердий.
10. У слові мука підкресліть правильно охарактеризовані звуки:

[м] – приголосний, сонорний, губний, зімкнений, твердий;

[у] – голосний, неогублений, наголошений;

[к] – приголосний, дзвінкий, язиковий, дрижачий;

[а] – голосний, неогублений, ненаголошений. 

11. За місцем творення голосні звуки поділяються на:

1) голосні високого підняття, середнього підняття, низького підняття; 2) голосні переднього, середнього і заднього ряду; 3) голосні огублені та не огублені; 4) інше.

 12.  Найменше артикуляційні відмінності проявляються між звуками: 1) [і] та [у]; 2) [у] та [а]; [і] та [и], 4) інше.

13. Чим відрізняються тверді та м’які приголосні з артикуляційного погляду?

14. Які приголосні української мови є напівм’якими?

15. У чому полягає сутність складу. Які склади ви знаєте?

Додаток Е
Фонетична стилістика української мови
ПРОГРАМА

спеціального курсу для 10 класу гумнітарного профілю загальноосвітніх навчальних закладів

Укладач: З. П. Бакум – доцент кафедри української мови Криворізького державного педагогічного університету.

Рецензенти: О.В. Караман – професор кафедри української мови і методики навчання Гуманітарного інституту Київського міського педагогічного університету імені Б.Д. Грінченка; Н.М. Малюга – доцент кафедри української мови Криворізького державного педагогічного університету; Л.М. Бойко – старший  учитель Тернівського ліцею  м. Кривого Рогу.
ПОЯСНЮВАЛЬНА ЗАПИСКА
Навчання мови відбувається з кількох позицій: її тлумачать утилітарно, розглядають як систему відношень і сприймають як джерело естетичних відчуттів. Словесникові не слід обмежувати себе в останньому, у захопленні мовою, її красою і чарами.  Тому не випадково одним із провідних у навчанні мови сьогодні вважають функційно-стилістичний підхід, в основу якого покладено принцип цілісного вивчення мови і мовлення – лексики, фонетики, граматики, стилістики, що розкриває широкі можливості для глибшого і всебічного вивчення мови. Адже в процесі засвоєння рівневої структури ми свідомо абстрагуємося від реального життя мови, часто розглядаємо її як статичну систему. Перехід до вивчення активної, динамічної системи мови наблизить учнів до реальних умов її функціонування: у мовленні натрапляємо не на рівні мови, а на правила відбору одиниць різних ярусів із подібним, близьким значенням, найбільш придатних для ситуації спілкування. До того ж, за словами Л. І. Мацько, „виняткова евфонія, чітка морфеміка, гнучкий синтаксис, неймовірно різноманітна лексична синоніміка семантичних полів думки, волі, емоцій, сприймань, чуттів, рухів, станів, процесів; багата символіка, образність, афористичність висловів, лексична й фраземна сполучуваність – усе це залишається ще переважно в межах художнього стилю, не є здобутком живого українського літературного мовлення”.

У зв’язку з розвитком антропоцентричних підходів до опису мовних явищ активізувалися дослідження з фонетичної будови мови. Вивчення звукової організації тексту залежно від стилю мови, кількісна та якісна характеристика звуків у різних стилістичних умовах, виражально-зображувальна роль звуків і звукосполук, питання евфонії мови, звукова характеристика віршованої мови є актуальними і в лінгвістиці, і в лінгводидактиці. Царина фоностилістики поки що науково не обґрунтована, відсутня єдина думка щодо виокремлення розділу в складі стилістики, усе ж встановлення, дослідження й аналіз фоностилістичних явищ репрезентовано у працях таких мовознавців, як С. Воронін, П. Дудик, І. Качуровський, В. Ле​вицький, Л. Мацько, Н. Тоцька, І. Чередниченко, Б. Якубський.
У старшій школі, особливо в класах гуманітарного профілю, навчання мови необхідно будувати на функційно-стилістичній основі, що допоможе уникнути дублювання й малоефективного повторення того, що вже вивчалося в основній школі. Головне в організації такого навчання – йти від тексту, на матеріалі текстів повторювати, узагальнювати і поглиблювати знання про систему мови, активізувати засоби всіх мовних рівнів у їх взаємодії. За таких умов саме знання стилістики сприяє піднесенню мовленнєвої культури людини, виробленню вмінь послуговуватися мовними засобами в різних сферах спілкування й життєвих ситуаціях. 

Для того щоб стилістика не розчинилася в межах фонетики, необхідно усвідомити, що фоностилістика відрізняється від власне фонетики: вивчає засоби звукової організації мовлення, виділяє найдоцільніші способи використання природних і функційних ознак звуків для певного типу мовлення, вивчає частоту вживання фонем у різних стилях, їхню сполучуваність і співвідношення, обирає з низки акустико-артикуляторних і лінгвістичних ознак, досліджених фонетикою, здатних створювати звуковий ефект, умотивований змістом і образністю тексту. 
До системи стилістичних прийомів відносять різноманітні явища звукового оформлення прозового і віршованого мовлення: ритмічне членування, досягнення виразності рим, алітерація й асонанси, звуконаслідування, звукові форми, які виконують важливі стилістичні функції та ін.
Отже, ознаки стилів, а звідси й відмінності між ними, можна засвоїти лише тоді, коли вивчення різних мовних явищ матиме стилістичне спрямування і проводитиметься на текстовій основі. Упровадження функційно-стилістичного підходу уможливлює бачення учнями реальних логічних смислових зв’язків між мовними рівнями, сприяє розвитку асоціативного та логічного мислення школярів, спонукає до більш умотивованої системи навчання мови в загалом і фонетики зокрема.

Основна мета спеціального курсу полягає тому, щоб: 

• засвоїти  основні поняття фоностилістики; 

• формувати навички доцільного використання фонетичних засобів відповідно до цільових настанов та загальної експресивної спрямованості текстів різного функціонального призначення; 

• підвищити рівень комунікативної компетенції майбутніх представників мовних професій; 

• виховати в учнів  чуття естетики мовлення.

Завдання спецкурсу: 

• допомогти учням оволодіти фоностилістичними ресурсами сучасної української мови; 

• сформувати вміння оцінювати фоностилістичні можливості у створенні необхідного комунікативного акту;  

• навчити учнів використовувати засоби фонетичної стилістики у створенні текстів різних стилів і жанрів; 

• розвивати у старшокласників мовний смак, естетичне чуття мовлення.

Учні повинні знати:

• методи стилістичних досліджень;

• критерії визначення стилю;

• сферу використання, функціональну спрямованість, мовну функцію, специфічні риси певного стилю;

• комунікативно-стилістичні характеристики мовлення, способи реалізації їх у мовленні;

• фоностилістичні ресурси сучасної української мови (ритмічне членування, досягнення виразності рим, алітерація й асонанси, звуконаслідування, звукові форми, які виконують важливі стилістичні функції та ін.);

Учні повинні вміти: 

• послуговуватися термінологією з фоностилістики;

• створювати тексти різних стилів і жанрів;
• розрізнювати стилі, визначати основні їхні ознаки;

• замінювати одні стилістичні одиниці іншими (стилістичні заміни);

• удосконалювати навички стилю сказаного й написаного (стилістичного редагування);

• послуговуватися  тим чи тим стилем;

• виконувати фоностилістичний аналіз,  визначати функцію певної мовної одиниці в мовленні;

• проводити стилістичні експерименти. 

Спеціальний курс розрахований на  вивчення в 10 класі гуманітарного профілю протягом 35 годин на рік (одне заняття на тиждень). Із них: лекційних занять – 5 годин; практичних – 15 годин; творчих лабораторій (створення колективного творчого проекту) –  10 годин; 3 години – резерв для використання на розсуд учителя; узагальнення та систематизація вивченого – 2 години.

Зміст навчального матеріалу та основні вимоги до навчальних досягнень учнів

	К-ть годин
	Зміст програмового матеріалу
	Вимоги до рівня навчальних
досягнень учнів

	2
	 Вступ. Наукові напрямки фоностилістики, її предмет, зміст і завдання. Методи стилістичних досліджень. Практичне значення фоностилістики. 

	Учень: називає предмет фоно-

стилістики; окреслює  зміст і 

 завдання; пояснює використання 

методів стилістичних дослі- джень; мотивує необхідність використання засобів у власному мовленні; усвідомлює та доводить  практичне значення фонетичної     стилістики.

	Засоби фонетичної стилістики української мови
(18 год.)

	2
	Основні терміни фоности-лістики: алітерація, асонанс, звукова анафора, звукова епіфора, ономатопея, какофонія, рима.  Прийоми посилення звукової виразності мовлення. Засоби евфонії української мови.
	Учень: дає визначення основних термінів фонетичної стилістики (асонанс, алітерація, епіфора й т. ін.); характеризує основні прийоми посилення звукової виразності мовлення; називає засоби евфонії української мови); знає й аналізує вислови відомих науковців про фоностилістику  рідної мови.

	3
	Евфонія української мови.

Поняття евфонії української мови. Евфонічні засоби: спрощення в групах приголосних; чергування у-в, 
і-й, варіанти префіксів під-, піді-, з-, із-,  зі-, від-, віді- й ін. та подібних за звучанням прийменників; слова з приставним приголосним і без нього (вуста – уста), фонетичні варіанти деяких слів (іти – йти, знову – знов), варіанти дієслівних афіксів 
(-ти, -ть; -ся, -сь); паралельні лексичні й граматичні форми на зразок: у – в – уві – вві, від – віді – од – оді, з – із – зі, ти – ть, б – би, же – ж. Використання засобів евфонії в усіх стилях української мови.
	Учень: знає, що таке евфонія; називає евфонічні засоби; свідомо послуговується засобами милозвучності у власному мовленні; пояснює використання засобів евфонії у всіх стилях української мови; виправляє порушення в мовленні своїх співбесідників.



	2
	Частотне вживання фонем у текстах різних стилів. Кількіс​ний, або математичний аналіз мовних явищ. Стилістичне значення кількісного виявлен​ня голосних та приголосних фонем. Поєднання певних однотипних фонем у тексті.
	Учень: підраховує певні складові мови – фонеми; усвідомлює вплив частотності вживання фонем на приналежність тексту до того чи того стилю; сприймає мову як естетичне явище; розуміє значення поєднання певних однотипних фонем  для стилістичних нюансів текстів.

	4
	Звукові повтори, їх різновиди, функції. Алітерація, асонанс,  анафора, звукова епіфора, ономатопея, какофонія, рима. Використання  їх у художньо- поетичному мовленні.
	Учень: знає визначення звкового повтору та його різновидів;  аналізує художні твори з позиції вживання в них названих засобів фоностилісти-

ки; усвідомлює роль звукових повторів в організації тексту певного стилю.

	2
	Рима. Повна і часткова рима. Стилістична вмотивованість римування.
	Учень: дає характеристику римі як засобу фоностилістики; обґрунтовує стилістичну вмоти-  вованість римування; аналізує художньо-поетичні твори.

	2
	Звуковідтворення, звуконаслі-

дування як засоби комуніка-тивної організації тексту.  Вплив на поглиблення змісту висловлювання.
	Учень:  усвідомлює роль звуковідтворення та звукона- слідування в організації тексту; розуміє вплив засобів на поглиблення змісту тексту.

	3
	Орфоепічно-акцентні мовні одиниці. Інтонація, словесний наголос у формуванні звучності  мовлення. Логічний наголос. 
	Учень: володіє орфоепічними нормами української мови; дає визначення інтонації, її складо-вих; стежить за інтонацією власного висловлювання.

	Створення колективного творчого проекту
(8 год.)

	2
	Вибір теми проекту з обговоренням ключових,   тематичних та змістових запитань. Розробка, створення плану навчального проекту та виконання його на комп’ютері.  Добір  інформаційних і проміжних  ресурсів для навчального проекту, створення списку інформаційних джерел.
	Учень: бере активну участь у виборі теми проекту; пропонує ідеї щодо створення навчального плану; опрацьовує наукову літературу; складає список інформаційних джерел.

	2
	Створення учнівської мульти​медійної презентації. Плану​вання змісту презентації, роз​робка сценарію. Використання параметрів роботи Microsoft* Power Point* (оздоблення презентації анімаційними елементами, використання звукових файлів).
	Учень: створює учнівську презентацію, розробляє її зміст; добирає відповідний науковий матеріал для поміщення його в презентації; працює з програмами Microsoft*, Power Point*.

	2
	Створення учнівської публіка  ції. Добір фактичного матеріалу в бібліотеках, вивчення друкованих та електронних публікацій, джерел з Інтернету.
	Учень: добирає фактичний матеріал для публікації; вивчає електронні публікації; аналізує дібраний матеріал.

	1
	Створення учнівської
веб-сторінки. Розміщення
веб-сторінок на шкільному
веб-сайті. 
	Учень: використовує веб-сайти як інформаційні ресурси; встановлює зв’язок  з іншими учнями; демонструє процес навчання; виконує наукові роботи.

	1
	Публічна презентація проекту
	Учень: вільно оперує матеріалом; презентує проект публічно; відповідає на поставленні запитання.

	Робота над темами, визначеними вчителем
(3 год.)

	Повторення та узагальнення вивченого
(2 год.)
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Увага! Найнижчий тон має звук [у], найвищий – [і]. Тон голосних зростає у такому порядку: [у] – [о] – [а] – [е] – [и] – [і]  – приблизно 700 – 800 – 1200 – 1600 – 1900 – 2200 Гц.








Поверхи мовленнєвого апарату





І. Нижній поверх мовленнєвого апарату





ОРГАНИ ДИХАННЯ





Легені. Бронхи. Трахея. Діафрагма





Дихальний апарат складається з легенів, бронхів і дихального горла (трахеї). Процес дихання здійснюється за допомогою м’язів, діафрагми та ребер. Коли легені розширюються, відбувається вдих, коли стискаються – видих. 





Гортань становить верхню частину трахеї і містить голосовий апарат: персневидний, щитовидний і черпаловидні хрящі та, що найважливіше, голосові зв’язки. Під час дихання голосові зв’язки розслаблені й розсунуті. У процесі мовлення вони напружуються й зближуються, натягуючись, як струни. Повітряний струмінь, проходячи крізь щілину між голосовими зв’язками, змушує їх дрижати – утворюється нечленороздільний звук, з якого формуються окремі звуки мовлення.   голосоутворювальну функцію.





Гортань





ІІ. Середній поверх мовленнєвого апарату





Струмінь повітря з легенів через трахею (дихальне горло) потрапляє в гортань.





Три надгортанні порожнини:


глотка, або фарингальна порожнина


ротова порожнина


носова порожнина


Сюди також належать усі органи мовлення, що розміщені над гортанню: губи, щелепи, верхні й нижні зуби-різці, м’яке й тверде піднебіння, язик і язичок.





ІІІ. Верхній поверх мовленнєвого апарату





Із середнього поверху мовленнєвого апарату голос разом із шумом потрапляє в надгортанні порожнини, у яких утворюються звуки мови





Середній поверх мовленнєвого апарату





Гортань – верхня частина дихального горла, у якій знаходяться голосові зв'язки, прикріплені горизонтально поперек гортані





Голосові зв'язки – два невеликі тісно зімкнені м’язи, прикріплені до хрящів (персневидний, пірамідальний, або щитовидний) і черпаловидні. Голосові зв'язки еластичні, можуть скорочуватися й розтягуватися, розслаблюватися й напружуватися, мають краї, які покриті слизовими оболонками. Утворюваний голосовими зв'язками простір (отвір між голосовими зв'язками) називається голосовою щілиною.





З гортані струмінь повітря разом з голосом, голосом і шумом або тільки шумом потрапляє у верхній поверх мовленнєвого апарату





Голос відіграє вирішальну роль при творенні: а) голосних і б) приголосних: сонорних та шумних (дзвінких, глухих) звуків.





Напружені голосові зв’язки подібно до натягнутих струн, під великим тиском повітря вібрують і відіграють вирішальну роль в утворенні голосу різної висоти і сили. Якщо струмінь повітря проходить з меншою силою, тоді голосові зв'язки можуть утворювати не лише голос або голос і шум, а й шум, шепіт.





Рис. Голосові зв’язки





Нижній поверх мовленнєвого апарату





Дихальний апарат (безпосередньої участі у звукоутворенні не бере)





До дихального апарату належать





Діафрагма 


(грудочеревна перепона, що відмежовує грудну порожнину від черевної)





Легені 


(орган дихання)





Бронхи 


(трубки, які з’єднують легені з дихальним горлом)





Трахея 


(дихальне горло)





У нижньому поверсі мовленнєвого апарату виникає повітряний струмінь





За допомогою повітряного струменя створюються коливання, які необхідні для звукоутворення





У момент мовлення людина від звичайного дихання переходить на так зване „мовленнєве”





Струмінь повітря із легенів через бронхи потрапляє в трахею, далі в гортань. Повітряний струмінь пода�ється у гортань поштовхами, кіль�кість яких співвідносна з кількістю складів 





          Рис.  Дихальний апарат
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