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Przedmowa

W roku 2023 1 2024 mija 50 lat od uruchomienia pierwszych w Pol-
sce kierunkow filologicznych w zakresie jezykow skandynawskich.
Osrodkami oferujacym je byly Uniwersytet Jagiellonski w Krakowie,
gdzie pierwszy nabor na filologie szwedzka miat miejsce w 1973 roku
(Rada Wydziatu Filologicznego UJ, 1972) i Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu, gdzie studia w zakresie filologii szwedzkiej
i norweskiej po raz pierwszy znalazty si¢ ofercie dydaktycznej w roku
akademickim 1974/1975, a rok pézniej uruchomiono takze studia
w zakresie filologii dunskiej (Ciesielski, 1997). Rozpoczecie studiow
kierunkowych nie oznacza jednak rozpoczecia nauczania w zakre-
sie jezykoéw skandynawskich, gdyz lektoraty tych jezykow na obu
uczelniach oferowane byly w ramach filologii germanskiej znacznie
wczesniej: na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza zajecia z jezyka
szwedzkiego prowadzono juz od roku 1953, norweskiego — 1962,
a dunskiego — 1967' (Ciesielski, 1997). Na Uniwersytecie Jagiellon-
skim z kolei zajecia z jezyka szwedzkiego oferowano od konca lat 60.
XX wieku (Szulc, 2006-2007). Obecnie studia kierunkowe o tym profilu
prowadzi dziewi¢¢ uczelni (poza wymienionymi takze Uniwersytet
Gdanski, Uniwersytet SWPS, Akademia Ateneum, Uniwersytet Szcze-
cinski, filia Uniwersytetu SWPS im. Ks. Jozefa Tischnera w Krakowie
(do 2022 Wyzsza Szkota Europejska), WSB Merito, Wyzsza Szkota
Jezykdéw Obcych im. Samuela Bogumita Lindego), a dwie oferuja
nauke jezykow skandynawskich w ramach niefilologicznych kierun-
kéw skandynawistycznych (studia skandynawskie na Uniwersytecie
Jana Kochanowskiego w Kielcach czy studia skandynawsko-baltyckie
na Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toruniu). Poza tym na wielu
uczelniach jezyki skandynawskie nauczane sg jako jezyki obce niekie-
runkowe. Biorac pod uwage liczbg miejsc oferowanych dla kandydatow
przez te uczelnie, mozna przypuszczac, ze co roku kilkaset 0séb roz-
poczyna nauke jezykéw skandynawskich na poziomie akademickim.

' Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze pierwsze kursy jezyka dunskiego i szwedzkiego
byly oferowane na Uniwersytecie Poznanskim juz w latach 1921-1925, cho¢ nie
byly one czescig studiow filologicznych.



Do tego dochodzi niemozliwa do ustalenia liczba 0sob uczacych si¢
jezykow skandynawskich w szkotach jezykowych lub indywidualnie,
korzystajac z ushug nauczycieli oferujacych prywatng nauke jezykow,
czy samodzielnie, w czym pomaga szeroka paleta ogolnodostepnych
i czesto bezptatnych materialow cyfrowych.

W ostatnich latach znacznie wzrosto zainteresowanie naukg jezy-
kow skandynawskich, co zwigzane jest m.in. z przystapieniem Polski
do Unii Europejskiej 1 wynikajacym z niego ozywieniem stosunkoéw
gospodarczych, przejawiajacym sie w wyjazdach do krajow skandynaw-
skich w celach zarobkowych czy osadzaniu si¢ firm skandynawskich
w Polsce. Poza tym zauwazy¢ mozna znaczny wzrost popularnosci
literatury skandynawskiej — w szczegdlnosci kryminalnej — i wynikajace
z niego coraz wigksze zainteresowanie kulturg i zyciem spotecznym
krajow skandynawskich. Wiele 0sob chce zglebic ich kulture, poznajac
jezyk. W Polsce nie oferuje si¢ ksztatcenia nauczycielskiego na studiach
skandynawistycznych, dlatego absolwenci tych kierunkéw nie posia-
daja odpowiedniej wiedzy z zakresu glottodydaktyki ani umiejetnosci
utatwiajgcych nauczanie jezyka. Nie ma takze literatury przegladowe;j
przedstawiajacej badania nad nauka jezykow skandynawskich, przede
wszystkim w jezyku polskim. Niniejsza monografia ma na celu czg-
$ciowe uzupehienie tej luki.

W opracowaniu tym pragniemy skupi¢ si¢ na badaniach dotycza-
cych nauki jezyka dunskiego, norweskiego i szwedzkiego, gdyz sa to
jezyki skandynawskie najlepiej zbadane, nauczane w Polsce jako jezyki
kierunkowe na uczelniach oraz cieszace si¢ najwiekszg popularnoscia
wsrod osob uczacych sie jezykow rzadko nauczanych. Przedstawione
zostang badania obejmujace podstawowe podsystemy jezyka: fonolo-
gie, morfologie, sktadni¢ i leksyke. Wnioski z tych badan doprowadza
do zarysowania implikacji dydaktycznych i jednocze$nie moga stac si¢
zaczatkiem do przeprowadzenia nowych badan w obszarach dotychczas
niezbadanych lub zbadanych w niewielkim zakresie. Badania zaprezen-
towane w niniejszym opracowaniu obejmujg zar6wno nauke jezykow
skandynawskich jako drugich, tj. przyswajanych po opanowaniu jezyka
ojczystego, jak i obcych, nauczanych w instytucjach edukacyjnych.
Pierwsze badania nad jezykami skandynawskimi jako nieprymarnymi
przeprowadzane byly z udziatlem imigrantow — byty to zatem klasycz-
ne badania nad nabywaniem jezyka drugiego. W pdzniejszym czasie
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coraz wigcej analiz zaczgto dotyczy¢ nauki jezykoéw skandynawskich
w roznych kontekstach edukacyjnych i obejmujacych rézne grupy
0s0b badanych: uczniow w szkotach (np. jezyk szwedzki w Finlandii)
czy studentow (w krajach, gdzie nauczane sg jezyki skandynawskie),
co odpowiada nauce jezykow obcych. Obecnie jezyki skandynawskie
niejednokrotnie sg dla uczniow jezykiem trzecim lub kolejnym. W ni-
niejszym opracowaniu uzywac bedziemy, zgodnie z ogolnie przyjetym
nazewnictwem w badaniach z tego obszaru, terminu jezyk drugi
(oznaczany takze w skrocie jako L2, w odroznieniu od skrotu L1, od-
noszacego si¢ do jezyka ojczystego, zwanego tez jezykiem pierwszym
czy jezykiem natywnym) jako terminu nadrzednego, obejmujacego
rozne konteksty uczenia si¢ i rézne grupy uczacych si¢. Mamy nadzie-
je, ze publikacja poszerzy wiedz¢ odbiorcéw na temat rozwoju badan
wokot jezykow skandynawskich jako drugich, utatwi nauke i nauczanie
tych jezykdw oraz postuzy jako impuls do prowadzenia dalszych badan
w tym zakresie.






Rozdzial 1.

Wprowadzenie

Jezyki skandynawskie typologicznie naleza do grupy jezykow ger-
manskich, do ich poétnocnej podgrupy i dzielg si¢ na jezyki wschodnio-
1 zachodnioskandynawskie. Do odlamu wschodnioskandynawskiego
nalezg jezyk dunski i jezyk szwedzki, natomiast do zachodnioskandy-
nawskiego: jezyk farerski, jezyk islandzki i jezyk norweski, przy czym
jezyk norweski posiada dwie oficjalne odmiany (nynorsk 1 bokmdl,
sposrod ktorych odmiana bokmdal wykazuje wiele cech charaktery-
stycznych dla odtamu wschodnioskandynawskiego). Jezyki te okresla
si¢ takze nazwa jezykdéw nordyjskich, nordycznych czy nordyckich.
Nazwa taka (dun. nordiske sprog, far. nordurlendsk mal isl. norreen
tungumal, norw. nordiske sprak, szw. nordiska sprak) uzywana jest
takze w krajach, w ktdérych sa one jezykami dominujacymi czy urze-
dowymi. W konteks$cie nordyckiej polityki jezykowej pojawia si¢
czasami rozrdznienie na jezyki poéinocnogermanskie, ktére obejmuja
wszystkie wymienione, oraz j¢zyki skandynawskie, do ktorych naleza
jezyk dunski, norweski i szwedzki — bez j. farerskiego i islandzkiego
(Nordic Council of Ministers, 2007).

Z geograficznego punktu widzenia jezyki poétnocnogermanskie
stanowig jezyki dominujace lub oficjalne na terenach Pétwyspu Skan-
dynawskiego, Pétwyspu Jutlandzkiego, wysp Morza Battyckiego
(m.in. Wyspy Alandzkie, Zelandia, Fionia, Lolland, Falster), Morza
Poénocnego (m.in. Morse, Fang) i Oceanu Atlantyckiego (Islandia,
Grenlandia, Wyspy Owcze). Biorac pod uwage kontekst geograficzny,
bardziej zasadne wydawatoby si¢ zatem okreslenie j¢zyki nordyckie/
nordyczne/nordyjskie, co oddatoby desygnat tych przymiotnikow,
wymieniany w stownikach jezyka polskiego: nordycki/nordyczny =
potnocnoeuropejski (SJP PWN, b.d.). Z kulturowego punktu widzenia
jednak okre$lenia kraje nordyckie uzywa si¢ nie tylko do wy-
mienionych panstw, lecz takze do Finlandii, ktorej jeden z jezykow
urzgdowych i jednoczesnie jezyk dominujacy kraju nalezy do grupy
jezykoéw ugrofinskich, odlegtych typologicznie od jezykéw german-
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skich. Dlatego jezyk finski, cho¢ uzywany w kraju nordyckim, nie jest
jezykiem skandynawskim. Podobnie jezykami skandynawskimi nie sg
jezyki rdzennych mieszkancéw Potwyspu Skandynawskiego — Saamow
czy Grenlandii — Inuitéw, nalezace odpowiednio do grupy jezykow
ugrofinskich i eskimo-aleuckich.

Pokrewienstwo typologiczne nie jest jednak jedynym wyznaczni-
kiem podzialu jezykow skandynawskich. Obecnie badacze zwracaja
uwage na fakt, ze struktura jezykow i ich wzajemne zrozumienie bar-
dziej uzasadnia podziat na jezyki wyspiarskie i jezyki kontynentalne.
Podgrupe jezykow wyspiarskich tworza jezyk islandzki 1 jezyk farerski.
Jezyki kontynentalne dzielg si¢ z kolei na jezyki potnocnoskandynaw-
skie, do ktorych zalicza si¢ jezyk norweski i jezyk szwedzki, oraz odtam
potudniowoskandynawski, reprezentowany przez jezyk dunski. Jezyki
kontynentalne i wyspiarskie sa dla siebie wzajemnie raczej niezrozu-
miale w mowie i piSmie. Jezyki wyspiarskie uwazane sg za bardziej
konserwatywne z uwagi na np. zachowanie takich cech strukturalnych
jak deklinacja rzeczownikow czy kongruencja czasownika z rzeczow-
nikiem pod katem osoby i liczby. Rodzimi uzytkownicy jezykow
wyspiarskich rozumiejg teksty pisane w drugim z tych jezykow, czego
nie mozna powiedzie¢ o ich odmianie mowionej, cho¢ jezyk islandzki
jest bardziej zrozumiaty dla mieszkancow Wysp Owczych niz jezyk
farerski dla Islandczykow. W przypadku jezykéw kontynentalnych
te, ktore stanowig odnoge potnocna, sa wzajemnie o wiele bardziej
zrozumiate — przede wszystkim w odniesieniu do jezyka mowionego.
Z drugiej strony pisana odmiana jezyka norweskiego zwana bokmdl
o wiele bardziej zblizona jest do jezyka dunskiego niz do szwedzkiego.
W przypadku stownictwa w jezykach kontynentalnych wyrazny jest
znaczny wptyw dolnoniemieckiego, czego nie zauwaza si¢ w jezykach
wyspiarskich, gtéwnie w j. islandzkim (Faarlund, 2019, s. 1; Sletten,
2005, s. 45).

Choc¢ jezyki skandynawskie stanowig jezyki dominujace na teryto-
rium zblizonym do powierzchni Indii (ok. 3 000 000 km?), zaliczane sg
do jezykow rzadkich z niespelna 21 000 000 rodzimych uzytkownikow.
Jezyk dunski posiada ich ok. 5 500 000. Poza Danig jest to jezyk ojczysty
dla ponad 60 000 mieszkancow Szwecji, 40 000 mieszkancéw Niemiec,
30 000 mieszkancow USA, 20 000 — Norwegii oraz ok. 90 000 — Ka-
nady, Wielkiej Brytanii, Hiszpanii i Australii (Nationalencyklopedin,
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b.d.-a). Jezyk norweski jest jezykiem ojczystym dla niespetna pieciu
milionow rodzimych uzytkownikow, gtéwnie mieszkancéw Norwegii,
apoza tym stanowi on jezyk ojczysty takze dla ok. 60 000 mieszkancow
Szwecji, 47 000 mieszkancow USA, 15 000 mieszkancow Wielkiej
Brytanii oraz 49 000 mieszkancéw Kanady, Niemiec i Hiszpanii (Natio-
nalencyklopedin, b.d.-d). Najwigcej rodzimych uzytkownikéw posiada
jezyk szwedzki — niespetna 9 500 000, z czego ok. 300 000 mieszka
w Finlandii, 65 000 w USA, 43 000 w Norwegii, 34 000 w Wielkiej
Brytanii, 21 000 w Niemczech, 13 000 w Danii oraz niemal 60 000
w Hiszpanii, Francji, Kanadzie, Belgii, Szwajcarii i Australii (Natio-
nalencyklopedin, b.d.-e). Jezyki wyspiarskie posiadajg znacznie mniej
rodzimych uzytkownikow. Jezyk islandzki jest jezykiem ojczystym
dla ok. 330 000 osdb, z czego 20 000 mieszka poza granicami Islandii
(Nationalencyklopedin, b.d.-c; Statistics Iceland, b.d.). Najmniejsza
liczbe rodzimych uzytkownikéw posiada jezyk farerski. Na terenie
Wysp Owczych jest to 49 000 osob, a dodatkowo na pozostatych tere-
nach Krolestwa Danii — 20 000-25 000 0s6b, a w Islandii — 5 000 0sob
(Feroya landsstyri, b.d.; Nationalencyklopedin, b.d.-b). Jednocze$nie
jest to jedyny sposrod jezykow skandynawskich, ktoremu UNESCO
przypisato status jezyka zagrozonego.

Jak wspomniano, skandynawskie jezyki wyspiarskie znacznie r6z-
nig si¢ od jezykow kontynentalnych. Istnieje jednak takze wiele cech
wspolnych, majacych podtoze historyczne. W tabeli 1 przedstawiono
pokrotce zestawienie najwazniejszych cech charakterystycznych dla
tych jezykow. W niniejszej monografii zajmowac si¢ jednak bedzie-
my wylacznie jezykami kontynentalnymi, przede wszystkim z uwagi
na ich podobienstwo, duza liczb¢ uczacych sie i obszerny zakres prac
badawczych.
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1.1. Jezyki skandynawskie jako jezyki pierwsze

Badania nad nabywaniem jezykow skandynawskich jako jezykow
pierwszych rozpoczety si¢ na poczatku XX wieku, cho¢ pierwsze
studium, opisujgce stownictwo dziecka islandzkiego, datowane jest
na potowe wieku XIX (Jonasson, 1858). Juz wczesne badania charak-
teryzowaly si¢ szerokim spektrum zglebianych zagadnien. Bazujac
na tzw. dziennikach mowy, Bolinowie przesledzili rozwo6j wymowy,
stownictwa, morfologii, sktadni i dyskursu szwedzkiego dziecka (Bolin
i Bolin, 1916, 1920). Zdecydowany wzrost zainteresowan przyswaja-
niem jezykow skandynawskich jako pierwszych nastgpit jednak w latach
70.180., kiedy pojawilo si¢ wiele publikacji bazujacych na podtuznych
badaniach rozwojowych. Dla jezyka szwedzkiego byty to m.in. bada-
nia Lindhagen (1976), Larssona i Langego (1977), Langego (1980),
Soderbergh (1988), dla jezyka dunskiego — Hejlund (1972), Hansen
(1975) i Plunketta (1985a, 1985b), a dla norweskiego — Vanvika (1971)
i Simonsen (1986; 1983).

Plunkett i Stromqvist (1993) dokonali zestawienia charakterystycz-
nych cech rozwojowych kontynentalnych jezykow skandynawskich,
bazujac na danych podtuznych dla poszczegolnych jezykow. Zauwa-
zyli, ze dla dzieci nabywajacych jezyk dunski, norweski lub szwedzki
wspoélne jest wezesne uzycie zaimkow wskazujacych det/den, ktore
pojawiaja si¢ juz pod koniec pierwszego roku zycia. Zaimki te stuza
wowczas zarowno do wskazywania na obiekt w najblizszym otoczeniu,
jak i do podtrzymania odniesienia do niego. Pojawiaja si¢ one takze wraz
z wczesnym rozwojem sktadni, gdy wystepuja z samym rzeczownikiem
lub z tacznikiem i rzeczownikiem. Zauwazono jednak pewng réznice
w funkcji, jaka zaimki te przyjmuja w zdaniu. W jezyku szwedzkim
zaimek wskazujacy det pojawial si¢ wylacznie w funkcji podmiotu,
natomiast w jezyku dunskim — takze dopetienia. W rozwoju morfologii
najwczesniej nabywana jest liczba mnoga (w formie nieokreslonej)
oraz formy czasu terazniejszego. Znacznie pdzniej jednak — podob-
nie jak w innych jezykach — przyswajana jest odmiana czasownikow
irzeczownikow, wymagajacych nie tylko dodania koncowki, lecz takze
zmiany tematu, co prowadzi do nadmiernej generalizacji form: np. dla
jezyka norweskiego: slddde “uderzyl/a’ (odmiana staba z koncoéwka)
zamiast s/lo (odmiana mocna z apofonia) czy dla szwedzkiego husar
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‘domy’ (forma z koncowka -ar) zamiast hus (bez koncowki). Wezesnie
natomiast przyswajana jest negacja. Negacja wewnetrzna (nor. ikke,
szw. inte) nie stanowi wigkszego problemu rozwojowego, cho¢ czesto
umieszczana jest ona na poczatku zdania. Zauwazono jednak wyrazng
tendencj¢ do postwerbalnej pozycji negacji, gdy wystepowata wraz
z czasownikiem w formie finitywnej, a prewerbalnej — gdy z czasow-
nikiem niefinitywnym. Badania pokazaty takze, ze rodzaj gramatyczny
jest kategorig, ktorg dzieci nabywajace jezyki skandynawskie bardzo
szybko opanowuja praktycznie bezbtednie. Jedynym odstepstwem
od normy byla w przytaczanych badaniach nadmierna generalizacja
rodzaju wspolnego utrum, wskazujaca na powigzanie kategorii ro-
dzaju gramatycznego z kategorig semantyczng rzeczownika (Plunkett
i Stromqvist, 1993).

Badania nad nabywaniem jezykow skandynawskich jako pierw-
szych prowadzone sg w wielu osrodkach naukowych. W miedzyczasie
powstaty takze korpusy danych, sposrod ktorych najwigkszym i najpo-
pularniejszym jest migdzynarodowy korpus CHILDES, gdzie znajduja
si¢ nagrania i transkrypcje sesji naturalistycznych. W przypadku jezyka
dunskiego sg to dane Plunketta obejmujace rozwoj jezyka dwojga dzieci
w wieku od o$miu miesiecy do dwoch i pot roku, dla jezyka norweskie-
go — dane Garmann, zawierajgce nagrania osmiorga dzieci w wieku od
14 do 24 miesigcy oraz dane Ringstad obejmujace zapis dzwickowy
i transkrypcje mowy trojga dzieci w wieku od 13 miesi¢cy do dwoch
lat 1 o$miu miesi¢cy. Dane dla jezyka szwedzkiego sktadajg si¢ z nagran
zebranych przez Andréna (jedno dziecko w wieku od roku do trzech
lat), nagran powstatych w zwiazku z projektem Databasorienterade
studier i svensk barnspraaksutveckling (pigcioro dzieci w wieku od
roku do szesciu lat), Lacerde (troje dzieci w wieku od roku do trzech
lat) oraz Vihman (pi¢cioro dzieci w wieku od dziewigciu miesigcy
do pottora roku) (,,CHILDES Scandinavian Corpora”, b.d.).
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1.2. Jezyki skandynawskie jako jezyki drugie w krajach
skandynawskich

Nauka jezykoéw skandynawskich jako drugich powigzana jest z ru-
chami migracyjnymi na terenie krajow skandynawskich. Szczegdlnie
widoczne jest to w przypadku Szwecji. Imigracja do Szwecji zaczeta
si¢ stale zwieksza¢ od konca drugiej wojny Swiatowej, kiedy w 1944
roku liczba imigrantéw po raz pierwszy w historii kraju przekroczy-
fa 10 000. Od tego czasu trend wzrostowy caly czas si¢ utrzymuje
i w okresie ostatnich dziesieciu lat osiagnat srednig roczng warto$é
120 000 osob (Statistiska Centralbyran, 2023). W latach 60. XX wieku
panstwo szwedzkie rozpoczgto dzialania w zakresie stworzenia bez-
ptatnych kurséw nauki jezyka szwedzkiego dla imigrantow, a decyzja
krola Szwecji Gustawa VI Adolfa z 1965 roku zaczeto przeznaczaé
srodki na ten cel. Poczatkowo organizacja nauki jezyka szwedzkiego
dla imigrantow zajmowala si¢ organizacja edukacyjna Folkbildnings-
forbundet. Ustalono wtedy okreslong liczbe godzin, jaka mieli zreali-
zowaé uczestnicy kursow, oraz umozliwiono im zwolnienie z pracy
z zachowaniem prawa do wynagrodzenia w zwigzku z uczestnictwem
w kursie. Kursy odbywaly si¢ pod nazwa Svenska for invandrare (dost.
jezyk szwedzki dla imigrantow), w skrocie sfi i byly skierowane do 0sob
dorostych. Poczatkowo traktowano je jako dziatalno$¢ eksperymentalna.
W latach 70. kursy podzielono na te, ktore przygotowywaty do pracy
zawodowej oraz ogolne kursy nauki jezyka. Svenska for invandrare byty
wielokrotnie reformowane. W latach 80. dokonano podziatu na kursy
na poziomie podstawowym i zaawansowanym. Panstwo zachowato
odpowiedzialno$¢ za kursy zaawansowane, natomiast podmiotem
odpowiedzialnym za kursy podstawowe staty si¢ gminy, co zostato
ponownie zmienione w roku 1991, kiedy gminy przejety na siebie
cato$¢ odpowiedzialnosci. Obecnie gminy nadal odpowiedzialne sa
za jakos¢ szkolen oraz zobowigzane sa do zapewnienia kursu w okre-
sie trzech miesigcy od zgloszenia si¢ kandydata, jednak kursy moga
by¢ oferowane takze przez instytucje prywatne (Myndigheten for
skolutveckling, 2003; Sveriges riksdag, 1983). Prawo do nauki jezyka
szwedzkiego majg osoby, ktore ukonczyty 16 lat i sg zarejestrowane
w Szwecji. Z uwagi na rozne potrzeby uczacych si¢ oraz rozny poziom
wyksztalcenia zdobytego w kraju, z ktorego pochodza, oferowane sa
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trzy $ciezki ksztatcenia: sfi 1, sfi 2 1 sfi 3 oraz cztery poziomy: A. B,
CiD. Sciezka sfi I przeznaczona jest dla 0sob nieumiejacych czytaé,
0s6b nieposiadajagcych jakiegokolwiek wyksztatcenia lub majacych
za sobg jedynie bardzo krotki okres nauki. Celem tego trybu nauki jest
uzyskanie przez uczniow podstawowego poziomu kompetencji komu-
nikacyjnej w jezyku szwedzkim, umozliwiajacego codzienne funkcjo-
nowanie w Szwecji. Sciezka sfi 2 skierowana jest do 0sob z niewielkim
doswiadczeniem edukacyjnym w przesztosci lub oséb ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, potrzebujacymi wolniejszego tempa nauki.
Zakonczenie tego poziomu nauki ma zagwarantowa¢ poziom jezykowy
umozliwiajacy aktywne zycie spoteczne i prace zawodowa. Ostatnia
ze $ciezek (sfi 3) jest odpowiednia dla 0séb potrafigcych szybko sie
uczy¢ i stanowi ona podstawe do poglebionej nauki takze w zakresie
tresci teoretycznych w jezyku szwedzkim. Kazda ze $ciezek ma na celu
nie tylko rozwdj kompetencji jezykowych przez uczestnikéw kursu,
lecz takze uzyskanie przez nich wiedzy na temat Szwecji, jej kultury
i spoteczenstwa (Myndigheten for skolutveckling, 2003).

W Norwegii w 1970 roku w ramach dziatan zwigzanych z polityka
jezykowa ustalono, ze wszyscy obcokrajowcy powinni uczy¢ si¢ jezyka
norweskiego. Obecnie bezptatng nauka jezyka norweskiego objeci sa
imigranci w wieku od 18 do 67 lat, pochodzacy z krajéw innych niz
nordyckie, kraje Unii Europejskiej i kraje Europejskiego Obszaru Go-
spodarczego. W odroznieniu od Szwecji, gdzie uczestnik sam decyduje,
jak dlugo bedzie uczyt sie jezyka, w Norwegii obowigzkowe jest odby-
cie kursu jezyka norweskiego 1 wiedzy o spoteczenstwie w wymiarze
do 300 godzin lub do osiaggnigcia wymaganego poziomu jezykowego
(Integrerings- og mangfoldsdirektoratet, 2022). Za organizacj¢ kurséw
odpowiedzialne sa gminy, ktore albo przeprowadzaja je samodzielnie,
albo zlecaja instytucjom prywatnym, badz oferujg wspolne kursy z sa-
siednimi gminami. Do 2021 kursy jezyka norweskiego byty podzielone
na trzy $ciezki: spor 1, spor 21 spor 3, odpowiadajace juz omoéwionym
szwedzkim $ciezkom. W nowym programie nauczania, wprowadzonym
w 2021, zrezygnowano z tego podziatu, zachowujac jednak zalecenie,
by uczestnikow kursow taczy¢é w grupy na podstawie wspdlnych po-
trzeb i celow (Direktoratet for hgyere utdanning og kompetanse, b.d.).
Oczekiwanym poziomem kompetencji jezykowych po zakonczeniu
nauki jest, w zaleznosci od poziomu wyksztatcenia zdobytego przed
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przyjazdem do Norwegii, od A2 do B2 w pisaniu oraz Bl lub B2
w méwieniu. Znajomos¢ jezyka norweskiego na poziomie B1 w mowie
stanowi jeden z warunkow ubiegania si¢ o obywatelstwo norweskie. Dla
wybranych uchodzcow (0sob starszych, chorych lub bezpanstwowych)
wymaganym poziomem znajomosci jezyka norweskiego w mowie jest
A2 (Utlendingsdirektoratet, b.d.).
W Danii za opracowanie zasad prawnych, kwalifikacje nauczycieli,
zapewnienie jakoSci ksztalcenia 1 ogdlny nadzor nad przeprowadzaniem
kurséw nauki jezyka dunskiego oraz egzaminéw odpowiada Styrelsen
for International Rekruttering og Integration (SIR1). Za przeprowadza-
nie kurséw nauki jezyka obcego dla imigrantow odpowiadaja gminy.
Kursy sa bezptatne i skierowane sg do szerokiego kregu imigrantow:
uchodzcow, cztonkow rodzin, pracownikéw i studentow z krajow UE
i innych krajow. Warunkiem uczestnictwa w kursie jest ukonczenie
18 lat oraz prawo pobytu na terenie Danii i rejestracja na terenie gminy
dunskiej. W kursach nauki jezyka dunskiego uczestniczy¢ moga takze
dorosli obywatele Wysp Owczych i Grenlandii oraz obywatele Danii,
jesli przez dlugi czas przebywali za granica i nie opanowali jezyka
dunskiego w stopniu umozliwiajacym codzienne funkcjonowanie
w spoteczenstwie (Udlendinge- og Integrationsministeriet, b.d.).
Kursy maja na celu nie tylko rozwinigecie kompetencji jezykowych
w zakresie jezyka dunskiego, lecz takze poszerzenie wiedzy na temat
kultury 1 spoteczenstwa Danii, dunskiego rynku pracy, systemu edu-
kacji i demokracji. Podobnie jak w Szwecji i kiedys w Norwegii kursy
oferowane sa dla trzech grup odbiorcoéw. Kursy Danskuddannelse 1
przeznaczone s3 dla 0sob nieposiadajacych umiejetnosci pisania i czy-
tania w jezyku ojczystym lub 0sob, ktérych jezyk ojczysty nie operuje
alfabetem tacinskim. Celem kursu jest wyksztalcenie podstawowych
umiejetno$ci mowienia i pisania w jezyku dunskim, umozliwiajacych
funkcjonowanie na dunskim rynku pracy i w dunskim spoteczenstwie.
Kursy koncza si¢ egzaminem Prove i Dansk 1. Danskuddannelse 2 skie-
rowany jest z kolei do osob, ktore odbyty krotkie ksztalcenie w swoim
kraju ojczystym. Cele kursow oferowanych na tym poziomie sg zbiezne
z celami poziomu Danskuddannelse 1, a koncza si¢ egzaminem Prove
i Dansk 2. Ostatni poziom (Danskuddannelse 3) przeznaczony jest
dla 0s6b majacych za sobg uzyskanie okreslonego poziomu wyksztat-
cenia w kraju ojczystym — wyksztatcenia zawodowego lub ogoélnego
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ponadpodstawowego. Kursy koncza si¢ egzaminem Prove i Dansk 3
lub Studieproven, stanowiacego podstawe do ubiegania si¢ o przyjecie
na studia wyzsze w Danii (SIRI, b.d.).

1.3. Jezyki skandynawskie jako jezyki drugie za granica

Jezyk dunski oferowany jest jako jezyk kierunkowy lub niekierun-
kowy obcy na 67 uczelniach, a liczba studentéw dochodzi do 2000.
Nauczanie jezyka wspierane jest przez Lektoratsordningen, jednostke
dunskiego Ministerstwa Edukacji i Nauki (Uddannelses- og forskning-
sministeriet). Lektoratsordningen promuje jezyk, literature i kulture
Danii, delegujac lektorow jezyka dunskiego do zagranicznych szkot
wyzszych, finansujac zakup materiatow dydaktycznych, organizacje
konferencji czy wizyty studyjne (,,Lektoratsordningen — dansk sprog og
kultur i udlandet”, b.d.; Uddannelses- og Forskningsministeriet, b.d.).
Promocja jezyka, literatury i kultury Norwegii zajmuje si¢ Direktoratet
for hayere utdanning og kompetanse, ktory wsrod wielu innych zadan
stawia podobne cele, jak dunska Lektoratsordningen: promowanie
nauki jezyka norweskiego za granica, promocje¢ Norwegii i wspiera-
nie rozwoju zawodowego nauczycieli jezyka norweskiego. Instytucja
powstata w 2021 roku w wyniku polaczenia Diku, Kompetanse Norge,
Universell oraz cz¢sci Unit, NSD i NOKUT, ktore dotychczas zajmowa-
ty si¢ roznego rodzaju promocja Norwegii za granicg. Direktoratet for
heyere utdanning og kompetanse oferuje program o nazwie Ordninga
for Noregskunnskap i utlandet, w ramach ktérego na uniwersytety
i do szkot wyzszych za granicg delegowani sg lektorzy jezyka norwe-
skiego. Placowki te moga takze uzyska¢ wsparcie finansowe na zakup
materiatow dydaktycznych, organizacj¢ wizyt studyjnych czy wyktady
goscinne. Wsparcie skierowane jest obecnie do 130 uniwersytetow
na calym $wiecie, gdzie jezyka norweskiego jako jezyka kierunkowego
lub obcego uczy si¢ okoto 4000-6000 studentow (Direktoratet for hoyere
utdanning og kompetanse, b.d.; Heikkild i Kérna, 2021). Jezyk szwedzki
nauczany jest na ponad 200 uniwersytetach na $wiecie, gdzie ponad
30 000 studentow uczy si¢ go jako jezyka obcego w ramach lektoratu
lub jako jezyka kierunkowego. Sposrdd tej liczby 17 000 stanowia
studenci w Finlandii, gdzie j¢zyk szwedzki jest, obok jezyka finskiego,
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jezykiem oficjalnym (Heikkild i Kérnd, 2021; Svenska institutet, b.d.).
Wsparciem nauki jezyka szwedzkiego i promocjg Szwecji za granicg
zajmuje si¢ Svenska institutet, ktérego zakres zadan jest podobny jak
odpowiednich instytucji w Danii i Norwegii, tj. delegowanie lektorow
jezyka szwedzkiego, wsparcie finansowe na organizacj¢ wyktadow
goscinnych, zakup materiatéw dydaktycznych, organizacje konferencji
i kurséw dla nauczycieli 1 studentow z zagranicznych uczelni. Jezyk
islandzki oferowany jest na 91 uniwersytetach na $wiecie, a tgczna
liczba studentow uczacych sig tego jezyka dochodzi do 2000 (Nordisk
Ministerrad, 2004). Promocjg jezyka i kultury islandzkiej za granica
zajmuje sie Stofnun Arna Magnussonar i islenskum fradum bedacy
instytutem badawczym dziatajacym przy Uniwersytecie w Reykjaviku.
Instytut wspiera i nadzoruje prace lektoréw jezyka islandzkiego za gra-
nica, dzialajac z ramienia rzadu islandzkiego (Icelandic Abroad, b.d.).
Jezyk farerski nie jest obecnie oferowany w zadnym kraju jako jezyk
obcy (Barna- og titbugvingarmalaradid, personal communication, b.d.).

Poza placowkami szkolnictwa wyzszego jezyki skandynawskie
znajduja si¢ takze w ofercie szkot podstawowych i ponadpodstawowych.
Jezyk dunski jest oferowany w szkotach podstawowych w Islandii,
na Wyspach Owczych i w Grenlandii, oraz w szkotach ponadpod-
stawowych w Szwecji 1 Lotwie. Jezyk szwedzki natomiast wchodzi
w sktad oferty edukacyjnej Islandii i Finlandii, a takze Estonii, Litwy
i Lotwy (,,Statistics | Eurostat”, b.d.). Z uwagi na fakt, ze Norwegia nie
jest cztonkiem Unii Europejskiej, dane nie obejmujg szkot oferujacych
nauke jezyka norweskiego.

1.4. Badania nad jezykami skandynawskimi jako drugimi

Jezyki skandynawskie jako drugie zaczely by¢ przedmiotem badan
juz w latach 60. ubiegtego wieku. Czynnikiem wptywajacym na zapo-
czatkowanie tych badan byta duza liczba imigrantéw rozpoczynajacych
nauke jezyka przede wszystkim w celu uzyskania pracy po przybyciu
do danego kraju oraz imigracja zwigzana z taczeniem rodzin, w wyniku
ktorej do krajow skandynawskich przybylto wiele dzieci, ktore zaczety
uczeszezaé do placowek edukacyjnych. Badania te rozpoczety sie
wczesniej w Szwecji niz w pozostatych krajach skandynawskich, co
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z pewnoscig wynika ze znacznie wickszej liczby imigrantow przybytych
do tego kraju w tym czasie. Na przetomie lat 70. 1 80. XX wieku ponad
potowa dzieci imigranckich w wieku przedszkolnym i wczesnoszkol-
nym wymagata instytucjonalnego wsparcia w zakresie nauki jezyka
szwedzkiego (Golden, 2017; Hammarberg i Viberg, 1984). Pierwsze
badania prowadzono zgodnie z powszechnym wowczas paradygmatem
badawczym, tj. analizg kontrastywng, zaktadajacg mozliwosc¢ przewi-
dzenia przysztych probleméw w nauce jezyka obcego na podstawie
porownania go z jezykiem ojczystym ucznia. W tym duchu powstata
praca Hammarberga (1967; cyt. za: Hammarberg i Viberg, 1984, s. 52),
w ktorej zajmowat si¢ problematyka wymowy spolgtosek szwedzkich
przez osoby anglojezyczne i wykazal negatywny wplyw wymowy
angielskiej na szwedzka, czy Johansson (1973), ktéra, porownujac
wymowg¢ szwedzkich samoglosek i spolgtosek przez imigrantow z jg-
zykiem dunskim, angielskim, finskim, greckim, polskim, portugalskim,
serbsko-chorwackim, czeskim i wegierskim jako jezykiem ojczystym,
stworzyta hierarchi¢ trudnosci fonemoéw szwedzkich.

Kolejne prace skupiaty si¢, zgodnie z tendencjg badawcza lat 70.,
na analizie bledow (Enkvist, Palmberg i Ringbom, 1977; Svartvik, 1973),
w szczegblnosci w sktadni. W 1973 roku zainicjowany zostat projekt
badawczy Svenska som malsprdk (Jezyk szwedzki jako jezyk docelowy),
w skrocie SSM, ktorego celem byto zbadanie struktur syntaktycznych
przysparzajacych problemy uczacym si¢ jezyka szwedzkiego. Badania
przeprowadzono w$rdéd dorostych imigrantow z tacznie 10 jezykami
ojczystymi, a ich wyniki ujeto w serii raportow (SSM Reports), obej-
mujacych m.in. zagadnienia roznych bledow jezykowych w tekstach
pisanych (Hammarberg i Viberg, 1977), btedéw w obligatoryjnym uzyciu
podmiotu w zdaniu (Hammarberg i Viberg, 1979) czy btedow w mowie
zaleznej (Hammarberg i Viberg, 1975). Réwnolegle prowadzony byt
projekt Sprakutveckling hos invandrarbarn (Rozwdj jezyka dzieci imi-
granckich), w skrocie SPRINS, prowadzony przez Gunnara Tingbjorna.
W projekcie badano pisowni¢ i wymowe dzieci z réznymi jezykami
ojczystymi, a jego wyniki prezentowano zarowno w formie raportow,
jak 1 krotszych publikacji (Hene, 1987; Tingbjorn i Andersson, 1981).
Oba projekty prowadzone byly przez kilkanascie lat, a w pdzniejszym
okresie zmienity nieco punkt cigzkosci — skupily si¢ na badaniach wokot
rozwoju stownictwa (Hene, 1993; Viberg, 1980, 1981, 1983).
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W pézniejszych latach zajmowano si¢ przede wszystkim badaniami
struktur jezykowych zgodnie z paradygmatem jgzyka ucznia, zwanego
tez interjezykiem (dun. intersprog, lornersprog indlerersprog, norw.
mellomsprak innlcerersprdk, szw. inldrarsprak interimsprdk). Termin
ten zostat stworzony przez Larry’ego Selinkera w 1972 roku i obejmuje
szereg cech charakterystycznych dla danego stadium rozwojowego jezy-
ka 0s6b uczacych si¢ go jako drugiego, odbiegajacych od tych typowych
dla rodzimych uzytkownikow tego jezyka. Interjezyk stanowi zatem
pewien system jezykowy, znajdujacy si¢ pomiedzy jezykiem rodzimym
a drugim (Selinker, 1972). W ramach badan nad interjezykiem na uwage
zastuguja badania Viberga (1993), skupiajgce si¢ na nabywaniu cza-
sownikow w jezyku szwedzkim, ktore m.in. pokazaty, ze dzieci uczace
si¢ jezyka szwedzkiego jako drugiego najpierw przyswajajg czasowniki
podstawowe, takie jak np. ga (i8€) i std (stac), a pdzniej czasowniki
o mniejszej frekwencji i1 bardziej szczegdtowym znaczeniu np. cykla
(jezdzi¢ narowerze), flyga (leciec¢/lata¢ samolotem) czy hdnga (wisiec€).
Sktadnig z kolei zajmowali si¢ m.in. Hyltenstam i Bolander, ktorzy bada-
li pozycje negacji i ktorzy zauwazyli niezalezny od jezyka wyjsciowego
uczniow kierunek rozwoju tego zjawiska jezykowego w interjezyku:
poczatkowo negacja umieszczana jest w zdaniach w pozycji prewerbal-
nej, co jest konstrukcja nieprawidlowg w zdaniach glownych w jezyku
szwedzkim. Kolejnym krokiem jest prawidtowe, postwerbalne uzycie,
ktore wystepuje wytacznie po czasownikach positkowych, a dopiero
p6zniej inte w zdaniach gtéwnych umieszczane jest postwerbalnie,
takze w przypadku innych czasownikow. Nastepnie, po przyswojeniu tej
konstrukcji uczniowie potrafiag prawidtowo (prewerbalnie) umieszczac¢
negacje w zdaniach podrzednie ztozonych z czasownikami glownymi,
po czym ucza si¢ odpowiednio umieszcza¢ negacje w zdaniach pod-
rzednie ztozonych z czasownikami positkowymi (Hyltenstam, 1977,
1978a; Bolander, 1987, 1988b). W ramach rozwoju sktadni w jezyku
szwedzkim badano takze inwersj¢ (Hyltenstam, 1978a; G. Hakansson
i Nettelbladt, 1993) czy szyk w pytaniach rozstrzygajacych (Philipsson,
2007). Rozwojem struktur morfologicznych zajmowata si¢ Wigforss
(1979), ktora dostrzegta sekwencj¢ rozwojowa w nabywaniu kategorii
liczby rzeczownika, a systemem fonologicznym — Abrahamsson (1999).

Na przetomie XX 1 XXI wieku powstato wiele prac w paradygmacie
teorii procesowosci, zwanej tez teorig przetwarzania struktur gramatycz-
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nych, opracowang przez Manfreda Pienemanna (1998). Teoria zaktada
stopniowe nabywanie struktur morfosyntaktycznych w jezyku, w zalez-
nosci od kognitywnych mozliwosci ich przetwarzania w umysle ucznia,
anie od jego jezyka ojczystego. Postuluje pi¢¢ lub szes¢ (w zaleznos$ci
od jezyka) poziomow odnoszacych si¢ do morfologii i sktadni. Najpierw
przetwarzane sg proste wyrazy, ktore nie s3 odmieniane. Kolejnym
stopniem rozwoju jest zdolno$¢ do przetwarzania kategorii leksykal-
nych i fleksyjnych, nastepnie wyrazen na poziomie frazy, a na koncu
zdania — pojedynczego i ztozonego. Skandynawska prekursorkg badan
w tym nurcie jest Gisela Hakansson, ktora dostosowata teori¢ do jezyka
szwedzkiego. Zgodnie z jej zalozeniami w jezyku szwedzkim najpierw
uczniowie sg w stanie przetworzy¢ wypowiedzi na poziomie pojedyn-
czych wyrazow, ktore wystepuja w tej samej, nieodmienionej formie,
a zdania sktadajg si¢ z polaczenia takich nieodmienionych wyrazow.
Nastepnie mozliwe staje si¢ rozpoznanie kategorii morfologicznych
ifleksyjnych, co wyraza si¢ mozliwoscig odmiany rzeczownikow przez
kategorig liczby czy okres$lonosci, a czasownikow — przez kategori¢ cza-
su. Szyk zdania jest kanoniczny: zdanie zazwyczaj zaczyna si¢ od pod-
miotu. Kolejnym krokiem rozwojowym jest przetwarzanie informacji
jezykowych wewnatrz frazy, co wyraza si¢ w umiejetnosci kongruencji
rzeczownika z przymiotnikiem czy zastosowania topikalizacji w zda-
niu prostym, cho¢ na tym poziomie nie jest jeszcze mozliwa inwersja
w zdaniu glownym. Poziom czwarty charakteryzuje si¢ umiej¢tnoscia
przetwarzania ponadfrazowych struktur jezykowych, co przejawia
si¢ prawidlowg kongruencjg przymiotnika w funkcji orzecznika z od-
powiadajacym mu rzeczownikiem w podmiocie. Dla sktadni poziom
ten charakteryzuje si¢ zastosowaniem inwersji w zdaniu gtownym.
Ostatni poziom dotyczy wylacznie sktadni i cechuje si¢ prawidlowym,
prewerbalnym umieszczeniem negacji w zdaniu podrzednie ztozonym
(G. Hékansson, 2004). W oparciu o t¢ teori¢ powstato w Szwecji kilka
rozpraw doktorskich (Eklund Heinonen, 2009; Schonstrom, 2010),
wiele artykutow naukowych (m.in. Hakansson i Flyman Mattsson,
2021; Norrby 1 Hékansson, 2007) oraz prac dyplomowych.
Najnowsze tendencje badawcze w zakresie jezyka szwedzkiego
jako drugiego przedstawity Hedman i Lubinska (2022). Wyroznity one,
nawigzujac do analogicznego opracowania dla jezyka norweskiego, trzy
kategorie badawcze: jezyk ucznia, kontakty jezykowe i kulturowe oraz
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perspektywe dydaktyczng. W ciggu ostatnich dwudziestu lat w bada-
niach nad interjezykiem zajmowano si¢ zapozyczeniami fonologiczny-
mi, nauka stownictwa czy trudno$ciami w czytaniu i pisaniu w jezyku
szwedzkim jak drugim. W zakresie badan nad kontaktami jezykowymi
i kulturowymi Hedman i Lubinska wymieniajg m.in. studia na temat
wplywu aspektow socjokulturowych na nauke jezyka przez dorostych
imigrantow czy kwestie tozsamos$ci w nauce jezyka. Najwigcej prac
zajmuje si¢ kwestiami dydaktycznymi, gdzie wigcej uwagi poswigca si¢
umiejetnosci tworzenia tekstow na rozne tematy czy nauce czytania ze
zrozumieniem oraz strategiom czytania w jezyku szwedzkim. O wiele
mniej miejsca zajmuja prace skupiajace si¢ na ocenie kompetencji
jezykowych (Hedman i Lubinska, 2022).

W Norwegii za poczatek badan nad jezykiem norweskim jako
drugim uwaza si¢ prace magisterska Norsk som fremmedsprdk — en
sammenliknendende analyse av trekk ved skrftlig norsk hos arabiske,
pakistanske og tyrkiske elever i Oslo-skolen Andenzes 1 Golden, powsta-
ta w 1980 roku (Andenas i Golden, 1980), cho¢ stosowano wowczas
termin fremmedsprak (jezyk obcy), a nie andresprak (jezyk drugi).
Od potowy lat 80. zaczeto jednak uzywac terminu andresprdk, wraz
z powstaniem w 1985 roku na Uniwersytecie w Oslo roku czasopisma
,»INOA —Norsk som andresprak”. Pierwsze prace z zakresu nauki jezyka
norweskiego jako drugiego zajmowaly si¢ rozwojem interjgzyka, cho¢
w pozniejszym okresie podejmowano kwestie kontaktow jezykowych
i kulturowych oraz dydaktyki jezyka norweskiego jako drugiego.
W swoim przegladzie prac magisterskich i rozpraw doktorskich
Golden, Kulbrandstad i Tenfjord zwrocity uwage na olbrzymi wzrost
zainteresowania zagadnieniami nabywania jezyka norweskiego jako
drugiego. Na przestrzeni 25 lat w Norwegii powstato 80 prac magi-
sterskich i 17 rozpraw doktorskich z tego zakresu. Najwigkszy wzrost
zauwazalny byt w drugiej potowie lat 90. XX wieku, kiedy powstato
trzykrotnie wiecej takich opracowan w poréwnaniu z wczesniejszym
okresem. W 1997 roku Anne Hvenekilde z Uniwersytetu w Oslo zo-
stala pierwszym w historii profesorem w zakresie jezyka norweskiego
jako drugiego. W tym samym roku utworzony zostat takze pierwszy
kierunek studidow magisterskich o tym profilu. Tak duzy wzrost zain-
teresowania naukg i badaniami nad jezykiem norweskim jako drugim
zwigzany byt ze wzrostem liczby studentéw w ogole, wynikajacym
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z duzego przyrostu naturalnego w Norwegii na poczatku lat 70, ale
réwniez rosngcg imigracja. W latach 90. prowadzono wiele projektow
badawczych: PRISME (Norsk som andresprdk), Norskoppleering for
voksne innvandrere, Minoritetselever skoleprestasjoner, KUSK (Kultur
og spradkkontakt), sposrod ktorych wigkszo$¢ miata interdyscyplinarny
charakter (Golden, Kulbrandstad i Tenfjord, 2007).

W okresie od 1980 do 2005 roku powstato najwigcej opracowan
w postaci prac magisterskich z zakresu sktadni i morfologii oraz
tworzenia tekstow moéwionych i pisanych. Jedynie w kilku pracach
skupiono si¢ na zagadnieniach fonologii i fonetyki czy stownictwa, co
odpowiada tendencjom badawczym z tego okresu w innych krajach.
Badano gtownie inwersje, system temporalny, spojnos¢ tekstu czy ge-
stos¢ leksykalng. Grupami badawczymi byty przede wszystkim dzieci
w wieku szkolnym, jedynie w przypadku tekstow pisanych uczestnika-
mi badan byty osoby doroste. W rozprawach doktorskich powstatych
w latach 90. zajmowano si¢ m.in. umiejetnoscig czytania, nabywaniem
czasu przeszlego czy percepcja wyrazen metaforycznych. Poza tym
publikowano artykuty badajace interjezyk — glownie w czasopi$mie
NOA — Norsk som andresprdk, czy gramatyki kontrastywne. Czg$¢
badan ukazywata rol¢ jezyka ojczystego w nauce jezyka norweskiego
na r6znych poziomach: fonologicznym czy syntaktycznym i morfolo-
gicznym (Golden i in., 2007).

XXI wiek to dalszy, coraz bardziej intensywny rozwo6j badan nad
jezykiem norweskim jako drugim. Powstato w tym czasie okoto 60 roz-
praw doktorskich. Zmienit si¢ jednak glowny zakres badawczy: znacznie
mniej prac obejmowato zagadnienia zwigzane z interjezykiem, nastgpit
natomiast zdecydowany wzrost zainteresowania kwestiami kontaktow
jezykowych i kulturowych, w tym wielojezyczno$ci. W ramach badan
nad interjezykiem w 2008 roku zapoczatkowany zostat projekt badaw-
czy przy Uniwersytecie w Bergen — ASKeladden. Morsmdlstransfer
i innlcerersprdk — en korpusbasert tilncermning, kierowany przez Kari
Tenfjord i Anne Golden. Jego celem byto zbadanie wplywu jezyka
ojczystego na jezyk norweski jako drugi. W ramach projektu powstato
wiele publikacji, w tym obejmujacych jezyk polski jako ojczysty: roz-
prawy Marty Janik (2016) Adjektivbayning i norsk. Kongruenstilegnelse
hos polsksprdklige norskinnlcerere 1 Oliwii Szymanskiej (2018) Konsep-
tualisering av rommet hos polske norskinnleerere — utfordringer og dia-
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gnoser. En korpusbasert studie med ‘i’ 0g ‘pa’i fokus. W ramach badan
nad kontaktami jezykowymi i kulturowymi dominuja te zajmujgce si¢
dwu- i wielojezycznoscia, w tym przetaczaniem kodow oraz uzyciem
jezyka norweskiego w srodowiskach wielojezycznych (L.I. Kulbrand-
stad 1 Tenfjord, 2020). Ponadto, w ostatnich latach coraz wigcej uwagi
poswiegca si¢ grupie uczacych si¢ z niskim wyksztalceniem oraz tzw.
kvoteflyktninger, tj. uchodzcom przesiedlonym do danego kraju przez
ONZ. Aktualnie prowadzone sg trzy projekty badajace rozwdj jezyka
u wiasnie tych grup uczacych si¢ (ALAN na Uniwersytecie w Bergen,
prowadzony przez Ann-Kristin Helland Gujord oraz KongNor, kiero-
wany przez Guri Bordal Steien ze Szkoly Wyzszej w Innlandet), jak
rowniez konsekwencje wprowadzenia egzaminow jezykowych dla
uchodzcow aplikujacych o obywatelstwo norweskie (IMPECT prowa-
dzony przez Edit Bugge na Szkole Wyzszej w Vestlandet).

W Danii badania dotyczace nabywania jezyka dunskiego jako dru-
giego rozpoczely sie w potowie lat 80. XX wieku. Takze i te badania,
podobnie jak przytaczane wczesniej z tego okresu, skupiaty si¢ na roz-
woju interjezyka. W 1990 ukazata si¢ rozprawa doktorska Anne Holmen
Udviklingslinjer i tilegnelsen af dansk som andetsprog, zawierajaca opis
rozwoju morfologii i sktadni. Badanie pokazato, ze najwczesniej przy-
swajana jest odmiana rzeczownika, nast¢pnie czasownika, a najp6zniej
— przymiotnika oraz ze systematyczna odmiana czasownika pojawia
si¢ w tym samym czasie, co tworzenie dtuzszych i bardziej ztozonych
wypowiedzi (Holmen, 1990). W p6zniejszych pracach zajmowano si¢
glownie kwestiami teoretycznymi, np. uniwersalizmem jezykowym
w kontekscie nabywania drugiego jezyka czy réznicami w nabywaniu
jezyka miedzy indywidualng naukg jezyka a nauka z wykorzystaniem
innych uzytkownikow jezyka. Karen Lund badata nabywanie jezyka
z perspektywy funkcjonalnej, co doprowadzito do sformutowania
hipotezy o stopniach trudnosci w przyswajaniu jezyka dunskiego jako
drugiego. Zgodnie z nig wyrazenia o nieprzejrzystym czy abstrakcyjnym
znaczeniu sg trudniejsze do nauki niz te o wyraznej funkcji i przejrzy-
stym znaczeniu. Na przyktad odmiana rzeczownikow w liczbie mno-
giej jest bardziej przejrzysta niz przymiotnikow (Lund, 1990; cyt. za:
Holmen, 2020). Badan w zakresie jezyka dunskiego jako drugiego jest
najmniej, porownujac z badaniami nad jezykiem szwedzkim czy nor-
weskim. Prowadzone sg przede wszystkim studia nad dydaktyka jezyka
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dunskiego. Kontekst nabywania umiejetnosci jezykowych czy kwestia
kontaktow jezykowych i kulturowych poruszane sa znacznie rzadzie;j.

1.5. Jezyki skandynawskie jako drugie — zrédla danych
badawczych

W przypadku badan jezykoznawczych z udziatem ludzi jednym
z najczestszych problemow, na jakie natrafiajg badacze, jest niewielka
liczebno$¢ grupy badanej, co uniemozliwia wyciagniecie statystycznie
istotnych wnioskow. Jezyki skandynawskie, jako jezyki rzadziej uzy-
wane i nauczane, z pewnoscia stanowia trudnos¢ w tym wzgledzie. Jak
juz wspomniano, w poczatkowym okresie badan nad jezykami skandy-
nawskimi jako drugimi, grupami badawczymi byli przede wszystkim
imigranci — glownie osoby doroste. Grupy te byly zazwyczaj zr6zni-
cowane pod wzgledem jezykow rodzimych, wieku czy wyksztatcenia.
W pdzniejszym okresie zaczeto takze bada¢ jezyk dzieci w wieku
szkolnym oraz przedszkolnym. Obecnie wzrosto zainteresowanie bada-
czy wielojezycznoscia, w szczegdlnosci wielojezycznoscia u dzieci, co
z pewnoscig wynika z kolejnego wzrostu liczby imigrantow do krajow
skandynawskich. W ciagu ostatnich 15 lat do krajow skandynawskich
imigrowato niemal dwukrotnie wigcej dzieci niz przez caty wczesniej-
szy okres 30 lat. Poza grupami dzieci imigrantow, ktore, podobnie jak
grupy dorostych, zazwyczaj sg zroznicowane pod wzgledem jezyka
ojczystego, do badan w Finlandii rekrutuje si¢ bardzo czesto Finow
uczacych si¢ jezyka szwedzkiego jako obowigzkowego w szkole.
W takich badaniach ich uczestnicy najczesciej majg jeden jezyk rodzi-
my (finski). W przypadku tych badan grupy badawcze bywaja spore,
liczg one od kilkudziesieciu do nawet kilkuset oséb. Podobnie wspdlny
jezyk rodzimy uczestnikow charakteryzuje badania prowadzone w Pol-
sce. W tym przypadku badani sg jednak przede wszystkim studenci
kierunkow skandynawistycznych. Z jednej strony jest to duza zaleta,
gdyz grupy sa w miar¢ jednolite wiekowo i cechuje je podobny input
jezykowy, wyksztalcenie czy znajomo$¢ innych jezykéw obcych.
Z drugiej strony jednak badane grupy nie sg liczne, gdyz kierunki te
nalezg do mato liczebnych.
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Problem niewielkiej bazy danych probuje si¢ jednak rozwigzac
poprzez tworzenie korpusow jezykowych zawierajacych teksty po-
chodzace od 0sob uczacych si¢ jezykow. Najwiecej takich korpusow
istnieje oczywiscie dla jezyka angielskiego: potowa korpuséw dotyczy
tego jezyka jako drugiego (Centre for English Corpus Linguistics, 2023).
Dla jezykow skandynawskich jako drugich istniejg takie korpusy tylko
dla jezyka norweskiego i szwedzkiego®. Najstarszy z nich, korpus ASU,
obejmuje teksty w jezyku szwedzkim. Powstal w ramach projektu
badawczego Andrasprdkets strukturutveckling (ASU), prowadzonego
na Uniwersytecie w Sztokholmie w latach 90. XX wieku pod kierow-
nictwem Bjorna Hammarberga. Korpus sktada si¢ z tekstow mowionych
i pisanych i obejmuje 493 000 wyrazow tekstowych (tokendéw). Zebrano
dane podtuzne pochodzace od 10 studentéw Uniwersytetu w Sztokhol-
mie w trakcie pierwszego roku nauki jezyka szwedzkiego. Rodzimymi
jezykami uczestnikow badania byty jezyki: chinski, grecki, portugalski/
hiszpanski i polski. Byla tez jedna osoba dwujezyczna z jezykiem an-
gielskim i niemieckim jako L1. Korpus obejmuje 100 tekstow mowio-
nych i1 220 tekstow pisanych. Poza tym zawiera on dane od siedmiu
rodzimych uzytkownikow jezyka szwedzkiego (35 tekstow mowionych
i 70 pisanych). Celem takiej konstrukcji korpusu byto umozliwienie
badan nad jezykiem szwedzkim jako drugim z punktu widzenia rozwoju
umiejetnosei jezykowych, réznic migdzy poszczegdlnymi badanymi
oraz mi¢dzy tekstami uczniow jezyka szwedzkiego jako drugiego a ro-
dzimych uzytkownikow tego jezyka, r6znic migedzy tekstami pisanymi
i méwionymi oraz migedzy tekstami réznego typu. Korpus dostepny jest
w internecie, w bazie danych korpuséw jezykowych, administrowanej
przez uniwersytet w Goteborgu (Hammarberg, 2010).

Drugi korpus jezyka szwedzkiego jako drugiego nosi nazwe SwelLL
(Swedish Learner Language) i powstal w ramach projektu pod kierow-
nictwem Eleny Volodiny z Uniwersytetu w Goteborgu. Jest to korpus
znacznie obszerniejszy zarowno pod wzgledem liczby tekstow, jak
i poziomow jezykowych. Obejmuje jednak, w odrdéznieniu od ASU,
wylacznie teksty pisane. Zbierane byly one w latach 2006—2015 w ra-
mach kursow dla dorostych imigrantéw lub studentéw planujacych
odbywanie studiow w Szwecji. Lacznie SweLL dysponuje bazg ponad

4

Istnieje takze korpus jezyka islandzkiego jako drugiego (IceL2EC), jednak z uwa-
gi na zakres niniejszego opracowania nie b¢dziemy si¢ nim zajmowac.
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300 tekstow (144 087 stow) na poziomach A1l do C1 wedtug Europe;j-
skiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ). Jezykami
rodzimymi informantéw sa: wietnamski, somali, tajski, hiszpanski,
arabski, rosyjski, chinski, niemiecki, perski i angielski. SweLL nie jest
jeszcze ukonczony. Nadal odbywa si¢ zbieranie tekstow. Planowane jest
takze uzupetnienie korpusu o znakowanie btedow (Volodina i in., 2019).
Korpus dostepny jest bezptatnie w internecie, wraz z innymi korpusami
jezykowymi jezyka szwedzkiego, wymaga jednak zalogowania (The
SweLL Language Learner Corpus, 2021).

Dlaje¢zyka norweskiego jako drugiego takze dostgpne sa dwa korpusy.
Pierwszy z nich, Norsk andresprdkskorpus (ASK), powstal w ramach
projektu Parallelle korpus, prowadzonego w latach 2003-2006 na uniwer-
sytecie w Bergen. Kierownikiem projektu ASK byta Kari Tenfjord. Jest
to najwiekszy korpus jezyka skandynawskiego jako drugiego — obejmuje
ponad 1700 tekstow (ponad 760 000 stow) napisanych przez uczniow jezy-
kanorweskiego jako drugiego w ramach egzaminéw Sprdkproven i norsk
forvoksne innvandrere oraz Test i norsk— hoyere nivd, przeprowadzanych
na poziomie B1 i1 B2 zgodnie z Europejskim Systemem Opisu Ksztatce-
nia Jezykowego. Jako material porownawczy w korpusie uwzgledniono
takze 200 tekstow napisanych przez rodzimych uzytkownikow jezyka
norweskiego. Jezykami ojczystymi uczniow, ktorych teksty uwzgledniono
w korpusie, byly: niemiecki, niderlandzki, angielski, hiszpanski, rosyj-
ski, polski, serbsko-chorwacki, albanski, wietnamski i somali (Tenfjord,
Hagen i Johansen, 2009). Korpus obejmuje teksty napisane w odmianie
bokmaliumozliwia wyszukiwanie pod katem kategorii bledow, poszcze-
golnych wyrazow i czeSci mowy badz kombinacji tych wyrazoéw. Dostep
do korpusu jest bezptatny, wymaga jednak logowania (CLARINO, b.d.).

Najnowszym korpusem je¢zyka norweskiego jako drugiego jest
NORINT. Powstal on na Uniwersytecie w Oslo w latach 2014-2015
i obejmuje teksty pisane i méwione stworzone przez studentéw na po-
ziomie B1 i powyzej tego poziomu. Korpus sktada si¢ z trzech baz:
NORINT tale, obejmujacej 104 000 stow powstatych w ramach rozmow
i wywiadow z 48 informantami, NORINT opplest zawierajacg teksty
czytane oraz NORINT tekst, sktadajaca si¢ ze 116 tekstow pisanych,
powstatych podczas egzamindéw z jezyka norweskiego. Takze i ten
korpus jest dostepny w internecie po wczesniejszym zalogowaniu (The
NORINT Corpus, 2022).
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Korpusy jezykowe — przede wszystkim ASK — wykorzystywane sa
w najwigkszym zakresie w badaniach nad jezykiem norweskim jako
drugim. Wynika to przede wszystkim z jego rdéznorodnosci, zakresu
zgromadzonych i anotowanych danych jezykowych oraz najdtuzsze-
go czasu dostepnosci dla badaczy. Nalezy si¢ spodziewac znacznego
wzrostu liczby badan wykorzystujacych szwedzki korpus SweLL oraz
oczekiwaé stworzenia odpowiedniego korpusu dla jezyka dunskiego
jako drugiego. W przypadku jezykow rzadko uzywanych i nauczanych,
jakimi sg jezyki skandynawskie, korpusy z danymi jezykowymi uczniow
stanowig bez watpienia narz¢dzie umozliwiajace przeprowadzenie
badan obejmujacych szeroki zestaw danych.
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Rozdzial 2.

Systemy dzwi¢ckowe

2.1. Wprowadzenie

Uczenie si¢ systemu dzwickowego jezyka drugiego nie jest zadaniem
fatwym, a jezyki skandynawskie nie stanowig w tym zakresie wyjatku.
Wsrod nich szczegolng pozycje zajmuje jezyk dunski, ktorego warstwa
dzwigkowa uchodzi za wyjatkowo trudng do przyswojenia, a przy tym
funkcjonuje sporo jej stereotypdw (por. np. Schab i Sobkowiak, 2016).
Potencjalny sukces w zwigzku z procesem fonodydaktycznym moze
przybiera¢ rozne formy (wynikajace ze stawianych celow) i zalezed
od szeregu czynnikOw natury czysto jezykowej (jak np. struktura
1 wlasciwosci danego systemu dzwigkowego) oraz pozajezykowej, np.
wieku osoby uczacej sie, jej Swiadomosci jezykowej, indywidualnych
predyspozycji i zdolno$ci jezykowych, znajomosci innych jezykow,
uzdolnien muzycznych a takze motywacji, stosowanych metod naucza-
nia i materialéw edukacyjnych i innych.

Od uczacych si¢ jezykoéw skandynawskich jako drugich zazwyczaj
wymaga si¢ wymowy okreslanej jako ,,akceptowalna” lub ,,zrozumia-
1a”, ale niekoniecznie méwienia bez obcego akcentu® czy tez wymowy
maksymalnie zblizonej do wymowy rodzimych uzytkownikow jezyka
(por. Kirk i Jargensen, 20006, s. 26, wigcej na ten temat w podrozdziale
2.5). Nalezy jednak zwroci¢ uwage na fakt, ze méwienie z obcym
akcentem moze wplywaé na to, jak dana osoba jest odbierana przez
rodzimych uzytkownikow. Wyniki badah wskazuja m.in., Ze osobom,
ktérych wymowa w jezykach skandynawskich jest odmienna od na-
tywnej, przypisuje si¢ nizszy status spoteczny (Kirk i Jergensen, 2006,
s. 29), oraz ze Skandynawowie wydaja si¢ mie¢ dos¢ jasno okreslone
preferencje co do rodzajéw wymowy wskazujacej (zdaniem stucha-

> W niniejszym opracowaniu uzywamy okreslenia ,,obcy akcent” w odniesieniu

do roznych odstepstw od wymowy standardowej, cechujacych wymowe o0sob
niebedacych rodzimymi uzytkownikami danego jezyka (por. Pawtowski, 2009,
Waniek-Klimezak, 2009).
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jacych) na pochodzenie z okreslonych zakatkow $wiata (Harnes,
2001; Ritzau, Kirilova i Jergensen, 2009; Torstensson, 2010). Warto
tu réwniez nadmieni¢, ze osoby mowiace z akcentem sg takiego ich
postrzegania $wiadome (por. Steien, 2018, s. 223, wigcej na ten temat
w podrozdziale 2.5).

Wymowa niektorych osob dorostych uczacych si¢ jezykow skan-
dynawskich jako drugich moze odbiega¢ od wymowy rodzimych
uzytkownikow tych jezykow z powodu pewnych ograniczen natury
neurologicznej, zwigzanych z wiekiem uczacych si¢ (tzw. critical
period hypothesis), ale takze ograniczen zwiazanych z réznicami i po-
dobienstwami migdzy systemami dzwickowymi ich jezykow ojczy-
stych i jezyka docelowego. W takich sytuacjach méwi si¢ o transferze
z jezyka ojczystego (lub innych jezykow znanych osobie uczacej si¢),
ktory moze mie¢ efekt pozytywny lub negatywny, tj. odpowiednio
utatwia¢ prawidtowe przyswojenie elementéw systemu dzwickowego
jezyka docelowego lub ten proces utrudniac¢. W literaturze przedmiotu
wskazuje si¢ wyraznie pewne obszary systemow dzwigkowych jezykow
dunskiego, szwedzkiego i norweskiego, ktére moga by¢ szczegdlnie
problematyczne dla cudzoziemcoéw. Wyrdznia si¢ rOwniez elementy
tych systemoéw dzwickowych, ktore moga przysparza¢ problemow
zwlaszcza Polakom.

W kolejnych czesciach tego rozdziatu szczegdtowo przyjrzymy
si¢ prowadzonym dotychczas badaniom dotyczacym poszczegdlnych
aspektow przyswajania systemow dzwickowych jezykoéw skandynaw-
skich, o ktorych juz wspomnieli§my. Najpierw przeanalizujemy badania
dotyczace samoglosek (2.2) i spotglosek (2.3), za§ podrozdziat 2.4
poswiecimy badaniom na poziomie suprasegmentalnym. Zajmiemy si¢
w nim akcentem i iloczasem (2.4.1) intonacja (2.4.2) oraz specyficznym
dla jezyka dunskiego zjawiskiem okreslanym jako stod (2.4.3). Wiele
obserwacji i badan dotyczacych przyswajania systemow dzwigkowych
jezykow skandynawskich jako drugich skupia si¢ gtownie na produk-
cji dzwigkow, ale nie nalezy tu zapomina¢ o aspekcie percepcyjnym.
Bardzo rzadko wystepuja bowiem sytuacje, kiedy osoba uczaca si¢
jezyka obcego jest w stanie opanowa¢ produkcje dzwickow mowy
o cechach, ktore nie znajduja si¢ w repertuarze jej kompetencji percep-
cyjnych (Abrahamsson, 2013, s. 91). Badania nad akwizycja systemow
dzwickowych nie skupiajg si¢ zatem wytacznie na produkcji odpowied-
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nich jednostek, lecz dotycza takze percepcji okreslonych elementow
systemu. Dlatego tez podrozdziat 2.5 traktuje o cechach wypowiedzi
z obcym akcentem, poziomach akceptowalnosci i postawach wobec
takiego sposobu méwienia i 0s6b w ten sposob mowigcych. Poruszamy
w nim takze kwestie celow i motywacji uczacych si¢. Ostatni fragment
niniejszego rozdziatu (2.6) poswigcamy implikacjom dydaktycznym
zwigzanym z nauczaniem i przyswajaniem systemow dzwiekowych
jezykow skandynawskich.

2.2. Samogloski

Na poziomie segmentalnym prym wsrod trudnych do przyswojenia
elementow systemow dzwigkowych wioda samogloski, co dostrzegaja
zarOwno uczacy sig, jak i nauczyciele (por. np. Jespersen i Hejna, 2021b,
s. 15). Wynika to przede wszystkim z faktu, iz jezyki skandynawskie
dysponuja rozbudowanym systemem samoglosek, z czterema stop-
niami otwarcia, trzema miejscami polozenia jezyka oraz labializacja,
obejmujacym rowniez dzwigki rzadko spotykane w jezykach $wiata.
Niektore samogtoski mogg by¢ tez trudne do rozroznienia ze wzgledu
na ich wzajemna bliskos¢ artykulacyjng lub drobne réznice w stosunku
do podobnych dzwigkow w jezyku ojczystym (Andersen, 2020, s. 13).
W licznych publikacjach na temat j. szwedzkiego (np. Kautonen i Ku-
ronen, 2021; Zetterholm i Tronnier, 2021), norweskiego (np. Skommer,
2014; Steien, 2018) i dunskiego (np. Grennum, 2007; Andersen, 2020)
jako szczegolnie trudne wymienia si¢ samogloski przednie zaokraglone,
ktore jednoczesnie uchodzg za ,,stosunkowo rzadkie w globalnej pespek-
tywie” (Zetterholm i Tronnier, 2016, s. 460). Dla jezyka szwedzkiego
sa to dzwiegki reprezentujace fonemy /y/ i /u/, ktoére w L2 nierzadko sg
realizowane jako odpowiednio /i/ oraz /u/. Ten drugi przypadek autorki
faczg z faktem, Ze litera <u> wymawiana jest w niektorych jezykach
wiasnie jako /u/ (Zetterholm i Tronnier, 2021, s. 78).

Wymowa norweskich samoglosek zaokraglonych byta przedmiotem
badania przeprowadzonego przez Harnzs (2009), w ktorym badaczka
skupita si¢ na wlasciwosciach akustycznych i percepcji /w/, /o/ 1 /y/
wystepujacych w sylabach akcentowanych w mowie trojga uczacych
si¢ pochodzenia irakijskiego. W analizie akustycznej formantoéw
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wymowa poszczeg6lnych uczacych si¢ zdaje si¢ w réoznym stopniu
odbiega¢ od wymowy natywnej, cho¢ nierzadko ,,brzmi” jak bliska
wymowie natywnej. Wszyscy uczestnicy badania potrafili prawidtowo
(tj. w sposob bliski natywnemu) zrealizowaé gloske /a/, cho¢ tylko
u jednego z nich bez zarzutu byty wszystkie wystapienia tej gloski.
W niektérych przypadkach dzwigkiem zastepczym za /1/ byto /u/, co
moze wynika¢ z wptywu zapisu ortograficznego. Analiza wystapien /y/
pozwolita badaczce stwierdzi¢, ze u uczacych si¢ wystepuje mniejszy
stopien zaokraglenia warg niz u uzytkownikoéw rodzimych, a dzwieki te
sa jednoczes$nie nieco bardziej przednie, a zatem bardziej przypominaja
/i/. Z kolei same /i/ s3 niemal identyczne u postugujacych si¢ norweskim
jako L11L2. Najczesciej pojawiajacym si¢ w badanym materiale dzwig-
kiem zastepczym za /o/ byta gloska /o/, cho¢ u jednego z uczestnikow
w tym kontekscie wystapito tez /u/ (Harnaes, 2009, s. 42—46).

Na problemy zwigzane z wymowa przez cudzoziemcow przednich
samogtlosek zaokraglonych w jezyku norweskim zwraca uwage takze
Steien (2018). O ile wszyscy uczestnicy jej badania (Kongijczycy uczacy
si¢ jezyka norweskiego) wymawiali we wlasciwych kontekstach gloske
/@/ lub jakis$ jej wariant, o tyle z wymowa /y/ i /a/ jest wiecej problemow
—widac¢ tu sporo niekonsekwencji u mowiacych, a wérod dzwickow za-
stepczych pojawiaja si¢ warianty /y/, /u/, /i/. Jako jedna z mozliwych przy-
czyn takiego stanu rzeczy badaczka podaje wptyw jezyka francuskiego.

Badania dotyczgce realizacji przednich samogtosek zaokraglonych
w jezyku dunskim jako L2 nie dostarczajg jednakowych wnioskow.
Z analizy Arnfast wynika, ze zaokraglone samogloski przednie okazaty
si¢ tatwiejsze do przyswojenia przez uczacych si¢ z polskim L1 niz
tylne samogloski zaokraglone, ktore z kolei byly tatwiejsze do opano-
wania niz niezaokraglone samogtloski przednie (Arnfast, 1990, s. 101).
Mozna zatem powiedzie¢, ze uzyskane przez Arnfast wyniki nie sg
zgodne z zalozeniem, ze nacechowane typologicznie samogloski sa
trudne do opanowania. W innym badaniu z udziatem polskich uczniow
dotyczacym przednich samoglosek zaokraglonych okazato sig, ze ich
wymowa roznita si¢ od standardowej na r6znych poziomach — zamiast
samogtoski zaokraglonej wymawiano niezaokraglong lub (co zdarza-
o si¢ rzadziej) — samogtoska wymawiana byta jako bardziej tylna
(Arnfast 1 Jergensen, 2003). Wymowe dunskich samoglosek przed-
nich badata takze Bigailaité¢ (2010), ktora wykazata wysoki poziom
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niepewnosci i brak konsekwencji w wymawianiu tych glosek przez
Litwinow uczacych si¢ jezyka dunskiego. Uczestnicy tego badania
przejawiali tendencje do obnizania wymowy dunskich samogtosek,
niedostatecznego zaokraglania warg, a nawet uprzedniania samogto-
sek tylnych zaokraglonych (por. realizacja [u] jako [y] w omawianym
powyzej badaniu Arnfast (1990)). Ponadto uczestnicy badania w pro-
dukcji badanych samoglosek zdawali si¢ tez uzywac¢ dlugosci zamiast
odpowiedniej wysokosci jezyka i stopnia otwarcia (Bigailaité, 2010,
s. 105). Podsumowujac, mozna stwierdzic, iz wigkszo$¢ badan wskazuje
na samogtoski przednie zaokraglone jako wysoko problematyczne dla
uczacych sie. Co wiecej, zaokraglenie warg moze samo w sobie by¢ wy-
zwaniem dla wybranych grup uczacych si¢ —np. Skommer (2014, s. 76)
wskazuje na mozliwy negatywny transfer tego parametru u studentow
z jezykiem polskim jako L1, gdzie zaokraglenie warg jest stosunkowo
stabe. Dodatkowo wymowa niektorych skandynawskich samoglosek
zaokraglonych moze si¢ wigza¢ z wysunieciem zaokraglonych warg
do przodu lub na zewnatrz, np. w przypadku odpowiednio dunskiego
czy szwedzkiego [y:], podczas gdy zaokraglenie przy wymowie np.
szwedzkiego [w:] odbywa si¢ bez wysuwania warg do przodu (Jani-
kowski, 1990, s. 45-46; Jonsson, 2019, s. 28).

Kolejnym potencjalnie problematycznym zagadnieniem, na ktore
wskazuja badacze, jest potozenie jezyka. Amfast (1990) wykazata,
ze Polacy uczacy si¢ jezyka dunskiego mieli tendencj¢ do stosowania
jedynie 3 (zamiast 4) stopni otwarcia jamy ustnej. Arnfast i Jorgensen
(2003) stwierdzili z kolei, ze odchylenia od normy w zakresie piono-
wych ruchéw jezyka polegaja znacznie czgéciej na zbyt niskim niz
zbyt wysokim jego potozeniu. Na charakterystyczne dla Polakow bite-
dy w wymowie samoglosek szwedzkich zwracajg uwage Zetterholm
i Tronnier (2021, s. 127), ktore zauwazyly, ze najbardziej typowym
,»polskim” btedem jest realizacja zaokraglonego /a/ jako /u/ — zaréwno
w wariancie krotkim, jak i dlugim. Problematyczne bywa tez rozroz-
nienie migdzy wariantami /a/ — przy realizacji samogtosek dtugich,
jak 1 krotkich méwigcym zdarza si¢ uzywaé samogtosek o jakosci
poprawnej dla wariantow krotkich. Cho¢ polscy uczacy si¢ jezyka
szwedzkiego dobrze radza sobie z wymowa zaokraglonego, przednie-
go /y/, w niektorych wyrazach zdarza im si¢ zastepowac /e@/ przez /u/,
a wymowa /e/ przypomina czasem [€].
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W przypadku samogtosek problematyczne bywa rowniez rozroéznie-
nie migdzy samogloskami dlugimi i krotkimi (por. podrozdziat 2.4.1),
a takze np. réznice jako$ciowe miedzy krotkimi i dtugimi wariantami
niektorych fonemow szwedzkich (Zetterholm i Tronnier, 2021, s. 78).
Problemy z poprawna realizacja dlugosci zostaly potwierdzone dla
uczacych si¢ o takich L1 jak finski (Kautonen i Kuronen, 2021), rosyjski
(Harnaes i van Dommelen, 2013), polski (Arnfast i Jergensen, 2003)
czy estonski (Jiirna, 2014), przy czym bledy znacznie czesciej polegaly
na wymowie zbyt krotkiej niz zbyt dlugiej w stosunku do segmentu
docelowego (Arnfast i Jargensen, 2003). Réwniez Jiirna (2014) za-
uwaza, ze estonskim uczacym si¢ jezyka dunskiego tatwiej przychodzi
prawidtowa realizacja samogtosek krotkich niz dtugich — zaréwno
w kontekscie ich dlugosci, jak i jakosci. Co wiecej, uczestniczki ba-
dania stabiej radzity sobie z dlugoscig samoglosek, ktorych jakos¢ nie
przysparzata im problemow i na odwrot — samogtoski, ktorych jakos¢
nie jest realizowana prawidtowo, miaty czgsciej prawidlowa dtugosc.

Innym ciekawym wynikiem badan podluznych nad wymowa w dun-
skim L2 jest wysoka indywidualno$¢ i nielinearno$¢ tego procesu. Arn-
fast wykazata w swoim badaniu, ze wymowa samoglosek pogarszata
si¢ w trakcie nauki i byta coraz bardziej zaburzona z powodu wplywu
zapisu ortograficznego. Typy odchylen od normy nie byly jednak w pet-
ni konsekwentne ani u poszczego6lnych uczacych si¢, ani na poziomie
grupy — wymowa w badanym materiale jest niestabilna, a prawidtowej
realizacji poszczegolnych segmentéw przez dang osobe moze towa-
rzyszy¢ rowniez ich wymowa ze zbyt duzym stopniem otwarcia jamy
ustnej lub wymowa ,,po polsku”. Jako gléwna przyczyng trudnosci
z opanowaniem przez Polakéw wymowy dunskich samogtosek badacz-
ka wskazuje wptyw zapisu ortograficznego, ktory w znacznym stopniu
odstaje od wymowy (Arnfast, 1990).

Podobne wyniki przedstawili rowniez Arnfast i Jergensen (2003):
uczestniczacy w badaniu studenci trzeciego roku filologii duniskiej uzy-
skali gorsze wyniki (a zatem odnotowano w ich mowie wigcej odstepstw
od normy) niz studenci pierwszego roku, przy czym brano pod uwage
nastepujace kategorie: zaokraglenie warg, wysokos¢ jezyka, miejsce
artykulacji, dlugos¢ samogtoski oraz odchylenia zwigzane z realizacjg
stod (Amfast i Jergensen, 2003, s. 82). Badacze wiaza takg proporcje
odchylen z roznymi wymaganiami pedagogicznymi wobec poszcze-
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golnych rocznikdw, roznic co do stopnia ztozonosci wypowiedzi oraz
starannosci artykulacji (ktora jest wigksza u studentéw nizszych lat).

Z kolei wyniki podtuznych badan obejmujacych Estoniczykow
uczacych si¢ jezyka dunskiego wskazuja, Zze na przestrzeni pigciu
lat wymowa samogtosek poprawita si¢, lecz zmiany w wynikach nie
sg statystycznie istotne, a rozwdj nie postepowal w sposob linearny.
Analizujac wplyw dlugosci pobytu w Danii na prawidtowos$¢ wymowy,
Jiirna wydzielita dwie grupy: w jednej z nich odnotowano utrzymanie,
a nawet poprawe kompetencji w badanym zakresie, za$ druga grupa,
ktora przebywata w Danii krocej, nie tylko nie rozwingta swoich kom-
petencji, ale wreez cze$¢ z nich utracita (Jiirna, 2014).

Wszystkie wspomniane badania dotyczg produkcji samogtosek, a, jak
podkresla m.in. Andersen (2019, s. 101) nauka wymowy powinna tez
obejmowac aspekt receptywny. Choc¢ przeprowadzone przez nig badanie
charakteryzuje si¢ pewnymi niedociagni¢ciami metodologicznymi (co
Andersen sama zaznacza na s. 96), warto wspomnie¢ o jego wynikach,
ktore sama autorka uwaza za istotne w kontekscie fonodydaktyki. Refe-
rujgc wyniki swojego badania, Andersen pokazuje, ze rOwniez percepcja
dunskich samogtosek jest trudna dla uczacych si¢. Szczegodlnie trudne
okazaty si¢ samogloski przednie niezaokraglone, z ktorych rozpoznaniem
mieli problemy w zasadzie wszyscy uczestnicy badania. Ponadto, cho¢
wiele 0sob uczacych si¢ jezyka dunskiego jako obcego ma problemy
w prawidlowa wymowa samogloski [o0], nie sprawila ona ktopotow
percepcyjnych uczestnikom badania. Andersen podaje tez przyklady
ilustrujgce znany powszechnie fakt, ze typ problemow artykulacyjnych
czesto zalezy od jezyka ojczystego badanych — np. niemieccy uczestni-
cy badania stabo radzili sobie z rozr6éznieniem niektorych samogtosek
przednich zaokraglonych ([@] i [ce]) oraz otwartych samoglosek przednich
niezaokraglonych, a rosyjscy i czescy — z [i] i [e]. Andersen podkresla
istotnos¢ wptywu rozbiezno$ci miedzy wymowag a zapisem ortograficz-
nym w jezyku dunskim — w omawianym badaniu gloski wymawiane
zgodnie z tzw. wymowa podstawowa (primceerudtale, por. Rasmussen,
2005, s. 22) byly identyfikowane prawidtowo, ale w przypadkach, gdy
migdzy wymowa a zapisem ortograficznym wystepowata roznica, zamiast
glosek badani nierzadko podawali litery (Andersen, 2019).

Przytoczone badania skupiajg si¢ na samogtoskach w sylabach
akcentowanych, lecz nalezy pamigtaé, ze do trudnosci zwigzanych
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z wymowg dunskich samogtosek nalezy tez zaliczy¢ procesy asymi-
lacyjne zachodzace w sylabach nieakcentowanych, prowadzace np.
do redukcji samoglosek do [a] lub [e] albo wrecz zaniku samogtoski
nieakcentowanej (por. np. Petersen i in., 2021, Schachtenhaufen, 2022).
Poniewaz zjawisko to nie jest znane w jezyku polskim, Janikowski
(1990, s. 199, 238) zaleca Polakom uczacym si¢ jezyka dunskiego
¢wiczenia w tym zakresie.

Rowniez w jezyku szwedzkim dostrzezono problemy, ktore sg zwig-
zane z rozbiezno$ciami miedzy zapisem ortograficznym a wymowa, co
dotyczy tez uczacych si¢ tego jezyka Polakow (Budmar, 1983). Jako
interferencje z jezyka pisanego zinterpretowano wymowe litery <6>
jako [o] lub [o] zamiast [¢] lub [ce]. Z kolei litera <&> bywa wymawia-
na jako jeden z wariantéw szwedzkiego /a/. Ponadto trudno$¢ potrafi
sprawi¢ rozroznienie mi¢dzy dluzszym wariantem /a/, realizowanym
przy pomocy nieco bardziej cofnigtej samogtoski [a] 1 krotkiego
wariantu /a/ o nieco bardziej przedniej wymowie, tj. [a] (Zetterholm
i Tronnier, 2021, s. 78) i naduzywanie wariantu o jakosci [a] rowniez
w kontekstach, gdzie samogtoska jest dtuga. By¢ moze taki stan rzeczy
mozna wytlumaczy¢ faktem, ze podobne samogtoski wystepuja w wielu
jezykach $wiata (Zetterholm i Tronnier, 2016, s. 460).

2.3. Spolgloski

Trudno$ci wystepujace w zwigzku z wymowa spotgltosek w jezykach
skandynawskich sg, patrzac z dos¢ ogolnej perspektywy, podobne jak
w przypadku samoglosek — moga one by¢ m.in. zwigzane z brakiem
niektorych (typoéw) dzwigckoéw w zasobach jezykow ojczystych ucza-
cych sig, niewielkimi réznicami migdzy gltoskami rodzimymi i skan-
dynawskimi badz tez z rozbieznos$cig mi¢dzy zapisem ortograficznym
a wWymowa.

W jezyku dunskim takim ,,egzotycznym” dzwigkiem, nieznanym
z innych jezykow, jest z pewnoscia [0], czyli ,,mickkie d”¢, ktorego
wymowa jest sama w sobie trudna (por. np. Grennum, 2007; Andersen,

¢ Cho¢ [0] jest uznawana za potsamogloske, w tym rozdziale omawiamy ja wraz

ze spotgtoskami, poniewaz jest ona de facto jednym z wariantow pozycyjnych
fonemu spotgtoskowego /d/.
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2020), a dodatkowo dzwigk ten moze by¢ przez obcokrajowcow mylony
z[1], anawet tym ostatnim dzwigkiem zastepowany (Janikowski, 1990,
s. 166). Jak podkresla Tulaja (2019, 2020), tego typu blad postrzegany
jest przez Dunczykow nie tylko jako cecha obcego akcentu, ale tez
element zmuszajacy odbiorce do wzmozonej koncentracji, a przez
niektorych rowniez jako powdd do zmiany jezyka rozmowy na inny
niz dunski (por. podrozdziat 2.5).

Zetterholm i Tronnier (2021, s. 79) podkreslaja trudnosci zwigzane
z wymowg szwedzkich bezdzwigcznych aspirowanych spotgtosek
zwartych [p", t", k"], przy wymowie ktorych uczacy si¢ czgsto albo nie
pamigtajg o aspiracji, albo tez niepotrzebnie aspirujg w wyglosie /b d
g/, ktére moga by¢ przez to odbierane przez natywnych uzytkowni-
kow jezyka jako [p t k]. Heinonen znalazta w badanym przez siebie
materiale (L1 = finski) przypadki ubezdzwigczniania /b/ w pozycji
inicjalnej (buss [puss]), a takze wymowy <g> jako [k] czy nawet [ts]
(Heinonen, 2018, s. 38). Skommer (2014, s. 79-80) wspomina rowniez
o problemach z aspiracja glosek zwartych w jezyku norweskim, przy
czym zwraca tez uwage na kwesti¢ udzwieczniania przez cudzoziem-
cow bezdzwigcznych spotglosek szczelinowych, co zauwazyty takze
Zetterholm 1 Tronnier (2021, s. 128), analizujac wymowe Polakow
mowigcych po szwedzku.

W kontekscie wymowy norweskich glosek szczelinowych Steien
(2018, s. 226) zaznacza przypadki realizacji palatalnego [¢] jako
postalweolarnego [f] (np. w wyrazie kylling)’. Z kolei Tulaja (2019)
zaznacza, ze w wymowie dunskiej zastapienie [¢] przez [J] w wigk-
szo$ci przypadkéw prowadzi do identyfikacji osoby moéwiacej jako
cudzoziemca, choc¢ rzadko prowadzi do konieczno$ci wzmozenia uwagi
przez stuchacza ani tez nie jest raczej przyczyng checi zmiany jezyka
rozmowy na inny niz dunski.

Klopotow przysparza uczacym si¢ jezykow skandynawskich takze
wymowa /1/. Jest tak m.in. ze wzgledu na liczne, w tym retrofleksyjne,

7 Steien (2018) nie komentuje jednakowoz faktu, ze juz w latach 80. zauwazono po-
stgpujaca zmiang jezykowa w jezyku norweskim, zapoczatkowana prawdopodob-
nie w dialekcie bergenskim i polegajaca na zastgpowaniu dzwigku [¢] przez [[]
(por. np. Simonsen i Moen, 2000, 2004). Wspotczesnie mtodsze pokolenie prawie
nie realizuje tej réznicy w swojej mowie, zatem uczacy si¢ jezyka norweskiego
w Norwegii maja utrudnione zadanie przyswojenia dzwigku [¢].
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warianty wymowy w jezyku szwedzkim i norweskim, ktore sg czgsto
bardzo odmienne od jezykéw rodzimych (Skommer, 2014; Steien,
2018; Zetterholm i1 Tronnier, 2021). U niektorych uczacych si¢ jezyka
norweskiego trudnosci z wymowieniem wariantow /r/ moga prowadzié
do pomijania tych dzwigkow w mowie (Steien, 2018, s. 228). W jezyku
dunskim problemy z wymowga /r/ moga réwniez pojawiac si¢ w zwigzku
z faktem, ze /r/ nie tylko moze wystepowac w kilku ré6znych wariantach
fonetycznych (zarowno jako spolgtoska, jak i pétsamogloska), ale tez
moze wplywacé na jako$¢ (obnizenie wymowy), a nawet dtugosc¢ (tzw.
wzdluzenie zastepcze) samogloski wystepujacej w bezposrednim sa-
siedztwie (por. np. Sobkowiak, 2018).

Wedtug Zetterholm i Tronnier (2021, s. 128) Polakéw mowigcych
po szwedzku dotycza problemy zwigzane z udzwigcznianiem spot-
glosek szczelinowych, wymowg tylnojezykowego [1], aspiracjg (lub
jej brakiem) spotgtosek zwartych, wymowa /r/ oraz dzwiekéw [g]
i [§1/[f]. Problemy z wymowg tych dwoch ostatnich dzwickoéw wsrod
uczacych si¢ jezyka szwedzkiego Finéow zauwaza Heinonen (2018,
s. 38). W swoim materiale zidentyfikowala przypadki zastgpowania
/e/ przez [k] lub [ts] (co byto uwarunkowane kontekstowo), zas fonem
/f/ bywat realizowany za pomocg [s], [sj] lub nawet [sk], przy czym
ten ostatni wariant pojawil si¢ w wymowie zapewne pod wptywem
zapisu ortograficznego.

Na podobne problemy wskazujg Kautonen i Kuronen (2021). We-
dhug nich wérdéd btedow zwigzanych z wymowa spotglosek w finskiej
odmianie jezyka szwedzkiego dominujg te zwigzane z /b, d, g/ oraz /
t[/ i /[/. Zwracajg przy tym uwage na negatywny wpltyw zapisu orto-
graficznego na wymowg (Kautonen i Kuronen, 2021, s. 113). Referuja
takze badania dotyczace problemow finskich uczacych si¢ z wymowa
spotgltosek w standardowym jezyku szwedzkim (sverigesvenska), ktore
przysparzaja tej grupie nieco wigkszych trudnosci oraz przedstawiaja
model przyswajania dzwigku /f/, oparty na klasycznej krzywej uczenia
si¢ w ksztalcie litery U. Powotujgc si¢ na wezesniejsze badania, przed-
stawiajg tez podzial glosek szwedzkich na cztery grupy, za kryterium
przyjmujac stopien trudnosci ich przyswajania: fatwe, wzglednie tatwe,
trudne, bardzo trudne (Kautonen i Kuronen, 2021).

W niektdérych opisach systemow spotgtoskowych jezykoéw skandy-
nawskich jako obszar trudny do opanowania przez cudzoziemcow wska-
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zuje si¢ rowniez fakt czestego wystgpowania zbitek spotgtoskowych
(Grennum, 2007, s. 15; Monsen i Randen, 2022, s. 54), w tym zbitek
spotgtoskowych zawierajacych ,,spotgtoski nieme” (por. Andersen,
2019, s. 96). W zwigzku z wymowg tych ostatnich niektorzy uczacy
si¢ wymawiajg gloski odpowiadajace literom, ktore wymdwione by¢
nie powinny (Andersen, 2019, s. 96) lub wrecz dodaja do zbitek do-
datkowe dzwieki samogtoskowe (Bertelsen, 1998, s. 57). Inni uczacy
sie¢ redukuja trudne do wymodwienia zbitki (Zetterholm i Tronnier,
2021, s. 81), przy czym ten problem wydaje si¢ jednak nie dotyczy¢
Polakow, poniewaz w sylabach polskich takie zbitki wystepuja bardzo
czesto — zarbwno w naglosie, jak i w wygtosie sylaby (por. Skommer,
2014). Jako szczegodlnie trudng wskazuje si¢ jednak wymowe tylnojezy-
kowego wariantu /n/ — [n], ktory w zbitce <ng> nierzadko wymawiany
jestjako [ng] zamiast prawidtowego [1] (Janikowski, 1990; Zetterholm
i Tronnier, 2021, s. 128).

2.4. Prozodia

Na poziomie suprasegmentalnym cudzoziemcy, w tym Polacy,
nierzadko zmagajg si¢ z dtugo$cia samoglosek i spotgtosek, rozmiesz-
czeniem akcentu leksykalnego (Zetterholm i Tronnier, 2021) i intona-
cja. W zwiagzku z tym pojawiajg si¢ postulaty, aby wiasnie na kwestie
akcentu iloczasu i intonacji zwracaé szczegolna uwage w procesie
fonodydaktycznym (Aagaard, 2022; Kirk, 2008; Thorén, 2008).

2.4.1. Iloczas i akcent

Iloczas 1 akcent omawiane sg w niniejszym rozdziale razem ze wzgle-
du na ich silne zwigzki i wzajemne zalezno$ci — np. w jezyku dunskim
tylko sylaby akcentowane moga zawiera¢ samogtoski dlugie (cho¢ sa
i samogtoski, ktore wystepujg tylko w wariantach krotkich — réwniez
w sylabach akcentowanych), za$ niektore samogloski wystepuja tylko
w sylabach nieakcentowanych. Z kolei w jezyku szwedzkim i norwe-
skim, jezeli w sylabie akcentowanej po samogtosce dlugiej wystepuje
spotgloska, to jest ona krotka, a po samogtosce krotkiej wystepuje
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spotgloska dtuga. O powigzaniach tej zalezno$ci z przyswajaniem
wspomnianych jezykow piszg m.in. Thorén (2008, 2010)® i van Dom-
melen (2007).

Wyniki badania, ktére przeprowadzili Harnees i van Dommelen
(2013), wskazuja, ze w kwestii iloczasu nie bez znaczenia jest jezyk
ojczysty uczacych si¢. Uczestniczace w ich badaniu osoby uczace si¢
jezyka norweskiego z rosyjskim L1 (bez kategorii iloczasu) radzity
sobie z wlasciwg realizacjg samogtosek dtugich i krotkich gorzej niz
arabskojezyczni uczestnicy badania, w ktorych L1 iloczas wystepuje.
Jednoczesnie ci ostatni bardziej systematycznie rozrdzniali w wymowie
tez spotgloski dlugie od krotkich, co bylo zgodne ze wzorcami z ich
L1, podczas gdy w jezyku norweskim to rozréznienie jest nieznaczne,
a dtugie 1 krotkie samogtoski nie sg postrzegane jako osobne fonemy.

W odniesieniu do samoglosek i spotglosek szwedzkich Zetterholm
i Tronnier okreslajg kwesti¢ iloczasu jako ,,jedng z wigkszych trudno-
$ci” (2021, s. 79). Za przyktady tego typu problemow stuza autorkom
brak konsekwencji w dtugosci samogtosek u uczacych sig¢ lub konse-
kwentne stosowanie dlugosci lezacej pomigdzy dlugoscia wiasciwg
dla samogtosek krotkich i dlugich. Mowigcy po szwedzku Polacy maja
trudnosci z réznicowaniem migdzy samogtoska dlugg a krotka w parach
wyrazow jak np. vdgen — viggen (Zetterholm i Tronnier, 2021). Jak
podkresla Skommer (2014, s. 81), Polacy mowiacy po norwesku moga
zapominac¢ o prawidtowej dlugosci mimo bezbtednego rozmieszczenia
akcentu, za$ Hansen i Rasmussen (2008) wlaczajg zarowno akcent, jak
i iloczas do katalogu cech systemu dzwickowego jezyka dunskiego,
ktore moga przysporzy¢ ktopotow cudzoziemcom. Bertelsen (1998)
zauwaza z kolei, ze btedy zwigzane z nieprawidtowym rozmieszczeniem
akcentu sg dla Dunczykow najtatwiej dostrzegalnymi odchyleniami od
standardow wymowy. Co wigcej, ich pojawianie si¢ w wypowiedziach
sprawia, ze rodzimi uzytkownicy jezyka dunskiego przestajg uczest-
niczy¢ w komunikacji, poniewaz trudno jest im na ten typ btedow nie
zwracaé uwagi.

Realizacja akcentu wyrazowego w jezyku dunskim moze by¢ trud-
na dla Polakow ze wzgledu na wieloczynnikowo$¢ tego zjawiska. Jak
podaje Janikowski (1990, s. 199), Polacy mowiacy po dunsku moga

8 Thorén wspomina w zwigzku z tym o koncepcji ,,prozodii bazowej” (basprosodi).
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mie¢ tendencje do niedostatecznego wyrdzniania sylab akcentowanych
w stosunku do nieakcentowanych, co moze si¢ przejawiac ,,w niedo-
statecznym przedtuzaniu czasu trwania samoglosek dtugich” oraz pro-
blemami z odpowiednig wysoko$cig tonu podstawowego (Janikowski,
1990, s. 199). Z kolei Olszewska podaje, Ze polscy uczacy si¢ miewaja
problemy z akcentowaniem wtasciwych sylab, zwlaszcza w przypadku
wyrazow dhuzszych lub trudniejszych do wymowienia (por. Olszewska,
2022). Praktyka dydaktyczna wskazuje ponadto, ze Polacy nierzadko
akcentujg w wyrazach ztozonych sylabg przedostatnig, co moze by¢
zwigzane z wplywem jezyka polskiego. Wedtug Skommera (2014,
s. 81) Polacy méwiacy po norwesku moga doswiadcza¢ zwigzanego
z akcentem transferu z jezyka ojczystego np. w wyrazach pochodzenia
obcego (institutt), cho¢ ten sam autor stwierdza tez, ze sam akcent nie
powinien stanowi¢ dla Polakow wigkszego wyzwania — trudniejsze
moze by¢ jego powigzanie z iloczasem i intonacja.

Hognestad (2017) wskazuje btedne rozmieszczenie akcentu w jezyku
norweskim jako cech¢ wymowy odbiegajacej od wymowy rodzimych
uzytkownikow tego jezyka i zauwaza, ze powoduje ono zakldcenia
w procesie komunikacji. Podkresla rowniez, ze problemy z rozmiesz-
czeniem akcentu w jezyku norweskim jako drugim moga dotyczy¢
zaréwno wyrazow o nieskomplikowanej strukturze, jak i ztozen, a po-
nadto btedy mogg si¢ tez pojawi¢ w zwigzku z rozmieszczeniem akcentu
na poziomie frazy. Steien (2018, s. 227) wskazuje z kolei na generali-
zacje rozmieszczenia akcentu, ktora przejawia si¢ ,,automatycznym”
akcentowaniem pierwszych sylab wyrazow.

Wsrdd sprawiajacych cudzoziemcom problemy cech prozodycz-
nych jezyka szwedzkiego Zetterholm i Tronnier na pierwszym miejscu
wskazujg akcent leksykalny i jego rozmieszczenie. Autorki zaznacza-
ja, ze uniektoérych uczacych si¢ mozna zauwazy¢ do$¢ konsekwentne
powielanie wzorcow akcentuacyjnych z jezykow ojczystych (transfer)
oraz bledne wyrdznianie pierwszych lub ostatnich sylab wyrazow.
W niektorych przypadkach nieprawidtowy akcent moze $wiadczy¢
0 nieznajomosci zalezno$ci migdzy morfologia a regutami dotycza-
cymi rozmieszczenia akcentu leksykalnego (Zetterholm i Tronnier,
2021).
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2.4.2. Intonacja

Wedhug Kirk i Jergensen (2006, s. 28) rytm i intonacja, w duzej
mierze powigzane z akcentem leksykalnym, sg szczegolnie wazne
w kontekscie zrozumiato$ci mowy dunskiej, a sama intonacja bywa
postrzegana jako jeden z najtrudniejszych do przyswojenia elementow
warstwy dzwigkowej dunszczyzny (Andersen, 2020, s. 100; Arnfast,
2004, s. 11). Podstawowa trudnos$¢ zwigzana z intonacja dunska zdaje
si¢ wynikac z faktu, ze jej opisu dokonuje si¢ na dwoch poziomach,
poniewaz wzorce intonacyjne na poziomie zestroju akcentowego i glo-
balnie na poziomie zdania przebiegaja inaczej. Na poziomie zestroju
akcentowego w standardowej wymowie kopenhaskiej sylaba akcento-
wana ma wzglednie niski ton, za$ nastepujaca po niej sylaba nieakcen-
towana jest wypowiadana z tonem podniesionym (Janikowski, 1990,
s. 225), w zwigzku z czym zmiany wysoko$ci tonu pozwalajg rowniez
na identyfikacje sylab akcentowanych. Co wazne, jezyk dunski jest
mocno zréznicowany regionalnie w zakresie konturéw intonacyjnych
na poziomie zestrojow akcentowych. Na poziomie zdania intonacja jest
opadajaca— zarowno w zdaniach oznajmujacych, jak i w pytaniach, przy
czym kontury intonacyjne pytan zaleza od ich struktury sktadniowej
(Grennum, 2007, s. 98).

Jezyk szwedzki oraz jezyk norweski r6znig si¢ znacznie od jezyka
dunskiego w zakresie prozodii, gdyz wystepuje w nich leksykalny ak-
cent toniczny. Kazde stowo ma przypisany jeden z dwdch mozliwych
wzorcOw realizacji tonicznej, zwanych rowniez tonemami. Nalezy tutaj
zauwazyc¢, ze w obu jezykach konkretne realizacje opozycji tonicznych
moga si¢ od siebie bardzo r6zni¢; co wigcej, nie we wszystkich dia-
lektach te opozycje wystepuja. W jezyku norweskim nie ma tonemow
w dialektach z dalekiej poinocy oraz dialektach z okolic Bergen (ale
nie w dialekcie bergenskim), zas w jezyku szwedzkim nie ma tonemow
w odmianie finskiej (finlandssvenska). Upraszczajac, mozna powie-
dzie¢, ze tonem 1 jest melodycznie prostszy i jest realizowany przez
zmiang wysokos$ci tonu z niskiej na wysokg badz odwrotnie (LH Iub
HL, gdzie L oznacza ton niski, a H wysoki), natomiast tonem 2 cechuje
bardziej skomplikowana melodia typu HLH lub LHL. W badaniach roz-
woju jezyka szwedzkiego u dzieci dostrzezono tendencje do nadmierne;j
generalizacji tonemu 2 (Schmid, 1986), podczas gdy dorosli uczacy si¢
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jezyka szwedzkiego czy norweskiego maja tendencje do nadmiernej ge-
neralizacjitonemu 1 (Aagaard, 2022; Hognestad, 2017; Schmid, 1986).

Przebieg melodii w ramach wyrazu ma funkcje dystynktywna (ist-
nieje szereg par minimalnych, w ktorych jedyng réznicg jest tonem),
ale petni tez on funkcje w przetwarzaniu jezyka: Schremm i in. (2016)
wykazali, Zze zar6wno rodzimi, jak i nierodzimi uzytkownicy jezyka
szwedzkiego na podstawie tonemow spodziewajg si¢ wlasciwej formy
czasownika, zanim ustysza koncowke gramatyczng (w jezyku szwedz-
kim tonem 1 wystepuje w formach czasu terazniejszego zakonczonych
na -er, natomiast tonem 2 — w formach fleksyjnych czasu przesztego).
Co wigcej, Schremm i in. (2016) stwierdzili, ze przyswojenie opozycji
tonicznych w zakresie percepcji w duzej mierze nastepuje bezwiednie
(implicytnie), dzieki ekspozycji na jezyk docelowy; wykazano rowniez
staba pozytywna korelacje czasu pobytu w srodowisku L2 a poprawno-
$ci przewidywan formy w oparciu o tonem. Rozpoznawanie toneméw
moze zatem gra¢ wazng role w rozwoju ptynnosci konwersacyjnej, ktora
wymaga sprawnego przetwarzania jezyka w krotkim czasie. Z drugiej
strony, Zetterholm i Tronnier (2021, s. 71) wskazuja, ze opozycje
toniczne realizowane sa w szwedzkich dialektach na rézne sposoby
oraz nie powinny prowadzi¢ do nieporozumien, w zwiazku z czym
ich nauczanie nie musi by¢ tak pilne jak np. zagadnienia zwigzane
z akcentem leksykalnym czy iloczasem.

W badaniach dotyczacych opanowania norweskiego i szwedzkiego
akcentu tonicznego przez uczacych si¢ dorostych mozna wyrdznié¢
dwa watki. Pierwszy z nich dotyczy ogdlnej mozliwos$ci przyswojenia
opozycji tonicznych w dorostym wieku oraz ewentualnego wplywu
jezyka pierwszego na ten proces, a drugi bada poprawnos¢ w réznico-
waniu mi¢dzy tonemem 1 a tonemem 2. Wyniki badan odnoszacych
si¢ do wptywu jezyka pierwszego sg raczej niespojne. Na przyktad
w poréwnaniu percepcji tonemow przez dwie grupy uczacych si¢ jezyka
norweskiego, odpowiednio z niemieckim i chinskim L1, ta druga grupa
wypadta lepiej, co zinterpretowano jako pozytywny wptyw znajomosci
jezyka tonalnego (van Dommelen i Husby, 2009). Dane sugerujace,
iZ uczacy si¢ nieznajacy jezyka z akcentem melodycznym majg trud-
nosci w opanowaniu szwedzkiego akcentu tonicznego, przedstawita
Schmid (1986). Z kolei w badaniach Kaiser (2011; cyt. za: Steien
i van Dommelen (2018) oraz Tronnier i Zetterholm (2013, 2014; cyt.
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za: Steien i van Dommelen (2018) nie dostrzezono korzysci ptynacych
z wladania jezykiem tonalnym w przyswajaniu szwedzkiego akcentu
tonicznego. Podobne wyniki osiggni¢to w badaniach Steien i Hansen
(2015) oraz Steien i van Dommelena (2018), gdzie wykazano, ze znajo-
mos¢ jezyka tonalnego jako pierwszego niekoniecznie jest warunkiem
sukcesu; badani Kongijczycy dobrze opanowali norweski akcent to-
niczny i nie wystapily statystycznie istotne réznice mi¢dzy rodzimymi
uzytkownikami lingala (jezyka tonalnego) i swahili (jezyka bez opozycji
tonalnych). Nalezy tu jednak réwniez zauwazy¢, ze wszyscy badani
Kongijczycy, niezaleznie od L1, dorastali w spotecznosciach wielo-
jezycznych i mieli kontakt z jezykami tonalnymi, chociaz nie zawsze
nimi wladali. Uczestnicy badan Steien mieszkali ponadto ponad szes$¢
lat w Norwegii i byli aktywnymi uzytkownikami jezyka norweskiego
na co dzien, co uznano ze przestanke do stwierdzenia, ze regularna
i dlugotrwata praktyka jezykowa jest istotnym czynnikiem w osiaga-
niu wysokiej kompetencji fonetycznej w L2 (Steien i van Dommelen,
2018, s. 11).

Niemniej dlugo$¢ ekspozycji na jezyk docelowy nie musi by¢
jedynym czynnikiem wspomagajacym proces przyswajania tone-
moéw. Aagaard (2022) wykazat, ze nawet poczatkujacy uzytkownicy
L2 moga poprawnie realizowa¢ opozycje w akcencie melodycznym:
3 z 11 uczestnikéw badania poprawnie réznicowato tonemy 11 2. Dwoje
z tych uczestnikow miato odpowiednio 15-1 11-miesi¢czne doswiad-
czenie w nauce jezyka norweskiego, ale trzeci z nich (z jezykiem ne-
palskim jako L1) uczyl si¢ norweskiego od zaledwie czterech miesi¢cy.
Pozostali uczestnicy badania rowniez realizowali wzorce toniczne, ale
nie réznicowali konsekwentnie tonemow 1 1 2. Wiekszos¢ badanych
(6 z 11) we wszystkich kontekstach stosowato wzorzec akcentuacyjny
przypominajacy tonem 1, a tylko dwoje ,,preferowato” tonem 2. Co
ciekawe, tonem 1 charakterystyczny dla wschodniej odmiany norwe-
skiego uchodzi za typologicznie rzadki (zazwyczaj sylaba akcentowana
ma wyzszy ton niz sylaba nieakcentowana, a w tonemie 1 we wschod-
nionorweskim wariancie wymowy ta realizacja jest odwrotna), wiec
wedtug Aagaarda nie mozna naduzywania tonemu 1 zinterpretowac jako
transfer z L1 czy innych znanych jezykoéw. Poza tym, tonem 2 wyste-
puje w jezyku norweskim czgséciej niz tonem 1. Naduzywanie tonemu
1 Aagaard intepretuje jako transfer z nauczania, gdzie na poczatkowych
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etapach nauki wystepuje wiele stow jednosylabowych, ktore zawsze
maja tonem 1 (Aagaard, 2022).

Roéwniez Hognestad (2017) wykazal, ze uczacy sie maja tendencje
do naduzywania tonemu 1, co zinterpretowano jako jedng z typowych
cech interjezyka, mianowicie uproszczenie (podobnie zreszta nadmierng
generalizacje tonemu 1 w jezyku szwedzkim opisywata Schmid, 1986).
Na podstawie analizy wypowiedzi trzech uzytkownikéw norweskiego
jako L2, z odpowiednio azerskim, polskim i niemieckim jako LI,
Hognestad stwierdzit, ze zaden z uczestnikow badania nie opanowat
norweskiej prozodii ,,w pelni” i ze wszyscy wykorzystuja uproszczony
system oparty na tonemie 1. Jednocze$nie niektore stowa realizowane
z tonemem 2, ktore majg wysoka frekwencje w jezyku norweskim (jak
np. vanskelig ,trudny”), byty wymawiane poprawnie przez jednego
z badanych (notabene z jezykiem polskim jako L1), co wskazuje na to,
ze aspekty toniczne mogg by¢ przyswajane jako element kompetencji
leksykalnej. Hognestad stwierdza jednocze$nie, ze dlugotrwata eks-
pozycja na konkretny wzorzec realizacji tonemow moze mie¢ istotne
znaczenie dla niwelowania uniwersalnych tendencji w rozwoju jezyka
drugiego (Hognestad, 2017).

Zdecydowana wigkszo$¢ badan nad akwizycjg jezykow drugich
zmierza do formutowania uogo6lnionych wnioskow, ktore mozna odnies¢
do poszczegolnych grup uczacych si¢. Nalezy jednak pamigtac, ze cha-
rakterystyka interjezyka moze rowniez wynikac z cech indywidualnych
uczacych si¢. Na przyktad Jensen i Steien (2017) zbadali takie aspekty
intonacji, jak wysoko$¢ tonu podstawowego, jego zroznicowanie w ob-
rebie wypowiedzi oraz stosowanie deklinacji fonetycznej, tj. systema-
tycznego obnizania wysokosci tonu sylaby akcentowanej w stosunku
do poprzedniej sylaby akcentowanej w obrebie wypowiedzi. Zbadano
grupe 10 wielojezycznych Kongijczykow w swobodnej rozmowie
po francusku i norwesku (oba jezyki to dla badanej grupy L2). Wyniki
wskazujg, ze w obu jezykach badane parametry sg bardzo podobne, co
moze §wiadczy¢ o tym, Ze nie sg to cechy charakterystyczne dla kon-
kretnego jezyka, a raczej witasnie cechy idiolektu danego uzytkownika.

Dla tej monografii szczegdlnie istotne jest omowienie wynikow
badan Michalskiego i in. (2016), ktdére sa poswigcone rozpoznawaniu
1 wytwarzaniu opozycji tonicznych przez polskich studentow uczacych
si¢ jezyka szwedzkiego i norweskiego oraz ich stosunku do tego zagad-
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nienia fonetycznego. Badanie wykazato, ze mimo iz studenci szybko
opanowujg tonemy na poziomie percepcyjnym i uwazajg je za istotny
aspekt kompetencji fonetycznej w jezyku docelowym, wydajg si¢ im
one niemal niemozliwe do przyswojenia. Na poziomie percepcyjnym
szczegblne trudnosci w ich ocenie sprawia tonem 2, jednak z analizy
produkcji wynika, ze to tonem 1 stanowi wigksze wyzwanie. Odsetek
btednego uzycia akcentu 1 wyniost u polskich studentow miedzy
70% a 90% (w zaleznosci od badania). Czgsto realizowali oni akcent
1 z intonacja podobng do jezyka polskiego, co zinterpretowano jako
dowdd na interferencje z L1. Akcent 2 byt realizowany w wigkszym
stopniu poprawnie, cho¢ skala poprawnosci rzadko przekraczata 50%.
W potaczeniu z subiektywnag oceng studentow moze to swiadczy¢ o tym,
ze opozycje tonalne faktycznie sg trudne dla polskich uczacych sie.

Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, ze na proces przyswajania ak-
centu melodycznego w jezykach skandynawskich ma wptyw szereg
czynnikow i ze nie mozna jednoznacznie przewidzie¢ efektow procesu
nauczania. Opanowanie tonemow w jezyku norweskim i szwedzkim wy-
daje si¢ by¢ aspektem w wysokim stopniu indywidualnym (por. rowniez
Nielsen, 2012). Mimo ze mozna napotkac twierdzenia, ze akcent tonicz-
ny jest zbyt skomplikowany, by moc go nauczaé systematycznie (por.
Harnees, 2008), Schmid (1986) postuluje, by w nauczaniu dorostych
przekazywac zasade zaobserwowang w rozwoju jezyka dzieci, w ktorej
akcent toniczny przypisuje si¢ na podstawie liczby sylab w stowie:
stowa jednosylabowe majg tonem 1, a dwu- lub wielosylabowe, tonem
2. Oczywiscie zasada ta musi na pdzniejszym stopniu ulec modyfikacji,
aby by¢ zbiezna z wzorcami jezyka docelowego.

Przytoczone badania pokazujg rowniez, ze tonemy pojawiaja si¢
w jezyku uczacych si¢ juz w poczatkowych stadiach nauki i to nie tyl-
ko u 0sob wladajacych jezykami tonalnymi, zatem nauczanie akcentu
tonicznego wydaje si¢ nie tylko wskazane, ale i wykonalne. Na bazie
artykutu Hognestada (2017) oraz wtasnych wynikow Aagaard (2022)
proponuje, by w nauczaniu norweskiego najpierw prezentowac tonem
1 jako mniej skomplikowany, a nastepnie wprowadzac¢ tonem 2 poprzez
powtarzalnos¢ leksemow o duzej frekwencji, ktore realizujg ten wzorzec
toniczny. Aagaard (2022) dodaje, ze nalezy naucza¢ nie tylko ,,neutral-
nych” wzorcow akcentowania, ale rowniez realizacji emfatycznej, gdyz
uczestnicy jego badania w tym kontekscie popeili najwiecej bledow

56



(o ile w przypadku tonemow mozna mowic o bledach). Niemniej badan
konkretnych metod nauczania opozycji tonicznych i ich efektow dla
tego aspektu kompetencji fonetycznej jak dotad brakuje.

2.4.3. Stod

Ostatnie ze zjawisk prozodycznych, ktore omowimy w tym roz-
dziale, stod’, to zjawisko wystepujace niemal tylko w jezyku dunskim
i stanowigce ,,centralng i charakterystyczng czgs¢ dunskiego jezyka
standardowego i1 wielu dunskich dialektow” (Petersen i in., 2021,
s. 93). Fizyczna charakterystyka stod obejmuje nieregularnosci drgan
wigzadel gtosowych, ktore moga by¢ odbierane jako pewnego rodzaju
,»skrzypiacy glos”! (Basbell, 2005, s. 83).

Trudno$ci zwiazane ze stod moga mie¢ rozny charakter i przyczyny.
W warstwie percepcyjnej cudzoziemecy moga mie¢ problemy z identy-
fikacja stod w potoku mowy (Schachtenhaufen, 2022, s. 95), za$ sama
artykulacja stad jest skomplikowana (Janikowski, 1990, s. 188; zob.
tez Petersen i in., 2021, s. 95). Innym obszarem problematycznym jest
dystrybucja sted, ktory moze wystapi¢ w zwigzku z wymowg samoglo-
sek, sonorantéw oraz potsamogtosek, przy czym de facto czesto zalicza
si¢ go do wlasciwosci sylab. Wynika to z faktu, Ze jego wystepowanie
ogranicza si¢ do sylab akcentowanych o okreslonej strukturze, w kto-
rych zachodzi tzw. stodbasis (‘podstawa (do wystapienia) stod’). Trzeba
jednak zaznaczy¢, ze sam fakt wystepowania stodbasis nie oznacza,
ze stod w danym konteks$cie wystapi, a faktyczng dystrybucje nie za-
wsze mozna wyjasni¢ w sposob jednoznaczny (zob. Basbell, 2005).

Dodatkowo sted moze pojawiac si¢ lub zanika¢ w zwigzku z odmiang
niektorych leksemow przez kategorie gramatyczne (Petersen i in., 2021,

® W jezyku polskim nie istnieje odpowiednik tego dunskiego terminu. Za Krzyszto-
fem Janikowskim (1990) w dalszej czgsci wywodu stosujemy termin dunski. Co
wazne, artykulacja stod zazwyczaj nie wiaze si¢ z catkowitym zwarciem wiazadet
glosowych (okreslanym w odniesieniu do innych jezykéw jako ,,zwarcie krtanio-
we”), a najczgsciej jedynie ze znacznym ich do siebie zblizeniem (por. Janikow-
ski, 1990, s. 187). W $wietle tego stod mozna by ewentualnie okresla¢ po polsku
jako ,,niepetne zwarcie krtaniowe”.

10 Schachtenhaufen (2022) zamiast terminu stod uzywa wilasnie angielskiego okre-
$lenia creaky voice.
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s. 93), a w niektorych odmianach regionalnych moze by¢ realizowany
W sposob odmienny, za$ na potudnie od tzw. stadgreensen (dost. ‘gra-
nicy sted’) nie wystepuje w ogoéle. Jak zauwaza Olsen (2018, s. 81),
niektére osoby mtode wywodzace si¢ ze Srodowisk imigranckich mowia
prawie bez stad lub stod w ich mowie cechuje dystrybucja odmienna
od standardowej. Andersen (2020, s. 95-96) podkresla z kolei, ze ze
wzgledu na brak wystepowania stod w niektorych regionach Danii jego
przyswojenie nie jest dla uczacych si¢ tego jezyka jako obcego obo-
wigzkowe. Nalezy jednak wspomnie¢, ze uczacy si¢ powinni opanowac
zjawisko stod przynajmniej w warstwie percepcyjne;.

W zwigzku z tworzeniem wypowiedzi w jezyku dunskim jako
L2 Andersen (2019, s. 94) podkresla, ze wielu uczacych si¢ nie ma
wigkszych probleméw z identyfikacja stod w wypowiedzi ani z jego
produkcja, cho¢ uczacy si¢ powinni uwazac, zeby nie artykutowac stod
w kontekstach, gdzie nie powinien on wystapic¢ (Andersen, 2020, s. 96).
Poza tym potencjalne btedy moga dotyczy¢ zbyt lub niedostatecznie
wyraznej realizacji stod. Arnfast i Jergensen (2003) nie stwierdzili
w swoich danych wystepowania znacznych probleméw zwigzanych ze
stod, brakuje jednak szczegétowych badan na ten temat.

2.5. Czynniki pozajezykowe w nauce systemu dzwickowego
2.5.1. Cele, ambicje i motywacja

Cel zwigzany z uczeniem si¢ systemu dzwickowego jezyka obcego
moze zaleze¢ m.in. od poziomu ambicji osoby uczacej si¢, powodu,
dla ktorego podjeto nauke jezyka i kontekstow, w ktorych jezyk ten
bedzie potencjalnie uzywany. Dla wielu uczacych si¢ jezykow skan-
dynawskich jako drugich celem moze by¢ takie opanowanie systemu
dzwigkowego danego jezyka, aby wymowa byta poprawna i mozliwie
najwigkszym stopniu zblizona do wymowy rodzimych uzytkownikow
jezyka, a przynajmniej taka, aby na jej podstawie nie mozna byto
domysli¢ sig, skad dana osoba pochodzi (Andersen, 2019, s. 95; por.
Bigailaite, 2010, s. 83—-84).

Nalezy tutaj zauwazy¢, ze dla wigkszo$ci dorostych uczacych sig
taki cel jest nieosiagalny lub bardzo trudny do osiagni¢cia — gldwnie ze
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wzgledu na ograniczenia natury fizjologicznej i neurologicznej (Lund,
2003, s. 10; Skommer, 2014, s. 70). Jak podaje Markham (1997; cyt. za:
Kirk i Jergensen, 2006, s. 26), jedynie od 1% do 5% dorostych uczacych
si¢ osigga poziom opanowania systemu dzwickowego jezykow drugich
zblizony do poziomu charakteryzujagcego rodzimych uzytkownikow
jezyka. Z drugiej strony nalezy jednak dodac, ze cho¢ niektore elementy
systemu dzwigkowego jezyka, w tym jezykow skandynawskich, moga
by¢ szczegdlnie trudne do opanowania przez wigkszos¢ dorostych
uczacych sie, nie istnieja cechy fonologiczne, ktorych przyswojenie
w ramach nauki nie jest mozliwe (por. Steien, 2018, s. 227).

W kontekscie nauczania (i uczenia si¢) jezykow skandynawskich
jako drugich cele w zakresie systemu dzwigkowego formutowane sg
obecnie w sposob bardziej realistyczny i praktyczny. Celem procesu
fonodydaktycznego moze by¢ np. osiggniecie przez uczacych si¢ wymo-
wy ,,akceptowalnej” (Zetterholm i Tronnier, 2021, s. 13) czy tez takiej,
ktora pozwoli na komunikacje bez wigkszych zaktocen i nieporozumien
(Zetterholm i Tronnier, 2021, s. 11). Czasami pojawia si¢ w kontekscie
celu nauczania fonetyki okreslenie ,,wymowa zrozumiata”, cho¢ trzeba
zaznaczy¢, ze takie sformutowanie celu bywa postrzegane jako niedo-
statecznie ambitne (por. Kirk i Jergensen, 2006, s. 27).

Dla niektoérych uczacych si¢ wzorcami do nasladowania w kontek-
$cie wymowy dunskiej sg nie tylko rodzimi uzytkownicy tego jezyka, ale
tez np. cudzoziemcy, ktorzy, wedtug uczacych sie, dobrze sobie w tym
zakresie radza (Bigailaité, 2010, s. 83). Niektorzy uczacy si¢, cho¢ sa
swiadomi, jak wazna jest prawidlowa wymowa (cho¢by w kontekscie
postrzegania os6b mowigcych z obcym akcentem), jako cel obieraja
raczej pewien rodzaj funkcjonalnej akceptowalnosci — chodzi o to, by
mowic tak, aby by¢ zrozumianym, np. ,,wystarczajagco po norwesku”
(norsk nok), jak ujeta to jedna z uczestniczek badania Steien (2018,
s. 221).

Cele zwigzane z przyswajaniem systemu dzwigkowego jezyka —czy
to okreslone przez samych uczacych sig, czy tez przez ich nauczycieli
— sg takze zwigzane z motywacja uczacych si¢. W badaniu motywacji
do studiowania filologii szwedzkiej jako jeden z powodéw charak-
teryzujacych motywacje wewnetrzng respondenci podawali wlasnie
brzmienie jezyka i trudno$¢ w opanowaniu jego wymowy (Kowal,
2019, s. 39). Wedtug Arnfast (2004, s. 11) motywacja ma decyduja-
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ce znaczenie dla efektow, ktore mozna osiggna¢ w zwigzku z nauka
wymowy jezyka obcego. Motywacje nalezy, rzecz jasna, pojmowac
jako element dynamiczny, charakteryzujgcy si¢ réznymi poziomami
natezenia na roznych etapach nauki i w zalezno$ci od szeregu czyn-
nikow. Wydaje sig, ze wielu uczacych sie np. jezyka dunskiego duzo
uwagi poswigca wymowie i ¢wiczeniom z nig zwigzanych, lecz moty-
wacja w tym zakresie wydaje si¢ stabna¢ w momencie, gdy pozostale
kompetencje komunikacyjne zaczynajg pozwala¢ na w miar¢ sprawng
komunikacje z uzytkownikami natywnymi (por. Bigailaite, 2010, s. 86).
Arnfast (2007, s. 45) zauwaza, ze takie skupianie si¢ na nauce wymo-
wy moze by¢ zwigzane z niskimi oczekiwaniami uczacych si¢ wobec
swoich kompetencji komunikacyjnych na poczatku nauki lub wynika¢
np. z faktu, ze w poczatkowej fazie nauki zadania komunikacyjne nie
stanowig dla uczacych si¢ znacznego wyzwania intelektualnego, dzigki
czemu moga zwroci¢ wigkszg uwage na opanowanie wWymowy.

2.5.2. Mowienie z obcym akcentem a zrozumialos$¢

W poprzednich podrozdziatach nakresliliSmy m.in. katalog cech
systemow dzwigkowych jezykow skandynawskich, ktore moga by¢ —
i nierzadko sa — wyzwaniem dla osob uczacych si¢ tych jezykow. Cechy
te sg bardzo roznorodne, a dla identyfikacji obcego akcentu wystarczy
czasami probka mowy o dlugosci kilku sekund (Kautonen i Kuronen,
2021, s. 131). Poprawnos¢ wymowy moze tez mie¢ wplyw na rozne
aspekty jej oceny — np. wedtug Kirk i Jergensen poprawna wymowa
ma wplyw na postrzeganie wypowiedzi jako ptynnej (2006, s. 26), za$
Thorén (2008, s. 127) zauwaza, ze prawidtowa dlugo$¢ samogtosek
i spotglosek moze wptywac na naturalno$¢ wypowiedzi. Nie jest tez
tajemnica, ze poszczegolne aspekty wymowy odmiennej od wymowy
uzytkownikow rodzimych danego jezyka w r6znym stopniu wptywaja
na zrozumiato$¢ komunikatu i przyczyniajg si¢ do identyfikacji osob
mowigcych jako cudzoziemcow. W niniejszym rozdziale zajmiemy si¢
wlasnie kwestiami cech obcego akcentu w jezykach skandynawskich
i ich wptywem na zrozumiato$¢ wypowiedzi.

W przegladzie badan dotyczacych jezyka szwedzkiego Kautonen
i Kuronen (2021) wyliczaja szereg cech charakterystycznych dla wy-
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mowy uczacych si¢. Na finski akcent w jezyku szwedzkim wskazuja
m.in. odstepstwa od normy zwigzane z wymowa /1/, /r/, brak aspiracji
glosek zwartych, przesadnie uwypuklane kontrasty iloczasowe i nie-
prawidtowos$ci zwigzane z realizacjg akcentu tonicznego (2021, s. 136).
W badaniu Kuronen i Zetterholm (2017, s. 152) osoby oceniajace
probki mowy w j. szwedzkim jako L2 okazaty si¢ szczegolnie wrazliwe
na wymowe /p, t, k/ /b, d, g/, bledy zwigzane z wymowg samogtosek
i glosek retrofleksyjnych, za$ mniej wagi zdawaty si¢ przywigzywac
do wymowy dzwiekow /e/ 1/6/. Jak podaje Thorén (2009), w poprawnej
wymowie w jezyku szwedzkim wazne jest prawidlowe akcentowanie
odpowiednich wyrazow w zdaniu, odpowiednich sylab w wyrazach
akcentowanych, a takze odpowiednich dzwickéw w sylabach akcen-
towanych.

Z kolei wsrod cech pozwalajacych na identyfikacje obcego ak-
centu w jezyku norweskim wymienia si¢ m.in. problemy z wymowa
samoglosek 1 btgdne rozmieszczenie akcentu (por. Kulbrandstad, 2015
i literatura tam przytaczana). Jako potencjalne cechy charakterystyczne
dla méwionego jezyka norweskiego uczacych si¢ go Polakéw Skommer
(2014, s. 74, 80) podaje m.in. wystepowanie nieprawidlowosci zwigza-
nych z iloczasem i zaokragleniem warg przy artykulacji samogtosek,
a w zakresie spotglosek — welarng realizacje <h> jako /x/ (zamiast
glotalnego /h/), zgbowa (zamiast dzigstowej) wymowg /s/ oraz odbie-
gajace od standardowych realizacje zbitki <kj> i wariantow fonemu /1/.

W badaniu, ktore przeprowadzita Tulaja (2020), jako cechy zdra-
dzajace obecno$¢ obcego akcentu w jezyku dunskim zidentyfikowano
wymowg [1] zamiast ,;miekkiego d”, tj. [0], nieprawidtowg realizacje
[e] zamiast [¢], wymowe dyftongu [ei] zamiast [Ai], nieprawidlowosci
zwigzane z wymowa tryftongéw oraz lenicja w pozycji interwoka-
licznej. Jak wiadomo z podrozdziatu 2.2, rowniez dunskie samogtoski
potrafig stanowi¢ dla uczacych si¢ nie lada problem — Jespersen i Hejna
(2021Db) stosuja w odniesieniu do nich wrecz okreslenie ,,samogloskowe
piekto” (vokalhelvede).

Jak zauwaza Heinonen (2018, s. 41), wymowa wcale nie musi by¢
bezbledna, zeby byta catkowicie zrozumiata. Co wigcej, nawet wysokie
oceny dotyczace wymowy w jezyku drugim nie oznaczaja, ze wypo-
wiedzi danej osoby nie posiadaja cech obcego akcentu. Na przyktad
w badaniu przeprowadzonym przez Korpala i Sobkowiaka mowa
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Polaka mowigcego po dunsku zostata oceniona przez natywnych uzyt-
kownikow jezyka dunskiego bardzo wysoko, ale oceniajacy zwrocili
uwagg na pewne cechy, ktére ich zdaniem zdradzaty, ze dunski nie byt
dla méwiagcego jezykiem pierwszym. Wérod nich wymieniono m.in.
btedne rozmieszczenie akcentu i odbiegajaca od standardowej wymowe
samogtosek tylnych (Korpal i Sobkowiak, 2020, s. 289).

Podsumowujac swdj przeglad dotyczacy wymowy w szwedzkim
jako L2, Kautonen i Kuronen wyciagaja szereg wnioskow (2021, s. 138),
postulujgc m.in., ze liczba bledow koreluje z postrzeganym ,,stopniem”
obco brzmigcego nacechowania, ktory ro$nie tez wraz z ,,wagg” bledow,
przy czym btedy zwigzane z fonemami wydajg si¢ wazy¢ wigcej niz
inne, drobniejsze odstgpstwa od normy. Zgodnie z wynikami przyta-
czanych przez nich badan spore znaczenie dla identyfikacji obcego
akcentu ma poziom segmentalny, a tolerancja wobec ,,obcych” cech
melodycznych jest wigksza niz w odniesieniu do odstepstw od normy
na poziomie segmentalnym.

W badaniach nad zrozumiato$ciag uzywa si¢ czesto dwoch termi-
néw — angielskiego intelligibility i odpowiadajacemu mu szwedzkiego
forstdelighet oraz comprehensibility/begriplighet. Pierwszy z nich
oznacza obiektywna zrozumiato$¢ wypowiedzi, zas drugi — subiektywne
postrzeganie czy tez ocen¢ obiektywnej zrozumiato$ci wypowiedzi
przez stuchajacego (Kautonen i Kuronen, 2021, s. 143). Co wazne, ich
powigzanie z mowa z obcym akcentem nie jest jednoznaczne. Ogdlnie
rzecz biorge, mozna powiedzie¢, ze mowa bez silnego obcego akcentu
(lub z nieznacznym akcentem) jest bardziej zrozumiata niz mowa silnie
nacechowana w tym zakresie, a obco brzmigce elementy wymowy wply-
wajg negatywnie na zrozumiato$¢ obiektywna i subiektywna, ale taka
korelacja migdzy stopniem nasilenia tego typu cech i zrozumiato$cig nie
wystepuje zawsze. Wyniki niektorych badan wskazuja, ze nawet teksty
odbierane (subiektywnie) jako mniej zrozumiate z powodu obcego ak-
centu méwigcego moga by¢ zrozumiate w sposob obiektywny (Kauto-
nen i Kuronen, 2021, s. 144—145), a wymowa z obcym akcentem moze
by¢ tez odbierana jako zrozumiata (por. Zetterholm i Abelin, 2019).

Kautonen i Kuronen (2021) zwracaja rowniez uwage, ze przy ba-
daniach zrozumiatosci mowy L2 czgsto uzywa si¢ nie probek mowy
spontanicznej, a nagran tekstow czytanych, poniewaz na zrozumiato$§¢
i subiektywne postrzeganie jej i obcego akcentu moze wptywac szereg
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czynnikow, w tym charakterystyka leksykalna i syntaktyczna wypo-
wiedzi, jej sensownos¢ i gramatycznos$¢. Co wiecej, nie bez znaczenia
jest tu szereg czynnikow zwiagzanych z sytuacja, w ktorej przebiega
komunikacja, lub tez z samym stuchajagcym, w tym jego kompetencjami
w zakresie fonetyki, znajomos$cia danego tematu, osoby mowiacej lub
jej jezyka ojczystego, uprzedniej ekspozycji stuchajacego na dany jezyk
moéwiony z obcym akcentem w ogole lub z akcentem wlasciwym dla
danej osoby mowiacej (Kautonen i Kuronen, 2021, s. 145). Doswiad-
czenie w kontaktach z danym typem cech wymowy nienatywnej moze
mie¢ pozytywny wpltyw na obiektywng zrozumiato$¢. Kirk i Jergensen
(2006, s. 28) podkreslaja, ze nauczyciele jezyka dunskiego jako drugie-
go czesto lepiej rozumieja mowe o cechach charakterystycznych dla
wymowy obcokrajowcow niz inni — wlasnie ze wzgledu na czestsze
kontakty z ta odmiang méwionej dunszczyzny.

Jak wspominajg Kautonen i Kuronen (2021, s. 146), niektore bada-
nia pokazuja, Ze osoby oceniajgce moéwienie z obcym akcentem moga
by¢ bardziej krytycznie nastawione wobec zrozumiatosci wypowiedzi
(obiektywnej i1 subiektywnej) oraz wymowy mowigcego ogoélnie, gdy
ich jezyk ojczysty jest taki sam, jak osoby mowigcej. Stoi to poniekad
W sprzecznos$ci z uwagami zamieszczonymi w poprzednich akapitach.
Badacze podejrzewaja jednak, ze moze to mie¢ zwiazek z faktem,
ze osoby te sg krytycznie nastawione wobec wilasnej, niedoskonatej
WYMmowy.

Czgsto jednak fakt posiadania przez nadawce i odbiorce tego samego
L1 ulatwia (obiektywne) zrozumienie wypowiedzi w jezyku obcym —
jest to tzw. matched interlanguage speech inteligibility benefit. Oznacza
to, ze osobie, ktorej jezykiem ojczystym jest jezyk polski, bedzie tatwiej
zrozumie¢ komunikat w jezyku obcym wypowiedziany przez inng osobe
z polskim L1, niz przez rodzimego uzytkownika jezyka danego komu-
nikatu. Zachodzenie tego zjawiska w parze jezykowej polski L1-dunski
L2 wykazali Korpal i Sobkowiak (2020). Biorgcy udziat w badaniu
polscy studenci uzyskali nizsze wyniki w zadaniu sprawdzajacym
rozumienie ze stuchu w przypadku tekstu czytanego przez Dunczyka
niz w przypadku tekstu czytanego przez Polaka mowigcego po dunsku
na wysokim poziomie, ale ze §ladami obcego akcentu.

Z kolei w badaniu Heinonen (2017) nie stwierdzono wigckszych
roznic migdzy subiektywnag zrozumiato$cia wypowiedzi w jezyku
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szwedzkim méwionym z pewnymi finskimi nalecialo$ciami, gdzie
oceniajacymi byly osoby postugujace si¢ jako ojczystym jezykiem
szwedzkim w odmianie szwedzkiej i finskiej. W innym badaniu Heino-
nen (2018) skupita si¢ na ré6znych cechach wptywajacych na subiek-
tywne postrzeganie zrozumiato$ci jezyka szwedzkiego jako L2 finskich
uczniow. Badanie to obj¢to nastepujace aspekty wymowy: samogtoski
i spotgtoski, iloczas, akcent leksykalny i zdaniowy intonacje, pauzy
i tempo mowienia. Analizujagc wyniki badania, warto zwrocic¢ szcze-
g6lng uwage na dwa wnioski. Po pierwsze: im wyzsze oceny odno$nie
do umieje¢tnosci zwigzanych z poszczegodlnymi aspektami wymowy,
tym, ogdlnie, wyzszy stopien (subiektywnej) zrozumiatosci. Zgodnie
z drugim wnioskiem akcent zdaniowy wydaje si¢ mie¢ decydujace
znaczenie dla postrzegania zrozumiatosci wypowiedzi, za§ wymowa
poszczegblnych segmentow wplywa na fakt, czy zrozumienie wyma-
galo koncentracji (Heinonen, 2018, s. 40). Jak zauwaza badaczka, jej
wyniki sg zgodne z wynikami wcze$niejszych badan — cechy wymowy
na poziomie suprasegmentalnym tgczone sa ze zrozumialoscia, za$
btedy na poziomie segmentalnym — z obcym akcentem (Heinonen,
2018, s. 40).

2.5.3. Akceptowalnos¢ i postawy wobec obcego akcentu

Jak wspomnieliSmy we wprowadzeniu do niniejszego rozdziatu,
moéwienie z obcym akcentem moze mie¢ wptyw na postrzeganie osoby
mowigcej w ten sposob przez rodzimych uzytkownikow danego jezyka.
Ponizej przedstawimy wyniki kilku badan zwigzanych z tg tematyka.

Badanie przeprowadzone przez Kirilova (2006) miato na celu usta-
lenie, jak rodzimi uzytkownicy jezyka dunskiego postrzegaja osoby,
ktorych wymowa zdaje si¢ wskazywac na pochodzenie z okreslonego
regionu $wiata, czy ich postrzeganie zalezy od wieku, ptci i wyksztalce-
nia 0sob oceniajacych te wypowiedzi i czy istniejg wsrod Dunczykow
stereotypy zwigzane z obcym akcentem (a jesli tak, jakie). Wedhug
Kirilovej wymowa o obco brzmiacych cechach odgrywa pewna, cho¢
niekoniecznie wytacznie negatywng role w kontekscie oceny stop-
nia wyksztatcenia i umiejetnosci mowigcych. Na negatywna ocene
mowiacych wptywato ich wahanie si¢ oraz wolne tempo méwienia,
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podczas gdy na pozytywna ocene wptywato szybkie tempo wypowie-
dzi i humor — nawet, jesli towarzyszyt im silny obcy akcent. Ponadto
Kirilova ustalita, Ze postrzeganie wymowy nacechowanej w ten sposob
jako wskazujacej na pochodzenie z danego rejonu §wiata ma wpltyw
na oceng osoby mowigcej przez Dunczykow. Osoby oceniajgce nagrania
podzielity mowigcych na cztery grupy: osoby, ktore uwazali za (1) po-
chodzace z Danii, (2) mowigce ktoryms z jezykow germanskich jako
ojczystym, (3) pochodzace z Europy Srodkowej/Potudniowe;j i (4) po-
chodzace ze Srodkowego Wschodu, Afryki i Azji. Sposréd moéwiacych
zakwalifikowanych do grup 2—4 najwyzej ocenieni zostali mowiacy
z ,germanskim” akcentem — osoby te okreslono jako kompetentne,
réwniez spotecznie, a takze duzo lepiej wyksztatcone niz przedstawi-
ciele pozostatych grup. Osoby postrzegane jako pochodzace z Europy
Srodkowej/Potudniowej uplasowaty si¢ w §rodku stawki, za$ najnizej
oceniono osoby, co do ktérych oceniajacy byli przekonani, ze pochodza
ze Srodkowego Wschodu, Afryki i Azji. Przedstawiciele tej ostatniej
grupy zostali ocenieni m.in. jako niekompetentni i niewyksztatceni.
Badanie Kirilovej ukazuje glgboko zakorzenione stereotypy dotyczace
wymowy dunskiej z obcym akcentem, a takze wyrazne preferencje
Dunczykow czy tez wzgledny ,,prestiz” niektorych odmian obcego
akcentu (Kirilova, 20006).

Celem badania przeprowadzonego przez Ritzau (2006) byto ustalenie,
jakie postawy wobec jezyka dunskiego mowionego z obcym akcentem
przejawiaja osoby, ktore same mowig po dunisku w ten sposoéb, czy ich
postawy sa podobne do postaw 0sob, dla ktorych dunski jest jezykiem
ojczystym i czy istnieje zwigzek miedzy postawami uczacych si¢ wobec
wypowiedzi dunskich z obcym akcentem i ich wlasnymi ambicjami
w zwigzku z dalszym przyswajaniem jezyka dunskiego. We wnioskach
swej rozprawy autorka stwierdza, ze osoby, ktérych wymowa w jezyku
dunskim jest odmienna niz wymowa rodzimych uzytkownikow tego
jezyka, sa mniej negatywnie nastawione do dunskiego mowionego
z obcym akcentem niz dunscy respondenci wczesniejszych badan na ten
temat. Jednoczesnie krytycznie postrzegaja oni swojg wlasng wymowe
w jezyku dunskim. Moze to by¢ spowodowane faktem, ze cho¢ sami nie
oceniajg negatywnie innych osob méwigcych po dunsku z obcym akcen-
tem, czuja, ze mowienie w tym jezyku w formie zblizonej do natywnej
stanowi pewng korzy$¢, a mowienie z obcym akcentem moze utrudni¢
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np. znalezienie pracy lub sprawne komunikowanie si¢ (Ritzau, 2006).
Ritzau podejrzewa rowniez, ze potencjalnym czynnikiem moze by¢ tu
takze pochodzenie ze spoteczno$ci bardziej tolerancyjnej jezykowo niz
Dunczycy (Ritzau, 2006; Ritzau i in., 2009).

We wspomnianym badaniu Ritzau, ktérego respondenci oceniali
osiem nagran (szescioro Chinczykdéw i dwoje Dunczykow), glosy trzech
0s0b, ktore zostaly ocenione najbardziej pozytywnie, byly postrzegane
jako tatwe do zrozumienia, cho¢ jednocze$nie z odpowiedzi responden-
tow nie wynikata korelacja migdzy oceng danej osoby mowigcej jako
trudnej do zrozumienia i 0ogdlna negatywng oceng. Co ciekawe, jedna
z 0s0b ocenionych wysoko (ktora nie byta natywnym uzytkownikiem
dunskiego) uzyta w swojej, stosunkowo krotkiej, wypowiedzi dwoch
anglicyzmow. Autorka sugeruje, ze to wlasnie ich obecno$¢ mogta
wplyng¢ na wysoka oceng tego moéwigcego, motywujac to wysokim
prestizem jezyka angielskiego. Znaczna czg$¢ respondentow Ritzau
byta zdania, ze dla niektorych uczacych sig mozliwe jest osiagniecie
wymowy dunskiej zblizonej do natywnej, a 28% z nich chce taka
wymowe osiggna¢. Odnosnie do zwigzku miedzy postawa wobec
wymowy odbiegajacej od natywnej a ambicjami zwigzanymi z naukg
dunskiego wsrod osob, ktorych dunska wymowa takie cechy posiada,
badaczka zauwaza, ze ambicje respondentow raczej nie sa motywo-
wane ich krytycznym stosunkiem do obcego akcentu w dunszczyznie,
a wynikiem wlasnych negatywnych przezy¢ zwigzanych z wymowg
w ten sposob nacechowana. Respondenci Ritzau zwroécili tez np. uwage
na fakt przechodzenia przez dunskojezycznych rozméwcow na jezyk
angielski w trakcie rozmowy (Ritzau, 2006). Zjawisko to zbadaty blizej
Jespersen i Hejna (2021a).

Nieco odmienne wyniki na temat akceptowalnosci wypowiedzi
z obcym akcentem zaprezentowata Tulaja (2020), ktora badata zaleznos¢
miedzy tak nacechowanymi wypowiedziami a ich akceptowalnoscia
i zrozumiato$cig. Uczestnicy jej badania stuchali nagran, w ktoérych
niemieccy uczniowie czytali teksty w jezyku dunskim i oceniali, na ile
zgadzajg si¢ ze stwierdzeniami dotyczacymi zrozumiato$ci nagran
(,,Trudno jest zrozumie¢, co on/ona moéwi”), obcego akcentu mowia-
cych/czytajacych (,,On/ona moéwi z akcentem”) i akceptowalnosci
wymowy (,,Rozmawiatbym z nim/nig w jezyku innym niz dunski’), co
czynili w odniesieniu do pigciu réznych typow bledow. Podsumowujac
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swoje badanie, Tulaja stwierdza, Ze oceniajacy wypowiedzi z akcentem
Dunczycy byli bardziej zgodni co do wptywu btedéw na zrozumiatosé¢
wypowiedzi niz na jej akceptowalno$¢, co autorka interpretuje jako
znak, ze mogliby kontynuowac rozmowe w jezyku dunskim nawet przy
stosunkowo niskim poziomie zrozumiato$ci wypowiedzi rozmowcy.
Jednoczesnie uczestnicy badania byli prawie catkowicie zgodni co
do faktu, Zze badane typy btedow pozwalajg zakwalifikowaé mowigcych
w nagraniach jako osoby méwiace z akcentem, co zdaje si¢ nie potwier-
dza¢ przekonania, ze w interakcji z rozmowcg, ktorego wymowa jest
odmienna od natywnej, Duniczycy maja sktonno$¢ do przechodzenia
na inny jezyk. Tulaja zauwaza tez jednak, ze u niektorych uczestnikow
mozna byto stwierdzi¢ sktonnos¢ do przechodzenia na inny jezyk mimo
zrozumiato$ci przekazu — w zaleznosci od typu btedu migdzy 8% 1 16%
respondentdw surowiej ocenito wplyw btedow na akceptowalno$¢ niz
na zrozumialos¢ (Tulaja, 2020).

Przytoczone badania zdajg si¢ wskazywac na fakt, ze rodzimi
uzytkownicy jezyka dunskiego sg mniej tolerancyjni wobec mowy
z obcym akcentem niz osoby postugujace si¢ dunskim jako jezykiem
drugim lub kolejnym, co nie zawsze znajduje potwierdzenie w bada-
niach dotyczacych jezyka norweskiego. Na przyklad Harnaes (2001)
stwierdza, ze bardziej surowi w ocenie wymowy o cechach odmien-
nych niz wymowa uzytkownikow rodzimych bywaja wtasnie sami
mowigcy po norwesku w ten sposob. Jednocze$nie mozna zauwazy¢
pewne zroznicowanie W surowosci oceniania obcego akcentu wsrod
réznych grup oceniajacych z norweskim jako L1. Carlsen twierdzi,
Ze najostrzejszymi oceniajagcymi sg osoby o wyzszym wyksztatceniu,
ktore nie sg lingwistami (Carlsen, 2006; cyt. za: Kulbrandstad, 2015). To
one maja najwyzsze oczekiwania odnosnie do poprawnosci jezykowe;j.
Z kolei nauczyciele norweskiego jako drugiego funkcjonalno$¢ uznaja
za wazniejszg niz poprawnos¢, uwazajac, ze jezyk powinien by¢ przede
wszystkim zrozumiaty. Jednak, jak podkres$la Kulbrandstad, generalnie
fagodniej oceniajg obcy akcent osoby lepiej wyksztalcone, a kobiety
sa w tej kwestii bardziej tolerancyjne niz m¢zczyzni. Akceptowalnosé
obcego akcentu jest nizsza niz mowy nacechowanej dialektalnie (Kul-
brandstad, 2011a, 2011b) przy czym osoby, ktore sg tolerancyjnie na-
stawione wobec dialektow, maja czesto podobne nastawienie do obcego
akcentu. Jezyk norweski 0s6b mowiacych z cudzoziemskim akcentem
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bywa okreslany jako ,.tamany” (gebrokkent), a do utrwalania negatyw-
nego wizerunku os6b moéwigcych w ten sposob przyczyniaja si¢ media
(Kulbrandstad, 2015). Cho¢ norwescy pracodawcy deklaruja, ze nie
zgadzajg si¢ ze stwierdzeniami, iz obcokrajowcy powinni pozby¢ si¢
obco brzmigcych cech wymowy i ze osoby méwiace z akcentem raczej
nie majg wyzszego wyksztalcenia i nie powinny by¢ zatrudniane na od-
powiedzialnych stanowiskach, wydaja si¢ przy wyborze kandydatow
do obsadzenia stanowisk stosowac¢ kryterium umiejetnosci jezykowych
(Kibakaya i Klave, 2007; cyt. za: Kulbrandstad, 2015). W postrzega-
niu wypowiedzi w jezyku norweskim wida¢ podobne preferencje jak
w badaniu Kirilovej (2006) — tolerancja wobec wymowy wskazujacej
na transfer z jezyka typologicznie odleglego od norweskiego jest nizsza
niz w przypadku domniemanego transferu z jezyka ,,blizszego” nor-
weskiemu (por. Harnaes, 2001; cyt. za: Kulbrandstad, 2015). Postawy
norweskich uczniéw wobec mowy z akcentem bywaja niejasne (Kul-
brandstad, 2015), ale w kontekscie szkolnym mozna spotkac si¢ z opi-
niami, ze nauczyciele mowigcy z akcentem mogg uczy¢ w norweskich
szkotach, ale nie jgzyka norweskiego (Johnsen, 2015). Réwniez sami
uczacy si¢ majg swiadomos¢, ze méwienie w jezyku obcym w sposob
odbiegajacy od natywnego moze wplywac negatywnie na postrzeganie
osoby méwiacej (Steien, 2018, s. 223).

Takze w przypadku jezyka szwedzkiego istnieje w odniesieniu
do méwienia z obcym akcentem pewna hierarchia. Osoby niepotrafiace
zidentyfikowa¢ pochodzenia 0s6b mowigcych w sposob odmienny od
natywnego uwazajg niekiedy, ze osoby te pochodza z kraju odlegte-
go od Szwecji w przypadku silnego obcego akcentu, za$ gdy obco
brzmiace elementy wymowy sg stabiej styszalne, uczacy si¢ pochodza,
wedlug oceniajacych, z jednego z krajow potozonych blizej Szwecji,
przy czym cztonkowie tej pierwszej grupy sa oceniani jako bardziej
irytujacy (Bijovet, 2020, s. 40). Bijovet przytacza tez wyniki badan,
w ktorych bez wigkszych problemow rozpoznano najpowszechniej
wystepujace typy obcych akcentow w jezyku szwedzkim — angielski,
norweski, finski, francuski i niemiecki (Bijovet, 2020, s. 40). Podob-
ne obserwacje przedstawia Torstensson (2010, s. 65) — dla Szwedow
fatwiejsza w identyfikacji jest wymowa wskazujaca na pochodzenie
z Finlandii, Niemiec czy krajow anglojezycznych niz ta wskazujaca
na kraje spoza Europy Zachodniej. Poprawne rozpoznawanie innych
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obcych akcentow, np. arabskiego, tureckiego, wegierskiego, polskiego,
serbsko-chorwackiego czy hiszpanskiego, okazuje si¢ dla Szwedow
zadaniem trudniejszym (Bijovet, 2020, s. 42).

Wydaje si¢ rowniez, ze zauwazy¢ mozna bardziej tolerancyjne
nastawienie do akcentu wskazujacego na pochodzenie z Niemiec,
Francji czy krajow anglojezycznych, za$ odmiany wymowy, ktore
trudniej jednoznacznie zidentyfikowaé¢ (np. w przypadkach, gdy
L1 moéwiacych to arabski, turecki czy bosniacki), budza u niektorych
irytacje (Bijovet, 2020, s. 41). W badaniu Torstenssona respondenci
bardziej pozytywnie oceniali moéwigcych z amerykanskim i wegierskim
akcentem, a najnizsze oceny uzyskali mowiacy z akcentem arabskim,
tureckim i serbsko-chorwackim (Torstensson, 2010, s. 65). Wedlug
Bijovet (2020, s. 43) taka hierarchiczna ocena moze wynikac z faktu,
ze shuchajac wypowiedzi z akcentem, nie oceniamy osoby, ale doko-
nujemy oceny na podstawie stereotypow lub wyobrazen na temat tego,
jakie cechy posiadajg osoby z miejsca, na pochodzenie z ktérego zdaje
si¢ wskazywa¢ wymowa. W tym kontekscie interesujaca jest wysoka
ocena wypowiedzi z wegierskim akcentem w badaniu Torstenssona.
Sam autor jako mozliwy powod podaje fakt nieznajomosci tego ze-
stawu cech wymowy przez uczestnikow badania i trudnosci z jego
prawidlowg identyfikacja (mimo Ze obcy akcent byt w tym przypadku
wyrazny) oraz brak stereotypow zwigzanych z tym wtasnie akcentem.
Wspomniana hierarchia postrzegania réznych cech obco brzmigcej
wymowy w jezyku szwedzkim wystepuje mimo deklarowanych przez
uczestnikow jego badania pogladow proimigracyjnych. Pomimo takich
deklaracji ze strony rodzimych uzytkownikow zdarza sig, ze osoby po-
chodzace np. z Iranu czuja, ze ich rozmoéwcy nie traktuja ich powaznie,
podczas gdy osoby mowiace z angielskim akcentem takich problemow
nie do$wiadczaja — nawet gdy ich wymowa jest silniej nacechowana
(Torstensson, 2010)

Bijovet (2020) przytacza tez wyniki badan, zgodnie z ktérymi oso-
by moéwigce z obcym akcentem sg np. narazone na ,,infantylizacje” ze
strony rodzimych uzytkownikow jezyka szwedzkiego. Co wigcej, obce
brzmienie elementow wymowy sprawia, ze kompetencje zawodowe, np.
lekarzy czy nauczycieli, bywaja podawane w watpliwos¢, przy czym
akceptowalno$¢ wobec obcego akcentu moze zaleze¢ od wykonywa-
nego przez osob¢ mowigca z akcentem zawodu. W badaniach postaw
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wobec nauczycieli mowigcych z obcym akcentem, gdzie tolerancja
wydaje si¢ najnizsza, uczniowie dokonywali mniej surowych ocen,
cho¢ uczniowie, dla ktorych szwedzki nie jest jezykiem ojczystym,
a takze ich rodzice preferowali nauczycieli ze szwedzkim L1 (Bijovet,
2020). W innym badaniu Bijvoet zwrocita uwage na fakt, ze na ocene
akceptowalnosci obcego akcentu w mowie os6b wykonujacych roézne
zawody nie wptywa ich jezyk ojczysty lub inny wezeéniej nabyty, lecz
znaczenie majg takie zmienne jak pte¢, wiek, wyksztatcenie, dochod
i poglady polityczne oceniajagcych. Ogoélnie rzecz ujmujac, wigksza
tolerancje wobec mowy z obcym akcentem wykazuja kobiety, osoby
mlodsze, osoby z wyzszym wyksztalceniem i osiggajace wyzsze przy-
chody. Ponadto wigksza tolerancj¢ odnotowano u osob sympatyzujacych
z partig Vinsterpartiet niz wsrod sympatykow Sverigedemokraterna
(Bijovet, 2022).

Mowienie z obcym akcentem nie musi koniecznie wigzac sig
z negatywng oceng (lub samoocena) uczacych si¢ — np. wedtug jednej
zuczestniczek badania Bigailaité jej obco brzmigca wymowa wzbudza
zainteresowanie u rozmowcow, co uczestniczka ta postrzega pozytywnie
(2010, s. 88). Co wigcej, mowienie w jezykach skandynawskich w spo-
sob odmienny od postrzeganego jako standardowy moze by¢ efektem
nie tylko omowionych powyzej ograniczen po stronie mowigcych, ale
tez ich $wiadomych wyborow. Steien przytacza przyktady Kongijczy-
kéw mowigcych po norwesku przy uzyciu glosek tatwiejszych dla nich
do wymowienia ze wzgledu na znajomo$¢ jezyka francuskiego — mimo
ze w regionie Norwegii, w ktorym osoby te mieszkatly, dzwigki te reali-
zuje si¢ inaczej. W innych sytuacjach zauwazono z kolei uzywanie przez
uczacych si¢ regionalnej formy jezyka norweskiego, mimo ze wariant
ten nie nalezal w warstwie dzwickowej do najtatwiejszych. Jeszcze inni
uczacy sie decydowali si¢ na mowienie z akcentem, poniewaz uwazali
cudzoziemski akcent za czg$¢ swojej tozsamosci (Steien, 2018). Wobec
tego stuszny wydaje si¢ postulat Steien (2018, s. 223), ktéry mozna
odnies¢ takze do pozostatych jezykow skandynawskich, aby mowienie
z obcym akcentem traktowac na réwni z innymi odmianami jezyka,
np. regionalnymi.
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2.6. Podsumowanie i wnioski dydaktyczne

Podsumowujgc dotychczasowe rozwazania, nalezy przede wszyst-
kim podkresli¢, ze przyswajanie systemow dzwickowych stanowi
kluczowy element nauki jezykow skandynawskich jako drugich. Jako
nieodzowny i podstawowy element kompetencji komunikacyjnych
uczacych sie, proces dazacy do osiagniecia znajomosci i zdolnosci sto-
sowania poszczegdlnych elementoéw systemoéw dzwickowych zaczyna
si¢ wraz ze stawianiem pierwszych krokow w nauce jezyka. Wazne, aby
pamigta¢ w tym kontekscie o dwoch niezwykle waznych aspektach,
tj. zarbwno o percepcji, jak i produkcji przyswajanych elementow.

Jak wspomnieli$my na poczatku rozdziatlu, przyswojenie warstwy
dzwickowej jezyka moze by¢ utrudnione ze wzgledu na czynniki czysto
jezykowe, np. znaczng rozbieznos¢ migdzy systemami dzwickowymi
L1 i L2 lub fakt wystepowania w obu tych jezykach podobnych ka-
tegorii, gdzie r6znice sprowadzaja si¢ do pewnych niuansow. Poza
czynnikami natury jezykowej wptyw mogg tu mie¢ rowniez cechy
indywidualne uczacych sie, sposrod ktorych tylko wplyw nielicznych
mozna zniwelowac lub kontrolowac w procesie dydaktycznym. Wsrod
nich kluczowe znaczenie wydaje si¢ mie¢ motywacja, ktéra ma ogromny
wplyw na cele, jakie mozna osiggna¢ w zwigzku z dydaktyka.

W procesie fonodydaktycznym niezwykle wazne jest, aby cele
formutowane byly w sposob jasny i realistyczny — wlasnie ze wzgledu
na motywacje, zar6wno po stronie uczacych sie, jak i prowadzacych
zajecia. Co wiecej, zaleca si¢ okreslenie celow diugofalowych, aby
osoba uczaca si¢ osiagnela funkcjonalng zrozumiatos¢ i komunika-
tywno$¢, odpowiedni poziom zaufania do wlasnych umiejgtnosci oraz
samo$wiadomosci jezykowej — aby mogla samodzielnie identyfikowaé
i poprawia¢ swoje bledy (Kirk, 2008, s. 23-24).

Wedtug obowigzujacych obecnie trendéw wymowa osoby uczacej
si¢ nie musi by¢ bliska wymowie rodzimych uzytkownikow danego
jezyka, lecz przede wszystkim powinna by¢ zrozumiata i nie powo-
dowac¢ utrudnien w komunikacji, cho¢ niektore osoby uczace si¢ taki
cel moga uznac¢ za niewystarczajaco ambitny. Warto zwraca¢ uwage
na elementy, ktore dla uczacych si¢ moga by¢ szczegoélnie trudne (m.in.
ze wzgledu na ich L1), nie demonizujac przy tym jezyka, ktorego sie
ucza, poniewaz moze to dziata¢ demotywujaco.
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Wobec wspomnianego sposobu formutowania celéw procesu fo-
nodydaktycznego, a takze w zwigzku z nizszym poziomem ambicji
niektorych uczacych si¢ niezwykle istotne wydaje si¢ zwracanie uwagi
na fakt, ze Skandynawowie sg wyczuleni na mowienie z obcym ak-
centem, a jego identyfikacja przychodzi im raczej fatwo. Jak pokazuja
przytoczone badania, w odniesieniu do oséb méwigcych w jezykach
skandynawskich z obcym akcentem funkcjonujg pewne stereotypy,
z powodu ktoérych osoba moéwigca moze by¢ postrzegana w nieko-
rzystnym $wietle, co z kolei moze si¢ przetozy¢ na rozne aspekty zycia
zawodowego i1 prywatnego.

W nawigzaniu do poczynionych uwag nalezy pamigtac¢, aby proces
fonodydaktyczny skupiat si¢ zar6wno na poziomie segmentalnym, jak
i suprasegmentalnym systemow dzwigkowych jezykow skandynaw-
skich. Jak wynika z badan, wymowa segmentéw ma ogromne znaczenie
w kontekscie identyfikacji wymowy jako (zblizonej do) natywnej lub
obcigzonej obcym akcentem. Przez wiele lat badania i fonodydaktyka
jezykow obcych skupiaty si¢ wlasnie na prawidtowej realizacji jedno-
stek segmentalnych. Nowsze badania wskazuja jednak, ze wigcej uwagi
nalezy poswigci¢ jednostkom prozodycznym jezykow skandynawskich,
poniewaz to one (akcent, iloczas, intonacja) taczone sg przez natywnych
uzytkownikow tych jezykow ze zrozumiatos$cig wypowiedzi.

W kontekscie powyzszych rozwazan i formutowania celow dydak-
tycznych atrakcyjna wydaje si¢ omawiana przez Thoréna koncepcja
listener friendliness, odnoszaca si¢ do wymowy. Pomimo tego, ze nosi
ona pewne cechy wlasciwe wymowie odpowiadajacej rodzimym uzyt-
kownikom jezyka, cechuje ja taki stopien obcego akcentu, ktorego obec-
no$¢ nie powoduje zaklocen komunikacyjnych (Thorén, 2008, s. 120).
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Rozdzial 3.

Gramatyka: wyrazy i frazy

3.1. Wprowadzenie

Mimo obecnego od lat 80. ubiegtego wieku paradygmatu podkresla-
jacego przewage nabywania i nauczania umiejetnosci komunikacyjnych
nad gramatycznymi (Gujord, 2023a; Littlewood, 1981; Seby i Kristen-
sen, 2019) trzon badan po$wigconych nauce jezykdéw drugich stanowia
zagadnienia przyswajania réznorodnych struktur gramatycznych (fleks;ji
1 sktadni) (Abrahamsson, 2009; Philipsson, 2013). W badaniach tych
nierzadko widoczna jest wyrazna perspektywa kontrastywna. Rolg jezy-
ka pierwszego w uczeniu si¢ jezykow drugich nie zawsze podkresla si¢
w nich w sposéb eksplicytny, jednak wiedza o réznicach typologicznych
pomiedzy jezykami stanowi przestanke do uznania okreslonych struktur
1 zjawisk jako trudnych do nauczenia si¢. Listy takich charakterystycz-
nych, a tym samym cze¢sto problematycznych, struktur na poziomie
wyrazow i fraz prezentuja m.in. Philipsson (2013), Kéllstrom (2012)
czy Dyson 1 Hakansson (2017). Autorzy pisza o jezyku szwedzkim, po-
réwnujac go z innymi jezykami germanskimi (niemieckim i angielskim)
czy innymi jezykami §wiata. Z uwagi jednak na jego pokrewienstwo
z jezykami dunskim oraz norweskim obserwacje mozna uogoélnic¢ tak-
ze na te jezyki skandynawskie. Kontynentalne jezyki skandynawskie
charakteryzuje wzglednie uboga fleksja, szczegdlnie w poréwnaniu
z polszczyzng: czasowniki nie podlegaja odmianie przez osobe, liczbe
czy rodzaj, a system przypadkowy ogranicza si¢ w zasadzie do formy
podstawowej 1 dopetniacza, czy wrecz do jednego tylko przypadka.
Z drugiej strony jezyki skandynawskie charakteryzuje pewna ztozono$¢
frazy nominalnej, wynikajaca np. z réznorodnosci koncowek liczby
mnogiej zaleznych od rodzaju i typu deklinacji, a takze obligatoryjne;j
kategorii okre§lono$ci zaznaczanej morfologicznie — a co za tym idzie
z obecno$ci rodzajnikéw, zarowno prepozycyjnych jak i sufigowanych,
oraz skomplikowanego systemu uzycia tych form. W jezykach dun-
skim, norweskim i szwedzkim w sktadni zgody funkcjonujg zard6wno
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przydawki, jak i orzeczniki. Istnieje tez opozycja pomigdzy zaimkami
dzierzawczymi a zaimkiem dzierzawczo-zwrotnym. Zawarty w niniej-
szym rozdziale przeglad studiow wskazuje, ze to wlasnie te zagadnienia,
nierzadko w potaczeniu z pytaniami o transfer jezykowy, stajg si¢ czegsto
przedmiotem zainteresowania badaczy.

Z uwagina powyzsze cechy strukturalne badania opisywane w niniej-
szym rozdziale dotyczy¢ beda nie tylko zagadnien zwigzanych z samymi
formami odmiennych czesci mowy, lecz beda takze wieloaspektowe,
odnoszac si¢ w pewnym zakresie roéwniez do sktadni (na poziomie
frazy nominalnej i werbalnej: np. kongruencji przymiotnika w funkcji
atrybutywnej i predykatywnej) oraz leksykonu (rodzaj jest kategorig
fleksyjna przymiotnika, oraz selektywna kategoria rzeczownika). Wat-
pliwosci moze budzi¢ wyznaczenie granicy pomiedzy zagadnieniami
dotyczacymi gramatyki, ortografii i leksykonu. Seby i Kristensen
(2019) zadaja pytania o to, jak nalezy klasyfikowa¢ odstgpstwa od
L1 w jezyku uczacych si¢. Jako niejednoznaczne przyktady z jezyka
dunskiego podaja odstepstwa dotyczace odmiany wyrazow, np. har
mistede zamiast har mistet 1 boger zamiast boger (na granicy gramatyki
i ortografii) lub uzycia rodzajnikoéw, np. jeg har en fodelsedag zamiast
jeg har fodelsedag, czy formantow stowotworczych, np. interessere
zamiast interessant (na granicy gramatyki i leksykonu).

W przegladzie badan wida¢ zainteresowanie hipotezami dotycza-
cymi kolejnosci przyswajania okreslonych struktur gramatycznych
jezyka oraz sekwencji rozwojowych w obrebie poszczegdlnych struktur
(Abrahamsson, 2009, s. 63; Berggreen i Tenfjord, 1999, s. 40) Jako
przyktad mozna tu poda¢ badanie Wigforss (1979), ktéra na podstawie
analiz rozwoju jezyka szwedzkiego jako drugiego wérod finskich dzieci
stwierdzila, ze poczatkowe stadium charakteryzuje uproszczenie, tzn.
produkowane sg frazy, w ktorych forma liczby pojedynczej uzywana
jest zaro6wno jako liczba pojedyncza, jak 1 mnoga (np. *tvd flicka,
*mdnga pojke). Na kolejnym etapie dochodzi do rozr6znienia kategorii
liczby razem z nadmiernym uogdlnieniem przynaleznosci rzeczow-
nikow do pierwszej i drugiej deklinacji (*alla vinnor, *flera husar),
a na trzecim etapie pojawia si¢ rozréznienie mi¢dzy réznymi typami
deklinacji, a co za tym idzie — wystepuja tez formy zgodne z jezykiem
docelowym (tvd flickor, manga pojkar, alla vinner, flera hus). Jedna
z czgsci badania Axelsson (1994) dotyczyla rozwoju uzycia réoznych
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typow fraz nominalnych. Na podstawie ustnych wypowiedzi finsko-,
polsko- i hiszpanskojezycznych osob uczacych si¢ jezyka szwedzkiego
oraz analizy czgstotliwosci i poprawnosci uzycia roznego rodzaju fraz
nominalnych Axelsson zaobserwowata, ze ich rozwdj u uczestnikow
badania wyglada podobnie, niezaleznie od jezyka ojczystego czy r6z-
nic indywidualnych. Wyrdznita trzy uniwersalne etapy rozwoju frazy
nominalnej, zréznicowane w ramach kazdego z nich, od prostych fraz
bez rodzajnika (np. nazw wlasnych lub rzeczownikoéw w tzw. formie
nagiej) po frazy bardziej ztozone, z r6znego rodzaju przydawkami lub
z rodzajnikiem i przydawka. Kolejne etapy wraz z ich wewngtrznym
zroznicowaniem oraz przyktadami prezentuje tabela 2. Podobne wy-
niki dotyczace sekwencji rozwoju frazy nominalnej wsrod dorostych
przedstawita pozniej takze Nyqvist (2015).

Tabela 2: Model rozwoju frazy nominalnej wedlug Axelsson (1994,
s. 99)

Poziom Typ frazy Przyklad

1 nazwa wiasna Rom
przydawka + rzeczownik bez rodzajnika tre flickor
rzeczownik bez rodzajnika ficka
modyfikator okreslony + rzeczownik bez rodzajnika min syster

2 przydawka + rzeczownik z sufigowanym rodzajnikiem  hela dagen
okreslonym
rzeczownik z sufigowanym rodzajnikiem okreslonym flickan
prepozycyjny rodzajnik nieokreslony + rzeczownik bez  en flicka
rodzajnika sufigowanego

3 prepozycyjny rodzajnik nieokreslony + przydawka + ett gult hus
rzeczownik bez rodzajnika sufigowanego
prepozycyjny rodzajnik okreslony + przydawka + rze- det gula hu-

czownik z sufigowanym rodzajnikiem okreslonym

set

Szerokie zastosowanie w badaniach dotyczacych akwizycji jezykow
skandynawskich znalazla teoria procesowosci (Processability Theory,
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w skrocie: PT) Manfreda Pienemanna. Jej zalozenia zostaly sprawdzone
dla jezykoéw skandynawskich: dla jezyka szwedzkiego w metaanalizie
wynikow wczesniejszych badan wokot przyswajania morfologii (kon-
gruencja we frazie nominalnej, odmiana czasownika) i sktadni (szyk V2
i negacja) (Pienemann i Hékansson, 1999; Dyson i Hékansson, 2017),
a takze wspolnie dla dunskiego, norweskiego 1 szwedzkiego w badaniu
obejmujacym kongruencje przymiotnika w funkcji atrybutywnej i predy-
katywnej oraz miejsce negacji w zdaniu podrz¢dnym (Glahn i in., 2001;
Dyson i Hakansson, 2017). Sekwencje rozwojowe dotyczace morfologii
w jezykach skandynawskich (z przyktadami z jezyka szwedzkiego)
prezentuje tabela 3. Wigcej na temat teorii procesowosci w odniesieniu
do przyswajania struktur sktadniowych przeczyta¢ mozna w rozdziale 4.

Tabela 3: Sekwencje rozwojowe dotyczace morfologii wedtug teorii
procesowosci Pienemanna (Pienemann, 1998, s. 182; Hammarberg,
2004, s. 55; Abrahamsson, 2009, s. 124—-125)

Stadium i struktura Zjawiska morfologiczne Przyklad

1 Wyrazy Formy nieodmienione hund, fin

2 Morfologia wyrazowa Odmiana wyrazow (np. czas, hund-ar, hund-en
liczba, okreslono$¢, rodzaj)

3 Frazy Kongruencja w obrebie frazy fin-a hund-ar,
(atrybutywna) den fin-a hund-en

4 Zdania pojedyncze Kongruencja w obrgbie zdania Hund-ar dr fin-a
(predykatywna)

5 Zdania ztozone Kongruencja wykraczajgca poza  Hund-arna som dr
granice pojedynczego zdania fin-a

Choc¢ teori¢ Pienemanna poddawano pewnej krytyce, przede wszyst-
kim ze wzgledu na to, ze opiera si¢ jedynie na produkcji i pomija
rozw06j kompetencji receptywnych oraz ze nie thumaczy, w jaki sposob
przyswajane sg struktury, tzn. co powoduje osigganie wyzszych stadiow
rozwojowych (Berggreen i Tenfjord, 1999, s. 293; Abrahamsson, 2009,
s. 129-130), pozostaje ona cennym zrodlem pewnych przewidywan
dotyczacych mozliwych sekwencji rozwoju nabywania jezyka drugie-
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go. Skandynawscy badacze nadal odwotuja si¢ do niej w odniesieniu
do rozmaitych zagadnien z obszaru nabywania gramatyki (Philipsson,
2007; Nyqvist, 2013; Hakansson i Arntzen, 2021).

Wiele publikacji dotyczacych kwestii uczenia si¢ jezykow dunskie-
go, norweskiego 1 szwedzkiego prezentuje badania przeprowadzone
w Danii, Norwegii i Szwecji, a zatem w krajach, gdzie jezyki te stanowig
jezyki dominujace i gdzie przyswaja si¢ je w naturalnym otoczeniu.
Z uwagi na duzg liczbe imigrantow biorgcych udzial w badaniach
charakteryzujg si¢ one szerokg paletg jezykow rodzimych reprezen-
towanych przez uczestnikow. W Norwegii materiat do rozmaitych
badan stanowig cze¢sto dane z korpusu ASK, na ktory sktadaja si¢
teksty napisane w jezyku norweskim przez osoby z réznymi jezykami
ojczystymi (w tym polskim). Teksty te sg oznakowane oraz sklasyfiko-
wane wedtug poziomu biegtosci ESOKIJ (Janik, 2016). W niniejszym
rozdziale przywolujemy tez wyniki badan spoza Skandynawii, gdzie
grupy badawcze tworzyty osoby uczace sie jezykow skandynawskich
w odmiennych warunkach: na uniwersytetach czy kursach jezykowych.
W przywolywanych badaniach jezyki dunski, norweski i szwedzki nie-
rzadko sg dla os6b uczacych si¢ kolejnym nabywanym jezykiem, jednak
to nie kolejnos¢ nabywania jest zwykle centralnym punktem analiz.
W ostatnim czasie coraz czgséciej przeczyta¢ mozna jednak publikacje
poswiecone kwestiom wielojezycznosci i jezykom skandynawskim jako
L3 (np. Bardel, Falk i Lindqvist, 2016; Dtugosz, 2021; Kowal, 2011b).

W rozdziale przyjeto nastepujaca strukture: w podrozdziale 3.2
przedstawimy przeglad badan zwigzanych z akwizycja nominalnych
cze$ci mowy (rzeczownik, przymiotnik i zaimek), kategorii nominal-
nych oraz kongruencji (rodzaj, okreslonos¢, liczba), podrozdziat 3.3
poswiecony jest czasownikowi oraz kategoriom werbalnym (czas,
strona). W podrozdziale 3.4 oprocz podsumowania zawrzemy takze
wnioski dydaktyczne ptynace z przegladu wybranych badan.

3.2. Nominalne cze¢sci mowy

Wspomniana wczesniej ztozono$¢ frazy nominalnej, wynikajaca
np. z réznorodnosci form deklinacyjnych zwigzanej z kategoriami
liczby, rodzaju i okreslonosci, sprawia, ze morfologia nominalna do$¢
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czesto stawata si¢ przedmiotem badan akwizycyjnych. Czgsto zada-
wano w nich pytanie o istnienie sekwencji rozwojowych w obrgbie
r6znych zagadnien, np. liczby mnogiej, ztozonosci frazy nominalnej
czy odmiany przymiotnika i zwigzku zgody tgczacego przymiotnik
z rzeczownikiem. W niniejszej sekcji przedstawione zostang badania
dotyczace najczgséciej analizowanych zagadnien: rodzaju rzeczownika,
kategorii okreslonosci (z pomini¢ciem rzadziej podejmowanej w bada-
niach kategorii liczby rzeczownika), odmiany przymiotnika w ramach
frazy nominalnej oraz zaimkoéw zwrotnych i dzierzawczo-zwrotnych.

3.2.1. Rzeczownik — rodzaj

Rodzaj gramatyczny jest inherentna, selektywna cecha rzeczowni-
kow, a przynaleznos¢ rodzajowa rzeczownikow w jezykach dunskim,
norweskim i szwedzkim w znacznej mierze nie jest transparentna.
Oznacza to, ze uczenie si¢ kategorii rodzaju w jezykach skandynawskich
jako obcych jest zagadnieniem raczej na poziomie leksyki niz gramatyki
(zob. Philipsson, 2013, s. 125 dla jezyka szwedzkiego). Przynalezno$¢
rodzajowa rzeczownika niesie ze soba jednoczesnie konsekwencje dla
jego formy (formy okreslonej i formy liczby mnogiej), wyraza si¢ tak-
ze w kongruencji (kategoria syntaktyczna, fleksyjna), np. w formach
prepozycyjnego rodzajnika (okreslonego lub nieokreslonego), zaimka
dzierzawczego lub dzierzawczo-zwrotnego czy przymiotnika w pozy-
cji atrybutywnej lub predykatywnej. Glahn i in. (2001) stwierdzaja,
ze kategoria rodzaju jest ostatnig, najpdzniej opanowywana sposrod
kategorii nominalnych.

Kwestig przyswajania rodzaju gramatycznego, a przede wszystkim
wplywu jezyka ojczystego na przypisywanie rodzaju gramatycznego
norweskim rzeczownikom, zajmowata si¢ m.in. Ragnhildstveit (2010,
2017). Badanie polegajace na analizie uzycia rodzajnikow nieokreslo-
nych w tekstach z norweskiego korpusu ASK napisanych przez ucza-
cych sie, ktorych jezykami ojczystymi byly niemiecki, niderlandzki,
hiszpanski wietnamski oraz angielski, pokazato, Ze najlepiej z przypi-
saniem rodzaju radzili sobie wietnamskojezyczni badani — a zatem ci,
ktorych jezyk ojczysty pozbawiony jest kategorii rodzaju. Jako jedno
zmozliwych wyjasnien wskazano, Ze uczacy si¢ przetwarzajg wowczas
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rodzajnik i rzeczownik jako cato$¢. Jednoczesnie w tej grupie najczeg-
$ciej obserwowano brak uzycia rodzajnika w kontekstach, ktore tego
uzycia wymagaty. Pytanie o wplyw systemu rodzajowego w jezyku
ojczystym stawiala tez Miiller (2012), ktora przeprowadzita badanie
na niewielkiej grupie uczestnikow o rozmaitych jezykach pierwszych
(chinski, tajski, tagalog, bulgarski, arabski, niderlandzki, niemiec-
ki, rosyjski, somalijski, tigrinia) uczacych si¢ jezyka norweskiego.
W glownej czesci sktadato si¢ ono z dwdch testow pisemnych: przy-
porzadkowania rodzaju do rzeczownikow oraz podpisania obrazkow.
Wyniki okazaty si¢ niejednoznaczne i wskazywaty raczej na pewne
cechy wspolne dla wszystkich badanych niz wspolne dla grup jezykow,
w ktorych kategoria gramatyczna rodzaju wystepuje i nie wystepuje.
Uwage zwraca natomiast upraszczanie systemu rodzajowego przez
uczacych si¢ i unikanie przypisywania rodzaju zenskiego. Podobng
tendencj¢ w swoim materiale zidentyfikowali tez Ragnhildstveit
(2010) oraz, do pewnego stopnia, Jin i in. (2009). We wspomnianym
wczesniej artykule Ragnhildstveit (2010) wskazala na nadmierng
generalizacj¢ 1 nadreprezentacj¢ rodzaju meskiego, a Jin i in. (2009)
w badaniu dotyczacym m.in. kongruencji atrybutywnej przymiotnika,
w ktorym uczestniczyli zaawansowani angielsko- i chinskojezyczni
uczacy si¢ jezyka norweskiego, zauwazyli, ze produkowali oni wigcej
nienacechowanych form liczby pojedynczej niz form uzgodnionych
z rodzajem nijakim. Dla jezyka szwedzkiego jako obcego tendencje
do nadmiernej generalizacji i nadreprezentacje rodzaju wspdlnego
zauwazyt Dhugosz (2023¢) w badaniu przeprowadzonym wsrod pol-
skojezycznych studentow, polegajacym na przypisywaniu rodzaju gra-
matycznego do rzeczownikow. Glahn i in. (2001) zauwazyli w swoim
badaniu, Zze uczniowie przypisuja rzeczownikom rodzaj wspolny jako
podstawowy i domyslny, chyba ze dysponuja wiedza lub przypusz-
czajg, ze rzeczownik jest rodzaju nijakiego — rzeczowniki rodzaju
wspoélnego rzeczywiscie maja w jezykach skandynawskich wyzsza
frekwencje niz nijakie, a forma przymiotnika uzgodniona z rodzajem
wspolnym jest nienacechowana.

Nieco inne wyniki przedstawia natomiast Horbowicz (2015), ktora
przeanalizowata zarowno odpowiedzi w ankiecie, jak i wypracowania
studentow. Rodzaj zenski byt uzywany najczesciej przez poczatkuja-
cych uczacych sie jezyka norweskiego, a zaawansowani nie zawsze
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okazywali si¢ konsekwentni w swoich wyborach. Warto przy tym jed-
nak zaznaczy¢, ze wspomniane tendencje dotyczace rodzaju zenskiego
odnosza si¢ jedynie do jezyka norweskiego, w ktorym wyrézni¢ mozna
trzy rodzaje gramatyczne (meski, zenski, nijaki — przy czym nynorsk
jest systemem trzyrodzajowym, a bokmdal dopuszcza zarowno dwa, jak
i trzy rodzaje), w przeciwienstwie do dwurodzajowego systemu (rodzaj
wspolny i nijaki) w jezykach dunskim i szwedzkim. Specyficzny sys-
tem obowiazujacy w jezyku norweskim przedstawia w skrocie takze
Horbowicz (2015, s. 20).

W kolejnym badaniu, rowniez obejmujacym dane z korpusu ASK,
Ragnhildstveit (2018) przeanalizowata stopien istotnosci elementow,
ktore we frazie nominalnej moga by¢ wyznacznikami rodzaju grama-
tycznego. Wedlug tej skali najwyzsza istotnos¢ ma sufigowany rodzajnik
okreslony w liczbie pojedynczej, nastepnie rodzajnik nieokreslony,
a po nich zaimek dzierzawczy, zaimek wskazujacy oraz przymiotnik —
istotnos¢ ta wplywa na poprawno$¢ tworzenia fraz nominalnych oraz
relacje nie tyle miedzy formg a funkcja, co miedzy forma jednego ele-
mentu a formg kolejnego w przypadku rozbudowanych fraz. Podobne
wnioski pozwala tez wysnu¢ badanie Anderssen i Busterud (2022)
przeprowadzone na podstawie danych z korpusu jezyka mowionego
NORINT tale. Wskazuje ono, ze w zakresie rodzaju uczestnicy badania
uzyskiwali najwyzsza poprawnos¢ dla fraz z sufigowanym rodzajnikiem
okreslonym oraz zaimkiem dzierzawczym w postpozycji, a najnizsza
dla fraz okreslonych z przydawka oraz dla fraz z zaimkiem wskazu-
jacym. Takze w tym materiale zauwazono asymetri¢ pomig¢dzy rodza-
jem wspolnym 1 nijakim w postaci nadmiernej generalizacji rodzaju
wspolnego oraz nizszego stopnia poprawnosci fraz z rzeczownikami
rodzaju nijakiego.

Dla wielu uczestnikow badan jezyki skandynawskie najczesciej
nie sg jezykami drugimi w waskim rozumieniu tego pojecia, to znaczy
w odniesieniu do kolejno$ci ich nabywania. Dlatego w ostatnim czasie
powstaja takze publikacje, w ktorych padaja pytania np. o to, czy tatwiej
jest uczy¢ si¢ kolejnego nowego jezyka, gdy zna si¢ juz inne jezyki,
w jaki sposob wczesniej przyswojone jezyki (jezyk ojczysty 1 jezyki
nieojczyste) wptywaja na nabywanie kolejnego jezyka nieojczystego
(Bardel i in., 2016). Jezykow skandynawskich jako kolejnych oraz
kategorii rodzaju dotycza badania Dtugosza (2021, 2023b, 2023c).
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Pierwsze z nich jest studium przypadku, w ktérym analizowano efekty
transferu w nabywaniu rodzaju gramatycznego w kolejnym jezyku
nieojczystym. Sktadato si¢ z dwoch zadan polegajacych na przypisaniu
rodzaju (z limitem czasowym i bez limitu) oraz z testu akceptowalnos$ci
gramatycznej. W badaniu uczestniczyla osoba uczaca si¢ jezyka szwedz-
kiego, znajgca juz dwa inne jezyki z systemem rodzajowym: polski
oraz norweski. Wyniki wskazuja na silny transfer z jezyka drugiego
(norweskiego), a nie z jezyka pierwszego (polskiego) (Dlugosz, 2021).
W kolejnym badaniu pytano o to, czy osoby znajace kilka jezykow
z systemem rodzajowym lepiej radza sobie z przetwarzaniem rodzaju
w jezyku kolejnym. Wziely w nim udzial dwie grupy uczestnikow: dla
obu jezykiem pierwszym byt jezyk polski, a jezykiem drugim angielski,
z tg r0znica, ze dla jednej z grup szwedzki byt jezykiem trzecim, dla
drugiej: kolejnym po niemieckim. Z analizy testu oceny poprawnosci
gramatycznej fraz (z limitem czasowym) oraz zadania polegajacego
na przypisaniu rodzaju (bez limitu czasowego) wynika, ze z jednej
strony uczniowie jezyka szwedzkiego jako czwartego przetwarzali
frazy nominalne szybciej niz uczacy si¢ szwedzkiego jako trzeciego, ale
jedynie na poziomie sredniozaawansowanym. Z drugiej strony grupy nie
r6znity si¢ miedzy sobg, jesli chodzi o poprawnos$¢ wyborow, co mozna
tlhumaczy¢ wptywem transferu powierzchniowego (Dlugosz, 2023b).
Wnhniosek ten potwierdza rowniez wspomniane badanie z zadaniem z li-
mitem czasowym, polegajacym na przypisaniu rodzaju gramatycznego
do rzeczownikow, przeprowadzone wérod polskojezycznych studentow
w dwoch grupach, dla ktérych szwedzki byt jezykiem odpowiednio
trzecim lub czwartym (po jezyku niemieckim) (Dtugosz, 2023c).

3.2.2. Rzeczownik — okreslonos$é

Okreslonos$¢ to kategoria morfosyntaktyczna, ktora czesto wykracza
poza morfologi¢ rzeczownika jako takg. Opanowanie systemu uzycia
rodzajnikow jako wyznacznikow tej kategorii wigze si¢ nie tylko
z opanowaniem tworzenia formy gramatycznej rzeczownika i budo-
wania frazy nominalnej, lecz takze z umiejetnoscia wyboru formy
zuwzglednieniem jej funkcji, co czgsto wymaga tez opanowania regut
na poziomie gramatyki tekstu. Cho¢ réznice migdzy tym, co znane
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1 nieznane, wyrazane sg na réozne sposoby we wszystkich jezykach,
to tylko w Y5 jezykoéw $wiata kategoria okreslonosci zaznaczana jest
morfologiczne, a jedynie w 8% jezykow wystepuje zarowno rodzajnik
okreslony, jak i nieokreslony (Philipsson, 2013, s. 125) — jak ma to
miejsce w jezykach skandynawskich. Rzadko tez zdarza sig, by forme
okreslong zaznaczano poprzez rodzajnik sufigowany (dun./norw./szw.
hunden), a nie wolnostojacy prepozycyjny (ang. the dog, niem. der
Hund, franc. le chien, hiszp. el perro). Dodatkowo do ztozonosci i nie-
przystepnosci systemu uzycia rodzajnikow w jezykach skandynawskich
przyczynia si¢ takze tak zwana podwdjna (w przypadku norweskiego
i szwedzkiego wtasciwie potrojna) okreslonosé: we frazach z przy-
dawka przymiotnikowg forme okre$long zaznacza si¢ redundantnie:
poprzez prepozycyjny rodzajnik okreslony, koncoéwke przymiotnika
oraz sufigowany rodzajnik okreslony, np. den stora (szw.)/store (norw.)
hunden —w jezyku dunskim bez sufigowanego rodzajnika okreslonego:
den store hund (Philipsson, 2013, s. 125-126).

Z kategorig okreslonosci zwigzane sg tez wspomniane kategoria
rodzaju, liczby oraz kongruencja — forma rodzajnika zalezy bowiem
od rodzaju gramatycznego i liczby rzeczownika, a forma przymiotnika
W pozycji atrybutywnej zostaje uzgodniona takze co do okreslono$ci
(wigcej o kategorii rodzaju takze w sekeji 3.2.1, a o kongruencji w sekcji
3.2.3), dlatego tez niektore badania poswigcone innym zagadnieniom
posrednio dotykaja takze kategorii okreslonosci (Anderssen i Busterud,
2022; Jin1iin., 2009; Ragnhildstveit, 2017). W tej sekcji opiszemy jed-
nak badania, w ktorych gtéwnym tematem byty okre§lonosc¢ i system
uzycia rodzajnikow.

Badania poswigcone kategorii okreslono$ci w uczeniu si¢ jezykow
skandynawskich jako obcych (np. Agebjorn, 2021; Axelsson, 1994;
A. Eriksson i Wijk-Andersson, 1988; H. Johansen, 2022; Kowal, 2011a;
Nordanger, 2017; Nyqvist, 2015; Soboleva, 2016) opisuja wprawdzie
ztozone relacje migdzy forma a znaczeniem fraz okreslonych i nieokre-
slonych, mozna jednak odnie$¢ wrazenie, ze czgsto koncentruja sie
raczej na rozwoju tworzenia form frazy nominalnej w jezyku uczacych
si¢ niz na wyborze rodzaju frazy. Z badania przeprowadzonego przez
Eriksson i Wijk-Andersson (1988) na podstawie wypracowan polsko-
i niemieckojezycznych studentow uczacych si¢ jezyka szwedzkiego,
poroéwnanych z tekstami napisanymi przez szwedzkojezycznych liceali-
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stow, wynika, ze polskojezyczni uczestnicy popetniali znacznie wigcej
bledow niz niemieckojezyczni, a roznica byla wyrazniejsza na poziomie
wyboru odpowiedniej formy niz sposobu jej utworzenia (pojedyncze
bledy na poziomie tworzenia formy w grupie niemieckoj¢zycznej poja-
wiaty si¢ przede wszystkim wtedy, gdy we frazie wystepowaty redun-
dantne wyznaczniki okreslono$ci lub gdy okreslone znaczenie frazy nie
korespondowato z wyznacznikiem okreslonosci). Liczba rzeczownikow
bez rodzajnika w tekstach polskich uczestnikow badania i rodzimych
uzytkownikow jezyka szwedzkiego byta wprawdzie poréwnywalna,
przy czym w wypracowaniach pisanych przez osoby szwedzkojezycz-
ne wynikala ze stosowania rzeczownikoéw niepoliczalnych i wyrazen
idiomatycznych, a u polskich uczacych si¢ opuszczenie rodzajnika byto
jednym z najczgsciej pojawiajacych si¢ btedow. Odwrotna tendencja
dotyczyta danych z drugiej grupy uczestnikow — czgstym btedem
u 0s6b z jezykiem niemieckim jako L1 byto naduzywanie rodzajnikow.
Z kolei polscy uczestnicy badania czesto naduzywali fraz z zaimkiem
nieokre$lonym lub dzierzawczym zamiast rodzajnikow w kontekstach,
gdzie mogly one zosta¢ zastapione rodzajnikami (odpowiednio nie-
okreslonym lub sufigowanym okreslonym). Badaczki przypuszczaja,
ze btedy popetniane przez uczgcych si¢, w ktorych jezyku ojczystym
okreslonos¢ nie jest kategorig morfologiczng, wynikaly z niepewnosci
co do znaczenia okreslonosci/nieokreslonosci.

Podobne wyniki ptyna z analiz przeprowadzonych przez Soboleva
(2016) oraz Nordanger (2017), obejmujacych osoby rosyjskojezyczne
uczgce si¢ jezyka norweskiego. Soboleva w swojej pracy magisterskiej
opisuje badanie, w ktérym uczestniczyta dziesigcioosobowa grupa 0s6b
pochodzacych z Ukrainy, Estonii, L.otwy oraz Rosji 1 ktore sktadato si¢
z czgsci ustnych oraz pisemnych (swobodnych wypowiedzi, wypowie-
dzi na zadane tematy — w tym jedna po norwesku oraz po rosyjsku — oraz
testow z lukami). Natomiast rozprawa doktorska Nordanger (2017) kon-
centrowala si¢ na wplywie jezyka pierwszego na nabywanie kategorii
okreslonosci. Dlatego badanie podtuzne w trzech etapach na przestrzeni
roku badaczka przeprowadzita w dwoéch grupach: rosyjskojezycznej
oraz angielskojezycznej. W obu pracach otrzymane wyniki nietatwo
byto jednoznacznie przypisa¢ do kwestii zwigzanych z wplywami
migdzyjezykowymi. U rosyjskojezycznych uczestnikow obu badan
zaobserwowano natomiast wyrazng tendencj¢ do naduzywania zaim-
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kow wskazujacych i dzierzawczych oraz opuszczania rodzajnika we
frazach nieokreslonych. Co wigcej, w badaniu podtuznym Nordanger
tendencja do opuszczania rodzajnika nieokreslonego utrzymywata
si¢ na wzglednie statym poziomie, nawet pomimo ogolnego rozwoju
w uzyciu fraz nieokreslonych. U badanych z grupy angielskoj¢zycznej
na poczatkowym etapie zauwazono natomiast tendencj¢ do opuszczania
sufigowanego rodzajnika okreslonego. Soboleva (2016, s. 93) zwro-
cita uwagg na brakujace wyznaczniki okreslonosci we frazach z tzw.
podwojna okreslonoscig. W przypadku tej struktury dobrze widoczne
okazaly si¢ tez roznice pomiedzy grupami w analizach Nordanger (2017,
s. 402) —w grupie rosyjskojezycznej czgséciej opuszczano rodzajnik pre-
pozycyjny, a w grupie anglojezycznej — sufigowany, przy zachowaniu
prepozycyjnego. Dane z obu badan wskazaty ponadto, Zze uczacym si¢
wigcej trudnosci przysparza nieokreslono$¢ (uzycie rzeczownika bez
rodzajnika lub z rodzajnikiem nieokreslonym) niz okreslonos¢. We-
dlug obserwacji Sobolevej (2016, s. 97), uzycia odbiegajace od normy
jezyka norweskiego nierzadko okazywaty si¢ poprawne gramatycznie
w oderwaniu od kontekstu, w ktorym wystepuja.

Wspomniana struktura tzw. podwojnej okreslonosci byta tematem
badania Gjerdset (2016) przeprowadzonego na potrzeby pracy magi-
sterskiej, na podstawie danych z korpusu ASK obejmujacych teksty
napisane przez uczacych si¢ jezyka norweskiego, dla ktorych jezykami
pierwszymi byly niemiecki, angielski oraz wietnamski. Analiza po-
twierdzita przyjeta hipoteze, ze im bardziej budowa frazy nominalnej
w jezykach ojczystych uczacych si¢ réznita si¢ od norweskiej, tym
nizsza byla frekwencja podwojnej okreslonosci w tworzonych przez
nich tekstach (w badaniu pod uwageg oprocz frekwencji brano takze
kongruencje dotyczacg rodzajnikdw oraz przymiotnikow).

Agebjorn (2021), zajmowat si¢ rozwojem morfosyntaktycznej ka-
tegorii okreslonosci wsrod rosyjskojezycznych studentéw uczacych
si¢ jezyka szwedzkiego w Bialorusi. Jego projekt obejmowat analize
szeregu testow: produkcji ustnej (zaréwno w jezyku szwedzkim, jak
i angielskim), pisemnego testu wiedzy metajezykowej na temat anali-
zowanych struktur oraz testu zdolnos$ci jezykowych. Agebjorn zauwa-
zyl, ze niewysoki poziom wiedzy eksplicytnej na temat tej kategorii
gramatycznej nie oznaczat braku wrazliwos$ci na jej ogolne znaczenie,
cho¢ poprawno$¢ uzycia form nie rozwijata si¢ tak samo jak znajomo$¢
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repertuaru form. Dostrzegl tez rozw6j sekwencyjny: od opanowania
uzycia rodzajnika nieokreslonego, przez uzycie sufigowanego rodzajni-
ka okreslonego, koncoéwki przymiotnika po rodzajnik okreslony — dato
si¢ dostrzec wyrazna hierarchi¢ implikacyjng tych morfeméw. Agebjorn
wykazat takze, Ze rol¢ w rozwoju kategorii okreslonosci odgrywa czg-
stotliwos¢ wystepowania morfemow — te, ktore pojawiajg si¢ we frazach
zarowno z przydawka, jak i bez (rodzajnik nieokreslony i sufigowany
okreslony), opanowywane sa lepiej niz morfemy, ktore wystepuja tylko
we frazach z przydawka (koncoéwka przymiotnika oraz wolnostojacy
rodzajnik okreslony). Znajomo$¢ jezyka angielskiego w pewnym stop-
niu utatwiata opanowanie morfemow, ktore maja swoje odpowiedniki
w jezyku angielskim, a poziom zdolno$ci jezykowych odpowiadat
zarozw0j opanowania morfemow, ktore tych odpowiednikéw nie maja.

Innym jezykiem, w ktérym nie wystepuja rodzajniki, jest finski.
Badaniem rozwoju kategorii okreslonosci wsrdd osob finskojezycz-
nych uczacych si¢ jezyka szwedzkiego zajmowala si¢ Nyqvist, ktora
w swojej pracy doktorskiej (2013) probowata opracowa¢ model rozwoju
kategorii okreslonosci i uzycia rodzajnikow, korzystajac ze stadiow
teorii procesowosci (schemat prezentuje tabela 4). Nyqvist zwrocita
uwage na zjawisko, ze frazy z poziomu drugiego i trzeciego roznig
si¢ od siebie pod wzgledem ztozonosci i nalezatoby wyr6znic dla nich
kolejne podpoziomy. Wyniki badania pokazaly zreszta, ze znaczne zniu-
ansowanie budowy i znaczenia fraz nominalnych nie zawsze znajduje
odzwierciedlenie w tej pigciostopniowej hierarchii. Analizy materiatu
pisanego i moéwionego wskazaty, ze uczestnikom badania wigcej trud-
nosci sprawiato utworzenie formy niz sam jej wybor. Czestym btedem
byto opuszczanie rodzajnika, a takze naduzywanie formy okreslonej
we frazach, w ktorych przydawka wymaga uzycia rzeczownika bez
rodzajnika (np. przydawka dopethiaczowa). Co ciekawe, niektdrzy
uczacy si¢ z czasem uzywali form odbiegajacych od normy — mozna
to jednak thumaczy¢ tym, ze wraz ze wzrostem ztozonosci ich jezyka
bardziej ztozone stawaly si¢ takze uzywane frazy nominalne, a co za tym
idzie — pojawiato si¢ wigcej mozliwosci popetnienia biedow.
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Tabela 4: Propozycja zastosowania sekwencji rozwojowych teorii
procesowosci Pienemanna (1998) dotyczacych kategorii okre§lonosci
i uzycia rodzajnikoéw wedlug Nyqvist (2013, s. 61-62)

Stadium i struktura Rodzaj znaczenia/frazy Przyklad

wg teorii procesowosci

1 Wyrazy Rzeczownik bez rodzajnika, bok, hund, hus i sko-
sekwencje formuliczne lan

2 Morfologia wyra-  Forma okreslona w liczbie po- hunden, hundarna

zowa jedynczej i mnogiej, forma nie-  hundar

okreslona w liczbie mnogiej

3 Frazy Wielowyrazowe frazy nomi- en bok, en bra bok,
nalne, np. forma nieokres$lona den bra boken, min
w liczbie pojedynczej, frazy bok
z przydawka

4  Zdania pojedyncze - -

5 Zdania zlozone Anafory bezposrednie motorn,  vinterddc-
i posrednie ken
(wybdr okreslonosci oznacza gdy wezesniej w tek-
przekazywanie informacji ponad $cie byta mowa o sa-
poziom zdania) mochodzie

Na wyborze formy rzeczownikow oraz uzyciu rodzajnikow kon-
centruje si¢ badanie Ekerota (2011), w ktérym wzigli udziat studenci
o rdznych jezykach ojczystych, m.in. angielskim, niemieckim, francu-
skim, hiszpanskim, czeskim oraz rumunskim, na réznych poziomach
zaawansowania, ktore zaktadaly jednak dobrg znajomos¢ podstawo-
wych funkcji rodzajnikéw w jezyku szwedzkim. Zadaniem uczestnikow
byto zrekonstruowanie opowiadania, z ktdérego wczesniej usunigto
frazy nominalne roznego typu. Wyniki wskazaly, ze studenci nie mieli
wiekszych trudnosci z klasycznymi, ,,podrecznikowymi” kontekstami,
tj. z wyborem rodzajnika nieokreslonego, gdy w tekscie moéwito si¢
0 nowej osobie lub rzeczy, oraz rodzajnika okre§lonego w uzyciu ana-
forycznym (anafora bezposrednia). Trudnosci sprawiaty im natomiast
utarte frazy i wyrazenia idiomatyczne, w ktoérych wzorcowe jest uzycie
rzeczownika bez rodzajnika, a takze generyczno$¢, frazy nominalne
uzyte w formie orzecznika i tzw. okreslono$¢ posrednia. To uwyraz-
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nia, ze uzycie systemu rodzajnikow zaktada takze rozumienie tekstu
na wysokim poziomie oraz rozumienie dystynkcji mi¢dzy rodzajnikiem
okreslonym i nieokreslonym wykraczajace poza ,,podrecznikowe”
rozroznianie mi¢dzy tym, co nowe i znane.

Okreslonosci posredniej z kolei poswigcona byta rozprawa Kotaczek
(2018). Badanie obejmujace analize podrecznikow, z ktorych korzystaja
polscy studenci filologii szwedzkiej i skandynawistyki, a takze danych
pochodzacych z testow z lukami oraz wypracowan napisanych przez
studentow, miato na celu sprawdzenie, w jaki sposob zrdznicowanie
kontekstow dla okreslonosci posredniej wptywa na to, ze jedne z nich
okazuja si¢ tatwiejsze do opanowania niz inne. Wszystkie czesci bada-
nia wskazaly, ze studenci jako okreslone najlepiej rozpoznaja relacje
meronimii, zwlaszcza te dotyczace czesci ciata, a takze relacje posia-
dania i przynalezno$ci. Wigksze zroznicowanie uzycia form znalazto
si¢ w przypadku kontekstow opierajacych si¢ na pewnych schematach
skojarzen (np. sklep, restauracja, szkota). Konteksty, w ktorych uzycie
formy okreslonej wymagato znajomosci struktury dyskursu lub pewne;
wiedzy o $wiecie, czgsto okazywaly si¢ dla studentow mniej przejrzyste.
Porownania na poziomie grup wskazaty rowniez, ze w omawianych
kontekstach uczacy si¢ na nizszym poziomie zaawansowania uzywajg
czesciej fraz z zaimkiem dzierzawczym, ale tendencja ta z czasem
stabnie na rzecz rzeczownika w formie okreslone;j.

Szczegolnej relacji formy i funkcji w odniesieniu do okreslonosci
w jezyku norweskim poswigcona jest rozprawa doktorska Johansen
(2022), w ktorej wykorzystano dane z korpusu ASK obejmujace teksty
napisane przez uczacych sig, dla ktorych jezykami ojczystymi byty
polski, rosyjski, serbsko-chorwacki oraz angielski, niderlandzki i nie-
miecki. Jedna z czg$ci badania skupiata si¢ na materiale pochodzacym
od polskojezycznych uczniow — zadawano w niej pytania odnosnie
do wptywu jezyka polskiego na interjezyk uczacych sie. Nie potwier-
dzity si¢ jednak hipotezy dotyczgce transferu pragmatycznej funkcji
szyku zdania, ktory pozwala zaznaczy¢ roznice mi¢dzy tym, co znane
anieznane (W zwigzku z czym uzycie rodzajnikow mogto si¢ wydawaé
redundantne) oraz kojarzenia morfologii norweskiego rzeczownika
z odmiang polskiego rzeczownika przez przypadki (formy nieokreslone
mogly by¢ czgsciej kojarzone z mianownikiem jako forma podstawowa,
a te posiadajace wyznacznik okreslonosci — czesciej kojarzone z przy-
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padkami zaleznymi). Uzyte w analizowanych tekstach frazy nominalne
nie r6znity si¢ jednoznacznie od uzy¢ w grupach kontrolnych ztozonych
z anglojezycznych uczacych si¢ oraz rodzimych uzytkownikow jezyka
norweskiego, a uzycia odbiegajace od normy jezyka norweskiego nie
odnosity si¢ jednoznacznie do zjawisk wskazanych w sformutowanych
hipotezach.

3.2.3. Odmiana przymiotnika — kongruencja

Kongruencje, czyli relacje wystepujaca pomiedzy wyrazem okre-
$lajagcym 1 wyrazem okreslanym, polegajaca na tym, ze elementy te
zgadzaja si¢ ze sobg pod wzgledem pewnego zestawu cech grama-
tycznych, w jezykach skandynawskich realizujg rézne czeSci mowy:
przymiotniki, zaimki oraz do pewnego stopnia takze liczebniki; jednak
to na odmianie przymiotnika koncentruje si¢ znaczna cz¢s¢ badan, ktore
zajmujg si¢ sktadnig zgody.

Przymiotniki w jezykach skandynawskich pozostaja w zwiazku
zgody z rzeczownikami i dostosowujg do nich swoja forme¢ pod wzgle-
dem liczby, rodzaju i okreslonosci. Zgodnos$¢ co do liczby i rodzaju
wystepuje zar6wno w pozycji atrybutywnej, jak i predykatywnej. Z tego
wzgledu odmiana przymiotnika w sktadni zgody byta wybierana jako
struktura analizowana w badaniach wychodzacych z teorii proceso-
wosci, wedtug ktorej kolejne stadia wigza si¢ z kolejnymi poziomami
wymiany informacji, np. w obrebie frazy lub pomi¢dzy frazami w ob-
rgbie zdania (Pienemann, 1998).

Badanie przeprowadzone przez Glahn i in. (2001) w$rod uczacych
si¢ jezykow skandynawskich (dunskiego, norweskiego i szwedzkiego)
o dziewigtnastu roznych jezykach pierwszych (jezyki germanskie,
stowianskie oraz farsi, turecki, japonski, arabski i tagalog) generalnie
potwierdzito zatozenia PT, Ze kongruencja przymiotnika w pozycji
atrybutywnej opanowywana jest wezesniej niz w pozycji predykatywnej
(odpowiednio trzeci i czwarty poziom wedlug teorii procesowosci).
Jednakze potraktowanie zgodnosci co do liczby i rodzaju oddzielnie
wykazato znaczace roznice i kolejng hierarchi¢ implikacyjna — kongru-
encja liczby mnogiej opanowywana byla wcze$niej niz kongruencja
rodzaju nijakiego, z czego wynika, ze kategoria rodzaju jest trudniejsza
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do opanowania przez uczacych si¢ niz kategoria liczby. Autorzy upatrujg
przyczyny w tym, ze kategoria liczby, w przeciwienstwie do rodzaju,
ma takze znaczenie semantyczne istotne dla sensu wypowiedzi.

Wnhioski dotyczace implikacyjnych hierarchii pomiedzy atrybutywna
i predykatywna kongruencja przymiotnika oraz, do pewnego stopnia,
takze liczby 1 rodzaju plyna tez z pozniejszego badania Hakansson
i Arntzena (2021). Wzigto w nim udziat 16 nastolatkow uczacych si¢
jezyka norweskiego o czterech r6éznych jezykach pierwszych: alban-
skim, arabskim, kurdyjskim oraz somalijskim, a pytania badawcze
dotyczyly m.in. wptywu jezyka pierwszego na rozwoj uzycia kongru-
encji w jezyku norweskim. Analiza wypowiedzi ustnych uzyskanych
w oparciu o zadanie przygotowane przez Glahn i in. (2001) wykazata,
ze uczestnicy, w ktorych jezykach pierwszych przymiotniki pozostaja
w zwigzku zgody z rzeczownikami, nie opanowali kongruencji w wyz-
szym stopniu niz ci, w ktérych L1 nie ma sktadni zgody, oraz ze wigksze
zréznicowanie istniatlo wewnatrz danej grupy jezykow niz pomiedzy
poszczegblnymi grupami.

W opozycji do tych obserwacji stoja wyniki Janik (2016, 2017), ktora
zajmowata si¢ badaniem transferu jezykowego oraz odmiang norweskich
przymiotnikéw przez polsko, niemiecko- i angielskojezycznych
uczacych sie jezyka norweskiego. Badanie przeprowadzono w oparciu
o dane z korpusu ASK. Wykazato ono istnienie transferu pozytywnie
wplywajacego na poprawno$¢ odmiany przymiotnikow w grupie pol-
skiej, obecnos¢ transferu negatywnego w grupie angielskiej, a w grupie
niemieckiej wystgpowanie transferu pozytywnego w kongruencji atry-
butywnej oraz negatywnego w kongruencji predykatywnej. Hakansson
i Arntzen (2021) wskazuja, ze ré6znica w wynikach badan moze wynikaé
z odmiennej metodologii: braniu pod uwage kryterium btedow i po-
prawnosci (Janik) oraz szukania kontrastow w uzyciu wyznacznikow
kongruencji (Hakansson i Arntzen). Janik podkresla takze, ze opa-
nowanie odmiany norweskich przymiotnikoéw jest mocno zwigzane
z opanowaniem kategorii, ktorych dotyczy sktadnia zgody, tzn. liczby,
rodzaju i okreslonosci.

Kongruencja atrybutywna przymiotnika byta tez jedng z analizowa-
nych struktur w badaniu Eklund Heinonen (2013), ktore miato na celu
sprawdzenie, czy uczacy si¢ znajduja si¢ na tym samym poziomie teorii
procesowosci w mowie i pismie, tzn. czy zdolnos¢ do przetwarzania
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struktur gramatycznych rozwija si¢ rownolegle w obu trybach wypo-
wiedzi. Analiza wypowiedzi uczestnikoéw z ustnych i pisemnych czesci
szwedzkiego egzaminu Tisus w ujeciu teorii procesowosci wykazata
réznice w przetwarzaniu informacji gramatycznych pomiedzy tymi
dwiema formami jezyka. Zdaniem autorki nie bez znaczenia pozostajg
roznice w czasie planowania oraz mozliwosci dokonywania autopopra-
wek w wypowiedziach pisemnych i ustnych.

3.2.4. Zaimki dzierzawcze i dzierzawczo-zwrotne

Uzycie zaimkoéw dzierzawczych i dzierzawczo-zwrotnych oraz
rozroznienie pomiedzy nimi to zagadnienie, ktére moze przysparzac¢
wiele trudnosci uczacym si¢ i okazuje sie budzi¢ pewne watpliwosci
takze wsrod rodzimych uzytkownikow jezykow skandynawskich (zob.
Philipsson, 2013, s. 127). Istniejaca w jezykach skandynawskich dys-
tynkcja miedzy zaimkami dzierzawczo-zwrotnymi (tj. odnoszacymi
si¢ do posiadacza, ktéry jednocze$nie jest podmiotem zdania) a dzier-
zawczymi (tj. odnoszacymi si¢ do innego posiadacza w obrebie tego
samego zdania albo poza nim) jest do$¢ rzadka w poréwnaniu z innymi
jezykami (zob. Philipsson, 2013, s. 126) — nieobecna np. w jezykach
niemieckim czy francuskim lub realizowana w nieco inny sposob
w polszczyznie (tych jezykow dotycza badania, ktore omdwione zostang
w tym podrozdziale). Jest to wprawdzie zagadnienie morfosyntaktycz-
ne, jednak na poziomie morfologii manifestuje si¢ ono na poziomie
wyboru formy zaimka w zalezno$ci od liczby rodzaju gramatycznego
przedmiotu posiadanego (possessum) lub osobowosci, liczby i rodzaju
rzeczownika w roli posiadacza (possessor). Badania przeprowadzone
wsrod francuskojezycznych (Helland, 2017) i niemieckojezycznych
(Pitz i in., 2017) uczacych si¢ jezyka norweskiego pokazuja, ze pro-
blematyczny jest przede wszystkim kontrast dotyczacy zwrotno$ci
zaimkow lub jej braku, a dodatkowe trudnosci, oprocz roznic miedzy
systemami w danych parach jezykow, moze sprawia¢ morfo-fonologicz-
ne podobienstwo zaimkow sin/si/sitt/sine do francuskiego son/sa/son
czy niemieckiego sein. Helland w badaniu sktadajacym si¢ z zadania
polegajacego na thtumaczeniu krotkiego tekstu, testu z lukami oraz testu
akceptowalnos$ci gramatycznej zauwazyt takze, ze francuskojezyczni
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uczacy si¢ nadmiernie generalizowali zaimki sin/si/sitt/sine, a Pitz i in.
w cze$ci badania polegajacej na tescie interpretacji zdan z zaimkami
zaobserwowali, ze interpretacje niemieckojezycznych respondentow
nieznacznie roznity si¢ od odpowiedzi rodzimych uzytkownikow
jezyka norweskiego.

Zaimkow dzierzawczo-zwrotnych dotyczyto badanie Dlugosza
(2023a), majace na celu sprawdzenie wptywu jezyka ojczystego i je-
zyka/jezykow nieojczystych u polskojezycznych oséb uczacych si¢
jezyka szwedzkiego jako kolejnego poprzez analiz¢ ich wrazliwo$ci
na btedy w zgodnosci zaimkdéw z posiadajacym i przedmiotem posia-
danym. Poréwnano dwie grupy uczacych si¢: znajacych jezyk angiel-
ski oraz znajacych zarowno jezyk angielski, jak i niemiecki. Analiza
wykazata mniejszag wrazliwo$¢ na btedy w przypadku niezgodnos$ci
zaimka dzierzawczo-zwrotnego z posiadaczem, co moze wskazywac
na wpltyw jezyka polskiego, w ktérym takiego zaimka nie odmienia si¢
w taki sposob. Dane z testu akceptowalnosci gramatycznej wskazuja
na pewng przewage uczestnikow znajacych jezyk niemiecki, przy czym
przenoszenie zasad dotyczacych uzycia zaimkow z jezyka ojczystego
okazato si¢ silniejsze od korzysci, jakich przynosi wczesniejsza zna-
jomo$¢ jezyka niemieckiego.

3.3 Werbalne cze¢sci mowy

Badania poswigcone werbalnym czg¢sciom mowy i morfologii cza-
sownika nie sg tak liczne jak te poswigcone morfologii nominalnych
czesci mowy. Czegsciowo wynika to zapewne z faktu, ze morfologia
czasownika w jezykach skandynawskich jest relatywnie mniej skom-
plikowana: w jezykach dunskim, norweskim i szwedzkim podmiot
i orzeczenie nie wystepuja w zwigzku zgody, a kategoria aspektu nie
jest wyrazana morfologicznie. Badania dotyczace morfologii szwedz-
kiego czasownika, ktore Pienemann i Hakansson wykorzystali do analiz
zatozen teorii procesowosci, poswigcone byly rozwojowi odniesienia
do czasu w znaczeniu ogdlnym, nie za$ samych form morfologicz-
nych, a zatem do analiz mogty zosta¢ wykorzystane jedynie posrednio
(Pienemann i Hakansson, 1999, s. 414). Podobng tendencj¢ dla jezyka
norweskiego obserwuje Gujord (2017a, s. 89), ktora zauwaza, ze cza-
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sownik jest wprawdzie czeScig mowy, wokot ktorej relatywnie czgsto
prowadzi si¢ badania z perspektywy jezyka norweskiego jako drugiego,
jednak dotycza one raczej uje¢ semantyczno-konceptualnych zwigza-
nych z fizycznym pojeciem czasu.

3.3.1. Morfologia czasownika

Jedng z najczesciej przywotywanych publikacji dotyczacych mor-
fologii szwedzkiego czasownika jest rozprawa doktorska Philipssona
(2007), w ktorej zestawit kwestie dotyczace przyswajania uzycia form
czasownika z rozwojem uzycia zdan pytajacych i pytan posrednich.
Materiat badawczy stanowity sterowane zadania pisemne wykonane
przez mlodziez z wieku licealnym, ktorej jezykami pierwszymi byly
arabski (iracki), perski i somalijski. Na tej podstawie sformutowano
wnioski dotyczace implikacyjnej sekwencji rozwojowej dla frazy
werbalnej: najwczesniej przyswajane sg proste formy czasownika (tzn.
formy czasu terazniejszego (presens) i przesziego (preteritum), dopiero
po ich opanowaniu mozliwe jest poprawne uzycie struktur ztozonych,
tzn. sktadajagcych si¢ z czasownika positkowego i bezokolicznika lub
form czasow przeszto-terazniejszego (perfekt) i zaprzesztego (plu-
skvamperfekt), sktadajacych si¢ z formy odmienionej czasownika
ha 1 formy supinum, co wpisuje si¢ w zatozenia teorii procesowosci
(poziomy 2 i 3). Rozw¢j ten bardziej szczegdtowo prezentuje tabela 5.

Tabela 5: Rozwo6j morfologii czasownika wedtug Philipssona (2007,
s. 178) (por. takze Abrahamsson, 2009, s. 63—64)

proste formy od- — AUX + INF — har/hade + SUP
mienione (czasownik positko-
wy + bezokolicznik)

(presens, preteritum) kan/vill/ska cykla (perfekt, pluskvam-
cyklar, cyklade perfekt)
har/hade cyklat
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Norweskie badanie Gujord (2017a) koncentrowato si¢ na kate-
gorii czasu oraz finitywno$ci i ich znaczeniu dla nabywania mor-
fologii czasownika w jezyku norweskim jako drugim. Odnosito si¢
do wczesniejszych badan, wedlug ktérych zmiana migdzy forma
bezokolicznika a formg finitywna nierzadko sprawia osobom uczacym
si¢ wiecej trudnosci niz zmiana formy czasu gramatycznego. W ba-
daniu Gujord za materiat badawczy postuzyty teksty z norweskiego
korpusu ASK napisane przez uczacych sie, ktorych pierwszymi je¢-
zykami byly wietnamski, albanski i somalijski. Wyniki okazaty si¢
sta¢ w sprzeczno$ci z wezesniejszymi hipotezami — to wlasnie bledy
zwigzane z czasem gramatycznym byty najpowszechniejsze wsrod tych
dotyczacych morfologii czasownika. Potwierdzity natomiast wptyw
jezyka pierwszego — uczacy sig, ktorych jezyk ojczysty nie zaznacza
roznicy miedzy forma finitywna a niefinitywna, popehiali wigcej
btedow dotyczacych odmiany form finitywnych.

Selven (2014) w swojej pracy magisterskiej rowniez przygladata si¢
zmianie mi¢dzy formg bezokolicznika a formg odmieniona, korzystajac
z danych z korpusu ASK (do analiz wybrano teksty napisane przez
osoby, ktorych pierwszym jezykiem byty jezyki: angielski, niemiecki,
rosyjski i wietnamski) i poréwnata jg z opanowaniem szyku norweskie-
go zdania glownego. Badanie pokazato, ze szyk V2 jest opanowany
wtedy, gdy opanowana jest takze odmiana czasownika.

3.3.2. Czas gramatyczny

Badania poswigcone czasom gramatycznym w ich szerszym
rozumieniu (nie tylko jako formy czasownikoéw tworzacych czasy
gramatyczne) skupiajg si¢ na konceptualizacji systemu temporalnego
w jezykach skandynawskich i czesto okazujg si¢ dotyczy¢ kwestii
transferu jezykowego.

Jako przyktad takiego ujgcia mogg postuzy¢ publikacje Janik (2010,
2014), ktéra zauwazyta, ze btedy w wyborze migdzy norweskim czasem
przesztym (preteritum) i przeszto-terazniejszym (perfektum) oraz nad-
uzywaniu czasu preteritum, charakteryzujace polskich uczacych si¢ sa
,»typowo polskimi btedami” wynikajacymi z réznic pomigdzy polskim
inorweskim systemem czasowym (czasowo-aspektowym w odniesieniu
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do polszczyzny) — wniosek ten sformutowata na podstawie porownania
tekstow zebranych w korpusie ASK napisanych przez polsko-, angiel-
sko- i niemieckoje¢zycznych uczacych si¢ jezyka norweskiego. Transfer
w tym przypadku ma charakter konceptualny.

Relacjami migdzy formg a funkcjg w odniesieniu do norweskich
czasOW gramatycznych preteritum i perfektum na podstawie danych
zaczerpnigtych z korpusu ASK zajmowata si¢ takze Gujord (2013,
2017b, 2023b). Materiat badawczy stanowilty teksty napisane przez
uczacych si¢ o roznych jezykach pierwszych: angielskim, hiszpanskim,
niemieckim, wietnamskim, rosyjskim, polskim i somalijskim, a jego
analiza doprowadzita do wniosku, ze czas perfektum mozna uznaé
za ,,idealnego kandydata” do badania jezykowego transferu w odnie-
sieniu do morfologii czasownika — réznice w systemach gramatycznych
jezykow pierwszych wptynely nie tyle na poprawnos¢ tworzenia form
czasOW w jezyku drugim, co ich dystrybucj¢ (Gujord, 2017b, s. 53).

Jesli chodzi o jezyk szwedzki, jako przyktad moze postuzy¢ tu
badanie dotyczace roli kontekstu jezykowego w opanowywaniu czasu
zaprzesztego pluskvamperfekt przez Polakow uczacych si¢ jezyka
szwedzkiego jako jezyka drugiego (Zielonka, 2005). Analizy materiatu
pisanego wykazaly, Ze na opanowanie uzycia czasu gramatycznego
wplywaja takie czynniki jak typ pluskvamperfekt (akcja vs stan), typ
zdania (glowne vs podrzedne) czy mowa zalezna oraz ze proces opa-
nowania tej struktury gramatycznej moze odbywac si¢ w sposob stop-
niowy, sekwencyjny, w zaleznosci od wspomnianych wyzej czynnikow.

Nieco szersze ujecie tematu (uzycie réoznych czaséw gramatycz-
nych oraz konteksty ich uzycia) na bardziej ograniczonym materiale
(studium przypadku w postaci nagranych rozméw polskiego lekarza
uczacego sie jezyka norweskiego z norweskojezycznymi pacjentami)
przyjely Szymanska i Janik (2022). Sformutowane wnioski dotyczyly
m.in. sposobow wyrazania przysztosci, roznicy migdzy presens per-
fektum a presens 1 preteritum czy zasady nastgpstwa czasow w mowie
zaleznej, a brak lub rzadkie uzycie pewnych czaséw gramatycznych
moglo wynikaé z r6znic miedzy polskim a norweskim systemem gra-
matycznym i transferem z jgzyka pierwszego. Podsumowanie wynikow
prezentuje tabela 6:
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Tabela 6: Przeglad uzy¢ czasow gramatycznych w materiale w badaniu
Szymanskiej 1 Janik (2022, s. 104)

Czas gramatyczny  Wystepowanie Konteksty uzycia
w materiale

presens tak W odniesieniu zarowno do terazniejszo-
$ci, jak i przysztosci; kilka razy zamiast
presens perfektum

presens perfektum tak Do rozméw o do$wiadczeniach, dhuz-

szym trwaniu i niedawno zakonczonych
czynno$ciach; z wyraznym odniesieniem
do przesztosci

presens perfektum nie -

Sfuturum

presens futurum tak Jedynie z czasownikiem positkowym skulle

preteritum tak W kontekstach z wyraznym odniesieniem
do przesztosci, czesto razem z okoliczni-
kami czasu itp.; pojedyncze przyktady
uzycia zamiast presens perfektum

preteritum perfektum - W materiale wystepuje tylko raz

preteritum perfektum nie -

Sfuturum

preteritum futurum tak Tylko sze$¢ wystapien w kontekstach

z wyraznym odniesieniem do przesztosci

3.4. Podsumowanie i wnioski dydaktyczne

Jak wspomniano we wprowadzeniu, w badaniach zwigzanych z przy-
swajaniem roznorodnych struktur gramatycznych na poziomie pojedyn-
czych wyrazow i calych fraz w jezykach skandynawskich jako drugich
czesto widoczne jest zainteresowanie formutowaniem hipotez dotyczacych
trudnosci, jakich moga doswiadcza¢ uczniowie — przeglad badan wskazuje
na pewne zainteresowanie sekwencjami rozwojowymi w obrebie poszcze-
golnych zjawisk czy struktur. Mozna rowniez przyjmowac, Ze etapy uczenia
si¢ 1 hierarchia trudnosci sg analogiczne (por. Nyqvist, 2013, s. 61).

Omowiona w podrozdziale 3.1 teoria procesowosci Pienemanna
zwigzana postepem w opanowywaniu kolejnych form jezykowych stata
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si¢ podstawg do opracowania tzw. hipotezy nauczalno$ci (7eachabi-
lity Hypothesis) (Pienemann, 1998). Zdaniem Pienemanna formalne
nauczanie jezykow nie moze wptynaé na zmiane¢ kolejnosci stadiow
rozwojowych, co oznacza z kolei, ze dla procesu nauczania najko-
rzystniejsze bedzie wprowadzanie struktur gramatycznych zgodnie
z hierarchig teorii procesowosci — najwyzej o jeden poziom wyzej niz
ten, na ktorym aktualnie znajduje si¢ uczen (por. Abrahamsson, 2009,
s. 194; Flyman Mattsson, 2017, s. 56).

Podczas analizowania wypowiedzi uczacych si¢ by¢ moze nalezato-
by nie tylko koncentrowac si¢ na popetnianych przez nich btgdach jako
zrodtach pewnych trudnosci, ale przyjrzec si¢ rowniez temu, jak bledy te
postrzegane sg takze przez rodzimych uzytkownikow jezykow skandy-
nawskich. Dla przyktadu, z przegladu badan dotyczacych okreslonosci
wynika, ze uczacy si¢, w ktorych jezykach pierwszych nie ma kategorii
okreslonosci zaznaczanej morfologicznie, czgsto pomijajg rodzajniki.
Badanie Nyqvist (2014) wskazuje natomiast, ze rodzimi uzytkownicy
jezyka szwedzkiego jako najbardziej draznigce i utrudniajgce komuni-
kacje uwazaja btedy polegajace na naduzywaniu rodzajnika okreslonego
(zamiast rzeczownika bez rodzajnika lub rzeczownika w formie nie-
okreslonej) — wymagaja one bowiem od odbiorcy niepotrzebnej proby
odniesienia si¢ do wlasnej wczesniejszej wiedzy (Nyqvist, 2014, s. 360).
By¢ moze podczas nauczania jezykéw powinno si¢ zwroci¢é uwage
na rozwijanie uzycia struktur, ktore nie zaklocalyby komunikacji i nie
wplywaly negatywnie na ocen¢ odbiorcow komunikatow.

Na koniec warto przypomnie¢ takze, ze w przegladzie badan do-
strzegalne jest tez zainteresowanie perspektywa kontrastywng oraz
zagadnieniami transferu — swiadomo$¢ réznic typologicznych pomigdzy
jezykami moze pomoéc w sformutowaniu wspomnianych hierarchii
trudnosci, gdyz z przedstawionych badan czesto ptynie mysl, ze duze
roznice strukturalne powoduja, ze uczacy si¢ produkuja konstrukcje od-
biegajace od normy jezyka docelowego. Jak wskazuje np. Janik (2016,
s. 239) zarowno problematyzowanie roznic, jak i podkreslanie podo-
bienstw moga korzystnie wptyng¢ na nabywanie elementow systemow
gramatycznych, a efekt pozytywnego transferu moze dziata¢ na ucza-
cych sie motywujaco. Podsumowanie wnioskow z tego przegladu badan
oraz ogolne zalecenia dotyczace nauczania takze morfologii, wyrazéw
i fraz w jezyku drugim znajduja si¢ w rozdziale 6 niniejszej publikacji.
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Rozdzial 4.

Gramatyka: zdania

4.1. Wprowadzenie

W badaniach nad sktadnig jezykoéw skandynawskich jako drugich
zdecydowanie najwiecej uwagi po§wigcono regule V2 (tj. polozeniu
orzeczenia na drugim miejscu w zdaniu oznajmujacym) oraz wigza-
cej si¢ z nig obowiazkowa inwersja'' w zdaniach, ktore zaczynaja si¢
od elementu innego niz podmiot. Wielu badaczy i badaczek bylo tez
zainteresowanych akwizycja prawidlowej pozycji negacji oraz innych
okolicznikow, a takze obowigzkiem wypetnienia miejsca podmiotu
w zdaniu. Nie jest to zaskakujace, zwazywszy na fakt, ze jezyki
skandynawskie sa jezykami pozycyjnymi, charakteryzujacymi sie
duza restrykcyjnoscia, jesli chodzi o uporzadkowanie poszczegdl-
nych elementow w zdaniu. Stanowi to duzy kontrast wzgledem np.
jezyka polskiego, w ktérym potozenie poszczegdlnych elementéw
zdania jest zalezne od czynnikow pragmatycznych i semantycznych,
a ich odmienne uporzadkowanie ro6zni si¢ od standardowego przede
wszystkim czestotliwoscig wystgpowania czy postrzegang naturalno-
$cig. Te trzy elementarne obszary, jakimi sa wzglednie stale pozycje
podmiotu, orzeczenia i okolicznikdw w zdaniach skandynawskich,
sg wiec reprezentowane w badaniach zdecydowanie najliczniej, a ich
nabywanie bylo rozwazane z wielu odmiennych perspektyw. Wsrod
czynnikow, ktére moga wplywaé na stopien przyswojenia regut syn-
taktycznych przez osoby uczace si¢, wskazywano m.in. na zlozono$¢
innych elementéw w zdaniu i powiazane z ich przetwarzaniem ob-
cigzenie kognitywne, czy tez przetozenie danej zasady skladniowej
na funkcje i celowos¢ wypowiedzi. Rozwazano réwniez koncepcije,

" Na gruncie polskim pojecie inwersji rozumiane jest jako ,,rodzaj linearnego

uporzadkowania wyrazen odmienny od szyku neutralnego, czyli prymarnego”
(Polanski i in., 1999, s. 262). W niniejszym rozdziale odnosimy si¢ do jezykoéw
germanskich i rozumiemy inwersj¢ jako zamiang miejscami podmiotu i orzecze-
nia, bedaca konsekwencja zasady V2.

97



w ramach ktorych uczacy si¢ podazaja ta sama, uniwersalng $ciezka
rozwoju jezykowego, jak i te, podkreslajace nadrzedna role jezyka
pierwszego. Niniejszy rozdzial ma na celu zaprezentowanie tych,
ro6znigeych si¢ migdzy sobg, stanowisk 1 wskazanie obszarow, ktore
moga dla uczacych si¢ stanowi¢ szczegdlne wyzwanie. Co wazne,
glownym celem rozdziatu jest uwypuklenie wynikow empirycznych
przywotywanych badan, osadzonych w odmiennych ramach teore-
tycznych. Dlatego tez odniesienia do implikacji teoretycznych zostaty
uwzglednione jedynie tam, gdzie bylo to koniecznie i ograniczajg si¢
przede wszystkim do przypisow.

Na wspomnienie zastuguja takze juz istniejace artykuty przeglado-
we, dotyczace badan nad sktadnig skandynawska z roznych perspektyw.
Philipsson (2013) zarysowuje histori¢ rozwoju pola badan nad morfo-
sktadnig jezyka szwedzkiego jako drugiego. Dyson i Hékansson (2017)
rozwazaja rozwoj przede wszystkim jezyka szwedzkiego, ale takze
innych jezykow skandynawskich w odniesieniu do ram wytyczonych
przez oméwiong w pozniejszej czesci rozdziatu teori¢ procesowosci.
Jensen (2018, 2021) podsumowuje natomiast badania dotyczace sktadni
jezyka norweskiego na poziomie zdania i wskazuje na obszary, ktore
dla uczacych si¢ moga stanowi¢ wyzwanie.

Rozdziat rozpoczyna si¢ od omdwienia badan dotyczacych pozycji
orzeczenia w zdaniu prostym. Podrozdziat 4.2 zarysowuje wigc kolej-
no gtowne perspektywy badawcze, w ramach ktorych rozwazana byta
akwizycja dominujacej zasady V2 oraz wigzacej si¢ z nig inwersji.
Nastegpnie, w podrozdziale 4.3, uwaga skierowana zostata przede
wszystkim na polozenie negacji w zdaniach glownych i podrzed-
nych. Rownoczes$nie omowione sg takze pojedyncze badania, ktore
oprocz negacji wziety pod uwage rowniez inne okoliczniki zdaniowe.
Podrozdziat 4.4 jest poswigcony obowigzkowi wypetnienia miejsca
podmiotu w zdaniu. W tej czeSci dominujg badania rozwazajace tempo
akwizycji podmiotu formalnego. W podrozdziale 4.5 przedstawione
sa natomiast kolejno inne zjawiska sktadniowe, ktérym poswigcono
mniej uwagi, jak np. pozycja dopetienia czy partykut przyczasowni-
kowych!?, Po zarysowaniu stanu badan dotyczacego poszczegdlnych

12 Klasa partykut w jezykach skandynawskich nie odpowiada partykutom w polskiej
tradycji lingwistycznej, lecz obejmuje przystowki i przyimki tworzace wraz z cza-
sownikiem fraz¢ werbalna.
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zjawisk rozdziat konczy omowienie zagadnienia rozwoju ztozonosci
sktadniowej (4.6).

4.2. Pozycja orzeczenia

Jak wspomniano we wstepie, niewatpliwie najczesciej badanym
zjawiskiem w kontekscie skandynawskim jest zasada V2, wedtug ktorej
drugie miejsce w oznajmujacym zdaniu prostym zajmuje czasownik
w formie finitywne;j. Pierwsze miejsce w zdaniu moze zasadniczo zostaé¢
zajete przez dowolny inny sktadnik zdania. Z uwagi na fakt, ze jezyki
skandynawskie charakteryzuja si¢ rowniez szykiem SVO, zasada V2
staje si¢ widoczna w zdaniach, w ktoérych podmiot nie znajduje si¢
na pierwszym miejscu. Dopiero umieszczenie tam elementu innego
niz podmiot skutkuje obowigzkowa inwersja podmiotu i orzeczenia.

Co istotne, w dalszej czesci rozdziatu miejscami bedziemy od-
wotywac si¢ do schematu budowy zdania autorstwa Diderichsena
(1936). Model ten znajduje swoje zastosowanie przede wszystkim
w odniesieniu do jezykow skandynawskich, charakteryzujacych si¢
szykiem stalym — nie ma on wigc charakteru uniwersalnego, pozwala-
jacego na odniesienie go np. do sktadni polskiej (Maciejewski, 2018,
s. 102—103). Niemniej opracowany przed Diderichsena schemat jest
waznym punktem odniesienia zar6wno dla materiatdéw dydaktycznych,
jak i badan poswigconych sktadni skandynawskiej — dlatego tez w tabeli
7 przytaczamy uproszczony model zdan oznajmujacych, do ktérego
bedziemy si¢ odnosi¢ w dalszych czesciach rozdziatu.
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Tabela 7: Schemat zdan oznajmujacych jezyka szwedzkiego, dunskiego,
norweskiego (opracowanie Maciejewskiego, 2018, s. 102 na podstawie
schematéw Diderichsena, 1936)

Fundament v N/A o N,/A/a
Czasownik Podmiot/ Bezokoliczni- Dopelnienie /
osobowy modalizatory kowe okoliczniki,
formy pozostate
czasownika skladniki
Lilla Kalle gar - - hem
Maty Kalle idzie do domu
Igar var Kalle - pa fest
Wczoraj byt Kalle na imprezie
Nu har han fatt lon
Teraz - on dostat wyplate
Men Kalle har innerligen / dlskat / hatat /  Lisa / sin
Lecz Kalle - fomodligen/  slagit Lis¢ / -
inte kochat / nie-
serdecznie / nawidzit /
przypuszczal-  bit
nie / nie

4.2.1. Zalezno$¢ pomiedzy inwersja a elementem umieszczonym
w fundamencie

Jedng z wielu prob identyfikacji wyzwan, z jakimi mierzg si¢ ucza-
cy sie jezykow skandynawskich, podjal Hagen (1992, 1995, 1996)
w odniesieniu do jezyka norweskiego. W pierwszym z serii artykutow
poswigconych temu zagadnieniu scharakteryzowal trzy kategorie
odstepstw od normy. Stosunkowo rzadka, btedna inwersja (norw. feil-
invertering) ma miejsce, kiedy uczacy si¢ podejmuja probg dokonania
inwersji, jednak robig to w sposob nieprawidtowy, np. poprzez uznanie
czasownika z partykuta za zespolong sekwencje, podlegajaca inwersji
w catosci. Zdecydowanie czesciej wystepujaca inwersja nadmierna lub
niedostateczna (odpowiednio overinvertering oraz underinvertering)
ma miejsce w sytuacji, w ktorej uczacy si¢ poprawnie identyfikuja ele-
menty zdania podlegajace inwersji, jednak btednie rozpoznajg kontekst,
w ktorym powinna ona wystgpi¢. Tym samym dokonuja inwersji np.
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po spojniku wprowadzajagcym zdanie wspotrzedne, ktory tego zabiegu
nie wymaga. Identyfikacja tych kontekstow oraz powigzana z nimi za-
proponowana terminologia zostata przyjeta w pozniejszych badaniach
nad przyswajaniem V2. Co jednak wazne, wedtug Hagena najwigkszym
wyzwaniem, z jakim mierzg si¢ uczgcy sie, nie jest prawidlowa inter-
pretacja kontekstow wymuszajacych inwersje, a ograniczenia zwigzane
z ich mozliwo$ciami przetwarzania. Dlatego tez wsrdd elementow
promujacych prawidtowe zastosowanie inwersji wymienia te, ktore
powinny by¢ tatwe do przetworzenia, jak np. zaimki osobowe, cza-
sowniki krotkie i o wysokiej czestotliwosci wystepowania oraz czesci
zdania wprowadzajace nowa informacj¢. Do elementow, ktéore moga
powodowac brak obowigzkowej inwersji, zalicza natomiast te bardziej
ztozone oraz dtuzsze, a takze te powigzane informacyjnie z poprzednim
zdaniem. Na odmienne wnioski wskazuje Brautaset (1996; cyt. za:
Berggreen i Tenfjord, 1999, s. 271), ktérej badanie demonstruje brak
zwigzku pomigdzy dtugoscia elementu umieszczonego w fundamencie
a zastosowaniem poprawnej inwersji. Na umiejscowienie orzeczenia
zdaje si¢ nie wplywac réwniez typ czasownika (positkowy lub glow-
ny). Jesli jednak chodzi o element umieszczony w miejscu podmiotu,
poprawna inwersja pojawia si¢ w tekstach studentow i studentek zdecy-
dowanie czesciej w zestawieniu z zaimkiem osobowym niz z bardziej
ztozong fraza nominalna.

W badaniu korpusowym bazujacym na 100 tekstach z korpusu ASK,
Johansen (2008) rowniez rozwaza rozne czynniki, ktore moga wptywac
na poprawne zastosowanie inwersji. W odniesieniu do wplywu jezyka
ojczystego wskazuje, ze osoby postugujace si¢ zasadg V2 w swoim
jezyku pierwszym przyswajaja norweska inwersje najszybciej. Jesli
chodzi o identyfikacje odpowiedniego kontekstu, poprawnie zastoso-
wana inwersja przewaznie towarzyszy czesto wystepujacym lub statym
wyrazeniom. Niepoprawna inwersja w wiekszosci przypadkow wigze
si¢ z elementami, ktére mogg by¢ dla uczacych si¢ niejasne, poniewaz
wystepuja zardwno z inwersja, jak i bez'>. Wreszcie, ztozonos¢ fun-
damentu rozumiana jako liczba wyrazow zdaje si¢ nie mie¢ wplywu

13 Jako przyktad podaje hvor (‘gdzie’), ktory moze pojawiaé si¢ zarowno jako za-

imek pytajny w pytaniach (z inwersjga), jak i jako konektor w zdaniach podrzednie
ztozonych (bez inwersji). Pomimo uzycia tego samego elementu zdania cechuja
si¢ odmiennym szykiem.
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na poprawnos¢ zastosowania inwersji. Efekt obcigzenia kognitywnego
jestjednak widoczny w przypadku zdan, w ktdrych pojawiajg si¢ dodat-
kowe, trudne do przetworzenia struktury. Zdaniem Johansen zidentyfi-
kowane czynniki kumulatywnie wptywaja na mozliwo$¢ zastosowania
inwersji przez uczacych sie.

Wptyw ztozonosci poszczegolnych elementéw zdania na popraw-
nos$¢ zastosowanej inwersji byt rozwazany rowniez przez Seby (2023).
W oparciu o korpus ztozony z 217 tekstow, napisanych przez uczacych
si¢ jezyka dunskiego jako drugiego, badaczka poddata analizie wszyst-
kie zdania, ktore zaczynaty si¢ od elementu innego niz podmiot. Badanie
wykazato, ze ztozono$¢ (rozumiana jako liczba wyrazéw) ma istotny
wplyw na poprawne zastosowanie zasady V2. Wraz z rosnacg liczba
elementow umieszczonych w fundamencie (por. tabela 7) rost rowniez
odsetek zdan z niepoprawnie umieszczonym orzeczeniem na trzecim
miejscu. Taki btedny szyk pojawiat si¢ rowniez czgsciej ze ztozonym,
wieloelementowym podmiotem. Obie obserwacje okazaty si¢ istotne
statystycznie. Wbrew przewidywaniom, nie wykazano statystycznie
istotnej zalezno$ci pomiedzy poprawnie zastosowanym szykiem
V2 a zlozono$cig orzeczenia. Niemniej badanie wyraznie pokazuje,
ze bledny szyk z czasownikiem finitywnym na trzecim miejscu w zdaniu
najczesciej pojawia si¢ w wielowyrazowych, ztozonych kontekstach.
Innym czynnikiem, ktory Seby wskazata jako istotny w odniesieniu
do poprawnosci w stosowaniu szyku V2, jest jezyk pierwszy uczacych
si¢ — ci, ktorzy postuguja si¢ ta zasada przed rozpoczgciem procesu
nabywania j¢zyka drugiego, charakteryzujg si¢ znacznie nizszym
odsetkiem zdan z nieprawidlowg pozycja czasownika w zdaniu.

4.2.2. Wspolna Sciezka rozwoju interjezyka i teoria procesowosci

Mozliwo$¢ zwigzku pomiedzy prawidtowym zastosowaniem za-
sady V2 a elementami zdania hamujacymi lub wspomagajacymi jej
przyswajanie byla rowniez rozwazana przez wielu szwedzkich bada-
czy. Hyltenstam (1977, 1978a, 1978b) przeprowadzit badanie wsrod
160 uczestnikow i uczestniczek postugujacych sie 35 roznymi jezykami
pierwszymi. Oprocz inwersji podmiotu i orzeczenia badaniu podlega-
fa m.in. takze pozycja negacji w zdaniach glownych i podrzednych,
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ktora zostanie omowiona w podrozdziale 4.3. Co wazne, na podstawie
zebranych danych Hyltenstam zaobserwowat Sciezke rozwoju sktadni
jezyka szwedzkiego, w ramach ktorej akwizycja poszczeg6élnych zja-
wisk nastepuje stopniowo, w tej samej kolejnosci dla kazdego uczace-
go sie. Najpierw pojawia si¢ szyk SVO. Na drugim etapie uczniowie
stosujg topikalizacje elementu innego niz podmiot, jednak poczatkowo
bez inwersji, ktora rozwija si¢ dopiero na etapie trzecim. Na ostatnim
etapie rozwija si¢ docelowy szyk w pytaniach oraz kolejno w zdaniach
ztozonych podrzgdnie. Na podobne obserwacje sugerujace, ze inwersja
w szwedzkich zdaniach pojedynczych rozwija si¢ na stosunkowo poz-
nym etapie, wskazuje Bolander (1987, 1988a, 1988b). Uzupehia je ona
jednak o stwierdzenie, ze na poprawne zastosowanie inwersji dodatko-
wo wplywa rowniez to, jaki element jest umieszczony na pierwszym
miejscu w zdaniu — inwersja towarzyszaca topikalizacji dopelnienia jest
przyswajana szybciej, niz gdy topikalizowane sg inne cz¢$ci zdania.

Hipoteza, ze jezyk drugi jest nabywany sekwencyjnie, zostata roz-
szerzona i sprawdzona w szeregu badan testujacych zalozenia teorii
procesowosci. Pienemann i Hakansson (1999), dokonujac przegladu
badan dotyczacych przyswajania jezyka szwedzkiego jako drugiego,
wskazujg na mozliwie nastepujace po sobie etapy akwizycji zjawisk
morfosktadniowych tego jezyka. W podrozdziale 3.1 przedstawiliSmy
poziomy rozwoju dla wyrazoéw i fraz. Odpowiednie sekwencje w od-
niesieniu do szwedzkiej sktadni ilustruje tabela 8.
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Tabela 8: Sekwencje rozwojowe dotyczace sktadni wedtug teorii
procesowosci Pienemanna (Pienemann, 1998, s. 190; Abrahamsson,
2009, s. 125-127)

Stadium i struktura Zjawiska skladniowe  Przyklad
1 Wyrazy Pojedyncze konstytu- Spela?
enty Bil.
Inte sndll.
Morfologia wyrazowa Szyk kanoniczny (SVX) Bilen dr vit.

Informacje gramatyczne
pomiedzy wyrazami
w obrebie frazy

Informacje gramatycz-
ne pomiedzy frazami

w obrebie zdania poje-
dynczego

Informacje gramatyczne
pomiedzy zdaniami.
Odroéznienie zdania
glownego od podrzegdnie

Topikalizacja elementu
zdania bez obowiazko-
wej inwersji (XSV)
Inwersja podmiotu
i orzeczenia (XVS)

Negacja po orzeczeniu
w zdaniu glownym

i przed orzeczeniem

w zdaniu podrzednym;

*[gdr jag ldste en bok.
*Varfor han gar till sko-
lan?

Igar ldste jag en bok.
Varfor gar han till sko-
lan.

Jag vet att han
inte kommer:
Jag undrar ndr
han kommer:

zlozonego brak inwersji w mowie

zaleznej

Zatozenia PT odnalazly swoje potwierdzenie w badaniach Hakansson
i Nettelbladt (1993) oraz Hakansson (2001), bazujacych na produkcji
ustnej i przeprowadzonych wérod grupy dzieci uczacych sie szwedz-
kiego jako jezyka drugiego (L2) oraz dwoch grup szwedzkich dzieci
jednojezycznych — rozwijajacych si¢ prawidtowo (L1.1) lub z opo6z-
nieniem wzgledem przyjetej normy rozwojowej (L1.2). Réznorodnos¢
w doborze grup miata na celu sprawdzenie, czy wszyscy uczacy si¢
podazaja zblizong $ciezka rozwoju jezykowego. Wyniki wskazuja
na duze podobienstwo pomiedzy grupa L2 oraz L1.2 — w obu zauwa-
zalna jest czesta topikalizacja elementu innego niz podmiot, jednak bez
obowigzkowej inwersji (XSV). Dzieci z grupy L1.1 stosuja natomiast
poprawng inwersje od bardzo wczesnego etapu rozwoju. Badaczki
stwierdzaja, ze jezyk szwedzki rozwija si¢ wedtug tej samej, przewi-
dzianej przez PT, hierarchii zarowno jako jezyk pierwszy, jak i drugi.
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Dzieci nabywajace ten jezyk jako L1 przetwarzajg go jednak w bardziej
ekonomiczny sposob, co skutkuje przyspieszeniem procesu akwizycji.
Nastepne badanie, jako pierwsze testujace na wigksza skalg zato-
zenia PT w odniesieniu do trzech jezykow skandynawskich, zostato
przeprowadzone przez Glahn i in. (2001). Przy uzyciu zadan bazujacych
na produkcji ustnej przetestowano 47 osob uczacych si¢ dunskiego,
norweskiego i1 szwedzkiego, postugujacych si¢ 19 réoznymi jezykami
pierwszymi. Badaniu podlegly zjawiska morfologiczne i sktadniowe
odpowiadajace trzem ostatnim etapom akwizycji. Wyniki potwierdzity
sekwencyjno$¢ przyswajania trzech badanych zjawisk dla wszystkich
trzech jezykow zgodnie z hierarchig przewidziang przez PT. Hékansson
i Norrby (2010) skupity si¢ natomiast na porownaniu os6b nabywajacych
jezyk szwedzki w oparciu o nauczanie formalne w dwoch odmiennych
srodowiskach — w Szwecji oraz poza granicami kraju. W odniesieniu
do morfosktadni rozwoj jezyka u obu grup charakteryzowat si¢ takim
samym przebiegiem, zgodnym z hierarchig PT. Jak zauwazyty badaczki,
roznice zostaty zaobserwowane jedynie w tempie akwizycji (szybszym
dla grupy uczacej si¢ jezyka w Szwecji) oraz w warstwie pragmatycznej
(bardziej zblizonej do normy jezyka docelowego u tej samej grupy).
Co wazne, zatozenia PT poczatkowo testowane byty przede wszyst-
kim w oparciu o dane pochodzgce z produkcji ustnej. Rozwinigcie teorii
na tej podstawie wynikalo z tego, ze produkcja ustna jest powigzana
z wickszym obcigzeniem kognitywnym, co niewatpliwie wptywa
na mozliwo$¢ przetwarzania. Dlatego tez czgs¢ badaczy podjeta sie
proby odpowiedzi na pytanie, czy struktury ujete w hierarchii impli-
kacyjnej PT sa przetwarzane, a co za tym idzie, produkowane w ta-
kim samym stopniu w mowie, jak i w pismie. Na gruncie norweskim
badania ukierunkowane na ten cel przeprowadzita Moe (1997, 2002).
Bazujac na materiale z testow egzaminacyjnych, wypelionych przez
uczacych si¢ na $rednim oraz wysokim poziomie zaawansowania, Moe
odnalazta struktury odpowiadajgce kolejno nastepujacym po sobie eta-
pom rozwoju jezyka, konkludujgc tym samym, ze PT znajduje swoje
potwierdzenie takze w produkcji pisemnej. Eklund Heinonen (2013)
dokonata podobnej analizy w oparciu o szwedzkie materialy egzami-
nacyjne. Jej wyniki wskazuja jednak na pewne roznice na tych dwoch
poziomach, poniewaz 1/6 uczestnikow i uczestniczek wykazata mozli-
wo$¢ produkcji wybranych struktur odpowiadajacych danemu etapowi
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rozwoju jedynie w pisSmie. Wsrod mozliwych przyczyn tej obserwacji
Eklund Heinonen zwraca uwagg na fakt, ze formalny charakter egza-
minu jezykowego mogl sprawic, ze uczacy si¢ skierowali swoja uwage
przede wszystkim na forme, a nie warto§¢ komunikacyjng wypowiedzi.

W innym badaniu dotyczacym akwizycji jezyka szwedzkiego
Rahkonen (2008) poréwnat dwie grupy: (a) uczacych si¢ w szkole
w Finlandii (z jezykiem finskim jako L1) i (b) uczacych si¢ na kursie
jezykowym w Szwecji (z 24 r6znymi jezykami jako L1). Opierajac si¢
na materiale z wypracowan pisemnych, Rahkonen przesledzit rozwoj
szesciu wybranych struktur. Wyniki jego badania wskazuja, ze rozwdj
jezykowy obu grup nie przebiega wedtug hierarchii implikacyjnej PT.
Wsrod czynnikow mozliwie wyjas$niajacych zaistniate roznice wymie-
nione zostaty m.in. czgstotliwo$¢, z jaka badane struktury pojawiajg si¢
Ww jezyku mowionym i pisanym, formalny i nieformalny kontekst przy-
swajania jezyka oraz roznica w jakos$ci inputu jezykowego, jaki otrzy-
muja uczacy si¢ w Szwecji i Finlandii. Lahtinen i Paavilainen (2011)
réwniez przeprowadzily badanie wsrdd grupy uzytkownikow jezyka
finskiego uczacych si¢ jezyka szwedzkiego. Celem bylo poréwnanie
produkcji ustnej i pisemnej oraz sprawdzenie, czy inwersja (nalezaca
do etapu 4 w hierarchii PT) jest nabywana p6zniej niz kategoria czasu
(odpowiadajaca etapom 2 i 3). Wyniki wskazuja, ze cho¢ inwersja
jest przyswajana stosunkowo p6zno, nie zawsze presuponuje rozwoj
zjawisk morfologicznych przewidzianych nizej w hierarchii. Podobnie
jak Eklund Heinonen (2013), jako mozliwg przyczyne rozbiezno$ci
Lahtinen i Paavilainen wskazaly nadmierne skupienie uczacych si¢
na formie podczas egzaminu pisemnego.

W ramach dalszych badan Lahtinen i Palviainen (2011) przetestowa-
ty, czy w zwiazku ze stosunkowo p6zng akwizycjg inwersji moze ona
zosta¢ zastosowana jako wskaznik osiggnigcia konkretnego poziomu
kompetencji wedtug skali ESOKJ. Analizie poddanych zostato 60
tekstow napisanych przez rodzimych uzytkownikéw i uzytkowniczki
jezyka finskiego na r6znym poziomie zaawansowania (A1-B2) w jezy-
ku szwedzkim. W pierwszej kolejnosci autorki zwrocity uwage na czg-
stotliwo$¢ wystepowania zdan, ktore zaczynaja si¢ od elementu innego
niz podmiot — w przypadku uczgcych si¢ odsetek zdan z podmiotem
w pozycji inicjalnej wyniost ok. 75%, podczas gdy u rodzimych uzyt-
kownikow jezyka szwedzkiego jest to ok. 60%. Wsrod pozostatych 25%
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zdan elementami najczesciej umieszczanym w pozycji inicjalnej byty
okoliczniki. Najrzadziej pojawiaty si¢ natomiast dopelienia oraz przy-
dawki. Czestotliwos¢ wystepowania roznych elementéw w fundamencie
byta zblizona na wszystkich poziomach zaawansowania jezykowego.
Roéznice pomiedzy poszczegdlnymi poziomami okazaty si¢ natomiast
istotne w odniesieniu do poprawnego zastosowania inwersji: 51% dla
wszystkich zdan na poziomie A2, 70,5% — B1 oraz 94,9% — B2. Co
wigcej, typ elementu umieszczonego w fundamencie jest powigzany
zumiejetnoscig dokonania poprawnej inwersji, ale tylko dla poziomow
A1-Bl1. Uczacy si¢ na poziomie B2 cechujg si¢ wysoka poprawnoscia
inwersji niezaleznie od towarzyszacego jej kontekstu. Z uwagi na in-
dywidualne r6znice pomiedzy uczgcymi si¢ autorki konkluduja jednak,
ze cho¢ inwersja niewatpliwie wskazuje na wysoki poziom zaawanso-
wania jezykowego, nie moze by¢ jedynym decydujagcym czynnikiem
przy ocenie odnoszacej si¢ do skali ESOKJ.

4.2.3. Rola wplywow miedzyjezykowych

Przypuszczeniu, ze akwizycja jezyka przebiega zgodnie z nastepu-
jacymi po sobie kolejnymi etapami uwarunkowanymi kognitywnie,
sprzeciwia si¢ m.in. Lund (1997; cyt. za Berggreen i Tenfjord, 1999).
Wskazuje ona, ze uczestnicy i uczestniczki jej badania faktycznie
zaczynaja topikalizowac rozne elementy zdania przed przyswojeniem
inwersji (XSV). Dodatkowo, nabywajg oni zdolno$¢ stosowania inwer-
sji w pytaniach zdecydowanie szybciej niz w zdaniach oznajmujacych.
Chociaz taki rozw6j odpowiada etapom wytyczonym przez PT, Lund
argumentuje, ze zmiany te nie sg zwigzane wytacznie z mozliwo$cia
przetwarzania struktur gramatycznych, a przede wszystkim z funkcja
tych operacji, jaka pelnia w komunikacji. Topikalizacja wybranego
elementu wptywa na strukture informacyjng oraz spojnos¢ wypowiedzi.
Analogicznie inwersja zastosowana w pytaniach wptywa na warstwe
komunikacyjng. Zdaniem autorki niedostrzezenie podobnej funkcji
pragmatycznej w przypadku inwersji stosowanej w zdaniach oznajmu-
jacych moze sprawiaé, ze uczacy si¢ nabywaja ja pézniej. Dodatkowo,
wedlug Lund wiele obserwacji, ktore w poprzednich badaniach sg
interpretowane jako uniwersalia, mozna wyjasni¢ za pomoca wplywu
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jezyka pierwszego — dlatego waznym jest, aby rozwaza¢ wszystkie
mozliwe zrodla transferu.

W szeregu dalszych badan skupiono si¢ przede wszystkim na wpty-
wie wczesniej nabytych jezykow na akwizycje jezykow kolejnych.
W celu identyfikacji wptywu jezyka pierwszego na przyswajanie zasady
V2 Saarik (2006) porownata grupe estonskich oraz finskich uczacych
si¢ jezyka norweskiego na dwoch poziomach zaawansowania. Cho¢
pomigdzy zasada V2 stosowang w estonskim (L1) i norweskim (L2)
istniejg pewne roznice zwigzane ze struktura informacyjng wypowiedzi,
w obu tych jezykach zdania z orzeczeniem na drugim miejscu sg niena-
cechowane. W jezyku finskim (L 1) zasada V2 jest natomiast nieobecna.
Z badania wynika, ze rodzimi uzytkownicy jezyka estonskiego stosuja
prawidtowg inwersje od samego poczatku procesu przyswajania jezyka
norweskiego, podczas gdy zjawisko to stwarza problemy postuguja-
cym si¢ jako pierwszym jezykiem finskim — zar6wno na nizszym, jak
1na wyzszym poziomie zaawansowania. Saarik konkluduje, ze na tempo
przyswajania zasady V2 niewatpliwie wptywa jezyk pierwszy. Chociaz
w przypadku estonskich uczacych si¢ transfer moze okazac si¢ mylacy
(z uwagi na pojedyncze konteksty, w ktorych jezyk estonski preferuje
V3), nie byto to widoczne w badanym materiale.

W innym badaniu dotyczacym je¢zyka norweskiego jako drugiego
Nistov (1991) dokonata analizy tekstow pisanych przez czterech na-
tywnych uzytkownikow jezyka tureckiego. Z badania wynika, ze cho¢
na poczatkowych etapach przyswajania L2 uczacy si¢ nie stosujg in-
wersji oraz postuguja si¢ turecka strukturg SOV przy budowaniu zdan
norweskich, wptyw L1 nie jest silny i zostaje zastagpiony docelowym
SVO w stosunkowo krotkim czasie. W dalszych badaniach nad jezy-
kiem norweskim jako L2 Vikey (2006) sprawdza, czy istnieje zwigzek
pomiedzy akwizycja prawidlowej inwersji a obowigzkowym wypehie-
niem miejsca podmiotu w zdaniu (norw. subjektstvang). W tym celu
poréwnuje grupe rodzimych uzytkownikow jezyka wloskiego, ktorych
jezyk nie posiada zadnej z tych cech, oraz francuskiego, w ktorym
umieszczenie podmiotu jest obowigzkowe. Wyniki badania opartego
na 44 pracach pisemnych wskazuja, ze Wtosi rzadziej tworza kontek-
sty wymagajace zastosowania inwersji. W ich produkcji pojawia si¢
takze wiecej odstepstw od normy jezyka docelowego. Na tej podsta-
wie Vikey konkluduje, ze zasada wymuszajaca uzycie podmiotu jest
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nabywana wczesniej niz zasada inwersji. Dlatego tez Francuzi, ktorzy
rozpoczynaja proces akwizycji norweskiego z juz przyswojong zasada
subjektsvang w L1, zdecydowanie szybciej nabywaja takze zasadg V2.
Na wplyw jezyka pierwszego wskazuje rowniez badanie Bohnacker
(2007), oparte na danych uzytkownikow niemieckiego oraz szwedz-
kiego jako L1 i L2. Celem jej badania byta weryfikacja, czy uczacy
si¢ podazaja uniwersalng Sciezka rozwoju jezyka drugiego, czy tez
zachodzi transfer z jezyka pierwszego — czesciowy badz cato$ciowy.
Zaroéwno niemiecki (L1), jak i szwedzki (L2) stosuja zasad¢ V2 w zda-
niach gtownych. Roznig si¢ natomiast pod wzgledem umieszczenia
w zdaniu czasownikow tranzytywnych z partykuta'*. Jesli chodzi o V2,
nagrania 0sob uczacych si¢ szwedzkiego w warunkach naturalnych
(mieszkajacych w Szwecji od 3, 6, 9 1 15 lat) wykazaly, ze wszyscy
badani poprawnie produkuja V2 niezaleznie od dtugosci pobytu i czesci
zdania umieszczonej w przedpolu. Roznice zauwazono natomiast we
frekwencji wystgpowania zdan typu XVS, ktora byta wyzsza u oséb
bardziej zaawansowanych. Akwizycja poprawnego uzycia czasowni-
kow z partykula, rdznigcych si¢ pod wzgledem sktadniowym migdzy
dwoma badanymi jezykami, przebiegata natomiast bardzo powoli. Tym
samym wyniki nie odzwierciedlaty stopniowego rozwoju interj¢zyka
wedtug statych, nastepujacych po sobie etapoéw. Przeciwnie, poprawne
zastosowanie V2 oraz niepoprawne umieszczenie partykut popieraja
zdaniem Bohnacker hipotez¢ zaktadajaca, ze transfer z jezyka pierw-
szego na poczatkowych etapach rozwoju ma charakter cato$ciowy.
Sandbakk (2016) przeprowadzita badanie dotyczace struktury gra-
matycznej, ktora jako jedna z nielicznych skutkuje zastosowaniem zasa-
dy V2 w jezyku angielskim (norw. lokativ inversjon). W badaniu wzigli
udziat rodzimi uzytkownicy angielskiego (L. 1), uczacy si¢ norweskiego

4 Bohnacker (2007) weryfikuje omowiong wczesniej teori¢ procesowosci oraz trzy

propozycje umocowane w teorii generatywnej. Jedna z nich zaktada, ze na po-
czatkowym etapie akwizycji L2 wszystkie struktury z L1 sa dostgpne i moga ulec
transferowi (Full Transfer/Full Access model, Schwartz 1 Sprouse, 1996). Dwie
pozostale zakladaja, ze wyzszy poziom struktury zdaniowej jest albo nabywany
pdzniej niz poziomy nizsze, albo zupetie niedostepny w procesie transferu (Plat-
zack, 2001 oraz Minimal Trees Hypothesis, Vainikka i1 Young-Scholten, 1996).
Dobor struktur bazowat na zatozeniu, ze testowane V2 wymaga przyswojenia
wyzszego poziomu struktury zdaniowej, podczas gdy czasowniki z partykula sa
realizowane na poziomie nizszym.
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jako drugiego (L2). Powierzchowna zbiezno$¢ pomigdzy badanymi j¢-
zykami w obrebie tej struktury sprawita, ze uczacy si¢ przyswoili zasade
V2 szybciej niz w innych kontekstach, ktorym brakowato podobnej
ekwiwalencji. Wyniki badania wskazaty, ze przyswojenie konkretnej
struktury w jezyku drugim moze zosta¢ przyspieszone przez transfer
z jezyka pierwszego.

4.2.4. Zasada V2 a struktura informacyjna

Na zarysowanym tle, dotyczacym V2 w ujeciu sktadniowym,
wyrozniajg si¢ rowniez trzy badania koncentrujace si¢ na transferze
struktury informacyjnej. Hoyte (1995) dokonat analizy tekstow dwoch
uczacych sie jezyka norweskiego. Wskazuje w niej, ze pomimo opa-
nowania systemu sktadniowego jezyka docelowego, uczacy si¢ postu-
guja si¢ nacechowang strukturg informacyjng — elementy znajdujace
si¢ w fundamencie (por. tabela 7) sa mato zréznicowane i cze¢sto nie
odnoszg si¢ do juz znanych informacji, tym samym zaburzajac spojnosé¢
tekstu. Bohnacker (2010) poddata analizie spos6b budowania struktury
informacyjnej przez uzytkownikéw jezyka niemieckiego (L1), ucza-
cych si¢ szwedzkiego (L2) w naturalnym srodowisku (po 3, 619 latach
od momentu zamieszkania w Szwecji). Z perspektywy sktadniowej
zarobwno szwedzkie, jak i niemieckie zdania proste sa ograniczone
zasadg V2, a w fundamencie moze wystapi¢ zasadniczo dowolny inny
element zdania. Badane jgzyki r6znig si¢ jednak pod wzgledem reali-
zacji struktury tematyczno-rematycznej. Rodzimi uzytkownicy jezyka
szwedzkiego umieszczaja w fundamencie przede wszystkim informacje
juz znane (tematyczne). Elementy nowe (rematyczne) pojawiaja si¢
natomiast p6zniej, po orzeczeniu. Co si¢ z tym wiaze, fundament czesto
wypehiony jest przez lekkie elementy o niskiej warto$ci informacyjnej,
jak np. anaforyczne det. Podobnej tendencji brakuje w jezyku niemiec-
kim — badanie korpusowe pokazuje, ze rodzimi uzytkownicy jezyka
niemieckiego czgsto rozpoczynajg zdania deklaratywne od cigzszych
elementow rematycznych, informacyjnie nowych. Czg$ciej umieszczajg
takze w fundamencie dopethienie, wybrane okoliczniki oraz dluzsze
frazy. Badanie Bohnacker wykazuje, ze chociaz sama zasada V2 zo-
stata w jezyku szwedzkim jako drugim nabyta bezbtednie, po trzech
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latach uczacy si¢ wciaz postuguja si¢ niemieckim sposobem budowania
struktury informacji. Czestotliwosc, z jakg umieszczaja poszczegolne
elementy na pierwszym miejscu w zdaniu, jest blizsza rodzimym uzyt-
kownikom jezyka niemieckiego. Dane zebrane po 6 19 latach pokazuja
jednak, ze frekwencyjno$¢ elementow tematycznych w fundamencie jest
zdecydowanie wigksza, co wskazuje na rozwoj w kierunku docelowe;j,
szwedzkiej struktury informacyjne;j.

W innym badaniu po§wigconym zblizonej tematyce Zhang (2022)
poréwnal dwie grupy rodzimych uzytkownikow jezyka chinskiego,
dla ktérych norweski byt drugim lub trzecim nabywanym jezykiem.
Na podstawie produkcji ustnej oraz testu akceptowalnosci gramatycznej
Zhang wykazuje, ze niezaleznie od poziomu zaawansowania jezykowe-
go w norweskim obie grupy uczacych si¢ w wyrazny sposob przenosza
sposob konstruowania struktury informacyjnej z jezyka pierwszego.
Transfer z L1 jest jednak bardziej zauwazalny w przypadku grupy
dwujezycznej niz trojjezycznej, postugujacej si¢ dodatkowo jezykiem
angielskim (L2), bardziej zblizonym do norweskiego (L3) pod wzgle-
dem struktury informacyjnej. Jak wskazuje autor, moze to wskazywac
narownoczesny wptyw L11L2 w przypadku o0sob, dla ktorych norweski
jest jezykiem trzecim.

4.3. Pozycja negacji oraz modalizatorow

Innym szeroko omawianym w literaturze zagadnieniem jest pozycja
modalizatoréw (dun. seetningsadverbial, now. setningsadverbial, szw.
satsadverbial)", w tym negacji, ktora jest Scisle powigzana z miejscem
podmiotu i orzeczenia. W zdaniach prostych o szyku kanonicznym
SVO, a wigc rozpoczynajacych si¢ od podmiotu, modalizatory znaj-
duja si¢ bezposrednio po orzeczeniu. Topikalizacja elementu innego
niz podmiot i wigzaca si¢ z tym inwersja powoduja, ze modalizator
umieszczany jest dopiero po orzeczeniu i podmiocie. Jesli chodzi

15 Elementy te bywaja potocznie nazywane okolicznikami zdaniowymi, co niewat-
pliwie jest kalka z jezykow skandynawskich. W gramatykach jezykow skandy-
nawskich sg one wyrdzniane od innych okolicznikéw (np. miejsca lub sposobu)
z racji miejsca w szyku zdania: modalizatory zajmuja to samo miejsce, co negacja
wewnetrzna, tj. bezposrednio po czasowniku w formie finitywnej (por. tabela 7).
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o zdania podrzedne, modalizatory obowigzkowo umieszczane sg nie po,
aprzed orzeczeniem. Dodatkowo, niektore z nich moga zajmowac rézne
miejsca w zdaniu, np. dun. mdske, norw. kanskje, szw. kanske (‘moze’)
lub dun./norw. bare, szw. bara (‘tylko’). Z uwagi na swoja funkcje sa
one umieszczane bezposrednio przed modyfikowanym elementem zda-
nia. Co istotne, zdecydowana wigkszos$¢ badan dotyczacych jezykow
skandynawskich koncentruje si¢ na prawidlowym potozeniu wytacznie
negacji. Na tym tle wyr6znia si¢ Bolander (1987, 1988a, 1988b), ktora
analizuje r6znice pomiedzy potozeniem negacji i innych modalizatorow,
oraz Kowal (2021), ktora rozwaza je w szerszym kontekscie, tacznie
z intensyfikatorami i konektorami.

Podobnie jak w przypadku inwersji, badania nad potozeniem negacji
w zdaniach prostych oraz ztozonych zapoczatkowat Hyltenstam (1977,
1978a, 1978b). Z materiatu wynika, ze przyswajanie negacji postepuje
sekwencyjnie i jednakowo dla calej grupy, niezaleznie od r6znic indy-
widualnych oraz znajomosci innych jezykow. Pigcioetapowy proces
zaktada, Ze poczatkowo negacja umiejscawiana jest przed orzeczeniem.
Nastepnie negacja pojawia si¢ na prawidlowym, postwerbalnym miejscu
najpierw w polaczeniu z czasownikiem positkowym, a nastepnie w po-
faczeniu z czasownikiem glownym. Kolejnym etapem jest wiaczenie
negacji do zdania podrzgdnie ztozonego. Odbywa si¢ to jednak w ko-
lejnosci odwrotnej niz w zdaniu pojedynczym — pierwsze prawidtowe,
prewerbalne konteksty towarzysza czasownikom glownym, a dopiero
nastepnie positkowym. Hyltenstam zaktada, ze po poczatkowej fazie
umieszczania negacji przed orzeczeniem (preNEG) uczacy si¢ dostrze-
gaja w materiale jezykowym, ze w jezyku szwedzkim negacja powinna
znalez¢ si¢ po orzeczeniu (postNEQG). Zanim jednak zaczng rozr6znia¢
zdania gtowne od podrzednych, zaktadaja, ze pozycja postNEG jest
prawidlowa dla wszystkich zdan, co w cze$ci z nich prowadzi do nie-
prawidlowosci. W pdzniejszym czasie wyniki Hyltenstama staly sig
podstawag do wytyczenia §ciezki rozwoju negacji w teorii procesowosci,
ktora przebiega w ten sam sposob (Pienemann i Hékansson, 1999).
Rezultaty Hyltenstama potwierdza rowniez Bolander (1987, 1988a,
1988b). W swoich badaniach obserwuje podobne tendencje, w ramach
ktorych prawidtowe umieszczenie negacji w zdaniach pojedynczych
jest widoczne najpierw w potaczeniu z czasownikami positkowymi,
a dopiero pdzniej — z gldownymi. Zarowno Hyltenstam, jak i Bolander
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wskazuja na podobne mozliwe wyjasnienia tej $ciezki rozwoju, tj. fakt,
ze czasowniki positkowe wystepuja czesciej i s3 obecne w wigkszej
ilo$ci materiatu jezykowego, oraz ze uczacy si¢ czgsto traktuja negacje
jako czes$¢ wiekszej, spojnej jednostki. Dotyczy to wyrazen takich, jak
np. szw. inte sa mycket czy inte sa manga (‘nie za duzo’, ‘nie za wiele”).
Poza negacja Bolander dodatkowo zwraca uwage na inne okoliczniki.
Z badania wynika, ze sa one nabywane wedtug tej samej sekwencji —
dzieje si¢ to jednak pozniej, niz w przypadku negacji szw. inte ‘nie’.

Dalsze badania nad negacja przeprowadzita Andresen (2006), ktora
podjeta probe odniesienia hierarchii implikacyjnej Hyltenstama do uni-
wersaliow jezykowych. W tym celu zbadata grupe 40 uzytkownikow
niemieckiego i niderlandzkiego, ktorych jezyki pierwsze cechujg si¢ tym
samym potozeniem negacji, co jezyk norweski, oraz grupg kontrolng
20 0s6b ze znajomoscig innych, réznych jezykow pierwszych. Pomi-
mo tego, ze grupa badawcza w swoim jezyku pierwszym postugiwata
si¢ negacja postwerbalna (a wigc nacechowang), zdaniem Andresen
na wczesnym etapie miata ona rozpocza¢ od negacji prewerbalnej jako
nienacechowanej i wystepujacej czgsciej. Z badania wynika, Zze negacja
prewerbalna pojawia si¢ przynajmniej raz u ponad potowy badanych.
Dzieje si¢ to przede wszystkim w danych ustnych, w momencie zawa-
hania. Zdaniem Andresen jest to wynik funkcji komunikacyjnej negacji
— w momencie konstruowania wypowiedzi wyrazenie zaprzeczenia
jest najwazniejsze dla uczacych sig, dlatego umieszczajg ja w pozycji
prewerbalnej. Dodatkowo, uczacy sig, ktorych L1 jest tozsamy z L2
pod wzgledem polozenia negacji, cz¢$ciej umieszczajg negacje pra-
widlowo niz uczacy si¢ z grupy kontrolnej. Na odsetek zdan z prawi-
dlowym i nieprawidlowym potozeniem negacji niewatpliwie wptywa
réwniez obecnos¢ zwrotow o wysokiej frekwencji, ktorych uczacy sie
nie dziela na mniejsze jednostki, jak np. norw. jeg vet ikke, jeg vil ikke
(‘nie wiem’, ‘nie chcg’). Ponadto wyniki nie pokazuja, aby akwizycja
pozycji negacji przebiegata zgodnie z nastepujacymi po sobie etapami
przewidzianymi przez hierarchi¢ implikacyjng PT.

Akwizycja pozycji negacji byta badana rowniez przez A.H. Mon-
sen (2012). Celem badania bylo sprawdzenie, czy na prawidtowe
miejsce negacji w zdaniu wptywa ztozono$¢ kontekstu, w ktorym si¢
ona pojawia. Monsen poddata analizie 200 norweskich (L2) tekstow
z korpusu ASK, napisanych przez osoby z polskim oraz niderlandzkim
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jako L1. W analizie wydzielita cztery konteksty dla negacji — zdania
glowne o szyku SVO lub OVS oraz zdania podrzedne z czasownikiem
prostym lub ztozonym. Z danych wynika, Zze zdania gtéwne o szyku
SVO cechuja si¢ wickszg czestotliwoscig oraz poprawnoscia, jesli
chodzi o pozycje negacji. W zdaniach OVS w pierwszej kolejnosci
opuszczana jest natomiast nie negacja, a inwersja. Monsen proponuje,
ze umieszczenie w zdaniu negacji samo w sobie powoduje dodatkowe
obcigzenie kognitywne, co sprawia, ze uczacy si¢ preferuja negowanie
zdan SVO niz zdan o innym szyku, ktére wymagalyby dodatkowych
operacji. Jako najwigcksze wyzwanie, z ktorym mierzg uczacy sig,
identyfikuje rozroznienie pomigdzy zdaniem gtéwnym a podrzednym.
Nabycie zasady postNEG sprawia, ze jest ona stosowana do wszystkich
zdan, co prowadzi do prawidlowego umieszczenia negacji jedynie
w czesci kontekstow. W odniesieniu do ztozonosci czasownika dodaje,
ze wiekszo$¢ negacji pojawia si¢ w zdaniach z czasownikiem prostym,
co zdaniem Monsen jest sygnatem, ze uczacy si¢ mogli nie osiagnaé
jeszcze ostatniego etapu rozwoju negacji wedtug hierarchii PT.

Krytycznej ewaluacji jednolitej $ciezki rozwoju dokonaty natomiast
Bardel i Falk (2007) w badaniu dotyczacym akwizycji potozenia negacji
w jezyku szwedzkim jako trzecim (L3). W tym celu poréwnatly dwie
grupy osob ze znajomoscia réznych jezykow. Dla jednej z grup zasada
V2 oraz idaca za tym postwerbalna negacja w zdaniu prostym byty
cechami wspolnymi dla jezyka pierwszego oraz trzeciego. W drugiej
grupie podobienstwo pomiedzy jezykami w zakresie tych samych struk-
tur dotyczyto jezyka drugiego oraz trzeciego. Produkcja ustna obu grup
zostala nagrana podczas pierwszych zaje¢ z jezyka szwedzkiego (L3).
Wyniki wskazuja, ze polozenie negacji w zdaniu prostym w L3 znaczaco
rozni si¢ pomiedzy grupami. Jedynie jedna z grup (o tozsamych L2 1 L3)
stosowata w jezyku trzecim docelowg negacje postwerbalng. Grupa,
dla ktérej w obrebie badanej struktury istniato podobienstwo pomiedzy
L1 aL3, cechowata si¢ natomiast nieprawidtowa negacja prewerbalna.
Na podstawie tych wynikow Bardel i Falk sformutowaty model, ktory
zaktada, ze na poczatkowym etapie procesu akwizycji jezyka trzeciego
(L3) glowne zrodto transferu stanowi jezyk drugi, a nie pierwszy (L2
Status Factor Model). Tym samym podkreslaja, ze uzyskane przez nie
wyniki zaprzeczaja mozliwo$ci rozwoju jezyka nienatywnego w ramach
jednolitej sekwencji rozwojowe;j.
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W innym badaniu Kowal (2021) dokonata analizy dwoch typow
tekstow — opowiadania oraz streszczenia — napisanych przez pol-
skojezycznych uczacych si¢ jezyka szwedzkiego na poziomie $red-
niozaawansowanym. Celem bylo zidentyfikowanie, czy uczacy si¢
dobieraja modalizatory w sposob odpowiedni do tresci wypowiedzi
oraz czy plasuja je na prawidlowej pozycji w zdaniu. Wyniki badania
wskazujg, ze uczacy si¢ korzystajg z szeregu r6znych modalizatorow,
ktore odpowiednio dostosowuja do rodzaju tekstu oraz umieszczaja
na poprawnym miejscu w zdaniu. Zdecydowanie najczesciej wystepu-
jacym modalizatorem w obu typach tekstow byta negacja inte. Ponadto
w opowiadaniach przewazaja modulanty, wyrazajace postawe nadawcy
w stosunku do przekazywanej informacji (jak np. kanske ‘moze’, tyvirr
‘niestety’), a w streszczeniach najczesciej pojawiaja si¢ konektory
(np. alltsa ‘zatem’, dndd ‘mimo to’) oraz intensyfikatory (np. bara
‘tylko’). Jesli chodzi o pozycj¢ w zdaniu, zdecydowana wigkszos¢
modalizatoréw zostata uzyta w zdaniach prostych oraz umieszczona
poprawnie. Btedy w szyku najczesciej pojawiajg si¢ w zdaniach pod-
rzednych, z wyjatkiem zdan z negacja inte. Zdaniem Kowal moze to
sugerowac, ze na poprawno$¢ umieszczenia negacji w tych kontekstach
wplywa dlugo$¢ zdania i zwigzane z nig trudnosci w przetwarzaniu.
Dodatkowo, porownanie stopnia opanowania negacji oraz pozostatych
modalizatoréw wskazuje na znaczenie inputu jezykowego — infe jest
bowiem elementem, na ktérego umieszczenie zwraca si¢ szczegolng
uwage w materiatach do nauki jezyka szwedzkiego.

4.4. Pozycja podmiotu

Kolejng charakterystyczng cechg jezykow skandynawskich, ktora
zainspirowala rozlegly obszar badan, jest obowiazkowe wypetnienie
miejsca podmiotu w zdaniu. Podmiot musi by¢ obecny we wszystkich
zdaniach zawierajacych czasownik w formie finitywnej, z wyjatkiem
zdan w trybie rozkazujacym. Zasada ta sprawia, ze miejsce podmiotu
moga zaja¢ elementy zaréwno istotne z semantycznego punktu wi-
dzenia (jak np. zaimki osobowe czy dtuzsze frazy nominalne), jak i te
znaczeniowo puste, wyrazane poprzez zaimek det ‘to’. Skandynawskie
det posiada szereg funkcji. W znaczeniu anaforycznym jest czgsto uzy-
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wane, aby odniesc¢ sie¢ do wezesniejszej informacji lub wspomnianego
juz elementu. Jako podmiot formalny wypekia miejsce podmiotu
w roznych typach zdan (norw. det-setninger). MacDonald (1998)
wyroznia posrod nich trzy: (a) zdania, w ktorych det stuzy jedynie
spetnieniu obowigzku formalnego (np. Det regner. ‘Pada (deszcz).”),
(b) zdania egzystencjalne, ktore najczesciej wprowadzaja nowg infor-
macje i w ktorych podmiot wlasciwy realizowany jest w pozniejszej
czedci zdania (np. Det sitter en mann pd benken. ‘Na lawce siedzi
mezczyzna.’), (c) zdania emfatyczne, podkreslajace wybrany elementu
zdania (np. Det var Per som studerte biologi i fjor. ‘To Per studiowat
biologi¢ w zesztym roku.”). W dunskich zdaniach egzystencjalnych
oraz w czesci norweskich dialektow w podobnej funkcji moze zostaé
uzyte takze der. Obowigzek wypelienia miejsca podmiotu w zdaniu
oraz wielofunkcyjno$¢ elementu det sprawiaja, ze jest to zagadnienie
stanowigce duze wyzwanie dla uczacych sie.

W pierwszych badaniach na ten temat Hammarberg i Viberg (1979)
zwrocili uwage na fakt, Ze opuszczanie niektorych elementow przez
uczacych sie jezyka szwedzkiego znaczaco wptywa na mozliwo$¢ inter-
pretacji rol syntaktycznych, tym samym prowadzac do dwuznacznosci
w odniesieniu do podmiotu i dopetnienia. Zauwazyli takze, ze uczacy
si¢ nadmiernie korzystaja z mozliwos$ci opuszczenia podmiotu w drugim
cztonie zdan ztozonych wspotrzednie. Wiggen (1975) przeprowadzit
natomiast analiz¢ nagran, ktorej celem byto wyizolowanie elementow
obowigzkowych, a jednak czgsto nierealizowanych przez uczacych si¢
jezyka norweskiego. Jak wskazuje, norweskie zaimki osobowe oraz
det wystepujace w funkcji podmiotu wyrdzniajg si¢ jako dwa typy
elementow opuszczanych najczesciej. Na czeste pominigcie podmiotu
formalnego det wskazuje rowniez McGhie (1999).

Dalsze badania prowadzil Hammarberg (2008), skupiajac si¢
na uzyciu catej jednostki, jaka jest szw. det dr ‘to jest’. W analizie
korzysta z korpusu sporzadzonego na podstawie rozmow 0sob postu-
gujacych si¢ szwedzkim jako jezykiem pierwszym i jako jezykiem
drugim. Umozliwito to przesledzenie rozwoju jezykowego drugiej ze
wspomnianych grup od poziomu poczatkujacego do zaawansowanego.
Hammarberg wskazuje, ze det dr jest najczesciej wystepujaca dwu-
wyrazowa sekwencja w korpusie. Na poczatkowych etapach pojawia
si¢ ona w uzyciu anaforycznym w zdaniach prostych, w potaczeniu
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z fraza nominalng. Stosunkowo wczesénie jest uzywana takze w zesta-
wieniu z przymiotnikami, przystowkami i wyrazeniami przyimkowymi.
W pdzniejszym czasie uczacy si¢ zaczynajg stosowac t¢ sekwencje
z frazami bezokolicznikowymi i przyimkami izolowanymi, a takze
w zdaniach z emfazg. Jesli chodzi o det, ktore nie ma funkcji wskazu-
jacej, a jedynie syntaktyczng, zdania proste zaczynaja by¢ stosowane
wczesniej niz struktury emfatyczne i konstrukcje zwigzane ze zmiang
potozenia poszczegolnych elementow. Ztozonos$¢ syntaktyczna ma
wiec znaczenie dla tempa przyswajania poszczegdlnych typow tej
konstrukcji, a wielofunkcyjnos¢ tej jednostki rozwija si¢ stopniowo
w czasie. Rownie waznym czynnikiem jest czgstotliwos¢ —uzycia, ktore
wystepuja rzadziej u natywnych uzytkownikow jezyka, pojawiajg si¢
i s3 automatyzowane pdzniej rowniez w produkcji ustnej uczacych sie.

Na analogiczng norweska strukture det er zwraca uwage takze Ni-
stov (1991), badajaca norweski L2 rodzimych uzytkownikow jezyka
tureckiego. Jak zauwaza, uczacy si¢ dokonuja rozréznienia migdzy
podmiotem w formie anaforycznego zaimka osobowego zaimkowym
a podmiotem formalnym — podczas gdy ten pierwszy jest umieszczany
w jej materiale dos¢ konsekwentnie, obowigzek uzycia formalnego
det stwarza znaczne problemy i jest przyswajany stosunkowo p6zno.
Wyjatek stanowi jednak wlasnie czgsto stosowana konstrukcja det er,
prawdopodobnie interpretowana przez uczacych si¢ jako cata jednostka.

W badaniu Salomonsen (2008) uwaga jest natomiast skierowana
na znaczenie wptywu jezyka pierwszego. Jak wskazuje, nabycie zasa-
dy obowigzkowego uzycia podmiotu stanowi wyzwanie dla uczacych
sie, ktorych jezyk pierwszy dopuszcza jego opuszczenie w czesci
kontekstow. Znacznie mniej problematyczna jest sytuacja odwrotna,
w ktorej osoba uczaca si¢ zawsze stosuje podmiot w jezyku pierw-
szym, ale w procesie nauczania dowiaduje si¢, ze w jezyku drugim
moze go opuscic. W swoim badaniu Salomonsen skupia si¢ na tym,
czy istnieje zwigzek pomigdzy nabyciem samej zasady obowigzko-
wego umieszczenia podmiotu, a uzyciem det w funkcji podmiotu
formalnego'®. Hiszpanski, bedacy jezykiem pierwszym w badaniu

1 Postawione przez Salomonsen (2008) pytanie badawcze wynika z teorii bazuja-

cej na zatozeniu, ze poszczegodlne struktury sktadniowe nie sa nabywane osobno.
Nabycie jednej z nich sprawia, ze inne, ktore sa z nig powigzane, sa nabywane
automatycznie w tym samym czasie.
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Salomonsen, dopuszcza zdania bezpodmiotowe. Dodatkowo, nie ma
w nim struktur odpowiadajgcych norweskim zdaniom egzystencjalnym.
Zdania emfatyczne istnieja w obu poréwnywanych jezykach, jednak
w hiszpanskim sg one konstruowane bez uzycia dodatkowego podmiotu
formalnego. Z analizy prac napisanych przez uczacych si¢ j¢zyka nor-
weskiego wynika, ze wszyscy uczestnicy badania rozumieja funkcje
podmiotu formalnego det 1 korzystaja z niego w zdaniach. Jedynie 14
z 47 badanych konsekwentnie umieszcza podmiot w kazdym zdaniu,
co interpretowane jest jako negatywny wplyw jezyka pierwszego.
Jeszcze mniejsza grupa pigciu 0sob poprawnie stosuje det w réznych
typach bardziej skomplikowanych konstrukcji, zbiorczo zwanych det-
-setninger. Salomonsen konkluduje wigc, ze uzycie zdan z det w funkcji
podmiotu jest nastepstwem wczesniejszego nabycia zasady narzucajacej
uzycie podmiotu.

Istnienie podobnej zaleznosci, jednak pomigdzy akwizycja inwersji
a obowigzkowego umieszczenia podmiotu, badata rowniez Carlsen
(2013). Badanie zostato oparte na produkcji pisemnej oraz na testach
akceptowalno$ci gramatycznej, rowniez przeprowadzonych wsrod uzyt-
kownikow jezyka hiszpanskiego (L1) uczacych si¢ norweskiego (L2).
Wyniki wskazuja, ze omijanie podmiotu jest czeste na poczatkowych
etapach akwizycji, co prawdopodobnie dzieje si¢ pod wptywem L1. Do-
datkowo, na p6zniejszych etapach stosunkowo duzy odsetek uczacych
si¢ przyswaja zasad¢ obowigzkowego umieszczenia podmiotu przed
rozpoczeciem stosowania inwersji. Sytuacja odwrotna, w ktorej uczacy
si¢ nabyliby V2 bez zasady obowigzkowego podmiotu, niemal nie ma
miejsca. Dlatego tez Carlsen wskazuje, ze istnieje zalezno$¢ dotyczaca
kolejnosci nabywania tych dwoch zjawisk i to wtasnie subjektstvang
jest zjawiskiem przyswajanym wczesniej.

Celem Carlsen i von Mehren (2012) byto natomiast zbadanie,
czy umiejetnos¢ uzycia zaimka det i zaimkow osobowych w funkcji
podmiotu rozwija si¢ inaczej u uczacych si¢ na réznych poziomach
zaawansowania (A2-C1). Analiza opierata si¢ na tekstach z korpusu
ASK, napisanych przez rodzimych uzytkownikoéw jezykow, ktore nie
wymagaja obowigzkowego podmiotu (hiszpanski, rosyjski, polski) oraz
tych, ktore ta zasada si¢ kierujg (angielski, niemiecki). Rozwazanymi
czynnikami byly wiec: (a) jezyk pierwszy uczacych sig, (b) poziom
zaawansowania jezykowego w norweskim jako L2, (c¢) typ elementu
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zajmujacego miejsce podmiotu. Wyniki badania wskazuja, ze uczacy sie
na nizszych poziomach zaawansowania (A2) opuszczaja podmiot czg-
$ciej w pordwnaniu do bardziej zaawansowanych grup. Podmiot formal-
ny realizowany przez zaimek det jest jednak bardziej problematyczny
niz podmiot realizowany przez anaforyczny zaimek osobowy i dotyczy
az 76% niepoprawnie skonstruowanych zdan. W czgsci przypadkow
jest opuszczany takze przez osoby na poziomie Bl i wyzszym. Jesli
chodzi o wplyw jezyka pierwszego, grupy postugujgce si¢ niemieckim
lub angielskim (L1) znacznie rzadziej opuszczajg podmiot w jezyku
norweskim (L2) w porownaniu do pozostatych grup, ktoérych L1 naleza
do grupy jezykow pro-drop. Oba typy podmiotu, tj. podmiot formalny
i wlasciwy, wykazuja wiec podobng trajektori¢ rozwoju. Opuszczanie
podmiotu formalnego moze jednak utrzymywac si¢ dtuzej, a czynnikiem
dodatkowo modulujgcym jest wptyw L1.

Odchodzac od zagadnienia mozliwos$ci opuszczenia podmiotu, ba-
dania Anderssen i in. (2018) skupitly si¢ na jego potozeniu wzgledem
innych elementow w zdaniu. Bazujac na testach akceptowalnosci grama-
tycznej, badaniu poddano dwojaka mozliwos¢ umieszczenia podmiotu
w zdaniach zaczynajacych si¢ od innego elementu, tj. w pozycji przed
lub po okoliczniku (norw. Derfor likte hun ikke huset vs. Derfor likte
{Kari} ikke {Kari} huset ‘Dlatego jej/Kari nie podobat si¢ dom’). Celem
badania bylo zweryfikowanie, czy uczacy si¢ sg wrazliwi na szereg
czynnikow warunkujacych poprawng pozycje, takich jak typ podmiotu
(zaimek osobowy vs. fraza nominalna), struktura informacyjna (ele-
ment tematyczny vs. rematyczny) czy zdanie, w ktorym si¢ on pojawia
(gtowne vs. podrzedne). Wyniki wykazaty, ze pomimo subtelnych,
w ocenie rodzimych uzytkownikéw, rdznic warunkujacych potozenie
podmiotu, uczacy si¢ jezyka norweskiego systematycznie umieszczali
podmiot przed okolicznikiem. Co ciekawe, wraz z rosngcym poziomem
zaawansowania jezykowego ta jednolita preferencja jedynie si¢ umac-
nia, tym bardziej oddalajac uczacych si¢ od normy jezyka docelowego.
Badanie to zostato powtorzone przy uzyciu tych samych materiatow
przez Westendorp i Lundquist (2021), ktérzy oprocz norweskiego L2
dodatkowo przetestowali takze szwedzki L2. W kontekscie potozenia
podmiotu ich wyniki potwierdzity wczesniej przedstawione wnioski:
uczacy si¢ zdaja si¢ zaklada¢, ze podmiot ma taka samg dystrybucje
niezaleznie od formy i konsekwentnie umieszczaja go przed okoliczni-
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kiem, co skutkuje odchyleniami od normy jezyka docelowego w czesci
kontekstow.

Ness (2011) skupita si¢ natomiast nie na funkcji syntaktycznej
podmiotu formalnego, a na jego roli w budowaniu struktury informa-
cyjnej zdania. Analiza zostata oparta na tekstach z korpusu ASK, napi-
sanych przez rodzimych uzytkownikow jezyka wietnamskiego. Wyniki
wskazujg, ze pomimo braku strukturalnego odpowiednika podmiotu
formalnego w jezyku wietnamskim, uczacy si¢ nader czesto buduja
zdania z det. NajczeSciej pojawiajaca sie, btednie stosowang konstruk-
cja na wszystkich poziomach zaawansowania jest zdanie, w ktéorym
pozornie umieszczone sa dwa podmioty (np. norw. Natur i Norge er
det litt forskjellig, pol. ‘Przyroda w Norwegii jest nieco inna’). Jak
zauwaza Nass, det pelni tu funkcje wznawiajaca i nawigzujaca do po-
danej wczesniej informacji, co przypomina strukturg informacyjng zdan
w jezyku wietnamskim. Oznacza to, ze uczacy si¢ blednie interpretuja
funkcje det w jezyku norweskim i naduzywaja go w celu uwypuklenia
wybranego elementu w zdaniu.

Na transfer w obrgbie struktury informacyjnej zwraca uwage takze
Nistov (2001a, 2004). Analiza materiatoéw pisemnych oraz ustnych wy-
produkowanych przez trzech uzytkownikow tureckiego (L1) uczacych
si¢ jezyka norweskiego (L2) wskazata na nadmiernie czgste uzycie
norw. der ‘tam’. Der pojawito si¢ szczegdlnie w zdaniach egzystencjal-
nych (norw. det-setninger), ktore zazwyczaj konstruowane sg z norw.
det ‘to’. Chociaz jezyk turecki, bedacy L1 uczacych sig, nie posiada
ekwiwalentnej struktury syntaktycznej stuzacej prezentowaniu nowych
informacji, cechuje si¢ bardziej przestrzenna niz czasowa konceptuali-
zacjg nastepujacych po sobie sytuacji. Dlatego tez zdaniem Nistov der
uzywane jest przez tureckich uczacych si¢ jako element anaforyczny,
shuzacy nawigzaniu do poprzedniego dyskursu i bedacy konsekwencja
transferu konceptualnego z L 1.

4.5. Inne elementy skladniowe

Poza zdecydowanie dominujagcymi zagadnieniami pozycji podmiotu,
orzeczenia i okolicznikow, czes¢ badaczy zwraca uwage takze na inne
obszary sktadni jezykéw skandynawskich. Jednym z nich jest obowigzek
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zwerbalizowania dopeienia w przypadku czasownikow przechodnich.
Na pewne trudnos$ci w tym zakresie wskazuje wspomniana wczesniej
Nistov (1991). W swoim materiale zaobserwowata tendencje do czest-
szego opuszczania dopehienia blizszego niz dalszego, co jest zgodne
z zasadami jezyka tureckiego, bedacego L1 badanych. Teksty narracyjne
tureckich uczacych si¢ ogotem wykazaty takze wigksza liczbe przypadkow
niestosowania dopehienia w kontekstach obligatoryjnych (Nistov, 1999,
2001b). Na transfer w tym zakresie wskazuje rowniez Jin (2009), badajaca
jezyk norweski nabywany jako trzeci (L3) po chinskim (L1) i angielskim
(L2). W badanej triadzie jedynie L1 zezwala na opuszczenie dopehienia,
podczas gdy L2 i L3 cechuja si¢ obowiazkiem jego umieszczenia w zdaniu.
Testy akceptowalnosci gramatycznej wykazaty jednak, Ze uczacy si¢ ak-
ceptuja zdania bez dopetienia zarowno w L2, jak i L3, cho¢ w przypadku
norweskiego dzieje si¢ to w znacznie wiekszym stopniu. Wyniki wskazuja
wiec na znaczny wplyw jezyka pierwszego w zakresie tej struktury.

Rowniez wspomniane w poprzednim podrozdziale badania Anders-
sen 1 in. (2018) rozwazajg potozenie dopeienia wzgledem innych
cze$ci zdania. Podobnie jak w przypadku podmiotu, norweskie dopet-
nienie moze znalez¢ si¢ przed modalizatorem (norw. Hun likte det ikke
‘Jej sie to nie podobato’) lub po (norw. Hun likte ikke huset ‘Jej nie
podobat si¢ dom’), a jego pozycja jest zalezna od typu elementu, ktory
wypehnia to miejsce. Badania wskazuja, ze uczacy si¢ nie dostrzegaja
subtelnych roznic warunkujacych potozenie dopetnienia i konsekwent-
nie umieszczaja je po modalizatorze. Odwrotnie jednak niz w przypadku
podmiotu, z rosngcym poziomem zaawansowania jezykowego mozna
zaobserwowac stopniowe rozroznienie pomigdzy zaimkiem a fraza
nominalng w funkcji dopelienia oraz rozwdj w kierunku struktury
docelowej. Badania zostaty powtorzone przez Westendorp i Lundquist
(2021), jednak z uwzglednieniem potencjalnie znaczacego wplywu je-
zyka pierwszego — grupa osob postugujacych sie¢ roznymi jezykami jako
L1 zostata porownana z grupa uzytkownikow jezyka holenderskiego
(L1). To zestawienie skutkowato wynikami odmiennymi niz w badaniu
Anderssen i in. (2018) —uczacy si¢ postugujacy si¢ takze jezykiem ho-
lenderskim (L 1) umieszczali dopetnienie nie po, a przed modalizatorem,
prawdopodobnie na skutek transferu z jezyka pierwszego.

W jedynym badaniu na ten temat Tenfjord i Kinn (2017) spraw-
dzili uzycie struktury, w ramach ktorej przyimek jest pozostawiony
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na koncu zdania, a dopetnienie przeniesione zostaje w inne miejsce,
najczesciej na poczatek (norw. preposisjonsstranding; np. Det tenker
jeg ofte pd ‘O tym czesto mysle’). Analizy dokonujg w oparciu o tek-
sty z korpusu ASK, napisane przez uczacych si¢ jezyka norweskiego
na dwoch poziomach zaawansowania. Wyniki wskazuja, ze struk-
tury tego typu uzywane sg przez $rednio 1/3 uczacych si¢. Bardziej
zaawansowana grupa cechuje si¢ zarowno wigksza liczbg prob, jak
i wWyzsza poprawnoscia uzycia struktury. Istotnym czynnikiem oka-
zuje si¢ ztozono$¢ — im wigksza jest odleglos¢ pomigdzy przyimkiem
a dopetnieniem, tym wigksze jest prawdopodobienstwo, ze przyimek
zostaje btednie pominigty.

Rownie rzadko poruszanym zagadnieniem jest proces akwizycji
czasownikow z partykula. Podczas gdy w jezyku niemieckim, be-
dacym L1 os6b badanych w dwoch dostepnych zrodtach, partykuty
przyczasownikowe zajmujg miejsce po dopetieniu, w jezyku szwedz-
kim znajduja si¢ one zawsze przed (szw. ta bort diagrammet vs. *ta
diagrammet bort). Jezyk norweski zezwala natomiast na dowolnos¢
w tym zakresie. Wyniki Bohnacker (2007), badajacej szwedzki
L2, wskazuja, ze po poczatkowym okresie wylacznego stosowania
struktury odbiegajacej od docelowej uczacy si¢ rozpoczynaja etap,
w ktorym umieszczajg partykuly zarowno przed dopehieniem, jak
i po nim. Bazujac na produkcji os6b nabywajacych jezyk szwedzki
w srodowisku naturalnym, Bohnacker wykazuje, ze potozenie partykut
przyczasownikowych pozostaje u nich nieprawidlowe po 3, 6, a nawet
9 latach — dopiero na ostatnim etapie badan, po 15 latach od pierwszej
ekspozycji, uczacy si¢ wykazujg si¢ prawidtowym uzyciem tej struk-
tury. Schunack (2017) wskazuje natomiast, ze pomimo teoretycznej
mozliwosci dwojakiego polozenia partykuty w jezyku norweskim
w tescie akceptowalno$ci gramatycznej uczacy si¢ zdecydowanie
preferuja umieszczenie jej przed dopelieniem. Zdaniem Schunack
uzytkownicy jezyka norweskiego jako L2 maja Swiadomos¢ roznych
mozliwo$ci towarzyszacych polozeniu partykuty, jednak wybieraja
opcje, ktora jest zdecydowanie czgstsza.
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4.6. Zlozonos¢ syntaktyczna

Innym obszarem preznie rozwijajacym si¢ w ostatnich dekadach
jest zagadnienie ztozono$ci syntaktycznej. W badaniach nad akwizycja
jezykow drugich uwaza sig, ze jest ona powigzana z kompetencjami
uczacych sie w jezykach docelowych (por. np. Bulté i Housen, 2012).
Badania tego typu moga by¢ oparte na analizie ztozonosci struktur skta-
dniowych na r6znych poziomach, ukazywanej za pomocg szeregu miar
(indeksow) ztozono$ci. Badania nad ztozonoscig struktur sktadniowych
w L2 moga mie¢ na celu m.in. zobrazowanie rozwoju kompetencji
uczacych si¢ (np. Kowal, 2016), odniesienie ich umiejetnosci na danym
etapie nauki do skali ESOKJ (Moe, 2012) lub opisanie powigzan mi¢dzy
ztozonos$cig syntaktyczng wypowiedzi a jej ogdlng oceng (Lu, 2017).
W ostatnich latach ztozono$¢ syntaktyczna badana jest czgsto w ramach
triady ztozonos¢-poprawnosé-plynnosé, a nurt tego typu badan okresla-
ny jest akronimem CAF (od angielskich okreslen complexity, accuracy,
fluency; Housen, Kuiken i Vedder, 2012). Trzeba przy tym zaznaczy¢,
ze cho¢ tradycja CAF stata si¢ w ostatnich latach bardzo popularna,
koncepcja stosowania indeksow ztozonosci do opisu rozwoju L2 bywa
réwniez krytykowana (por. np. Baten i Hakansson, 2015).

Badania ztozonosci sktadniowej w L2 mogg si¢ od siebie znacznie
rozni¢ nie tylko pod wzgledem samego celu, ale takze rozmiaru
badanych grup (por. teksty napisane przez 113 osob w badaniu Gujord
(2021) i dane pochodzace od 2 0s6b w badaniu Jensena (2022)) oraz
liczby i stopnia szczegotowosci stosowanych miar ztozonosci (np. Kyle,
2016). W wigkszosci badan nad ztozonoscig jezykow skandynawskich
stosuje si¢ raczej nieskomplikowane, ,.klasyczne” miary zlozonosci,
w ktorych liczba indeksow waha si¢ od 1 (Baten i Hékansson, 2015)
do ok. 10 (Gujord, 2021). Najczesciej powtarzajacymi si¢ w badaniach
miarami ztozonos$ci sg indeksy oparte na $redniej lub maksymalnej
dtugosci jednostek, np. sredniej dtugosci zdan graficznych, zdan skta-
dowych czy tzw. t-units'” (por. Sobkowiak, 2019).

Ponadto stosowane miary mogg si¢ skupia¢ na og6lnej strukturze
zdania, np. $redniej liczbie zdan sktadowych w zdaniach ztozonych

17 T-unit definiuje si¢ najczesciej jako zdanie glowne i ewentualne powiagzane z nim

zdania podrzedne.
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czy tez odsetku zdan prostych i zlozonych wsrod wszystkich zdan
(Sobkowiak, 2019). Nieco bardziej skomplikowane sa miary ukazujace
odsetek zdan wspotrzednych badz podrzednych wsrdd wszystkich zdan
lub zdan sktadowych (np. Berggreen i Serland, 2016). W niektorych
badaniach pojawiaja si¢ pewne innowacje w postaci dodatkowych miar;
Serensen (2018) i Gujord (2021) stosuja indeks bioragcy pod uwage
zdania potaczone wspotrzednie, w ktorych pominigto podmiot, Jen-
sen (2022) postuguje si¢ miarami zwigzanymi z wystepowaniem fraz
bezokolicznikowych i fraz werbalnych potaczonych wspotrzednie,
a Mikild (2016) miare ukazujaca odsetek zdan z topikalizacjg wsrod
wszystkich zdan.

ZYozonosc¢ syntaktyczng bada sie takze w odniesieniu do ztozonoSci
fraz. Miary ukazujace ztozono$¢ na poziomie frazy najczesciej zwiazane
sa z maksymalng dtugos$cig frazy nominalnej (np. Berggreen i Serland,
2016; Serensen, 2018). Moga tez jednak dotyczy¢ pre- i postmodyfikacji
fraz nominalnych (Jensen, 2022), a badania rozwoju ztozonosci moga
tez ogranicza¢ si¢ do fraz o $cisle okreslonych strukturach (Nilsen,
2022).

Oprocz miar skupiajacych sie stricte na ztozonosci, w badaniach
zastosowanie znajdujg tez indeksy ukazujgce r6znorodnos¢ stosowa-
nych struktur. Wsrdéd nich znalez¢ mozna np. indeks ukazujacy liczbe
typow zdan sktadowych w stosunku do ogoélnej liczby zdan (Kowal,
2016), czy tez odsetek poszczegdlnych typow zdan podrzgdnych wérod
wszystkich zdan podrzednych (Gujord, 2021; Wijers, 2018, 2019).
Ponadto niektore badania dotyczace jezykow skandynawskich biorg
pod uwage powigzania mig¢dzy ztozonoscia i réznorodnoscig sktadnio-
wa 1 leksykalng (np. Kowal, 2016) oraz korelacje miedzy ztozonoscia
i poprawnoscig (Gujord, 2021; Mékila, 2016). W tych ostatnich poja-
wiajg si¢ np. miary ukazujace odsetek bezblednych zdan sktadowych,
podrzednych lub topikalizacji (Mékild, 2016), wystepowanie bledow
zwigzanych z szykiem (Mékild, 2016; Moe, 2012) oraz nieco bardziej
ogolne (cho¢ trudniejsze do obliczenia) miary poprawnosci jak Accura-
cy Index, stosowany przez Kowal (2016). Niektore z miar poprawnosci
bazujg z kolei na hierarchii btedow (por. Larsen, 2016).

Wyniki wielu badan wskazuja na to, ze wraz z postgpem procesu
nabywania jezyka drugiego ro$nie poziom umiej¢tnosci osob uczacych
sie w danym L2, co czgsto znajduje odzwierciedlenie w rosnacych war-
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tosciach poszczegdlnych indeksow ztozonosci. Trzeba jednak przy tym
zaznaczy¢, ze przydatno$¢ poszczegolnych miar w tym kontekscie jest
rozna (por. Bulté i Housen, 2012), a adekwatnos$¢ niektorych z nich bywa
poddawana w watpliwos¢ (Wijers, 2018). Dla niektorych indeksow
naturalna $ciezka rozwoju wydaje si¢ inna — np. wartosci wskaznikow
ukazujace wystepowanie zdan taczonych na zasadzie wspotrzednosci
czesto (cho¢ nie zawsze) rosng w poczatkowej fazie, a nastepnie nieco
maleja (Berggreen i Serland, 2016; Gujord, 2021). Poza tym rdézne
warto$ci indeksow ztozono$ci mogg tez zaleze¢ od szeregu innych
czynnikow, np. od typu zadania (Serensen, 2018), gatunku tekstu (Polio
i Yoon, 2018) lub ptci 0séb uczacych si¢ (Berggreen i Serland, 2016;
M. Eriksson i in., 2012; Lahuerta Martinez, 2018).

Szereg badan nad ztozonoscig sktadniowa w jezykach skandynaw-
skich skupia si¢ na powigzaniach ztozonosci tekstow z poziomami
kompetencji wg skali ESOKJ. Badanie Moe (2010) wykazato staty-
stycznie istotne roznice miedzy tekstami pisanymi przez uczacych
si¢ na poziomach B1 i B2 w odniesieniu do liczby stow, zdan, zdan
podrzednych, spojnikow podrzednych, wariantywnosci uzycia spojni-
kow podrzednych, dtugosci zdan i liczby zdan podrzgdnych na zdanie.
Ponadto Moe (2010, s. 158) zauwaza, ze r6znice pomie¢dzy grupami
uczestnikow 1 uczestniczek badania z ré6znymi L1 byly mniejsze
na wyzszym poziomie zaawansowania, w zwigzku z czym wysnuwa
wniosek, ze na ztozonos¢ stosowanych struktur sktadniowych ma wplyw
zarOwno poziom zaawansowania, jak i L1. W innym badaniu, w ktorym
Moe (2012) analizowata dane uczacych si¢ na poziomach A2, B1 i B2,
stwierdzita konsekwentny i statystycznie istotny wzrost dtugosci zdan,
odsetka zdan podrzednych i zréznicowania typow zdan podrzednych
przy jednoczesnym spadku frekwencji btedow zwigzanych z inwersja
i umiejscowieniem okolicznikow zdaniowych. W oparciu o wyniki
swojego badania Moe (2012, s. 157) zaproponowala opisy skali ESOKJ
dla poziomow A2-B2 jezyka norweskiego dotyczace sktadni.

Rowniez Serensen (2018) badata teksty pisane po norwesku (L2)
napoziomach A2, B1 oraz B2 i wykazata wzrost sredniej dtugosci t-unit
miedzy A2 i Bl oraz B1 i B2, przy czym réznice mi¢gdzy B1 i B2 nie
byly statystycznie istotne — krzywa wzrostu ulegta w tym przypadku
wyplaszczeniu. Podobna sytuacje zauwazyta badaczka w odniesieniu
do rozwoju na poziomie frazy nominalne;j. Indeks dotyczacy frekwencji
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zdan wspotrzednych osiggnat najwyzszg warto$¢ na poziomie B1, za$
na poziomie B2 byl nieznacznie nizszy. W przypadku frekwencji zdan
wspotrzednych z elizja podmiotu odnotowano z kolei konsekwentny
spadek pomigdzy poziomami A2 i B1 oraz B1 i B2. W przypadku od-
setka zdan podrzednych przypadajacego na f-unit nie zaobserwowano
rozwoju linearnego jak w badaniu Moe (2012) — w danych Serensen
zauwazy¢ mozna znaczny wzrost od poziomu A2 do B1, po ktérym
nastgpit nieznaczny spadek warto$ci indeksu od poziomu B1 do B2.
Jednoczesnie autorka zauwaza, ze w jej danych wida¢ znaczny spadek
odsetka btednych t-units w stosunku do wszystkich jednostek tego
typu. Zmiana ta postepuje na kolejnych, coraz wyzszych poziomach
zaawansowania. Konsekwentny rozwoj ztozonosci fraz nominalnych
na roéznych etapach nauki jezykow drugich dokumentujg rowniez Berg-
green i Serland (2016), Gujord (2021) oraz Nilsen (2022).

Na podstawie wynikow swoich badan Serensen (2018) przedstawia
charakterystyke poziomow A2, B1 1 B2. Na poziomie A2 teksty i -units
sa wzglednie krotkie, co wynika z faktu, ze zdan podrzednych jest
stosunkowo niewiele, a frazy nominalne sg rozbudowane w niewielkim
stopniu. Wielu uczacych si¢ zawarto w swoich tekstach sporo potaczen
wspotrzednych (w tym z elizja podmiotu), co skutkuje wystgpieniem
wielu zdan sktadowych bezposrednio po sobie i moze dawaé wrazenie
wyliczania. Dodatkowo wiele f-units zawiera btedny szyk lub brakuje im
niektorych czesci zdania. Wedtug Serensen wskazuje to na fakt, ze ucza-
cy si¢ znaja juz ztozone struktury, ale nie potrafig ich poprawnie uzywac,
a zatem ztozono$¢ pojawia si¢ w ich tekstach kosztem poprawnosci.
Na poziomie B1 uczacy si¢ w duzym stopniu tworza t-units, w ktorych
oprocz zdan gtownych wystepuja podrzedne, a takze potrafig rozbu-
dowywac¢ frazy nominalne. Cho¢ sporo r-units jest nadal polaczonych
ze sobg na zasadzie wspotrzgdnosci, sg one dtuzsze (z ww. powodow),
dzigki czemu teksty sg bardziej spdjne i nie zawierajg szeregu pozornie
niepowiagzanych ze soba wyliczen. Wystepuja nadal biedy sktadniowe,
ale nie wptywaja one znacznie na zrozumiato$¢. Wreszcie, na poziomie
B2 wszyscy uczacy si¢ z danych Serensen zawarli w swoich tekstach
zdania podrzgdne w przynajmniej potowie #-units, a wielu z nich po-
trafi w znaczny sposob rozbudowywac frazy nominalne. Koordynacja
wystepuje stosunkowo rzadko, a spojnosc tekstow tworzona jest przy
pomocy zdan podrzednych. Stosowane struktury zawierajg mniej
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bledow, a zatem zlozonos$¢ nie wystepuje na tym poziomie kosztem
poprawnos$ci. Wszystkie wspomniane grupy badaczka okresla jako
wewnetrznie zroznicowane. Tak jak Moe, Serensen (2018) podejmuje
dyskusje z wytycznymi ESOKJ.

Podobnie jak Serensen, pewne zwiazki migdzy ztozonos$cig i po-
prawnoscia w jezyku norweskim jako L2 wykazata Gujord (2021). W jej
badaniu, przeprowadzonym na bazie danych na poziomach od A2 do C1,
widac wzrost $rednich dtugosci zdan i maksymalnych dlugosci fraz no-
minalnych, wzrost odsetka poprawnych zdan podrzgdnych w stosunku
do t-units 1 liczby typow zdan podrzednych w stosunku do catkowitej
liczby zdan podrzednych. Ponadto frekwencja potaczen wspotrzed-
nych zdan sktadowych wzrosta miedzy poziomem A2 i B1, po czym
odnotowata spadek, a rozwdj niektorych innych miar (np. zwigzanych
z roznorodnos$cia zdan podrzednych'®) byt albo nieregularny, albo nie
nastepowat w ogole (Gujord, 2021, s. 190-191). Wyniki Gujord sa
czesciowo zgodne z wynikami wezesniejszych badan, a autorka stwier-
dza, ze dtugos$¢ zdania oraz frazy nominalnej dobrze ukazujg réznice
miedzy poziomami ESOKJ, czego nie mozna powiedzie¢ o odsetku
zdan podrzednych (Gujord, 2021, s. 194). Gujord zauwaza réwniez,
ze miary ztozono$ci wydajg si¢ bardziej adekwatne w konteks$cie roznic
miedzy nizszymi poziomami ESOKJ, a na wyzszych poziomach r6znice
te trafniej ukazuja miary dotyczace poprawnosci.

Jak widzimy, nie wszystkie miary ztozonosci wydaja si¢ ilustrowaé
réznice miedzy poziomami ESOKJ w sposob jednoznaczny i konse-
kwentny. O ile miary zwigzane z dlugoscig jednostek, czy to na pozio-
mie zdania, czy frazy ilustrujg wspomniane réznice (wzrost ztozonosci
wraz z postgpem procesu uczenia si¢) raczej wyraznie, o tyle wyniki
dotyczace np. indeksow zwigzanych z podrzednos$cia i wspolrzedno-
$cig odbiegaja od siebie w réznych badaniach — nawet tych opartych
na danych pochodzacych z tych samych pozioméw ESOKJ. Zjawisko
to jest rowniez widoczne w badaniach sledzacych rozwoj jezykow
drugich, ktore nie sg zwigzane ze skalg ESOKJ. Na przyktad Berggre-
en i Serland (2016) wykazali w swoich danych konsekwentny wzrost
odsetka zdan taczonych wspotrzednie, co nie tylko byto niezgodne z ich

8O roznorodno$ci uzycia spojnikow i typow zdan podrzgdnych w kontekscie

ESOKIJ pisza réwniez m.in. Carlsen (2012b), Eliassen (2016), Vaakanainen
(2016) oraz Lindstrom i Lubinska (2022).
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oczekiwaniami, ale tez stoi w sprzeczno$ci z wynikami np. Serensen
(2018) i Gujord (2021), gdzie odsetek zdan wspotrzednych osiagnat
najwyzsze wartosci na poziomie B1, a na wyzszych poziomach war-
tos¢ odpowiedniego indeksu nieznacznie spadta. Wedtug Berggreena
i Serlanda (2016) oraz badan, do ktorych si¢ odwotuja, moze to wynikaé
z wieku uczestnikow ich badania oraz faktu, ze jezyk ich wypowiedzi
pisemnych moze nosi¢ cechy jezyka moéwionego.

Podobnie odsetek zdan podrzednych daje do$¢ niestabilne wyniki
w roznych badaniach. W badaniach Moe (2012) oraz Berggreena
i Serlanda (2016) dla indeksu podrzednosci odnotowano konsekwentny
wzrost wraz z postgpem procesu uczenia si¢, co jednak nie znajduje
potwierdzenia w wynikach Serensen (2018) ani Gujord (2021). Warto
tez nadmieni¢, ze miary zlozonosci oparte na odsetku zdan ztozonych
spotkaty si¢ z krytyka niektorych badaczy — np. Norrby i Hékansson
(2007b) zauwazaja w tym zakresie spore nickonsekwencje w rozwoju
uczestnikéw i uczestniczek swojego badania i stwierdzaja, ze osoby
badane potrafig produkowac struktury podrzedne jako takie, ale wigcej
trudu przysparza im opanowanie ich wewnetrznej struktury w postaci
prawidlowego szyku. Z kolei Baten i Hakansson (2015, s. 539) stwier-
dzaja, ze indeks oparty na podrzednosci i indeksy stosowane w tradycji
CAF powinny by¢ stosowane nie do obrazowania rozwoju, a raczej
wariantywnosci wsérdd uczacych si¢ jezykdéw drugich.

Innym problemem zwigzanym ze stosowaniem miar ztozono$ci jest
fakt, ze w znacznej czesci badan analizie podlegaja wartosci $rednie
dla danej miary na poziomie grupy (np. okreslonej za pomocg skali
ESOKJY), co w pewien sposob przektamuje wyniki, poniewaz wartosci
$rednie prezentujg pewnego rodzaju ,,wygltadzony” obraz rzeczywistosci
i rzadko odzwierciedlajg indywidualne $ciezki rozwoju (Kowal, 2016,
s.208). Cho¢ tego typu zréznicowanie na poziomie jednostki przybiera
roézne rozmiary w zaleznosci od poziomu zaawansowania, charaktery-
styki badanej grupy czy tez danej miary ztozonosci, zjawiska tego nie
mozna ignorowa¢. W odpowiedzi na ten problem pojawit si¢ szereg
badan w duchu teorii systemow dynamicznych. (ang. Dynamic Systems
Theory, DST), ktora zaktada, ze rozwdj uczacych si¢ jezykow drugich
nie jest linearny oraz moze odbywac si¢ w sposob chaotyczny i nieprze-
widywalny, a do tego cechuje go znaczna wariantywnos$¢ na poziomie
jednostki, co podaje w watpliwos$¢ istnienie uniwersalnych sekwencji
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w przyswajaniu jezykow drugich. Dodatkowo w ramach DST postuluje
si¢ istnienie nieodzownych wzajemnych zalezno$ci pomigdzy réznymi
elementami systemu jezykowego, w tym wzajemnych powigzan mig-
dzy ztozono$cia, poprawnoscig i ptynnoscig, ktore na réznych etapach
nauki moga ze soba konkurowac lub wzajemnie si¢ wspierac (por. np.
Kowal, 2016; Larsen, 2016). Liczne badania w nurcie CAF réwniez
zdajg si¢ by¢ w zgodzie z koncepcjg DST.

Wtasnie w duchu DST (i CAF) przeprowadzone zostatlo podtuzne
badanie Kowal (2016), ktore zawiera szereg wnioskdw wysnutych
na podstawie obserwacji akwizycji jezyka szwedzkiego przez Pola-
kow. Badanie to objeto rozwoj ztozonosci i roznorodnosci sktadniowe;j
i leksykalnej, a takze poprawnosci i ptynnosci tekstow pisanych przez
15 studentow filologii szwedzkiej z polskim L1 na przestrzeni 3 lat.
W badaniu wzigto pod uwage zardowno rozwoj wspomnianych aspektow
systemu jezykowego osobno, jak i ich wzajemne interakcje —na pozio-
mie grupy oraz u poszczeg6lnych uczacych si¢. Wyniki badania Kowal
wskazuja z jednej strony na znaczne zréznicowanie w rozwoju ztozono-
$ci, poprawnosci i ptynnosci interjezyka badanych pod wzglgdem po-
ziomu i tempa rozwoju oraz jego dynamiki na poszczego6lnych etapach
nauki jezyka szwedzkiego, z drugiej za$ na znaczne interakcje migdzy
ztozono$cig, poprawnoscia i ptynnoscig. W swietle wynikow swojego
badania Kowal identyfikuje cztery typy uczacych si¢ (o ktorych wigcej
pod koniec niniejszego podrozdziatu) oraz proponuje kolejnos$¢ rozwoju
jezyka drugiego. W poczatkowej fazie nauki jako pierwsze pojawiajg
si¢ ptynnos¢ i poprawnosc¢. Dzieje si¢ tak, poniewaz uczacy si¢ postu-
guja si¢ mniej ztozonymi strukturami sktadniowymi i ograniczonym
stownictwem. To te cechy odznaczaja si¢ na poczatku nauki wigksza
dynamika wzrostu. Ztozono$¢ ros$nie natomiast powoli, a jej gldéwny
rozw0j przypada na pdzniejsze stadia nauki (Kowal, 2016, s. 216).

Na podstawie wynikow badan opartych m.in. na kryteriach ztozonos$ci
i poprawnosci zidentyfikowano nastepujace typy uczacych sie: The Risk-
-taker, The Recycler i The Careful and Thorough (Norrby 1 Hakansson,
2007b), ktore pojawiaja si¢ rowniez w pozniejszych publikacjach (np.
Maikila, 2016; Wijers, 2019), a nawet doczekaly si¢ modyfikacji i uzu-
petien — Kowal (2016) dodata do tej klasyfikacji typ The Wanderer.
Wedlug Norrby i Hakansson (2007b, s. 62) uczacy si¢ nalezacy do typu
Risk-taker wydaja si¢ probowac pisa¢ w L2 jak w jezyku ojczystym, ale
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jest to dla nich cel zbyt ambitny. W efekcie produkuja teksty, ktore sg
zbyt ztozone jak na ich kompetencje gramatyczne (por. tzw. hipoteza
Trade-Off), przez co w ich tekstach wystepuje sporo btedow formalnych.
Jak dodaje Kowal (2016, s. 214), uczacy si¢ tego typu odznaczajg si¢
wysoka ptynnos$cia, poniewaz wydajg si¢ nie zastanawiac¢ zbyt dtugo
nad tworzonymi tekstami. Jak stwierdza Wijers (2019, s. 148), teksty
tego typu zazwyczaj sg oceniane nisko, za$ na znacznie lepsze oceny
mogg liczy¢ uczacy si¢ typu Careful and Thorough'®. U ,0stroznych
i uwaznych” uczacych si¢ rozwdj poprawnosci i ztozonosci wydaje
si¢ 1§¢ rami¢ w rami¢ — popetniajg oni znacznie mniej bledow mimo
budowania dtuzszych zdan oraz stosunkowo wysokiej réoznorodno$ci
sktadniowej i leksykalnej. Dzieje si¢ to jednak kosztem ptynnosci
i bierze najprawdopodobniej z tego, ze czgsto sprawdzajg napisane
juz fragmenty tekstu i wprowadzajg w nich poprawki, cho¢ uzywaja
struktur, ktore juz znaja i, jak si¢ wydaje, dobrze opanowali. Uczacy
si¢ tego typu uzyskujg czesto pozytywne wyniki i sg postrzegani jako
osoby, ktore daza do tego, aby w petni wykorzysta¢ poznane struktury
i stownictwo (Kowal, 2016, s. 215; Norrby i Hakansson, 2007b, s. 63).
Jak podaja Norrby i Hakansson (2007b, s. 64) uczacy si¢ nalezacy
do typu Recycler, uzywaja tylko dobrze sobie znanych struktur, co ma
pozytywny wplyw na poprawno$¢ wypowiedzi (uczacy si¢ nie podej-
muja zadnego ryzyka), ale na przestrzeni czasu nie widac¢ u nich oznak
rozwoju. Typ ten nieco przypomina profil Wanderer z klasyfikacji Kowal
(2016, 5. 215), dla ktorego charakterystyczne sg niskie wyniki w zakresie
zarowno ztozonosci, jak i ptynnosci oraz poprawnos$ci. Do wspomnianej
klasyfikacji Kowal dodata typ Smart Learner. Sg to uczacy sig, ktorzy
bardzo dobrze radzg sobie w kontekscie wszystkich trzech opisywanych
wymiarow —nawet jesli w danej chwili ich uwaga jest bardziej lub mniej
skupiona na ktéryms z nich. Nalezy jednak zauwazy¢, ze niekoniecznie
s to osoby, ktore ucza sie szybko (Kowal 2016, s. 215). Warto tez przy
okazji doda¢, ze poszczegodlni uczacy si¢ mogg posiadac cechy kilku
typow jednoczesnie (Wijers, 2019), a takze, ze w trakcie procesu nauki
jezyka drugiego moga zmieni¢ typ (Mékilé, 2016).

19 W klasyfikacji Kowal (2016): careful learner.
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4.7. Podsumowanie i wnioski dydaktyczne

Podsumowujac, dotychczasowe rozwazania dotyczace nabywania
sktadni jezykow skandynawskich wyraznie koncentrujg si¢ na trzech
obszarach: pozycji podmiotu, orzeczenia oraz okolicznikow. W od-
niesieniu do pierwszego z nich przeprowadzone do tej pory badania
wskazuja, ze obowigzek podmiotu w zdaniu moze by¢ szczegolnie
problematyczny dla uczacych sig, ktorych jezyk pierwszy tego nie
narzuca. Zauwazalne trudno$ci sprawia podmiot formalny, petniacy
funkcje wylacznie syntaktyczna (np. Carlsen i von Mehren, 2012;
Nistov, 1991). Opuszczenie podmiotu najczesciej ma jednak miejsce
na poczatkowych etapach nauki jezyka, a na wyzszych poziomach
zaawansowania uczacy si¢ zdaja si¢ ten obowigzek opanowywac.
Na znaczny wplyw jezyka pierwszego wskazujg rowniez badania do-
tyczace pozycji orzeczenia. Nabycie szyku zgodnie z zasadg V2 oraz
inwersji moze by¢ znacznie trudniejsze dla osob, ktorych L1 —np. jezyk
polski—nie cechuje si¢ tak duza restrykcyjnoscia pod wzglgdem sktadni
jak jezyki skandynawskie. Rownocze$nie nalezy pamictac, ze zasada
V2 przewaznie nabywana jest stosunkowo p6zno i konsekwentne sto-
sowanie zasady inwersji we wszystkich obowigzkowych kontekstach
jest czyms, co mozna zauwazy¢ dopiero na poziomie B2 (np. Lahtinen
i Paavilainen, 2011). Na wczes$niejszych etapach warto jednak uczula¢
uczacych sie na konteksty, ktore ja powodujg — na szczegdlna uwage
zastuguja zaimki pytajne, ktére pomimo tozsamej formy mogg rozpo-
czyna¢ zardwno zdania gléwne (pytajace), jak 1 wprowadza¢ zdania
podrzedne — wchodzi¢ w sktad konstrukcji mowy zaleznej (zob. np.
Johansen, 2008). Z tego samego wzgledu warto podkresla¢ takze zasady
towarzyszace prawidlowemu umieszczeniu modalizatorow. Wiedzac,
ze W momencie nabycia negacji postwerbalnej uczacy si¢ nazbyt uogol-
niaja jej potozenie (np. Monsen, 2012), mozemy zwroci¢ szczegolng
uwage na jej umiejscowienie w poszczegolnych typach zdan. Co rownie
istotne, jak zauwaza Kowal (2021), warto jest wskazywac nie tylko
na polozenie negacji, ale takze na inne modalizatory, pojawiajace si¢
w inpucie jezykowym znacznie rzadziej. Dlatego tez, pomimo tego,
ze charakteryzuja si¢ one ta sama dystrybucja, sa one przyswajane
znacznie wolniej. Z zagadnieniami dotyczacymi sktadni wigze sig tez
kwestia ztozonosci sktadniowej, bezposrednio powiazanej z rozwojem
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kompetencji jezykowych oraz charakteryzujacej si¢ znacznymi roznica-
mi indywidualnymi miedzy uczniami. W procesie dydaktycznym warto
zwraca¢ uwagg nie tylko na rozwdj réznych aspektow ztozonosci, lecz
takze na ich powigzanie z innymi aspektami biegtosci jezykowej, taki-
mi jak ptynno$¢ czy poprawnos¢. Bazujac na wskazanym przegladzie
stanu badan, ktory wskazuje na pewne potencjalnie problematyczne
obszary, w rozdziale 6 zarysujemy propozycje nauczania gramatyki
jezykow skandynawskich.
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Rozdzial 5.

Slownictwo

5.1. Wprowadzenie

Opanowanie stownictwa jest niewatpliwie najbardziej podstawo-
wym zadaniem, jakie czeka uczacych si¢ jezyka drugiego. Badania
wskazuja nie tylko na to, ze komunikacja w sprzyjajacych warunkach
(kontakt wzrokowy, wspierajacy partner) jest mozliwa niemal bez §rod-
kéw gramatycznych, ale rowniez na to, ze znajomo$¢ stownictwa jest
warunkiem rozwoju systemu gramatycznego i fonologicznego w jezyku
drugim (Webb i Nation, 2017, s. 5). Zastanawiajace jest zatem, ze za-
gadnienie przyswajania stownictwa w poczatkowym okresie badan nad
nabywaniem L2 rzadko byto podejmowane przez badaczy. Zrodet tego
stanu rzeczy mozna upatrywac m.in. w postrzeganiu procesu akwizycji
stownictwa jako mato systematycznego i przez to trudnego do opisania
czy wrecz malo interesujacego z naukowego punktu widzenia (Milton,
2009, s. 1). Z drugiej strony, Anne Golden twierdzi, ze badania skandy-
nawskie r6znig si¢ w tym zakresie znaczaco od literatury anglojezyczne;j
1 uznaje, ze studia nad przyswajaniem stownictwa w jezyku drugim
naleza do centralnego nurtu w Skandynawii (Golden, 2017, s. 1). Na-
lezy rowniez nadmieni¢, ze liczne opracowania nt. leksyki skupialy sie
na jezyku podrecznikow szkolnych i rozwoju jezyka naukowego u dzieci
1 mtodziezy reprezentujacych mniejszosci jezykowe w Skandynawii.
Jako ze zagadnienia te nie majg bezposredniego przetozenia na grupe
docelowa opisywang w tej monografii, zostang opisane tylko w takim
zakresie, jaki mozna uzna¢ za celowy.

Zasob slownictwa, zarowno osoby uczacej si¢ danego jezyka jako
drugiego, jak i rodzimych uzytkownikow tego jezyka, jawi si¢ jako
kwestia indywidualna, zalezna od potrzeb i zainteresowan danej osoby.
Wedhug Viberga (1988; cyt. za: Enstrom, 2004), aby moc ze zrozumie-
niem czyta¢ szwedzkie gazety codzienne, potrzebny jest zaséb okoto
40 000 stoéw. Jednocze$nie nalezy zauwazy¢, ze kazdy uzytkownik
jezyka zna poszczeg6lne stowa w roznym stopniu. Zazwyczaj wyroz-
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nia si¢ takie komponenty znajomosci stow jak komponent formalny,
syntaktyczny, semantyczny i pragmatyczny (Golden, 2022, s. 69).
Powszechnie rozroznia si¢ takze znajomos¢ receptywng (rozumienie)
od produktywnej (uzywanie) i zauwaza, ze to produktywne konteksty
uzycia stownictwa sg trudniejsze do opanowania przez uczacych si¢
(Ehmer, 2001; Enstrom, 2004; Golden, 2022). Co wiecej, przenoszenie
zasobu stownictwa z receptywnego do produktywnego jest czasochton-
ne i w kontekscie nauki poza srodowiskiem, gdzie uzywa si¢ danego
jezyka na co dzien, wymaga duzego wysitku ze strony zarowno ucza-
cego sig, jak i nauczyciela (Ehmer, 2001).

Rozréznienie na stownictwo receptywne i produktywne ma réwniez
duze znaczenie dla pomiarow leksykonu u uczacych sie. Istnieje szereg
kryteriow, ktore mozna zastosowac, a ktorych szczegétowe omawianie
w tym rozdziale nie jest zasadne. Mozemy jedynie nadmienic, ze recep-
tywny zasob stownictwa mozna mierzy¢ za pomoca testOw rozumienia
tekstu pisanego i mowionego. Stownictwo produktywne mozna z kolei
opisywac za pomoca wskaznikow gestosci leksykalnej (lexical density),
tj. stosunku wystepujacych w tekscie stow leksykalnych do wszystkich
wyrazow, zroznicowania leksykalnego (lexical variation), tj. stosunku
typow (type) do okazéw (token), a wiec wyrazow niepowtarzajacych
si¢ do wszystkich wyrazow uzytych w tekscie, poprawnosci leksykalnej
oraz wyrafinowania leksykalnego (lexical sophistication), tj. przyna-
lezno$ci uzytych stow do poszczegodlnych kategorii frekwencyjnych
(Hyltenstam, 1988; M. Monsen, 2008; por. Seretny, 2015). Wigkszo$¢
opisywanych przez nas badan wykorzystuje pisemng i w mniejszym
stopniu ustng produkcje¢ jezykowa uczacych sie, by analizowa¢ zakres
opanowania przez nich poszczegdlnych obszaréw stownictwa.

Plan tego rozdzialu jest nastgpujgcy: w podrozdziale 5.2 przedsta-
wimy przeglad ogoélnych badan dotyczacych akwizycji stownictwa
jezykow skandynawskich, zwracajac szczegdlng uwage na tendencje
dominujace w publikacjach z poszczegdlnych krajow. Wsrod nich
umoéwimy rowniez badania eksperymentalne, ktore opisujg strukture
wielojezycznego leksykonu (por. 5.2.2). W podrozdziale 5.3 zostana
omoéwione badania skupiajagce si¢ na jednowyrazowych jednostkach
leksykalnych, tj. pojedynczych stowach podzielonych na podstawie
klasyfikacji czgsci mowy ich funkcji badz budowy morfologiczne;.
Podrozdziat 5.4 jest poswigcony elementom leksykalnym sktadajagcym
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si¢ z wielu wyrazow, czyli roznego rodzaju frazeologizmow, rowniez
o charakterze metaforycznym. Nalezy tutaj nadmieni¢, ze Golden
(2017) uwaza wlasnie nurt badan nad zwrotami metaforycznymi za je-
den z trzech gtownych w skandynawskich badaniach nad rozwojem
leksyki (por. 5.2).

Warto rowniez zauwazy¢, ze w ostatnich latach coraz wigksza po-
pularno$¢ zyskuja teorie jezykoznawcze tworzace nurt konstrukcyjno-
-kognitywny, ktoére odrzucajg strukturalistyczny rozdziat elementow
jezykowych na przynaleznych do sfery leksyki lub gramatyki i propo-
nuja opis jezyka jako zbioru konstrukcji, tj. skonwencjonalizowanych
potaczen form i znaczen (np. Goldberg, 1995). Badania z tego nurtu
nie dadzg si¢ zatem jednoznacznie przypisac do ,,tradycyjnych” pozio-
mow opisu jezyka; wybrane badania reprezentujace nurt konstrukcyjny
zostang omowione w podrozdziale 5.4.

5.2. Przeglad badan nad slownictwem w jezykach
skandynawskich jako drugich

Wsrod badan leksyki jezykow skandynawskich jako drugich mozna
zauwazy¢ do$¢ duze zrdéznicowanie tematyczne. Anne Golden (2017)
skupia si¢ na trzech glownych watkach, jednoczes$nie zauwazajac,
ze przeglad ten nie jest wyczerpujacy dla calej dziedziny. Wyr6znia ona
watek typologiczny, reprezentowany przede wszystkim przez badania
Akego Viberga (patrz 5.2.1), watek jezyka podrecznikow oraz watek
jezyka metaforycznego. Jak juz wspomnieli$my, drugi z wymienionych
watkow nie jest bezposrednio przydatny dla tego opracowania, a dwa
pozostale zostang szczegdtowo omowione w kolejnych czgéciach.

W Norwegii dominujg studia oparte na korpusie ASK (Tenfjord
iin., 2009), w szczegdlnosci poswigcone przyimkom oraz wybranym
grupom czasownikow, jak rowniez badania metafor. Badania te nie-
rzadko skupiajg si¢ na zagadnieniu transferu z L1 (lub innych znanych
jezykow), a niektore z nich, szczegdlnie badania Golden (2015), Szy-
manskiej (2014, 2017) oraz Horbowicz i Janik (2018, 2020), sa oparte
na danych pochodzacych od uczacych si¢ z jezykiem polskim jako
pierwszym. Wigkszo$¢ norweskojezycznych opracowan jest poswie-
conych slownictwu w tek$cie pisanym, ale pojedyncze skupiajg si¢
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na leksyce w tek$cie mowionym (np. Horbowicz, 2017) badz stosuja
metody eksperymentalne (Holst, 2021).

Zagadnieniem cze¢sto podejmowanym w badaniach nad leksyka
jezyka dunskiego jako drugiego jest transfer leksykalny. Znaczna
cze$¢ badan w tym zakresie prowadzona jest przez Teres¢ Cadierno
ijej wspotpracownikow. Sg one poswigcone ,,semantyce $ciezki” i re-
alizacji konstrukcji wyrazajacych ruch w jezyku dunskim (Cadierno,
2010; Jessen, 2014).

W opisach szwedzkich z kolei rozpigtos¢ badan jest do§¢ znaczna.
Oprocz wspomnianych prac Viberga mozna wymieni¢ badania poswig-
cone specyficznym strukturom leksyki, takim jak np. idiomy (Prentice
i Skoldberg, 2013) lub ztozenia (Loenheim, 2019), ale tez ztozonosci
leksykalnej i jej wplywowi na ocen¢ umiejetnosci jezykoéw uczacych
si¢ (Agebjorn, 2017). Rowniez w Szwecji jest stosunkowo najwiecej
badan nad uczeniem si¢ opartym na konstrukcjach, co wynika z faktu,
iz w Goteborgu jest bardzo silne srodowisko reprezentujace ten nurt
(np. Hékansson, Lyngfelt i Brasch, 2019; Prentice i Tingsell, 2019).

Cho¢ w Szwecji badania z wykorzystaniem korpusow jezykowych
nie sg tak rozpowszechnione jak w Norwegii, gdzie korpus ASK wy-
korzystywany jest przez bardzo wielu badaczy, dla jezyka szwedzkiego
dostepna jest rozbudowana lista frekwencyjna wyrazow opracowana
w ramach projektu KELLY (KEywords for Language Learning for
Young and adults alike), obejmujaca ok. 9000 wyrazoéw najczesciej
wystepujacych w korpusie SweWAC i zawierajaca m.in. informacje
o ich frekwencji oraz przypisanym im poziomie ESOKIJ (Kilgarriff
i1in., 2014). Lista ta moze by¢ przydatna np. do opracowywania list
stownictwa lub innych materiatéw dydaktycznych oraz ich oceny,
a takze w roznego rodzaju badaniach dotyczacych akwizycji jezyka
szwedzkiego jako obcego.

5.2.1. Leksykon wielojezyczny

Calo$¢ stownictwa znanego danej osobie, wraz z jego organizacja,
okresla si¢ terminem leksykonu mentalnego, zwanego tez stownikiem
umystowym. We wczesnych badaniach struktury kompetencji jezy-
kowej 0s6b wielojezycznych zaktadano, ze kazdy z jezykow znanych
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danemu uzytkownikowi jest przechowywany w umysle w oddzieleniu
od innych jezykow (tzw. wielojezycznos¢ rownolegta). Od konca lat
70. to podejscie do wielojezycznosci byto poddawane w watpliwos¢,
m.in. przez Jima Cumminsa, ktory twierdzit, ze kompetencja w obu
jezykach jest ze sobg powigzana. Twierdzenie to nosi nazw¢ Common
Underlying Proficiency (CUP) i bywa ilustrowane jako gora lodowa,
gdzie komponenty wspolne dla wszystkich znanych jezykow sg ukryte
pod woda, podczas gdy widoczne sa tylko poszczegolne ,,szczyty”
wystajace ponad wode (Cummins, 1983). Wspodtczesne badania neuro-
lingwistyczne potwierdzaja, ze uzywanie jednego ze znanych jezykow
sprawia, ze rowniez inne znane jezyki si¢ aktywuja, sa fatwo dostepne
i wrecz konkuruja ze soba.

Od potowy lat 70. ubieglego wieku badania typologiczne nad
strukturg szwedzkiego leksykonu, rowniez w zestawieniu z innymi
jezykami, prowadzit Ake Viberg. Szczegdlng uwage poswigcono w nich
semantyce czasownikow podstawowych, czyli czasownikow najczgscie]
wystepujacych w jezykach §wiata i jednocze$nie reprezentujacych rozne
pola semantyczne (np. w polu semantycznym czasownikow percepcji
czasownik o znaczeniu WIDZIEC jest typologicznie bardziej uniwersalny
niz czasownik o znaczeniu SLYSZEC). Viberg (1993) wykazat, ze 6-letnie
dzieci uczace si¢ jezyka szwedzkiego jako drugiego chetnie wybieraja
wlasnie podstawowe czasowniki, ktore nie sa nacechowane typolo-
gicznie, a unikaja tych wyrazajacych relacje specyficzne dla danego
jezyka (np. polisemicznego fd ‘dosta¢’ i czasownikow wyrazajacych
potozenie w przestrzeni). Jego dalsze badania skupialy si¢ nierzadko
wiasnie na czasownikach specyficznych dla jezyka szwedzkiego, ktore
oméwimy w podrozdziale 5.3.1.

Jedng z metod badania struktury leksykonu mentalnego w jezyku
drugim jest metoda skojarzen wielojezycznych. Dla jezyka szwedzkiego
badanie takie przeprowadzity Hékansson i Norrby (2005), a jednym
z celow badania byto ustalenie, czy i w jaki sposob kontekst nauki
wplywa na leksykon w jezyku drugim. Wykazano, Ze uczacy si¢ jezyka
szwedzkiego jako drugiego (w Malmo) oraz obcego (w Australii) r6znia
si¢ od rodzimych uzytkownikow jezyka szwedzkiego w zakresie typow
skojarzen: podczas gdy rodzimi uzytkownicy jezyka podawali wigcej
skojarzen opartych na relacjach semantycznych (np. synonimow badz
antonimow), uczacy si¢ jezyka szwedzkiego jako drugiego opierali
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si¢ raczej na relacjach syntaktycznych (czyli podawali stowa, ktore
czesto wystepuja w najblizszym kontekscie stow-kluczy) Iub fone-
tyczno-graficznych (czyli takie, ktore brzmia lub wygladaja podobnie
do stow-kluczy). Wyniki te wskazujg na fakt, ze opanowywanie no-
wego stownictwa $cisle wigze si¢ z przebudowg struktury mentalnego
leksykonu. Co ciekawe, badanie to powtorzyta Kowal (2018) w grupie
poczatkujacych studentow jezyka szwedzkiego z Polski, jednak jej wy-
niki znaczaco odbiegaja od tych uzyskanych przez Hakansson i Norrby
(2005). Studenci badani przez Kowal w wigkszosci przypadkdéw po-
dawali thumaczenia stow-kluczy na jezyk polski i1 inne znane jezyki
i dodatkowo wspomagali si¢ podobienstwem fonetycznym. Wskazuje to
na dominujgcg strategi¢ przyswajania stownictwa poprzez thumaczenie
go na jezyk ojczysty lub inne znany jezyki. Jako ze badano studentow
po pierwszym semestrze studiow, mozliwe jest, ze wraz z rosngcym
poziomem kompetencji w jezyku docelowym skojarzenia beda w coraz
wigkszym stopniu oparte na relacjach syntaktycznych i semantycznych.

5.2.2. Czynniki wplywajace na rozwdj leksykonu wielojezycznego

Badania wskazujg, ze najwazniejszym czynnikiem wptywajacym
na proces przyswajania stow jest czgstotliwos¢ ich wystepowania w je-
zyku docelowym (Gujord, 2023a, s. 117). Co wigcej, istotna jest nie
tylko liczba wystapien danego stowa, ale przede wszystkim kontekst
jezykowy, skupiajacy uwage uczacych si¢ na przyswajaniu stownictwa
(zagadnienia celowej 1 incydentalnej nauki stownictwa omawiamy
w podrozdziale 5.5). Poza czgstotliwos$cia wystgpowania inne czynniki
wplywajace na przyswojenie stownictwa to bliskos¢ migdzy L1 a L2
(im blizej jezyki sa spokrewnione, tym tatwiej opanowac stownictwo),
,,fozpigto$¢” znaczeniowa danego stowa (stowa silnie polisemiczne sg
trudniejsze do opanowania we wszystkich zakresach znaczeniowych)
czy jego obrazowo$¢ (stowa obrazowe, najczgsciej konkretne, sg ta-
twiejsze do opanowania niz stowa abstrakcyjne; Gujord, 2023a, s. 118).

Powszechnie uwaza si¢, ze w nauce nowego jezyka tatwiej opano-
wuje si¢ kognaty, tj. wyrazy pokrewne, ktorych forma i znaczenie sg
zblizone w jezyku pierwszym i drugim (lub dwoch jezykach drugich
znanych uczacemu si¢). Kognaty sg rowniez bardziej dostgpne w lek-
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sykonie mentalnym, co sprawia, ze fatwiej jest je wykorzysta¢ w pro-
dukcji jezykowej (Holst, 2021, s. 9). By przetestowac t¢ hipotezg, Holst
poprosit grupe uczacych sie, zamieszkatych w Norwegii wladajacych
jezykiem arabskim jako pierwszym, by zreferowali histori¢ na bazie
sekwencji obrazkow, raz po angielsku i drugi raz po norwesku. Badanie
wykazato, Ze uczacy si¢ chetniej zapozyczali stownictwo pokrewne
znorweskiego w tekstach produkowanych po angielsku niz na odwrot,
mimo iz wigkszo$¢ z nich znata angielski dtuzej niz norweski. Wska-
zuje to, ze aktywacja leksykonu mentalnego jezyka otoczenia, z racji
wigkszej dostepnosci, jest wyzsza niz aktywacja leksykonu wezesniej
przyswojonego jezyka. Dodatkowo zauwazono, ze w obu przypadkach
prawie nie pojawily si¢ zapozyczenia z jezyka pierwszego badanych,
arabskiego. Zinterpretowano to jako dowod, ze podczas komunikacji
w jezyku niespokrewnionym z jezykiem dominujgcym aktywacja tego
ostatniego jest niewielka.

5.3. Jednowyrazowe jednostki leksykalne

W tym podrozdziale przedstawimy badania skupiajace si¢ na po-
jedynczych wyrazach, przypisanych do poszczego6lnych grup na pod-
stawie roznych kryteriow gramatycznych i funkcjonalnych. Jednym
z najbardziej znanych podziatéw stownictwa jest podziatl na czesci
mowy. Z badan nad jezykiem drugim wynika, ze rzeczowniki sg
opanowywane szybciej niz czasowniki, a te z kolei szybciej niz przy-
miotniki (Gujord, 2023a, s. 118; Viberg, 1993, s. 377). Wynika to
z r6znych czynnikéw, m.in. z ich obrazowosci (Gujord, 2023a, s. 118).
Rozw¢j jezyka drugiego w tym zakresie nie r6zni si¢ od rozwoju
jezyka pierwszego.

Najlepiej zbadang cz¢$cig mowy w jezykach skandynawskich
jest czasownik, niewatpliwie dzigki badaniom Viberga (zob. 5.2.1).
Drugg czgsciag mowy, ktorej poswiecono wiele uwagi, zapewne z ra-
cji problemow, jakie sprawiajg uczacym si¢, sa przyimki. Ponadto,
zainteresowanie badaczy przyciggnely elementy modalne (takie jak
przystowki) oraz jednostki leksykalne wydzielone na podstawie ich
budowy, tj. ztozenia.
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5.3.1. Czasowniki

Jak juz wspomnieli$my, jednym z pionieréw badan nad leksyko-
nem mentalnym jezyka szwedzkiego byt Ake Viberg. Jego badania
przyczynity si¢ m.in. do popularyzacji badan nad czasownikami
podstawowymi i ich roli w jezyku. Wykazano np., ze 20 najczestszych
czasownikow stanowi az 50% wszystkich wystapien czasownikow
w tekscie, podczas gdy dla rzeczownikow jest to tylko 8% (Viberg,
1991; cyt. za: Golden, 2017). W pracy Viberga (1993) wykazano
istotng role czasownikoéw podstawowych w rozwoju syntaktycznym
i morfologicznym, gdzie np. czasownik veta ‘wiedzie¢’ byt w jezyku
dzieci podstawa do pojawienia si¢ zdan nominalnych rozpoczynajacych
si¢ od stow pytajacych. Podobne zreszta wyniki uzyskaty Horbowicz
i Nordanger (2021) w badaniu rozwoju norweskiego L2 u dorostych.
Viberg zauwaza rowniez, ze opanowanie podstawowych czasownikow
daje sukces komunikacyjny, a dalszy rozwoj leksykalny tej kategorii
wydaje si¢ by¢ do$¢ czasochtonny (1993, s. 368).

Wyniki badan Viberga (1993) pokazuja takze, ze uczacy si¢ preferuja
czasowniki typologicznie neutralne, a unikajg czasownikow, ktore reali-
zuja wzorce specyficzne dla danego jezyka. Wsrdd takich czasownikow
w jezykach skandynawskich sg czasowniki wyrazajace potozenie oraz
czasownik fa ‘dostac’, ktory jest silnie polisemiczny i oprocz swojego
podstawowego znaczenia obejmuje rowniez realizacje¢ funkcji modal-
nych, aspektowych oraz kauzatywnych (Viberg, 2012). Z kolei uzycie
czasownikow wyrazajacych zmiang potozenia w przestrzeni, takich jak
ldgga ‘potozy¢’, sdtta ‘posadzi¢’ i stdlla ‘postawic’, zostalo zbadane
w formie eksperymentu, w ktérym uczacy si¢ z trzech grup L1 (polski,
hiszpanski oraz finski) mieli wydawac instrukcje zgodne z filmami
wideo, w ktorych ukazane byta zmiana potozenia danych przedmio-
tow (Viberg, 1985; cyt. za: Viberg, 1993). Wyniki badania wskazuja,
ze jesli w L1 istnieje odpowiednik semantyczny danego czasownika
szwedzkiego, tak jak w jezyku polskim, uczacy si¢ nie ma problemu
z jego uzywaniem w swojej produkceji L2. Natomiast kiedy w L1 nie
byto odpowiednika semantycznego, jak w jezyku finskim i hiszpanskim,
uczacy si¢ preferowali uzywanie neutralnego czasownika odpowiadaja-
cego zakresowi angielskiego put ‘ktas¢’. Podobne wyniki, tj. wskazujace
na unikanie czasownikow realizujacych wzorce specyficzne dla danego
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jezyka, wykazano rowniez dla czasownikdéw percepcyjnych (Viberg,
2008b; cyt. za: Golden, 2017) czy czasownikow wyrazajacych ruch
(Viberg, 2008a; cyt. za: Golden, 2017).

Temat podstawowych czasownikéw w norweskim L2 podjeta
réwniez Golden (2015), skupiajac uwage na czasowniku gjore ‘robic’
ianalizujgc jego uzycia w korpusie ASK. Jak w wielu innych badaniach
opartych na korpusie ASK, Golden poréwnata z norweskojezyczng
grupa kontrolna grupy uczacych si¢ o odmiennych L1: angielskim,
hiszpanskim, niemieckim i polskim; grupy te zostaly rowniez porow-
nane mi¢dzy soba. Golden zwraca uwage, ze cho¢ uczacy sie generalnie
chetnie stosujg czasowniki podstawowe, to wydaja si¢ ich unika¢ we
frazach o charakterze metaforycznym i idiomatycznym, np. w zwrotach,
gdzie czasownik jest czesciowo zdeleksykalizowany, jak w angielskim
make a decision ‘podja¢ decyzje’. W badaniu Golden wyro6znita osiem
p6l znaczeniowych uzycia czasownika ‘robi¢’, dla ktorych punktem
wyijscia byly konstrukcje angielskie, takie jak kauzatywne ‘robic’,
np. make someone laugh, lub wspomniany wyzej, czasownik z make
a decision. Nastepnie zestawita norweskie uzycia uczestnikow badania
z wyrdznionymi polami znaczeniowymi. Jednym z wynikoéw badania jest
czestsze niz u rodzimych uzytkownikow jezyka norweskiego uzywanie
czasownika gjore przez uczniow z jezykiem angielskim i hiszpanskim
jako L1, a rzadsze przez osoby z polskim i niemieckim L1. Poza tym
uzytkownicy norweskiego z polskim L1 najczesciej ze wszystkich
grup uzywali czasownika gjore w funkcji czasownika pomocniczego
w nawigzaniu do czynno$ci omawianej uprzednio, natomiast pozostate
zakresy znaczeniowe byly realizowane stosunkowo rzadko za pomoca
tego czasownika. Golden wigze ten fakt z wzorcami L1, gdzie wiele grup
znaczeniowych realizowanych jest przez odmienne czasowniki, takie
jaknp. ‘podjac (decyzje)’ czy ‘sprawic (ze sig¢ uSmiecham)’. Dodatkowo
Golden (2015, s. 106) zauwaza, ze w zwrotach z czasownikiem wystepu-
je stosunkowo mato bteddw, a te istniejagce mozna powigzac z kategorig
semantyczng czasownika funkcyjnego w potaczeniu z rzeczownikiem.

W badaniach nad czasownikami w jezyku dunskim jako L2, szcze-
golne miejsce zajmujg badania tzw. semantyki $ciezki, tj. sposobow
wyrazania formy, kierunku oraz plaszczyzny ruchu. Badania te sg
zwigzane z relatywizmem jezykowym oraz teorig Dana Slobina Thin-
king for speaking, ktora zaktada, ze L1 ,,sktania” uzytkownikow jezyka
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do zwracania uwagi na specyficzne aspekty wyrazania danych sytuacji
jezykowych (Cadierno, 2010, s. 6). Jedna z takich sytuacji jezykowych
jest wlasnie wyrazanie ruchu, w odniesieniu do ktorego jezyki dzieli
si¢ (W pewnym uproszczeniu) na tzw. S-languages, wyrazajace spo-
sob ruchu w czasowniku glownym, a §ciezke za pomocg satelity (np.
partykuly), oraz tzw. V-languages, wyrazajace $ciezke w czasowniku
glownym, a sposdb za pomoca okolicznika. Jezyki skandynawskie,
jak rowniez polski, naleza do grupy S, podczas gdy np. jezyki roman-
skie do grupy V. W badaniu Cadierno (2010) porownywano uczacych
si¢ z rosyjskim, niemieckim oraz hiszpanskim L1 z dunskojezyczng
grupa kontrolng. Jako ze celem badania byt opis ruchu, poproszono
uczestnikow o opisanie obrazkoéw przedstawiajacych rozne formy ru-
chu rozmaitych obiektow. Zbadano rowniez znajomos¢ czasownikow
wyrazajacych ruch w jezyku dunskim, w celu weryfikacji repertuaru
srodkow leksykalnych, jakie do dyspozycji mieli uczestnicy badania.
Najciekawsze wnioski istotne dla niniejszej publikacji dotycza ucza-
cych si¢ z jezykiem rosyjskim jako L1, ktore pokazuja, Ze nie r6znig
si¢ oni od grupy kontrolnej pod wzgledem sposobu wyrazania $ciezki
(sposob ruchu wyrazany w czasowniku glownym, a Sciezka za pomoca
partykuly), podobnie zresztg jak uczacy si¢ z niemieckim L1. Rowniez
repertuar czasownikow wyrazajacych ruch jest bogatszy w przypadku
grupy z rosyjskim i niemieckim L1 niz w przypadku grupy z hiszpan-
skim L 1. Rosyjskojezyczni uczestnicy badania mieli natomiast problem
z wyrazaniem ruchu, podczas ktéorego dochodzi do przekroczenia
granicy, np. Mannen lober ut av huset ‘M¢zczyzna wybiega z domu’.
W jezyku rosyjskim, podobnie jak w polskim, przekraczanie granic
wyraza si¢ za pomocg prefiksu czasownika, podczas gdy w jezyku
dunskim nalezy uzy¢ dwoch elementow ,,satelitarnych”. Wyniki te
sugeruja, ze L1 odgrywa znaczacg role w konceptualizacji i wyrazaniu
ruchu w L2 i moze wplywac¢ na poprawnosc¢ uzywanych form. Podobne
wyniki uzyskata Jessen (2014), ktora porownata dwie grupy uczacych
si¢ jezyka dunskiego jako L2, z L1 tureckim i niemieckim, ze sobg
oraz z dunskojezyczng grupa kontrolng. Eksperyment polegat na rela-
cjonowaniu krotkich filmoéw, ktore przedstawiaty przemieszczajacych
si¢ ludzi, malpy cztekoksztattne oraz inne zwierzeta. Badanie pokazato
m.in., ze uczniowie z tureckim L1 wyrazajg $ciezke¢ ruchu rzadziej
niz uczniowie z niemieckim L1, ktérzy pod wzgledem czgstotliwosci
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wyrazania $ciezki nie roznili si¢ od grupy kontrolnej. Mimo braku
roznic ilosciowych zaobserwowano rdznice jako$ciowe w sposobie
przedstawienia §ciezki przez uczacych si¢ z niemieckim L 1. Uczniowie
ci preferowali proste wyrazanie $ciezki, z jednym elementem, podczas
gdy dunska grupa kontrolna wyrazata Sciezke kompleksowo, za pomocg
wielu elementow.

Celem badan Cadierno (2010) i Jessen (2014) nie byly wnioski
dydaktyczne, a raczej weryfikacja teorii akwizycji jezyka drugiego
(Thinking for speaking) i wplywu L1 na L2. Co wigcej, Johansen
(2011), ktora do zbadania tych samych grup L1 co Cadierno (2010)
wykorzystata dane z norweskiego korpusu ASK, nie uzyskata rownie
jednoznacznych wnioskow co do wplywu L1 oraz réznic miedzy
badanymi grupami uczacych si¢. Wyniki te moga sugerowac, ze wy-
nikow badan eksperymentalnych nie mozna bezposrednio przetozy¢
na faktyczny rozwoj jezyka drugiego. Mimo to mozna stwierdzic,
ze zardbwno nauczyciele, jak 1 uczacy si¢ jezykow skandynawskich jako
drugich zyskuja na $wiadomosci rdéznic miedzy jezykiem pierwszym
a jezykami docelowymi w zakresie czasownikow wyrazajacych ruch.
Strukturom tym warto po§wigci¢ wigcej uwagi, szczeg6lnie w aspekcie
kontrastywnym. Wydaje si¢ tez, Zze tego typu wyrazenia szczegélnie
dobrze nadajg si¢ do ¢wiczen jako cate konstrukcje (por. 5.4.2, 5.5).

5.3.2. Przyimki

Uwaza sig, ze przyimki, z racji swojej idiomatycznosci oraz wielo-
znaczno$ci, sg trudne do opanowania dla wielu uczacych sie¢ jezykow
skandynawskich. Sundman (2012) przeprowadzita podtuzne badanie
uzycia przyimkow przez finskich nastolatkow (wiek 13—15 lat) ucza-
cych si¢ jezyka szwedzkiego w szkole. Okazato sie, ze choc¢ liczba
btednych uzy¢ przyimkoéw utrzymywata si¢ na statym poziomie okoto
15% na przestrzeni trzech lat, wraz z rosnaca kompetencja w jezyku
docelowym zmieniat si¢ rodzaj bledow. Podczas gdy na poczatku nauki
uczniowie opanowywali najpowszechniejsze wyrazenia przyimkowe
wystepujace w podrecznikach jako state potaczenia (holofrazy), na poz-
niejszych etapach uzywali przyimkow bardziej kreatywnie. Najlepiej
opanowane wydawaty si¢ przyimki med 1 av, podczas gdy przyimki i,
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pd 1om sprawialy uczacym si¢ wigcej probleméw. Sundman proponuje,
by od poczatku pracy z jezykiem zwraca¢ uwage uczniow na ramy,
w ktorych wystepuja dane przyimki, np. [i + MIEJSCE], oraz czgsto po-
wtarza¢ najwazniejsze struktury. Szczegdlnie istotne, w jej ocenie, jest
opanowanie zwrotow przyimkowych wyrazajacych czas, gdyz btedne
uzycia przyimkow moga prowadzi¢ do nieporozumien.

Roéwniez Szymanska (2014, 2017) zwraca uwagg na liczne bledy
w uzywaniu norweskich przyimkow i oraz pd w wyrazaniu relacji
przestrzennych przez uczniow z polskim jako L1 i analizuje mozliwe
przyczyny tego stanu rzeczy. Jednym z czynnikéw niewatpliwie jest
odmienna konceptualizacja przestrzeni w jezyku polskim i norweskim.
Podczas gdy w teorii oba przyimki wyrazaja podobne relacje seman-
tyczne (i ‘w’ uzywamy wyrazajac potozenie wewnatrz ,,pojemnika”,
podczas gdy pd ‘na’ oznacza potozenie na ptaszczyznie), niektore rze-
czowniki, ktore w jezyku norweskim postrzega si¢ jako pojemniki (np.
kanapa, drzewo czy pigtro), w jezyku polskim sg konceptualizowane
jako ptaszczyzny. Uczacy sig, ktorzy przenosza wzorce konceptualne
ze swojego jezyka pierwszego do jezyka docelowego, moga tym sa-
mym popetnia¢ btedy. Kolejnym potencjalnym zrodtem bledow jest
réznicowanie miedzy doborem przyimka w zaleznosci od tego, czy
dany obiekt jest abstrakcyjny czy konkretny. Po norwesku rzeczownik
‘biblioteka’ moze taczy¢ si¢ zardwno z 7, jak i pd, w zaleznos$ci od
tego, czy mowimy o konkretnym miejscu, czy o instytucji jako takiej
(uzycie abstrakcyjne). Szymanska (2017) proponuje, by nauczyciele
jezyka norweskiego uczacy grupy z polskim L1 od poczatku zwracali
uwage uczniéw na roéznice w konceptualizacji przestrzeni miedzy tymi
dwoma jezykami.

Niestandardowe, odbiegajace od normy uzycie czesto uzywanych
przyimkow for i, pd oraz til bylo tez przedmiotem badania Kristensen
i Serensen (2023), w ktérym poréwnywaly wypracowania napisane
przez uczacych si¢ jezyka dunskiego na poziomie A2/B1 z angielskim
L1 z tekstami napisanymi przez rodzimych uzytkownikow jezyka dun-
skiego. Analizie poddano konteksty, w ktorych pominigto przyimek,
uzyto zbednego lub niewlasciwego przyimka oraz w ktorych przyimka
uzyto zamiast innej czesci mowy. W poréwnaniach wzieto pod uwage
uzycie przyimkow we frazach wyrazajacych czas i miejsce oraz wyni-
kajace z faczliwosci czasownikow i przymiotnikow. Nienormatywne
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uzycie przyimkow zidentyfikowano wprawdzie w tekstach pisanych
przez uzytkownikow L2, jak i L1, ale w tekstach osob uczacych sig¢
jezyka dunskiego bylo ono zdecydowanie czestsze (wystepowanie
odstepstw od normy w obligatoryjnych kontekstach w zaleznosci od
ich typu i przyimka dla L1 waha si¢ miedzy 0,7% a 1,6%, podczas gdy
dla L2 miedzy 8,2% a 30,4%). W obu grupach uzycie niewtasciwych
przyimkow bylo czgstsze niz uzycie zbednego przyimka lub jego po-
mini¢cie. Rowniez w obu grupach w niektérych przypadkach mozna
je bylo interpretowac jako potencjalne kalki z jezyka angielskiego.
Przyimki uzyte zamiast innej czg$ci mowy, np. przyimek ti/ pojawiajacy
si¢ zamiast wyznacznika bezokolicznika af pojawialy si¢ jedynie w gru-
pie L2. Kristensen i Serensen (2023), zwracajac uwagg na istniejace
w obu badanych grupach wyzwania zwigzane z uzywaniem przyimkow
zgodnie z normg jezykowa, podkreslaja znaczenie wariantywnosci
w naturalnej produkcji w L1 jako punktu wyjscia dla opisu i oceny
produkcji uczacych si¢ jezyka obcego.

5.3.3. Leksykalne wykladniki modalnos$ci

Leksykalne wyktadniki modalno$ci to formalnie niespdjna grupa
elementow jezykowych, ktore maja za zadanie modyfikowanie warto$ci
zdania poprzez wyrazanie stosunku méwigcego do przekazywanej tresci
(Bybee, Perkins i Pagliuca, 1994). Grupa ta obejmuje m.in. czasowniki,
przystowki oraz tzw. partykuty modalne®® (por. Horbowicz, Nordanger
i Randen, 2020).

Wsrod jezykow skandynawskich jako drugich jezyk norweski
wydaje si¢ by¢ najlepiej zbadany, jesli chodzi o elementy modalne.
Na bazie korpusu ASK Svensson (2012) analizuje uzycie czterech
typow wyktadnikow modalno$ci: czasownikow modalnych, okolicz-
nikéw modalnych, kombinacji tych dwoch elementow oraz spojnikow

2 W jezyku polskim termin ‘partykuta’ odnosi si¢ do mniej jednorodnej grupy
wyrazoéw niz w jezykach skandynawskich czy niemieckim. W tekscie uzywamy
okreslenia ‘partykuta’ w odniesieniu do krotkich elementow jezykowych, kto-
re w jezyku méwionym nie sa akcentowane i ktore shuza przede wszystkim
do wyrazania stosunku mowiacego do przekazywanej tresci (por. Borthen, 2018,
s. 230).
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warunkowych Avis i dersom ‘jesli, jezeli” w zaleznosci od poziomu
kompetencji jezykowej. Wickszos¢ czasownikow modalnych pojawia
si¢ w tekstach uczacych si¢ juz na poziomie A2, a ich frekwencja nie
ulega szczegdlnym zmianom wraz z rosngca kompetencja jezykowa.
Inaczej jest w przypadku okolicznikow modalnych, gdzie wraz z ro-
sngcym poziomem jezykowym obserwujemy coraz bogatszy repertuar
srodkow. Najpowszechniejszym przystowkiem jest kanskje ‘moze’, co
zreszta potwierdzaja dane Horbowicz (2017) dla jezyka mowionego.
Jesli chodzi o potaczenia czasownikéw modalnych z okolicznikami,
widac¢ duza roznice miedzy grupa kontrolng z norweskim jako L1 a gru-
pa uzytkownikow L2, poniewaz rodzimi uzytkownicy jezyka uzywaja
tego typu potaczen ponad dwa razy czgsciej niz uczacy sie. Wydaje
si¢ zatem, ze jest to aspekt uzycia modalnosci, na ktory warto zwrocié
szczegblng uwage w nauczaniu.

Uzycie modalnos$ci leksykalnej przez polskich uczniow jezyka
norweskiego zbadaty takze Horbowicz (2017) oraz Horbowicz i Janik
(2018, 2020). W badaniu Horbowicz (2017) zestawiono ze soba reper-
tuar okolicznikow uzywanych przez uzytkownikow jezyka norweskiego
jako L1 i L2 w rozmowach. Znaczace rdéznice migdzy badanymi gru-
pami zaobserwowano w czestotliwosci uzywania partykut modalnych
(norw. modalpartikler), takich jak wyrazajacych rézny stopien pewnosci
epistemicznej jo czy nok: podczas gdy dominowaty u uzytkownikoéw
L1, byly prawie nieobecne w mowie uzytkownikow L2. Horbowicz
i Janik (2018, 2020) wykorzystaly korpus ASK, by porowna¢ wyko-
rzystanie partykut w pisSmie u uczniow jezyka norweskiego z trzech
grup L1 z uzytkownikami rodzimymi. W badaniu ilosciowym (2018)
wykazano, ze zar6wno roznice mi¢dzy uczacymi si¢ a rodzimymi uzyt-
kownikami jezyka, jak i miedzy grupa z L1 niemieckim a pozostatymi
dwoma grupami uczacych sie, sg statystycznie istotne. Grupa z L1
niemieckim uzywala zatem partykut czgéciej niz grupa z L1 polskim
i angielskim, ale rzadziej niz rodzima grupa kontrolna. Wynik ten moze
wskazywac¢ na transfer z L1, jako ze partykuly modalne sg rowniez
powszechnie stosowane w jezyku niemieckim, podczas gdy w jezyku
polskim i angielskim nie ma rownie jednorodnej grupy wyrazoéw o tych
samych funkcjach. Zbadano tez korelacj¢ pomiedzy uzywaniem par-
tykul a poziomem jezykowym. Pomimo wzrostu liczby stosowanych
partykut modalnych wraz z rosngcg kompetencja w jezyku docelowym,
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najwigksza zmiane — i jedyna, ktora jest statystycznie istotna — zaob-
serwowano na granicy pozioméw B1/B2 oraz B2. Horbowicz i Janik
(2018) konkludujg zatem, ze to B2 jest poziomem krytycznym dla
opanowania tej grupy wyrazow w jezyku norweskim. Jednoczesnie wy-
kazano, ze dane z korpusu nie potwierdzaja hipotezy, ze dtugos$¢ pobytu
w Norwegii ma wptyw na uzywanie partykut modalnych. Kontynuacja
badan z 2018 jest publikacja Horbowicz i Janik (2020), ktora skupia si¢
na dwoch partykutach modalnych o najwyzszej frekwencji w danych
grupy kontrolnej, jo i nok. Celem tego badania byto przesledzenie r6éznic
jakosciowych w kontekstach stosowania badanych partykut modalnych,
takich jak np. wspotwystepowanie jo i nok z réznymi typami czasow-
nikow i podmiotow. Analiza ich wspotwystepowania z czasownikami
modalnymi potwierdza wyniki Svenssona (2012) wykazujace, ze jest
to polaczenie stosunkowo rzadko stosowane przez uzytkownikow nor-
weskiego L2. Jesli chodzi o podmioty zdan modyfikowanych przez jo
i nok, najczesciej stosowanym byt podmiot formalny det, szczego6lnie
w potaczeniu z czasownikiem veere ‘by¢’. Wyniki tego badania moga
sugerowa¢, ze niektore konteksty uzycia partykul modalnych, takie
jak po frazie det er, sg dla uczacych sig¢ prototypowe i moga stanowié
swojego rodzaju ,,brame wejsciowa” do ich opanowania we wlasnej
produkcji jezykowej. Prototypowosc¢ frazy det er zdaja si¢ potwierdzac
réwniez badania z obszaru sktadni, przytoczone w rozdziale 4.4.
Oprocz okolicznikow wyktadnikami modalno$ci epistemicznej
moga rowniez by¢ czasowniki leksykalne i modalne oraz przymiotni-
ki. Horbowicz, Nordanger i Randen (2020) zbadaly na bazie danych
podtuznych rozwoj wyktadnikoéw kategorii modalnosci epistemiczne;j
u dwojki studentow bioracych udzial w intensywnym kursie jezyka
norweskiego od poziomu A2 do B2. Badanie oparte bylo na teorii
systemow dynamicznych (DST, por. 4.6) i miato na celu ukazanie linii
rozwojowych i wariantywno$ci form realizujacych badang kategorig.
Wyniki pokazuja, ze do najpowszechniej stosowanych czasownikow
leksykalnych nalezaly fro ‘uwazac’ i synes ‘sadzi¢’ oraz vite ‘wiedzie¢’,
w funkcji epistemicznej stosunkowo rzadko zas wystepowaly przymiot-
niki i czasowniki modalne. Podobny materiat badawczy, ale rozszerzony
do czworki studentow, wykorzystaly rowniez Horbowicz i Nordanger
(2021), tym razem skupiajac si¢ na rozwoju struktur opartych na cza-
sownikach #ro 1 vite w ujeciu konstrukcyjnym. Badanie wykazato,
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ze konstrukcje z oboma czasownikami funkcjonujg jako czesciowo
zleksykalizowane zwroty, tj. niemal wyltacznie w czasie terazniejszym
oraz w potgczeniu z podmiotem zaimkowym w pierwszej osobie liczby
pojedynczej (Jeg tror ‘Mysle’) 1 z negacja w przypadku vite (Jeg vet
ikke ‘Nie wiem’). Z drugiej strony, konstrukcja Jeg vet ikke dla trzech
z czterech badanych oséb byta swojego rodzaju baza do poszerzania
repertuaru zdan podrzgdnych, szczeg6lnie tych zaczynajacych si¢ od
spojnikow utworzonych od zaimkow pytajnych, takich jak ‘gdzie’,
‘kiedy’ czy ‘dlaczego’.

Oba omowione badania nie majg wprawdzie bezposrednich za-
stosowan dydaktycznych, ale pozwalajg zwrdoci¢ uwage na struktury
jezykowe, ktore z racji czestotliwosci uzywania utrwalajg si¢ w umysle
uczacych si¢ jako cate zwroty, a nastepnie podlegaja analizie i schema-
tyzacji, ktora w kognitywnych modelach akwizycji jezyka drugiego jest
jednym z wazniejszych wyznacznikow rozwoju jezykowego.

5.3.4. Zlozenia

W jezykach skandynawskich tworzenie ztozen jest istotng metoda
rozszerzania stownictwa. Jedng z niewielu prac podejmujgcych temat
ztozen w kontekscie L2 jest rozprawa doktorska Loenheim (2019),
ktéra bada rozumienie ztozen u 190 szwedzkich licealistow o r6znych
profilach jezykowych. Badanie poswigcone jest ztozeniom nominalnym,
sktadajacym si¢ z rzeczownikow i przymiotnikoéw w réznych kombina-
cjach, w tym réwniez ztozeniom trojcztonowym. Uczestnicy badania
zostali poproszeni o interpretacj¢ 20 ztozen w formie pytania otwartego
oraz o wskazanie poprawnej interpretacji kolejnych 69 ztozen w formie
testu wyboru. Hipotezy dotyczace uzytkownikow szwedzkiego jako L2
zaktadaly stabsze ugruntowanie zasady, ze ostatni czton ztozenia (czton
okreslany) jest nadrzgdny semantycznie i gramatycznie, nizszy poziom
zrozumienia ztozen o mniejszej czestotliwosci uzycia oraz stosowanie
zasady analogii przy interpretowaniu ztozen stabo zleksykalizowanych.
Wigkszo$¢ hipotez znalazta potwierdzenie w danych; wsrod uzytkow-
nikow szwedzkiego jako L2 wida¢ wyraznie mniejszg zgodnos¢ inter-
pretacji niz wérod rodzimych uzytkownikow szwedzkiego, a rdznice
te byty jeszcze wyrazniej widoczne w przypadku ztozen rzadko spoty-
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kanych w jezyku. Co wigcej, wyniki przedstawicieli grupy L2 sa tym
blizsze grupie uzytkownikoéw rodzimych im weze$niej zaczeli uczy¢ si¢
szwedzkiego w dziecinstwie. Tym samym, wyniki Loenheim wydaja
si¢ potwierdzac¢ hipoteze wieku krytycznego w zakresie rozumienia
ztozen. R6znice migdzy uzytkownikami L2 i L1 sg bardziej widoczne
w odpowiedziach na pytania otwarte niz w tescie wyboru, co moze
wskazywac na wigksza zalezno$¢ zrozumienia od obecnosci szerszego
kontekstu jezykowego w przypadku grupy L2. Zasada analogii jest
stosowana przez wszystkie grupy badanych, ale rodzimi uzytkowni-
cy jezyka maja dostep do wigkszej liczby wzorcow, ktore pozwalaja
im na poprawng interpretacj¢ znaczenia zlozen. Rowniez w zakresie
wskazywania gtdéwnego czlonu zlozenia uzytkownicy L1 radza sobie
lepiej niz uzytkownicy L2. Co ciekawe, ztozenia dwuprzymiotnikowe
okazuja si¢ problematyczne w interpretacji dla wszystkich uczestnikow
badania, co moze wskazywac na niski poziom ich konwencjonalizacji
semantycznej, mimo pozornie ugruntowanej i czesto spotykanej formy.

Pomimo ich powszechnego wystepowania ztozenia stanowig sto-
sunkowo mato zbadany temat, ktory niewatpliwie zastuguje na wigksza
uwage badaczy i nauczycieli jezyka drugiego.

5.4. Kilkuwyrazowe jednostki leksykalne

W tej czgsci omoOwimy badania nad akwizycja jednostek leksykal-
nych zlozonych z wigcej niz jednego wyrazu. Nalezg do nich np. zwigzki
frazeologiczne o roznym stopniu zleksykalizowania (state, np. idiomy
i paremie, oraz faczliwe, zwane rowniez kolokacjami), ktore z roznych
powodow moga by¢ wyzwaniem dla uzytkownikow jezyka drugiego.
Na przyktad kolokacje z zasady nie sg trudne do zrozumienia dla
uczacych sig, ale niejasne zasady taczenia ze soba ich poszczegdlnych
elementow sprawiaja, ze uzycie tych konstrukcji nierzadko odbiega
od normy (Prentice i Skoldberg, 2013, s. 198). Z kolei stale zwigzki
frazeologiczne moga sprawia¢ problemy jako jednostki nieprzejrzyste
znaczeniowo: znaczenie calosci czesto jest szersze badz odmienne od
sumy znaczen poszczegolnych elementow. Ponadto kilkuwyrazowe
jednostki leksykalne czesto sa polisemiczne, a ich znaczenie jest mato
precyzyjne i zmienia si¢ wraz z kontekstem (Prentice i Skoldberg,

149



2013, s.200). Niektore z nich sg oparte na metaforach, ktore moga by¢
wspolne dla L1 i L2, szczegodlnie w przypadku jezykoéw nalezacych
do wspdlnego kregu kulturowego.

5.4.1. Metafory

Wyrazenia metaforyczne majg niejednoznaczny status w badaniach
L2. Z jednej strony zwraca si¢ uwage na uniwersalny charakter metafo-
rycznego postrzegania §wiata, w ramach ktorego szczegolnie podkresla
si¢ rolg wspolnego kregu kulturowego jako zrodta tych samych wyrazen
metaforycznych w réznych jezykach. Z drugiej strony, jak wczesniej
wspomnieli$my, metafory jako wielowyrazowe jednostki leksykalne
moga by¢ zrozumiate, ale stanowi¢ wyzwanie w przypadku wiasnej
produkcji. Dlatego tez czgsto zaklada sie¢, ze uzytkownicy L2 stosuja
mniej wyrazen metaforycznych niz rodzimi uzytkownicy jezyka. Hi-
poteze t¢ zbadata Golden (2012), ktora zanalizowata uzycie metafor
w tekstach pisanych przez trzy grupy uczacych si¢ jezyka norweskiego,
z roznymi L1 oraz na r6znych poziomach opanowania jezyka docelo-
wego (B1 i B2). Analizie poddano dostowne i metaforyczne uzycie
czasownika fa ‘wzia¢’ w korpusie ASK z zatozeniem, ze uzytkownicy
jezyka drugiego rzadziej beda stosowac badany czasownik w znacze-
niach metaforycznych niz rodzimi uzytkownicy norweskiego. Hipoteza
ta nie znalazta potwierdzenia w danych: uzytkownicy z niemieckim L1
na obu poziomach znajomosci jezyka oraz hiszpansko- i rosyjskoje-
zyczni badani na poziomie B2 stosowali wigcej wyrazen metaforycz-
nych zawierajacych czasownik ta niz rodzimi uzytkownicy jezyka.
Niemniej we wszystkich grupach uczacych si¢ wida¢ wzrost odsetka
uzy¢ metaforycznych wraz z rosngcym poziomem kompetencji w jezyku
docelowym. Wyniki te nalezy jednak czyta¢ z pewnym zastrzezeniem;
Golden zauwaza, ze tematyka tekstu stanowi bardzo istotng zmienna,
wplywajaca na zakres uzycia metafor. Wydaje si¢ zatem, ze zakres
stosowania metafor przez uzytkownikéw L2 jest trudny do zbadania
w danych opartych na produkcji jezykowej. Watek roéznego zakresu
uzycia metafor w zalezno$ci od tematu tekstu zostal szczegdétowo
podjety u Golden (2021), jednak omawianie go wykracza poza ramy
tego opracowania.
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Problem réznic w tematach zadan pisemnych w pewnym sensie
rozwiazuje Nacey (2020), proponujac metodologi¢ ustalania ,,ggsto-
$ci metaforycznej” (metaphor density) w 22 tekstach z korpusu ASK,
zawierajacych interpretacje wiersza. Zamiast porownywac uzycie
metafor przez uzytkownikéw L1 i L2 Nacey skupita si¢ na sposobach
wyrazania zrozumienia wyrazen metaforycznych z analizowanych
wierszy i stwierdzita, ze w wigkszo$ci przypadkoéw uzytkownicy jezyka
norweskiego jako drugiego rozumieja metafory, a niektorzy okazuja
to rozszerzajac przenos$ne znaczenie lub proponujac alternatywna kon-
strukcje figuratywna. Nalezy jednak zauwazy¢, ze wszyscy uczestnicy
badania pisali tekst na poziomie co najmniej B1+. Nie mozna zatem
zaktadac, ze tresci metaforyczne sg rownie zrozumiale dla wszystkich
uczacych sie, niezaleznie od poziomu zaawansowania. Podobne kry-
terium doboru materialu badawczego zastosowaty Ahlgren i Magnus-
son (2021), ktore, by zanalizowac uzycie wyrazen metaforycznych
w szwedzkim L2, wybraty teksty podejmujace zagadnienie przyjazni,
poprawnie zaktadajac, ze tak emocjonalny i wazki dla piszacych temat
bedzie sktaniat do stosowania jezyka obrazowego. Celem badania nie
bylo zmierzenie zakresu ,,poprawnos$ci” stosowanych wyrazen, a ra-
czej zbadanie ich funkcji w tekscie i roli w wyrazaniu kreatywnosci
jezykowej piszacych. W badaniu wykorzystano 88 tekstow napisanych
podczas oficjalnych egzaminow jezykowych, czyli material zblizony
do tego, z ktorego korzystaty Golden (2012, 2021) i Nacey (2020).
Wyniki badania nie maja bezposrednich implikacji dydaktycznych,
ale sugeruja, ze uzytkownicy L2 wykorzystuja zardéwno zleksykali-
zowane, jak 1 nowatorskie wyrazenia metaforyczne. Te ostatnie moga
by¢ ryzykowna strategig na egzaminie jezykowym, jako ze wymagaja
szerokiego kontekstu interpretacyjnego. Niemniej metafory wydaja si¢
niezbedne w omawianiu tematéw egzystencjalnych i emocjonalnych
i pozwalaja wyrazi¢ r6zne aspekty doswiadczen i wiedzy piszacych,
co autorki uwazajg za istotny aspekt motywacji do tworzenia tekstu
w L2, nawet w sytuacji egzaminacyjnej (Ahlgren i Magnusson, 2021).

Co ciekawe, samo kryterium ,,kreatywnosci” nie okazuje si¢ jed-
noznaczne, gdyz to, co zostaje uznane za nowatorskie, niezleksykali-
zowane wyrazenie metaforyczne w jezyku uczacych sie, moze okazac
si¢ oparte na wzorcach z jezyka docelowego. Artykut Prentice (2021),
w ktoérym proponuje ona nowa analiz¢ wyrazen metaforycznych po-
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przednio uznanych za nig za nowatorskie (Prentice, 2010), pokazuje,
ze brak petnej leksykalizacji wyrazen metaforycznych nie jest kate-
goryczny, a raczej stanowi pewnego rodzaju spektrum. Na przyktad
wyrazenie ett hav av tid ‘morze czasu’ nie jest w pelni zleksykalizo-
wane w jezyku szwedzkim, ale jego uzycie przez uczacego si¢ jezyka
szwedzkiego jako L2 mozna wywie$¢ z innych wyrazen, wykorzystu-
jacych podobna strukture, np. ett hav av blommor ‘morze kwiatow’.
Tym samym Prentice pokazuje, jak istotne w jezyku uczacych si¢ sa
konstrukcje potschematyczne, ktore sa tylko czgsciowo wypetnione
materiatem leksykalnym, takie jak [ett hav av RZECZOWNIK] (por. 5.4.2).
Ponadto Prentice zauwaza, ze zwroty czgsciowo zgodne z wzorcem
L1 (4. takie, w ktorych wykazano drobne odstepstwa od wzorca, jak
np. szyk wyrazow czy zastgpienie jednego z stow), czesto wykazuja
zbieznos¢ z innymi podobnymi wyrazeniami metaforycznymi. By to
zobrazowac, mozna wzig¢ za przyktad zwrot pd rak arm ‘bez ogrodek’
(dost. na proste ramig), ktory w jezyku jednego z badanych miat forme
pd rak hand, dost. ‘na prosta reke’, a ktory wedlug Prentice powstat
na bazie zwrotu pd egen hand ‘na wlasna rgke’. Prentice (2021, s. 255)
postuluje, ze nauczyciele jezyka drugiego powinni by¢ swiadomi powig-
zan miedzy poszczegolnymi elementami leksykonu mentalnego, oraz
istnienia polschematycznych konstrukceji, ktéore mozna przedstawia¢
uczniom jako wzorzec dla ré6znych wyrazen. Z drugiej strony, Prentice,
podobnie jak Ahlgren i Magnusson (2021), podkresla role kreatywnego
uzywania jezyka w wykazywaniu swojej kompetencji w jezyku drugim.

Na koniec tego podrozdziatlu omowimy badanie, ktérego celem
bylo zbadanie rozumienia wyrazen metaforycznych przez uczacych
si¢ z jezykiem polskim jako L1. Golden i Szymanska (2022) zasto-
sowaly metody eksperymentalne, by zmierzy¢ stopien zrozumienia
wyrazen metaforycznych u 18 studentow filologii norweskiej w Polsce.
Zrozumienie badano poprzez test wielokrotnego wyboru, polegajacy
na wybraniu wlasciwego wyjasnienia wyrazenia-klucza. Testowano
trzy typy zwrotow: o petnej lub czesciowej ekwiwalencji lub jej braku
w jezyku polskim. Za cz¢sciowa ekwiwalencj¢ uznano przypadki,
kiedy konceptualnie wyrazenia byty identyczne, ale elementy nie byty
bezposrednio wzajemnie przettumaczalne (np. ‘zmiesza¢ kogos z bto-
tem’ i dra noen i sola — dost. ‘wciagnaé kogos w btoto’). Co ciekawe,
okazato si¢, ze wlasnie wyrazenia o czeSciowej ekwiwalencji miedzy
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L1 i L2 byly najtrudniejsze dla badanych. Golden i Szymanska inter-
pretuja ten wynik jako skutek roznicy w skojarzeniach, ktore wywotuja
konkretne leksemy w L1 i L2. Poza tym zauwazono, ze zrozumienie
wyrazen metaforycznych bylto skorelowane z zasobem stownictwa
w L2. Cho¢ Golden i Szymanska nie formutujg konkretnych zalecen
dydaktycznych, to sugeruja, ze wykorzystanie kognitywnej teorii
metafor w nauczaniu moze przyczyni¢ si¢ do wzrostu uwagi, jaka
studenci bedg poswigca¢ wyrazeniom metaforycznym w swojej pracy
nad rozszerzaniem stownictwa.

5.4.2. Konstrukcje

W ostatnich latach wzrosto zainteresowanie gramatyka konstrukcji
i mozliwoscig jej zastosowania w nauczaniu L2 (C. Hakansson i in.,
2019). Jednym z podstawowych zatozen gramatyki konstrukc;ji jest jej
induktywne przyswajanie poprzez dostrzeganie podobienstw migdzy
réznymi wystgpieniami i rozpoznawanie wzorcow, ktore czgsto majg
charakter potschematyczny. Oznacza to, ze sktadaja si¢ one po czesci
ze statego materiatu leksykalnego, po czesci zas z ,,luk”, ktére nalezy
w danej sytuacji komunikacyjnej odpowiednio uzupetni¢. Nauczanie
oparte na zatozeniach gramatyki konstrukcji ma zatem za zadanie zwro-
ci¢ uwage uczacych si¢ na konkretne wzorce formalne, pozwalajace
realizowac funkcje komunikacyjne. W artykule C. Hékansson iin. (2019)
omowiono dwie pilotazowe lekcje szwedzkiego jako L2, na ktérych wy-
korzystano zatoZenia uczenia si¢ opartego na konstrukcjach do nauczania
m.in. wyrazania rozcigglosci czasowej czynnos$ci poprzez zwroty z —s
(en tvatimmars matlaging ‘dwugodzinne przygotowywanie jedzenia’)
i pseudokoordynacije¢ (gd och fundera pd ndgot dost. ‘chodzi¢ i zastana-
wiac si¢’, ‘dtugo si¢ zastanawiac’), oraz potschematycznych wzorcow
hur ADJ som helst ‘bardzo PRZYM’ oraz i ADJ:aste laget ‘zbyt PRZYM .
Wyniki wskazuja, ze ¢wiczenia konstrukcyjne sag wymagajace dla
uczacych sig, ale mimo to — lub dzigki temu — sg odbierane pozytywnie
i moga prowadzi¢ do pozadanych rezultatéw. C. Hakansson i in. (2019)
dostrzegli, iz uczacym sig tatwiej jest dostrzec wzorce niz je scharak-
teryzowac, co nie jest zaskakujagcym wynikiem. Z kolei podawanie
wilasnych przyktadow na zidentyfikowane wzorce bylo prostsze niz ich
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opisywanie. Podobnie forma byta prostsza w opisie niz jej znaczenie.
Wystapily tez roznice migdzy badanymi konstrukcjami: frazy nominalne
wykorzystujace sufiks —s byly dla uczacych prostsze w interpretacji niz
pseudokoordynacja. Co ciekawe, uzycie pseudokoordynacji zostato row-
niez zbadane na danych pochodzacych z norweskiego korpusu jezyka
drugiego ASK przez Tonne (2020), chociaz bez wyraznego wpisywa-
nia badania w nurt gramatyki konstrukcji. W badaniu ujeto struktury
zawierajace czasowniki wyrazajgce polozenie ciata (positurverb, takie
jak ‘siedzie¢’ czy ‘sta¢’) oraz zestawiono ich dystrybucje w danych
L2 z danymi z grupy kontrolnej. Wigkszo$¢ ze 115 pseudokoordynacji
wyekstrahowanych z danych L2 zawierato czasownik sitte ‘siedziec’,
ale wystapity rowniez pojedyncze przypadki pseudokoordynacji ze std
‘stac’ i ligge ‘leze¢’. Tonne (2020) zauwazyla, ze pseudokoordynacja
w L2 wystepuje juz od poziomu A2/B1 i cechuje jg duzy zakres popraw-
nosci, zarowno formalnej, jak i funkcjonalnej (wyrazanie aspektu nie-
dokonanego). Tonne (2020) konkluduje, ze moze to wynika¢ z wysokiej
czestotliwosci wystepowania pseudokoordynacji w mowie, jak réwniez
Z jej przejrzystosci znaczeniowej (por. obrazowos¢ omawiana w 5.2.2).

Rowniez Prentice 1 Tingsell (2019) przedstawiajg mozliwosci
wykorzystania konstruktykonu jako zasobu do nauczania konstrukcji
i prezentuja specjalnie w tym celu wprowadzong kategori¢ inldrnings-
fokus, obejmujaca te zwroty z jezyka szwedzkiego, ktore moga by¢
trudne dla uczacych si¢ z racji swojej idiomatycznos$ci lub potencjatu
kontaminacyjnego, tj. podobienstwa formalnego do innych zwrotow.
Artykut Prentice 1 Tingsell (2019) nie zawiera ewaluacji podobnej
do C. Hékansson iin. (2019), ale moze by¢ inspiracja do wykorzystania
istniejacych lub powstajacych konstruktykonow jezykow skandynaw-
skich w nauczaniu. Przyktady pracy z konstrukcjami oraz korzystania
ze szwedzkiej internetowej bazy konstrukcji (SweCcn) prezentujg np.
Prentice i in. (2016) oraz Loenheim i in. (2016). Podaja konkretne
pomysty na ¢wiczenia, podczas ktorych uczniowie samodzielnie (albo
z pomoca innych uczacych si¢ lub nauczyciela) rozpoznaja wzorce i ich
state elementy, analizujg wariantywno$¢ i jej ograniczenia. Zadaniem
nauczyciela jest wybor relewantnych konstrukcji wraz z kontekstami
uzycia oraz zwrocenie uwagi na pewna metodologi¢ w identyfikowa-
niu konstrukeji (Prentice i in., 2016, s. 392) — zalecenia te okazujg si¢
o tyle umotywowane, gdyz jak wynika z analizy Loenheim i in. (2016),
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w podrecznikach i materiatach pomocniczych do nauki jezyka szwedz-
kiego jako obcego rzadko uwzglednia sie podejscie konstrukcyjne,
adekwatne zwlaszcza podczas prezentacji struktur, ktorych wyjasnienie
i zrozumienie wykracza np. poza pojedyncze cze$ci mowy.

Badanie eksperymentalne dotyczace reprezentacji potschema-
tycznych konstrukcji w mentalnym konstruktykonie uczacych si¢
przeprowadzili Olofsson i Prentice (2020). Grupa uczacych si¢ jezyka
szwedzkiego w Niemczech (w wigkszosci z jezykiem niemieckim jako
pierwszym) oraz grupa kontrolna rodzimych uzytkownikéw jezyka
szwedzkiego rozwiazywaty test decyzji frazowych, w ktorym miaty jak
najszybciej zdecydowac, czy dana struktura wielowyrazowa jest mozli-
wym szwedzkim okre$leniem czasu. Do testu wybrano trzy konstrukcje
wyrazajace czas: [for ANTAL TID sedan], [om ANTAL TID] i [ANTAL TID
senare] i mniej lub bardziej konwencjonalne zwroty, w ktorych sa sto-
sowane, np. for tvd veckor sedan ‘dwa tygodnie temu’, for tre ol sedan
‘trzy piwa temu’, om fem dr ‘za pigC lat’, om tre hallplatser ‘za trzy
przystanki’, tvd dagar senare ‘dwa dni pozniej’, tvd barn senare ‘dwoje
dzieci pozniej’, a w badaniu oprocz samej decyzji brano tez pod uwa-
ge czas odpowiedzi. Analiza zgromadzonych w ten sposéb danych
wykazata, ze obie grupy przetwarzaly czesciej wystepujace, bardziej
skonwencjonalizowane konstrukty szybciej oraz czgsciej akceptowaty
je jako mozliwe sposoby wyrazania czasu po szwedzku. Grupa L2
w niewielkim zakresie uznawata nietypowe struktury za wyrazajace
czas, a ocena zajmowala wigcej czasu niz ocena niegramatycznych
wyrazen uzytych w charakterze tzw. wypetiaczy. Wyniki te mozna
intepretowac jako potwierdzenie, ze bardziej utarte i wczes$niej nabyte
struktury przetwarzane sg szybciej oraz ze konstrukcje idiomatyczne,
wzglednie mato przejrzyste, rozwijaja si¢ w procesie akwizycji jezyka
dos¢ pozno. Wplywa to na reprezentacje w konstruktykonie, ktory
w przypadku uczacych si¢ dopuszcza mniejszg wariantywnosc.

5.5. Podsumowanie i wnioski dydaktyczne

Tytutem podsumowania mozna zauwazy¢, ze cho¢ stownictwo od
lat jest w obszarze zainteresowan skandynawskich badaczy, to wiele
aspektow jego przyswajania nadal pozostaje niezbadanych. Wynika to
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prawdopodobnie z obszerno$ci tego dziatu badania jezyka oraz stosun-
kowo niewielkiej liczby uczacych si¢ jezykow skandynawskich jako
drugich, chociazby w poréwnaniu z angielskim czy innymi duzymi
jezykami zachodnioeuropejskimi. Niemniej mozna zauwazy¢ pewne
obszary, ktore badacze wskazujg jako problematyczne do opanowania
przez uczacych si¢ z roznymi L1, lub jako potencjalne wazne do opa-
nowania z racji ich znaczenia w jezyku docelowym. Na pewno naleza
do nich czasowniki realizujgce wzorce specyficzne dla danego jezyka
docelowego (por. 5.3.1) i przyimki (por. 5.3.2). Coraz czesciej rowniez
dostrzega si¢ rolg potagczen migdzywyrazowych i wyzwan, jakie one
stanowig dla uczacych si¢. Wydaje si¢ zatem, ze nauczyciele powinni
zwracac szczegolng uwage nie na izolowane stowa, ale na ich uzycie
w kontekscie, w konkretnych zwrotach frazeologicznych. Dotyczy to
zaréwno slownictwa podstawowego, jak i zaawansowanego, w tym
specjalistycznego (Enstrom, 2004; Prentice, 2021; Prentice i Skold-
berg, 2013).

Jesli chodzi o metodyke, podkresla sie role zwracania uwagi
na podobienstwo formalne stow w L1 i L2, np. poprzez eksponowanie
kognatow (Holst, 2021) czy internacjonalizméw (Enstrom, 2004).
W odniesieniu do przyimkow zaleca si¢ zwickszanie §wiadomosci
uczacych sie poprzez zwracanie uwagi na réznice w konceptualizacji
przestrzeni w L1 i L2, szczegodlnie w przypadku uczenia grup o jedno-
rodnym L1 (Szymanska, 2014, 2017). Z drugiej strony wskazuje si¢
na potencjalne zastosowanie zatozen gramatyki konstrukcji poprzez
nauczanie uzywania przyimkow w kontekscie catej frazy lub konstrukcji
potschematycznych (Loenheim i in., 2016; Prentice i in., 2016; Prentice
i Tingsell, 2019). Podejscie konstrukcyjne moze rowniez sprawdzi¢ si¢
w nauczaniu konstrukeji modalnych, takich jak potaczenia partykut
modalnych z czasownikami modalnymi (Horbowicz i Janik, 2020).
W rozdziale 6 zestawimy wnioski ptynace z przedstawionego przegladu
badan z ogélnymi zaleceniami nauczania stownictwa w L2.
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Rozdzial 6.

Implikacje dydaktyczne i dalsze kierunki badan

W niniejszym rozdziale omowimy mozliwe implikacje dydaktyczne
badan przedstawionych w poprzednich rozdziatach, ktadac szczegol-
ny nacisk na nauczanie jezykdw skandynawskich osob z polskim L1
iuczacych sie poza srodowiskiem naturalnego wykorzystania jezykow
docelowych (tj. jako jezyka obcego) oraz nakreslimy propozycje dal-
szych badan w zakresie nauki jezykow skandynawskich. Nalezy tutaj
zauwazy¢, ze omoéwione w poprzednich rozdziatach badania oparte sg
na réznorodnych teoriach i modelach akwizycji jezyka drugiego, ktore
nierzadko r6znig si¢ od siebie rdwniez tym, czy niosg za sobg wyar-
tykutowane implikacje dydaktyczne. Niektére teorie rozwoju jezyka
drugiego, np. teorie bazujace na gramatyce uniwersalnej, w ogole nie
zwracaj3 uwagi na aspekt nauczania, twierdzac, ze morfologia i sktadnia
jezyka drugiego podlegaja rozwojowi niezaleznemu od nauczania (Or-
tega, 2015, s. 262). W badaniach opartych na teorii usage-based naucza-
nie jezyka moze by¢ korzystne dla zniwelowania uwagi nakierowanej
na zjawiska typowe dla L1, ale najwazniejszym procesem budujacym
strukturg jezyka docelowego jest implicytne uczenie si¢ z autentycz-
nych interakcji z uzytkownikami tego jezyka (Ortega, 2015, s. 262).
W ostatnich latach w Skandynawii wzrosto zreszta znaczenie nurtu
learning in the Wild, zwracajacego szczegdlng uwage na uczenie si¢
jezyka w kontekstach codziennych, poza instytucjami nauczania (Lilja
1in., 2023; Theodorsdéttir i Eskildsen, 2022). Z kolei badania z nurtu
Skill Acquisition Theory zaktadajg istotng role nauczenia w rozwoju
jezyka drugiego, uwazajac wiedz¢ deklaratywna jako pierwszy stopien
do osiggnigcia wiedzy proceduralnej i nastepnie do automatyzacji je-
zyka (Ortega, 2015, s. 264). Aby zachowac¢ stosowany charakter tego
rozdziatu, przedstawimy te zatozenia nauczania wymowy, gramatyki
i leksyki, ktore uchodza za wzglednie niezalezne od konkretnych teorii
akwizycji jezyka drugiego, a nastepnie, bazujac na przedstawionym
przez nas przegladzie, zaproponujemy mozliwg tematyke i perspektywe
badan w zakresie jezykoéw skandynawskich jako drugich.
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6.1. Nauczanie wymowy

Opanowanie wymowy na pewno nalezy do trudniejszych zadan,
przed ktéorymi stoja uczacy sie jezyka drugiego w wieku dorostym.
Dos¢ powszechnie znana opinia, ze dzieci lepiej opanowuja wymowe
od dorostych, okreslana czasem angielskim zwrotem younger is better,
znalazla swoje potwierdzenie w wielu badaniach, mimo iz ich wyniki
nie sg tak jednoznaczne, jak mogloby si¢ wydawac (por. Derwing
i Munro, 2015). Omawiajac wspotczesne badania efektywnosci naucza-
nia wymowy, Derwing i Munro konkluduja, Ze instrukcja nauczyciela
ma pozytywny wplyw na opanowanie zrozumialej wymowy jezyka
docelowego i powinna by¢ istotnym elementem nauczania dorostych.

Wymowa jezykow skandynawskich uchodzi za trudng, m.in. z po-
wodu ich charakterystyki typologicznej: jezyki skandynawskie majg
rozbudowany system samogtoskowy, a jezyk szwedzki i norweski
wyrdzniajg si¢ wirod wigkszosci jezykow europejskich jako jezyki z ak-
centem tonicznym. Z kolei cechg charakterystycznag jezyka dunskiego,
niespotykana w innych jezykach, jest stod. Dodatkowo we wszystkich
jezykach skandynawskich wystepuje zréznicowane dialektalne, ktore
jest stosunkowo najmniejsze w jezyku dunskim, a ktérego najbardziej
widocznym elementem jest warstwa fonetyczna. Tym samym uczacy
si¢ mogg ustysze¢ szereg wariantow wymowy tego samego stowa, co
moze utrudnia¢ utrwalenie jednego z nich. Ponadto w jezyku norweskim
nie istnieje oficjalna norma jezyka mowionego (por. Garbacz, 2014,
s. 26), co skutkuje brakiem stownikow wymowy, z ktorych uczacy
mogliby czerpa¢ wiedzg.

W zaleceniach dotyczacych nauczania wymowy jezyka dunskiego
Kirk (2008, s. 23) zaleca $wiadomy wybor celu nauczania, oparty
na potrzebach konkretnej grupy uczniéw; podczas gdy studenci filologii
mogg za cel stawia¢ sobie kompetencj¢ fonetyczna zblizong do rodzi-
mych uzytkownikow jezyka bez obcego akcentu, dla innych uczacych
si¢ realistycznie osiggalnym celem jest niepozbawiona akcentu, ale
zrozumiala wymowa oraz umiejetnos¢ jej monitorowania (w tym
korekty) podczas interakcji. Kirk (2008, s. 24) zwraca rowniez uwage
na znaczaca role nauczyciela, ktory, by zmniejszy¢ kognitywne obcig-
zenie ucznia, powinien pracowac¢ z wybranymi aspektami wymowy,
a nie jej catoscia. Zaleca si¢ szczegolny nacisk na nauczanie wymowy
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szczegolnie w poczatkowych fazach nauki (m.in. w celu uniknigcia
utrwalania niewtasciwych nawykow, Zetterholm i Tronnier, 2021,
s. 70) oraz na centralng rolg szeroko rozumianej prozodii, obejmujacej
akcent wyrazowy i rytm mowy (Kirk, 2008, s. 31). Podobne spostrze-
zenia czyni Hognestad (2017) dla jezyka norweskiego, z ktorego badan
wynika, ze polozenie akcentu ma wigksze znaczenie dla zrozumiatosci
wypowiedzi niz realizacja poszczegolnych segmentow. Rolg prozodii
(a zwlaszcza iloczasu i akcentu wyrazowego) dla osiggnigcia dobrej
komunikacji w jezyku szwedzkim podkreslaja w swoich analizach
takze Zetterholm i Tronnier (2021) i podobnie jak inni badacze wska-
zuja, ze celem stawianym uczacym si¢ (z perspektywy nauczyciela)
powinna by¢ wymowa nie tyle pozbawiona akcentu, co zrozumiata
i,,przyjazna dla osoby stuchajacej” (szw. lyssnarvdnligt uttal). Autorki
uwazajg, ze nauczanie wymowy powinno nie tylko stanowi¢ odrgbng
cze$¢ zajec, lecz nalezy je zintegrowac takze z innymi aktywno$ciami,
np. praca z tekstami, ze slownictwem czy objasnieniami zagadnien
gramatycznych. Warto przy tym wlaczy¢ rozwijanie pewnej wiedzy
metajezykowej o powstawaniu dzwiekow i ich mozliwych kombina-
cjach czy ustawieniach artykulatoréw — Zetterholm i Tronnier (2021,
s. 71, 75) zachecaja tez do wykorzystywania na zajeciach programow
do wizualizacji i analizy mowy takich jak Praat. Podkreslajg przy tym,
ze nalezy zacheca¢ uczgcych sig, by jak najczgsciej uzywali jezyka
drugiego takze poza samymi zaj¢ciami.

Zetterholm i Tronnier (2021, s. 85) zwracaja uwage, ze korzystne
jest dopasowywanie nauczania wymowy do L1 uczniow, a §wiadomos$é
réznic pomiedzy jezykiem szwedzkim a jezykiem ojczystym uczacych
si¢ moze pomoc nauczycielowi w zaplanowaniu nauczania wymowy.
Jesli chodzi o polszczyzne, badaczki zwracaja uwage na trudno$ci
z wlasciwym miejscem akcentu leksykalnego oraz kontrastami pomig-
dzy szwedzkimi dlugimi i krotkimi samogtoskami, zwtaszcza /a/, /e/,
a takze wymowa samogtosek /4/ i /@/. Ponadto dla wymowy polskoje-
zycznych uczgcych si¢ charakterystyczna jest wyrazna (bez asymilacji,
np. bez retrofleksji czy nazalizacji) wymowa spotglosek (Zetterholm
i Tronnier, 2021, s. 117-119). Podobne spostrzezenia czyni Skommer
(2014), porownujac polski i norweski system fonologiczny i na tej
podstawie nakreslajac wyzwania, stojace przed polskimi uczacymi sig
Zwraca on przede wszystkim uwage na zaokraglenie warg (zarowno
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przy wymawianiu samoglosek przednich, jak i tylnych) oraz opozycje
dhugosci w przypadku samoglosek oraz na kwestie aspiracji dzwickow
zwartych oraz dzwigcznosci w wyglosie w przypadku spotgtosek
W odniesieniu do prozodii za najwazniejsze Skommer uwaza kwestie
zwigzane z iloczasem i co za tym idzie — poprawnym oznaczaniem
sylaby akcentowanej w stowie. Niestety, wedle naszej wiedzy nie
ma prac empirycznych, ktore badaja rozwoj systemu fonologicznego
u polskich uczacych si¢ jezyka norweskiego i ktore moglyby postuzy¢
jako weryfikacja predykcji juz omoéwionych.

Do nauczania wymowy jezyka dunskiego opracowano szczegotowe
zalecenia (Kirk, 2008), do ktorych odsytamy czytelnikow. Nauczajac
osoby z polskim L1, podobnie jak w przypadku jezyka norweskiego
i szwedzkiego, warto zwroci¢ szczegdlng uwage na kwestie jakosci
i dlugosci samogtosek oraz na realizacje tzn. ,,mickkiego d” na poziomie
segmentalnym. Wydaje si¢ rowniez wazne, by uczacy si¢ opanowali
zjawisko stod w warstwie percepcyjne;.

Co ciekawe, badania podiuzne rozwoju wymowy dunskiej studen-
tow w Polsce wskazuja, ze poprawnos¢ wymowy moze spada¢ wraz
z rosngcg kompetencija jezykowa (Arnfast, 1990; Arnfast i Jorgensen,
2003, s. 82). Chociaz podobnych badan nie przeprowadzono dla j¢-
zyka norweskiego 1 szwedzkiego, mozna podejrzewac, ze sytuacja ta
wyglada podobnie. Nauczajac jezykoéw skandynawskich jako obcych,
warto zatem zwraca¢ uwage studentdéw na konieczno$¢ monitorowania
swojej wymowy na wszystkich etapach nauki jezyka (por. Kirk, 2008)
oraz wyrabianie dobrych nawykow fonetycznych od samego poczatku
nauki (por. Zetterholm i Tronnier, 2021, s. 70).

6.2. Nauczanie gramatyki

Mimo ze, jak juz wspomnieli§my, nie wszyscy badacze jezyka
drugiego zgodza si¢ co do tego, iz nauczanie struktur morfolo-
giczno-syntaktycznych jezyka przynosi konkretne efekty, wiekszos¢
z nich zgodzi si¢ z twierdzeniem, ze ¢wiczenia gramatyczne moga
wspiera¢ opanowanie danych struktur gramatycznych. Za jedno
z wazniejszych kryteriow sukcesu w nauczaniu gramatyki uwaza
si¢ osadzenie jej w szerokim kontekscie komunikacyjnym. Benati
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(2020) postuluje odejécie od nauczania gramatyki samej w sobie,
w formie mechanicznego powtarzania wzorcow (np. uzupetniania
wiasciwych form od podanych w nawiasie czasownikoéw), na rzecz
autentycznej komunikacji nakierowanej na konkretng forme jezykowa
wraz z jej znaczeniem. Celem nauczania gramatyki powinno by¢ nie
tyle wprowadzanie nowych zagadnien gramatycznych, co rozwijanie
umiejetnosci przetwarzania inputu w taki sposob, ktory prowadzi
do rozszerzania kompetencji gramatycznej ucznia w jezyku drugim.
Jako jedng z mozliwych metod pracy Benati (2020, s. 129) propo-
nuje przedstawianie uczniom pisemnych i ustnych tekstow, kto-
re w konkretnym uzyciu prezentujg wybrane zagadnienie gramatyczne
i na podstawie ktorych uczacy si¢ moga sformutowac pewne hipotezy
czy zasady dotyczace tego zagadnienia. Gramatyka nie musi zatem
by¢ nauczania eksplicytnie jako zbior zasad, ale wywodzona z inputu
ze wsparciem nauczyciela. Niezwykle wazne sa rowniez ¢wiczenia,
majace na celu zwigkszenie $wiadomosci jezykowej uczniow oraz
produkcja jezykowa oparta na negocjacji znaczenia (Benati, 2020,
s. 137-138).

Warto ponadto rozwazy¢, do jakiego stopnia kolejno$¢ przyswajania
oraz wprowadzania struktur gramatycznych moze odpowiadac¢ gradacji
tematyki zawartej w materiatach nauczania. Pfeiffer (2001, s. 173)
w wyrazny ijednoznaczny sposob odradza ,,dydaktyzacj¢ czysto jezy-
koznawczych modeli gramatycznych” i jako kryterium oceny trudnos$ci
struktur wskazuje nie tyle ich ztozono$¢ na poziomie gramatycznym, co
raczej ich wartosci komunikacyjne. Kotaczek (2018) wskazuje, ze kregi
tematyczne, ktore zazwyczaj prezentowane sag w podrecznikach dos¢
wczesnie (np. czesci ciata lub inne relacje meronimii, czy konteksty
opierajace si¢ na pewnych schematycznych skojarzeniach jak klasa,
szkota, sklep, szpital, restauracja itd., por. 3.2.2) sg odpowiednie, by
wprowadzac¢ zasady gramatyczne zwigzane z okreslonos$cig posrednia.
Idac tym tropem, mozna dopasowac taki krag tematyczny jak czas wol-
ny do ¢wiczen obejmujacych szyk zdania i potozenia ré6znego rodzaju
modalizatoréw, czy skupienie si¢ na intencji komunikacyjnej, w ktorej
zasadne bedzie uzycie zdan emfatycznych z det.

W odniesieniu do zjawisk gramatycznych z poziomu wyrazu i frazy
w konteks$cie nauczania osob wladajacym jezykiem polskim jak L1,
na pewno trzeba po$wieci¢ duzo uwagi zagadnieniom zwigzanym
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z okreslonoscia, zarowno rzeczownikow, jak i catych fraz nominal-
nych. Btedy w tym zakresie sg wskazywane jako istotnie wptywajace
na zrozumienie (Nyqvist, 2014), a uczacy sig¢, ktorych L1 nie posiada
kategorii okreslonosci, czg¢sto maja trudnosci z opanowywaniem roz-
nych zakres6w znaczeniowych i funkcji zaro6wno form odmienionych,
jak i formy bez rodzajnika. Badania Janik (2010, 2014) i Gujord (2013,
2017b, 2023b) wskazuja rowniez na czas perfektum jako strukture,
ktora z racji transferu konceptualnego moze sprawia¢ ktopoty wielu
uczacym si¢, a na pewno tym, ktérzy nie majg tej formy temporalnej
w swoim L1.

Jesli chodzi o nauczanie aspektow sktadniowych, uczacy si¢ z pol-
skim L1 niewatpliwie nie r6znig si¢ od wickszosci innych uzytkowni-
kow L2, z tym Ze najwicksza trudnoscig jest opanowanie statego szyku
zdania, wlaczajac w to zasade V2, oraz potozenie modalizatorow. Jak
podkresla Kowal (2021), wazne jest zwrdcenie uwagi uczacych si¢ nie
tylko na negacje, ale 1 inne modalizatory, ktorych poprawne umiesz-
czenie w zdaniu bywa do$¢ problematyczne. Nalezy jednoczesnie
pamigtac, ze zasada V2 jest trudna do opanowania dla tych uczacych
si¢, ktorzy nie spotkali si¢ z nig wezesniej w L1 lub innym, wczesniej
nabytym jezyku (np. niemieckim) i wydaje si¢ by¢ poprawnie sto-
sowana dopiero od poziomu B2 (por. Lahtinen i Paavilainen, 2011).
Badania wykazuja rowniez, ze popetnianie bledow w tym zakresie jest
waznym etapem rozwojowym prowadzacym docelowo do opanowania
tej struktury.

Nalezy réwniez zauwazyc¢, iz nie tylko brak danej kategorii w L1
moze by¢ zrddlem utrudnien w procesie uczenia si¢ jezyka. Celem
wielu badan dotyczacych uczenia si¢ gramatyki w jezykach skan-
dynawskich jako drugich bylto zarysowanie sekwencji rozwojowych
w obrebie poszczegolnych kategorii, struktur i zjawisk. Przyjmujac,
ze mozna postawi¢ znak réwno$ci pomigdzy hierarchig trudnosci
a etapami uczenia si¢ (por. Nyqvist, 2013, s. 61), mozna przewidywac,
ze wspomniane utrudnienia wynikaja wlasnie z ograniczen zwigzanych
z taka sekwencyjnoscia.
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6.3. Nauczanie leksyki

Nauczanie leksyki jest prawdopodobnie jednym z najmniej kontro-
wersyjnych aspektow nauczania jezyka drugiego: stownictwo jest uwa-
zane za podstawe komunikacji i jako takie jest zazwyczaj przyswajane
chetnie. Co wigcej, rosnacy zasob leksykalny jest tatwo dostrzegalnym
czy wrecz policzalnym wyznacznikiem postepow jezykowych, dzigki
czemu moze przyczyniac si¢ do budowania motywacji do dalszej pracy
(Webb i Nation, 2017, s. 26). Nalezy jednak zauwazy¢, ze opanowywa-
nie stownictwa jest procesem, ktory w zasadzie nie ma konca; rowniez
w jezyku pierwszym uczymy si¢ stownictwa przez cate zycie. Tym
bardziej zatem zaré6wno uczacy si¢, jak i nauczyciele danego jezyka
jako drugiego stoja przed trudnym i czasochtonnym zadaniem. Bada-
cze sg zgodni co do tego, ze wigkszo$¢ stownictwa zostaje opanowana
w wyniku tzn. uczenia si¢ incydentalnego, czyli niezamierzonego,
kiedy rozszerzenie zasobu leksykalnego jest produktem ubocznym
zrozumienia tekstu (Webb i1 Nation, 2017, s. 74). Jezeli stownictwo
poznane w taki sposob bedzie czesto spotykane w jezyku skierowanym
do uczniow, istnieje duza szansa trwatego go opanowania (Benati, 2020,
s. 144). Niemniej uczenie si¢ incydentalne jest utrudnione i ograniczone
czasowo w kontekscie nauczania jgzyka poza naturalnym $rodowiskiem
jego uzytkowania. Stownictwo spotykane na zajeciach jezykowych jest
tylko drobnym wycinkiem tego zasobu leksykalnego, jaki mozna napo-
tka¢ poza salg lekcyjna. Tym wazniejsza jest w tych kontekstach rola
nauczyciela, ktory powinien dobiera¢ stownictwo potrzebne uczniom
na danym etapie rozwoju i odpowiednie materiaty do jego prezentacji.
Webb i Nation (2017, s. 282) zachecaja do tego, by nie tylko prezento-
wac slownictwo na zajeciach, lecz rowniez §wiadomie pracowaé z nim
poprzez stwarzanie kontekstow do ich uzywania. Nauczyciel powinien
rowniez zachecac¢ uczniow do poszukiwania wlasnych zrédet inputu
i do rozwijania strategii uczenia si¢ stownictwa (Webb i Nation, 2017,
s.284). Kilgarriff i in. (2014, s. 124) podkreslajg jednak, Ze nie powinno
si¢ marginalizowac roli tworzenia list stownictwa i uczenia stownictwa
w sposob intencjonalny. Nie wymaga to tak ekstensywnej ekspozycji
na input w formie czytania i shuchania, znacznie wykraczajacej poza
ograniczenia czasowe zajec¢ jezykowych, moze natomiast stanowic
uzupetnienie incydentalnego, kontekstowego uczenia si¢. Autorzy
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wskazuja, ze korzystanie z list przynosi korzysci uczgcym si¢ zwlaszcza
na nizszych poziomach zaawansowania.

Golden (2022, s. 175) zacheca nauczycieli zarowno do spontanicz-
nego, jak i planowego nauczania stownictwa. To pierwsze ma miejsce,
kiedy uczniowie sygnalizujg brak zrozumienia konkretnego wyrazu
w trakcie zaje¢. Spontaniczne nauczanie stownictwa powinno przebie-
gac zgodnie z zasadg ,,trzech C”, zaczerpnigta z angielskich stow convey
(przekaz) — check (sprawdz) — consolidate (utrwal). Przekazanie danego
stowa moze odbywac si¢ poprzez oddanie jego znaczenia za pomocg in-
nych stéw lub podanie odpowiednika w innym jezyku. Sprawdzenie ma
by¢ weryfikacja, czy stowo zostato zrozumiane, natomiast utrwalenie
moze odbywac si¢ poprzez przedstawienie stowa w innych kontekstach
czy poproszenie uczniow o zbudowanie z nim zdan. Metod planowego
nauczania stownictwa jest zbyt duzo, by przedstawiac je w tym miejscu,
dlatego pozwolimy sobie skierowac czytelnika do podrecznika Webba
i Nationa (2017).

Jezyki skandynawskie sg do siebie na tyle podobne w zakresie
leksyki, ze pozwolimy sobie traktowac je wspdlnie, proponujac zagad-
nienia, na ktore warto zwréci¢ szczegdlng uwagg nauczajac Polakow.
Z dotychczasowych badan nad polskimi uczacymi si¢ wiemy, iz uzycie
przyimkow (Szymanska, 2014, 2017) oraz partykut i okolicznikow
modalnych (Horbowicz, 2017; Horbowicz i Janik, 2018, 2020) przez
polskich uczgcych si¢ r6zni si¢ od wzorcow zaobserwowanych wsrod
rodzimych uzytkownikow jezyka. Oba te elementy nalezg jednak
do trudnych do opanowania; przyimki wigzg si¢ w duzym stopniu z kon-
ceptualizacjg przestrzeni, a roznice mi¢dzyjezykowe w tym zakresie
uwaza si¢ za niezwykle trudne do przezwycigzenia w dorostym zyciu.
Szymanska (2017, s. 81) postuluje, by rolg nauczyciela byto ukazanie
uczacym si¢ roznic w konceptualizacji przestrzeni migdzy L1 1 L2, co
z kolei pozwoli im zrozumie¢, jak te r6znice wptywaja na uzycie przy-
imkow. Z kolei partykuty modalne cechuje mato przejrzyste znaczenie,
zmienne w zaleznosci od kontekstu. Niemniej zarowno przyimki, jak
i partykuty modalne mozna uczacym przedstawiac jako state elementy
konkretnych konstrukcji, ktére mozna wypelia¢ dowolnym materialem
leksykalnym. Na przyktad Horbowicz i Janik (2020) proponuja wpro-
wadzanie partykut modalnych wraz z czasownikami modalnymi oraz
leksykalnymi jako state wyrazenia modyfikujace przekazywang tres¢
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(np. Jeg tror nok wyrazajace zmitygowang opini¢, albo Du ma nok,
shluzace do tagodnego przekazania porady), a Sundman (2012) mowi
o czgéciowo zleksykalizowanych ramach, w ktorych statym elementem
jest przyimek, a pozostate elementy sg zmienne (np. w wyrazeniach
czasowych typu i sommar ‘tego lata’ czy i gdr ‘wczoraj’). Prace Prentice
iin. (2016), Loenheim i in. (2016) oraz Prentice i Tingsell (2019) moga
stanowi¢ inspiracj¢ do wlaczenia do nauczania podejécia konstrukcyjne-
go — przydatnego dla nauczyciela np. podczas komentowania struktur,
ktorych wyjasnienie wykracza poza odwotywanie si¢ do pojedynczych
jednostek czy czgsci mowy. Dla jezyka szwedzkiego dostepna jest baza
konstrukcji (SweCcn), z ktorej mozna korzystac online, a autorzy podaja
takze przyktady jej zastosowan: pomysty na pracg z konstrukcjami,
obejmujace rozpoznanie schematoéw i ich elementow oraz analize
obecnych w nich ograniczen i wariantywnosci.

Kolejnym zakresem rozwoju stownictwa w L2, ktére zbadano dla
polskiej grupy uczacych sie, bylo uzycie czasownikow. W nauczaniu
na pewno warto zwroci¢ uwage na uzycie gjore ‘robic’ i innych cza-
sownikow we frazach o charakterze metaforycznym i idiomatycznym,
np. w zwrotach, gdzie czasownik jest cze$ciowo zdeleksykalizowany
(,,lekki”, Golden, 2015). Wieloletnie badania Viberga dowodza rowniez,
ze trzeba poswieci¢ uwage czasownikom realizujacym wzorce specy-
ficzne dla danego jezyka docelowego; dla jezykow skandynawskich
sa to bez watpienia czasowniki wyrazajace potozenie w przestrzeni,
ktore uczacy majg tendencj¢ do zastgpowania jednym zbiorczym
czasownikiem oraz czasownik fd ‘dosta¢’ (por. 5.3.1). Warto rowniez
dodatkowo ¢wiczy¢ wyrazanie ruchu przedmiotow w przestrzeni, gdyz
jak wykazata Cadierno (2010), uczacy moga kopiowac wzorce ze swo-
jego L1 do jezyka docelowego, co w przypadku L1 z grupy jezykow
stowianskich skutkuje niepoprawnym oddaniem $ciezki ruchu.

6.4. Propozycje dalszych badan

Jezyki skandynawskie stanowia jedne z najlepiej zbadanych je-
zykow, cho¢ posiadajg stosunkowo niewielka liczbe uzytkownikow
i reprezentujg jezyki rzadko nauczane. Z uwagi jednak na duza liczbe
imigrantow w krajach skandynawskich, rosngce zainteresowanie naukga
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tych jezykow poza Skandynawia — zaréwno wsrod osob niemajacych
powigzan spotecznych czy kulturowych z krajami skandynawskimi,
jak 1 potomkéw dawnych i obecnych emigrantéw z krajow skandy-
nawskich — oraz fakt, ze sa one (cho¢ w niewielkim zakresie) nauczane
takze w kontekstach edukacji pierwszego, drugiego i trzeciego stopnia,
badacze dysponuja szerokim spektrum grup spotecznych, dla ktérych
jezyki skandynawskie stanowig jezyki nierodzime. Umozliwia to pro-
wadzenie badan wieloptaszczyznowych, nie tylko zglebiajacych rozne
systemy i podsystemy jezyka oraz rézne sprawnos$ci i umiejgtnosci
jezykowe, lecz takze eksplorujacych nauke tych jezykoéw przez osoby
w r6znym wieku, reprezentujgce rézne jezyki rodzime, roézne srodowi-
ska spoteczne oraz r6zne konteksty edukacyjne. Z tego wzgledu, mimo
ponadpigcdziesigcioletniej tradycji badan nad nabywaniem jezykow
skandynawskich jako nierodzimych, nadal istnieje wiele zagadnien,
ktore mogg i powinny zosta¢ zbadane. Dotyczy to zarowno aspektow,
ktore dotychczas nie byty uwzgledniane w projektach badawczych, jak
itych, ktore doczekaly si¢ analiz, lecz ktorych wyniki nalezatoby zwery-
fikowac¢, uwzgledniajac np. obszerniejszy material badan czy inng grupe
badang. Poza tym zmieniajace si¢ okoliczno$ci natury makrospotecznej
1 zwigzane z nimi upowszechnienie i wspieranie wielo- i r6znojezycz-
nosci powodujg, ze dla wigkszos$ci 0sob jezyki skandynawskie stajg si¢
kolejnymi jezykami w ich repertuarze jezykowym. Zaréwno ten fakt,
jak i odchodzenie od redukcjonistycznego sposobu myslenia i prowa-
dzenia badan oraz zwigzane z tym uwzglednianie wielu zlozonych
czynnikéw w nauce jezykdéw powoduja, ze w najnowszych badaniach
coraz czesciej zwraca si¢ uwage na zalezno$¢ analizowanych zjawisk
od innych, z ktorymi sa nierozerwalnie zwigzane.

Dla dalszych badan wyodrebni¢ mozna kilka perspektyw badaw-
czych. Jedna z nich jest perspektywa poréwnawcza. Przyszte projekty
badawcze moglyby obejmowac zjawiska jezykowe wspolne dla wszyst-
kich trzech kontynentalnych jezykow skandynawskich, ktore dotych-
czas nie zostaty zbadane lub sg przebadane tylko dla jednego lub dwoch
znich. Przyktadem takich badan moga by¢ badania z zakresu morfologii
i sktadni, ktore w o wiele wickszym stopniu zostaty przebadane dla
jezyka norweskiego i szwedzkiego, niz dla dunskiego, niz z zakresu
fonologii, gdzie z kolei bardzo wiele badan przeprowadzono dla jezyka
dunskiego, a mniej dla szwedzkiego czy norweskiego. Jednoczesnie
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istnieje wiele aspektow wymagajacych zbadania, charakterystycznych
dla jezykow skandynawskich, ktore dotychczas nie doczekaly si¢ opra-
cowania, lub ktdre zostaty zbadane jedynie w pojedynczych studiach.
Dla systemu dzwigkowego sg to np.: zachowanie dzwigcznosci w wy-
glosie (co zostato wstepnie opisane jedynie dla jezyka norweskiego, por.
Skommer, 2014), intonacja w r6znych typach zdan (w szczegdélnosci
zdaniach pytajacych, gdyz jest ona inna dla jezykow skandynawskich
w porownaniu np. z jezykiem polskim), czy akcent dynamiczny. Dla
zagadnien na poziomie wyrazow i fraz moze to by¢ tworzenie ztozen,
kongruencja (lub jej brak) w odniesieniu do konstrukcji predykatyw-
nych z przymiotnikiem w stopniu najwyzszym i imiestowow perfekt
particip czy uzycie oraz odmiana zaimkow osobowych w zaleznosci od
rodzaju referenta. Na poziomie sktadniowym analizie mozna by pod-
da¢ szyk w rozbudowanych zdaniach prostych i ztozonych, w ktoérych
wystepuja zarowno okoliczniki z prototypowa pozycja okolicznikow
wyrazajacych okoliczno$ci zdarzenia (czasu, sposobu, miejsca), jak
i modalizatory i negacje, wymagajace innej pozycji w zdaniu. Poza
tym warte zbadania jest takze zachowanie zasady V2 w zdaniach roz-
poczynajacych si¢ od rozbudowanego okolicznika czy dopetnienia.
W kontekscie konstrukcji wielowyrazowych analizie mozna by tez
poddac nauke szyku w przypadku rozbudowanych zdan zawierajacych
czasowniki z partykutami (dun. partikelverber, norw. partikkelverb, szw.
partikelverb). Natomiast na poziomie leksykalnym przyszte badania
skupia¢ by si¢ mogly m.in. na produktywnym opanowaniu kolokacji,
nauce stownictwa specjalistycznego czy nauce wyrazow abstrakcyjnych
w poréwnaniu z wyrazami konkretnymi.

Druga perspektywa jest perspektywa socjolingwistyczna. W bada-
niach prowadzonych w tym zakresie mozna by zglgbi¢ opracowane
dotychczas zagadnienia lub zweryfikowac¢ uzyskane wyniki, uwzgled-
niajac w badaniach inne grupy docelowe — np. osoby w innym wieku,
z roznych grup spotecznych czy uczace si¢ w roznych kontekstach, tj.
nabywajace jezyk w srodowisku naturalnym, uczace si¢ indywidualnie
bez nauczyciela badz korzystajac z jego pomocy czy uczace si¢ w klasie
jezykowej —na kursach lub na ré6znych poziomach edukacji. W nowych
badaniach mozna by np. uwzgledni¢ atrycje jezykow skandynawskich
przez emigrantow z krajow skandynawskich czy nauke tych jezykow
przez ich potomkow. Warte przesledzenia jest takze poréwnanie nauki
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okreslonych zjawisk i kategorii jezykowych przez rézne grupy uczniow
bedacych np. w tym samym wieku, lecz z roznym tlem zawodowym
(studenci kierunkow jezykowych i technicznych, przedstawiciele r6z-
nych zawodow). W $wietle rozwoju technologii ciekawym tematem
badawczym wydaje si¢ tez zbadanie nauki jezykow skandynawskich
w sytuacji, gdy nauka odbywa si¢ indywidualnie w oparciu o szeroko
dostepne materiaty cyfrowe i porownanie stopnia opanowania jezyka
tych 0s6b z tymi, ktorych (indywidualna) nauka byta prowadzona przez
nauczyciela.

Kolejng perspektywa jest perspektywa rozwojowa: badania pro-
wadzone w tym kontek§cie moglyby obejmowaé zarowno rozwoj
kategorii 1 struktur jezykowych dotychczas niezbadanych, zbadanych
jedynie w odniesieniu do okreslonych jezykow, jak i zbadanych je-
dynie czesciowo. Wart przesledzenia bytby tutaj rozwdj umiejetnosci
r6znych poziomow jezykowych, odrgbnie dla poszczegolnych jezykow
skandynawskich, co stanowitoby uzupehienie i rozwinigcie badan
z perspektywy teorii procesowosci (PT), przedstawionych przez Glahn
iin. (2001). Mozna by takze rozszerzy¢ konstrukcje jezykowe zapro-
ponowane i zbadane w $wietle tej teorii o0 nowe, jak np. o konstrukcje
z izolowanym przyimkiem dla poziomu czwartego i pigtego w ujeciu
PT czy konstrukcje z mowa zalezng — dla poziomu pigtego. W bada-
niach prowadzonych w perspektywie rozwojowej nalezatoby takze
w wickszym zakresie uwzgledni¢ te elementy jezyka, ktore nabywane
sg bardzo szybko i ktore bywajg pomijane w badaniach, zwracajacych
uwage gtownie na opanowanie elementow i konstrukcji jezykowych
stanowigcych trudnos¢ w nauce.

Ostatnig z proponowanych perspektyw jest perspektywa psycho-
lingwistyczna. Niektore z przytaczanych przez nas badan reprezentujg
wprawdzie t¢ perspektywe (np. motywacja i cele w nauce wymowy),
lecz specyfika uczniow jezykow skandynawskich wymaga od badaczy
zwrocenia szczegdlnej uwagi na kwestie zwigzane z czynnikami natury
indywidualnej. Propozycjami badawczymi moglyby by¢: przesledze-
nie powigzania ewentualnej zmiany motywacji do nauki z rozwojem
okreslonych struktur jezykowych czy strategie uczenia si¢ wybranych
konstrukcji. Warto by takze zwrdci¢ uwage na zalezno$¢ miedzy po-
strzeganiem danego zjawiska jako trudnego (czy tez przedstawianiem
go jako trudne i ztozone) a wybieranymi strategiami uczenia si¢ czy
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tempem przyswajania w poroéwnaniu z innymi zjawiskami, ktore nie sg
opisywane w taki sposob. W kontekscie wielojezycznosci, gdy jezyk
skandynawski bardzo cze¢sto stanowi jezyk kolejny, warto by zbada¢
procesy przetwarzania go w umysle ucznia zar6wno w odniesieniu
do nauki kategorii gramatycznych, jak i rozwoju wielojezycznego leksy-
konu mentalnego. Badania te znajduja si¢ dopiero w poczatkowej fazie
iten obszar w przysztosci zglebiany bedzie pewnie bardzo intensywnie.
Podstawg kazdego badania jest oczywiscie wybor zagadnienia
badawczego, odniesienie go do aktualnego stanu badan, dobor odpo-
wiedniego narzedzia badawczego oraz materiatu, w oparciu o ktory
dane zagadnienie jest badane. W przypadku jezykow skandynawskich
ostatni z tych elementow stanowi pewne wyzwanie dla badaczy, gdyz
wspomniana rzadko$¢ tych jezykéw oraz czesto bardzo duze zrézni-
cowanie jezykowe i spoteczne grup badawczych utrudnia wysuniecie
ogo6lnych oraz (w przypadku badan ilo§ciowych) statystycznie istotnych
wynikéw. Problem ten czgsciowo rozwigzywany jest poprzez tworzenie
korpusow danych, ktore w najwickszym zakresie wykorzystywane sg
w badaniach dla jezyka norweskiego. Dla jezyka szwedzkiego badania
korpusowe na temat jezyka szwedzkiego jako drugiego znajduja si¢ do-
piero na etapie poczatkowym z uwagi na nowos¢ korpusu z tymi danymi.
Nie istnieje jednak korpus obejmujacy jezyk dunski jako nierodzimy.
Stad stworzenie takiego korpusu, choc jest to zadanie czaso- i koszto-
chlonne, wydaje si¢ wrecz niezbedne do dalszego rozwoju badan nad
jezykiem dunskim jako L2. Badania korpusowe, dostepne dla szerokiej
grupy badaczy i oferujace olbrzymie zbiory danych, z pewnoscia bgda
kontynuowane w przysztosci w coraz wigkszym zakresie. Badania opie-
rajgce si¢ na duzej grupie osob badanych sg tez mozliwe w przypadku
wspoOlpracy badaczy z wielu osrodkow, majacych dostep do uczniow
na terenie ich dziatalnosci. Stad tez dla przysztych badan nad jezykami
skandynawskimi wazna jest takze (i zawsze byta) wspotpraca badawcza
i tworzenie ponadregionalnych zespotéw badawczych.
Przedstawione w niniejszej publikacji badania dotyczyly jedynie
podstawowych systemow jezyka — obejmowaty system fonologiczny,
morfologiczny, sktadniowy i leksykalny. Nie uwzgledniaty wielu innych
poziomdw i umiejetnosci jezykowych takich jak np. umiejetnosci two-
rzenia tekstow mowionych i pisanych, kompetencji komunikacyjnych,
socjo- 1 pragmalingwistycznych. Nie skupiatly si¢ takze na aspektach
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psychologicznych w nauce jezyka (poza czynnikami poruszanymi
w podrozdziale 2.5), jak np. motywacji, r6znicach indywidualnych
czy strategiach uczenia si¢. Pojawiajg si¢ one wprawdzie w badaniach
nad akwizycja jezykow skandynawskich, lecz z pewnoscia zastuguja
na wiekszg uwagg i powinny zostac zglebione w przysztych analizach.
Dluga tradycja badawcza wokot jezykow skandynawskich jako drugich
stanowi zatem dobrg podstawe do inicjowania nowych projektow we-
ryfikujacych dotychczasowe wyniki, zglebiajacych zbadane wezesniej
zagadnienia z perspektywy nowych kontekstow spotecznych i jezy-
kowych oraz badajacych zjawiska mato zbadane oraz nowe, powstale
w zwigzku ze zmianami jezykowymi czy spotecznymi. Mamy nadzieje,
ze niniejsza publikacja stanowi¢ bedzie zachete do prowadzenia takich
wlasnie badan, co doprowadzi do poglebienia wiedzy na temat nauki
jezykow skandynawskich 1 wptynie na lepsze zrozumienie procesow
przyswajania tych jezykow jako nierodzimych, co ulatwi ich nauke
1 nauczanie.
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Spis skrotow

ASK — Andresprdkskorpus [Korpus jezyka drugiego]
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ztozonos¢, poprawnos¢, doktadnose

CHILDES - korpus danych jezyka pierwszego u dzieci [Child Language Data
Exchange System]

CUP — Common Underlying Proficiency, teoria wielojezycznosci Jima Cumminsa
(1983)

DST — Dynamic Systems Theory [Teoria systemow dynamicznych]

ESOKIJ — Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego

KELLY — Keywords for Language Learning for Young and Adults alike, lista pod-
stawowego stownictwa jezyka szwedzkiego opracowana z my$la o uczacych si¢

L1 - jezyk pierwszy

L2 —jezyk drugi

L3 —jezyk trzeci

Mod — modalizator (w schemacie sktadniowym zdania SModV)

Neg — negacja (w schemacie sktadniowym zdania SNegV)

NORINT — norweski korpus stworzony na bazie tekstow studentow uczestnicza-
cych w kursach Norsk for internasjonale studenter [Norweski dla studentow
mig¢dzynarodowych] na Uniwersytecie w Oslo

O — dopetnienie w schemacie sktadniowym zdania (ang. object)

OVS — schemat sktadniowy zdania w formie: dopetnienie — czasownik finitywny
— podmiot

postNEG — szyk zdania, w ktéorym negacja jest potozona za czasownikiem fini-
tywnym

preNEG — szyk zdania, w ktérym negacja jest potozona przed czasownikiem
finitywnym

PT — Processability Theory [teoria procesowosci]

S — podmiot w schemacie sktadniowym zdania (ang. subject)

Sfi — Svenska for invandrare [Jezyk szwedzki dla imigrantow]

SVO - schemat sktadniowy zdania w formie: podmiot — czasownik finitywny —

dopehienie

SweLL — Swedish Learner Language (nazwa kurpusu jezyka szwedzkiego
jako drugiego)

VSO — schemat sktadniowy zdania w formie: czasownik finitywny — podmiot —
dopehienie

V — czasownik finitywny w schemacie sktadniowym zdania (ang. verb)
V2 — skrotowa forma opisywania struktury syntaktycznej z czasownikiem fini-
tywnym na drugim miejscu w zdaniu
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A

akcent 14, 39, 40, 41, 47, 49, 50, 51,
52,53, 54, 56, 58, 59, 60, 61, 62,
63, 64, 65, 66, 67, 68, 69, 70, 72,
158, 159

akcent dynamiczny 14

akcent leksykalny 51, 64

akcent melodyczny 53

akcent toniczny 14, 52, 53, 54, 56,
61

analiza bledéw 29

analiza kontrastywna 29

aspiracja 14, 47, 48, 61, 160

C

czas gramatyczy 17
czasownik positkowy 30
czasownik przechodni 121
czas przeszlo-terazniejszy 93
czas przeszly 93

czas zaprzeszly 94

D

deponentia 17
diateza 17

dyftong 61
dzwieczno$¢ 14

F

forma finitywna 99

forma finitywna czasownika 23, 115

fraza nominalna 75, 80, 81, 85, 86,
88,115,124, 126, 127, 154, 162

G

gestos¢ leksykalna 33

I

idiom 135, 136

iloczas 14, 40, 49, 50, 51, 53, 61, 64,
72,159, 160

interjezyk 30, 32, 33, 34, 55, 87, 102,
109, 129

intonacja 40, 49, 51, 52, 55, 56, 72

inwersja 20, 30, 31, 33, 97, 98, 99,
100, 101, 102, 103, 104, 106, 107,
108, 109, 111, 112, 114, 118, 125,
131

J

jezyk drugi 8

jezyki eskimo-aleuckie 12

jezyki kontynentalne 12, 22

jezyki nordyckie 11

jezyki poinocnogermanskie 11

jezyki skandynawskie 11, 12, 22, 24,
27,28, 35, 142, 164

jezyki ugrofinskie 12

jezyki wschodnioskandynawskie 11

jezyki wyspiarskie 12

jezyki zachodnioskandynawskie 11

jezyk obcy 9

K

kongruencja 12,21, 31, 76, 82, 88,
89

koniugacja 17

korpus jezykowy 23, 36, 37, 38, 135,
146

kraje nordyckie 11

L

labializacja 14
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leksykon mentalny 136, 137, 138,
139, 140, 152
lenicja 61

M

modalizator 20, 111, 115,121, 198,
200

modalnos¢ epistemiczna 147

mowa zalezna 29

N

nadmierna generalizacja 22, 23, 52,
53,79, 80

nagtos 49

negacja 20, 23, 30, 31, 76, 97, 98,
102, 111, 112, 113, 114, 115, 128,
131

(0]

obcy akcent 5, 39, 41, 59, 60, 62, 63,
64, 65, 66, 67, 68, 69, 70, 72, 200

odmiana czasownika 34, 76, 93

odmiana rzeczownika 34

okolicznik 97, 120, 125, 131, 145,
146, 147, 162, 164

okreslono$¢ 16, 18, 31, 73, 76, 77,
81, 82, 83, 84, 85, 86, 87, 88, 89,
96, 162

okreslono$¢ podwdjna 16

okreslono$¢ posrednia 84, 87

orzeczenie 97,99, 102, 104, 111,
120, 131

P

podmiot 21, 22,29, 31,91, 97, 98,
99,101, 102, 103, 104, 106, 108,
111, 115, 116, 117, 118, 119, 120,
121, 124, 126, 131, 147

podmiot formalny 98, 116, 117,
118,119, 120, 131, 147

200

pozycja orzeczenia 98, 101
prozodia 49

R

retrofleksja 47, 61

rodzaj gramatyczny 15, 23, 78, 80,
81, 82,90

rodzajnik 16, 75, 78, 79, 82, 83, 84,
85, 86, 96, 162

rodzajnik nieokreslony 16, 78, 84,
85, 86

rodzajnik okreslony 26, 64, 75, 78,
80, 82, 84, 85, 86, 96

rodzajnik sufigowany 16, 82

rodzajnik wolnostojacy 16

rodzajnik wolnostojacy prepozycyj-
ny 82

N

samogtoka dluga 43, 50, 51

samogtoska krotka 44, 50

samogtoska przednia 41, 42, 43, 45

samogtoska tylna 42

samogtoska zaokraglona 41, 42, 43

stownictwo 12, 22, 29, 32, 33, 133,
134, 135, 136, 138, 139, 148, 153,
156, 163, 164, 165

spolgloska szczelinowa 47, 48

spolgloska zwarta 47, 48

stod 40, 44, 57, 58

strona bierna 17

struktura informacyjna 108, 110,
111, 119, 120

sylaba akcentowana 55

system temporalny 33

szyk SVO 20

T

teoria procesowosci 30, 76, 85, 86,
88, 89, 90, 91, 92, 96, 104



tonem 52, 53, 54, 55, 56, 57

topikalizacja 31,103, 104, 107, 111,
124

transfer 40, 43, 46, 51, 54, 74, 81,
87, 89, 93, 94, 96, 108, 109, 110,
111, 114, 120, 121, 135, 146, 162

tryftong 61

U

ubezdzwiecznienie 47

w
wygtos 14, 47, 49, 160

wymowa 22, 29, 39, 42, 43, 44, 45,
46, 47, 48, 49, 50, 54, 58, 59, 60,
61, 62, 63, 64, 66, 71,72, 157,
158, 159, 160

Z

zaimek dzierzawczy 84, 90

zaimek wskazujacy 22, 84

zaimki dzierzawczo-zwrotne 19,
90, 91

zasada V2 98, 101, 102, 108, 109,
110, 131, 162

zlozono$¢ leksykalna 136

zlozono$¢ syntaktyczna 99, 117,
123,131
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