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Les compétences communicatives dans I'évaluation de I'oral: le cas des
débutants en francais langue étrangeére

Yiru Xu

Résumé

De Chomsky a Hymes, la notion de "compétence” en langue étrangere a évolué :
Chomsky introduit la notion “"compétence grammaticale” que Hymes élargit en
"compétence communicative”, ce qui permet un changement de référence dans la
didactique des langues étrangeres, surtout en évaluation. De leur c6té, Bachman et
Palmer, s'appuyant sur le modéle de Canale et Swain, ont identifié trois compétences
communicatives a des fins d'évaluation : compétence organisationnelle, compétence
pragmatique et compétence stratégique. Le CECR rejoint ce modéle et classe les
compétences en deux grandes catégories: compétences générales et compétences
communicatives langagieres. La compétence stratégique n'est pas simplement classée
dans les compétences communicatives, mais le CECR lui attribue une place centrale
pour la réalisation des activités de communication langagiére car elle coordonne les
autres composantes langagiéres. Dans la situation d'évaluation, la compétence
stratégique, en tant qu'élément indispensable dans la communication exolingue, assure
la mise en ceuvre des autres compétences. La réalisation d'une communication
demande une mobilisation de toutes les compétences langagiéres et non langagieres.

Mots clés
compétence, langue étrangére, évaluation, FLE

Introduction

Les recherches a propos de I’évaluation en langue étrangeére commencent au
début des années 60. Elles se concentrent essentiellement sur I'évaluation séparée des
unités linguistiques. C'est alors I'émergence de la période structuraliste. Depuis, les
discussions concernant I'évaluation gravitent autour d'une question importante :
qu'évalue-t-on ? Au cours des années 70, les réflexions s'orientent vers les analyses
des besoins, les compétences et l'utilisation des niveaux. A partir de ce moment, les
compétences deviennent le point focal dans I'évaluation. Comment peut-on définir la
compétence et ses champs d'action ? Comment évoluent-ils ? Quelles compétences
évalue-t-on réellement dans I'évaluation ? Pour répondre a ces questions, notre étude
adopte un point de vue historique sur les compétences pour identifier les différentes
composantes dans I'évaluation.

Nous utiliserons pour cette étude un corpus d’interaction qui porte sur un
entretien entre I’examinateur et le candidat au cours d’un examen d’expression orale
dans un établissement frangais d’éducation supérieure en frangais langue étrangére
(FLE). A l'aide d'une transcription multimodale, nous tenterons de voir quelles
compétences sont mises en place pour réaliser la communication.

1. De la compétence linguistique a la compétence communicative

La définition de la notion de "compétence” introduite par Chomsky (1965)
dans le domaine linguistique le conduit a 1’¢laboration de la théorie de la "grammaire
universelle". En constatant la capacité d'un individu a comprendre et a produire des
phrases de sa langue maternelle, Chomsky pose trois questions fondamentales : quel
est le savoir qui permet a un locuteur natif d'utiliser et de comprendre des phrases de
sa langue maternelle ? Comment ce savoir est-il acquis ? Comment cette compétence
est-elle mise en ceuvre dans une performance (& la fois dans la production et dans la
compréhension) ? Selon Chomsky, la compétence linguistique désigne Ila
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connaissance du systéme d'une langue, qui repose sur la capacité de reconnaitre,
d'identifier, d'interpréter et de produire une infinité de phrases grammaticalement et
sémantiquement bien formées. Cet ensemble de connaissances, partagé par I'ensemble
des locuteurs, constitue I'objet de la grammaire générative, c'est-a-dire qu'a partir d'un
ensemble défini de regles, il est possible de générer I'ensemble des expressions de la
langue qui comprend la composante syntaxique, lexicale et phonétique. Il appelle
cette compétence "faculté de langage" qui est innée et inhérente a I'espéce humaine, et
qui conduit a l'acquisition du langage. Les locuteurs parlant une langue donnée sont
capables de percevoir, de comprendre et d'émettre spontanément un nombre indéfini
de phrases qu'ils n'ont jamais entendues avant. Selon Chomsky, cette capacité
provient des acquis langagiers de leur enfance. Il défend la 1égitimité de ce qu’il
nomme “linguistique interne". La compétence est un objet individuel,
psychologiquement représenté dans I'esprit humain et physiquement dans le cerveau
en tant qu'une partie de I'équipement biologique de l'espece. C'est pourquoi, quelle
que soit sa langue maternelle, ’enfant s'avére capable de produire des phrases
grammaticalement et sémantiquement complexes et correctes.

Pourtant dans la pratique, les compétences et les capacités ne peuvent
s'évaluer qu'a travers la performance (Tagliante, 2005). Chomsky distingue la
compétence de la performance et rejoint ainsi la théorie de Saussure (1916) sur la
langue et la parole : la performance repose sur les corpus écrits ou oraux, qui
permettent d'aborder I'étude de la compétence, mais « ce n'est que dans l'idéal (...)
que la performance est un reflet direct de la compétence. En réalité, il est évident que
la performance ne peut pas refléter directement la compétence. Tout enregistrement
de discours naturel mettra en évidence des faux départs, des écarts de la norme, des
changements en cours de route, etc. » (Chomsky, 1965) La performance restreinte par
la compétence, varie selon la mémoire, l'attention, la motivation et beaucoup
d'éléments paralinguistiques... Par cette distinction, Chomsky en conclut deux types
de créativité : rule-governed creativity (créativité qui est gouvernée par les régles) en
ce qui concerne la compétence linguistique et, rule-changing creativity (créativité qui
change les regles) qui consiste en la performance.

Hymes(1972) prend le contre-pied des théories de Chomsky, « dire
"compétence” mais entendre "grammaire"; dire "performance” mais entendre
"réalisation psychologique"; dire "créativité" mais entendre "productivité syntaxique"
» (ibid.). Pour Hymes, la conception de la "compétence™ selon Chomsky « pose des
objets idéaux, en faisant abstraction des traits socio-culturels » ; quant & la
"performance”, « elle s'intéresse essentiellement aux sous-produits psychologiques de
I'analyse de la grammaire et non pas a l'interaction sociale » (ibid.). Par sa théorie
"ethnolinguistique”, la différence fondamentale avec Chomsky est "la grammaire
d'abord" ou "la langue d'abord", « la description des traits linguistiques pertinents
n'est pas réduite a une grammaire formelle, mais est déterminée par des relations
dans I'emploi de la langue » (ibid.). Les locuteurs d'une communauté partagent non
seulement un savoir linguistique, mais aussi un savoir sociolinguistique. 1l élargit la
notion de "appropriété" du point de vue ethnographique. Ce terme souligne la relation
entre la parole et son contexte qui est a la fois verbal et non-verbal, méme lorsqu’il
s’agit d’une analyse qui porte sur les stylistiques de phrases, il est impossible de les
séparer de leur contexte. Cette union des moyens linguistiques et des communautés
linguistiques permet des utilisations créatives des anciennes phrases dans de nouvelles
situations.

Pour établir une relation satisfaisante entre "langue" et "culture" et chercher
une nouvelle approche entre linguistique et anthropologie, ainsi que pour redéfinir le
lien entre "compétence” et "performance”, Hymes a choisi un autre terme
"compétence de communication” qui recouvre la compétence purement linguistique
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de Chomsky et aussi «l'appréciation de la correction grammaticale et de
I'acceptabilité des énoncés par des critéres d'adéquation au contexte et d'efficacité de
ces énoncés en tant qu'actes de paroles» (Bolton 1987). Cette approche
communicative n'est pas simplement la mise en oeuvre de la compétence ou de la
structure, mais plutdt une intégration en action, autrement dit, il n'est pas nécessaire
de distinguer la grammaire et son utilisation parce que toutes les deux sont nées dans
le contexte, « le point commun étant une prise en considération des capacités des
utilisateurs d'une langue » (Hymes, 1972). 1l en conclut donc que la compétence de
communication est « [’ensemble des aptitudes permettant au sujet parlant de
communiquer efficacement dans des situations culturelles spécifiques » (ibid.).

2. Les composantes des compétences communicatives

Le progres en sociolinguistique et en sciences cognitives permet le

changement de référence dans la didactique des langues étrangéres, surtout en
évaluation. Le structuralisme, qui insiste sur la séparation des éléments linguistiques
dans I'évaluation afin d'assurer l'objectivité, la fiabilité et la validité, évolue petit a
petit vers l'approche communicative. Selon Bolton (1987), cette approche demande
une situation "authentique™ pour I'évaluation des langues étrangeres. L'évaluation doit
montrer comment le candidat se sert des compétences pour lire, écrire, parler ou
écouter dans des contextes qui s'approchent le plus possible des situations réelles
(Morrow, 1979). Au lieu de mesurer simplement la compétence langagiere,
I'évaluation doit également prendre en compte les facteurs qui influencent le
comportement langagier.
« L'idée que la communication langagiére s'accomplit dans I'action conjuguée de
toutes les composantes impliquées dans le processus de communication (situation,
role, intentions énonciatives, canal de communication, types de textes) et que la
réussite d'un acte de parole ne dépend pas seulement de la formulation
grammaticalement correcte de I'intention énonciative, mais qu'elle est aussi fonction
des rapports sociaux entre partenaires et de leur aptitude a respecter les normes
conventionnelles et/ou institutionnelles et & apprécier convenablement les
présupposés et les espérances du partenaire » (Bolton, 1987).

Ce point de vue correspond au modéle SPEAKING de Hymes: S-Setting
and Scene (le cadre physique, il constitue le lieu et le moment), P-Participants, E-
Ends (les buts projetés et les buts atteints), A-Acts (les séquences d'actes), K-Key (la
tonalité), I-Instrucmentalities (les instruments de communication), N-Norms et G-
Genre. Ce modele montre la complexité d'un acte de parole dans la situation de
communication : les fonctions du langage ne sont ni fixes ni universelles, mais elles
changent selon la situation, il faut les évaluer a partir du contexte ou elles se réalisent.

Canale et Swain (1980, 1983), se basant sur la compétence de
communication, ont identifié quatre composantes de compétences a des fins
d'évaluation:

-- composante grammaticale

-- composante sociolinguistique
-- composante discursive

-- composante stratégique.

La composante grammaticale vise la maitrise du systtme de la langue
(syntaxe, morphologie, sémantique, lexique, phonologie). Quant a la composante
sociolinguistique, elle comprend I'utilisation de la langue selon les facteurs et régles
socioculturels dans différents contextes sociaux. Et puis Canale introduit une
composante discursive, qui englobe I'organisation du discours ainsi que la cohérence
et la cohésion proposées par Widdowson (1978). En plus de ces trois composantes,
Canale et Widdowson en font émerger une quatriéme dite "stratégique" qui, selon eux,
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concerne l'utilisation de stratégies verbales et non verbales visant a pallier des lacunes
dans les autres composantes ou a renforcer la communication pour toutes les
situations, connues ou inconnues.

Ce modele descriptif ne se focalise plus sur les quatre skills (écouter, parler,
lire et écrire), mais prend en compte les éléments linguistiques et non linguistiques
dans I'évaluation et les modélise afin de définir des paramétres et des critéres plus
complets pour qu'ils soient opérationnels.

Bachman et Palmer (1990, 1996), s'appuyant sur le modele de Canale et
Swain, proposent un nouveau modeéle de la compétence langagiere:

-- Compétence organisationnelle: compétence grammaticale, compétence
textuelle

-- Compétence pragmatique: compétence illocutoire, compétence
sociolinguistique

-- Compétence stratégique

Ils font une synthése des modéles de Canale et Swain en les structurant
autour de trois axes: la compétence organisationnelle renvoie a la compétence
grammaticale et discursive qui, pour Bachman et Palmer, sont trés liées 1'une et 1'autre,
difficile voire impossible de les séparer. Cette compétence englobe 1'organisation des
phrases et du discours, les styles et les types de discours, la cohérence et la cohésion.
La compétence pragmatique, correspondant globalement a la composante
sociolinguistique de Hymes ainsi que celle de Canale et Swain, met I'accent sur le
contexte du discours et l'aspect socioculturel. Cette compétence comprend deux
composantes: compétence illocutoire comportant les différentes fonctions du langage :
idéationnelle, manipulatoire, heuristique, créatrice, et compétence sociolinguistique
comportant quatre sensibilités : sensibilité aux variations dialectales, sensibilité aux
registres, sensibilité a repérer le langage naturel et la sensibilité a repérer les
références culturelles.

La compétence stratégique, un peu éloignée des autres compétences
langagieres, est considérée comme une compétence cognitive générale (Bachman et
Palmer, 1996, Springer, 2002, Beacco, 2007). Bachman et Palmer développent deux
fonctions de cette compétence que Canale et Swain n'‘ont pas mentionnées dans leur
modele : cette compétence ne concerne pas les stratégies simples dont 'apprenant se
sert pour compléter les lacunes des autres composantes, mais plutét une composante
centrale qui permet de faire fonctionner les autres composantes. Elle concerne le
moyen auquel l'apprenant fait appel pour utiliser ses propres ressources adéquates, et
aussi la maniére de s'en servir selon des situations appropriées. La compétence
stratégie recouvre:

- Se fixer un but ou identifier la tdche demandée
- Evaluer la tdche et évaluer sa propre fagon de répondre d la tache
- Planifier sa réponse en fonction de ses connaissances.

Cette compétence permet de repérer, anticiper et interpréter les actes de
paroles dans l'interaction, ainsi que de gérer le role d'interactant, la prise de parole, la
gestion des échanges afin de favoriser I'efficacité de communication (Springer 1999,
2002, 2011).

En plus de ces quatre compétences, Bachman et Palmer rajoutent deux
nouvelles dimensions dans leur schéma de compétence. La "connaissance du monde"
qui ne fait pas partie de la compétence langagiere, cependant toutes les deux se
"nourrissent" mutuellement. La seconde est celle des caractéristiques personnelles qui
concernent tous les éléments comme 1’age, le sexe, la nationalité, la langue maternelle,
la scolarité... tous ces facteurs ayant des liens directs ou indirects avec les
compétences langagiéres doivent étre pris en compte dans I'évaluation.
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(Modele de Bachman et Palmer 1996: Some components of language use and
language test performance)

Dans ce nouveau modéle, il ne s'agit plus de séparer les composantes des
compétences afin de les évaluer séparément, mais plutdt de concevoir une vision
globale sur I'ensemble de ces compétences (Springer, 2002) qui sont interdépendantes
les unes des autres. Ceci permet de multiplier les paramétres et les critéres
d'évaluation dans chaque situation concréte.
Depuis 1996 le Conseil de I'Europe propose Le Cadre européen commun de
référence pour les langues (2001) qui classe les compétences en deux grandes
catégories : compétences générales et compétences communicatives langagiéres :
Compétences générales:
savoir, aptitudes et savoir-faire, savoir-étre, savoir-apprendre

Compétences communicatives langagiéres:
compétences linguistiques : lexicale, grammaticale, sémantique, phonologique,
orthographique et orthoépique
compétence sociolinguistique: marqueurs des relations sociales, régles de
politesse, expressions de la sagesse populaire, différences de registre, dialecte et
accent
compétences pragmatiques: compétence discursive, compétence fonctionnelle,
compétence de conception schématique

Le CECR prend en compte les compétences générales dans l'apprentissage
des langues étrangeres, ce qui rejoint le modéle de Bachman et Palmer. En revanche,
le CECR ne classe pas simplement la composante stratégique dans les compétences
communicatives langagiéres, mais lui attribue une place centrale pour la réalisation
des activités de communication langagiere (Springer, 2011) car elle coordonne les
autres composantes langagieéres.

Selon le CECR, pour réaliser une tache de communication, I'apprenant doit
articuler une gamme de facteurs relevant des compétences qui correspondent a la
nature de la tache et mettre en ceuvre les stratégies les plus efficaces pour I'exécution
de la tache. L'apprenant adapte, ajuste et filtre les données de la tache, les buts, les
conditions et les contraintes afin de les accorder a ses ressources personnelles dans
différents contextes. Il met en ceuvre des stratégies qui peuvent étre divisées en 4
étapes : planification, exécution, évaluation et remédiation.



3. Compétence stratégique dans I'évaluation

L'évaluation de l'oral est une situation spécifique ol se mélent beaucoup
d'éléments contextuels, personnels, interpersonnels, qui peuvent influencer
directement ou indirectement la performance du candidat. Cette situation complexe lui
demande une compétence stratégique qui prend en compte tous les facteurs éventuels,
langagiers et non langagiers, et les met en ceuvre pour réaliser la communication.

Tout énoncé, méme monologue, est aussi dialogue (Kerbrat-Orecchioni,
1990), car dés que I’émetteur encode la phrase, cela suppose qu’il s’adresse a un
destinataire. Dans la plupart des situations, ce destinataire est physiquement distinct
de I'émetteur. Selon ce point de vue, toutes les situations d'évaluation de I'oral sont
interactionnelles. Les stratégies d'interaction sont donc la composante centrale pour
effectuer une communication dans I'évaluation de I'oral.

Les stratégies d'interaction ont des interprétations convergentes ou
divergentes dans la didactique des langues. Dans le CECR ces stratégies sont
interprétées ci-dessous:

«l. L’interaction recouvre les deux activités de réception et de production ainsi que
lactivité unique de construction d’un discours commun. En conséquence, toutes les
stratégies de réception et toutes les stratégies de production explicitées ci-dessus font
aussi partie de l’interaction.

2. Le fait que l'interaction orale entraine la construction collective du sens par la
mise en place d’un contexte mental commun, en se fondant sur la définition de ce qui
peut étre pris pour argent comptant, les supputations sur [’origine des locuteurs (le
lieu d’ou ils parlent), leur rapprochement ou, au contraire, la définition et le maintien
d’une distance confortable, habituellement en temps réel, ce fait signifie qu’en plus
des stratégies de réception et de production, il existe une classe de stratégies propres
a linteraction et centrées sur la gestion de son processus:

— Les processus réceptif et productif se chevauchent. Pendant qu’il traite 1’énoncé
encore inachevé du locuteur, ['interlocuteur planifie sa réponse sur la base
d’hypothéses quant a la nature de cet énoncé, de son sens et de son interprétation.

— Le discours est cumulatif. Au fur et a mesure que l’interaction progresse, les
participants convergent dans la lecture de la situation, élaborent des attentes et se
concentrent sur les points pertinents. Ces opérations se refleétent dans la forme des
énonces produits.

3. Le fait que ['interaction ait lieu le plus souvent en face a face tend a provoquer une
plus grande redondance textuelle, des éléments linguistiques, des traits
paralinguistiques et des indices contextuels, le tout pouvant étre plus ou moins
élaboré, plus ou moins explicite jusqu’au moment ou le contréle constant que les
participants exercent indique que cela est approprié. »

Dans une évaluation sommative, comment le candidat se sert-il des
stratégies d'interaction pour réaliser une communication et montrer ces compétences
langagieres ? Pour étudier cette question, nous avons recueilli un corpus d'évaluation
de l'oral en FLE.

Ce corpus est recueilli auprés d’un établissement public de FLE en France
spécialisé dans la formation linguistique et culturelle frangaise, qui est membre de
I’Association des directeurs de centres universitaires d’études frangaises pour
étrangers (A.D.C.U.E.F.E.) : Campus FLE. Il propose tous les types de formations
diplomantes : diplomes semestriels universitaires d’études frangaises de tout niveau
(Al- C1 selon le CECR européen commun de référence pour les langues), diplomes
universitaires annuels de spécialité, stages d’été, stages de durée variable... Les
formations sont ouvertes aux étudiants étrangers non francophones de toutes les
nationalités, quel que soit leur niveau en frangais, sous condition qu’ils soient majeurs
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et titulaires d’un dipléme équivalent au baccalauréat.

Le public que nous avons choisi est celui qui prépare le diplome
universitaire d’études frangaises niveau A2 selon le CECR. Les raisons du choix de ce
niveau sont doubles : en premier lieu, il s'agit d'un niveau qu’on pourrait qualifier de «
faux débutant ». En effet la plupart des apprenants ont déja suivi une formation
initiale en frangais. Aprés avoir bénéficié de cette formation de 12 semaines, soit 280
h, ils peuvent en principe s'engager dans la communication, mais il leur manque des
acquisitions langagiéres. Par conséquent, pour réaliser la communication pendant
I'évaluation, ils doivent donc recourir a la compétence stratégique, qui s'exerce plus
explicitement par rapport a celle des apprenants de niveau intermédiaire ou avancé. La
2° raison concerne le choix de situation de communication. Selon le CECR, pour ce
niveau, on demande simplement de pouvoir décrire ou présenter simplement des gens,
des conditions de vie, des activités quotidiennes, ce qu’on aime ou pas. Pas de
situation spécifique, le candidat, en principe, n‘aura donc pas de blocage interculturel,
toutes les situations sont habituelles et familiéres et le candidat peut toujours se servir
des connaissances générales acquises avec la langue maternelle.

Les deux candidates choisies sont d'origine chinoise, elles ont entre 20 et 25
ans. L'évaluation se fait sous forme de jeux de roles avec le professeur. Les candidates
tirent au sort deux sujets et en gardent un, apres cing minutes de préparation elles
jouent un dialogue avec 1’examinateur qui dure cinqg autres minutes.

Candidate 1

Sujet d'évaluation: Vous étes libre ce week-end. Vous avez envie d’en profiter pour
faire une excursion avec votre ami(e). Discutez pour vous mettre d’accord. Le
professeur jouera le role de votre ami(e).

(Candidate: Mx Evaluatrice: E1)
Extrait 1.1

Mx salut ca va/

El ca va et toi/

Mx oui moi bien hein: hein: ce week-end tu es libre/

E1l hein: ce week-end oui normalement j'ai pas de:: j'ai rien de
spécial

Mx ah oui/

L'interaction commence par une salutation adressée par la candidate, elle
s'est mise tout de suite dans la situation de communication en identifiant bien les
facteurs contextuels. "salut ¢a va" cette phrase a deux fonctions: c'est I'ouverture du
dialogue et la candidate a pris l'initiative pour entamer la communication, mais aussi
pour indiquer que le registre du dialogue est une situation familiére. La relation entre
les deux personnes n'est plus celle de candidat/évaluateur, mais celle de deux amies.
Et puis la candidate prend de nouveau l'initiative pour continuer l'interaction et cette
phrase indique I'objectif du dialogue, une proposition de sortie pendant week-end.

Extrait 1.2

Mx et et hein:: qu'est-ce que tu penses que:: de hein: ((regarde le
papier de sujet sur la table)) faire une excursion::/

El une excursion/ pourquoi pas ouais ou est-ce que tu aimerais
aller/

Mx je veux hein:: je veux aller: je veux aller a Cannes, mais c'est
un peu loin

El c'est un peu loin c'est vrai parce que c'est deux jours seulement
ah apres il y a examen lundi

Mx ah ah oui oui oui donc::: hein::: est ce que tu- qu'est ce que tu
penses que:: on hein:: hein:: on peut aller ou/

El ah: que d'essayer d'aller moins loin hein: mais aller ou il fait

chaud alors peut-étre dans le sud
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Quand la candidate se prépare pour la 3¢ fois a prendre l'initiative, au lieu de
regarder son interlocutrice, elle déplace son regard vers le papier du sujet ou il est
noté "faire une excursion”, c'est un terme relativement difficile pour son niveau. On
voit apparaitre des hésitations (que:: de hein:) et I'allongement du mot (excursion::),
néanmoins elle ne veut pas solliciter ’aide de 1’évaluatrice, elle préfére chercher ce
terme elle-méme en se servant du support. La candidate montre son autonomie dans
I’interaction.

Quand I'évaluatrice lui rappelle qu'il y a examen lundi, la candidate
acquiesce (oui oui oui) pour montrer sa compréhension, mais au lieu de relancer une
autre proposition, elle pose une question a son interlocutrice qui sert a allouer le tour
de parole pour continuer l'interaction et aussi pour ne pas se focaliser sur la phrase
grammaticalement mal construite. La réponse de I'évaluatrice montre qu'elle a pris son
tour de parole et son attention est complétement mobilisée sur la réponse a la question.
La candidate réussit & compléter sa lacune langagiére et a construire la discussion
avec sa stratégie.

Extrait 1.3

Mx hein:: Avignon::

El tu connais Avignon/ tu y es déja allée/

Mx hein:: je:: hein:: hein: je n'ai pas connais bien Avignon
El tu ne connais pas bien/

Mx hein je pense que on peut aller a a Avignon

El ouais

Mx hein::: tu connais bien Avignon/

L'évaluatrice interrompt le discours de la candidate en posant une question,
qui semble perturber la candidate : on percoit la longue hésitation et la mauvaise
construction de la phrase. L'évaluatrice est obligée de reformuler la phrase pour en
vérifier le sens. Néanmoins, la candidate ni ne répéte la phrase ni ne répond a la
question, elle redit ce qu'elle voulait exprimer dans la premiére phrase qu'elle maitrise
mieux. Cette stratégie d'évitement aide la candidate a prendre son tour de parole, a
éviter le théme qu'elle connait moins et aussi & mieux montrer ce qu'elle maitrise. A la
fin, elle reprend l'initiative en lancant la discussion pour faire parler son interlocutrice.

Extrait 1.4

E1l alors moi j'y suis allée une fois: J'étais: Jj'étais petite

Mx ouais

E1l mais je sais que: i1l fait (.) trés beau & Avignon en général la
et puis i1l y a beaucoup de cafés ou on peut::

Mx ah:: j'aime café=

El =de petits restaurants des cafés

Mx ouais

El on peut manger treés souvent il y a des artistes dans les rues

Mx ah:: ((hochement de téte)

El et: on peut se promener et je crois qu'il va faire beau ce week-
end ca pourrait étre pas mal

Mx oui j'adore et: hein:: Avignon hein:: et::: comment on t'est-

comment on est

Dans cette discussion, la candidate n'apporte pas vraiment de contribution
sur le développement thématique, mais avec les régulateurs (ouais, jaime café,
hochement de téte, oui j'adore) elle montre bien son attention, sa compréhension et
son engagement dans l'interaction. Ils sont nécessaires pour assurer le déroulement de
la communication (Traverso, 1999).

Extrait 1.5
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El y a une auberge de jeunesse a:: a Avignon/ je crois qu'on: si tu
veux je: j'appelle 1l'auberge de jeunesse/ pour réserver/
Mx euh:::

El tu veux que j'appelle l'auberge de Jjeunesse pour réserver/

Mx ((rire))je sais pas

El tu ne sais pas/

Mx euh: et:: mais euh:: je pense que euh::: euh:: on peut hein: on
peut louer euh: un location/ parce que: 1'hdtel est plus cher

E1l c'est vrai c'est vrai pourquoi pas oui il y a des gens qui: qui
louent leur maison ou leur appartement

Mx euh: je peux rechercher sur Internet

Dans cet extrait la candidate a un probléme de compréhension qui I'empéche
de prendre son tour de parole. L'évaluatrice reformule la question a laquelle la réponse
"je sais pas" ne correspond pas, ce qui montre que I'incompréhension existe toujours.
Mais cette fois, la candidate ne veut pas rater son tour ni perdre la face. Elle fournit
une réponse inappropriée en souriant, mais qui se révele pertinente pour le
déroulement de l'interaction et lui permet de gagner du temps dans ’optique de
préparer le tour suivant.

Voyons sa proposition de "location”, elle montre son acquisition lexicale
malgré la petite erreur de genre, mais il nous parait qu'elle n'a toujours pas compris la
proposition de I'évaluatrice, on suppose que c'est I'expression "l'auberge de jeunesse"
qui bloque la compréhension et ce qui entrave l'interaction. Néanmoins, au lieu
d'insister sur ce mot, elle change de stratégie en donnant une autre proposition afin
d'éviter le blocage et propose son aide pour leur projet de "voyage".

Extrait 1.6

El oui/

Mx oui hein, mais je pense que: hein ce dimanche on doit hein: on
doit rentrer un peu toét

E1l ouais

Mx parce que:: pour: euh:: euh:: parce que lundi il y a examen

E1l bien str

Mx et: et: on hein: on fait on fait un: ((regarde le papier de
sujet)) on fait une excursion peut-é&tre hein:: hein:: on est fa-
fatigué

Dans cet extrait la candidate donne une autre proposition "parce que lundi il
y a examen", c'est celle que I'évaluatrice a proposée au début du dialogue, elle se sert
de cette proposition comme un argument, ce qui lui permet de faire des liens logiques
dans la construction de l'interaction. Et pour compléter sa proposition elle voudrait
donner une raison, son regard cherche a nouveau le terme "une excursion” sur le
papier du sujet, il est évident qu'elle n'a pas pu retenir ce mot, mais qu'elle se sert du
support pour surmonter ce probleme.

Candidate 2
Sujet d'évaluation: Depuis une semaine vous dormez tres mal. Vous allez a la
pharmacie pour trouver un remede. Le professeur jouera le role de la pharmacienne.

(Candidate: Xt Evaluatrice: E1)
Extrait 2.1

El Vvous savez pourquoi vous:: (.) vous savez pourquoi vous n'arrivez
pas a dormir/ vous avez des:: des difficultés des problémes en ce
moment/ou des examens: ou::

Xt euh peut-étre dans le euh:: dans 1l'école:

E1l hm

Xt il y a beaucoup de::: euh:: peut-é&tre: je suis:: euh::: euh: un:
un peu stress/

El un peu stressée

Xt un peu stressée
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Quand I'évaluatrice pose la question, la candidate essaie de chercher la
réponse, mais les longues hésitations montrent que cette recherche est difficile.
D'aprés le début de la phrase "il y a beaucoup de:::", on suppose que c'est un blocage
lexical qui empéche la construction de la phrase, par contre, la candidate n'est pas
arrétée par ce blocage, elle abandonne la recherche et recommence une autre phrase
(peut-étre: je suis::). On voit clairement que le but de communication est primordial
pour la candidate, la stratégie d'évitement lui permet de reformuler une autre phrase
pour continuer son tour de parole. A la fin de son tour, la candidate a un doute sur le
mot "stress”, elle monte le ton pour demander une confirmation a son interlocutrice.
C'est une stratégie récurrente pour demander l'aide dans la situation exolingue.
L'évaluatrice confirme le terme en le corrigeant en "stressée" et la candidate répéte la
correction.

Extrait 2.2

El vous vous couchez a quelle heure/

Xt euh:: a:: a:: euh onze heures

El a onze [heures/oui/

Xt [& onze heures ouais euh:: je je ne peux(.) euh vraiment dormir
juste euh::

El jusqu'a quelle heure/

Xt euh: Jjusqu'a: deux heures

La candidate hésite pour la suite de la phrase "je ne peux(.) euh vraiment
dormir", "juste euh::". Cette hésitation montre la recherche des mots ou des phrases.
Son interlocutrice interprete le mot "juste” comme une partie du mot "jusqu'a”, ce qui
I'amene & poser la deuxieme question "jusqu'a quelle heure", puis la candidate donne
la réponse souhaitée. Dans cet échange, I'évaluatrice apporte son aide quand la
candidate a des difficultés a s'exprimer. De son c6té, la candidate abandonne la
recherche du discours et enchaine immédiatement sur le tour suivant pour débloquer

la situation et continuer l'interaction.

Extrait 2.3

Xt euh je(0.6) °ré:(l1.9)réveille®

E1l je me réveille

Xt je me réveille

El hein vous vous réveillez

Xt euh: euh: en- ensuite je ne peux: euh:: redor(0.8) re:

(0.5)

El me rendormir

Xt me redormir et: comme ¢a je pense que c'est: pas bon pour mon::

E1l hm

Xt étude dans le cours euh: (0.4) dans: (0.7) dans euh dans la classe

E1l hm

Xt je ne peux:: euh: concentrer:=

El =bien slr

Xt é- énegie- énergie

El ouais vous manquez d'énergie

Xt et: est ce que:: vous pouvez me donner quelques:: conseils: ou::
euh:: prendre:: quelques: mé: (0.3) mé: (0.4) médicaments/

La candidate rencontre un autre probléme lexical, le terme "réveiller". Elle
met d'abord une pause pour se souvenir du mot et finalement elle trouve le terme,
mais n'en est pas sre, elle baisse la voix, mais monte le ton pour demander une
vérification. L'évaluatrice reprend I'expression en la corrigeant et la candidate répéete
la forme correcte. Le méme schéma d'échange se reproduit tout de suite avec le terme
"rendormir"”, le modele d'échange est ci-dessous:

Ll-- recherche le terme
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L2-- reprend le terme
Ll-- répete le terme

L'autorépétition se produit aussi dans cet extrait. Avec le terme "énergie", la
candidate essaie de trouver la bonne forme lexicale par elle-méme en répétant et en
s'autocorrigeant, puis réussit finalement a trouver la forme correcte. La méme
stratégie d’autorépétition ou d’autocorrection apparait également avec le terme
"médicament”.

Extrait 2.4

El d'accord/

Xt d'accord

El voila les médicaments
((1l'évaluatrice donne les médicaments a la candidate))

Xt merci ((prend les médicaments)) euh:: je:: euh:: euh::: (.)
((l'évaluatrice montre sa main et frotte ses doigts ))il colte
combien/

El alors euh::: ((regarde les papiers))c'est pas trop cher c'est:
huit euros

Xt huit euros

E1l hm

Xt euh:: est ce que je peux(.) euh:: payer par euh: par carte/

El oui pas de probléme tenez

((l'évaluatrice montre le boitier de carte bleue et la candidate
sort sa carte et tape son code))

El trés bien voila votre carte((l'évaluatrice rend la carte))

Xt merci beaucoup

Dans cet extrait on trouve beaucoup de gestes qui accompagnent le discours.
Il commence par un geste co-verbal, I'évaluatrice donne les médicaments a la
candidate qui répond verbalement (merci) et gestuellement (prend les médicaments).
Mais tout de suite la candidate a des difficultés a continuer le discours, on voit de
longues hésitations (euh:: je:: euh:: euh::) qui s'enchainent. A ce moment-la
I'évaluatrice, en montrant sa main et en frottant ses doigts, fait un geste conventionnel
exprimant la demande de paiement. C'est un geste autonome qui remplace son tour de
parole et transmet clairement I'information, c'est aussi une aide pour que la candidate
continue le discours. Cette derniere comprend la signification du geste et enchaine
immédiatement sa question. Et puis pendant le deuxiéme échange (payer par euh: par
carte), l'évaluatrice fait un geste iconique (montre le boitier de carte bleue). La
candidate montre sa carte et tape le code, c'est un échange totalement gestuel qui
remplace le discours verbal, mais qui simule mieux la vraie situation dans le jeu de
réle et promeut la construction du dialogue.

4. Discussions

Les séquences d'interaction dans cette évaluation de I'oral montrent que les
candidates du niveau faux débutant ont toujours des difficultés langagiéres, tant
lexicales que grammaticales, mais la mise en ceuvre des stratégies de communication
les aide a résoudre ces problémes langagiers. En les combinant avec les acquis
antérieurs, ces stratégies leur permettent d'entrer dans chaque situation concréte en
identifiant les spécificités (le theme, la relation entre les locuteurs, l'objectif du
dialogue...) et de choisir un registre pertinent pour construire un scénario avec son
interlocuteur. Bien qu'elles aient cing minutes de préparation, il leur est impossible de
prévoir le discours de leur interlocuteur. On pourrait ainsi dire que c'est une situation
spontanée qui s'approche de la vie quotidienne.

L'objectif pour les candidates dans I'évaluation est d'abord de montrer leurs
acquisitions langagiéeres et aussi de construire l'interaction pour réaliser le scénario.
Dans ce processus on voit la mise en place des stratégies personnelles des candidats
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ainsi que I'étayage de I'évaluatrice. Ces stratégies se répartissent en deux grands types:
stratégies pour renforcer les compétences langagiéres et stratégies pour construire
I'interaction.

1. Stratégies pour renforcer les compétences langagieres

Ce type de stratégies a pour objectif de résoudre les problemes langagiers et
peut étre divisé en deux catégories :
--- stratégies personnelles : ce sont des stratégies dont le candidat se sert pour
résoudre des difficultés langagieres indépendamment, qui comprennent :
a) utilisation du support pour résoudre les problémes lexicaux
b) autocorrection ou autorépétition pour la recherche du lexique correct
c) reformulation de I'énoncé pour clarifier le sens
--- stratégies interpersonnelles: ce sont des stratégies dont le candidat se sert comme
étayage du locuteur natif pour solliciter une aide ou vérifier le sens. Elles comportent:
a) reprise de I'énoncé précédent pour I'appropriation
b) utilisation de traits prosodiques pour demander l'aide : intonation montante,
allongement de syllabe, baisse du volume de la voix

2. Stratégies pour construire I'interaction

Ce type de stratégies est envisagé pour réaliser la finalité de communication
qui est construite au fur et & mesure du développement de l'interaction. Elles se
répartissent également en deux catégories:
--- stratégies personnelles: elles comprennent des stratégies du candidat pour apporter
sa contribution dans l'interaction, qui consistent en :
a) utilisation des formules de politesse pour se mettre dans la situation
b) prise du tour de parole pour montrer les initiatives et I'engagement dans la
conversation
c) stratégie d'évitement : abandonner les éléments moins maitrisés pour éviter le
blocage dans la communication:
abandonner la recherche de mot non-trouvé
abandonner le théme moins maitrisé
abandonner la phrase non-comprise

Iy a souvent un redémarrage ou une reformulation suivie de cette stratégie.
--- stratégies interpersonnelles : ce sont des stratégies coopératives dans I'interaction
dont la mise en place s'effectue non pas seulement par le candidat, mais par les deux
interlocuteurs. Elles comprennent:
a) allocation du tour de parole en posant la question a son interlocuteur
b) prise du tour de parole pour continuer la conversation par :

- réponse appropriée ou inappropriée

- chevauchement

- répétition
c) utilisation de régulateurs pour assurer le déroulement de I'interaction: ouais, ah:,
hein:, oui, hochement de téte, etc.
d) argumentation avec les propositions de I'interlocuteur
e) utilisation de I'étayage du locuteur natif pour partager la tiche communicative
f) échange non verbal (gestes et actions) pour faciliter la communication et mimer la
situation authentique

La compétence stratégique, qui assure la mise en ccuvre des autres
compétences, est un élément indispensable dans la communication exolingue. Les
relations entre les différentes composantes sont synthétisées ci-dessous :
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compétence Compétences | T ‘
( linguistique /“ - P 4 pragmatiques J
/ stratégiques | /
o - )/ P
N =
compétences

Toutes ces composantes ne sont pas isolées pendant I'apprentissage d'une
langue étrangére. La réalisation d'une communication dans une situation concréte
demande une mobilisation de toutes les compétences langagiéres et non langagiéres.
Par ailleurs, l'ensemble des compétences sont interconnectées et s'imbriquent
mutuellement. La compétence stratégique reste au centre de ces compétences. Elle a
pour rdle principal de mettre en relation les diverses compétences et de les coordonner
afin d'atteindre les objectifs de communication.

Conclusion

De Chomsky a Hymes, la notion de "compétence" est abordée comme une
compétence linguistique puis évolue vers une approche communicative. Cette
nouvelle perspective marque un changement de référence dans le domaine de la
didactique de langue et en particulier dans les recherches en évaluation. L'évaluation
doit s'approcher le plus possible des situations réelles de communication et prendre en
compte tous les éléments du contexte. Avec cette approche, les différentes
composantes sont identifiées afin de les rendre fonctionnelles et opérationnelles. Ces
composantes sont réparties en cing catégories : 1. compétences générales qui
englobent toutes les compétences acquises par la connaissance et/ou I'expérience de
chaque individu, généralement avec la langue maternelle ou les activités non
langagiéres. 2. compétences linguistiques qui désignent toute la connaissance du
systtme d'une langue pour toutes les activités langagieres. 3. compétence
sociolinguistique qui inclut toutes les régles d’usage langagier dans une communauté
donnée. 4. compétences pragmatiques qui comprennent la composante discursive et
fonctionnelle.

La 5° compétence, souvent considérée comme une compétence cognitive
générale, est la compétence stratégique. Elle inclut non seulement les stratégies pour
compléter les lacunes des autres compétences, mais elle se présente aussi comme une
composante centrale qui établit les relations logiques et contribue au fonctionnement
des autres compétences. D'ailleurs, elle concerne le moyen auquel l'apprenant fait
appel pour utiliser ses propres ressources adéquates et aussi la maniére de s'en servir
selon des situations appropriées. Concrétement, dans la situation d'évaluation de l'oral,
la compétence stratégique a deux fonctions principales: 1. renforcer les compétences
langagiéres. Le candidat se sert des stratégies pour résoudre des difficultés langagiéres
indépendamment et aussi se sert de I'étayage du locuteur natif pour solliciter une aide.
2. construire l'interaction. Le candidat se sert des stratégies pour apporter sa propre
contribution et la contribution coopérative avec l'interlocuteur pour réaliser la finalité
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d'interaction.

Toutes les compétences se retrouvent dans la situation de communication. Il
est difficile, voire impossible, de les évaluer séparément. Chaque situation de
communication possede ses propres spécificités, I'évaluation doit reconnaitre cette
complexité et prendre en compte toutes les dimensions de la situation de
communication.
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Conventions de transcription

Conventions Phénomeéne Exemples

1 Participant
A, AB,ABC la  Participant identifié CAR
? lc  Participant non identifié ?
({2 B)) au début du tour 1d  Participant adressé CAR _ ((A SAN))

2 Tour de parole
= 2b  Enchainement immédiat CAR  ga va=

(latching) SAN  =non
[] 2¢ Chevauchement (débutetfindu |CAR  gla] va/

chevauchement sont indiqués) | SAN _ [n-]
({action: description de I'action)) {3 Action CAR  j'avais pas le temps
- ((fait signe & SAN))
Blanc dans la colonne 4 "Evénement exterieur” ({un coup de tonnerre retentit))
 participant
i 5 Structure segmentales (SL.5)

Orthographe adaptée 5a  Reladon phonie-graphic CAR  j’suis 13
raisonnable
(inaud.) ou (inaudible) 5b" SLS inaudibles CAR  (inaud.) ou xxx
entre parenthises 5S¢ SLS incertaines CAR  (minima)
entre parenthises, séparés par | 5d Alternatives CAR  (parce que / car ce que)
barre
¢ (pas d'espace avant) Se  Allongement CAR t'es:it
-(p::d'cspaceavam.cspace 5 Troncation CAR je retr-
aprés)
lI:. B e 5g  Aspiration CAR .h je tr-
h, h:, i 5h__ Expiration, soupir CAR _ hit

6 Pauses
() micro pause (inférieures 4 0,3 §)
0.7) pauses supérieures & 0,3 chronomeétrées
<((description)) bla blabla> |7 Production non CAR  <((en riant)) crois- tuw
Les signes < délimitent le morphémique que :
segment concerné, La
production est décrile entre deux
parenthéses, Note : d'autres CAR  pf::
production sont transcriles

§  Prosodie
1\, si montée et chute forte / \\ |82 Montée et chute intonative CAR  tuy vas/ (.) la-bas\
caPITALES 8b  Saillance CAR _ je MAN:ge
Décrits entre doubles parenthése |9 Comportements non COR  ((pointe vers le fil))

verbaux, co-actionnels

Words: 6698

Characters: 44 520 (24,73 standard pages)

Yiru Xu
Université Lumiére Lyon

2

15 parvis René Descartes,

69342 Lyon

Cedex 07

France
yiru.xu@univ-lyon2.fr

16




Bilingvalny ucitel’ alebo o titrapach vyucovania cudzich jazykov
Krzysztof Polok

Anotécia

Clanok je zamerany na otazky bezprostredne suvisiace s &innostami uditela
anglického jazyka. Na zaklade zoznamu vytvoreného Andrewsom (2007) boli
analyzované formy didaktického postupovania vyskumnej vzorky (N =251), pri ¢om
bolo preukazané, ze mnohé z otazok tykajicich sa rodenych hovoriacich ucitel'ov
anglického jazyka (NS), ktoré opisal Andrews sa tykaju aj NNS. Vyskytujice sa
medzijazykové rozdiely v mentalnych lexikonoch L1 a L2 vo vztahu ku skimanej
skupine NNS majii pomerne zavazny vplyv na kvalitu ich profesionalnej prace
a podobu mentalneho lexikonu L2 ich Ziakov.

Krluacové slova

ucitel’ anglického jazyka, mentalny lexikon, jazykové povedomie

Osoby, nezasvatené do problematiky Specifik uéitel'skej Cinnosti mozu
povazovat ¢innost’ uclitela na vyucovani za nie prili§ komplikovanu. Ucitel’ je tu
definovany ako osoba, ktord disponuje odbornymi znalostami a je schopna tieto
znalosti ¢inne odovzdavat’ Studentom. Tato definicia je vo velkej miere zalozend na
klasicky zauzivanom chapani edukacnej Cinnosti ucitel'a a velmi sa neodliSuje od
opisu osoby ucitel’a, ktory pred mnohymi rokmi navrhoval Platon (Phillips, Soltis,
2004: 21-24). Hlavnym a zasadnym rozdielom je fakt, Ze v sUlade s Platénovym
nazorom hlavnym cielom edukacénej ¢innosti ucitela bolo reprodukovat’ nemenné,
nedelitelné a nerozsiriteIné poznatky. V stucasnosti sa uz povoluje taktiez moznost’
dopliiania novych informacii, ako aj zlepsovanie spdsobov odovzdavanych poznatkov,
ktoré sa deje na zaklade technicko-vzdelavacich inovacii r6zneho druhu (Haskova,
2004; Haskova et. al., 2011). Napriek tomu sa Casto zabuda na fakt, Ze praca ucitel’a
znamena cely rad preciznych operacii pocas ktorych predmetom i pol'om pdsobnosti
je mysel’ Studenta. Z toho dévodu (v mnohych pripadoch) edukaéna ¢innost’ ré6zneho
typu mdZe byt porovnana (samozrejme metaforicky) s pracou kardioléga alebo
mozgového neurochirurga - v oboch pripadoch iba jeden neprecizny ¢in moze
spdsobit’ nepredvidatelné nasledky.

Udenie sa je vedeckym oborom, vyuéba - umenim.

Vyssie uvedené slova, ktoré wvyslovil jeden z poprednych tvorcov
behavioralnej tedrie — B.F. Skinner (1954: 86-97) pred viac nez patdesiatimi rokmi st
aj Vvdne$nej dobe stale aktudlne. Pokial je proces ucenia sa zaloZeny na
psychologicko-kognitivnej Cinnosti (v SirSom zmysle tohto pojmu), tak proces
vyucovania je umenim uz len z toho dévodu, Ze znamena vcitenie sa do percepénych
schopnosti ziakov a nasledné vyuzivanie takych foriem odovzdavania informacii, aby
sa stali skuto¢ne u€¢innym nastrojom prenosu obsahu poznatkov. Objavuje sa tu teda
pojem interakcie (Goffmann, 1971: 14) a vyuovaci proces je chapany ako proces
dorozumievania sa, v ktorom sa vel'mi jasne objavuje element hereckej hry. Pokial
odovzdavanie informacii (v akejkolvek forme) druhej osobe mdze byt uznané za
sposob  komunikécie prebiehajici v stlade so v8eobecne prijatymi kritériami
komunikicie, vyuGovanie tieto kritéria Uplne naplia. Na zaklade teorie
interakcionizmu, ktora vytvoril Goffman, vyucovaci proces znamena potrebu vcitenia
sa do roly kultirne definovanej ako ,,uéitel* a postupujiicej v stlade s jestvujdcimi,
okrajovo definovanymi kritériami t.j. formami spolo¢nej akceptacie. Ucitel sa tu
z¢astiuje na ,,dramaturgickom predstaveni®, v ktorom on i ziaci hrajti herecké roly
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(Dobek-Ostrowska, 1999: 60). Rola reziséra predstavenia tohto typu, ktorym je taktiez
ucitel’ (Rogers, Richards, 2001: s. 34), je z didaktického hl'adiska nemenej vyznamna
a vypovedad o kvalite talentu uditela a o kvalite didaktickych vysledkov, ktoré
dosiahol.

V tejto stvislosti je potrebné opisat’ rolu uéitela cudzich jazykov, ato
z pohl'adu Zziaka (a jeho rodiCov) a taktiez aj z pohladu samotného ucitel'a. Takyto
opis je potrebné zacat' $pecifikaciou edukacnej Cinnosti. Vzhladom na to, Ze tato
¢innost’ je zasadne ¢innostou zalozenou na odovzdavani poznatkov, ziaci, rovnako
ako aj ich rodicia, oCakavajl, ze kazda vyucovacia hodina prinesie jej ucastnikom
odborné vedomosti, zhodné stémou podanou ugitelom a Specifikami predmetu.
Takymto spésobom by mala kazda hodina geografie priniest’ Ziakom konkrétnu &ast’
novych geografickych poznatkov, na hodine histérie by ziaci mali byt obohateni
d’al$im dielom historickych poznatkov a na cviceniach z chémie by mali spoznat’ nové
zékonitosti chémie. Ziaci pritomni na hodinach cudzieho jazyka teda o&akavaju, e
podobnym postupom ziskaju pristup k mnoZstvu informécii (v SirSom zmysle k
poznaniu), ktoré im pomdzu zvlddnut dany jazyka. V mnohych pripadoch Zziaci
ocakavaju, ze vyucovacie hodiny im budu ponukat’ poznatky do takej miery, ze buda
schopni pomocou ziskanych jazykovych vedomosti vol'ne komunikovat v cudzom
jazyku. V tomto tvrdeni sa viak objavuje nezrovnalost. Ziadna hodina cudzieho
jazyka (nie hodina 0 cudzom jazyku) nemdze $tudentom poskytnit’ odborné poznatky
takého druhu, aké dostavaju na hodinich geografie, histérie alebo chémie. Ugelom
jazykovej hodiny nie je ucenie o jazyku, ale ucenie jazyka (¢ize komunikdcia ziakov
v cielovom jazyku; jazyku, ktory ziaci poznéavaji). Takato Specifikdcia znamenad, ze
odborné poznatky ako napr. informécie o forméach gramatického a/alebo lexikalneho
systému st jedinym zakladom pre d’al§ie Cinnosti, ktoré formuju ich komunika¢né
kompetencie. Z uvedeného vyplyva, ze odborné vedomosti o jazyku teda nie s
kone¢nym vysledkom edukacnych ¢innosti, t.j. zvladnutie konkrétnych Casti poznania,
ale iba prostriedkom k dosiahnutiu ciel’a. Z tejto situacie teda vyplyva d’alsi problém
vo vykonavani prace ulitela a ziaka (Mala a Haskova, 2012; GaduSova, 2007).
Vyucba cudzich jazykov je natolko Specifickd, Ze sa od ziaka oCakéva systematické
usilie zvladnut' (na zéklade internalizacie) poznavané lexikalne a/alebo syntaktické
Struktury a vykondvanie mnozstva réznych ¢innosti, ktoré uvadzaju a fixuju konkrétne
jazykové problémy. Ucitel by mal vediet, ze rézne formy vplyvu na kognitivny
systém Ziaka su vzdy relativne a zavisia od mnozstva faktorov psychologickej a/alebo
socialnej podstaty. Nazor, ze Ziakom postaci len jeden spdsob prezentacie uciva (Co
prindSa pozitivne vysledky na hodinach geografie, histérie alebo chémie) vedie
v koneénom ddsledku do neuplného zvladnutia konkrétnych jazykovych vedomosti
ziakmi a do vyskytu rozlicnych informac¢nych medzier. Ucitel' cudzich jazykov
nemdze byt spokojny, ak pocas vyutby prezentoval ziakom S$trukturalne principy
fungovania daného jazykového javu a nasledne takéto predstavenie podoprel (na
zéklade principu spétnej vazby) banalnymi prikladmi daného javu z pracovného zosita,
pretoze vysledky takéhoto postupu buda vo vicsine pripadov d’aleko od ocakavanych
vysledkov. Pokial vedomosti nie s dostatoéne upevnené, systematizované
a zafixované pocas vyucovacich hodin, napriklad prostrednictvom réznych spésobov
»pripominania“ ziakom pocas beznych opakovacich hodin, Gplne neprenikni do
internalizujiicej vrstvy ziakov. Ak ziak takto ziskané vedomosti povazuje za
nevyhnutne potrebné iba k praci s danym textom, tak neskor podFahni postupnej
deformécii a nakoniec ich ziak zabudne. Takato situacia skutoéne nastane, pretoZe nie
kazdy ziak z roznych dévodov rozumie pojmu ,uéenie sa jazyka®, a vo viacerych
pripadoch ho zarad’uje do kategorii, v ktorych pri hodnoteni vyberd z moznosti typu
,viem-neviem®. Ziak si ¢asto uvedomuje, e ,,ovlada“ dany $trukturdlno-lexikalny
problém, pretoze bol schopny pocas hodiny cudzieho jazyka vypracovat konkrétne
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cvi¢enia z uCebnice (tento fakt pre neho vytvara dojem pozitivnej spétnej vézby)
a nasledne ziskal nazor ucitel’a, ktory potvrdil spravnost’ jeho vysledkov na hodine.
Ak by sa vSak (Co moze byt aj Specificky druh internalizacného testu) ziak svojvolne
vratil po istom ¢ase ku konkrétnym cviceniam, ktoré predtym vedel sam vypracovat,
v mnohych pripadoch sa uréite stretne s problémami sdvisiacimi so spravnym
vyplnenim cviceni. V takomto pripade je zrejmé, Ze ziak vedomosti zabudol a je teda
nateny znova si konkrétny material preStudovat, scielom osvojit’ si eSte raz
zabudnuté informacie.

Uvedenym situaciam je vSak mozné predchadzat, a to tym, Ze proces prace
ziaka na hodine cudzieho jazyka bude zodpovedne premysleny. Takéto Cinnosti si
vyzaduju zo strany ucitel'a vyuzitie velkého mnozstva znalosti z oblasti v§eobecnej
pedagogiky, ktoré (po skombinovani s jazykovymi znalostami sa dotykajii $pecifik
daného jazyka) napomézu ucitel'ovi vytvorit’ taky plan hodiny cudzieho jazyka, ktory
bude brat’ do tivahy individudlne kognitivne potreby kazdého ziaka. Vzhl'adom na to,
ze kazdy ziak je samostatnou psycho-kognitivnou jednotkou, pre ucitel’a to znamena
nielen nevyhnutnost’ poznat’ individualne potreby (r6zneho druhu) kazdého ziaka, ale
musi aj vediet’ prisposobit’ svoje edukacné Cinnosti tak, aby v omnoho vécsej miere
prihliadali na individualne potreby Ziakov. Proces, v ktorom si Ziaci vytvaraju
mentalny lexikon nového jazyka je dlhotrvajuci, vyCerpavajici, netolerujiici ziadne
skracovanie ¢innosti a vyzaduje si znaéné intelektudlne a znalostné zaangazovanie sa
z oboch zlcastnenych stran — zo strany ziaka i zo strany ucitel'a a nie je mozné ho
ohranicovat’ na niekolko, ¢asto ndhodne vybranych jazykovych cviceni, ktoré sa
ziakovi podarilo vypracovat’.

1. Fungovanie vedomostného aparatu z hPadiska ulitel’a cudzieho jazyka.
Vedomosti st vyznamnou sucastou lFudského fungovania. V silade so
v§eobecne prijatymi predpokladmi mnohych teoretikov vedy (Deweya, Feursteina,
Wygotského, Banduru, Piageta) clovek, ktory nedisponuje vedomostami, nie je
schopny prezit' v (nielen) sti¢asnom svete, pretoZze podmienka sine qua non pre neho
predstavuje skusenost’ uz ziskanu, neustdle opakovanu, fungujucu a ulozenu
v dlhotrvajucej paméti. Takymto spdsobom je kazdad T'udskd jednotka schopna
prijimat’ r6zne rozhodnutia, sivisiace s vlastnym fungovanim, pretoze jej to umozZfiuje
mat’ zdroj svojich skisenosti spolahlivo uloZeny v paméti. Ako uvadza Dewey (in
Phillips, 2004: 38), mnozstvo skisenosti, ktoré élovek ziska pocas kontaktu s okolitou
realitou, ma priamy vplyv na kvalitu a zmysluplnost’ prijimanych rozhodnuti. Pokial’
Clovek uz nedisponuje istymi vedomost'ami, musi tak zakladat' svoje rozhodnutia
jedine na vedomostiach, ktoré redlne ma, ¢o moéze v urcitych pripadoch vyustit' do
nielen netiplného, ale za urcitych podmienok aj nebezpe¢ného konania. Mézeme teda
konstatovat’, ze ziskavanie novych skusenosti rézneho druhu by malo byt akousi osou
ludskej existencie, osou, ktord podmieniuje moznosti fungovania cloveka
v konkrétnom prostredi. V tejto stvislosti sa nahle objavuje potreba hladania (i
najdenia) nastroja, pomocou ktorého by bol Elovek schopny rychlo a efektivne
ziskavat vietky nové skusenosti. Clovek nie je v skutonosti schopny (o sa
Vv podstate od neho o¢akava) samostatne ziskat’ natol’ko doélezita Cast’ skusenosti, aby
do istej miery komfortne (pri celej relativnosti pojmu) vedel fungovat' vo svete,
Vv ktorom sa mu kazdy defi pontikaju ohromné mnoZstva novych vedomosti, s ktorymi
by sa mal vysporiadat’ a nasledne ohodnotit’ ich prinos vo vzt'ahu k sebe samému.
Kultdra, v ktorej Elovek funguje, vymyslela a vhodne prispdsobila k situacii
nastroj, ktory méze byt vyuzivany pri zbere a hodnoteni ziskanych vedomosti
(Zelenicka, 2012). Takymto nastrojom je jazyk, ktory sa chape ako univerzalny
systém znakov — kddov a ktory poméha uzivatelom danej kultry pri sprdvnom opise
lokalnej reality, v ktorej sa momentalne nachadzajd. Tento systém kddov — znakov je
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systémom, ktory je opisovany aaj opisujuci, o na jednej strane znamend, Ze
konkrétne usporiadanie znakov — kddov (fonetické a/alebo grafické) opisuje
(naznacuje) dany jednotkovy designat skutoCnej reality, a na druhej strane zasa
informuje, ze kazdy z kultdrnych znakov, ktoré jestvujd v danom kultGrnom systéme
znakov - kédov médze byt vyuzity na opis iného konkrétneho kultirno-redlneho javu
(napr. systém znakov — kddov, ktory sa vramci kultury pouziva na opis malého
maciatka, moze byt taktiez quasi-metaforickym pomenovanim mladej, sexuélne
atraktivnej Zzeny, pricom kultarno-sémantické vyznamy v obidvoch pripadoch
vyjadruju zdujem pouzit’ istd sekvenciu spravania, t.j. nachadzat’ poteSenie v privinuti
a hladeni kultirou urcenych designatov). Aj ked uvedeny priklad moéze sluzit' ako
ilustracia dobre zd6vodneného kultirneho sexizmu, pomerne jasne poukazuje na
dvojzmyselnost’ jestvujuceho kultdrneho systému znakov — kodov. V tejto suvislosti
pomenovanie znamena formalne priradenie konkrétnej kultirnej udalosti do retazca
znakov — kddov a toto oznacenie nasledne umoziiuje pouZivatel'om daného kultirneho
systému vyuzivat metaforicko-metonymické operacie rozneho druhu. Cielom
takéhoto vyuzitia je opisat’ akykol'vek segment kultury za pomoci iného, tradi¢ne na
opis vyuzivaného javu kulturneho retazca znakov — kodov, ak osoba navrhujuca
vyuZitie takej operacie preukaze existujicu logicki zhodu medzi oboma kultdrnymi
javmi. Tento jav je neoddelitelnou sucastou opisu jazyka kazdej kultary a vedie
k vzniku kultdrne podmienenych sémanticko-jazykovych rozdielov medzi roznymi
kultdrnymi systémami (pozri hypotéza Sapir a Whorf, In: Kramsch, 1998: 13-14).

Vyssie nacrtnutd situacia diskutovanej problematiky vyrazne poukazuje na
rad problémov, s ktorymi sa musi vysporiadat’ nielen samotny ziak, ale aj kazdy ucitel
cudzieho jazyka. Na jednej strane musi Ziak rozumiet’, Ze vztahy medzi dvoma (alebo
viacerymi) jazykmi sa budd vzdy zakladat’ na podmienke ekvivalencie, a na strane
druhej, kazdy ucitel’ jazyka musi byt schopny dosiahnut’, aby si ziaci tito situaciu
uvedomili (Mala, 2012). Okrem iného to vyjadruje uplatnenie celej série ¢innosti
poukazujucich na kontextovu savislost’ kazdého z pojmov tvoriacich jazykovy systém.
Tento jazykovy systém popisuje vSetky kultirne javy z pohl'adu pouZzivatel'ov danej
kultary, pocas ktorého by bol ziak schopny dosiahnut' a kognitivne zafixovat’
existenciu kultirno-opisnej rozlisujucej charakteristiky a taktieZ znamena zodpovedné
naprojektovanie série postupov didaktiky cudzieho jazyka, ktoré ziakovi umoziuja
internalizaciu vsetkych, pre dany jazykovo-kultirny systém (a taktiez pre kvalitu
komunikécie v konkrétnom systéme) dolezitych strukturalno-sémantickych rozdielov,
ktoré sa objavuju medzi oboma jazykmi.

V tomto pripade vyznamn( Ulohu zohrava explicitnd veda, ktori by mal
uéitel’ ovladat’ - didaktika cudzich jazykov. Tato veda sa nezaobera len problémami
stvisiacimi s odpovedou na otazku: Ako ucit?, ale taktieZ aj odpoved’ou na ddlezita
otazku: Co ugit? Na jednej strane tu teda hovorime o rade zakladnych didaktickych
zésad, na druhej strane zas 0 mnoZstve otdzok, ktoré sa tykaju individudlnych
jazykovych projekcii kazdého uditela cudzieho jazyka (Andrews, 2007: 32).
Najdélezitejsia z nich je otdzka jazykového povedomia uéitel'a cudzich jazykov, Cize
jav, ktory sa vo velkej miere odliSuje od otazok o vSeobecnom povedomi o jazyku
(Andrews: 2007). VSeobecné povedomie o jazyku je podla Bachmana (1990: 88)
jazykovou kompetenciou, a podla Bakera (1997: 33) komunika¢nou kompetenciou.
Jazykové povedomie ucitel'a je teda spdsob vyuzivania svojho implicitného stupna
znalosti jazyka uceného pocas kontaktov ucitela s objektom ucenia, ¢ize ziakom.
Obidva terminy rovnako oznacuju taky druh kompetencii, ktory umoziiuje uzivatel'ovi
daného jazyka odovzdavat’ informacie pocas vyuzivania zasob mentalneho lexikénu
jazyka objektivne slabsieho.

V tejto shvislosti sa objavuje otazka tykajuca sa vplyvu uéitelovej osobnej
moci jazyka (tj. individualneho kompete¢no-lingvalneho potencialu) na rychlost’
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a efektivnost’ vystavby zodpovedajiicej Grovne komunikacnej kompetencie Ziakov.
Ked’ zoberieme do uvahy fakt, ze uroven komunikacnej kompetencie ziaka zalezi
rovnako od radu vonkajSich faktorov (takych ako napr. ustalend uroveii vystavenia
ziaka jazyku) avn(tornych faktorov (napr. spdsob projekcie jazykovej hodiny
v triede), objavuje sa tu otdzka, ktora sa tyka hodnotiaceho vyznamu spomenutych,
ale aj d’alsich didaktickych faktorov pocas prace ziaka s jazykom. Za predpokladu, Ze
napriklad expozicia ziaka jazyku moze byt regulovana nielen za pomoci
administraénych, ale aj meta-administrativnych foriem, resp. pravidiel, ktoré zavisia
rovnako od ziaka ako aj ucitela, vidime, Ze vSeobecne prezentovana urovei
komunikacnej kompetencie Zziakov v pomerne znacnej miere zavisi od planu
jazykovej hodiny, ktorému podlieha ziak pocas vyucby cudzieho jazyka. Na jednej
strane to zavisi od samotnej ,,myslienky na ucenie®, ktorej autorom je ucitel’, ana
druhej strane od urovne jazykového povedomia ucitela. Explicitné vedomosti, ktoré
prezentuje ucitel, su v znacnej miere vysledkom predchadzajucej, zodpovedne
realizovanej osobnej skiisenosti ucitela s jazykom, a tiez znamenaju, ze pocas hodin
jazyka sa objavuji eduka¢né ¢innosti vyrazne podporujice nielen sposoby a techniky
ucenia sa daného jazyka, ale taktiez jeho vyuZzivanie v komunikacii. Praca ucitela
Vv triede sluzi k doslednému budovaniu mentalneho lexikonu ziakov, ktori si takymto
spésobom rozsiruju nielen informécie tykajlce sa deklarativnych vedomosti (ktoré
pomocou jazyka opisuju kultirne zauzivané javy a skusenosti), ale aj vedomosti
proceduralne, teda tie, ktoré sa vyuzivaji k opisu v§eobecne vnimane;j reality, stratégii
a procedur, vyskytujlcich sa v jazyku. Ked’Zze vyuc¢ba druhého jazyka sa vacsinou
zacina v momente, ked’ ziaci uz zvladli zésady opisu reality pomocou materinského
jazyka, tak uroven povedomia o u¢enom jazyku u ucitel’a bude (mala by byt) zbratiou,
ktora ma ochréanit’ Ziaka pred roznymi druhmi jazykovych chyb, sdvisiacimi s javom
interferencie, ¢asto znemoznujucej ziakovi nadobudnit’ komunikaéni kompetenciu na
relativne vysokej urovni. Vtedy by mal ucitel' vediet, akym spdsobom moéze Zziak
vyuzit’ implicitné vedomosti (a taktieZ objavujlce sa rozdiely a podobnosti medzi L1
aL2), ktoré nadobuda pocas hodiny a ktoré suvisia spozndvanym jazykom k
uspe$nému zvladnutiu komunikécie, a kedy je zasa spdsob odovzdavania poznatkov
nepostacujuci a/alebo dokonca neziaduci. Tvrdenie, Ze jazykové povedomie ucitel'a je
dolezitym faktorom, ktory pomaha, alebo aj brani ziakovi pracovat s jazykom,
stanovuje vyznamny vedecky problém, ktorého rieSenie moze pomoct’ ziakom v uceni
sa cudzieho jazyka.

2. Jazykové povedomie ulitela - st¢ast’ didaktiky cudzich jazykov.

Definicie jazykového povedomia ucitela sa nachadzaji vo viacerych
odbornych publikaciach, napr. VanLier, 1996, 1995; Carter, 1994; Sinclair, 1985 a in.
Za najadekvatnejSiu mozno povazovat definiciu predlozeni Andrewsom (2007).
V stlade s jeho definiciou, jazykové povedomie ucitela sa nevztahuje vyluéne
k formalnym  zalezitostiam, ale zachytdva omnoho S§ir§i okruh, ktory
zacina kultirnymi poznatkami, pokracuje otdzkami pragmatiky jazyka a konc¢i
informaciami, ktoré suvisia s odovzdavanim kontextovych vlastnosti konkrétnych
pojmov jestvujlcich v kultare. Andrews (2007: 35) dokonca uvadza detailny zoznam
dvanastich ilustraénych otdzok o stupfioch oboznamenia sa uditela s jazykom.
V sulade s predstavenym zoznamom, uéitel’, ktory vykazuje nie prili§ vysoky stupeii
jazykovych znalosti nedokaze spravne fungovat’ v jazykovej triede, v ktorej st Ziaci
s roznymi Grovitami komunikaénej kompetencie. Z toho dévodu sa Andrewsov nazor
zhoduje sndzorom Leecha (1994: 18) ataktiez aj Thornburyho (1997: xii), ktori
presne vymenuvaji, ¢o ucitel’ s nizkym stupfiom jazykovych znalosti nebude schopny
v triede vykonavat'. Bez ohl'adu na to, ¢i sa - na zaklade predchéadzajicich vyskumov
od Robinsona a Longa (1991: 45-46) prenesie pozornost’ na preferovany $tyl vyucby
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jazykov, alebo na kone¢né vysledky prace uditela (v sulade s predpokladom Larsen-
Freemanovej, 2002: 104), premenna vyjadrujica jazykové znalosti uéitela bude
v kazdom pripade zohravat' doleziti ulohu pocas ziskavania jazykovych znalosti
u ziakov v kazdom §tadiu vyucovacieho procesu. Vo vymenovanych situaciach bude
jazykové povedomie ucitel'a zohravat doleziti kvalifikujucu ulohu, bezprostredne
vplyvajucu na $tyl prace a jazykové postupy ziakov.

1. Znalost gramatickej terminologie.

2. Chépanie pojmov spojenych s uréitym vyrazom.

3. Uvedomovanie si jazykovo-vyznamovych rozdielov vyskytujicich sa v procese
komunikacie.

4. Schopnost’ analyzy jazykovych foriem a reflexie tykajlcej sa ich fungovania.

5. Schopnost’ triedenia jazykovych foriem pre ciele vyucby.

6. Schopnost’ analyzy jazyka z perspektivy ziaka.

7. Schopnost predvidat u Ziakov mozné §trukturalne tazkosti rozneho druhu.

8.  Schopnost’ vysvetlit’ Ziakom ich spontanne otazky tykajuce sa Struktury jazyka.

9. Schopnost’ postavit’ sa do situcie ziaka, ktory sa snazi vyrovnat s jazykovymi
problémami.

10. Schopnost’ vysvetlit' syntaktické otazky bez pouzivania komplikovaného meta-
jazyka.

11. Vedomie spravneho pouzitia a schopnost’ jednotlivo vyhodnotit' (ne)spravne
pouzitie ur¢itého gramatického pojmu/Struktiry.
12. Citlivost na spdsob fungovania gramatickych pojmov/Struktur v jazyku.

Tab. 1. Didaktické ocakdavania u ucitelov cudzieho jazyka (podla Andrewsa, 2007: 35)

V ramci Andrewsovho zoznamu didaktickych faktov povazovaného za
meradlo jazykového potencidlu kazdého ucitela cudzieho jazyka, je potrebné
poukazat’ na skutocnost’, ze kazda polozka zoznamu je dolezita, pretoze bezprostredne
vplyva na kvalitu produkcie jazyka u ziakov. Napriklad, ucitel’, ktorému robi problém
rozliSovat' jednotlivé sémantické vyznamy pojmov (bod 3 vtab. 1) pouZivané
v komunikacii so svojimi ziakmi, nebude schopny dané rozdiely Ziakov naudit, ¢o
spravidla povedie K situacii, ked’ samotni ziaci nebudi schopni vyznamy rozlisovat’.
Z tohto dovodu sa musi objavit vela z charakteristik lingua franca, napr. Crta
heslovitého opisu reality. Takato schopnost’ vedie k tomu, Ze Ziaci v komunikacii
pouzivaju isté hybridné formy, ¢o v krajnych pripadoch méze u ziakov vyvolat’ vacsie,
alebo menSie problémy dorozumievani aVich pokusoch komunikovat' s d’al$imi
uzivatel'mi daného cudzieho jazyka.

Podobné zdvery mozno konStatovat’ pocas analyzy kazdého
z Andrewsovych bodov zoznamu, ilustrujucich formy pomeru didaktického
potencialu ucitel'a cudzieho jazyka. Ak vezmeme do tvahy fakt, Ze hlavnymi aktérmi
na kazdej hodine cudzieho jazyka sa Ziaci, a u¢itel’ v mnohych pripadoch plni funkciu
mentora, dozerajiiceho na ich pracu, tak sa preukaze, ze jazykové kompetencie ucitel’a
sa nem6zu ohrani¢ovat’ len na otazku citlivosti na jazyk v zmysle sensustricte, ale
ktora sa vztahuje aj na sféru premysleného odovzdavania tychto informacii ziakom,
a ktord zohrava dolezitti Glohu v kazdom momente vyuéby cudzieho jazyka. Dokonca
aj uditel’ s vysokym stupiiom citlivosti na jazyk, nebude moct’ v dostatoénej miere
odovzdat’ svojim ziakom vedomosti, ¢o im spdsobi problém s internaliziciou
vedomosti (tab. 1 bod 9).

Pri analyzovani Andrewsovho zoznamu doleziti tlohu zohrdva poradie
didaktickych udalosti. Ked’Ze tento zoznam je vysledkom anketového vyskumu jeho
autora (Andrews diskutoval tato problematiku s osobami, ktoré pripravuji rodenych
anglicky hovoriacich na pracu ucitela anglického ako cudzieho jazyka), mozno
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S istotou tvrdit, Ze vSetky informacie nachadzajice sa na zozname zohravaju dolezita
ulohu pocas vytvarania jazykovej (aj didaktickej) zru¢nosti ucitel'a anglického jazyka.
Je zrejmé, Ze pri vytvarani potencialu cudzieho jazyka je potrebné zvazit
predovsetkym otazku tykajicu sa toho, ze ucitelia vac¢Sinou nie su rodeni hovoriaci
cudzieho jazyka. Pritom je potrebné dorazne vymedzit’ hranice v§eobecnej akceptacie
uvedeného jazykového potencialu, ktory je nevyhnutny k préaci so skupinou na istej
urovni, napriklad je potrebné stanovit' potrebnu troven jazykového potencialu tak,
aby na rovnakej Urovni bola ustdlena ,citlivost* ucitela na jazyk u ucitelov
pracujicich so skupinami zaéiato¢nikov, ako aj v stvislosti so skupinami na vy$som
stupni komunikacnej kompetencie, aby v kazdom pripade bol jazykovy kurz
ucastnikmi ohodnoteny pozitivne (Gadusova, 2007; Gadusova, Billikova, 2013). Na
zéklade hierarchického poradia didaktickych udalosti, ktoré maju vplyv na ustalenie
potencidlu urovne jazykovej kompetencie daného ugitela cudzieho jazyka, Andrews
poukazuje na to, ktoré lingvodidaktické elementy zohravajii doleziti ulohu pocas
ucitelovho profesiondlneho plnenia pracovnych povinnosti. Tym, ze umiestiiuje
otazky, ktoré sa vztahuji k pochopeniu pojmov tykajucich sa konkrétnych
lingvisticko-$trukturdlnych opisov na druhé (vysoké) miesto poukazuje na to, Ze je
dolezité brat’ do tivahy kognitivne moznosti ulitel'a jazyka, ktory by mal vediet (a
vysvetlit' svojim ziakom), preSo pouzitie daného terminu je v danej situdcii
sémanticky najvhodnejsie a ako zmenit’ vyznam logického sémantického situaéného
popisu, ak pouzili iny (sémanticky blizky) termin. Obdobny navrh umiestnil Andrews
aj v bode 4 svojho zoznamu (Tab. 1).

Tato situdcia znamend, Zze Andrews, vedomy si zodpovednosti, akd nesie
ucitel' cudzieho jazyka za vysledky svojho pedagogického konania, zdodraziiuje
vznikajicu logicka suvislost medzi tUroviiou jazykovej kompetencie ucitela
a komunika¢nej kompetencie jeho ziakov. Toto zdbraznenie je spojené s
uz uvadzanym nazorom Thornburyho (1997:xii), ktory Specifikuje svoj nazor o tom,
¢o uditel’ jazyka nebude schopny robit,, ked’ urovei jeho jazykového povedomia nie je
prili§ vysoka (napr. sa mbze vyskytnit problém s dobrym a vhodnym planovanim
vyu€ovania, nevel'ké interpretaéné moznosti tych ¢asti uéebnych osnov, na ktorych su
zalozené didaktické Cinnosti s pouzitim ucebnic; nedostatok motiva¢nych schopnosti
pri vyjasiiovani podstaty poznania a zvladnutia Specifickych lexikalno-Strukturalnych
vzorcov, ako aj slaba perspektiva presvedéit ziakov o vSeobecnych jazykovych
cieloch, teda ulit' sa jazyk pocas celého zivota, a pod.) Takymto spésobom, na
zdklade Andrewsovho zoznamu, Uroven potencidlu povedomia o jazyku
kazdého ucitel'a sa stava premennou, ilustrujucou jeho celdi pracovnu ¢&innost. Cim
vys§ia je aroven znalosti cielového jazyka u uditel’a, tym lepsia je kvalita ucenia tohto
jazyka; ¢im viac moznosti plnSieho chépania pozicie Ziaka na hodine, tym vhodnejSie
sposoby didaktickej ¢innosti ucitel’ pocas hodin pouziva. Ucitel’ by mal nielen vediet,
pre¢o konkrétne lexikalno-Strukturalne rieSenie bude v danej chvili odovzdavania
vedomosti najvhodnejSie, ale taktiez aké didaktické techniky by mal pouzit, aby
umoznil svojim ziakom uspe$né zvladnutie lexikalno-syntaktickych rieSeni. V tejto
suvislosti, typ a intenzita inputu zo strany uéitel'a pocas urcitej vyucovacej jednotky,
ale aj pocas dlhsieho obdobia vyucby cudzieho jazyka si v zna¢nej miere zalozené
(okrem inych podstatnych elementov) na kvalite jazyka, ktorym disponuje ugditel, ¢ize
na konkrétnej urovni jeho bilingvizmu.

3. Bilingvizmus nenativneho uditel’a cudzieho jazyka
Z vyssie uvedeného vyplyva, ze je nevyhnutné zaoberat’ sa otazkami, ktoré
st spojené s bilingvizmom ucitel'a jazyka a povazovat' ich za vyznamny prvok
ovplyviiujuci profesionalnu pracu ucitel’a a to predovsetkym vtedy, ked’ je takymto
ucitelom osoba (naopak ako v analyzovanych vyskumoch Andrewsa), ktord mé
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spravidla vyssi potencial mentalneho lexikonu zdrojového jazyka (L1) ako cielového
jazyka (L2), teda osoba Andrewsom oznaCovand ako nenativny hovoriaci (NNS).
V tomto kontexte, skuto¢né (mimojazykové) vedomosti takého ucitel'a st pretvorené
na sériu oddelenych vedomosti deklarativno-proceduralneho typu, zvlast' v rozsahoch
L1 a L2 (Singleton, 2000: 248). Znamena to, Ze v obidvoch mentalnych lexikénoch sa
musia objavit' internalizované lexikalno-§trukturalne série vztahujice sa ku
konkrétnym mimojazykovym javom. V zavislosti na stupni vzajomnej sémanticko-
Strukturalnej konfrontacie a hibky wrovne internalizicie uvadzanych urdeni
Vv obidvoch jazykovych rozsahoch, umozni jazykovy monitor navrhovany Krashenom
(1983) (viac alebo menej) plné vyuzivanie konkrétnych Struktir komunikaéného
procesu Vrozsahu kazdého zdanych jazykov. Ustalend turoven bilingvizmu tak
umoziuje vyuzit ur¢ité kontextovo opodstatnené lexikalno-gramatické formy
existujuce vramci kultiry bez ohladu na existujuce ekvivalentné formy druhého
jazyka. Osoba pouzivajica urcity jazyk vie, Ze takéto kontextovo umiestnené formy
moze pouzit, ¢o v kone€nom dosledku vedie k spravnemu pochopeniu obsahu urcitej
informdcie prijemcom tejto informacie. Tieto vedomosti vSak nie st bezpodmienecne
neobmedzené, nakolko st zavislé od rovne relativnej internalizacie spominanych
lexikalno-gramatickych $truktur v oblasti L1 a L2. Takéto situacia znamena, Ze sa
musi vyskytnit’ premenna, podmienujuca Groven autentickej komunika¢nej vol'nosti,
ktoru je mozné nazvat’ jazykovym povedomim jedinca (podl'a Carterovej taxonomie,
1994:5). Takéato premenna bude urcovat konkrétnu uroven komunikacného
povedomia urcitej osoby, teda to, o bude takdto osoba povazovat za skutocne
kontextovo spravne pouzitie jazyka. Nepdjde tu o to, do akej miery sa spdsoby
pouzitia jazyka lisia od skutocne existujucich kultarnych pravidiel jeho pouzivania,
ale o to, ¢o dana osoba povazuje za spravne pouzitie (v tomto rozsahu budt aj napr.
sekvencie, ktoré su vyrazne neautentické, prevzaté z druhého z danych jazykov, ale
povazované danou osobou za autentické). Tu je potrebné vylucit tie situacie,
v ktorych je mozné sledovat’ vyrazné posobenie prekladatel'ského mechanizmu
(Hamers, Blanc, 2003: 169), teda situacie, ked’ je jav interferencie vyrazne zretelny
a pocitovany inymi ucastnikmi komunika¢ného kontraktu, predovsetkym vtedy, ked’
uroven komunikac¢nej kompetencie prijemcov informacie je relativne vysoka. To vSak
neznamend, ze hlavné komunikaéné obsahy nebudua v situacii ovplyvnenej
prekladatel'skym transferom odovzdané Aj ked’ bude vyraznym spdsobom naruSeny
cely rad gramatickych a/alebo lexikalnych pravidiel, komunikaény obsah (Gasto
v zlomkovitej podobe) bude prijemcom informacie prijaty a pochopeny. Ide tu skor
0 ¢o najpresnejSie odovzdanie autentickych myslienok premenenych do podoby
informécie, a to vo chvili, kedy tvorca tychto myslienok veri, Ze sa cely obsah nim
pouzitych lexikalnych a gramatickych pravidiel potrebnych pre utvorenie danej
informéacie nachadza v kultirnej oblasti L2. V tomto zmysle hovorime o tom, ¢o sa
zvykne nazyvat' ‘jazykovym citom’ tvorcu informdcie, teda jazykovym povedomim
jedinca. Otazka, nakolko je tento ‘jazykovy cit’ spravny, je d’al§im problémom, na
ktory je potrebné hl'adat’ riesenie.

Skiimanie vysSie uvedenej situdcie, ktora ma vyznamny vplyv na kvalitu
prace ucitel'a a taktiez aj na ziaka (ktory je v podstate zavisly na koncepcii ucitelom
naprojektovanych jazykovych hodin), si vyzaduje viacero dobre zohratych (spravne
naprojektovanych) vyskumnych postupov, ktoré by mali — na zéklade odporGcani
Andrewsa, alebo teoretickych koncepcii navrhovanych Singletonom (2000),
Hamersom a Blancom (2003), alebo Aitchesonom (1997) viest’ ku opisaniu, resp. k
nacrtnutiu jazykovej charakteristiky ucitel'a cudzieho jazyka. Je tato charakteristika
stale tak vyrazne dvojfazova a pritom zloZitd na jednoznané uréenie ako v préci
Medgyesa (2003) alebo sa v rdmci tohto problému nieco zmenilo? Zohral dokument
s nazvom ,,Spoloény eurdpsky referenény ramec pre jazykové znalosti“ (CEFR),
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zavedeny v roku 2003 ako priloha Lisabonskej zmluvy natol’ko stimulaénd Glohu
v utvarani vonkajsich poziadaviek spojenych scelym radom foriem vzajomnej
jazykovej spoluprace uditel'a a Ziaka, Ze je teraz mozné hovorit’ o novej kvalite prace
ucitela jazyka? Je Coraz viac zretelnej$i posun orientovany na ziaka vo svete
didaktiky cudzich jazykov, alebo navrhy, aby ziak o. i. vyuzival ponuku réznych
foriem diStanéného jazykového vzdelavania znamend, Ze ziak pochopil podstatu
udenia sa jazyka? Skuto¢ne sa (v suvislosti s uvedenym) zvysila osobna motivacia
ziaka u€it’ sa cudzi jazyk natol'ko, Zze pozicia ucitela vo vzdelavacom procese bude
planovite oslabend? Alebo naopak, je potrebné v stlade s uz uvedenou tézou Larsen-
Freemanovej, ktora poukazuje na vzajomny vplyv ucitelov a ziakov, sa nadalej
zaoberat’ Ulohami a funkciami ucitela pocas procesu jazykového vzdelavania? Ako
bude vyzerat otazka jazykového povedomia uéitela cudzieho jazyka v systéme
predpokladajuca priori, Ze ziak bude sam hl'adat’ kontakt s cudzim jazykom a ucit’ sa
cudzi jazyk z dovodu, Ze tento jazyk bude potrebovat’ pre realizaciu svojich osobnych
individualnych cielov? Uskutoénila sa v rdmci otdzky jazykového povedomia nejaka
zmena, alebo je stale silnym odrazovym bodom pre ziaka, ktory chce rozsirit' svoje
praktické znalosti v oblasti jazykového vzdeldvania? Tieto, ale aj mnohé iné otazky
odrazajii iba niektoré z tém realizovanych vyskumov, st vSak — ako sa d&
predpokladat — zasadnym ukazovatelom ciela a zavaznosti prezentovaného
vyskumného projektu.

4. Opis akonstrukcia vyskumu zameraného na urlenie jazykovej
charakteristiky ucitel’a cudzieho jazyka (L2)

Zéakladnym cielom vyskumu bolo hl'adanie odpovedi na otazky tykajlce sa
urovne profesionalnej odbornosti ucitela cudzieho jazyka. ISlo o otazky spojené
s individualnou troviiou ,jazykového citu“ ucitelov a o otazky zhodujice sa s
Andrewsovymi postulatmi Grovne uéitel'ovho jazykového povedomia L2. Vyskumy
mali okrem iného dokazat, ¢i vSeobecne negativne hodnotenie prace ucitel'a cudzich
jazykov, ktoré bolo sucastou spravy pol'skej Najvyssej kontrolnej komory (NIK)
k tejto téme, sa skutone opieraji na zaklade, ktory umoziuje prijimat’ takéto vazne
zavery. Prostrednictvom vyskumu sme hladali odpovede na otdzky tykajuce sa
urovne profesiondlnej odbornosti ucitelov cudzich jazykov, vratane Grovne postupov
pouzivanych v praci ucitel'a L2, a taktiez aj spdsobov organizacie vyucby, vztahu k
predmetu, pochopenia opodstatnenia jazyka, povedomia a profesionalnej
zodpovednosti. Jazykovy profil ucitela cudzieho jazyka znamenal popis celkového
edukacéného konania ucitel'a cudzieho jazyka, ktory sa rozhodol pre pracu v naro¢nej,
no spoloCensky dolezitej profesii achce pri tom zaujemcom (Ziakom) poméahat
pochopit’ novy (pre nich cudzi) pohl'ad kognitivne prijimanej skuto¢nosti.

Na vyskume sa zGcastnilo celkom 251 ucitelov zamestnanych na Skolach
prvého a druhého stuptia vo viacerych mestach juznej a strednej Gasti Pol'ska. Vyskum
bol realizovany v spolupréaci s vojvodskymi metodickymi centrami (WOM) v Bielsku-
Bialej a Opole abol prezentovany na troch konferenciach organizovanych cez
IATEFL Poland (v Radomi, Poznani a Starych Jablonkach). Vyskum prebiehal
v dvoch fazach: vstupny dotaznik a empiricky vyskum, ktory sa skladal z troch Casti.
Ulohou dotaznika bolo uréit’ troveii vecnej kvality skumanej populacie, zatial o
empiricky vyskum bol zamerany na urcenie osobnej (priemernej) Grovne jazykového
povedomia respondentov a na determinovanie ostatnych aspektov podla Andrewsa
(Tab.1).

Na zistenie trovne jazykového povedomia jednotlivych ucitel'ov a nasledne
uroven priemerného jazykového povedomia skumanej populacie, teda rozdiel
vyskytujuci sa medzi beznym jazykovym $tandardom Wn (fungujicim v kultdrnom
okruhu L2) astandardom Wa(x), ktorym sa oznauje momentélne kolektivne
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pouzivanie vyufovaného jazyka (,jazykovy cit“) skimanych osob, sme pouzili
nasledujuci vzorec:

R(mn) = Wa(x) : [W(n)xI(t)]
v ktorom R(mn) znamena medzijazykové rozdiely, Waa Wn: momentalny Standard
a prirodzeny jazykovy Standard, Wa(x) — momentalny kolektivny vysledok kazdého
vykonaného testu a I(t) — pocet vykonanych testov.

Tymto spésobom boli ziskané uidaje tykajice sa urovne ,,jazykového citu“ a
Urovne momentalnej lexikalno-gramatickej kompetencie. N4§ vyskum sa opieral
0 navrhy obsiahnuté v zaveroch vyskumov W. Lamberta et al. (1992) tykajlcich sa
oneskorenej imerzie ziakov kanadskych $kol. Reliabilita testov pripravenych na
vyskum bola overenid metédou rozpol'ovania (splithalf) (Komorowska, 1974: 35),
ktoré vykazala vysoku diskrimina¢nu silu kazdého pripraveného testu.

Empiricky vyskum bol zalozeny na troch druhoch jazykovych testov,
pricom v prvych dvoch mali respondenti zvolit' prislusné kontextové lexikalne frazy
(V prvom teste zo $tyroch uvedenych moznosti) a spravny kontextovy preklad pol'skej
vety (v druhom teste z troch moZnosti). Treti test, ktory skiimal znalost’ gramatickych
Struktar, uvedomenie si vyznamovych rozdielov, schopnost’ analyzovat' vyskytujice
sa jazykové formy areflektovat’ ich Strukturalno-kontextové funkcie aich vedomé
pouzivanie, ako aj schopnost’ samostatne vyhodnotit’ spravnost’/nespravnost’ ur¢itého
vyrazu alebo gramatickej Struktiry, bol zamerany na vyhl'adanie siedmich chybnych
gramaticko-lexikalnych $truktir v dodanom fragmente textu, napisanom uditelom -
rodenym hovoriacim. Skimané osoby boli oboznamené s po¢tom chybnych $truktir.
Nasledujuci krok spocival v tom, Ze respondentom bola prezentovana Struktira, ktor
povazovali za nespravnu, a ich (lohou bolo napisat’ verziu, ktora by sa tam podl'a nich
mala nachadzat. Za tucCelom odstranenia akejkol'vek sémanticko-Strukturdlnej
dvojzmyselnosti, kazdy ztakto vyplnenych exemplarov tretieho testu bol
prekontrolovany a schvéaleny rodenym hovoriacim, ktory bol zamestnany v jednom
z ucitel'skych kolektivov v juznom Pol'sku. Rovnaky postup bol pouzity aj vo vztahu
k dvom predchadzajdcim empirickym testom.

Dotaznikovy prieskum pozostaval zo Sestnastich otazok, v ktorych mali
respondenti ur¢it’ 0. i. svoj vztah k hodindm cudzieho jazyka, ktoré vyucujt, stupen
starostlivosti 0 Girovent vlastnej komunikadnej kompetencie a spravnost volby
jazykovych studii (predovsetkym z hl'adiska ich vSeobecnej uzito¢nosti).

Vyskum preukdzal pomerne znacné rozdiely medzi jednotlivymi
respondentmi, a to z hl'adiska predpokladanej Grovne ,jazykového citu® skiimanych
osob, ako aj z aspektu ich postoja k vykonadvanej profesii, najma v pripade
absolventov jazykovych skl a absolventov magisterského stadia. U osob, ktoré mali
bakalarsky titul, bola preukazana o nieco niZ§ia urovenn komunikaénej kompetencie,
ale zaroven si tito respondenti v nepatrne vyssej miere uvedomovali profesionalne
charakteristiky vykonavanej prace. Na druhej strane u osob, ktoré mali ukoncené
uplné vysokoskolské studium, bola preukazana o nieo vyssia vSeobecna kompetencia
vyudovaného jazyka a zarovefi pomerne vyrazny pokles zaujmu o vykondvan( pracu.
Nakol'ko 70% respondentov malo 0 — 5 odpracovanych rokov, da sa predpokladat’, ze
vagsina znich boli mladi ucitelia cudzieho jazyka, ktori v porovnani sugitel'mi
s dlhsou praxou (napr. viac ako 30 rokov), maji vicsie externé moznosti pracovat na
udrzani urovne znalosti jazyka. Tato skutoCnost tiez znamena, ze by nemali
prichadzat’ do styku s r6znorodymi akognitivnymi formami jazykového vzdelavania
anemali by si prili§ dlht dobu zvykat' na réznorodé formy rutinnych Einnosti, ktoré
majh rusivy vplyv na proces jazykového vzdelavania.

Vysledky ziskané dotaznikovym prieskumom nie st optimistické. Zistili
sme, ze iba 37,2% respondentov uznava, ze znalost’ cudzieho jazyka je podmienkou
sine qua non fungovania v dne$nom svete (21. storoéi), a iba 16,4% skimanych
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uviedlo, ze praca ucitel’a cudzieho jazyka je ich zivotnym povolanim. Iba jedna tretina
skiimanych deklaruje svoj zaujem o kulttrne otazky rézneho druhu spojené s krajinou,
ktorej jazyk vyucuji aaz 25,2% zo skumanej vzorky nedeklaruje velky zaujem o
I'ubovolné informécie tykajice sa krajiny, ktorej jazyk vyucuju. Vo vztahu k
preferovanému jazyku vyucby, viac ako polovica (57,2%) skiimanych pouZziva obidva
(t. j. anglicky i pol'sky jazyk), o vyvolava zamyslenie, zvlast v situacii, ked’ az
72,4% respondentov deklaruje, Ze chce vyucovat cudzojazyéni komunikaciu. Tu
sa vynara zakladna otazka: ako sa ziaci skimanych osob maji naucit’ komunikovat’
v cudzom jazyku, ked konkrétne vzory pouZzivania daného jazyka dostavaju
V obmedzenom mnozstve?

Co sa tyka preferovanych foriem starostlivosti o kvalitu vyudovaného
jazyka, necelych 20% respondentov uviedlo, ze ¢ita knihy v anglickom jazyku, ale az
17,6% sklmanej populacie konStatuje, Ze sa ,stard“ o uroven jazyka tak, Zze sa
sustred’uje iba na cudzojazy¢ny material prezentovany v u¢ebniciach. Ak berieme do
uvahy fakt, ze viac ako 3% skumanej vzorky pripustilo, Ze sa nestara o vlastni tiroven
a kvalitu vyucovaného jazyka, ukazuje sa, ze viac ako 20% respondentov nevie, alebo
sa nedokaze starat’ o kvalitu nastrojov svojej prace, ¢o musi nasledne viest' k
postupnému vytracaniu evidentne slabsieho jazyka.

K vysledkom tykajucich sa osobnych kontaktov, ktoré vykazuju, ze 92,4%
respondentov nikdy nenavstivilo krajinu, ktorej jazyk vyucujl, je mozné vyvodit
nasledovné zavery: po prvé, vacSina ucitelov baziruje na takej trovni ,,jazykového
citu“, aka mohli ziskat' pocas svojich jazykovych S$tudii; po druhé, takyto vztah k
vyuCovanému jazyku urite nemoédze zaruéit, ze vyucbu, ktord vedu ucitelia
prezentujuci vy$Sie uvedené prolingvalne postoje, sposobi to, ze ich Ziaci buda
oc¢ividnym spésobom motivovani spoznadvat’ rézne skutocnosti posilitujuce ich uroven
internalizacie lexikalno-gramatickych Struktir. Ked’ bude cely proces jazykového
vzdelavania obmedzeny na preberani ucebnicu, ziak jednoducho nebude vediet' za
akym tuc¢elom ma robit' konkrétne cvicenia apreco (okrem povinnosti ,naucit
sa“ prislusné kapitoly knihy, aby ziskal dobrii znamku) musi byt’ v prostredi, ktoré ho
tak mélo stimuluje.

Samotni skimani uéitelia va¢§inou nepovazuju $kolské $tidium za moznost’
sirsieho a hlbsieho spoznania jazyka. Az 52,4% respondentov konstatovalo, Ze ich
studium bolo pre nich povinnou nutnost'ou, ktora im dala najjednoduchsiu pravnu
moznost’ pracovat’ ako ulitel’ cudzieho jazyka. Pokial’ k tomuto priddme aj informéaciu,
ze priblizne jedna Stvrtina osob v skimanej vzorke (21,2%) oznacila absolvované
studium za nie prili§ prospesné, objavi sa pomerne pesimisticky obrazok ucitel'a
cudzieho jazyka (podobny zaverom spravy NIK), ktory sa nielen Ze nezaujima
0 oblast’, v ktorej sa pohybuje, ale v mnohych pripadoch ani neprejavuje vicsie
ambicie, aby sa staral o to, o je zakladnym néstrojom jeho prace — 0 jazyk.

Vyssie uvedeny predpoklad bol v pomerne vysokej miere potvrdeny
prostrednictvom série empirickych testov. Testy urcujice individudlne wrovne
uvedomovania si sémantickych rozdielov, s ktorymi sa stretdvame v komunika¢nom
procese priniesli pomerne slabé vysledky a preukazali, Ze respondenti viéSinou
nechapu pojem ekvivalencie mentalnych obrazov fungujlcich v porovnavanych
jazykoch. V mnohych pripadoch sa priklanaju skér k viere v rovnakost’ vyskytujicich
sa pojmov, priom sa objavuje aj pojem zlozitych primarnych pojmov (realizovanych
pomocou hyperonym), ktoré ucinne odd’al'ujii vsetky formy negociacie tykajuce sa
roznych odtiefiov a variantov vyznamov. Respondenti sa snazia relativne urcit
vyznam konkrétneho pojmu, pri om sa snaZia o presné sémantické uchopenie
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konkrétnych vyznamov u prijemcov informacie; pretoZe vychadzaji z toho, Ze prave
ich (t,j. prijemcov informacie) by mala takato forma ur€enia vyznamu predovsetkym
zaujimat™,

Vyskum taktiez preukazal existenciu celej série zlozitych prekladatel’skych
spojeni vo sfére mentalnej ¢innosti vyskumnej vzorky; skimani internalizovali uréity
pojem ako blizky (alebo identicky) sémanticky ekvivalent pol'ského sémantického
designatu, pricom nepovazovali za potrebné internalizovat platny kontextovo-
sémanticky rozdiel objavujici sa v obidvoch im znadmych jazykoch, hoci zlozité
prekladatel’ské spojenia st takéto, pretoze nepripustaji sémantické varianty a
proporcia 1 : 1 je jedind sémanticky vhodnd moznost’ uznavana v tychto podmienkach.
Zaberaju teda cely sémanticky priestor ur¢itého pojmu z mimojazykového priestoru a
nepripustaju vyskyt ziadnych moznych variantov (napr. pol'sky ‘sufit’ (strop) a
anglicky ‘ceiling’).

Priklad uvedeny v poznamke ilustruje fakt, Ze ,,jazykovy cit“, podstatny pre
pracu ucitela cudzieho jazyka jednoducho chyba. Ucitel’, ktory veri v jestvovanie
blizkej prekladatel'skej zamenitelnosti si ¢asto nevS§imne vyznam vyskytujiiceho sa
kontextu a z neho vyplyvajuce rozmanité sémanticko-kontextové odtiene. Naopak,
bude si mysliet, ze vyznam vyskytujici sa v inom kontexte znamena iné zlozité
prekladatel’'ské spojenie a nema so sémantickou oblastou predchadzajiceho pojmu nié
spolo¢né.

I ked vyskumnej vzorke neboli zadané otazky tykajuce sa roznych
metalingvistickych problémov, predpokladame, Ze aj v tejto oblasti by skimané osoby
mali pomerne zavazné problémy. Téato skutoCnost je dobre vysvetlena
prostrednictvom vyskumov, ktoré sa tykaju lingua franca (Knapp, 2002: 218), kde
pomerne nizka uroven ,jazykového citu“ otvara vel'ké negociatné pole medzi
ucastnikmi  komunikadného aktu, ktori vopred predpokladaji nerovnomerné
rozloZenie spolo¢ného Usilia pri urovani vyznamu informécie, priCom sa vyskytuje
ista heslovitost, ktord ma predovsetkym za ulohu urcit’ sémantické kontary kazdého
pojmu. V tomto pripade je taktiez podstatné najst’ odpoved na otdzku, ¢i by mal
takyto sposob Ziakom navrhovat’ uditel’ jazyka, alebo by sa ocakavalo, Ze Ziak bude
mat’ o nieo vy$$iu Groven jazykového citu (pozri vy$sie uvedeny nazor Andrewsa
k tejto téme).

Treti empiricky test bol vo velkej spojeny s uréenim Urovne jazykového
povedomia ucitel’a a tykal sa celej série didaktickych postupov, ktoré by mali uitelia
cudzich jazykov vykonavat. Respondenti boli poziadani, aby vykonali dve ¢innosti,
ktoré st podstatné pre pracu ucitel’a jazyka: /1/ vyhladat'v texte pojmy Strukturalne
nespravne, alebo skreslujice sémanticky text kontextu, /2/ ,vlastnymi
slovami® parafrazovat’ cely text. Boli to teda postupy, ktoré by mal vediet kazdy
ucitel' cudzieho jazyka v ramci svojej pedagogickej prace. Pokiall ma ucitel' (na
zéklade ustanoveni CEFR) v pritomnosti svojich Zziakov fungovat ako vzor
pouzivania vyuovaného cudzieho jazyka, musi mat’ tak vysokua troven citlivosti na

YNapr. vovete ,He (si vsimol) reproachfully that Jane came late”, az 67,9%
vyskumnej vzorky zvolilo nespravnu, aj ked’ primarnu formu ‘notice[d]’, pricom si
zrejme mysleli, Ze zvolenie takejto sémantickej formy nasmeruje pozornost’ partnera
Vv prehovore na okrajovi sémanticktl oblast’, na ktora chca partnera upozornit, a on
sam, pretoze zrejme pozna lepSie angli¢tinu, njde prislusni formu ‘remark[ed]’
a takto pochopi informaciu. Je v§ak potrebné si v tomto pripade v§imnut, Ze toto sa
nemusi stat’, pretoZe slovesa ‘notice’ a ‘remark’ st v anglitine dve samostatné,
odlisné sémantické polia, ¢o znamend pouzitie celkom inych sémantickych popisov
udalosti ako v polstine.
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vSetky stcasti pouzivania jazyka, aby mu umoznila prislusny spravny dozor nad
jazykovou produkciou svojich Ziakov.
Na vyhodnotenie vysledkov vyskumu (kvality parafrazovaného textu) bol

pouzity o. i. Harrisov test (Komorowska, 1974: 192 - 5) s prislusnou modifikaciou?.
Okrem toho sme urcili samostatné hodnotenie pre tiroven vyhodnotenia Strukturalno-
lexikalnej performancie ucitel'ov, pri ktorej bola hodnotena presnost’ uréovania (podl'a
respondentov nespravnych) Struktur, ktoré sa v texte vyskytovali, ako aj navrhy
respondentov tykajtice sa oprav nimi uréenych pojmov.

Vysledky tohto vyskumu neboli pozitivne. Statistické vyjadrenie poétu osob,
ktoré spravne urcili tri nespravne pojmy, je 0,39% vyskumnej vzorky (N = 251). Iba
6,37% sktmanej vzorky urcilo spravne jeden nespravny pojem umiestneny v texte.
Viac ako tri nespravne umiestnené pojmy neurcil ziaden z ucastnikov vyskumu.
V tejto suvislosti sa vynara otazka o objektivnych moznostiach didaktickej
performancie skimanych ucitel'ov. Ked’ samotni ucitelia nie si schopni najst’ chyby
Vv texte (tykajucej sa témy, ktorda by ich mala zaujimat, pretoze popisuje jednu
z otdzok odovzdavania jazykovych vedomosti) s (podl'a nazoru rodeného hovoriaceho)
priemernou uroviiou obtaznosti, je potrebné starostlivo zvazit, ¢i bude rovnako
vyzerat' ich kontakt so skutoénymi (Gstnymi aj pisomnymi) vyjadreniami ziakov
(pozri Thornbury, 1997: xii).

NavySe, uvedenému hodnoteniu nepomdha ani gramaticko-lexikalna
analyza parafraz textu vykonana respondentmi a spolo¢ne s ich uc¢itelom - rodenym
hovoriacim. NajcastejSic sa vyskytovala chyba nespravneho slovosledu vo vete
(17,93%), za ktorou nasledovala: nespravna konstrukcia viet (11,15%), chyby pri
pouzivani zamen (4,78%) a chyby v uvedeni Kkorektného gramatického ¢asoch
(2,79 %). Tieto vysledky poukazujii na fakt, Ze skimani ucitelia maji pomerne velké
problémy gramatického i lexikdlneho charakteru, z ¢oho vyvstava otazka: aka je
kvalita vecnej kvalifikécie, ktord méa skimana vzorka? V sulade s vyssie uvedenymi
navrhmi Andrewsa (2007, 35) je potrebné si vSimnut, ze vecna didakticka
kvalifikacia ucitel'a zavisi od individualnej Grovne jazykového povedomia, teda
internalizovanych jazykovych vedomosti tykajucich sa na jednej strane ,,jazykového
citu®, a na strane druhej citenia jazyka osobou, ktora nielen Ze vyuziva jazyk pre ucely
jazykového transferu, ale aj na takyto transfer dozera. Pokial skumana vzorka
vykazuje cely rad zasadnych nedostatkov v mnohych analyzovanych a hodnotenych
vecnych otazkach, podla nasho ndzoru by nemali byt povazovani (na zéklade
ustanoveni CEFR) za vzor pouzivania jazyka, nakolko sa takyto vzor moze ukazat
ako nie prili§ napomocny pre Ziakov, ktori chcu spoznat’ a korektne si osvojit’ pravidla
peformancie v $tudovanom cudzom jazyku.

5. Zaver

Vysledky vyskumu poukazuji na pomerne znepokojujiice skuto¢nosti, ktoré
st viac alebo menej spojené s uréenim jazykovej charakteristiky uditela anglického
jazyka. Za predpokladu, Ze ziaci si vac8inou monolingvalne osoby, ktoré maju
zaujem v buddcnosti pouzivat' zvoleny jazyk pre komunika¢né ucely, mozeme
usudzovat, ze su pozitivne naladeni na pracu s cudzim jazykom. Taktiez
predpokladame, Ze Ziaci od svojich ucitelov ocakavaji, ze budi schopni ich pracu s
jazykom usmernovat’ takym spdsobom, aby po urcitej dobe mohli konstatovat, Ze im
ucenie prinieslo meratel'né vysledky.

’D. Harris uréil parametre testu, ktoré sa vztahuju zésadne na sty prejava postavil
ich na tirovni hodnotenia: nezrozumitel'ny text — iplne zrozumitel'ny text.
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Vyskum preukazal, ze v mnohych pripadoch Ziaci, ktori v podstate pocas
pociato¢nych faz nadobudania vedomosti svojich ucitelov prili§ nepoznajii, mézu byt
vystaveni zbytoénym problémom a nedorozumeniam, za ktoré su zodpovedni ich
ucitelia. Takéto konstatovanie podporuju nasledujiice zavery: /1/ skimané osoby iba
Vv malej miere ,citia jazyk“, ktory vyucuju; Casto sa opieraji o heslovité,
hyperonymne a sémanticky primarne postupy; /2/ respondenti do velkej miery
vyuzivaju substraény transfer, akceptujuci vysoké percento Strukturdlno-sémantickej
identickosti, ktoré sa vyskytuje medzi dvomi jazykmi nimi vyuzivanymi na
komunikaciu; /3/ uskumanych ugitelov sa prejavuji vyrazné vlastnosti ELFE
(English as a Lingua Franca in Europe), teda pravidiel, ktoré nie st vhodné na to, ¢o
sa vecne ofakava od ucitel’a cudzieho jazyka; /4/ respondenti nepreukazali velky cit
pre spdsob skuto¢ného fungovania jednotlivych jazykovych fraz, nakolko pri
determinovani, ¢o je dolezitejSie: S$trukturdlna spravnost — zé&sadny vyznam
odkodovania obsahu odovzdavanej informécie, rozhodli, ze ddlezitejSia je druhd
otdzka. Ukazuje to na pomerne vyrazné posobenie prekladatel'ského mechanizmu na
jednej strane, ana strane druhej bezprostredne vedie k situdcii zniZovania moZznosti
vecného dozoru nad spravnym konstruovanim gramaticko-lexikalnych $truktr ziakmi.
Tu sa opét’ vynara otazka vyznamu jazykového povedomia ucitel'a cudzieho jazyka,
¢o priamo ovplyviiuje uz uvedené, adekvatne urCenie Larsen-Freemanovej (2002:
104), tykajtce sa priamej zodpovednosti uéitel'a a jeho internalizovanych jazykovych
vedomosti za kvalitu jazykovej produkcie svojich Ziakov.

V tomto kontexte sa ziada uviest' aj presved¢ivy vyskumny experiment,
ktory vykonal Knapp (2002: 217-244) a na zéaklade ktorého mdZeme pozorovat’, Ze aj
v situdcii, ked’ sa angli¢tina vyuziva ako lingua franca, relativna kvalita lingua franca
kazdého zucastnikov experimentu sa vyrazne odraza v spoloCenskom pohodli
fungovania v multikultirnom prostredi, ale aj v sile argumentov prezentovanych
v tomto prostredi. Cim vy$sia je uroveit kontextovo-sémantického povedomia jeho
uzivatelov, tym lepSie m6zu bojovat’ za svoje ciele. Na zaciatku kazdej lingvalnej
¢innosti atypického uZzivatel'a bude stat’ jeho (vo va¢Sine pripadov nenativny) uditel’.
A prave on, na zéklade urovne svojho vlastného povedomia vyucovaného jazyka je
schopny ovplyvnit vyucbu iucenie Zziakov natol’ko, aby sa stali menej
komplikovanymi a efektivnejSimi.
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®eHOMEH NAMATH M KaTeropus NMPoCTPaHCTBA:
THOCE0JIOTMYecKHMii U KOMMYHUKATUBHBIH CTaTyC

H.H. Illamue — A.A. IlerpoBa — JI.H. Pebpuna — M.B. MuoBanoBa

AuHOTaLHS

B crathe packphIBalOTCS THOCEOJIOTHYECKMH ¥ KOMMYHHKATHBHBIA CTaTyCHI
MIPOCTPAHCTBA KaK MBICIUTEIFHON KaTErOpHH, OIPEEISIONEH CII0COOBI OCMBICICHHUS
U SI3BIKOBOTO IIPECTaBICHHUS JCHCTBUTEIEHOCTH,  KaK COIHAIBLHO 00YCIIOBICHHOTO
(eHOMEHa, CONPSDKEHHOTO C IIEPeX0JOM pPaHHMX "HHTEPICHXOJIOTHYECKHX'"
MOBEICHYECKHX (opM B3aMMOMCHCTBHS B COLMyME B "HHTpalCHUXOJOrHYecKue"
npoueccl. IlocpencTBOM KOMIUIEKCAa pasHBIX METOJOB aHAM3a  S3BIKOBOTO
MaTepuana JOKa3bIBACTCS, 4YTO MaMATb OHTOTCHETHMYEeCKH (opMHpYyeTcs H
pernpe3eHTHpyeTcss B TEPMUHAX IPOCTPAHCTBA, HAa OCHOBE (DM3MYECKOTO OIBITA
cyOBeKTa.

KiroueBsie ciioBa
MPOCTPAHCTBO,  S3BIKOBasl ~ pENpe3eHTalus, [aMmiTh, pPaHHAH  OHTOTCHES,
MYyJIBTHMOJAJIBHOE BOCIIPUATHE MHpa

Beenenne

HHTepec K M3y4eHHIO MPOCTPAHCTBA He OciaabdeBacT Ha MPOTSHKEHUHU BCeil
HCTOPHH CYLIECTBOBAHHS TOUHBIX, €CTECTBCHHBIX M T'yMaHUTapHBIX HayK. CI0XXHOCTh
W 3HAYUMOCTh JAHHOW KaTerOpHH, MHOrooOpasue (opM HpOSBICHUS U aTpHOYTOB,
Hay4YHBIX MOJXOIOB M BapHAaHTOB X WHTETPAINU, YPOBHEH M METOJIOB aHAlM3a, a
Taroke S3BIKOB W SI3BIKOBBIX SIBJICHWI, HEMPEPHIBHAS SBOJIIONMS MO3HAHUS HPHIAIOT
JIMHTBUCTHYECKOMY ONHUCAaHMIO ()eHOMEHA IPOCTPAHCTBA «HEMPEIEIbHBINY XapaKTep.
OO0mue, yHHBepcalbHble KaTerOPMM U IPUHLUIBI UYEJIOBEYECKOTO MBIIUICHUS
BBICTYNAIOT CBOEOOpa3HBIMH HaANApaJUIMaIbHBIMH DJIEMEHTaMH, Ha OCHOBE
KOTOPBIX YINOPSJOYHBAIOTCS NMPEAMETHl M SIBJICHHS B OOBEKTUBHOM MHpE, CIIOCOOBI
BOCHPHUATHSI M OCMBICIICHHSI JIEHCTBHTENBHOCTH. B KadecTBe TakoH KaTeropuw,
HMEIOIIEeH THOCEOTOTHUECKUH CTaTyc, BRICTYHAaeT IPOCTPAHCTBO, HHTEPIIPETHPYEMOe
B COBPEMEHHBIX HCCIIEI0BATENbCKIX MAapaAurMax He TOJBKO Kak OOBEKT, HO M Kak
WHCTPYMEHT TO3HaHMsA. (DopMHpOBaHME MPEACTABIEHHH O MPOCTPAHCTBEHHBIX
OTHOIIGHUSAX M CBOEM MeECT€ B HHUX JIEKHUT B OCHOBE I[IO3HABaTEJIbHOW H
peueMbicauTenbHON nestenbHocTH denoBeka (Kacasun, 2000; Kosambuyk, 2011;
Jlakodd, Txoncon 1990; Myxauéra, 2003; Ilamue, 1998). CrocoOb! sS3bIKOBOTO,
MeTa(opHUECKOro OCBOCHHUSI PEalbHOro, MPOLECCYaabHOr0 MHpa 6a3upyloTcs Ha
HAIlleM OIBITE, «IIEPEKUBAHIM» (HU3MUECKOTO IPOCTPAHCTBA, IIPH 3TOM OCBOCHHE U
MIPUCBOEHHE 3TOTO IPOCTPAHCTBA SBIIOTCS 3HAYMMBIMH KOMITOHEHTaMH IIpoIecca
(opMupOBaHUS KYJNBTYpHl M MEHTAJNTETa KaXKAOTO KOHKPETHOrO Hapoja, a
3aKOHOMEPHOCTH JaHHOTO IPOIECcCa COCTABISIIOT OCHOBY OCMBICTIEHHS M OCO3HAHHS
NpPOYMX OTHOIICHUH M B3aMMOCBsI3ell OKpyxaromei aeiictBurensHoct (Jlakodd,
bxoncon, 1990: 387-415). HarnsaaHo-4yBCTBEHHOE BOCIpPHUATHE INPOCTPAHCTBA
CTAaHOBUTCA C PA3BUTUEM YCIIOBCUYCCKOI'0 NO3HAHUA 60.]'[66 YMO3PUTEIBHBIM, HO IIPU
3TOM COXpPaHAET aHTPOIOLCHTPUYHBIA 1 aHTPOIIOMETPUYHBIN XapakTep. Onupasch Ha
aHANOTHI0 a0CTPAaKTHOTO, HEMOCPEJCTBEHHO HEHAOII0JaeMoro ¢  (HU3HIecKoit
MIPOCTPAHCTBEHHOW MOJENBIO, MBI TOBOPHM B COBPEMEHHOM HAyYHOM AHCKYpCE O
MCHTAJIbHOM, IICUXHYECKOM, HH(OPMAIIOHHOM, COLHAJIbHOM, KYJIBTYPHOM,
TIOJIUTHIECKOM, SKOHOMHUYECKOM, 00pa3oBaTENbHOM, S3BIKOBOM, KOMMYHHUKATHBHOM
NPOCTPAHCTBAX M T.JA., KOHCTHTYHPYEMBIX COOTBETCTBYIOIIMMH OOBEKTAMU U
ONpeeNsieMbIX HX CBOWCTBAMM, ameIMpyst IpPU 3TOM K IPOCTPAHCTBY Kak
HEU3MEHHOM MBICIUTENbHOW KaTteropuu. IIpu 3TOM OCBOEHHBIE pEJIEBaHTHBIE
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(dparmMeHTbl (QU3MYECKOH PEAIBHOCTH M COLMAIBHOW Cpelbl, MX B3aHMMOCBS3H
OTPa)KAIOTCsl B CO3HAHUH, COXPAHSIOTCS B IIAMSTH YeJIOBEKa, OBITYS KaK IICHXHYECKUE
OOBEKTHl IO ICHXOJIOTHMYECKHM 3aKOHaM M (OPMHpPYS BHYTPEHHEE IPOCTPAHCTBO
YeJIoBeKa.

MpbI HCXOmUM M3 TOTO, YTO MBINUICHHE, IOHATHHHAS CHCTEMa YelIOBeKa
UMeEIOT MeTa(opHIeCKuii XapaKTep, a sI3bIK ABIAETCS CPEACTBOM UX OTOCPEIOBAHHS U
MaHuGecTanuy. Llenb TaHHOW CTaThbH 3aKIIOYACTCS B ONHMCAHUM (PEHOMEHA IaMSTH
yepe3 TNPHU3MY OCMBICIEHHS THOCEOJOTMUECKOTO M KOMMYHHKAaTHBHOTO CTaTyca
HNpOCTpaHCTBA. BBIOOp MaMATH B KayecTBE M3y4aeMOTo OOBEKTa peNpe3eHTaluu
00yCIIOBIBAaETCS. HE TOJBKO aKTHBHBIM HHTEPECOM K IPOOIEMAaTHKE IIaMsTH CO
CTOPOHBI CaMbIX Pa3HBIX HAyYHBIX AWCLIHUIUIMH, 3HAYMMOCTBIO M MHOTOMEPHOCTBHIO
JaHHOTO SIBICHUS, €ro o0co0OH B3aMMOCBA3aHHOCTBIO C  SI3BIKOM  BBHIY
KOMMYHHKaTUBHOMH, COIIMAIbHON, CEMHOTHYECKON TIPUPOBI 3TOTO (peHOMEHa, HO H, B
HEPBYIO 0Yepe/ib, MPOTUBOIOCTABICHHOCTHIO TAMITH KaK BHYTPEHHET0, HACAIbHOTO,
NCUXUYECKOTO MHpa, MPOCTPAHCTBY — KaK BHEIIHEMY, MaTepHAIbHOMY U
¢msmueckomy. IlocpencTBOM U3ydeHHS SI3BIKOBOM peNpe3eHTalldid OJHOTO U3
(parMeHTOB  OKpyKaromieil IeHCTBUTETBHOCTH HAa MHpUMEpe KOMIUIEKCHOTO
CeMaCHOIOTHYECKM M OHOMACHOJIOTMYECKHM  OPUEHTHPOBAHHOIO  aHalM3a
HapajurMaTUueckuX OOBEIUHEHMI JIEKCHYECKUX eIMHHI[ HEMEIKOTO s3bIKa,
UCIIONB3YEeMBIX JUIl O00O03HAYEHHsl IPOIIECCOB MaMSTH, MBI ITOKaXEM, YTO IaMsTh
OCMBICIIMBAETCSI M PEHPE3CHTUPYETCS B TEPMUHAX MPOCTPAHCTBA, alEIUIHMPYIONINX K
¢usnyeckoMy ombITy cyObekra. MccnemoBaHus maMsATH B JIMHTBHCTHKE BENHCH B
paMKax pa3HBIX HAaNpaBleHMIl: U3yd4eHHe MOpP(HOJIOTUH M CEeMAHTHUKH €JHHHI]
HOMHHaIUH namMsatu (BexOunka, 1986; Mommun, 1999; Munoanosa 2001), namsitu
Kak (parMeHTa pYyccKoi s3pikoBOW KapTuHbl mupa (Bparmma, 2003; TypoBckuii,
1991; VYpeicon, 1995), konnenra «mamsatey (dMutposckas, 1991; 3anmususk, 2004;
Kyo6psikosa, 1991, Cabanamiosa, 2012), ceMHOTHYECKUX OCHOB ¥ KOMMYHHUKATHBHOM
npupopl JaHHoro ¢penomena (bparuna, 2007; Pe3nna 2006); sS36IKOBOY pean3annu
kateropun mamsitu (Illamue, Pe6puna, 2013; PeGpuna, 2012); >xaHpOBBIi aHamm3
muckypeuBHbix Mangectaimii (Keppler, 2001; Linke, 2005; Schitze, 1987).

C npyroit CTOPOHBI, MBI O00OCHYeM, 4TO TIaMiTh KakK CIIOXKHas,
QUHAMHYEecKass BHYTPEHHSS CTPYKTypa (opMmupyeTcss B pPEYEBBIX IIPAKTHKAX C
ydactueM (OPMHUPYIOIIUXCA TNPEACTaBICHHH O MPOCTPAaHCTBE, UTO IAMATh U
HNPOCTPAHCTBO XapaKTEPH3YIOTCS KOMMYHHKAaTHBHBIM HHJekcoM. IlamsTh Bcernma
y4acTByeT B Ipoliecce peueGopMHUPOBaHHSI M UMEET KOMMYHHKATHBHYIO MPUPOIY —
(GyHKIMOHMPYET B BepOaJbHBIX KOJaX M 00pa3ax, WHBIMH CIIOBAMH, CJIOBECHBIC
CHMBOJIBI-KOJIBI M 00pa3bl CIIOB CYIIECTBYIOT Ha OCHOBE mamsTH. CIeayeT OTMETHTb,
4YTO MaMiAThb SABJICTCA, IMNPEXKIAEC BCEro, IICUXWYECKOM (byHKLIPIeﬁ 3ariOMUHaHUA,
COXpAHEHWUs U IOCJIETYIOMEr0 BOCIPOU3BEICHHS BCEBO3MOXHOH HMHpopManuu (o
CTUMYyJIax, 00pa3ax, uesx, BICUATICHNAX, IEPEKUBAHNAX, COOBITHSX), TOTyISHHOI
B IIPOIIJIOM OIBITe; paboTa ee OCHOBaHAa Ha (YHKIMOHHPOBAHUU BCEX MMEIOIIUXCS
NpPOILECCOB  NCHUXUKH: ONIYIIEHWH W BOCHPHUATHS, BHUMAHUS, MBIIUICHNS,
BoOOpakeHust, sMouuii u 4yBcTB (Boakos, 2008; Bsirorckuii, 1999; Haprosa-
bouasep, 2005). OGnanas TeHETUYECKHMM U OHTOT'€HETHYECKUM XapaKTepoM, NaMsaTh
NPOXOJUT CBOU STallbl (I)OpMI/lpoBHaI/ISI — OT YPOBHS HEMNPOU3BOJIBHBIX 10 YPOBHSA
NPOU3BONIBHBIX (OPM YK€ Ha paHHHUX, CPEAHE-PAaHHUX M CTapIIMX CTaausx
OHTOTE€HE3a, IIPH 3TOM BBIAEISAETCS 0c00ast reHeTHdeckas: (hopMa IMaMsITH — BHEIITHE
OTIOCPE/ICTBOBAHHAS, MEPEXOAHAs OT HENPOM3BOIBHOHN K MPOW3BOJBHOH MaMsTH, B
KOTOPOil BaXKHOH OCOOEHHOCTBIO €€ CTPYKTYPHI SIBIISICTCS HCIIOJIB30BAaHHUE CYOBEKTOM
BHEIIHNX JIEHCTBUH CO 3HAKOBO-CHMBOJIMUYECKUMH CPEJCTBAMH B IIEJISIX 0003HAYEHMUS,
SKCTEPHOPU3ALNH, TTOCIEAYIOMEH HHTEPHOPU3ALIUH H PETYIIALNN BHYTPEHHETO IIaHa
npencraBieHuil. Mcxoas u3 BBILEH3IO0KEHHOTO, Mbl I0JaraeM HEOOXOIUMBIM
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paccMOTpeTh Takke M aclekT (GopMHpoBaHUs (OPM NAMATH C TOUKH 3PCHUS ee
OHTOTE€HETHYECKOTO Pa3BUTHA B IPOLIECCE PEUEBBIX NPAKTHK HAa PAHHUX 3Tamax
OHTOTEHe3a B  CTaausax oO(OpMIEHHsS IPEACTAaBICHHH O  IIPOCTPAHCTBE.
IIpencraBieHnss o0 IPOCTPAHCTBE IIEPBOHAYATHEHO BBIPAXKAIOTCS B BOCHPHATHH
MIPEAMETOB IIPOCTPAHCTBA U NX KOHCTEIULIINH, (OPMUPOBAHUH IIPEACTaBICHUN O HUX
u 00 ombeiTe oOOpamieHHs C HHUMH, B 3aKpeIUICHHM JaHHBIX OHNeparuid B
MYJIBTUMOAAIBHOM CJIOTOBOM Kofie (TIPEACTaBIEHHOM Ha YypOBHE S3bIKa CJIOTO-
CIIOBOM), U 3aKpEIJIEHHH 3THM CIIOXKHBIM 3HAKOM 3aMEIIEHHOTO UM IpeaMeTa
MpOCTpaHCTBA. TakuM 00pa3oM CO34aeTCsi COOCTBEHHOE MEHTAIbHOE NPOCTPAHCTBO,
3aTl0JTHEHHOE aMOJAJbHBIMH M MOJATbHBIMU MEPLUENTHBHBIMA CHUMBOJIAMHU, KOTOPBIE
BITOCJIC/ICTBUH PENPE3CHTHPYIOT OIIEpalliy IaMsATH Y MHANBUIyyMa. YKa3aHHas IIeb
NIpeAycMaTpUBaeT MPOBEACHHE IBYX HCCIEIOBATEIECKHX MEPOIPHATHH CO CBOMMHU
0a30BEIMM ~ MeTOZaMH M MeToAMKaMu: 1)  mn3ydeHme  (HOpMHUpPOBAHHA
NPOCTPAHCTBEHHBIX INPEJCTABICHUA W pa3BUTHS MAMATH B paHHEM MepHoOJe
OHTOTeHe3a; 2) wu3ydeHHe (YHKUUOHHPOBAHMS MeTadopsl MPOCTPAHCTBA B
MEHTAJIBHBIX U A3bIKOBBIX PEIPE3CHTAUAX MAMSITH.

B pabore peanu3syiorcs cnemyomuye HCCIeA0BATEIbCKUE IArH:
I.: 1) mpoBeaeHre MUIOTAXHO-ACCOIMATUBHBIX SKCIIEPUMEHTOB C LENBIO BBISICHCHUS
YPOBHSI KOTHUTUBHO-PEUYEBOTO Pa3BUTHS A€Tel; 2) OCYyIIEeCTBIEHHE ayJUTHUBHOIO U
MHCTPYMEHTAIFHOTO aHaln3a JETCKUX BBICKA3bIBAHUH; 3) HM3yUeHHE KOHIICTILIMU
MYJIBTUMOJAIBHOM MHTEPAKIMU U IIPEIOMIICHUE €€ IOJIOKEHUI Ha STaIbl paHHEero
OHTOTEeHe3a; 4) OCYIIECTBIICHHE JETaJbHOTO OIMCAHUS HAPYLIIEHHOW KOMMYHHKAIIHH,
€e MOTHBOB U CTaTyca peIuiuK pedeHKa ¢ UCIoib30BaHueM 3(pdekToB mpaitmMuHTa;
Il.: 1) wucTOpHKO-ceMacHOJIOTHYECKUH  aHamm3  0a30BBIX  KOHCTHUTYCHTOB
npeorpauUeckn  IETEPMHHUPOBAHHOH  TEHETHYECKOM  MApagWTMBl  EIWHHIL
HOMHHAIIH OTIepaNyii MaMsATH B HEMEIIKOM SI3BIKE C I[ETBI0 BBISIBICHUS PENIeBAaHTHBIX
UCXOJIHBIX CTPYKTYp 3HaHMH M CIOCOOOB CXEMaTH3allMM OMNbITA B paMKax
COOTBETCTBYIOIIEH MOHATHIHHON c(epbl; 2) KOMIIOHSHTHBIN aHAIN3 IJIAroJIoB MaMSTH
COBPEMEHHOTO HEMELKOTO sI3bIKa JUIS OIPECNICHUS] CEeMAaHTHYECKUX IPH3HAKOB,
KOHCTUTYHMPYIOLIMX CEMaHTHYECKYIO CTPYKTYPY JIEKCHUECKHUX €IMHUILI, PelIeBaHTHBIX
JUIT MEHTAJTbHOH M S3BIKOBOM PEINPEe3eHTAllMH COOTBETCTBYIONIUX JCHOTATHBHBIX
curyanuif; 3) W3ydeHME KOMIIOHEHTHOTO COCTaBa M  CHHTarMaTHYeCKHX
XapaKTePHUCTHK TIIArOJIbHBIX KOJUIOKAIWI MaMATH KaK BHAA BTOPHYHOW HOMUHAIWN;
4) CTPYKTYpHO-CEMaHTHIECKOE MOJISTUPOBAHUE TJIATOJILHBIX KOJIIOKAIMIA MaMATH; 5)
0000mIeHNe PETEeBAaHTHBIX MPEIMETHO-TEMAaTHUECKHX KOJIOB, JISKAIUX B OCHOBE
BTOPUYHOI HOMHHAINH;

MeTtoabl

[.  Marepuasiom HcciaenoBaHMs B XOA€  ONMCAaHUS  peanu3alyuu
KOMMYHHKaTHBHOTO CTaTyca IPOCTPAHCTBA IIPH PEIPE3CHTAINN MaMsATH B IIEPHOJIE
paHHEro OHTOTeHe3a IOCTYKHIM ayJro- W BHIEO3AMHCH PEYH PYCCKOS3BIYHBIX U
HEMENKOS3BIYHBIX JIONIKOJBHUKOB, JI€TEH-OMINHTBOB (PyCCKO-HEMEIKOSI3BIIHBIX
JIOUIKOJIBHUKOB): BpeMs JUIMTENBHOCTH 3alucH BHAEoCheMKH — 10 yacoB, aynmo-
3anucu — 10 yacoB); MCHOJIB30BANKCh JaHHbIE KOPIyca HEMELKOH IEeTCKOW peduu
MHCTUTYTa HEMENKOTo si3bika r. ManreiiMa (I'epmaHus) m pycCKOW IETCKOW pedyn
LIEHTpa OHTOJNMHIBUCTUKH 101 pykoBoactBoM C.H. Lletitmuu mpu PITIY nm. AL
epuena. Matepuan  uccnenoBanust  mpenctasieH 1000  BbICKa3bIBaHU
pasHOA3BIYHBIX JeTeil, u3 KoTopbix 500 enuHMIl OTOOpPaHBI M3 COOCTBEHHBIX
MarHUTO(QOHHBIX ¥ BHICOMArHUTO(QOHHBIX 3alUCEeH, BBHINOJIHEHHBIX B CEMbAX M
nerckux cagax Poccum u I'epmanuy; 500 eauHuUI B3STO M3 AHEBHUKOBBIX 3alucei
OTEUECTBEHHBIX U 3apYOEKHBIX JIMHIBHCTOB, IICHXOJIOTOB, IICHXOINHIBHCTOB. Obmee
KOJIMYECTBO yJaCTHHKOB JKCIIEPUMEHTa — HH()OPMAHTOB-IONIKOIbHUKOB COCTaBIISIET

34



60 meteil, cpeay KOTOPBIX: a) 9 PYCCKOSI3BIYHBIX U 8§ HEMEIKOS3BIYHBIX; 3aIHCh PEUr
MPOBOJMIIACH B IOMAIIHUX YCIOBHSX; 0) 35 pycCKOS3BIYHBIX AETEH; 3allUCh BENach B
JTHEBHBIX IpyNIax siclieil U neTckoro caguka (r. Bonrorpan); B) 6 HeMEIKOSI3BIYHBIX
JeTel; 3amuch OOIIEHHUsI OCYIIECTBICHA B JHEBHOH TIpymme AeTCKoro caga T.
MasnreiiMa); T) 2 pycCKO-HEMEKOSI3BIYHBIX peOEHKA; 3aUCh AKTOB KOMMYHHUKAIUU U
COOTBETCTBYIOIIAs BUACOChEMKA OPTraHU30BaHa U IIPOBEACHA B JOMAIIHUX YCIOBHAX.

ITpy m3ydeHMu mepuoja PaHHETO0 OHTOI€HE3a NPHUMEHSUTHCh METOIBI: a)
HaOJIIO/ICHNsI, BKJIIOYasl CHHXPOHHOE OIMCaHHWEe HeBepOaNbHBIX KOMIIOHEHTOB
OOIIEeHNS ¥ TIOBEJCHHS AapTHEPOB 110 KOMMYHHKAIINH; 0) SKCIICpIMEHTa ¢ IPHEeMaMHI
ayano W BHUJEO0-OTOOpaKeHUS W TPAaHCKPUOMPOBAHMS IOJTYyYEHHOTO MaTepHaia; B)
AQyANTHBHOTO aHauW3a C I[eJbl0 BBUICHEHHS CTEIEHH JOCTOBEPHOCTH —
KOHTPYPHTHOCTH  HHCTPYMEHTAlIbHOTO  TecTHpoBaHus.  Jnsg  ompenencHust
KOTHHTHBHO—PEUYEBOTO YPOBHS JAETEH NMPOBOAWICS DS SKCIIEPUMEHTOB, BKIIIOYAs
MHJIOTAXXHO-aCCOIIMATUBHBIH B COYETAaHWU C NpHEMaMH MOJEIHPOBAHHS SI3BIKOBOTO
Marepuana. COOp HaHHBIX O peOeHKe, OKPYKAIoIeil ero cpene M Xapakrepe pedd
NpOM3BOJWICS  HpPHEMaMH  AaHKETHPOBAaHMS  POJUTENCH, HHTEPBHIOMPOBAHUS
BOCIIUTATENICH JETCKUX CaloB, a TaKKe OOBEKTUBHO (TecThpoBaHme). Jlis
SKCIUIMKAIMH (PYHKIIMOHUPOBAHHS MPOCOANIECKOH OCHOBBHI B PaHHEM OHTOTEHE3e B
npolecce KOMMYHHKAIIMH TIPUMEHSUICS JUCKypc—aHanu3. M3ydeHne mpocoaun pedn
paHHEro OHTOreHe3a Kak IepPBOHAYAJILHOTO YPOBHS Pa3BHTHS SI3BIKOBBIX U PEUEBBIX
criocoOHOCTeH pebeHKa MOTpeOOBaJI0 HCIOJIB30BAHUS METOAA AaKyCTHYECKOT'O
TECTUPOBAHUS BBICKA3bIBAHUIN C MPHUBICYCHUEM KOMITBIOTEPHBIX mporpamm “Pitch”,
“Medav” (Bepcus 3.31) wm “Signalyze”. HccnemnoBaHue MyJIbTUMOAATBHON
MHTEPAKIUH  OCYIIECTBISUIOCH C  TIOMOLIBI0O METOAMKH  BHACOAHAIN3a U
STHOMETOJIOJIOTHYECKOTO MeToja. [IpruMeHeHHbIe METOAbI TO3BONMIN OCYIIECTBUTH
MHOTOACTIeKTHOE M3y4eHHne (HOPMHUPOBAHMS MAMATH B PaHHEM IEPHOJE OHTOTEHE3a
4yepes MPU3My CTAaHOBJIEHHS! KOMMYHUKAaTUBHBIX M S3BIKOBBIX MPAKTHK TOIIKOIBHHKA,
BEJyIINX K €r0 COIMAIM3alMU U CIOCOOCTBYIOLIMX PAa3BUTHIO BCEX BHUIOB MAMSITH: OT
BPOJK/ICHHOTO MMIIPUTHHTA W aKTHBHO pa3BHBAIOLICHCS BepOalbHOW MaMsATH 10
SUeTUYECKO.

II.  MarepuasioMm HCCIEIOBaHUS B XOA€ ONUCAHUS  pealu3aluu
THOCEOJIOTHYECKOTO CTaTyca MPOCTPAHCTBA IPH PETIPE3CHTANH MaMATH B HEMEIIKOM
s3pike  mocmyxminn - 280  smekcwuecknx  exumHHL  (JIE), KOHCTHUTYyHpyrOmHX
COOTBETCTBYIOIINE HOMHHATHBHBIE NApaJiTMbl, N3BJICUYCHHBIE CIIOCOOOM CIUIOMIHOM
BBIOOPKH U3 JIEKCHKOTpaduyecknx MCTOYHHUKOB (12 cioBapeid, BKIIOYAsi TOJIKOBEIE,
(paszeosioruueckre, STUMOJOTMYECCKUE CIIOBApH HEMEIKOro si3bika), u 7000
KOHTEKCTOB, MJUTIOCTPUPYIOIINX yrnoTpedienue HasBaHHbIX JIE B 144 meuarHbIX M
OJICKTPOHHBIX PA3HOXKAHPOBBIX UCTOYHHUKAX.

1. ﬂ.l'[ﬂ BBIABJICHUS NPEAIICCTBYIONINX, U3HAYAJIbHBIX CII0CO00B SI3BIKOBOTO
OCBOGHHMSI MaMATH MBI O0pamaeMcsi K KOTHUTHBHO OPHEHTHPOBAaHHOMY HCTOPHKO-
CEeMacHOJIOTHYECKOMY aHAIN3Y, MpPEAIoNaralomeMy H3ydeHne Oojee WM MeHee
OOMIMPHBIX TOAMHOKECTB EIUHHI] CHCTEeMHOro Xapakrepa (Xapaesa, 2007).
Wzywgaercss wupeorpaduueckn AETEPMHHUPOBAHHAs TeHETHUYECKas MapaaurMa
IJaroJbHBIX KOHCTUTYCHTOB JIEKCUYECKOH CHCTEMBI HEMELKOIo si3blka (39 equHuI),
CIIY)KUMBIIUX Ha Pa3HbIX dTallax €ro CymecTBOBaHUA CPEACTBOM HOMHHAIIUU 0a30BBIX
onepaunﬁ naMATH. 3a11alla — BBIABUTH MU3HA4YAJIbHYIO MOTHBALUIO SA3BIKOBOT'O
0o003HA4YeHWs Omepauuii MamaTH, MpeauecTByomye (OpPMbI  CEMaHTHYECKOIl
CXeMaTH3alli¥ OIBITa M pealM3yeMble HCXOIHbIE CTPYKTYpHI 3HaHUH 00 OOBEeKTe
HOMMHAWH. IIpy 5TOM MBI OommpaeMcsi Ha CIEAYIOIINe MOJOXKSHUs: H3HadabHas
HOMMHAIYS [IPEIIoaraeT COOTHECEHNE 00BEKTa C yiKe Ha3BaHHBIM; STHMOHBI HMEIOT
HPOCIICKUBACMYIO BHYTPEHHIOIO (opMy, B KOTOPOH (DUKCHPYIOTCS CIIOXKHBIINECS Ha
MOMEHT HOMHMHALUM 0a30Bble TMOHATHA U MOTHBUPYIOIIHE MPU3HAKH, CBSI3BIBAIOT
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HOMHHATUBHYIO U TIOHATHHHYI0O cucreMbl (XapaeBa, 2007); oSTUMOH —
nepBoHavyanbpHoe 3HadeHme W Qopma JIE, oT koTOpodl mpom3omen KOHCTHTYSHT
JIEKCUKO-CEMaHTHUECKOH CHCTEMBI COBPEMEHHOTO SI3bIKa; TeHEeTHYEeCKas! IIapajanrma —
XPOHOJIOTHYECKH CIIOXKHBIIIEECs OOBEIUHEHUE CAMHUI] JIEKCHKO-CeMaHTHYECKOTO
YPOBHSI S3bIKa, OPraHM30BAHHOE HAa OCHOBE OOIIMX CEMAHTHYECKUX INPU3HAKOB U
BKJIIOYAIOI[ee KOHCTUTYEHTHI HECKOJBbKHUX >TUMonornueckux ruésn (I[lsraesa, 2007:
6). JlaHHBIA aHaIM3 MO3BONUT OMPEJNEIUTh KOHCTAHTHBIE JIEKCHKO-CEMAaHTHYECKHE
YHUBEpCAINH U (UKCHUpPYeMble B TEPBUYHOI CEMAHTHKE HM3HAYaNbHBIE PETyIIpPHBIC
MOJICITM MBIIIUICHAS TIPH PENpe3eHTaIH ITaMsITH B HEMEIIKOM si3bIke. Martepuan Obut
0TOOpaH CIIocO00M CIIOIIHONW BBIOOPKH M3 STHMOJIOTHYECKUX CIOBapell HEMEIKOTo
S3bIKa U OPTaHW30BaH IO MOJTPYIIIAM, ONHUCHIBAIOIINM 0a30BBIE OINEpAN HaMITH
(Bocmipon3BesieHne / COXpaHEHHe / yTpaTa / XpaHeHHe HHPOPMALH B TaMSsTH).

2. Jlns ompeneneHUs] 3aKOHOMEPHOCTEH penpe3eHTaluy onepaunii mamMsaTu
€IMHUIIAMH MEPBUYHON HOMHHAIMK COBPEMEHHOTO HEMELKOTO SI3BIKA BBIIOTHACTCS
KOMITIOHCHTHBI aHaJlM3 KOHCTHUTYCHTOB JIEKCHKO-ceMaHTHueckoi rpymmsl (JICD)
rinarosioB mamsatu (56 exuann). Haszannas JICIT koHcTUTYyHpYeTCs 4 MOATPYMIIaMH
JIE (mo BbImIeHa3BaHHBIM 0A30BEIM ONEpaIMsAM MaMATH), 1 MUKPOTPYIIIAaMU BHYTPU
HOATpYII, (OPMUPYEMBIMH IO NMPU3HAKY HAINYHS / OTCYTCTBHA Kay3anuu. Exnanna
aHanm3a — JIeKCHKo-ceMaHTH4eckuii BapuaHT (JICB) — rmaronpHbI KOHCTHTYEHT,
B3SITHIA B OJJTHOM U3 €T0 JICKCHYECKUX 3HAYEHHH, IPUBOANMBIX B TOJIKOBBIX CIOBapsIX,
COBOKYITHOCTh KOTOPBIX 00pa3yeT CEMaHTHYECKYl0 CTPYKTYpy MHOTO3HA4YHOIO
riarona. McxogHble TeOpeTHdecKre MONOKEHHUS: 3HaYeHHe TII1aroyia — MHOTOSIPYCHOE
HepapxXuyHoe 0Opa3oBaHME NEHOTATHBHBIX HECYOCTAaHLIMOHAIBHBIX (XapaKTepH3YIOT
CUTYalllI0), CYOCTaHIMOHAJIBHBIX (XapaKTepPH3YIOT YYaCTHHKOB CHTYallH) H
HEJICHOTATHBHBIX (TIparMaTHYeCKu OPUEHTHPOBAHHBIH KOMIIOHEHT 3HAUCHHS) CeM;
YKa3aHHBIE CEMbI OINpPEAENAIOT JIEKCHYECKOE 3HAYeHHEe M COYeTaeMOCTh TIJarona
(Taiicuna 1982); 3HaueHHe ry1aroyia MoxeT OBITh MPEICTABICHO KaK OpraHU30BaHHAS
COBOKYITHOCTh MHTETPANIBHBIX M anddepenunanpubix ceMm (Ctepuun 1985); cema —
MHUHUMaJIbHBIM KOMIIOHEHT coaepkanus JICB riaroma mamsaTH, onepanuoHanbHas
€/IMHUIIa KOMITOHEHTHOTO aHAJIN3a CEMaHTHKHU JIEKCEMBL.

3. Jlns ycTaHOBIIEHHS 3aKOHOMEPHOCTEH PETPe3eHTAUH OTIepaIiid MaMsITH
CpelICTBaMH BTOPHYHOM HOMHHAINM KaK CIENH(HIHOTO, OMOCPEIOBAHHOTO THIIA
HOMHHAIWH, aHAIN3y IOIBEPralOTCS IJIAroibHbIE KOJUIOKAIMM MaMSTH HEMEIKOTO
s3bIKa. BTOpWYHAs HOMMHALMS TNaMSTH, OCHOBBIBAasCh Ha Mojayce (HUKTUBHOCTH,
peanu3yeT MBICIUTENBHYIO WHTETPalMi0 KOHKPETHOTO M a0CTPaKTHOTO, MO3BOJISIET
HarJsITHO  TIPEACTABIATh  HEJNOCTYNHBIE  HEMOCPEJACTBEHHOMY  HaOIIOJCHUIO
CYIIHOCTH, TeHepupysd HoBoe 3HaHue o wmupe (Jlaryra 2003). I'nmaronbHble
KOHCTHTYSHTH 00pa3yloT NEeHTp (hpa3eoorndeckoro KOpIyca COBPEMEHHOTO
HEMEIKOTO s3bIKa. [ J1aronpHble KOJUIOKAMH — 0c00asi Pa3HOBHIHOCTh YCTOHUMBBIX
COYeTaHHH, NPHHAUISKAIUX K CTPYKTypaM Hepru(epHitHO 30HBI B3aNMOJICHCTBUS
CHHTAKCHYECKOTO H JIEKCHIECKOTO YPOBHEH S3BIKOBOI CHCTEMBI, (DYHKIMOHHPYIOITHX
KaKk I[eJ0e, B KOTOPOM YacCTUYHO COXPAHSACTCS CEMaHTHYecKas pa3IoKUMOCTb
3Ha4eHUs] Ha 101 KoMIoHeHTOB ([luaxoBckas 2000). AHamu3 KOMIIOHEHTHOTO
CoCTaBa U CHMHTAarMaTHYCCKUX XapaKTCPUCTHUK IJ1aroJibHbIX KOIIJ'[OKaLIHﬁ, TaKuX Kak
CyOBEKTHOCT  (OTCYTCTBHE  HANpaBJICHHOCTH Ha  OOBEKT), OOBEKTHOCTH
(HampaBIeHHOCTH Ha 00BEKT), BHYTPEHHSS IIEPEXOJHOCTD (BKIIOUEHHE TeHETHIECKOit
(OpMBI BHHHTENHHOTO IIaJie’kKa) M BHENIHAS IEPEXOAHOCTh (CHHTAKCHUYECKas
couetaeMocTb ¢ O00BeKTOM B BUHHUTeNbHOM majgexe) (JKakuua, 2003: 16-18)
TIO3BOJISIT COOTHECTH CTPYKTYPY KOJUIOKALIUH C JIeMEHTaMH JICHOTaTUBHBIX CHTYaIHit
U OlpeNenuTh QYHKIHMHU MaJeKHbIX (POPM UMEHHBIX KOMIIOHEHTOB.

4. T'maronbHbIE KOJUIOKAI[MM, HECMOTPS Ha HX BOCHPOU3BOANMOCTS,
ABIAIOTCA ~ MOJAENUPYEMBIMH  €IWHHLAMU  JIEKCHKO-CEMAHTHYECKOH  CHCTEMBL
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CTpYKTYpPHO-CEMaHTHYECKOE MOJACIMPOBAHUE IJIATOJNBHBIX KOJUIOKALMH HaMsATH
HO3BOJISIET «IAEKOAMPOBATH» pE3yJIbTaThl MeTadOopH3allii, MMEIOIEH MeCTo MpH
BTOPUYHOH HOMHHAIIMM OIEpaluii MaMsITH, W OIMcaTh JeXallde B OCHOBE
HOMMHAIMM MEHTAJbHBIE TPEACTAaBIEHHS O JEHOTAaTe ITOCPEACTBOM OIPEACIICHUS
WHBapUAaHTOB, CXEMAaTHYHO NPEACTABILIIOMNX THIIHIHbIE, OTHOCUTEIILHO CTaOHIIbHBIE
Koppesinuy (GopManbHBIX U ceMaHTHdeckux npu3HakoB JIE (Chernysheva 1980).

5. Cama mpuposa BTOPMYHOII HOMHHALMM IIPEAINOJAracT TBOPYECKOEe
OTpaXCHHE U COOTHECEHHE Da3HBIX IOHATUHHBIX cdep, YTO OOYCIOBIMBACT, B
OTJIMYHE OT IEePBUYHON HOMMHALWH, OOJee OTYETIUBYIO SKCILIMKALHIO CIIOCOOOB U
OCHOBaHMH OINOCPEJOBAHHBIX O0O3HAYECHHWIl COOTBETCTBYIOIIMX JICHOTATHBHBIX
curyanuii. Onrcanue NpeaMeTHO-TEMAaTHYEeCKUX KOJIOB Kak c(ep OTOXIECTBICHHS,
OIIOCPEAYIOINX HOMUHAIMIO 00BEKTa ¥ COCTABIIIOMNX 0a3y KOHKPETHBIX 00pa3oB U
CEMaHTHYECKUX IIEPEHOCOB, IaeT BO3MOXHOCTH BBICTPOHUTH HEPapXUI0 KOJIOB,
HCCIIeI0OBaTh MOTHUBAI[MOHHYIO OPTaHW3aLHUI0 I1apaJurMaTHYECKOro OOBeIUHEHUS
IJIarOJIbHBIX KOJUIOKALMIT HaMATH.

PesyabTatsl

l.

1. AHamu3 CTaHOBJEHMs HA4YaJbHOTO YPOBHSA (YHKIMOHHPOBAHUS PaHHHUX

HETIPOM3BOJIBHBIX (OPM TaMATH peOCHKa B YCIOBUSX DAa3BUTHUS JIHCKYPCHUBHBIX

MPaKTUK CO B3POCIBIMU MOATBEPAMI U ITOKa3all, YTO

e 110 CBOEMY CTPOCHHIO 3TH (POPMBI MAMATH NPEACTABIAIOT COO0H BHYTPEHHIOIO
MPOEKILHUIO NOPsIKa U COCTaBa AJIEMEHTOB B CHUCTEME NIPAKTUYECKUX «IEIOBBIX)»
JNeHCTBUH M JeATeNbHOCTEH; JlaHHas IIPOCKIMs SBIAETCS HadadbHBIM
MPaKTUYECKUM TUITAHOM COOCTBEHHBIX JICHCTBHI peOeHKa;

e  IIPaKTUYECKMH IJIaH JAEHCTBMH MepecTpaMBaeTcss IO Mepe YCIIOXKHEHUS
OCBaMBaeMBIX PEOCHKOM aKTOB IOBEAEHMs (OT BHYTPEHHHX CXeM Hayaja—
KOHIIa OTAENbHOW oOmepanuu, ACHCTBUS J0 XPOHOTONA peXHMa [JHS) H
BBITIOJTHSIET PETYNUPYIOITyI0 (YHKIWIO 10 OTHOMICHHWIO K BOCIPOM3BEICHUIO
atux aktoB (JIsymuc, 2009);

e  panHue (GOPMBI MaMATH — MPOIYKT HE TOJBKO COOCTBEHHBIX NEHCTBUI peOeHKa,
HO ¥ B3aMMOJEHCTBHS U OOIIEHHS CO B3POCIIBIM;

®  CTpyKTypa COBMECTHOHM [EATEJBbHOCTH OINpeNeNsieT XapaKTep U IMOCTPOCHHUS
IUTaHa COOCTBEHHBIX JIEUCTBHIT peOeHKa U ero BOCIPOM3BECHHS; TaK, HadaIbHAs
¢opmMa COTpymHHUECTBa B3pPOCIOTO C peOEHKOM B XOJ€ BBHINOJIHEHHS
MPEAMETHBIX NEeUCTBHA — QopMa pa3ieleHHOTO MEHCTBHS W TPEIMETHO-
CHTYaTHBHOTO (JOBepOAILHOT0) OOIICHUS — OTpenesseT HEeOCO3HAaBAaeMBbIH,
HeBepOanu3yeMblil, HENpPOW3BOJBHBIA XapakTep paHHUX (GOPM MaMATH.
CrnoXHBIA Tponecc MOPOXKIEHHUS M CIOXHasg CTPYKTypa Takoro (eHomeHa
HerOH3BOHbHOﬁ naMsaTH, KaK BBIITOJTHCHHUE p€6eHKOM peXuMa IHA B YCIOBUAX
IPEIMETHO-CUTYaTUBHBIX B3aUMOJAEHCTBUII €O B3pOCIBIMH, ONPOBEPraroT
MOCTYJIAT HETOCPEICTBEHHOCTH, CIY)KaT CYIIECTBEHHBIM IOJTBEPKICHHEM
COIMANBHOM  JETePMHHAIIMM TCHETHYECKH HCXOMHBIX Oecco3HaTeNbHBIX
MICHXUYECKAX HOBOOOPa30BaHUH HEMPOU3BOIFHOH MaMSITH;

®  XpPOHOTON CTAaHOBJIEHHS IPOCTPAHCTBA NaMATH OOHAPY)KUBAET CIEIYIOIIYIO
STAIHOCTh: UMIIPUTHHT, YCIOBHBEIE Pe(IIEKCHI, TaMATh Ha ABIDKCHUS, Pa3BUTHE
MOTOPHOI! TaMATH 10 Mepe (JOPMUPOBAHNUS XBATAHUS U ITOJJTOTOBKE K OCBOSHHIO
HOPEIMETHBIX JeHCTBUIl, B IOCIEAYIOIMM MNEPEXOIAIUMHA B JAUHAMUYECKUE
CTEPeOTHIIbl, BepOambHas MaMsATh - BHadane B (opMe MeXaHHYECKOH
(mocpencTBoM HMOBTOPEHHUS TpadapeTHBIX OTBETOB), - NO3HEE CIMBAIOIICHCS €O
CMBICIIOBOH M TO3BOJISIIONIEH PeOEHKY CaMOCTOATENBHO HCIONB30BaTh CI0BA U
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BBIp)KEHHUS; diiieTHueckas namsath (OykBaibHOE "cUMTEIBaHME" HH(POPMAIUH C
MOJPOOHOTrO BHYTPEHHETO 00pasa).

e B XOJIe OHTOICHE3a pOJb pPa3NWYHBIX BHIOB IIaMATH B IO3HAaBaTEIbHOMN
JeATeNIbHOCTH YelOoBeKa MEHSeTCS: MEXaHHMYeCKoe 3allOMHHaHHe YCTYyNaeT
MECTO OCMBICIICHHOMY, HEIIPONU3BOJIBEHOE — IIPOU3BOIGHOMY, HEMOCPEICTBEHHOE
— OIOCPEICTBOBAHHOMY.

2. OcBeriast mpo0IeMy CBSI3H SI3bIKOBOM U PEUEBO CIIOCOOHOCTH HA PAHHUX CTaIHUsIX

OHTOT€HE3a B aCNeKTe (YHKIMOHUPOBAHUS MHEMHYECKHX NCHXHYECKHX CTPYKTYp, a

TaKXkKe PacKpbIBasi B3aUMOCBS3b 3BYKOBOH ()OPMBI U S3BIKOBOTO 00pa3a IpH yCBOSHHH

SI3bIKA JIOIIKOJILHUKAMH, OBIIIO BEISBIICHO CIIEAYIOIIee.

e JlepBuYHOE BOCHIPHUATHE pPEYH ONHUPAETCS Ha NPOCOAUYECKUH KOMIIOHEHT
S3BIKOBOM  CHOCOOHOCTH, KOTOPBIH  SIBISIETCS ~ COCTaBHBIM  JJIEMEHTOM
MYJIBTHMOJAIFHOTO BOCIIPHATHS MHpPa, WHBIMU CIIOBaMH, PEUYEBOE BOCIPHATHE
OpPHEHTHPYETCSl U ONupaeTcs Ha oOIlee ICHXOJIOTHYeCKOe BOCHPHATHE KaK Ha
HIEPBOOCHOBY.

e CorymacHO TeOpHHM  JBOMHOTO  KOJWPOBAHHMS  KOTHHTHBHOE  pa3BHTHE
OCHOBBIBA€TCS Ha MHOJKECTBE ITPOILIECCOB HAay4YEHHs, TAaKHX, KaKk HaOIIOAeHHE,
KJIaccuueckoe 00yCIIOBIMBAaHHUE, ONEPAaHTHOE HAydeHHE W Tojpaxkanue. B Hero
BXOAUT TIOCNENOBATEIbHAs BBIPA0OTKA KOTHUTUBHBIX pENpE3CHTalil U
HPOLIECCOB, HAa4yMHAs OT HEBEpOANbHOII OCHOBBI K CHCTEMaM JBOWHOTO
KOJIMPOBaHMs, KOTOpbIE BKJIIOYAIOT TakkKe U s3bIK. IIpobiieck aBTOHOMHOTO
BepOaIbHOrO MOBEJCHHS 3aMETECH B PAHHEM «TOJIOCOBOM IOJpaXKaHWH» 3BYKaM
peuu, B TOM YHCIIC CBOCH COOCTBEHHOW («IXONANUs»), HO OoJiee OMpeaeICHHO
OHO TIPOSIBISIETCS B BepOAIBHBIX acCOI[MATHBHBIX HaBBIKAX, 3aJCHCTBOBAHHBIX B
NOHMMAHUHM M TOPOXICHUM (WM BOCIIPOM3BEICHWM paHee YCIBIIIAHHBIX MU
YCBOCHHBIX=3aIIOMHEHHbIX) IOCICAOBATEIBHOCTEH M3 JBYX W 0Ooiee CIOB,
HNpUYeM HEKOTOpBIE M3 3THUX MOCIEO0BATENLHOCTEH MOTYT OBITH OTHECEHBI K
rpaMMaTHYECKUM.

e  [lcuxuueckoe co3HATENbHOE M OECCO3HATEIBHOE B3aHMOACHCTBYET C SI3BIKOBOM
CTOPOHOH pe4yn OCOOEHHO SIPKO Ha (POHONPOCOTUYECKOM YPOBHE, IPH 3TOM
MICUXMYECKOE OKAa3bIBACTCSl OyKBAJIbHO HWHKOPIOPUPOBAHO B sA3bIKOBoe. Yaie
BCEro 3TO CBS3BIBACTCS C MOJAJIBHBIMH M 3MOLMOHAIBHBIMU MPOSBICHHUSIMHU B
pedn, KOTOpBIE Ha MPOCOJNYECKOM YPOBHE MAapKUPYIOTCS SHEPreTHYECKMMHU
COCTABIISIONIMMH, TAKUMH KaK yIapHOCTh M HEYJApHOCTb CJora B CJIOBE, YTO
CIOCOOCTBYET MPOSIBICHUIO HHTOHAIIMOHHOM HAarpy>KeHHOCTH U, KaK CJIEICTBHE,
muddepeHMaid  KOMMYHHKATHBHBIX ~ THIOB  ()pa3, K  BBIPAKEHHIO
3aBEPIICHHOCTH U HE3aBEPLICHHOCTH BBICKA3bIBAHMSI.

3. B mcuxonoruu BOCHPHATHS YCTHOI pedM BBIAGISIOT J[Ba OCHOBHBIX mporecca: 1)

npouecc (GopMupoBaHHs o00pa3a O00BEKTa, KOTOPBIH COCTOMT B  BBIACICHHH

CYILIECTBEHHBIX MPHU3HAKOB 00BEKTa M YCTAHOBICHHH B3aHMOCBS3H MEXKIY HUMH; 2)

MpOLeCC BOCHIPHATHS. 00BEKTa NPH HAJIMYHK yXKe CHOpMHUPOBAHHOrO oOpasa, T.e.

npolecc y3HaBaHUS. B COOTBETCTBHHM C ABYMs OSTalaMd BBLICICHBI MEXaHH3MbI

pedeBoro ciyxa: pasiMdeHue W y3HaBaHHe. [ IPOTEKaHHs Tpolecca pasTHdeHUs

HEoOX0MMO BBISIBIICHHE Beex M depeHIanbHbIX NPU3HAKOB 00beKTa (HampuMep,

(oHeM cI0Ba, pPUTMHYECKOTO KapKaca) U CBsi3el MKy HUMH. DTOT NPOLECC CITYKHUT

OCHOBOIT (hopmHpoBaHHs OOpa3a 00bEKTa B TMAMATH W SBISIETCS MPEAMOCHUTKON

y3HaBaHus. Takum 00pa3oMm, mpoliecc y3HaBaHHs ONMUpaeTcs Ha cHopMHUPOBAHHBIN

00pa3 o0beKTa B MaMATH (0 MaMATH KaK (QyHIaMEHTAILHON CIIOCOOHOCTH YelloBeKa 1

(parmMeHTe HaMBHON KapTHHBI MHpa YeJIOBEKa HAa MaTepualie pyCCKOTO M HEMEIKOTO

s1361Kk0B cM. Hanp. JI.H. Pe6puny (Pebpuna, 2005: 20-23). B o6mem Bune y3HaBaHHe

IIPU BOCTIPUSITUHM YCTHOW PEYM MOXKHO TIPEACTaBUTh KaK aHAIUTHKO-CHHTETHYECKYIO

00paboTKy aKyCTHYECKOTO CUI'Hajla, CPaBHEHHE BBIACICHHBIX MIPU3HAKOB ¢ 00pazom
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(3TamoHOM), XpaHSAIUMCS B MaMATH, M MX IOCIEAYIOMIYyI0 CMBICIOBYIO
uHTepnperauuio. [Ipu pedeBoif KOMMYHHMKAIMH BOCIPUHHMAIOTCSI 3BYYaHMS,
KOTOpBIE CIBIIIATNA PaHbIIe W KOTOPHIM B ITaMATH COOTBETCTBYIOT HEKHE HTAJIOHBI.
EnuHCTBO 5TajoHOB (DOHETHYECKHX EAMHHMI], XPAaHAIIUXCS B IaMATH 4YeJIOBEKa,
BKJIIOYAsl PUTMHYECKHH KOMIIOHEHT W IIpaBWJAa CPAaBHEHWS C HHUMH, COCTaBIIET
HEepUEeNnTUBHYI0 0a3y s3bIka. [Ipym 3TOM IOA 3TalTOHOM HOHHMMAIOTCS O0O3HAUCHUS
€IMHUI], KOTOpHIC XpaHATCS B TIaMITH YEJIOBEKa W B PE3yNbTaTe CIMYCHHS C
KOTOPBIMU MPOUCXOAUT BOCIPUSITUE CETMEHTHBIX M HAJCETMEHTHBIX EIMHMI]
pedeBoro MmoToka — BOCTIpHATHE (OHEM M UX COYETaHWH, yJapeHHs, WHTOHALUH,
putMa U T.0. Bocmpmsatme 3Bywamiel peddm — 3TO IPOLECC, COMYTCTBYIONIHIA
OTOXJIECTBICHHUIO aKyCTUUECKUX CUTHAJIOB C 3TaJIOHAMH MEPLENTHBHON Oa3bl.

4. KonuenTyanbHas MOJETb CTAHOBIEHUS PEYM B PaHHEM OHTOTEHE3e OCHOBAaHA Ha
MEepPBOHAYAILHOM Pa3BUTHU NPOCOAUUYECKUX S3BIKOBBIX KAaTETOpUil, KOTOpBIE MyTeM
HNOApaXaHWs, YCBOCHUS M 3allOMHHAHUS PEATU3ylOTCs B PEUYM IOIIKOJIBHHKA,
(dhopMHupysT NIPOCTPAHCTBO IPOCOAMYECKUX CTPYKTYp peud M o0pasysl MOIypOBEHb
SI3BIKOBOI CITOCOOHOCTH — MPOCOAMYECKHUN, KOTOPBI M OTBETCTBEHEH 3a IEPBHYHOE
BOCIIPUSATHE pEYH, T.€. 3a Hayauo mpouecca MHGOPMALOHHON nepepaboTKu ped,
OIOCPEeAYIOIIero ee IOHMMaHue. JIaHHBIH IMOOYpOBEHb S3BIKOBOW CIHOCOOHOCTH
HpencTaBisieT co0OH OTpaKeHHBIH CYIEpCerMEHTHBIH, WM CBEPXCErMEHTHBIH,
MOIYPOBEHb SI3bIKA C HAACTPOCUYHBIMH (DOHETHUECKUMH 3IIEMEHTAMH, AEHCTBYIOIIMHI
JIOTIONTHUTENBFHO K (OHEMHOMY cocTaBy s3bika (Pymsmmesa, 2004: 174). Takum
obpa3om, oHTOoreHe3 mamsaTH Bcied 3a A.H. JleoHTheBBIM MOHHMMaeTCs Kak
JUANeKTUIeCKHi Tpomecc — Kak CMeHa Tpex (opMm ee (yHKIMOHHPOBAHUS, Kak
HepecTpoiika MEXaHH3MOB e¢ pabOThl B HANPABICHHH BCE OOJNBIIErO OBJIAJCHUA
YeJIOBEKOM CBOMM IPOLUIBIM. [IepBBIil 3Tan pa3BUTHS MaMATH XapaKTepHu3yeTcs: Kak
9Tal Pa3BUTHSA €CTECTBEHHOH CIIOCOOHOCTH K 3alleYaTNICHHI0 M BOCIPOHM3BEICHHIO
uHdopMau. DTOT d3Tam B HOPMAJbHBIX YCIOBHUSX 3aKaHYMBACTCS yXKe B
JIOIIKOJIBHOM Bo3pacTe. Ha BTopoM 3Tame pa3BUTHS MaMSATH MPOIECCH 3alIOMIHAHUS
NPOTEKAIOT KaK ONOCPEJOBaHHBIE, C WCIONB30BAHHEM BHEIIHHX CPEACTB
3aMOMHUHAHUS. DTOT 3TAll XapaKTepeH Ul JAeTeil MepBoro MIKOIBHOro Bo3pacTa. Ha
TPETbEM 3Tale MPOUCXOJNUT Pa3BUTHE COOCTBEHHO OMOCPEIOBAHHOTO 3aMOMHMHAHWUS,
KOTOpPOE OCYIIECTBISIETCS B CTOPOHY Pa3BUTHS W COBEPIICHCTBOBAHHS IIPHEMOB
ynoTpeOseHHs BHEUIHUX BCIIOMOTATENBHBIX CPEACTB, U B CTOPOHY Iepexoja OT
ynoTpeOieHHs] BHEIIHUX CPEACTB K CPEeJCTBAM BHYTpeHHUM. [1aMsTh, OCHOBaHHas Ha
CIOCOOHOCTH "MHCTPYMEHTAIBHOTO" YIOTpeOIeHHs BHYTPEHHHUX DJIEMEHTOB OIBITA,
cuuTaeTcs BeIcIel GpopMoil U OCIeTHUM ITATIOM PAa3BUTHSI YEITOBEUECKOM MaMsITH.

1.

CdopmupoBaHHbIe CTPYKTYpBI [aMsATH, YCBOGHHbIE W XpaHAIIMECS B Hel
[pEICTaBieHuss O (U3NYECKOM MHUPE, OOYCIOBIMBAIOT BOCIPUSTUE, MEHTAILHBIE K
A3BIKOBBIE PETPE3EHTAMN (DPArMEHTOB OKPYXKAIOIIEr0 MHPA, B TOM YHCIE CAMOM
MAMSTH, KOTOpast TOJTyYaeT MPOCTPAHCTBEHHYIO HHTEPIIPETAIMIO, OA3UPYIOILYIOCT Ha
(GU3MYIECKOM OTBITE, AHAIOTMA JAHHOTO B HEMOCPEACTBEHHOM HAONIOJEHUH
KOHKPETHOTO M abCTPAKTHOTO / (DH3UYECKOTO M MEHTAJIbHOrO KAaK MPHHIKIE
YEI0BEYECKOTO MBILLIEHHSL.

1. B X0/1e KOTHUTUBHO OPHEHTHUPOBAHHOIO STHMOJOTMYECKOTO aHAIU32 B
paMKaxX TIeHETHYECKOM MapajrMbl €IMHUL HOMHHALMH OIEPaluil NaMsTH ObLIH
YCTaHOBIIEHBl PETYISPHBIC WCXOJAHBIE CTPYKTYPHl 3HAHHWS, 0a30Bble MOHATUS M
CEMaHTHYECKUE CXEMBI, JISKAIUE B OCHOBE H3HAYAJIBHON HOMUHALHH.

IpuBenem mnpuMepbl BhimoJdHeHHOTo aHanu3a. JIE einfallen spisercs
NPOM3BOJHBIM TIpeduKcansHbiM obpazoBanuem ot fallen (VIII B.) co 3HaueHuem
«PYLUMTBCS, Na/aTh BHA3 [OJ ACHCTBUEM CHIIbI IIPUTSKCHHUS, COOCTBEHHOMN TSKECTH
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(Kluge, 2002; Pfeifer, 1995). B coBpemenHOM HemernkoMm s3bike nanHas JIE
yIOTPEOISIeTCsl AJIsl OMMCAHHUsI HEMPOU3BOJIBLHOTO BocmoMuHaHusi. [naron einfallen B
JpeBHeBepxHeHeMekoM umen dopmy infallan u o3Havan «magath, MpOHHUKATH», B
cpenHeBepxHeHeMelkoM — invallen «pymmurthbes, magaTh, BpPBIBATHCS, BTOPraThes,
npoOUBaTh, NpPOHHMKATh». JII1 HOMHUHAIMM MEHTAJIBHOTO JEHCTBHS HayMHACT
ucnonp3oBathes npuMepHo ¢ 1500 roga (Duden. Herkunftsworterbuch, 2007; Pfeifer,
1995). Tlonynpedukc ein obpasyercss OT OpEBHEro iN M BBOJUT 3HAYCHHUC
HANpaBJICHUs, IPU YHNOTPEOJIEHHH C TIJIarojJaMu  CHOCOOCTBYET — CO3/IaHHIO
CEMaHTHYECKOTO COJICp)KaHHs «IIOMELIaTh, MPUBHOCHTHY». BHyTpeHHsst dopma
einfallen skcrmmuupyer 06a30Bble MOHATHS <«HEHPOH3BOJBHOC IBHKCHHE BHH3Y,
«BHYTPbY» U MOTHBHPYIOIIME HOMHHALMIO NPH3HAKU «BHE3AMHBINY, «BHYTPCHHHUI».
Ba3oBoe MOHATHE KOppEIHMpyeT ¢ HAeeH MPOCTpaHCTBa M €ro rpaHui. Ilpu3Hak
«BHYTPEHHUI» MEPEOCMBICIIUBACTCS KaK «CBOi». Peub muer o mepeHoce o0bekTa u3
Yy)KOT0, BHEILIHETO B OCBOCHHOE MPOCTPaHCTBO. CeMaHTHUecKas cxeMa: (usndeckas
cutyarus (ObICTPO, BHE3AITHO MMPOJBUraThCs BHYTPD B (PU3HUECKOM IIPOCTPAHCTBE) =
¢usnueckass cuTyanus (CTAaHOBHTHCS BHYTPEHHHM) —> MCHTAlbHAs CHTYalHs
(cTaHOBHTCS CBOMM, YCBaWBaThCs, NMPHCYTCTBOBAaThb, MPOJBHUIAThCS B MEHTaJbHOM
HPOCTPAHCTBE) —> MCHTAlIbHAsE CUTYyalus (BCIOMHHATHCs). VICXOmHas CTpyKTypa
3HaHUA —  YNONOOJEHHME  ONEpalMy  HEHNPOU3BOJIBHOTO  BOCIIOMHMHAHHUS
CaMOCTOSITENIbHOMY, HallPaBJICHHOMY HEPEMEIICHHIO 0OBEKTOB B IIPOCTPAHCTBE.

I'maron lehren o6pasosancs B VIII B. (npeBHeBepxHeHeMenkuii leren) ot
repmanckoro laiz-eja-, mpencrasnser coGoil Kay3aTHB OT MPETEPUTONPE3CHTHON
¢dopmer Tiarona lais «1 3Haro», T.e. OYKBaJIbHO O3HAYal «IejiaTh KOTrO-JIKOO
3HAIONINM, JIeNIaTh Tak, 4ToObl KTO-To uto-To 3HaM» (Kluge, 2002; Pfeifer, 1995);
COOTHOCHTCSL C JAaTHHCKHUM lira «0opo3aa, MOpIIMHA, Cled, CKIIaAKa, H3BUIIHHAY,
uHIoeBponeickuM leis- «cien, TaHymmiics Ha mo4Be, 60po3na», ¢ ApeBHEDPH3CKIM
lenaid «mpununaTh, MPUKPEIUIATHCS, 3aKPEIUIAThCS, CIEI0BaTh», C HHAOTEPMAHCKHM
lei- «kperko cuaerp, mpuimmate» (Leim — xieit). B repmMaHCKOM SI3BIKOBOM
MPOCTPAHCTBE, TAaKUM O0pa3oM, W3HA4YaJbHOEC 3HaueHHe aHammsupyemoi JIE
CONPSDKEHO CO 3HAYSHUEM «IIPECiIeIoBaTh, CIEI0BaTh, WATH, conpoBoxaath» (Kluge,
2002). bBa3oBbIMH  TOHATHSMH, OOBEKTHBHPYEMBIMH BHYTpeHHeH (opmoit
aHanmuzupyemoit JIE, SBISIFOTCS «CIem», «ABIDKCHHE», «M00yxaeHue». McxoaHas
CTPYKTYpa 3HAHHH 3aKIIOYaeTCs B OTOXKACCTBICHHH 3alOMHHAHUS / Kay3aluu
3allOMHHAHKS C JBIKCHHEM II0 CJEAy, MPECIeOBAHUEM, YTO IMpENojaraeT Takoi
MPU3HAK CUTYAllUH, KaK «KPEMKO JIepPiKaThCs», KOTOPBIil MEPEHOCUTCSI B MEHTAIIBHYIO
chepy ¥  mepeocMbICIHBaeTCS  Kak  «OBITh ~ BHUMATCNIBHBIM»,  «aKTUBHO
BoCIpuHAMaromuMy». CeMaHTHYeCKash CXeMa BBINLIIUT CIeAYIOIUM 00pa3oM:
¢busnueckas cuTyarus (ABUraThes Mo cleay) => (Gusnueckas cutyamus (CieqoBarh 3a
¢usnyeckuM O00BEKTOM) => MeHTaJlbHas cuTyauus (ObITh BHHMATENIBHBIM,
BOCIIPUHUMATH, IPUMEYATh = 3a[IOMUHATH).

BbISBIICHBI CIIEAYOIINE Hanbosee YacTOTHBIC MPOU3BOAAIINE OCHOBBI:
Bocnpowussenenue undopmanmu B namstu — 1) ahd. innaro «machen, dass jmd. etwas
inne wird» — ymomoGnieHne oOnepandd MaMiTH [BHKCHHIO / TEPEeMELICHUI0 B
npoctpanctse (erinnern, Erinnerung); 2) ahd. sinnan «gehen, reisen, wandern»; ahd.
sind «Weg, Richtung, Seite» — ymogoGneHue omepanun NaMsATH IBHXCHHIO B
mpoctpancTse (Sinnen, entsinnen, ansinnen, besinnen); 3) germ. fall-a- «fallen» + ein
«in» — ymoao6JeHue orepanyy maMsTH JIBKeHHIo B mpoctpanctse (einfallen); 4) idg.
teng; «ziehen, spannen» — ymomoGiieHHE OMNEpalMi HAMATH I[IEPEMELICHUI0 B
mpocrpancte (denken, gedenken, bedenken, verdenken, nachdenken, Gedachtnis,
Andenken, Andacht, Denkmal, Denkzettel).

Coxpanenue undopmaimy B namstd — 1) germ. maka- «Zeichen», markon
«begrenzen, kennzeichnen, mit einem Zeichen versehen» — ynomoGneHue oneparuu
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namsta  (pU3MUECKOMY JEHCTBHIO B mpocrpancTBe (merken); 2) germ. brechen
«brechen machen, aufbrechen, aufreiBen» - ymomoGnenue omepamuu HAMSITH
¢dusnueckoMy neiictBui0 B mpoctpaHcTBe (prégen, einprégen); 3) ahd. haltan
«festhalten, befolgen, weiden, an einem Punkt anhalten, stillhalten» — ymono6ienue
orepaiuy namsati GU3NIECKOMY JISHCTBHIO 1 ABIKCHHIO B mpocTpaHcTse (behalten);
4) idg. lei- «haften», lat. lira «gehen»; leis «am Boden gezogene Spur, Furche,
lenaid «haftet, folgt» — ynmogo6nenue onepanuin naMaTi JBUKEHHUIO, IEPEMEIICHHIO B
npocrpanctse (lehren, lernen).

Yrpara undopmaimu B namatu — 1) ie. ghe(n)d- «(an)fassen, ergreifen» +
ver (OTpI/IIIaHI/Ie) - ynoz[o6neHHe OIepanuu namsaT NepeMEIICHUI0 U (1)I/I3I/I‘{CCKOMy
neiicTBuio B mpocTpaHcTse (vergessen, ergétzen); 2) ndl., ndd. lossen «ausladen», los
«frei, leer machen», ndd., nndl. liegen «sich legen» — yromoGiienue ornepanuu mamsiTu
nepemenieHuio B mpoctpanctse (I6schen); 3) idg. lei- «haften», lenaid «bleibt, haftet,

folgt» + ver (orpuuanme) — ymoAOGJICHHE OINEPAlMK TAMATH JIBHKCHHIO B
npocrpanctse (verlernen).
Xpanenne wuHdopmaimn — 1) germ. kann «kdnnen, vermdgeny;

ymogo0lieHre ornepanun mamaTH pusndeckomy cocrosiauio (kennen, kénnen); 2)
weid- / yeid- «finden (erkennen, erblicken)» — ymomoGiieHue omepaumyu mnamsaTH
neiictBuio B mpoctpadcTse (Wissen); 3) idg. kap- «fassen, packen» — ymomoGnenue
omepanuu mamsATH nepememenuto B mpocrpanctBe  (haften). IIpoBenmenHsIi
KOTHHTHBHO OPHUEHTHPOBAHHBIM aHAIIN3 T€HETHYECKOH MapagurMbl 0a30BBIX €AWHHUI
HOMMHAIIIH TPOIECCOB MaMATH MOKa3bIBAET, YTO M3HAYAIBHBIE CIIOCOOBI SI3BIKOBOTO
OCBOEHHMS NMaMATH OOYyCIIOBIMBAINCh UCXOAHBIMH CTPYKTYpaMH 3HAaHHS, B OCHOBE
KOTOPBIX JIEKUT YIOMOOJECHUE OIepaluii MaMsITH ABIKEHUIO, TMEPEMEIICHUI0 HIIH
(u3HIecKOMY IEHCTBHIO B IIPOCTPAHCTBE.

2. KoMmnoHeHTHBIH aHanu3 (B COUETAHUM C KOHTEKCTYalbHBIM aHAIU30M)
€IMHUI] TepBUYHOM HOMHHAIMM TPOIECCOB MaMSATH IO3BOJHMJI  OIHCATh
CEMaHTHYECKYI0 CTPYKTYpy TIJIarojoB IMaMsATH COBPEMEHHOTO HEMEIKOTO Ss3bIKa,
ONPEeNUTh pElieBaHTHBIC, BbIIEISIEMblE B CO3HAaHMM HOCHTENeH s3bIKa U
oTpaxatomuecs B 3HadeHHH JIE mpu3HAKM NEHOTATWBHBIX CHTyalMii M CHenaTh
BBIBOJ[ O TOM, YTO IJIAr0JIbl HA COBPEMEHHOM 3Talle Pa3BHUTHSA S3bIKA PETPE3eHTUPYIOT
MaMATh KaK BEPTHKAIFHO OPTaHU30BAaHHOE IMPOCTPAHCTBO, & OMEPAINN MaMATH — Kak
Pa3HOHAINPABICHHOE JABIDKCHUE / TepeMelieHne (parMeHTOB MPOILIOro B JAHHOM
MIPOCTPAHCTBE.

OO0 »9TOM CBUJCTENBCTBYET TOT (hakT, 4YTO KareropuaigbHas cema
'0CyIIeCTBICHHE ONepalyu ¢ (parMeHTaMH MPOIUIOrO OMNbITa B aKTHBHOM IIOJIe
CO3HAHUS' B CEMAHTHYECKOH CTPYKType IIarojioB MaMsATH YTOUHSETCS MHTErpaIbHOM
ceMod 'MpojBWKeHHE (pParMEeHTOB MPOIIIOr0 ONBITA B IMPOCTPAHCTBE MHaMsITH',
KOTOpas, B CBOIO OdYepenb, aKTyaamsupyercs auddepeHIHaIbHBIME —CeMaMu
'MpoABMKEHNE (PAarMEHTOB IPOIIIOTO ONbITa W3 TIYOWHHBIX CIOEB IaMATH Ha
MOBEPXHOCTH' (KOHCTHTYSHTHI IIOATPYNIBI «BOCHPOW3BENCHNE HWH(MOPMAIUH U3
MaMATH); TIPOABIDKEHUE ()ParMEeHTOB IPOILIOTO ONITa U3BHE BHYTPH MPOCTPAHCTBA
namsaTd'  (MOArpymnma «coxpaHeHne HWHGOPMAIMK B HaMITH»); 'TPOIBHIKEHHE
(parMeHTOB MpPOLUIOrO OINBITA C IMOBEPXHOCTH BIIIyOb IPOCTPAHCTBA MaMsTH'
(moxrpynna «ytpaTa HHGOPMALUK U3 MAMSATH»); '0TCYTCTBHE TPOJBIDKCHUS €IUHUIL
B IIPOCTPAHCTBE MaMsATH' (MOArPYIIa «XpaHeHHe HHPOPMALIUH B TAMSITH).

PeneBaHTHOCTD OXHOM M3 Ha3BAHHBIX AUGHEPEHINATBHBIX CEM U SBISCTCS
OCHOBAaHHEM JUISI OTHECEHHUs TJIaroJioB K OAHOI u3 BhIAeneHHBIX 4 moxarpymm JICT
TJIaroJIOB MAMSTH B COOTBETCTBHH C OHTOJIOTMYECKUMH THIIAMH ITIPOIECCOB MaMSITH.
Kpome Toro, psig rimarosioB oOHapyXHUBaIOT B CBOeH BHYTpeHHeEH (opMe yKa3aHHE Ha
NPOCTPAHCTBCHHYIO ~ MHTEpIpeTanuio  o0bekToB  HomuHamuu:  zuriickdenken,
zuriickerinnern, zuriickrufen, zuriickgreifen, zurlickblicken, zuriicksehnen (zuriick —
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«wieder auf den, zum Ausgangspunkt, -ort, in Richtung auf den Ausgangsort, -punkt;
wieder auf den, zum Ausgangspunkt, -ort, in Richtung auf den Ausgangsort, -punkt»
(Duden. Universalworterbuch, 2001); nachweinen, nachtrauern, nachtragen (nach —
«bezeichnet eine bestimmte Richtung; drickt aus, dass etwas dem genannten
Zeitpunkt oder VVorgang [unmittelbar] folgt» (Duden. Universalworterbuch, 2001));
ausgraben, ausholen (aus — «zur Angabe der Richtung von innen nach auf’en» (Duden.
Universalwdrterbuch, 2001)); heraufbeschworen (herauf — «von dort unten hierher
nach oben» (Duden. Universalworterbuch, 2001)). OcranbHble I€HOTATHBHBIC
HecyOCTaHIIMOHAJIbHBIE CEMBl YKa3bIBAIOT Ha pasHble NMPH3HAKH CaMOro Ipoliecca,
Cpeay KOTOPBIX ONPEHENAINIYI0 pPOJIb WUIParOT TAaKXKE CEMBI, OIMUCBIBAIOIINE
BPEMEHHBIE NTapaMETPhI I€HOTATUBHBIX CUTYaLUH.

3. AHamu3 KOMIIOHEHTHOT'O COCTaBa M CHHTarMaTHYECKUX XapaKTEPUCTUK
OJITHOI'O U3 BUJA CAWHHUI] BTOpI/I‘IHoﬁ HOMHWHAIIUHU, a UMCHHO, I'JIarOJIbHbBIX KOJ'IJ'IOKaL[I/Iﬁ
nmamMsT COBPEMCHHOI'O HEMEIKOI'O sA3bIKa, 0T06paHHLIX CII0co00M  CILIOIIHOM
BBIOOpKH W3 Jekcukorpapuueckux ucrouHnkoB (Duden. Redewendungen, 2008;
Duden. Universalworterbuch, 2001; Wahrig, 2001), mo3Boiui cienath CICAYIONINE
BBIBOBI.

Hccnenmyemple emUHUIBI TPENCTABIAIOT COOOH  IIIaroyibHO-MMEHHEIC
CIIOBOCOYETAHUS] AHAIUTUYECKOIO THIA, MPEUMYIIECTBEHHO, CO CTPYKTYpoi
npoctoro cioBocoderanus (83 %), Oompieil gacteio, 2- (31 %) u 3-KOMIIOHEHTHBIE
(46 %); mpenmonaraloT aKTHBHBIH CYyOBEKT; XapaKTepH3YIOTCS OOBEKTHOCTBIO (TO
€CTh HAIPaBJICHHOCTHIO 0003HAYAEMOl JICHOTATHBHOI CHTyaluu Ha 00bekT — 64 %),
BHEIITHEH HENEPEXOAHOCTHIO (TO €CTh HE IpEAnojararoT COUYCTaCMOCTU C IMPSAMbIM
JOTIOJIHCHUE, ITOCKOJIbKY 3HAYCHUC 00BeKTa YK€ CHHTarMaTU4€CKU BKIIIOYCHO B UX
3HAYCHUE WITH OTIepanusi He MBICIHUTCS Kak 00beKTHO-HanpasieHHas — 64 %).

B JABYXKOMIIOHEHTHBIX TJIArOJIBHBIX KOJUIOKAIUAX Hanbosee TPOAYKTHBHBI
O00BEKTHBIC 3HAYECHHUS magCXKHbBIX CI)OpM HUMCHHBIX KOMIIOHCHTOB; B OCTaJIbHBIX
TJIaroJbHBIX KOJUIOKAalMd — 3Ha4YCHHUSI 00CTOSITENNHCTBA MECTa (yI(aSaHI/IC Ha
JIOKaNU3alHi0 00bEKTa WM CaMOM omepaiuu mamst), Hanpumep, im Kopf sein, im
Gedéchtnis behalten, sich in Erinnerung einbrennen, auf den Lippen bleiben, im
Gedéchtnis aufbewahren, aus seiner Erinnerung tilgen, einen Schleier des Vergessens
iber etw. breiten u mu. ap.

Takum 00pa3oM, CTPYKTYpPHBIE W CHHTarMaTHYECKHE XapaKTEPUCTHKU
TJIar OJIbHBIX KOHHOKaHI/II\/'I YKa3bpIBalOT HA 3HAYUMBIC JJII PEOPE3CHTALMN 3JICMECHTBI
NEHOTATUBHBIX CHUTyalnid (CyOBEKT, OOBEKT, IMpoIecc, JOKaNIu3alus Iporecca /
O6'beKTa), Ha COINPS’KEHHOCTD IMMaMATHU C IIPOCTPAHCTBOM.

4. CIpyKTYpHO-CEMaHTHYECKOE MOJAEIUPOBAaHHUE II03BOJIWIIO YTOUHHUTH
OpenpAylie HaOJMIOJCHUS OTHOCHTENIBHO 3aKOHOMEPHOCTEW  pelpe3eHTaluu
MpOoUECCCOB MaMATH C€AUHULAMU BTOpH'—lHOﬁ HOMHUHAIIUU COBPEMECHHOI'0 HEMEUKOI'O
S3bIKa W CXEMAaTUYHO TIIPEACTABUTH PEryJIIPHO PCATUIYIOIIUECA PEIICBAHTHBIC
Koppensiud (QOopMaNbHBIX M ceMaHTHuYeckux mpusHakoB JIE. [lo pesympratam
aHajau3a ObBUIM BBIZICJICHBI  CJICAYIOIIHNUE CTPYKTYPHO-CEMAHTUYECKUE MOJICIH,
AKTyaJIM3UpYyroniuecs npu 0003HAYEHNH KOHKPETHBIX onepaunﬁ maMsAaTH
TJIaroJJbHBIMH KOJIJIOKAITUAMMU

Bocnomunanwue:

- «rjaroix ¢ OGIJ.(I/IM 3HAQYCHUEM «IICPEMEIIATHCAY + CYHIECTBUTECIIBHOE HWIIN
MpeUI0KHas TPyIIa, Ha3bIBalOIIME HallpaBiaeHUe». Moienp — «repemMelaTbes Kyaa»
(marmpumep, jmdm. in den Sinn / in den Kopf kommen);

- «rmarog ¢ oOmMM 3HAYCHHEM «IepeMellaTbes» + CYIIECTBUTEIbHOE WM
OpeaJIOKHast TIpyIina, Ha3bIBalONIUE I/ICXOIIH])II71 IIYHKT TIEpEMENICHNA, HCTOYHUK.
Mopesb — «repemMelnarhbest OTKyaay (Hampumep, aus der Vergessenheit aufsteigen);

42



- «r7arod ¢ oOmMM 3HAUYCHHEM «IepeMellaThes» + CYIIECTBUTEIbHOE WM
Npe/UIoKHAsg TpyIIa, Has3blBalOLIME MeECTO». Mopaenb — «IepeMelarbes IIe»
(mampumep, im Gedéchtnis schwelgen, in der Erinnerung auftauchen);
- «rjaaroia ¢ 06IJ.II/IM 3HAYCHUEM «CTUMYJHUPOBATH, BBI3BIBATHY + CYLIECTBUTEIIBHOE,
HaspIBarollee OOBEKT». Mojens — «BBI3BIBaTH 4TO» (Hampumep, Erinnerungen
zuriickrufen);
- «rjaroj ¢ O6H_II/IM 3HAYCHUCM <(HpI/IO6peTaTB, BO3BpaliaTb» + CYHIECTBUTCIBHOC WIN
MpeUIoKHas TpyIira, Ha3blBaromias MECTO». MOZ[eJ'H) — <<r[p1/106peTaTL Kyaa»
(mammpumep, etw. ins Gedéchtnis rufen);
- «rJIaroN ¢ OOLIMM 3HAYEHHEM «IPHOOPETaTh» + CYHIECTBUTENbHOE (C IpeIorom /
0e3 mpemiora), Ha3bpIBaloIlee HCTOYHHUK». Monens — «mIproOpeTaTh OTKyAa»
(mammpumep, der Vergessenheit entreiflen);
- «rjaroia ¢ O6U_[I/IM 3HA4YCHHUEM «6I>ITI), UMEThCI B HAIMUYUW» + CYHIECTBUTEJIILHOC C
HPEIIOroM, HasblBaroliee MecTo». Mopenb — «ObITh Te» (Hampumep, in Erinnerung
stehen, im Gedachtnis sein);
- «rjaroji ¢ O6U_[I/IM 3HA4YCHHUEM  «COBEpLIATh HeﬁcTBHe» + MIPEIJIOKHOE
CJIOBOCOYETaHUE C CYNIECTBHUTEIBHBIM, HasblBaromee Mecto. Mogens — «bathb
aKTUBHBIM Tj1e» (Harpumep, im Gedéchtnis kramen, im Kopf hd&mmern);
- «rjaroid ¢ 06H_[I/IM 3HAYCHUEM «UMETh» + CYLIECTBUTCIIBHOE C MPEAIOTOM,
Ha3bIBAIOIEE MECTO». MoJIeNs — «UMeTh Tae» (Hampumep, etw. (noch genau) im Ohr
haben).

Kaysa 1 BOCIIOMHUHAHMA
- «rjarojl ¢ 06I_III/IM 3HAaUYCHUEM «I0CTaBJIATh, BO3BpallaTb)» + CyHI€CTBUTECIBHOC
WM NpEAJio)KHas TpyIlina, HasblBaromias MECTO». MOI[CJ'IL — «OO0CTaBJIAThL KyHa»
(mammpumep, jmdm. etw. wieder ins Bewusstsein bringen);
- «rjaroj ¢ 06H.II/IM 3HAaYCHUEM «CTUMYJIMPOBATH, BBI3BIBATH) + CYLIECTBUTECIBHOC,
Ha3blBaiolee o0O0bekT». Mojenb — «BbI3bIBATH 49TO» (Hampumep, jmdm. die
Vergangenheit zuriickbringen);
- «jIaroia ¢ 06HII/IM 3HAYCHHUEM <«J10CTaBaTh, OOCTABIIATH» + NpEAJIO)KHAA TpyIIa,
HasbIBaromas MECTO, HCTOYHHK)). MO)IGJ'[I: — «IO0CTaBJIATL OTKyHda» (HaanMep, etw.
aus Gedéchtnis holen).
3anoMuHaHue:
- «ryaroi ¢ OOIIMM 3HAUCHHEM «COXPAHATH» + CYLIECTBUTEIBHOE C TPEAJIOroM,
Ha3bIBaroIee Mecto». MoOjenb — «COXpaHsATh TAe, Kyaa» (Hampumep, etw. in der
Erinnerung behalten, etw. in (sein) Ged&achtnis einpragen);
- «rjaroia ¢ O6HII/IM 3HAaYCHUEM «IIPOHHUKATh, BHECAPATHCI» + CYIIECTBUTECIBHOE C
MpeaIoroM, HasbIBarOllee MECTO, HAIIPABIICHUECY. MOHCJ’IL — «IPOHHUKAThb KyJda»
(mammpumep, (sich) in die Erinnerung einbrennen, sich ins Gedéchtnis einétzen);
- «rJjiaroJr ¢ OGIJ.[I/IM 3HAUYCHUEM ((HpeGl)lBaTb» / «l'[pe6l>IBaT]> B KAKOM-TO COCTOSAHHH»
+ CYILIECTBUTEIBHOE C IPEJIOrOM, Ha3bIBaoLIee MecTO». Mozenb — «peObIBaTh ey
(manpumep, im Gedachtnis verbleiben, im Hirn eingeétzt sein).

Kay3au1/151 3allIOMHWHAaHMA
- «rjaroja ¢ 06IHI/IM 3HA4YCHUCM «BHEIAPATH» + CYHICCTBUTCIIBHOC C MPEAJIOTOM,
Ha3bIBaIOIee HAMpaBieHney». Moelb — «BHEAPSITh Kyaa» (Hampumep, jmdm. etw. in
den Kopf setzen / hineinbohren).

Xpanenue napopmauy (IOMHHUTB):
- «rijaroia ¢ 06].IJ,I/IM 3HAYEHMEM «OBITH» + CYHIECTBUTECIBHOE C MNPEIOTOM,
Ha3bIBAKOIEE MECTO». Mojiens — «ObITh rae» (Hanpumep, im Gedachtnis bleiben, vor
Augen stehen);
- «rjarojad ¢ 06I_HI/IM 3HAYCHUEM «UMETH» + CYHMIECTBUTCIIBHOC C IPEAJIOrOM,
Ha3bIBaIOIEE MeCTO». Mozenb — «uMeTh rae» (Hanpumep, etw. im Kopf haben);
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- «rJaroi ¢ OOIIMM 3HAYCHHEM «XPaHHUTh» + CYIIECTBUTENBHOE C MPEIJIOroM,
Ha3bIBaIlee MecTo». Mojenb — «xpaHuTh Tae» (Hampumep, jmds. Andenken in
Ehren halten, ein (freuliches) Gedenken bewahren);

- «rJ1aros ¢ OOIIMM 3HAYCHHEM «IIEPEMEIIAThCs» + CYIIECTBUTENBHOE C MPEIIOroM,
HAa3bIBAIOILECHCXOAHBIH MyHKT + OTpUIIaHue». Mozienb — «He IepeMelaThCs OTKyIa»
(marmpumep, jmdm. nicht aus dem Sinn gehen).

3abbIBaHME:!

- «JIaroyl ¢ OOIIMM 3HAYCHHEM «YHHUYTOXKaTh, yTPauMBaTh» + CYIIECTBUTEIBHOE,
HasbIBamoIiee 00beKT». Monenb — «yHHYTOXaTh, YTpauuBaTh 4To» (Hampumep, die
Erinnerungen an Akk. verbannen);

- «TJIaroil ¢ OOIIMM 3HAYCHHEM «IIEPEMEIIaTh» + CYIIECTBUTEIBHOE C MPEUIOroM /
CJIOBOCOYETaHNe, Ha3hIBAIONIEe MECTO WIIM HalpaBieHHe». Molenb — «epeMenarh
rue, Kyaa» (Hanpumep, etw. in die Vergangenheit verlegen);

- «IJIaroJi ¢ OOIIMM 3HAUYCHHEM «IIEPEMEINAThCs» + CYIIECTBUTEIBHOE C NPEIIOroM /
CIIOBOCOYETAaHHE, HA3BbIBAIOIIEE MECTO WM HAIpaBJIeHUE». Moielb — «IepeMeLaThCs
rue, Kyaa, oTkya» (Harnpumep, in Vergessenheit geraten, aus dem Sinn kommen);

- «raron ¢ OOUMM 3HAYCHHEM «YAAATh, yTPAuMBaTh» + CYLIECTBHTEIBHOC C
IpeUIoroM, HasblBalollee IePBOHAYANBHYIO JIOKAIN3anuio o0bekTa». Monenp —
«yZIansTh, yTpauuBath OTKyAa» (Hanpumep, aus der Erinnerung tilgen / streichen); 5)
«r7aroy ¢ OOHIMM 3HAYE€HHEM «OCTaBILSITHY» + CYHNIECTBHTEIBHOE MM MPEIOXKHAS
Ipymma, Ha3bIBaKoIas MECTO, axpecar. MoJelb — «OCTaBIsATh T, KOMY» (Harmpumep,
etw. in der Vergangenheit ruhen lassen).

Kayzanms 3a0bIBaHuA:

- «raron ¢ OOIIMM 3HAYCHHEM «yJaliTh» + CYILIECTBHTEIBHOE C MPEIJIOroM /
CJIOBOCOYETaHHWe, HasblBaloOLIee MeCcTo». MoJenb — «yIalsaTh OTKyAa» (Hampumep,
jmdm. etw. aus dem Kopf schlagen);

- «rmaro ¢ OOIIMM 3HAYCHHEM «YIAlATh» + CYHIECTBUTENHHOE, HA3bIBAOIICE
00bekT». Mogens — «yaanmsite 4to» (Harpumep, die Erinnerungen verscheuchen);

- «ryaroyi ¢ OOIIMM 3HAYEHHEM «IepeMellaTh» + CYLIeCTBUTEIbHOE C MPEAIoroM,
Ha3bIBaIOIIee MeCTO». Moenb — «epemeniath Kyaa» (nampumep, jmdn./ etw. in die
Vergessenheit versenken).

IIprMeHeHHe CTPYKTYPHO-CEMAaHTHYECKOTO MOJCIHPOBAHUS TO3BOJIHIIO
HaM OITKCaTh KOJUIOKAIMH MaMATH KaK MOJACIHPYEMbIe AWHHUIBI, BBIICIUTh TaKue
pelieBaHTHBIE Ul HOCHTENEHl  HEeMelKOro s3blka  HecyOCTaHIMOHAIIbHBIC
XapaKTePUCTHKN  ONMCBHIBAEMBIX  CHUTyallMi, KaK JIOKaJHM3alysi, HMCTOYHUK,
HaIpaBJICHUE, ¥ BBIIBUTH OCHOBHBIE CIIOCOOBI CXeMaTH3allMy CUTYaIMil peain3annuu
omepalyii MamsITH HOCUTETIMU HEMEIKOTOo s3blka (IepeMelleHue, npeObIBaHue,
MPOJIBMKEHHE, TIOSBICHHE, HCYE3HOBEHHE 00BEKTa B HEKOM IIPOCTPAHCTBE).

5. OmucaHue NPEAMETHO-TEMATHYECKUX  KOIOB, aAKTyaTM3MPYEMBIX
IJIarOJbHBIMU  KOJUIOKAIMSMH TaMsTH, JOMOJHWIO TpEeAbAyInne HaGII0IeHH s,
MO3BOJIMJIO ONPEACIUTh PEryisipHble chepbl OTOXAECTBICHHS OIEpalUid MaMsTH,
OIIOCPEYIOINX HOMHMHAIIMIO: IPOCTPAHCTBEHHBIN TeMaTudeckuil koxa (35 % enunu,
anaromuueckuit (13,4 %), nepconudpuimpyrommii (13 %), npeamerssii (13 %),
(5,7 %), tekcroseiit (5,3 %), Texunueckui (5,3 %), commanbHbii (5 %) u (1,5 %)
Koasl. B pamkax Haubonee 4YacTOTHOTO IPOCTPAHCTBEHHOrO KoOJa IaMATh
HHTEPIPETUPYETCS KaK HEKOe IMPOCTPAaHCTBO. TOT (hakT, YTO MPOCTPAHCTBEHHBIN
TeMaTHYECKUil KOJl OKa3aycst HanboJiee MPOAYKTHBHBIM B MOTHBAIIMH HOMUHATUBHOMN
CTPYKTYpPBHl ~TJIArojbHBIX codeTaHmii mamsatu (Gomee 1/3  Becex — equHMI)
CBHJETEIHCTBYET O TOM, YTO B CO3HAaHMM HOCHUTENEHl HEMEIKOro s3bIKa
HpeBaMPYIOIIEH OKa3bIBaeTCs MJes NPOJBHKCHNS / IepeMeLIeHNs] 00bEKTOB BHYTPH
HPOCTPAHCTBA NaMATH WM W3BHE BHYTPh €ro, a TaKkKe HAes ABIKCHHS CaMoro
cyObeKTa.
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B kadecTBe OOBEKTOB IEPEMEIICHHUS BBICTYMAIOT B OOJBIIMHCTBE CIydacB
(bparMeHThl MPONUIOTO OMBITA, & TAKKE CaMO MPOILUIOE, BOCIIOMHHAHMS, KOTOPbHIE
MOJBEPTAIOTCST BO3/IeHCTBUI0. CyOBEKTh JBIKEHUSI — CYOBEKTHI OTEPAIMH MaMsATH
WIN aKTHBHBIE 00BEKTHI. [IpOCTPaHCTBO MmepeMenieHus / IBIKEeHHs 00BEKTOB Golee
pasHoOOpa3HO  (Ha3piBaeTCs  KOMIOHEeHTaMH  «Bewusstsein»,  «Gedéchtnis»,
«Erinnerung(en)», «Vergessenheit», «Unsterblichkeit», «Vergessen»,
«Vergangenheit», «Sinn», «Ermahnung», «Andenken»), dYem mpOCTPaHCTBO
nepemenieHuss cyobekra omepaunun mamsatd  («Geddchtnis»,  «Erinnerung(en)»,
«Erinnern», «Vergangenheit», «Zeity). B paMkax OpOCTPAaHCTBEHHOTO KOJa
PENIEBAHTHOMN TaKKe OKa3auach U Hjes MOKOs / yIepKUBaHHUsT 00BEKTOB B COCTOSHIU
MOKOsI, TPOCTPAHCTBO TMOKOS aKTyalH3HpyeTcst KoMmoHeHTamH «Erinnerung»,
«Gedéachtnis», «Sinn», «Andenken», «gegenwdrtig». Tlpu »sToM B pamkax
AHATOMHYECKOTO  KOJA,  CIENYIOmIETO0 IO  MPOXYKTHBHOCTH,  Ha3bIBaeMbIe
COMaTH3MaMH YacTH Teja, OPTraHbl HHTEPIPETHPYIOTCS KaK HEKOe BMECTHIIHILE, B
KOTOPOM OCYIIECTBISIETCS KOHKPETHO-(U3MIECKOe MeHWCTBHE Hax OOBEKTaMH, WX
nepemenienre. Kpasucomatnueckumu opranamu Beictymaror Kopf / Hinterkopf
(45 %), Auge (20 %), Ohr (12,5 %), Lippen (2,5 %). [TamsiTe MOXeET ObITH HAlENCHA
Ha HEOIUHAKOBbIE OOBEKTHI, OMUPAThCA Ha paboOTy pasHBIX pEIENTOPOB U
AHAJU3aTOPOB, U HYXIAETCA B COOTBETCTBYIONINX KBA3HOPTaHaX-XpaHUIHIIAX.

Takum 00pa3oM, A3BIKOBAsT PEMPE3CHTALIHS [TAMATH CPEACTBAMU TIEPBAYHOM
M BTOPUYHON HOMHHAIIMM PACKPHIBAET KOHCTAHTHBIE OCBAMBAEMBIE SI3BIKOM
CTPYKTYPBI 3HAHHUSI, 3aKITFOYAIOIIHECS B OTOKASCTBICHHH IAMSTH C IPOCTPAHCTBOM, &
oreparyii maMsTH — C ABIDKCHHEM / mepeMelneHneM, QH3HYeCKUMH ICHCTBHAMU B
npocTpancTBe. JIOKamu3amust SIBIASETCS 3HAYMMBIM  OJIEMEHTOM  OSI3BIKOBIICHHS
COOTBETCTBYIOIINX JCHOTATHBHBIX CHUTyaluil. SI3BIKOBOE IIpeNCTaBICHHE ITaMSTH
peaNTU3yeT KOHIENTYATbHYIO HHTErPAINIO (PHU3UYECKUX U MEHTAIBHBIX CUTYAIHi.

3akiro4enne

IIpocTpaHCTBO Kak MBICIHMTENbHAS KAaTErOpHs MMEET THOCEOJOrHYecKuit
CTaTyc, ONpENENsAeT MBICIUTEIbHBIE M S3BIKOBBIE DPENMpPE3CHTAUH CaMbIX Pa3HbBIX
(hparMeHTOB 0OBEKTHBHOTO MHUPA, B TOM YHCIIe, (eHOMEHa BHYTPEHHET0, HICAITBHOTO,
MCUXMYECKOTO MHpa 4YelloBeKa — MaMATH. I1aMsaTh Kak COLMaIbHO OOYCIOBICHHAS
JMHAMHYECKas CTPYKTypa BHYTPEHHEro MpPOCTPAaHCTBA ueloBeKa (opMmupyercs B
npolecce ¥ B NMPOCTPAHCTBE MHTEPAKLMH, 0a3upyeTcs Ha YCBOCHHOM (H3MYECKOM
ONBITe, TO €CTh, NaMiTh M HPOCTPAHCTBO OOHAPYKMBAIOT KOMMYHHKATHBHYIO
npupony. s oka3aTeslbCTBA JAHHBIX TE3HCOB B PaboTe peain3yercs KOMILIEKC
OKCIICPUMECHTAJIbHBIX, ICUXOJIMHIBUCTUYECCKHU, CEMACHOJIOTUYCCKH n
OHOMACHUOJIOTUYCCKU OPHUCHTUPOBAHHBLIX METOJAOB aHaJIM3a B paMKaxX pasHbIX
(9BOJIIOLIMOHHAS,,  CHCTEMHO-CTPYKTYpHasi, ~aHTPOIIOLIEHTPHYECKasi, OHTOTCHETH-
4eckasi), HCCIEIOBATENbCKUX MapajirM, HPHUBICKAETCS Pa3sHOPOJHBIH S3bIKOBOM
Matepuan. V3ydeHHe BONMPOCOB MPEICTABICHUS 3HAaHWA M  I103HABATEILHOTO
HOTEHIMANIA KaTeTOPU SIBIACTCS aKTyalbHOI 3a/a4ueil IMHIBUCTHKH. MaTepuaisl u
pe3yabTaThl UCCIICIOBAHUS BHOCAT BKJIA[ B JAIbHEHIIYIO pa3paboTKy MpolieMaTHKN
SI3bIKOBOM CEMaHTHKH, KOTHHTHBHON MeTadopbl, KaTeropuaJbHOW JIMHTBUCTHKH,
JIMHI'BUCTUYCCKOI'O0 MOACIUPOBAHUA, My.]'ll)TI/IMO)IaJ'leOl\;I KOHICIIIINH KaTeFOpI/Iﬁ
IPOCTPAHCTB.
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La mobilité estudiantine universitaire : Quels savoirs et savoir-faire
enseigner pour faciliter I’intégration des étudiants allophones en France?
Le cas des étudiants taiwanais.

Lee Hsin-I

Résumé

Les universités francaises ont accueilli 216 055 étudiants étrangers en 2012-2013, ce
qui représente environ 14.8% du total des étudiants universitaires. 1l existe de
nombreux travaux soulevant des questions sur la mobilité étudiante et concernant : la
capacité d’adaptation de ces étudiants au systéme académique francais, leur maitrise
de la langue (en général insuffisante), ainsi que leur adaptation sociale, culturelle et
interculturelle. Cela nous améne a réfléchir sur notre population d'étude : « les
étudiants taiwanais en mobilité » & partir du frangais langue étrangére générale (FLE)
pour aller vers une proposition du francais sur objectifs spécifiques (FOS) aux
étudiants & Taiwan. La premiére approche a pour objectif de développer diverses
compétences sur la vie quotidienne, en général avec une durée a moyen ou a long
terme. La deuxieme approche vise des objectifs spécifiques et centrés sur des
contenus prioritaires sur une courte durée.

Notre recherche (en cours) a pour but d’identifier les problématiques d’adaptation des
¢tudiants taiwanais en mobilité en France, en centrant 1’analyse sur les expériences
des individus. Elle consiste a interroger par questionnaires un échantillon d’étudiants
taiwanais en France avant leur arrivée et durant leur séjour. Le but de notre recherche
est de trouver des pistes de programme préparatoire pour une meilleure intégration
dans les filiéres universitaires frangaises, sans oublier la vie quotidienne et 1’aspect
culturel. Cet article se centre sur I’analyse d’une partie de nos résultats portant sur «
les formations, enseignements et cours souhaités ». Ainsi, quels sont les types de
compétences a posséder ? Quels types d’enseignement de cours préparatoires
pouvons-nous proposer ? La recherche permettra de concevoir des programmes ayant
pour but de donner aux étudiants taiwanais les connaissances préparatoires
nécessaires pour faciliter leur séjour en France dans le cadre d’un cours de FOU
(francais sur objectifs universitaires).

Mots-clés
Francais langue étrangere, francais sur objectifs spécifiques, francais sur objectifs
universitaires, étudiant taiwanais en mobilité, échange universitaire

Introduction

Ce travail porte sur une premiére partie des résultats de notre thése? en cours.
La recherche est fondée sur des enquétes empiriques ; elle s’attache a savoir quelles
sont les compétences primordiales nécessaires a acquérir pour les étudiants taiwanais
en mobilité, méme s’il existe des réalités différentes d’un étudiant a I’autre, que
I’enquéte ne peut pas forcément évaluer. Nous étudierons les aspects principaux de la
vie universitaire, la vie sociale, 1’aspect interculturel et les expériences vécues par les
étudiants en échange. Nous souhaitons apporter un éclairage sur la diversité des

! http://cache.media.enseignementsup-recherche.gouv.fr/file/2013/83/1/NI_MESR_13
_ 11 286831.pdf; Consulté le 16/01/2014.
2« L’adaptation des étudiants taiwanais en mobilité en France : éléments d'un
programme de frangais langue étrangere sur objectifs universitaires » sous la direction
de Jean-Charles POCHARD, Lyon 2.
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profils d’apprenants, ainsi que les éléments clés qui contribuent & une amélioration
des compétences dont ils ont besoin, dans le cadre d’échanges interuniversitaires
franco-taiwanais.

Aprés avoir présenté le contexte de la mobilité internationale dans
I’enseignement supérieur taiwanais, nous exposerons la méthode de recueil et de
traitement des données, le profil des sujets interrogés en 2013 et quelques aspects de
notre recherche focalisés sur la partie « formations, enseignements et cours
souhaités ». En conclusion, nous souléverons quelques points de réflexion
correspondant aux préoccupations essentielles de notre recherche.

Contexte de 1a mobilité internationale dans 1’enseignement supérieur taiwanais

Nous allons retracer briévement I’historique de la mobilité universitaire
dans le monde, de la mobilité dans I’Europe et de la mobilité a Taiwan dans le cadre
des relations avec la France. Il est important de connaitre également la situation de
I’internationalisation dans 1’enseignement supérieur mondial et le cas spécifique de
Taiwan, afin de mieux comprendre 1’environnement et les problématiques
d’adaptation des étudiants taiwanais en mobilité en France.

Mobilité dans le monde

La mobilité universitaire prend de I’ampleur depuis quelques décennies et,
au fil du temps, elle est devenue un phénoméne mondial: selon les rapports de
I'OCDE?, elle s’accentue au XXI¢ siécle, grice a une politique commune dans le
domaine de I’éducation et pour la promotion de I’internationalisation, afin de
progresser dans la qualité de I’enseignement. Cette internationalisation est
indissociable de la mobilité internationale dans 1’enseignement supérieur taiwanais :
les grandes puissances mondiales de I’OCDE investissent donc dans 1'éducation, en
favorisant I’internationalisation, notamment dans le domaine de 1’enseignement
supérieur. Nous pouvons citer I"exemple des Etats-Unis, qui tiennent a garder un
pouvoir important au niveau international et qui, pour cela, souhaitent permettre aux
citoyens américains de rester compétents et compétitifs a I’international, comme 1’a
indiqué I’ex-président Bill Clinton dans son mémorandum : “international education
policy" en 2004.

Mobilité dans I’Europe

Les mobilités universitaires européennes ont subi de grandes variations tout
au long de I’histoire. Au Moyen-Age, grace a la langue latine commune, les églises
ont permis une mobilité interculturelle, par exemple celles de Bologne et Paris. A la
fin du XIlle siecle, on assiste a des mesures protectionnistes, limitant la liberté de
mouvement des étudiants a la suite de la Réforme. Au XVIII¢é siecle, on observe une
certaine stabilisation du phénomeéne, les intellectuels préférant les cours européennes
plutdt que les universités.

Aprés la seconde guerre mondiale, une nouvelle impulsion dans la
collaboration entre des universités apparait : a partir des années 60, certains pays
reconnaissent enfin les diplémes étrangers.

C’est a partir des années 80 que ce sujet a été davantage pris en compte. En
1987, le programme ERASMUS est lancé: son objectif est de permettre une
amélioration et une augmentation de la mobilité étudiante et enseignante, de donner
de la transparence ainsi qu'une compatibilité des qualifications dans I'enseignement
supérieur et la formation professionnelle supérieure en Europe.

% Organisation de Coopération et de Développement Economiques
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En juin 2013, un bilan donné par ’Agence Campus France porte sur
I’accueil et la mobilité internationale en 2010-2011: 3,6 millions (3 600 000)
d'étudiants en mobilité ; un nombre qui a augmenté de 38 % depuis 2006 (chiffre
donné par UNESCO). La France est classée parmi les cinq premiers pays d’accueil
d’étudiants internationaux en 2010-2011 ; elle se situe a la quatriéme place mondiale,

en accueillant 288 544 étudiants étrangers (sources : DEPP4 et MESR-DGESIP5-
DGRI-SIES).

Mobilité & Taiwan

En 1987, la loi martiale a été levée a Taiwan et, depuis lors, les habitants de
Taiwan sont autorisés a circuler librement dans le monde. C'est une des principales
raisons pour lesquelles le nombre d’étudiants taiwanais choisissant de faire des études
a I’étranger, est en constante augmentation. Il est, en effet, passé¢ de de 8 180 en 1988
4 60 839 % en 2012, les pays d’accueil étant principalement des pays anglo-saxons et
le Japon. La France se trouve au sixieme rang des pays choisis par les étudiants
taiwanais.

Graphique 1 : Nombre de visas étudiants obtenus pour la France entre 1998 & 2011

NOMBRE DE VISAS ETUDIANTS OBTENUS POUR LA FRANCE
ENTRE 1998 A 2011
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Légende: Le nombre de visa a augmenté réguliérement jusqu’a 2008 puis a subi une légere
baisse jusqu’a 2011

4 Direction de I'évaluation, de la prospective et de la performance.
® Direction générale pour I'enseignement supérieur et l'insertion professionnelle du
Ministére de I'Enseignement supérieur et de la Recherche.
® Nombre des étudiants taiwanais sortant statistique publié par le Ministére de
I’éducation ROC (Taiwan).
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Graphique 2 : Nombre de visas étudiants taiwanais obtenus entre 1998 a 2011
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Source : Site du Ministére de 1I’éducation taiwanais, consulté le 25/06/2013

Ces chiffres sont fournis par les bureaux représentant Taiwan dans chaque

pays étrangers. Les nombres de visas étudiants taiwanais pour la France ont augmenté

de 138% de 1998 & 2011.
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La mobilité universitaire s’est valorisée depuis quelques décennies, et
jusqu'a devenir un fait mondial. Cette internationalisation se répercute sur la mobilité
internationale dans I’enseignement supérieur taiwanais. Le monde de
I’internationalisation, la politique, les subventions du gouvernement taiwanais et
I’impact de l'internationalisation sur l'enseignement supérieur taiwanais, poussent
fortement ce dernier a réagir. Le développement et la promotion d’échanges
internationaux ont obtenu le consensus de la nation. Un nombre croissant d’étudiants
taiwanais poursuit une partiec ou 1’ensemble de ses études dans une université a
I’étranger: cette décision est prise individuellement, ou initiée par une volonté
sociétale. Elle engage 1’étudiant dans un processus plus complexe qu’on ne le croit
des l'abord, tant du point de vue personnel, que du point de vue de sa réussite dans le
parcours universitaire frangais. En France, pays dont la langue n’est pas la premiére
langue vivante des Taiwanais, la situation de 1’étudiant est complexe, du fait de
I’éloignement géographique, des liens historiques et culturels franco-taiwanais, etc.
Elle exige de sa part un grand effort d’adaptation, qui peut se révéler difficile si
aucune aide extérieure ne lui est proposée, par son pays d’origine ou par la France.

Cette recherche a pour but d'identifier les problématiques d’adaptation des
étudiants taiwanais en mobilité pour la France, afin de trouver des pistes pour une
meilleure condition d’intégration dans les filiéres universitaires frangaises, sans
oublier la vie quotidienne et I’aspect culturel. Les résultats de notre travail permettront
de donner des connaissances préparatoires a la venue en France dans le cadre d’un
cours de FOU.

Les objectifs de la recherche portent sur les points suivants:

- déterminer les raisons pour lesquelles ces étudiants ont choisi la France et
quelle image ils en ont avant leur départ puis pendant leur séjour

- identifier les problématiques d’adaptation des étudiants taiwanais a la vie
quotidienne frangaise ainsi qu'au systeme universitaire frangais

- repérer les facteurs utiles pour favoriser I’adaptation a la vie universitaire et
quotidienne en France

- définir les themes de réflexion a proposer pour une meilleure adaptation au
mode de vie en France

Méthodologie de ’enquéte et population étudiée

Notre population est composée d’étudiants taiwanais, qui appartiennent a
toutes les universités taiwanaises, effectuant un échange interuniversitaire entre
Taiwan et la France. Nous interrogeons deux promotions d’étudiants des années
académiques 2013 et 2014; I’enquéte comporte deux temps: avant le départ de
Taiwan et durant leur séjour en France. Elle s’est déroulée sous la forme d’un
questionnaire bilingue (francais et sinogramme traditionnel) avec participation
volontaire, réalisée via 1’enquéte en ligne. La méthodologie utilisée s’inspire des
travaux d’Eurin et Henao de Legge (1992:51).

C’est une recherche empirique par questionnaire, élaboré a partir de notre
problématique pour laquelle nous avons défini plusieurs thématiques. Elles
concernent : le profil du public, les situations de communication, les besoins
langagiers, des objectifs d’apprentissage, ainsi que les contenus pédagogiques a
développer. Nous souhaitons, en effet, constituer un matériel adapté aux diverses
situations de communication pendant le sé¢jour d’échange.

Profil des sujets
L’enquéte par questionnaire en ligne de ’année 2013 a été diffusée par le
Campus France de Taiwan et des bureaux relations internationales universitaires
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aupres de 444 étudiants en mobilité interuniversitaire. Nous avons obtenu 43 réponses
exploitables (pour ’enquéte I : avant le départ).

Pour I’enquéte II, pendant leur séjour en France, 32 étudiants des 43 de
I’enquéte I ont répondu, auxquels s’ajoutent 6 autres étudiants. Le total des réponses
de I’enquéte est donc de 38.

Ils sont tous inscrits dans 19 établissements universitaires taiwanais et ont
été sélectionnés pour participer au programme d’échange interuniversitaire franco-
taiwanais de 1’année académique 2013 pour venir en France. Nous les avons classé
selon le sexe, 1’age, le type d’échange, le domaine d’étude, le cycle d’étude,
Iuniversité d’origine, ’université d’accueil, la ville d’échange, le degré de
participation a I’enquéte, la durée de la résidence en France.

Dans le cadre de cette recherche nous appellerons « échantillon » les
personnes interrogées parmi la population des étudiants taiwanais en mobilité; le mot
échantillon n’est cependant pas pris au sens statistique, puisqu’il ne s’agit pas, en effet,
d’un échantillon statistiquement représentatif de la population meére (population des
étudiants taiwanais universitaire en mobilité).

Age des étudiants, niveau de frangais et parcours universitaire

Notre public est composé de presque trois quart de femmes (35) et un peu
plus d’un quart d’hommes (14). Leur age varie de 20 a 32 ans, avec une forte majorité
entre 20-23 ans (40).
Le niveau d’étude effectué est (39) en ler cycle et (10) en 2nd cycle.

Les étudiants sondés faisant partie de la discipline engagés dans des études
d’ « Economie-Gestion-Marketing » représentent (23) presque la moitié de I’ensemble
sondé. Les étudiants en discipline de Langues (13) occupent, quant a eux, la deuxieme
place. De maniére générale, ces deux domaines de discipline demandent une maitrise
de la langue enseignée assez stricte; cependant, on observe qu'environ trois-quarts des
étudiants sondés ont un niveau de francais inférieur ou égal au niveau Delf A2.

Tableau 1: Répartition des étudiants par domaine d’étude

Domaine d’étude Nombre d'étudiants
Economie-Gestion- Marketing 23
Langues 13
Lettres / philosophie 4
Technologie, Informatique 3
Sciences Sociales et Humaines 3
Médecine 1
Génie mécanique 1
Ingénierie 1

Lecture: parmi les disciplines des interrogés,
13 étudiants parmi les 49 sont en discipline « langues ».

Type d’échange, durée et lieu du séjour
Il existe trois types d’échange: Echange annuel (29), Echange semestriel (18)
et Echange de double dipldme (2) ; les deux étudiants sondés en double diplome
faisant parti d’un échange annuel. L’échange annuel comprend presque deux tiers de
I’ensemble (31 sur I’effectif de 49 personnes).
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Dans nos enquétes sur les programmes d’échange, on constate que les
étudiants sondés habitent dans treize villes frangaises. Le plus grand nombre réside en
région parisienne (10) et a Lyon (10). Les trois villes: Troyes, Lille et Rennes
accueillent chacune quatre étudiants ; Toulouse, Calais et Dijon accueillent chacune
deux étudiants, tandis que Angers, Marseille, Rouen, Montpellier et Reims accueillent
un étudiant.

Université d’origine et établissement d’enseignement supérieur d’accueil

Les interrogés proviennent des 19 universités taiwanaises réparties en trois
zones: 31 personnes viennent des treize universités du Nord; 6 viennent des quatre
universités du Centre et 12 viennent des deux universités du Sud. Pratiquement la
moitié de I’ensemble des établissements supérieurs a Taiwan (77/160) est regroupé au
Nord: ceci explique pourquoi la moitié des étudiants taiwanais en mobilité viennent
de I’une de ces universités.

Nous avons comptabilisé 49 étudiants. IIs arrivent dans ’hexagone et sont
inscrits dans 32 établissements d’enseignement supérieur frangais, dont 15 sont des
Ecoles de commerce. L’enquéte réalisée pour ’OVE’ sur les projets, les parcours et
les conditions de vie, montre que les choix d’orientations restent trés différents selon
les pays d’origine. Les étudiants asiatiques sont plus présents dans la discipline
économique, ce qui correspond tout & fait a la répartition du domaine d’étude des
sondés et au type d’établissement d’enseignement d’accueil.

Formations, enseignements et cours souhaités

Dans cette partie nous analysons les réponses a trois questions ouvertes :
une question posée avant le départ et deux autres pendant le séjour d’échange en
France. La premiére question concerne les notions que les interrogés estiment
importantes de connaitre et/ou ce qu’il leur manque encore pour mieux s’adapter en
France. Les deux questions posées durant leur séjour permettent, d’une part, de
percevoir s’il existe une différence entre les besoins estimés et les besoins réels et,
d’autre part, de connaitre quelles sont les notions indispensables et complémentaires
pour la préparation de leur séjour.

Les préoccupations principales des étudiants avant leur départ concernent
essentiellement une demande de cours de frangais, de méme que des conseils et
informations sur la vie courante. Les spécifications du trait « cours de frangais » se
répartissent ainsi dans les 23 réponses : 17 demandent d’avoir des cours de frangais au
sens large ; 2 des cours de conversation ; 2 des cours de frangais pragmatique ; 1
demande un cours de compréhension orale et 1 autre un cours intensif. Les réponses
détaillées montrent que les étudiants sont a la recherche d’informations utilitaires et
de techniques de communication.

Les items 2 a 4 et ’item 6, répondant aux besoins de la vie quotidienne,
occupent la quasi-totalité des réponses. L’incertitude ou la préoccupation de vivre
dans une société étrangere reviennent le plus souvent: comprendre une culture et un
mode de vie lointain, décoder les normes sociales, le savoir-étre, les aptitudes de
chaque acteur social et la différence d’organisation pédagogique, etc. afin de s’y
adapter, et d’apprendre a vivre dans un environnement nouveau. Les étudiants doivent
conjuguer avec trois aspects inévitables: la différence de langue, les difficultés de la
vie courante et celles d’un systéme académique différent, idée partagée par De Carlo

" L’ Observatoire National de la Vie étudiante.
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et Diamanti « /...] L étudiant en mobilité, qui se donne pour but d’entrer en contact
avec une collectivité différente de celle d’ou il provient, a comme ambition primaire
de satisfaire ses besoins communicatifs et vise d s ’approprier un systéme de valeurs
dans le but de s’y intégrer » (2013 :36). L’ensemble des réponses nous montre que les
étudiants interrogés s’intéressent essentiellement aux cours de francais et aux aspects
liés a la vie quotidienne. Les demandes portant sur les connaissances du cadre
universitaire sont peu citées: seulement 3 personnes sur 43. Il s’agit ici de demandes
relativement accessoires, qui ne concernent pas les questions de fond permettant de
s’intégrer réellement a la vie universitaire, comme 1’indique le tableau ci-dessous.

Tableau 2: Les informations et les cours souhaités pour aider les étudiants a mieux
s adapter lors de I’arrivée en France (enquéte I: avant le départ, Q14)

Question 14 : Avant votre départ pour la France quels sont les informations que vous
souhaiteriez avoir ou les cours que vous aimeriez suivre pour vous aider a mieux vous
adapter quand vous arriverez en France ? Question ouverte

Nombre
Réponse de
réponses
Cours de frangais 23
Conseils et informations sur la vie courante 22
Cours de civilisation, savoir-vivre et culture francaise 10
Conseil et informations sur les procédures administratives 9
Mode pédagogique d’enseignement, types de cours et conseils sur les 3
études
Informations sur les voyages 3
Avoir recours aux informations des autres étudiants en échange 1
Cours d’anglais intensif 1

Légende : la demande de cours de frangais et d’informations sur la vie courante sont cités par
plus de la moitié de 1’échantillon (43) pour la préparation de leur départ.

Tableau 3: Traits spécifiques de la réponse: Mode pédagogique d’enseignement,
types de cours et relatifs aux études (enquéte 1: Q14)

Trait Spécification

Mode pédagogique | El 11. Le mode pédagogique d’enseignement et le contenu
d’enseignement, types | du cours.

de cours et conseil | ElI 33. Des conseils sur les types de cours accessibles pour
des etudes les étudiants en échanges [...]

(3 réponses) EI 41. [...] les informations sur le contenu du cours et si
c’est facile pour réussir.

Ici, la question est posée en insistant sur les formulations, les demandes
(question 14, enquéte 1). Les réponses sur des cours de francais et des conseils, sur des
informations sur la vie courante, sont cités par plus de la moitié des interrogés qui
souhaitent avoir des « cours de frangais » et des « conseils, informations sur la vie
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courante ». Nous faisons I’hypothése que 1’université d’origine ne donne pas assez
d’informations sur la France, voire pas du tout, ou bien que son enseignement du
francais présente des lacunes.

Tableau 4: Informations et cours qui auraient été utiles pour la préparation a la vie
d’étudiant en mobilité (enquéte II: durant leur séjour, Q27)

Question 27 : Quels sont les informations, cours ou renseignements proposés par
Iuniversité qui vous auraient été utiles pour vous préparer a la vie d’étudiant en
mobilité avant le départ France ? Question ouverte

Réponse Nombre de
réponses
Cours de frangais 22
Informations sur le systéme et le fonctionnement universitaire 12
Cours sur I’interculturel, la civilisation, le mode de vie et le savoir-vivre 9
Conseils et informations sur les procédures administratives 9
Conseils et informations sur la vie courante 6
Pré-requis/ méthodologie universitaire 4
Expériences partagées par les anciens étudiants en mobilité 3
Mettre un critere sélectif pour le niveau de frangais 1

Légende: la nécessité des cours de francais est confirmée par presque 2/3 des interrogés (nombre
total des interrogés dans I'enquéte I : 38 personnes).

Les principales préoccupations des étudiants, avant leur départ, comme au
cours de leur séjour, apparaissent identiques, mais revétent également des aspects plus
précis: ils demandent essentiellement des connaissances en expression orale en
contexte universitaire. Les spécificités du trait pour les « cours de frangais » sont
citées 22 fois : 13 demandent d’avoir des cours de frangais au sens large; 8 demandent
des cours de frangais conversationnel en contexte universitaire et quotidien, 1
demande des cours par correspondance. Une spécification du trait de cette réponse est
qu’elle concerne plutét, parmi ceux qui ont répondu, les étudiants suivant un
programme d’échange en anglais. Rappelons que, parmi les 38 interrogés dans
I’enquéte 11, on retrouve 19 étudiants suivant un programme d’échange en frangais, 17
en anglais, 1 au centre de langues universitaire et 1 en bilingue frangais/anglais + une
troisiéme langue au choix.

La deuxieme réponse la plus fréquente (12 fois), porte sur les informations
concernant le systeme et le fonctionnement universitaire. On peut en regrouper les
résultats avec ceux de la réponse n° 4 « Pré-requis/ méthodologie universitaire », citée
4 fois par les étudiants. Il s'agit 1a de compétences universitaires qui n’étaient
quasiment pas prises en compte avant leur départ. Ce besoin de posséder de telles
compétences est, a nouveau, cité dans la question suivante, qui sera soumise a une
analyse croisée avec la question n°® 27 de I’enquéte II pour les critéres « étre utile
et mieux réussir ».
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Tableau 5: Suggestions a faire a l'université d origine et [ 'université d’accueil pour
mieux réussir dans le cadre du programme d’échange
(enquéte 11: durant le séjour, Q30)

Question 30 : Avez-vous des suggestions a faire a votre université d’origine et a
l'université d’accueil pour mieux réussir dans le cadre du programme d’échange ?
Question ouverte

Nombre
de

Réponse réponses
Cours préparatoires (langue, culture, sur la vie courante) 12
Informations sur les procédures administratives 9
Informations sur le systéme et le fonctionnement universitaire frangais 8
Conseils et informations sur la vie courante 5
Expérience d’apprentissage partagé 4
Parrainage 4
Pré-requis/ méthodologie universitaire 3
Mettre un critere sélectif pour le niveau de frangais 2
Proposer des cours de frangais pendant la période d’échange 1
Avoir recours aux informations des autres étudiants en échange 1
Informations distribuées et affichées bilingues (francais et anglais) 1

Légende: peu d’étudiants ont répondu a cette question et les réponses sont plus dispersées
(nombre total des interrogés dans enquéte 11 : 38 personnes).

Si le taux de réponses a cette question est plus faible que dans les questions
précédentes, les spécificités du trait de ces réponses méritent toutefois d'étre analysées,
en tenant compte de I’ensemble du contexte pour mieux les décrypter.

Les questions sur les « Formations, enseignements et cours souhaités »
montrent que ce sont surtout les étudiants suivant un cursus en frangais qui y
répondent.

Nous faisons ’hypothése que les critéres d’utilité (Q 27) et de réussite (Q30)
sont différents selon le programme d’échange: les étudiants en cursus frangais ont, en
général, un niveau de frangais supérieur au reste des étudiants interrogés. Le désir de
réussir leur séjour d’échange en France évolue par palier, au fur et a mesure qu’ils
assimilent les éléments utiles & leur vie de tous les jours: aspect langagier, vie
courante et vie universitaire. ..

Nous avons analysé le niveau de francais des étudiants suivant un cursus en
frangais, afin d’affiner nos résultats.

Graphique 3: Niveau de francais des étudiants suivant un cursus en francais
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Légende: les étudiants suivant le cursus en francais relévent proportionnellement
davantage du niveau de francais « bon » et « courant ».

Dans notre graphique on repére immédiatement les quatre compétences des

niveaux « bon » et « courant », qui sont occupés principalement par des étudiants qui
suivent un programme d’échange en langue frangaise.
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Dans 1’évolution des réponses aux demandes sur les cours de langues on
distingue le cours préparatoire et le cours de perfectionnement durant le séjour.
L’acquisition de compétences universitaires est recherchée par plus de la moitié¢ de
I’effectif interrogé a son arrivée en France.

L’item « parrainage », cité 7 fois, montre que les étudiants demandent un
meilleur accueil et des initiatives d’intégration locales plus actives. La notion de
parrainage dans le systeme scolaire a Taiwan commence des le lycée. Il existe, en
effet, un systéme qui s’appelle: « Xué ban » -partenaire d’études, dont ’objectif est de
charger une personne (en général un ainé) de I'encadrement du nouvel arrivant. Le but
de ce systeme est de proposer aux nouveaux arrivants lycéens une adaptation et une
intégration plus aisée. Le phénoméne d’échange interuniversitaire se développe a
Taiwan: la plupart des universités mettent alors en relation un étudiant natif partenaire
avec un étudiant étranger en mobilité. Elles fournissent des aides et des expériences
partagées pour aider ce dernier & mieux s'adapter a la vie a Taiwan, a la culture locale,
et a résoudre les difficultés rencontrées dans sa vie quotidienne et universitaire.
L’étudiant natif quant a lui, peut, grace a cette rencontre, se familiariser avec les
différences culturelles et élargir ainsi sa vision de ’internationalité.

Tableau 6: Traits spécifiques de la réponse: parrainage (enquéte Il : Q30)

Trait Spécification
Parrainage EIl 5. L'universit¢ d’accueil effectue le systeme de
(7 réponses) parrainage pour que nous les étudiants taiwanais

puissions avoir recours aux étudiants francais.

Ell 8. Demande a ISCID-CO : donner plus
d’opportunité aux échanges entre les étudiants en
mobilité et les étudiants natifs.

EIl 14. [...] bien qu'au départ, I’'université¢ d’accueil ait
proposé le partenariat pour les échanges, l'idée est
finalementa échouée.

EIl 31. [...] s’ y avait des gens pour
I’accompagnement, ce qui est le plus important c’est
d’avoir des partages sur I’apprentissage.

EIl 33. [...] @ Lyon 2: avoir le systéme de partenaire
ainé d’études

EIl 34. [...] 'université d’accueil veuillez nous joindre
un partenaire.

EIl 37. [...] demande a Paris 8 de nous proposer un
partenaire d’études » ainé ou de méme classe.

L’item « parrainage » permet de montrer le degré de satisfaction quant aux
besoins liés a la vie courante et a la vie universitaire. La méme requéte est exprimée
dans les réponses aux Q 27 et Q30: une demande d’étre mieux accueilli et mieux
informé. Cette question d'une éventuelle adaptation préalable des universités a des
demandes étrangéres avait déja été posée par Joubert, Baritaud et Lhuillier en 1985:
« celle-ci est devenue une question d’actualité. Continuer a augmenter pour faciliter
leur intégration doit étre considéré comme une dysfonctionnement de |’enseignement
supérieur » (cité par Coulon, et Paivandi, 2003:31). Diverses recherches vont dans le
méme sens et proposent d’instaurer des mesures pour mieux organiser 1’accueil et
I'intégration des étudiants en mobilité [Weil, (1997), Prévo, (1999), Dufourg, (1999),
Claeys, (1999), Flitti, (2000), Cohen, (2001), et Lucciardi, (2005)].
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Une autre spécificité du trait, sur les réponses Q27 et Q30, est que les
besoins des étudiants, liés a I’acquisition de connaissances universitaires, sont surtout
cités par les étudiants suivant des cursus en francais. Mangiante et Parpette (2010)
évoquent la méme problématique chez les étudiants allophones au sein du systéme
universitaire en France, dans le cadre de la confrontation des systémes culturels
universitaires. La problématique concernent 1’organisation du cursus, les activités
intellectuelles, les formes de travail attendues, les relations pédagogiques entre
enseignant et étudiant, etc. Les difficultés sur la compréhension de la méthodologie
universitaire (discours académiques combinant discours planifiés et discours
émergents par exemple) sont, en revanche, les mémes pour les étudiants allophones et
les étudiants francais. Les problématiques dans ce domaine sont toujours d’actualité.

Tableau 7: Traits spécifiques des réponses liées aux besoins de connaissances
universitaires (enquéte 11: Q27 et Q30)

Item Nombre Nombre
n° Réponse de I’enquéte 11, question 27 de d’étudiant
réponses | sen cursus
frangais
2 Informations sur le systeme et le fonctionnement 12 10/12
universitaire
6 Pré-requis/ méthodologie universitaire 4 3/4
Item Nombre Nombre
n° Réponse de I’enquéte 11, question 30 de d’étudiant
réponses | sen cursus
frangais
3 Informations sur le systéme et le fonctionnement 8 6/8
universitaire francais
4 Parrainage 7
6 Expérience d’apprentissage partagé 4 4/4
7 Pré-requis/ méthodologie universitaire 3 3/3

Les besoins de connaissances universitaires sont cités 38 fois, dont 26 fois
par des étudiants suivant un cursus en frangais (rappelons que c’est une question
ouverte pour laquelle les sondés peuvent entendre plusieurs types de connaissances).
Le nombre total d’étudiants ayant exprimé ces besoins est de 20 sur un effectif de 38
personnes.

Conclusion

Les préoccupations principales de notre population avant le départ, sont
interdépendantes de la vie sociale, de la découverte du pays d’accueil (culture, savoir-
vivre, style de vie, etc.) et de I’amélioration de son niveau linguistique. Ces
préoccupations évoluent cependant, dés que les étudiants arrivent dans ’hexagone, ot
ils sont confrontés a des nécessités fondamentales telles que, développer leurs
compétences langagiéres, se familiariser avec le systeme universitaire francais et
savoir comment se comporter, en prenant en compte les aspects interculturels.

Ce constat nous conforte dans I’intérét de mettre au point un programme
préparatoire universitaire qui convienne aux demandes des étudiants cible.

Le dépouillement de nos enquétes est en cours, les contours de notre projet
se précisent, au fur et a mesure de I’avancée de ce travail. Il nous amene toutefois a
nous poser plusieurs questions sur le contenu du programme et la pédagogie a choisir:

61

XLinguae Journal, Volume 7 Issue 3, June 2014, ISSN 1337-8384




- comment mettre en ceuvre un programme préparatoire qui pourrait cumuler les
exigences d’ordre pragmatique, ’acquisition des compétences impératives et
relationnelles de notre public étudiant taiwanais en mobilité ?

- comment aider ces étudiants a prendre conscience des meeurs et des codes
culturels francais, etc ? Jusqu’a quel niveau de connaissance peut-on et doit-on
aller?

- comment favoriser ’adaptation des étudiants au systéme académique francais ?

- comment permettre a ces étudiants de posséder I’outillage linguistique et
langagier du francgais, qui leur permettra d’accéder a I’information académique
dans leur spécialité ? Jusqu’a quel niveau de connaissance peut-on et doit-on aller ?

- comment peut-on trouver des solutions rapides et a court terme aux difficultés
qu’ils rencontrent, afin que leur séjour en France se déroule dans les meilleures
conditions possibles ?

L’analyse des demandes concernant 1’aspect culturel et interculturel, montre
que celles-ci portent non seulement sur l'acquisition de compétences communicatives
langagiéres, mais aussi, sur les compétences générales : savoir socioculturel, prise de
conscience interculturelle et savoir-faire interculturel. Notre réflexion sur la question
du savoir et du savoir-faire est définie par le CECR®, ou ils sont intégrés dans la partie
« compétences générales ». Le premier (le savoir) y comporte 3 aspects, dont le savoir
socioculturel, auquel s’intéresse notre population d’étude: la connaissance de la
société et de la culture francaise dans leurs aspects quotidiens, les relations
interpersonnelles (savoir-vivre et prise de conscience interculturelle). Concernant le
second (les savoir-faire), les besoins se focalisent sur les aptitudes pratiques comme
les aptitudes sociales (savoir se comporter dans diverses situations socioculturelles),
les aptitudes techniques et professionnelles (compétences universitaires), ainsi que les
aptitudes et les savoir-faire interculturels.

L’apprentissage de la culture doit donc s’intégrer dans I’apprentissage de la
langue et cette nécessité nous interroge sur la facon d’enseigner la culture,
I’interculturel en classe de FLE. L'une des définitions relative a l'interculturalité nous
semble particulierement appropriée: « I'ensemble des relations et interactions entre
des cultures différentes, générées par des rencontres ou des confrontations, qualifiées
d'interculturelles. Impliquant des échanges réciproques, elle est fondée sur le
dialogue, le respect mutuel et le souci de préserver I'identité culturelle de chacun ».
Au cceur de notre recherche, nous réfléchirons également a ces aspects capables de
faciliter, d’améliorer le coté de la communication et de 1’intercompréhension, afin de
les transmettre a notre public cible. Il s’agit de proposer des dispositifs acceptables et
réalisables, dans le cadre de la préparation d’un programme de frangais sur objectifs
universitaires avant le départ. Martins D. apporte un point de vue similaire dans I’un
de ses travaux : une enquéte par questionnaire sur un échantillon d’étudiants étrangers,
qui conclut que ’adaptation scolaire et sociale sera facilitée s’il n’y a pas trop de
disparités entre ’enseignement regu auparavant et 1’enseignement d’accueil, de méme
que si I'étudiant étranger est convenablement orienté, dés le départ, pour son séjour en
France (1974 :22). Adhérant fortement et tout particulierement a cette derniere
position, nous nous attachons donc a repérer les éléments cruciaux, susceptibles de
faciliter I'adaptation du séjour en mobilité de notre public cible

8 Cadre européen commun de référence pour les langues
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Du personnage étranger a I’étrangeté du langage chez Albert Camus

Lamria Chetouani

Résumé

L’étranger d’Albert Camus, ceuvre mondialement connue, enseignée en France
comme a I’étranger, offre a la fois une facilité de lecture et une réflexion éducative sur
les préjugés sociaux et sur I’absurdité du monde. L’objectif de cette étude est de
mettre en évidence les subtilités que Camus utilise pour déconstruire ces stéréotypes
ancrés dans la conscience collective et pour livrer une réflexion personnelle sur le
dysfonctionnement du langage. L’approche lexico-sémantique et intertextuelle
suggére une nouvelle interprétation de 1’ceuvre focalisée sur la double référentialité du
titre (L ’étranger) et sur I’étrangeté ou la bizarrerie des échanges et des rapports
sociaux entre les hommes.

Mots-clés

altérité, étrangeté langagiere, fiction littéraire, arguments journalistiques, méthode
comparative et intertextuelle, approche lexico-sémantique

Introduction

2013 a été l’année de célébration du centiéme anniversaire d’Albert
Camus (lauréat du prix Nobel, 1957): de nombreuses manifestations culturelles
(ouvrages, colloques, films, piéces de théatre, BD) ont vu le jour a cette occasion.
Cette recherche faisant écho a cet événement, s’intéresse aux emplois lexicaux et aux
stratégies discursives qui contribuent a éclairer la visée pédagogique du célébre roman
L’Etranger. Vendu a des millions d’exemplaires et traduit dans plus de cinquante
langues, celui-ci se refuse a une lecture univoque et fait donc couler beaucoup
d’encre; il fait partie, y compris a 1’étranger, des ouvrages fondamentaux dans les
programmes scolaires en qualité de patrimoine littéraire mondial (Guérin, 2009).

Contrairement aux sentiers battus, cette étude part de 1’hypothése que
I'Etranger évoqué par le titre renvoie autant a la victime du drame qu’au meurtrier lui-
méme. Etant donné cette ambigiiité référentielle, on n’adhérera que partiellement a
I’avis de Brian T. Fitch qui stipule (1972 : 93) : « s'il est patent que le titre du roman
doit référer a son héros-narrateur, la raison pour laquelle il est appelé ainsi, le
caractére de son étrangeté paraissent beaucoup moins évidents ». Nous allons voir
que, contrairement a lui, beaucoup d’indices nous orientent vers 1’hypothése
doublement identitaire de 1I’Etranger et confortent nos analyses.

D’autre part, cette étude s’oppose a ’amalgame de 1’auteur avec le narrateur
du roman malgré quelques détails qui les rapprochent ; elle réfute I’idée que ’auteur
exhibe son complexe de «petit Blanc qu’il n’a jamais cessé d’étre » comme le
soulignent certains critiques. Le portrait caricatural de Meursault, le personnage de
I’étranger n’est, selon eux, « autre que celui de Camus que [’auteur laisse deviner
malgré lui » (Bagot, 1993 : 44).

Cette recherche va méme plus loin en défendant I’idée que le scénario de la
tuerie symbolique du roman était un prétexte, pour Camus, de condamner les idées
regues et de défendre 1’égalité sociale entre les hommes.

A travers ’étude du vocabulaire, on tentera de comprendre comment se
dessine le rapport entre les hommes vivant dans 1’Algérie des années quarante. Cette
perspective fera appel a un double jeu interprétatif fondé, d'une part sur les préjugés et
les clichés présents dans la conscience du narrateur et, d'autre part, sur I'expérience de
I'écrivain telle qu’elle a été évoquée dans quelques écrits de presse antérieurs et
postérieurs a L'étranger, et ou s‘affirme son attitude personnelle. La description de
I’étrangeté incarnée par les deux personnages principaux fournira ainsi quelques
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éclairages sur la stratégie d’écriture de 1’auteur soucieux de promouvoir le dialogue
entre «1’envers » et «’endroit » : parole de Camus journaliste contre celle de
Meursault qui représente caricaturalement la mentalité dominante. Ces deux paroles
invitent, a partir de I’intertextualité, & une profonde réflexion sur le sens des mots. Car
ces derniers, conformément a la théorie bakhtinienne, sont des lieux de résonance et
de dialogue entre 1’auteur et le personnage principal de L'étranger. L’analyse portera
successivement sur 1’étrangeté des personnages et sur 1’étrangeté du langage et des
raisonnements.

1. Problématique de I’altérité : Qui est I’étranger ?

Intimement liée a I’identité, la représentation de I’altérité réclame la
conscience de soi qui s’oppose a I’ Autre. L’étranger est donc une réalité inscrite dans
la subjectivité qui est, elle-méme, forgée et nourrie par I’imaginaire culturel et les
préjuges sociaux. Qui estalors «1’étranger » chez Camus ? Pourquoi ce groupe
nominal masculin-singulier, qui n’a qu’une seule occurrence, occupe-t-il, une place de
choix dans le roman ? A quel étre humain, cet hapax renvoie-t-il précisément sachant
qu’il est précédé d’un article défini (1)? Pour qui cet homme est-il étranger (pour
I’auteur ? pour le narrateur ? pour la société en général ?) et que signifie au juste ce
mot ? Les dictionnaires de langue (TLF, Robert, Robert historique) proposent la
définition suivante du mot « étranger », résumée, ici, en quatre points : 1- s’applique a
ce qui est d’un autre pays (par rapport au locuteur), 2- s’applique, par extension, a ce
qui n’appartient pas & un groupe (familial, social) ou & un ensemble, 3- s’applique a ce
qui n’est pas connu ou n’est pas familier. On retrouve cette acception (datant du

XVIIE siécle) dans la définition du mot «étrange» (du sens latin d’étranger,
d’ailleurs) qui signifie « trés différent de ce que 1’on a I’habitude de voir », 4- le mot
s’emploie enfin avec une valeur de collectif pour « ennemi » et pour I’ensemble des
pays étrangers (s’oppose ainsi a « dans le pays » pour les Francais de France).

Dans le roman, les personnages principaux de I’histoire affichent, tous les
deux, des attributs d’homme étranger. Mais si le caractére dominant du meurtrier est
en rapport avec la troisieme acception de la définition, celui de la victime, correspond
a I’ensemble des sens particuliers du mot. Par commodité, 1’étude débutera par la
présentation du premier personnage.

1.1 Le narrateur du récit : un étranger au monde qui ’entoure

Meursault se présente comme un automate, un assassin, un homme sans
conscience. Conditionné par la société, il agit sous I’emprise de son instinct et incarne
de ce fait I’idée de la singularité et de I’étrangeté : il est étrange d’abord par le nom
qu’il porte, étrange aussi, par son comportement atypique et étrange enfin, par son
raisonnement.

1.1.1 Nomination étrange: des mots faits, défaits, imbriqués

Le roman ne nous dit rien sur les caractéristiques physiques et sur 1’origine
de Meursault. Mais du point de vue désignationnel, a part la seule fois ou le narrateur
est nommé « Monsieur I’ Antéchrist », en référence a son manque de foi et a son
anticonformisme (p. 110), son nom principal est Meursault (9 occurrences). Cet
appellatif semble curieux car il constitue, a la fois, un prénom et un nom de famille :
sa mére étant désignée « Mme Meursault ».

Du point de vue morpho-syntaxique, ce mot valise se compose des deux
premiéres syllabes des termes « meurtre » et « soleil », il véhicule I’antagonisme du
mal et du bien, et revét une valeur sémantique particuliére. Le sens du mot « soleil »
est lui-méme paradoxal : il est, a la fois, bénéfique et maléfique, source de bonheur et
de malheur, pourvoyeur de bien-étre et conduisant a I’acte criminel. La motivation du
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signifié refléte le caractére bizarre du narrateur fasciné par la lumiére du soleil et ne
redoutant pas les ténébres de la prison, voire de la tombe. Son nom est donc lié, d’une
part, a la mort qu’il a donné et a laquelle il sera condamné et, d’autre part, a sa passion
pour le soleil et pour la plage. « J’ai compris que j’avais détruit I’équilibre du jour, le
silence exceptionnel d’une plage ou j’avais été heureux /.... / je frappais sur la porte
du malheur » (p. 95). On fait référence a 1’édition de poche, Folio, 2000.

Le dictionnaire des noms propres explique que Meursault est le nom d’une
commune de la Cote d’Or, un bourg célébre par la qualité de son vin blanc. Aussi, le
personnage du roman est-il présenté toujours comme ivre (d’ou la valeur soporifique
du soleil). Son nom, quasi anagramme d’ « Albert Camus » (les trois lettres : A, B, C,
mises a part), et I’alphabet bousculé qui le compose font sens. Force est de remarquer
aussi que le nom propre « Meursault » ressemble au pseudonyme d’Albert Camus
journaliste « Jean Mersault ». On notera, par ailleurs, que le personnage de la Mort
heureuse, Patrice, s’appelait également Mersault, connotation de « mer» et de
« soleil », que Camus n’a jamais cessé de chanter dans ses écrits.

Le jeu sur les mots, les lettres et les syllabes auquel se livre ’auteur
pourrait, sans doute, expliquer pourquoi beaucoup de critiques assimilent Camus a son
personnage qui, pourtant, revét une attitude étrange. La dimension symbolique du
nom participe au sentiment d’impersonnalité que dégage le personnage.

1.1.2 Rapport bizarre avec I’entourage

Meursault semble, en effet, avoir un caractére spécial : il manque d’intérét
pour tout, n’accorde aucune importance a ses proches et ne s’émeut, méme pas, par la
mort de sa mere.

- Récurrence de « cela m’est égal » : indifférence et iconoclastie

Meursault qui se comporte comme un robot, n’a pas plus de sentiments pour
sa mere que pour ses amis (Marie et Raymond). Ces derniers désirent se rapprocher de
lui, mais lui, n’a d’autres réponses que « cela m’est égal », « ca m’est égal », «ce
n’est pas important », expressions qui dévoilent sa froideur, et son indifférence a leur
égard.

Raymond « m’a demandé encore si je voulais étre son copain. J'ai dit que
ca m’était égal » (p. 49) ; « Il m’a répété sa phrase : ‘tu es un vrai copain’; cela
m’était égal d’étre son copain et il avait vraiment [’air d’en avoir envie » (p. 54). (On
notera, en passant, le registre familier de certains mots (« ¢a », « copain ») qui dénote
une désinvolture face au langage).

Il n’éprouve pas de sentiment pour Marie, non plus, qui fait elle-méme la
déclaration d’amour et la demande en mariage : « Marie est venue me chercher et m’a
demande si je voulais me marier avec elle. J'ai dit que cela m’était égal et que nous
pourrions le faire si elle le voulait » (p. 69) ; « Elle a murmuré que j étais bizarre »
(p. 70).

De méme, il accepte sans conviction et sans résistance, 1’idée d’étre fautif. Il
est bizarre, en effet, parce qu’il a intériorisé 1’accusation d’étre responsable de la mort
de sa mere. Son patron lui reproche implicitement la mort de sa mére, il lui répond : «
ce n’est pas de ma faute » (p. 33) ; Marie remarque la cravate noire, il a envie de s’en
excuser « elle a eu un petit recul... j’avais envie de lui dire que ce n’était pas de ma
faute » (p. 35). Plus loin il ajoute « de toute fagon, on est toujours un peu fautif » et
que le patron lui pardonne « sa faute » (p. 44). Petit a petit, il a fini par accepter le
verdict de la société, sans en étre vraiment convaincu. « Pour la premiére fois, j ai
compris que j 'étais coupable » (p. 138-139).

Par ailleurs, il ne manifeste aucun enthousiasme pour sa mutation a Paris et
pour sa promotion. On lui propose un nouveau poste, il répond : «j’ai dit que oui
mais que, dans le fond, cela m’était égal » (p. 68).
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On voit ainsi que Meursault n’a pas d’ambition, qu’il ne s’intéresse a rien et
qu’il accepte des accusations infondées sur sa responsabilité dans la mort de sa mére.
Il ne sait d’ailleurs pas pourquoi il a commis le meurtre de 1’Arabe et n’a pas
conscience du motif de ce crime.

- Coupable ... a cause du soleil !

Le caractére du narrateur transparait a travers les circonstances du crime.
S’agit-il d’une défense légitime ? D’un réglement de compte? D’un crime
passionnel ? Pourquoi tirer quatre autres coups sur le corps inerte? Quels profits tirer
de ce meurtre? Meursault n’accorde aucune importance a ces questions: la
victime qu’il dédaigne ne I’intéresse pas. Non seulement le mal commis (évoqué sous
formes lexicales différentes : mort (20 fois), crime (7 fois), tué (6 fois), affaire (21
fois) et coupable (9 fois)), n'avait pas de motif objectif, mais aussi, il était prémédité
(« j'avais abattu I'Arabe comme je le projetais » (p. 146). Il n'a engendré aucun
sentiment de chagrin ou de repentir ; il n'a suscité ni explication, ni demande de
pardon; bref, il n'a pas été ressenti comme un acte néfaste contre un étre humain.

Meursault ne cache, cependant, pas qu’il est coupable d’homicide
volontaire, il répete & plusieurs reprises les expressions : «mon crime », « je suis
criminel », «j’ai tué », etc. Mais il se dédouane de la responsabilité de ce crime qui
incomberait, selon lui, au «soleil ». « J’ai dit ....c’est a cause du soleil » (p. 158).
« Les balles s'enfoncaient sans qu'il y parut » : ainsi la voie active de la phrase et la
forme pronominale du verbe laissent entendre que 1’action d’« enfoncer » est exercée
par les balles, elles-mémes, et non pas par lui ! Le «je » de sa narration en devient
méme impersonnel: « J'étais toujours pris par ce qui allait arriver ». La feinte des
juges de faire crédit a cet argument de non responsabilité explique pourquoi sa
relation avec sa mére a été la principale cause de son inculpation (nous y reviendrons).

- Commentaires sur le mobile du crime : diverses lectures

Le geste meurtrier de Meursault a donné lieu a diverses interprétations.
Certains, sensibles a I’aspect démographique, décrétent que le choix d'une victime
arabe était sociologiquement inévitable : « La répartition de la population était telle en
Algérie que Meursault avait neuf chances sur dix de tuer un Arabe plutét qu’un
Européen » (Rey, 1970, p.45).

D’autres privilégient 1’aspect métaphysique. « On dirait que c’est la fatalité
méme qui préside a cette mort », déclare Fitch (1972, p.51) ; la facette psychologique
et sado-masochiste du personnage est décrite par Treil (1971, p.129) qui parle d’une
attirance sexuelle morbide pour les cadavres et de geste sadique nécrophile :
« Meursault veut toucher la mort, mais dans sa démence veut aussi la tuer. Ces quatre
coups supplémentaires ne sont pas pour tuer I’ Arabe mais pour cette mort présente qui
le nargue ».

Philosophiquement parlant, Camus note dans ses Carnets (1942) que
« I’Etranger décrit la nudité de ’homme en face de ’absurde », mais du point de vue
juridique, Amash (Romance vol.10) explique que pour que le « théme de la mere
garde toute sa force, il fallait que la société attache peu de prix au sort de la victime :
d’ou le choix de 1’ Arabe ».

Toutes ces spéculations sur le motif du crime peuvent se cumuler ou se
neutraliser mais le meurtrier reste égal a lui-méme : ayant intériorisé les idées recues
sur autrui, il reste persuadé de sa supériorité face & un homme qui lui est étranger
parce qu’il ne lui ressemble pas.

1.1.3 Le « moi » narrateur face au « moi » auteur du roman

Dans une lecture de I’ceuvre « au premier degré », on peut étre frappé par la
similitude du narrateur et de son auteur : Camus et son personnage vivaient dans ce
méme pays et dans les mémes conditions. D’ou la fréquente assimilation de I’auteur
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au narrateur. Ainsi, Henri Kréa explique que Meursault chercherait a détruire I'entité
raciale par laquelle il a peur d'étre assimilé et, selon lui, « le meurtre représenterait la
réalisation subconsciente du réve obscur du petit Blanc que Camus ne cessa jamais
d'étre » (1961, p.16). Cette idée vient aussi du fait que Camus aime la beauté du
soleil, comme Meursault. Pourtant I’attitude de celui-ci contraste avec celle de celui-
1a. Il écrit dans Retour de Tipasa : « Oui, il y a la beauté et il y a des humiliés. Quelles
que soient les difficultés de I'entreprise, je voudrais n'étre jamais infidéle ni a I'une ni
a l'autre ». L’abime qui sépare le caractére des deux hommes se traduit par la
technique du portrait de Meursault fait de lui un xénophobe invétéré. Camus force le
trait pour dénoncer justement cette xénophobie (cf. infra).

Il ne faut pas oublier que le livre L étranger était contemporain, quant a son
écriture, au Mythe de Sisyphe, il a donc donné lieu a des appréciations philosophiques
sur l'absurde. Meursault, identifié au tueur du roman, en devient exemplaire. Il
représente, selon I’auteur, I'Homme pris dans la conscience de son néant et ahuri de ce
qui lui arrive (Carnet 2, 1942). Mais se limiter a ce type d'interprétation conduit a ne
trouver dans le roman qu'une sorte de conte métaphysique. Et n'attacher aucune
importance au fait que la victime soit tuée et re-tuée, que ce soit par vertige
psychologique, sado-masochiste, ou bien par hasard, ou encore par nécessité du
nombre, c'est ne pas tenir compte de I’engagement de Camus-journaliste qui
combattait 1’injustice, tant dans sa vie que dans ses articles, des cette époque,
notamment dans Enquéte en Kabylie.

Il y a donc une différence fondamentale entre I’humanisme de 1’auteur et la
xénophobie de son personnage. L’exclusion du groupe, 1’anonymat, la
dépersonnalisation, tout montre que I' « Arabe » était « I’étranger » pour Meursault.

1.2 La victime du drame, I’Autre, le différent

L’homme assassiné incarne, en effet, toutes les formes de 1’étrangeté :
vivant difféeremment, appartenant a un groupe différent, ayant un comportement
bizarre. L’accumulation de toutes ces acceptions sémantiques est assortie d’une
absence de nom propre et de visage. L'image suggérée de I'Arabe est perceptible, en
particulier, a travers trois niveaux d’analyse : référentiel, fréquentiel et socio-cognitif.

1.2.1 Référenciation et nomination

La référenciation, ou la mise en correspondance du nom avec son référent,
s’exprime de fagon tres floue. Si, a partir du nom propre, on devrait pouvoir identifier,
sans ambiguité, la personne porteuse de ce nom, le désignatif « Arabe » ne favorise
guere la distinction entre le personnage tué et le reste de ses semblables. Le Robert,
Dictionnaire historique de la langue frangaise (1998), définit le mot Arabe en
fournissant trois acceptions : un sens péjoratif, une connotation géographique et 1’idée
d’appartenance a un groupe différent. D’autres éclairages, dans I'ceuvre, montrent que
les Arabes sont caractérisés par 1’anonymat et par la motivation linguistique de leur
appellatif.

- Anonymat et hypéronymie désignative

Le mot Arabe est une appellation collective commune a tous. Le choix d’un
nom de groupe parmi les paradigmes désignationnels signifie qu’il y a une volonté de
confondre, dans 1’anonymat, des étres différents. La dissolution de I’individualité et la
suppression des traits distinctifs justifient le recours a I’hyperonyme « arabe » et a
lattitude globalisante. Cette « figure » de style métonymique exprimée par un
générique, en tant qu'essence, indique l'appartenance de ces étres a une autre
civilisation. Elle révéle le clivage de la société en deux catégories et, en méme temps,
I’imprécision sur les étres dont il est question : cela ne nous apprend rien sur eux. Le
narrateur choisit a dessein un terme flou et vague, et privilégie sa coloration
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péjorative.

La majuscule du "A" initial de « Arabe » fait penser, cependant, a un nom
propre sans constituer pour autant un patronyme puisque cette étiquette est attribuée a
tous les individus d’une méme catégorie sans exception. Ce travail sur les appellatifs
est d’autant plus frappant que les personnages non arabes, y compris ceux ayant un
role secondaire dans le récit, jouissent d'un nom propre chacun, ou d'un prénom, ou
des deux a la fois. Par exemple: Emmanuel, Jeanne, Pierrot, Salomono. Certains
personnages bénéficient de deux ou de trois appellations substituables les unes aux
autres, exemple: Marie/ Marie Cordona ; Raymond / Sintes / Raymond Sintes. Ces
noms propres sont, parfois, accompagnés de marques de distinction et de respect Mr
ou Mme, ex : « Monsieur Meursault », « Madame Masson ». Cette illusion de force et
de supériorité est répétée 14 fois au singulier et 9 fois au pluriel (messieurs). L'Arabe,
n’est, quant-a-lui, jamais un « Monsieur ». Le signe « Arabe » met donc bien en
évidence une hiérarchisation de la population.

Cette ségrégation sociale est justement contestée par Camus qui écrit dans
« Alger Républicain » (1938) : « Il ne saurait y avoir deux sortes de Frangais, mais
une seule qui englobe le Parisien, indigene de Paris, le Marseillais, indigéne de
Marseille, ou ['Arabe, indigéne d’Algérie ». C’est pourquoi, poursuit-il, «nous
réclamons [’égalité sociale immédiate de tous les Frangais quelle que soit leur
origine, leur confession, ou leur philosophie ».

- Absence de synonymie

Le choix délibéré d’adopter une nomination exclusive de toutes les autres, a
pour conséquence ’omission quasi-totale de substituts lexicaux. Aucun mot
synonyme d’«arabe» n’est, en effet, employé dans le récit: le personnage
«indigéne », qui est déja dépourvu de nom propre, ne posséde aucune autre
appellation telle que «algérien», «autochtone », «berbére», « algérois »,
« kabyle », « adversaire », « ennemi », etc.

Toutefois, le terme « mauresque » répété deux fois, est attribué aux femmes
arabes (« c’était une Mauresque » (’amie de Raymond) (p. 54), et « Marie était
entourée (en prison) de Mauresques » (p. 115). L’extraction de ces personnes du lot
des « Arabes » semble étre une forme d’atténuation de la valeur sémantique de leur
nom. Cependant, tout comme son quasi-synonyme, cette appellation n’est pas
dépourvue de couleur péjorative et de connotation exotique ; son sens réel étant :
« femme musulmane d’Espagne ou du Maghreb » (vient de Maures : berbéres de
I’ancienne Mauritanie). On pourrait se demander si le non-usage de la forme
masculine n’est pas voulu puisque 1’homophone du mot de genre masculin est, en
méme temps, son synonyme dans le discours: le Maure ou More (I’ Arabe) étant bien
le mort (la victime).

- Mativation linguistique du signe

Le mot arabe, de structure morphologique simple (ni dérivé, ni composé),
agit par sa fonction référentielle, comme un prototype (ou un archétype). Il constitue
une sorte de moule fixe dans lequel on peut faire couler tous les individus
n’appartenant pas au clan du narrateur.

Dans sa conception traditionnelle, le nom propre se rattache a ce qu’il
désigne par un lien qui n’est pas sémantique, mais par une convention qui lui est
particuliére. Autrement dit, le nom propre se définit par sa vacuité sémantique, et par
I’absence de rapport de sens entre le nom et celui qui le porte (J. S. Mill, G. Kleiber, S.
Kripke, R. Jakobson, etc.).

Or, ici, le choix de I’appellatif « Arabe » est significatif de la personnalité de
son porteur et n’est donc pas arbitraire car son actualisation en discours posseéde une
signifiance, conformément a la théorie du signe. Ce nom incarne la valeur
emblématique d’appartenance a une ethnie représentée par sa langue, sa culture, sa

70



nation, voire sa religion. Ce pointage identitaire par 1’origine, cette fagon de cibler
I’individu par « ethnicisation », désigne la création de frontiéres entre des « nous » et
des « eux » pergus et se percevant comme d’origine différente.

Par ailleurs, le mot est comptable, il entre (11 fois) en relation avec d’autres
mots (groupe nominal ou prédéterminant et déterminant) qui lui conferent une valeur
plurielle.

1.2.2 Quantification et valeur du mot

Le pluriel des formes déterminatives et 1’absence de substituts lexicaux
laissent penser que le nombre d’attestations du mot « arabe », est tres élevé, a plus
forte raison qu’il représente la victime du drame. Ce n’est, pourtant, pas le cas.

- Sous-évocation du mot « arabe »

Le nombre d’occurrences du mot ne dépasse guere 0, 05 % des emplois
globaux. Sur 36 692 occurrences et 2535 mots différents, I'apparition du mot « arabe »
est, en effet, dérisoire : 23 attestations, dont seulement 8 formes substantivales au
masculin singulier (victime) 2 formes adjectivales « une infirmiére arabe » (p. 14) et
« des prisonniers arabes » (p. 116), et le reste au pluriel. Bien que le terme n'ait pas de
synonymes dans le texte, il est peu attesté par rapport au nom des autres
personnages (Marie (fréquence 73), mére et maman (Fq = 79 : respectivement 30 et
49), avocat (Fq = 52), Raymond (Fq = 92), Masson (Fq = 32), président (Fq = 29),
procureur et concierge (Fq = 26), et méme le Chien a une fréquence supérieure (Fq =
31) ! Pourtant, tout le roman tourne autour d'un attentat contre une personne qui
devrait occuper, par la, une place centrale dans le récit d'un meurtre et d'une
condamnation a mort. Mais ce centre est vide !

Une telle absence symbolise donc plus qu’une sous-évocation, elle dit le
rejet de I'Arabe lui-méme. Vu le contexte socio-politique de 1’époque, elle revét une
valeur particuliere dans le discours.

- Sens du mot a travers ses collocatifs

Les contextes d’emploi du mot montrent qu’en prison, la présence des
« Arabes » est tres importante. Leur place s'exprime (et s'explique) par leur répartition
inégale dans les lieux publics. Le nombre de prisonniers est indiqué, dans les
exemples suivants, par la répétition des quantificateurs (« les », « des », « plusieurs »,
« la plupart », « dizaine », « détenus et leurs familles », « tout le monde »): « On m'a
enfermé dans une chambre ou il y avait plusieurs détenus, la plupart des Arabes » (p.
107) ; « de mon c6té il y avait une dizaine de détenus, des Arabes pour la plupart » (p.
108); « la plupart des prisonniers arabes ainsi que leurs familles s'étaient accroupis en
vis-a-vis » (p. 109); «le murmure des Arabes continuait au-dessous de nous », et
«peu & peu on a emmené les Arabes. Presque tout le monde s'est tu » (p. 111). Cet
entassement massif des « Arabes » en prison fait contraste avec la rareté de leur
présence sur la plage ou I’ Arabe qui s’y trouvait a, précisément, été évinceé.

En forcant le trait, Camus s’insurge contre leur privation de liberté, et contre
leur mise a I'écart d'une société qui n’est pas supposée étre la leur.

- Valeur idéologique du mot

Tout en étant dans les mémes conditions que le détenu frangais, les
prisonniers arabes sont dans une situation d'infériorité par rapport a lui car soumis a
une force oppressante. Les expressions: « jai dit que j'avais tué un Arabe » et «ils
sont restés silencieux » (p. 107) ; « au-dessous de nous », « peu a peu on a emmené
les Arabes », etc., témoignent de la supériorité méprisante du narrateur, jaloux de ses
privileges.

Les mots: « enfermés », « silencieux », « murmure », « s'est tu » montrent,
quant a eux, que les Arabes sont soumis ou contraints a se taire. Quelques détails
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viennent, cependant, éclairer leur comportement vis-a-vis de l’auteur du meurtre
incarcéré avec eux : «ils m'ont demandé ce que javais fait ». Le dialogue s'instaure
pour la premiére fois entre les individus des deux communautés de I'Algérie (« m'ont
demandé », «j'ai dit »): dans le reste du roman, domine un manque quasi total de
rapport entre eux (nous y reviendrons).

En réponse a son comportement provocateur et cynique («j’ai tué un
Arabe »), Meursault regoit de 1’aide : « Un moment aprés /.../ ils m'ont expliqué
comment arranger la natte ou je devais coucher» (p. 107). Cette solidarité
«naturelle » entre individus de méme condition, est interprétée comme un
rabaissement servile. Si les Arabes considérent Meursault comme leur semblable, un
simple prisonnier, Meursault reste convaincu, quant a lui, de sa supériorité. N’a-t-il
pas échappé aux punaises qui courent sur le visage pendant toute la nuit, en
bénéficiant d’un lit en bois (un bat-flanc) pour dormir, et d’un confort relatif : une
cellule individuelle avec une petite fenétre et une vue sur mer (p. 114)? Au bas de
I’échelle sociale : c’est ainsi qu’apparait la place que Meursault dédie a 1’Arabe. Le
complexe de supériorité du narrateur, est perceptible également a travers le portrait
brossé de I’ Arabe.

1.2.3 Stéréotypes sur un fond de mépris

Le portrait physique et moral des Arabes (Chetouani, 1992, 2008), d’apres
les co-occurrences du mot qui les désigne, s’avére étre singulier et bizarre. Ces étres,
« pas comme les autres », sont décrits de telle sorte qu’ils n’aient ni forme physique
normale, ni attitude sympathique.

- Nébuleuse du portrait physique.

L’ Arabe est affublé d’une silhouette amorphe. On ignore, en effet, tout de sa
taille, de son age, de son teint, de son allure, etc. Aucune description de son physique
n’est fournie (a part un détail caricatural : I’ Arabe avait les doigts des pieds écartés!).
Les autres personnages tels que le juge, le directeur de 1’asile, I’avocat et les amis sont
tous scrutés de haut en bas et décrits avec finesse et précision. Le concierge de l'asile
de Marengo avait, a titre d'exemple, « une moustache blanche », « il avait de beaux
yeux, bleu clair, et un teint un peu rouge », « il avait 64 ans et il était parisien », « il
est la depuis cing ans » (p. 12-13).

Le syncrétisme de cette vision globalisante n’est pas spécifique au narrateur
qui ne fait, en réalité, que reproduire un lieu commun. L’écrivain Louis Bertrand, un
ardent défenseur de la colonisation, justifie cette perception de 1’Arabe en écrivant,
dans « Le jardin de la mort » (p. 19) : « Comme une matiére premiere industrielle,
débitée a des millions d’exemplaires identiques, ils (les Arabes) se ressemblent tous.
1ls n’ont pas d’individualité précise. En Algérie, j ai entendu des touristes s indigner
de ce que nos colons appelassent tous leurs Arabes : Ahmed. Le fait est qu’il est
difficile de les reconnaitre ». Si Meursault fait état d’une observation plus détaillée
des «Arabes », c'est & travers trois allusions au métier et a travers les tenues
vestimentaires: « prés de la biére il y avait une infirmiére arabe en sarrau blanc, un
foulard de couleur vive sur la téte » (p. 12); « j'ai apercu /.../ tout au bout de la plage et
tres loin de nous, deux Arabes en bleu de chauffe qui venaient dans notre direction »
(p- 81); « la nous avons trouvé nos deux Arabes. lls étaient couchés dans leur bleu de
chauffe graisseux » (p. 84), « (bleu) qui fumait dans la chaleur » (p. 92).

L'infirmiére prés de la biere, qui porte un foulard de couleur vive sur la téte
et non un foulard blanc, a pour r6le apparemment de garder les cercueils, dans la
morgue, et non de soigner des patients vivants. Plus loin (p. 13), on peut lire que c'est
«une garde qui a un chancre au visage », et qu’ «elle portait sous les yeux un
bandeau qui faisait le tour de la téte. A la hauteur du nez, le bandeau était plat ». Cette
garde dont la figure est rongée par le chancre n’a ainsi pas de visage. Quant aux deux
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Arabes « en bleu de chauffe (graisseux) », ce sont sans doute des ouvriers.

Prolétaires salis ou dégénéreés, les Arabes de Meursault ne sont vus et décrits
que par des détails dévalorisants. Derriere ces portraits, ce que Camus désigne, c'est
I'injustice. A I'endroit, cela donne dans Misére en Kabylie : « Il est méprisable de dire
que ce peuple n'a pas les mémes besoins que nous. Il est curieux de voir comment les
qualités d'un peuple peuvent servir a justifier I'abaissement ot on le tient » (Express,
23/07/1955).

- Portrait moral sur fond de clichés et de lieux communs

Le comportement des « Arabes» parait bizarre. Leur attitude inspire
méfiance et appréhension, d’ou la relation tendue entre les deux clans, deés leur
premiere rencontre: « Il (Raymond) avait été suivi toute la journée par un groupe
d'Arabes» (p. 63). Cela explique, en partie, le potentiel de haine qui conduit Meursault
a commettre le crime, par solidarité avec son « ami » Raymond. Mais les Arabes sont,
ici, définis par leur agressivité. Ils sont présentés comme préts a la bataille mais peu
courageux: « deux Arabes /.../ venaient dans notre direction » (p. 81); « les Arabes
avancaient lentement et ils étaient déja plus rapprochés » (p. 81); « nous avancions
d'un pas égal vers les Arabes » (p. 81); «les Arabes se sont arrétés » (p. 82);
«I'Arabe s'est aplati dans I'eau » (p. 82); « l'autre Arabe s'était relevé » (p. 82);
« nous avons trouvé nos deux Arabes. lls étaient couchés » (p. 91); « brusquement les
Arabes, a reculons, se sont coulés derriére le rocher » (p. 86); « je n'avais pas cessé
de regarder I'Arabe » (p. 89); « I'Arabe n'a pas bougé » (p. 89); « et cette fois, sans se
soulever, I'Arabe a tiré son couteau » (p. 89); «j'avais abattu I'Arabe comme je le
projetais » (p. 146). Les expressions: « suivi par », « venaient dans notre direction »,
«avangaient », «a tiré son couteau » montrent le défi et la provocation des
adversaires, tandis que les expressions: «se sont arrétés », « étaient couchés », «a
reculons », « se sont coulés derriére », « (je n'ai pas cessé de) regarder », «n'a pas
bougé », «sans se soulever », « j'ai abattu », elles, dénotent la faiblesse, la peur, le
renoncement et la défaite devant une force supérieure. Nous avons la deux clichés
fondamentaux (la haine de 1'Arabe envers I’Européen et la passivité de son caractére)
auxquels s’ajoute un troisiéme, celui du couteau. L’inertie, le manque de vitalité et
I’absence du goit de I’effort de I’Arabe occupent une place importante, dans une
certaine littérature coloniale : « Ce sont des indigénes qui font la sieste ou qui
jouissent délicieusement de leur paresse », écrit encore Louis Bertrand (op. cit). De
plus, il leur est reproché leur mutisme. ..

Pour sa part, Camus journaliste dénonce 1’ostracisme, la vision dépréciative
et le mépris d’une partie importante de la population de son pays.

Il a refusé dans sa vie I’anéantissement du camp opposé ou sa mort (au sens
figuré). Il revendique une cohabitation libre de ses compatriotes, basée sur la justice et
la paix, et non sur la division et la haine. « Il faut choisir son camp, crient les repus de
la haine. Ah! Je l'ai choisi! J'ai choisi mon pays. J'ai choisi I'Algérie de la justice ot
Francais et Arabes s'associent librement! », écrit-il dans L’ Express (10/01/1956).

Condamnant I’ostracisme, Albert Camus, qui ne fait pas de distinction entre
les habitants de son pays, condamne la différenciation des races. « Je n'ai, déclare-t-il,
jamais séparé de mon amitié aucun homme /.../ de quelle que race qu'il soit ». I
reproche aux adeptes de ce clivage « d'étre incapables de considérer les indigénes
comme des individus mais les voyant a travers des clichés » (Quinn, 1967, p.626). I
refuse également le dénigrement de ’identité et de la personnalité arabe.

A propos de ce dénigrement, le journaliste a lutté avec hardiesse pour
rétablir leurs droits. Dans Combat apparait cette affirmation: « Sur le plan politique, je
voudrais rappeler /.../ que le peuple arabe existe. Je veux dire par la qu'il n'est pas
cette foule anonyme et misérable ou I'Occident ne voit rien a respecter et a défendre.
Il s'agit, au contraire, d'un peuple de grande tradition » (Combat, 1945). Camus
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refuse ces préjugés. Pour lui, les Arabes sont un peuple « dont les vertus, pourvu
qu'on veuille I'approcher sans préjugés, sont parmi les premiéres. Ce peuple, dit-il,
n'est pas inférieur sinon par les conditions de vie ou il se trouve, et nous avons des
lecons a prendre chez lui dans la mesure ou il peut en prendre chez nous » (Combat,
idem). Il a toujours dénoncé ceux qui veulent « la suppression au moins morale d'une
population arabe dont ni la personnalité ni les droits ne peuvent étre niés » (Express,
17/01/1956).

En défendant les opprimés contre son propre camp, 1’écrivain se veut
éveilleur des consciences.

2. L’étrangeté du langage

Le roman est caractérisé par sa clarté et sa limpidité lexicale qui en rendent
la lecture aisée méme pour des éleves de collége. Cependant, derriére la transparence
apparente du vocabulaire et derriére sa relative pauvreté, se cache la difficulté du
langage. Meursault le trouve parfois incompréhensible ou inintelligible, d’ou la
répétition de « je ne comprends pas », « je ne sais pas », « cela ne veut rien dire » et
I’attitude face a I’outil de communication (métalangage, réajustement du sens, recourt
au silence). Le dysfonctionnement du raisonnement met, également, en évidence cette
étrangeté langagiére.

2.1 Paradoxes, heurt des contraires, contresens, transgression sémantique

1l s’agit de mots, de faits et d’actes contraires ou paradoxaux qui expriment
des antithéses pertinentes. « J'ai compris que j'avais détruit I'équilibre du jour, le
silence exceptionnel d'une plage ou j'avais été heureux ». Le bienfait de 1’action
subie (bonheur que procure « I’équilibre du jour ») contraste avec 1’action perpétrée
(rupture de ce bien-étre). Les métaphores du bien (silence exceptionnel, lumiére, paix,
repos et stabilité), s’opposent a celles du mal (« détruire » ou anéantir, casser). Les
conséquences ressenties se résument a la perte des éléments qui faisaient son bien-
étre car il avait I’impression d’avoir détruit son propre bonheur et non la vie d’un
homme. On peut donc constater que I'hypersensibilité a la mer et au soleil contraste
avec I'hyper-indifférence a la vie humaine.

Du point de vue langagier, force de constater aussi le déséquilibre flagrant
entre la richesse du champ lexical de la nature et la pauvreté de celui du regret,
quasiment nul. Le premier, trés abondant, se caractérise par un taux important de
termes relatifs aux éléments naturels, comme : mer (répétél7 fois), plage (25 fois),
eau (21 fois), vagues (7 fois), rocher (5 fois), soleil (43 fois), ciel (31 fois), odeurs (7
fois), etc. La sensualité et la jouissance du bonheur sont ainsi, prédominantes.

Pour Meursault, I'Arabe n'est qu'un Autre, c’est la différence. Or cette
différence fait peur: il faut la mettre, tout simplement, hors d’état de nuire. Le
véritable coupable semble étre la présence (voire 1’existence) dérangeante de cette
différence, c’est pourquoi Renée Quinn (1964, p. 1010) pense qu'il ne faut pas parler
de racisme. Pour elle, le comportement de Meursault « est marqué par une attitude
collective ». Collective ou individuelle, cette attitude a fait I’objet d’un procés qui
curieusement, n’a pas empéché Meursault de dire du bien des membres de I’institution
judiciaire qui I’a condamné & mort ! Il apprécie, en effet, le juge d’instruction qui, dit-
il, «m’a paru trés raisonnable, et, somme toute, sympathique... j’allais méme lui
tendre la main» (p. 100); «Les entretiens avec le juge sont devenus les plus
cordiaux » (p. 110) ; « Personne n’était méchant avec moi..... J’avais I’impression
ridicule de ‘faire partie de la famille’ .... » (idem) ; «le juge me reconduisait a la
porte de son cabinet en me frappant sur 1’épaule d’un air cordial » (p. 111) ; « Le
journaliste sympathique » (p. 130).... « J’ai failli le remercier mais j’ai pensé que ce
serait ridicule » (p. 131).
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Si cette sympathie et cette cordialité sont appréciées par le narrateur, le
raisonnement et le langage des juges sont, en revanche, présentés comme
incompréhensibles.

2.1.1 Inadéquation du sens des mots avec leur référent.

Le rapport de Meursault avec le langage en général, traduit son souci de
recherche d’une cohérence du monde. Il se présente tantét comme introverti ou inapte
a trouver ses « mots », et tantot critique vis a vis de ceux des Autres. Certaines formes
lui paraissent inadaptées au contexte, ou inappropriées, et parfois illogiques ou
incohérentes.

- Ambiguité des embrayeurs

Certains embrayeurs qui permettent d’éclairer la situation d’énonciation, et
donc le sens et la logique du discours, manquent de précision. Le prélude de ’ouvrage
pose, d’emblée, la question du sens de ces petits mots et de leur ancrage au sein du
contexte énonciatif.

Le premier exemple concerne le télégramme, non daté, et n’indiquant pas,
de facon précise, quand «la mere est morte ». La situation d’énonciation, non
explicite, ne permet donc pas de comprendre le vrai sens du message. Ainsi ces mots
simples (aujourd’hui, demain), mais sans référence au moment de 1’énonciation, et
surtout les expressions de doute : «ou peut-étre (demain) », «je ne sais pas », et
I’assertion : « cela ne veut rien dire », sont les premiers indices d’'une communication
défectueuse. Tout au long du récit, certains termes nous rappellent ce
dysfonctionnement.

Le deuxiéme exemple concerne le « je » énonciatif : Meursault est toujours
I’énonciateur. Mais il passe, dans la salle d’audience, au statut d’observateur d’un
discours tenu par quelqu’un d’autre mais censé étre le sien. « J’étais
étonné » ; « I’avocat dit ‘je’ », précise-t-il, frustré (p. 159). L’anomalie du langage au
sein de cette situation le met en colére. 1l est surpris par cette substitution inattendue
et illogique, qu’il qualifie de « ridicule ». Il réprouve, en effet, I’'usage inadéquat du
pronom personnel (je) au lieu de « il » ou de « mon client ».

Certains mots « pleins », notamment ceux relatifs au langage sentimental, ne
sont pas plus clairs, pour Meursault, que ces déictiques.

- Transgression du signe

Le verbe «aimer » ne lui convient pas parce qu’il ne correspond pas,
vraiment, au sentiment qu’il éprouve pour Marie. « Elle m’a demandé¢ si je 1’aimais.
Je lui ai répondu que cela ne voulait rien dire » (p. 59) ; « Elle a voulu savoir alors si
je I’aimais. J’ai répondu comme je I’avais déja fait une fois, que cela ne signifiait rien,
mais que sans doute, je ne I’aimais pas. ‘Pourquoi m’épouser alors’, a-t-elle dit. Je lui
ai expliqué que cela n’avait aucune importance » (p. 69). Le verbe «aimer » ne
I’agrée pas. Sa réflexion métalinguistique et son jugement sur le sens du mot ne
répondent pas a la réponse attendue par Marie ; ils ne s’harmonisent pas, non plus,
avec le verbe « épouser » qu’il rejette. Cela le conduit a contourner la question et a
fournir des réponses évasives mettant en doute la correspondance du signe avec son
référent. Le sens implicite qui lui convient correspond a 1’attirance sexuelle et non au
langage amoureux: « elle s’est allongée flanc a flanc avec moi et les deux chaleurs de
son corps et du soleil m’ont un peu endormi/.../ elle m’a dit que je ne 1’avais pas
embrassée depuis ce matin. C’était vrai » (p. 83) ; «elle s’est collée contre moi. J’ai
senti ses jambes autour des miennes et je I’ai désirée » (p. 84). L’expression « sans
doute » et la forme négative du verbe «aimer » montrent que Meursault n’est ni
romantique, ni sentimental, mais qu’il a le mérite d’étre direct et « d’appeler un chat
un chat ».
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La définition tautologique est une autre fagon de chercher a dire la vérité,
quitte a transgresser le signe. Dans son discours, le procureur parle (p. 153) de la
« maitresse » de Meursault. Celui-ci médite sur le sens du terme qui tombe mal a
propos: pour lui, « elle n’était pas autre chose que Marie ». Face au mot, son attitude
s’explique soit parce qu’il n’a pas de sentiment pour Marie, soit parce qu’il rejette le
mot « maitresse » connoté négativement. Ce type de définition traduit aussi son souci
d’appeler les choses par leur nom et de ne pas mentir : il ne cultive pas la fausseté et
I’imposture. Meursault prend la liberté, parfois, de jouer sur les signes en leur
attribuant une signification subjective plus large ou plus réduite. Il ne trouve pas trés
grande la différence, par exemple entre les termes « ridicule » et « crime » (p. 129).
Ainsi, lorsque le juge lui demande s’il regrette son crime, selon la formule consacrée,
il répond (p. 109) qu’il préfere le mot « ennui » & celui de « regret », « J’ai dit plutot
que du regret véritable, j’éprouverais un certain ennui ». L’atténuation sémantique est
renforcée par le déterminant « un certain ». Albert Camus, qui souligne I’importance
des mots et I’impact de leur subtilité sémantique sur le discours, déclare dans la
préface américaine de L’étranger (1955), que « c’est cette nuance de sens qui le
condamne ».

La recherche du sens des mots est complétée par I’interprétation du silence
car 1’absence de mots justes pour dire quelque chose et I’incompréhension générent
parfois, le mutisme. Mutisme qui peut étre un langage en soi.

2.1.2 Substitution du silence aux mots

Dans le récit, la communication ne s’opére pas qu’au moyen de la langue,
elle s’effectue par I’intermédiaire d’autres langages (le silence, 1’action de suivre (ou
de ne pas suivre) quelqu’un, le regard), qui ne sont pas des codes communs mais qui
sont tout aussi éloquents que le discours. Nombreux sont les mots exprimant le
silence, soit par manque de moyens lexicaux, soit par abstention volontaire.

- Difficulté de trouver les mots

11 arrive que le locuteur veuille s’exprimer mais qu’il ne parvienne pas a
trouver des mots « justes », efficaces, ou correspondant précisément a son idée. Cette
difficulté se traduit, parfois, par la forme négative du verbe « savoir » accompagné
d’un verbe de parole (dire, répondre) : « Je I’ai (Marie) trouvée trés belle, mais je n’ai
pas su le lui dire » (p. 116) ; « Je n’ai pas su répondre » (p. 106).

La difficult¢é de communiquer par I’intermédiaire des mots (inaptitude a
trouver les mots ou absurdité de la situation) entraine le recours au silence et parfois
aux gestes (ou au regard). Camus assimile a 1’absurde « le silence déraisonnable du
monde » (Le Mythe de Sisyphe). L’absurdité résulte aussi d’une situation ou 1’on
s’exprime au moyen de la non-parole, c¢’est-a-dire ou 1’on « se tait avec les mots »,
selon ’expression de J. P. Sartre: le silence se substitue alors a cette parole ne pouvant
étre dite.

La répétition de « silence / silencieux » (29 occurrences) et de « je n’ai rien
répondu », « se taire » (p. 88), « sans rien dire » (p. 89, p. 75, p. 104), « sans parler »
(p. 90) prouve que les mots sont introuvables. Rien dire et parler ont respectivement :
62 et 3loccurrences. Le silence résulte, parfois, du choix de «se taire» (8
occurrences).

- « Se taire avec des mots »

Meursault est confronté, aussi bien dans 1’asile que sur la plage, a des
personnes silencieuses. Leur silence revét une valeur métadiscursive, dans la mesure
ou il lui « parle », comme un acte énonciatif, et qu’il « signifie » autant que la parole.
Dans I’asile, les pensionnaires, tout comme leur directeur (p. 24), sont silencieux : le
mot « silence » est remplacé (p. 22), par une paraphrase « nous n’avions pas échangé
un mot » : ¢’est un silence de recueillement et de respect pour la défunte. Sur la plage,
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il s’agit d’un silence plus agacant. A propos de I’ Arabe couché sur le sable et presque
content, Meursault déclare : «je vais l’insulter et quand il répondra, je le
descendrai ». L’observation et le mutisme des ouvriers dérangent Meursault qui prend
le manque de communication pour une provocation. Ce besoin de communication est
saisissable dés la premiére évocation du mot « arabe » : « lls nous regardaient en
silence a leur maniere, ni plus ni moins que si nous étions des pierres ou des arbres
morts /.../ ils étaient toujours a la méme place et ils regardaient avec la méme
indifférence I'endroit que nous venions de quitter ». La spécificité de leur silence est
indiquée par ’expression « a leur maniére ». Ce langage, accompagné d’un regard
dans le vide, exprime une indifférence que Meursault trouve insupportable. Ces deux
systemes sémiotiques combinés lui paraissent, en effet, agressifs.

Les Arabes, toujours tacites, n’ont recouvré leur voix qu’en prison, ou ils
échangent quelques mots avec Meursault, et dans son parloir, ou ils parlent avec leurs
familles, a voix basse. « Malgré le tumulte, ils parvenaient a s’entendre en parlant trés
bas », remarque le narrateur qui ajoute : « Leur murmure sourd, parti de plus bas,
formait comme une basse continue aux conversations qui s’entrecroisaient au dessus
de leurs tétes » (p. 116). Le « tumulte », « le murmure » et « I’entrecroisement des
conversations », n’empéchent pas les prisonniers de se comprendre. Ils arrivent,
méme, a se faire comprendre en restant silencieux !

Meursault qui les comprend sans forcément les entendre, vu le tumulte, est
confronté, quant-a-lui, a des situations ou il entend ses interlocuteurs (en I’occurrence
les juges) sans les comprendre : double situation paradoxale. Une série de termes et
d’expressions, de sens convergents, dénote 1’étrangeté de la communication.

2.2 Communication défaillante, raisonnements défectueux

Dans la deuxiéme partie du livre, la confrontation avec les représentants de
I’institution judiciaire n’est ni silence, ni bourdonnement, mais télescopage et heurt de
raisonnements et de codes excentriques. Les mots et expressions « curieux »,
« étonnant », « bizarre » , « surpris », « ridicule », « sans logique apparente », « a vrai
dire », etc. résument le caractere étrange de ces échanges.

Le raisonnement des Officiels, celui du juge et du procureur en particulier,
développe des «syllogismes » illogiques, aboutissant a des conclusions
incompréhensibles : « sans rapport avec mon affaire» (p. 103), « toujours sans logique
apparente » (p. 105). « Il y a des choses qui m’échappent » (p. 104); « Je I’avais trés
mal suivi dans son raisonnement » (p. 107). Le procureur, « trés grave et d’une voix...
émue », martéle 1’accusation «en articulant lentement » : « Messieurs les jurés, le
lendemain de la mort de sa mere, cet homme prenait des bains, commencait une
liaison irréguliére, et allait rire devant un film comique. Je n’ai rien de plus a vous
dire. 11 s’est assis, toujours dans le silence » (p. 144-145). L’avocat insiste, quant-a-lui
sur I’incongruité du raisonnement et s’interroge: « est-il accusé d’avoir enterré sa
mere ou d’avoir tué un homme ? » (p. 148). Mais personne ne comprenait rien.... Les
juges n'ont, en effet, pas condamné Meursault le criminel pour homicide volontaire,
mais Meursault I'innocent, pour crime « moral » d’étre « sans ceeur ». « Le procureur
s'est mis & parler de mon ame. Il disait qu'il s'était penché sur elle et qu'il n‘avait rien
trouveé ».

2.2.1 Récursivité de I’expression « ne pas comprendre »

Salomono, le témoin a la barre, tente d’innocenter 1’accusé en expliquant
qu’il a mis sa mére dans I’asile parce qu’il n’avait plus rien a lui dire : « Il faut
comprendre...il faut comprendre », leur répete-t-il », mais « personne ne paraissait
comprendre ! » (p. 145). La répétition du verbe «comprendre » (62 occurrences),
souvent a la forme négative, témoigne de ce dialogue de sourds: «Il ne me
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comprenait pas » (p 103, 109), « je n’ai pas bien compris ce qu’il entendait par 1a » (p.
104). «Je ne comprenais pas bien comment les qualités /.../ pouvaient devenir des
charges écrasantes contre un coupable. » (p. 154) ; « Il (I’avocat général) continuait a
m’accabler sans qu’en réalité je comprenne pourquoi » (p. 154), «j’ai a peu pres
compris /.... / mais cela, il ne le comprend pas » (p. 107). Les échanges langagiers
sont perturbés par I’incohérence des propos. Mais la difficulté de communication n’est
pas visible seulement au niveau de la réception : Meursault y contribue aussi.

2.2.2 Arbitraire, incohérence et mélange de mots

Meursault explique que, dans certains cas, ses paroles sont arbitraires. 1l
reconnait qu’il parle sans réfléchir et qu’il dit, parfois, n’importe quoi pour mettre un
terme a une discussion qui ne lui plait pas: « (j’ai dis) sans méme que je sache
pourquoi », « par hasard », pour « me débarrasser de quelqu’un que j’écoutais a peine
» (p. 108), etc. Son raisonnement est parfois contradictoire et déroutant : ex : il avoue
avoir prémédité son acte en déclarant étre « (parti) tout seul, avec l'intention de tuer
I'Arabe » (p. 130) et, plus loin, il nie cette préméditation : «j'ai dit (...) que je n'avais
pas eu l'intention de tuer I'Arabe » (p.151), etc.

Il qualifie ses propres interventions de : ridicules, rapides, mélangeant les
mots : « J’ai dit rapidement, en mélant un peu les mots et en me rendant compte de
mon ridicule, c’était a cause du soleil. Il y a eu des rires dans la salle » (p. 158). Le
mot « rire » dénote 1’étrangeté de la cause du crime. On le retrouve 14 fois dans le
texte et, notamment, dans « ils (les prisonniers) ont ri en me voyant » (p. 107) ou il
témoigne de 1’étrangeté de la situation : les prisonniers s’étonnent de voir un Frangais
incarcéré, comme eux et avec eux. La définition du mot « étrangeté » donnée par le
dictionnaire (ce qui a un « caractere étrange , bizarre, singulier, ridicule, qui fait rire
et, par métonymie, « action ou chose étrange ») permet de confirmer ’actualisation
du sens de ce terme, dans le roman ou se répétent les mots : ridicule(s) (10 fois),
bizarre(s) (10 fois), curieux (4 fois), rire(s) (30 fois), surpris(e) (7 fois). Mais
I’étrangeté ne concerne pas que les mots. Elle affecte aussi le discours.

2.2.3 Jeux sur le fondement logique du discours

L'appareil judiciaire fonctionne avec une logique, un systeme de valeurs et
une fagon de voir le monde qui lui est spécifique. Dans I’histoire racontée, le contexte
historique et la réalité sociale du moment font qu’une inculpation pour un attentat
contre un indigéne était relativement rare. Dans le roman ou I'accusé est reconnu
comme auteur du crime, le procés semble insolite car peu réaliste. Paradoxalement, il
prend un caractére crédible lorsque les juges condamnent I'accusé non pas pour avoir
tué un homme, mais pour ne pas avoir pleuré le jour de I'enterrement de sa mere. Les
critiques d'Albert Camus ont trouvé que le choix de la victime est significatif de
I'absurde dans la mesure ou le procés n'a rien de vraisemblable. Autrement dit, si
Meursault avait été jugé non-coupable grace a une bonne plaidoirie par exemple,
I'histoire aurait été «normale », plausible, banale. Or ici, son dénouement est
doublement étrange. D’une part, Meursault est condamné non pas en raison de
l'attentat qu'il a commis contre un étre humain mais en raison de son
anticonformisme; et d’autre part, la disproportion entre la faute supposée commise,
celle de ne pas avoir su enterrer convenablement sa mére, et le chatiment infligé (la
guillotine) est monumentale.

Dans cette histoire fictive, c'est la logique de I'insensibilité, si on acceptait
de la suivre, qui va remettre en question l'ordre social lui-méme et la bonne
conscience. Meursault, qui est l'aliéné type, est en méme temps le révélateur de la
vérité, c’est pourquoi il est hai (Luppé, 1964, p.73). Cet homme qui n'est pas troublé
par son acte meurtrier ne l'avait pas été davantage par la mort de sa mere a I'hospice.
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Son comportement est un reflet implacable de I’insensibilité sociale comme 1’explique
Albert Camus lui-méme dans son Carnet 2 : « la société a besoin de gens qui pleurent
a I'enterrement de leur mere » (1940, p.1924). Evidence d'une ironie féroce...

Ce theme se trouve repris dans la préface a I'édition américaine, en 1955,
avec le commentaire suivant: « Le héros du livre est condamné parce qu'il ne joue pas
le jeu. En ce sens, il est étranger a la société ou il vit /.../ 1l refuse de mentir... Il refuse
de masquer ses sentiments et aussitot la société se sent menacée » (idem, p.1920).
Révélateur d'une insensibilité sociale qui va jusqu'a ébranler les valeurs de la famille,
Meursault est victime de sa logique.

Camus, ce «cartésien de l'absurde» pour Sartre, montre que la
condamnation inattendue est, en fait, incompréhensiblement juste. Nous sommes au-
dela de I'ironie. Il y a une véritable cocasserie dans cette condamnation. Camus pousse
jusqu'a la parodie d'une justice parodique. Il imite la justice qui serait, elle-méme, un
reflet grotesque de la société. Le cOté comique et caricatural dévoile la nature
fictionnelle de I’ceuvre.

Conclusion

L’intérét de ’ceuvre littéraire réside dans I’ambigiiité référentielle de son
titre et dans sa capacité a synthétiser quelques aspects de I’étrangeté sociale. Jouant
sur les implicites du roman, les articles de presse opérent un travail inverse, visant la
réhabilitation de la population victime des idées toutes faites qui ne voyaient en elle
que des étrangers : le travail de presse et celui du roman se nourrissent ainsi, I’'un de
I’autre.

Revendiquant le droit a la dignité et a la culture de ce peuple, Camus écrit
dans L'Express (1955) qu’on doit « faire sa part & la tradition arabe, a la langue, et &
la culture, en un mot a la personnalité arabe ...». Morvan Lebesque note que, parmi
ses themes développés dans les articles parus dans Alger républicain, dominent
« celui de la dépersonnalisation » et celui du « déracinement » (1963, p.21). Le titre
L'étranger sonne donc en parfaite harmonie avec le dénigrement des droits politiques
et sociaux de I'Arabe. Albert Camus montre aussi que Meursault, qui cotoyait et
refusait 1’Autre, est victime de l'aliénation sociale. Il dénonce, a travers lui, la
passivité et la dégradation dues a « I'existence commune de I'histoire et de I'homme »
d’ou sa lutte obstinée « contre sa propre dégradation et celle des autres » (1960).

Le roman comporte des caractéristiques de son auteur : sa sensibilité a la
beauté de la nature et son attachement fondamental au pays. L’Etranger reflete aussi
son expérience et, implicitement aussi, son combat perpétuel pour 1’égalité sociale des
hommes vivant dans son pays. L’homme porte deux casquettes:

- celle de Camus-écrivain, qui ceuvre pour « corriger » les travers de la société a
I’aulne de son humanisme: « le monde romanesque n'est que la correction de ce
monde-ci suivant le désir profond de I'homme. /.../ L'essence du roman est dans cette
correction perpétuelle, toujours dirigée dans le méme sens, que l'artiste effectue sur
son expérience » (1957).

- et celle de Camus-journaliste engagé, qui combat les injustices faites a I’Homme et
milite pour 1’égalité de son peuple.
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Zbigniew Chojnowski — basnik Mazurska a Ol$tynska

Libor Martinek

Abstrakt

Clanek predstavuje vyznamného polského basnika, polonistu, profesora Warminsko-
mazurské univerzity v Olstynu. Mazursko a Olstynsko pfitom piedstavuji vyznamny,
ale nikoli jediny inspiracni zdroj poezie Chojnowského. Autor ¢lanku interpretuje
Chojnowského poezii v hermeneutickém ramci na zdkladé dvou basnickych knih,
které vySly vjeho piekladu esky — jsou to Mazurské odjezdy (2013), které
pfedstavuji reprezentativni vybor z dosavadni Chojnowského lyriky, a Mazurské
navraty (2014), které jsou pfekladem Chojnowského posledni sbirky poezie Blizniego
swego (2013), za kterou byl basnik no minovan na nékolik prestiznich polskych cen
za poezii.

Klicova slova

Poezie, Zbigniew Chojnowski, pteklad, interpretace, hermeneutika, Mazursko,
Olstynsko, Polsko

Zbigniewa Chojnowského jsem osobné poznal u piilezitosti konference
Swicte miejsca w literaturze (,,Posvatna mista v literatufe®), konané 26. — 28. 4. 2007
na Warmiiisko-mazurské univerzité v Olstynu (Uniwersytet Warminsko-Mazurski w
Olsztynie). Pfednesl jsem tehdy referat Genius loci Graefenberka (kurortow Lazné
Jesenik), ¢ili v ¢estiné Genius loci Graefenberku (Lazni Jesenik). Pon¢kud upraveny a
roz$iteny piispévek pak vysel, kdyz na referat jsem mél — jak uz to na konferencich
byva — né&jakych 10 az 15 minut, s nazvem Vincenz Priessnitz a uzdrowisko
Grifenberk w beletrystyce czeskiej i $wiatowej ve sborniku Swiete miejsca w
literaturze (red. Zbigniew Chojnowski et alii, Olsztyn, Wydawnictwo Uniwersytetu
Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie, 2009, s. 453-457; pieklad dr. Anna Zura).
Védeél jsem, ze prof. Chojnowski je nejen znamenitym literarnim historikem a
kritikem, zkuSenym editorem star$ich literarnich textti (Michat Kajka, Maty kancjonat
mazurski i opowiesci ucieszne, Olsztyn, 2008), ale také basnikem, jehoz dvé basné
jsem pied ¢asem pielozil do Cestiny (Navrat k jezerim, Logos, Psi vino, 2007, ¢. 40, s.
9-10). Poté, kdy jsem dostal nabidku na pieklad vyboru Chojnowského poezie z let
1980 — 2011 Kamienna ktadka (,,Kamenny chodnik®; 2012), nevahal jsem a do konce
roku 2012 jsem jej pielozil do CeStiny pod nazvem Mazurské odjezdy (Literature &
Sciences, Opava, 2012, 154 s.).

Jiz diive, nez jsem se zGcastnil zminéné konference, jsem obdrzel nékolik
publikaci od jiného olstynského basnika Kazimierze Brakonieckého. Kromé jeho
Vlastnich sbirek, naptiklad Atlantyda Péinocy — Atlantis des Nordens (,,Atlantida
Severu®; ptel. W. Lipscher, 1998), také zajimavy ¢asopis Borussia, Kultura — Historia
— Literatura (Olsztyn, Wspdlnota Kulturowa ,,Borussia®“ w Olsztynie). Pii navstéve
Olstynu jsem mél moznost poznat osobné i tohoto dalsiho vyznamného basnika z
pozoruhodného regionu Warmifiska a Mazurska; i jemu jsem vénoval ptekladatelskou
pozornost (Konec stoleti, Vlasti, Psi vino, 2001, ¢. 17, s. 5; V Bretani, Vidéni nad
zétokou Saint-Brieuc v Bretani, Zpravodaj Bratrstva Keltii, 2001, ¢. 28, s. 18-19).
Brakoniecki je feditelem Polsko-francouzského centra Cotes d’Armor — Warmia i
Mazury v Olstynu, kde jsem 27. 4. 2007 prednesl v odpolednich hodinach piednasku
pro vefejnost na téma Wspolczesna literatura polska widziana z Czech (,,Soucasna
polskd poezie z Ceského pohledu®) v ramci cyklu W pracowni tlumacza (,,V
prekladatelové pracovné®). Mezi posluchaéi byl pfitomen dalsi ze soucasnych
olstynskych basnikth Marek Baranski, $éfredaktor deniku Gazeta Olsztynska, na jehoz
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strankach redaktor Stanistaw Brzozowski uvefejnil rozhovor, ktery se mnou vedl po
ptednasce a jenz pak vysel pod nazvem JesteSmy sgsiadami z matych ojczyzn (,,Jsme
sousedy z malych vlasti, Gazeta Olsztyhiska, 4. 5. 2007, ¢. 103, s. 8). N&kolik basni
Marka Baraniského jsem pielozil a publikoval v Ceské republice (Vynalez kina, Mala
hut’, Basen o Cerveni, V supermarketu, Noéni program, Poezie na vefejnych mistech,
Psi vino, 2008, &. 43, s. 41-42; Zena Fika, Ze je krasny veéer, Obrys, V supermarketu,
Noéni program, Prithledy, 2009, €. 1, s. 24-25.) Marek Baranski také recenzoval moji
odbornou praci vénovanou literarnimu Zivotu na eském Tésinsku Zycie literackie na
Zaolziu 1920 — 1989. Wybrane zagadnienia a vydanou v Kielcich v nakladatelstvi
STON2 (Gazeta Olsztynska, 15. 5. 2009, ¢. 113, s. 21), coz nemusi byt prekvapivé,
kdyz si uvédomime, ze stiedni zemédélska skola v polském Tesine (Cieszynie) byla
po valce pfenesena i s inventdfem do Olstynu, kam se rovnéz preste¢hoval jeji
pedagogicky sbor, aby svymi zkuSenostmi napomohl k obnové zemg, jeZ byla po roce
1945 — podobné jako naSe tzv. Sudety — vylidnéna vlivem transferu puvodniho,
prevazné némeckého obyvatelstva a kam piisli kolonisté predevsim z vychodnich
¢asti predvalecného Polska, jez po valce ptipadly Sovétskému svazu. Také proto se
jedna z hlavnich olstynskych ulic nazyva Cieszynska.

Podobné osudy mé krajiny détstvi a mladi (jsem rodak z Krnova, rodice
vyristali na Osoblazsku, odkud se rok po svatbé odstéhovali za praci do Bruntalu) a
krajiny Mazurska i Warmitiska mé fascinovaly od doby, kdy jsem se nejprve seznamil
s literArni tvorbou zdejSich soucasnych bésnikli sdruZzenych v kulturni organizaci
Borussia (k dal§im spisovatelim z tohoto regionu pati T. Botdak-Janowska, W. M.
Darski, J. Gorczynski, A. Jankowski, K. D. Szatrawski, M. Stapik aj.) a pak tuto
piekrasnou oblast poznal i na vlastni o¢i. K dulezitym spisovatelim tohoto regionu
neodmyslitelné patii Erwin Kruk, jenz se ve sbirkach Moja pétnoc (,,Mij sever®, 1977)
a Z krainy Nod (,,Ze zemé& Nod“, 1987) stavél k problematice ztraty a nachazeni nové
vlasti z pohledu slozitych d&ji a kulturniho dédictvi zemé davnych Prusu, tedy
pobaltského kmene, jenz je povazovan za prvotni obyvatele dne$niho regionu
Warmifiska a Mazurska. Ostatné k souslovi ,,zem& Nod“, jeZz poprvé pouzil praveé
Kruk, se jiz v titulu intertextudlné vaze i jedna basen Zbigniewa Chojnowského
ptelozena ve svazku Mazurské odjezdy.

Jestlize se mi koncem roku 2011 naskytla pfilezitost ptfelozit vybor z poezie
Zbigniewa Chojnowského, nevéhal jsem ani na okamzik. Zejména z toho diivodu, ze
Polaci, ktefi zabydlovali tzv. znovu ziskané historicky polské kraje, pfipadné tizemi,
ktera jim byla pfitknuta na zdkladé povalecnych mirovych dohod s ohledem na posun
ptedvaleénych polskych hranic smérem na zépad a na sever, byli nuceni reflektovat
sviij novy 0dél podobné jako novi povale¢ni obyvatelé v mych rodnych Jesenikéach.
S tim rozdilem, Ze az na nékolik vyjimek, jakymi byli krnovsky spisovatel Jifi Daehne
nebo jesenicky basnik Petr Spanger, Gesti autoti v oblasti Jesenikt reflektuji historii
kraje mnohem mén¢ intenzivné (pokud vibec) nez polsti tviirci na Warminisku a
Mazursku; popfipadé — zlistaneme-li na ceské ptd¢, ale v Sudetech — nez décinsky
basnik Radek Fridrich, mj. autor sbirky Rec¢ mrtvejch, jez vysla jako piiloha Sasopisu
Tvar (€. 10, 2000) v edici TVARYy (sv. 10, 2000) a jejiz symbolika vychazi z napist
na nahrobcich v severnich Cechach. Téma sbirky tim pon&kud ptipomene amerického
basnika Edgara Lee Masterse (1868 — 1950).

,,Duch mista“ je Castym tématem uméleckych d¢l, predpoklada novy (dtive
se fikalo jitini) pohled na kraj, mésto, ves, staveni, budovu, ale i tfeba na pouhé
zakouti. Za zarode¢nou formu genia loci se povazuji i napisy na hrobech. Forma
nahrobnich napisti je velmi starého data, vychodiskem jsou starofecké epigramy
spojujici cit a maximalni sevienost faktografie. V Mastersové Spoonriverské antologii
(1915) se napisy (basné) skladaji v sagu ¢i roman jednoho méstecka, jehoz nazev je
smysleny, ale skute¢nych ,,modelt“ se naslo hned nékolik. V téchto textech piisné
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vécné, strohé poetiky jako by nékdy promlouvali pohibeni, jejich charaktery se pak
probiraji z mnoha stran, mnohymi hlasy.

Dnes kromé jednotlivych literarnich dél mistnich tvirct, arcit’ vydanych az
na vyjimky v malych nakladech, nefkuli velmi &asto ineditné, takze nemaji Sanci
oslovit §ir§i Ctenafskou vefejnost, disponujeme dvéma antologiemi poezie z oblasti
Jeseniktl (od roku 1945 ji shrnuje Zemé zulovych krizii. Antologie poezie z Jesenicka,
Libor Martinek /ed./, Moravsky Beroun, Moravska expedice, 2000; na celé 20. stoleti
poezie v oblasti Jesenikd je zaméfena Zemé Zulovych kiiZi. Antologie poezie z
Jesenikii II; Libor Martinek /ed./, in Sever, zépad, vychod. Sv. 4 — Jeseniky. Usti nad

Xee

Hliterarni scéné®“. Hledame-li proto odpoveéd’ na otazku, ¢im to je, ze polsti tvirei citi
povédomi o multikulturnosti, multietni¢nosti a multireligiéznosti vlastniho regionu
silngji nez jejich Cesti kolegové v oblasti Jesenikl, nenachdzime ji snadno. Kromé
ptislovecného rozdilu mezi mentalitou Poldka, jenz usiluje pfetvaret duchovno, a
Cecha, jenz pretvaii predeviim hmotu, jde zejména o politicky a ideologicky kontext
v komunistickém Ceskoslovensku, kde sehravaly obavy z cenzury a autocenzurni
otazky vétsi roli nez tomu bylo v ponc¢kud svobodnéjsim Polsku. Uved'me jako pars
pro toto potize spisovatele Zdetika Smida (1937 — 2011), jemuz bylo v obdobi
normalizace vytykdno — jak na to vzpomina v jednom interview — ze pfipominal
osudy Némcii po valce. Autor (sam po dédovi potomek némeckého rodu dlouhodobé
Zijiciho v zapadnich Cechach) v temné romanové kronice Cejch (Praha, 1993) citlivé
zaznamenal, jak postupovalo odcizeni ¢eského a némeckého etnika, jez zila vedle
sebe celd staleti bez vétsich vzajemnych konfliktd, jak souziti vystiidala nenavist a jak
nakonec vSe skoncilo osudovou prohrou obou zneptatelenych stran: odsunutym
Némctim zbyl stesk, Cechiim se kvetouci kraj zménil pod rukama v rozvaliny, které si
piiroda milosrdné bere zpé&t. Ve Smidové Cejchu nachazime pozitivni vychodisko —
hrdiny spord jsou ti, ktefi se vymani z pout nekoneénych pomst. A konecné bez
vyznamu nebyly ani preference individualnich poetik a piislusnosti k riznym
literarnim smérim a proudim, které historicko-filozofické reflexi svou formou ani
nemohly slouzit, nebyly pro ni dostatecné vhodné a nosné; za v§echny mizeme uvést
tteba krnovského basnika DuSana Cveka (1926 — 2013), jenz byl souputnikem
generace autort sdruzenych kolem Easopisu Kvéten (vychazel v letech 1956 — 1959),
propagujicich estetiku tzv. vSedniho dne (rozuméj: doby redlného socialismu);
podrobnéji na téma spisovateld Krnovska pisu v monografii Hleddni korenii.
Literatura Krnovska a jeji predstavitelé. 1. dil. Od narodniho obrozeni do
soucasnosti (Opava, Literature & Sciences, 2010).

Pravé Zbigniew Chojnowski patii k sou¢asnym polskym autortim, ktefi se
uz léta potykaji s materidlnim tlakem svéta a ve svych basnich vytvareji jeho
duchovni ekvivalenty, jez jsou dimenzi jejich vnitinich metafyzickych promén. Svij
statut basnika chéape jako ,,misi ocisténi svéta z poznavacich stereotypl, svlékani
z uniforem jednoznacnosti a oblékani do kostymu nékolikavrstevnych hodnoticich
vyznami“ (Adriana Szymanska). Tichym hrdinou jeho basni je existence nikoli jako
filozofické abstraktum, ale konkrétné umisténa nad nejvétsim polskym jezerem
Sniardwami mezi autochtony a polskymi presidlenci z oblasti za fekou Bug, z Litvy i
odjinud. Lyricky subjekt téchto basni zaujima pozici ponékud zboku a z ni pozoruje
udalosti a stavy jako kronikaf kulturni formace, na kterou je postupné zapominano,
hluboce vnimajici drama pomijeni, rozpad Arkadie détstvi a spolecenstvi. Bolestné
prozivané a ptesné zaznamenavané dalsi diry ve zdi paméti — odchody, odjezdy a
amrti — vytvareji cosi na zpisob mazurského epitafu, ktery mize asociovat s jiz
pfivolanou Mastersovou Spoonriverskou antologii. OvSem ,,0d stvofeni svéta“ se
rozpadajici hibitov, seznameni se s fadou ,,mrtvolnych mist“ v podani ol$tynského
basnika netvofi tak Siroké epické panorama jako u Masterse; ,,v tomto piipadé byly
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zaméry mnohem skromnéjsi, vice soukromé, zcela intimni“ (Karol Maliszewski).
Existence je nazirdna z eschatologické perspektivy, misty naznaena absurditou a
zlomyslnou nevyhnutelnosti osudu. Clovék podléha redukci, rozpada se na hrst popela,
rozpousti se v okolni vSevladné pfirode, kterd nabizi jenom nicotu. Lyricky mluvci
téchto versi se pta: ,,Kde jsi? Jak jsi?“ (Viibec ale vitbec). Odpovéd’ neptichazi, a
pokud ano, je jenom naznaCena. Zbyva ticho. Chaos ustava, hroudy a svazky se v nas
rozpoustéji aspoit na okamzik, kdy ¢teme tak Cistou, vypracovanou, bezchybnou
basen, az zatouzime po vyraznéj$im nesouhlasu, vzdoru a revolté. Nicméné duch
vzpoury neni autorovi cizi, jenom je ztiSeny. Citlivé ucho uslysi tichou melodii
zoufalstvi a protestu proti fadu svéta. Kazda basen vznikla z autorovy hluboké potieby
zastaveni pomijejici chvile nebo vyvolani uz uplynulého okamziku z paméti, aby byl
zachranén, zvétnén, zachovan pro sebe a lidskou spole¢nost. Nejde jen o smutek
pomijeni v podobé& mazurské melancholie, jde o cosi vic. Jde o epitaf, ale — feceno s K.
Maliszewskym — s epilogem. Zachyceni détstvi nad biehy Sniardw i védomi dédictvi,
vzdani ucty zemfelym kamaradim, pfatelim a zndmym je jednou stranou mince
metafyzické vzpoury, druhou je rétoricka otazka ,Kde jsi? Jak jsi?“, kladena jako
vysledek existencialni zkuSenosti a uréena v podtextu snad samému Bohu.

Odpoveédi na vyse polozenou otazku se zda byt pocit, Ze jsme vzdy
,»V pfestdvce mezi neznamym pocatkem / A neznamym koncem* (Jsi vidy). Vize
nepatrnosti lidské existence je zavrSena odvaznym a pravdivym konstatovanim, Ze nic
,vibec, ale vibec se kvuli tobé nezméni“ (Vitbec ale vitbec). Zistane jen nékolik
detaili obraz krajiny, hibitov na navr$i, monoténni vinéni Casu v presypacich
hodinach jezera. Jak existovat, aby nds bylo vidét? To je jedna z hlavnich otazek této
filozoficky orientované lyriky, jejiz charakter nam vzdalené pfipomene poezii irského
basnika Seamuse Heaneyho (Parker).

Autorska poetika zejména na zacatku Chojnowského tvirci drahy, kdy se
basnik snazi predevs§im vyjadfit to, co je n€kdy nepielozitelné do lidského jazyka, kdy
se snazi podchytit smysl toho, co se zda byt chaosem, se vyznacuje Gispornosti slova.
Autorsky subjekt tedy hovoti piedev§im o sobé, o okruhu nejblizsich osob, o svych
kotenech, pocitech, ¢ili o tom, co je zaroven v individudlnim a subjektivnim rozméru
ovétitelné. Basen je extraktem vyznami a zaroven zjevenim i metaforickou syntézou
stavu ¢lovéka, proto je o¢isténa od vseho, co je zbytetné, co by mohlo nést znameni
jazykového klisé, kalku, repetice. Tato tvorba vyrlstd z piesvédceni, Ze o zivotnosti
poezie rozhoduje neustala potieba hledani vlastniho jazyka; nikoli nejoriginalngjsiho,
ale svého, ¢ili nejlépe se hodiciho ke zkuSenostem, které jsou v ném vyjadiovany.
Tyto verSe promlouvaji nejsilngji tehdy, kdyz artikuluji to, co bylo autorem prozito,
vidéno a nazvano. Na prvni misto je stavéna vérnost sobé samému, nikoli reakce na
mddni poetiky, zboznéni jazyka, estetickd nebo svétondzorova provokace C¢i
bezobsaznd, pouze artistni, popiipadé radikalné ironickd postmoderni hra s literarni
tradici; aluze na prosluly ver§ Zbigniewa Herberta ,,Bud’ vérny, jdi!“ je v této poezii
spiSe vyjimkou: ,,Tady je fe¢ zp&vné&jsi, na delsi melodii, / Zastavi se vedle setkaného
a premysli / Napfiklad o tom, ze nad / Studzienicznym jezerem / Nasla ozvénu
Herbertova smrt. // Bud’ vémy, pluj pfes Necko, Rospudu...“ (Augustéw). Polsky
literarni kritik Grzegorz Kociuba se domniva, Ze pro Zbigniewa Chojnowského je
psani basni seriozni zaleZitosti, nebot’ poezie nam odhaluje tragickou sloZitost a
z&vaznost existence.

Zakladem téchto basni psanych prozaizovanou formou verSe je tedy
opravdovost vlastnich prozitki a zkuSenosti, které predstavuji Ctyfi stény basnikova
domu, jenz je jakymsi modelovym predstavenim mikrokosmu (Stawomir Sobieraj).
Idea domu ma v literatufe jiz pomé&mé bohatou symboliku. Mircea Eliade tvrdi, Ze
dim je vesmirem, jejz Clovék buduje, pfi¢emz nasleduje vzorové dilo bohi —
kosmogonii. (Na Ustavu bohemistiky a knihovnictvi Filozoficko-piirodovédecké
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fakulty Slezské univerzity v Opavé, kde pisobi autor tohoto doslovu, jsme tomuto
tématu také vénovali pozornost na konferenci Diim v ¢eské a polské literature — Dom
w literaturze czeskiej i polskiej, ktera probéhla 14. — 15. 11. 2006 a z niz pak vysel
v roce 2009 stejnojmenny sbornik, jehoz jsem mél tu Cest byt editorem.) Jak basnik
buduje svlij dim a domov? Prostfednictvim zkusenosti a ,,mapovanim® prostoru —
basnickou topografii (¢imz pfipomina vyse zminéného Jitiho Daehneho, jehoz poezie
se mj. také vyznacuje prozaizovanym, interpunkénim verSem). Naskyta se otazka,
nakolik tato poezie nasleduje prézu v popisu skuteCnosti a do jaké miry miZze
rezignovat na lyri¢no. Odpovéd’ je zdanlivé paradoxni: ,,do té miry, do jaké v proze
kazdodennosti nachazi poezii* (S. Sobieraj). V kazdodennim Zzivot¢ hledame poezii a
nepochybné ji tam muzeme najit. Od lyriky vSak o¢ekavame i urcitou transpozici. To,
co vidim a popisuji, nestaCi. Je tieba hledat podtexty, jaké se objevuji napiiklad
v basnich-obrdzcich typu Konec Fijna v Mrggowu. Nachazime vnich uréité
sociologické redlie zabarvené existencialni myslenkou. Jako by technika tvorby byla
ptevzata z publicistické vypovédi, kterd zdsadné pouziva fec faktl, detailni popis nebo
topografickou vérnost (S. Sobieraj).

Vnitini rytmus basni shrnutych v tomto vyboru je budovan z napéti mezi
prostorem a ¢asem. Prostor a vSe, co je vném situovano, co je do n¢ho vrostlé,
poskytuje subjektu oporu, proto basnik piipisuje takovou dilezitost svédectvi smysli
— ,,pozorovani, dotykani, zaposlouchani“ (G. Kociuba). Chronos, jeho plynuti,
»Casovani“ existence a jevl, nasycovani ¢asem, to, po ¢em touzime, aby trvalo,
provokuje aktivitu paméti, ale zaroveil vyvolava nostalgické a elegické nélady. Tato
tendence se odrazi také v poetice. Pokud v basnikovi roste vira vsilu a trvalost
konkrétniho, pak vitézi epik nad lyrikem. V okamziku, kdy v zobrazovani skutecnosti
zacind prevazovat Casova perspektiva, pfichdzi ke slovu elegik konstatujici nasi
bezradnost vi¢i mlynim cCasu. JenZe tento elegik si dobfe uvédomuje, Ze aktivita
paméti nevzkiisi osoby, ale jenom vyznamy: ,,Pfipominanim nepozvednu nikoho ze
zemielych. / Oteviram v prouZcich ¢asu misto, osobu, chut’, / Barvy, tvar a temnou
myslenku s nimi spojenou. / Slétaji se cary piizraki. / Domahat se jich by bylo
Silenstvim® (Pripomnél jsem si). Nad ¢asem nemlzeme zvitézit, pouze zpomalit jeho
plynuti, prodlouzit dobu zastaveni, na n¢jaky cas se ukryt v zalesi obrazii a mytd.
Diive nebo pozd¢ji nas ¢as stejné dostihne, jako uz tolik lidi pfed nami.

V této poezii rozhodné nejde o sentimentdlni cestu do minulosti, jelikoz
basnika nezajima vytvafeni idealniho obrazu své zemég; vuéi takové tendenci se
dokonce umi ironicky postavit jako v basni Odvitani, kde jsou hlavnimi hrdiny
typicky regionalni ¢i 1épe feceno lokalni tviirci a umélci: ,,...pan Hieronim /.../ Pani
Ewa z Dzialdowa (milovnice / Poezie, uméni a regionu) / a Wiesek
(Sochar).“ Chojnowski chce postihnout zasadni prvky biografie lidi, usiluje o jeji
rekonstrukci. Sklani se nad tragikou a slozitosti lidskych osudd: ,,Zenu i nemluvng
Leszka Barnase zabil elektricky proud a varici voda topeni. // VéEny odpocinek jim
das? (Oblibenci bohit). Jestlize se o vé€nosti uvazuje jako o odpocinuti od sebe sama,
o odvrzeni toho, ¢im jsme byli tady, znamena to, Ze existence je ziejm¢ chapana jako
utrpeni, jako sisyfovsky ud€l, jako doristani k porazce (G. Kociuba). Jde tedy o jesté
jeden zplsob osvojovani osobniho dramatu, nez je tomu v cyklu Renata. Spodiva v
zapojeni smrti do univerza umirdni. Cyklus Nemluvy je vzpominkou na ty, ktefi odesli,
pfedstaveni osob v prisvitu zapamatovanych epizod z jejich zivota. Ti, ktefi umirali
v Nowych Gutach, méli své touhy a radosti, ale nakonec sklouzli k sebedestruktivni
tendenci nebo je ,,polozila do rakve rakovina“, popfipad¢ se stali obéti nasili nebo
nestastné nahody. Jmen smrti je mnoho, ale pokazdé trpi a umird jenom konkrétni
jedinec, jenz se musi vyrovnat s hrtizou vlastniho konce.

Olstynsky basnik je vici eschatologické elegicnosti naladén afirmativné,
odvolava se na zkuSenosti, které nasi situaci ve svété valorizuji jinym zpusobem.
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Odlisné hodnoceni skute¢nosti ma podle G. Kociuby svilj zdroj v prozitku epifanie.
V cyklu péti basni Jara je lyricky subjekt vyznamné situovan dovnitt pfirody, je
umistén do ,,dechu jara“. Jenomze zde nejde pouze o pfirodu jako takovou, ale o
»osviceni®, jaké v ¢lovéku otevira obcovani sni. Putovani bo¢nimi cestami po
nejbliz8im okoli se stdva svébytnou vypravou pro moudrost. Tato tura vede k zjeveni,
v némz na okamzik dokazeme spatfit Celek: ,,U té vedlejsi cesty mezi vesnicemi Boze
a Palestyna /.../ Nebe a zemé se rozestoupily, / Udélalo se prizraéné. / Nikdo z nas
v tom chvéni Celku neztstal (Jara). Subjekt oziva, opaji se jarnim svétlem, vyrasta
jako ,klicek z masité brazdy*, prosté vraci se k Zivotu, znovu se stava soucasti jeho
rytmu.

Piechod od eschatologie k epifanii je probojovanim se od smrti k zivotu,
prekonanim apatie, smutku a beznadéje moudrosti obtizné afirmace, akceptovanim
zmrzacené skutenosti. G. Kociuba rovnéz upozorfiuje, ze tato tendence se také
projevuje v symbolice barev. V eschatologicky ladénych basnich dominuje Sed’, ktera
ovlada cely prostor a vypliuje i vnitini svét subjektu. Sed” orientuje k monotonnosti
utrpeni, obklopujici subjekt ze vSech stran. Kdezto basnémi obsahujicimi epifanii
pronika piirozené jarni svétlo, ale také svétlo nadpfirozené, duchovni: ,,To, co se mé
dotyka prstem, bolesti, nepojmenovanim, / Je ze svétla. // Padd znebe pied
oCi“ (Pameét). Neznamena to vSak, Zze basnik lehce piesel od skepticismu k fideismu,
ze pred pocity bezvyznamnosti a pomijejicnosti vSeho naSel ukryt v posilujicich
dogmatech nebo ptedstavach. Neustdle zduraziiuje, ze ,,Stit ochrany nebyl jeho, ze
byl vyhnan ,zznezvratnych presvédéeni, Ze ho vypovédél zivot ohloupeny
zaklinadlem ,,n&jak bude* (V prvni zemi). Nestavi svijj zivot na jedinou kartu tohoto
svéta, aby vic¢i nému neformuloval maximalistické pozadavky. Lyricky subjekt
prochdzi zavaznou pieménou vtom smyslu, ze vyjadfuje zasadni existencialni
diagndzy ziskané za cenu dramatickych prozitkl a bolestnych zkusenosti, které basnik
naroénym zpusobem promyslel a zobecnil. K tomuto zobecnéni autor nasel nejen
sémanticky bohaty jazyk, jenz onu syntézu umoznuje, ale také odpovidajici zanry.

Zbigniew Chojnowski presvédCivé a zasadnim zplisobem osvézuje literarni
topiku a myty (gordicky uzel, Orfeus, Antaios). Daii se mu aktualizovat vysoké
literarni zanry (trén, zalm, nénii, modlitbu), $t'astn¢ spojuje sugestivnost basnického
obrazu s aforistickym zobecnénim. To vSe je spjato sponou aforistické zkratky
vyvolavajici dojem, Ze kazdy obraz a vyznam ma v této poezii svlij smysl, je na svém
misté, Ze v tomto rekviem neni ani jedna zbyte¢na nota. Slova uzivana ol§tynskym
basnikem v soudasné situaci jazykového blabolu skvéle vypovidaji o dramatické
situaci moderniho ¢lovéka.

Vasen, s jakou se Chojnowski ponofuje do jednotlivosti, jak dba o co mozna
nejkonkrétnéjsi vyjadieni, je neobycejna. Z tohoto postoje vyzafuje nesméla vira ve
spasnou moc detailu a spolu s tim nedivéra viéi unifikujicim silim zobecnéni a
abstrakce. Chojnowski jako by véfil, ze dokud v nasem srdci, ocich a paméti ziji lidé a
jejich problémy, dokud se ve snech vraceji vzpominky z détstvi, dokud ,,jsme jako to
vSechno / Prostoupeni svétlem / Hvézd mimo dohled” (Soumrak), dokazeme se
ubranit smrtelnym ranam casu.

A praveé umisténi védomi mezi prostorem a ¢asem, souboj elegického tonu
Ze az se ,,rozjasnis ze sttedu, rozprostranis se“ a pak ,,kolem je vic ¢asu a mista, nez se
zdalo* (Listopad 2007), je tou hlavni roztrzkou, z niz se podle G. Kociuby rodi verse
olstynského basnika. Tento zakladni svar vyvolava u subjektu ,hlad po identité” a
z toho vyplyvajici touhu po sceleni vlastni roztfisténé biografie, jak je to mozné
pozorovat také v nékterych motivech poezie Erwina Kruka. Nostalgicky ton nékterych
basni Chojnowského se odvolava na podobné touhy, ale ty jsou navozeny zcela jinou
generaéni a zivotni zkuSenosti (Piotr Szewc). Lyricky subjekt se nepoddéava
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osudovosti mist, ¢asu a okolnosti, ale snazi se je ovladnout. Napomocné jsou v tomto
usili pameét, reflexivni odstup a poezie jako takova. Pfispivaji k vydobyvani ilomka
individualniho Zivota z temného proudu jevi; tento Zivot ma svou vlastni podobu
tvate. Identita, jejimZ pfedpokladem je nachazeni smyslu v tom, co vniméame zrakem
a zpracovavame védomim a co se odhaluje béhem vyleti do hlubin minulosti, neni
né&¢im, co lze ziskat jednou provzdy. Vyzaduje trvalou citlivost, usili, neustale musi
byt posilovana hlubokym rozpoznavanim vlastni skuteénosti a potvrzovana
vyraznymi a jasnymi volbami. Identita je onen ,,pytel bez dna* (Piipomnél jsem si), je
to v&¢né se vzdalujici linie obzoru, je to pfedtucha kvality Zivota, jenz stale ¢eka na
svou realizaci (G. Kociuba).

Na paralelu elegického naladéni Chojnowského basni s perspektivou
Duinskych elegii (téz Elegie z Duina, jak titul preklada Jifi Grusa) Rainera Marii
Rilkeho poukazuje katovicky literarni kritik Marian Kisiel. V§ima si zejména
spiiznénosti s Rilkeho osmou Duinskou elegii. Jde o analogii nikoli z hlediska
né&jakého srovnatelného nebo konvergentniho uméleckého feseni, ale s ohledem na
obsah povédomi, jenz je v dilech obsazen. Jestlize byl Rilkeho cyklus urcen
bergsonovskou koncepci existence, Chojnowského poezie je zietelnou polemikou
S historizujici a personalistickou koncepci trvani, existence a paméti. V polské
literatufe bychom mohli podobné obsahy nalézt pouze v Zapisnicich (Notatnik 1965 —
1972, 1982; Notatnik 1973 — 1979, 1987) Anny Kamienské a v jejich poslednich
basnich. Chojnowski naznacuje, Ze po ¢loveéku a po jeho zivoté, radostech a nadseni
neztstane kromé prchavé paméti nic: ,,Neuzfeni ziistdvaji na malo frekventovanych
stezkach / Podle vzoru a podobenstvi nasi nepaméti, / Ktera je jako hlad / A nadéje na
setkdni s nékym, koho se zeptame na cestu“ (Jara). Pamét je trvanim, ale
mimovolnym, pifechodnym a klamnym. V podstaté nas urcuji popfeni — nevidéni,
nemluveni (M. Kisiel). Podobné jako je tomu v Rilkeho osmé elegii o stvofeni. AvSak
pokud Rilke tvrdi, Ze véci trvaji, pak Chojnowski ma za to, Ze se rozpadaji, stavaji se
stinem. Podle Rilkeho Zijeme, kdyz se vécné loucime, kdezto Chojnowski pise: ,,stal
jsem v pomijeni ¢asu jako v ohni“ (Pdleni zaZiva). Kromé toho ol$tynsky basnik
nehovoii jenom o Eloveéku a vécech-konkrétech, ale také o vécech-odrazech v nasem
védomi: ,,Ta mald letni jablon rostla zdroven se mnou, pomijeli jsme oba. /.../ Dnes se
na mych zadech rozklada stin jeji ptitomnosti...* (Ta mald letni jablon). Pfipomenme
jesté, ze v roving€ tématu spojuje olstynského basnika a ptitele knézny Marie Thurn
und Taxis-Hohenlohe, jejiz zamek Duino na Jadranu nedaleko Terstu inspiroval
Rilkeho k dlouholeté praci na shirce Duineser Elegien, také orfeovsky motiv (Pitts;
Roszak; Simon). (Rilkeho Die Sonette an Orpheus vysly poprvé v roce 1922, &esky v
ptekladu Véaclava Rence vySly Sonety Orfeovi poprvé v roce 1937.) Svou
pozoruhodnou komparativni Uvahu, v niz ol$tynského basnika oznacil za nového
expresionistu s ohledem na jeho basnicky jazyk, uzavird M. Kisiel konstatovanim, Ze
poezie Chojnowského se neptd na existenci, je hlavné pokusem o racionalizaci
existence.

V rané poezii Zbigniewa Chojnowského jsou dulezitd predev§im fakta,
mista, lidé a udalosti. Pozd¢ji se okruh vidéného a zobrazovaného rozsifuje o basnické
relace z cest do Krakova, Kaliningradu, Lvova nebo Jeruzaléma. Clovek je uz méné
nredukovan® (K. Maliszewski), drcen absurdni skute¢nosti vS§eobecného umirani a
zaniku. Pamét tvofi zaklady existence, dodava ji smysl, jenz chrani pied
pochybnostmi, jako v basni Pripomnél jsem si: ,P¥ipominanim nepozvednu nikoho ze
zemielych. / Oteviram v prouzcich ¢asu misto, osobu, chut’, / Barvy, tvar a temnou
myslenku s nimi spojenou.” Poslani téchto basni osvétluje motiv domu a domova.
Dum uspofadava skutecnost, dava ji smysl. Zapas s kazdodennosti, v niz je také
skryta minulost, je neustadlym bojem s chaosem, tedy hledanim fadu. Budovani domu
je hledanim opory v blizkych mistech a v lidech, dokonce v téch, ktefi jiz odesli (S.
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Sobieraj). Explikaci této mySlenky je mozné najit v basnich Navstéva, Jan Grqdzki,
Jadwiga Kozuchowska, Misto narozeni atd. Neni snadné pochopit sebe sama, svij
osud i osudy lidi, které postihla tragédie; pfitom nejen lidi se dotklo nestésti, nebot’ je
hrozné piihlizet pfiSernému pozaru, v némz zaziva uhotel ustdjeny dobytek. Dila,
ktera se tykaji kiivd spachanych na davnych obyvatelich regionu, ale i nestésti, jez
postihlo povalecné generace, odhaluji temnou stranku byti. Autor se vyrovnava nejen
se smrti pfed¢asné zemfelych piatel a znamych, ale i s ,,odkladem® smrti své vlastni
zeny Renaty, ktera po automobilové nehod€ upadla do kdomatu, v némz Zila uméle
udrzovana pfi zivoté nékolik let.

Cyklicka forma vypovédi o rodinné tragédii umoznila autorskému subjektu
mnohostranny pohled na nestésti, osvojeni traumatizujiciho zazitku, zachranu fadu
svéta pojmenovanim toho, co pfineslo rozvrat a neklid. Ta, jez byla donedavna
nejblizsi osobou, je ted’ cizim télem, s nimz se lyricky subjekt nedokaze dorozumét:
»Nic nezadrzi osud. / Odchazi§ uz dokonce télem, pfichdzi§ ve vyraznych
snech” (Renata). Subjekt se snazi néjak osvojit osobni tragédii, ktera ho drti, smifit se
S tim, co je nevyhnutelné. Vede beznadéjny dialog s tou, kterd mu uz neodpovi, ke
které nema piistup v lidském jazyce, ktera odesla a ,zanechala dychajici t&lo“.
Umirajici Zzena vyzyva subjekt k tomu, aby ji pomohl pomstit se Zivotu, aby s ni
rozmnozil ,,poloviéni smrt“, aby ji byl vérny az do konce svého Zivota, nebot ji to
piisahal. Vyjimecna existencialni situace umoziuje pochopit skute¢nost, ze ,,fad byl
klamem* (Dopis od Orfea), ze ve skuteCnosti neni mozné se zabezpecit pred
absurdnimi udery osudu. Zoufaly manzel se stdvda modernim Orfeem, jenz hleda
Eurydiku na onom své&té. Jenomze hledani je marné, nebot’ Eurydika ,,pferusila /.../
vSechna spojeni“, dokonale se schovala, takze subjekt nakonec ,,uvid¢l — naSel uz
jenom sebe* (Dopis od Orfea).

Renata je dojimavy cyklus smuteénich (funeralnich, thanatologickych)
basni, v nichz lyricky subjekt vyslovuje osobni tragédii, ponékud otupuje jeji ostfi, ale
také se snazi pochopit hlubsi smysl zkusenosti, které se staly jeho tidélem. Skrze
bolest a pochybnosti pfesto prosvita nadéje, nebot’ je Eurydika snad ,,potifebna nékde
jinde a n€komu jinému?* a nakonec ,,vi Biih, co ¢ini?*

Chojnowského subjekt neni ztroskotancem, jenZ je zivotnimi a dé&jinnymi
boufemi vrhan stale na jiny bieh, aniz by mu bylo umoznéno zakotfenéni. Je tomu
spiSe naopak. Citi se hluboce spojeny s misty, vnichz se utvaiely zaklady jeho
osobnosti, pouze to, co bylo kdysi spontanni a intuitivni, je nyni propusténo filtrem
sebereflexe. Vzdy, kdyZz tmysIné usiluje o ziskani minulosti, uvédomuje si, ze v
procesu pfisvojovani ztraceného Casu pamét’ spolupracuje s predstavivosti, ze nikdy
nejde jenom o prosté nasledovani vzord, ale vzdy o konstrukci, v niz se odrazeji nase
nejhlubsi touhy, zaméry a predstavy (G. Kociuba). Basnik dobfe vi, ze pokazdé, kdyz
usedne nad bilou strankou, vSe se pod piSici rukou stane smyslenkou, projektem a
subjektivni verzi udalosti. ,,Kone¢né, existence spoc¢iva také ve vymysleni sebe
sama“ (G. Kociuba).
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Différences interculturelles franco-tchéques en francais des affaires’
Dominika Kovarova

Résumé

L’intervention porte sur les différences franco-tcheques dans le contexte éducatif
universitaire du frangais sur objectifs spécifiques (FOS). Les deux approches
didactiques mentionnées permettent aux étudiants tchéques d’acquérir les bases de la
négociation interculturelle et de cerner la finesse de la négociation commerciale avec
des partenaires francophones. C’est le projet de recherche intitulé « Dimensions
interculturelles dans la culture d'entreprise des sociétés multinationales - étude
comparative » qui a fourni des sources et sujets concrets pour le matériel didactique
propose.

Mots clés

négociation commerciale franco-tchéque; FOS; simulation globale; enseignement
universitaire; négociation interculturelle

Introduction

L’intervention est fondée sur le sujet de la négociation interculturelle
projetée dans le cadre de la pédagogie, notamment celle qui concerne 1I’enseignement
du frangais sur objectifs spécifiques (FOS) a 1’Université d’économie a Prague. De
nos jours, la notion d’interculturel devient trés sensible dans la didactique du FOS,
elle oblige celle-ci a s’interroger sur des éléments culturels significatifs dont
I’influence dans ’enseignement des langues étrangéres se montre de plus en plus
¢évidente. Le frangais sur objectifs spécifiques (FOS) s’adresse a des publics devant
acqueérir, de plus en plus rapidement, dans un but utilitaire présent ou futur, un capital
culturel et langagier : des savoirs, des savoir-faire et des comportements qui leur
permettent de faire face aux situations auxquelles ils seront confrontés dans leurs vie
universitaire ou professionnelle (Carras et al., 2007 : 7).
Si, en majorité de cas, I’enseignement du FOS est ciblé vers 1’apprentissage et
I’acquisition du vocabulaire spécifique et des expressions figées, si on privilégie
I’acquisition de compétences cognitives, de savoir-étre plutdt que la maitrise de
savoir-faire spécifique opérationnelle, actuellement nous nous voyons obligés de
sélectionner des propos culturels en essayant de les adapter aux contenus lexicaux,
syntaxiques, textuels et dialogiques. Une simple juxtaposition des contenus
linguistiques, langagiers et culturels semble ne plus suffire.
Il est évident que le comportement des gens se voit largement conditionné par leur
culture. C’est elle qui définit la valeur des relations ainsi que des modes d’interaction
que nous entretenons avec les autres. Gérer des contacts entre cultures est un défi
majeur de nos étudiants ; I’ambition de notre intervention consiste donc a offrir deux
approches didactiques qui permettraient d’introduire, en classes de frangais des
affaires, a la fois théorie et pratique de la négociation interculturelle. Les activités en
question, en premier lieu la simulation globale et les études de cas sur mesure, sont
destinées aux étudiants en frangais des affaires (niveau C1) et leur contenu est basé
sur des exemples concrets de la vie des affaires.

! Tento prispévek vznikl v ramci feSeni projektu IGA « Interkulturni dimenze v
podnikové kulture nadndrodnich firem - komparativni studie romanskych kultur v
domdcim a ceském prostiedi, ¢. F2/16/2013 ; Fakulta mezinarodnich vztahl, Vysoka
skola ekonomicka v Praze.
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Un projet de recherche intitulé « Dimensions interculturelles dans des multinationales
francophones »? dont la réalisation entre en pleine compétence du Département des
langues romanes (Faculté des relations internationales, Université d’Economie a
Prague) affecte essenticllement [I’élaboration des méthodes didactiques en
I’occurrence. Ce projet nous fournit des sources et sujets concrets obtenus en résultat
des recherches qualitative et quantitative effectuées dans des multinationales
francophones qui opérent sur le marché tchéque ; de méme il reléve maintes données
concernant la négociation commerciale franco-tchéque. C’est dans cette perspective
de recherche que nous nous efforgons de trouver et présenter les différences
interculturelles dont témoignent des négociateurs frangais et tchéques. Par la suite, il
s’agit de cerner, formuler et approcher aux étudiants les stratégies de communication
entre ces deux nations. Le but de notre recherche vise alors a la didactique du frangais
des affaires.

. Description du projet - méthodologie
Il n’est pas a douter que I’analyse des besoins pour des cours de frangais des

affaires doit concerner & la fois des situations de communication dans leur dimension
langagiére et tout I’arriére-plan culturel qui les structure. De surplus, ces derniéres
jouent un rdle important dans 1’organisation des entreprises et dans les relations entre
des professionnels, tant sur le plan comportemental que langagier. La formation
concernant des aspects interculturels est vitale pour une bonne insertion de nos
étudiants dans le monde des affaires, notamment parce que la plupart d’entre eux
envisage son avenir dans une multinationale francophone.
Avec la participation de nos étudiants universitaires nous avons réalisé en 2013 une
recherche quantitative et qualitative dans six multinationales et une dizaine de PME
(petites et moyennes entreprises) frangaises ayant leur siege en République tcheque.
Cette recherche n’étant pas encore achevée, ne se reflétant donc pas encore en termes
rigoureux de la statistique, s’appuie sur environ deux cents cinquante questionnaires
remplis et une vingtaine d’enregistrements audiovisuels. Pour le but de notre
recherche qui cible des méthodes linguo-didactiques sur mesure, nous avons formulé
une hypothese et deux questions :

Il existe, entre des Francais et des Tcheques, des différences interculturelles

qui ont I’impact sur la gestion et le management des entreprises ainsi que

sur le comportement des employés.

1) Quelles sont les différences entre des Frangais et des Tcheéques vues par

des employés des entreprises francaises implantées en République tcheque ?

2) Quelles techniques ou méthodes peut-on développer dans les cours de

FOS afin de préparer nos étudiants a faire face aux différences

interculturelles franco-tchéques qui peuvent causer des malentendus et

compliquer de la sorte la communication avec des locuteurs natifs frangais ?
La recherche révéle une importante quantité de résultats parmi lesquels nous essayons
de choisir ceux qui semblent étre les plus porteurs pour notre but de travail didactique
et méthodologique. Des commentaires de la part des Frangais et des Tcheques regus et
résumés, nous les divisons en paragraphes selon des dimensions culturelles

2 Une partie du projet « Dimensions interculturelles dans la culture d'entreprise des
sociétés multinationales - étude comparative » qui analyse des différences
interculturelles dans des entreprises francophones, hispanophones et italophones
implantées sur le marché tcheque. Le projet est réalisé sous tutelle du Département
des langues romanes.

93

XLinguae Journal, Volume 7 Issue 3, June 2014, ISSN 1337-8384



correspondantes (Hall, 1987 ; Hofstede, 2010 ; Trompenaars, 2008), tout en ajoutant
un court commentaire concernant la correspondance commerciale. Méme si notre
recherche dévoile d’autres différences encore, par exemple celles montrant 1’attitude
que les gens prennent envers la religion, 1’égalité des sexes, les origines ethniques
etc., elles semblent ne pas influencer des relations professionnelles de fagon
significative.

I1. Différences franco-tchéques
11.1. Distance hiérarchique

Vu la distance hiérarchique et I’attitude envers 1’autorité, il parait que la plupart
des lieux de travail analysés pour le but de notre recherche ont un systéme de
commandement trés hiérarchisé, peu importe si les employés frangais sont en majorité
ou en minorité. Le leadeur francais est caractérisé plutdt comme un gestionnaire qui
partage 1’exercice du pouvoir dont il est investi et qui encourage 1’autonomie de ses
collégues et employés, tandis que le manageur tchéque est considéré plutét comme un
directeur qui donne des ordres, sans jamais remettre en question les ordres recus de
son supérieur. Le probléme qui se pose est le suivant: de nombreux employés
tchéques sont habitués a respecter des ordres de leurs supérieurs et peuvent étre
enclins a apprécier davantage une personne qui impose ses décisions. En général, il
n’y a pas d’obstacles majeurs pour qu'un employé tchéque soumette une idée qui est
susceptible de bénéficier a I’entreprise, mais il agit rarement en faveur de soi-méme.
Les réponses expliquent que des relations personnelles entre les collaborateurs
tchéques constituent le fondement d’une bonne relation de travail, ce qui est bien
différent du comportement francais ou on a plutdt tendance a ne pas méler des
rapports professionnels avec des rapports sociaux. Les Tcheques sont enclins a
connaitre leur collaborateur en tant qu’ami. Il n’est pas rare de sortir avec des
collaborateurs pour prendre un pot amical.

11.2. Gestion du temps

Le concept de temps chez les Francais est assez specifique. Les collaborateurs
tchéques doivent s’adapter aux délais et horaires relativement souples, car avec la
présence des Frangais, les choses commencent souvent en retard et prennent beaucoup
plus de temps que prévu. Plus encore, les Francais sont presque traditionnellement
habitués a faire et respecter la pause de midi qui en principe peut durer deux heures,
ce qui n’est pas du tout apprécié par les Tcheques. Ces derniers préférent commencer
plus tot le matin (vers huit heures), avoir le rythme de travail régulier et des horaires
bien définis.

I1.3. Contrdle de I’incertitude

Les Frangais sont connus pour le contrdle de I’incertitude élevé, le systéme de
management passe par une série de procédures standardisées et une recherche de
maitrise permanente sur les événements incertains (Hofstede, 2010). Les Tcheques
interrogés préferent des procédures plus flexibles et des marges de manceuvre plus
larges.

11.4. Correspondance commerciale

La correspondance d’affaires tchéque ne différe pas trop de celle utilisée dans le
milieu d’administration francaise, notamment en ce qui concerne le domaine de la
présentation générale d’une lettre commerciale (références, date, objet de la lettre,
formule d’appel, signature). Néanmoins, des lettres commerciales couramment
rédigées en France se distinguent par un accent de politesse assez sensible, de sorte
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que celle-ci s’y refléte beaucoup plus intensivement que dans les textes d’affaires dont
font preuve d’autres langues nationales.

I11. Matériel didactique

Suite a I’analyse des données collectées nous pouvons procéder a 1’élaboration
des activités didactiques, tout en optant pour le modele situation-probleme. C’est lui
qui permet d’assurer une meilleure reconnaissance des savoirs en reliant les
connaissances et les savoir-faire, ce qui conduit progressivement a la maitrise des
compétences interculturelles.

111.1. Simulation de la vie professionnelle

Un procédé¢ aujourd’hui bien connu et utilisé dans 1’enseignement en FOS est celui
appelé la simulation de la vie professionnelle. L’objectif de cette méthode-technique
est une production collective, écrite et orale, qui favorise et en méme temps conserve
les interactions du groupe (Cug, 2005 : 372). A I’intérieur de la classe, les simulations
globales importent un « monde réduit » de la réalité et ceci a I’échelle de ce qu’il est
possible de faire entre quatre murs et avec trente éléves (Yaiche, 1996 : 21). Comme il
s’agit d’une construction imitant un systéme réel, la simulation présente un intérét
indéniable pour les publics professionnels. Sa méthode facilite la mise en relation de
la pratique du milieu professionnel et des objectifs linguistiques et communicatifs du
programme de formation ; dans le cadre d’une pédagogie actionnelle, la simulation
permet d’orienter les activités vers la réalisation d’une tache, d’un projet. (Carras,
2007 : 42)

La simulation qui doit servir a nos buts en didactique est élaborée pour quatre cours
consécutifs, ce qui implique le développement des formes de travail trés participatives
permettant d’une part une pratique maximale de la langue et d’autre part un apport
considérable des étudiants, bref le développement de 1’ensemble du savoir-faire
langagier. Dans la méme perspective, ces activités se proposent de favoriser
I’identification des caractéristiques de la correspondance commerciale et des principes
de la négociation professionnelle.

Les étudiants qui travaillent uniquement avec des sources francophones s’efforcent a
simuler le contexte frangais dans tous les aspects de leur travail, ce qui les améne a
identifier et comprendre des procédures typiques pour la négociation en France. En
s’adressant I’un a 1’autre, des apprenants utilisent des titres de civilité appropriés au
contexte communicationnel francgais, ils réagissent dans le cadre des produits
réellement commercialisés en France (biens de consommation, services, produits
financiers etc.), ils rédigent et échangent des courriels et lettres tout en respectant des
régles d’administration francaise etc. A vrai dire, ils créent un monde imaginaire des
entreprises frangaises et ils apprennent a s’y mouvoir.

Pour mieux décrire des taches consécutives que nos étudiants doivent parcourir, nous
présentons ci-dessous un exemple (en raccourci) d’une simulation dont 1’objectif est
la vie d’une entreprise francaise (voir Tableau 1 - Simulation de la vie
professionnelle) et dont les activités correspondantes sont congues pour un groupe de
dix-neuf étudiants (C1) en frangais des affaires. Les sujets traités et leur contenu
(produits financiers, distribution, assurances, sous-traitance, commande, appel d’offre
etc.) sont directement liés aux taches qui doivent étre exercées et accomplies au cours
de la simulation. La valeur ajoutée de cette approche repose sur le fait que les
étudiants eux-mémes créent tout le contexte « francophone », qu’ils adaptent leurs
contributions a la situation donnée et aux régles de la négociation typiquement
francaise.
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Fiche pédagogique — simulation de la vie d’une entreprise francaise (version abrégée)

Une entreprise francaise (nom, activités et profil sont entierement inventés par des étudiants)
est en forte expansion, son PDG vient d’annoncer le lancement d 'un nouveau projet « Nouvelle
Division ». Afin de réaliser sa vision, il nomme/embauche des responsables compétents qui
seront chargés de la gestion de différents portfolios.

Réles : 1 — PDG ; 2 — Directeur du Projet « Nouvelle Division » (DPND) ; 3 — Secrétaire du
Directeur du Projet « Nouvelle Division» (S); 4 — Responsable Financement (RF) ; 5-
Responsable Assurance (RA) ; 6 — Responsable Sous-traitance (RS); 7 — Responsable
Distribution (RD) ; 8, 9, 10 — Représentant de la banque (Rep.B) ; 11, 12, 13 — Représentant
Assurance (Rep.A); 14, 15,16 — Représentant Sous-Traitance (Rep.S); 17, 18, 19—
Représentant Distribution (Rep.D.)

Séance 1

On assiste a la réunion convoquée par le PDG. Comme il y a de nouveaux employés, le PDG
parle du profil de I’entreprise (10 min.) ; Le PDG et le DPND présentent le projet « Nouvelle
Division » en précisant les taches qui doivent étre réalisées par des Responsables (15 min.).
Ceux-ci écoutent et réagissent (questions, précisions, remarques, suggestions...- 10 min). La S.
est présente, réagit en assistant le PDG et fait le compte-rendu de la réunion.

Entre Séance 1 et Séance 2 — Rédaction des documents et leur envoi aux autres participants.
Le RF et le RA formulent des appels d’offre ou ils précisent tous les détails nécessaires ; La S.
rédige le compte-rendu de la réunion (Séance 1); Les Rep. 8-13 formulent des offres
préalables et ils se présentent préts a négocier les détails.

Séance 2

Six entretiens prévus. Les négociations commerciales entre le RF et le RA d’un coté, et les
Rep.B. et les Rep.A., invités a présenter leurs offres, de [’autre coté. Les Représentants dont la
tdche consiste également a présenter leur banque/maison d’assurance et a essayer de
persuader les Responsables, négocient le montant d’argent, les conditions du prét, les intéréts,
les remises, les clauses/la durée du contrat etc. (10 min. par Représentant)

Entre Séance 2 et Séance 3 — rédaction des documents et leur envoi aux autres participants.
Le RS et le RD formulent les appels d’offre ou ils précisent tous les détails nécessaires ; les
Rep. 14-19 formulent des offres préalables et se déclarent préts a négocier les détails.

Séance 3
Six entretiens prévus — méme scénario (Séance 2)

Entre Séance 3 et Séance 4 — rédaction des documents et leur envoi aux autres participants.
Les Responsables formulent des résultats de leurs missions — ils envoient la réponse favorable
a la personne choisie et invitent celle-ci a participer & la réunion de travail (Séance 4).

Séance 4

On assiste a la réunion de travail présidée par le PDG et/ou le DPND qui gére le débat. On
fait le bilan du projet « Nouvelle Division », on constate que des entretiens commerciaux ont
abouti, on présent des collaborateurs choisis. Les Responsables parlent des résultats de leurs
missions et justifient leurs décisions en introduisant les Représentants choisis. Discussion,
réactions, commentaires etc. La S. prend des notes pour la rédaction du compte-rendu. La
réunion dure 30 min.

Tableau 1 - Simulation de la vie professionnelle

111.2. Etude de cas

L’intérét de 1’étude de cas est évidemment de pousser les étudiants a suivre des
canevas de situations et d’échanges langagiers (Cuq, 2005 : 372). Il s’agit de la
présentation d’une situation interculturelle qui décrit I’environnement et les personnes
impliquées, un événement critique et des réactions a cet événement critique. C’est
I’analyse de la situation et la discussion qui suivent. Si la simulation de la vie
professionnelle mentionnée ci-dessus aide a comprendre le contexte des négociations
«a la frangaise », I’étude de cas vas plus loin encore. Son but est d’analyser un
probléme concret qui résulte des rencontres professionnelles franco-tchéques. Les
étudiants sont amenés a comprendre la nature et les causes d’un malentendu et a
trouver des pistes pour résoudre un tel probléme.
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L’étude de cas sensibilise des étudiants au fait que I’influence des différences
interculturelles dépasse la sphére de la gestion des ressources humaines, qu’elle vise
aussi les dispositifs de gestion appliqués dans le domaine de la coopération et de la
collaboration. L’analyse du cas (voir Tableau 2 - Etude de cas) est congue pour la
durée de quinze minutes et I’animation du cas peut se répartir sur deux parties. La
premiére partie de dix minutes est réservée au décryptage des logiques culturelles
tchéques et frangaises et leur influence sur le processus d’interaction ; la deuxiéme
partie compte sur un jeu de role argumentatif (un étudiant joue le role de Monsieur
M., un autre étudiant joue le r6le de Monsieur P.).

Fiche pédagogigue — Etude de cas (version abrégée)

Monsieur M., de nationalité tcheque, est employé depuis six ans dans une multinationale
francaise L. en République tcheque. Il travaille dans le Département des Ressources
Humaines et [’équipe dont il est membre s’occupe de la gestion de qualité de vie au travail.
Son supérieur hiérarchique est une femme, également une Tcheque, qui apres neuf ans de
travail quitte le poste de chef de |’équipe pour son congé de maternité. Monsieur P., directeur
du Département des Ressources Humaines, se voit obligé de pourvoir a ce poste vacant une
autre personne hautement qualifiée ; tout le personnel en est au courant. A ce titre, un
concours est ouvert au publique intéressé, néanmoins sans que les employés du Département
des Ressources Humaines en soient officiellement renseignés. Monsieur T. qui a postulé a ce
poste de cadre et a finalement réussi, avait dirigé pendant dix ans une équipe comparable
dans une autre entreprise. Mais son arrivée dans la multinationale L. et dans le Département
des Ressources Humaines entame bientdt des conflits engagés avant tout de la part des
employés tcheques, surtout de la part de monsieur M. Le directeur de ce département M.P.
prouve des difficultés a comprendre ['objectif des problémes en occurrence, il décide alors de
les analyser a fond. Les résultats auxquels il arrive sont les suivants:

- Monsieur M. se sent peu apprécié. 1l est polyvalent, il connait parfaitement les taches du
Département des Ressources Humaines ainsi que toutes les procédures. Il a espéré
obtenir un appel de la part de la direction, une offre pour sa personne a remplacer son
ancien chef de 1'équipe. Actuellement il rencontre des moments de dépression car le
nouveau manageur Monsieur T. prouve des difficultés a s orienter de fagon adéquate
dans le travail de I’équipe et il géere mal son agenda.

- Monsieur P., directeur du Département des Ressources Humaines, ne comprend pas la
deésillusion de Monsieur M., car cet employé n’a pas postulé pour le poste vacant, il n’a
lui-méme aucunement manifesté son intérét, il n’a jamais ni posé, ni formulé sa
candidature pour ce poste auprés du directeur du Département des Ressources
Humaines, Monsieur P.

Tableau 2 - Etude de cas

Conclusion

La grande majorité des interactions interculturelles suivent un schéma
d’évolution similaire dont on peut distinguer de différentes phases (Wilbaut, 2010).
Tout d’abord, il s’agit de voir les différences interculturelles, autrement dit il faut les
reconnaitre. Ensuite il est nécessaire de cerner ce qui est derriére, puis il faut
comprendre I’ensemble. Enfin on doit sentir et vivre des différences interculturelles
afin de pouvoir capitaliser dessus. Parlant de nos étudiants et de leur sensibilisation
aux différences franco-tchéques en tant que résultat des méthodes didactiques citées
dans cet article, nous pouvons définir et décrire des compétences acquises a I’aide de
la grille suivante (Tableau 3 - Taxonomie de la compétence interculturelle franco-
tchéque). On peut constater qu’en général, les cours de frangais sur objectif
spécifiques (FOS) permettent aux étudiants d’identifier des différences franco-
tchéques, de les concevoir, de reconnaitre 1’identité culturelle des Frangais,
d’appliquer des compétences de base pour qu’ils puissent s’adapter aux spécifiques de
la culture frangaise. Nos approches méthodologiques ménent vers 1’analyse des
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différences interculturelles, aident a s’adapter a celles-ci et a évaluer des possibilités
ainsi que des limites dont se distinguent des interactions professionnelles franco-
tcheéques. Les propos de travail didactique indiqués dans les trois cellules de la grille
ci-dessous (Valorisation... ; Mise en ceuvre... ; Sélection ou création...) ne sont pas
abordables dans le cadre de nos cours, leur accomplissement représente donc un défi
futur pour nos étudiants.

CONNAISSANCES | ATTITUDES COMPETENCES

CONSCIENCE

Identification des
normes, des valeurs,
des expériences et
des différences de la

Reconnaissance de
I’identité culturelle

des Francais et son

impact sur le

Application des
compétences de base
pour s’adapter aux
besoins d’une

culture francaise. comportement des interaction
interlocuteurs au interculturelle franco-
cours d’une tcheque.
interaction.

COMPREHENSION Analyse des Adaptation aux Mise en ceuvre des
différences différences franco- stratégies et des
interculturelles tcheques dans des comportements
influencant interactions dont appropriés aux

interactions franco-
tcheques dans les
divers contextes
culturels et
professionnels.

I’interaction franco-
tcheque (et la
manifestation des
deux cultures dans
I’interaction).

témoignent les
divers contextes
professionnels.

AUTONOMIE Sélection ou création
des ensembles de
compétences
complexes et capacité
de les appliquer aux
cas d’incertitude, de
risque ou de
changement de la
situation durant une
négociation franco-
tcheque.

Valorisation des
interactions franco-
tchéques et profit du
savoir-agir.

Réflexion et auto-
évaluation des
possibilités et des
limites dont se
distinguent des
interactions
professionnelles
franco-tcheques.

Tableau 3 - Taxonomie de la compétence interculturelle franco-tcheque

En guise de conclusion soulignons que le but de nos cours consiste a ce que nos
étudiants soient familiarisés aux différences interculturelles et qu’ils soient préts a
surmonter des obstacles de communication qu’ils vont affronter dans leur vie
professionnelle réelle. De 1’autre c6té, bien que la rencontre interculturelle se montre
comme une occasion de réflexion sur nos propres valeurs, voire de remise en question,
elle n’implique en rien leur abandon.
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Pri¢iny problémov pri preklade francuzskych predloZiek do slovenciny
a Spanielciny

Peter Kopecky — Martin Star

Anotécia

Hlavnym cielom prispevku je na zaklade komparacie vyznamov poukazat’ na posun
vyznamov predloziek vo franchzstine pri ich preklade do slovenciny a $panieliny
a naopak. Zdroj problémov vidime v o¢akavani jasnej a bezproblémovej ekvivalencie,
pri¢om tato neexistuje ani medzi francizstinou a slovenéinou, ktoré su si typologicky,
historicky i geograficky d’alej, no ani medzi franctizitinou a $paniel¢inou, omnoho
blizsich jazykoch. Venujeme sa vyvinovym pri¢inam tychto rozdielov, problematike
indexového charakteru predloziek vSeobecne i z&kladnému porovnaniu ich systémov
i uzu pre slovenského prekladatela a Studenta, aby sme vytvorili teoreticky zaklad
praktického porovnavania v konkrétnych pripadoch.  Skiimame najmd pri¢iny
sémantickej variability franclizskych a $panielskych predloZiek. Podla nas je dana
jednak poévodnou sémantickou pestrostiou latinskych predloziek a jednak posunom ich
vyznamu pri vyvine franctzskeho a $panielskeho jazyka, vratane najnovsich trendov.
Krluacové slova

predlozky, francuzske a Spanielske, ich pdvod, charakter a preklad do slovenciny
a navzajom

Co st predlozky?
Predlozky boli dlho povazované za fixny slovny druh, ktory nedokaze ovplyvnit
ostatné, iba urcuje vztah medzi nadriadenym a podriadenym prevazne
plnovyznamovym slovom. Dnes si pInSie uvedomujeme, ze predlozky maji spolo¢ny
zéklad nielen s prislovkami, ale is dal§imi plnovyznamovymi slovami, napr.
predlozka pred Uzko suvisi nielen s prislovkou vpredu, no is pridavnym predny,
podstatnymi menami predok, prednost alebo slovesom uprednostnit, v ktorych korene
neslizia ako predpony, ale ako korene plnovyznamovych slov. Predlozky maji
skutoéne niektoré zakladné charakteristiky prevazne gramatickych slov, pretoze ¢asto
oznacuju vztahy nie na zaklade kvalitativnych vlastnosti objektov, ale v ich vztahu
k subjektu alebo inému predmetu, napr. pred, za stipom alebo vedla neho. Navyse
vytvaraju systém privativnych protikladov, ktory je relativne uzatvoreny
arovnovazny. Mnohé predmety i l'udia ako subjekty vSak maju prednu, zadnt, hornt
i doInd stranu samé o sebe. Preto tato, pdvodnou motivaciou priestorovo vymedzujlca
funkcia, je i vlastnost'ou niektorych podstat, nielen vztahov.
V istych obdobiach vyvinu romanskych jazykov doslo k burlivému rozvoja, ¢o viedlo
k vyraznému obohateniu systému predloziek a predlozkovych vyrazov. Ako by $lo o
kompenzéaciu zéniku padového systému (okrem rumunciny, kde je v redukovanej
podobe zachovany), ¢o ukazuje, Ze systém sa uvolTiuje a prestavuje v relativne kratkej
dobe. Predlozka sa navySe moze vyznamovo naviazat' K nasledujicemu slovu tak, Zze
vznikne nova lexikalna jednotka, ktora je sémanticky nedelite'na na zlozky, pripadne
vznikne frazéma ako porazit niekoho na hlavu.
Z hladiska kognitivnej jazykovedy vsak predlozky nie su len pasivne syntaktické
nastroje, ale vystupuju ako relativne plnohodnotné slova a nositele zmyslu. To pravda
zalezi od ich interpretacie v zavislosti od kontextu, predispozicii a umyslu
hovoriaceho. (Rey, 2010, p.57) Vyznam kognitivneho smerovania vSak nespociva
V tom, ze by komunika¢ny potencial objavili, ten vSak bol pred nimi odkryvany iba v
diachronnej lingvistike. Na fakt, Ze okrem tejto zasadne vyznamnej syntaktickej
funkcie dokazu prestupovat’ ako len tzv. gramatické slova do plnovyznamovych
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slovnych druhov, konkrétne do prisloviek, poukazal v slovenskom prostredi napr.
Ondrus$. (Ondrus-Sabol,1987, s.169) Kognitivny smer sa sustreduje na vyznam
gramatickych slov a kategorii, pretoze vyhovuji lepsie ich metodoldgii nez slova
plnovyznamové, faktom vsak je, Ze v oblasti skimania predloziek prispeli podobne
vyznamne ako $trukturalizmus a viac nez transformativna a generativna lingvistika,
ktorej metddy a vychodiska sa postupne ukazuji ako pochybné.

Predlozky su sice relativne stabilnym slovnym druhom lexiky, najmd v porovnani
s podstatnymi menami a slovesami, ale tak slovenské ako i franclzske alebo
$panielske predlozky sa nedokdzu vyhnut zmenam ¢i substitucii. StarSie niekedy
stracaji valenciu zdanlivo volnej vdzby pévodného vyznamu: ,, ... povolavanim ku
krajinskym Gradom.* (Augustiny, 1885, s.314) V modernom jazyku ich zvycajne
nahradzuje ina predlozka, viazuca sa s inym padom. Dnes by Augustiny viac ako
pravdepodobne napisal: ... menovanim do krajskych Gradov. Po r.1990 sa zacali
predlozky v sloven¢ine znova rozsirovat' a preskupovat’ svoje povodné sémantické
polia, pricom vznikajuce vizby su vlastne kalkami z angli¢tiny. Médme na mysli
anglické a francuzske alebo $panielske vety typu: | am happy for him. Je suis heureux
pour lui. Estoy feliz por él. Tba tak, si dokdzeme vysvetlit’ ,,slovenské* vety ako Som
pre neho (kvoli nemu) Stastny.

Lepsie by azda bolo: Tesim sa spolu s nim. Alebo volnejsie: Som rdd, Ze sa mu dari.
Predlozku kvéli by sme v slovencine pouzili skor pri negativnej konotacii:

Je suis malheureuse pour (a cause de) ma fille. Estoy triste por mi hija. Som
nestastna kvoli dcére. Slovenské predlozky, striktne viazané na ten ktory pad,
sposobuju problémy nielen cudzincom, ale aj rodenym Slovakom, ktori sa pri
prechode od dialektu do spisovného prejavu dopustaju elementarnych chyb.
Obyvatelia topol'¢ianskeho a nitrianskeho okresu napriklad bezne, ale nespravne
hovoria: Idem pri Drik namiesto Idem k Nitre, nehovoriac o nespisovnom néazve rieky
Nitra. Predlozka pri v tychto dialektoch neoznacuje iba blizkost' ako v spisovnej
slovencine a vo vicsine slovenskych dialektov, ale aj smerovanie k nieComu, pri¢om
sa Vtejto funkcii viaZe prekvapujuco s akuzativom. Chybou samozrejme nie je
pouZitie v situacii a komunite, kde je dialekt adekvatny, no mimo nej, v prostredi,
v ktorom treba pouZit’ spisovny jazyk. Napriklad v skole je to zavazna chyba, ktord
mdze narusit’ komunikaciu a je aj priznakom nedostatku kultdry.

Z teoretického hl'adiska by sme voci kognitivistickému pristupu mohli namietat, ze
v mnohych pripadoch nejde 0 zmenu vyznamov samotnej predlozky, ale konstrukeii,
v ktorych sa pouZivaji. V tomto pripade je vSak vysledny vyznam v rozpore
s vyznamom predlozky v spisovnej slovenéine. Preto povazujeme za vhodné
rozliSovat’ pripady, ked’ sa nemeni vyznam predlozky, ale stavba konstrukcie sa zmeni
tak, Ze dojde k zmene predlozky a pripadne aj padu a pripady v ktorych ma prelozka
iny vyznam. Neexistuje tu vSak ostra hranica.

Indexovy charakter predloziek

Dnes je v semiotike asi najznamejSou z Peirceovych triad jeho rozliSenie na symbol,
ikon aindex. Nie je to dichotdmia ako Saussureovo rozli§enie oznacovaného
a oznacujuceho, ale typologiou vztahov medzi nimi, tieto modely vlastne na seba
nadvézujd, hoci ich autori o sebe ani nevedeli. Arbitrarnost vztahu oznatovaného
a oznacujlceho je zakladnou vlastnost'ou jazykového znaku ako symbolu, a to na prvy
pohl'ad v ostrom rozpore s tradi¢nym chapanim symbolickosti. Arbitrarnost’ znamena
neexistenciu akéhokol'vek priameho alebo apriérne deterministického vztahu medzi
mentalnym a zvukovym obrazom mimo histériu, tradiciu a kultiru jazykového
spoloCenstva, ktoré konkrétny jazykovy znak pouziva vo svojej jazykovej
komunikacii. Kedze prave tento vztah oznaCovaného a oznaovaného konstituuje
kazdy jazykovy atrifame si tvrdit, Ze aj kazdy semioticky znak, znamena to, Ze
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jazykovy znak ma z tohto hl'adiska iny charakter, Ze je podmieneny spolodensky, teda
i kultdrne a historicky. To neznamena, Ze jazykovy znak nemohol mat’ sakralny teda
religidozny, mytologicky alebo magicky charakter, akokol'vek je jeho dnesny uzus
sekularizovany. Vidno to napriklad v poézii alebo piesni, kde sa tento charakter
obnovuje a pozdvihuje na kvalitativne vys§iu uroven. Tradiéne symbolicky charakter
jazykového znaku stavia na sile obrazu, ktory ma metaforick( alebo metonymicku
motivéaciu, sa nijako nevyluc¢uje s modernym chépanim jazykového znaku ako
symbolu v peirceovskom terminologickom uchopeni, pretoZze jeho hladisko je
zasadne odlisné. Ak ma jazykovy znak ako taky charakter symbolu v modernom
chapani, nijako sa to nevyluCuje ani stym, Ze ma4, zinych hladisk, aj indexovy
a ikonicky charakter.

Ikon je charakteristicky tym, Ze v procese oznafovania ma svoje miesto podobnost’
alebo spodobovanie, teda mimetickost. Z hl'adiska bezného jazykového uzu je
potlacend do uzadia, ako sme si povedali, neexistuje tam ako priamy alebo vecny
vztah medzi mentdlnym a zvukovym obrazom, je vSak zékladnou funkciou
jazykového znaku. Roman alebo epickd basen rozpravaju, teda v jazyku spodobuju
pribeh bez toho, Ze by sa slova museli podobat’ na to, ¢o oznacuju. V poézii alebo
piesni sa forma dezautomatizuje, desekularizuje, odkryva sa to, ¢o je inak skryté,
posunuté do Uzadia, uzavreté do zatvoriek sa otvara v prejave, kde tvar nadobuda
hudobny vyznam v sdlade s pojmovym. Podobnost’ existuje medzi tvarmi slov
i medzi ich vyznamami a etymoldgia odliSuje zakoniti od nahodnej. Skuto¢ny
determinizmus vSak mozny nie je, metafora sa odhal'uje ako dominanta vyznamovej
zmeny, no istota je tu zriedkavej$ia nez vicsia alebo mensia miera pravdepodobnosti
jednotlivych etymolégii. No zvukomalebnost’ pri blizSom pohlade prevazne vystupuje
ako sekundarna.

Indexovy charakter sa v pripade jazykového znaku rovnako ako symbolicky a
ikonicky prejavuje vzdy, iked vrdéznej miere. Kazdé slovo sa da chapat’ ako
normovany ukazovatel’ podla kritérii, ktoré suvisia s druhom slova, stupfiom jeho
abstrahovanosti  a odvodenosti, vetnym, textovym i neverbalnym kontextom.
Podstatné meno sa opiera prevazne o komplexné, niekedy i o jednoduché kvalitativne
alebo kvantitativne kritéria, ktoré analyticky vymedzuju relativne alebo abstraktne
absolitne nemennu, nad¢asovu zlozku informacie, ktord sa chape ak podstata,
substancia v aristotelovskej terminoldgii. Tento poukaz mdze byt’ i priestorovy, ako
vo slovéch vrch, povrch, spodok, vaiitro, vonkajsok, povrch, bok, pripadne oznacovat’
smerovanie, ako vchod a vychod. Podobne slovesd poukazuju na casovi zlozku
informécie, i u nich méze byt rozhodujice kritérium priestorové, ako pri protiklade
slovies vyjst’ alebo vojst. Indexovy charakter slova teda moze byt doslovny, ako i pri
pridavnych menach a prislovkach ako predny a vpredu, zadny alebo vzadu, pripadne
preneseny, v pdvode anie v Uze, ako vslove lavicdiar. Inokedy je jeho indexovy
charakter nepriestorovy v slove, i ked’ ono samo priestorovost’ predpoklada, ako vo
slove chlieb alebo strom, inokedy poukazuje na nepriestorové, abstraktné entity ako je
dobro alebo pravda. Omnoho zjavnejSi je indexovy charakter napr. ukazovacich
zamen, prisloviek miesta a nepochybne predloziek, ktorych vyznam je povodne jasne
priestorovy. Ostatné ich vyznamy su od priestorovych o¢ividne odvodené.

Povod dnesnych preloziek vo francuzstine, v $paniel¢ine a v slovencine
Jednym z doévodov pre€o nemame problém pochopit’ vyznamy predloziek a preco
mame také problémy pri ich pouzivani je do velkej miery ich spolo¢ny povod
a funkcie. Tato blizkost’ pomaha ako transfer hlavne spoéiatku a pri receptivnych
jazykovych zruénostiach ¢itani a iasto¢ne nacuve s porozumenim; rozdiely vystupuju
ako interferencia najma pri jazykovej produkcii, pri pisani a hovoreni. Pdvod
mnohych zdkladnych predloziek moézeme Tahko vystopovat k spoloénému
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indoeurdpskemu povodu, pri d’alSich to ide tazSie a iné si zasa mozno cudzimi
vypozickami, napr. hasta (do, az po) v $panielskom hasta la vista je podla tradi¢ného
chapania arabského pévodu®. Preto sa §tudenti musia ugit spravne pouZivanie
predloziek znovu, v kontexte a vdzbach. Neplati to iba medzi franctzstinou alebo
$paniel¢inou a slovencinou, ale obzvlast a prave medzi romanskymi jazykmi
navzdjom. Medzi Spaniel¢inou a francizstinou pri ich blizkosti pdvodom
i geograficky je prave odlisnost’ vyslovnosti velkou pomocou, pretoZze obmedzuje
interferenciu, ktora je taka vyrazna medzi talianCinou a Spaniel¢inou a vyrazne stazuje
produkciu v oboch jazykoch zaroveii. Preto interferencia ich predlozkovych systémov
nie je az takym zasadnym problémom.

V romanskych jazykoch rozoznavame povodné predlozky latinského povodu, ktoré
prevazne patria ik spoloénému indoeurdpskemu  dediéstvu. Po  rozpade
Zapadorimskej rise vak doslo k barlivému vyvinu novych predloziek v jednotlivych
romanskych oblastiach, predovsetkym kombinaciou existujucich, konverziou z inych
slovnych druhov a v najmensej miere vypozickami. Bol to iddsledok redukcie
padového systému, ktory predlozky funkéne dopliovali, no teraz ho museli
s pomocou c¢lenov a slovosledu plne nahradit. NavySe spolo¢ny latinsky zaklad
franctizStiny a Spanieléiny je odlisny od klasickej latin¢iny, ktord sa uc¢i na vysokych
Skolach. Pritom nestihlasime S nédzorom, ze by sme ho mali nazyvat praromdncinou
a povazovat’ ho za rovnako hypoteticky jazyk ako praslovancinu. Mame na to dva
dobré dovody: mame Goraz viac textov tohto jazykového utvaru k dispozicii, preto
nejde o hypoteticky jazyk a ukazuje sa ako geograficky a socialne taky rozrézneny, Ze
sa tato ludova latinina vyrazne odliSuje nielen medzi jednotlivymi rimskymi
provinciami, ale ivramci nich. Napriek tomu ma zmysel hovorit’ o latindine ako
vychodisku modernych roménskych jazykov aiba pri blizSom pohlade blizsie
charakterizovat’ jej variant.

Sémanticka variabilita a bohatstvo systému francizskych a $panielskych predloziek je
su teda nadstavbou povodného systému latinskych predloziek, pricom pdévodné si
zhruba zachovavaju svoj vyznam. Napr. Spanielska predlozka a ako i francizska
prelozka a pochéadzaju z latinskej predlozky ad, ktord oznacuje pdvodne smerovanie
alebo pohyb k tomu, ¢o ur€uje a prenesene aj Casovo a abstraktne: ad multos annos
trvanie, az do, na dlhi dobu; vymedzenie priestoru, pri; motiv - v désledku; spdsob,
podla; (Ghutu,1973, p.21). Situdciu predlozky komplikuje fakt, ze v ddsledku
fonetickych zmien sa stala homonymnou s antonymnou predlozkou a(b) s vyznamom
smerovania alebo od nie¢oho. Moderny vyznam je vysledkom spojenia funkcii oboch,
kde to bolo mozné.

Podobne je to i so Spanielskou predlozkou sobre a franctizskou predlozkou sur, ktord
pochadza z latinskej predlozky super so zdkladnym vyznamom nad, ponad, od
ktorych sa uz v latinine odvodili vyznamy ako navyse, nad mieru; po/na celom
povrchu; presne pocas, zahimajuc ucelené obdobie. (ibidem, p.548)

Pri porovnani s inymi jazykmi, napr. s nem¢inou, ale i slovencinou alebo klasickou
latinCinou, francizstina ani Spaniel¢ina nemaju striktné pravidld na spajanie
predloziek s konkrétnymi tvarmi podstatnych mien respektive padmi (vynimkou su

% Tento inak Siroko akceptovany nazor pomerne presved¢ivo spochybiiuje Mario
Eduardo Viaro vo viacerych §tadiach, hlavne v Sobre a origem das preposi¢des ibero-
romanicas hasta, ata e até. RekonStruuje presvedéivy vyvin iberoromanskych
predloziek hasta, ata a até v $panieléine, portugaldine a galicij¢ine z a< lat. ad plus
ta, té < lat. intra, inter. V oblastiach s historickym bilingvizmom pripista sémanticka
a syntaktickl kontaminaciu podobnym arabskym tvarom, nie vSak o oblastiach, kde
tento bilingvizmus nebol alebo trval kratko.
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ustalené spojenia alebo inak idomy typu de guerre las vojnou znaveni); anglické
predlozky sa pouzivanim podobaju na francuzske. Okrem predchadzajicej vlastnosti
aj v tom, ze slovesa maju s niektorymi predlozkami pevné vézby. Je to jednoducho
preto, lebo ani franctiz§tina ani Spaniel¢ina jednoducho nemaju pady, ale syntaktické
funkcie, ktoré pévodne plnili pady, dnes vyjadruju prave prostrednictvom predloziek,
determinantov a slovosledu. Napriklad v neméine su dnes iba Styri pady a eSte menej
foriem podstatnych mien, preto je nutné sklofiovat’ ¢len a mat’ pevné vizby predloziek
s padmi v eSte vdcSej miere neZ v modernej slovendine a v klasickej latin¢ine, ktoré
maju padov Sest’.
Slovenské predlozky, ako sme uz avizovali v ivode, dokazu pomerne Casto vytvarat’
prislovky: dolava, nahlas, okolo. Outre je zasa franctizska predlozka, znamenajiica
mimo, poza. Vytvara o. i. aj nasledujlce podstatné mena outre-mer zamorie, outre-
tombe zahrobie. V spojeni passer outre, kde znamend nebrat’ do vivahy, pustit z hlavy
vystupuje uz ako prislovka; en outre navyse, pomimo je zasa prislovkovym spojenim.
(Grevisse, 1969, p.973) Je zaujimavé, Ze z rovnakého latinského tvaru prislovky ultra
V Spaniel¢ine nevznikla predlozka, ale prebrala ju ako produktivnu kulttrnu predponu
ultra- a ta vytvara ekvivalentné tvary ako ultramar zamorie alebo ultratumba zahrobie.
Vo francuzstine, SpanielCine islovencine sa niektoré predlozky vytvorili aj zo
slovesnych tvarov, rozdiel je vtom, Ze kym vromanskych jazykom je hlavnym
zdrojom latinské ¢inné pricastie, ktoré pri svojom zé&niku ako slovesného tvaru
nadobtda adjektivny alebo substantivny vyznam (§p. comandante, veliaci aj velitel’)
alebo prislovkovy alebo predlozkovy charakter, napr. pendant les vacances, durante
las vacaciones (cez prazdniny, pocas prazdnin), ma vie durant, durante mi vida (po
cely moj zivot, poCas mojho zivota). V poslednom pripade je zaujimavé, zZe stary
participidlny vyznam umoziuje, Ze francuzska predlozka vdaka tomu je za
podstatnym menom. V slovencine naproti tomu je zdrojom prechodnik ( gerundium),
napr. nevynimajuc alebo tzv. slovesna prislovka, ktora sa pravidelne tvori z pasivneho
pricastia, napr. vratane. Predlozky sa v romanskych jazykoch tvoria z pasivnych
pricasti zriedkavejSie, vynimkou su napr. ustrnuté kultizmy, v ktorych sa pévodny
charakter prejavuje i tym, ze moZu stat’ za menom, napr. v Spanielskom Llegaron
todos, Marfa incluso. Prisli vSetci, vratane Marie. Prisli vSetci, Maria vratane. Alebo
volnejsie: Pri§li vSetci, dokonca i Maria.
Franclzske a $panielske predlozky sa podobne ako anglické spajaju s podstatnym
menom a pritom sa pri jednotlivych jeho syntaktickych funkciach nemeni jeho tvar.
Preto Francizi, Spanieli atd’. pri po&iatoénom osvojovani slovenéiny ¢asto pouZiji
spojenia: cestujem s on, mam pochopenie pre on, myslim na otec ... Pri jazykoch,
ktoré maju pady ipredlozky, ako je slovencina, latin¢ina alebo nemcina, je
problémom S$pecificka védzba predloziek s padmi. Pri francuzstine, S$panielCine,
taliancine alebo anglictine, ktoré pady nemaju, je problémom iny uzus na prvy pohlad
ekvivalentnych predloziek, pricom v doslovnom preklade velmi casto dochadza
k interferencii. Dochddza knej vtedy, ked sa pouzije predlozka v nespravnom
slovnom kontexte alebo, ¢o je este horsie, v zmysluplnom, ale inom kontexte, nez je
zamerom komunikécie.
Ako sme uz vyssie uviedli, francuzstina a Spaniel¢ina maji z vyvinového hladiska
viacero zakladnych typov predloziek. NajstarSou vrstvou st predlozky zdedené
priamo z latin¢iny, foneticky a graficky upravené: & a a z ad (v, do, o atd’.), contre
a contra z contra (proti), en (v oboch jazykoch) z in (v, do), entre (v oboch jazykoch)
z inter (medzi), sans asin zo sine (bez), sur a sobre zo super, supra (na) fr. outre
z ultra (mimo, okrem), fr. par je z per (cez) a pour z pro (pre), zatial’ o Spanielske
por je z oboch. Dalfou velkou, tou najfrekventovanejiou skupinou, st predlozky,
ktoré sa sformovali kombinaciou uz existujucich predloziek po rozdeleni jednotlivych
roménskych oblasti a odlisuju ich medzi sebou. Napr. fr. avant (pred) vzniklo
105

XLinguae Journal, Volume 7 Issue 3, June 2014, ISSN 1337-8384



spojenim ab (od) + ante (pred), zatial’ ¢o Spanieléina si sice zachovala predlozku ante,
no pouziva ju omnoho menej nez odvodent prislovku delante (vpredu, z de + ante,
a predlozkovy vyraz delante de, ma v8ak k franclzskej predlozke pribuzné sloveso
avanzar, napredovat’, semioticky by tu viac vyhovovala rekonstrukcia z predlozkou
ad (k, do) nez ad (od, z), zda sa vSak, ze sa tvary oboch zmieSali. Podobne
rekonStruujeme povod franctizskej predlozky avec (s) z latinskej predlozky apud (u,
pri, s) + hoc (to), zatial’ ¢o $panieléina ma v tom vyzname jednoducht predlozku con,
ktord pochadza z latinského cum, ktoré je aj pribuzné slovenskej predlozke s, so.
Francuzska predlozka dans ma svoj pévod v spojeni de + intus (vo vnutri, dovn(tra,
ale aj zvnutra!), zatial’ ¢o v Spanieléine obdobne vznikla prislovka dentro ( vo vnutri)
z de + inter, alebo intro a predlozkovy vyraz dentro de (v, aj ¢asovo o). Francuzstina
ma predlozku derriére z de + retro (za, nazad), oproti tomu Spanielé¢ina ma dodnes
predlozku tras (za) z latinského trans, (za, cez, pre posledné dva vyznamy su
v kultdrnej predpone trans- alebo slovese transportar (prepravovat)). Francuzskym
$pecifikom su predlozky envers z inversum (vogi), jusque z de usque (az ...*) (ibidem,
p.888). Spaniel&ina si vytvorila zvlastnu predlozku Gdelového vyznamu z por + a,
oproti pri¢innému a ¢asovo durativnemu vyznamu por (pre, cez), viaze sa skor so
slovesom, zatial ¢o por S podstatnym menom. Toto rozliSenie nema priamy
ekvivalent ani vo franczstine ani v slovenéine a pri osvojovani spésobuje véazne
problémy. Zastupcom tretej skupiny, vypozi¢iek, je napr. Spanielske hasta (az do, az
po), ktoré je najfrekventovanejSim arabizmom v Spanieline. Dnes pozorujeme
najintenzivnej$iu dynamiku vyvinu v oblasti predlozkovych vyrazov a vazieb.
Franclzske a $panielske predlozky, najmé &, a (nahradza hlavne funkciu pdvodného
3.p&du, dativu, v Spaniel¢ine oznaCuje i priamy predmet, povodne oznatovany
bezpredlozkovym akuzativom) a de (predlozka nahradila latinsky genitiv, 2. pad,
ktory mal prakticky vyluéne funkciu nezhodného privlastku, slovensky genitiv méa
i staré ablativne funkcie, s touto vizbou nebyvaji problémy) ¢asto spajaju dve slovesa
v slovesnej konstrukeii: commencer a travailler, comenzar (empezar) a trabajar
(zacdat pracovat’) arréter de dire des bétises, dejar de decir tonterias (prestat’ hovorit
nezmysly), cesser de travailler, dejar (cesar) de trabajar (prestat’ pracovat). Ide
hlavne o fazové slovesné konstrukcie.

Zastarané predlozky alebo predlozkové spojenia miznu aj vo franctzstine: de par le
roy z rozkazu krala alebo sa stavaju archaickymi un doctorat és (en + les) lettres
doktorat z filozofie. V dnesnej franchzstine sa vSak podla okolnosti naopak mozu
spajat’ s d’alSou predlozkou, napriklad de + avec (pdvodne avecques): divorcer d avec
sa femme rozviest’ sa s manzelkou. Pouzivaju sa vsak aj tvary divorcer de sa femme
adivorcer avec sa femme. Tvar d’avec je explicitnej§i. Len pre poriadok este
uvadzame, ze sloveso divorcer je vo francizstine zasadne nezvratné. Predlozky avec
a sans maju vsak tendenciu byt eliptické (tzv. prépositions orphelines) alebo menit’
svoje miesto vo vete, ¢o vtomto pripade v $panielCine nejde: Tu vas avec? Ides so
(mnou)? ¢Vas conmigo? Je suis venu avec mon parapluie, je suis reparti sans. Prisiel
som s ddzZdnikom a odchadzam bez (neho). He venido con mi paraguas y he salido sin
él. Podobne: Un vaisseau cosmique avec a bord trois cosmonautes. Kozmickd lod’ na
palube s tromi kozmonautmi. Spravnejsie a jasnejsie by namiesto toho z logického

*V zatvorkach sme uviedli len najastejie vyznamy predloziek pri ich preklade do
slovenciny. Tieto predlozky vSak velmi casto slizia aj inym morfologickym
a Stylistickym tcelom.
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hladiska bolo: Un vaisseau cosmique avec trois cosmonautes a bord. Kozmicka lod’
s tromi kozmonautmi na palube. Una nave cdsmica con tres astronautas a bordo.

Na prvy pohlad sa zda, ze slovensky hovoriaci subjekt si franctuzske a Spanielske
najfrekventovanejSie predlozky rychlo osvoji, pretoze ich sémantika je zdanlivo
podobna slovenéine: & v, sur na, sous pod atd’. Toto konstatovanie je vSak, ako sme
uz povedali klamlivé, a to minimalne z dvoch dévodov.

Francuzske predlozky st sémanticky vel'mi pestré, pricom naSa exemplifikacia pri
predlozke a vynechava typicky vyznam nepriameho predmetu: & mon pere, a toi de
décider; il aun style alui. Tento ma tendenciu ¢asto v hovorovej re¢i nahradzat’
genitiv: Il était professeur a mon fils. Bol profesorom méjmu synovi; la béte & bon
Dieu panbozkova kravicka, lienka.

Ani pouzitie de ako zdkladnej predlozky nezhodného privlastku nie je vzdy
jednoznaéné. Spravne je napriklad spojenie professeur de francais, nie professeur du
francais. Predlozka de tu nehra rolu genitivu ako v slovenéine, ale uéelu: profesor
zamerany na, uréeny na, pre ...

Podobne je to v pripade spojenia neposkytnutie pomoci: omission de porter secours.
Tu sa predlozka de, ako to Casto vo francuzstine byva, viaze na sloveso a az potom na
podstatné meno, ktoré je vlastne predmetom daného slovesa.

Trochu ind je situécia v ustadlenom spojeni chargé d"affaires diplomat (zvéic¢sa doCasne)
povereny zaleZitostami, v porovnani s autorités chargées de I'instruction a juge
d’instruction. Slovo I"instruction v spojeni les autorités chargées de I instruction
urady poverené vySetrovanim (daného pripadu alebo vySetrovanie je v ich stalej
naplni prace) je ovela konkrétnejsie ako affaires; predlozka de + instruction
v druhom pripade zasa vyjadruje pripad, ked’ v sloven¢ine mame pridavné meno -
vySetrovaci sudca, tak ako dame de fer zelezna lady (Margaret Thatcher), table de
bois dreveny stdl atd’. Ale: table du bois inflammable stél z horl’avého dreva ...

Zaver
V problémoch pri preklade predloziek, alebo presnejsie textov, ktorych st integralnou
sucastou, rozliSujeme pric¢iny kognitivnej, metodologickej, vyvinovej, pragmatickej
a v neposlednom rade Stylistickej povahy. Spolo¢ny latinsky povod francuzstiny
a $paniel¢iny odlisnou selekciou, vyvinom zvukovej, gramatickej i lexikalnej roviny,
odlisnou kombinaciou pdvodnych predloZiek do novych, pod tlakom Specifickych
historickych a kognitivnych faktorov i spolocenského uzu viedli k odli§nému systému
predloziek i odlisnym vézbam zdanlivo plne ekvivalentnych. Vynimky, prelozky ako
vypoZzi¢ky, je mozné ucinne spochybiiovat, ako ukazujeme na priklade Spanielskej
predlozky hasta. Slovenské predlozky maju s franclzskymi a $panielskymi davnejsi,
indoeurdpsky povod, fakt, Zze s jasne identifikovatelné Strukturalne i formalne
podobnosti, sved¢i o vysokom stupni konzervativnosti jadra predlozkového systému.
Pravidla, ktoré identifikujeme pri porovnavani a aplikujeme v preklade, su
,potvrdzované* vynimkami v ize, ktory sa ¢asto ukazuje silnejsi nez logika.
Ako zékladny vztah nadradeného a podradeného slova, od ktorého s odvodené
i temporalne, gramatické aobrazné vyznamy, sa ukazuje priestorovy vztah.
Dokladame to ina predlozkich, ktoré svojimi funkciami, spolu so slovosledom
a ¢lenmi, nahradili latinsky padovy systém. Medzi najvyznamnejSie patria predlozky
de, u ktorej sa z vyznamu smerovania od uréovaného slova odvodili i privlastiovacie
a privlastkové vztahy, vdaka ¢omu vo funkcii nezhodného privlastku nahradila pred
menom jeho genitiv. Naopak predlozky a, amaji pdvodne opacny vyznam,
smerovania k nieComu, hoci okrem latinského ad vtomto vyzname, ma p6vod
a Ciastoéne i niektoré vyznamy opozita ab. Omnoho bohatsie a menej predvidatel'né
su vSak pouzitia, v ktorych, ako sme uz poukazali, je Gzus silnejsi, nez pravidlo, to je
v8ak 1 v tychto pripadoch poznatel'né, hoci niekedy v jeho negativnom vymedzeni.
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ABSTRACTS

Yiru Xu: Communicative Competences in Speaking Evaluation : the Case of
Beginners in French as a Foreign Language

From Chomsky to Hymes, the concept of "competence" in a foreign language
evolved : Chomsky introduced the notion of "grammatical competence™ that Hymes
expands as “communicative competence”, which allows a change of reference in
foreign languages teaching, mainly for evaluation . For their part, Bachman and
Palmer, based on the model of Canale and Swain, identified three communicative
competences for evaluation : organizational competence, pragmatic competence and
strategic competence. The CEFR refers to this model and classifies competences into
two broad categories: general language competence and communicative competence.
Strategic competence is not simply classified as communicative competence, but the
CEFR assigns a central role to the realization of communicative language activities
because it coordinates the other language components. In evaluation, strategic
competence, as a vital element in the exolingual communication situation allows the
other competences’ implementation. A communication realization requires
mobilization of all linguistic and non-linguistic competences.

Key words: competence, foreign language, evaluation, FLE

Krzysztof Polok: Bilingual Teacher or Suffering Teaching Foreign Languages
The present article is focused on the issues connected with the work of an English
language teacher. On the basis of the list established by Andrews (2007), the article
analyses the forms of didactic activities of the research sample (N=251). The research
proved that many of the issues described by Andrews and connected with the native
English speaking teachers are also valid for NNS. Interlingual differences in the
mental lexicons L1 and L2 of the NNS teachers have serious impact on the quality of
their professional work and on the mental lexicon L2 of their students.

Key words: English language teacher, mental lexicon, language awareness

Nikolai N. Shamne — Anna A. Petrova — Larisa N. Rebrina — Marina V.

Milovanova: Phenomenon of Memory and Category of Space: Gnoseological

and Communicative Status

In the article the gnoseological and the communicative statuses of spaces as a
category of thought, which determinates the ways of reality understanding and
language representation, and as a social induced phenomenon attended with transition
from early interpsychic behavioral forms of interactions in the society to intrapsychic
processes are exposed. The complex of various analysis methods of language material
proves, that the memory is ontogenetic formed and represented in terms of spaces
based on physical experience of a person.

Key words: space, linguistic representation, memory, early ontogenesis, multimodal
perception of the world

Lee Hsin-I: University Student Mobility: What Knowledge and What Skills to
Teach in order to Facilitate the Integration of Allophone Students in France?
The Case of Taiwanese Students

Our research aims to identify adaptation problematic of Taiwanese students in
exchange in France, focusing the analysis on the experiences of individuals. This
research demands a sample of questionnaires of Taiwanese students in France before
their arrival and during their stay. The aim of our research is to find ways of
preparatory programs enabling a better integration into French university courses, not
to mention everyday life and the cultural aspect. What sort of skills is required? What
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sort of preparatory education courses can we offer? The research will develop
programs aimed to provide Taiwanese students with preparatory knowledge needed to
facilitate their stay in France as part of a course of FOU (French for Academic
Purposes).

Key words: French Foreign Language, French for Specific Purposes, French
Academic Purposes, Taiwanese mobile students, academic exchange

Lamria Chetouani: From a Strange Character to the Strangeness of the
Language of Albert Camus

The Stranger, by Albert Camus, which is an internationally-known book, studied in
France as well as abroad, provides the reader with an ease of understanding and
thinking about social prejudices and the absurdity of the world. The aim of this study
is to underline the subtleties that Camus uses in order to deconstruct the stereotypes
that are seared into the collective conscience and to deliver a personal reflection on
the language dysfunctioning. The semantic and lexical approach, with an intertextual
perspective, suggests a new interpretation of Camus' work, which is focused on the
double referentiality of the title (The Stranger) and on the strangeness or the odities
of human exchanges and social relations.

Key words: otherness, language strangeness, literary fiction, journalistic, arguments,
comparative and intertextual approach, semantic and lexical approach

Libor Martinek: Zbigniew Chojnowski — a Poet from Masuria and the Olsztyn

Region

The paper presents a distinguished Polish poet, Polonist, and the professor of the
University of Warmia and Mazury in Olsztyn. Masuria and the Olsztyn region
represent an important, though not the only inspirational source of the poetry of
Zbigniew Chojnowski. The author of the paper interprets Chojnowski’s poetry in a
hermeneutic frame on the basis of two poetry books which were published in his
translation to Czech, namely Mazurské odjezdy (2013), introducing a representative
selection from Chojnowski’s lyric poetry, and Mazurské névraty (2014), which are a
translation of his last poetry collection Blizniego swego (2013), for which the author
was nominated for several prestigious Polish poetry prizes.

Key words: Poetry, Zbigniew Chojnowski, translation, interpretation, hermeneutics,
Masuria, the Olsztyn region, Poland

Dominika Kovarova: Intercultural French-Czech Differences in Business French
The purpose of this paper is to bring about the role of French-Czech intercultural
differences within the university education process. It focuses on didactics of French
for Specific Purposes. The aim of the paper is to present results of the research
“Intercultural Dimensions of Organizational Culture in MNCs — Comparative Study
in Romance Cultures” and two teaching methods that enhance the student’s
intercultural competence acquisition.

Key words: Czech-French business negotiation; LSP; global simulation; university
teaching; intercultural negotiation

Peter Kopecky — Martin Stir: Sources of Problems in Translating French
Prepositions into Slovak and Spanish

The main objective of the paper is to draw attention on the comparison of meanings
and on the shifting of meanings when translating French prepositions in Slovak or
Spanish and vice versa. Sources of problems consist in a blissful waiting for an easy
equivalence but such equivalence does not exist between French and Slovak. We
underline that both languages are neither typologically nor geographically close to
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each other. Surprisingly, problems of equivalence also persist between two related
languages, such as French and Spanish. We focus on the causes that originate these
differences and in general on the problematic of prepositions” index character. We
also worked on a basic comparison of their systems and usage for a Slovak translator
or student, in order to create a theoretical basis for an appropriate comparison making
in concrete cases. The semantic diversity of French prepositions comes from both its
Latin ancestors and from their meaning shifts occurred during the evolution of the
French language, including recent trends.

Key words: French and Spanish prepositions, origin of French prepositions, nature of
French prepositions, parallel translation into Slovak and vice-versa
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