Univerza v Ljubljani

VESTNIK
ZA TUJE JEZIKE

Journal for Foreign Languages

Letnik: XI Stevilka: 1

ISSN: 1855-8453

Ljubljana, 2019



Vestnik za tuje jezike/Journal for Foreign Languages XI/1
ISSN : 1855-8453

Zalozila/Published by: Znanstvena zalozba Filozofske fakultete v Ljubljani/Ljubljana University
Press, Faculty of Arts
Za zalozbo/For the publisher: Roman Kuhar, dekan Filozofske fakultete/the Dean of the Faculty of Arts

Glavna in odgovorna urednica/Editor-in-Chief: Meta Lah

Clani uredniskega odbora/Editorial Board:

Anik6 Adam, Pazmany Péter Catholic University, Piliscsaba, Madzarska
Tatjana Balazic Bulc, Filozofska fakulteta Univerze v Ljubljani

Jana Birov4, Faculty of Arts, Constantine the Philosopher University, Nitra, Slovaska
Aleksandra Derganc, Filozofska fakulteta Univerze v Ljubljani

Ivana Frani¢, Filozofski fakultet Sveucilista u Zagrebu, Hrvaska

Niko Hudelja, Filozofska fakulteta Univerze v Ljubljani

Gasper llc, Filozofska fakulteta Univerze v Ljubljani

Marija Javor Briski, Filozofska fakulteta Univerze v Ljubljani

Sasa Jazbec, Filozofska fakulteta Univerze v Mariboru

Gregor Perko, Filozofska fakulteta Univerze v Ljubljani

Andreja Retelj, Filozofska fakulteta Univerze v Ljubljani

Stefan Schneider, Karl-Franzens-Universitat Graz, Avstrija

Sanda Lucija Udier, Filozofski fakultet Sveucilista u Zagrebu, Hrvaska

Tehni¢no urejanje in prelom/Graphic design and type setting: Borut Ivanisevi¢
Tisk/Printed by: Birografika BORI, d. 0. o.

Naklada/Number of copies printed: Tisk na zahtevo/Print on demand
Cena/Price: 17 €

Naslov urednistva/Address

Vestnik za tuje jezike

Oddelek za romanske jezike in knjizevnosti, Filozofska fakulteta Univerze v Ljubljani
Askerceva 2

SI-1000 Ljubljana, Slovenija

E-posta/E-mail: meta.lah@ff.uni-lj.si
Tel./Phone: + 386 1 241 14 04
Faks/Fax: +386 1 425 93 37

Spletni naslov/Web page: http://revije.ff.uni-lj.si/Vestnik

Elektronska izdaja/E-edition: ISSN 2350-4269

Revija je naslednica Vestnika Drustva za tuje jezike in knjizevnosti, ki je izhajal med leti 1962 in 2006.
Natis letnika sta omogocila:

Javna agencija za raziskovalno dejavnost Republike Slovenije
Oddelek za romanske jezike in knjizevnosti Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani

To delo je ponujeno pod licenco Creative Commons Priznanje avtorstva-
Deljenje pod enakimi pogoji 4.0 Mednarodna licenca / This work is licensed @ 0 @
under a Creative Commons Attribution-ShareAlike 4.0 International License. BY SA



KAZALO 3

KAZALO

Uvodnik 5

Nadja Dobnik: Nekatere tezave mladih prevajalcev pri prevajanju strokovnih

besedil — primeri napak v prevodih komercialnega besedila 7
Jerneja Kavcic: Izrazanje ¢asovnih razmerij v latinskih in grskih Acl in Ncl stavkih:
nekaj novejsih spoznanj in njihovi uporabni vidiki 29
Blaz Istenic: Nekaj opomb k prislovnodolocilnem trpniskem vrsilcu dejanja v
slovenscini s pogledom na francos¢ino in rus¢ino 49
Jonace Manyasa: Analysis of French grammatical gender errors committed by
learners in Tanzanian universities 65
Mirjana M. Kovac, Gloria Vickov: The influence of pre-task planning on speed and
breakdown fluency 87
Leonarda Lovrovic, Anita Pavic Pintaric: Transfer in the use of intensifiers................... 103

Anastazija Kirkova-Naskova: Second language pronunciation: a summary
of teaching techniques 119

Edvin Dervisevic: Predstavitev potencialnih fonoloskih tezav slovenskih
govorcev pri u€enju portugalicine kot tujega jezika 137

Darko Matovac: Treba li poucavati redoslijedu pridjevnih modifikatora u slozenoj
imenskoj skupini? 151

Ajda Gabric: Analyse der Fehler in Texten der Deutschlernenden auf
der Anfangerstufe 173

Mojca Leskovec: Falsche Freundschaft oder Interferenzfehler slowenischer
Deutschlernender aus dem Englischen 191

Anja RZisnik Martinec: Freiarbeit im Daf-Unterricht in der Grundschule -
Maoglichkeiten und Grenzen 201

Zuzana Honovd, Jan Lazar: La variation diatopique du francais
contemporain et son enseignement en milieu universitaire tchéque :
le cas du francais québécois 217

Anne-Cécile Lamy-Joswiak: Représentations de I'enseignant natif chez les
apprenants slovénes au niveau secondaire 229




4 VESTNIK ZA TUJE JEZIKE/JOURNAL FOR FOREIGN LANGUAGES

Monika Simon: Culture(s) publicitaire(s) en classe de francais langue étrangere :
« France is in the air », analyse d'une campagne

Christa Satzinger: Pour une approche plus simple et motivante de la grammaire...

Christophe Cusimano: « The two old bachelors » de Edward Lear:
étude sémantique et traductologique

Ekaterina Vladimirovna Kazakova: L'image de Moscou dans les récits de voyage
des écrivains francais contemporains

Katarina Marinci¢: A wardrobe suitable for a virtuous pauper

Janko Trupej: Recepcija romanov The Adventures of Tom Sawyer in Adventures
of Huckleberry Finn v Sloveniji

Matej Setinc: Die Suche nach dem Osterreichischen bei Sama Maani.................cccoee

Spela Virant: Erzéhlte Kulturgeschichten zu Skidoo von Alex Capus.........eeumuunnnnnn.

Recenzije

Luka Repansek: The Oxford Handbook of Endangered Languages..........cc.coevvneevnnees

Anne-Cécile Lamy-Joswiak: Edito. Méthode de francais et cahier d'activités,
niveau CT1.

Anne-Cécile Lamy-Joswiak: Tendances, méthode de francais et cahier d'activités,
niveau C1/C2.

Mojca Leskovec: Bruno und ich: Deutsch fiir Kinder: Band 1: Schiilerbuch..................
Mojca Leskovec: Prima Los geht's: Deutsch fiir Kinder A1, Band 1: Schiilerbuch.......

Meta Lah: 1zazovi u¢enja stranoga jezika u osnovnoj skoli

251
271

291



UVODNIK 5

DOI: 10.4312/vestnik.11.5-6

Spostovane bralke, spoStovani bralci,

revija Vestnik za tuje jezike z letoSnjo Stevilko vstopa v drugo desetletje izhajanja po pre-
kinitvi. Leta 2009 smo, po razpustitvi prej$njega izdajatelja in prenehanju izhajanja, re-
vijo obudili in postavili na novo. V desetih letih smo objavili 214 prispevkov v razli¢nih
jezikih, veCinoma znanstvenih ¢lankov, pa tudi nekaj strokovnih prispevkov in recenzij.
Ponosni smo na to, da objavljamo ¢lanke v slovens¢ini in s tem $irimo spoznanja v slo-
venskem prostoru ter prispevamo k razvoju terminologije v nasem jeziku, pa tudi na to,
da objavljamo v drugih jezikih in smo tako dober primer vecjezi¢nosti.

Obletnica je tudi priloznost za spremembe. Z letos$njo Stevilko ukinjamo razdelke,
namenjene jezikoslovju, knjizevnosti in didaktiki tujih jezikov. V zadnjih letih je namrec¢
vedno ve¢ ¢lankov, ki jih je tezko razvrstiti, saj posegajo na ve¢ podrocij hkrati. Dobivamo
tudi ¢lanke s podrocij, ki jih prej nismo imeli; v lanski Stevilki na primer prispevka s po-
droc¢ja jezika stroke. Ukinitev razdelkov ne spreminja uredniske politike; Se vedno bomo
sprejemali ¢lanke z omenjenih podrocij, dobrodosle bodo vse teme, povezane z jeziki.

Prvi prispevek letosnje Stevilke je delo Nadje Dobnik, ki predstavlja tezave mladih
prevajalcev pri prevajanju strokovnih besedil in se osredotoc¢a na primere napak v pre-
vodih komercialnega besedila. Prispevek Jerneje Kavéi¢ posega na podrocje klasi¢nih
jezikov. Avtorica pise o izrazanju ¢asovnih razmerij v latin§¢ini in stari gri¢ini. Clanek
bo zlasti koristil uciteljem obeh jezikov. Blaz Isteni¢ v svojem prispevku primerja trpni-
Ski vrsilec dejanja v treh jezikih; slovens€ini, francos€ini in ruséini. Jonace Manyasa
analizira napake, ki jih pri rabi spola v francos¢ini delajo tanzanijski Studentje, Mirjana
Kovac in Gloria Vickov piseta o vplivu nacrtovanja na govor v tujem jeziku; analizirali
sta povezavo med nacrtovanjem in hitrostjo govora ter prekinitvami govorne verige, na
primeru hrvaskih studentov anglescine. O povezavah med hrvascino in anglesc¢ino piSeta
tudi Leonarda Lovrovi¢ in Anita Pavi¢ Pintari¢, ki predstavljata vlogo transferja pri
rabi prislovov za izrazanje jakosti. Tema prispevka Anastazije Kirkove-Naskove z Uni-
verze v Skopju so tehnike za poucevanje izgovorjave v tujem jeziku; ¢lanek bo koristil
uciteljem anglescine in drugih tujih jezikov. Na podrocje izgovorjave posega tudi Edvin
DerviSevi¢, ki v svojem prispevku predstavlja fonoloske tezave slovenskih govorcev pri
ucenju portugal$cine kot tujega jezika. Darko Matovac z Univerze v Zagrebu se sprasu-
je, ali je potrebno pri pouku hrvaséine kot tujega jezika poucevati vrstni red pridevniskih
dolo¢il v sestavljenih samostalniskih zvezah.
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Njegovemu clanku sledijo trije prispevki v nems¢ini. Ajda Gabric¢ analizira napake
slovenskih uc¢encev nemscine v pisnih izdelkih na zacetni stopnji ucenja, Mojca Le-
skovec razmislja o laznih prijateljih oziroma interferencah med nems¢ino in angleséino,
Anja RziSnik Martinec, uciteljica nem§¢ine z Osnovne Sole Antona TomaZza Linharta v
Radovljici, pa piSe o prostem delu pri pouku nemséine na razredni stopnji osnovne Sole.
Literature o poucevanju jezikov na tej stopnji primanjkuje, zato smo ¢lanka zelo veseli,
veseli pa nas tudi dejstvo, da pri reviji sodelujejo ucitelji z razli¢nih stopenj izobrazevanja.

Sledijo prispevki, pisani v francos¢ini. Zuzana Honova in Jan Lazar piSeta o
quebeski francos¢ini in analizirata, kako se jo poucuje v ¢eskem akademskem prostoru.
Anne-Cécile Lamy-Joswiak predstavlja zanimivo raziskavo o tem, kako ucenci spreje-
majo ucitelja - naravnega govorca tujega jezika. Monika Simon posega na medkultur-
no podrocje, saj predstavlja reklamno kampanjo podjetja Air France in razmislja o tem,
kako bi jo lahko uporabili pri pouku tujega jezika. Christa Satzinger razmislja o tem,
kako poucevanje slovnice narediti bolj zanimivo in privlacno za u¢ence. Tema prispevka
Christopha Cusimanoja z Univerze v Brnu je pomenoslovna in prevodoslovna analiza
pesmi The two old bachelors Edwarda Leara.

V zadnjem delu revije objavljamo pet ¢lankov s podrocja knjizevnosti. Ekaterina
Kazakova pise o podobi Moskve v potopisnih pripovedih sodobnih francoskih pisate-
ljev. Katarina Marin¢i¢ primerja junakinji romanov Pierra de Marivauxa in Samuela
Richardsona, natan¢neje, njun odnos do garderobe. Janko Trupej se posveca recepciji
romanov Marka Twaina. Zadnja ¢lanka v tokratni Stevilki sta pisana v nemsc¢ini; Matej
Setinc se ukvarja z iskanjem politi¢nega v literaturi Sama Maanija, avstrijskega pisatelja
iranskega porekla, Spela Virant pa analizira besedilo Skidoo §vicarskega pisatelja Alexa
Capusa.

Tokratno Stevilko zaklju¢ujemo s Sestimi recenzijami: Luka Repansek je pod drob-
nogled vzel The Oxford Handbook of Endangered Languages. Mojca Leskovec pred-
stavlja dva ucbenika za pouk nemsc¢ine za otroke; Bruno und ich in Prima Los geht's.
Anne-Cécile Lamy-Joswiak dva ucbenika za odrasle na visokih stopnjah, Edito in Ten-
dances, Meta Lah pa piSem o zagrebski monografiji 1zazovi ucenja stranoga jezika u
osnovnoj Skoli.

Kar se jezikov tice, jih je tokrat zastopanih pet, precej enakovredno: po pet ¢lankov
je napisanih v slovens€ini, angle$¢ini, nems¢ini in franco$¢ini, en ¢lanek pa je pisan v
hrvaséini.

Naj vam, drage bralke in dragi bralci, ob koncu — kot to storim vsako leto — zazelim
prijetno in koristno branje. Veseli bomo, ¢e nas boste brali, nas priporocali kolegom,
veseli bomo tudi vasih prispevkov. Z revijo namre¢ vztrajamo zaradi vas.

Meta Lah
Glavna urednica
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NEKATERE TEZAVE MLADIH PREVAJALCEV PRI PREVAJANJU
STROKOVNIH BESEDIL - PRIMERI NAPAK V PREVODIH
KOMERCIALNEGA BESEDILA

1 uvoD

V izobraZevanju bodocih strokovnih in tehni¢nih prevajalcev imajo besedila s podrocja
ekonomije in poslovnega sveta pomembno mesto. Skupaj z besedili z drugih strokovnih
podrocij, kot so pravo, turizem, medicina in Stevilna druga, predstavljajo izhodis¢e za
razvijanje znanj, spretnosti in kompetenc, s pomocjo katerih se bodo Studenti v bodocem
poklicu prevajalca spopadali s strokovnimi in tehniskimi besedili razli¢nih vrst. Studen-
ti prevajalstva na Oddelku za prevajalstvo Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani
(FFUL) se za¢nejo s prevajanjem strokovnih besedil sreCevati pri predmetih prevajanja
v slovens§cino, kjer se poleg splosnih, publicisti¢nih, poljudno znanstvenih in literarnih
besedil srecajo tudi s besedili s podro¢ja poslovnih ved, ekonomije, prava, turizma,
EU, tehni¢nih ved. Ta besedila pogosto pomenijo prvi korak v jezik stroke, obenem pa
tudi prvi korak k spoznavanju vloge prevajalca kot posrednika med dvema stranema
s konkretnimi in vcasih zelo razli¢nimi pric¢akovanji in zahtevami (prodajalec-kupec,
naro¢nik-izvajalec ipd.). Za razliko od Stevilnih $tudijskih programov prevajalstva, ki
potekajo predvsem na podiplomski ravni in kjer imajo Studenti praviloma ze nekaj de-
lovnih izkuSenj in predhodno pridobljeno visoko izobrazbo, so Studenti prevajalstva
na FFUL mladi dodiplomski Studenti, ki se v $tudij vpisejo takoj po srednji Soli, imajo
izrazito literarno-humanisti¢no izobrazbo in zelo malo izkusenj. Za njih prevajanje stro-
kovnih besedil pomeni obenem jezikovno-prevajalsko izkusnjo in spoznavanje sveta,
v katerem strokovna besedila nastajajo. To predstavlja specificen didakticen izziv, saj
mora poucevanje neizogibno zajemati tako predmetno-specificne vsebine — razvijanje
jezikovnih in prevajalskih kompetenc — kot tudi vsebine in strategije, ki mladega pre-
vajalca ozavescajo o Stevilnih zunajbesedilnih dejavnikih, pomembnih za besedilo in
njegovo prevajanje.

Analiza napak v prevodih dodiplomskih Studentov prevajalstva je del obsezne empi-
ri¢ne raziskave, namenjene zbiranju podatkov o razli¢nih vrstah teZav in napak v prevo-
dih $tudentov in ovrednotenju teh napak z vidika dejanskih in pricakovanih prevajalskih
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kompetenc Studentov. Pri spremljanju prvih generacij Studentov prevajanja (od 1999/2000
do 2010/2011) in analizi njihovih prevodov se je namrec izkazalo, da se poleg napak, za
katere smo predvidevali, da jih bodo Studenti naredili in so bile del didakti¢nih ciljev
predmeta, redno pojavljajo tudi napake, ki jih po nasih predvidevanjih Studenti ne bi sme-
li narediti. Namen raziskave je bil preuciti, kakSne nepri¢akovane napake se pojavljajo
sistemati¢no, kateri so vzroki za te napake in kaj nam povedo o pricakovanih in dejanskih
kompetencah Studentov. Rezultati prve raziskave so bili objavljeni leta 2011 (Dobnik,
2011), raziskava je zajela analizo prevodov 6 avtenti¢nih besedil, ki jih je prevajalo 8
generacij Studentov med letoma 1999 in 2011. Rezultati te raziskave so pomembno vpli-
vali na nadaljnje delo s Studenti, model raziskave pa ostaja podlaga za analizo napak in
spremljanje Studentov. Pri¢ujoca raziskava zajema del rezultatov prve raziskave (obdobje
1999/2000 do 2010/2011) ter 3 generacije po tem obdobju (2011/2012, 2012/2013 in
2014/2015), saj smo presodili, da je z vidika celovitejSega vpogleda v tezave Studentov
daljse ¢asovno obdobje pomembno.

Sistemati¢no spremljanje tezav in napak v prevodih Studentov je sestavni del raz-
vijanja prevajalskih kompetenc (Nord, 1992; Gile, 2005; Pokorn, 2019). V prvi vrsti
predstavlja informacijo za Studenta, ki lahko na podlagi lastnih napak in tezav ozavesti
postopke in principe prevajalske dejavnosti ter ovrednoti svoje znanje in kompetence.
Prav tako je pomembna tudi za ucitelja, ki lahko na podlagi ugotovljenih napak preverja
raven prevajalske zmoznosti Studentov, nacrtuje ustrezne aktivnosti v skupini, predvidi
najprimernejSa besedila za prevajanje, obenem pa mu pomaga ovrednotiti napredovanje
Studentov in nacrtovati mentorsko delo.

2 VZROKI NAPAKV PREVODIH

Preucevanje napak in vzrokov za tezave pri prevajanju je kompleksno in razvejano po-
drocje raziskovanja, s temi vprasanji so se ukvarjali domala vsi teoretiki in zlasti praktiki
prevajanja (Newmark, 1988; Nord, 1992; Pym, 1992; Déjean Le Féal, 1993; Kussmaul,
1995; Dancette, 1997; Kiraly, 2000; Bastin, 2003; Gile, 2005; Kockaert, 2014; Eyck-
mans, 2017; Pokorn, 2019, in Stevilni drugi). Paul Kussmaul v svojem delu Training
the Translator (1995) kot vzroke za neuspes$ne miselne procese pri prevajanju posebe;j
izpostavlja: interferenco (interferences); strah pred interferenco (fear of interferences);
napacno prisojanje enega samega pomena (faulty one-to-one correspondences); neustre-
zno uporabo dvojezicnih slovarjev (misuse of bilingual dictionaries); napacno uporabo
splosnega znanja in lastnih izkusen;j (misuse of world knowledge and one's own experien-
ces) ter nepopolno izpeljava parafraziranja (incomplete paraphrasing).

Medtem ko se Kussmaul ukvarja z napakami in miselnimi procesi pri prevajanja
v najsirSem smislu, pa smo pri analizi napak v prevodih Studentov dodatno izhajali iz
ugotovitev Daniela Gila, ki v knjigi La traduction. La comprendre, 'apprendre (2005)
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na podlagi lastnega pedagoskega dela in raziskav analizira tezave in napake mladih pre-
vajalcev. Razdeli jih na pomenske napake (fautes de sens), na jezikovne napake in tezave
(fautes et maladresses de langue) in na tezave pri strokovni terminologiji in frazeologiji
(faiblesses dans la terminologie et la phraséologie spécialisées).

Pomenske napake pripisuje predvsem naslednjim vzrokom: nezadostnemu znanju
izhodiS¢nega jezika; premalo pozornemu branju izhodis¢nega besedila; slabi kakovosti
izhodis¢nega besedila; povrSnemu izrazanju oz. tvorjenju ciljnega besedila; »mehan-
skim« napakam pri pisanju (ciljnega besedila).

Jezikovne napake in tezave pripisuje predvsem nezadostnemu obvladovanju ciljne-
ga jezika; (trenutnemu) vplivu izhodiS¢nega jezika na ciljni jezik; globlji nesposobnost
prevajalca, da bi se pri preoblikovanju v ciljni jezik odtrgal od jezikovnih struktur izho-
diS¢nega besedila; povrSnemu preformuliranju ter odsotnosti preverjanja sprejemljivosti
izrekov, izrazenih v ciljnem jeziku.

Tezave pri prevajanju strokovne terminologije in frazeologije pa izhajajo iz tega,
da Student bodisi sploh ni raziskoval, da se je nepravilno odloc¢al med viri ali da je vire
neustrezno uporabil.

Gile (2005) kot dva kljuc¢na vidika tezav Studentov navaja nezadostna znanja, tako
jezikovna kot zunajjezikovna, ter teZave, povezane s pogoji za delo, pri ¢emer gre lahko
na primer za premajhno motivacijo Studenta, da bi prevod dobro izpeljal do konca, za
slabe pogoje za delo (prekratki roki za oddajo, nedostopnost virov) in podobno.

3 NAMEN IN PREDMET RAZISKAVE

Dodiplomski Studenti Oddelka za prevajalstvo FFUL se v 2. in 3. letniku pri predmetu
Prevajanje iz francos¢ine v slovenséine srecajo z vec besedili s podro¢ja ekonomije in
komercialnega poslovanja, med drugim z dvema primeroma prodajnih pogojev (Splosni
prodajni pogoji za nakup vina, Prodajni pogoji za nakup vina »en primeur«). V 2. letniku
je prevajanje prodajnih pogojev za Studente prvi stik s prevajanjem besedila komercialne
narave. Studenti se v svojem Zivljenju kot potrosniki sicer dnevno sredujejo s postopkom
nakupa, vsak nakup pomeni odnos, urejen z dolo¢enimi pravnimi dolocili (pravicami in
obveznostmi), vendar ta dolo¢ila ozavestimo Sele ali izkljuéno v primeru tezav ali sporov.
Prav tako o zakonitostih te vrste odnosov ne razmisljamo skozi jezikovne ali skladenj-
ske razseznosti, pri branju prodajnih pogojev smo praviloma povrsni ali jih presko¢imo.
»Prodajni pogoji« za Studente kot potrosnike torej niso neznano in tezko predstavljivo
podrocje, saj v to vrsto odnosov vstopajo vsakodnevno, zato smo pri izbiri dokumenta
»Conditions générales de vente« presodili, da gre za didakti¢no vsestransko zanimivo
besedilo: Studenti se srecajo z avtenti¢nim dokumentom, spoznajo strokovno besedisce
pravno-komercialne narave, za ustrezen prevod morajo dobro razumeti odnose med ude-
leZenci v postopku in poiskati ustrezne vire in izraze v slovenséini.
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Namen analize napak v prevodih tega besedila je zbrati podatke o vrstah napak in
tezav posamezne generacije, primerjati rezultate z ugotovitvami o napakah in tezavah
predhodnih generacij ter na podlagi te primerjave presoditi o izboru vaj in besedil za
nadaljnje delo v skupini, bodisi v istem semestru ali v naslednjem.

Besedilo »Conditions générales de vente« je strokovno besedilo komercialne nara-
ve, objavljeno kot del zgibanke, ki jo je vinogradnosko posestvo Ruhlmann pripravilo
za obiskovalce posestva in kleti. Zgibanka zajema ponudbo vin letnika 1994-1995 s ce-
nikom (carte des vins), naro€ilnico (bulletin de commande), opisom znacilnosti alzaskih
vin (caractéristiques des vins d'Alsace) in sploSnimi prodajnimi pogoji (conditions de
vente). Namen avtorja besedila je seznaniti potencialne kupce vin s pogoji prodaje (cene,
pogoji placila in dostave, nacin narocanja, ugodnosti). Posestvo Ruhlmann obstaja Se
danes in ima svojo ponudbo vin objavljeno na spletni strani.

Za strukturo besedila je znacilna ¢lenitev po pravno-komercialnih dolo¢ilih, ki so
kljuénega pomena za sklenitev posla (narocila), ter razdelitev po alineah. Gre za stroko-
ven jezik s podro¢ja komercialnega poslovanja s pravno-komercialni strokovnimi izrazi
in formulacijami. V primerjavi s podobnimi dokumenti to besedilo sicer ni strukturirano
po ¢lenih (1. ¢len, 2. ¢len itd.), v nekaterih odstavkih je jezik tudi manj formalen (uporaba
1. in 2. osebe mnozine), kar kaze na to, da je avtor po vsej verjetnosti prilagodil besedilo
potrebam situacije. Stil je jedrnat, formalen, z znac¢ilno uporabo trpnika, kratkimi jedrna-
timi stavki, nominalnimi strukturami in pridevniSkimi polstavki. Na ravni besedi$¢a gre
za vrsto specifiénih komercialnih in pravno-komercialnih strokovnih izrazov v povezavi
s potekom in zakonitostmi komercialnega poslovanja (razumevanje poteka sklenitve na-
rocila in poznavanje zakonitosti komercialnega poslovanja za ustrezno prevajanje dolo-
Cenih izrazov).

4 KORPUS PREVODOV ZA ANALIZO

V analizo je vkljuCenih 160 prevodov 11 generacij Studentov 2. letnika od Studijskega
leta 1999/2000 do 2014/2015. Studenti so besedilo dobili v §tudijskem gradivu na zaget-
ku semestra, prevajali so ga doma in ga morali oddati do dolo¢enega datuma in ure (kar
je bil pogoj za pristop h kolokviju ali izpitu).

Omeniti je treba, da je generacija 2003/2004 besedilo prevajala pod enakimi pogoji
(doma), vendar za oceno, kar v nekaterih primerih pojasni ve¢jo motivacijo pri formuli-
ranju kon¢nih resitev in sodelovanje med Studenti pri nekaterih zahtevnih izrazih.
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Studijsko leto | Stevilo oznaka oznake prevodov
prevodov | letnika v
korpusu od do
1 | 1999/2000 3 /1 n/1-1 -1-3
2 | 2001/2002 4 /2 l/2-1 /2-4
3 | 2003/2004 18 /3 1/3-1 11/3-18
4 | 2005/2006 16 /4 11/4-1 l/4-16
5 | 2006/2007 19 /5 17/5-1 /5-19
6 | 2007/2008 12 /6 /6-1 l/6-12
7 | 2009/2010 28 /7 /7-1 11/7-28
8 | 2010/2011 12 111/8 11/8-1 11/8-12
9 | 2011/2012 17 /9 11/9-1 /9-17
10 | 2012/2013 22 /10 l11/10-1 111/10-22
11 | 2014/2015 9 /11 /11-1 /11-9
160

V raziskavo smo vkljucili izbrane komercialne izraze in nekatere povedi s poudarje-
no pravno-komercialno skladnjo:
Nos prix s'entendent départ cave.
Droits, TVA, verre et emballage compris.
Frais de port a votre charge.
Bon de transport SNCF a tarif réduit
Livreur

SANRANESER i A

Agréées au départ de nos caves, les marchandises voyagent sous la responsabilité

des transporteurs et destinataires.

7. Dans l'intérét de nos clients, nous leur conseillons de vérifier nos colis en présence
du livreur et de faire immédiatement les réserves qui s'imposent en cas d'avarie ou
de litige.

8. Nous pouvons y joindre votre carte.
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5 REZULTATI EMPIRICNE RAZISKAVE

Primer 1:
Nos prix s'entendent départ cave.

Studijsko leto / skupina | Stevilo pomensko ustrezni ali
prevodov | sprejemljivi prevodi

1999/2000 - 11I/1 3 0

2001/2002 - 111/2 4 1

2003/2004 - 111/3 18 13

2005/2006 - 111/4 16

2006/2007 - lIl/5 19 0

2007/2008 - 111/6 12 1

2009/2010 - 1l/7 28 2

2010/2011 -111/8 12 0

2011/2012-111/9 17 3

2012/2013 - 111/10 22 15

2014/2015 - 111/11 9 7

skupaj 160 32

Primeri pomensko ustreznih ali sprejemljivih prevodov:
Navedene cene veljajo franko vinska klet. (111/2-2)

Cene franko klet. (I11/3-2)
Nase cene veljajo franko skladisce. (I11/7-12)
Nase cene so Ex Works. (I11/11-6)

Primeri neustreznih prevodov:

Cene so odvisne od zaloge vina. (I11/3-5)

Nase cene se ujemajo s cenami vinskih kleti. (I11/4-1)
Cene vin dolo¢a ponudnik. (I11/7-6)

Nase cene so »départ cave«. (I1I/10-16)

Nase cene so iz kleti. (IT1I/10-7)

Analiza napak pokaze, da je imela velika vecina — kar 80 % — tezave z ustreznim prevo-
dom te povedi. Gre za dolocilo oz. strokovno formulacijo, ki se uporablja v komercial-
nem poslovanju in pomeni tocko/mesto, do katere je prodajalec odgovoren za izdelek, ki
ga prodaja; nadaljnja odgovornost in stroski (prevoza, zavarovanja ipd.) s tem preidejo
na kupca. Gre za primer strokovnega frazema, ki Studenta na samem zacetku prisili k is-
kanju pomena in ustrezne prevodne resitve. S splo$nim, tudi dobrim znanjem franco$¢ine



Nadja Dobnik: NEKATERE TEZAVE MLADIH PREVAJALCEV PRI PREVAJANJU STROKOVNIH BESEDIL ... 13

namre¢ ni mogoce razumeti te povedi, prav tako je treba v slovens¢ini poiskati izraz, ki
ga za to vrsto situacije uporabljajo komercialisti.

Primeri neustreznih prevodov kazejo na to, da se Studenti, ki so sicer vedeli, da gre
za komercialno besedilo, niso dovolj potrudili, da bi raz€istili pomen te povedi v kon-
tekstu komercialnega poslovanja. Izraz so prevajali dobesedno, intuitivno ali po lastnih
predstavah, kar je pripeljalo do nekaterih povsem napacnih in nesmiselnih prevodnih
resitev.

Didakti¢no je zelo zanimiva ugotovitev, da so nekateri §tudenti pri iskanju ustre-
znega prevoda vpraSali za nasvet starSe (ekonomiste, komercialiste) in so jim ti pravilno
svetovali (»Cene so franko tovarna«), vendar se je Studentom zdela ta resitev prevec
nenavadna in se pri kon¢ni redakeiji prevoda zanjo niso odlo¢ili.

Primeri ustreznih prevodov pa v nekaterih primerih razkrijejo situacijo, ki je obratna
od nezaupanja v predlagano resitev, namre¢ sodelovanje med Studenti in »prepisovanje«
prevodnih resitev. Tak je primer generacije 2003-2004. Ko Studenti prevajajo doma, te
moznosti nikoli ni mogoce izkljuciti, pogovor s Studenti pa razkrije, da zatekanje k pre-
vzemanju prevodnih reSitev od kolegov pogosto ni znak premajhne zavzetosti ali lenobe.
Zlasti v velikih skupinah je sodelovanje pogosto, Studenti pa se posvetujejo predvsem pri
resnih prevodnih zagatah. Prepisovanje brez razumevanja je vedno dvorezen me¢, vendar
v primeru zelo specifi¢nih strokovnih izrazov in frazemov (kot je navedeni) zelo pogosto
pomeni ustrezno resitev. Studenti praviloma od kolegov prepisejo le tiste prevodne resi-
tve, ki jih povsem nedvoumno prepoznajo kot problem in sami ne najdejo resitve, druge,
na videz razumljive in neproblemati¢ne, pa prevedejo sami in to pogosto neustrezno, kar
razkrije nerazumevanje konteksta in neustrezno dokumentiranje. Omeniti pa je vseeno
treba, da ima sodelovanje med Studenti v€asih za posledico kolektivno nesmiselne pre-
vodne resitve ali celotne prevode, kar pokaze na hujSo neresnost in nezainteresiranost
Studentov.

Primer 2:
Droits, TVA, verre et emballage compris.

studijsko leto / skupina | Stevilo pomensko ustrezni ali
prevodov | sprejemljivi prevodi

1999/2000 - 1lI/1 3 2

2001/2002 - 111/2 4 2

2003/2004 - 111/3 18 10

2005/2006 - 111/4 16 13

2006/2007 - 11l/5 19 10

2007/2008 - 111/6 12 6
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studijsko leto / skupina | Stevilo pomensko ustrezni ali
prevodov | sprejemljivi prevodi

2009/2010-1I/7 28 20

2010/2011-111/8 12 8

2011/2012-111/9 17 10

2012/2013-11I/10 22 12

2014/2015 - 111/11 9 4

skupaj 160 97

Primeri pomensko ustreznih ali sprejemljivih prevodov:

Vanje so vkljuceni davki, DDV, steklenice in embalaza. (I11/1-1)
Dajatve, DDV, steklo in embalaZza so vsteti v ceno. (111/3-9)
Vkljucujejo pristojbine, davek, steklo in embalazo. (I11/7-4)

Primeri neustreznih prevodov:
Stroski, DDV, kozarci in embalaza so vkljuceni v ceno. (111/4-13)
Pravice, TVA, kozarci in pakiranje vsteto. (I11/5-1)

Pri analizi napak sta nas prvi vrsti zanimala izraza »droits« in »verre«, ki ju Studenti
praviloma poznajo, vendar v druga¢nem pomenu. Analiza napak je pokazala, da je 40 %
Studentov ta dva izraza prevedlo neustrezno, kar kaze na povrSnost pri branju in razume-
vanju besedila v kontekstu komercialnega poslovanja ter neustrezno iskanje virov. Prevo-
di izrazov »droits« in »verre« kot »pravice« in »kozarci« kazejo predvsem na neustrezno
uporabo dvojezi¢nega slovarja in/ali na prisojanje najbolj splosnega in prevajalcu znane-
ga pomena, brez razmisleka o pomenu in smiselnosti v konkretni (komercialni) situaciji.

Za razliko od Primera 1, ki je bil $tudentom vsebinsko nerazumljiv, sta se izraza
»droits« in »verre« za nekatere Studente izkazala za zavajajoCa prav zato, ker na prvi
pogled nista bila nerazumljiva in jima zato niso pripisali ustreznega strokovnega (komer-
cialnega) pomena.

Primer 3:
Frais de port a votre charge

Studijsko leto / skupina | Stevilo pomensko ustrezni ali
prevodov | sprejemljivi prevodi

1999/2000 - llI/1 3 0

2001/2002 - 111/2 4 2

2003/2004 - 111/3 18 15
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studijsko leto / skupina | Stevilo pomensko ustrezni ali
prevodov | sprejemljivi prevodi

2005/2006 - 111/4 16 11

2006/2007 - lIl/5 19 6

2007/2008 - 111/6 12 3

2009/2010 - 11l/7 28 19

2010/2011 -111/8 12 8

2011/2012 -111/9 17 10

2012/2013 - 111/10 22 8

2014/2015 - 111/11 9

skupaj 160 87

Primeri pomensko ustreznih ali sprejemljivih prevodov:

dostava; stroski dostave, stroski prevoza, transportni stroski; prevozni stroski, stro-
Ski posiljanja; stroski prevoza

Dostavo placate sami. (I111/2-2)

Stroske prevoza krijete sami. (I11/5-10)

Primeri neustreznih prevodov:

postnina, stroski postnine, stroski za postnino, potni stroski, pristanisce, pristaniska
pristojbina

Postnino placate sami. (I11/10-1)

Potne stroske vam zaracunamo. (I11/1-2)

Takoj$ni odvoz iz pristani$ca na vase stroske. (I11/6-10)

Hitra dostava na dom po narocilu (I11/4-1)

Analiza napak razkrije, da je imela priblizno polovica Studentov tezave pri izbiri ustre-
znega izraza. Pri neustreznih prevodnih resitvah gre za vec vrst tezav:

pri izrazu »postnina« gre delno za povr$nost in neustrezno izbiro glede na situa-
cijo, vendar pa tudi za prevzemanje iz slovenskih internetnih virov (spletne strani
slovenskih podjetij), kjer se izraz »postnina« dejansko pojavlja v pomenu »stroski
prevoza«. To bi bil morda ustrezen izraz za manjSe kolic¢ine, pri ve¢jih posiljkah pa
dostave ne bi izvajala posta, zlasti ne v mednarodnem prometu;

pri izrazu »potni stroski« gre za bodisi za nepoznavanje, predvsem pa za povr$nost,
saj se izraz ne uporablja za stroske dostave oz. transporta blaga;

pri izrazu »pristanis¢e« in »pristaniski« gre za nepremisljeno, avtomatsko pripisova-
nje najpogostejSega pomena (port = pristanice) oz. pomena iz dvojezi¢nega slovarja
ki pa v tej situaciji nima pomena (npr. 111/4-1, 111/5-4).
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Primer 4:
Bon de transport SNCF a tarif réduit

Studijsko leto / skupina | Stevilo pomensko ustrezni ali
prevodov | sprejemljivi prevodi

1999/2000 - 1I/1 3 1

2001/2002 - 111/2 4 0

2003/2004 - 111/3 18 3

2005/2006 - 111/4 16 5

2006/2007 - lIl/5 19 6

2007/2008 - 111/6 12 4

2009/2010 - 11l/7 28 9

2010/2011 -111/8 12 6

2011/2012-111/9 17 5

2012/2013 - 111/10 22 8

2014/2015 - 111/11 9 4

skupaj 160 51

Primeri pomensko ustreznih ali sprejemljivih prevodov:
Sprejemamo bone za prevoz s SNCF po znizani ceni. (111/1-3)

Sprejemamo SNCF bone za transport po znizani ceni. (I11/5-15)
Sprejemamo transportne vavéerje SNCF po znizani tarifi. (I11/11-5)

Primeri neustreznih prevodov:
Sprejemamo kupone javnega prometa po znizani ceni. (I11/1-1)

Sprejemamo zadolZnice za prevoz SNCF po znizani ceni. (I11/5-6)

Sprejmemo subvencije za prevoz (SCNF — francoske zeleznice) po znizani tarifi.
(IM15-7)

Obveznice zelezniskega prevoza sprejmemo po zniZani ceni. (I111/6-12)

Sprejemamo bone za popust pri prevozu. (I11/9-13)

Sprejmemo bone podjetja SNCB za prevoz po nizji tarifi. (I11/7-4)

sprejemamo bone agencije SCFN za prevoz po znizani ceni. (I11/7-8)

Analiza napak in tezav pokaze, da je le 30 % Studentov ta izraz prevedla pomensko
ustrezno.

Izraz »bon de transport SNCF« predstavlja obenem komercialni frazem in kultur-
no-specifi¢ni izraz. Kot komercialni frazem pomeni placilno sredstvo, ki se uporablja
v zelezniskem tovornem prometu, kot kulturno-specifi¢ni izraz pa placilno sredstvo, ki
se uporablja v Franciji, medtem ko pri nas tega placilnega sredstva ne poznamo. Izraz
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»vavéer«, ki so ga izbrali 3 od vseh Studentov, se zdi smiseln, saj vavéer pomeni »do-
kument o vnaprej$njem placilu dolocenih storitev«. V Sloveniji ta izraz poznamo v po-
slovanju turisti¢nih agencij kot potovalni vavcer, v prevodu bi bila torej smiselna resitev
»transportni vavcer« ali »vavcer za transport«.

Studenti vseh generacij so imeli s prevodom tega izraza veliko teZav, saj razume-
vanje zahteva dolo¢eno poznavanje komercialne prakse. Prevodna reSitev »transportni
boni, za katero se je odlocila priblizno tretjina Studentov, se zdi smiseln kompromisni
kalk. Pogovor s Studenti je razkril, da so se nekateri Studenti za to reSitev sicer odloc¢ili po
liniji najmanjSega odpora, veliko Studentov pa zato, ker kljub iskanju niso nasli ni¢esar
primerljivega ali ustreznega v slovenskem zelezniSkem prometu. Ta vrsta kompromi-
snega kalka se zdi dobra resitev predvsem v primerjavi z nekaterimi primeri neustreznih
prevodov, pri katerih so se Studenti hoteli izogniti dobesednemu posnemanju.

Pri neustreznih prevodih se pojavi vec vrst tezav. Z didakti¢nega vidika so najbolj
zanimive prevodne resitve, pri katerih so se Studenti hoteli izogniti dobesednemu prevo-
du (uporabi izraza »boni«), vendar so izbrali izraz, ki ima zelo specifi¢en pomen in toc¢-
no doloc¢en pomen na drugem podrocju, npr. »obveznice«, »subvencije«, »tovorni listi«.
Ta vrsta napake — izogibanje dobesednemu prevodu z izbiro napacnega in zavajajocega
izraza — je pri mladih prevajalcih pogosta, zato je pomembna za ozaves¢anje Studentov.
Druga didakti¢no zanimiva, pogosta in nevarna napaka je kombinacija nepoznavanja zu-
najbesedilne reference — v tem primeru SNCF — in povrSnost pri zapisu (npr. SNCB,
SCFN), kar v prevodu pripelje do bralcu povsem neznanega in nerazumljivega pojma:
»boni podjetja SNCB« ali »boni agencije SCFN« (I11/7-8).

Primer 5:
livreur

Dans l'intérét de nos clients, nous leur conseillons de vérifier nos colis en présence du
livreur et de faire immédiatement les réserves qui s'imposent en cas d'avarie ou de litige.

Studijsko leto / skupina | Stevilo pomensko ustrezni ali
prevodov | sprejemljivi prevodi

1999/2000 - llI/1 3 1

2001/2002 - 111/2 4 2

2003/2004 - 111/3 18 12

2005/2006 - 111/4 16 10

2006/2007 - lIl/5 19 10

2007/2008 - 111/6 12 5

2009/2010 - 11l/7 28 22
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studijsko leto / skupina | Stevilo pomensko ustrezni ali
prevodov | sprejemljivi prevodi

2010/2011 -111/8 12 8

2011/2012-111/9 17 9

2012/2013 - 111/10 22 8

2014/2015 - 111/11 9 5

skupaj 160 92

Primeri pomensko ustreznih ali sprejemljivih prevodov:

ustrezno: dostavljavca; osebe, ki jim jo je dostavila; izvajalca transporta; prevoznika

tudi: dostavljalca; dostavnika; dostavitelja; odgovornega za dostavo

Strankam svetujemo, da preverijo vsebino poSiljk v prisotnosti dostavljavca ...
(111/8-1)

Primeri neustreznih prevodov:

napacno ali neustrezno: dobavitelja; posiljatelja; kurirja, raznasalca
V interesu nasih strank svetujemo, da preverijo vsebino paketov v prisotnosti doba-
vitelja ... (I1I/9-10)

Analiza pokaze, da je 40 % Studentov izraz »livreur« prevedla napacno. Neustrezne pre-

vodne resitve pokazejo na vec vrst tezav:

*  prevod »dobavitelj« pomeni hudo pomensko napako, ne glede na to, ali je vzrok
neustrezno razumevanje odnosov med subjekti komercialnega poslovanja, povr§nost
pri branju in preoblikovanju ali avtomatska uporaba dvojezi¢nega slovarja;

e pestra izbira variacij izraza »dostavljavec« kaze v nekaterih primerih na napacno
uporabo dvojezi¢nega slovarja (»dostavitelj«) ali uporabo izraza, ki se je Studentu
zdel domac (»dostavnik«, »dostavljalec«, »raznasalec«) brez preverjanja. Vendar pa
v vseh teh primerih pomen ostaja jasen, gre predvsem za neustrezno preverjanje v
slovenski terminologiji.

Primer 6:
Agréées au départ de nos caves, les marchandises voyagent sous la
responsabilité des transporteurs et destinataires.

Studijsko leto / skupina | Stevilo pomensko ustrezni ali
prevodov | sprejemljivi prevodi
1999/2000 - 111/1 3 2

2001/2002 - 111/2 4 2
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studijsko leto / skupina | Stevilo pomensko ustrezni ali
prevodov | sprejemljivi prevodi

2003/2004 - 11I/3 18 14

2005/2006 - lli/4 16 8

2006/2007 - lll/5 19 8

2007/2008 - 11I/6 12 5

2009/2010 - 111/7 28 15

2010/2011-111/8 12 6

2011/2012-111/9 17 10
2012/2013-11I/10 22 12

2014/2015-1I/11 9 5

skupaj 160 87

Primera pomensko ustreznih prevodov:

Po odobreni odpremi iz nasih kleti potuje blago na odgovornost prevoznikov in na-
slovnikov. (I11/3-15)

Po odpravi blaga iz nasih kleti je dostava posiljk v celoti odgovornost prevoznika in
naslovnika. (I11/4-10)

Primeri neustreznih prevodov:

Za registrirano blago so solidni prevozniki in naslovniki takoj po tem, ko ga odpe-
ljejo iz nasih kleti. (I11/1-2)

Odobrite prevoz nasih zalog, trgovsko blago potuje na odgovornost prevoznikov in
prejemnikov. (I111/5-4)

Z nasim dovoljenjem blago potuje na odgovornost prevoznikov in prejemnikov.
(I11/6-2)

Analiza prevodnih resitev je pokazala, da je imela polovica vseh Studentov tezave s pre-
vodom te povedi. Med pomensko ustrezne ali sprejemljive prevodne resitve smo uvrstili
vse prevode, iz katerih je razvidno, da so Studenti razumeli pomen tega dolocila in so to
izrazili na razumljiv nacin, ¢eprav ne vedno v primerno formalnem registru. Med spre-
jemljive smo uvrstili tudi prevode z izpustom dela povedi, ¢e izpust ni prizadel pomena
celotnega dolocila.

Glavna tezava, ki smo jo pri¢akovali, je bilo razumevanje in ustrezno preobliko-
vanje pridevniskega polstavka na zacetku povedi, ki je karakteristicna za francosko
skladnjo v formalnem in novinarskem nacinu pisanja. Iz primerov prevodov smo lahko
sklepali, da so tezave z razumevanjem povezane predvsem s premalo pozornim in na-
tan¢nim branjem in premalo vztrajnosti pri preoblikovanju. Nazorno je dejstvo, da je
generacija 2003/2004 to besedilo prevajala za oceno (domaci kolokvij): Studenti so se



20 VESTNIK ZA TUJE JEZIKE/JOURNAL FOR FOREIGN LANGUAGES

bolj potrudili in rezultati to potrjujejo: 14 prevodov od 18 je bilo pomensko ustreznih
ali sprejemljivih.

Glede na to, da gre za pomemben del prodajnih pogojev, je odstotek neustreznih in
napacnih prevodov pomembno opozorilo za Studente.

Primer 7:

Dans l'intérét de nos clients, nous leur conseillons de vérifier nos colis en
présence du livreur et de faire immédiatement les réserves qui s'imposent
en cas d'avarie ou de litige.

studijsko leto / skupina | Stevilo pomensko ustrezni ali
prevodov | sprejemljivi prevodi

1999/2000 - 111/1 3 0

2001/2002 - 11i/2 4 1

2003/2004 - 11I/3 18 10

2005/2006 - lli/4 16

2006/2007 - 11l/5 19 7

2007/2008 - 11I/6 12

2009/2010 - 111/7 28 20

2010/2011-111/8 12

2011/2012-111/9 17 7

2012/2013-11I/10 22 12

2014/2015-1I/11 9 4

skupaj 160 74

Primeri pomensko ustreznih ali sprejemljivih prevodov:

Strankam, v njihovo dobro, priporo¢amo, da preverijo nase pakete v prisotnosti do-
stavljalca in se v primeru nastale Skode takoj pritozijo. (I11/2-2)

Strankam svetujemo, da preverijo naso posiljko v prisotnosti odgovornega za do-
stavo in v primeru morebitnih nepravilnosti ali poskodb nemudoma prijavijo
reklamacijo. (I11/4-10)

V dobro nasih kupcev le-tem svetujemo, da posiljke preverijo v prisotnosti dostav-
ljavca in da v primeru poskodb ali drugih napak morebitne reklamacije podajo
na licu mesta. (I11/6-5)

Primeri neustreznih prevodov:
V dobro nasih strank svetujemo, da v prisotnosti dobavitelja preverijo pakete in da v pri-
meru nastale $kode ob prevozu ali sporov takoj narocijo rezervno blago. (I11/7-25)
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Prevoznikom, v interesu do nasih kupcev, priporo¢amo, da v prisotnosti dobaviteljev
pregledajo naSe pakete ter da v primeru nastale Skode ali spora takoj pripravijo
novo zalogo (I11/8-3)

Naro¢nikom svetujemo, da po prejemu posiljke, v prisotnosti dobavitelja pakete
pregledajo in le-te v primeru $kode ali drugih nepravilnosti takoj nadomestijo.
(111/8-5)

Zaradi interesa nasih strank jim svetujemo, da pregledajo paket v prisotnosti doba-
vitelja ter naredijo rezervacije, ki se uveljavijo v primeru Skode ali v primeru
spora. (I11/11-7)

Analiza napak pokaze, da je ve¢ kot polovica Studentov to poved prevedla neustrezno
ali celo povsem nesmiselno. Pricakovali smo, da bodo imeli Studenti zaradi formalnega
sloga in pravno-komercialnih formulacij pri preoblikovanju v slovens¢ino podobne teza-
ve kot pri Primeru 6. Celotna poved, predvsem njen drugi del, zahteva natancno branje,
predvsem pa pozorno razélenitev in natan¢no preoblikovanje. Ceprav gre za formalni
slog, ta poved pomensko ne vsebuje kulturno specificnih elementov ali pojmov, ki bi zah-
tevali posebno védenje, brez katerega Student — tudi potencialni kupec — ne bi mogel ra-
zumeti sporocila, vsekakor pa je treba v ustreznih virih preveriti pomen pravno-formalnih
izrazov (npr. faire les réserves, en cas d'avarie, en cas de litige) in prevodne ustreznice.

Analiza prevodov pokaze, da so se Studenti vecinoma zadovoljili s hitrim in povr-
$nim branjem, ki ni pripeljalo do dovolj natanénega razumevanja, premalo truda pa so
vlozili tudi v redakcijo konéne verzije prevoda. 1z nekaterih primerov (navedenih zgoraj)
je tudi razvidno, da so Studenti popolnoma zamesali vloge deleznikov v izpeljavi dostave
in prevzema blaga. Del te povedi je tudi izraz »livreur« (Primer 5) — napacen prevod tega
izraza dodatno vpliva na pomen in smiselnost te povedi.

Iz izkuSenj in iz pogovora s Studenti je mogoce zgolj kot pojasnilo (nikakor opra-
vicilo) dodati, da je veliko Stevilo neustreznih in slabih prevodov te povedi povezano
z dejstvom, da gre za predzadnjo poved v besedilu, ko je koncentracija in motivacija
Studentov pogosto bistveno manjSa. Primeri neustreznih prevodov kaZejo na to, da so
se Studenti premalo potrudili pri preoblikovanju, predvsem pa jih vec¢ina ni razmislila o
ustreznosti besednih zvez in kolokacij v svojem prevodu ter o smiselnosti prevoda.

Primer 8:
Nous pouvons y joindre votre carte.

Studijsko leto / skupina | Stevilo pomensko ustrezni ali
prevodov | sprejemljivi prevodi
1999/2000 - /1 3 0

2001/2002 - 111/2 4 3
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studijsko leto / skupina | Stevilo pomensko ustrezni ali
prevodov | sprejemljivi prevodi

2003/2004 - 11I/3 18 9

2005/2006 - lli/4 16 3

2006/2007 - lll/5 19 5

2007/2008 - 11I/6 12 5

2009/2010 - 111/7 28 12

2010/2011-111/8 12 6

2011/2012-111/9 17 5

2012/2013-11I/10 22 10

2014/2015-1I/11 9 6

skupaj 160 64

Primeri pomensko ustreznih ali sprejemljivih prevodov:

ustrezne in sprejemljive: vizitko; posetnico; sporocilo; kartico
Zraven lahko prilozimo tudi vaso vizitko (I1111-3)

Dodamo lahko tudi vaso kartico (I11/9-6)

Paketu lahko prilozimo tudi vase sporocilo (1113-18)

Primeri neustreznih prevodov:

Posiljki lahko prilozimo vaso cestitko (I11/3-1)

Paketu po zelji dodamo Se vase voscilo. (I111/4-1)

Dodamo lahko tudi vase posvetilo (111/9-10)

Darilu lahko prilozimo tudi vaso razglednico. (I111/3-5)
Dopisnico lahko prilozimo k paketu. (I11/8-3)

Tja lahko prilozimo tudi vaso karto. (I1I/11-1)

Po zelji lahko prilozimo tudi vaSo darilno kartico. (I111/4-5)
Prilozimo lahko tudi vinsko karto (I11/7-23)

Analiza prevodov pokaze, da je 60 % vseh Studentov izraz »carte« prevedla neustrezno
glede na kontekst dokumenta. Neustrezni prevodi so nazoren primer pripisovanja pome-
»Carte« je beseda, ki so poznajo vsi Studenti, zato je intuitivho ne prepoznajo kot izraz,
ki bi imel specifi¢en pomen. Pa vendar ima beseda veliko pomenov in prevod je neizo-
gibno odvisen od konteksta in prevajalceve presoje o ustreznosti. »Sporocilo«, »kartica«,
»vizitka« ali »posetnica« ustrezajo Siroki paleti situacij, v katerih podjetje ali posameznik
podari vino.

Pogovor s Studenti je pokazal, da je vecino Studentov, ki so uporabili prevodno re-
Sitev »vosc€ilnica« in »Cestitka« zavedlo to, da gre za »darilne pakete« in so pomislili
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na darilo ob osebnem prazniku ali izjemnem dogodku (rojstni dan, novo leto, zakljucek
Studija). Pri drugih napac¢nih prevodih gre bodisi za dobesedni prevod (karta) bodisi za
povrsno ali nepremisljeno pripisovanje pomena (dopisnica, darilna kartica, vinska karta).
Res je sicer, da noben od neustreznih prevodov ne predstavlja hude vsebinske napake, ki
bi lahko imela resne finan¢ne posledice, gre pa za pogosto napako pri mladih in neizkuse-
nih prevajalcih in predvsem v vseh situacijah, kje prevajalec ne more zanesljivo razbrati
pomena in konteksta.

Didakti¢no je to izredno zanimiv primer, saj pomaga Studentom ozavestiti nevar-
nost, ki jo predstavljajo ustaljeni pomeni besed in izrazov ter povr$no posplosevanje in
prisojanje enega samega pomena brez natancnega in pozornega razumevanja pomena in
sporocila.

6 INTERPRETACIJA REZULTATOV IN UGOTOVITVE

Analiza napak v prevodih besedila »Conditions générales de vente« je pri vseh generaci-
jah Studentov pokazala na tezave pri prevajanju izrazov, stavénih struktur in povedi, ki so
znacilne za komercialna besedila in pravno-komercialni slog.

Tezave in napake se pojavljajo na treh ravneh:

1. strokovni izrazi in specifi¢ni komercialni frazemi - »Les prix s'entendent départ
cave«, »droits, TVA, verre«, »frais de port«, »bons de transport«, »assorties selon
commande«, »livreur«.

Analiza napak je pokazala, da vecina Studentov ni raziskala pomena in poiskala
ustreznic v slovenskih strokovnih virih. Med napakami so vsi najpogostejsi vzroki,
od interference in dobesednega prevajanja (»Cene pomenijo odhod iz kleti«), na-
pak iz strahu pred interferenco (»Kuponi za popust«), neustrezne uporabe slovarja
(»pravice«, »kozarec«) in neustrezne uporabe sploSnega znanja in lastnih izkuSen;.
Te napake pa so vsekakor povezane tudi z nepoznavanjem zunajjezikovne strokovne
stvarnosti.

2. povedi s pravno-komercialno skladnjo — »Agréées au départ de nos caves, les
marchandises voyagent sous la responsabilité¢ des transporteurs et destinataires.«
»Dans l'intérét de nos clients, nous leur conseillons de vérifier nos colis en présence
du livreur et de faire immédiatement les réserves qui s'imposent en cas d'avarie ou
de litige.«

Tezave pri prevodih teh dveh povedi imajo Stevilne vzroke, od nezadostnega
znana francoskega jezika, nenatan¢nega branja izhodis¢nega besedila, do povrsnosti
pri preformuliranju ter nenatancénost pri pregledovanju konéne verzije in nezadostno
preverjanje sprejemljivosti (smiselnosti) izreka v slovenséini.

3. »nekomercialni« izrazi, ki jih Studenti pomensko niso ustrezno umestili v komer-
cialni kontekst — »carte«. Napake v prevodih kaZzejo na eni strani na premajhno
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pozornost pri branju (in povr$no razumevanje), predvsem pa na napacno prisojanje
enega pomena, bodisi najpogostejSega ali prevajalcu najbolj znanega, brez razmisle-
ka o umescenosti v sobesedilo in kontekst.

Prevajanje tega besedila pomeni za Studente prvi stik z besedilom pravno-komer-
cialne narave, zato so bile napake in teZzave pri¢akovane, analiza teh napak in povratna
informacija za Studente pa je v prvi vrsti namenjena ozaves$canje o vrstah napakah in
posledicah teh napak. Ce povzamemo misel Christiane Nord: » Translation is learned by
translating.« (1991: 146), nam ta raziskava potrdi, kako pomembno je, da Studenti na
lastnih napakah odkrivajo zakonitosti besedil in njihove sporo¢ilnosti. Studenti so bili
opozorjeni, da gre za specifi¢no strokovno besedilo in ¢eprav so ga racionalno prepoznali
in analizirali kot strokovno besedilo, prepoznali zahtevnost komercialnih formulacij in
formalnega sloga ter vedeli, da prevajanje takega besedila zahteva raziskovanje in preu-
¢evanje strokovnih virov, ostaja njihov odnos pri prevajanju na splosni in literarni ravni,
odkrito nezaupljivi so do komercialnih formulacij in besedis¢a (»franko klet«) in kriti¢ni
do stila, ki ga ne poznajo (na vajah veliko Studentov oznaci pravno-komercialni stil za
»slab« in »nemogoc«), kar se v prevodih kaze v neformalnem stilu in na¢inu izrazanja.

Vecini Studentov prevod tega besedila obenem pomaga ozavestiti njihove omejitve
in osebnostne lastnosti. Omejitve v smislu nezadostnega znanja francos¢ine, tezav pri
preoblikovanju v slovenscino, pogosto tudi tezav pri tvorjenju besedil v slovens¢ini. Na
drugi strani pa tudi osebnostne lastnosti in kompetence, predvsem kar zadeva natan¢nost,
vztrajnost, disciplino in motivacijo za spopadanje z razlicnimi vrstami besedil.

7 ZAKLJUCEK

Prevajanje avtenticnih besedil z razli¢nih strokovnih podrocij je za Studente izrednega
pomena in jim pomaga ozavestiti naravo prevajalskega dela, pri katerem ne gre le za to,
da besedilo razumejo in znajo povzeti njegovo sporocilo, ampak morajo besedilo tudi
natanéno, jezikovno in strokovno ustrezno prenesti v drug jezik. Prevajanje strokovnih
besedil pomeni odmik od sploSnega in literarnega jezika, kar je za mlade prevajalce pra-
viloma vstop na podro¢je, na katerem nimajo osebnih izkuSenj in kjer morajo zaupati
virom in prevodnim resSitvam, ki so jim tuje in nepoznane. Didakti¢na funkcija prevajanja
strokovnih besedil zato temelji na premisljeni izbiri avtenti¢nih besedil in sistemati¢énem
pregledovanju in komentiranju napak v prevodih Studentov. Na podlagi lastnih napak
lahko Student ozavesti teZavnost prenosa iz enega jezika v drugega, predvsem pa izku-
stveno spozna, da pri prevajanju poslovnih besedil ne gre le za vprasanje razumevanja,
ampak predvsem potrpezljivega in natancénega iskanja pravih virov, razumevanja odno-
sov in konteksta ter natan¢nost pri izrazanju v ciljnem jeziku.
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PRILOGA:
CONDITIONS GENERALES DE VENTE

Nos prix s'entendent départ cave. Droits, TVA, verre et emballage compris.

- Frais de port a votre charge.

- Expéditions en cartons de 12 bouteilles assorties selon commande.

- Nous acceptons les bons de transport SNCF a tarif réduit.

- Contactez vos amis pour réaliser un envoi groupé et bénéficier de conditions
avantageuses.

Remise 2% a partir de 60 bout. -3% a partir de 120 bout. - 4% a partir de 240
bout. - 6% a partir de 360 bout. - 10% a partir de 480 bout. (Pour commande plus impor-
tante, veuillez nous consulter).

PORT GRATUIT a partir de 600 bouteilles.

- Les expéditions a partir de 200 bouteilles se font en palette, les frais de port étant
nettement moins onéreux. Les bouteilles logées dans cette derniére sont mises dans
des cartons de 12 bouteilles avec marquage sur chaque carton de son contenu.

- COLIS-CADEAUX : Nous expédions les cartons de votre choix directement a
l'adresse que vous nous indiquez. Nous pouvons y joindre votre carte.

IMPORTANT : Agréées au départ de nos caves, les marchandises voyagent sous la
responsabilité des transporteurs et destinataires.

Dans l'intérét de nos clients, nous leur conseillons de vérifier nos colis en présence
du livreur et de faire immédiatement les réserves qui s'imposent en cas d'avarie ou de
litige.

PAIEMENT : par chéque bancaire ou virement postal CCP Strasbourg 304 05 J dés
réception de la facture.
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POVZETEK

Prevajanje avtenti¢nih besedil s podrocja ekonomije in komercialnega poslovanja je pomemben
del izobrazevanja bodocih strokovnih prevajalcev. Prevajanje strokovnih besedil pomeni za veci-
no Studentov prevajalstva prvi odmik od sploSnega in literarnega jezika in vstop na podrocje, na
katerem nimajo osebnih izkuSenj in kjer morajo zaupati virom in prevodnim reSitvam, ki so jim
tuje in nepoznane. Didakti¢na funkcija prevajanja strokovnih besedil temelji na premisljeni izbiri
avtenti¢nih besedil in sistematicnem pregledovanju in komentiranju napak v prevodih Studentov.
Na podlagi povratne informacije o napakah lahko Student ozavesti tezavnost prenosa iz enega
jezika v drugega, predvsem pa izkustveno spozna, da pri prevajanju poslovnih besedil ne gre le
za vpraSanje razumevanja, ampak predvsem potrpezljivega in natan¢nega iskanja pravih virov,
razumevanja odnosov in konteksta ter natan¢nost pri izrazanju v ciljnem jeziku. Clanek predsta-
vlja rezultate empiri¢ne raziskave, narejene na prevodih komercialnega besedila - Conditions de
vente, ki so ga prevajali Studenti enajstih generacij med letoma 1999/2000 in 2014/2015. Rezultati
razkrivajo teZave in napake na vec¢ ravneh, tako pri prevajanju komercialnih izrazov in frazemov,
pri razumevanju in prevajanju skladenjskih struktur, kot tudi tezave, znacilne za Studente in mlade
prevajalce, od pomanjkanja sploSne izobrazbe in neustreznega tvorjenja besedil v slovens¢ini do

pomanjkanja vztrajnosti, natan¢nosti in motivacije za ustrezno izpeljavo prevoda.

Kljuéne besede: analiza napak, didaktika prevajanja, jezik stroke, prevajanje komercialnih bese-
dil, strokovno prevajanje

ABSTRACT

The challenges of technical translation faced by young translators — examples of errors in the
translations of a commercial text

The translation of authentic texts from economics and commerce is an important part of educating
future professional translators. For most students, technical translation represents the first deviation
from the general and literary languages, venturing into an area where they cannot resort to personal
experience and have to trust resources and solutions they find foreign. The didactic function of spe-
cialized translation is rooted in the careful selection of authentic texts and a systematic review of
student translations with error feedback. This allows students to grow conscious of the challenges
of specialized translation as they experience first-hand that they need to not only comprehend the
text, but also patiently and carefully look for the right resources, understand relations and contexts,
and use precise target expressions. The article presents the results of an empirical study of student
translations of the text “Conditions de vente” completed between 1999/2000 and 2014/2015. The
results show issues and errors on multiple levels, for example with commercial expressions and
idioms or the comprehension and translation of syntactic structures, as well as issues typical of



28 VESTNIK ZA TUJE JEZIKE/JOURNAL FOR FOREIGN LANGUAGES

students and young translators, such as insufficient general knowledge, inadequate text formation
in Slovene, and insufficient persistence, precision and motivation to produce a suitable translation.

Keywords: error analysis, didactics of translation, languages for specific purposes, translation of
commercial texts, technical translation

RESUME

Quelques difficultés des jeunes traducteurs dans les traductions de textes professionnels —
analyse d'erreurs dans les traductions de texte commercial

La traduction de textes authentiques relevant du domaine de 1'économie et du commerce est un
¢lément essentiel dans la formation des futurs traducteurs professionnels. Pour la plupart des étu-
diants suivant cette formation, la traduction de textes professionnels représente un premier déca-
lage avec la langue générale et littéraire, et en méme temps, une entrée dans un domaine ou ils n'ont
aucune expérience personnelle et ou ils doivent faire confiance a des sources et a des solutions de
traduction qui leur sont étrangeres et inconnues. La fonction didactique de la traduction de textes
professionnels repose sur une sélection réfléchie de textes authentiques ainsi que sur les commen-
taires des erreurs produites par les étudiants. L'article présente les résultats d'une étude empirique
basée sur les traductions d'un texte commercial portant sur les conditions de vente, traduit par
onze générations d'étudiants entre 1999-2000 et 2014-2015. Les résultats révélent des difficultés a
plusieurs niveaux, a la fois dans la traduction de termes commerciaux, dans la compréhension et la
traduction de structures syntaxiques, ainsi que des problémes spécifiques aux jeunes traducteurs,
du manque de culture générale et de rédaction en slovéne au manque de persévérance, de précision

et de motivation pour mener a bien leurs traductions.

Mots-clés: analyse d'erreurs, didactique de la traduction, langue de spécialité, traduction de textes
commerciaux, traduction professionnelle
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IZRAZANJE CASOVNIH RAZMERLJ V LATINSKIH IN GRSKIH
ACI IN NCI STAVKIH: NEKAJ NOVEJSIH SPOZNANJ IN
NJIHOVI UPORABNI VIDIKI

1 uvoD

Tema pri¢ujocega prispevka so Acl (accusativus cum infinitivo) in Ncl (nominativus cum
infinitivo) stavki v latin$¢ini in stari grsc¢ini. Obravnavam nekaj novejsih spoznanj, ki
se ticejo izrazanja Casovnih razmerij (Bentein 2018, Kav¢ic 2016, Kavci€¢ 2019, Ore-
$nik 1999: 77) in opozarjajo na (delne) skupne znacilnosti med omenjeno konstrukcijo v
klasi¢nih in modernih jezikih (t.j. v angle$¢ini in nizozemsc¢ini). Navajam $tudije, ki se
osredotocajo na poklasi¢no gr$¢ino in arhai¢no latins¢ino, dodajam podatke za klasi¢ni
obdobji obeh jezikov (5. st. pr. Kr. v primeru gr$¢ine in 1. st. pr. Kr. v primeru latins¢ine)
in predlagam razlago, zakaj se je v gr§¢ini postopoma v vlogi izrazanja preddobnosti
uveljavil infinitiv perfekta. Ob koncu obravnavane pojave osvetlim z vidika njihovega
pomena za didaktiko klasi¢nih jezikov.

2 TRADICIONALNI POGLED

Stavki, ki jih obravnavam v pricujo¢em c¢lanku, se v slovnicah klasi¢nih jezikov ime-
nujejo tudi »deklarativni« ali »povedni« nedolo¢niski (pol)stavki. Ti stavki so — tako
v latin$¢ini kot v grs¢ini — praviloma odvisni od glagolov govorjenja in misljenja in po
pomenu ustrezajo indikativu v finitnih stavkih. V tem smislu se razlikujejo od nedolo¢-
niskih polstavkov, ki se nanaSajo na potencialno zadobno dejanje; v stavku volo abire
»hoCem oditi« se denimo nedolo¢nik (abire) nanasa na dejanje, ki se bo morda zgodilo
(v prihodnosti), tak$ni stavki pa se imenujejo tudi dinamiéni. Primer povednega nedo-
lo¢niskega polstavka je spodnji (latinski) stavek, v katerem infinitiv prezenta glagola biti
(esse) izraza dejstvo, da je nekaj povsem gotovo:

(1) Putant id esse certissimum (Cic., Verr. 2.1.141) Menijo, da je to povsem
gotovo.
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Ker imajo obravnavani stavki v skladenjskem smislu obliko Acl ali Necl stavkov,
kar pomeni, da je osebek odvisnega (t.j. nedolocnisSkega) polstavka izrazen s tozilnikom
ali pa je izpusten (in sonanasalen z osebkom nadrednega stavka), zanje v nadaljevanju
uporabljam izraz AcI/Ncl stavki.!

Tako v latins¢ini kot v stari grs¢ini se v Acl/Ncl stavkih lahko izrazajo dejanja,
ki so glede na cas, izrazen v nadrednem stavku, istodobna, preddobna ali zadobna. Pri
tem se infinitiv prezenta (v obeh jezikih) uporablja za izrazanje istodobnosti, tako kot v
zgornjem primeru (1): infinitiv prezenta esse izraza, da dejstvo, da je nekaj gotovo, velja
v Casu, na katerega se nanasa tudi nadredni glagol (namre¢ putant »mislijo«). Infinitiv
futura se nadalje v obeh jezikih uporablja v vlogi izrazanja zadobnosti, medtem ko so bile
nekoliko bolj zapletene razmere pri izrazanju preddobnosti — tem je namenjen tudi vecji
del pri¢ujocega clanka.

Splosno sprejeto je, da se v latins¢ini v vlogi izrazanja preddobnosti uporablja infi-
nitiv perfekta; denimo v naslednjem stavku, kjer venisse, infinitiv perfekta glagola venio
»pridemy, izraza dejanje, preddobno glede na ¢as nadrednega stavka:

(2) Ait venisse illum in somnis ad se mortuom (Plaut., Most. 490) Pravi, da je
oni mrtev priSel k njemu v sanjah.

V stari gr$¢ini se po prevladujoCem mnenju za izrazanje preddobnosti uporablja in-
finitiv aorista. Ta prevzame vlogo, kakrsno ima indikativ aorista v finitnih stavkih (prim.
Rijksbaron 2006: 97). V naslednjem stavku tako infinitiv aorista glagola dpdw »storiti«
(0paoo) izraza, da so bila dejanja, na katera se nanasa, preddobna glede na ¢as nadre-
dnega stavka:

(3) & onot dpacar owtov Hoiodog (Plat., Resp. 377¢) kar pravi Heziod, da je
oni (bil) storil

Poleg infinitiva aorista je stara gr$¢ina poznala tudi infinitiv perfekta, ki mu vecina
slovnic namenja razmeroma malo pozornosti. Delni razlog je brez dvoma ta, da v klasi¢ni
dobi perfekt, s tem pa tudi infinitiv perfekta, Se ni izpri¢an pri vseh glagolih. Rijksbaron
(2002: 98) tako zakljuci, da je infinitiv perfekta v konstrukciji Acl/Ncl redek in da izra-
7a — kadar je v tej vlogi izpri¢an — stanja, istodobna z nadrednim stavkom.

Nekoliko druga¢no je naziranje novejSe Studije (Bentein 2018: 88—-89): v klasic-
ni dobi naj bi infinitiv perfekta prevladoval v vlogi izrazanja preddobnosti v Acl/Ncl
stavkih, pri ¢emer je v isti vlogi izpri¢an tudi infinitiv aorista. Cetudi trditev nasprotuje
prej omenjenemu, prevladujo¢emu staliscu, pa je skladna z danes vse bolj uveljavljenim

1 Pritem velja, da se konstrukcija Acl uporablja za aktivnimi nadrednimi glagoli (govorjenja in misljenja) v grs€ini
in latind¢ini v primeru nesonanasalnih osebkov glavnega in odvisnega stavka, v latins¢ini pa tudi v primeru sonana-
Salnih osebkov; sicer se uporablja konstrukcija Ncl.
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prepri¢anjem o vlogi perfekta v klasi¢ni grs¢ini (5. st. pr. Kr.), po katerem naj bi se v tej
dobi uveljavil perfekt, primerljiv s perfektom v modernih jezikih (na primer v anglesc¢ini
in nizozems¢ini). Ta perfekt naj bi izrazal preteklo dejanje, ki ostaja aktualno v sedanjo-
sti, in naj bi nadomestil t.i. rezultativni perfekt (Haspelmath 1992: 92). Slednji poudarja
stanje kot posledico preteklega dejanja, grscina pa ga je poznala v najstarejSih obdobjih
(prim. loc. cit.). Ce se postavimo na stali¢e, da se je v gri¢ini klasi¢ne dobe pojavil per-
fekt, primerljiv s perfektom v modernih jezikih, kot sta angles¢ina in nizozems¢ina, je
obenem treba upostevati, da v slednjih infinitiv perfekta izraza preddobnost v (povednih)
nedoloc¢niskih stavkih. Comrie (1981: 55) ugotavlja, da ima v spodnjem primeru infinitiv
perfekta to have been enako vlogo kot angleski Cas simple past v finitnih stavkih; ta cas se
namre¢ uporabi, ¢e se isti nedolo¢niski polstavek parafrazira z osebno glagolsko obliko:

(4) The security officer believes Bill to have been in Berlin before the war.
Usluzbenec varnostne sluzbe verjame, da je bil Bill pred vojno v Berlinu.

To pomeni, da lahko v obravnavani konstrukciji (v angles¢ini) infinitiv perfekta pre-
vzame vlogo tako angleskega Casa present perfect kot vlogo angleskega Casa simple past
(loc. cit.). Enak pojav v nizozems¢ini opisujeta ter Beek (2011: 43) in Zwart (2014: 383).
Slednji dodaja, da se infinitiv perfekta v omenjeni vlogi uporablja tako v dovrsnem kot v
nedovrSnem pomenu (Zwart 2014: 383).

Posledi¢no se izkaze za povsem mogoce tudi, da je v klasi¢ni grs¢ini podobno vlogo
opravljal, morda vzporedno z infinitivom aorista, infinitiv perfekta — ¢etudi bi ta domne-
va, kot bo razlozeno v nadaljevanju, zahtevala dodatno utemeljitev.

3 NOVEJSA SPOZNANJA O CASOVNIH RAZMERJIH
V ACI/NCI STAVKIH

3.1 Teznja po stanjskosti in izrazanje istodobnosti

Kot rec¢eno, se po tradicionalni razlagi infinitiv prezenta tako v latin§¢ini kot v gr§éini
uporablja za izraZanje istodobnosti, pri cemer se domneva, da se v vlogi infinitiva pre-
zenta, ki izraza istodobnost, lahko uporabi kateri koli glagol. S tega vidika je presenet-
ljiva Thorleyeva ugotovitev, da se — vsaj v poklasi¢ni gr§¢ini — obravnavana konstruk-
cija uporablja tako rekoc izkljucno za izrazanje istodobnih stanj (Thorley 1989: 295). Z
drugimi besedami, uporabljali naj bi se zgolj stavki, kakrSen je spodnji primer iz Nove
Zaveze; v njem infinitiv prezenta glagola biti (elvon) izraza stanje (namreé¢ obstoj kraja
za molitev), ki je veljalo v Casu, na katerega se nanasa tudi nadredni glagol (évopilopev
»mislili smo«):
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(5) mapd motaudv ol évopilopev mpocevyiy eivor (Acta 16.13) ob reki, kjer
smo mislili, da je kraj za molitev

Podobne pojave so opazili tudi v modernih jezikih. Paul Postal je v monografiji On
raising opozoril, da se v anglescini v Acl stavkih uporablja tako reko¢ samo nedolo¢nik
glagola »biti« (»to be«) ali nedolo¢nik katerega drugega stanjskega glagola. Pojav je bil
posebne pozornosti deleZzen v okviru slovenske teorije naravne skladnje, ki se razvija pod
vodstvom Janeza OreSnika. V tej teoriji je omejitev na stanjske glagole znamenje, da so
stavki Acl Sibka (0z. bolj naravna) dvojnica v primerjavi s finitnimi odvisniki, ki Acl stavke
lahko nadomescajo. V delih s tega podroc¢ja naletimo tudi na natan¢nejse podatke v zvezi z
rabo stanjskih glagolov v omenjeni latinski konstrukciji. Kot ugotavlja Oresnik (1999: 77),
v arhaicni komediji infinitiv glagola »biti« (esse) znotraj te konstrukcije mo¢no prevladuje
nad drugimi infinitivi: rabljen je v 59 % primerov, medtem ko se v isti konstrukeij za glago-
li misljenja pojavlja v 49 % primerov. Ob tem je glagol »biti« v finitnih stavkih precej manj
pogost in predstavlja okrog 19 % vseh osebnih glagolskih oblik (loc. cit.).?

Kot kaze spodnja slika, lahko o podobni teznji govorimo tudi v klasi¢nih latinskih
besedilih:

W Stanjski
I Biti (esse)

Nestanjski

Slika 1: Konstrukcija Acl/Ncl v klasicni latinscini

Podatki se nanasajo na okrog 800 Acl/Ncl stavkov, odvisnih od glagola putare (»mi-
sliti«) v izbranih Ciceronovih delih, in kazejo, da v tej konstrukciji mo¢no prevladujejo
stanjski infinitivi prezenta, kakrSen je esse (poleg denimo posse, valere, habere, oportere
in debere); primer je zgornji stavek $t. (1).> Samo okrog 10 % infinitivov prezenta je

2 Za starejsi pogled na problematiko gl. Kav¢i€ (2010: 209-214).

3 Analizirana dela: In Verrem, In Catilinam, Pro Archia poeta, Brutus, Orator, De optimo genere oratorum, Epi-
stulae ad familiares, Epistulae ad Atticum.
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nestanjskih (npr. facere, dicere, scribere itd.). Tudi v primeru izrazanja zadobnosti in
preddobnosti prevladujeta infinitiva glagola »biti, to sta infinitiv futura fore in infinitiv
perfekta fuisse. Kot Ze receno, je ta pogostnost nedolo¢nikov glagola biti bistveno visja
od pogostnosti osebnih oblik tega glagola v finitnih stavkih.

Morda je nakljucje, da tudi najstarejsi primer obravnavane konstrukcije v stari gr$¢ini
— in v klasi¢nih jezikih na splosno — vsebuje stanjski glagol. To je infinitiv prezenta gla-
gola imeti oz. e-ke-e, ki usteza klasi¢nemu infinitivu prezenta &yeuv, stavek pa je izprican
na eni izmed tablic iz mikenskega obdobja (ok. 1200 pr. Kr.; prim. Duhoux 2000: 256):

(6) i-je-re-ja e-ke-ke e-u-ke-to-ge e-to-ni-jo e-ke-e (Py. Eb 297) SveCenica ima
in trdi, da ima v lasti posest.*

Bistveno manj verjetno pa je, da je posledica nakljucja teznja po stanjskosti, ki jo
izrazajo Acl/Ncl stavki v kasnejSih starogrskih besedilih. Statisti¢ni podatki kaZejo, da je
— vsaj v primerih, ko je v Acl/Ncl stavku rabljen infinitiv prezenta — dalec¢ najpogoste;jsi
infinitiv prezenta glagola biti (elvat); njegova relativna pogostnost dosega denimo 43 %
vseh Acl/Ncl stavkov pri Platonu, 35 % pri Homerju, 33 % pri Ksenofontu, 30 % pri Ari-
stofanu, 47 % v Novi Zavezi (Kav¢i¢ 2010: 2011, 2017: 92).° Tudi v tem primeru velja,
da pogostnost nedolocnika glagola »biti« v Acl/Ncl stavkih ne more odslikavati razmer
v stari gr§¢ini na splosno, ker je glagol »biti« v finitnih stavkih bistveno manj pogosten
(Kav¢ic 2010: 211).

Med latins¢ino in gr$¢ino obstaja tudi manjsi razlocek. Za gr$¢ino je mogoce
trditi, da teznja k rabi stanjskih glagolov obstaja, kolikor upostevamo Acl/Ncl stavke,
ki vsebujejo infinitiv prezenta in torej izrazajo istodobnost. Nekoliko manj opore pa ima
trditev, da v teh stavkih na splosno, torej tudi v tistih, ki izrazajo zadobnost ali preddob-
nost, prevladuje glagol »biti« (ali drugi stanjski glagoli). To je brez dvoma povezano z
dejstvom, da v grscini nedoloc¢niki, ki se uporabljajo za izrazanje omenjenih ¢asovnih
razmerij, niso opisni in se torej — za razliko od latin§¢ine, kjer se infinitiv futura ter
infinitiv perfekta pasiva tvorita opisno z nedolo¢nikom esse — ne tvorijo z nedolo¢ni-
kom glagola biti. Zastaviti si je mogoce tudi vprasanje, kaj bi v gri¢ini sploh ustrezalo
latinskemu infinitivu fizisse (0z. »preddobni« razlicici infinitiva prezenta glagola biti, lat.
esse / gr. gival); o tem bo ve¢ govora v naslednjem razdelku. V gri¢ini je torej teznjo po
stanjskosti videti zlasti v primerih, ko se v Acl/Ncl stavku uporablja infinitiv prezenta in
se posledicno izraza istodobnost. Ta zakljucek je pomemben tudi z vidika pojava, ki bo
obravnavan v nadaljevanju.

4 Ostale besede v istem stavku bi ustrezale naslednjim klasi¢nim (atiskim) oblikam, zapisanim z grskim alfabetom:

kon¢nica —tau); oblika e-to-ni-jo ni v celoti pojasnjena in se v strokovni literaturi pogosto ohranja v tej, pre¢rkovani
obliki.
5 Podatki se nanasajo na ve¢ sto primerov Acl/Ncl stavkov klasi¢nih piscev; prim. loc. cit.
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3.2 Preddobnost v gricini
3.21 Infinitiv perfekta in preddobnost

Kot je bilo povedano Ze v uvodnem poglavju, Bentein (2018: 88—89) v nasprotju s tradi-
cionalnimi slovnicami, ki vpraSanje rabe infinitiva perfekta v Acl/Ncl stavkih ne obrav-
navajo podrobneje, trdi, da se je v klasi¢ni grs¢ini infinitiv perfekta uporabljal v vlogi
izrazanja preddobnosti.

O pomembni vlogi infinitiva perfekta v Acl/Ncl stavkih prica vrsta opazanj o po-
klasi¢ni gr§€ini — ki vsaj deloma govorijo tudi v prid prej omenjenemu Benteinovemu
staliS¢u. Mandilaras (1973: 329) tako ugotavlja, da je v poklasi¢nih neliterarnih besedilih
(ohranjenih na papirusu), infinitiv perfekta dale¢ najpogostejsi infinitiv, ki se uporablja
v Acl/Ncl stavkih (za katere uporablja izraz dti-nedolo¢nik). Podobno je stanje v Novi
Zavezi, kjer je visoko pogostnost infinitiva perfekta v omenjenih stavkih opazil Ze Fan-
ning (1990: 401-402).

Ista poklasi¢na besedila po drugi strani kazejo, da je tako reko¢ odsoten infinitiv
aorista (ki bi se v isti konstrukciji uporabljal v vlogi izrazanja preddobnosti). Odsotnost
te konstrukcije v Novi Zavezi je opazil Burton (1898: 53), njegovo opaZanje pa ponovijo
— ne da bi zanjo ponudile razlago — nekatere novejSe studije (Fanning loc. cit., Thorley
1989: 295). V poklasi¢nih in zgodnjebizantinskih literarnih besedilih, ki so tako kot Nova
Zaveza napisana v nizjem registru in torej v slogovnem smislu niso pod pomembnej$im
vplivom klasi¢ne grscine, je infinitiva aorista sicer nekoliko ve¢, pri cemer pa je njegova
relativna pogostnost razmeroma nizka in praviloma ne presega 5 % vseh nedolo¢nikov v
Acl stavkih (Kavcic 2017: 99; Kavcic 2019). Ta relativna pogostnost je nepri¢akovana,
Ce se postavimo na stali§¢e vecéine slovnic stare gr$c¢ine, da namrec infinitiv aorista, tako
kot drugi infinitivi, rabljeni znotraj konstrukcije Acl/Ncl, v tej konstrukciji opravljajo
vlogo, identi¢no z vlogo indikativa v finitnih stavkih (prim. razdelek 2). Ker je indikativ
aorista v indikativnih stavkih bistveno bolj pogosten ¢as — po podatkih, ki jih navaja Du-
houx (2000: 155), je to celo najpogoste;jsi starogrski ¢as —, bi pri¢akovali, da bo tudi infi-
nitiv aorista v Acl/Ncl stavkih pogostejsi od drugih nedolo¢nikov. Stanje je drugacno: Ze
v klasi¢ni dobi je (relativna) pogostnost infinitiva aorista v Acl/Ncl stavkih razmeroma
nizka, giblje se med 5 % vseh nedolo¢nikov (pri Ksenofontu) in 27 % (pri Herodotu), v
prej omenjenih poklasi¢nih besedilih pa dodatno upade (prim. Kav¢ic 2017: 94; Bentein
2018: 89).6 Ta pogostnost je obenem nizja od pogostnosti infinitiva prezenta, v klasi¢ni
dobi pa tudi od infinitiva futura; v poklasicni dobi sicer pogostnost slednjega nekoliko
upade zaradi postopnega izginjanja starogrSkega sinteticnega futura, a vecinoma ostane
na primerljivih ravneh s pogostnostjo infinitiva aorista (Kav¢ic 2016: 284).

Kot receno, bi visoka pogostnost infinitiva perfekta v Acl/Ncl stavkih lahko govo-
rila v prid domnevi, da je ta infinitiv opravljal vlogo izrazanja preddobnosti. A poudariti

6 Prim. op. 5.
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velja, da za zgoraj omenjena dejstva velja tudi drugacna razlaga. Ta izhaja iz prej ome-
njene teznje, ki jo izpostavlja slovenska Sola teorije naravnosti in je obenem v skladu s
Thorleyevim opazanjem o poklasi¢ni grséini, da so namre¢ Acl/Ncl stavki tako reko¢
v celoti omejeni na izrazanje (istodobnih) stanj. Odsotnost infinitiva aorista se v tem
primeru pojasni z dejstvom, da infinitiv aorista stanjskih glagolov praviloma na izraza
stanj, temve¢ ima inkohativni (ali zacenjalni) pomen in torej izraZa vstop v stanje. To je
znacilnost dovrsnih glagolskih oblik v mnogih jezikih, med drugim tudi aoristovih oblik
v stari gr§¢ini (prim. Fanning 1990: 96). Visoka relativna pogostnost infinitiva perfekta
v isti konstrukcij se prav tako pojasni s teznjo po stanjskosti: povsem pri¢akovana je na-
mrec, ¢e se postavimo na v uvodu omenjeno Rijksbaronovo stalis¢e, da infinitiv perfekta
v Acl/Ncl stavkih izraza istodobna stanja.

A omenjena razlaga naleti na vrsto teZav ob obravnavi posameznih primerov, v del-
nem neskladju pa je tudi z domnevami o razvoju perfekta v poklasi¢ni gr$cini. Besedila,
ki izpri¢ujejo visoko relativno pogostnost infinitiva perfekta v Acl stavkih, obenem izpri-
Cujejo stavke, kakrsen je naslednji:

(7) yivook[€] pe T tpitnt unvog karnvenkévor gfi]g Ale&avdpetav (P.Brem.
48 vv. 3—4, 118 po Kr.) Vedi, da sem tretjega v mesecu prispel v Aleksandrijo.

V tem primeru izraza infinitiv perfekta glagola katavi® (»prispeti«) dejstvo, da je
avtor pisma prispel v Aleksandrijo. Tezko trdimo, da Acl stavek izraza stanje in da je to
stanje istodobno s casom nadrednega glagola; njegovo ¢asovno nanasanje je jasno izraze-
no s prislovnim doloc¢ilom ¢asa tijt tpitnt unvog (»tretjega dne v mesecu«), ki dejanja ne-
doloc¢niskega polstavka postavlja v preddobnost glede na Cas, izrazen v nadrednem glago-
lu. Stavki, kot je prej omenjeni, na neliterarnih papirusnih najdbah niso redki in jih lahko
vzporejamo z prej omenjenim angleskim stavkom (§t. 4), v katerem ima angleski infinitiv
perfekta (»to have been«) enako vlogo, kot jo ima v finitnih stavkih angleski simple past.

To obenem potrjuje domnevo, da se (vsaj v poklasi¢ni dobi) v vlogi izrazanja pred-
dobnosti, konkretneje v vlogi dovrsnega preteklika (ali indikativa aorista), v Acl/Ncl
stavkih uporablja infinitiv perfekta. Odsotnost infinitiva aorista iz enake vloge pa se v
tem primeru ne razlozi s teznjo po stanjskosti teh stavkov, temvec kot posledica Siritve
perfekta v poklasi¢ni gr$¢ini. Splosno sprejeto je namre¢ ze v uvodu omenjeno dejstvo,
da je bil perfekt v klasi¢ni dobi razmeroma redek, a da se je njegova pogostnost povecala
v poklasi¢ni dobi, preden je ob koncu antike iz jezika izginil (prim. Bentein 2016: 156);
perfekt se je obenem po svoji rabi vse bolj priblizeval dovrsnemu pretekliku ali (grske-
mu) aoristu — zato je razlaga, ki odsotnost infinitiva aorista in visoko pogostnost infini-
tiva perfekta v poklasi¢nih Acl/Ncl stavkih povezuje s teznjo po stanjskosti teh stavkov,
neskladna z domnevami o razvoju perfekta v poklasicni dobi.

Po tej razlagi so bile razmere v Acl/Ncl stavkih, vsaj kar se tice izrazanja preteklo-
sti v poklasi¢ni grs¢ini, drugacne kot v finitnih stavkih, podobno kot v prej omenjenih
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modernih jezikih. Vendar pa razlike med nedolo¢niskimi in finitnimi stavki ni mogoce
pojasniti na enak nacin kot v modernih jezikih: kot pravi Comrie (1981: 55), se v angle-
§¢ini infinitiv perfekta uporablja v vlogi izrazanja preddobnosti zato, ker »ni na voljo
drugega infinitiva«. Stara gri¢ina v tej vlogi namre¢ pozna Se najmanj en infinitiv, to je
infinitiv aorista.” Razlika med starogrskimi nedolo¢niskimi in finitnimi stavki pa se kljub
temu pojasni, ¢e se uposteva dobro znano dejstvo, da se v stari gr$€ini indikativ aorista
tvori z avgmentom, ki je oblikoslovno sredstvo za izrazanje preteklosti, in da infinitiv
aorista avgmenta nima. Posledica je, da se infinitiv aorista, kadar je odvisen od glagolov
govorjenja in misljenja, ne nanasa nujno na dejanska pretekla dejanja — to velja za v tem
¢lanku obravnavano konstrukcijo —, ampak tudi na (potencialna) dejanja v prihodnosti
ali celo na istodobna dejanja. Kot primer lahko navedemo novozavezni stavek 1 Tiig
xéptrog 100 Kupiov miotevopev cmbijvar (NT Acta 15.11), v katerem je mogoce infini-
tiv aorista cwbijvon razlagati kot preddobnega, zadobnega ali istodobnega glede na cas
nadrednega stavka (prim. Kav¢i¢ 2016: 293; Bentein 2018: 104). Stavek se zato lahko
prevede kot »Verjamemo, da smo reseni po gospodovi milosti« — tej interpretaciji sledi
standardni slovenski prevod Nove Zaveze —, v vsaj teoreticnem smislu pa tudi kot »Ver-
jamemo, da bomo reseni po gospodovi milosti« ali »Verjamemo, da smo bili reSeni po
gospodovi milosti«. Infinitiv perfekta je bil po drugi strani v primerjavi z infinitivom
aorista v ¢asovnem smislu bistveno bolj transparenten — vsaj ¢e upostevamo, da je bila
njegovo vloga Ze v klasi¢ni dobi podobna vlogi perfekta v prej omenjenih modernih jezi-
kih — kar razlozi teznjo po njegovem uveljavljanju v vlogi izrazanja preddobnosti (prim.
loc. cit.). Kot bo pokazal naslednji razdelek, so v skladu s to razlago tudi teznje, znacilne
za rabo infinitiva aorista v vlogi izrazanja preddobnosti.

Ceprav se zdi zgoraj omenjeni pogled na vlogo infinitiva perfekta v AcI/Ncl stavkih
v nasprotju s prevladujo¢im pogledom na izrazanje ¢asovnih razmerij v Acl/Ncl stavkih,
pa je mogoce v njegovo podporo navesti tudi starejSa opazanja. Harry (1906: 69) tako
omenja, da se v poklasi¢ni dobi, deloma pa tudi ze v mlajsi prozi klasi¢ne dobe, v grci-
ni uveljavi infinitiv, soroden latinskemu fuisse; slednji je preddobna razli¢ica infinitiva
prezenta glagola biti (lat. esse, gr. elvar). Ker te vloge ni mogel prevzeti infinitiv glagola
biti — ta ima namre¢ v gr§¢ini samo infinitiv prezenta givot in infinitiv futura ése6601— po
njegovem mnenju latinskemu fuisse ustreza infinitiv perfekta glagola yiyvopor, namrec¢
yeyovévat. Domneva ima oporo v vrsti primerov iz — zlasti — poklasi¢ne gr$¢ine, med
drugim v naslednjem:

(8) ITotepov doket oot elvar GvOpmmog evdainmy, &l 8t un, yeyovévar 1) Eoecdo,
(D. Chr. 23.1) Ali se ti zdi, da je ¢lovek srecen, in e to ne drzi, da je bil ali da
bo srecen?

7 Obcasno je v tej vlogi izprican tudi infinitiv prezenta, pri ¢emer je tudi izrazanje preddobnosti infinitiva prezenta
omejeno na dologene kontekste (prim. Kavéic v tisku).
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Najbolj prepric¢ljiva razlaga tega stavka je, da je stanje sre¢nosti izrazeno z infiniti-
vom prezenta glvat, ko se izraza istodobnost (»da je Elovek srecen«), z infinitivom futura
€oeoBan, ko se izraza zadobnost (»da bo sreCen«), in z infinitivom perfekta yeyovévar, ko
se izraza preddobnost (»da je bil sreCen«). Ta raba infinitiva perfekta je skladna z razlago,
da se je v stari grs¢ini postopoma uveljavljal v vlogi izrazanja preddobnosti v Acl/Ncl
stavkih infinitiv perfekta — in ostane nepojasnjena, ¢e se postavimo na stali§¢e, da je imel
to vlogo infinitiv aorista.® Obenem velja poudariti, da se infinitiv perfekta v zgornjem pri-
meru uporablja v nedovrSnem pomenu (stanje, ki ga izraza, ni bilo zakljuceno), medtem
ko je infinitiv aorista — tako kot vsaka aoristova oblika v grs¢ini — dovrSen. Zato se zdi
smiselna domneva, da bi bil v zgornjem stavku infinitiv aorista (katerega koli) glagola
nesprejemljiv. Primer tako prica, da je infinitiv perfekta (zlasti) v poklasi¢ni gr$¢ini soro-
den z infinitivom perfekta v modernih jezikih tudi v tem smislu, da se v Acl/Ncl stavkih
lahko uporablja tako dovrsno kot nedovrsno, to pa je bil morda dodaten razlog, zakaj je v
poklasi¢nih dobi v omenjeni konstrukciji prevladal v vlogi izrazanja preddobnosti.

3.2.2 Infinitiv aorista in preddobnost

Kot receno, tudi teznje v rabi infinitiva aorista v vlogi izrazanja preddobnosti govorijo
v prid domnevi, da se je v tej vlogi postopoma uveljavljal infinitiv perfekta. Te teznje
obenem postavljajo v novo lu¢ tradicionalni pogled na vlogo infinitiva aorista v Acl/Ncl
stavkih.

Vsaj za poklasicno gr$¢ino velja, da se infinitiv aorista v vlogi izrazanja preddob-
nosti povecini pojavlja v nedvoumnih kontekstih, ki implicirajo njegovo preddobnost. V
literarnih besedilih je Se posebej pogost tako imenovani mitolosko-zgodovinski stavéni
tip (Kav¢ic¢ v tisku). To so stavki, v katerih je nadredni glagol v prezentu, medtem ko se
odvisni Acl/Ncl stavek nanaSa na dejanje, povezano z dobro znanim mitoloskim ali zgo-
dovinskim junakom, tako kot v naslednjem primeru:

(9) v Hoowpdnyv dmiotovot Podg épacdijvar (Plut., Mor. 139a) Ne verjamejo,
da se je Pasifaja zaljubila v bika.

Kljub odsotnosti avgmenta kot znamenja za preteklost je infinitiv aorista mogoce
v tem primeru interpretirati zgolj kot preddobnega glede na ¢as, izrazen v nadrednem
stavku. To postane jasno, ¢e se uposteva, naj kaj se nanasa nadredni glagol misljenja in
na kaj se nanasa tozilniski osebek nedolo¢niskega polstavka (ali drugace povedano, ce
se uposteva semanti¢ni vidik). Prezent glagola miSljenja dmotobGt (»ne verjamejo«),
rabljenega v glavnem stavku, se namre¢ nanasa na t.i. ¢as govorjenja, to je na cas, ko je
avtor besedila (v tem primeru Plutarh) izrekel (ali natancneje, zapisal) omenjeni stavek.

8 Harry (loc. cit.) omenja tudi moznost latinskega vpliva na gr§¢ino, ki pa jo je primoran zavrniti, ker je pojav
izpri¢an ze v klasi¢ni gr§¢ini.
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Odpvisni stavek se nadalje nanasa na dobro znani mitoloski dogodek, povezan s Pasifajo:
povsem jasno je, da je tako dejanje mogoce postaviti samo v preddobnost glede na cas,
izrazen v nadrednem stavku (to je na ¢as Plutarhovega zivljenja). Tako smemo trditi,
da kontekst ali, natancneje, Cas, izrazen v glavnem stavku, ter referent (nanosnik) oseb-
ka Acl stavka (t.j. Pasifaja) in ne avgment, ki je v primeru infinitiva aorista ¢pacOivot
(»zaljubiti se«) odsoten, zagotavlja, da se odvisni nedolo¢niski polstavek interpretira kot
preddoben glede na ¢as nadrednega stavka. Kot se zdi, ima pojav vzporednico v rabi
injunktiva aorista v Vedah.’

Mitolosko-zgodovinski stavéni tip ima vec razlicic; veasih se v glavnem stavku ne
uporablja indikativ prezenta, temve¢ indikativ aorista, pri cemer se slednji nanasa na
trditve anti¢nih, povecini historiografskih piscev, medtem ko se odvisni Acl/Ncl stavek
nanaSa na dejanja protagonistov teh besedil (Kav¢i¢ v tisku). Poudariti velja, da navede-
nim razli¢icam mitolosko-zgodovinskega stavénega tipa ustreza velika vecina Acl/Ncl
stavkov v poklasi¢nih literarnih besedilih, ki izpri€ujejo rabo infinitiva aorista v vlogi
izrazanja preddobnosti, in sicer kar 82,5 % (Kav¢ic v tisku).

Poklasi¢na besedila odrazajo tudi druge teZnje v rabi infinitiva aorista v vlogi izraza-
nja preddobnosti. V Stevilnih primerih, ki ne sodijo v mitolosko-zgodovinski stavéni tip,
je infinitiv aorista rabljen v priredni zvezi s Se enim infinitivom aorista (ali z infinitivom
perfekta) (Kavci¢ 2019). Primer je naslednji stavek iz Pavzanija, v katerem se priredje
dveh infinitivov aorista (namre¢ auoptelv »zgresiti« in é€eveyOijvar »biti zaneSen«) na-
nasa na dva zaporedna preddobna dogodka:

(10) "Egn 6& Etonuog Kap avip mhéov eig Troliav Gpoptelv 1md avépmv
o0 oD Kol €¢ v E£@ OdAacoay, &¢ ijv oUkéTL mAéovaty, éEeveybijvar (Paus.
1.23.5) Karijec Evfem je rekel, da je na plovbi proti Italiji zaradi vetra zgresil
pot in da ga je zaneslo na odprto morje, do katerega se vec¢ ne pluje.

Tudi to teznjo je mogoce razloziti kot posledico odsotnosti avgmenta v primeru in-
finitiva aorista 0z. njegove dovrsnosti. Kadar stavek vsebuje ve¢ kot eno dovrsno obliko,
je, tako Comrie (1985: 28), najbolj »naravna« interpretacija ta, da so si dogodki, izraZeni
s temi dovr$nimi oblikami, sledili drug za drugim; ni namre¢ mogoce, da bi se vsi odvili
hkrati, glede na to, da so izraZeni z dovrsnimi oblikami in da gre posledi¢no za zakljucena
dejanja. Zato ne moremo trditi, kot sklepa Comrie (loc. cit.), da je izrazanje zaporednosti,
v SirSem smislu pa tudi ¢asovnosti, del osnovnega pomena dovr$nih oblik. Posledi¢no
lahko teznjo po tem, da se infinitiv aorista, kadar izraza preddobna dejanja, uporablja v
prirednih konstrukcijah, ki se nanaSajo na zaporedna pretekla dejanja, razumemo kot na-
¢in, da glagolska oblika brez avgmenta dobi pomen preteklosti (oz. preddobnosti, kadar
govorimo o njeni rabi v Acl/Ncl stavkih).

9 Ved o tem: Kav¢ic (v tisku).
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Ta tip stavka je Se posebej pogost v zasebnih pismih helenisticne dobe, medtem
ko se v literarnih besedilih priredje med najmanj dvema infinitivoma aorista pojavlja v
5 % Acl/Ncl stavkov (Kavéié 2019; v tisku). Ce upostevamo, da je v literarnih besedilih
dobrih 82 % primerov infinitiva aorista v vlogi izrazanja preddobnosti rabljenih v t.i. mi-
tolosko-zgodovinskem stavénem tipu, se na ta nac¢in dodatno poveca odstotek primerov
iste konstrukcije, rabljenih v kontekstih, ki implicirajo njeno preddobnost.

Naslednja, nekoliko slab$e izrazena teznja v rabi infinitiva aorista v vlogi izrazanja
preddobnosti se ti¢e njegove rabe v (faktivnih) Acl/Ncl stavkih, odvisnih od glagolov
zaznavanja. Tudi v tem primeru kontekst implicira preddobnost Acl/Ncl stavka, ker je
infinitiv aorista za glagoli posrednega in neposrednega zaznavanja za razliko od infinitiva
aorista, odvisnega od glagolov govorjenja in misljenja, lahko samo preddoben; gl. Kav¢ic¢
(2019). V drugih primerih je preddobnost inifinitiva aorista nakazana z rabo ustreznega
prislovnega dolocila Casa, kar pa je — v tipoloskem smislu — najobicajnesji nacin za izra-
zanje Casovnosti glagolskih oblik, ki izraZajo vid in ne ¢asa (prim. Smith 2008). Redkeje
se preddobnost infinitiva aorista razbere iz SirSega konteksta; niti ta moznost pa s tipolo-
Skega vidika ni nepri¢akovana (loc. cit.).

Za potrebe pri¢ujocega ¢lanka naj dodamo, da razmere znotraj klasi¢ne grscine, kar
se ti¢e rabe infinitiva aorista v vlogi izrazanja preddobnosti v Acl/Ncl stavkih, niso mo-
gle biti v celoti drugacne kot v poklasi¢nih besedilih. O tem med drugim pric¢ata dve
Platonovi deli, Apologija in dialog Evtifron. V slednjem naletimo na zgolj dva preddobna
infinitiva aorista (namre¢ na dfjcot in €éxtepelv v Eve. Se—6a). Oba se nahajata znotraj
istega stavka in se nanaSata na dejanja Zevsa in njegovega oceta; ker je v glavnem stav-
ku rabljen sedanjik, ki se nanasa na Cas trajanja dialoga, in ker se s tega vidika v stavku
omenjeni mitoloski dogodki lahko interpretirajo samo kot preddobni, gre za t.i. mitolo-
Sko-zgodovinski stavéni tip.

Apologija vsebuje §tiri primere infinitiva aorista v vlogi izrazanja preddobnosti;
eden izmed njih je primer mitolosko-zgodovinskega stavénega tipa (Apol. 28d), kar po-
meni, da v obeh delih skupaj dva od Sestih primerov ustrezata temu stavénemu tipu. V na-
daljnjih dveh primerih iz Apologije je preddobnost infinitiva aorista oznacena s Casovnim
prislovom (namre¢ Apol. 30a in Apol. 33b) in v samo enem primeru lahko trdimo, da se
¢asovno nanasanje tega infinitiva razbere iz SirSega konteksta (gl. Apol. 26¢). Omenjenih
Sest primerov infinitiva aorista, rabljenih v vlogi izrazanja preddobnosti, nadalje pred-
stavlja zgolj okrog 5 % vseh Acl/Ncl stavkov v omenjenih Platonovih delih; relativna
pogostnost te konstrukcije je tako — v skladu s pricakovanji — nizka in bistveno nizja, kot
bi pricakovali izhajajoc iz predpostavke, da ima infinitiv aorista v Acl/Ncl stavkih enako
vlogo kot indikativ aorista v finitnih stavkih. Obenem je skladna z domnevo, da se je
infinitiv aorista v vlogi izrazanja preddobnosti uporabljal v omejenih kontekstih.

Razmere v stari gri¢ini se tako izkazejo za bolj zapletene kot v modernih jezikih, ker
je infinitiv perfekta zgolj eden od nedoloénikov, ki se lahko uporabljajo v tej vlogi. Ker je
infinitiv aorista izrazal glagolski vid in ne relativnega Casa (preddobnosti), je bila njegova
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raba, kot kaze, omejena na predvidljive kontekste — kar je vidik, ki ga tradicionalne slov-
nice ne poznajo.'® Prav dejstvo, da se je infinitiv aorista v vlogi izrazanja preddobnosti
lahko uporabljal zgolj v omejenih kontekstih in — za razliko od infinitiva perfekta — v iz-
kljuéno dovrsni rabi, pa je lahko pripomogla k postopnem uveljavljanju infinitiva perfek-
ta v enaki vlogi. Zato teznje, znacilne za rabo infinitiva aorista v Acl/Ncl stavkih, dajejo
dodatno oporo domnevi o uveljavitvi infinitiva perfekta v vlogi izraZzanja preddobnosti v
teh stavkih. Ne gre izkljuciti niti moznosti, da je imel ta infinitiv enako vlogo ze v klasi¢ni
dobi in da je Ze tedaj lahko prevzel v tej konstrukciji vlogo indikativa aorista v finitnih
stavkih (prim. 2). A v podkrepitev te teze bi bilo potrebno navesti prepricljive primere,
v katerih bi se infinitiv perfekta povezoval z za to vlogo znacilnimi prislovnimi dolo¢ili
Casa, kakrsni so izpri¢ani v poklasi¢ni grs¢ini (gl. primer 7). V nasprotnem primeru je
bolj verjetno, da je bila vloga infinitiva perfekta v Acl/Ncl stavkih v klasi¢ni gri¢ini
omejena na vlogo, kakr$no ima v finitnih stavkih indikativ perfekta.

33 Izrazanje istodobnosti in preddobnosti v Acl/Ncl stavkih: zakljucki

Ce povzamemo, zasledimo pri izrazanju ¢asovnih razmerij v latinskih in grikih Acl/NcI
stavkih naslednje teZnje. Prvi¢, oba jezika (tako kot nekateri moderni jeziki) v omenje-
nih stavkih izrazata teznjo po stanjskosti. Ta teznja bi lahko razlozila tudi proces, ki je,
kot kaze, zajel gri¢ino v poklasi¢ni dobi; namre¢ uveljavljanje infinitiva perfekta v Acl/
Necl stavkih in izginjanje infinitiva aorista iz te konstrukcije. A sprico jasnih nestanjskih
primerov konstrukcije Acl/Ncl, izpri¢anih v poklasi¢nih besedilih, pa tudi zaradi teznje,
da bi se perfekt v poklasi¢ni dobi uveljavil kot pretezno pretekli cas, je bolj prepricljiva
razlaga, ki odsotnost infinitiva aorista povezuje s $iritvijo infinitiva perfekta, ta pa je v
konstrukeiji prevzel vlogo izrazanja preddobnosti.

Dodati velja, da omenjena razlaga temelji na predpostavki, da je infinitiv aorista
izrazal (dovr$ni) glagolski vid in ne relativnega ¢asa. Ceprav je ta predpostavka dandanes
Siroko sprejeta, je naleteti tudi na drugacno staliSce, in sicer, da je aoristova osnova, s tem
pa tudi infinitiv aorista v stari gr§¢ini, izrazal relativni ¢as (natan¢neje, preddobnost). Kot
argument v podporo temu stali§¢u se navajajo prav stavki, o katerih je govor v pricujocem
¢lanku, namre¢ Acl/Ncl stavki, v katerih ta infinitiv izraza (dejansko) preddobno dejanje.
To stalis¢e zavzameta (denimo) Miller (2002: 34) in Bary (2012: 43), ki nekoliko proti-
slovno zatrjuje, da je treba starogrske povedne nedolo¢nike interpretirati, kot da bi imeli
¢asovne morfeme, Ceprav to ne velja za nobenega od infinitivov razen za infinitiv futura.
A v tem primeru je tezko razloziti, zakaj bi se infinitiv aorista uporabljal v prej omenjenih
napovedljivih kontekstih, ki implicirajo njegovo preddobnost. Te teznje se lahko pojasni-
jo, ¢e se predpostavi, da infinitiv aorista izraza (dovrsni) vid in ne (relativnega) Casa.

10 Nekaj podobnega velja za (3e redkejsi) infinitiv prezenta v vlogi izrazanja preddobnosti; prim. op. 7.
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Ceprav se zdi razlaga, ki povezuje umikanje infinitiva aorista iz vloge izrazanja
preddobnosti v Acl/Ncl stavkih s Siritvijo infinitiva perfekta, v vsaj delnem nasprotju
z idejo o stanjskosti in s tem tudi s teorijo naravnosti, pa tudi razmere v grs¢ini slednji
pritrjujejo v tem smislu, da je vecina Acl/Ncl stavkov, tudi ¢e upoStevamo nestanjske
primere z infinitivom perfekta v vlogi izrazanja preddobnosti, stanjskih (prim. 3.2.1). V
Novi Zavezi je denimo dale¢ najpogostejsi nedolocnik v Acl stavkih infinitiv prezenta
glagola biti (ivan), ki predstavlja 47 % vseh nedoloénikov v tej konstrukeiji, primerljivo
teznjo pa je opaziti tudi v drugih starogrskih besedilih (gl. 3.1). Ti podatki imajo — poleg
tega, da so skladni s predpostavkami teorije naravnosti — tudi nekaj uporabnih vidikov, ki
so obravnavani v zadnjem delu ¢lanka.

4 UPORABNI VIDIKI IZRAZANJA CASOVNIH RAZMERLJ
V ACI/NCI STAVKIH

4.1 Obravnava stanjskosti/istodobnosti v didakti¢cnem procesu

Zlasti kadar je govor o izrazanju istodobnosti, se tako v latin$¢ini kot gr§€ini izraZa teznja
po rabi infinitiva prezenta stanjskih glagolov (prim. 3.1). Analiza u¢benikov in priro¢ni-
kov, ki se uporabljajo pri pouku klasi¢nih jezikov na Slovenskem, pri¢akovano pokaze
odstopanja od te teznje. Prvi primer je temeljna slovenska Solska slovnica latinskega
jezika (Kopriva 1989: 210-211). V tem prikazu naletimo ne le na primere s stanjskim
infinitivom prezenta, temvec tudi na primer z nestanjskim glagolom /ego »berem« (npr.
Dico puerum legere). Podobni primeri — ki sicer niso v celoti nesprejemljivi, temvec¢ v
izvirnih besedilih redki — se najdejo tudi v drugih priro¢nikih.!' Morda po nakljuéju pa
nestanjskih primerov za rabo infinitiva prezenta v Acl/Ncl stavkih sploh ne najdemo v
lekeiji, ki je tej konstrukeiji (v stari gr$¢ini) posvecena v ubeniku Kantharos (Elliger et
al. 1998). Vaje, v katerih se da-stavki pretvarjajo v konstrukcijo Acl (in obratno), deni-
mo implicirajo rabo izklju¢no stanjskih infinitivov prezenta (namre¢ elvar »biti«, &xewv
»imeti« in fjkew »biti prisoten«). To je morda posledica dejstva, da ta uc¢benik zacne z
obravnavo konstrukcije Acl razmeroma zgodaj, to je v 3. lekciji, ko ucenci razpolagajo z
razmeroma piclim besednim zakladom in ni pri¢akovati, da bi v konstrukciji lahko upo-
rabili redkejse (in obenem nestanjske) glagole.

Naj gre za nakljucje ali ne, prav primer ucbenika Kantharos navaja k morda najbolj
pomembnemu sklepu, ki izhaja iz teznje po rabi stanjskih glagolov znotraj Acl/Ncl stav-
kov. Ker so v tej konstrukciji dale¢ najpogostejsi ravno najpogostejsi stanjski glagoli, ki
se posledi¢no praviloma pri pouku obravnavajo razmeroma zgodaj, ni razloga, da se ne

11 Prim. Cepon (2008: 47), kjer je treba odvisni govor pretvoriti v Acl stavek z nestanjskih glagolom premikanja
(namre¢ appropinquare), ali Mihevc-Gabrovec (2011: 20), kjer je treba v gr§éini prevesti Acl stavek z nestanjskim
glagolom.
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bi tudi obravnava te konstrukcije zacela na razmeroma zgodnji stopnji, tako kot v ome-
njenem ucbeniku.

Ob obravnavi drugih ¢asov se tej (»osnovni«) konstrukeiji Acl/Ncl s po vecini stanj-
skimi infinitivi prezenta lahko dodajajo primeri z nedolo¢niki, ki izrazajo druga ¢asovna
razmerja. Pri tem posebej v primeru stare grs¢ine velja, da so nekoliko pomembnejsi
od primerov Acl/Ncl stavkov z infinitivom aorista tisti, ki vsebujejo infinitiv futura.
Kot receno, je bil slednji v klasi¢ni grsc¢ini pogostejsi v Acl/Ncl stavkih kot infinitiv
aorista, medtem ko je v poklasi¢nih besedilih kljub postopnemu umikanju starogrskega
sinteticnega futura njegova relativna pogostnost primerljiva z infinitivom aorista (prim.
razdelek 3.2.1).

Medtem ko priro¢niki obravnavajo tako infinitiv aorista kot infinitiv futura znotraj
Acl/Ncl stavkov (oba v priblizno enaki meri), pa je drugace z infinitivom perfekta.

4.2 Obravnava infinitiva perfekta v grskih Acl/Ncl stavkih

Kljub temu, da vprasanje, ali je infinitiv perfekta imel Ze v klasi¢ni dobi prevladujoco
vlogo izrazanja preddobnosti v Acl/Ncl stavkih, ostaja odprto, so statisti¢ni podatki jasni.
Ze v klasiéni dobi je bil infinitiv perfekta v tej vlogi priblizno enako pogosten kot infi-
nitiv aorista, njegova pogostnost pa naraste v poklasi¢ni dobi, ko je infinitiv aorista v tej
vlogi zelo redek. Infinitiv perfekta (in ne infinitiv aorista), namre¢ yeyovévay, je, kot kaze,
prevzel tudi vlogo, ki jo ima v latins¢ini infinitiv perfekta fuisse.

Spri¢o povedanega bi morala obravnava Acl/Ncl stavkov namenjati rabi infinitiva
perfekta vsaj enako pozornost kot rabi infinitiva aorista. Temu v obravnavanih ucbeni-
kih stare gr§¢ine ni tako: infinitivu aorista je namenjeno ve¢ pozornosti kot infinitivu
perfekta, gotovo zaradi tradicionalnega prepricanja, da je infinitiv aorista sredstvo za
izrazanje preddobnosti v tej konstrukeiji. V najpomembnejSem slovenskem ucbeniku za
staro grs¢ino (Mihevc-Gabrovec 2011) se primeri Acl/Ncl stavkov, ki vsebujejo infinitiv
perfekta, najdejo v grskih stavkih, kar je pricakovano, Ce se uposteva, da ucbenik temelji
na izvirnih starogrskih primerih. V razli¢nih lekcijah se najdejo Stirje tovrstni primeri,
ki so obenem Stevilnejsi od infinitiva aorista v vlogi izrazanja preddobnosti — slednji
se najde v zgolj enem stavku (gl. Mihevc-Gabrovec 2011: 89-90; 93). Drugace pa je v
slovni¢nih vajah, ki ne temeljijo neposredno na izvirnih starogrskih primerih in tovrstnih
primerov sploh ne vsebujejo. Zato zlahka nastane vtis, da je bila vloga infinitiva perfekta
v starogr§kih Acl/Ncl stavkih povsem obrobna. Znacilna in povsem v skladu s tradicio-
nalnim pogledom na izrazanje ¢asovnih razmerij v Acl/Ncl stavkih je tudi obravnava te
konstrukcije v (angleskem) ucbeniku, ki se prav tako uporablja v slovenskem prostoru
(Learn to Read Greek). Ta vsebuje vajo (Keller in Russell 2012: 383), v kateri je treba
prevesti starogrSke primere poro¢anega govora in podcrtati primere konstrukcije Acl,
med katerimi se najdejo naslednji:
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(11) oidpebo ool Kok®dg TpdrTev/npa&ar/mpacey
dmOnuev oty €0 Tpdrtev/pacarmpiéey
oinoeche aTolg KakMdS TpaTTEV/TPacorTpate

Problem te in podobnih vaj je, da ne vsebuje primerov za infinitiv perfekta in tako ne
uposteva pogostnosti in vloge, ki jo je imel infinitiv perfekta v tej konstrukeiji (prim. zgo-
raj, 3.2.1 in 3.2.2). V nasprotju s prakso na tem mestu analiziranih u¢benikov obravnava
starogrSkih Acl/Ncl stavkov prav tako ne bi smela obiti primerov z infinitivom perfekta
yeyovévar.

4.3 Obravnava infinitiva aorista v vlogi izraZanja preddobnosti

TezZnje, znacilne za rabo infinitiva aorista v vlogi izrazanja preddobnosti, nadalje omo-
gocajo, da se obravnava te konstrukcije v pedagoskem procesu osredotoca na nekatere
tipe stavkov.

Kot reCeno, je v literarnih besedilih — ta pa so v srediscu pouka klasi¢nih jezikov —
Se posebej pogost tako imenovani mitolosko-zgodovinski tip stavka (prim. 3.2.2). V tem
¢lanku obravnavani ucbeniki (za staro gr§¢ino) obCasno navajajo tudi tovrstne primere;
denimo ucbenik Keller in Russell (2012: 385), kjer se infinitiv aorista glagola vikéio
(»zmagati«), namre¢ vikficat, odvisen od nadrednega glagola (v prezentu) ¢poci, nanasa
na Sokrata in njegovo vzgojo mladine:

(12) gact XZwkpdtn GAAOLG VKGOl TOUG veaviag OdAoKOVTO TV TEPL
avBpwmnov copiav Pravijo, da je Sokrat druge prekasal v poucevanju mladine
o ¢loveski modrosti."

Na enak tip stavka naletimo tudi v grskih primerih ucbenika Erike Mihevc-Gabrovec
(2011: 113):

(13) [MoArd 88 d@dpo. dradovval eacty avTtdV (sc. Tov KDpov) 1oTg AKidToug
Pravijo, da je vrstnikom razdelil mnogo darov.

V tem primeru je nadredni stavek govorjena gociv (»pravijo«) v prezentu in se nanasa
na Cas govorjenja, to je na cas, ko je avtor besedila Ksenofont (431-354 pr. Kr.) stavek
formuliral, medtem ko se odvisni Acl stavek nanasa na znamenitega perzijskega vladarja
Kira (okr. 600-530 pr. Kr.). Ker se stavek nahaja v delu Kirova vzgoja (prim. Cyr. 1.4.26),

12 Vprasanje je sicer, na kateri ¢as se v tem primeru nanasa prezent v nadrednem stavku (¢act »pravijo«). Ker ni
videti, da bi slo za stavek iz izvirnega grskega besedila, se zdi, da se prezent v tem primeru nanasa na sedanjost z
vidika avtorjev ucbenika.
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posvecenem zivljenju ze preminulega perzijskega vladarja, gre za dejanje, ki se lahko inter-
pretira samo kot preddobno glede na ¢as, izrazen v nadrednem stavku.

Se ena od znacilnosti infinitiva aorista v vlogi izrazanja preddobnosti je teznja po
povezovanju v priredne zveze, ki se nanaSajo na zaporedna preddobna dejanja (prim.
3.2.2). Ta teznja se odraza v enem od primeru uc¢benika Kantharos (Elliger et al. 1998:
171), sestavljenem iz priredja infinitivov aorista évtuyetv (»naleteti na«) épécbon (»vpra-
Sati«) in gimety (»reci«):

(14) "Egn yap O AplotddNUOG ol ZmKPATN EVIVYETV AEAOVUEVOV TE KO TUG
PAavTog Vmodedepévov, O Ekelvog OAydKkic émoielr Kol €pécBor avtdv, Gmot
ot ot KoAdG yeyevnuévog. Kal tov einelv 61t »Eml deinvov gig Ayabmvog.«
Aristodem je rekel, da je naletel na Sokrata, ki je bil umit in obut v Solne, kar
je pocel le redko; in vprasal ga je, kam gre tako lepo urejen, on pa je rekel: »Na
vecerjo k Agatonu.«

Kot pricakovano, je to citat iz izvirnega grSkega besedila (Plat., Symp. 174a3-6),
prav tako kot prej omenjeni stavek iz uc¢benika Erike Miheve-Gabrovec. Po drugi strani
pa primer stavka z infinitivom aorista, ki izraza preddobnost in se v istem uc¢beniku najde
med slovni¢nimi vajami, ne sodi niti v ta niti v katerega izmed drugih prej omenjenih
stavénih tipov, znacilnih za izvirna besedila; v gr$¢ino je namrec treba prevesti stavek
»Pravi, da se je naucil sam« (Mihevc-Gabrovec 2011: 60). Ta kontrast ni presenetljiv; kot
ze receno, starogrski stavki v tem ucbeniku za razliko od primerov v razdelku slovni¢nih
vaj izhajajo iz izvirnih besedil.

Prav tako v neskladju s teznjami, znacilnimi za izvirna starogrska besedila, je Ze prej
omenjena vaja iz ucbenika Keller in Russel (2012: 383-385), v kateri je treba podcrtati
in prevesti Acl stavke (gl. zgoraj, 4.2). Vaja temelji na predpostavki, da je mogoce kateri
koli stavek Acl pretvoriti v soroden Acl stavek z druga¢nim ¢asovnim razmerjem med
nadrednim in odvisnim stavkom — pri ¢emer pa zanemarja, kot Ze re€eno, obstoj infinitiva
perfekta. Kar se ti¢e rabe aorista v vlogi izrazanja preddobnosti, sta v omenjeni vaji z vi-
dika izvirnih besedil problemati¢na zlasti stavka dn0nuev oty €0 Tpacat ter oifoecde
avTolg Kok®g Tpaéot, medtem ko je stavek iz oidpeba avtovg kakmdg mpd&or sicer spre-
jemljivejsi, a bi ga v izvirnih starogrskih besedilih pri¢akovali predvsem v dolocenih
kontekstih, ki so bili opisani v razdelku 3.2.2.

Ceprav se tovrstne vaje zdijo smiselne z vidika utrjevanja slovni¢nih pravil, pa se
prepric¢anje, da je mogoce katero koli konstrukcijo Acl pretvoriti v sorodno infinitivno
konstrukcijo, ki izraZza drugac¢no ¢asovno razmerje med glavnim stavkom in nedoloc¢ni-
Skim polstavkom, izkaZe za zmotno: kot je pokazala razprava v prvem delu prispevka, pri
izrazanju istodobnosti mo¢no prevladujejo stanjski glagoli, medtem ko je raba infinitiva
aorista v vlogi izrazanja preddobnosti omejena na kontekste, ki implicirajo njegovo pred-
dobnost. Zato se velja stavkom, kot so navedeni, v u€nem procesu izogibati.
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5 ZAKLJUCKI

Novejse obravnave Acl stavkov v latin$¢ini in grscini kazejo, da omenjena konstrukcija
odraza (zlasti pri izrazanju istodobnosti) teznjo k rabi stanjskih glagolov. Ta teznja bi
lahko razlozila tudi dejstvo, da se v vlogi izrazanja preddobnosti v starogrskih Acl/Ncl
stavkih infinitiv aorista uporablja razmeroma redko in da se je v isti konstrukciji posto-
poma vse bolj uveljavljal infinitiv perfekta. A v lu¢i o€itnih nestanjskih primerov za
rabo infinitiva perfekta je bolj verjetna razlaga, da je slednji postopoma prevzemal vlogo
izrazanja preddobnosti v Acl/Ncl stavkih. Skladna s tem je teznja infinitiva aorista, da bi
se v primerih, ko izraza preddobnost dejanja, izrazenega v Acl/Ncl stavku, uporabljal v
predvidljivih kontekstih, ki obenem implicirajo omenjeno ¢asovno razmerje med glav-
nim stavkom in odvisno konstrukcijo.

Omenjeni pojavi so pomembni tudi z vidika didaktike klasi¢nih jezikov. Narekujejo,
naj se v primeru izraZanja istodobnosti (v latin§¢ini in grs¢ini) ter rabe infinitiva aorista
v vlogi izrazanja preddobnosti v gr$¢ini obravnava omeji na doloCene stavéne tipe, pri
¢emer se Ze na zacetnih stopnjah ucenja lahko obravnavajo Acl/Ncl stavki z najpogostej-
Simi stanjskimi infinitivi prezenta (na primer »biti«, »imeti«, »moci«). V primeru starogr-
Skih Acl/Ncl stavkov pa bi bilo treba v nasprotju z dosedanjo prakso pozornost posvecati
tudi rabi infinitiva perfekta v teh konstrukcijah.
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POVZETEK

Latinski in starogski stavki Acl in Ncl izrazajo teznjo po stanjskosti in so v tem smislu primerljivi z
nedoloc¢niskim polstavki v modernih jezikih (na primer v angles¢ini). Vzporednica med modernimi
jeziki in staro gric¢ino se nadalje kaze pri izrazanju preddobnosti v obravnanih nedolo¢niskih pol-
stavkih: zdi se, da je v stari grscini to vlogo postopoma (od klasi¢ne dobe dalje) prevzemal infinitiv
perfekta, kar je skladno z domnevo o istovetnosti med perfektom v gr§¢ini v omenjenem obdobju in
v modernih jezikih, kakr$na sta angles¢ina in nizozemscina (Haspelmath 1992). Razmere v gr§¢ini pa
so posebne v tem smislu, da se v isti vlogi uporablja tudi infinitiv aorista (in redkeje, infinitiv prezen-
ta) — pri Cemer pa je raba omenjenih infinitivov v vlogi izrazanja preddobnosti, kot se zdi, omejena
na specifi¢ne, predvidljive kontekste. Eden od teh kontekstov je tako imenovani mitolosko-zgodo-
vinski staveni tip, znotraj katerega se nadredni glagol govorjena ali misljenja (praviloma) nanasa na
Cas govorjenja, medtem ko se infinitiv aorista, rabljen znotraj odvisnega nedolo¢niskega polstavka,
nanasa na dogodek v povezavi z dobro znano mitoloSko ali zgodovinsko osebo (Kav¢ic, v tisku). Vse
navedene teznje pri izrazanju Casovnih razmerij znotraj Acl in Ncl stavkov dopolnjujejo tradicionalni
pogled na te stavke v klasi¢nih jezikih in omogocajo izboljSavo didakti¢nega procesa.

Kljuéne besede: klasi¢ni jeziki, Acl, Ncl, preddobnost, stanjskost

ABSTRACT

Expressing temporal relations in Latin And Greek Acl and Ncl clauses: Some recent find-
ings and their applicative aspects

Latin and Greek Acl and Ncl clauses display a tendency towards stativity, a tendency that is also ob-
served in modern languages such as English. Furthermore, it appears that in Ancient Greek, the perfect
infinitive gradually tended toward adopting the function of conveying anteriority in these construc-
tions. This view is consistent with the assumption that Ancient Greek saw the emergence of the perfect
that had much in common with the perfect in modern languages (e.g., English and Dutch) (Haspelmath
1992). Nevertheless, the situation in Ancient Greek appears to have been different in that the aorist
infinitive (and rarely, the present infinitive) could convey anteriority as well — although it seems that
this applies mostly in specific, predictable contexts. For instance, this was the case within the so-called
mythological-historical clause type (Kav¢i¢ forthcoming). In this clause type, the governing verb of
saying or thinking typically refers to the speech time, whereas the dependent infinitive clause refers
to an event concerning a well-known mythological or historical hero. In addition to shedding new
light on the traditional view concerning expressions of the temporal distinctions in Acl/Ncl clauses
(in Classical languages), these tendencies should also be taken into account in the teaching process.

Keywords: Classical languages, Acl, Ncl, anteriority, stativity
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NEKAJ OPOMB K PRISLOVNOPVOLOCILNEM TRPNISKEM
VRSILCU DEJANJA V SLOVENSCINI S POGLEDOM NA
FRANCOSCINO IN RUSCINO

1 uvoD

V sodobnem jezikoslovju je glagolski nacin pogosto pojmovan kot oblika diateze. Sle-
dnja predstavlja »razli¢ne ubeseditvene zmoznosti oz. razli¢ne stavénoc¢lenske izrazeno-
sti iste pomenske podstave (tj. povedja in udelezencev) in z ohranitvijo istega sporocilne-
ga smisla« (Zele 2010a: 129). Toporisi¢ (2004: 502) govori o postavljanju udelezencev
in povedja »na bolj ali manj ugledna mesta«.

Trpnik je (kot opisujejo Hamma er al. 2017: 1) obicajno opredeljen kot rezultat
pretvorbe, ki preuredi nevtralni red delovalnikov. Gre za neke vrste »tematizacijo«, kjer
predmet prevzame polozaj slovni¢nega osebka, slednji je v novi povedi obicajno fakul-
tativen. Toporis§i¢ (2004: 358) tvornik/aktiv! in trpnik/pasiv lo¢i tako, da je pri prvem
»osebek tudi (iz)vrsilec dejanja in nosilec stanja, pri drugem pa je osebek od dejanja
prizadeti«.

V ¢lanku bomo prevzeli definicijo, ki jo za franco$¢ino med drugim zagovarja La-
miroy (1993). Povezana je s Tesniérjevim pojmovanjem »recesivne diateze« (diathese
récessive), ki se za razliko od zgoraj opisane »tematizacije« osredoto¢i na osebek, ne
na predmet (ibid.: 59). Gre za récession actancielle® (kar bi lahko prevedli kot umik
delovalnika), kjer gre za zmanjSanje Stevila argumentov; v primeru trpnika gre za po-
vrsinski umik vrSilca, glagolska oblika pa je spremenjena ali s trpnim deleznikom ali z
obliko povratnega glagola. Prejsnji predmet, e obstaja, obi¢ajno zasede osebkovo mesto
(ibid. 62). Lamiroy (ibid.: 56—63) poudarja, da je zdaj pri trpniku klju¢na moznost pred-
stavitve situacije brez opredelitve vrsilca dejanja (posledica tega je vecja vloga (prejs$nje-
ga) predmeta oz. dejanja samega). To tudi pojasni, zakaj velika ve€ina trpniskih stavkov
ne izraza vrSilca dejanja. Poleg tega lahko tako kot trpne opredelimo tudi brezosebkovne
trpnike, kot je slovenski Isce se Urso Plut (cf. razdelek 2.1), saj je, kot reCeno, za nas

1V ¢lanku bomo uporabljali izraza tvornik in trpnik.

2 Seveda je bil tudi trpnik kot récession actancielle delezen kritik (¢f. Muller 2000, Di Sciullo 1997); nam bo defi-
nicija sluzila zlasti kot dolocilo, katere oblike uvrstiti med trpne.
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pomemben predvsem umik vrsilca, dogajanje s predmetom pa je drugotno, ni nujno, da
se zgodi dekavzacija®. Pri brezosebkovnem trpniku s trpnim deleznikom, npr. Na vpra-
Sanje je bilo odgovorjeno, se slednje niti ne bi moglo zgoditi, saj je glagol neprehoden Ze
v tvornem stavku.

Tu lahko omenimo Se delo jezikoslovcev Leningrajske tipoloske Sole, kjer je po-
membna zlasti vloga Holodovic¢a (npr. 1974) in Hrakovskega (npr. 1978). V tej Soli,
ki se je vseskozi precej posvecala glagolskemu nacinu, diateza pomeni (Kulikov 2010:
369-71) vzorec prenaSanja pomenskih udelezencev (torej udelezenskih vlog, npr. vrsilca
dejanja, prizadetega itd.) na slovni¢ne odnose (osebek, premi predmet itd.), glagolski
nacin pa je na podlagi tega definiran kot regularno kodiranje diateze s pomocjo glagolske
morfologije, npr. v eni od moznosti v slovens¢ini z glagolom biti in trpnim deleznikom.
Pri trpniku gre za podobno pojmovanje kot pri nasi definiciji, saj je vrSilec degradiran ali
pa je povsem odstranjen (c¢f. Kulikov 2010).

Ceprav Oresnik (2015: 60) opozarja, da imajo trpniki glede na jezik predvsem witt-
gensteinovske »druzinske podobnosti« (cf. Wittgenstein 2016: 277 seq., PU §§ 66—67),
komaj pa skupnega imenovalca, lahko na zacetku povemo, da gre pri trpnikih pri obravna-
vanih jezikih za dokaj sorodne sheme. Povsod bomo lo¢ili po dve glavni skupini trpnikov
(prvo s trpnimi delezniki, drugo z oblikami povratnih glagolov); razlic¢ico tovrstne delitve
obicajno sprejemajo tudi ostala jezikoslovna dela.

V nadaljevanju bo namen c¢lanka predstaviti tvorbo ter rabo trpnika v slovens¢ini,
francos¢ini in ruscini ter podrobneje opozoriti na vprasanja in moznosti povrsinskega
izrazanja vrSilca dejanja v teh konstrukcijah.

2 SLOVENSCINA

V slovens¢ini se trpnik klasi¢no deli na dve obliki — prvo z deleznikom na -n/-¢ in drugo s
se. Prva se rabi v vseh glagolskih osebah, druga pa domala le v tretjih (Oresnik 2007: 33).
Kljub temu Cibej in Orel Kos (2015: 249) za pravna besedila ugotavljata, da je oblika na
se celo nekoliko pogostejsa.

2.1 Tvorba in raba trpnika v slovenscini

Toporisi¢ (2004: 354) omejuje v trpnik pretvorljive glagole na direktno prehodne z
nepredloznim dopolnilom v tozilniku, pri razmerju tvornika in trpnika pa gre pri njem
(ibid.: 358) za pretvorbo, kjer se besedna zveza, ki je bila osebek tvornega stavka, v
trpnem opusti ali postane prislovno dolocilo vrSilca glagolskega dejanja, tista, ki je bila

3 Vizvirniku je uporabljen glagol détransitiver: narediti glagol neprehoden (iz prehodnega).
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prej predmet tvornega stavka, pa je zdaj osebek; glagolska oblika se zamenja s preteklim
trpnim deleZnikom ali pa se doda se.

Tako pojmovanje, kot ze nakazano, po zgoraj navedenih kriterijih ni ustrezno. Poleg
tega, da sta tvornik in trpnik v veliki ve€ini primerov zamenljiva le teoreti¢no in v meta-
lingvisticnih kontekstih (¢f Hamma et al. 2017, Lamiroy 1993: 55 seqq.), tako pojmo-
vanje iz vrst trpnikov izkljucuje nekatere oblike, ki so po na§em mnenju evidentno trpne
(kot receno, je na$ glavni kriterij umik vrsilca) in prisotne tudi v standardnem/knjiznem
jeziku. Gre za primere (tu bomo prevzeli terminologijo iz OreSnik 2015: 60) brezoseb-
kovnega trpnika s trpnim deleznikom (npr. [J]e bilo na sporno pravno vprasanje s strani
Vrhovnega sodisca ze odgovorjeno ..., tudi Govorjeno je bilo o clovekovih pravicah),
brezosebkovnega trpnika na se (ISce se Urso Plut, tudi Namrec zadevno cesto se upora-
blja tudi pri secnji gozda ob tej cesti) ter trpnika na se neprehodnih glagolov (Veliko se je
plesalo, tudi V nesrecnem mestu se je umiralo na najbolj zalosten in surov nacin).

Sama raba trpnika je bila sicer v slovenskih normativnih delih pogosto kritizirana* kot
»neljudska« in izvirajoca iz tujih jezikov; tudi v strokovnih, poljudnih ali znanstvenih bese-
dilih (kjer naj bi bil obicajnejsi) da ga »ni dobro prevec uporabljati« (Toporisi¢ 2004: 359).

Logar et al. (2015: 241) v korpusni analizi ugotavljajo, da je sicer pojavnost trpnika
(analizirajo le tistega na -n/-f) vecja v strokovnih besedilih (ki jih zajema Kas — korpus
akademske slovenscine) kot v obicajnih (zajetih v splosni korpus Kres): splosno razmerje
je 1,32 : 1 v prid korpusu akademskih besedil, kar je opazna, a ne izjemna razlika, ne-
katere trpniske oblike so v korpusu Kres celo pogostejse (konkretno tiste v prihodnjiku,
pogojniku in velelniku).

Kot re¢eno, smo, slede¢ Oresniku (2015: 60), trpnik na se razdelili na obicajni trpnik
na se (I5c¢e se Ursa Plut), brezosebkovni trpnik na se’ (Isce se Urso Plut) in trpnik na se
neprehodnih glagolov (Veliko se je plesalo). Nasploh je vprasanje klasifikacije glagolov
(ne samo trpnih) s prostim morfemom se precej zapleteno; v slovenskem jezikoslovju so
bile predstavljene Stevilne razdelitve; povzema jih Tomisi¢ (2011). Trpnik je le ena od
moznosti, ki jih izrazajo glagoli s se (c¢f. ibid.: 156—178), najbolj ociten (in jasno netrpn-
8ki) je pomen, ki so ga slovnice do Topori$i¢a obic¢ajno uvrscale kot medij’. Prav neja-
snosti zaradi ve¢pomenskosti oblik na se so med razlogi za dvome glede (ne)uvrscanja
tega trpnika.

V normativnih delih so kritike Ze od Breznika naprej letele zlasti na omenjeni bre-
zosebkovni trpnik na se, ki naj bi bil rezultat tujega vpliva (cf. Breznik 1934: 139, kjer
govori o »italijanski posebnosti«), a nasprotna stran opozarja na mozno dvoumnost

4 Zapovzetka obravnavanja trpnika v slovenskih jeziko(slov)nih delih cf' Sek Mertiik 2013 in Leskovec 2016.

5 Za znailnosti rabe tovrstnih zgradb ¢f. Uhlik in Zele 2018: 103-105.

6 Medij oz. srednjik je eksplicitno prisoten npr. v stari gricini, od koder navajamo tudi obicajno definicijo, da
»izraza dejanje, pri katerem je vrSilec dejanja, ki ga izraza stavéni osebek, hkrati tudi (posredno ali neposredno)
predmet dejanja.« (Babi¢ 2015: 182). V slovens¢ini, kot navaja avtor, se tak$no razmerje izraza s povratnimi glagoli,
npr. umivam se.
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obic¢ajnega trpnika na se, saj v (znanem) primeru /sce se Ursa Plut ni jasno, ali UrSo Plut
i8¢ejo drugi ali se sama; pri brezosebkovni razli¢ici (torej Isce se Urso Plut) te dileme ni.
Danes je odnos do teh oblik pogosto manj kriticen (cf. npr. Dobrovoljc 2015).

2.2 Trpniski vrsilec dejanja v slovenscini

V slovenscini po Toporisicu (2004: 358) v trpniku vrsilec glagolskega dejanja »namesto
da bi bil osebek tvornega stavka, postane v najboljSem primeru prislovno dolocilo vrsilca
ali pa je sploh izpuscen; izpustimo ga, kadar »ni vazen ali pa ga no¢emo ali ne moremo
ugotoviti«.

Ze Bohori¢ je v Zimskih uricah, prvi slovnici slovenskega jezika, navedel moznost
izrazanja vrSilca dejanja (torej t. i. dolgi trpnik) tako pri trpniku na -n/-f kot tistem na se
(Sek Mertiik 2013: 137). Enako je bilo tudi pri Pohlinu v prvi izdaji slovnice, v drugi pa
je zveze s predlogom od z nezivim osebkom pristeval kar k tvorniku. Z Vodnikom se je
zacelo (zaradi podobnosti z nemsko obliko) dolgo zavracanje zvez s predlogom od z ro-
dilnikom (ibid.: 138 seq.); kritika se je jasneje prekinila Sele s t. 1. Slovnico stirih (1954).
Se v 20. stoletju so se pojavljali glasovi, da »slovens&ina ravno tega popolnega trpnika ne
ljubi« (Jesenovec 1965: 95) in, kot je zapisal Breznik v slovnici iz leta 1934, naj trpnik
uporabljamo »le tedaj, ¢e ne govorimo o povzrocitelju dejanja« (Breznik 1934: 138).

Obcutno redkejSo rabo dolgega trpnika (vsaj kar se tiCe standarnega jezika) med
redkimi raziskavami, ki to omenjajo, potrjujeta tudi Cibej in Orel Kos (2015), ki sicer
ugotavljata, da je trpnik v slovenscini precej pogosteje rabljen v strokovnih (v njunih pri-
merih pravnih) besedilih kot v leposlovju. Primerjata prevode iz angles¢ine v slovens¢ino
in Sveds¢ino in opazata Se zlasti veliko razliko pri t. i. dolgem trpniku, kjer je prisoten
vrsilec dejanja: angleski dolgi trpni stavki iz pravnih besedil v slovensc¢ino so bili v skoraj
75 odstotkih prevedeni s tvornikom, pri literarnih delih pa je bilo takih primerov skoraj
93 odstotkov. Razlog naj bi bil po mnenju avtorjev moznost izrazanja iste funkcije s po-
mocjo besednega reda, ki je v slovenscini fleksibilnejsi, tako da je lahko vrsilec dejanja
uvr$cen na konec stavka brez skladenjskih sprememb (ibid.: 249).

Kot edina moznost za uvajanje vrsilca dejanja je v SS naveden predlog od z rodil-
nikom; omenjen je Se predlog po s samostalnikom v mestniku, ki je izrecno oznacen za
napacnega (Toporisi¢ 2004: 358).

Tega primata predloga od sicer podatki ne potrjujejo. Iskra (2013: 81) ob robu svoje
raziskave, temeljeCe na gradivu Casnika Delo, ugotavlja, da vrsilec dejanja ni bil »niti en-
krat uveden s predpisanim predlogom od, ampak so ga pisci raje uvedli s predlogoma s in
s strani«. Leskovec (2016: 11) navaja, da primerov trpnika z izrazenim vr$ilcem dejanja
v svoji analizi ¢asopisov Dela in Dnevnika sploh ni nasla.

Prav predlozna zveza s strani je zanimiv primer. Ne navaja je nobena od navedenih
slovnic, ¢e pregledamo pretekle trpne deleznike, ki se najpogosteje pojavljajo eno mesto
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pred njo v korpusih Kres in Gigafida 2.0, pa lahko sklepamo, da je lastna zlasti publici-
sti¢nim in pravnim besedilom (npr. primeri tipa STA umika vest /.../, ker je bil komentar
popravljen s strani Vecera in [N]arocnik navaja, da so bili vsi dokumenti podpisani s
strani pooblascenih oseb). Tudi v korpusu Kres, ki je glede izvora besedil uravnotezen
(Erjavec in Logar Berginc 2012), so namre¢ delezniki, ki se najveckrat pojavljajo na
mestu pred s strani, naslednji: potrjen, podpisan, vioZen, sofinanciran, financiran, izdan.
Odstotek pojavitev deleznikov skupaj s predlozno zvezo s strani je sicer glede na Stevilo
njihovih ostalih pojavitev povecini majhen (obi¢ajno nekaj odstoten), a npr. pri sofinan-
ciran s strani znasa celo 17 % vseh pojavitev (25 od sicer skupaj le 147 v korpusu Kres;
npr. Projekt je sofinanciran s strani Evropskega sklada za regionalni razvoj (ESRR)), a
s0 si vse pojavitve izjemno podobne, kar kaze, da gre pri tem konkretnem delezniku za
ustaljeno rabo zlasti (evropskih) institucij; poleg tega prej izrazajo stanje. Dobrovoljc
(2017) sicer navaja terminologinje, ki opazajo, da »v pravnem jeziku tudi zveza s strani
dobiva nezaznamovan pomen, kar kaze, da je vsaj v nekaterih kontekstih Ze prevzela

vlogo izrazanja vrsilca dejanja predlogu od.

Pri trpniku na se se obicajno (c¢f- Toporis$i¢ 2004: 503) navaja, da izraza splos$ne-
ga vrsilca, zaradi ¢esar bi pricakovali njegovo neizrazenost s prislovnim dolocilom (Ce-
prav je Bohori¢ ze v Zimskih uricah navedel moznost njegovega izrazanja (Sek Mertuk
2013: 137)), kar v veliki meri drZi, a ne popolnoma, saj v jeziku najdemo primere, kot sta
(obicajna trpnika na se) Doplacila po ceniku se placajo na blagajni s strani ¢lana kluba
in Cesta se uporablja s strani udelezencev v prometu, ki niso lastniki zemljisca ..., kjer
torej spet sreCamo predlozno zvezo s strani. Izrazenega prislovnodolocilnega vrsilca de-
janja na spletu sicer pri brezosebkovnem trpniku na se in trpniku neprehodnih glagolov
na se nismo nasli, kar kaze na Se vecjo redkost.

Neizrazanje eksplicitnega vrSilca dejanja je seveda pri vseh oblikah trpnika poveza-
no s komunikacijsko funkcijo, saj (npr. po Testelcu (2001: 411)) pomembno vlogo pri tr-
pniku igra prav to, da je sporocilo oz. dejanje v ospredju, vrsilec pa je potisnjen v ozadje.
To kazejo tudi podatki iz drugih jezikov, saj nekateri (npr. arabs¢ina, kot navaja Lamiroy
1993: 63) tovrstnega izrazanja vrSilca dejanja sploh ne omogocajo.

3 FRANCOSCINA

Francosc¢ina ima po klasi¢énem pojmovanju (npr. v Riegel et al. 2009;) eno »pravo« obli-
ko trpnika (t. 1. passif périphrastique, sestavljen iz oblik preteklega deleznika). Gaatone
(1993) podrobneje razlikuje dve obliki, ki sta si zelo blizu, saj gre pri eni za obicajni
trpnik (primer je npr. Une enquéte a été menée (par les autorités compétentes) ‘Preiskava
je bila vodena (s strani pristojnih oblasti)’), pri drugi pa za njegovo neosebno obliko (npr.
1l a été mené une enquéte (par les autorités compétentes) ‘Vodeno je bilo preiskavo (s
strani pristojnih oblasti)’). Druga obi¢ajno navajana vrsta trpnika je sestavljena iz oblik
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povratnih glagolov, trpni pomen pa (lahko) izrazajo tudi npr. konstrukcije z glagoli se
faire, se voir, se laisser, npr. Ils se sont fait cambrioler ‘Prinjih je bilo vlomljeno’. Te Le
Bellec (2014) klasificira kot tretjo obliko trpnika, lahko pa dodamo, da pri njih lahko iz-
razimo tudi prislovnodolocilni vrSilec dejanja (Elle s'est fait agresser par Sam ‘Napadena
je bila od Sama’). Mi bomo v razmisljanjih sledili Lamiroy (1993), ki lo¢uje dve trpniski
obliki, torej passif périphrastique in trpnik iz oblik povratnih glagolov (ter ustrezajoce
neosebne oblike).

3.1 Tvorba in raba trpnika v francos¢ini

V passif périphrastique je v francos¢ini pretvorljiva velika vecina (tvornih) povedi s
premim predmetom. Po Riegel et al. 2009: 730 (klasicno pojmovanje, blizu ToporiSice-
vemu za sln.) ga dolo¢ajo naslednje znacilnosti: predmet tvorne povedi je postal osebek;
glagol v preteklem delezniku se sprega s pomoznikom étre ‘biti’ in se postavi v ¢as in
naklon, v katerih je spregana oblika glagola v tvorniku; osebek tvorne povedi je lahko v
trpni izrazen kot prislovno dolo¢ilo (toéneje poimenovan complément d'agent’), uvedeno
s predlogoma par ali de; osebek in predmet tvorne povedi se zamenjata, a ohranita svoji
udeleZenski vlogi.

Na splosno so v trpnik pretvorljive le t. i. povedi SVO (osebek — glagol — predmet),
¢eprav v trpniku ne morejo nastopati frazni glagoli in nekateri prehodni glagoli v vseh ali
dolocenih pomenih (mdr. avoir ‘imeti’ in mesurer ‘meriti, biti velik’ v slednjem pome-
nu, *Deux métres trente sont mesurés par le géant ‘*Dva metra trideset sta merjena od
velikana’). V trpniku pa lahko nastopajo nekateri glagoli z nepremim predmetom (npr.
répondre a ‘odgovoriti na’); gre za neosebne konstrukcije (npr. I/ sera répondu a chaque
lettre ‘Odgovorjeno bo na vsako pismo’) ali glagole, ki lahko v trpniku (zastarelo) nasto-
pajo v knjiznem jeziku (npr. z glagolom obéir a “ubogati (nekoga)’). Nekateri glagoli pa
se uporabljajo le v trpniku (npr. réputer ‘imeti za’, Les enfants nés de l'union d'un citoyen
avec une étrangere étaient réputés bdtards ‘Otroke, ki so bili rojeni iz razmerja med dr-
zavljanom in tujko, so imeli za pankrte’ (povzeto po ibid.: 731 seqq.).

V francos¢ini obstajajo konstrukcije, ki so zelo podobne slovenskim se-zgradbam
(torej tvorjene z oblikami povratnih glagolov, npr. Ce sport se pratique en plein air ‘“Ta
Sport se izvaja na prostem’), a jih normativne slovnice povecini oznacujejo le kot kon-
strukcije, ki so trpniku blizu po pomenu, ne pa tudi formalno trpne (c¢f- Riegel et al. 2009:
742; v svoji monografiji Gaatone (1998: 9—-10) kot formalna kazalnika trpnika navaja
sekvenci étre + pretekli deleznik in predlog par s prislovnim doloc¢ilom), prav zaradi

7 'V francoséini se za aktanta/delovalnika, ki je v trpnih povedih izrazen s prislovnim dolo¢ilom, uporablja izraz
complément d'agent, Cesar pa ne smemo, kot opozarja tudi Gaatone (1998: 176), jemati preve¢ dobesedno, torej da
gre z vsakem primeru za striktnega vrsilca dejanja. Najpreprostejsa definicija je, da gre preprosto za prvi argument
glagolskega leksema (Ceprav tudi taka definicija povzroci Stevilne zagate, ¢f. ibid.: 186). V ¢lanku bomo za com-
plément d'agent uporabljali poimenovanje (prislovnodolo¢ilni) trpniski vr$ilec dejanja.
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oblik, iz katerih so sestavljene. Tudi v francosc¢ini obstaja brezosebkovni trpnik z oblika-
mi povratnih glagolov (npr. Lagae (2002) navaja I/ se construit beaucoup de nouveaux
immeubles dans le quartier ‘V tej Cetrti se gradi veliko novih zgradb’).

Zanimiva je opazka Lamiroy (1993: 70), ki sicer leti na primerjavo med francoscino,
italijans¢ino in $pansc¢ino, a je po nasSem mnenju relevantna tudi za slovenscino: po nje-
nem ta jezika (tudi brezosebkovne) oblike s povratnimi glagoli veliko uporabljata, ker za
razliko od francosc¢ine nista razvili neosebnega izrazanja z on (npr. On a tout essayé ‘Vse
smo poskusili/Vse se je poskusilo’).

3.2 Trpniski vrsilec dejanja v francoscini

Kot v slovens¢ini je tudi v franco$€ini velika ve€ina trpnih povedi brez izraZzenega vr$il-
ca dejanja (Riegel er al. 2009: 738; Attal (1985) navaja Stevilo, ki kaze na to, da je vec
kot dve tretjini trpnikov brez izrazenega vrSilca dejanja, Hamma (2017: 313) pa za go-
vorjeni jezik na podlagi podatkov iz govornega korpusa govori kar o okoli devetdesetih
odstotkih krajsih trpnikov), ki je torej glede povrSinskega izraZanja fakultativen, Ceprav
nekateri (¢/. Yannick Mathieu 1993, Grevisse 2011: 400) navajajo primere, v katerih naj
bi bil obvezen. Nekaj primerov, npr. neustreznost povedi ?Ce bdtiment a été construit
‘(Ta) stavba je bila zgrajena’, iz del ostalih raziskovalcev navaja Gaatone (1998: 183
seqq.), a lahko po njegovem vecina takih povedi kljub temu postane sprejemljivih ob
ustreznih pragmati¢nih okolis¢inah. V slovnicah (c¢f. npr. Grevisse 2011: 401-2; De-
latour et al. 2004: 106-7) je kot glavni predlog naveden par, poleg njega v nekaterih
primerih tudi de.

Kot navajajo Riegel et al. (2009: 734), se je v klasi¢ni francos¢ini 17. in 18. stoletja
za uvajanje trpniskega vrsilca dejanja najpogosteje uporabljal predlog de, ob njem spora-
di¢no tudi a (ostanki danes v besednih zvezah, kot je étre mangé aux mites ‘biti pojeden
od moljev’). Danes prevladuje par, Se vedno se uporablja tudi de, a je v povedi, kjer se
pojavita oba, kot tisti, ki uvaja vrsilca dejanja, interpretiran par. De je zaznamovan, slov-
nice ga dovoljujejo, ko dolocilo, ki ga predlog uvaja, ni »pravi« vrsilec dejanja; tu gre
zlasti za glagole, ki oznacujejo obcutke, spoznavne procese/operacije in lokalizacije (npr.
aimer ‘ljubiti’, connaitre ‘poznati’, suivre ‘slediti’, Le disparu était aimé et estimé de tout
ceux qui le connaissaient ‘Izginuli je bil ljubljen in spoStovan od vseh, ki so ga poznali’),
ni ga mogoce uporabiti z dinami¢nimi glagoli (povzeto po Riegel et al. 2009: 733-5).

Kar se ti¢e primerjave pogostnosti rabe predlogov par in de, Gaatone (1998: 194)
navaja, da je glagolov (s premim predmetom), ki v trpnih konstrukcijah zahtevajo upo-
rabo predloga de, le okoli 2 odstotka glede na tiste, ki zahtevajo predlog par, prvi je tudi
neproduktiven. Ce obstajajo konteksti, v katerih se zdi de ustreznejsi od par, je prvi na
drugi strani izkljucen iz vecine primerov, kjer se uporablja drugi. Ob tem Gaatone navaja,
da je le par mozen pri omenjeni neosebni obliki trpnika (cf. razdelek 3), pa tudi druge
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omejitve uporabe predloga de (cf. Gaatone 1998: 195 seqq. za celotno taksonomijo rabe
obeh predlogov).

Gaatone (ibid.: 210) nazadnje ob povzemanju ugotavlja, da je pri samih predlogih
par in de podobno kot pri pretvorbi iz trpnika v tvornik: niso namre¢ vsi stativni glagoli
taki, da ne omogocajo pretvorbe v trpnik, so pa vsi glagoli, ki ne omogocajo pretvorbe v
trpnik, stativni. Pri predlogih par in de pa gre za to, da stativni glagoli, ki dopuscajo trpno
rabo (npr. devoir ‘morati’), zahtevajo par.

Kar se tice trpnika na se iz oblik povratnih glagolov, jezikoslovna dela (c¢f. Mel'¢uk
in Milicevi¢ 2014: 135; Riegel et al. 2009: 742, Lagae 2002, Lamiroy 1993: 67) pogosto
navajajo, da pri njih prislovnodoloc¢ilnega vrsilca dejanja ni mogoce izraziti. Na drugi
strani npr. Hamma (2017: 319) navaja (redke) primere, v katerih je (prislovnodolo¢ilni)
vrsilec dejanja izrazen, npr. Le saké se boit chaud par la grande majorité des japonais
‘Sake se s strani velike vecine Japoncev pije topel’. Pri tem ugotavlja, da je izrazenost
vrsilca dejanja v teh primerih povezana s splo$nostjo, nereferencnostjo vrsilcev.

4 RUSCINA

V sodobni ru§éini literatura obi¢ajno (npr. Svedova et al. 1980) lo¢i dve vrsti trpnika,
analiti¢no (z dovr$nimi glagoli, tvorjeno iz deleznika) in sinteti¢no (s povratnimi oblika-
mi nedovr$nih glagolov). Kot navaja Kolomacki® (2009: 54), nekateri (npr. Bondarko)
analiti¢no obliko oznacujejo za »pravik, »izvorni« trpnik (med drugim poudarjajo vec-
pomenskost postfiska -cs5), sintetina pa naj bi bila drugotna; drugi (npr. Veyrenc) so na-
sprotnega mnenja (med drugim opozarjajo, da se trpni deleznik ne uporablja v sedanjiku,
ki je nezaznamovana, slovarska oblika).

V slovens§¢ini omejitve glede vida niso tako stroge, kar je verjetno povezano tudi z
nekoliko drugacnim delovanjem glagolskega vida (npr. pri ponavljanju lahko v sloven-
§¢ini uporabimo dovr$nik, v rus¢ini izrecno ne). Tako je mogoce v slovenséini obliko
na se uporabiti pri glagolih obeh vidov, npr. Z natisnjeno viogo /.../ se obisce Avtobusno
postajo Ljubljana ... in Zelo intenzivno se isce ustrezne gene, v rus€ini pa naceloma le
pri nedovrsnikih, ¢eprav raziskave kazejo tudi prisotnost dovrSnih oblik (iz¢rpno stanje
raziskav in priporoc¢il povzema Percov 2013).

4.1 Tvorba in raba trpnika v ruscini

V ruséini je za prehodne dovr$ne glagole znacilno izrazanje trpnika s kratko obliko
preteklega trpnega deleznika (Xydoowcnux nanucan nopmpem — Ilopmpem nanucau

8 ¢f Kolomacki 2009: 186 seqq. za kritiko tradicionalnih (povrsinskih — v generativnem smislu) pristopov k delo-
valniku pri trpniku.
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xyoooicnuxom ‘Slikar je naslikal portret’ — ‘Portret je bil naslikan s strani slikarja’). Pri
prehodnih nedovr$nikih je trpnik s kratko obliko preteklega trpnega deleznika redek; po-
leg tega lahko ti glagoli trpnik oblikujejo tudi s kratko obliko sedanjih trpnih deleznikov®.
Gre zlasti za glagole, ki oznacujejo razmerja med udeleZenci (za podrobno obdelavo teh
deleznikov cf. Saj 2015), npr. Huxoaaii Ovin yeaxcaem, Ho ne atodoum ¢ oowecmee ‘Niko-
laj je bil spostovan, a ne priljubljen v druzbi’, a je ta nacin knjiZen in prav tako redek ter
obenem ni mogo¢ pri vseh glagolih (povzeto po Svedova et al. 1980: 613-615).

Letucij (2011) v poglavju Ruske korpusne slovnice o neosebnih konstrukcijah pou-
darja, da se trpne oblike v rus¢ini obic¢ajno uporabljajo osebno, obstaja pa razred brezo-
sebkovnih trpnikov, ki se oblikujejo zlasti iz glagolov rekanja, npr. Moawcem 6vims, 2mo
ayuwee, wmo /.../ bvlio ckazano o camodvimuot cune kpacomul ‘Lahko, da je to najbolj-
Se, kar je bilo receno o samobitni sili lepote’.

Nedovrsniki trpnik obicajneje izrazajo z oblikami povratnih glagolov (dodajanje po-
stfiksa -cs7). Tako nastane razmerje med prehodnim nedovrS$nikom v tvorniku in trpniSko
konstrukcijo z obliko povratnega glagola (npr. Yéopwuya moem nonvt — I[loavt moromes
y6opuuyeii “Cistilka pomiva tla’ — “Tla so pomivana od ¢istilke’). Gre zlasti za rabo v 3.
osebi ednine, druge oblike so redke (prav tako tudi tovrstna tvorba trpnika pri dovr$nih
glagolih, ¢eprav cf. Percov 2013). V vseh omenjenih primerih je lahko trpnik izrazen tudi
s trpnim sedanjim deleznikom, ¢e glagol njegovo tvorbo dopuséa (povzeto po Svedova et
al. 1980: 613-615). Vinogradov (1986: 493) navaja, da je uporaba trpnika s -cs sicer zelo
omejena, Letucij (2014) v poglavju Ruske korpusne slovnice o povratnosti omenja, da
gre najpogosteje za glagole »poklicne aktivnosti« (cmpoums ‘graditi’, acghanemuposame
‘asfaltirati’ ipd.).

Sicer Letucij (ibid.) predstavi obsirno razdelitev povratnih glagolov (ter podrobneje
tistih s trpnimi pomeni); naj omenimo le brezosebkov trpnik (6ezruunwiii naccug) iz oblik
povratnih glagolov, npr. 30ecv namexaemcs na mo, ymo asmop npedvidywel cmamou
owubaemces ‘Tu se namiguje na to, da se avtor prejSnjega ¢lanka moti’). T. i. modalnega
trpnika, kjer gre za doZivljalca, ne vrsilca dejanja, ne bomo obravnavali.

4.2 Trpniski vrsilec dejanja v rus¢ini

Tudi v ruscini je prislovnodoloc€ilni trpniski vrSilec dejanja (gre za t. i. koceennoe 0z.
azenmusnoe dononnenue) izrazen ali ne. Ce da, potem je z brezpredloznim orodnikom
(npr. Ilonwvr moromes yoopuwuyeti pas 6 neoenro — “Tla so tedensko pomivana s strani Ci-
stilke’). Ponavadi, ne pa izklju¢no, gre za zivo (enako kazejo podatki, ki jih navaja Kolo-
macki 2009: 236). Ti dolgi trpniki so znacilnost knjiznega jezika, kratki trpniki so precej
pogostejsi. Funkcija izraZzenega vrSilca dejanja sluzi tudi jasnemu izrazu, da gre za trpno

9 Slovens¢ina termina sedanji trpni deleznik ne pozna, njegov ustreznik je najpogosteje slovenski deleznik na -n,
npr. bran : yvumaemviii.
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poved, zlasti pri povratnih glagolih, kjer je sicer pomen trpnosti oslabljen in imajo lahko
v nekaterih primerih dvojno (trpno in tvorno) interpretacijo. Odsotnost izrazanega vrsilca
dejanja pa pri dovrsnikih (ki trpnik tvorijo s preteklim trpnim deleZznikom) pomeni, da
pomen stanja prevlada nad pomenom dejanja (Maeasun 6vin omxpeim npodasyom 6 10
yacos — Maeazun omkpwuim ‘Trgovina je bila ob desetih odprta s strani prodajalca’ — “Tr-
govina je odprta’) (skupaj s primeri povzeto po Svedova ez al. 1980: 614—615).

V staroruskem jeziku (stari vzhodni slovanséini), kar je zanimivo za primerjave s
slovens¢ino, se je ob orodniku za izraZanje trpnega vrSilca dejanja uporabljal predlog
om ‘od’ z rodilnikom. Poleg tega nekateri navajajo tudi primere izraZanja trpnega vrsilca
dejanja z drugimi skloni (povzeto po ibid.: 231). Ze Bondarko in Bulanin (1967: 173)
poudarjata, da so dolgi trpniki precej redki.

Ugotovitev Kolomackega (2009: 242 seq.), ki je kljub vsemu v precej$nji meri v
skladu z navedbami Svedove ez al. (1980: 614—16) ter Bondarka in Bulanina (1967: 178),
je, da orodnik sluZi (predvsem) kot »sredstvo dodatnega poudarka trpnosti v primerih,
kjer je to potrebno« in da ni izrazen, Ce je trpnost stavka jasna.!”

Kar se ti¢e (orodniskega) izrazanja vrSilca dejanja pri trpniku iz oblik povratnih
glagolov v ruscini, Letucij (2014) navaja, da se redko pojavlja v pogovornem jeziku ali
umetniski prozi, pogosteje v publicistiki in znanstveni literaturi, najveckrat, ko je neziv
(kar se razlikuje od zgoraj navedenega splosnega poudarka, da obi¢ajno izraza Zivo).

Letucij (ibid.) Se navaja, da se pri omenjenem brezosebkovnem trpniku iz oblik po-
vratnih glagolov vrsilec dejanja obi¢ajno ne izraza (Ceprav so slovni¢no pravilni stavki
tipa Am odwasnsemcs o saxnouenuu coerox ‘Od njega se sporoca o sklenitvi poslov’),
na drugi strani je to pri analiticnem brezosebkovnem trpniku pogosteje (O6 amom dwvLr0
obwasneno npedceoamenem Cosema ‘To je bilo sporoceno s strani predsednika sovjeta’),
Ceprav gre vefinoma za starej$e primere.

5 ZAKLJUCEK

Sopostavitev slovenséine, francos¢ine in rusc¢ine je pokazala, da slovnice in raziskave v
vseh treh jezikih navajajo obcutno manjSo rabo dolgega trpnika glede na kratki trpnik
(npr. Cibej in Orel Kos 2015; Riegel e al. 2009: 738; Svedova et al. 1980: 614—15). To se
glede na naso zacetno definicijo zdi pricakovano. Poleg tega ob slovensc¢ini (mdr. glede
na ugotovitve v Cibej in Orel Kos 2015) tudi franco$&ina (to v primerjavi z angle§¢ino
ugotavljata Mel'Cuk in Mili¢evi¢ 2014: 139) preferira rabo tvornika.

Kar se ti¢e primerjave trpniskih oblik, ki so tvorjene z delezniki, in tistih na se, je,
kot navajajo tudi jezikoslovna dela (slovenska te moznosti pri oblikah na se obic¢ajno

10 Razlago gre po njegovem mnenju iskati zlasti v nacelu ekonomicnosti, saj je pogostnost uporabe orodnika
najvecja pri deleznikih na -um-, pri katerih ni vedno jasno, ali gre za izrazanje trpnika; ¢e je trpnost o€itna (npr. pri
deleznikih na -#-/-m-), pa obi€ajno dopolnila ne srecamo (Kolomacki 2009: 245).
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sploh ne omenjajo, sami smo nasli le nekaj primerov), pri slednjih izrazanje prislovno-
dolocilnega vrSilca dejanja redkejse, kar se zdi pricakovano, saj (kot piSe Lagae 2002) je
pri oblikah na se ze vrsilec ze nekako impliciten, ¢loveski (Lamiroy (1933: 66) pise, da je
»arbitraren«), sploSen, a je lahko, kot kazejo primeri rabe, tudi zozen.

Hamma (2017: 311 seq.) poudarja pomembno podrobnost: vsaj v govoru (pa tudi v
pisnih besedilih) je za odsotnost trpniskega vrSilca dejanja pogosto razlog njegova impli-
ciranost, zlasti ¢e gre za npr. (v francos¢ini) rabo z nedolo¢nim ¢lenom. Navaja primer
Un hamster a été soigné par un vétérinaire ‘(Nek) hrcek je bil oskrbljen od (nekega)
veterinarja’, kjer je v obicajni komunikaciji samoumevno, da je bil veterinar tisti, ki je
oskrbel hr¢ka. V obicajni komunikaciji izrazanje trpniSkega vrSilca dejanja razumemo
predvsem kot neke vrste kontrast, presenetljivo dejstvo, npr. poved La vase a été cassé
par Marie ‘Vaza je bila razbita s strani Marije’ uporabimo, ko ho¢emo poudariti, da je
vazo razbila Marija, ne pa nekdo drug, ki npr. sicer velja za nerodnega in za katerega bi
pricakovali, da jo je razbil (povzeto po Hamma 2017: 316-7).

Ob tem je seveda treba razlikovati tudi samo naravo uporabe trpnika, ki se pri
splosnih govorjenih besedilih (na katere se osredotoca Hamma) ali na drugi strani npr.
pri pravnih (pisnih) besedilih precej razlikuje. Pri slednjih zaradi njihove narave lah-
ko predpostavimo vecjo pogostnost rabe dolgega trpnika; ekonomicnost (ki jo omenja
Kolomacki 2009: 245) tam ni na prvem mestu, pomembna je namre¢ prav natan¢nost
in tudi samoumevno mora biti ubesedeno. Lahko predpostavimo, da so razlogi za slov-
nicarske kritike dolgega trpnika vsaj delno povezani prav z Zeljo, »da ni nobene besede
niti prevec¢ niti premalo«, kot sta pred stoletji pisala ze Arnauld in Lancelot [1676]
2016: 150).

Seveda so o trpniku potrebne nadaljnje Studije (zlasti na korpusnem gradivu in, kot
opozarjajo tudi Logar et al. (2016: 243), brez omejitev na rigidno doloc¢eno kategorijo), ki
bi pokazale popolnejSo sliko njegove rabe (za dober primer ¢f- Kolomacki 2009) — skupaj
Z osvezitvijo pristopa in opisa trpniskega vrsilca dejanja; tudi zato ker dozdajsnji pristopi
(gre zlasti za Stetje ne prav velikega Stevila naklju¢nih povedi) niso ustrezni za resnejsi
opis. Tu lahko samo napotimo na Hamma (2017: 322-23), ki na koncu svojega ¢lanka
govori o uspesni rehabilitaciji »tega dopolnila, ki ga imajo obi¢ajne metalingvisti¢ne glo-
se za ‘ohlapnega’ in drugorazrednega«.
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POVZETEK

Nekaj opomb k prislovnodolo¢ilnem trpniskem vrsilcu dejanja v slovens¢ini s pogledom na

franco$¢ino in ruséino

Clanek se ukvarja z vprasanjem izrazanja trpnika in posebej z moZnostmi izrazanja trpniskega
vrsilca dejanja v vlogi prislovnega dolocila v slovenscini, cemur doda tudi pogleda na isto vpra-
Sanje v francos¢ini in rusc¢ini (povsod glede na standardni oz. knjizni jezik). Najprej so na kratko
predstavljeni sodobne;jsi jezikoslovni pristopi k trpniku (glagolski nacin kot oblika diateze), potem
pa je tematika razdeljena po jezikih. Pri vsakem je najprej orisana klasi¢na delitev trpnih konstruk-
cij, njihova tvorba in splosne znacilnosti. V sploSnem sta pri vsakem jeziku obravnavana trpnik
s trpnim deleZznikom in trpnik z oblikami povratnih glagolov ter njune brezosebkovne ustreznice.
Posebna pozornost je posvecena izrazanju vrsilca dejanja v teh konstrukcijah in opisu njegove rabe
ter predlogov, ki ga uvajajo (slovenscina, francoscina; v ruscini je brezpredlozen), pri slovens¢ini
je zlasti izpostavljena vloga predlozne zveze s strani. V pisnem jeziku je najvecja raba trpnika
zabelezena v strokovnih besedilih, izrazanje trpniSkega vrSilca dejanja pa je v vseh treh jezikih raz-
meroma redko, posebej malostevilni so tovrstni primeri pri trpniku z oblikami povratnih glagolov.
Normativne slovnice povecini sicer izrazanju vrSilca dejanja v trpnih konstrukcijah niso prevec
naklonjene. Podrocje je v slovenscini slabo raziskano.

Kljuéne besede: trpnik, pasiv, vrsilec dejanja, prislovno dolocilo, dolgi trpnik, primerjava

ABSTRACT

Some remarks on expressing the agent in long passive constructions in Slovenian with a per-

spective from French and Russian

The paper discusses the means of expression of the passive voice and, primarily, of the agent in
long passive constructions (i.e. in the role of an adjunct) in Slovenian. The analysis is further de-
veloped by perspectives from French and Russian on the same question (regarding the standard va-
rieties of the three languages). First, the paper presents a summary of contemporary approaches to
the passive voice (voice as a form of diathesis), followed by a description, structured according to
the language, of the types, formation, and general characteristics of these constructions. In general,
the passive formed with a participle and the one constructed by means of pronominal verb forms
are distinguished and considered for each language (in addition to their impersonal counterparts).
Particular attention is paid to the means of expressing the agent, especially to the prepositions used
(in Slovenian and French; it is used without a preposition in the Russian language). Special focus
is given to the prepositional phrase s strani in Slovenian. In written language, the passive voice
is most widely used in the expert literature; the expression of the agent is quite rare in all three
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languages (least often used in the passive constructions with pronominal verb forms) and has been
often criticized in (prescriptivist) grammars. As it pertains to the Slovenian language, the topic is
under-researched.

Keywords: passive voice, agent, adjunct, long passive, comparison



Jonace Manyasa: ANALYSIS OF FRENCH GRAMMATICAL GENDER ERRORS COMMITED BY LEARNERS... 65

Jonace Manyasa UDK 811.133.1'366.52:378(678)
Dar es Salaam University College of Education, DOI: 10.4312/vestnik.11.65-86

Faculty of Humanities and Social Sciences
jmanyasa@yahoo.fr BY _SA

ANALYSIS OF FRENCH GRAMMATICAL GENDER ERRORS
COMMITTED BY LEARNERS IN TANZANIAN UNIVERSITIES

1 INTRODUCTION

Studies on French as a foreign language in Tanzania indicate that learners have difficul-
ties related to the learning of French. Revealing some of the phonological difficulties that
learners face when learning French at the university level, Neckemiah (2012:96) gives
the following remarks:

« Nous avons, a partir des résultats de l'enquéte et de l'analyse de la situation
sociolinguistique et du systeme éducatif de la Tanzanie, constaté que les diffi-
cultés de prononciation du frangais sont dues a la différence entre les systemes
phonologiques du frangais et celui du swahili et des autres langues bantoues et
au manque d'exposition a la langue frangaise ».

Our Translation:

We have, from the findings of the study and the analysis of the sociolin-
guistic situation and from the Tanzanian education system, established that
the pronunciation difficulties in French are due to the difference between
French phonological systems and Swahili/other Bantu languages and lack
of exposure to French language.

Neckemiah's remarks show that learners of French in Tanzania experience diffi-
culties that arise from the differences that exist between their languages — Kiswabhili or
ethnic community languages and the target language system (French). Archibald and
Libben (1995) contend that learners of a foreign language have a starting point when they
start learning, their L1 grammar. During the learning process, one expects learners to
master the grammar of the target language. However, learners face problems when trying
to learn the grammar of the target language since they sometimes transfer the rules of
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their L1 into the target language, leading to errors. It is important to point out that, apart
from the errors that are due to language transfer, learners may also face difficulties when
learning the grammatical rules that are inherent in the target language since languages
do not necessarily share the same grammatical patterns. According to Perdue (1980),
the learning of a second or foreign language entails the making of errors since learners
are in a cognitive activity that includes testing hypotheses on the structure of the target
language. Errors, therefore, may occur because learners are not fully aware of the gram-
matical patterns that are inherent in the target language.

Another study by Omary (2002) examined pronunciation problems faced by Tanza-
nian learners when learning French. The study focused on secondary school students and
teachers as well as University of Dar es Salaam students. The findings indicate that some
French sounds posed pronunciation problems to Tanzanian learners.

Murekatete (2012) focused on the analysis of French lexical representations by
teachers with a goal to examining how French vocabulary is taught in the context of Tan-
zania. The findings show that French teachers do not put much emphasis on the teaching
of French vocabulary, making it impossible for learners to learn this language aspect.
These earlier studies focus on phonology and vocabulary, while the current study focuses
on French grammatical gender errors.

2 PRESENTATION OF THE RESEARCH CONTEXT

This section presents the research context, focusing on the sociolinguistic situation in
Tanzania.

2.1 The Tanzanian linguistic situation

Rubagumya (1991) posits that the linguistic situation in Tanzania is triglossic. There are
three language clusters that come into play in the context of Tanzania: ethnic community
languages, Kiswahili and English. As far as the education system is concerned, Tanzania
has two languages as medium of instruction: Kiswahili and English. Other languages are
also taught in both private and public schools. These are French and Arabic. At present,
there are other foreign languages such as German (at the Goethe Institute), Chinese (at
the Confucius Institute) and Turkish (at Feza Schools).

2.2 Ethnic community languages

Tanzania has different ethnic community languages, and the number of these has been re-
ported differently by different researchers. For instance, according to Rubagumya (1990),
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there are 120 ethnic community languages, while Maho and Sands (2003) claim there
are 126. The most recent survey of the Tanzanian linguistic situation by the Languages
of Tanzania Project (2009) found 150 ethnic community languages in the country. Such
languages are typically spoken in rural areas and function as medium of communication
in a particular ethnic community.

2.3 Kiswahili and English

Kiswahili serves as a lingua franca in the context of Tanzania. Therefore, many Tanzani-
ans can speak or communicate in Kiswabhili at different levels. It brings together different
ethnic community languages in terms of day-to-day communication. Apart from being a
lingua franca, Kiswahili in Tanzania has various functions. First, it is the first (L1) or sec-
ond (L2) language for many Tanzanians. Likewise, it is the national and official language
in Tanzania. At present, Kiswahili plays a key role as the language of inter-ethnic trade
and job opportunities. For example, it is commonly used in the Democratic Republic of
Congo where it was adopted as the language of migrant workers in the mineral-rich Sha-
ba Province (Mazrui and Mazrui, 1998). It is now also one of the official languages that
are used in regional integration summits in Africa, and in July 2004 the African Union's
Council of Ministers endorsed Kiswahili as one of the official languages of the AU. It
was also declared one of the official languages of the Southern African Development
Community (SADC) during its 39" Ordinary Summit of Heads of States, held in Dar es
Salaam from the 5" to the 18" of August, 2019. English, on the other hand, is a second
official language after Kiswahili (Rubagumya 1990). As an official language, it has dif-
ferent functions: the language used in the high court, diplomacy and international trade.
Additionally, it is used as a language of instruction at secondary school and the university
level. However, in practice it is confined to official usage as it is not spoken by many
Tanzanians.

2.4 French in Tanzania

In Tanzania, French is a foreign language. The first encounters between French speak-
ers and Kiswahili speakers date back to the 16th century, when Europeans (including
the French) arrived in East Africa. These French speakers included explorers (such as
Charles Guillain,) and missionaries, especially from the Holy Ghost and White Fathers
(Mtavangu 2013). The introduction of French in the Tanzanian educational system dates
back to 1958. French was intended to meet communication needs in trade and regional
integration between Tanzania and neighbouring countries. Currently, it is an important
language because it is used by other members of regional integration bodies of which
Tanzania is a member, including the East African Community (EAC) and the Southern
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African Development Community (SADC). Some members of these regional organi-
zations use French as an official language (Burundi, Rwanda, Democratic Republic of
Congo, Comoros and Seychelles). Consequently, learning French in Tanzania makes it
possible for Tanzanians to interact with people from other countries in Africa. Further-
more, the influx of refugees from neighbouring countries, such as Burundi and the Dem-
ocratic Republic of Congo, necessitates the teaching and learning of French in Tanzania.
Moreover, and irrefutably, the presence of international refugee agencies such as UN-
HCR (United Nations High Commission for Refugees) has created job opportunities for
Tanzanians who speak French.

Given the factors above, the teaching of French in Tanzania is important. The Tan-
zanian sociolinguistic situation indicates that French does not have the same social priv-
ileges as Swahili or English, and the status of French as a foreign language cannot be
compared to that of English. Unlike French, English is widely used as a medium of
instruction at secondary and tertiary levels of education. This status makes it possible for
English learners to get better exposure as compared to French learners. French is mostly
confined to the classroom situation, and is taught in selected public secondary schools
and some private schools as a compulsory subject in the first two years (Form One and
Form Two). It then becomes an optional subject when students enter Form Three. French
is also taught in some universities such as the University of Dar es Salaam and in some
private primary schools like the International School of Tanganyika.

At the University of Dar es Salaam, French is taught in the following bachelor's
degree programs: BA! with Education, BED?> and BA Language Studies (BALS). At
DUCE (a constituent University College of the University of Dar es Salaam), there are
two bachelor programs in which French is taught (BA with Education and BED). Stu-
dents who are enrolled in these programs take French as a major course for three years.
Normally, a major course is taught for three hours a week. There are a total of 15 weeks
of teaching and evaluation in a semester (with a total of 45 hours). At UDOM, bachelor's
programs in which French is taught include the BA in Education, BED and BA French.
At Makumira, a bachelor's program with French also includes the BA in Education.

3 LITERATURE REVIEW

3.1 Gender marking in French

In French, grammatical gender is either masculine or feminine. Guillaume (2010) con-
tends that French native speakers assign grammatical gender using certain indicators
such as context, adjective forms, pronouns or structural properties of nouns (including

1 Bachelor of Arts
2 Bachelor of Education
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derivational morphemes). Hellinger and Bussmann (2001) point out that grammatical
gender types vary according to a given language. For example, in Latin, German or Rus-
sian, all three gender types are present. Languages such as French, Spanish or Italian
have lost the neutral grammatical gender. Other languages such as Dutch or Scandina-
vian languages have other gender aspects, such as the neuter, then another form, which
replaces the masculine and the feminine. Thus, grammatical gender is binary or terna-
ry in a given language. Hellinger and Bussmann give the example of the word “sun”,
whose gender varies according to language, confirming the semantically arbitrary aspect
of the grammatical gender: Thus, the word “sun” is grammatically feminine in German,
masculine in Greek, in Latin and in Romance languages (such as French: Le soleil/the
sun). Arrivé (1997) posits that grammatical gender categorization in French refers to ani-
mate and inanimate nouns. According to Corbett (1991), assigning gender in French may
be determined by semantic and morphological properties. Corbett posits that assigning
grammatical gender in French depends greatly on the form of nouns. For example, in the
word éducation (education), the derivational morpheme — tion indicates that the noun
is feminine. On the other hand, nouns such as demoiselle (miss), fille (girl) and femme
(woman) are feminine in nature, following their semantic properties.

Studies have shown that learners of French as a first language seem to acquire gram-
matical gender naturally and unconsciously (Tucker, Lambert and Rigault 1977). Ob-
servations show that native speakers make gender assignments correctly, even though
they do not know why or how they make these choices. On the other hand, non-native
speakers, even those who have learned French for a long time (as is the case with the
respondents in this study) are consistently incompetent and undecided when it comes to
the assigning of grammatical gender. Following this observation, it is important to point
out that the learning of grammatical gender in a second or foreign language environment
is not the same as in a first language environment, and this process seems to be baftling
for native speakers. Thus, although native speakers are highly skilled at making gram-
matical gender assignments, they are unable to explain this ability. Franceschina (2005)
argues that since learners of French as a second or foreign language seem not to acquire
grammatical gender naturally and intuitively, there should be learning strategies to enable
them to learn grammatical gender more easily.

3.2 Interlingual errors

Interlingual errors are generally related to language interference, due to the learners' first
language or any previously studied languages. Filisun (2009) contends that when learning
a second or foreign language, everyone is influenced positively or negatively by another
language. This influence may come from the learner's first language and/or previously
acquired languages. Positive influence occurs when the learner's language or languages



70 VESTNIK ZA TUJE JEZIKE/JOURNAL FOR FOREIGN LANGUAGES

and the target languages are similar in terms of grammatical aspects. On the other hand,
negative influence occurs when the learner's language(s) and the target language are
different. Selinker (1972) posits that interlingual errors can occur in several language
aspects, such as phonology, lexicology and morpho-syntax. This study deals with the
morpho-syntactic aspect.

Singleton (1987) discusses the learning of French as a foreign language in the context
where there are three source languages. He describes a learner whose transfer to French
as a foreign language came more often from his non-native Spanish than English, which
was his first language (L1). He examines the source languages' influence on French as a
foreign language regarding French beginners who previously acquired Spanish, Irish and
Latin. It turns out that Spanish is the most preferred language as a source of influence. In
this case, the perception of the learner with regard to the typological proximity between
Spanish and French is important. This interpretation is reinforced by retrospective feed-
back provided by the learner after the completion of a given task. According to Singleton,
the general knowledge of the language includes the relationships that are typological and
classified according to several grammatical criteria and language patterns. In this regard,
knowledge of French, a Romance language, makes it possible to better learn Spanish, a
Romance language.

According to Ahukanna et al. (1981), learners of French and English who are native
speakers of non-Indo-European languages tend to more spontaneously transfer vocabu-
lary and other language structures of an Indo-European language they know than other
languages previously acquired. In this case, the meaning of language transfer depends on
the language that has been studied more recently or more frequently used. That is, the
most commonly used language tends to affect the less frequently used. These scholars
contend that the general examples of language transfer show a greater trend of language
transfer from English (L2) to French (L3) rather than the transfer of other ethnic languag-
es. This is also the case of the appearance of the order of the English words in Swedish
and German for some Finish learners, according to Ringbom (1987). In another study,
Meisel (1983) contends that a learner is typically influenced by the learning of their
previous foreign language, and not by their mother tongue, because it is not sufficiently
foreign to disturb them.

On the other hand, it has been observed that among bilingual learners of other lan-
guage, the influence of L1 is greater and leads to more language transfer than L2. This
shows evidence that first languages (L1) may also be sources of language transfer, espe-
cially when L1 and the language being acquired are typologically close. For example, it
has been observed that learners may use their L1 at the lexical and syntactic levels when
they acquire another European language as a third language if this is typologically close
to their first one (Bartelt 1989; Ringbom 1987; Singh and Carroll 1979).
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3.3 Intralingual errors

Oztokat (1993) points out that intralingual errors are those which directly concern the
acquisition of the target language. From a cognitive point of view, it is a question of
error sources in the target language itself. If the learner is not familiar with the rules of
the foreign language that he is learning, he may commit errors based on another form or
rule that resembles the already acquired grammatical rules. Lindsay and Norman (1972)
consider the wrong generalization of rules to be among the important sources of learners'
errors in second or foreign language learning. In this case, the learner creates his own
structures of the target language. Thus, the learner, after learning some rules of the target
language, generalizes them to other rules that have common characteristics. The learner
even creates his own rules when learning the target language.

34 Conceptual framework

This study was guided by interlanguage theory and the error analysis approach. Error
analysis has a long tradition. It was propounded for the first time by the British applied
linguist Pit Corder in 1967, and before error analysis emerged, contrastive analysis was
the only approach to the study of errors. However, contrastive analysis only focuses on
errors that are due to negative transfer from the learner's first language, while error anal-
ysis examines all possible sources of errors. While contrastive analysis compares the
target language with the source language, error analysis compares the target language
with the learner's interlanguage. This is what is called the applied comparative study.
Moreover, the possibility of analysing errors without knowing the language is present-
ed as an advantage against analysing errors using the contrastive approach. Thus, error
analysis not only deals with errors that are due to language interference, but also errors
due to difficulties that are strictly internal to the target language. Such errors appear as a
reflection of the level of competence of learners in the language learned at a given time,
and the illustration of some general characteristics of the process of foreign language ac-
quisition. In other words, error analysis cannot replace contrastive analysis, but it offers
additional solutions that the latter does not bring to light. The interlanguage theory and
the error analysis approach are relevant to this study since they are important in address-
ing the research objectives. With the interlanguage theory, the researcher could have a
clear understanding of the cognitive processes that a learner goes through when learn-
ing a target language (Selinker 1972). Such processes include language transfer, trans-
fer of training, overgeneralization, strategies of second language learning and strategies
of second language communication. Understanding these processes is important, as this
enables the researcher to uncover the reasons why learners committed the errors encoun-
tered. With regard to the error analysis approach, the researcher analyses the errors using
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the following steps: identification, description, explanation, evaluation and correction of
errors (Corder 1981).

4 METHODS

41 The study population and sample

A sample of 61 respondents was selected from four institutions. It consisted of first-,
second- and third-year students who were studying French as a foreign language in their
respective universities in the 2017/2018 academic year: the University of Dar es Salaam
(UDSM), the Dar es Salaam University College of Education (DUCE), the University
of Dodoma (UDOM) and Makumira University (Arusha). The respondents included in
the study were selected using the following criteria: having studied French from Form
One to the university level and being willing to participate. The study adopted a purpo-
sive sampling procedure (Creswell 2009). Purposive sampling, alternatively known as
non-probability sampling, involves the deliberate selection of units of the universe for
constituting a representative sample, convenient to the researcher. In this case, the study
involved first-, second- and third-year students with a prior knowledge of French since
they learned this language at both ordinary and advanced levels of secondary education.
We found this type of sampling suitable for this study because we intended to select only
those French language learners who have learned this language for a long time, that is,
from Form One to the university level. The choice of these learners over others is highly
influenced by the need to examine their competence after learning French for a long
time. We therefore did not intend to include those students who started learning French
at university as a basic course.

4.2 Study design and approach

This study is descriptive. It used both quantitative and qualitative approaches. Creswell
(2009) contends that quantitative research is used to quantify a given problem by way
of generating numerical data or data that can be transformed into statistics. Thus, it is
used to quantify attitudes, views and other defined variables and give a generalization of
results from a larger population sample. This approach was employed in this study be-
cause the researcher wanted to grasp the extent to which grammatical gender errors are
quantified. That is, to account for their gravity. On the other hand, a qualitative approach
was also used. Creswell (op. cit.) posits that a qualitative approach is appropriate in the
analysis of certain phenomena. In this context, the qualitative approach was needed
in the analysis of the grammatical gender errors. For example, the use of a qualitative
approach in this study is justified in the data collection, whereby the researcher used



Jonace Manyasa: ANALYSIS OF FRENCH GRAMMATICAL GENDER ERRORS COMMITED BY LEARNERS... /3

open-ended topics from which learners wrote compositions. In addition, the researcher
gave an explanation about the occurrence of the grammatical gender errors that were
encountered.

4.3 Data collection methods

To collect data, the researcher relied on a corpus of language from learners' written texts
on given subject matters (Ellis 1995). The language corpus was derived from the learners'
written productions with a focus on the grammatical gender errors. These written produc-
tions were produced by 61 respondents in their respective universities.

4.4 Data analysis

The data analysis was qualitative and quantitative. For the qualitative data analysis proce-
dures, the proposed study entailed the five successive steps stipulated by Corder (1981),
which are identification, description, explanation, evaluation and correction of errors.
Identification is the first stage, which must focus on the correct recognition of errors.
This stage is purely a linguistic activity since the researcher focuses on judgments of
grammar with respect to the target language rules. The description of error is essentially
a comparative process. The data to be compared are the incorrect and correct forms. In
this respect, the researcher compared French interlanguage to Standard French and high-
lighted the areas of difference. The explanation of errors is about accounting for why and
how errors come about. It is at this stage that an explanation on the causes of errors was
sought and given.

4.5 Ethical issues

Prior to undertaking the study, the researcher took into consideration all the ethical is-
sues including obtaining informed consent from the institutions and respondents with-
out any pressure being applied. Informed consent is a procedure in which an individual
chooses whether to participate in research after being informed of any information that
would be likely to influence their decision. In addition, the researcher sought clear-
ance from the University of Dar es Salaam. Once in the field, the researcher clearly
explained to the respondents the purpose of the study to clear up any confusion that
may have existed.
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5 FINDINGS AND DISCUSSION

This section discusses the findings in relation to the following objectives: (i) to identify
grammatical gender errors, (ii) to account for their sources and (iii) to propose a correc-
tive treatment.

5.1 Identified grammatical gender errors

The findings in this study show that the assigning of grammatical gender is a problem
to learners in the selected higher learning institutions. They indicate that learners' gram-
matical gender errors are mainly found in five categories: the wrong use of possessive
adjectives, the feminine indefinite article, masculine indefinite article, feminine definite
article and masculine definite article.

511 Wrong use of possessive adjectives

Examples:
(1) *Mon carriere d'enseignement
(i) Prendre *son responsabilité
(i) *Ma travail

The examples above indicate that some learners had errors related to the use of pos-
sessive adjectives. In French there are different possessive adjectives, used according to
person, number and gender. These possessive adjectives include mon/my: used for sin-
gular masculine nouns in the first person singular as in “mon pére/my father or singular
feminine nouns, starting with a vowel or an aspirated h as in ‘mon arme’ (my weapon)
and mon habitude (my habit). Ma/my: used for singular feminine nouns in the first person
singular as in “ma mére/my mother. Mes/my: used for plural nouns in the first person
singular as in “mes parents”/my parents. Ton/your: used for singular masculine nouns in
the second person singular as in “ton pere/your father or singular feminine nouns, start-
ing with a vowel or an aspirated h as in ‘fon école’ (your school) and ton habitude (your
habit). Ta/your: used for singular feminine nouns in the second person singular as in “fa
mere/your mother. Tes/your: used for plural nouns in the second person singular mascu-
line and feminine as in “fes parents”/your parents. Son/his/her: used for singular mascu-
line nouns in the third person singular as in “son pere/his/her father or singular feminine
nouns, starting with a vowel or an aspirated h as in ‘son école’ (his/her school) and son
habitude (his/her habit). Sa/his/her: used for singular feminine nouns in the third person
singular as in “sa mere/his/her mother. Ses/his/her: used for plural nouns in the third per-
son singular as in “ses parents”/his/her parents. Notre/our: used for singular masculine
and feminine nouns in the first-person plural as in “notre pére/our father. Notre meére/our
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mother. Nos/our: used for plural masculine and feminine nouns in the first-person plural
as in “nos chaises/our chairs.

Votrelyour: used for singular masculine and feminine nouns in the second person
singular as in “votre pére/your father. Votre meére/your mother. Vos/your: used for plural
masculine and feminine nouns in the second person plural as in “vos enfants/your chil-
dren. Vos filles/your daughters.

Other possessive adjectives include leur(s)/their: used for singular (plural) mascu-
line and feminine nouns in the third person plural as in “/eur pére/their father. Leurs
oncles/their uncles. Leurs tantes/their aunts.

By examining the examples above, we notice different contexts in which respond-
ents wrongly used possessive adjectives.

In (i), the learner uses a masculine possessive adjective mon (my) with a feminine
noun carriere (profession) instead of using a feminine possessive adjective ma (my). In
(i1), the learner uses a masculine possessive adjective son (his/her) with a feminine noun
responsabilité (responsibility) instead of using a feminine possessive adjective sa (his/
her). Finally, in (iii), the learner uses a feminine possessive adjective ma (my) with a
masculine noun travail (work) instead of using a masculine form mon (my).

51.2 Wrong use of the feminine indefinite article

Examples:

(i) *Une programme

(i) *Une emploi

(i) C'est *une mouvement de peuples.
(iv) *Une petite village

(v) Une démocratie est *une systeme
(vi) *Une bonne gouvernement

(vii) *Une processus

The examples above show that some respondents wrongly used the feminine indefi-
nite article. In French there are two indefinite articles: un and une.

Thus, indefinite articles form a category of determiners in which one finds all enti-
ties that are not known or definite. Un (a) is used for singular masculine nouns as in un
gargon (a boy) and une (a) is used for singular feminine nouns as in une fille (a girl)

In (i), the learner uses a feminine indefinite article une (a) with a masculine noun
programme (program). The right indefinite article is un (a). In (ii), the learner uses a
feminine indefinite article une, instead of using a masculine indefinite article un since
the noun emploi (employment) is a masculine noun. In (iii), the learner uses a feminine
indefinite article une, instead of using a masculine indefinite article un. In this context,
the noun mouvement (movement) is a masculine noun. In (iv), the learner uses a feminine
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indefinite article une with a masculine noun village (village) instead of using a masculine
indefinite article un. Moreover, in (v), the learner uses a feminine indefinite article une
with a masculine noun systéme (system) instead of using a masculine indefinite article. In
(vi), the learner uses a feminine indefinite article une with a masculine noun gouverne-
ment (government) instead of using a masculine indefinite article un. Finally, in (vii), the
learner uses a feminine indefinite article une to a masculine noun processus (process).
The correct indefinite article is un.

513 Wrong use of the masculine indefinite article

Examples:
(i) *Un personne
(1) *Un grand chance
(i) *Un langue étrangere
(iv) *Un clé
(v) *Un embauche

In (i), the learner uses a masculine indefinite article form un (a) instead of using une
since the noun personne (person) is feminine. In (i), the learner uses a masculine indef-
inite article un with a feminine noun chance (chance). The learner also uses a masculine
adjective form grand (big). In this context, the learner should use a feminine indefinite ar-
ticle une and a feminine adjective form grande (big). In (iii), the learner uses a masculine
indefinite article un instead of using a feminine indefinite article une. The noun langue
(language) is a feminine noun. In (iv), the learner uses a masculine indefinite article un
instead of using a feminine indefinite article une because clé (key) is a feminine noun.
Finally, in (v), the learner uses a masculine indefinite article un with a feminine noun
embauche (employment/work) instead of using a feminine indefinite article une.

514 Wrong use of the feminine definite article

Examples:
(1)  *La continent
(i) *La domaine économique
(i) *La systéme
(iv) *La commerce
(v) Dans *la contexte de communication
(vi) *La tourisme
(vil) *La facteur d'emploi

The examples above show that some respondents wrongly used the feminine definite
article. Definite determiners indicate that the noun referent is clearly known to both the
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speaker and addressee in a given context. In French, definite determiners are either mas-

culine or feminine, as presented below:

a) Le/the: for singular masculine nouns as in “/e soleil” (the sun)

b) La/the: for singular feminine nouns as in “/a [une” (the moon)

¢) Les/the: for plural feminine and masculine nouns as in “les Tanzaniens” (Tanzani-
ans) or les Tanzaniennes.

In (i), the learner uses a feminine definite article /a (the) with a masculine noun
continent (continent). The correct definite article is /e (the). Indeed, the same rule applies
to (i1), (iii), (iv), (v), (vi) and (vii). In (ii), the learner uses a feminine definite article with
a masculine noun domaine (domain). In (iii), the learner uses a feminine definite article
with a masculine noun systéme (system). In (iv), the learner uses a feminine definite
article with a masculine noun commerce (commerce). In (v), the learner uses a feminine
definite article /a (the) instead of using a masculine definite article /e (the), since the noun
context (context) is a masculine noun. In (vi), the learner uses a feminine definite article
instead of using a masculine definite article. This is wrong because the noun tourisme
(tourism) is a masculine noun. In (vii), the learner uses a feminine definite article with a
masculine noun facteur (factor) instead of using a masculine definite article.

515 Wrong use of the masculine definite article

Examples:
(1) *Le culture
(i) *Le personne qui étudie la langue frangaise
(ii1) *Le route d'Ubungo
(iv) 1l donne *le paix
(v) *Le démocratie
(vi) *Le relation
(vii) *Le langue
(viii) *Le chance
(1X) *Le compagnie qui se trouve dans l'Afrique
(x) *Le Belgique

The examples above indicate that the respondents also wrongly used the masculine
definite article. In (i), the learner uses a masculine definite article form /e (the) instead of
la (the), which is relevant in this context since the noun to be qualified culture (culture) is
a feminine noun. The same thing applies to the other examples. In (ii), the learner uses a
masculine definite article with a feminine noun personne (person) instead of using a fem-
inine definite article. In (iii), the learner uses a masculine definite article with a feminine
noun route (way) instead of using a feminine definite article. In (iv), the learner uses a
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masculine definite article with a feminine noun paix (peace) instead of using a feminine
definite article. In (v), the noun démocratie (democracy) is a feminine noun. In this case,
the use of the masculine definite article is wrong. In (vi), the learner uses a masculine
definite article instead of using a feminine definite article with the noun relation (rela-
tionship). In (vii), the learner uses a masculine definite article instead of using a feminine
definite article with the noun langue (language). In (viii), the use of a masculine definite
article /e (the) with a feminine noun chance (chance) is wrong. In (ix), the learner uses a
masculine definite article with a feminine noun compagnie (company). Finally, in (x), the
learner uses a masculine definite article /e (the) with a feminine country name Belgique
(Belgium). The right definite article is /a (the).

Wrong use of the feminine definite article
Wrong use of the masculine indefinite article

Wrong use of the feminine indefinite article

Wrong use of possessive adjectives

Wrong use of the masculine definite article _
|
|
|

% Percentage M Frequency

Figure 1. Frequency and percentage distribution of grammatical gender errors

The findings presented above (Figure 1) show that errors with regard to the wrong
use of the masculine definite article accounted for 29.73% of the total, with a frequency
of 22. The findings further show that 24.32% of all errors were for the wrong use of the
feminine definite article, with a frequency of 18. Errors on the wrong use of the mascu-
line indefinite article accounted for 22.97% of the total with a frequency of 17. Errors
on the wrong use of the feminine indefinite article took up 16.22% of the total, with a
frequency of 12. Finally, errors on the wrong use of possessive adjectives accounted for
6.76% of the total, with a frequency of 5.

5.2 Sources of errors

Unlike other studies that have looked into assigning grammatical gender in French (Alagra
2015; Gareau 2008), this work included learners whose previously acquired languages do
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not have grammatical gender markers, as is the case with French. Indeed, learners in the
context of Tanzania may face difficulties when learning aspects of grammatical gender
in French because this does not exist in Kiswahili or other ethnic community languages
spoken by Tanzanians. While French uses determiners (definite or indefinite) to qualify
nouns, Kiswahili and other ethnic community languages do not use any determiners, as
shown in the following examples:

Examples:
1. Ni na  kula @ ndizi [Kiswahili]
1SG* PRES® eat  banana
‘I am eating banana.’
2. Je mange une banane [French]
I eat INDF® abanana
‘I am eating a banana.’

Therefore, the noun phrases are different, as presented below’:

(a) NP [French]
DET N
Une banane
A banana
(b) NP [Kiswahili]
DET N
7] ndizi
banana
3 We use the symbol @ to denote the absence of an element.
4 Singular
5 Present
6 Indefinite
7 NP (noun phrase), DET (determiner), N (noun), 3SG (third person singular), PST (past), AUX (auxiliary), PP

~

Past Participle), INDF (indefinite) and 1PL (first person plural).
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3. A ka  gula O suluPali [Sukuma]
3SG PST buy pair of trousers
‘He/she bought a pair of trousers.’

4. Tl/elle a acheté un pantalon [French]
He/she AUX has PP bought INDF a pair of trousers
‘He/she bought a pair of trousers.’

Noun phrases:
(c) NP [French]

PN

DET N

e N

Un pantalon
A pair of trousers

PN

DET N

e N

g sulupali
Pair of trousers

5. Tu li chukua g kiti [Kiswahili]
1PL PST take a chair
‘We took a chair.’

6. Nous avons pris une chaise [French]
We AUX have PP took INDFa -chair
‘We took a chair.’

Noun phrases:
(e) NP [French]

PN

DET N

e I

Une chaise
A chair
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DET N
17 kiti
A chair

Indeed, the NP formation rules above apply in (7), (9) and (11) where noun phrases
in learners' languages do not require the attachment of articles.

7. Na la  guze imodoka [Hangaza]
1SG PST buy car
‘I bought a car.’

8. J ai acheté une voiture [French]

I AUXhave PP bought INDFa car
‘I bought a car.’

9. Nda la guze imodoka [Ha]
1SG PST buy car
‘I bought a car.’

10.J" ai acheté une voiture [French]

I AUXhave PP bought INDFa car
‘I bought a car.’

11.N guzire emotoka [Lunyambo]
1SG  PAST buy car
‘I bought a car.’

12.J" ai acheté une voiture [French]

I AUX have PP bought INDFa car
‘I bought a car.’

Moreover, Kiswahili, the language commonly used by our respondents, also does
not make a grammatical gender distinction in the use of possessive adjectives, since this
distinction is not made for nouns, as shown in the following examples:

13. Hii ni kalamu  yake [Kiswahili]
This is  pen his/her
“This is his/her pen’

14.C" est son stylo [French]
This is  his/her pen
“This is his/her pen’
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15.C"  est son pere [French]
This is his/her father
“This is his/her father’

16.C" est sa mere [French]
This is his/her mother
‘This is his/her mother’

The examples above show that there is a difference between Kiswahili and French
when it comes to the use of possessive adjectives. By examining these, we find that in
the third person singular Kiswahili uses only one form, ‘yake’ (his/her), while French
uses two, son and sa (his/her). The same applies to other forms such as ‘yangu’ (my),
which is presented by two forms in French (mon/ma), and ‘yako’ (your), which is also
presented by two forms in French (fon/ta). As a result, this may be confusing to Kiswa-
hili learners of French because gender assignment requires learners to differentiate
between masculine and feminine nouns. Since such aspects do not exist in Kiswabhili,
some learners end up with false assumptions on noun gender, and this eventually leads
to grammatical gender errors.

The findings in this study thus suggest that learners' errors are intralingual, and di-
rectly concern the acquisition of the target language. These findings imply that learners
are not familiar with the rules of the foreign language, and may be due to a defective or
partial learning of the target language (French).

53 Corrective treatment

Difficulties pertaining to grammatical gender can only be minimized through rigorous
practice of the target language (French, in this context). Since these errors may be due to
a defective or partial learning of the target language, we recommend that suitable strat-
egies be adopted that may enable learners to internalize grammatical gender in French.
We therefore recommend that the teacher should first use morphological clues to enable
learners to identify nouns that are masculine or feminine in French, such as using suffixes
like -ment/-ation.

Moreover, for nouns whose grammatical gender cannot be determined morpho-
logically, different texts can be used to familiarize learners with grammatical gender in
French. Through continued reading, learners can then be able to associate grammatical
gender markers (determiners, possessives and demonstratives) with noun forms. Finally,
the teacher should correct learners' errors on grammatical gender and provide different
exercises on this subject in French.
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6 CONCLUSION

In this paper, we attempted an analysis of the grammatical gender errors in French. The
researcher chose to focus on this grammatical aspect since it is an important aspect in the
mastery of French as a foreign language. Indeed, failure to assign grammatical gender
in French was found to be a problem among learners in the selected higher learning in-
stitutions in Tanzania. The paper went further to examine the causes of the grammatical
gender errors. The findings indicated that learners in the context of Tanzania had gram-
matical gender errors in French due to intralingual sources. That is, these errors directly
concern the acquisition of the target language. This implies that learners are not familiar
with the rules of the target language (French). Consequently, lack of familiarization with
French grammatical gender aspects leads to the wrong assigning of grammatical gender
elements. The paper went further to suggest strategies that can be used by French lan-
guage teachers so as to assist learners with such problems.
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POVZETEK
Analiza napak tanzanijskih Studentov pri dolo¢anju slovni¢nega spola v franco$¢ini

Namen prispevka je analiza napak Studentov pri dolocanju slovni¢nega spola v franco$¢ini. V
raziskavo so bili vkljuceni Studenti, ki se francoscino ucijo kot tuji jezik, obiskujejo pa eno od na-
slednjih tanzanijskih univerz: Univerzo v Dar es Salaamu (UDSM), Univerzo v Dodomi (UDOM),
Visoko $olo za izobrazevanje v Dar es Salaamu (DUCE) in Univerzo Makumira. Cilj prispevka je
(1) prepoznati napake Studentov pri doloCanju slovni¢nega spola, (ii) pojasniti vzroke zanje in (iii)
predlagati ukrepe za njihovo odpravo. V raziskavo smo vkljucili 61 respondentov, katerih pisne
sestavke v franco§¢ini smo zbrali v korpusu. Raziskovalno delo smo zasnovali na metodi analize
napak in na teoriji vmesnega jezika. Podatke smo analizirali kvantitativno in kvalitativno. Rezulta-
ti analize so pokazali, da Studenti slovni¢ni spol napacno dolocajo pri rabi dolo¢nega ¢lena za mo-
ski spol (29,73 %), pri rabi dolo¢nega ¢lena za zenski spol (24,32 %), pri rabi nedolo¢nega ¢lena
za moski spol (22,97 %), pri rabi nedolo¢nega ¢lena za Zenski spol (16,22 %) in pri rabi svojilnih
pridevnikov (6,76 %). Izsledki raziskave kazejo, da tanzanijski Studenti, ki se francos¢ino ucijo kot
tuji jezik, pri uc¢enju jezikov potrebujejo pomoc. V prispevku so zato predstavljene tudi strategije,
ki bi ucitelje usmerjale pri nadaljnjem pedagoskem delu na tem podrocju.

Kljuéne besede: analiza napak, vmesni jezik, slovni¢ni spol, tuji jezik, ciljni jezik
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ABSTRACT

This paper analyses the grammatical gender errors committed by learners of French as a foreign
language in four Tanzanian universities: UDSM, UDOM, DUCE and Makumira (University of
Dar es Salaam, University of Dodoma, Dar es Salaam University College of Education and Maku-
mira University). The paper has three specific objectives: (i) to identify grammatical gender errors,
(ii) to account for their sources and (iii) to propose a corrective treatment. The study included a to-
tal of 61 respondents. The data was collected through learners' written texts in French from which
a corpus was developed. The study was guided by the error analysis approach and interlanguage
theory. The data was analysed qualitatively and quantitatively. The findings show that grammati-
cal gender errors were found with regard to the masculine definite article (29.73%), the feminine
definite article (24.32%), the masculine indefinite article (22.97%), the feminine indefinite article
(16.22%) and possessive adjectives (6.76%). These findings show there is a need to help learners
of French as a foreign language in the context of Tanzania using the recommended strategies.

Keywords: error analysis, interlanguage, grammatical gender, foreign language, target language
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THE INFLUENCE OF PRE-TASK PLANNING ON SPEED
AND BREAKDOWN FLUENCY

1 INTRODUCTION

Previous research considers two principal types of task-based planning that are distin-
guished in terms of when the planning takes place, i.e. pre-task planning and within-task
planning (Ellis 2005). The former occurs before the task has been performed, while with-
in-task planning occurs during its performance.

The focus of this study is pre-task planning, which has proven to be a rich vein for
empirical study and attracted considerable interest among researchers over the past few
decades. There are various definitions of what a task actually is. Based on an action-ori-
ented approach, the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR
2001: 10) considers a task within a wider social context and defines it as “any purposeful
action considered by an individual as necessary in order to achieve a given result in the
context of a problem to be solved, an obligation to fulfil or an objective to be achieved”.
Being defined in this way, tasks refer to actions which are not exclusively language-relat-
ed even though they involve language activities and make demands upon the individual's
communicative competence (e.g. moving a wardrobe, writing a book, ordering a meal
in a restaurant etc.). However, the broadly adopted definition among researchers deter-
mines a task as “an activity which requires learners to use language, with emphasis on
meaning, to attain an objective” (Bygate et al. 2001: 11). Numerous studies have already
shown the favourable impact of pre-task planning on the overall discourse quality in L2
(e.g. Foster and Skehan 1996; Ortega 1999; Wendel 1997; Yuan and Ellis 2003; Gotz
2013). Moreover, pre-task planning has been acknowledged as a significant process in
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task-based language teaching, where the tasks based on the theories of speech production
are constructed to measure L2 cognitive abilities.

Pre-task planning usually involves focused or unfocused instructions being given to
learners to help them plan before task performance (e.g. Foster and Skehan 1996; Ellis
2005). The opportunity to plan before speaking provides the learners with some time to
test their own capabilities and maximize the use of their existing linguistic repertoire,
which is often insufficiently active and thus prone to loss.

In a comprehensive synthesis of the previous research, Suzuki (2017: 10-11) com-
pares a number of quantitative studies conducted between 1995 and 2016. The author
investigates over 200 quantitative studies relevant to pre-task planning based on the six
criteria: a) the study is published between 1995 and 2016; b) the study is experimental
in nature, aiming to explore the impact of pre-task planning on L2 learners' task perfor-
mance; c) the study measures oral variables through the comparison of identical partici-
pants' performance across different conditions; d) the participants in the study are L2 or
foreign language learners aged 18 years or older; e) the tasks in the study are monologic
or dyadic oral communication tasks; and f) the study thoroughly describes the charac-
teristics of pre-task planning (e.g. guided or unguided, length of planning time, type of
planning) and main tasks (e.g. task complexity). However, some studies have been ex-
cluded from the comparison because of the following reasons: a) the study is a review
of past studies, without new empirical data; b) the study analyses data from reports that
are already included in the synthesis; c¢) the study is based on performance scores marked
by raters; d) the study uses a descriptive research design; and e) that study includes ad-
ditional treatment or instructions given during the main tasks. Suzuki points out that this
range of studies demonstrates that there are numerous ways to assess the learners' oral
performance, for this reason, only 40 out of 200 are taken for comparison. In his view,
one of the reasons for the inconsistent results may also be due to the different approaches
in measuring various aspects of performance.

Fluency is, unlike other elements referring to the learners' interlanguage knowl-
edge, i.e. complexity and accuracy, a performance phenomenon, pointing to the efficient,
smooth and unproblematic ongoing psycholinguistic processes of speech production.
Due to the different understandings of the concept, researchers have proposed various
ways of measuring verbal fluency, sharing the view that fluency is an important skill
to be evaluated in second language testing. It can be associated with objective temporal
variables such as speech rate, mean length of runs, phonation-time ratio, articulation rate,
silent pauses and the like (e. g. Kormos and Dénes 2004; Prefontaine 2010).

According to Lennon (1990), fluency can be viewed as broad or narrow. Broad flu-
ency can be regarded as general language proficiency, whereas narrow fluency is solely
a temporal phenomenon. Segalowitz (2010) distinguishes among three aspects of L2 flu-
ency: utterance, cognitive and perceived fluency. Firstly, L2 utterance fluency includes
temporal speech variables indicating the operation of the underlying cognitive processes.
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Thus, utterance fluency is described by the variables which are the result of the pressure
caused by planning in real time. As such, it can be objectively defined by measuring tem-
poral aspects of the speech samples (de Jong et al. 2013). Secondly, L2 cognitive fluency
refers to the fluid operation of the cognitive processes responsible for L2 production,
i.e. a nearly simultaneous execution of the underlying processes involved in speech pro-
duction (Segalowitz 2010). Contrary to this definition, which describes fluency in terms
of skill performance, perceived fluency is defined as “an impression on the listener's
part that the psycholinguistic processes of speech planning and speech production are
functioning easily and efficiently” (Lennon 1990: 391). A similar distinction made be-
tween utterance and cognitive fluency, as proposed by Segalowitz (2010), is adopted by
Pozgaj Hadzi et. al. (2012), who assume that fluency refers to the learner's control over
the linguistic knowledge, which is reflected in the speed and ease of retrieving relevant
information in real time. Finally, G6tz (2013) introduces another vital concept of fluency,
including nonverbal behaviour as an important criterion in measuring it.

To date, most of the studies have examined utterance fluency according to three
different aspects, i.e. speed fluency, breakdown fluency, and repair fluency (Tavakoli
and Skehan 2005; Skehan 2003). Speed fluency generally refers to the speed with which
speech is delivered and can be measured by calculating the speech rate, such as the num-
ber of syllables per second. Breakdown fluency examines the ongoing speech flow and is
usually measured by counting the number and length of filled and unfilled pauses. Repair
fluency measures how often learners make repetitions in their speech, false starts, self-re-
pairs (Kovac¢ and Milatovi¢ 2013) and the like.

A number of studies investigate variables which might be regarded as good fluency
predictors, i.e. which aim to find out the relationship between utterance fluency and per-
ceived fluency. De Jong et al. (2011) report that despite the differences in investigated
measures used across different studies, the majority report that some temporal measures
are connected with a good perception of fluency. For instance, Kormos and Dénes (2004)
conclude that not only the speech rate but also the mean length of runs, phonation-time
ratio, and the number of stressed words per minute are the best predictors of fluency.
The authors emphasize that the articulation rate should not necessarily be identified with
fluency. In their view, fluency is about pausing at the right places. Other researchers (e.g.
Lennon 1990; Riggenbach 1991; Freed 2000) also indicate that these sets of variables are
good fluency predictors. In an extensive study, De Jong et al. (2013) try to identify the
measures of utterance fluency that are indicators of L2 cognitive fluency, and discover
that some measures of utterance fluency cannot be regarded as indicators of L2 cognitive
fluency, such as the mean duration of silent pauses. Cucchiarini et al. (2002) rate experts'
opinions concerning perceived fluency, and the strongest correlation is found between
their ratings and the speech rate as well as the mean length of runs, whereas other tem-
poral parameters, such as articulation rate, phonation-time ratio, number and duration of
pauses, result in lower values of the correlation coefficient.
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Prefontaine (2010) investigates the viability of using a computer programme to au-
tomatically measure temporal variables of utterance fluency for language evaluation pur-
poses. She emphasizes that fluency research using the PRAAT script to detect pauses and
syllables automatically is relatively new. This work follows the work of De Jong et al.
(2007), who investigate the impact of task complexity on L1 and L2 Dutch speaking per-
formance, using the PRAAT software to measure the phonation time ratio and syllables
per second. However, in Prefontaine's study PRAAT is used to measure other temporal
variables of fluency as well. Her idea is not new, but it represents one of the first attempts
to use automatic speech rate measurements to assess tasks designed for language evalu-
ation. An important conclusion is that the obtained results point to a strong connection
between the PRAAT temporal fluency measurements and perceived fluency based on the
raters' interpretation of data.

However, the findings on the influence of pre-task planning on accuracy, complex-
ity and fluency yield mixed results, due to various factors such as task type, the kind of
instructions given prior to planning, learner proficiency and age, length of planning time,
etc. For instance, as observed by Ortega (2005), surveys conducted in different countries
and different contexts show that adult speakers produce more fluent and complex speech
if they have time to plan the utterance before speaking. In her study, the respondents of-
ten emphasize the benefit that planning time enables them to organize their thoughts and
identify any potential linguistic difficulties in advance. However, the greatest benefit of
pre-task planning as a problem solving activity is reflected in the greater possibility of
retrieving lexical items from the mental lexicon and solving lexical difficulties.

According to Foster (1996), Foster and Skehan (1996), Wendel (1997), Ortega
(1999), Skehan and Foster (1997), pre-task planning leads to increased fluency, i.e. the
speech rate increases and the occurrence of different forms of disfluent speech decreases.
Foster (2001) also records a positive impact of pre-task planning on the temporal fluency
variables, especially the increased number of words per minute. However, the authors
emphasize that the beneficial effects of pre-task planning are mostly connected with cog-
nitively complex tasks such as decision-making tasks and difficult narratives. Accord-
ing to Robinson (2011), planning simplifies the task so that the speaker can reduce the
amount of attention to the grammatical form and focus more on the automated approach
to stored knowledge, resulting in greater fluency. In another study, referring to Kormos
(2006), conscious awareness and working memory capacity are limited, hence some fac-
tors, such as the possibility to plan the task, may mitigate the processing requirements
at certain levels of speech production and positively affect overall speech performance.

Kawauchi (2005: 162) investigates the correlation between language proficiency
and pre-task planning. In his view, advanced speakers benefit the least from planning be-
cause they have obviously reached a “ceiling point”, assuming that their L2 knowledge is
sufficiently proceduralized, which makes it easier for them to retrieve the required lexical
units and grammatical forms under the constraints of time pressure.
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Notably, a vital aspect is the amount of time required to plan a speech task, and con-
sequently the existence of correlations between fluent speech and planning time. Mehnert
(1998) conducts research in which three groups of subjects are provided with one, five,
ten, and zero minutes for planning. The most significant difference is observed between
the speakers without any planning time and those who get only a few minutes to plan their
performance. Mehnert establishes that a shorter planning time exhibits the same effect as
longer planning time.

With respect to guided or unguided planning, Foster and Skehan (1996) investigate
the impact of directed planning, i.e. the effects of planning where the subjects are advised
on how to pay attention to the content, syntax, and lexis. Interestingly, the effect of di-
rected and guided planning points to a positive impact on fluency in the case of narrative
tasks, but not other task types.

As cited before, in an overview of the existing pre-task planning studies, Suzuki
(2017) reveals that at the present stage of research a relatively small number of task and
planning variables have been investigated in a consistent way. For instance, a comparison
of the data reveals that tasks tend to be monologic, asking participants to retell a story
based on series of pictures, and that most studies are unguided, requiring participants
to take notes. Ellis (2009) emphasizes that note-taking is a very common practice, yet
the shortcoming is that the notes do not reveal what participants actually do during the
planning time.

Finally, the task type plays a major role for L2 skill development and therefore
must be designed carefully in order to trigger all or just certain aspects of speech per-
formance, i.e. speech accuracy, language complexity, and fluency. In general, theo-
ries explaining speech production in L2 emphasize the necessity of introducing speech
tasks (e.g. narratives, instructions, decision-making, opinion-giving, personal infor-
mation, etc.) and different performance conditions (e.g. unguided, guided, teacher-led
planning, within-task planning, etc.) into curricula based on Levelt's model of speech
production (e.g. Bygate and Samuda 2005; Kormos 2006; Skehan 2009; Skehan et al.
2012; Kovac 2016; Suzuki 2017). In addition, monitoring, which is often neglected
in many L2 curricula, should assume a central position in language teaching since it
is involved in almost every level of speech production, which directly influences the
quality of speech performance.

Taking into consideration the fact that the studies in the field have so far resulted in
contradictory findings, we have conducted research aimed at shedding additional light on
determining the relationship between pre-task planning and speech fluency. The study
described below is an attempt to find out whether the planning stage significantly enhanc-
es speech fluency by investigating speed and breakdown fluency. The present findings
are thus expected to extend the current knowledge about the influence of planning on
EFL learners' speech fluency.

The following hypothesis is formulated:
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Pre-task planning will result in greater fluency, being reflected in fewer and shorter
pauses as well as in an increased speech and articulation rate compared to speech pro-
duced without pre-task planning.

The research design of the study and the results are outlined in the following sec-
tions. The paper ends with pedagogical implications and concluding remarks, which also
opens new avenues for further research.

2 THE PRESENT STUDY

2.1 Participants

Our participants were a total of seventy-four Croatian EFL learners (first-year students
of electrical engineering). The study was conducted in the academic year 2016/2017 at
the Faculty of Electrical Engineering, Mechanical Engineering and Naval Architecture at
the University of Split. These students were selected according to their English Matura
Exam results (the State Matura Exam is a secondary school-leaving examination in Croa-
tia). According to an interview which preceded the recordings, all the participants scored
excellent or very good grades in the English State Matura Exam at the highest level (A
level). Also, all of them had had a similar language learning history, namely, all of them
had learned English at primary school and grammar school, for at least nine years. None
of them had spent more than ten days in an English-speaking country.

2.2 Instruments, procedure and analysis

The participants were divided into two groups and instructed to respond to a narrative
speech task including a picture description. The cartoon was taken from a popular Eng-
lish course book which has already been used in similar research (e.g. Kormos and Dénes
2004; Riazantseva 2001). The description consisted of six pictures which were chrono-
logically ordered. The story was highly structured, with a clear beginning, middle part
and predictable ending. The content of the story was familiar to the participants and the
vocabulary contained high frequency words and frequent, formulaic expressions. The
pictures depicted two people meeting in a park, talking to each other, spending some time
together, and eventually getting married. The participants were asked to shape the story
based on the presented pictures. They were advised to make at least four sentences for
each picture and to include their views, comments, previous experiences, anything that
might make the story more interesting and more informative for the listener. They were
not time constrained.

One group of 37 participants was provided with 10 minutes for planning, whereas
the other group of 37 participants was given no planning time at all and were asked to
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start speaking immediately upon seeing the pictures. The recordings were conducted in

an office at the Faculty.

As to the temporal fluency variables, these were extracted by means of the PRAAT
speech analysis program in order to be automatically measured for evaluation purposes.
In the present study, the following automatically quantifiable speed (a, b) and breakdown
(c, d) fluency performance variables are taken into account:

a) The unpruned speech rate is expressed as the total number of produced syllables
over the total duration (including pauses) expressed in seconds, including repeti-
tions, false starts, self-repairs, and filled pauses;

b) The articulation rate refers to the speed of speaking and is calculated as the to-
tal number of produced syllables over the total speaking time when producing the
speech sample (Kormos and Dénes 2004);

¢) The average pause duration is expressed by dividing the total length of unfilled paus-
es above 0.25 seconds by the total number of unfilled pauses above 0.25 seconds
(Kormos and Dénes 2004); and

d) the number of unfilled pauses per minute.

Speech rate is found to be one of the most important variables in L2 fluency (Len-
non 1990; Riggenbach 1991; Cucchiarini et al. 2002; Kormos and Dénes 2004). Also,
Cucchiarini et al. (2002: 2863) point out that speech rate is an excellent predictor of
perceived fluency, because it combines the articulation rate (speed) and the number of
pauses speakers make. Gotz (2013) implies that there is a strong correlation between flu-
ent speech and the number, distribution, duration and function of pauses.

As already stated, the statistical analysis is performed under two different task con-
ditions, i.e. with and without planning time.

3 RESULTS

The statistical analysis results related to all considered temporal variables are shown
in Tables 1 to 4. Each table depicts the values of the sample mean and variance based
on a sample of 37 subjects, the planning and non-planning groups, respectively. Before
the application of a suitable test, it is necessary to verify the prerequisites of the normal
distribution and homogeneity of variance for the use of the parametric test (if confirmed,
since two samples are compared, the t-test for independent samples is used). If the prereq-
uisites are not met, the Mann-Whitney test is used, as this is the most commonly applied
non-parametric test for two independent samples.

The Shapiro-Wilk test has been used to test normality, and is described in many papers
as the most efficient normality test (e.g. Keskin 2006; Henderson 2006; Coin 2008). If the
p-value is greater than the level of significance (o = 0.05), it is concluded that there is no
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evidence that the population significantly deviates from the normally distributed population.
In that case, it is advisable, before making a decision on the use of the t-test to test the homo-
geneity of variance using the F-test, because the effectiveness of the t-test also depends on
the assumption that both samples derive from populations having the same variance.

Table 1: Statistical analysis related to unpruned speech rate.

UNPRUNED SPEECH RATE
Non-planning Planning
Mean 2.465 2.586
Variance 0.219 0.158
SHAPIRO - WILK
Non-planning Planning
w 0.9847 0.9674
p 0.8804 0.3434
F -TEST
F Dfn Dfd p
1.382 36 36 0.3366
t-TEST
t Df p
1.194 72 0.2366

Table 2: Statistical analysis related to articulation rate.

ARTICULATION RATE
Non- planning Planning
Mean 3.121 3.285
Variance 0.248 0.152
SHAPIRO - WILK
Non- planning Planning
w 0.9644 0.9917
p 0.2785 0.9930
F -TEST
F Dfn Dfd p
1.626 36 36 0.1496
t-TEST
t Df p
1.574 72 0.1198
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Tables 1 and 2 depict the results of the statistical analysis related to unpruned speech
rate and articulation rate, representing speed fluency. The results indicate that there is not
sufficient evidence about the existence of a significant difference between the planning
and the non-planning population in the case of these two temporal measures.

According to the results of both the Shapiro-Wilk test and F-test, the number of
pauses per minute (Table 3) is a breakdown fluency variable meeting the conditions for
using the parametric t-test, which is therefore implemented. The second tested breakdown

Table 3: Statistical analysis related to number of pauses per minute.

NUMBER OF PAUSES PER MINUTE
Non-planning Planning
Mean 13.840 15.540
Variance 40.411 29.855
SHAPIRO - WILK
Non-planning Planning
w 0.9662 0.9761
p 0.3160 0.5956
F -TEST
F Dfn Dfd p
1.353 36 36 0.3682
t-TEST
t Df p
1.240 72 0.2191

Table 4: Statistical analysis related to average pause duration.

AVERAGE PAUSE DURATION
Non-planning Planning
Mean 0.921 0.805
Variance 0.478 0.092
SHAPIRO - WILK
Non-planning Planning
w 0.4475 0.8169
p <0.0001 <0.0001
MANN-WHITNEY TEST
u p
595.0 0.3360
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fluency variable is the average pause duration (Table 4). Since it does not meet the pre-
requisites for using the t-test, the non-parametric Mann-Whitney test is utilized. Once
again, no significant difference between the planning and non-planning populations is
obtained.

4 DISCUSSION

The results obtained in this work are different than initially expected. It was hypothe-
sized that the possibility to plan the story would have a significant impact on both the
speech and articulation rates. The speech rate is largely determined by different forms of
hesitations and pauses that are connected with the higher cognitive processes of speech
production. On the other hand, the articulation rate or the speed of articulation move-
ments requires a high degree of coordination between the various mechanisms involved
in the control and execution of speech. Therefore, it was assumed that the planning time
would influence both variables by reducing the processing pressure. The obtained results
can be compared to Suzuki's findings (2017), based on his synthesis of previous research
on pre-task planning. He claims that the results of six out of nine studies related to un-
pruned speech rate have not confirmed the existence of significant differences between
the non-planning and planning populations. Therefore, the results gained in this study
are consistent with those obtained in the majority of previous research. For instance,
Yuan and Ellis (2003) have not verified that the pre-task planners are more fluent than
the non-planners as far as the unpruned and pruned speech rates are concerned. Sim-
ilarly, Chau (2014) has not found a significant difference between the two compared
populations (i.e. the non-planners and the planners without the possibility of note taking).
The data imply that it has not been proved that planning has a significant effect on the
measured fluency variables. Hence, the proposed hypothesis has not been confirmed. It
is to be emphasized that Suzuki (2017) points out that the number of studies confirming
planning to be effective for fluency does not differ significantly from the number of those
that find otherwise.

However, the results obtained for the breakdown fluency measures are as expected.
In fact, Suzuki (2017) also takes into account a number of studies investigating the influ-
ence of planning on numerous breakdown fluency measures. In 44.44% of all analysed
studies, the effectiveness of planning on breakdown fluency measures is not confirmed.
For example, Foster and Skehan (1999) investigate the average number of pauses per
100 words and did not find significant differences between no-planning on the one hand
and three types of planning on the other (solitary planning, teacher-fronted planning and
group-based planning). Similarly, Chau (2014) reports no significant differences for the
number of unfilled pauses per minute between the two compared populations, i.e. the
non-planners and planners without the possibility of taking notes.
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The data obtained regarding all investigated variables may be explained by Levelt's
model of speech production. The highly structured nature of the chosen task, the usage
of high frequency lexemes, and the content's predictability might not impose significant
cognitive demands on the level of conceptualization, and not cause substantial constraints
related to the working memory. As a result, the content of the story represents no major
effort in terms of discourse organization. Also, owing to the high level of automaticity
of the speech encoding mechanisms, typical of advanced speakers, additional attention
is available for monitoring, which is used by the speakers for checking the discourse
level of their message. According to Levelt's model, the monitor or the speaker's own
controlling device has two functions in speech production. Firstly, to compare the parsed
aspects of inner and outer speech with the intended message, and secondly, to give in-
struction for the repair or modification of the propositional content of an utterance. As
far as the formulation level is concerned, the selected lexemes might have reached a
sufficient level of activation for lexical selection due to the frequency effect. In addition,
the extra attentional resources made available by the automaticity of certain encoding
processes have been directed to the level of formulation and articulation. As pointed out
by Kormos (2006), advanced L2 speakers use the procedural knowledge of syntactic and
morphological rules of language, which are automatically applied.

A clear structure and highly frequent lexemes presumably do not impose increased
conscious attention on the part of the speaker, therefore, the formulation and articulation
can, to a high degree, run in parallel. The provided interpretation is in line with the one
presented by Kawauchi (2005), who assumes that speakers with good knowledge will
benefit the least from planning, because they have already reached a certain level of
linguistic knowledge allowing them to do well without it. In other words, the learners
have internalized procedural knowledge of L2 linguistic features (Towell et al. 1996), or
in terms of Segalowitz's distinction, they have gained L2 cognitive fluency, as reflected
in utterance fluency, especially in the case of less demanding tasks where the required
lexical units and grammatical forms are already primed.

The primary pedagogical goal of securing favourable conditions, such as pre-task
planning, is to reduce the processing pressure due to the time constraints of real life
communication. Though previous studies have considerably advanced our understanding
of the role of pre-task planning on L2 performance, a slightly modified approach might
reveal different outcomes. Therefore, we suggest that the criterion of lexical frequency
could have a beneficial effect on the measured variables in the case of learners who have
already reached a certain level of procedural knowledge. In order to further increase the
speakers' fluency in terms of an automatic procedural skill, less recurrent vocabulary for
highly frequent topics, as well as native-like phrases, should be included in the task de-
sign. The required vocabulary might be dealt with prior to the main task performance in
the form of a rehearsal. This would provide learners with an opportunity to practice the
task before the main performance through guided instruction. Beyond accelerating the
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retrieval of the required vocabulary, it may also support proceduralization. The main idea
for introducing rehearsal with carefully guided instructions for the same task type is to
help learners avoid potential lexical knowledge gaps. Moreover, procedural knowledge
is much less likely to be forgotten than declarative knowledge, and thus more frequent
usage of less common vocabulary will enable even the advanced learners to gradually
extend their existing active repertoire and, consequently, improve fluency.

5 CONCLUSION

The study reported in this paper investigated the influence of pre-task planning on the
different temporal fluency variables between the two groups of adult EFL speakers. It
was assumed that the time allocated for planning would result in a more fluent speech in
real time. By way of analogy, the absence of the planning opportunity would lead to more
frequent breaks and a slower speech rate due to the simultaneous ongoing processes of
speech production. The investigated temporal fluency variables were extracted by means
of the PRAAT speech analysis program in order to automatically measure temporal var-
iables for evaluation purposes. Fluency was operationalized as speed fluency (i.e. speech
rate and articulation rate) and breakdown fluency (i.e. number of silent pauses per minute
and average pause duration). The participants were instructed to respond to a narrative
speech elicitation task including a picture description. The task contained a linear time-
line, conventional content with a clear beginning, central part and conclusion, and a high
degree of familiarity, implying that the general content of the story is part of the speakers'
knowledge of the external and internal world.

The results obtained in this work do not verify the initial assumption that the possi-
bility to plan before speaking has a significant influence on the temporal fluency meas-
ures investigated in the two groups. Thus, the hypothesis stating that planning will be
associated with fluency gains has not been confirmed. The findings might suggest the
following two conclusions. Firstly, the learners' knowledge might have reached a certain
level of automatization of the speech encoding mechanisms, and secondly, the selected
task did not impose significant cognitive demands. However, a definite answer to the
question can only be obtained by means of a retrospective analysis and the participants'
comments regarding the planning time. Overall, the interpretation of data and the result-
ing conclusions can be justified by Levelt's model of speech production, which represents
the basis for the understanding of the influence of planning on the different speech per-
formance variables.

Taking into account the results of this work, a slightly different approach is proposed
relating to task design, based on the introduction of less recurrent vocabulary prior to the
main task performance. The rehearsal of less frequent formulaic sequences will enable
even the advanced learners to gradually extend their existing active repertoire.
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POVZETEK

Vpliv nacrtovanja na govorno hitrost in prekinitve govorne verige

V raziskavi smo s pomocjo merjenja casovnih spremenljivk poskusali ugotoviti, kako na¢rtovanje vpli-
va na tekocnost govora pri govorcih drugega jezika. Udelezenci raziskave so bili Studenti, ki smo jih
razdelili v dve skupini po 37 oseb. Obe skupini sta morali opisati niz slik, pri cemer je imela ena skupina
10 minut ¢asa za nacrtovanje, druga pa je nalogo resevala brez predhodnega nacrtovanja. Vrednosti
Casovnih spremenljivk teko¢nosti govora smo izmerili s pomo¢jo programa za analizo govora PRAAT.
Tekocnost govora dolo¢amo glede na hitrost (tj. hitrost govora in izgovora) in prekinitve govorne veri-
ge (tj. povprecno trajanje in Stevilo premorov). Iz rezultatov raziskave je razvidno, da nacrtovanje rese-
vanja naloge ne vpliva na posamezne ¢asovne spremenljivke. Ti rezultati so verjetno posledica zasnove
izhodis¢ne naloge, ki je napeljevala k rabi pogostih leksemov, zato pri govorcih z dobrim jezikovnim
znanjem ni vplivala na povecano zbranost. To se je odrazalo tudi pri izraZzanju in izgovorjavi. Glede
na opisane rezultate predlagamo preoblikovanje izhodis¢ne naloge, tako da bo nacrtovanje reSevanja
naloge govorca vodilo k rabi manj pogostih vzorcev namesto besedisca, ki se uporablja v vsakdanjih
situacijah. Na ta na¢in bo priprava na nalogo kot pedagosko sredstvo dobila jasen cilj, saj bo poskusala
aktivirati manj pogosto besedisce, hkrati pa bo spodbujala najvisjo stopnjo tekocnosti govora.

Kljuéne besede: tekocnost govora, hitrost govora, prekinitev govorne verige, nacrtovanje reSeva-

nja naloge, vodeno nacrtovanje

ABSTRACT

The main purpose of this study is to investigate the effects of pre-task planning on L2 fluency per-
formance by measuring the temporal variables. Performing a picture description task, two groups
of thirty-seven students were given 10 minutes of planning time and no planning time before the
performance, respectively. The temporal fluency variables are extracted by means of the PRAAT
speech analysis program in order to be automatically measured for evaluation purposes. Fluency is
operationalized as speed fluency (i.e. speech rate and articulation rate) and breakdown fluency (i.e.
average pause duration and number of pauses). The results indicate that no significant difference is
found when comparing the non-planning and planning condition for each temporal variable. Presum-
ably, the chosen task type containing highly frequent lexemes does not seem to impose increased
conscious attention on the part of the more proficient speakers, and thus the formulation and articu-
lation can, to a high degree, run in parallel. Based on the observed results, a modified task design is
proposed, i.e. guided pre-task planning directed to attend to less frequent formulae as vocabulary or
lexical items for everyday contexts, having a clear potential as a pedagogic device, aiming at activat-

ing relatively underused vocabulary and promoting ultimate fluency in the temporal sense.

Keywords: utterance fluency, speed fluency, breakdown fluency, pre-task planning, guided planning



Leonarda Lovrovic, Anita Pavi¢ Pintari¢: TRANSFER IN THE USE OF INTENSIFIERS 103

Leonarda Lovrovi¢ UDK 811.111'367.624:811.163.42
University of Zadar DOI: 10.4312/vestnik.11.103-118

Croatia
llovrovi@unizd.hr
BY SA

Anita Pavi¢ Pintari¢
University of Zadar
Croatia
anita.pintaric@unizd.hr

TRANSFER IN THE USE OF INTENSIFIERS

1 INTRODUCTION

Language transfer constitutes an important factor in second language acquisition and
refers to “any instance of learner data where a statistically significant correlation [...] is
shown to exist between some feature of the target language and any other language that
has been previously acquired” (Ellis 2012: 351). ! Jarvis and Pavlenko (2008) investigate
different areas of language use, among others, areas in which transfer is very common.
The study of transfer should concentrate on the influence of a learner's L1 on the learner's
use and acquisition of L2 (Ellis 2012: 351). Crosslinguistic effects can be measured as
errors (negative transfer), facilitation (positive transfer), avoidance (or underproduction),
and over-use (Ellis 2012: 354). Butler, Black-Maier, Raley and Marsh (2017: 433) men-
tion recent studies of the potential for retrieval practice to promote transfer of learning.
These studies provide “evidence to support the conclusion that variability during retrieval
practice improves transfer of learning” (Butler, Black-Maier, Raley and Marsh 2017:
435). According to Ellis (2012: 366), studies have found evidence of transfer effects in
all aspects of production: pronunciation, vocabulary, grammar, and discourse as well as
in reception.

When learning English as a foreign language (EFL) at an advanced level, Croatian
university students predominantly use the intensifier very. Therefore, we would like to
explore to what extent they are familiar with this grammatical category in English (L2),
and to check if there is a connection between the use of intensifiers in L2 and L1 (the
Croatian language). Consequently, the aim of this paper is to answer the following ques-
tions: Do advanced university students of English in Croatia (L1 Croatian) know how

1 The term ‘crosslinguistic influence’ (CLI) was proposed by Sharwood Smith and Kellerman (1986) as the super-
ordinate neutral term. In this paper we will use the term ‘transfer’.
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to use intensifiers (the category of amplifiers) in L2? Which intensifiers do they mostly
use? In which collocations do intensifiers occur? Is there a connection between the use
of intensifiers in L2 and L1, i.e. can the appropriate use of intensifiers in both languages
signal lexical transfer?

The paper is structured as follows: Section 2 gives a brief view of studies of transfer
from different approaches, particularly of lexical transfer. Section 3 addresses intensifiers
in light of their definition, collocations, and meaning. Section 4 comprises the analysis
and discussion which lead to the conclusion.

2 TRANSFER

Due to the fact that transfer refers to language acquisition, it can be discussed from dif-
ferent perspectives, i.e. from that of universal grammar (cf. Daftarifard and Shirkhani
2011) or behaviourist studies (cf. Sakel 2011: 39), where transfer “is seen as inevitable
due to linguistic habits formed in the first language (L1) being transferred to a second
language (L2)”. This led to the assumption that “difficulties during L2 acquisition could
be traced back to L1 influence: when the two languages were similar, learning was said
to be facilitated, while differences would lead to difficulties in language learning” (ibid.).
Furthermore, Sakel (2011: 41) describes how contact linguistics and transfer studies can
benefit from one another, referring to similarities between languages, since it is easier “to
learn a language similar to one's first language [...] than learning a typologically different
language [...]. Also, when speakers assume and perceive similarities between languages,
they are more likely to transfer elements between the languages”.

Transfer can be examined either as a psycholinguistic phenomenon or as a societal
phenomenon, i.e. at the level of individual and at the level of society. The former focuses
on the individual language users whereas the latter is “usually researched in relation to
the consequence of language contact” (Jarvis and Pavlenko 2008: 29). In this study we
will investigate transfer as a psycholinguistic phenomenon because we will examine the
individual users' choice of lexical items in the particular context. There are two general
approaches to investigating transfer as a psycholinguistic phenomenon, depending on the
level of attention given to individuals. Therefore, the intrasubjective approach focuses
on the patterns of transfer “found in the language use of individuals”, whereas the inter-
subjective approach “focuses on patterns of use observed in relatively large, well-defined
groups of language users” (Jarvis and Pavlenko 2008: 30). In our study we will use the
latter approach and it will be framed as a cross-sectional study in terms of Jarvis and
Pavlenko (2008: 32), i.e. the data will be “collected from individual language users at a
single point in time”.

There are various definitions of transfer or crosslinguistic influence as an important
process in L2 acquisition. Odlin (1989: 1) believes that “transfer is the influence resulting
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from similarities and differences between the target language and any other language that
has been previously (and perhaps imperfectly) acquired”. Jarvis and Pavlenko (2008: 1)
see crosslinguistic influence as “the influence of a person's knowledge or use of anoth-
er language”, which is “a highly complex cognitive phenomenon that is often affected
by language users' perceptions, conceptualizations, mental associations, and individual
choices” (ibid. 13).

In his study, Jarvis (2000) identifies three criteria for identifying transfer: (1) in-
tra-group homogeneity, (2) inter-group heterogeneity, and (3) similarities between native
language and interlanguage performance. These similarities can be investigated, as Ellis
(2012: 353f) proposes, through the comparison of the use of a particular feature in both
languages (errors are identified, and the learner's L1 is inspected to determine if the error
type corresponds to an L1 feature) as well as through the use of a particular feature in
both languages. In Ellis's opinion (2012: 352), transfer effects can be examined through
reception (listening and reading) or production (speaking and writing).

Regarding directionality, Jarvis and Pavlenko (2008: 14) differ between the follow-
ing possible transfer directions: forward transfer L1-L2, reverse transfer L2-L1, later-
al transfer L2-L3, and bidirectional transfer. They also (ibid. 21) name ten dimensions
which characterize a given type of transfer: Area of Language Knowledge / Use (phono-
logical, orthographic, lexical, semantic, morphological, syntactic, discursive, pragmatic,
sociolinguistic), Directionality (forward transfer, reverse transfer, lateral transfer, bi- or
multi-directional transfer), Cognitive Level (linguistic, conceptual), Type of Knowledge
(implicit, explicit), Intentionality (intentional transfer, unintentional transfer), Mode (pro-
ductive, receptive), Channel (aural transfer — involves speech, visual transfer — involves
writing and other forms of non-spoken verbal communication), Form (verbal transfer,
non-verbal transfer), Manifestation (overt transfer, covert transfer), Outcome (positive
transfer, negative transfer).

Transfer can be studied from the perspective of learning vocabulary, i.e. as lexical
transfer, and can refer to the form of the word that is learned and its function in a given
communicative situation.? Lexical transfer refers to “the influence of word knowledge
in one language on a person's use or knowledge of a word in another language” (Jarvis
and Pavlenko 2008: 72). If a word is present in our mental lexicon, we can pronounce
and spell it, we can define its grammatical class and syntactic properties, we know its
meaning(s) and collocations it occurs in, as well as associations with other words (Jarvis
and Pavlenko 2008). Vocabulary knowledge is one of the most important components
of learning a foreign language on all levels, and comprises words that learners really
use and those that they understand. Pavic¢i¢ Takac (2008: 9) describes the role of L1 in
vocabulary acquisition as variable and depending on the degree of equivalency between

2 In their study, Gulan, Kresi¢ and Pavi¢ Pintari¢ (2017: 26) investigated the concept of potential effective transfer
which refers to “the competence to correctly apply the form and function of a particular linguistic element in the
performance in another language on the basis of the learner's interlingual identifications”.
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languages. Transfer can also be influenced by the learner's “perception of linguistic and
cultural distance” (ibid.).

3 INTENSIFIERS

Intensity, as one of the basic human cognitive categories (Wingender 2005), has an im-
portant function in the communicative setting because the speaker expresses an attitude
towards a topic. Intensifiers can also be used for expressing emotions, i.e. subjectivity (cf.
Athanasiadou 2007; Martin and White 2005), and are often dealt with as a function class
(cf. Van Os 1989: 83f), due to the fact that many lexical items can be used as intensifiers.
Cacchiani (2017: 1) deals with adjectives which “are the natural locus of intensification”,
and points out that degree adjectives build an “ever-changing prototypical category”.
Intensifiers are optional means of emphasis, as a category they show the need for “new,
more emotional and expressive elements” (Cachiani 2017: 4).

The intensifiers that we deal with in this paper, are adverbs as in very hot and really
interesting, and are defined by Méndez-Naya (2017: 249) as linguistic elements “which
indicate the degree or the exact value of the adjectives they modify”. Intensifiers “re-
inforce or attenuate a variable feature in the element” (Paradis 1997: 41) they modify,
and adverbial intensifiers constitute an open word class, as they change quickly, since
speakers wish to be original and interesting to their audience (Tagliamonte and Roberts
2005: 281).°

Since intensity can be presented using a scale with two spheres: intensity above and
below the norm, while the norm is culturally determined, the term intensifiers* refers to
“adverbs that scale the quality of an adjective or adverb up” (Tagliamonte and Roberts
2005: 281). According to Martin and White (2005: 141-143), up/down scaling can mod-
ify adjectives, adverbs, and verbs and it can refer to the scaling of qualities (relatively
miserable, fairly miserable, very miserable, extremely miserable, utterly miserable), the
scaling of verbal processes (this upset me slightly, this upset me a bit, this upset me
somewhat, this upset me greatly), or the scaling of modalities (just possible, somewhat
possible, quite possible, very possible).

According to their position on the scale, there are various divisions of intensifi-
ers. Bolinger (1972) distinguishes between boosters (upper part of scale), moderators
(middle of the scale), diminishers (lower part of the scale), and minimizers (lower
end of the scale). For Quirk and Greenbaum (1976: 214), there are three semantic

3 Intensifiers can also undergo delexicalization, a process in which “the original meaning of the word is gradually
lost as it evolves into a marker of intensification” (Tagliamonte and Roberts 2005: 284). The more delexicalized
an intensifier becomes, “the more it will lose its lexical restrictions and increase in frequency” (Lorenz 2002 144).

4 Reichelt and Durham (2017) give an overview of different terms: adverbs of degree (Biber et al. 1999), intensive
adverbs (Stoffel 1901), degree modifiers (Paradis 1997), or degree words (Bolinger 1972).
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classes of intensifiers: emphasizers (e.g. definitely), amplifiers and downtoners. Am-
plifiers consist of subclasses named maximizers (e.g. completely) and boosters (e.g.
very much), whereas downtoners include compromisers (e.g. kind of), diminishers (e.g.
partly), minimizers (e.g. hardly), and approximators (e.g. almost). According to Quirk
and Greenbaum (1976: 218), compromisers have “a slight lowering effect”, diminish-
ers and minimizers “scale downwards considerably”, and approximators influence the
force of the verb.

In this paper we investigate amplifiers, i.e. maximizers and boosters’. Kennedy
(2003: 470) lists the most frequent amplifiers in British English as very, so, really, too,
followed by absolutely, bloody, damn, real, completely, totally. American English shows
a similar distribution, but bloody is not frequent, whereas real/ is more common. The
investigation of Ita and Tagliamonte (2003) shows that very and really are the most used
intensifiers in a community in York, the UK, whereas the youngest population predom-
inantly uses really.

Adverbial intensifiers occur in collocations, mostly with adjectives, adverbs, and
verbs. In collocations with adjectives, Paradis (1997) differentiates between scalar, lim-
it and extreme adjective collocates. Scalar adjectives are modified by moderators and
boosters, and are fully gradable. Biber et al. (1999: 545) point out that adverb-adjective
collocations are frequently used in conversation in both British and American English.
They list the most frequent amplifier-adjective collocations in British English as very
good, very nice, really good, really nice, and too bad. Common collocations in American
English are really good, too bad, very good, real good, real quick, really bad, really nice,
too big, and very nice.

This investigation will show which collocations are mostly used by the targeted
Croatian students of English and whether their knowledge of L1 influences the choice of
intensifiers in L2.

4 ANALYSIS AND DISCUSSION

4.1 Methodology

This study investigates transfer from the intersubjective approach, which focuses on
patterns of use observed in relatively large groups of language users. Linguistic transfer
primarily arises from interlingual associations formed between structures (e.g. words)
in L1 and L2. Consequently, the use of certain structures in L1 will activate the use
of the corresponding structures in L2. Due to the influence of L1, students can be
expected to select certain intensifiers over others in contexts where there are multiple

5 In order to avoid mixing different terms, in our analysis and discussion we will refer to them all as intensifiers.
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alternatives (cf. Jarvis and Pavlenko 2008: 80). Nevertheless, since intensity is one of
the main cognitive categories, we expect positive transfer in the use of intensifying lex-
ical means in English in our study, even though Croatian and English are typologically
distant languages, Croatian belonging to Slavic and English to Germanic languages.

In order to explore to what extent Croatian first-year university students are familiar
with intensifiers in English (L2) and to check if there is a connection between the use of
intensifiers in L2 and L1, we used cloze-tests and translation tasks from Croatian (L1)
into English (L2), as well as questionnaires. This methodology was used because it en-
abled testing a large number of BA students majoring in English at the same time. The
study was done in October 2018 on a sample of 79 students (60 female and 19 male) aged
between 18 and 20 who had been learning English in formal education (elementary and
high schools) in Croatia for between eight to 12 years. Out of that number, 10 students
started learning English in the kindergarten, and 11 students attended additional English
classes at private language schools.

First, the students were supposed to complete a cloze-test supplying the missing
intensifiers in 20 sentences selected from two youth novels by the Croatian author Sanja
Pili¢, Mrvice iz dnevnog boravka and E bas mi nije Zao. The goal of this task was to de-
termine which intensifiers will be used by Croatian students.® Afterwards, the students
were asked to translate those sentences into English, so that it could be examined whether
their native language influences the choice of collocations in the foreign language. At the
end, they were given a questionnaire consisting of the following tasks: to define the term
‘intensifiers’, to mark familiar English intensifiers in one list as well as familiar Croatian
intensifiers in the other, and to provide adverb-adjective and adverb-verb collocations for
those Croatian intensifiers they marked as familiar. In this part of the questionnaire the
students were supposed to list collocations containing Croatian intensifiers, so that we
could check whether they actually use them in everyday situations.

The present analysis includes seven out of 20 sentences in Croatian containing ad-
verb-adjective collocations, which were translated by using adverb-adjective collocations
in English. These are sentences 4, 6, 7,9, 10, 12, and 19, which are listed in the Appendix.
However, sentences 2, 3, 5, 8, 11, 14, 15, 16, 18, and 20 as well sentences 1 and 17 are
excluded from the present analysis because the former contain adverb-verb collocations,
e.g. strasno mrzim (sentence 5), and the latter adverb-adverb collocations, e.g. strasno je
toplo (sentence 17). Furthermore, sentence 13 is not analysed in this paper as the Croatian
adjective zaljubljen is translated by the prepositional phrase in love and, consequently,
does not contain an adverb-adjective collocation. In short, due to the complexity of this
grammatical category and the number of different structures which can be used in trans-
lation, we decided to leave the remaining sentences for further research.

6 Croatian collocations were checked in the corpus of youth novels, in the Sketch Engine (the corpus Croatian Web:
hrWacC 2.2, RFTagger), and by native speakers.
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The students' translation of adverb-adjective collocations in English were then
marked as either acceptable or unacceptable. These collocations were checked with the
tool Sketch-Engine (Word Sketch: the corpus English Web 2015, enTenTen15). The col-
locations that were not found in this corpus were checked by two native speakers em-
ployed at two Croatian universities.

Based on the above described tasks, the use of intensifiers in L1 and L2 is compared.
Positive transfer occurs when students use the acceptable intensifier in adverb-adjective
collocations in L2. On the other hand, negative transfer occurs when they do not use an
acceptable intensifier. In addition, the effects of transfer cannot be examined if a different
structure is used instead of an adverb-adjective collocation. The results of this cross-sec-
tional study are presented in the sections that follow.

4.2 Cloze-tests and translations

According to the results of the cloze-test, it can be claimed that the students used the
acceptable Croatian intensifiers in order to complete the sentences. In 54% of the trans-
lated sentences the students used the translation of both the acceptable intensifier and the
adjective. The translations of the remaining 46% of the sentences were unacceptable due
to the following reasons:

1) the adverb does not collocate with the adjective in 8% of the sentences, e.g. awfully
annoying, dreadfully incapable, deadly insulted,

2) either/both the incorrect adverb or/and the incorrect adjective were used in 17% of
the sentences, e.g. ludo zbunjen = *terrifying confused, neopisivo dosadna = *unde-
scridebly boring, totalno nesposobni = totally *uncapable, strahovito nesposobni =
*sadly *unable, strahovito uvrijedena = *fearlessly *worried,;

3) either/both the adverb or/and the adjective were not translated in 16% of the sen-
tences; or

4) a different structure was used instead of an adverb-adjective collocation in 5% of
the sentences, e.g. uzasno naporan = such a pain in the neck, totalno zbunjen = that

totally confuses me, smrtno dosadan = boring as hell, strahovito lukav - cunning
like a fox.

Different structures in 4) are generally acceptable in translation, but our study was
focused on transfer in the form of adverb-adjective collocations. Therefore, we analysed
only the collocations in which the students used the acceptable intensifying adverb with
an adjective in English.
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Table 1: Acceptable use of Croatian intensifiers Table 2: Acceptable use of English intensifiers

Intensifier Number of Intensifier Number of
acceptable uses acceptable uses

totalno 70 really 75

veoma 67 very 62

jako 59 totally 44

uzasno 51 completely 28

strasno 44 deeply 22

duboko 39 terribly 15

sasvim 36 SO 13

smrtno 34 extremely 7

neopisivo 33 horribly 3

strahovito 27 awfully 2

zbilja 26 indescribably |2

zaista 24 incredibly 2
dreadfully 1
that 1
amazingly 1

Tables 1 and 2 show the Croatian and English intensifiers that were used in the
sentences as well as the number of the sentences in which they were used acceptably. It
is evident that the prevailing Croatian intensifier was totalno, the equivalent of which,
totally, was not used to the same extent. Still, the Croatian intensifiers veoma and jako
can be found in numerous sentences, which is also true for their English equivalent very.
Although the Croatian intensifiers uzasno, strasno, and strahovito were frequently used,
their equivalents in English terribly, horribly, awfully, and dreadfully were rarely used.
Instead, in the translation of the above mentioned intensifiers the students preferred the
English intensifier really. Even though the intensifier really was used to a great extent in
the English sentences, the Croatian equivalents zbilja and zaista were not used in many
sentences. Furthermore, the Croatian intensifier duboko was translated with the English
equivalent deeply only to some extent as well, and the same is true of the Croatian in-
tensifier sasvim and its English equivalent completely. 1t is rather striking that although
in the Croatian sentences the intensifiers smrtno and neopisivo were frequently used, the
English intensifier deadly was not used at all, at least in the acceptable sentences, whereas
the English intensifier indescribably was used in a few sentences. Also, the English in-
tensifier so was used in order to translate the Croatian intensifiers uzZasno, jako, strasno,
smrtno, totalno, sasvim, and veoma.
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Table 3: Use of intensifiers in adverb-adjective collocations

Sentence No. | Croatian collocation English collocation No. of uses
4. zbilja naporan really annoying 11
zaista naporan
jako naporan very annoying 4
veoma naporan
6. totalno zbunjen totally confused 25
jako zbunjen very confused 7
veoma zbunjen
sasvim zbunjen completely confused 6
strasno zbunjen terribly confused 3
uzasno zbunjen horribly confused 2
zbilja zbunjen really confused 4
duboko zbunjen deeply confused 1
7. sasvim nesposobni completely incapable
totalno nesposobni totally incapable 4
9. duboko uvrijedena deeply offended 17
zbilja uvrijedena really hurt 1
10. uzasno dosadna terribly boring 4
strasno dosadna horribly boring 2
strahovito dosadna dreadfully boring 1
zaista dosadna really boring 3
zbilja dosadna
neopisivo dosadna indescribably boring 2
jako dosadna very boring 1
totalno dosadna totally boring 1
sasvim dosadna completely boring 1
12. veoma lukav very cunning 5
19. veoma iznenaden very surprised 25
jako iznenaden
totalno iznenaden totally surprised
zbilja iznenaden really surprised 2
zaista iznenaden
duboko iznenaden deeply surprised 1
strasno iznenaden terribly surprised 1
uzasno iznenaden terribly surprised 1

Table 3 lists Croatian adverb-adjective collocations used by the students, as well
as their English translations together with the number of uses. On the whole, there were
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149 instances of positive transfer in the translation of the sentences, which supports the
fact that the knowledge of one language (Croatian) affects the choice of words in another
language (English in this case). In other words, the students preferred specific English
intensifiers in contexts where more solutions were possible, as can be best seen in the
following examples: totalno zbunjen — totally confused (25), veoma/jako iznenaden —
very surprised (25), and duboko uvrijeden — deeply offended (17). On the other hand,
there were only nine examples of negative transfer where the intensifiers were translated
literally without taking the whole collocation into consideration, as shown in Table 4.

Table 4: Unacceptable English translations of collocations

Sentence No. | Croatian collocation English collocation No. of uses
(unacceptable)

4. strasno naporan awfully annoying 1
uzasno naporan awfully annoying 1

7. uzasno nesposobni dreadfully incapable 1
strahovito nesposobni horribly incapable 1
strasno nesposobni awfully incapable 1

9. smrtno uvrijedena deadly insulted 1
strahovito uvrijedena horribly offended 1

19. smrtno iznenaden deathly surprised 1
stradno iznenaden awfully surprised 1

According to the above results of 54% of acceptable translations and 8% of un-
acceptable adverb-adjective collocations, it may be implied that positive transfer exists
because students seem to have used the examined structures in L1 to select the corre-
sponding structures in L2.

4.3 Questionnaire

The questionnaire comprised four tasks and was given to students after the cloze-test and
the translation of the sentences. First, the students were asked to define the term ‘intensi-
fiers’, which was done correctly by 37 students (47%). Then, they were given the list of
English and Croatian intensifiers determined in Pavi¢ Pintari¢ and Frleta (2014). Students
were first given the list of English intensifiers (completely, utterly, awfully, really, very,
greatly, thoroughly, madly, perfectly, immensely, highly, grievously, horribly, extreme-
ly, deeply, deadly, utterly, furiously, wildly, madly, absolutely) and asked to circle the
ones they knew. According to their answers, it can be argued that the most students are
familiar with the following English intensifiers: absolutely, awfully, completely, deeply,
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entirely, extremely, furiously, horribly, madly, perfectly, really, strongly, very (100%);
bitterly, deadly, greatly, highly, totally, wildly (90-99%); thoroughly (82%); grievously,
immensely, utterly (61-68%).

In order to check their knowledge of Croatian intensifiers, we asked them to indi-
cate with which of the following they are familiar: dozlaboga, krajnje, posve, potpuno,
sasvim, totalno, duboko, grdno, izrazito, jako, odvise, poSteno, pretjerano, previse, silno,
smrtno, strasno, stvarno, uzasno, vraski, vrlo, zaista, zbilja, kudikamo. The results show
that the students are familiar with most of these, as follows: stvarno (100%), jako, uzas-
no, totalno, pretjerano, strasno, previse, potpuno, posteno vrlo, upravo (99-90%), zbilja,
duboko (87-86%); zaista, posve, sasvim, smrtno, krajnje, izrazito (78-71%).

The students were then asked to write some adverb-adjective and adverb-verb col-
locations with the intensifiers that they marked as familiar in the previous question, from
which it may be seen that they use intensifiers in various collocations in their native
language, e.g. potpuno uvjerena, duboko uvrijeden, previse glup, smrtno dosadan, krajn-
je ozbiljan, totalno nezainteresiran, strasno naporan, uzasno dobar, posve razocarana,
stvarno glupa, totalno lud, jako znatizeljan, silno tuzan, vrlo zahtjevan, duboko ganuta
/ potpuno je poludio, silno se trudim, potpuno se slazem, smrtno se plasim, duboko se
ispricavam, znatno si se promijenio, posteno se naradio, grdno se varas, silno se veselim,
ona se uzasno boji, grdno sam pogrijesio, posteno sam se namucila.

The last section of the questionnaire contained the following questions: Was it de-
manding to answer this questionnaire? Was it demanding to translate the sentences? Was
it demanding to complete the sentences? Do you usually think about using the words you
were supposed to provide in order to complete the sentences? According to their answers
referring to Croatian intensifiers, some students (41%) thought thoroughly about which
intensifier to use, whereas others (33%) used them automatically without considering
different options, and some were undecided concerning the use of intensifiers (17%). Fi-
nally, for 61% of the students it was not difficult to complete the sentences, which cannot
be said for the translation as more than half of them (53%) found it demanding.

5 CONCLUSION

The aim of this paper was to examine to what extent first-year undergraduate university
students of English at Zadar University, Croatia are familiar with English and Croatian
intensifiers and in which collocations they are used. Familiarity with intensifiers and
their acceptable use in both languages could imply that the knowledge of intensifiers in
L1 might lead to their proper use and correct knowledge about them in L2. The research
questions refer to familiarity with English intensifiers, their most common use, the col-
locations with intensifiers, and the connection between L1 and L2 which could explain
positive transfer.
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The results show that Croatian students are familiar with intensifiers in L2 but still
predominantly use really and very. They also know how to use intensifiers in Croatian but
prefer totalno, veoma and jako to others: totalno represents the highest possible degree,
whereas veoma and jako refer to a high degree and are stylistically neutral. Although
intensifiers are considered to be an open class with possibilities of accepting new items,
students tend to use the well-known and neutral forms of very (veoma, jako). Nonethe-
less, the English intensifier really was used in order to translate not only the Croatian
intensifiers zbilja and zaista, but also a whole range of different intensifiers, e.g. veoma,
Jjako, uzasno, strasno, strahovito, neopisivo, totalno, sasvim, smrtno.

It seems that intensifiers in both L1 and L2 are used in a similar way, i.e. students
use combinations of different adverbs and adjectives in both Croatian texts and their
translations. This leads to results which show positive transfer in translations from L1
into L2. Relying on their L1 knowledge, students tend to use acceptable intensifiers in
their L2 as well, e.g. totalno — totally, very — veoma, jako, sasvim — completely, strasno,
uzasno, strahovito — terribly, horribly, dreadfully, duboko — deeply, zaista, zbilja — really,
neopisivo — indescribably. Also, where it was possible, some answers show different
elements in collocations, e.g. adverb-adjective for the Croatian adverb-verb, e.g. uzasno
se razocarala = (was) terribly disappointed, veoma se iznenadio = (was) very surprised,
or adverb-adjective for the Croatian adverb-adverb, e.g. strasno je toplo = (it is) awfully
warm. Still, the intensifying element was not omitted and was translated correctly. This
usage shows awareness of the syntactic traits of both languages.

Negative transfer was found in a few examples which were literal translations of
Croatian e.g. strasno/uzasno naporan — awfully annoying, uzasno nesposobni — dread-
fully incapable, strahovito nesposobni — horribly incapable, strasno nesposobni — aw-
fully incapable, smrtno uvrijedena — deadly insulted, strahovito uvrijedena — horribly
offended, smrtno iznenaden — deathly surprised, strasno iznenaden — awfully surprised.
These collocations are unacceptable in English, and the reason why the students used
them might be their reliance on knowledge of individual words in their native language,
which they translated literally regardless of collocation. It seems that students know
how to use intensifiers in both L1 and L2, but when it comes to using them in collo-
cations, especially those they do not frequently use, L1 plays a significant role in the
choice they make.
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APPENDIX
Sentences used in the cloze-test
Tebi je lako, ti imas$ sestru, a ja sam jedinica. Ponekad je to strahovito naporno.

Ja idem u $kolu i nesretan sam. Jako se stidim svoje nesrece.
— Blesava koza! — Marina se zaista naljutila.

Sl

— Teta Dragica je mrzovoljna, antipati¢na i ima bradavicu na nosu. — Zbilja si

naporan.

5. Strasno mrzim imati sokne na nogama.

6. Rodio sam se s nekakvim kvocijentom inteligencije i sasvim sam zbunjen.

7. Roditelji sumi totalno nesposobni za privredivanje, a druze se samo s isto takvima.

8. Robotko se veoma iznenadio.

9. Princeza je bila duboko uvrijedena, a prica se skoro rastrgala od bijesa na komadice.

10. Nedjelja je uzasno dosadna.

11. Mamica se strasno zabrinula, maknula je policu s knjigama iz sobe, a enciklopedije
je dobro sakrila.

12. Pametniji popusta. A najpametniji — (to sam ja) —ide u kino i na rodendan. Zar nisam
neopisivo lukav?

13. Vremenska prognoza glasi: Smrtno sam zaljubljen!
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14. Moja razrednica se uzasno razocarala.

15. Mame nije bilo u blizini. Vrlo je ponosna na svoje kuhanje i nikako ne bi voljela cuti
kako ogovaramo njeno kulinarsko umijece.

16. Ljudi mnogo govore o ljubavi. Ali to su samo rijeci. Rijeci su zarobile svijet i sasvim
se izlizale.

17. —Strasno je toplo-dodala je bakica.

18. Ponekad je dosadan, jer je i on prilicno pametan, a mi pametni zbilja znamo gnjaviti.

19. Cobra nam je otvorio vrata i bio ludo iznenaden.

20. Bio sam shrvan. Ljubav me strasno iscrpila.

POVZETEK
Transfer pri rabi prislovov za izraZanje jakosti

Prispevek proucuje transfer pri rabi angleSkih prislovov za izrazanje jakosti na primeru hrvaskih
Studentov angles¢ine. Transfer je predmet Stevilnih raziskav, saj je pomemben dejavnik ucenja
drugega jezika, ki vpliva na razli¢na podrocja jezikovne rabe. Pricujoci prispevek se osredotoca
na ucinke leksikalnega transferja pri rabi prislovov za izrazanje jakosti na primeru Studentov prvih
letnikov dodiplomskega Studija anglescine na Univerzi v Zadru. S presecno Studijo smo poskusali
ugotoviti, ali obstaja povezava med rabo prislovov za izrazanje jakosti v drugem in maternem jezi-
ku oziroma ali znanje o rabi prislovov za izrazanje jakosti v maternem, hrvaSkem jeziku vpliva na
znanje o rabi teh prislovov v drugem jeziku, angles¢ini. Dojemanje jakosti je ¢lovekova osnovna
kognitivna sposobnost, ki pomembno vpliva na sporazumevanje. Govorci svoja ¢ustva in odnos
do dane teme izrazajo prav s pomocjo prislovov za izrazanje jakosti. Slednji se pojavljajo tudi v
razli¢nih kolokacijah — kot dolo¢ila pridevnikov, prislovov in glagolov. V raziskavi smo se osre-
dotocili na prislove za izrazanje jakosti v pridevniskih zvezah. V $tudiji smo rabo tovrstnih prislo-
vov preucevali na razmeroma veliki skupini u€encev tujega jezika. Podatke smo zbrali s pomo¢jo
vprasalnikov, nalog z zapolnjevanjem vrzeli in nalog s prevajanjem. Pri tem sta nas zanimala zlasti

pomen in povezovalnost prislovov za izraZanje jakosti.

Kljuéne besede: transfer, prislovi za izrazanje jakosti, hrvaski studenti, angle$¢ina kot tuji jezik

ABSTRACT

This paper investigates transfer in the use of English intensifiers by Croatian students of English.
Since transfer is an important factor in second language acquisition and is very common in dif-
ferent areas of language use, it has been the subject of various studies. In this paper, we focus on
lexical transfer investigating its effects on the use of intensifiers among first-year undergraduate
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university students of English at Zadar University, Croatia. The aim of this cross-sectional study is
to examine whether there is a connection between the use of intensifiers in L2 and L1, i.e. whether
the knowledge of intensifiers in L1 Croatian influences learners' use or knowledge of intensifiers
in L2 English. Intensity is a basic human cognitive category and has an important function in
communication. Specifically, the speaker expresses emotions or an attitude towards a topic using
intensifiers. Furthermore, intensifiers are used in different collocations modifying adjectives, ad-
verbs, and verbs. However, this study focuses only on intensifiers that appear in adverb-adjective
collocations, and their use is observed in a relatively large group of language learners at a single
point in time. Relevant data are collected using questionnaires as well as cloze-tests and translation
tasks which focus on semantics and collocation.

Keywords: transfer, intensifiers, Croatian students, EFL
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SECOND LANGUAGE PRONUNCIATION:
A SUMMARY OF TEACHING TECHNIQUES

1 INTRODUCTION

Despite the fact that pronunciation is recognized as a crucial component of second
language (L2) learning, classroom practice shows that it is largely underestimated as a
language skill in the curricula across language programs. The marginalization of pro-
nunciation is most likely a result of teachers' choices not to teach it as equally as other
language skills, on the one hand, and the lack of appropriate exercises in the textbooks,
on the other. Teachers who are native speakers do not necessarily have specialist training
in teaching L2 pronunciation, and in time they develop tolerance to their learners' pro-
nunciation errors. Teachers who are non-native speakers are unaware or insecure about
their own pronunciation, and pay more attention to practicing other language skills or
grammatical structures (Henderson et al. 2012; Kirkova-Naskova et al. 2013).

Such a state of affairs is no surprise at all: one cannot expect practicing teachers to
have a clear understanding of the theoretical approaches to teaching L2 pronunciation, as
well as the capacity to put them into practice, when there remain contradictions and dis-
putes among these approaches. For instance, a major issue that raises opposing views is
whether pronunciation should be practiced as a separate or integral language skill. In this
respect, some authors feel that pronunciation should be taught as a separate language skill
with a strong focus on the acquisition of L2 sounds through developing good motor skills
and accurate articulation (Brown 1987). Others believe that pronunciation is an insepar-
able part of the communicative process (Pennington and Richards 1986), and point out
that precedence should be given to intelligible rather than accurate pronunciation, espe-
cially given the multidimensional nature of L2 speech reflected in perceptual phenomena
such as accentedness, intelligibility and comprehensibility (Munro and Derwing 1995
1998 1999; Derwing and Munro 2005).

Another methodological issue that has aroused a fair number of opinions concerns
the right approach to teaching and learning pronunciation. According to Celce-Murcia,
Brinton and Goodwin (2007: 2), two general approaches have emerged as dominant in
the field of modern language teaching: a) the intuitive-imitative approach, and b) the
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analytic-linguistic approach. The basic premise of the intuitive-imitative approach is that
learners are capable of listening and imitating L2 prosody and sounds, thus implicitly
acquiring the phonological system of the target language. The approach also assumes
that they are exposed to a standard pronunciation model, presented by a teacher or audio
equipment, resulting in their developing acceptable pronunciation. The main principle of
the analytic-linguistic approach is that learners clearly benefit from explicit instruction
of the L2 sound system. A variety of teaching tools facilitate this process, such as charts
with phonemic symbols and vocal apparatus, detailed descriptions of articulatory move-
ments, L1-L2 contrastive information, etc.

When defining the purpose of teaching and learning L2 pronunciation, the principle
of nativeness clashes with that of intelligibility (Levis 2005). Proponents of the nativeness
principle argue that acquiring native speaker competence is the goal of L2 pronunciation
learning. In recent years it has become evident that such a view is unrealistic and imposes
a huge burden on both teachers and learners. Indeed, even though research shows that
few learners succeed in achieving this goal, the nativeness principle is still nurtured in
practice, mostly because it can be conveniently compared to a referent native pronun-
ciation model and because of learners' desire to overcome foreign-accented speech. Ad-
vocates of the intelligibility principle emphasize its simplicity in language use — learners
need to be comfortably intelligible when interacting with native and non-native speakers
(Kenworthy 1990; Morley 1991; Dalton and Seidlhofer 2001; Celce-Murcia, Brinton and
Goodwin 2007). Research shows that the degree of accentedness of one's speech does not
impede spoken communication; in fact, mildly-accented speech, and in some cases even
strongly-accented speech, is perfectly intelligible and comprehensible to native speakers,
and it is more likely that prosodic mispronunciations hinder communication rather than
mispronounced L2 segments (Munro and Derwing 1995, 1999).

Different views aside, scholars agree that teachers' task is to help learners in un-
derstanding the link between the sounds and meaning in general, as well as the physical
aspect of L2 sounds and the corresponding phonological concepts. Teaching L2 pronun-
ciation entails selective focus on those elements that are relevant for successful commu-
nication — for instance, understanding the reduced forms of words is very important for
effective communication in English (Cauldwell 2013). In line with the changing trends,
pronunciation teaching techniques have been modified and prioritized. Therefore, this
paper aims to give an overview of both traditional and alternative techniques for the
teaching and practice of L2 pronunciation.

2 APPROACHING L2 PRONUNCIATION TEACHING

It is difficult to single out the most efficient pronunciation technique because the choice
depends on the aim of the practice. When evaluating teaching materials, teachers should
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consider learners' needs and the pronunciation difficulties they face so that they can
choose and/or modify the exercises that are potentially most beneficial for them. With this
in mind, they have to make several decisions concerning the different linguistic properties
of pronunciation as a language skill, the methodological approach of the exercise and the
additional cognitive skills that learners develop in the learning process (see Figure 1).

phonological structure: speech mode: structural level:

e phoneme e perception e word
e syllable e production * sentence
e word stress e perception and e discourse

® sentence stress

production

e connected speech
e rhythm
e intonation

type of instruction: degree of control: cognitive skills:

e focus-on-forms (FonFS) e complete control ¢ noticing

e focus-on-form (FonF) e partial control e discriminating

e focus-on-meaning e spontaneous practice e imitating
(FonM) e reproducing

e contextualizing
e generating
e correcting

Figure 1. Linguistic, methodological and cognitive elements that need to be considered when
choosing activities for pronunciation practice

The first decision a teacher has to make is what type of phonological structure to
practice. Ideally, a teacher is expected to explain the different components of pronuncia-
tion or the ‘building blocks’ and the way they are related to each other. Foreign language
courses usually start with units related to the smallest phonological structures, the indi-
vidual phonemes of the language, and gradually progress to more complex structures
such as word and sentence stress, features of connected speech rhythm and intonation.
This creates a false notion in learners' minds that phonological structures function sep-
arately. The reality is quite the opposite — pronunciation acquisition is more meaningful
if approached as a whole i.e. if learners are taught that the structures of the sound system
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function inseparable from each other and that “all aspects of pronunciation are needed
right from the start” (Marks and Bowen 2012: 11). For instance, in English, the syllable
is the basic unit of the rthythm group and contains a vowel as its peak. The syllables
alternate between stressed and unstressed syllables in such a way that the nucleus place-
ment (i.e. the prominence of the tonic syllable) depends on the relevance of the intend-
ed message. Understanding this process not only helps learners improve their listening
skills, but it also strengthens their awareness of the English rhythmic structure. Moreover,
the English rhythm itself is closely related to vowel length, especially their full quality
in stressed syllables or reduced quality in unstressed syllables in certain grammatical
words (pronouns, modals, prepositions, determiners). Being aware of this further helps
learners to better hear, understand and pronounce word stress. Pronunciation is like a
puzzle, where every piece gets its meaning when combined with the others. Therefore,
the teacher should carefully select the phonological structures that require attention and
then choose multifaceted activities (a wide range of activities are proposed in Kenworthy
1990; Laroy 1995; Hancock 2005; Hewings 1993 2007 2011; Vaughan-Rees 2003; Rog-
erson-Revell 2011; Marks and Bowen 2012).

Once the phonological structure is defined, the teacher should focus on the speech
mode (perception only, production only or both perception and production) to be prac-
ticed by the activity, as well as the structural level of analysis (whether the phonological
structure is to be examined at the word, sentence or discourse levels). Choosing the spec-
ific type of instruction' is another decision a teacher has to make. Saito (2012: 845, 846)
distinguishes between the following three types: a) focus-on-formS (FonFS) — the activ-
ity is controlled (decontextualized) and the accurate use of the phonological structure is
practiced (for example, a mechanical drill of words where the only goal is to practice the
form); b) focus-on-form (FonF) — the aim of the activity is to practice form not only in con-
trolled contexts but also within the wider communicative context; and c¢) focus-on-mean-
ing (FonM) — the focus of the activity is solely on the communicative task and the form is
practiced implicitly. The type of instruction also determines the degree of control of the
structure that is practiced: complete control, partial control or spontaneous practice.

Furthermore, it is of utmost importance that learners recognize that by practising a
particular structure or ‘form’, they develop additional cognitive skills that help them ac-
quire the elements of pronunciation more easily (Rogerson-Revell 2011: 212). One can-
not expect learners to pronounce sounds or sound clusters that they have not heard before.
Learners have to learn to notice phonological forms in speech so that they can be aware
of the differences between their own speech and the speech produced by native speak-
ers and/or advanced non-native speakers. Learners' perception is strengthened by per-
forming perceptual discrimination and identification exercises; they learn to discriminate

1 Instruction is generally classified as implicit and explicit. The classification under the parameter type of instruc-
tion in Figure 1 is made based on the focus of the activity.
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the differences between the L1-L2 sound systems, or, more precisely between ‘correct
pronunciation’ (speech that is very similar to the native speaker norm) and ‘incorrect
pronunciation’ (speech that deviates from the native speaker norm). In order to develop
automatic motor skills for precise sound production, learners need to be able to imitate
the sounds (de-contextualized drills and repetition of L2 sounds is a particularly signifi-
cant phase in the initial stages of language acquisition). At the same time, learners should
try to produce sounds until they resemble the target pronunciation model, thus enabling
themselves to reproduce sounds without encouragement or correction. Learners are often
able to reproduce sounds precisely in isolation but not in connected speech. Therefore,
they should be offered many opportunities for sound practice in context so that their
pronunciation can gradually become intelligible and spontaneous. This way, they enable
themselves to generate acquired phonological structures in different or similar phonet-
ic environments i.e. in new words and phrases. In this respect, activities that include
problem-solving and rule-forming objectives are especially beneficial. Such a process
of learning and skill acquisition is complete when learners are able to correct their own
pronunciation errors by practising activities that promote individual or peer evaluation.

To summarize, pronunciation teaching and learning is a complex task, and needs
to be approached systematically in language courses. The literature in the field of L2
pronunciation teaching (specialist textbooks, books focusing on teachers' professional
development, resource books, research papers) offers a variety of teaching techniques
to facilitate this process. In the following section a selection of pronunciation teaching
techniques is presented. The techniques are categorized and their main features are first
described and then critically evaluated.

3 TYPES OF PRONUNCIATION TEACHING TECHNIQUES

3.1 Automatic repetition and imitation

Despite the assumption of being out-dated, automatic (mechanical) repetition and imi-
tation of speech sounds are the most common pronunciation techniques, and play a key
role when encountering new speech sounds. For instance, accurate pronunciation of new
sounds requires developing new motor habits that in time develop as skills at the level of
an automatic response. Such skills can be acquired with frequent regular practice, but if
learners' attention is focused on the content only and not on the form, they may be neg-
lected and this could directly affect learners' pronunciation (Rogerson-Revell 2011: 23).
In sum, automatic repetition and imitation aims at gradual improvement and accurate
speech production.

This technique follows a basic procedure: listen — repeat with imitation — say it
in a different context. The teacher's role is to pronounce a word or a structure (or play
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an audio recording of a native speaker); the learners have to attempt to imitate what they
heard. It is highly recommended that the repetition is choral at first and all learners are
encouraged to participate. This way, their self-confidence is increased as the practice is
anonymous and they are not publicly exposed (Kelly 2003). The next step is individual
repetition when the teacher has the opportunity to give a corrective feedback. Repetition
can be done with substitution i.e. learners replace one segment with another to form a
different word, or even as pair work where learners practice sound repetition in a ques-
tion-and-answer session (Byrne 1997; Kelly 2003).

Minimal pairs, words that differ in a single sound as in pin-bin-tin-kin-fin-sin, are
considered the best type of exercise for practising sound repetition. They are used when
practising both perceptual discrimination and sound articulation in different phonetic
contexts, and can be modified in many creative ways (a selection of various minimal
pair activities can be found in Kenworthy 1990; Dalton and Seidlhofer 2001; Kelly 2003;
Baker 2006a 2006b; Celce-Murcia, Brinton and Goodwin 2007; Nilsen and Nilsen 2010;
Rogerson-Revell 2011; Gilbert 2012). In order to avoid the monotony of drilled repeti-
tion, Bowen (1980) suggests incorporating minimal pairs in a specific situational context
with or without visual aids so that the exercise has an overall more meaningful effect —
the teacher first presents key words and then introduces a sentence where the words of the
minimal pair can be alternately used and the learners are required to provide the answer
that matches what they heard, for example, The blacksmith is heating/hitting the horse-
shoewith ____a) the fire; b) the hammer (Bowen,1980: 65). Minimal pair exercises may
be practiced in the form of games, such as bingo or following a set of instructions to reach
a particular goal (Hewings 2011).

Another type of repetitive drill is backchaining and/or frontchaining i.e. sentences are
gradually built up starting from the last word (backchaining) or the first word (frontchain-
ing) and then adding the next word or phrase in the thought group (Lewis and Hill 1999;
Kelly 2003; Mankowska, Nowacka and Ktoczowska 2009). Such exercises are partic-
ularly effective for practising nucleus placement (tonic syllable), intonation and reduced
word forms in longer phrases or sentences. Tongue twisters are also useful for sound
repetition because they demonstrate one sound or two similar sounds in close sequence
(Walker 2010). For mastering the rhythm patterns, it is recommended that learners recite
poems (children's rhymes or nonsense poems), read poetry, speeches, or dialogues aloud,
or perform plays (Celce-Murcia, Brinton and Goodwin 2007; Hancock 2017d).

It seems that repetition and imitation are an important aspect of pronunciation prac-
tice, and a suitable teaching technique for all age groups. However, though frequently
used it is not a favourite technique because it is tedious and does not guarantee that learn-
ers would apply the phonetic structure consistently when speaking. Nevertheless, many
experts agree that it is an important first step in understanding simple phonetic structures,
which then becomes a good basis for mastering more complex ones (Lewis and Hill
1999; Kelly 2003).
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3.2 Perceptual training (ear-training)

The aim of perceptual training or ‘ear-training’ is to strengthen the sensitivity of the hear-
ing mechanism so that learners can better process acoustic signals. This is because ac-
curate perception is a prerequisite for accurate sound imitation — learners should learn to
perceive L2 sounds first and then attempt to produce them (MacCarthy 1967; Dalton and
Seidlhofer 2001; Cauldwell 2013). However, the L1 perceptual sound system is the main
obstacle to precise L2 sound recognition — when learners are exposed to the sounds of an-
other language they perceive the novel sounds through the filter of their L1 sound system
(Flege 2003). Thus, a process of sound reorganization has to take place where learners
need to be exposed to phonemic and phonetic contrasts between the two systems in order
to be able to notice subtle differences. This is the main goal of perceptual training. The
training itself encompasses different language domains — from phoneme differentiation
to exposure and adaptation to different L2 language varieties.

Typical perceptual exercises include primarily L2 sound discrimination and iden-
tification in minimal pairs, as well as noticing different stress and intonational patterns.
Discrimination and identification exercises vary in format, but in essence they are quite
similar — the former require that a learner should listen to two sounds, words, phrases or
sentences and decide whether they are the same or different, whereas the latter require
that a learner should listen to one sound, a word, a phrase or a sentence and then identify
that sound, word, phrase or sentence among similar sounds, words, phrases or sentences
in a previously given list. Such minimal pair exercises are used to contrast not only two
similar L2 sounds, but also L1-L2 sounds (Rogerson-Revell 2011).

Phonemic transcription is another activity that is used for ear-training. For example,
transcribing nonsense words focuses learners' attention on individual sounds, whereas
transcribing words in isolation or in a text focuses learners' attention on allophonic var-
iation, phonotactics and connected speech processes (Garcia Lecumberri and Maidment
2000; Tench 2011). Authentic audio and video recordings present abundant resources
for developing teaching and practice materials for the perceptual training of a particular
phonetic structure, or simply for exposing learners to the speech of native speakers of
various regional and dialectal backgrounds.

Perceptual training is a crucial stage in L2 pronunciation acquisition. It is difficult to
determine whether perception precedes production or vice versa, nevertheless, it seems
that a great deal of exposure to L2 sounds and varieties naturally leads to better L2 sound
production. All the techniques described in this section can be used with any age group if
adapted appropriately. However, practice shows that minimal pair discrimination/identi-
fication activities are more suitable for young learners due to their better brain elasticity
with regard to recognizing different sounds and intonation patterns, unlike adult learners
who might get discouraged as a person's ability to easily recognize speech sounds is
gradually lost as they grow older (Reid 2016: 24). On the other hand, adult learners better
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handle phonemic transcription exercises, because they have greater linguistic experience
and more proficient cognitive skills they can rely on in the learning process.

3.3 Phonetic instruction

Phonetic instruction is specialist training in the phonetics and phonology of a particular
language adapted to the requirements of L2 teaching. It includes activities such as use
of phonetic and phonological terminology to classify L2 sounds, to describe the position
of articulators and the manner of their formation as well as to explain L2 phonological
rules and/or other relevant speech phenomena. Various teaching aids are also frequently
used, for instance, vowel diagrams, tables with consonants and consonantal clusters, il-
lustrations showing intonation contours, pictures with different tongue and lip positions,
sagittal section of the position of the articulators for individual sounds (see Hancock
2005; Baker 2006a 2006b), etc.

Learning the phonemic symbols that correspond to the L2 sounds of the target
language is a necessary step in phonetic instruction, as they are used both for presentation
of L2 sounds and for practice (Underhill 2005). The activities with phonemic symbols
are graded in format: in the beginning symbol-to-sound is practiced, then transcription
of words and sentences and, at more advanced levels, transcription of short texts (Garcia
Lecumberri and Maidment 2000; Tench 2011). Familiarization with the phonemic sym-
bols enables learners to check the pronunciation of new words in a dictionary by them-
selves (given the complexity of the English spelling system), to understand more vividly
the rules of sound adaptation in connected speech, and, with the help of additional tonetic
marks, to grasp L2 prosody (Wells 2006). More analytical exercises with phonemic sym-
bols include word sorting by a particular sound, word association with a particular sound,
and inductive reasoning to form a phonological rule (Hewings 2011). Recent technologi-
cal advances make way for the use of online dictionaries as particularly useful resources
for autonomous learning (Longman Dictionary of Contemporary English Online 2018;
Cambridge Dictionary 2019; Oxford Learner's Dictionaries 2019; Macmillan Dictionary
2009-2019; Collins Online Dictionary 2019). These dictionaries list word entries with
phonemic transcription and accompanying sound files in both British and American pro-
nunciation, thus enabling learners to check their pronunciation and/or phonemic symbol
command.

Phonetic instruction is also used to contrast the phonological systems of L1 and L2:
first, error analysis is carried out following a diagnostic evaluation of potential problem-
atic areas between the two sound systems. Such an approach is particularly effective with
monolingual classes of L2 learners.

Research studies investigating the effectiveness of phonetic instruction report an
overall positive effect on learning mainly because such explicit instruction “orients
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learner's attention to phonetic information, which promotes learning in a way that natu-
ralistic input does not” (Thomson and Derwing 2015: 14). Most of the related studies are
conducted with adult learners leaving a gap in research findings about the effectiveness
of such technique with young learners. In addition, it is relevant to note that these studies
have not yet proposed a unified approach applicable to different teaching contexts.

34 Activities for raising phonological awareness and self-awareness
of one's own speech

Being aware of the relevance of pronunciation in spoken communication is a vital step
in its effective acquisition. Learners of a second/foreign language cannot expect to be
understood if they speak in an unintelligible or monotonous way. Teachers should help
learners recognize their mispronunciations and motivate them to improve their overall L2
speech given the emotional and sociolinguistic effects of pronunciation on the pragmatics
of spoken message.

In the early stages of learning, it is recommended that learners are encouraged to
think about the language they study in relation to: a) their own speech and pronunciation
difficulties; b) the importance they give to pronunciation; c¢) the pronunciation model
they prefer; d) the degree of competence they aim to achieve (native or non-native speak-
er competence); €) any stereotypical prejudices they have and, if yes, how they might
overcome them; f) their self-confidence when they speak; g) how they perceive the L2
language, i.e. the range of emotions they experience towards it; and so on. Thinking
about these issues is very constructive — learners clarify their attitudes towards relevant
topics they may not have thought of before, whereas teachers gain a valuable insight
into learners' belief systems and their language learning goals, which helps them choose
appropriate activities. Questionnaires are ideal for initiating such discussions. They can
be of different format: with given multiple-choice answers, with blank spaces to fill in,
or with open-ended questions that can be responded to in pair or groupwork activities
(Kenworthy 1990; Laroy 1995; Hewings 2011).

The position of articulators, which gives the characteristic voice quality, is typical
for every language. It is a concept that we approach intuitively when we give informal
remarks about the way a language sounds or how someone speaks. Speakers of the same
language position their speech organs in the same way (more detailed examples in Rog-
erson-Revell 2011: 38, 39) — helping students become aware of this can be done with
appropriate exercises such as breathing and muscle relaxation exercises, exercises for
jaw, tongue and lip positioning, whispering or loud speaking exercise, exercises with
deliberate prolongation of the inherent length of a sound and many more (Wrembel 2001;
Underhill 2005; Celce-Murcia, Brinton and Goodwin 2007; Rogerson-Revell 2011;
Gilbert 2012; Hancock 2017a). Catford (2001) believes that learners can benefit from
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becoming conscious of the tactile and proprioceptive sensations associated with speech
organs when sounds are produced: “It is absolutely useless merely to be aware of them
intellectually... one must carry out a great deal of silent introspection concerning these
sensations...” (Catford 2001: 120). He suggests silent practice of sounds with the help of
a pocket mirror so that learners can connect the visible movements and positions of the
tongue and lips with the proprioceptive sensations, as well as the auditory sensations we
feel when sounds are pronounced with whisper or with voice. Underhill (2005: 114) rec-
ommends exercises for proprioceptive sound repetition and forming a mental image: “We
have the ability to hear a sound externally and then to hear it again internally for several
seconds... Only when we discover these latent learning faculties in ourselves do we have
the possibility and the confidence to help our learners make use of them. Our mainstream
procedures tend to recognize and value only the external processes that can be directly
perceived by the teacher. By being unaware of, and unresponsive to, the inner processes,
we lose an opportunity to interest learners in their own learning and in the discovery that
they can rely on themselves more than they thought.”

It is of utmost importance that learners raise their phonological awareness of the
relevant L2 language structures and rules, as well as the awareness to care for their own
speech. In addition to exercises that practice or contrast language structures (Kenworthy
1990; Laroy 1995; Hewings 2011), it is recommended that learners analyse their speech
and get corrective feedback from the teacher — this enables them to become aware of
their own pronunciation errors and to decide for themselves what aspects of their pronun-
ciation they should improve. Getting constructive feedback should not inspire a negative
feeling in learners; in fact, according to Morley (1991), learners should be able to learn
how to correct themselves while the teacher should hint what and how should be correct-
ed. Many authors advise making an audio and/or a video recording of learners' pronun-
ciation, both individually and in interaction with another speaker, and then listen critical-
ly to the recordings i.e. analyse them in detail (Fraser 2001; Goodwin 2001; Kelly 2003;
Celce-Murcia, Brinton and Goodwin 2007). These activities are particularly constructive
for adult learners, as they enable them to critically assess their own pronunciation. Young
learners, on the other hand, are not equipped with the necessary analytical skills to tackle
such activities; nevertheless, if a game-like element is added, for instance impersonation
or role-play, then they might prove very successful.

Once learners feel more confident in their knowledge of a particular pronunciation
model, it is useful to raise their awareness of other regional, dialectal or sociolinguistic
language varieties by including activities that expose them to diverse authentic speech.
For instance, given the global expansion of English, learners should be aware of the dif-
ferences between the regional varieties of the ‘Inner Circle’, i.e. traditional varieties of
English that are primarily spoken in a country as L1 and are referred to as norm-providing
varieties: British, Scottish, Welsh, Irish, American, Canadian, Australian, New Zealand
English, and South African English, as opposed to the varieties of the ‘Outer Circle’,
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i.e. new varieties of English that have become official second language in a country and
are referred to as norm-developing: Indian English, Chinese English, and other variants
that have developed in former US and UK colonies (Kashru 1985). Also of note in this
context is the emergence of International English or English as a Lingua Franca, an amal-
gam variety used in international communication in countries where English has played
neither historical nor political roles (Jenkins 2000).

3.5 Communicative activities

Communicative activities focus on a specific phonetic structure in an interactive context.
They help learners prepare for everyday situational use of L2 outside of the classroom
and gradually reduce their dependence on the teacher's speech, which is usually the main
pronunciation model learners are exposed to.

Their format varies. Games, for instance, are particularly popular as they contain an
element of fun and occupy learners' attention through a set of interesting rules that must
be followed — at the same time learners spontaneously practice the intended phonetic
structure. Most games, either competitive or problem-solving, can be played individ-
ually, in pairs, in groups or as a whole class (for a variety of games intended for adult
learners see Hancock 2010; Hancock 2017b, Hancock 2017c; for games intended for
young learners see Nixon and Tomlinson 2009). Games encourage social interaction, as
when playing bingo, cards, and Ludo or solving crosswords, anagrams, etc. [llustrations,
drawings, cartoons and comics may be used to prompt word pronunciation, sentence
formation or even develop a whole story (Trim 2001). They usually take the form of
information gap activities, where learners lack the information needed to complete a task
or solve a problem and have to communicate with other learners in the group to fill in the
gaps. For instance, one learner has to describe a picture that has to be drawn by another
learner, or learners have almost identical pictures that they have to describe and find the
differences between. Mortimer (1995) recommends the practice of short pre-recorded
dialogues that resemble everyday situations — this way, learners are not only exposed to
authentic speech but also memorize chunks of speech, which they can optionally repro-
duce in a recorded version of the dialogue with pauses for the learners to respond or say
the exact phrase. Hewings (1993) proposes tasks that require detailed description to start
a conversation. Giving instructions (based on a map to find something or to describe a
process) or finding out about the missing information (in tables or gapped text) are exam-
ples of activities that stimulate interaction of the question-and-answer type. For more ad-
vanced levels it is recommended that learners participate in group discussions or debates
on a given topic, which gives them the opportunity to practice both phonetic structures
and fluency (more detailed examples of such activities are included in Celce-Murcia,
Brinton and Goodwin 2007: 291-295). In fact, any type of authentic material, such as
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advertisements, popular songs, restaurant menus, magazine articles, book excerpts, etc.,
may be used for practising different aspects of pronunciation through giving comments
or engaging in conversation.

Classroom practice shows that communicative activities are beneficial for any age
group, as they encourage speaking and interaction in a more realistic context.

3.6 Interdisciplinary techniques

In addition to traditional activities, recent pronunciation pedagogy marks a trend in ex-
perimenting with other innovative techniques adapted from other scientific disciplines,
such as psychology, neurolinguistics and dramatic arts (Wrembel 2001; Celce-Murcia,
Brinton and Goodwin 2007). These techniques are suitable for all age groups and add
variety to conventional classroom practices.

Drama techniques are especially efficient as they create a friendly atmosphere where
learners feel free to express themselves, thus reducing their affective filter and enhanc-
ing their self-confidence. Such techniques include voice modulation and sound sequence
articulation, exercises for pitch, volume, rate and tone control, dramatic improvisations
and simulations, as well as imitative techniques that impersonate someone's behaviour
and speech. Furthermore, other suggested activities include tasks with picture imaging,
as well as breathing and resonance exercises so that learners can gradually relax and start
speaking more naturally.

Multisensory activities aim to help learners discover their learning style. This ap-
proach seems to be holistic — learners' senses are heightened by the use of all modali-
ties: a) visual techniques include the use of pictures, tables, three-dimensional models,
diagrams, colours, cards, photos; b) auditive techniques include intensive listening to
recordings, association of various natural sounds to speech sounds, use of mnemonic
devices; c) tactile techniques include the use of various objects to demonstrate elements
in the sound system, for instance, a rubber band to demonstrate vowel length, a sheet of
paper or feather to demonstrate aspiration, a membranophone instrument such as kazoo
to demonstrate intonation contours, mirrors for self-inspection of the vocal tract, dentures
for pointing out the place of articulation of consonants and the movement of the lower
jaw; and d) kinaesthetic techniques include hand movements in the air for demonstrating
intonation contours, using fingers to count the number of syllables, stomping with the
feet to show the stressed syllable or thythm in general, moving the facial muscles around
the lips with hands to show lip position, etc.

Neurolinguistic techniques aim to strengthen the interpersonal relation between the
teacher and the group or among peers by developing mutual trust and accepting posi-
tive suggestions and/or constructive criticism. These techniques include visualizations
of speech sounds and phonological processes for memory improvement, reformulating
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negative experiences about pronunciation into more positive ones, remembering short
catch phrases at the end of the class, etc.

4 CONCLUSION

Unlike other language skills, L2 pronunciation is “not tied to proficiency — a beginner can
have excellent productions and an individual with a superb grasp of L2 syntax and vo-
cabulary can be difficult to understand” (Thomson and Derwing 2015: 14). This in itself
makes the process of learning L2 pronunciation “a complex task which requires motivation,
time, and patience on the part of the learner and teacher” (Pennington and Rogerson-Rev-
ell 2019: 201). Choosing the most appropriate teaching technique requires that a teacher
demonstrates sensitivity to additional factors not necessarily related to the development of
proficiency. These concern not only understanding of the essential parts of pronunciation
and how they interact in speech, but also taking into consideration the learners' age, their
learning context, the communicative context, learners' goals and to what extent they are
achievable, as well as learners' projected L2 identity and emotional state. The reality of this
is certainly daunting for practicing teachers, and presents a serious challenge.

According to Henderson et al. (2012), the most common techniques? used in Euro-
pean classrooms include listen-and-repeat, spontaneous error correction, reading aloud,
and phonetic instruction/training. Compared to the types of teaching techniques found in
the literature and categorized in our discussion, it is noticeable that traditional activities
such as automatic repetition, ear-training and phonetic instruction are still considered
beneficial. However, if teachers aim to teach their learners about the relevance of L2
pronunciation to successful spoken communication they also need to incorporate less
conventional teaching techniques, such as activities for raising phonological awareness,
communicative activities and techniques that adopt an interdisciplinary approach. Most
importantly, they need to be critical of the abundance of pedagogic resources now on
the market, and make informed choices based on related research and applicable results
(Pennington and Rogerson-Revell 2019).
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POVZETEK
Izgovorjava v tujem jeziku: pregled tehnik poucevanja

Pricujoci prispevek ponuja kriti¢en pregled tradicionalnih ter sodobnejsih tehnik in dejavnosti, ki
so namenjene vadenju izgovorjave in so obravnavane v znanstveni literaturi. V preteklih desetle-
tjih so teoreti¢ni pristopi k poucevanju izgovorjave doziveli pomembne spremembe: ¢e so se sprva
osredotocali predvsem na natan¢no oblikovanje oz. izgovorjavo posameznih glasov, sta danes v
srediS¢u njihovega zanimanja sporazumevalni pomen tekocega govora in njegova razumljivost.
Ker je poucevanje izgovorjave v drugem jeziku zahtevno, se ga je treba lotiti sistemati¢no. Prispe-
vek ponuja razmislek o razli¢nih odlocitvah, ki jih morajo ucitelji sprejeti pri izbiri vaj za izgovor-
javo: izbrati morajo vrsto fonoloske strukture, ki naj jo vaja obravnava, dolociti na¢in govora in
strukturno raven govora, na katero naj se vaja osredotoca, odlociti se morajo za vrsto vaje, opre-
deliti stopnjo nadzora nad strukturo, ki je predmet posamezne vaje, in dolociti kognitivne ves¢ine,
ki naj bi jih spodbujalo izvajanje doloCene vaje. Analiza znanstvene literature je pokazala, da so
se tehnike poucevanja izgovorjave prilagodile razli¢nim sodobnim smernicam. Tako tradicionalne
dejavnosti, kot so samodejno ponavljanje glasov, zaznavni trening in pouk fonetike, sicer $e vedno
veljajo za ucinkovite, vendar je ve¢ poudarka tudi na dejavnostih za razvijanje fonoloske zavesti,

na sporazumevalnih dejavnostih in na tehnikah, ki se opirajo na interdisciplinarni pristop.

Kljuéne besede: ponavljanje glasov, zaznavni trening, pouk fonetike, fonoloska zavest, sporazu-
mevalne dejavnosti
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ABSTRACT

The aim of the paper is to give a critical summary of the traditional and more alternative techniques
and activities for pronunciation practice recommended in the literature. In the past few decades the
theoretical approaches to teaching pronunciation have changed considerably, from giving a strong
focus on the accurate production of individual speech sounds to shifting the focus onto the greater
communicative relevance of connected speech and intelligibility. Approaching L2 pronunciation
teaching is not an easy task, and it needs to be systematically dealt with. The paper discusses
several decisions teachers need to make when choosing activities for pronunciation practice: se-
lecting the type of phonological structure to practice, deciding on the speech mode, determining
the structural level of practice, focusing on a particular type of instruction, establishing the degree
of control of the structure that is practiced, and choosing which cognitive skill to enhance while
practicing. With regard to the various techniques for teaching pronunciation, the analysis shows
they have adapted accordingly in line with the different trends. Hence, while traditional activities
such as automatic repetition, ear-training and explicit phonetic instruction are still considered ef-
fective, additional priority is given to activities for raising phonological awareness, communicative
activities and techniques that adopt an interdisciplinary approach.

Keywords: sound repetition, ear-training, phonetic instruction, phonological awareness, commu-

nicative activities
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PREDSTAVITEV POTENCIALNIH VFONOLO§KIH TEi{-\\vI
SLOVENSKIH GOVORCEV PRI UCENJU PORTUGALSCINE
KOT TUJEGA JEZIKA

1 uvoD

Fonetika in fonologija portugalskega jezika je podrocje, s katerim je slovenski jezikovni
prostor zaenkrat e razmeroma slabo seznanjen. Najprej se je potrebno zavedati, da kadar
govorimo o fonetiki in fonologiji portugalskega jezika, ob tem locujemo vec razliCic
portugals¢ine, med njimi dve poglavitni (evropsko in brazilsko portugal$¢ino), katerih
fonetika in fonologija se izjemno razlikujeta. V tem ¢lanku bo pozornost namenjena fo-
noloskemu sistemu evropske portugals¢ine v opoziciji do slovenske.

Namen ¢lanka je sprva v grobem predstaviti fonoloski sistem slovenskega in portu-
galskega jezika, tako vsakega posebej kot komparativno, ter nato predvideti in opozoriti
na morebitne vidnejSe foneticne in fonoloske teZave, s katerimi bi se govorci slovens¢ine
kot maternega jezika lahko srecali pri u¢enju portugalscine kot tujega jezika (pri tem je
poudarek na evropski razliici portugal§¢ine). Ob tem bodo predstavljene glavne razlike
in odstopanja med enim in drugim fonoloskim sistemom, pri ¢emer bo pozornost usmer-
jena predvsem na primere, ki bi slovenskim govorcem lahko povzrocali najvec tezav pri
prepoznavanju, razumevanju posebnosti portugalskega fonoloskega sistema s poudar-
kom na izgovorjavi posameznih portugalskih fonemov, kar lahko sluzi tudi kot ustrezen
model profesorju portugalséine pri prepoznavanju fonoloskih ovir in dvomov pri sloven-
skih u€encih ali Studentih portugalScine kot tujega jezika ter odpravljanju le-teh.

2 TEORETSKA I1IZHODISCA

Za lazje razumevanje fonoloskih razlik in podobnosti med jezikoma je najprej potrebno
v grobem predstavitvi sploSne karakteristike obeh fonoloskih sistemov, slovenskega in
portugalskega.
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2.1 Slovenski fonoloski sistem

Slovenski jezik ima 29 fonemov, med katerimi je 8 samoglasnikov in 21 soglasnikov.

2.1.1 Vokalni sistem

Slovenski vokalni sistem vsebuje osem fonemov: /i/, /e/, /e/, /a/, /a/, /o/, /3/, /u/. Vsi samo-
glasniki se pojavljajo tako v naglaSenih kot nenaglasenih pozicijah, ¢eprav se /e/ ter /o/
redko pojavljata na nenaglasenih mestih (Sustar$i¢, Komar & Petek 1999: 137).

ou
@0
9
®O
ae

Slika 1: Slovenski vokalni sistem

Tabela 1: NaglaSenost in nenaglaSenost slovenskih samoglasnikov
(Sustarsi¢, Komar & Petek: 137):

NaglaSeni samoglasniki NenaglaSeni samoglasniki
i: mi:t mit 1 ‘mi:ti miti

e: me:t med e ge’ve: Ze ve

€: ‘p e:ta peta € ‘pe:te pete

a: ma:t mat a ‘ma:ta mata

o: ‘p o:ten poten 0 po’te:m potem

0: po:t pot o bo’ flo bo slo

u: pu:st pust u ‘pu:stu pustu

9: pa:s pes 0 ‘do:bar dober

Dvoglasniki v slovens¢ini

Poleg enoglasnikov pa ima slovensc¢ina tudi dvoglasnike oz. diftonge. Ti se vzpostavijo
v poziciji, kjer pred /j/ in /v/ stoji samoglasnik na koncu zlogov in pred soglasniki. Zato
ju v tak$nih pozicijah posledi¢no izgovarjamo kot prava samoglasnika /i/ in /u/, ki skupaj
s predstojedim samoglasnikom tvorita diftong (Sustarsi¢, Komar & Petek 1999: 137).
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Tabela 2: Diftongi v sloven$éini (Sustarsi¢, Komar & Petek 1999: 137):

el glei glej
ai dai daj
oi tvoi tvoj
Al boi boj
ui tui tuj
iu piu pil
eu peu pel
eu leu lev
au pau pav
ou pou pol
ou ‘to:pou | topel

2.1.2 Soglasniski sistem

Slovensc¢ina ima 21 soglasnikov, ki se glede na odprtostno stopnjo delijo na zvoc¢nike in

nezvocnike. Nezvocniki se nato delijo $e na zvenece in nezvenece.

a) zvocniki po mestu ozine so: nosna in ustna /m/ ter /n/ ter ustni; drsna /v/ in /j/, jezi¢ni
nepretrgani /l/ in jezi¢ni pretrgani /r/

b) nezvocnike delimo na zapornike (p-b, t-d, k-g), pripornike (f, s-z, §-z in h) ter zlitni-
ke (c, ¢ in dz).

Glede na nacin izgovora nezvoc¢nike delimo na zvenece (g, d, z, b, Z, dZ) in nezvene-
ce (t, s, h, 8, k, £, c, p, §, €), glede na mesto tvorbe pa na ustni¢ne (p, b, ), zobne (t, d, s,
z, ¢), zadlesni¢ne (8, 7, ¢, dZ) ter mehkonebne (k, g, h) (Toporisi¢ 2000: 73-82).

2.2 Fonoloski sistem evropske portugal$c¢ine

2.21 Vokalni sistem

Vokalni sistem portugalskega jezika spada med kompleksnejSe in bogatejse fonoloske
sisteme romanskih jezikov. Poleg ustnih samoglasnikov (prisotnih v slovens¢ini) ima
portugal$¢ina nosne samoglasnike oz. nosnike, dvoglasnike in celo troglasnike. Evropska
portugals¢ina obsega devet ustnih samoglasnikov: /i/, /e/, /e/, /a/, /e/, /a/, /u/, /o/, /3/ in
pet nosnih: /i/, /&/, e/, /i, /3/.



140  VESTNIK ZA TUJE JEZIKE/JOURNAL FOR FOREIGN LANGUAGES

Llg ou,i
w e

e\eeo 00,0

~

e,e
s\ @ ®|0
a

Slika 2: Vokalni sistem evropske portugalscine

Portugalska slovnica Nova Gramdtica do Portugués Contempordneo portugalske
samoglasnike deli v naslednje skupine (Cunha, Cintra 1984: 36—40):
a) NaglaSeni ustni samoglasniki:
Zaprti: /i/, /u/
Polzaprti: /e/, /e/, /o/
Polodprti: /e/, /o/
Odprti: /a/
Primeri: /i / [é, pé / pa, saco / soco, po¢a / possa, todo / tudo
amamos /e’ memuy/ - amdmos /e’ mamuy/

b) NaglaSeni nosni samoglasniki:
Zaprti: /1/, /i/
Polzaprti: /&/, @/, 15/
Primeri: rim, senda, canta, ld, bomba, atum.

¢) NenaglaSeni ustni samoglasniki:

V nenaglaseni nekon¢ni poziciji:
V evropski portugal$¢ini se na nenaglaSenem nekon¢nem mestu splo$no pojavlja
sredinski ali centralni samoglasnik /o/, ki se ne kaze v naglasenih pozicijah. Vrsta
zadnjih ali velarnih samoglasnikov je reducirana v fonem /u/, ki ga v zapisu predsta-
vljata ¢rki o ali u. Na drugi strani pa sredinskemu ali centralnemu, odprtemu samo-
glasniku /a/ ustreza prav tako sredinski ali centrali, temve¢ polzaprti /e/, ki v grafiji
ustreza ¢rki a.

Zaprti: /i/, /o/, lu/

Polzaprti: /e/

Primeri: ligar /li'gar/, legar /Ia’gar/, lagar /Iv’gar/, lograr /lu’grar/, véspera

/vefpara/, didlogo /di’alugu/.
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V absolutni konéni poziciji:
V absolutni konéni poziciji pa sprednji ali palatalni niz izgine in se na tem mestu po-
javi samoglasnik /o/, oznacen s ¢rko e. Medtem pa se zadnji ali velarni niz reducira
v samoglasnik /u/, ki je v grafiji reprezentiran s ¢rko o.

Zaprti: /o/, ln/

Polzaprti: /e/

Primeri: tarde /tarda/, pove /povu/, casa /'kazn/.

Tabela 3: Primeri samoglasnikov evropske portugalscine (Cruz-Ferreira 1999: 127):

Ustni samoglasniki Nosni samoglasniki

ivivi(1lsg) i vim vim

e ve vé (3 sg) € ‘étru entro

€ se sé ® ‘Btru antro
avava (3sg) 0 s0 som

080 50 U ‘miidu mundo

0 SO sou

u ‘mudu mudo

® pe’gar pagar
3 pa’pag pegar

Ustni in nosni diftongi

Tako kot samoglasniki so tudi dvoglasniki oz. diftongi lahko ustni ali nosni glede na

ustno ali nosno naravnanost. V fonoloskem sistemu evropske portugal$¢ine obstaja 14

dvoglasnikov, med katerimi je deset ustnih in Stirje nosni (Cunha, Cintra 1984: 48-50):
Ustni padajoci diftongi:

/aj/: pai /ej/: sei /aw/: mau /€j/: papéis /ew/: meu

/eu/: céu /iw/: viu /0j/: boi /9j/: heroi /uj/: azuis

Nosni padajoci diftongi:

/8j/: ustreza grafijam de, di, em, en mae, caibra, vem, levem, benzinho
/ew/: ustreza grafijam do, am maio, vejam

/0j/: ustreza grafiji de poe, sermbes

/uj/: ustreza grafiji ui muito

Poleg rastocih in padajoc¢ih dvoglasnikov med samoglasniskimi stiki v portugalsci-
ni pa je potrebno omeniti tudi troglasnike, prav tako ustne (kot Uruguai) in nosne (kot
denimo sagudu), jate ter intraverbalne in interverbalne stike (Cunha, Cintra 1984: 51).
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2.2.2  Soglasniski sistem evropske portugalscine

Klasifikacija soglasnikov
Portugalski jezik ima 19 soglasnikov, ki jih tradicionalno razvr§¢amo glede na naslednje
Stiri kriterije: glede na nacin izgovora; na okluzivne in konstriktivne, glede na mesto iz-
govora; na ustni¢noustni¢ne (bilabialne), zobnoustni¢ne (labiodentalne), zobne (linguo-
dentalne), zobnojezi¢ne (alveolarne), nebnojezi¢ne (palatalne) in mehkonebnojezicne
(velarne), glede na vlogo glasilk; na zvenece in nezvenece ter glede na odprtostno stopnjo
ustne ali nosne votline; na ustne ali nosne (Cunha, Cintra 1984: 41-46).
Nakazimo portugalski soglasniSki sistem z razvrstitvijo glede na nacin izgovora
soglasnikov.
Med okluzivne spadajo naslednji nosni: /m/, /n/, /n/: amo, ano, anho ter ustni soglas-
niki: /p/, /b/, /t/, /d/, I/, Ig/: pala, bala, tala, da-la, cala, gala.
Znotraj konstriktivnih soglasnikov pa razlikujemo med:
a) frikativnimi: /f/, /v/, /s/, /z/, I/ in /3/: fala, vala, selo (passo, céu, caga,
proximo), zelo (rosa, exame), xarope (encher), ja (gelo)
b) lateralnimi: /I/ in /A/: fila, filha
¢) vibrirajo¢imi: /t/ in /R/: caro, carro

3 PREDSTAVITEV POTENCIALNIH TEZAV PRI DIFERENCIACLJI
MED SISTEMOMA

Kljub temu da govorimo o dveh jezikih, ki sta si v mnogih jezikovnih pogledih povsem
tuja, lahko na podlagi predstavljenih osnovnih fonoloskih znacilnosti obeh jezikov in
njunih fonoloskih sistemov opazimo mnoge jezikovne podobnosti med slovens¢ino in
portugal§¢ino, tako pri samoglasniSkem kot soglasniSkem sistemu. Podobnosti je mo¢
iskati predvsem v izgovoru samoglasnikov, ustnih diftongov in v pestrosti soglasnikov,
zlasti frikativnih, ki sovpadajo s slovenskimi frikativi oz. priporniki.

Vselej pa portugal$¢ina z mnogimi nosnimi samoglasniki in soglasniki ter z obilo
soglasniskih stikov in kontrakcij mnogim slovenskim govorcem predstavlja velik izziv,
pogosto tudi nemalo ovir pri doseganju pravilne izgovorjave.

V nadaljevanju bomo skusali opozoriti na nekatere izmed potencialnih tezav.

Izgovor samoglasnika /e/
Slovenski govorci nimajo nikakr$nih tezav z izgovorjavo ve€ine portugalskih ustnih (ne-
nosnih) samoglasnikov, samoglasnik /e/ pa lahko predstavlja oviro v naslednjih situacijah:

/e/ v naglaseni poziciji: falamos /fa¥ emuy/
v nenaglaSeni poziciji: nada /’nade/
v poziciji z dvoglasnikom: sei /’sej/
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Izgovor nosnih samoglasnikov
/el ld-la
®j/: sem, cem, também, vem-veem-vém-, tem-tém

Kot opozarjata in dokazujeta ze Miiller Pograjc in Marki¢ (Miiller Pograjc, Markic 2017:
266-270), bi vse zgoraj navedene oblike, ki vsebujejo nosne samoglasnike oz. nosnike
lahko povzrocale mnogo tezav slovenskim Studentom, ki bi se v tem primeru odlocali za
ustni izgovor samoglasnikov oz. nenosniski (em), namesto ustrezne nosniske izgovorjave
(vem [2j] — vém [2j8j] — veem [e®]]). Pri tem poudarjata tudi, da ortografska ponazoritev
oblik (também, vém) naceloma ne pripomore k lazji izgovorjavi oz. dejansko ne pomaga
slovenskemu Studentu pri nazalni artikulaciji, kve¢jemu ga ta lahko samo $e bolj zmede.

/0j/: muito
/ew/: pdo-pau, mao-mau
/8j/: coragdes-cangoes-relagoes

Poleg tega lahko v primeru zgoraj navedenih nosnih diftongov v evropski portugal-
§¢ini zaznavamo tezave pri slovenskem govorcu, ki obi¢ajno v izgovoru ne razlikuje med
ustnimi ter nosnimi oblikami, saj slovenski vokalni sistem slednjih ne pozna. Slovenski
govorec bi tako naceloma vse zgornje pare izgovarjal na enak nacin, in sicer ustno oz. ne-
nosnisko. Vse pa postane Se bistveno bolj zapleteno, kadar je nazalnost neke oblike tudi
pomensko razloCevalna, kot denimo v primerih: mdo-mau, pdo-pau in je razlikovanje
potrebno, sicer lahko pride do morebitnih dvoumnosti in nesporazumov.

Kljub temu da slovenski fonoloski sistem pozna diftonge, pa so ti zgolj ustni, med-
tem ko portugals¢ina premore tudi nosne diftonge. Slovenski govorec ima zato lahko
tezave tudi pri izgovorjavi naslednjih glagolskih oblik, ki vsebujejo nosnike, sam pa jih
obicajno izgovarja kot ustne.

Primeri nosnikov v glagolskih oblikah: amam /’amew/, faziam /fez’iew/,
digam /’digew/

Medtem ko ustni diftongi slovenskim Studentom na¢eloma ne povzroc¢ajo nikakr§nih
teZav:

Primeri: cai /’kaj/, teu /’tew/, fui /’fuj/

Kot poudarita Marki¢ in Miiller Pograjc, izgovorjava nosnih samoglasnikov in
diftongov torej lahko predstavlja velik problem za slovenske Studente, saj slovens¢ina
nima nikakrs$nih tovrstnih ustreznic, ki bi govorcem lahko pomagale pri doseganju ustre-
zne izgovorjave (Miiller Pograjc, Markic¢ 2017: 268-270).
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Manj raziskano pa je podrocje portugalskih soglasnikov in tendence evropske por-
tugalS¢ine po reduciranju vrste samoglasnikov, kar se (za razliko od slovenscine, kjer se
redukecije sicer kazejo na pogovorni ravni, najbolj izrazito prav v ljubljanskem govornem
okolju) kaze kot norma portugalskega jezika oz. nekaj, kar je skupno standardni evrop-
ski portugals¢ini in ne zgolj eni izmed njenih dialektalnih razlicic. Na tem podroc¢ju bo
potrebnih ve¢ raziskav tudi s poudarkom na soglasniski sistem evropske portugal$c¢ine
in njegovo pojavnost v rabi. Zato v nadaljevanju kot problemati¢ne in raziskave vredne
izpostavljam tudi naslednje karakteristike.

SoglasniSka tendenca evropske portugal§cine

Cetudi ima slovens¢ina, kot na splosno velja za slovanske jezike, dobro razvit in pester
nabor soglasnikov in soglasniSkih sklopov, v mnogih situacijah ne sovpada s soglasni-
Skimi variantnostmi evropske portugal$¢ine. V slovenséini so sicer prisotne mnoge re-
dukcije, a predvsem na regionalni ter pogovorni ravni, ne pa tudi sicer na normativni
ravni knjizne slovens¢ine. Mnogi govorci imajo zato lahko tezave pri zapiranju, kréenju,
reduciranju ali celo popolnem opu$canju mnogih nenaglaSenih samoglasnikov v evropski
razli¢ici portugalskega jezika.

Samoglasnik o, v slovens¢ini poznan kot polglasnik, je sicer vseprisoten, a ima v
slovenskem jeziku povsem drugacno vlogo, saj se le-ta lahko pojavi tudi v naglasenih
pozicijah in nosi naglasno mesto besede, kar se ne zgodi v primeru evropske portugal-
$¢ine. Poleg tega lahko ponazoritev samoglasnika o s ¢rko e v absolutni kon¢ni poziciji
besed v evropski portugalscini predstavlja oviro slovenskemu govorcu, ki bi se pri lekse-
mih kakor tarde, vinte ali saudade nagibal k izgovorjavi s konénim odprtim in Sirokim
samoglasnikom - €.

Poleg tega pa se v evropski portugal$cini samoglasnik o pogosto pojavi kot sredinski
ali centralni zaprti samoglasnik v nenaglaseni poziciji sredi besede, kar lahko predstavlja
tezavo za slovenskega govorca, saj v slovenséini zapis ¢rke e v nenaglaseni poziciji (z
izjemo posameznih redukcij v okviru pogovornega jezika) v izgovoru vecinoma ustreza
odprtim Sirokim samoglasnikom e.

Primer portugalskega centralnega zaprtega o v nenaglaSenih pozicijah:

desaparecer /dazeperd’ser/, perceber /parsa’ber/, precisar /prasi’zar/

Vselej pa je mogoce izpostaviti primere, kjer jezika sovpadata in se zapis grafema e
v nenaglaseni poziciji v izgovoru kaze s samoglasnikom o tudi v slovenscini:

pessoa /pd’soa/ — analogija s slovenscino: megla /ma’gla/, grelec /gre'lac/



Edvin Dervievi¢: PREDSTAVITEV POTENCIALNIH FONOLOSKIH TEZAV SLOVENSKIH GOVORCEV.. 145

Fonemi zapisov E in O v evropski portugals¢ini glede na mesto izgovora

Slovenski govorec naceloma ne bi smel imeti ve¢jih tezav pri razlikovanju in izgovorjavi
polodprtih in polzaprtih portugalskih samoglasnikov (/e/- /e/, /a/ - /o/), saj slovenski sa-
moglasni8ki sistem pozna enako vokalno distinkcijo.

obra ’abra/, bolo /’bolu/ — analogija s slovens¢ino: oce /’atfe/, sonce /’sontse/
ele ’etd/, ela /’ele/ — analogija s slovens¢ino: reka /’reka/, meja /’meja/

Morebitne ovire pa se lahko pokazejo v naslednjih primerih:
a) kjer je samoglasnik /o/ v nenaglaseni poziciji in tako posledi¢no v izgovoru reduci-
ran na /u/:

belo /’belu/, toalha /tw’ake/, somos /’somuf/

b) kjer je ¢rka e v evropski portugal$¢ini ponazorjena z mnogimi razlicnimi fonemi in
bi slovenski govorec v spodaj navedenih primerih po naravi obi¢ajno napacno izgo-
varjal vsak zapisan e kot odprti Siroki samoglasnik /e/:

V zacetni opusCeni poziciji: espago /’[pasu/

Kot centralni zaprti samoglasnik o v nenaglaSeni poziciji: feliz /f3’1if/

V nenaglaseni nekonéni poziciji + absolutni konéni poziciji: verdade /var’dada/
V poziciji s predhodnim nosnikom: pée /’pdj/

Kot samoglasnik i v poziciji pred a, e ali u: real /Ri'al/ (candeeiro, reunido)

Mesto in variantnost soglasnikov

Razli¢ice fonema s

Soglasnik /s/ je v portugal$¢ini predstavljen skozi vrsto grafij, kar lahko otezi pravilni iz-
govor slovenskemu govorcu v jezikovnih kontekstih, kjer se fonem /s/ ne pojavlja preko
zapisa s ¢rko s, kot to edino poteka v slovens¢ini. V portugal$¢ini izgovorjavo soglasnika
/s/ lahko ponazarja ve¢ grafij:

sumo, massa, cento, caga, proximo.
Variantnost grafema S
Zapis ¢rke s je v evropski portugal$¢ini lahko ponazoritev za ve¢ fonemov v izgovoru,

in sicer:

/sl sala I’satv/, /z/: peso I’pexu/, [f/: pés I"pes/
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Variantnost grafema X
Crka x lahko povzroc¢a precej tezav slovenskemu govorcu, saj je le-ta v evropski portu-
galsc¢ini ponazoritev za mnoge foneme v izgovoru:

/f/: freixo I"frejfu/, /z/: exato /i’zatu/, /s/: préximo /pro’simu/, /ks/: taxi /”taksi/

Izgovor soglasnika /

Izgovor soglasnika / v portugals¢ini se priblizuje izgovoru /-ja v nekaterih slovanskih
jezikih, kar pa ne velja tudi za slovens¢ino.! Zato je lahko pravilna izgovorjava tega so-
glasnika pri slovenskih govorcih nekoliko oteZena.

V zacetni ali medsamoglasniski poziciji: levo /’levu/, vela /’vele/
V kon¢ni poziciji posameznega zloga ali besede: /#/ - alto /*a#tu/, sol /’so#/

Razlo¢evalna soglasnika r in R
Fonem /r/: caro Fonem /R/: carro, rua

V evropski portugal$¢ini smo pri¢a dvema razliénima soglasnikoma: preprosti apikalni
/r/ ter veédelni vibrirajo¢i uvularni /R/. Oba fonema sta v zapisu zaznamovana in pona-
zorjena s ¢rko r, medtem ko slovenski fonoloski sistem vkljucuje zgolj en sam fonem
¢rke r. Tako tiste besede, ki v evropski portugals¢ini vkljucujejo fonem /r/ (kot na primer
caro) kot tiste, ki vsebujejo fonem /R/, bodisi se zacenjajo s soglasnikom R (kakor rua)
bodisi stojijo v intervokalni poziciji, kjer dve ¢rki predstavljata en sam fonem 77 (kot v
primeru carro), bi bile pri slovenskih govorcih naceloma vse izgovorjene na enak nacin,
in sicer s preprostim apikalnim r-jem, kar lahko predstavlja tezavo.

Odsotnost fonema /x/ pri grafemu 4

Kot pri ve¢ini romanskih jezikov se tudi v portugalscini grafem % v izgovoru opusca
0z. ne izgovarja, medtem ko v slovens¢ini v takih situacijah uporabljamo izgovorjavo
fonema /x/, kar zapisujemo z grafijo 4. Tezave se tako lahko pojavijo pri besedah kot so:
hoje, horrivel, hora, kjer bi se slovenski govorec nagibal k izgovarjanju ¢rke 4, in s tem
k uporabi fonema /x/, kar pa je napacno.

Soglasniski stiki
Evropska portugal§€ina poleg Zze vseh omenjenih posebnosti vsebuje tudi vrsto sogla-
sniskih, zlasti si¢nigkih in Sumniskih stikov. Ceprav bi si morda mislili, da za govorce

1 Portugal$¢ina (zlasti evropska) ima tako kot nekateri slovanski jeziki v izgovoru ohranjen tako imenovani trdi,
velarni glas | A/, izgovorjen s sredi§¢no zaporo, ki jo napravi sprednja jezi¢na ploskev na mehkem nebu, medtem ko
je v knjizni slovens¢ini prisoten navadni, srednjeevropski /I/.
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nekega slovanskega jezika tovrstni sklopi ne bi smeli predstavljati posebnih naporov in
tezav, imajo lahko slovenski govorci vselej tezavo pri prepoznavanju nekaterih zapisov
in povezovanju le-teh v ustrezne foneme na ravni izgovorjave. Sumnika /f/ in /3/ se v
evropski portugal$¢ini pojavljata v oblikah kot so: #rés, voz (v finalni poziciji), espelho (v
zaletni poziciji) ali mesmo (v centralni poziciji). Varianta fonema /[/ se pojavlja v absolu-
tnih kon¢nih pozicijah kot na primer #rés in voz ali kadar ¢rki s sledi nezveneci soglasnik,
na primer espelho, medtem ko se fonem /3/ pojavlja v situacijah, kadar s-ju sledi zveneci
soglasnik, kot denimo mesmo.

Slovenski govorec bi se v tovrstnih primerih tezko odlo¢il za izgovor Sumnikov /f/
in /3/, ki sta v slovens¢ini ponazorjena z grafijama § in Z, kar je tudi edini nacin, ki v slo-
vens¢ini ponazarja izgovor fonemov /f/ in /3/. Potemtakem je torej veliko bolj verjetno,
da se bo slovenski govorec zaradi naravnanosti lastnega maternega jezika, Se zlasti v
absolutnih konénih pozicijah besed, v tovrstnih primerih odlocil za izgovor si¢nikov /s/
in /z/, kar pa sicer ne bi bilo napa¢no v okviru fonoloSkega sistema brazilske razli¢ice
portugalscine.

Poleg omenjenih soglasniskih sklopov in skupin pa je potrebno omeniti tudi skupke
¢rk, ki predstavljajo zgolj en fonem oz. en glas. Gre za tako imenovane digrafe oz. dvocr-
kja in tudi ti lahko povzro€ajo slovenskim govorcem portugalS¢ine nemalo tezav:

- gu: primer: dguia gu —/g/
- qu: primer: toque qu — /k/
- lh, nh primera: velho, tenho lh — /Kl nh—/n/

Lh in nh sta digrafa, ki v portugal3¢ini vsak posebej predstavljata zgolj en sam fonem
oz. glas - /A/ in /p/. Ob tem je potrebno poudariti, da v slovens¢ini ne obstajata fonema
/K/ in /p/, obstajajo zgolj loCeni soglasniki /, n in j. Vse skupaj pa lahko postane Se bolj
kompleksno, saj je /n/ nosni, zato zahteva tudi temu primerno nosno izgovorjavo, ki pa
je, kot smo lahko videli, vse prej kot enostavna za slovenskega govorca.

V okviru nosniske naravnanosti portugalskih soglasnikov, ki lahko povzrocajo teza-
ve slovenskim govorcem, je potrebno opozoriti tudi na naslednje digrafe oz. dvocrkja, ki
v portugals¢ini izoblikujejo nosniski izgovor oz. sluzijo kot ponazoritev nosnih samogla-
snikov: am, an, em, en, im, in, om, on, um in un.

Primeri: tampo, tanto, tempo, tento, limbo, lindo, pombo, tonto, comum,
mundo.

Po drugi strani pa naslednji primeri, kjer izgovor soglasnikov ne zahteva nosniskih
prvin, povzrocajo bistveno manj tezav:

/s/: cedo /’sedu/, ciclo /’siklu/ /3/: gelo I’gelu/, giro /’giru/, jaula /> gaule/
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Vec tezav pa lahko povzrocajo naslednji soglasniski stiki razliénih vrst.
Soglasniski sklopi sc, s¢ in xc v intervokalnih pozicijah, kot na primer:

crescer [kraf’ser/, des¢a I’ defse/, exceder /ejfsa’der/

Med govorno realizacijo v evropski portugals¢ini pa se sicer pojavljajo tudi drugi
samoglasniski in soglasniski sklopi in stiki med ali znotraj posameznih besed, kar lahko
prav tako bistveno otezi oz. zaplete nacin izgovorjave za slovenske govorce.

Soglasniski stiki, nastali z vokalnimi redukcijami, znotraj posameznega leksema:

antes ’entaf — entf/, saudades /sew’dadsf — seu’dadf/, fazes /> fazsf — ‘fazf/

Samoglasniski in soglasniski stiki med ve¢ leksemi, kjer pride do sklapljanja med
fonemom v absolutni finalni poziciji leksema in fonemom v zacetni poziciji sledecega
leksema:

Stik med dvema soglasnikoma:
as trés /af “tre[ — af ‘tref/, as duas /af ‘duef — a3 ‘duef/

Stik med dvema soglasnikoma, ki se zlijeta v enega:
as seis /af ‘sej[ — af ‘ejf/

Stik med soglasnikom in samoglasnikom:
as oito /af ‘oitu — az ‘oitu/

4 SKLEP

Na podlagi izpostavljenih predvidevanj je potrebno poudariti, da igra vprasanje portu-
galskega fonoloskega sistema (konkretneje fonoloskega sistema evropske portugalsc¢ine)
v okviru poucevanja in ucenja portugalskega jezika pri slovenskih govorcih in Studentih
izjemno pomembno vlogo. Tovrstno podroé¢je tako vsekakor zasluzi ve¢ pozornosti ter
nadaljnje temeljite raziskave in Studije s poudarkom na realizaciji mnogih prakti¢nih vaj
za usvajanje portugalske izgovorjave, pri ¢emer lahko pomembno pripomorejo tudi fo-
neti¢ni laboratoriji.

Zaklju¢imo lahko, da se poleg izgovorjave nosnih samoglasnikov in diftongov v
evropski portugal$cini, ki se vsekakor kazejo kot temeljna fonoloska tezavnost slovenskih
govorcev pri usvajanju portugalskega foneti¢nega sistema, kot problemati¢no podrocje
predvidevajo tudi mnogi soglasniski sklopi, prepreke in posebnosti izgovorjave, ki so
lastne evropski portugal$c¢ini in na katere je potrebno opozoriti ter jih tudi ustrezno lociti
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od fonoloskih znacilnosti brazilske razli¢ice portugals¢ine. Tovrstna predvidevanja pa bi
kazalo potrditi v prihodnjih raziskavah in analizah. Portugalski fonoloski sistem mora s
svojo kompleksnostjo in pestrostjo vsekakor predstavljati vecji izziv tako slovenskemu
govorcu oz. Studentu portugal§¢ine kot tudi slovenskemu profesorju portugal§cine.
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POVZETEK

Pojem fonetike in fonologije portugalskega jezika zaobjema Siroko in obsezno jezikoslovno podro-
¢je preucevanja mnogih med seboj raznovrstnih fonoloskih razli¢ic portugalscine, pri ¢emer kot
poglavitni izstopata predvsem evropska ter brazilska razliica portugalscine in njuna fonoloska
sistema. V prispevku je pozornost usmerjena k evropski razli¢ici jezika ter njenim posebnostim
v primerjavi s slovens¢ino in slovenskimi fonoloskimi znacilnostmi. Namen prispevka je sprva
opozoriti na glavne podobnosti in razlike med fonoloskima sistemoma slovens¢ine in evropske
portugalscine s poudarkom na samoglasniski in soglasniski klasifikaciji obeh jezikov. Nato pa
v osrednjem delu preko predstavitve posameznih primerov predvideti najvidnejSe diferenciacije
ter ob tem morebitne tezave, s katerimi bi se lahko soocili slovenski materni govorci in $tudentje
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portugalscine kot tujega jezika pri uenju in usvajanju portugalske fonologije, zlasti fonoloskega
sistema evropske portugal$¢ine. Ze raziskano vpradanje fonoloskih tezav portugalitine za slo-
venske govorce in Studente na ravni usvajanja nosnih samoglasnikov in diftongov, kjer slovenski
Studentje ne morejo iskati analogije z maternim jezikom, je v tem prispevku nadgrajeno z drugi-
mi fonoloskimi posebnostmi, zlasti evropske portugalscine, za katere se predvideva, da bi lahko
predstavljale problem slovenskim govorcem in Studentom pri ucenju, kot je na primer vprasanje
soglasnikov in soglasniskih sklopov, raznovrstnosti posameznih portugalskih fonemov ter izrazite
tendence evropske portugals¢ine po vokalnih redukcijah.

Kljuéne besede: evropska portugalscina, slovenscina, fonoloski sistem, slovenski govorci portu-
galscine, potencialne fonoloske tezave

ABSTRACT

Presentation of potential phonological difficulties of Slovene speakers while learning Portu-
guese as a foreign language

The phonetics and phonology of the Portuguese language comprise a wide and extensive linguistic
field when studying the many different phonological varieties of Portuguese. European and Brazil-
ian Portuguese generally represent the two principal varieties of the language. The purpose of this
article is to emphasize the main similarities and differences between the phonological systems of
Slovene and European Portuguese, by introducing the vocal and the consonant classifications of
both languages, and to anticipate, by analysing individual examples, the most conspicuous differ-
entiations and potential difficulties that Slovene speakers and students of Portuguese as a foreign
language could face while learning Portuguese phonology, particularly the phonological system of
European Portuguese. The question of phonological difficulties of Portuguese for Slovene speak-
ers and students in terms of assimilating the nasal vowels and diphthongs, for which Slovene stu-
dents cannot find any analogies within their mother tongue, has been previously discussed and can
now only be extended to other phonological peculiarities (mostly related to the European variety of
Portuguese) that could potentially be a significant obstacle to overcome while learning, such as the
problem of consonants and consonant clusters, the diversity of particular Portuguese phonemes, as
well as a distinct tendency of European Portuguese for vocal reductions.

Keywords: European Portuguese, Slovene, phonological system, Slovene speakers of Portuguese,
potential phonological difficulties
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TREBA LI POUCAVATI REDOSLIJEDU PRIDJEVNIH
MODIFIKATORA U SLOZENOJ IMENSKOJ SKUPINI?

1 uvoD

Opis redoslijeda sastavnica sloZzene imenske skupine, a posebice opis redoslijeda pri-
djevnih modifikatora, sastavni je dio gramatika mnogih jezika (npr. Quirk i ostali 1985;
Eastwood 2002; Downing i Locke 2006; Engel 1996; Eisenberg 2013; RAE 2010), a
toj se temi pozornost redovito posveéuje i u gramatikama namijenjenima neizvornim
govornicima kao i u priruénicima za poucavanje jezika. U gramatikama hrvatskoga
(npr. Bari¢ i ostali 1997; Sili¢ i Pranjkovi¢ 2005; Raguz 1997) pak o tome se ne govori
detaljnije, a u kontekstu poucavanja hrvatskoga kao drugog i stranog jezika (HJ2) tomu
se pozornost uopce ne posvecuje. Moze se stoga zapitati imaju li uopcée govornici HJ2
odstupanja pri usvajanju znanja o nizanju pridjevnih modifikatora u sloZzenim imen-
skim skupinama te, posljedicno, treba li ih tomu uopce izravno poucavati. Ovdje se
prikazuje istrazivanje osmisljeno da bi se dobili odgovori na ta pitanja. Krece se od
pretpostavke da bi govornike HJ2 trebalo poucavati nizanju pridjevnih modifikatora u
slozenim imenskim skupinama ako se pokaze da u tome imaju odstupanja. Ako se, pak,
pokaze da u nizanju pridjevnih modifikatora nemaju odstupanja, a tomu nisu pouca-
vani, moze se pretpostaviti ili da je taj redoslijed u njihovim materinskim jezicima isti
kao i u hrvatskome ili da je nacelo nizanja pridjevnih modifikatora svojevrsna jezicna
univerzalija.

2 REDOSLIJED SASTAVNICA SLOZENE IMENSKE SKUPINE
U HRVATSKOME

O redoslijedu sintaktickih komponenata, pa tako 1 o redoslijedu sastavnica slozene imenske
skupine, u gramatikama hrvatskoga ne govori se iscrpno, a, primjecuje Markovi¢ (2010:
233), ,,kadSto promaknu i elementarne pogreske®. Za potrebe ovoga istraZivanja najpri-
mjerenijom se pokazala rasprava koju donose Belaj i Kuna (2013) te Belaj i Tanackovié¢
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Faletar (2014).! U njoj se redoslijed sastavnica slozene imenske skupine opisuje unutar
teorijskog okvira kognitivne gramatike (Langacker 1987; Langacker 1991; Langacker
2008), sto znaci da se kreée od pretpostavke da je redoslijed sastavnica slozene imenske
skupine snazno, a, kako se u zakljucku tvrdi, vjerojatno i iskljucivo, znac¢enjski motiviran.

Kao temeljni ¢imbenik koji uvjetuje redoslijed sastavnica imenske skupine Belaj i
Kuna (2013) te Belaj i Tanackovi¢ Faletar (2014) navode referenciju, tj. usidrenje (en.
grounding), koju odreduju kao uspostavljanje mentalnog kontakta sudionika govornog
¢ina s referentom imenske skupine. Znacenjska izgradnja imenske skupine krece od ime-
nice, koja se znacenjski moze opisati kao potencijalna velicina ili tip (en. fype), tj. moze
se re¢i da ona oznacava tek moguci referent. Taj moguci referent moze se specificirati, tj.
modificirati dodavanjem pridjevnih premodifikatora, npr. zelena stara stolica, no takva
slozena imenska skupina, sve dok nije postavljena u kontekst, i dalje je tek potencijalna
veli€ina, tj. nesto $to nije, no ima mogucénost biti konkretizirano u kontekstu. Referencija
na stvaran referent, tj. upu¢ivanje na aktualnu veli¢inu ili varijantu (en. foken), a §to je
preduvjet uspjesne komunikacije, postize se tek smjestanjem imenske skupine u kontekst
1 upotrebom razli¢itih implicitnih ili eksplicitnih sredstava usidrenja, a koji su elementi
daljnje znacenjske izgradnje imenske skupine. Usidrenje bi se najjednostavnije moglo
opisati kao konkretizacija, jedinstveno identificiranje onog na $to se imenica u imenskoj
skupini odnosi, tj. usidrenje se moze opisati kao proces kojim se uspostavlja jedinstvena
mentalna poveznica izmedu imenice i referenta na koji se odnosi, tako da ta veza bude ja-
sna 1 govorniku i sugovorniku. Pojednostavljeno, usidrenjem imenske skupine govornik
daje do znanja sugovorniku na Sto misli, a sugovornik zahvaljujuéi jeziénim sredstvima
usidrenja moze shvatiti na §to govornik misli. Prvi korak u usidrenju imenske skupine
apsolutna je kvantifikacija brojevima, npr. tri zelene stare stolice. Ipak, brojevi tek dje-
lomi¢no usidravaju imensku skupinu jer ne referiraju izravno na konkretne, jedinstve-
no identificirane referente, ve¢ tek implicitno, kroz odredivanje broja referenata unutar
skupine referenata, pretpostavljaju realizaciju tih referenata. Daljnji i kona¢ni korak u
izgradnji znacenjske strukture imenske skupine usidrenje je imenske skupine eksplicit-
nim sredstvima determinacije, a u hrvatskom su to determinatori, relativni kvantifikatori
i neodredeni djelomicni apsolutni kvantifikatori. U konacnici se znaCenjska izgradnja
imenske skupine moze prikazati na sljede¢i na¢in: Tip (modifikatori + imenica) > VARIJAN-
TA (apsolutni kvantifikatori + TIP) > USIDRENA VARIIANTA (determinatori, relativni kvantifi-
katori, neodredeni djelomi¢ni apsolutni kvantifikatori + VARIJANTA/TIP).

Tablica 1 kre¢e od rasprave koju donose Belaj i Kuna (2013) te Belaj i Tanackovi¢
Faletar (2014) te pokusSava sazeto prikazati redoslijed sastavnica slozene imenske skupine

1 Vrlo vrijedna je i Pali¢eva (2015) rasprava u kojoj se donosi kratak pregled razli¢itih pristupa opisu redoslijedu
pridjevnih modifikatora te se te se taj redoslijed opisuje funkcionalnim modelom, a koji pretpostavlja da se imenska
skupina sastoji od triju funkcionalnih zona (kategorizacijske, specifikacijske i intenzifikacijske). Prema tom modelu
u imenskoj skupini imenici prvo prethode pridjevi s intenzifikacijskom funkcijom, npr. cisti, pravi, slijede pridjevi
kojima se specificiraju subjektivnija svojstva, npr. zanimljiv, divan, pa pridjevi kojima se specificiraju objektivnija
svojstva, npr. nov, plav, te, u konacnici, pridjevi koji klasificiraju oznaceno imenicom, npr. lovacki, politicki.
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u hrvatskome (uz dodatnu napomenu da se u imenskoj skupini moze pojaviti samo jedan
apsolutni kvantifikator te jedan posvojni determinator), a primjeri u osnovnim crtama
oprimjeruju ta pravila. Potrebno je, medutim, dodati da postoji niz nedovoljno objasnje-
nih ograni¢enja u kombiniranju i zamjeni poloZzaja razli¢itih sredstava usidrenja, a cemu
svakako treba posvetiti dodatna istrazivanja, posebice korpusna, koja bi mogla izravnije

ukazati na odredene obrasce.

Tablica 1: Redoslijed sastavnica slozene imenske skupine u hrvatskome

imenica
+
%’ S odnosni pridjevi skolski, prijepodnevni, hrvatski...
B
s L A
L3 gradivni pridjevi drven, kamen... 3
=0 - ; : 9]
pridjevni skup, kompliciran, sposoban, jak, visok, g
modifikatori kvalitativni pridjevi dobar, brz, vellk,vstar, zelen, nerazuman, z
prepotentan, lazan, hladan, debeo, Ko
ruzan... @
posvojni pridjevi adamova, geigerov, ocev...
<
o
) e . - 5]
apsolutni kvantifikatori (brojevi) jedan, sto, milijun... S
3
2
g posvojni pridjevi Markov, majcin...
'c . - moj, tvoj, njegov, njezin,
@ posvojne zamjenice L
£ nas, vas, njihov
© .
o) povratno-posvojna .
2 o sVOj
g zamjenica
.2 | | determinatori | neodredene pridjevne neki, neciji, nekakav, niciji, ikoji,
© . . .
S zamjenice ikakav... o
zamjenicki ot
) .. .. . | ovakav, takav, onakav e
demonstrativni pridjevi 3
>
pokazne zamjenice ovaj, taj, onaj o
. . jedan (nenaglaseno), B
neodredeni ¢lanovi? Jead ( 9's )
v neki (nenaglaseno)
univerzalni kvantifikatori | svi, svaki, bilo koji
relativni djelomicni kvantifikatori | neki (naglaseno), vecina
e kvantifikatori ) 9 4
= . negativni kvantifikator nijedan
© )B
% g‘ neodredeni djelomicni apsolutni puno, mnogo, mnogi, dosta, nekoliko,
o © | kvantifikatori nekolicina

2 O neodredenim ¢lanovima u hrvatskom vise govore Belaj i Matovac (2015) te Belaj i Tanackovi¢ Faletar (2014).
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a) sve | te takve moje | stare Skolske | prijateljice

relativni kvantifikator | determinatori | modifikatori | imenica
b) nekolicina | tih | nerazumnih hrvatskih | navijaca

neodredeni apsolutni kvantifikator | determinator | modifikatori | imenica
c) svih| tih ocevih | pet | starih | prijatelja

relativni kvantifikator | determinatori | apsolutni kvantifikator | modifikator | imenica
d) vecina| tih | prepotentnih | politicara

relativni kvantifikator | determinator | modifikator | imenica
e) Jjedan njegov | stari Skolski | prijatelj

determinatori | modifikatori | imenica
f)  mnogo | takvih njegovih | laznih | obecanja

neodredeni djelomicni apsolutni kvantifikator | determinatori | modifikator | imenica
g) svih | tih | pet | zmijski hladnih | piva

relativni kvantifikator | determinator | apsolutni kvantifikator | modifikator | imenica
h) puno | tih takvih | velikih debelih ruznih | Stakora

neodredeni djelomicni apsolutni kvantifikator | determinatori | modifikatori | imenica

3 REDOSLIJED PRIDJEVNIH MODIFIKATORA U SLOZENOJ
IMENSKOJ SKUPINI U HRVATSKOME

Kada je rije¢ o redoslijedu pridjevnih modifikatora u odnosu na imenicu, u hrvatskome
oni prethode imenici, a iznimka su tek neka imena, termini, ustaljeni izrazi ili poetski
izri€aji, npr. Karlo Veliki, plavac mali, Matica hrvatska, bezobraznica bezobrazna 1 sl.
Hrvatski, dakle, ne slijedi 19. Greenbergovu univerzaliju prema kojoj jezici u kojima
opisni pridjevi slijede imenicu mogu imati nekoliko izuzetaka u kojima pridjev prethodi
imenici, dok u jezicima u kojima pridjev prethodi imenici izuzetaka u kojima bi pridjev
slijedio imenicu nikada nema. Sto se ti¢e opéeg nalela redoslijeda sastavnica sloZene
imenske skupine u hrvatskom, ono je u suglasnosti s 20. Greenbergovom jezi¢nom uni-
verzalijom u kojoj se tvrdi da ¢e se u jeziku u kojem demonstrativi, brojevi i opisni pridje-
vi prethode imenici oni uvijek nalaziti u redoslijedu kojim su navedeni, a ako pak slijede
imenicu, redoslijed ¢e biti isti ili potpuno suprotan (Greenberg 1966: 87).

U nacelu u hrvatskome pridjevnih modifikatora, a kojima pripadaju odnosni, gra-
divni i kvalitativni pridjevi, ispred imenice nema viSe od tri, a to ograni¢enje u broju
pridjevnih modifikatora moze se smatrati i svojevrsnom jezi¢nom univerzalijom (Belaj i
Kuna 2013: 318; Markovi¢ 2010: 54). Slika (1), koja potvrduje navedeno, prikazuje uce-
stalost imenskih skupina s vise od jednog pridjevnog modifikatora u hrvatskome prema
korpusu ArWaC.
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broj pridjevnih modifikatora

Slika 1: Ucestalost imenskih skupina s vise od jednog pridjevnog modifikatora u korpusu hriwaC

O redoslijedu kojim se unutar sloZzene imenske skupine nizu odnosni, gradivni i kva-
litativni pridjevi u gramatikama hrvatskoga ne govori se detaljnije,® Cesto se nizu primjeri
bez usustavljivanja ili objasnjavanja, ponekad se ¢ak ni ne naznacuje da bi u navedenom
moglo biti pravilnosti. S druge pak strane, u gramatikama drugih jezika redoslijed pri-
djevnih modifikatora sastavni je dio opisa imenske skupine, a objasnjava se, u pravilu,
znacenjskim obiljezjima pridjeva.

Znacenjskom Kklasifikacijom pridjeva u hrvatskome detaljnije se bavio Markovié¢
(2010; 2012) koji je, prilagodivsi Dixonovu (2004: 3) podjelu, pridjeve podijelio u 13
znacenjskih skupina, kako je prikazano u tablici 2. Markovi¢ (2010; 2012) je ukazao i
na potrebu primjene te klasifikacije na opisivanje redoslijeda pridjevnih modifikatora u
slozenoj imenskoj skupini.

3 Baric i ostali (1997: 586) navode, primjerice, da u slucaju kad se uz neku rije¢ uvrstava vise pridjeva u sluzbi
atributa, pridjevi Sireg znacenja prethode onima uzeg znacenja, no ne preciziraju dalje. Sili¢ i Pranjkovi¢ (2005:
236) takoder navode da redoslijed sastavnica imenske skupine ovisi o §irini znacenja rijeci, no ne govore detaljnije
o redoslijedu kvalitativnih pridjeva (,,Na prvome je mjestu ¢lan koji je znacenjem §iri od rije¢i na drugom mjestu, na
drugome mjestu — ¢lan koji je $iri od znacenja rijeci na treCem mjestu itd. Tako je atribut predstavljen odnosnim (rela-
tivnim) pridjevom znacenjem §iri od atributa predstavljenog posvojnim (posesivnim) pridjevom, atribut predstavljen
posvojnim (posesivnim) pridjevom znac¢enjem §iri od znacenja atributa predstavljenog razlikovnim (diferencijalnim)
pridjevom, a atribut predstavljen razlikovnim (diferencijalnim) pridjevom znac¢enjem $iri od znacenja predstavljenog
kakvoc¢om (kvalitativnim pridjevom).” (Sili¢ i Pranjkovi¢ 2005: 365)). Redoslijedom pridjevnih modifikatora bavio
se 1 Sili¢ (1984), no bez detaljnijih znacenjskih rasélambi.
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Tablica 2: Znacenjske skupine pridjeva u hrvatskome prema Markovicu (2010: 88-91)

DIMENZIJA velik, malen, debeo, Sirok...

DOB star, mlad, nov...

VRIJEDNOST, SLOZENOST | KVALIFIKACUUA | dobar, los, jednostavan, normalan. ..
BOJA crven, bijel, zut...

FIZICKO I TJELESNO ISKUSTVO tvrd, mokar, hladan, zdrav, bolestan. ..
LJUDSKA OSOBINA sretan, pametan, okrutan, srameZljiv...
BRZINA spor, brz...

SLICNOST razli¢it, drugaciji, isti. ..
KVANTIFIKACLJA sav, cio, dovoljan...

PROSTORNI | VREMENSKI POLOZAJ gornji, donji, sutrasnji. ..

REDNI BROJEVI prvi, stoti...

POSVOJNOST | ODNOS Markov, hrvatski...

GRADIVNOST drven, plasti¢an...

Belaj i Kuna (2013) te Belaj i Tanackovi¢ Faletar (2014), imajuc¢i na umu tu znacenj-
sku klasifikaciju pridjeva, no ne uzimajuci je cijelu u obzir (posvojne pridjeve izdvajaju
iz skupine modifikatora, o rednim bojevima, pridjevima koji izrazavaju sli¢nost i o pri-
djevima koji oznacavaju prostorni i vremenski polozaj ne govore nista, a kvantifikaciju
izdvajaju iz modifikacije), navode da ¢e redoslijed pridjevnih modifikatora u sloZenoj
imenskoj skupini u hrvatskome biti kao $to je prikazano na slici 2.

VRIJEDNOST,
SLOZENOST |
KVALIFIKACIJA
ili
FIZICKA I TJELESNA
SVOJSTVA
ili
LJUDSKE OSOBINE

BRZINA
ili
+ DIMENZIJA + BOJA + GRADIVNOST + ODNOS + IMENICA
ili
DOB

Slika 2: Redoslijed pridjevnih modifikatora u slozenoj imenskoj skupini prema
Belaju i Kuni (2013) te Belaju i Tanackoviéu Faletaru (2014)

Rijec je o tipiénom, uobicajenom, neobiljezenom redoslijedu. Zamjene redoslijeda
pridjevnih modifikatora su moguce, a u pravilu rezultiraju manje prihvatljivim konstruk-
cijama, npr. zamjena mjesta gradivnog i odnosnog pridjeva u primjerima drvene skolske
klupe 1 ?5kolske drvene klupe. Zamjena mjesta neposredno susjednih kategorija na slici 2
rezultira manje neprihvatljivim konstrukcijama nego zamjena kategorija koje nisu nepo-
sredni susjedi. Kod pridjeva koji oznacavaju subjektivnije kategorije, tj. unutar skupine



Darko Matovac: TREBA LI POUCAVATI REDOSLIJEDU PRIDJEVNIH MODIFIKATORA U SLOZENOJ .. 157

pridjeva koji oznacavaju BrzINU ili biMENZIU ili DOB ili pak unutar skupine pridjeva koji
oznacavaju VRIJEDNOST, SLOZENOST 1 KVALIFIKACIU ili FIZICKA I TJELESNA SVOJSTVA ili LIUDSKE
0soBINE Belaj 1 Kuna (2013) te Belaj 1 Tanackovi¢ Faletar (2014) nisu uocili ucestalije
obrasce nizanja unutar skupine, no naglasavaju da te skupine ne mogu medusobno slo-
bodno zamjenjivati polozaje, kao §to ne mogu zamjenjivati polozaj ni s pridjevima koji
oznacavaju Bosu. Svakako, potrebno je napraviti daljnja istrazivanja, posebice na opsez-
nijim korpusima, kako bi se uocilo postoje li dodatni obrasci nizanja pridjevnih modifi-
katora, posebice kvalitativnih, kao i uvjeti zamjene njihova redoslijeda.

Belaj 1 Kuna (2013) te Belaj i Tanackovi¢ Faletar (2014) kao temeljni ¢imbenik
koji utjece na blizinu pridjevnog modifikatora imenici, sli¢no kao npr. Eastwood (2002)
ili Downing 1 Locke (20006), istiCu postojanost i nepromjenjivost svojstva koje se tim
pridjevnim modifikatorom imenici pripisuje, §to se pak moze povezati s opéim jezicnim
nacelom blizine/udaljenosti — §to je neko svojstvo nepromjenjivije obiljezje nekog objek-
ta, to su konceptualno oni blizi (Radden i Dirven 2007). Primjerice, boja nekog objekta
u pravilu je slabije ili sporije promjenjiva od njegova oblika ili vrijednosti koja mu je
pripisana, a podatak da je neki objekt nacinjen od metala sigurno nije promjenjiv, dok
podatak o njegovoj brzini jest i sl. Nadalje, ¢injenica da su pridjevi koji oznacavaju Boju
blize imenici od, primjerice, pridjeva koji ozna¢avaju LIUDSKE OSOBINE 1 VRIJEDNOST moze
se objasniti time Sto je boja fizicko, objektivno svojstvo imenickog referenta, dok su
primjerice ljudske osobine i vrijednosti podloZnije subjektivnosti i kulturoloskim uvjeto-
vanostima. Drugacije re¢eno, redoslijed pridjeva uvjetovan je i hijerarhijom KONKRETNO >
APSTRAKTNO. Nadalje, ¢injenica da nepromjenjivost svojstva oznacenog pridjevom, a po-
datak o nepromjenjivost svojstva objekta proizlazi iz percepcije tog objekta i iskustva in-
terakcije s tim objektom, utjece na redoslijed pridjeva u slozenoj imenskoj skupini dokaz
je kognitivnolingvistickog teorijskog polazista da je jezik uvjetovan tjelesnim iskustvom.

4 KORPUSNA PROVJERA REDOSLIJEDA PRIDJEVNIH
MODIFIKATORA U SLOZENOJ IMENSKOJ SKUPINI U HRVATSKOME

Tvrdnje o redoslijedu pridjevnih modifikatora u slozenoj imenskoj skupini u hrvatskome
koje donose Belaj i Kuna (2013) te Belaj i Tanackovi¢ Faletar (2014), a koje su prikazane
na slici 2, provjerene su na 500 slozenih imenskih skupina s dva pridjevna modifikatora
(uzorak je prikupljen pretrazivanjem Hrvatskog nacionalnog korpusa 3.0). lako je rijec¢
o relativno malenom uzorku, rezultati, koji potvrduju tvrdnje, mogu se smatrati relevan-
tnima buducdi da je rije¢ o prvom takvom korpusnom istrazivanju. Analizirano je 100
primjera u kojima je pridjev koji izrazava obNos smjesten neposredno uz imenicu, 100
primjera u kojima je pridjev koji izrazava GRADIVNOST smjeSten neposredno uz imenicu
itd. Odabrano je po pet najcescih pridjeva koji oznac¢avaju obpNOS, GRADIVNOST itd. Rezul-
tati su prikazani u tablici 3 tako da je prikazano koliko puta znacenjska skupina u nekom
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stupcu prethodi imenskoj skupini koja se sastoji od imenice i pridjeva koji pripada zna-
¢enjskoj skupini navedenoj u posljednjem stupcu. Primjerice, imenskim skupinama tipa
ekonomski fakultet, ljudski rad ili turisticki proizvod (rije¢ je o imenskoj skupini u kojoj
imenici prethodi pridjev koji oznaCava opnos) u 42 primjera prethodi pridjev koji ozna-
¢ava opNos, 9 puta pridjev koji oznacava BRzINU, DIMENZIJU ili DOB te 46 puta pridjev koji
oznacava VRIJEDNOST, SLOZENOST I KVALIFIKACIU ili FIZICKA 1 TJELESNA SVOJSTVA ili LJUDSKE
0sOBINE. Na primjeru znacenjske skupine pridjeva koji oznacavaju Boju, moze se primje-
rice vidjeti da njima, o€ekivano, prethode pridjevi koji oznaavaju VRIJEDNOST, SLOZENOST
1 KVALIFIKACIJU ili FIZICKA I TJELESNA SVOISTVA ili LIUDSKE OSOBINE te pridjevi koji oznacavaju
BRZINU, DIMENZIJU ili DOB, no da u manjem broju primjera tim pridjevima prethode pridjevi
koji oznacavaju obNos, a pridjevi koji oznacavaju GRADIVNOST u prikupljenim primjerima
uopce se ne pojavljuju ispred pridjeva koji oznacavaju Bosu. Potrebno je istaknuti da to
Sto se ti pridjevi ne pojavljuju u analiziranom korpusu ne znaci da takvih primjera nema,
no, kao $to Belaj i Kuna (2013) te Belaj i Tanackovi¢ Faletar (2014) primjecuju, primjeri
tipa ?drveni smedi barokni stolovi upitne su prihvatljivosti.

Tablica 3: Redoslijed pridjevnih modifikatora u 500 slozenih imenskih skupina
prikupljenih iz Hrvatskog nacionalog korpusa 3.0

prvi modifikator 3
— )
VRIJEDNOST, SLOZENOST | BRZINA ili BOJA | GRADIVNOST | ODNOS drugi ?‘
KVALIFIKACUAli FIZICKA | DIMENZIIA el -
ILI TJELESNA SVOJSTVA ili iliDOB
LJUDSKE OSOBINE
46 9 2 1 42 ODNOS
47 29 1 0 23 GRADIVNOST
50 11 11 2 264 BOJA
BRZINA ili
86 9 0 0 5 DIMENZUA ili
DOB
VRIJEDNOST,
SLOZENOST |
KVALIFIKACIJA
ili FIZICKA
96 4 0 0 0 ili TJELESNA
SVOJSTVA
ili LJUDSKE
OSOBINE

4 U slucaju kada pridjevima koji oznacavaju BOJU ili BRZINU, DIMENZIJA ili DOB prethode pridjevi koji
oznacavaju ODNOS, u pravilu se, kada se radi o prikupljenim primjerima, rijec je o primjerima u kojima su ti pridjevi
dijelom imena ili termina, npr. rijecki Novi list i engleski crni ¢aj.
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5 POLAZISNA PRETPOSTAVKA ISTRAZIVANJA

Cilj istrazivanja predstavljenoga u ovom radu pruziti je odgovore na sljedeéa pitanja:
(1) imaju li govornici HJ2 odstupanja pri nizanju pridjevnih modifikatora u slozenim
imenskim skupinama, tj. prate li opisana pravila o redoslijedu pridjevnih modifikatora ili
od njih odstupaju i proizvode izvornim govornicima neprihvatljive ili manje prihvatljive
konstrukcije, te, posljedi¢no, (2) treba li ih uopée poucavati pravilnom redoslijedu pri-
djevnih modifikatora u slozenim imenskim skupinama. Ako se pokaze da govornici HJ2
imaju odstupanja pri nizanju pridjevnih modifikatora, to znaci da bi ih se redoslijedu pri-
djevnih modifikatora trebalo sustavno i eksplicitno poucavati, Sto sada nije slucaj. Ako se
pokaze da govornici HJ2 nemaju odstupanja pri nizanju pridjevnih modifikatora, a tomu
ih nitko nije sustavno poucio, moze se pretpostaviti da je redoslijed pridjevnih modifika-
tora u njihovim materinskim jezicima isti kao i u hrvatskome, a u konacnici i pretpostaviti
da je o temeljnom nacelu nizanja pridjevnih modifikatora, a ovdje se zauzima stava da je
rije¢ o znacenjskoj uvjetovanosti, moguce misliti kao o svojevrsnoj jezi¢noj univerzaliji.

Polazisna hipoteza je ta da govornici HJ2 nemaju odstupanja pri nizanju pridjevnih
modifikatora u slozenim imenskim skupinama, a tako je oblikovana zbog toga §to se
trenuta¢no u priru¢nicima za uéenje HJ2 taj redoslijed ne objasnjava (npr. Cilag Mikuli¢
i ostali 2006; Kosovac i Luki¢ 2011; Baresi¢ 2010), a poucavatelji HJ2 u ne navode da
govornici HJ2 imaju sustavna odstupanja.

6 METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

Istrazivanje je provedeno na 49 ispitanika tijekom zimskog semestra akademske godi-
ne 2016./2017.— od toga 29 ispitanika na razini Al.1° poznavanja HJ2, 10 ispitanika
na razini B2.2 poznavanja HJ2 te 10 izvornih govornika hrvatskoga. Izvorni govornici
bili su kontrolna skupina, izabrani su nasumic¢no te nisu bili jezi¢ni struénjaci, dok su
ostali ispitanici bili polaznici Croaticuma — Centra za hrvatski kao drugi i strani jezik
na Filozofskom fakultetu Sveucilista u Zagrebu. Kada je rije¢ o ispitanicima na Al.1
razini poznavanja HJ2, njihovi prvi jezici ve¢inom su indoeuropski jezici, uz znatan udio
Spanjolskoga. Kada je rijec o ispitanicima na B2.2 razini poznavanja HJ2, njihovi prvi
jezici su indoeuropski jezici. Ispitanici na razini Al.1 poznavanja HJ2 izabrani su kao
ispitanici u ovom istrazivanju jer nisu bili izloZeni hrvatskome dugo i nisu mogli usvojiti
redoslijed pridjeva. Oni su tek pocinjali uciti pridjeve pa se moglo pretpostaviti da, ako
nemaju odstupanja pri nizanju pridjevnih modifikatora, to moze objasniti samo time $to
je iu njihovim materinskim jezicima redoslijed pridjevnih modifikatora isti. Ispitanici na
razini B2.2 poznavanja HJ2 izabrani su kao ispitanici u ovom istrazivanju da bi se vidjelo

5 Rije¢ je o razinama poznavanja jezika prema Zajedni¢kom europskom referentnom okviru za jezike.
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koliko se znanje o redoslijedu pridjevnih modifikatora poboljSava usvajanjem jezika, tj.
da bi se vidjelo je li potrebno i eksplicitno poucavanje.

Za potrebe istrazivanja razvijen je upitnik koji se sastoji od 56 pitanja podijeljenih u
4 zadatka. Razvijena je A i1 B serija upitnika da bi se iskljuc¢ila moguénost da navodenje
pridjeva u upitniku utjece na njihovo nizanje u odgovorima. Pitanja unutar zadatka po-
slagana su nasumi¢nim redom. Budu¢i da je dio ispitanika bio na razini A1.1 poznavanja
HJ2, tj. buduci da je rije¢ o pocetnicima koji HJ2 uce tek mjesec dana, upitnik je sastav-
ljen tako da se sastoji od njima poznatih gramatickih struktura i vokabulara (koriSten je
samo nominativ i akuzativ te prezent glagola biti 1 imati). U prvom zadatku zadani su im
imenica i po dva pridjeva te su koriste¢i zadanu imenicu i pridjeve trebali zavrsiti receni-
cu tipa 7o je... Ukupno su trebali zavrsiti 25 takvih re¢enica. U drugom zadatku zadani
su im imenica i tri pridjeva te su koristec¢i tu imenicu 1 pridjeve trebali zavrSiti recenicu
tipa 7o je... Ukupno su trebali zavrsiti 6 takvih recenica. Buduci da je rije¢ o nominativu
jednine, u prvom i drugom zadatku koriStene su samo imenice zenskog roda da bi se
izbjegli problemi i pitanja koja bi mogla proizaéi iz upotrebe ili neupotrebe odredenog
oblika pridjeva uz imenice muskog roda. Radi sustavnosti koriStena je samo jednina. U
treCem zadatku ispitanici su 15 puta trebali odabrati re¢enicu koju smatraju ispravnom,
a reCenice se razlikuju prema redoslijedu pridjeva ispred imenice. Rije¢ je o reCenicama
u kojima imenici prethode dva pridjeva. U cetvrtom zadatku trebali su 10 puta odabrati
reCenicu koju smatraju ispravnom, a recenice se razlikuju prema redoslijedu pridjeva
ispred imenice. Rije€ je o re¢enicama u kojima imenici prethode tri pridjeva. U treéem i
Cetvrtom zadatku koriSten je glagol imati i akuzativ. Budu¢i da ispitanici na razini Al.1
uce samo imenic¢ku deklinaciju, pazilo se da se pridjevski padezni nastavci podudaraju s
imenickim padeznim nastavcima, dakle muski rod koristen je samo u mnozini da (ne)po-
znavanje pravila o Zivosti ne bi utjecalo na rezultate, dok je Zenski rod koristen i u jednini
1 u mnozini. Zadatci su osmisljeni tako da su moguéi samo jednoznacni odgovori, §to je
potvrdeno testiranjem kontrolne skupine. Iznimka je cetvrti zadatak u kojem su koristene
medusobno susjedne znacenjske kategorije pridjeva (slika 2) te su zamijene redoslijeda
donekle moguce, no cilj zadatka bio je provjeriti imaju li ispitanici odstupanja pri nizanju
pridjeva koji pripadaju medusobno nesusjednim kategorijama.

7 REZULTATI

7.1 Prvi zadatak

U prvom zadatku ispitanici su trebali zavrsiti reCenicu koriste¢i zadanu imenicu i dva
pridjeva, npr. zadana im je bila imenica biljeznica te pridjevi tipicna i Skolska. Na slici
3 prikazano je koliko je svaki od ispitanika u skupini ispitanika koji su bili na A1l.1 ra-
zini poznavanja HJ2 napravio odstupanja u nizanju pridjevnih modifikatora. Ukupno 6
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ispitanika iz te skupine, od 29 ispitanika, odgovorilo na sva pitanja bez odstupanja (go-
vornici francuskoga, ukrajinskoga, korejskoga (2) i engleskoga (2)), dok nema ni jednog
ispitanika koji je u svim odgovorima imao odstupanja, medutim najveci broj odstupanja u
tom zadatku je 24, tj. 96%, koliko ih je imao jedan ispitanik, koji je govornik Spanjolsko-
ga. Prosjecan broj odstupanja je 9,62 na ukupno 25 pitanja, dok je standardna devijacija
7,20, $to upucuje na veliku raznolikost u broju odstupanja, a §to je vidljivo i iz slike 2.
Prosjecna rijesenost prvog zadatka u ovoj skupini ispitanika je 61,52%, a ne postoji ni
jedno pitanje na koje su svi ispitanici odgovorili bez odstupanja. Kod 13 ispitanika iz ove
skupine (44,82% ispitanika) pojavili su se postponirani pridjevi i tu je ve¢inom rijec¢ o go-
vornicima $panjolskog jezika. Ispitanik s najve¢im brojem odstupanja postponirao je pri-
djeve u ukupno 96 % zadatka (nije bilo moguce uociti sustavnost u njihovu redoslijedu).
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Slika 3: Rijesenosti prvog zadatka (kolic¢ina odstupanja u %) po ispitaniku
u skupini ispitanika na razini Al.1 poznavanja HJ2

Skupina ispitanika koji su poznavali HJ2 na razini B2.2 postigla je prosjecnu rijese-
nost prvog zadatka od 91,6%. Medutim tek je 4 ispitanika od njih 10 u potpunosti rijeSilo
zadatak bez odstupanja. Najvec¢i broj odstupanja imao je, iznenadujuce, govornik polj-
skog, ukupno 6. Prosjecan broj odstupanja po ispitaniku je 2,1, a standardna devijacija je
2,23. Na 14 pitanja svi ispitanici iz ove skupine odgovorili su bez odstupanja. Ni jedan
ispitanik nije postponirao pridjeve.
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7.2 Drugi zadatak

U drugom zadatku ispitanici su trebali zavrsiti re€enicu koriste¢i zadanu imenicu 1 tri
pridjeva, npr. zadana im je bila imenica cipela te pridjevi dobra, crna i Zenska. Na sli-
ci 4 prikazano je koliko je svaki od ispitanika u skupini ispitanika koji su bili na A1.1
razini poznavanja HJ2 napravio odstupanja u nizanju pridjevnih modifikatora. Ukupno
5 ispitanika iz te skupine, od 29 ispitanika, odgovorilo je na sva pitanja bez odstupanja
(govornici francuskoga, ukrajinskoga, turskoga i engleskoga (2)), a 6 ispitanika imalo je
odstupanja je u svim pitanjima (20,68%). Prosjecan broj odstupanja je 3,06 na ukupno 6
pitanja, dok je standardna devijacija 2,23 §to upucuje na veliku raznolikost u broju od-
stupanja, a sto je vidljivo i iz slike 3. Prosje¢na rijeSenost drugog zadatka u ovoj skupini
ispitanika je 48,51%, a ne postoji ni jedno pitanje na koje su svi ispitanici odgovorili bez
odstupanja. Kod 10 ispitanika (34,48% ispitanika) pojavili su se pridjevi postponirani
imenici 1 tu je veéinom rije¢ o govornicima Spanjolskog jezika.
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Slika 4: RijeSenosti drugog zadatka (kolicina odstupanja u %) po ispitaniku
u skupini ispitanika na razini Al.1 poznavanja HJ2

Kada je rije¢ o skupini ispitanika koji su poznavali HJ2 na razini B2.2, moze se
primijetiti da je postigla bolje rezultate nego skupina ispitanika koji su poznavali HJ2 na
razini Al.1, no, zanimljivo, ti su rezultati tek neznatno bolji. Prosjecna rijeSenost drugog
zadatka u ovoj skupini ispitanika je 68,33%. Tek je 1 ispitanik, od ukupno 10 ispitanika,
odgovorio na sva pitanja bez odstupanja, a najveci broj odstupanja, zapravo u svim od-
govorima, imao je, iznenadujuce, govornik poljskoga. Prosjecan broj odstupanja po ispi-
taniku je 1,9, a standardna devijacija je 1,59. Ne postoji pitanje na koje su svi ispitanici
odgovorili bez odstupanja. Ni jedan ispitanik nije postponirao pridjeve.
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7.3 Tredi zadatak

U tre¢em zadatku ispitanici su trebali odabrati recenicu koju smatraju ispravnom, a rece-
nice su se razlikovale prema redoslijedu dvaju pridjeva ispred imenice, npr. zadane su im
bile recenice Baka ima ozbiljne zdravstvene probleme. 1 Baka ima zdravstvene ozbiljne
probleme. Na slici 5 prikazano je koliko je svaki od ispitanika u skupini ispitanika koji su
bili na A1.1 razini poznavanja HJ2 napravio odstupanja u odabiru. Ukupno 7 ispitanika
iz te skupine ispitanika, od ukupno 29, odgovorilo je na sva pitanja bez odstupanja (go-
vornici francuskoga, ukrajinskoga, engleskoga (2), Spanjolskoga, turskoga, arapskoga),
a nijedan ispitanik nije imao odstupanja u svim pitanjima. Najveci broj odstupanja u tom
zadatku je 12, od 15 pitanja, koliko je imao jedan govornik kineskoga. Prosjecan broj od-
stupanja je 3,41 na ukupno 15 pitanja, dok je standardna devijacija (prosjecno odstupanje
od prosjecnog broja odstupanja) 3,78. Prosjecna rijeSenost treceg zadatka u ovoj skupini
ispitanika je 77,24%, a ne postoji ne postoji ni jedno pitanje na koje su svi ispitanici od-
govorili bez odstupanja.
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Slika 5: RijeSenosti treceg zadatka (kolicina odstupanja u %) po ispitaniku
u skupini ispitanika na razini Al.1 poznavanja HJ2

Skupina ispitanika koji su poznavali HJ2 na razini B2.2 postigla je bolje rezultate
te su postigli prosjecnu rijesenost treceg zadatka od 96,67 %. Samo su 2 ispitanika imala
odstupanja (govornik albanskoga napravio je 4, a govornik poljskog 1 odstupanje). Pro-
sjecan broj odstupanja po ispitaniku je 0,5, a standardna devijacija je 1,26.
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7.4 Cetvrti zadatak

U cetvrtom zadatku ispitanici su trebali odabrati recenicu koju smatraju ispravnom, a
recenice su se razlikovale prema redoslijedu triju pridjeva ispred imenice, npr. zadane
su im bile recenice Imam odlicnu sportsku novu informaciju., Imam sportsku novu odlic-
nu informaciju., Imam novu odlicnu sportsku informaciju., Imam novu sportsku odlicnu
informaciju. te Imam odlicnu novu sportsku informaciju. Na slici 6 prikazano je koliko
je svaki od ispitanika u skupini ispitanika koji su bili na Al.1 razini poznavanja HJ2
napravio odstupanja u odabiru. Prosjecan broj odstupanja je 5,79 na ukupno 10 pitanja,
dok je standardna devijacija (prosje¢no odstupanje od prosjecnog broja odstupanja) 2,54.
Prosjec¢na rijeSenost Cetvrtog zadatka u ovoj skupini ispitanika je 42,06%, a ne postoji ni
jedno pitanje na koje su svi ispitanici odgovorili bez odstupanja.
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Slika 6: Rijesenosti Cetvrtog zadatka (kolicina odstupanja u %) po ispitaniku
u skupini ispitanika na razini Al.1 poznavanja HJ2

Skupina ispitanika koji su poznavali HJ2 na razini B2.2 nije postigla znatno bolje re-
zultate te su postigli prosjecnu rijeSenost cetvrtog zadatka od 50,00 %. Ni jedan ispitanik
nije imao odstupanja u svim pitanjima, ali ni jedan ispitanik nije na sve odgovorio bez
odstupanja (najveci broj odstupanja je 8 (govornik albanskoga), a najmanji 2 (govornik
poljskoga)). Prosjecan broj odstupanja po ispitaniku je 5, a standardna devijacija je 2.
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7.5 Sazetak rezultata istrazivanja

U tablici 4 usporedno su prikazani rezultati koje su u sva cetiri zadatka postigle obje
grupe ispitanika. Iz tih rezultata moze se vidjeti da su ispitanici imali odstupanja u svim
zadatcima, neovisno o razini poznavanja HJ2 te da je skupina ispitanika koja poznaje HJ2
na razini A1.1 sustavno postigla losije rezultate od skupine ispitanika koja poznaje HJ2
na razini B2.2, §to je u potpunosti o¢ekivano. Medutim, ni jedan ispitanik, neovisno o ra-
zini poznavanja HJ2, nije sve zadatke rijeSio bez odstupanja. Nadalje, iz tablice 4 moze se
vidjeti da je broj odstupanja veci u zadatcima u kojima se provjerava nizanje triju pridjev-
nih modifikatora te da ispitanici viSe odstupaju u zadatcima u kojima trebaju proizvesti
nego u onima u kojima trebaju prepoznati pravilan redoslijed pridjevnih modifikatora.
Takoder, iz rezultata je vidljivo da se kod ispitanika koji su hrvatski poznavali na razini
A1.1, a materinski jezik im je Spanjolski, postoji tendencije postponiranja pridjevnih mo-
difikatora, a Sto je pak posljedica utjecaja Spanjolskoga.

Tablica 4: Prosjecna rijeSenost zadataka po razinama poznavanja HJ2

prosjecna rijeSenost
zadatak
razina A1.1 razina B2.2
1 61,52% 91,60%
2 48,51% 68,53%
3 77,24% 96,67%
4 42,06% 50,00%

8 RASPRAVA

Hipoteza od koje krece istrazivanje opisano u ovom radu pretpostavlja da govornici HJ2
nemaju odstupanja pri nizanju pridjevnih modifikatora u slozenim imenskim skupinama.
Hipoteza je tako oblikovana zbog toga Sto se u priruc¢nicima za ucenje HJ2 taj redoslijed
ne objasnjava, a poucavatelji HJ2 u ne navode da govornici HJ2 imaju sustavna odstu-
panja. Rezultati ovog istrazivanja, medutim, pokazuju da govornici HJ2, za razliku od
izvornih govornika hrvatskoga, ipak odstupaju u nizanju pridjevnih modifikatora u sloze-
nim imenskim skupinama pa pocetna hipoteza ovog istrazivanja nije potvrdena.

Iz ¢injenice da u nizanju pridjevnih modifikatora u slozenim imenskim skupinama
odstupaju ne samo ispitanici na niskoj razini poznavanja HJ2 (A1.1) nego i oni na visoj
razini (B2.2), tj. iz ¢injenice da imaju odstupanja ne samo oni koji tek po€inju uciti HJ2
nego i oni koji su hrvatskom jeziku ve¢ duze izlozeni, moze se zakljuciti da se redoslijed
pridjevnih modifikatora u slozenim imenskim skupinama ne moze jednostavno usvojiti
uslijed dugotrajnije izlozenosti jeziku, nego da je potrebno i eksplicitno poucavanje.
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Rezultati istrazivanja pokazuju i da je broj odstupanja koji ispitanici ¢ine u nizanju
pridjevnih modifikatora u sloZzenim imenskim skupinama raste s povecanjem broja pri-
djeva koji se nalaze u imenskoj skupini. Takvi rezultati su o¢ekivani jer veci broj pridjev-
nih modifikatora povecava znacenjsku slozenost imenske skupine. Medutim, taj rezultat
moze se opisati i kao uvjetovan ucestaloséu slozenih imenskih skupina s vise modifika-
tora, tj. ¢injenicom da su takvim imenskim skupinama govornici HJ2 rijetko izloZeni.
Pretrazivanje korpusa irWaC, kao §to pokazuje slika 1, pokazuje da je ucestalost sloze-
nih imenskih skupina s tri pridjevna modifikatora znatno manja nego ucestalost sloZenih
imenskih skupina s dva pridjevna modifikatora, a ucestalost slozenih imenskih skupina s
viSe od tri pridjevna modifikatora gotovo je zanemariva. Medutim, ¢injenica da izvorni
govornici (kontrolna skupina) nemaju odstupanja ni kada je rije¢ o imenskim skupinama
s dva ni kada je rije¢ o imenskim skupinama s tri pridjevna modifikatora, pokazuje da
ucestalost konstrukcije nije ¢imbenik koji (u potpunosti) moze objasniti ¢injenicu da je
porast odstupanja u proizvodnji slozenih imenskih skupina s vise pridjevnih modifikatora
proporcionalan broju pridjevnih modifikatora u slozenoj imenskoj skupini.

Obje skupine ispitanika imale su najviSe odstupanja u zadatku u kojem su trebale
odabrati prihvatljivu re¢enicu u kojoj se nalazi imenska skupina s tri pridjevna modifi-
katora (4. zadatak). Medutim, ako se detaljnije usporede rezultati koji su obje skupne
postigle, moze se primijetiti da je skupina ispitanika koji su poznavali hrvatski na razini
A1.1 imala znatno viSe odstupanja u kojima su prihvatljivim smatrali zamijene polozaja
pridjevnih modifikatora koji ne pripadaju medusobno susjednim znacenjskim kategorija-
ma pridjeva na slici 2. Skupina ispitanika koji su bili na B2.2 razini poznavanja HJ2 imala
je znatno manji broj takvih odstupanja, sto ide u prilog tvrdnji da se redoslijed pridjevnih
modifikatora dijelom moze usvojiti (unato¢ ¢injenici da su takve skupine razmjerno neu-
Cestale). Ispitanici koji su izvorni govornici u nijednom slucaju nisu zamjenjivali polozaj
pridjevnih modifikatora koji pripadaju medusobno nesusjednim kategorijama.

Kada je rijec¢ o utjecaju prvog jezika na odstupanja koja su ispitanici ¢inili, ne moze
se donijeti ikakav konkretniji zakljucak jer nije uocena sustavnost u postignutim rezulta-
tima. Medutim, vidljivo je da ispitanici kojima je materinski jezik Spanjolski, a na razini
Al.1 su poznavanja HJ2, tj. tek ga pocinju uciti, postoji znatna tendencija postponiranja
pridjevnih modifikatora, a Sto je posljedica utjecaja Spanjolskog. Medutim, ¢ak i kada su
bili postponirani, pridjevni modifikatori nisu slijedili pravila o nizanju.

Pitanje koje rezultati ovog istrazivanja otvaraju tice se univerzalnosti redoslijeda pri-
djevnih modifikatora u sloZenim imenskim skupinama. Prema literaturi moglo bi se pret-
postaviti da bi redoslijed pridjevnih modifikatora mogao biti temeljen na istim principima
u medusobno razli¢itim i nepovezanim jezicima (npr. pridjevi koji oznacavaju nepromje-
njivo svojstvo stoje blize imenici osim u hrvatskome i u engleskome (Radden i Dirven
2007), ali i u azijskom jeziku qiang (LaPolla i Huang 2004)). Medutim, ako bi princip
na kojem se temelji redoslijed pridjevnih modifikatora u sloZzenim imenskim skupinama
u nacelu bio univerzalan, bilo bi za o€ekivati da govornici HJ2 nemaju odstupanja pri
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nizanju pridjevnih modifikatora, iako ih tomu nitko nije eksplicitno poucio. Medutim,
rezultati do kojih se u ovom istrazivanju doslo, a koji pokazuju da govornici HJ2 imaju
odstupana pri nizanju pridjevnih modifikatora u slozenim imenskim skupinama, pa cak
1 govornici koji pripadaju jezicima koji su srodni hrvatskome, npr. poljski, idu u prilog
tvrdnji da princip nizanja pridjevnih modifikatora nije jezi¢na univerzalija, ve¢ je i u
nekoj mjeri jezi¢nospecificno obiljezje. Drugim rije¢ima, da je princip nizanja pridjevnih
modifikatora u slozenim imenskim skupinama jezi¢na univerzalija, govornici HJ2 u tome
ne bi imali odstupanja. Naravno, ovdje su potrebna puno opSirnija istraZivanja, posebice
kontrastivna istrazivanja semantickih klasifikacija pridjeva u §to ve¢em broju medusobno
srodnih, ali 1, §to je vaznije, medusobno nesrodnih jezika.

9 ZAKLJUCAK

U ovom radu istrazivanjem provedenim medu 39 ispitanika koji su u¢ili HJ2 na razinama
A1.11B2.2 te medu 10 izvornih govornika hrvatskoga pokusalo se do¢i do odgovora
na dva temeljna pitanja. Prvo pitanje bilo je imaju li govornici HJ2 odstupanja pri ni-
zanju pridjevnih modifikatora u slozenim imenskim skupinama. Rezultati istrazivanja
jasno pokazuju da je odgovor na to pitanje potvrdan, tj. neto¢nom se pokazala pocetna
pretpostavka da govornici HJ2 nemaju odstupanja pri nizanju pridjevnih modifikatora u
slozenim imenskim skupinama (pretpostavka je tako oblikovana zbog toga sto se redosli-
jed u nastavi ne poucava te poucavatelji HJ2 ne navode da govornici HJ2 imaju sustavna
odstupanja). Drugo pitanje na koje se pokusalo odgovoriti ovim istrazivanjem je treba li
u nastavu HJ2 ukljuciti eksplicitno poucavanje nizanja pridjevnih modifikatora u sloze-
nim imenskim skupinama. Rezultati jasno pokazuju da odstupanja pri nizanju pridjevnih
modifikatora imaju i ispitanici koji tek poc¢inju uciti HJ2 kao 1 oni koji ga uce ve¢ duze
vrijeme pa je odgovor na to pitanje takoder potvrdan. Zakljuc¢ak do kojeg se dolazi je slje-
de¢i —buduci da govornici HJ2 imaju odstupanja pri nizanju pridjeva u slozenoj imenskoj
skupini, tomu ih treba i pouciti.

Takav zakljucak otvara, medutim, pitanje razine poznavanja HJ2 na kojoj bi bilo
potrebno i opravdano eksplicitno poucavati taj sadrzaj. Buduci da pretrazivanja korpusa
pokazuju da je ucestalost slozenih imanskih skupina s vise pridjevnih modifikatora niska,
buduci da pravila o nizanju pridjevnih modifikatora ¢esto nisu dosljedna ili nisu dovoljno
dobro opisana te buduci da se broj odstupanja u nizanju pridjevnih modifikatora u sloze-
nim imenskim skupinama smanjuje porastom razine poznavanja HJ2, to bi poucavanje
trebalo biti prisutno tek na viSim razinama poucavanja HJ2. Takoder, to bi poucavanje
trebalo biti eksplicitno tek kad se za tim pokaZze potreba, npr. kada govornik HJ2 u kon-
kretnoj komunikacijskoj situaciji proizvede odstupanje u redoslijedu pridjeva u slozenoj
imenskoj skupini, i to tek na razini objasnidbenog i obavijesnog poucavanja. Eksplicit-
no uvjezbavanje redoslijeda pridjevnih modifikatora u sloZzenim imenskim skupinama
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opravdano bi bilo tek u nastavi u kojoj se pokaze potreba za tim, bilo zbog sustavnih
odstupanja koji poucavani €ine ili zbog specificnog jezicnog sadrzaja koji se poucava.
Svakako, informacije o redoslijedu pridjevnih modifikatora u sloZzenim imenskim skupi-
nama morale bi biti dostupne i jasno objasnjene u gramatickim pregledima namijenjenim
kako onima koji HJ2 uce tako i onima koji ga poucavaju.
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POVZETEK

Poucevati ali ne poucevati vrstni red pridevniskih dolo¢il v sestavljenih samostalniskih
zvezah?

Prispevek predstavlja rezultate empiri¢ne raziskave, katere namen je bil ugotoviti, ali govorci hr-
vascine kot drugega ali tujega jezika (HJ2) delajo napake pri dolocanju vrstnega reda pridevniskih
dolocil v sestavljenih samostalniskih zvezah, npr. sportska nova odlicna majica ‘Sportna nova
odli¢na majica’ namesto odlicna nova sportska majica ‘odlicna nova Sportna majica’. V uvodnem,
teoreticnem delu prispevka je na kratko predstavljena zgradba sestavljenih samostalniskih zvez v
hrvaSkem jeziku. Teoreti¢ne trditve o vrstnem redu pridevniskih dolocil v samostalniSkih zvezah
smo preverili s korpusno analizo. Pri raziskovalnem delu smo izhajali iz predpostavke, da govorci
HIJ2 pri dolo¢anju vrstnega reda pridevniskih dolocil v sestavljenih samostalniskih zvezah ne dela-
jo napak. Nezaznavanje napak pripisujemo dejstvu, da delovni zvezki in priro¢niki za ucitelje HJ2

vrstnega reda pridevniSkih dolocil v sestavljenih samostalniSkih zvezah ne obravnavajo, ucitelji
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HJ2 pa ne zaznavajo sistemati¢nih napak pri govorcih HJ2. Raziskavo smo izvedli med govorci
HJ2 na jezikovnih ravneh Al.1 in B2.2. Rezultati kazejo, da ti govorci HJ2 napa¢no dolocajo
vrstni red pridevniskih dolocil v sestavljenih samostalniskih zvezah, zato predlagamo, da se ta vse-
bina zacne obravnavati pri pouku HJ2. V zadnjem delu prispevka predlagamo nacine poucevanja
vrstnega reda pridevniskih dolo€il, pri ¢emer upostevamo pogostnost sestavljenih samostalniskih

zvez z ve€ pridevniSkimi doloc¢ili.

Kljucne besede: pridevniSko dolocilo, vrstni red pridevniskih dolocil, sestavljene samostalniske
zveze, hrvascina kot drugi in tuji jezik

ABSTRACT

To teach or not to teach the ordering of adjectival modifiers in complex nominals?

The paper presents an empirical study which aimed to investigate whether the speakers of Cro-
atian as a Second and Foreign Language (CL2) make errors when ordering adjectival modifiers
in complex nominals, e.g. sportska nova odlicna majica ‘a sports new great t-shirt’ instead of
odlicna nova sportska majica ‘a great new sports t-shirt’. In the introductory part of the paper,
a brief, theory driven overview of the structure of complex nominals in the Croatian language is
presented, and the claims about the order of adjectival modifiers in such nominals are verified by
corpus research. The hypothesis from which the research presented in this paper starts is that the
CL2 speakers do not make errors when ordering adjectival modifiers in complex nominals. This
is because the CL2 textbooks and teaching manuals do not explain the order of adjectival modi-
fiers in complex nominals and CL2 instructors do not indicate that CL2 speakers make systematic
errors. However, the results of the survey, which was conducted among CL2 speakers at Al.1
and B2.2 levels, show that CL2 speakers do make errors when ordering adjectival modifiers in
complex nominals. Consequently, the paper concludes that they should be taught how to order
adjectival modifiers in complex nominals. Considering the frequency of complex nominals with
multiple adjectival modifiers, recommendations on how to teach these are presented in the final
part of the paper.

Keywords: adjectival modifier, ordering of adjectival modifiers, complex nominal, Croatian as a

second and foreign language

SAZETAK

U radu se prikazuje empirijsko istrazivanje koje je za cilj imalo istraziti imaju li govornici hrvat-
skoga kao drugog i stranog jezika (HJ2) odstupanja pri nizanju pridjevnih modifikatora u slozenim
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imenskim skupinama, npr. sportska nova odlicna majica umjesto odlicna nova sportska majica.
U uvodnom dijelu rada donosi se kratak teorijski usmjeren pregled ustrojstva slozene imenske
skupine u hrvatskom jeziku te se iznesene tvrdnje o redoslijedu pridjevnih modifikatora u takvim
imenskim skupinama provjeravaju pretrazivanjem korpusa. U istrazivanju se pak krece od po-
lazisne pretpostavke da govornici HJ2 nemaju odstupanja u nizanju pridjevnih modifikatora u
slozenim imenskim skupinama zbog toga Sto se u udzbenicima i priru¢nicima za ucenje HJ2 redo-
slijed pridjevnih modifikatora u sloZzenim imenskim skupinama ne objasnjava, a poucavatelji HJ2
ne navode da govornici HJ2 imaju sustavna odstupanja. Rezultati istrazivanja, do kojih se doslo
provodenjem upitnika medu govornicima HJ2 na razini Al.1 i B2.2, pokazuju, medutim, da go-
vornici HJ2 imaju odstupanja u nizanju pridjevnih modifikatora u sloZenim imenskim skupinama
te se posljedi¢no donosi zakljucak da bi ih se tomu trebalo poucavati. Uzimajuéi u obzir ucestalost
slozenih imenskih skupina s viSe pridjevnih modifikatora donose se preporuke o tome kako bi to
poucavanje trebalo izgledati.

Kljuéne rijeci: pridjevni modifikator, redoslijed pridjevnih modifikatora, sloZzena imenska skupi-
na, hrvatski kao drugi i strani jezik
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ANALYSE DER FEHLER IN TEXTEN DER
DEUTSCHLERNENDEN AUF DER ANFANGERSTUFE

1 EINLEITUNG

Im vorliegenden Beitrag werden einige typische Fehler analysiert, die die slowenischen
Muttersprachlerlnnen beim Verfassen deutscher Texte machen. Mlakar Grac¢ner definiert
Fehler in Anlehnung an Lewandowski als ,.eine Abweichung von geltenden Normen,
ein[en] Versto3 gegen sprachliche Richtigkeit, Regelhaftigkeit oder Angemessenheit™
(Lewandowski 1994, zitiert nach Mlakar Gracner 2018: 220).

Der Fehler spielt heutzutage in der fremdsprachlichen Didaktik ,,eine zentrale und
positive Rolle.” (Kleppin 1998: 51) In der moderneren Fachliteratur hat sich eine positive
Einstellung gegeniiber Fehlern durchgesetzt, insbesondere als Konsequenz von Corders
Feststellung, dass Fehler ein Beweis der Lernstrategien bei den Lernenden seien. Fehler
seien ein natiirlicher Bestandteil des Spracherwerbs und ein Beweis des jeweiligen Zu-
stands bei den Lernenden; sie konnen als Illustration des Fortschritts bzw. des Riickgangs
dienen (Muster 2000a: 17). Es wird angenommen, dass Fehler ein notwendiges Vor-
kommnis beim Erlernen der Sprache sind:

Man geht davon aus, dass [der Fehler] beim kreativen Prozess der Aneignung
einer Fremdsprache unumgénglich ist, ja, dass er diesen Prozess sogar wi-
derspiegelt und man eben an einigen Fehlern besonders gut erkennen kann,
was eventuell im Gehirn des Lernenden vor sich geht, vielleicht sogar, welche
Lernschwierigkeiten auftreten. (Kleppin 1998: 51-52)

2 TYPOLOGIE DER FEHLER

Eine Klassifizierung und Analyse der Fehler ist sowohl fiir die Lehrkréfte, die ihren Un-
terricht mithilfe dieses Wissens erfolgreicher gestalten und die Ergebnisse besser be-
werten konnen, als auch fiir die Lernenden, die ihre eigenen Fehler erkennen konnen,
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sinnvoll (Kleppin 1998: 41). Fehler beim Sprachunterricht konnen unterschiedlich klassi-
fiziert werden; im vorliegenden Beitrag werden sie nach sprachwissenschaftlichen Krite-
rien klassifiziert — sie werden in Gruppen unterteilt, die den sprachlichen Ebenen entspre-
chen. Muster (2000a: 27) fiihrt die folgenden Ebenen an, auf denen Fehler vorkommen:
*  Rechtschreibung

e Orthoepie bzw. Rechtlautung

*  Morphologie

e Syntax

e Semantik

Andere Autorinnen klassifizieren die sprachlichen Ebenen #hnlich. Bei Kleppin
(1998: 42) wird die phonetische/phonologische Ebene aufgelistet, die die Aussprache und
die Orthographie fasst. Die Ebenen der Morphologie und der Syntax werden unter zusam-
men dem Namen ,,morphosyntaktische Fehler* (1998: 42) zusammengefasst; der Katego-
risierung werden noch die pragmatische und die inhaltliche Ebene hinzugefiigt (ebd., 43).
Auch bei Mlakar Gracner werden dhnliche Kategorien wie bei Muster aufgelistet, wobei
die semantische Ebene weiter gegliedert wird: Der lexikosemantischen Ebene werden so
wie bei Kleppin noch die pragmatische und die inhaltliche Ebene hinzugefiigt (Mlakar
Gracner 2018: 221-222). Die meisten Fehler auf der lexikalischen Ebene ,,entspringen
wortwdrtlicher Ubersetzung aus dem Slowenischen oder falschem Wérterbuchgebrauch®
(Muster 2000b: 478). Inhaltliche Fehler sind solche, bei denen die sprachliche AuBerung
semantisch nicht mit der aullersprachlichen Realitét iibereinstimmt. Schlie8lich sind die
pragmatischen Fehler diejenigen, die ,,oft durch kulturelle Unterschiede oder Missver-
stindnisse entstehen (Mlakar Gracner 2018: 222). Sie zeigen sich als Einhaltung an-
derer Kommunikationsnormen bzw. sprachliche Handlungen, die in der Fremdsprache
ungeeignet sind. Muster fiihrt als typische Beispiele die ungeeigneten Anredeformen,
besonders die falschen Pronomen fiir das Siezen und Duzen, sowie das Verkennen der
Unterschiede zwischen der osterreichischen und der deutschen Norm und die falschen
GrulB3- und Anredeformeln an (Muster 2000b: 478).

3 FEHLERURSACHEN

Die Ursachen fiir die Sprachfehler existieren auf mehreren Ebenen. Die erste Gruppe der
Ursachen stammt von den Eigenschaften der im Unterricht titigen Personen — der Lehrer/
Lehrerinnen und der Schiiler/Schiilerinnen. Bei den Lernenden spielen eine Rolle ihre
Motivation, ihre Vorkenntnisse, ihre Kenntnisse anderer Sprachen, ihr Alter, ihr psychi-
scher Zustand (Stress, Miidigkeit, Angst) usw. Auf der Seite der LehrerInnen der Fremd-
sprache spielt eine wichtige Rolle die Frage, ob der Lehrer/die Lehrerin eine sprachliche
Besonderheit, die zu hdufigen Fehlern fiihren kann, geniigend erklért. Die Lehrperson
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muss klar genug hervorheben, wo Fehler in der Fremdsprache vorkommen kénnen und
wie man sie vermeiden kann. Dazu gehdren geniigend Beispiele und auch Ubungen zur
Wiederholung und zur Durchsetzung einer Struktur.

Ursachen fiir Fehler stammen auch aus den Unterschieden zwischen den schon be-
kannten und der zu erlernenden Sprache; sehr wichtig sind hier die Begriffe des Transfers
und der Interferenz. Der Transfer ist die ,,Ubertragung von sprachlichen Besonderheiten
der Muttersprache auf die Fremdsprache® (BuBmann 1990: 799). Einfacher gesagt, die
schon bekannte Sprache beeinflusst das Lernen und die Performanz in der Fremdsprache,
die gelernt wird. Der Transfer kann in unterschiedlichen Situationen unterschiedlich in-
tensiv sein und kann entweder positive oder negative Konsequenzen haben. Der negative
Transfer bedeutet die Ubertragung der sprachlichen Regeln aus einer Sprache in die an-
dere (die Zielsprache), wobei diese Regeln fiir die Zielsprache nicht gelten. Als solcher
hemmt der Transfer das Lernen, denn er ruft Fehler hervor. Andererseits helfen die Ahn-
lichkeiten zwischen den Sprachen beim Lernen und beschleunigen den Fremdsprachen-
erwerb — das ist der positive Transfer. Der negative Transfer ist einfacher zu beobachten
als der positive, denn nur der negative flihrt zu auffallenden sprachlichen Abweichungen
(Cok 1999: 51).

Die sprachliche Interferenz zwischen der Erstsprache der Lernenden und der Ziel-
sprache ist ein anderer Name fiir den negativen Transfer. Sie wird in diesem Fall als die
,Beeinflussung eines Sprachsystems durch ein anderes [...] im Individuum* (BufSmann
1990: 349) verstanden, die folgend eine ,,Fehlerquelle” darstellen kann (ebd.). Muster
(2000a: 25) meint sogar, dass die Interferenz die hdufigste Ursache der sprachlichen Feh-
ler ist. Die Interferenz tritt vor allem in Féllen auf, wo die Erstsprache und die Fremdspra-
che stark unterschiedlich sind. Muster (2000a: 26) schreibt, dass die Interferenz auf allen
Sprachebenen mithilfe der kontrastiven Analyse erkliart werden kann. Die kontrastive
Analyse dient auch zur Prognostizierung der Fehler (Muster 2000a: 26). Cok (1999: 49)
betont, dass nicht nur die Muttersprache, sondern auch die anderen Fremdsprachen den
Erwerb einer neuen Sprache beeinflussen. Muster (2008: 613-614) listet einige fehler-
hafte Beispiele aus Schiileraufsétzen auf, die auf den Einfluss der Englischkenntnisse auf
den Deutscherwerb verweisen.

Die Interferenz funktioniert auf allen sprachlichen Ebenen, von der phonetischen bis
zur syntaktischen. Auf der morphosyntaktischen Ebene ist wenig Platz fiir Interferenzen,
da die Grammatik ein strukturiertes, geschlossenes System ist, das wenig Freiraum zu-
lasst. Die Fehler auf dieser Ebene konnen wegen Verallgemeinerungen und Vereinfachun-
gen der Regeln entstehen (Cok 1999: 50-51). Fehler als Folge der sprachlichen Interfe-
renz gibt es auch auf der semantischen Ebene, vor allem, wenn Worter oder sprachliche
Strukturen wortwdortlich aus der Muttersprache in die Fremdsprache tibersetzt werden.
Die Interferenz ist der zugrundeliegende Mechanismus der sogenannten falschen Freunde
(ebd., 51), der scheinbar dhnlichen Worter in verschiedenen Sprachen mit unterschiedli-
cher Bedeutung. Fehler konnen aber auch als Folge der ungeschickten Verwendung der
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zweisprachigen Worterbiicher entstehen — die Schiiler und Schiilerinnen wéhlen von meh-
reren angebotenen Ubersetzungen eines Worts die falsche aus (Muster 2000a: 59).

Neben der Interferenz zwischen unterschiedlichen Sprachen gibt es auch die soge-
nannte intralinguale oder innersprachliche Interferenz, bei der die Lernenden eine Struk-
tur bzw. eine sprachliche Regel verwenden, die sie beherrschen, auch wenn es nicht an-
gebracht ist. Entweder verallgemeinern sie die Regeln oder sie vermischen verschiedene
sprachliche Regeln, was zu einer fehlerhaften Struktur fithrt (Muster 2000a: 30-31). Ein
schon gemachter Fehler kann auch zu anderen Fehlern innerhalb desselben Satzes fithren
(ebd., 36).

Vor allem die besseren Lernenden versuchen immer wieder anspruchsvollere Struk-
turen zu formulieren als diejenigen, die man beim Unterricht gelernt und geiibt hat. Dabei
setzen sie die sprachlichen Regeln ein, die sie schon kennen, und iibertragen sie auch auf
unbekannte Formulierungen. Dies zeigt meistens, dass sie schon einen Schritt nach vorne
denken und kreativ mit der Sprache umgehen mdchten. Deshalb sind solche Versuche
von der Lehrperson als positiv zu nehmen, obwohl dabei Fehler gemacht werden.

4 ANALYSE

Im Folgenden werden Fehler aus 40 schriftlichen Aufgaben der erwachsenen Deutschler-
nenden analysiert. Die Aufsétze wurden von Teilnehmenden in den Kursen auf der Stufe
A1l und am Anfang der Stufe A2 des Gemeinsamen Europédischen Referenzrahmens, die
Deutsch mithilfe der Lehrwerke studio 21 A1 und studio 21 A2" lernen, geschrieben. Die
Lernenden hatten vor dem Beginn des Kurses zumeist keine Vorkenntnisse. Vor dem
Schreiben der Texte, die teilweise als Hausaufgaben und teilweise als Teil der schriftli-
chen Priifungen verfasst wurden, bekamen sie detaillierte Anleitungen mit Stichpunkten,
iiber die sie schreiben sollten. Der Wortschatz zu einzelnen Themen und die typischen
Formulierungen, die sie zu verwenden hatten, wurden zuvor im Kurs gelernt und getibt.

Die Stufe Al ist die niedrigste Stufe, die der GER definiert. Fiir die Lernenden auf
dieser Stufe gilt, dass sie ,,vertraute, alltdgliche Ausdriicke und ganz einfache Sitze ver-
stehen und verwenden® konnen. Sie koénnen ,,sich und andere vorstellen und anderen
Leuten Fragen zu ihrer Person stellen* und ,,auf Fragen dieser Art Antwort geben.” (GER
2013: 35) Nach den Bestimmungen des GER gilt, dass die Lernenden auf dieser Stufe
nur ,.einfache, isolierte Wendungen und Sétze* schreiben konnen (GER 2013: 67), was
eigentlich bedeutet, dass die Autorlnnen der analysierten Aufsétze hohere Schreibkom-
petenzen haben als erwartet — jedoch basieren ihre Texte meist auf sich wiederholenden,
auswendig gelernten Formulierungen.

1 Hermann Funk/Christina Kuhn: studio 21 A1. Berlin: Cornelsen, 2015. Hermann Funk/Christina Kuhn/Britta
Winzer Kiontke: studio 21 A2. Berlin: Cornelsen, 2015.
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Diese Lernenden haben also noch relativ niedrige Deutschkenntnisse und es ist zu
erwarten, dass sie viele Fehler machen, die die Grundregeln der Sprache verletzen. Sie
haben iiber folgende Themen geschrieben:

*  Meine Arbeit (11 Texte)

*  Mein Urlaub (13 Texte)

e Mein Tag (3 Texte)

*  Dialog: Wir verabreden einen Termin (4 Texte)
*  Meine Sprachen- und Lernbiografie (9 Texte)?

Die Analyse folgt methodologisch der Fehleranalyse von Doris Mlakar Gra¢ner
(2018: 224-225). Fehler werden nach Sprachebenen klassifiziert — die Rechtschreibfeh-
ler, die morphologischen, die syntaktischen sowie die lexikalischen und semantischen
Fehler konnten beriicksichtigt werden. Die Ebene der Aussprache wurde ausgeklammert,
da nur schriftliche Texte analysiert wurden. Im Prinzip habe ich mich entschieden, alle
Fehler in die folgende Statistik aufzunehmen — im Beispiel wie *Meine aufhgabe sind
technise Probleme zu losen, Projektmanagement machen (04)° bedeutet das, dass das
Wort *aufhgabe mehrere Fehlerbeispiele darstellt: Erstens ist es als Nomen fehlerhaft
klein geschrieben, zweitens beinhaltet es einen Buchstaben zu viel (%) und drittens steht
es im Singular statt im Plural. Ich glaube, dass eine solche Methode sinnvoll ist, denn sie
verdeutlicht die einzelnen Fehler. In Fillen, bei denen ein identischer Fehler mehrmals in
ein- und demselben Text gemacht wurde, wurden alle Beispiele einzeln gezéhlt, um die
Hiufigkeit des Fehlers zu illustrieren.

Es ist wichtig, nochmal zu betonen, dass die meisten Fehler nicht eindeutig klas-
sifiziert werden konnen. Es ist nicht immer klar, woher ein Fehler stammt. Auch Doris
Mlakar Gracner begegnete bei ihrer Klassifizierung dem Problem der eindeutigen Iden-
tifizierung der Fehlerursachen und entschied: ,,Die in der Untersuchung beschriebenen
Erklarungen sind dementsprechend als Vermutungen zu betrachten.* (Mlakar Gracner
2018: 225) Dieser Hinweis gilt auch fiir die Ergebnisse meiner Analyse.

2 Die Aufsitze zum Thema »Meine Sprachen- und Lernbiografie« beziehen sich auf das Thema, das im ersten
Kapitel des Bandes studio 21 A2 behandelt wird. Die Lernenden sind auf fast derselben Stufe wie die Lernenden auf
der Stufe Al.

3 Die Nummer in Klammern hinter jedem Zitat aus den Aufsitzen bezieht sich auf den Text, aus dem das Zitat
stammt.
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Tabelle 1: Anzahl der Fehler nach sprachlichen Ebenen

Rechtschreibung 221
Grof3- und Kleinschreibung 70
Getrennt- und Zusammenschreibung 10
Buchstabieren 110
Zeichensetzung 31

Morphologie 242
Verb 61
Nomen 86
Artikel 36
Adjektiv 22
Praposition 37

Syntax 56
Verb im Hauptsatz an falscher Stelle 22

Verb im Nebensatz an falscher Stelle

Fehlendes Satzglied 6
Uberfliissiges Wort 14
Anderes 7
Lexik und Semantik 48
Unpassendes Wort; Wort aus einer anderen Sprache verwendet 42
Unlogische Wortbildung 1
Falsche Verwendung vom Siezen und Duzen 2
Falsche Verwendung der Personalpronomen 3
Textstruktur 6
4.1 Rechtschreibfehler

Die deutsche Rechtschreibung stellt, wie aus den Ergebnissen der Analyse folgt, fiir die
Lernenden auf der Anféngerstufe ein grofes Problem dar. Problematisch ist sowohl die
Setzung der groBen und kleinen Anfangsbuchstaben als auch das korrekte Buchstabieren
der Worter. Einige Fehler gab es noch im Bereich der Getrennt- und Zusammenschrei-
bung und der Zeichensetzung.

Die Lernenden begegnen der Besonderheit des Deutschen, dass alle Nomen grof3ge-
schrieben werden, schon am Anfang der Sprachkurse, brauchen aber einige Zeit, bevor
sie sich daran angewdhnen, automatisch alle Substantive mit einem grofen Anfangs-
buchstaben zu versehen. Folglich stellen die klein geschriebenen Nomen einen grofen
Anteil der Rechtschreibfehler dar. Augenfillig sind die Aufsdtze 04, 06 und 22, die die
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meisten kleingeschriebenen Substantive beinhalten. Allein im Text 06 sind 9 solche Bei-
spiele zu finden — andererseits werden nur 5 Nomen korrekterweise grof3geschrieben,
was davon zeugt, dass der Autor dieses Aufsatzes die Rechtschreibregeln noch nicht
automatisiert hat.

Uberraschend ist die falsche Schreibweise des Pronomens ick, und zwar mit dem
groflen /. Es kann nur angenommen werden, dass dieses Phédnomen ein Resultat der In-
terferenz mit dem Englischen darstellt, da in dieser Sprache das Pronomen / stets grof3-
geschrieben wird. Personalpronomen fiir andere Personen sind in dieser Hinsicht nicht
problematisch. Ein Beispiel dieser Problematik wire *Kinder haben jeden Abend Eis
gewollt. Und Ich auch. (28)

Beispiele, bei denen andere Wortarten féalschlicherweise grof3geschrieben werden,
sind statistisch nicht relevant, da sie kaum vorkommen. Es kann dabei um Fille gehen,
bei denen andere Wortarten félschlicherweise als Nomen empfunden werden, weil sie
z.B. gleich wie ein Nomen lauten: *Nein, Morgen kann ich leider nicht. (18).

Tabelle 2: Fehler auf der Ebene der Grofs- und Kleinschreibung

Fehler auf der Ebene der Grof3- und Kleinschreibung 70
Nomen wird kleingeschrieben 55
Pronomen ich wird groBgeschrieben 7
Andere Wortarten werden grof3geschrieben 7
Anfangsbuchstabe im Satz wird kleingeschrieben 1

Fehler bei der Zusammenschreibung der Worter kommen vor allem dann vor, wo im
Slowenischen zwei Worter (meist Adjektiv und Substantiv) fiir etwas verwendet werden,
wofiir es im Deutschen eine Zusammensetzung gibt. Es geht also um Interferenz mit dem
Slowenischen, z.B. *Schicht Arbeit. (01) — slow. izmensko delo, *Sprach Schule (32) —
slow. jezikovna Sola.

In 2 Beispielen werden Worter zusammen geschrieben, die getrennt sein miissten,
namlich *Branderburgertor (02) und *zuhause (36). Hier handelt es sich wahrscheinlich
um die innersprachliche Interferenz, da die Lernenden die Zusammenschreibung einiger
Worter lernten und sie auf andere iibertrugen.

Tabelle 3: Fehler auf der Ebene der Getrennt- und Zusammenschreibung

Fehler auf der Ebene der Getrennt- und Zusammenschreibung 10
Ein Wort wird in zwei Worter geteilt 7
Zwei Worter werden als eins geschrieben 2
Bindestrich fehlt 1
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Letztlich gibt es auf der Rechtschreibebene noch fehlende Buchstaben, {iberfliissige
Buchstaben sowie falsch ausgewihlte Buchstaben mitsamt der Umlaute. Die Lernen-
den auf der Anféngerstufe haben damit, wie aus meiner Statistik ersichtlich, die meisten
Probleme — oder, von der Sicht der Lernstrategien betrachtet, finden sie extrem viele
Moglichkeiten, um ein Wort schriftlich wiederzugeben. Eine eindeutige Klassifikation,
die alle Fehlerbeispiele systematisch erkldren konnte, 1dsst sich nicht erstellen, da diese
Fehler hochst unsystemisch sind. Einige auffillige RegelméaBigkeiten lassen sich jedoch
identifizieren:

e Umlaute wurden in 14 Fillen ,,vergessen®, z.B. *taglich (28). Einen Teil dieser Fille
stellen das Wort fiir, bei dem der Umlaut viermal ausgelassen wurde (davon dreimal
im Text 35), und das Wort Griifie (5 fehlerhafte Beispiele, viermal ohne Umlaut und
einmal als Grofie (04) geschrieben) dar.

*  Bei den Konsonantengruppen sch und tsch fiir das Wiedergeben der Laute, die im
Slowenischen mit $ oder C geschrieben werden, fehlt in 9 Beispielen der eine oder
der andere Buchstabe: *Chiiss! (02), *Deutshunterricht (33), *English (35). Vor al-
lem aus den Fehlern im Wort Englisch ist es ersichtlich, dass hier auch die Inter-
ferenz mit dem Englischen eine wichtige Rolle spielt. Im Text 35 wurde das Wort
sechsmal verwendet, davon wurde es zweimal korrekt geschrieben und viermal fehlt
ihm das C.

*  Wabhrscheinlich kommt aus dem Englischen auch die Tendenz, dass der Laut /k/ mit
einem C geschrieben wird, vor allem bei Internationalismen (6 Beispiele): *Caffe
(04), *America (21).

*  Der Buchstabe C wird auch in 5 Fillen falsch eingesetzt, wenn es um das Wiederge-
ben des Lautes /#s/ geht, der im Slowenischen immer mit einem C geschrieben wird:
*Cirkus (06), *Centrum (20). Hier geht es um die Interferenz mit dem Slowenischen.

*  Das Wort sehr kommt dreimal falsch geschrieben vor: Als *zer (04) und *zehr (06,
21, wobei diese beiden Texte von demselben Autor stammen). Der Laut [z] wird also
mit einem Z wiedergegeben, wie es im Slowenischen iiblich ist. Ein dhnliches Bei-
spiel stellt das Wort *Pauze (09) dar.

4.2 Morphologische Fehler

Wie aus dem Uberblick in der Tabelle 1 ersichtlich, haben die Lernenden die meisten
Probleme mit der deutschen Morphologie, vor allem mit Nomen, Pridpositionen und
Verben, etwas weniger aber mit Artikeln und Adjektiven. Da sie noch relativ niedrige
Sprachkompetenzen haben, stellt fiir sie schon die Konjugation der Verben im Présens
ein Problem dar. Die Lernenden, die die analysierten Texte geschrieben haben, kennen
aufihrer Stufe meist nur das Prisens sowie die Verben sein und haben im Priteritum. Die
Lernenden, die iiber die Themen ,,Mein Urlaub* und ,,Meine Lern- und Sprachbiografie®
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geschrieben haben, kennen auch das Perfekt. Deshalb ist der Unterschied zwischen der
Anzahl der Fehler im Prasens und im Perfekt statistisch nicht vergleichbar.

Tabelle 4: Fehler bei der Verwendung der Verben

Fehler bei der Verwendung der Verben 61
Falsche Konjugation des Verbs im Prasens (oder Prateritum) 18
Probleme mit dem Prafix der trennbaren Verben 4
Falscher Tempus 2
Falsche Form des Partizips im Perfekt 4
Partizip Perfekt an falscher Stelle 6
Falsche Form des Vollverbs in Verbindung mit Modalverb 2
Falsches Hilfsverb im Perfekt 14
Hilfsverb im Perfekt fehlt 9

Reflexivpronomen fehlt

Die Fehler bei der Konjugation der Verben beziehen sich auf die Endungen der Ver-
ben im Prisens (nur in einem Fall auf das Verb sein im Priteritum), z.B.:

*Dann habe wir ein meeting mit der management. (03)
*Ich arbeitet von 7.00 bis 14. Uhr. (05)

Eine Problematik, die sich auf die Konjugation der Verben im Prisens bezieht, ist
auch der Vokalwechsel in der zweiten und dritten Person im Singular. Es wurde ein Bei-
spiel gefunden, wo der Vokalwechsel félschlicherweise auf die erste Person {ibertragen
wurde:

*Am Morgen ich finge um 7 Uhr an. (01)

In den Anfiangergruppen wird auch die Bildung der Sdtze mit trennbaren Verben
intensiv geiibt. Die typischen Fehler, die diese Verben betreffen, sind die falsche Position
der abgetrennten Vorsilbe im Satz, ihr Fehlen, oder die falsche Einstufung eines Verbs
als eines trennbaren, z. B.:

*Meinen normalen Arbeitstag fingt um 8 Uhr 30, wann komme ich im Biiro.
(03) (statt anfangen)

*Um 6.30 Uhr gehe ich zu Fuf3 zum Arbeit aus. (05) (statt gehen)

*Ich stehn auf am 7.00 uhr. (06)
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Nur in 4 Féllen wurde eine falsche Form des Verbs im Partizip Perfekt verwendet.
In zwei Fillen handelt es sich um regelméBige und in zwei Féllen um unregelmiBige
Verben; hier sei nur je ein Beispiel gennant:

*Um 8 Uhr habe ich Spaziergang gemachen. (23)
*Wir haben um sieben Uhr aufgestehen. (28)

In 6 Féllen wurde das Partizip Perfekt statt ans Satzende auf andere Positionen im
Satz gestellt, also folgt dem Partizip noch ein Satzglied, das ihm vorangestellt werden
miisste, z.B. *Nach der Landung bin ich zum Hotel gefahren mit einem Taxi. (20) Alle
solchen Fille stammen von ein- und demselben Autor (3 im Text 20 und 3 im Text 40).
Aus den Selbstkorrekturen des Autors (durchstrichenen Wortern) ldsst sich schliefen,
dass er seine Sétze mehrmals korrigierte und verldngerte — da er sich noch an eine zu er-
wihnende Information erinnerte, strich er manchmal den Punkt und stellte die zuséitzliche
Information ans Satzende. Er vergal} aber manchmal, das Partizip ans Ende zu schreiben.
Diese Hypothese bestitigte sich auch im Gespriach mit dem betreffenden Lernenden.

In Gruppen, in denen Perfekt schon gelernt wurde, kommt es zur Verwirrung, wann
am Satzende das Partizip Perfekt und wann der Infinitiv steht. Da Perfekt intensiv geiibt
wird, generalisierten die Lernenden in 2 Féllen die Partizipform auch auf Sétze mit Mo-
dalverb, z. B.: *Ich mochte Franzosisch gelernt. (37)

Problematischer als das Partizip ist der andere Teil des Perfekts, nimlich das Hilfs-
verb. In 14 Féllen wurde das falsche Hilfsverb verwendet und in 9 Féllen fehlt es. Da
im Slowenischen nur ein Verb fiir die Bildung der Vergangenheitsform gebraucht wird
(biti — sein), vergessen die Lernenden manchmal, dass sie im Deutschen entweder haben
oder sein verwenden sollen. Meistens wird das Hilfsverb haben statt sein verwendet, da
haben als erstes gelernt wird. So entstehen Beispiele wie *4m Morgen haben wir nach
Hause gefahren. (30)

Wo das Hilfsverb fehlt, geht es um Beispiele, bei denen ein Hilfsverb im Satz ge-
schrieben wurde, das zweite aber fehlt, da die Lernenden annehmen, dass sich ein Hilfs-
verb auf die beiden Vollverben bezieht. Im folgenden Beispiel hat die Autorin z.B. ange-
nommen, dass haben fiir beide Verben ausreicht, obwohl das erste Vollverb das Hilfsverb
sein und das zweite Vollverb das Hilfsverb haben verlangt: *4Am Abend haben wir zum
Konzert gegangen und Bier getrunken. (23)

Reflexivverben werden auf dieser Stufe noch nicht gelernt. Trotzdem versuchen die
Lernenden sie zu verwenden und vergessen dann manchmal das Reflexivpronomen. Im
Korpus sind 2 solche Beispiele zu finden, z. B.: *Wir haben getroffen und Bier getrunken.
(23) (statt uns getroffen).

Bei der Verwendung von Nomen wurden mehr Fehler als bei Verben gemacht; diese
sind jedoch einheitlicher. Meistens geht es darum, dass vor dem Substantiv die falsche
Form des Artikels geschrieben wurde, also steht das Wort im falschen Fall oder wurde
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ihm das falsche Genus zugeschrieben. Diese zwei grammatischen Kategorien scheinen
den Lernenden die meisten Probleme zu bereiten, da sie sich anders als im Slowenischen
verhalten (bei der Deklination éndert sich der Artikel und nicht die Wortendung; die Ge-
nera der jeweiligen Nomen sind in beiden Sprachen nicht gleich).

Tabelle 5: Fehler bei der Verwendung von Nomen

Fehler bei der Verwendung von Nomen 86
Falsches Genus 31
Falscher Fall 37
Falsche Pluralbildung 1M
Singular statt Plural 7

Die Fehler bei der Zuschreibung des Genus kommen sowohl bei den bestimmten (14
Fille) und unbestimmten (5 Fille) Artikeln als auch bei der Verwendung von Possessiv-
pronomen vor. Hier seien nur einige beispielhafte Sétze zitiert:

*Der Stadt is sehr schon. (02)
*Um 7:00 habe ich eine Caffe. (04)
*Meine arbeitestag ist von 6:30 bis 15.30 Uhr. (04)

Ahnlich sehen die Beispiele aus, bei denen der falsche Fall verwendet wurde:*

*Ich bin zusammen mit meine Freundin im Biiro. (09)
*[ch arbeite ins Biiro. (12)
*OK, dann konnen wir ein Termin am Dienstag um 9 Uhr reservieren. (17)

Bei dieser Klassifikation ist es fragwiirdig, ob die Trennung zwischen Fehlern im
Genus und Fehlern im Kasus sinnvoll ist, da erstens die Bestimmung der Fehlerursachen
oft nicht moglich ist (beim obigen Beispiel mit dem Wort Termin kdnnte sich darum han-
deln, dass die Autorin nicht weil3, dass das Wort méannlich ist, oder aber, dass das Wort
im Akkusativ stehen miisste) und zweitens, da die Lernenden an diese Unterscheidung
bei der Verwendung der Sprache schlichtweg nicht denken. Sie konzentrieren sich oft auf
die lexikalische Ebene und geben nicht so viel Betonung auf die Verwendung der Artikel.
Deshalb konnten diese beiden Kategorien als eine betrachtet werden.

Die andere Ursache der Fehler ist die Verwendung von Plural: Die Lernenden bil-
den manchmal die Pluralformen mit falschen Endungen oder ohne Umlate, z.B. *zwei

4 Die Lernenden kennen auf ihrer Stufe nur den Nominativ, Dativ und Akkusativ; den Genitiv haben sie noch nicht
gelernt.
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Bucher (28), *viele Sehenswiirdigkeiter (29). Wo Plural félschlicherweise mit der En-
dung -s gebildet wird, kann angenommen werden, dass es sich um die Interferenz mit
dem Englischen handelt, wie im Fall *4nalyses (09).

In 7 Fillen wird statt der Pluralform einfach die Singularform verwendet, wie bei
den Beispielen *viele lokale Spezialitiit (20), *zwei Woche (25).

Die Fille, bei denen der falsche Artikel verwendet wird und dies das falsche Genus
oder den falschen Fall des darauffolgenden Nomens verursacht, wurden schon oben be-
sprochen. Hier mochte ich noch an zwei Phanomene aufmerksam machen, die sich nur auf
Artikel beziehen. In 33 Fillen fehlt vor dem Nomen ein Wort — meistens ein Artikel, in
einigen Fillen wiirde auch ein Possessivpronomen reichen. Die vergessenen Artikel las-
sen sich einfach erkliren, da das Slowenische keine Artikel kennt und die Lernenden nicht
gewohnt sind, sie zu verwenden. Einige typische Beispiele fiir diese Problematik wiren:

*Ich bekomme neue Arbeit. (08)
*Fiir den Urlaub war ich auf Insel Zanzibar. (20)
*Kinder haben jeden Abend Eis gewollt. (28)

Die restlichen 3 Fehlerbeispiele, die sich auf den Einsatz der Artikel beziehen, sind
Falle, in denen ein bestimmter Artikel statt eines unbestimmten verwendet wurde.

Bei Adjektiven geht es um die falschen Numerus-, Genus- und Kasusendungen,
wobei in 11 Féllen keine Endung ausgewéhlt wurde und das Adjektiv einfach in seiner
unflektierten Form eingesetzt wurde, in 11 Féllen wurde aber eine Endung geschrieben,
die nicht mit dem darauffolgenden Nomen {ibereinstimmt.

*Ich mag meine neu arbeit. (04)

*Ich mog die Deutsch Sprache, weil ich gerne deutsche Musik gehort habe.
(34)

*Da habe ich Italienisch gelernt, weil es bilingual Gebiet ist. (39)

*Dann musste ich eine neue Job gefindet, weil mein studentstatus abgelaufen
ist. (40)

Diese Fehler sind meines Erachtens auf der Stufe A1 und am Anfang der Stufe A2
nicht schwerwiegend, da die Lernenden noch nicht alle Regeln fiir die Adjektivdeklinati-
on gelernt haben. Sie beeintrichtigen keinesfalls die Verstindlichkeit der Texte.

Von den 37 Fehlern, die sich auf Pripositionen bezichen, sind 33 solche, bei denen
eine falsche Préposition ausgewéhlt wurde, und 4 solche, bei denen die Préposition fehlt.
Manchmal wiederholen sich diese Fehler und werden fiir einen bestimmten Lernenden
(im Text 06 wurde fiinfmal am statt um in Verbindung mit einer Zeitangabe verwendet:
*Ich habe pause am 14.00 uhr. (06)) oder fiir eine Gruppe typisch (Texte 13, 14, 15 stam-
men aus derselben Gruppe und verwenden typischerweise nach fiir das Wiedergeben
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einer Richtung, in die man sich bewegt: *Ich fahre mit mein Auto nach Bahnhof in
Skofja Loka. (14)) Die Regeln fiir den Einsatz von Pripositionen, vor allem in Verbin-
dung mit Zeitangaben, werden auf der Stufe A1 intensiv gelibt, trotzdem kommt es aber
zu Fehlern.

4.3 Syntaktische Fehler

Die meisten Fehler auf der Ebene der Syntax beziehen sich auf die Wortstellung im Satz.
Die Lernenden vergessen besonders oft, dass das Verb im Hauptsatz an der zweiten Stelle
steht. Von 22 solchen Fillen stammen 8 aus dem Text 13. Zumeist wird am Satzanfang
eine Zeitangabe geschrieben, worauf dann das Subjekt statt des Verbs folgt.

*4Am Montag oder am Dienstag ich schreibe meine Deutsch Hausaufgabe. (13)
*Am Donnerstag wir besuchen den Tanzkurs. (13)

Uber Nebensiitze haben nur die AutorInnen der Texte zum Thema Meine Lern- und
Sprachbiografie gelernt, und zwar nur iiber Nebensétze mit der Konjunktion weil. Trotz-
dem versuchen die Lernenden, Nebensitze zu bilden. Da sie aber noch nicht mit den
Regeln fiir die Wortstellung im Nebensatz vertraut sind, schreiben sie z. B.:

*Ich mag meinen neuen Job, aber ich mag nicht meinen Arbeitszeit weil ich
arbeite auch am Wochenende. (01)

*Schone Grufie aus Schweden wo habe ich dem Urlaub gemacht! (22)

*[ch spreche auch gut Kroatisch, weil meine Groffmutter ist aus Kroatien ge-
kommen. (33)

Es ist wichtig zu erwéhnen, dass alle angefiihrten Sitze von Autorlnnen stammen,
die fiir ihre Stufe relativ viel verstehen und gut sprechen kénnen — sie versuchen eine
anspruchsvollere Struktur zu verwenden, um die logischen Verbindungen zwischen
den Informationen auszudriicken, weil ihnen die einfachen Hauptsitze nicht mehr ge-
niigen. Aus den angefiihrten Sétzen ist es ersichtlich, dass das Verb entweder direkt
nach dem ersten Satzglied (meist Subjekt) wie im Hauptsatz stent, wie die Félle aus
den Texten 01 und 33 zeigen, oder aber direkt nach der Konjunktion, wie im Fall aus
dem Text 22.

Uber fehlende Artikel, Hilfsverben und Pripositionen wurde schon oben berichtet;
auf die Ebene der Syntax gehoren aber Beispiele, wo ein ganzes Satzglied fehlt. In 5
Fillen ist das ein Subjekt (dreimal ich, einmal du, einmal es) und in einem Fall fehlt das
Objekt. Die Fehler, bei denen das Pronomen in der Rolle des Subjekts fehlt, sind meines
Erachtens eine Folge der Interferenz mit dem Slowenischen, da das Slowenische nicht
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verlangt, dass das Subjekt immer explizit mit einem Personalpronomen genannt wird.
Hier sei nur ein Beispielsatz fiir diese Problematik zitiert:

*Dann putze meine zehne. (11)

Manchmal wird ein Wort zu viel geschrieben, und zwar ist das am haufigsten (8 Fil-
le) eine Préposition. Die anderen syntaktischen Fehler sind unterschiedlich, sie beziehen
sich auf unvollstindige Sétze (bei denen mehr als ein Satzglied fehlt), unlogische Konst-
ruktionen und unlogische Verbindungen zwischen den Informationen.

4.4 Lexikalische und semantische Fehler

Die héufigsten Fehler auf lexikalischer bzw. semantischer Ebene sind die falsch verwende-
ten Worter. Manchmal zeigen diese Beispiele einfach nur, dass die Lernenden strategisch
das Wissen einsetzen, liber das sie verfiigen, um eine neue Information auszudriicken, z. B.:

*Um 22.00 Uhr sehe ich Berichte fern. (15) (statt die Nachrichten im
Fernsehen)

*Ich bin sehr gut. (26) (statt es geht mir sehr gut)

*Wir hdtten Flugtickets sehr billig gekauft. Nur 40 eur fiir beide Wege. (31)
(statt in beide Richtungen / hin und zuriick)

Oft aber helfen sich die Lernenden mit dem Wissen aus anderen Sprachen. Es kommt
zu Interferenzfehlern aufgrund von falschen Freunden, vor allem mit dem Englischen.
In 5 Beispielen wurde das Verb saben in Verbindung mit Essen/Trinken nach dem Mus-
ter von fo have coffee, to have breakfast eingesetzt:

*Um 7:00 habe ich eine Caffe. (statt trinke)
*[ch stehe um sechs Uhr auf und ich habe Friistuck. (12) (statt friihstiicke)

Einige Beispiele anderer Interferenzfehler wéren:

*Es [ein Schiff] ist sehr gut preserviert ins museum. (22) (statt erhalten nach
dem englischen preserve)

*Ich habe die Grundschule ins Koper gemacht. (39) (statt besucht/abgeschlos-
sen nach dem slowenischen opravil/naredil Solo)

Oft wird aber nicht ein deutscher falscher Freund verwendet, sondern einfach ein Wort
aus einer anderen Sprache eingesetzt, das im Deutschen {iberhaupt keine Bedeutung hat:
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*Mein freund und Ich hat mit helicopter gefahren. (21) (statt Hubschrauber
nach slow. helikopter / engl. helicopter)

*Auch English und German ich brauche fiir mein beruf. (35) (statt Deutsch
nach engl. German)

*Ich méchte mit mein frienden aus Deutsch und Ostreich sprechen. (35) (statt
Freunden nach engl. friend)

Da die Lernenden {iber die Informationen oft nur isoliert nachdenken und sehr lange
brauchen, um einen Satz zu formulieren, kommt es auch dazu, dass sie sich mit Prono-
men auf die falsche Person beziehen. Manchmal fiihrt dies auch dazu, dass statt Siezen
das Duzen verwendet wird oder umgekehrt.

4.5 Fehler auf der Ebene des gesamten Textes

Hier geht es nur um das Fehlen der Anrede und der Grufiformel in den Texten, wo die
Form eines Briefes/einer Postkarte/einer E-Mail verlangt war. Die Lernenden schreiben
isolierte Sitze, die sich nicht aufeinander beziehen; in einigen Beispielen schreiben sie
jeden Satz in eine neue Zeile und im Text 11 hat die Autorin sogar Stichpunkte fiir jeden
Absatz gezeichnet, die den einzelnen Fragen in der Aufgabenstellung entsprechen. Die
logische Verbindung der Informationen ist fiir die Lernenden auf dieser Stufe schwer,
gleich wie die Einhaltung der Textform und der pragmatischen Normen (Duzen/Siezen).
Dies verbindet sich mit der obigen Feststellung, dass Nebensétze ofters von den an-
spruchsvolleren Lernenden geschrieben werden, da diese 6fters versuchen, die Informati-
onen aneinander zu kniipfen. Bei ihnen passiert nicht, dass jeder Satz in einer neuen Zeile
angefangen wird oder dass die Texte nur aus isolierten Einzelinformationen bestehen.

5 SCHLUSSBEMERKUNGEN

Die Analyse hat gezeigt, dass den Lernenden die deutsche Rechtschreibung und Mor-
phologie die meisten Probleme bereiten. Auf der Ebene der Rechtschreibung sind die
Grof3schreibung der Nomen und das richtige Buchstabieren der Worter hervorzuheben.
Auf diese Lernschwierigkeiten kann gezielt eingegangen werden — eine niitzliche Unter-
richtsmethode, bei der die Lernenden auf die Rechtschreibung aufpassen miissen, ist das
Diktat. Es empfiehlt sich, nach dem Schreiben des Diktats die Lernenden ihre Texte mit
dem Nachbarn/der Nachbarin austauschen zu lassen, damit jeder bzw. jede den Text des
Kollegen/der Kollegin korrigiert und sich dabei noch einmal auf die Rechtschreibung
konzentriert. Eine andere Aufgabe, die auf die Rechtschreibkompetenz zielt, ist das Lo-
sen der Kreuzwortritsel, bei denen alle Buchstaben richtig gesetzt werden miissen.
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Auf der Ebene der Morphologie scheint der schwierigste Bereich die Setzung der
richtigen Artikel zu sein, also die Signalisierung des Genus und Kasus der Substantive.
Die Lernenden schreiben entweder die falschen Artikel oder lassen sie aus, da das Slowe-
nische keine Artikel kennt. Oft wird auch eine falsche lokale oder temporale Praposition
verwendet. Bei den Verben entstehen die meisten Fehler im Bereich der Konjugation im
Prisens und bei der Auswahl des richtigen Hilfsverbs im Perfekt. Die Fehler auf morpho-
logischer Ebene lassen sich mithilfe der Einsetziibungen beheben, wo die Lernenden iiber
die korrekte Form im gegebenen Satz nachdenken miissen oder von den angebotenen
Formen die richtige auswéhlen.

Eine wichtige Fehlerquelle ist auch die falsche Lexik. Die Interferenzen zwischen
dem Deutschen und den anderen Sprachen sind gut an den Fehlern erkennbar, die auf-
grund der falschen Freunde entstehen. Hier ist es wichtig, die Lernenden auf die Unter-
schiede und falsche Freunde aufmerksam zu machen, damit sie sich die richtigen Formen
einpragen.

Die Fehleranalyse verdeutlicht auch, wie bestimmte Fehler nur oder hauptsiachlich
von ein- und demselben Lernenden immer wieder gemacht werden (obwohl sie schon
einmal korrigiert wurden).

Es empfiehlt sich, den Lernenden ausgewdhlte Sitze mit typischen Fehlern aus ei-
genen Aufsétzen zu zeigen und sie die Fehler auf allen sprachlichen Ebenen darin iden-
tifizieren und korrigieren zu lassen. Dadurch werden sie auf die typischen Fehler auf-
merksam und werden sie bei den kiinftigen Aufgaben vielleicht selber schon wéhrend
des Schreibens korrigieren konnen. Selbstverstandlich miissen dann die korrekte und die
inkorrekte Form verglichen werden und die Lehrperson (oder eine/einer von den besseren
Lernenden) muss erkldren, warum die eine Version besser ist als die andere. Sinnvoll
in diesem Sinne wire es auch, die Lernenden den korrigierten Aufsatz noch einmal ab-
schreiben zu lassen, damit sie nicht nur iiber die Korrekturen driiber fliegen und sie sich
nicht einprégen.
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POVZETEK
Analiza napak v besedilih ucencev nemscine na zacetni stopnji

Prispevek analizira tipicne napake v pisnih izdelkih (domacih in izpitnih nalogah) odraslih, katerih
prvi jezik je slovenscina in ki obiskujejo teaj nemsSc¢ine na zacetni stopnji. V teoreticnem delu so
orisani pojem napake v okviru poucevanja tujih jezikov, klasifikacija napak po jezikovnih ravni-
nah od pravopisa do pragmatike in tipi¢ni vzroki za napake pri ucenju tujega jezika, pri Cemer je
izpostavljen pojem interference. Temu sledita klasifikacija in opis napak iz zbranega korpusa 40
besedil. Rezultati analize pokaZejo, da u€enci najve¢ napak pri pisanju delajo na ravni pravopisa
in oblikoslovja. Pri pravopisu izstopata pisanje samostalnikov z veliko zacetnico in pravilno ¢r-
kovanje besed, pri oblikoslovju pa spol in sklon samostalnikov ter spreganje glagolov. Relativno
pogoste so tudi napake v zvezi z rabo neustreznih predlogov in neuporabo dolo¢nih in nedolo¢nih
¢lenov. V napacni rabi leksike se kazeta vpliva slovenscine kot prvega in anglescine kot tujega
jezika, ki ju uéenci ze poznajo. Glavni vzroki za napake so znotrajjezikovna in medjezikovna
interferenca ter nepoznavanje pravil v tujem jeziku. V zadnjem delu prispevka je opisanih nekaj
vaj, ki naj bi u¢encem pomagale pri izogibanju tipicnim napakam; poudarek je na ozave$¢anju in
iskanju lastnih napak.

Kljuéne besede: napake, analiza napak, vzroki za napake, interferenca, stopnja A1 SEJO
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ABSTRACT

Analysis of errors in the texts of German learners at a beginner level

The paper analyses the typical errors and mistakes in texts (homeworks and exams) written by
adults whose first language is Slovene and who are learning German at a beginner level. The
theoretical part describes the concept of a mistake in the framework of language education, the
classification of mistakes according to the language levels from the orthography to the pragmatics,
and the most common causes of mistakes in the process of language acquisition; the concept of in-
terference is explained in this part. This is followed by a classification and description of mistakes
from the collected corpus of 40 texts. The results of the analysis show that learners make the most
mistakes on the levels of orthography and morphology. The most problematic are the capitalization
of nouns and the correct spelling on the level of orthography, and the gender and case of nouns
as well as the conjugation of verbs on the level of morphology. Mistakes caused by the incorrect
use of prepositions and the lack of definite and indefinite articles are also relatively common. The
incorrect use of vocabulary shows the influence of Slovene as the first language and English as
the foreign language already known to the students. The most important causes of mistakes are the
intralingual and interlingual interferences, as well as the lack of knowledge of the rules in the for-
eign language. In the last part of the paper, some exercises are described that are intended to help

learners avoid common mistakes, and emphasis is put on the awareness of one's own mistakes.

Keywords: errors, error analysis, causes of errors, interference, level A1 of CEFR
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FALSCHE FREUNDSCHAFT ODER INTERFERENZFEHLER
SLOWENISCHER DEUTSCHLERNENDER AUS DEM
ENGLISCHEN

1 EINFUHRUNG

Spétestens seit dem Erscheinen des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir
Sprachen (weiter GeR) und verstérkt insbesondere nach dem Erscheinen des Referenz-
rahmens fiir plurale Ansitze zu Sprachen und Kulturen (weiter REPA) gewinnt die Mehr-
sprachigkeit im Fremdsprachenunterricht an Bedeutung. Diese ist laut dem GeR (2001)
von der Vielsprachigkeit als Kenntnis einer Anzahl von Sprachen oder Koexistenz ver-
schiedener Sprachen in einer bestimmten Gesellschaft zu unterscheiden:

Mehrsprachigkeit /.../ betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung ei-
nes Menschen in seinen kulturellen Kontexten erweitert, von der Sprache im
Elternhaus iiber die Sprache der ganzen Gesellschaft bis zu den Sprachen an-
derer Volker /.../ Diese Sprachen und Kulturen werden aber nicht in strikt von-
einander getrennten mentalen Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr
gemeinsam eine kommunikative Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse und
Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen miteinander in Bezieh-
ung stehen und interagieren.

Diese Erkenntnis manifestiert sich u. a. in der Mehrsprachigkeitsorientierung als ei-
nem der didaktisch-methodischen Prinzipien der Postmethodenéra. Es ist demnach nicht
mehr verboten, wie dies in der Geschichte der fremdsprachlichen Didaktik mehrmals der
Fall war, die Erstsprache sowie andere Sprachen in den Unterricht der Zielsprache mit
einzubeziehen. Vielmehr ist es empfehlenswert, sich das Kennen und Kénnen von ande-
ren Sprachen dabei zunutze zu machen.

Unbestreitbar beeinflussen die bereits gelernten Sprachen das Erlernen einer weite-
ren Sprache; allerdings nicht immer nur positiv. Dieser Beitrag setzt sich deshalb zum
Ziel, am Beispiel der slowenischen Deutschlernenden der Sekundarstufe II den negativen
Transfer aus dem Englischen als ihrer mehrheitlich ersten Fremdsprache zu schildern und
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zu erdrtern, wie man diesen in den Unterricht einbeziehen soll, damit der Lernprozess
effizienter und 6konomischer erfolgt. Dargestellt werden Interferenzerscheinungen, die
die Autorin dieses Beitrags in ihrer Unterrichtspraxis am Gymnasium jahrelang gesam-
melt hat. Dennoch stellen diese lediglich einen geringen Teil dieses wichtigen, weiterer
Forschung bediirftigen Gebietes.

2 MEHRSPRACHIGKEITSORIENTIERUNG IM
FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Im Sinne der Mehrsprachigkeit kann man nach dem GeR (Europarat 2001) ,auf die
Kenntnis mehrerer Sprachen zuriickgreifen, um den Sinn eines geschriebenen oder ge-
sprochenen Textes zu verstehen, der in einer eigentlich ,unbekannten® Sprache verfasst
wurde; dabei erkennt man zum Beispiel Worter aus einem Vorrat an Internationalismen,
die hier nur in neuer Gestalt auftreten”. Laut dem REPA (Candelier et al. 2012) wird
durch plurale Ansitze sowohl die Entwicklung der Fertigkeit, ,,die in einer Sprache ver-
fiigbaren Kenntnisse und Fertigkeiten fiir Handlungen des Sprachverstehens oder der
Sprachproduktion in einer anderen Sprache nutzen /zu/ kénnen®, gefordert als auch das
Wissen, ,,dass zwischen Sprachen oder sprachlichen Varietiten Ahnlichkeiten und Un-
terschiede bestehen®.

Wie einem der zentralen Leitgedanken von Mehrsprachigkeitsdidaktik zu entneh-
men ist, erreicht man gerade aufgrund von bereits vorhandenen Sprachkenntnissen einen
schnelleren Lernfortschritt in einer neuen Fremdsprache; zwar konnen diese das Ler-
nen einer weiteren Sprache sowohl positiv als auch negativ beeinflussen, doch wie Pi-
lypaityté (2013: 141, 144) aufgrund neuerer wissenschaftlicher Erkenntnisse feststellt,
ist der positive Transfer viel umfangreicher als der negative. Auch Hu (2016: 13) betont,
dass im Sprachenunterricht die Kultur der Mehrsprachigkeit gefordert werden soll, denn
»dprachvergleiche semantischer, morphologischer, lexikalischer und syntaktischer Art
konnen Spezifika der unterschiedlichen Sprachen erhellen, ,Fehler® und faux amis erkla-
ren sowie spezifische Blickrichtungen auf die Welt verdeutlichen®. Pilypaityté (2012:
19) fasst die bei verschiedenen Ansdtzen der Mehrsprachigkeitsdidaktik zu findenden
Prinzipien mit dem Dreischritt Bewusstmachen — Vergleichen — Ankniipfen zusammen.

Die Sprachenkonstellation Deutsch nach Englisch ist nicht nur fiir Slowenien cha-
rakteristisch, sondern auch in anderen Landern der Welt durchaus hiufig. Dies bedeu-
tet, dass die Lernenden in den Deutschunterricht die Erfahrungen mit dem Lernen von
mindestens zwei anderen Sprachen, d. i. der Erstsprache bzw. Muttersprache sowie der
ersten Fremdsprache, mitbringen. Die Vorerfahrungen der Lernenden ermdoglichen es
nach Hufeisen (2003: 9), dass der Unterricht der zweiten Fremdsprache auf einer hoheren
Stufe beginnt, die Progression steiler angelegt ist und die Inhalte anspruchsvoller sind.
Diese Situation bedarf somit der Tertidrsprachendidaktik. Dabei geht es allerdings nicht
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zundchst um die Frage nach den Unterschieden, sondern nach dem (positiven) Transfer:
dieser bezieht sich zum einen auf die Erweiterung des Sprachbesitzes und zum ande-
ren des Sprachlernbewusstseins (Neuner 2003: 24-26). Neuner (ebd.: 27-32) fiihrt fiinf
Prinzipien der Tertiérsprachendidaktik an, die den jeweiligen regionalen und lerngrup-
penspezifischen Gegebenheiten angepasst werden sollen: kognitives Lernen — Entfaltung
von Sprachbewusstheit und Sprachlernbewusstheit, Verstehen als Grundlage und Aus-
gangspunkt des Lernens, Inhaltsorientierung, Textorientierung und Okonomisierung des
Lernprozesses. Insbesondere im Tertidrsprachenunterricht diirfen und sollen demnach
bewusstmachende Unterrichtsverfahren angewendet werden.

3 TRANSFERERSCHEINUNGEN IM LERNPROZESS

Nach Neveling (2016: 118) stellen Lernende bei der Autosemantisierung ,,eine Hypothe-
se liber eine Wortbedeutung auf, indem sie einen Transfer auf der Basis vier moglicher
Wissensquellen vornehmen®: formdhnliche Worter aus anderen Sprachen, Kenntnisse
des Zielsprachenwortes und der Wortbildungsregeln, das allgemeine Weltwissen sowie
der Kontext. Laut Marx (2016: 296) scheint die Lexik anfélliger fiir den L2-Transfer zu
sein, wihrend bei syntaktischen Strukturen oder pragmatischem Handeln hiufiger von
L1-Transfererscheinungen berichtet wird.

Neuner et al. (2009: 70) weisen darauf hin, dass der Vergleich und das Einordnen
neuer grammatikalischer Phdnomene in die bereits vorhandenen Strukturen bei Lernenden
frither oder spéter als eine Art ,,stummer Prozess* stattfinden. ,, Wenn also Interferenz-Feh-
lerquellen nicht rechtzeitig erklart und geklart werden, ist das Produzieren solcher Fehler
faktisch programmiert®, fligen sie hinzu (ebd.). Marx (2016: 297) berichtet, dass diejeni-
gen L3-Lernenden, ,,die im Rahmen des L3-Unterrichts explizit auf ihre anderen Sprachen
und ihre Sprachlernerfahrungen hingewiesen werden, Sprachenvergleiche gezielt iiben
und somit die Systematik von Sprachen reflektieren®, tatsdchlich erfolgreicher sind. Krevs
Birk (2014: 361) konstatiert, dass zur sprachlichen und somit zur kommunikativen und
kulturellen Kompetenz auch das sprachliche Wissen iiber Unterschiede in Bedeutungs-
strukturen einzelner Lexempaare gehort, ,,denn aufgrund der Ahnlichkeit der Formative
konnen bestimmte Lexempaare zu falschen Freunden werden (Krevs Birk 2014: 361).

Den negativen Transfer von einer anderen Sprache auf die Zielsprache bezeichnet
man in der Sprachwissenschaft als Interferenz. BuBmann (2008: 301) definiert Interfe-
renz als Beeinflussung eines Sprachsystems durch ein anderes im Individuum oder in der
Sprachgemeinschaft. Dabei kann es sich um die lexikalische, phonologische, morpho-
logische, orthographische, semantische oder syntaktische Ebene handeln. Zu den Inter-
ferenz-Fehlern auf der lexikosemantischen Ebene konnen sog. falsche Freunde fiihren,
nach BuBmann (ebd.: 189) ,,Paare von Wortern aus verschiedenen Sprachen, die trotz
formaler Ahnlichkeiten verschiedene Bedeutungen haben®.
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4 BEISPIELE VON INTERFERENZFEHLERN AUS DEM ENGLISCHEN

Allen in die Beobachtung herangezogenen mehr als 400 slowenischen Gymnasiasten
und Gymnasiastinnen war gemeinsam, dass ihre Erstsprache Slowenisch war und dass
sie institutionell Englisch als erste und Deutsch als zweite Fremdsprache lernten. Nicht
ausschliefen lie3 sich dabei allerdings die Moglichkeit, dass sie informell noch andere
Sprachen gekannt oder gelernt hatten. Es lie8en sich in der Unterrichtspraxis insbeson-
dere semantische Interferenzfehler aus dem Englischen feststellen, in einem kleineren
Umfang allerdings auch morphologische sowie orthographische.

Auf der morphologischen Ebene wurde das Partizip 11, wie dies im Englischen {ib-
lich ist, beispielsweise mit der Endung -ed statt -et gebildet: befireunded statt befreundet.
Ferner lief3 sich beim Superlativ in attributiver Stellung des Adjektivs das Suffix -esz statt
-(s)t wie im Beispiel’am grifSest statt am gréfiten finden; zwar ist auch im Deutschen die-
ses Suffix moglich, jedoch bei einsilbigen oder endbetonten Adjektiven auf -d, -, -s, -f3,
-X, -z, wobei auch diese in attributiver Stellung der entsprechenden Endung -en bediirfen.
Eine Ahnlichkeit mit der englischen Entsprechung the biggest lisst sich kaum iibersehen.
Ahnlich stammte das Suffix -er beim folgenden Substantiv wohl von seiner englischen
Entsprechung: @er Philosopher statt der Philosoph.

Auf der orthographischen Ebene war die hédufigste Interferenzerscheinung aus dem
Englischen das allgemeine GrofB3schreiben des Personalpronomens fiir die erste Person
Singular, also*/c/ statt ich wie im Englischen 1. Es lieBen sich in Fillen von formativisch
dhnlichen Lexemen ferner folgende orthographische Fehler beobachten: under statt un-
ter, drinken statt trinken, der Garden statt der Garten.

Wie bereits hervorgehoben, waren die semantischen Interferenzen jedoch am haufigs-
ten. Neben dem in diesem Kontext in unterschiedlichen Quellen schon mehrmals ange-
fiihrten Wortpaar dt. bekommen — engl. to become, dt. werden, waren bei slowenischen
Deutschlernenden der Sekundarstufe II noch folgende (potenzielle) falsche Freunde zu fin-
den: dt. wer — engl. where, dt. wo, dt. also — engl. also, dt. auch, dt. vor — engl. for, dt. fiir,
dt. bei — engl. by, dt. von, dt. [6sen — engl. to lose, dt. verlieren, dt. reden — engl. to read,
dt. lesen, dt. laden — engl. to lead, dt. fiihren, dt. man — engl. man, dt. der Mann, dt. das
Gift — engl. gift, dt. das Geschenk. In allen angeflihrten Fillen geht es um formdhnliche
Worter, die zur Annahme fiihren, dass sie sich auch semantisch entsprechen, was ansonsten
eigentlich nicht selten der Fall ist. Bei dem ebenso oft vorkommenden Wortpaar dt. der Stu-
dent — engl. student, dt. der Schiiler, geht es beispielsweise tatsdchlich um Teildquivalenz.

5 UMGANG MIT INTERFERENZQUELLEN IM UNTERRICHT

Aus dem in den Kapiteln 2 und 3 dargestellten Forschungsstand lasst sich die Schluss-
folgerung ziehen, dass man sich im Tertidrsprachenunterricht der Mehrsprachigkeit sowie
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der Kognitivierung bedienen soll. Ausgegangen werden soll zwar von Gemeinsamkeiten
und Ahnlichkeiten zwischen den Lernenden bekannten Sprachen, doch auch Unterschiede
diirfen nicht zu lange beiseitegelassen werden. Vielmehr soll man den Vergleich aufbauen,
indem man rechtzeitig auch Unterschiede zwischen diesen Sprachen anspricht und sie be-
wusst macht. Das Feststellen potenzieller Interferenzquellen seitens der Lehrkraft und das
Erstellen einer entsprechenden Liste ist dabei nur der erste, aber nicht ausreichende Schritt.

Es ist in erster Linie notwendig, die eigene Lerngruppe genau kennen zu lernen:
welche Erstsprachen sind darin vorhanden, inwieweit unterscheiden sich diese von der
Sprache der Umgebung, welche anderen Sprachen wurden gelernt, auf welcher Niveau-
stufe sind deren Kenntnisse, wie sind die bisherigen Erfahrungen mit dem Sprachenler-
nen bzw. -unterricht u. a. m. Eine diesbeziigliche in den ersten gemeinsamen Deutsch-
stunden gezielt durchgefiihrte Befragung kann sich dabei als duflerst niitzlich erweisen.
Nicht nur die Mdglichkeiten des positiven Transfers von diesen Sprachen auf die Ziel-
sprache lassen sich somit leichter feststellen, sondern auch die Quellen von (potenziellen)
Interferenzfehlern.

Im Sinne der Erfolgsorientierung und Motivierung beginnen die ersten Unterrichts-
stunden Deutsch als zweite Fremdsprache tatsdchlich hdufig mit Einfiihrung von Inter-
nationalismen. Dadurch sind die Lernenden schon zu Beginn in der Lage, ihre bereits
vorhandenen Erfahrungen und Kenntnisse zu aktivieren. Nach den Gemeinsamkeiten
kommen demnéchst allerdings Unterschiede vor: im Deutschen schreibt man Substan-
tive anders als im Englischen grof3. Und sobald die Lernenden etwa die erste Aussage
iiber sich selbst machen und dabei das Personalpronomen fiir die erste Person Singular
eingefithrt wird, soll darauf hingewiesen werden, dass dieses anders als im Englischen
im Deutschen klein geschrieben wird. Auch bei Lexik ist es im Allgemeinen empfehlens-
wert, die potenziellen falschen Freunde im Voraus zu kldren. Dies kann durch eine einfa-
che Frage, etwa Wie heifst denn to read auf Deutsch?, und die anschlieBende Diskussion
im Sinne von ... lesen, also anders als im Englischen geschehen.

Die Lerngruppen und die Lernenden individuell unterscheiden sich voneinander u.
a. in dem Grad des bereits entwickelten Sprachbewusstseins sowie des Interesses am
Sprachenlernen. Wéhrend einige sich selbst des Sprachvergleiches bedienen, miissen an-
dere erst dazu erzogen werden. Es liegt also an der Lehrkraft, dieses enorme Potenzial
zu pflegen bzw. zu aktivieren. Behilflich kénnen der Lehrkraft dabei etwa motivierende
Themen und Texte sein, die Letzteren mdglicherweise parallel in beiden Sprachen, so
dass sie einen automatisch zum Vergleichen ansprechen.

6 SCHLUSSBEMERKUNGEN

Wie einleitend angedeutet, wird das Lernen einer (neuen) Sprache von allen bis zu die-
sem Zeitpunkt erlernten und gelernten Sprachen beeinflusst. Um dabei 6konomischer
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vorzugehen und eine héhere Effizienz zu erzielen, soll man sich allerdings nicht ledig-
lich die Ahnlichkeiten zwischen Sprachen und ihre Gemeinsamkeiten zunutze machen,
sondern sich auch der Unterschiede bewusst werden. Dieser Beitrag setzte sich deshalb
zum Ziel, am Beispiel der slowenischen Deutschlernenden der Sekundarstufe II die In-
terferenzerscheinungen aus dem Englischen als ihrer mehrheitlich ersten Fremdsprache
zu schildern. Es wurde in Bezug auf Theorie und Praxis ebenso erortert, wie man sie in
den Unterricht einbeziehen soll.

Hiermit wurde allerdings lediglich ein geringer Teil dieses breiten Gebietes darge-
stellt. Insbesondere fiir die weltweit durchaus hiufige Sprachenkonstellation Deutsch
nach Englisch stehen inzwischen zahlreiche Lehrwerke zur Verfiigung, die den Leh-
renden eine diesbeziigliche Unterstiitzung anbieten. An dieser Stelle sei jedoch erneut
hervorgehoben, dass nicht nur das Englische als die erste Fremdsprache, sondern auch
die jeweiligen mehr oder wenig verwandten Erstsprachen der Lernenden das Lernen
des Deutschen als ihrer zweiten Fremdsprache beeinflussen (s. dazu auch Leskovec
2018 und Muster 2000). Dieses nicht unwichtige Gebiet wird — wohl auch aufgrund
duferst heterogener Zielgruppen der Lehrwerke — im Allgemeinen allerdings den Lehr-
kraften iiberlassen, die nach dem lange geltenden Prinzip der Einsprachigkeit nun dafiir
auch selber im Rahmen von Seminaren und Fortbildungen entsprechend sensibilisiert
werden sollten.
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POVZETEK

LaZno prijateljstvo ali interference slovenskih u¢encev in u¢enk nemscine iz anglescine

V Skupnem evropskem jezikovnem okviru predstavljeno izhodisce, da obstaja le ena sporazume-
valna zmoZnost, h kateri prispevajo celotno znanje in izkusnje z jezikom ter v kateri se vsi jeziki

povezujejo in medsebojno delujejo, se kaze med drugim v raznojezi¢ni usmerjenosti kot enem
izmed didakti¢no-metodi¢nih nacel postmetodske dobe. Skladno z njim je pri ucenju novega jezika
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priporocljivo izkoristiti poznavanje in znanje drugih jezikov. Jeziki, ki smo se jih ucili, pa lahko na
ucenje nadaljnjega jezika vplivajo ne le pozitivno, temvec vendarle tudi negativno. Ta prispevek
si zato postavlja cilj, na primeru slovenskih u¢encev in uc¢enk nemscine kot drugega tujega jezika
v gimnaziji prikazati interference iz angles¢ine kot njihovega vecinskega prvega tujega jezika in
nato obravnavati nacin vkljuevanja interferenc v pouk, da bi bil proces ucenja tako lahko ucin-
kovitejsi in gospodarnejsi. Predstavljeni so pojavi interferenc, ki jih je avtorica prispevka zbirala
pri svojem vec€letnem pedagoskem delu v gimnazijskem programu. Pri tem so se najpogosteje
pojavljale interference na semanticni ravni, v manjsem obsegu pa tudi interference na morfoloski

in pravopisni ravni.

Kljuéne besede: nemscina kot drugi tuji jezik, sporazumevalna zmoznost, raznojezi¢nost, trans-

fer, interferenca

ABSTRACT

False friends or interferences of English with Slovene learners of German

The discovery, postulated in the Common European Framework of Reference for Languages, that
there is only one communicative competence, to which all knowledge and experience of language
contribute and in which languages interrelate and interact, manifests itself amongst other things in
the plurilingual orientation as one of the many didactic-methodological principles of the post-meth-
od era. According to this, it is recommended to take advantage of the knowledge of other languages
when learning a new language. The languages one has learned, however, can affect the learning of
a further language in a positive as well as a negative way. The aim of this article is to show the in-
terferences of English as the first foreign language on the example of Slovene learners of German
as a second foreign language in a secondary school, and to discuss how to integrate them in the
language classroom so that the learning process would be more effective and efficient. The article
presents interferences that the author collected in her years teaching at secondary school. Most of
them are semantic, although morphological and orthographic interferences could also be found.

Keywords: German as a second foreign language, communicative competence, plurilingualism,
transfer, interference

ZUSAMMENFASSUNG

Die im Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen fiir Sprachen postulierte Erkenntnis, dass es

nur eine kommunikative Kompetenz gibt, zu der alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen
beitragen und in der die Sprachen miteinander in Beziehung stehen und interagieren, manifestiert
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sich u. a. in der Mehrsprachigkeitsorientierung als einem der didaktisch-methodischen Prinzi-
pien der Postmethodenira. Es ist demnach empfehlenswert, sich das Kennen und Koénnen von
anderen Sprachen beim Lernen einer neuen Sprache zunutze zu machen. Die bereits gelernten
Sprachen konnen das Erlernen einer weiteren Sprache allerdings nicht nur positiv, sondern auch
negativ beeinflussen. Dieser Beitrag setzt sich deshalb zum Ziel, am Beispiel der slowenischen
Deutschlernenden der Sekundarstufe II die Interferenzerscheinungen aus dem Englischen als ihrer
mehrheitlich ersten Fremdsprache zu schildern und zu erortern, wie man sie in den Unterricht
einbeziehen soll, damit der Lernprozess effizienter und 6konomischer erfolgt. Dargestellt werden
Interferenzerscheinungen, die die Autorin dieses Beitrags in ihrer Unterrichtspraxis am Gymnasi-
um jahrelang gesammelt hat. Es lieBen sich dabei insbesondere semantische Interferenzfehler aus
dem Englischen feststellen, in einem kleineren Umfang allerdings auch morphologische sowie
orthographische.

Schliisselworter: Deutsch als zweite Fremdsprache, kommunikative Kompetenz, Mehrsprachig-
keit, Transfer, Interferenz
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FREIARBEIT IM DAF-UNTERRICHT IN DER GRUNDSCHULE -
MOGLICHKEITEN UND GRENZEN

,.Sollten Sie auf irgendeine Weise mit Bildung zu tun haben, bleiben Ihnen drei Optionen:
Sie konnen fiir Verdnderungen innerhalb des Systems eintreten, Sie konnen fiir eine Ver-
anderung des Systems eintreten oder Sie konnen die Initiative von auflen hineintragen.*
(Aronica und Robinson 2015: xix)

1 EINLEITUNG

Die DaF-Lehrenden in slowenischen Regelschulen stehen oft vor der Herausforderung,
altersgemischte Schiilergruppen sowie Lernende mit unterschiedlichen Vorkenntnissen
in Deutsch zu unterrichten - vor allem, was Deutsch als nichtobligatorisches Wahlfach
anbetrifft. Auch die Autorinnen des nationalen Lehrplans fiir die zweite Fremdsprache
als nichtobligatorisches Wahlfach von der 4. bis zur 9. Klasse (im weiteren Verlauf wird
er als Lehrplan bezeichnet) stimmen dem zu (Pevec Semec et al. 2013).

Im vorliegenden Beitrag wird Freiarbeit im DaF-Unterricht aus theoretischer und vor
allem aus praktischer Sicht vorgestellt. Es geht um eine Form des offenen Unterrichts,
bei der selbstindiges, vorwiegend individuelles Lernen in einer vorbereiteten Umgebung
im Vordergrund steht. Andere Handlungsformen des offenen Unterrichts sind sowohl
Stationenlernen, Arbeit nach Wochenplan, Projektarbeit, als auch der Werkstattunterricht
(vgl. Fisgus, Kraft 2012, Peschel 2016). Viele Fachleute stellen fest, dass es keine ein-
heitliche Definition des offenen Unterrichts gibt und dass es nicht um eine Theorie geht,
sondern vielmehr um eine Bewegung (Gondor 2013).

Die Freiarbeit kommt in vielen Reformschulen vor. Die italienische Arztin und Re-
formpéadagogin Maria Montessori (1870-1952) begriindete die sog. Vorbereitete Umge-
bung fur die Freiarbeit, der franzosische Lehrer und Reformpéddagoge Célestine Freinet
(1896-1966) dagegen den Werkstattunterricht bzw. die Arbeitsecken. Beide sind die Vor-
ginger des Konstruktivismus, der die Vorstellungen von Lernenden als leeren Geféaf3en,
die mit Wissen gefiillt werden miissen, ablehnt, und der die Wissenskonstruktion durch
Eigenerfahrung mit der Umgebung befiirwortet (Marenti¢ Pozarnik 2018, Harrer 2015).
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Da der konstruktivistische Lehransatz den Ausgangspunkt der meisten zeitgendssischen
padagogischen Psychologen darstellt (de Corte 2013), wird im vorliegenden Beitrag die
praktische Vorstellung der Freiarbeit im Wahlfach Deutsch in der 4. und 5. Klasse der
Grundschule an vielen Stellen mit den Ideen Montessoris und Freinets untermauert.

Der didaktische Ansatz stellt die Moglichkeit einer gelungenen Auseinandersetzung
mit der Lage, in der sich sowohl viele Lehrende als auch zahlreiche Lernende bei diesem
Wahlfach befinden, dar. Zu Beginn werden die Hauptprinzipien der Freiarbeit im Pra-
xisfeld Deutsch als Fremdsprache genauer erdrtert. Innerhalb dieses Themas werden drei
konkrete DaF-Freiarbeitsmaterialien prasentiert und kommentiert. Anschlieend befasst
sich der Beitrag mit den Moglichkeiten und Grenzen der Freiarbeit im Deutschunter-
richt aus der Sicht des Lehrplans, sowie aus dem Blickwinkel anderer beeinflussender
Faktoren.

2 FREIARBEIT IN DER THEORIE UND PRAXIS

2.1 Vorbereitete Umgebung fiir den Deutschunterricht
in der 4. und 5. Klasse

Der Termin vorbereitete Umgebung stammt aus der Montessori-Pddagogik und bedeutet,
dass der Erwachsene einen Lernraum herstellt, in dem Bedingungen herrschen, die dem
Kind freie Bewegung und freie Wahl der Arbeit ermoglichen. Die Hauptmerkmale der
vorbereiteten Umgebung sind Asthetik, Ordnung bzw. Klarheit und Férderung der Un-
abhéngigkeit des Kindes. Der Erwachsene muss sowohl fiir die Gestaltung des Raumes
sorgen als auch die den Kindern angebotenen Materialien gut kennen. Au3erdem miissen
die Pddagogen iiber eine innere Sensibilitét verfiigen, mit deren Hilfe sie zur Erkenntnis
gelangen, zu welchem Zeitpunkt die kindliche Arbeit (nicht) unterbrochen werden sollte
(Montessori 20091, 20112).

Deutsch als Wahlfach im Elementarbereich der slowenischen Schulen erfolgt meis-
tens in Gast-Klassenzimmern, was mit sich bringt, dass die Lernumgebung erst kurz vor
dem Unterricht vorbereitet werden kann. Die zuvor erstellten Freiarbeitsmaterialien wer-
den auf den Bénken und in den Regalen, die zur Verfiigung stehen, ausgelegt. Auch
der FuBlboden kann als Arbeitsplatz miteinbezogen werden, deswegen sind Teppiche
ebenfalls ein Teil der vorbereiteten Umgebung. Auflerdem sind ein PC um zum Beispiel
Worter nachzuschlagen und ein Radio mit Kopfthdrern fiir das Horen von kurzen Tex-
ten wichtige Elemente der Freiarbeit im Sprachunterricht. Es ist von grofer Bedeutung,
dass sich die Lernenden im Klassenzimmer alleine zurechtfinden, deswegen ist eine klare

1 Slowenische Ubersetzung aus dem Englischen. Die Originalausgabe erschien 1936 unter dem Titel ,,Il Segreto
dell infanzia®.

2 Slowenische Ubersetzung aus dem Englischen. Die Originalausgabe erschien 1952 unter dem Titel ,,La mente
del bambino: mente assorbente®.
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Prisentation der Sprachmaterialien und der Arbeitsweise von entscheidender Bedeutung.
Es muss betont werden, dass das Kind das Material nach Gebrauch auf den gleichen
Platz verriumt, um fiir den Nichsten bereit zu stehen. Ublicherweise dauert es einige
Unterrichtsstunden bis sich die Kinder an diese Arbeitsweise gewohnt haben. Briigel-
mann (1997) schreibt, dass wiederkehrende Aufgabentypen, dhnliche Arbeitsformen mit
dem Material, zeitliche und ortliche Strukturen der Arbeit den Kindern Orientierung und
Sicherheit geben. Somit kann man den Unterricht mit einem Ritual beginnen, danach
erfolgt die Prédsentation der Freiarbeitsmaterialien bzw. das Erlernen des neuen Lernstof-
fes. AnschlieBend erforschen die Kinder selbstéindig die Sprache mit dem bereitgestellten
Material und die Lehrperson begleitet sie und bietet ihnen Hilfe an, wo es notwendig
ist. Am Ende notieren die Kinder in ihre Hefte, womit sie gearbeitet haben und was sie
gelernt haben.

2.2 Die freie Wahl

,Freie Arbeit mit garantierter Zeit fiir alle Kinder bedeutet, dass alle Kinder frei wéhlen

konnen, welchen Tétigkeiten sie nachgehen bzw. welche Aufgaben sie bearbeiten wol-

len, ohne dass diese Absichten mit Hinweisen auf ,,eigentlich Niitzlicheres* oder ,,bisher

Unerledigtes™ oder ,,besser fiir dich* begrenzt werden konnen.* (Claussen 1995: 21)
Freie Arbeit ist eine offene Unterrichtsform, die durch eine starke organisatorische

Offnung gekennzeichnet ist, die methodische und inhaltliche Offnung bleiben meistens

jedoch nur in einer mittleren Auspriagung (Peschel 2016). Somit haben die Kinder inner-

halb der freien Arbeit die Moglichkeit zur freien Wahl (vgl. Briigelmann 1997, Fisgus,

Kraft 2012, Freinet 20093, Montessori 2009, Peschel 2016):

e der Sozialform: individuell, im Paar oder in einer Gruppe

*  des Arbeitsplatzes: z. B. am Tisch, auf dem Boden, in der Leseecke, im Flur

*  der Reihenfolge und Dauer der geplanten Aufgaben innerhalb der Freiarbeitseinheit

e der Hilfsmittel (falls mehrere zum selben Thema zur Verfiigung stehen)

Der Personalisierungsprozess bzw. der personliche Ansatz dringt in alle Segmente
unseres Lebens ein, nur in der Bildung verankert er sich nicht, obwohl das dringend er-
forderlich wire. Unter anderem bedeutet die Personalisierung des Bildungsprozesses den
Kindern zu ermdglichen ihre Interessen und Stérken zu verfolgen, sowie den Unterricht
an unterschiedliche Schnelligkeiten der Lernenden anzupassen (Aronica und Robinson
2015). Vieles davon kann man mit der freien Wahl in der Freiarbeit erreichen.

3 Die Originalausgabe erschien 1977 unter dem Titel ,,L Ttinéraire de Célestin Freinet. La libre expression dans la
pédagogie Freinet™.
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2.2.1 Freiheit und ihre Grenzen

Das freie Lernen in einer altersgemischten Schiilergemeinschaft mit unterschiedlichen
Deutschkenntnissen (was oft der Fall im Deutschunterricht als nichtobligatorischem Wahl-
fach ist), erfordert bestimmte Regeln, die den Lernenden mehrmals vorgestellt werden. Es
geht um Regeln zur Riicksichtnahme auf die Bediirfnisse der anderen Kinder (z. B. leise Be-
wegung durch den Raum) und Regeln zur Ordnungserhaltung der vorbereiteten Umgebung
(z. B. Materialien zurlick auf ihren Platz bringen). Das bedeutet, dass sich die Kinder nur
in einem gewissen Mal3e frei verhalten konnen. AuBlerdem ist meistens von jedem Material
nur ein Exemplar vorhanden und die Kinder miissen warten bis es verfiigbar ist bzw. sie
miissen sich einer arbeitenden Schiilergruppe anschlieen (Helmle, Wobcke-Hemle 2016).

2.3 Der Arbeitsplan

Zu Beginn jeder Freiarbeitseinheit (eine bzw. mehrere Unterrichtsstunden) werden die
Aufgaben und Materialien vorgestellt, die auch in einer Arbeitsplantabelle (Beispiel: Ta-
belle 1), die an einem bestimmten Platz im Zimmer ausgehdngt wird, eingetragen wer-
den. Die Tabelle enthilt ebenfalls die Namen der Kinder. Es geht um ein Instrument fiir
Lehrende und Lernende, mit dem man eine zielgerechte, lehrplanbezogene und kontinu-
ierliche Arbeit verfolgen kann (Fisgus, Kraft 2012). Wenn ein Kind eine Arbeit beendet,
tragt es das in die Tabelle zu seinem Namen ein. Der Plan ist in den meisten Fillen
fiir alle gleich (geschlossener Arbeitsplan), dennoch kann er so gestaltet werden, dass
er Alternativen zur individuellen Auswahl enthilt. Auch Angebote in unterschiedlichen
Schwierigkeitsstufen sind moglich.

Nachdem sich die Schiiler an die Arbeit nach dem Arbeitsplan gut gewodhnt ha-
ben, wire eine stiarker mitbestimmende Variante ausfithrbar - die Kinder entwickelten

Tabelle 1: Arbeitsplantabelle fiir zwei Unterrichtseinheiten in der 4. Klasse

FREIARBEIT — | Ein Buch | Horen | Schnelle Frage — | Arbeit mitdem | Worter Deine Wahl:
NAME: lesen (CD) schnelle Antwort | Worterbuch stempeln
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gemeinsam mit der Lehrperson einen Arbeitsplan (Briigelmann 1997). Diese Arbeits-
weise stimmt mit dem aktiven Lernen iiberein, bei dem die Lernenden im Vergleich zum
geleiteten Lernen eine viel aktivere Rolle iibernehmen und bei dem es vorwiegend um
einen selbstregulierenden Lernansatz geht, der selbstorganisiert und selbstgeplant ver-
lauft (de Corte 2013). Zu Beginn ist es jedoch ratsam mit einem gemeinsamen Plan fiir
die gesamte Gruppe zu starten.

24 Selbstkontrolle

Die Fehlerkontrolle wurde von Maria Montessori begriindet und bedeutet eine selbst-
standige Auseinandersetzung mit den eigenen Fehlern. Die von ihr erstellten Materialien
enthalten immer gleichzeitig auch eine Fehlerkontrolle, mit der das Kind selbststindig
erkennt, ob es sich dem Ziel ndhert oder von ihm abweicht. Das macht die Fehler interes-
sant und kréftigt das Selbstvertrauen der Lernenden (Montessori 2011).

Es gibt mehrere Mdoglichkeiten, die Selbstkontrolle ins Material zu integrieren. Die
hiufigste Variante sind die Kontrollkarten. Die konnen entweder ein Bestandteil der Ar-
beitskartei sein oder disloziert von den Ubungen irgendwo im Raum stehen. Die Kinder
kontrollieren selbst, ob ihre Sprachstrukturen mit denen auf den Kontrollkarten tiberein-
stimmen. Eine der wiederkehrenden Ubungen im Deutschunterricht ist das Legen der
Worter zu Gegensténden/Bildern. Am Ende kontrolliert das Kind mit der Kontrollkarte,
auf der der Gegenstand abgebildet ist und unter ihm das Wort steht, ob es die Worter
richtig gelegt hat.

Bei komplexeren miindlichen Sprachiibungen, mit denen sich die Kinder im Tandem
oder in einer Gruppe beschiftigen, gibt es eine Variation der Selbstkontrolle, an der die
Lehrperson zwar beteiligt ist, dennoch nicht in den Prozess einschreitet oder sie dabei
stort. Sie kann den Lernenden bei der Sprechiibung zuhoren und sich die Fehler notieren.
Am Ende liest sie sie vor und die Kinder korrigieren sie frontal. Der Erfahrung nach
motiviert eine derartige Fehlerkontrolle die Lernenden, weil sie aktiv an der Korrektur
beteiligt sind, ihr jedoch nicht direkt ausgesetzt werden.

Mit der Selbstkontrolle nimmt die Verantwortung der Kinder zu, aulerdem suchen
sie bei der Lehrperson nur in schwierigen Fillen Hilfe (Briigelmann 1997, Freinet 2009).

25 Lernen und Bewegung

Die Bewegung weckt und aktiviert unsere mentalen Fahigkeiten. Sie integriert und ver-
ankert neue Informationen sowie Erfahrungen in die neuronalen Netzwerke. Unser Han-
deln, mit dem wir das Lernen, die Einsichten und uns selbst zum Ausdruck bringen,
wire ohne die Bewegung undenkbar gewesen. Auerdem erfolgt das Lernen viel leichter,
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wenn wir den Lernenden die Moglichkeit geben, sich im Unterricht zu bewegen (Hanna-
ford 2005). Die Kinder, die oft ihre Hdnde bei der Arbeit benutzen, kommen geistig und
korperlich gut voran (Montessori 2011).

Die Bewegung ist ein natiirlicher Begleiter der Freiarbeit. Es geht um geordnete Be-
wegungen durch den Raum bei der Suche nach dem Arbeitsmaterial, um Bewegung bei
dem Hantieren mit dem Arbeitsmaterial (z. B. Stempeln, Legematerial) und um sinnvolle
Bewegungen als Ziel vieler Sprachmaterialen im Sinne von Total Physical Response. Ein
praktisches Beispiel dafiir sind die Aufgabenkarten, die mit ihren Aufforderungen die
Lernenden direkt zur Bewegung einladen (z. B. ,,Geh zur Tiir und mache sie auf.*). Diese
sind oft ein Bestandteil vieler Wiirfelspiele.

2.6 Freiarbeitsmaterial fiir den DaF-Unterricht mit
praktischen Beispielen

Das Material fiir die freie Arbeit ist begrenzt in seiner Anzahl, zielorientiert, handlungs-
auffordernd und es ermoglicht eine selbststandige Arbeit ohne Hilfe der Lehrperson (Pe-
schel 2016).

Es besteht u. A. aus Arbeitskarteien, die eine Informationskarte sowie Aufgaben-
und Losungskarten enthalten, damit die Kinder die Richtigkeit selbst kontrollieren kén-
nen (Freinet 2009). Sie dienen der selbstindigen individuellen Einiibung von miindlichen
und schriftlichen Sprachhandlungskompetenzen. Dies kann auch in Partnerarbeit oder in
einer Gruppe ausgefiihrt werden. Die Arbeitskarteien sind entweder nach Themenberei-
chen oder nach Schwierigkeitsgrad innerhalb eines Themas sortiert.

AuBer der Arbeitskarteien eignen sich als Freiarbeitsmaterialien und -Formen z. B.
auch Legematerial, Arbeitsblétter, Brettspiele, Worter und Sétze stempeln, Arbeit am
PC, Arbeit mit Hortexten und Worterbiichern, Biicher lesen, Lesekarten, interschulische
Korrespondenz, freies Schreiben oder Gestaltung von Plakaten.

Im Weiteren werden drei {iber mehrere Jahre in der vierten und flinften Klasse iiber-
priiften Freiarbeitsmaterialien bzw. Freiarbeitsformen, die sich als erfolgreich erwiesen,
anhand Fotos vorgestellt und kommentiert:

a) Arbeitskartei: Schnelle Frage? Schnelle Antwort.
b) Worter/Sétze stempeln
c) Selbstindige Arbeit mit Hortexten

a) Arbeitskartei: Schnelle Frage? Schnelle Antwort.

Ziel

Miindliches oder schriftliches selbstindiges Uben von Fragen stellen und Fragen beant-
worten auf der Wort- und Satzebene.
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Bild 1: Arbeitskartei Schnelle Frage? Schnelle Antwort.

Beschreibung

Arbeitskartei zu unterschiedlichen vom Lehrplan vorgeschriebenen Themenbereichen
(Familie, Farben, Zahlen, Kleidung) mit Antworten bzw. Antwortanfang - zur Uberprii-
fung von Genauigkeit der verwendeten Satzstruktur und der Richtigkeit vom Gebrauch
der Vokabeln. Alle Karten werden in einem Karteikasten aufbewahrt und nach Themen-
bereichen sortiert gehalten. Die Kartei enthilt auch blanko Karten, die die Lernenden mit
eigenen Fragen ergénzen konnen.

Differenzierung und Individualisierung

Da es mdglich ist das Material sowohl schriftlich als auch miindlich, individuell oder in
einer Gruppe zu verwenden, kann es auf mehreren Sprachniveaus angewandt werden.
Die Fragen konnen weggenommen oder hinzugefiigt werden, deswegen konnen sie indi-
viduell an das Kind angepasst werden oder das Kind entscheidet selbst, welche Fragen es
beantworten mdchte bzw. welche Fragen es schon beantworten kann. Wichtig ist, dass es
einige Inhalte schon vorab kennengelernt hat. Fortgeschrittene konnen sich ihre eigenen
Fragen ausdenken und sie auf blanko Karten aufschreiben. Die sind dann ein Teil der
Arbeitskartei fiir alle Lernenden.
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Vorgang

1. Die Kinder nehmen die Arbeitskartei (liblicherweise arbeiten sie zusammen) und
wihlen einen Themenbereich mit dazugehdrigen Fragekarten aus.

2. Eines liest eine Frage aus dem gewdhlten Themenbereich, die anderen Kinder be-
antworten sie.

3. Sie kontrollieren die Genauigkeit ihrer Antworten (Selbstkontrolle: an der unteren
Seite jeder Karte (angegebene Antwort bzw. Teilantwort).

4. Nach einigen Runden tauschen die Kinder ihre Rollen.

5.  *Fortgeschrittene schreiben evtl. weitere Fragen auf die blanko Karten und lassen
sie von anderen Kindern beantworten.

6. Am Ende rdumen sie das Material auf (sortieren die Karten nach Themenbereichen
bzw. Farben) und bringen es auf seinen Platz zurtick.

Kommentar

Es geht um ein einfaches, aber unter Kindern sehr beliebtes fremdsprachliches Material.
Es entstand aus der Idee, dass die Lernenden im Schulalter sehr gerne zusammen arbeiten
und gerne iiberpriifen, wie viel sie schon gelernt haben. Auflerdem ermdglicht das Ma-
terial den Kindern eine vollig selbstindige Arbeitsweise. Der Beobachtung nach hatten
sie bei dem Abfragen viel Spall und machten Fortschritte — selbstdndig und mit Freude.
Das Material wurde nach Bedarf immer wieder erweitert. Einige Lernende lichen sich die
Arbeitskartei aus und {ibten damit nach dem Unterricht selbstidndig weiter. Es ist auch als
ein Instrument bei der miindlichen Bewertung und Benotung einsetzbar.

b) Woérter und Satze stempeln

Freinet (2009: 45) zu einem seiner Arbeitsateliers — der Schuldruckerei:

»Das stellt eine neue, sauber aufgetragene, ernsthafte, manuelle Arbeit mit einem
genau bestimmten Ziel dar: das Drucken des vorher gedachten, gesprochenen, geschrie-
benen, gelesenen und selbsterstellten Textes.

Ziel
Worter und Satze richtig schreiben, GroB- und Kleinschreibung iiben.

Beschreibung

Das Material besteht aus: einem Stempelset mit Buchstaben des deutschen Alphabets,
zwei Stempelkissen in unterschiedlichen Farben, mehreren auf Kartonstreifen aufge-
schriebenen Wortern oder Sdtzen mit markierten kritischen Stellen (rot). Eventuell kon-
nen auf dem Tablett auch Bilder oder Gegenstinde zu den Wortern bereit stehen. Alle
Elemente sind am praktischsten auf einem Tablett ausgelegt, damit sie von den Kindern
problemlos transportiert werden konnen.
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Bild 2: Tablett mit Stempelutensilien Bild 3: Gestempeltes Wort mit Selbstkontrolle

Differenzierung und Individualisierung

Das Kind oder die Lehrperson entscheiden iiber die Quantitdt der Worter oder Sétze, die
vom Kind ins Heft gestempelt werden sollen. Wegen der betonten kritischen Stellen und
der Arbeit mit den Hidnden ist es sehr geeignet fiir Kinder mit einer Rechtschreibschwiche.

Vorgang

1. Das Kind holt sich das Tablett zum Worter/Sitze Stempeln und bereitet sein Heft vor.

2. Es wihlt einen Kartonstreifen und liest das Wort/den Satz mit markierten kritischen
Stellen.

3. Den Kartonstreifen dreht es um und stempelt das Wort/den Satz in sein Heft. Fiir die
kritischen Stellen kann es das Stempelkissen in rot verwenden.

4. Am Ende dreht das Kind den Kartonstreifen wieder um und vergleicht das gestem-
pelte Wort/den gestempelten Satz mit dem Wort- bzw. Satzstreifen.

5. Zum Schluss rdumt es das Material auf: sortiert die Stempel nach dem ABC, legt alle
Stempel-Utensilien aufs Tablett und bringt es auf seinen Platz zuriick.

Kommentar

Bei diesem Material geht es natiirlich nicht um eine Schuldruckerei im Sinne Freinets,
die ein viel komplexerer Unterrichtsansatz ist, sondern um ein an seiner Schuldruckerei
inspiriertes Material, bei dem einige gleiche Prinzipien gelten.

Die Arbeit mit der Hand (das Abdrucken der einzelnen Buchstaben) ermdglicht den
Kindern eine prézise Auseinandersetzung mit einzelnen Wortern und deren kritischen
Stellen, die schon auf dem Kartonstreifen mit rot hervorgehoben sind. AuB3erdem wurde
im Unterricht immer wieder beobachtet, dass es zu einer hohen Konzentration bei der
Arbeit mit diesem Freiarbeitsmaterial kam oder wie es Montessori nennt — zu der Polari-
sation der Aufmerksamkeit (Fisgus, Kraft 2012).

Die Kinder arbeiten damit meistens alleine oder mit noch einem Kind zusammen.
Eine mdgliche Erweiterung dieses Materials wire das Bebildern des Wortes durch die



210  VESTNIK ZA TUJE JEZIKE/JOURNAL FOR FOREIGN LANGUAGES

Lernenden oder den entsprechenden Gegenstand zum Wort legen (Bild 3). Somit wiirde
auch das Verstehen des abgedruckten Wortes bewiesen. Die Selbstkotrolle wére dann
eine Wort-Bild-Karte.

¢) Selbststandige Arbeit mit Hortexten
Ziel
Horverstehen iben, Wortschatz erweitern.

Beschreibung

Fiir diese Aufgabe werden ein Radio oder ein Computer bzw. Tablet, ein oder mehre-
re geeignete Hortexte (zur Auswahl nach dem Interesse des Lernenden) und Kopfhdorer
benotigt, sodass wihrend des Horens der Rest der frei arbeitenden Kinder nicht gestort
wird. Die Arbeit verlduft individuell oder im Paar.

Differenzierung und Individualisierung

Das Kind kann sich den Hortext nach Bedarf mehrmals anhoren und die Audioaufnah-
me anhalten, wenn es mochte. Aus dem gehorten Text konnen die Lernenden z. B. fiinf
Worter, die sie erkennen, ins Heft unter den Titel ,,Diese Worter kenne ich schon® sch-
reiben und ihre Bedeutung im (Online-)Worterbuch tiberpriifen. Falls mehrere Hortexte
zur Verfligung stehen, kann das Kind einen nach seinem Interesse alleine oder mit der
Lehrpersonhilfe aussuchen.

Vorgang

1. Das Kind setzt sich in die Horecke, wo ein PC/Tablet/Radio mit Kopfhorern ist. Es
sucht sich einen Hortext (als CD bzw. Datei) aus.

2. Es hort sich den Hortext mit Kopthorern beliebig oft an und hélt die Aufnahme an,
Wwo es notig ist.

3. Eventuell kénnen in der Horecke auch Ubungen zum Horverstehen bereitstehen, die
das Kind wihrend oder nach dem Horen macht.

4. Nach der vollendeten Arbeit bereitet das Kind die Horecke fiir das Néchste vor.

Kommentar

Eine wertvolle Ubung fiir Fremdsprachelernende, denn sie ermdglicht eine Lernsituati-
on im eigenen Lernrhythmus, die im Frontalunterricht wegen der Schiilerzahl oft nicht
umsetzbar ist. Der Beobachtung nach gingen die Kinder sehr unterschiedlich mit dieser
Ubung um. Einige hérten sich den Text nur einmal an, andere mehrmals und vertieften
sich in die Arbeit, indem sie bekannte Worter ausschrieben und deren Bedeutung nach-
priiften. Um das Horverstehen durch Schiiler selbstdndig kontrollieren zu lassen, konnten
einige kurze Ubungen zum Umkreisen, Ankreuzen, einzelne Worter einsetzen oder zum
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Bilder bemalen angeboten werden. Die Losung sollte irgendwo im Raum ausgehéngt
sein.

3 FREIARBEIT UND DER NATIONALE LEHRPLAN FUR DIE ZWEITE
FREMDSPRACHE ALS NICHTOBLIGATORISCHES WAHLFACH IN
DER 4. UND 5. KLASSE

Der slowenische nationale Lehrplan fiir zweite Fremdsprache als nichtobligatorisches
Wahlfach von der 4. bis zur 9. Klasse stimmt an vielen Stellen mit den Prinzipen der
Freiarbeit iiberein. Die Lehrperson dieses Wahlfachs steht oft vor der Herausforderung
eine duflerst heterogene Lerngruppe unterrichten zu miissen, was nur durch geeignete
Lehransitze und innere Differenzierung abgemildert werden kann. Die Autorinnen des
Lehrplans empfehlen daher ganzheitliche schiilerzentrierte Lehransitze und -Methoden,
die es jedem Kind ermdglichen im eigenen Tempo zu lernen und eigene Lernstrategien
zu entwickeln (Pevec Semec et al. 2013).

Die Lehrende dieses Wahlfaches sind Mentoren der Lernenden, die ebenfalls an
der Unterrichtsplanung beteiligt sein sollen, was ein wichtiges Prinzip des offenen Un-
terrichts ist (vgl. Briigelmann 1997). Die Tatsache, dass sich die Kinder freiwillig fiir
die Teilnahme am DaF-Unterricht entscheiden, ist eine gute Voraussetzung fiir die Frei-
arbeit, bei der sowohl das Kind, als auch die Lehrperson die Verantwortung fiir einen
gelungen Lehr-Lern-Prozess tragen.

Im Lehrplan wird an vielen Stellen erwéhnt, die Lernenden zu Selbstreflexion,
Selbstevaluation, Selbstkorrektur und Selbstbewertung innerhalb des Lernprozesses auf-
zufordern, was insbesondere mit der Selbstkontrolle in der Freiarbeit iibereinstimmt.

Die Autorinnen des Lehrplans warnen, dass es bei den Lernenden zu Demotivation
fiir das Lernen oder sogar zu storendem Verhalten seitens der Kinder kommen konnte,
wenn es fiir ihr Sprachniveau kein geeignetes Aktivititsangebot gibt (Pevec Semec et al.).
AuBerdem kann die ,,Gleichheit“ fiir alle Lernenden zu Uber- bzw. Unterforderung fiih-
ren (Peschel 2016). Binnen der freien Wahl in der Freiarbeit konnen sich die Kinder ih-
ren Bediirfnissen entsprechendes Sprachmaterial, die Sozialform sowie das Arbeitstempo
aussuchen und den Arbeitsplatz frei bestimmen, was das Lernen auf unterschiedlichen
Niveaus wesentlich leichter machen kann.

4 SCHLUSSBEMERKUNGEN (MOGLICHKEITEN UND GRENZEN
DER FREIARBEIT IM DAF-UNTERRICHT)

Freiarbeit im DaF-Unterricht ersetzt nicht die anderen Lehrformen, wie etwa den Fron-
talunterricht, der z. B. flir die Behandlung von literarischen Texten oder Liedersingen
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geeigneter ist. Es geht um eine Handlungsform, die zu Beginn besonders gut in Ubungs-
phasen anwendbar ist. Wichtig ist, dass sie schrittweise eingefiihrt wird, denn die Lernen-
den miissen sich erst an diese Arbeitsform gewdhnen, deswegen ist der Einstieg iiber ein
bekanntes didaktisches Material sinnvoll (Fisgus, Kraft 2012). Somit kdnnen die ersten
Freiarbeitsstunden mit Arbeitsblittern oder Ubungen aus dem Arbeitsbuch, mit Brett-
spielen, die die Kinder schon kennen, und mit einem neuen Material (z. B. der Arbeits-
kartei zu einem bestimmten Thema) begonnen werden.

Die Stundentafel schreibt vor, dass Deutsch als nichtobligatorisches Wahlfach in der
4. und 5. Klasse zwei Unterrichtseinheiten pro Woche unterrichtet wird. In den meisten
Fillen ist es wegen der Zeitorganisation so, dass die Kinder den Deutschunterricht an
zwei unterschiedlichen Wochentagen, tiblicherweise nach ihrem Pflichtunterricht, erhal-
ten. Einerseits konnen die Kinder schon miide und weniger lernbereit sein, andererseits
ermOglicht ihnen die Freiarbeit als offene Unterrichtsform mehr Freiraum und Aus-
drucksmoglichkeit, was eine motivierende Wirkung haben kann. Wenn der Deutschun-
terricht an einem Wochentag zwei aufeinanderfolgende Unterrichtseinheiten dauert, gibt
das der Lehrperson und den Lernenden die Moglichkeit sich genauer und kontinuierlicher
mit der Freiarbeit auseinanderzusetzen. Im Gegenfall muss die Freiarbeit gewohnlich auf
mehrere Unterrichtseinheiten verteilt werden. Allerdings gibt es laut dem slowenischen
Grundschulgesetz noch die Option der flexiblen Stundentafel, die es ermdglicht die Un-
terrichtsstunden in der Woche anders als vorgeschrieben zu verteilen (ZOsn 2016, 29.
Artikel).

Die Freiarbeit basiert auf dem Sprachmaterial, das entweder von der Lehrperson
erstellt oder seitens der Schule angeschafft werden muss. Das eine ist mit dem Zeitauf-
wand, das andere mit den finanziellen Moglichkeiten der Schule verbunden. Uberdies
kann die Freiarbeitsumgebung im Gastklassenzimmer erst vor Unterrichtsbeginn vorbe-
reitet werden. Eine Moglichkeit wire eine Deutschecke/einen Deutschschrank oder ein
Deutschregal im Gastklassenzimmer aufzustellen, wo die Materialien aufbewahrt wiir-
den. Jedoch muss der Lehrende sie meistens von Klasse zu Klasse tragen.

Es geht daher um eine personliche Entscheidung, ob die Lehrperson dazu bereit ist
Neues zu versuchen, fiir die vorbereitete Umgebung zu sorgen, sich im Freiarbeitspro-
zess zuriickzunehmen, sowie den Kindern mehr Mitbestimmung zu ermoglichen (Fisgus,
Kraft 2012).
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POVZETEK

Prosto delo pri pouku nemscine kot tujega jezika na razredni stopnji v osnovni $oli — moZno-

sti in omejitve

Pouk nemsScine kot neobveznega izbirnega predmeta v slovenskih osnovnih Solah na razredni sto-
pnji pogosto poteka v starostno meSanih skupinah in v skupinah uéencev z razli¢nim predznanjem
tujega jezika. To predstavlja izziv tako za ucitelja kot tudi za ucence. Tudi ucni nacrt za ta izbirni
predmet pogosto omenja tovrstno problematiko. Avtorice ucnega nacrta zato predlagajo celostno
ucenje in poucevanje s pristopi, ki u¢ence vkljucujejo v ucni proces od nacrtovanja do evalvacije.
Prosto delo je didakti¢ni pristop, ki s svojimi naceli proste izbire, samostojne kontrole, gibanja
med poukom in z razlicnimi jezikovnimi materiali v mnogih vidikih olajSa proces ucenja in pou-
Cevanja v omenjenih ucnih skupinah, saj pri delu omogoca visoko stopnjo notranje diferenciacije.
Gre za obliko odprtega pouka (nem. Offener Unterricht), ki izvira iz reformske pedagogike, pri
katerem je v ospredju samostojno, pretezno individualno ucenje v pripravljenem okolju. Namen
tega prispevka je predstaviti prosto delo pri pouku nemscine kot neobveznega izbirnega predmeta
iz teoretiCnega in prakticnega vidika, upostevajo¢ moznosti in omejitve uporabe tega pristopa v
javni osnovni Soli. V prispevku so poleg tega natan¢no predstavljeni preizkuSeni materiali za pro-
sto delo pri pouku tujega jezika na razredni stopnji, ki jih ucitelji tujih jezikov lahko izdelajo in
uporabijo pri svojem pouku.

Kljuéne besede: pouk nemscine kot tujega jezika, prosto delo, kontrola napake, jezikovni mate-
rial, Montessori, Freinet

ABSTRACT

Free work in German as a foreign language classes at elementary school — possibilities and

limitations

German as a foreign language class is an optional subject at elementary schools in Slovenia, one
that is often attended by students of mixed ages and with varying knowledge of the language, and
this is challenging for both teachers and students. The national curriculum for this subject often
refers to this issue as well. For this reason the authors of the curriculum suggest a holistic approach
to teaching and learning, one that involves the students in the learning process, from planning to
evaluation. Free work is a didactic approach which makes the teaching and learning process easier
due to its principles of free choice, self-correction, movement in learning and language materials,
which together enable high levels of inner differentiation. It is a form of Open Learning (Ger. Off-
ener Unterricht) that follows the line of New Education which puts in focus self-regulated, mainly
individual learning in a prepared environment. The aim of this article is to present free work in



Anja RziSnik Martinec: FREIARBEIT IM DAF-UNTERRICHT IN DER GRUNDSCHULE ... 215

German language classes from a theoretical and practical point of view, considering the limitations
and possibilities of this approach when applied in public schools. Furthermore, the article presents
proven free work materials for young foreign language learners that can be produced and used by
foreign language teachers.

Keywords: German as foreign language class, free work, control of error, language material, Mon-
tessori, Freinet

ZUSAMMENFASSUNG

Deutsch als nichtobligatorisches Wahlfach wird in den slowenischen Grundschulen oft in alters-
gemischten Schiilergruppen mit unterschiedlichen Deutschkenntnissen unterrichtet. Das bedeutet
sowohl eine Herausforderung fiir die Lehrperson als auch fiir die Lernenden. Auf diese Proble-
matik wird auch im nationalen Lehrplan fiir das Wahlfach an vielen Stellen eingegangen. Aus
dem Grund schlagen die Autorinnen des Lehrplans ganzheitliche Lehransétze vor, die die Ler-
nenden in den Unterricht miteinbeziehen, und zwar von der Unterrichtsplannung bis zur dessen
Evaluation. Freiarbeit ist ein didaktischer Lehransatz, der mit seinen Prinzipien der freien Wahl,
Selbstkontrolle, Bewegung im Unterricht und mit seinen Freiarbeitsmaterialien den Lehr-Lern-
Prozess in einigen Hinsichten erleichtern kann, da er in erwéhnten Schiilergruppen ein hohes Maf3
an innerer Differenzierung der Arbeit ermdglicht. Es geht um eine Form des offenen Unterrichts
mit den Wurzeln in der Reformpddagogik, bei dem selbstindiges, vorwiegend individuelles Ler-
nen in einer vorbereiteten Umgebung im Vordergrund steht. Das Anliegen dieses Beitrags ist es
die Freiarbeit im DaF-Unterricht theoretisch und praxisnah, mit den Méglichkeiten und Grenzen
der Umsetzung in einer Regelschule, vorzustellen. Im Beitrag werden konkrete und erprobte Bei-
spiele der Freiarbeitsmaterialien fiir den Fremdsprachenunterricht in der Grundschule detailliert
vorgestellt und kommentiert. Sie kdnnen von den Fremdsprachenlehrenden erstellt und in ihrem
Unterricht verwendet werden.

Schliisselwérter: DaF-Unterricht, Freiarbeit, Fehlerkontrolle, Sprachmaterial, Montessori, Freinet
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LA VARIATION DIATOPIQUE DU FRANCAIS CONTEMPORAIN
ET SON ENSEIGNEMENT EN MILIEU UNIVERSITAIRE
TCHEQUE : LE CAS DU FRANCAIS QUEBECOIS

1 INTRODUCTION

La langue francaise joue et a toujours joué un role important dans la communication in-
ternationale. Actuellement, le frangais est parlé quotidiennement par 274 millions de lo-
cuteurs sur les cinq continents, et le nombre de locuteurs francophones continue a croitre,
principalement en Afrique subsaharienne.! La langue frangaise est une des langues offi-
cielles et une des langues de travail de la plupart des organisations internationales, parmi
lesquelles I'Organisation des Nations unies, 'UNESCO, les institutions de 1'Union eu-
ropéenne. Evidemment, le francais n'est pas seulement parlé en France métropolitaine,
ayant plusieurs variétés diatopiques, réparties dans les zones géographiques différentes,
dont les plus importantes sont la Suisse, la Belgique, le Luxembourg, les pays du Ma-
ghreb et le Québec. Ainsi, le phénomene de la variation diatopique de la langue frangaise
devrait faire partie de l'enseignement du francais, notamment dans le cadre des cursus
universitaires. L'article se concentrera sur I'enseignement de la langue francaise utilisée au
Québec dans les universités en République tchéque qui offrent des programmes d'études
de la langue et de la littérature francaises ainsi que de la traduction afin de constater dans
quelle mesure la variation diatopique est intégrée dans les cours de civilisation, de littéra-
ture, de lexicologie, de morphosyntaxe et dans d'autres disciplines. Nous nous concentre-
rons plus particuliérement sur I'enseignement des particularismes québécois a I'Université
d'Ostrava et nous proposerons quelques pistes pour leur intégration dans I'enseignement
universitaire. Nous tenons a souligner que nous examinons les particularismes québécois

1 http://www.francophonie.org [consulté le 28.08.2019].
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systématiquement depuis 2018, dans le cadre du projet SGS03/FF/2018-2019 intitulé
« L'usage des québécismes en francais contemporain et leur traduction en tchéque » dont
l'objectif principal est d'élaborer un dictionnaire de québécismes destiné aux locuteurs
tcheques. Il est a préciser que ce dictionnaire ne vise pas seulement a proposer I'équivalent
tchéque pour une expression québécoise concrete, mais aussi a élaborer des fiches lexico-
graphiques détaillées, permettant de montrer son acclimatation et sa diffusion, et ainsi de
nous exprimer sur son statut aupres des locuteurs natifs.

2 VARIATION DIATOPIQUE DANS LENSEIGNEMENT
UNIVERSITAIRE TCHEQUE

Le francais québécois représente une variété de la langue francaise qui se différencie du
frangais hexagonal sur le plan phonologique, lexical ainsi que sur le plan morphologique.
Il convient de noter que les particularismes en usage au Canada ont toujours joué un role
identitaire important pour les locuteurs de cette variété du francais. En considération de
l'importance du multilinguisme dans la société contemporaine, les variétés diatopiques
du frangais devraient faire partie intégrante des cursus universitaires qu'ils soient orientés
vers la langue et la littérature francaises, la langue appliquée ou vers la traduction. Nous
avons effectué une recherche dans les programmes d'études des universités tchéques afin
de constater dans quelle mesure la variation diatopique y est enseignée. Nous avons ob-
servé que dans toutes les universités tchéques qui offrent des programmes de langue et
de littérature francaises, de la langue frangaise appliquée ou de la traduction, la variation
diatopique est prise en considération, cependant dans une mesure trés variée.

Pour commencer, nous précisons que les programmes d'é¢tudes universitaires de fran-
cais sont dispensés par les universités tchéques suivantes : 1'Université Charles de Prague,
'Université Masaryk de Brno, 1'Université Palacky d'Olomouc (considérées comme uni-
versités « traditionnelles » qui ont une existence plus longue) et ensuite, 1'Université
d'Ostrava, 1'Université de Bohéme de Sud de Ceské Budgjovice, I'Université de Bohéme
de 1'Ouest de Pilsen et 1'Université de Hradec Kralové (fondées apres 1989). Dans la
plupart des cas, les programmes sont réalisés dans les facultés des lettres, a 1'exception
de I'Université Charles, de 1'Université Masaryk et de I'Université de Hradec Kralové qui
comprennent aussi des facultés de pédagogie.

Université Charles de Prague

L'Institut des études romanes de la Faculté des Lettres de cette université offre des pro-
grammes orientés exclusivement sur la langue et la littérature frangaises (désignés en
République tchéque sous l'appellation de « philologie »). Etant donné que la littérature
constitue traditionnellement une partie essentielle de ce programme, les cours obliga-
toires de littérature francophone du Canada et de littérature belge sont intégrés dans
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les études de Licence, tandis qu'en Master, c'est le cours de Littératures de lI'Afrique
francophone et le cours intitulé Problématique des pays francophones qui font partie
de ce programme. L'Institut de traductologie de la méme Faculté des Lettres n'offre
qu'un cours optionnel de littérature francaise contemporaine pour les étudiants en Master
dans le cadre duquel sont aussi traitées les littératures francophones. Enfin, la Faculté de
Pédagogie de 1'Université Charles (Département de langue et de littérature francaises),
s'occupant de la formation de futurs enseignants du francais, offre un cours obligatoire
de littérature francophone.

Université Masaryk de Brno

La Faculté des Lettres de I'Université Masaryk offre a ses étudiants une large gamme
de cours orientés sur la littérature francophone, la problématique de la langue parlée au
Québec, ce qui découle, entre autres, de l'activité de recherche menée dans son Institut
de langues et littératures romanes. Les cours sont orientés particuliérement vers la littéra-
ture des pays francophones (littérature québécoise, littérature belge, littérature africaine
contemporaine de méme que des cours spécialisés tels que Thédtre du Canada franco-
phone, Auteurs féminins en littérature canadienne-frangaise et québécoise ou Imaginaire
de la ville — Montréal, Québec), mais aussi vers la géographie des pays francophones,
vers l'histoire de la culture francophone de 1'Amérique du Nord ainsi que vers la langue
francaise parlée au Canada. Ce dernier cours vise a apprendre aux étudiants, entre autres,
les spécificités phonétiques, morphologiques, syntaxiques ou lexicales du frangais parlé
sur le territoire du Canada, y compris l'origine du frangais canadien, et traite aussi de
I'analyse lexicale des textes ainsi que de I'écoute et de I'analyse des chansons et des mo-
nologues québécois.

Université Palacky d'Olomouc

La Faculté des Lettres de 1'Université Palacky (Département des études romanes) dis-
pense surtout les programmes de langue et littérature francaises, et de francais orienté
vers 'économie appliquée. Dans le cadre des programmes mentionnés, sont intégrés des
cours optionnels d'histoire et de culture des pays francophones (2 semestres, Licence),
des cours optionnels portant sur la littérature francophone (Littérature francophone sur le
continent américain et Littérature francophone en Amérique Latine), sur la situation de la
langue francaise en Amérique Latine et sur la situation de la langue francaise au Canada
(Langue frangaise au Canada). Ce dernier cours est orienté plus particuliérement sur la
politique linguistique, sur la problématique du bilinguisme, sur la position de la langue
frangaise dans les provinces non francophones et sur les spécificités phonétiques, mor-
phologiques, syntaxiques ou lexicales du frangais parlé au Québec et en Acadie. En outre,
des cours optionnels de Civilisation des pays francophones (2 semestres, Licence) et les
Probléemes choisis de la politique linguistique des pays francophones (cours obligatoire,
intégré dans le programme de Master) font également partie des programmes d'études.
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Université de Bohéme du Sud de Ceské Budéjovice

Parmi les cours dispensés par I'Institut de langues et littératures romanes de la Faculté des
Lettres de cette Université, figurent notamment la littérature francophone destinée aux
étudiants de Master de pédagogie et de philologie (cours obligatoire), le cours intitulé
Monde francophone contemporain destiné aux étudiants en Master de traduction et de
philologie, et le cours optionnel de Langue frangaise contemporaine, destiné aux étudiants
en Licence et orienté en particulier sur la stratification sociale et régionale de la langue
frangaise contemporaine. En outre, le cours traite de la problématique des territoires fran-
cophones au niveau mondial (Belgique, Suisse, Canada, Afrique, Antilles) et englobe un
apercu des spécificités du francais parlé dans les pays francophones mentionnés.

Université de Bohéme de I'Ouest de Pilsen

Actuellement, la Faculté des Lettres de 1'Université de Bohéme de I'Ouest de Pilsen ne
propose que les programmes d'études de Licence. Dans le cadre de ses programmes, sont
enseignés surtout le cours de littérature francophone et le cours optionnel de civilisation
francophone.

Université de Hradec Kralové

La Faculté de Pédagogie de I'Université de Hradec Kralové (Département de langue et lit-
térature frangaises) offre deux programmes principaux, a savoir la pédagogie qui prépare
les futurs enseignants de frangais, d'une part, et les langues étrangéres pour le tourisme,
d'autre part. Dans le cadre de ce dernier figurent les cours suivants : Civilisation des pays
francophones (cours obligatoire, réparti en 6 semestres) et la Francophonie et la littéra-
ture africaine (cours optionnels).

Université d'Ostrava
L'enseignement des variétés diatopiques de la langue frangaise a la Faculté des Lettres de
I'Université d'Ostrava (Département d'études romanes) a toujours fait partie de ses pro-
grammes d'études. Néanmoins, il faut avouer que parmi les cours obligatoires, il n'y avait
que la civilisation des pays francophones. En outre, on offrait aux étudiants des cours op-
tionnels orientés vers la littérature francophone. Comme le systéme universitaire tcheque
a récemment subi une réforme, nous avons inséré dans le cursus de Licence des cours
obligatoires de la civilisation des pays francophones (sur deux semestres) pour, juste-
ment, approfondir les connaissances des étudiants dans ce domaine et aussi pour répondre
aux exigences de la société contemporaine. Les étudiants acquicérent des connaissances
concernant l'histoire, la culture, la civilisation des pays francophones européens ainsi que
non européens comme le Canada, y compris des particularités linguistiques, notamment
les québécismes.

Dans le cadre des cursus de Master, les étudiants peuvent choisir les études générales
de langue et de littérature francaises, avec la possibilité de se spécialiser en pédagogie ou
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en traduction qui suscite actuellement l'intérét des étudiants. Dans ces cursus, on offre
aux étudiants un cours optionnel de la littérature francophone qui englobe, entre autres,
la littérature québécoise, et un cours de sociolinguistique. D'autres cours orientés directe-
ment vers la variation diatopique de la langue frangaise n'y sont pas intégrés.

Par conséquent, la situation en matiére d'enseignement de la variation diatopique
dans les universités tcheques est assez hétérogene, la mesure d'intégration de 'aspect dia-
topique dans les programmes d'études étant trés variée. Néanmoins, il n'est pas nécessaire
qu'un cours entier soit destiné a cette problématique. Au contraire, il convient d'intégrer
des aspects de la variation diatopique du francais dans des cours tels que la lexicologie,
la morphosyntaxe, la terminologie, la traduction, etc. pour faire comprendre aux étu-
diants que le frangais ne se limite pas seulement a sa variante métropolitaine. Davantage,
comme le constate Volfova (2018 : 113), « le but n'est pas tant de faire apprendre des
listes de belgicismes, de québécismes ou de romandismes que de faire prendre conscience
anos éleves qu'il existe différentes formes de francais qui ont aussi leur 1égitimité ».

3 QUELQUES PISTES POUR L'ENSEIGNEMENT DE LA VARIATION
DIATOPIQUE DANS LES PROGRAMMES UNIVERSITAIRES

3.1 Variation diatopique dans I'enseignement de la traduction
spécialisée

Le nombre de cours a I'Université d'Ostrava orientés précisément vers la variation dia-
topique n'étant pas trés élevé, cette problématique est traitée dans d'autres cours, parmi
lesquels nous souhaiterions souligner ceux qui préparent les futurs traducteurs. Il faut
préciser qu'il s'agit de la traduction spécialisée, non littéraire. En effet, les étudiants
en traduction doivent étre informés sur les variétés du frangais, car, méme s'ils seront
confrontés, dans la vie professionnelle, le plus souvent a des textes provenant de la
France métropolitaine, il est indispensable qu'ils soient capables de traduire des textes
provenant d'autres pays francophones. Ainsi, il se révéle trés important de préter attention
au choix des textes a traduire. La variation diatopique du point de vue de la traduction
spécialisée est traitée, entre autres, dans le cours de la terminologie, une des disciplines
essentielles pour les futurs traducteurs de textes spécialisés. Il faut les aviser des diffé-
rences (particularités lexicales) relevant de la réalité socioculturelle et sociopolitique, en
soulignant que, par exemple, le représentant de la commune est désigné maire en France,
tandis que le terme sera bourgmestre en Belgique, I'examen de fin d'études secondaires
s'appelle baccalauréat en France, mais maturité en Suisse et en Belgique, le diplome de
bachelier sanctionne la fin d'études universitaires du premier cycle et correspond donc au
diplome de licence en France, le CEGEP est un type d'école secondaire au Québec et son
¢éléve s'appelle cégépien. Dans ce contexte, il convient d'expliquer aux apprenants que
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les spécificités lexicales du frangais québécois, étant trés variées, peuvent étre divisées,
selon leur origine, en plusieurs catégories, a savoir les archaismes, les dialectalismes, les
amérindianismes, les anglicismes et les innovations (Fridrichova 2014 : 32). Malgré un
nombre ¢élevé d'anglicismes dans le francais québécois, Altmanova (2006 : 179) observe
que « depuis quelques temps, on reconnait en effet que le frangais parlé au Québec a la
capacité de créer et de se réinventer a l'aide de ses propres moyens linguistiques en faisant
de moins en moins recours a ce qu'on lui a toujours reproché c'est-a-dire I'emprunt direct
a l'anglo-américain ».

En outre, dans le francais québécois, il y a aussi de nombreuses particularités mor-
phologiques et syntaxiques qui méritent d'étre soulignées dans des cours destinés aux
futurs traducteurs. Parmi les particularités morphologiques, il convient de mentionner,
a titre d'exemple, la productivité du suffixe -age dans le frangais québécois qui désigne
souvent une activité et remplace le suffixe -ion utilisé dans le francais métropolitain (par
exemple absorbage au lieu d'absorption, récupérage au lieu de récupération, réparage
au lieu de réparation, mais aussi magasinage, peinturage, voyageage, etc.). Un autre suf-
fixe productif du francais québécois est -erie, comme c'est le cas de poudrerie, menterie,
animalerie, avionnerie, etc. ou le suffixe -able pour les adjectifs comme par exemple tra-
vaillable, marchable, disable et d'autres. (Kadlec, Holes 2006 : 62-63). Dans le cadre du
plan syntaxique, de nombreuses spécificités peuvent étre relevées. Il s'agit par exemple
des différences au niveau des périphrases verbales (étre apres + infinitif au lieu de étre
en train de + infinitif, venir juste de au lieu de venir de, etc.). Le futur proche est exprimé
a l'aide des constructions étre proche, venir pour ou venir proche de + infinitif. Sous
l'influence de I'anglais, on constate un emploi des prépositions inhabituel (i/ est en temps
au lieu de i/ est a temps, demander pour au lieu de demander qqch., intérét dans qqch. au
lieu de intérét pour qqch., satisfait avec qqch. au lieu de satisfait de qqch., responsable
pour au lieu de responsable de, etc.). Concernant les conjonctions, il est possible de
mentionner l'emploi des conjonctions d'un coup que, d'abord que ou en autant que dans
les propositions exprimant la condition ou des conjonctions mais que ou un coup que
désignant l'antériorité (Kadlec, Holes 2006 : 70—72).

De plus, étant donné que le tcheéque est une langue de faible diffusion et qu'en
conséquence, le traducteur est souvent contraint de traduire vers une langue qui n'est pas
sa langue maternelle, il faut prendre en considération le pays de destination du texte a
traduire.

3.2 Variation diatopique dans I'enseignement de la terminologie

La traduction spécialisée est inséparablement li¢e a la terminologie. Evidemment, les
étudiants en Master apprennent les fondements de la théorie de la terminologie, basée
sur les principes d'Eugen Wiister (appelée « théorie générale de la terminologie » ou
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éventuellement théorie « classique » de la terminologie) qui a été longtemps considérée
comme étant la seule valable. La théorie wiisterienne, ¢laborée dans la premiére moitié
du XXe siecle, se fonde sur la monoréférentialité et ['univocité du terme qui, en théorie,
a la différence des mots de la langue générale, devrait étre invariable et indépendant
du contexte, faisant ainsi I'objet de normalisation terminologique. Cette théorie n'admet
pas l'existence de la polysémie et de la synonymie en terminologie, niant donc toute
variation des termes (L'Homme 2004 : 23, 27). La situation change a partir des années
1980 avec l'arrivée de la socioterminologie?, représentée particulierement par Gambier
(1991) ou Gaudin (2005), I'apparition de I'approche communicative (Cabré 1998), de la
terminologie textuelle (Bourigault et Slodzian 1999) et des approches variationnistes en
terminologie, développées plus tard par Freixa (2005), Desmet (2007) ou Dury (2013).
Ces théoriciens se rendent compte que le terme n'est pas une unité isolée mais toujours
utilisée dans un contexte et dans une situation communicationnelle, admettant 1'exis-
tence des variations des termes au niveau diachronique, diastratique et aussi diatopique.
Cabré constate que « [la] variation des langues de spécialité suit les mémes critéres que
ceux de la langue générale : les modalités dialectales, les registres et les variétés stylis-
tiques [...] » (Cabré 1998 : 141). Néanmoins, les étudiants doivent étre informés que les
différences terminologiques au niveau diatopique ne se manifestent pas dans tous les
domaines de spécialité dans la méme mesure. Pour ce qui est des termes des sciences
exactes, on n'y constate la variation diatopique que rarement, ce qui est lié, entre autres,
a l'activité normalisatrice systématique. Par contre, parmi les disciplines qui subissent
plus facilement des variations figurent, en particulier, les sciences humaines et sociales,
étant étroitement liés a la réalité socioculturelle, dont I'exemple typique est la termino-
logie juridique. En effet, tout systeme du droit national a ses spécificités dérivant de son
évolution plus ou moins longue qui reflétent son histoire, ses traditions, sa culture, donc
la réalité socioculturelle du pays concerné. Ceci entraine des différences au niveaux des
concepts juridiques qui, souvent, ne coincident pas avec d'autres systémes juridiques et
engendrent par conséquent des différences terminologiques. Dans le cadre de la termi-
nologie juridique, il convient d'apprendre aux étudiants les différences existant entre le
francais juridique utilisé en France et celui utilisé en Belgique, en Suisse et au Canada.
Concernant les spécificités du francais québécois, nous pouvons citer, a titre d'exemple,
des termes relevant du droit des affaires tels que réviseur aux comptes qui exerce le
contrdle de la comptabilité dans les sociétés anonymes en France, mais pour lequel on
utilise le terme de vérificateur des comptes au Québec. Pour la société anonyme fran-
caise on utilise, sous l'influence du droit anglo-saxon, le terme de compagnie éventuelle-
ment corporation en frangais du Québec, la personne qui gere les affaires d'une société
a responsabilité limitée s'appelle gérant en France mais administrateur au Québec, la

2 Le terme de socioterminologie a été pour la premiere fois utilisé par Jean-Claude Boulanger dans ses comptes
rendus datant de 1981 et de 1982 (Gaudin 1993 : 293).
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forme juridique francaise d'entreprise individuelle correspond au statut de fravailleur
autonome au Québec. En France, les entreprises doivent étre immatriculées au registre
du commerce et des sociétés, tandis qu'au Québec, elles doivent s'inscrire aupres du
registraire des entreprises qui leur attribue le numéro d'entreprise du Québec (NEQ) et
nous pourrions continuer ainsi.

Néanmoins, la variation diatopique peut se manifester non seulement dans la termi-
nologie des sciences humaines et sociales, mais aussi dans d'autres domaines de spécia-
lité. Pierre Auger (2006 : 144), qui s'occupe de la formation de la terminologie forestiere
au Québec, mentionne des termes désignant des arbres ou des termes liés au transport
par les riviéres qui ont servi a dénommer des réalités nouvelles, rencontrées lors de la
colonisation, et ont été sémantiquement adaptés en Nouvelle-France. Parmi les termes
appartenant a la botanique, Auger cite épinette pour épicéa, cédre pour thuya, liard pour
peuplier, merisier pour bouleau-mérisier, pruche pour tsuga, plaine pour érable rouge,
etc. (Auger 2006 : 143-144).

Cependant, ce qui est essentiel pour les étudiants en traduction est non seulement
de bien analyser le texte source, mais aussi de réfléchir sur son origine et de vérifier
les équivalents sur la base de la définition de chaque terme. Dans le cas des textes juri-
diques, il faut apprendre aux étudiants a effectuer des recherches terminologiques, d'une
part, directement dans la législation en vigueur du pays concerné (Code de commerce
francgais, Code civil ou Loi sur les compagnies au Québec, etc.) et, d'autre part, dans les
bases de données terminologiques avec lesquelles les étudiants en traduction spécialisée
devraient étre capables de travailler, notamment TermiumPlus, Grand Dictionnaire Ter-
minologique, IATE ou FranceTerme. Ainsi, en consultant le Grand Dictionnaire Termi-
nologique, élaboré¢ par I'Office québécois de la langue francgaise, les étudiants peuvent
obtenir des informations sur la variation diatopique au niveau de la dénomination de
certains termes ainsi qu'au niveau de la notion qu'ils recouvrent. Concernant par exemple
les sociétés de capitaux, ils apprennent que, « au Canada, 1'expression société par actions
est utilisée dans la législation fédérale et le terme compagnie dans la législation québé-
coise », tandis que, « en France, on retrouve la société a responsabilité limitée (SARL)
dans laquelle aucun des associés n'est responsable au-dela de son apport, mais ou les parts
sociales non négociables sont relativement difficiles a céder a des tiers, la société ano-
nyme (SA) dans laquelle les parts sociales sont représentées par des actions généralement
transmissibles et négociables ». En revanche, « en Belgique, les deux formes de sociétés
commerciales les plus courantes sont la société privée a responsabilité limitée (SPRL)
et la société anonyme (SA) ».° 1l est de toute évidence que les étudiants en traduction
doivent apprendre a consulter les fiches terminologiques complexes, la seule consultation
des dictionnaires bilingues étant absolument insuffisante pour le travail du traducteur de
textes spécialisés.

3 http://www.granddictionnaire.com [consulté le 30/9/2019].
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4 CONCLUSION

L'enseignement des variétés diatopiques du frangais fait partie intégrante des programmes
d'études dans toutes les universités tchéques qui réalisent des programmes de langue et
de littérature francaises, de la langue francaise appliquée ou de la traduction, néanmoins,
la mesure d'intégration de 'aspect diatopique dans les programmes universitaires est trés
variée. Certains cours sont orientés directement vers la littérature, I'histoire, la civilisa-
tion, la langue des pays francophones et la sociolinguistique, pourtant l'enseignement de
la variation diatopique est intégré également dans d'autres cours, tels que la lexicologie,
la morphosyntaxe, la terminologie, la traduction. L'exemple de I'Université d'Ostrava
nous a permis de mettre en évidence les moyens possibles de travailler avec la dimension
diatopique dans les cours de la traduction spécialisée et de la terminologie afin que les
étudiants soient préparés aux exigences du marché du travail.
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POVZETEK

Prostorska spremenljivost sodobne francos¢ine in njeno poucevanje v ¢eSkem akademskem

prostoru: primer quebeske francoscine

Francoski jezik je mednarodni jezik, ki ga kot vsakodnevno sporazumevalno sredstvo uporabljajo
govorci na petih celinah. Poznamo vec prostorskih razliic francoskega jezika, ki se nahajajo na
razli¢nih geografskih obmocjih po vsem svetu. Tako razlikujemo francos$c¢ino iz Francije, franco-
$¢ino iz Quebeca, francoi¢ino iz Svice, franco$éino iz Belgije ter francoi&ine iz drugih drzav oz.
geografskih obmocij. V pri¢ujocem prispevku se osredotocamo na poucevanje sodobnega franco-
skega jezika, ki je znagilen za kanadsko provinco Quebec, na univerzah v Ceski republiki. Glavni
namen nasega prispevka je preuciti in predstaviti stanje na c¢eSkih univerzah, ki ponujajo Studij
francoskega jezika in knjizevnosti ali Studij prevajanja, ter ugotoviti, kako so vsebine o prostorski
spremenljivosti jezika obravnavane na predavanjih o civilizaciji, literaturi, leksikologiji, morfosin-
taksi in drugih podro¢jih. Obenem Zelimo v prispevku ponuditi razmislek o tem, kako je mogoce
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dejstva o prostorski spremenljivosti jezika smiselno vkljuciti v vsebine predavanj o terminologiji
in tehni¢nem prevajanju. V povezavi s tem navajamo tudi razlicne oblikoslovne, skladenjske in
leksikalne posebnosti sodobne quebeske francoscine, za katere menimo, da bi jih bilo treba vklju-
¢iti med vsebine univerzitetnih predavanj. Hkrati skuSamo prikazati, kako se prostorska spremen-
ljivost francoskega jezika odraza v terminologiji nekaterih strokovnih podrocij, zlasti v pravni

terminologiji.

Kljuéne besede: prostorska spremenljivost, quebeska francoscina, poucevanje, terminologija,
prevajanje

ABSTRACT

The diatopic variation of contemporary French and its teaching in a Czech academic envi-

ronment: The case of Québec French

The French language is an international one that is used in daily communication on the five conti-
nents. We can distinguish several diatopic varieties of the French language, distributed in different
geographical areas of the world. We can discern the French from France, Québec, Switzerland,
Belgium and other areas. Our article focuses on teaching of the French language used in Québec at
universities in the Czech Republic. The main objective of our paper is to examine the situation at
Czech universities that offer French language and literature studies or translation and see how the
diatopic variation is integrated in courses on civilization, literature, lexicology or morphosyntax or
other disciplines. We also want to propose some ways to integrate this diatopic variation into the
teaching of terminology and specialized translation. In this context, we also propose to highlight
the morphological, syntactic and lexical specificities of Québec French that should be emphasized
in university courses. Furthermore, we would like to reveal how diatopic variation is manifested in
the terminology of certain special fields, particularly in legal terminology.

Keywords: diatopic variation, Québec French, teaching, terminology, translation

RESUME

La langue francgaise est une langue internationale qui est utilisée dans la communication quo-
tidienne sur les cinq continents. Il s'ensuit qu'on distingue plusieurs variétés diatopiques de la
langue francaise, réparties dans les différentes zones géographiques. Ainsi, on peut discerner le
francais de France, le frangais du Québec, le francais de Suisse, le francais de Belgique etc. Le
présent article se concentre sur I'enseignement la langue frangaise utilisée au Québec dans les
universités en République tcheque. L'objectif principal de l'article est d'examiner la situation dans
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les universités tchéques qui offrent des programmes d'études de langue et de littérature francaises
ou de traduction, et de constater dans quelle mesure la variation diatopique est intégrée dans des
cours de civilisation, de littérature, de lexicologie ou de morphosyntaxe ou d'autres disciplines.
Nous visons également a proposer quelques pistes de réflexion, a savoir comment intégrer la va-
riation diatopique dans I'enseignement de la terminologie et de la traduction spécialisée. Dans ce
contexte, nous nous proposons d'évoquer des spécificités morphologiques, syntaxiques et lexicales
du frangais québécois qui sont a souligner dans des cours universitaires. Davantage, nous tenons a
relever comment la variation diatopique se manifeste dans la terminologie de certains domaines de

spécialité, notamment dans la terminologie juridique.

Mots-clés : variation diatopique, frangais québécois, enseignement, terminologie, traduction
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REPRESENTATIONS DE LENSEIGNANT NATIF CHEZ
LES APPRENANTS SLOVENES AU NIVEAU SECONDAIRE

1 INTRODUCTION

La notion de représentation circule largement dans le champ de la didactique des lan-
gues et des cultures (DLC) depuis une vingtaine d'années (Matthey 1997, Zarate &
Candelier 1997, Moore & Castellotti 2001, Derivry-Plard 2008), et les nombreux tra-
vaux relatifs a ce sujet la déclinent en une multiplicité d'objets'. Les images et les
perceptions que les acteurs sociaux se font d'une langue, de ce que sont ses normes, ses
caractéristiques, son statut par rapport a d'autres langues, influencent grandement les
processus et les stratégies d'apprentissage qu'ils développent et emploient pour en user
(Dabéne 1997, Moore 2012). Ce qui relevait auparavant du domaine de la psychologie,
comme les attitudes et les comportements, est désormais li¢ a celui des représenta-
tions sociales. Selon Jodelet (1989 : 36), la représentation sociale est « une forme de
connaissance socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant
a la construction d'une réalité commune a un ensemble social ». Quant a sa construction
et son fonctionnement, Moscovici (1961, 1973) lui attribue deux processus : 1'objecti-
vation et 'ancrage.

La présente contribution porte sur le poids des représentations de l'enseignant na-
tif/non natif chez des apprenants® allophones dans le contexte de I'enseignement du
frangais langue étrangére (FLE) en Slovénie, ou l'intégration des professeurs « étran-
gers » pour l'enseignement des langues étrangéres dans les établissements secondaires
date de 1993° et s'est achevée en 2015 avec la fin du projet Obogateno ucenje tujih

1 Représentations des langues (Candelier & Hermann-Brennecke 1993, Dabene 1997, Matthey 1997, Castellotti &
Moore 2002), des cultures (Beacco 2001), du bilinguisme (Cavalli & Coletta 2002), du plurilinguisme (Liidi & Py
1995 et 2002), de I'apprentissage (Muller & de Pietro 2001, Moore & Castellotti 2001), de I'étranger (Zarate 1993),
des enseignants (Causa & Cadet, 2006).

2 Dans le présent article, l'utilisation du genre masculin pour désigner le groupe enquété a été adoptée afin de faci-
liter la lecture et n'a aucune intention discriminatoire.

3 1993 pour les enseignants natifs d'anglais, 1995 pour les enseignants natifs de frangais.
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jezikov* (Apprentissage enrichi des langues étrangeres). Celui-ci prévoyait notamment
I'enseignement des langues étrangéres en tandem (Sodelovalno in timsko poucevanje),
autrement dit I'étroite coopération — et donc la présence simultanée en classe — de deux
enseignants : l'un natif de la langue source (celle des apprenants), I'autre natif de la
langue cible (la langue étrangére a acquérir). Dés lors, se pose la question de savoir
comment les apprenants, confrontés a ce tandem original, percoivent leurs enseignants
de langue étrangere, selon leur statut sociolinguistique ; d'ou la problématique que
souleévent les notions de locuteur natif et non natif, et tout particuliérement ici, celles
d'enseignant de langue natif ou non natif (désormais EN et ENN).

Dans le domaine de l'appropriation des langues, le locuteur natif (désormais LN)
se définit par sa compétence linguistique que 'apprenant non natif utilise comme mo-
dele. Pourtant, I'enseignement/apprentissage des langues demeure encombré de la figure
du natif, incarnation stéréotypée de la norme et référence inaccessible mais toujours
présente sur les différentes grilles d'évaluation (en particulier celles du CECR) et gé-
nératrice d'insécurité linguistique chez les apprenants et les enseignants de langue. Les
différentes critiques formulées a I'encontre du natif (Paikeday, 1985 ; Renaud, 1998 ;
Davies, 1991 et 2003 ; Portine, 2011) permettent de comprendre en quoi il existe un
décalage entre 1'ambiguité de la notion - le mythe du locuteur natif - et son implication
en didactique des langues et des cultures - I'évaluation des compétences linguistiques
par rapport a celle du natif. Dans ce domaine, la 1égitimité linguistique du natif est dé-
sormais largement contestée par les théoriciens du plurilinguisme et de l'interculturel
(Byram, 1997 et 2002 ; Beacco, 2005 ; Moore, 2006 ; Coste, 2010). Diverses études
francophones (Dabéne (dir.) 1990, Causa 2002, Causa & Vlad 2008, Derivry-Plard
2006, Dervin & Badrinathan (dir.) 2011) témoignent des représentations des acteurs de
I'enseignement/apprentissage des langues étrangéres - apprenants, (futurs) enseignants,
administrateurs - envers les notions d'EN et ENN, et de la plus ou moins grande légiti-
mité dont jouissent les enseignants natifs face aux non natifs, en fonction des contextes
(Derivry-Plard 2008).

Cet article rend compte d'une enquéte menée aupres d'un échantillon de 129 lycéens
et lycéennes slovenes apprenant le FLE avec un tandem d'enseignantes, 1'une native de la
langue francaise, l'autre non. Le questionnaire visait, d'une part, & déterminer la nature et
la dynamique des représentations que les apprenants se forgent a I'égard du natif - locu-
teur et enseignant - et, d'autre part, a comprendre comment ils se positionnent par rapport
au statut sociolinguistique de leurs enseignantes de francais. L'étude comparative entre

4 Ce projet de 5 ans (2010-2012, 2012-2013, 2013-2015) est le prolongement de deux programmes consécutifs
lancés par le Zavod RS za Solstvo (Institut de la République de Slovénie pour 1'éducation) en 2004 et financés en
partie par le Conseil de I'Europe : Evropski oddelki (Classes européennes) pour la période 2004-2008 et Uvajanja
inovativnih pristopov k poucevanju tujih jezikov z vkljucevanjem tujih uciteljev v izvedbeni kurikulumi (Introduire
des approches innovantes pour l'enseignement des langues étrangéres en impliquant les enseignants étrangers dans la
mise en ceuvre des programmes) pour la période 2008-2010. D'ailleurs, certains enseignants étrangers/natifs impli-
qués dans ces projets sont toujours en poste en Slovénie.
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les niveaux d'apprentissage permettra de déceler les attitudes et les comportements des
apprenants en fonction de leurs besoins, de leurs compétences et des objectifs d'appren-
tissage qu'ils se sont fixés. La conclusion traitera des rapports entre identité linguistique
et 1égitimité professionnelle a I'aune des schemes de perception a l'ceuvre dans le champ
de l'enseignement des langues étrangéres, les implications de ces représentations et les
perspectives de recherches a entrevoir.

2 RECUEIL DES DONNEES : DEMARCHE METHODOLOGIQUE
ET OBJECTIFS

2.1 Méthodologie de recherche et positionnement

L'objectif de notre recherche étant de saisir la nature des représentations que les appre-
nants se forgent a I'égard du natif, nous avons choisi comme point de départ de notre
réflexion, le théme de la prétendue « valeur ajoutée » de I'EN, tel que les institutions
slovénes 'ont envisagée pour le projet « Apprentissage enrichi des langues étrangéres »
(Obogateno ucenje tujih jezikov). Nous avons voulu connaitre les perceptions de nos
apprenants a propos de cette « valeur ajoutée ».

Dans 1'é¢tude sociologique entreprise, nous posons I'hypothése que les représenta-
tions des apprenants slovénes sur I'EN se modifient en fonction de leur niveau, c'est-
a-dire du développement de leur compétence linguistique et de leur connaissance de la
langue/culture cibles. Le choix d'une étude comparative entre les niveaux a été motivé par
la relation particuliere qu'ils entretiennent avec le tandem EN/ENN au cours des quatre
années de leur apprentissage du francais. Nous supposons qu'au cours de l'apprentissage,
quand le niveau de connaissance de la langue/culture est mieux maitrisé, les apprenants
prennent conscience de leurs savoirs et savoir-faire, autrement dit ils acquiérent une
conscience linguistique plus forte, ce qui leur permet de se distancier par rapport a ce que
leur transmet I'EN en fonction de leurs besoins, et par conséquent les représentations du
modele a atteindre — celui du natif comme locuteur idéal — sont modifiées. Nous prenons
également en compte l'affectivité que les apprenants investissent dans la relation avec
I'EN pour en évaluer l'influence sur leurs représentations et leurs éventuelles modifica-
tions. Les résultats de I'analyse devraient ainsi permettre de dégager les critéres a partir
desquels apprendre une LE avec un EN constitue une « valeur ajoutée ».

2.2 Structure et orientations du questionnaire

Afin de recueillir chez les apprenants leurs conceptions du natif, locuteur et enseignant,
et leurs évaluations quant aux roles respectifs de leurs enseignantes, native et non native,
nous avons opté pour le questionnaire de type sociologique (De Singly, 2005) avec des
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questions fermées sur le parcours des apprenants enquétés et de leurs enseignantes, et des
questions ouvertes portant sur les représentations par rapport a ces dernieres.

Pour en constituer la trame, nous nous sommes appuyé€s sur une recherche du hon-
grois Medgyes (1992) menée aupres d'enseignants natifs et non natifs d'anglais langue
étrangere, et qui s'intéresse aux trois questions suivantes :

1. Qu'est-ce qui définit et distingue un natif d'un non-natif ?

2. Les maniéres d'enseigner d'un professeur natif et d'un professeur non natif sont-elles
différentes ? Si c'est le cas, cette différence est-elle liée a la compétence linguistique ?

3. Un enseignant natif est-il forcément meilleur qu'un enseignant non-natif en raison de
sa compétence linguistique ?

Le questionnaire que nous avons ¢laboré en frangais (voir en annexe), avant sa tra-
duction en slovéne pour qu'il soit soumis aux apprenants, se compose de cinq parties :

1. Toi et I'apprentissage du FLE

2. Le locuteur natif

3. Les enseignants de langue étrangére, natif et non natif

4. Tes rapports avec l'enseignant natif

5. Les cours avec 'enseignant natif

2.3 Présentation de I'échantillon et conditions de I'enquéte

Nous avons constitué un échantillon suffisamment grand pour apporter des résultats sta-
tistiques signifiants. Les données ont été recueillies auprés de 129 lycéens et lycéennes
- soit 51,19% des apprenants de francais dans I'établissement secondaire choisi - agés de
15a 18 ans ; 121 suivent le cours de frangais deuxiéme langue (LV2) de la premiére a la
quatriéme année, et 8 apprennent le francais comme troisieme langue étrangére (LV3),
a raison de 3 heures minimum par semaine pour chaque groupe. L'ensemble du groupe
interrogé a un profil sociolinguistique relativement homogéne : ils partagent tous le
slovéne comme langue maternelle, I'anglais est leur premiére langue étrangére (LV1)
et ils sont tous en contact avec 1'EN au moins une fois par semaine. Quatre groupes
ont donc été constitués par année, celui de la deuxiéme année ayant été dédoublé pour
distinguer les apprenants de frangais LV2 et LV3. Les différences entre ces apprenants
sélectionnés pour cette étude relévent non seulement du niveau d'apprentissage, mais
aussi des contenus d'enseignement cumulatifs selon les niveaux et les filiéres (générale
ou européenne). En troisiéme et quatriéme année, des matiéres optionnelles facultatives
et obligatoires augmentent le volume horaire et les contenus d'apprentissage, et donc,
le contact avec I'EN. Le tableau suivant indique le nombre et le profil des apprenants
interrogés.
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Années d'études | 1< année 2¢me année 3%me année 4™ année
Cours de frangais | LV2 Lv2 Lv3 Lv2 LV2+KIC | LV2 KIC | Matura®
Niveaux du CECR | A1 A2 A1l A2/B1 | B1 B1 B1+ | B1+

L CILLIDCIC D 30 8 20 |8 19

interrogés

VELITOIEEED | 105 |105 |105 |105+470 |105 |35 |70/140
annuel

Contact horaire

annuel passé 17,5 17,5 35 17,5 17,5+70 | 35 35 70

avec I'EN

Quant au tandem d'enseignantes, il est composé de deux praticiennes, l'une francaise
(EN), l'autre slovéne (ENN), ayant en commun une formation universitaire en langues,
littératures et civilisations étrangeres (anglais et francais) et une formation en didactique
des langues et du FLE qu'elles ont acquises dans leurs pays respectifs. Au moment de
I'enquéte, les deux enseignantes coopérent étroitement depuis huit ans au sein de ce tan-
dem EN/ENN qui consiste a programmer les contenus d'enseignement, prévoir les pra-
tiques de classes adéquates afin de dispenser les cours de FLE en bindme a tous les
niveaux d'apprentissage indiqués ci-dessus.

Le questionnaire — anonyme — a été soumis aux apprenants dans leur langue mater-
nelle, en slovéne. La passation s'est tenue sur le temps d'un cours de francais de 45 mi-
nutes, en présence du tandem EN/ENN, et en fin d'année scolaire afin qu'ils s'appliquent
a réfléchir sur l'enseignement recu au fil de l'année écoulée. 1l était important de pré-
parer les apprenants afin qu'ils répondent en confiance. C'est pourquoi en introduction
leur ont été précisés les objectifs de cette enquéte a finalité de recherche en insistant sur
l'intérét de répondre le plus sincérement possible, et non par convenance, autrement dit
pour « faire plaisir » a l'enseignante/enquétrice. En effet, connaitre le public interrogé et
demeurer proche des interviewés a permis tout d'abord, de rencontrer son enthousiasme
pour la passation de I'enquéte, et ensuite, de recueillir la totalité des questionnaires (129)
renseignés avec soin et précision, notamment pour les réponses libres.

3 RESULTATS ET ANALYSES

Les résultats présentés ci-dessous correspondent a une analyse croisée de données quan-
titatives et qualitatives (Martin, 2007 ; De Singly, 2008) et synthétisent les réponses aux
questions 10 a 20 afin de dégager les représentations de I'EN chez les apprenants slo-
venes. L'analyse de contenu thématique, retenue pour repérer le nombre et la fréquence

5 Examen de fin d’études secondaires qui sanctionne 1’admission aux études supérieures. Le frangais fait partie des
maticres optionnelles obligatoires que les candidats peuvent choisir de soumettre a cet examen.
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des occurrences, permet de caractériser les jugements positifs envers 'EN. Comme le
précise Derivry-Plard (2011 : 35), « il s'agit bien des représentations des enquétés, et
non d'une quelconque vérité qu'ils exprimeraient si ce n'est la leur. Autrement dit, les
résultats présentent ce que les apprenants pensent de leurs enseignants et leurs catégories
de perception sont réduites a « des idéaux-types »° ». Dans notre enquéte qui insiste sur
la relation d'apprentissage avec 1'EN, les apprenants adhérent a 1'unanimité a la « valeur
ajoutée » de I'EN sans toutefois déprécier le role tenu par I'ENN et la sécurité pédago-
gique qu'il représente dans le processus d'appropriation du frangais.

3.1 Perceptions du natif

Lorsqu'il est demandé aux apprenants de définir le locuteur natif (question 10), force est
de constater qu'ils ne parviennent pas a trouver de consensus puisque 14 définitions ont
été recensées pour tenter de le caractériser :

Celui qui enseigne sa langue maternelle dans son pays d'origine ou a I'étranger.
Celui qui parle sa LM (depuis sa naissance).

Celui dont la LM est la LE qu'on apprend a l'école.

Celui qui parle/maitrise une langue depuis sa naissance.

Celui qui parle la langue du pays ou il est né et a grandi/vécu.

Celui qui parle sa LM dans un pays étranger.

Celui qui est né dans un pays, I'a quitté pour vivre et/ou travailler a I'étranger ou il
parle sa LM.

NSk W=

. Celui qui parle la langue officielle du pays ou il est né/ de son pays d'origine.
9. Celui dont la LM est le francais.
10. Celui qui parle la langue de son pays d'origine.
11. Celui qui vient d'un pays étranger dont il parle la langue couramment.
12. Celui qui parle la langue d'usage d'un pays.
13. Celui dont la LM n'est pas le slovene.
14. Celui qui maitrise parfaitement une LE.

A partir de ces 14 définitions, on peut dégager deux incarnations du natif : le sujet
parlant (« celui qui parle ») d'une part, et le sujet enseignant (« celui qui enseigne »)
d'autre part. Hormis la confusion établie entre LN et EN par un tiers des enquétés (35,1%),
tous niveaux confondus, ces représentations font émerger deux types de relation avec la
langue du natif : une relation d'usage de la langue et une relation d'apprentissage de la
langue. Si I'on examine les occurrences du syntagme /angue dans les définitions que les

6 « Pour Max Weber, l'idéal-type est un grossissement de l'idéalisation de traits fondamentaux qui forment des
« tableaux de pensée homogene », l'ensemble des traits rassemblés, pas nécessairement les plus courants, mais les
plus spécifiques et les plus distinctifs caractérisent I'objet. » (Op.cit.)



Anne-Cécile Lamy-Joswiak: REPRESENTATIONS DE L'ENSEIGNANT NATIF CHEZ LES APPRENANTS .. 235

apprenants donnent du LN, on reconnait le caractére composite que Dabéne (1994 : 8-27)
attribue a la notion de langue maternelle. lls semblent faire référence a une diversité de
réalités langagicres qui empéchent de donner a la langue du natif une définition stable
et homogene. Par ailleurs, le nombre et la fréquence d'occurrences pour tenter de définir
le LN sont plus grands (12 définitions pour 46 occurrences) chez les apprenants de pre-
micre année que chez leurs pairs des niveaux supérieurs pour lesquels la notion semble
moins abstraite. On peut supposer que les novices entament un processus de réflexion et
d'objectivation plus intense en émettant davantage d'hypothéses sur cette figure du natif a
laquelle les autres générations sont exposées depuis plus longtemps dans leur apprentis-
sage d'un LE. Malgré le fait que les enquétes savent se déclarer, a l'unanimité, étre natifs
du slovéne (question 10'), ce processus de catégorisation des langues et des locuteurs,
nécessaire pour caractériser les contextes interactionnels en DLC, renvoie sans aucun
doute « a un idéal constitué¢ par un locuteur natif, normé, monolingue, et en définitive,
abstrait » (Mondada, 1999 : 21).

Cette difficulté a définir le LN, notamment par un tiers des répondants qui invoquent
le sujet enseignant pour définir le sujet parlant (question 10), se retrouve dans la confu-
sion entre LN et EN que font 18,6% des apprenants (question 11). La prégnance de cette
perception pourrait s'expliquer du fait de la terminologie employée dans le questionnaire
slovéne. En effet, nous avons dii recourir a I'anglais pour garantir la compréhension du
syntagme slovene (naravni oz. rojeni govorec). Or, « native-speaker » est le syntagme
fréquemment utilisé par les enseignants slovénes pour faire référence a I'EN, notamment
quand ils font la promotion des langues étrangeres et de la présence d'un ou plusieurs EN
dans leur établissement scolaire. De plus, la figure du « native-speaker » étant en quelque
sorte incarnée par I'EN — et lui seul, dans cet établissement secondaire — ce pourrait étre
ce glissement lexical qui pousse les apprenants, en particulier ceux de deuxiéme année
(31,6%) alors en pleine de renégociation de leurs répertoires linguistiques propres a ce
niveau d'apprentissage, a confondre locuteur et enseignant. Les quatriémes années, en
revanche, forts de leurs enseignements acquis et de leur parcours d'apprentissage ont
complétement objectivé la distinction LN/EN.

Pour justifier la différence entre LN et EN, les répondants invoquent non seulement
les compétences linguistiques (15,3%) mais surtout ils mettent en valeur la compétence
professionnelle de I'EN (54,3%). Faisons remarquer que 1'on observe une plus grande
adhésion a cette compétence au fur et a mesure que l'on progresse dans l'apprentissage.
Les niveaux supérieurs sont plus enclins a reconnaitre la légitimité professionnelle de
I'EN (63,2%) que les niveaux débutants (50%). Cette valence repose sur le présupposé
que I'EN est un meilleur professeur parce qu'il « connait mieux les secrets de la langue et
les stratégies pour y accéder ». Cette forte corrélation entre les compétences linguistique
et professionnelle est objectivée par 9,5% des apprenants, et plus fortement par les ap-
prenants de la 1°° année (16,7%) qui tendent a confondre LN et EN, probablement parce
qu'ils idéalisent le locuteur natif prétendument capable d'enseigner sa langue maternelle
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(Davies, 2003 et 2013). Or, pour la majorité des apprenants, I'EN « est préparé pour en-
seigner a 1'école » et « plus compétent » que le LN « qui ne sait pas enseigner ». Ainsi,
cette 1égitimité d'enseignement repose également sur la compétence linguistique de 'EN
a priori supérieure a celle du LN. Elle est définie en termes de prononciation, d'intelligi-
bilité de la langue orale, de richesse lexicale, de controle des structures grammaticales,
de maitrise des variétés et des registres de langues. Tandis que le LN fonctionne de fagon
intuitive, sans distanciation par rapport a l'objet linguistique : le LN « ne réfléchit pas au
fonctionnement de la langue quand il parle », « il utilise les particularités de la langue de
facon automatique et inconsciente ». Il s'agit donc de deux 1égitimités différenciées déja
identifiés plus haut : sujet parlant - simple usager de sa langue maternelle qu'il traite de
facon intuitive - et sujet enseignant - expert et modele de langue/culture, objet par rapport
auquel il est capable de se distancier pour pouvoir l'enseigner.

Si la distinction entre locuteur et enseignant natif n'est pas toujours évidente, les
discours des apprenants ont fait apparaitre la prégnance du modele incarné par le natif et
son idéalisation. Notre hypothése de départ stipulait un changement de représentations en
fonction des niveaux d'apprentissage, ce qui se confirme grace au positionnement tranché
des apprenants du niveau supérieur en faveur de I'EN auquel ils attribuent a I'unanimité
des compétences enseignantes que le LN ne peut posséder sans formation adéquate. Les
autres générations, et en particulier les débutants — exposés depuis peu a la rencontre
pédagogique avec I'EN — n'ont pas encore objectivé la distinction locuteur/enseignant.
Pour eux, le natif représente avant tout un informateur, une ressource d'apprentissage
(Cugq, 2003 : 160).

3.2 Représentations de I'enseignant natif : le constat d'une
« valeur ajoutée »

Si le point de départ de cette enquéte portait sur la prétendue « valeur ajoutée » de I'EN,
force est de constater que les apprenants adhérent unanimement a l'affirmation selon
laquelle « apprendre une langue étrangére avec un enseignant natif est une valeur ajou-
tée » (question 12, item f). Cette adhésion totale compléte les évaluations soumises aux
apprenants sur le tandem EN/ENN. Celles-ci s'assimilaient a des stéréotypes — fonction-
nant comme des « prét-a-parler » pour permettre l'intercompréhension (Moore, 2012 :16)
— communément attribués a chaque enseignant et amenaient les enquétés a juger de la
véracité de ces stéréotypes sur la qualité de l'enseignement (items a, b, d, f), des savoirs
de I'enseignant sur langue cible (item e) et des connaissances de la culture cible (item c).
Ainsi, les représentations se révélent trés fortement ancrées et diffuses entre les niveaux :
94,4% estiment que « I'on apprend mieux une langue étrangeére avec un professeur natif »
(item a), « l'enseignant natif enseigne mieux la langue et sa prononciation » (99,5%,
item b) et enfin, « I'enseignant natif connait mieux la culture et la civilisation de son
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pays d'origine » (100%, item c). En contrepoint, 53% des interrogés réfutent l'idée selon
laquelle « l'enseignant non-natif enseigne mieux la langue étrangére car il I'a lui-méme
apprise », et parmi eux, un nombre non négligeable d'apprenants de premicre (70,5%) et
de troisieme année (60,7%) idéalise davantage I'EN que leurs pairs.

On peut donc supposer que ce n'est pas I'expérience particuliére de nos apprenants
avec un EN, qui leur fait penser qu'ils « apprennent mieux » a son contact. Ce serait le
discours diffus, social ou institutionnel, sur « la valeur ajoutée de I'EN » qui justifierait
l'existence d'un tel stéréotype l'inscrivant dans l'imaginaire collectif (Py & Oesch-Serra,
1993 et Oesch-Serra & Py, 1997). Cela illustre le caractére figé des stéréotypes dont la
pertinence pratique dans le discours est due essentiellement a leur potentiel simplifi-
cateur et donc univoque, a une stabilité rassurante et intelligible pour les membres du
groupe. Pour parvenir a un positionnement, la définition de Mannoni (2010 : 30) consti-
tue un support solide pour saisir la portée de ces constructions mentales dans le discours
des apprenants face a 'EN. Ainsi, le stéréotype serait « la rationalisation du préjugé
[lequel] semble se tenir beaucoup plus pres de 'attitude ». Si I'on suit son raisonnement,
afin de déterminer la maniére de considérer 'EN dans un contexte d'enseignement/ap-
prentissage alloglotte, le préjugé serait la survalorisation de I'EN, et le stéréotype, les
justifications que 1'on donne a cette attitude : I'EN s'exprime de fagon naturelle et innée
dans sa langue maternelle qu'il enseigne, il est donc un meilleur enseignant. Dés lors, la
représentation se placerait en amont du stéréotype, dans la mesure ou elle constituerait le
filtre déformant et simplifiant le réel qui provoque l'attitude et, partant, les justifications
stéréotypées.

D'autre part, I'affect et la motivation jouent un role prépondérant dans la valorisation
du cours avec I'EN : 69% affirment se sentir « a l'aise » (question 15) avec I'EN dont
ils apprécient particuliérement les qualités humaines (question 15'), le contact privilégié
(question 17) et I'approche pédagogique (question 21) : le cours est qualifié de « va-
ri¢, amusant, dynamique, intéressant, riche, différent ». Les apprenants, tous niveaux
confondus, se sentent « intégrés a la communication en langue étrangére », « en contact
direct avec un locuteur natif ». Cette immersion linguistique est vécue comme un moment
d'apprentissage agréable pendant lequel I'EN « fait vivre la langue de fagon familicre et
authentique » en s'éloignant temporairement de son role d'enseignant — les rapports qu'ils
entretiennent avec lui sont qualifiés de « détendus » (38%) et « chaleureux » (18,6%) —
d'ailleurs, I'EN « enseigne mieux la communication authentique » (99,2%, question 13,
item f).

Les apprenants débutants apprécient « le contact direct avec un locuteur natif qui
permet de communiquer constamment en langue étrangere » et l'usage de langue « pra-
tique et authentique ». A un niveau intermédiaire, le cours avec I'EN est saisi comme «
une rencontre, une opportunité, un changement » dans la routine des cours scolaires, et
le cours de FLE est vécu comme un bain linguistique actif « ou I'on échange en frangais
de facon inconsciente ». Pour le niveau avancé, la communication exclusive en langue
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étrangere « force a fournir plus d'efforts pour parler et pratiquer la langue ». En outre, ces
conversations en LE sont l'occasion d'envisager, en la simulant, la rencontre avec I'Autre,
le natif pris dans son contexte naturel : « Quand on discute avec l'enseignant natif, on peut
imaginer ce que ce serait de parler frangais si on visitait un pays francophone. » De plus,
ils apprécient de « connaitre le point de vue de I'EN sur sa propre culture » et de partager
leurs « opinions dans des discussions plus ouvertes et spontanées ». Ici, I'enseignant-na-
tif-étranger apporte « un degré de réalité supplémentaire » (Zarate, 1993 : 10), abolissant
la distance géographique et imaginaire entre l'apprenant et I'Autre, et constitue un vecteur
de motivation pour dynamiser 'apprentissage.

33 Perceptions du tandem EN/ENN : des modeéles diversifiés

La question 13 mettait en regard les compétences linguistiques et enseignantes de I'EN
et de 'ENN - linguistique (items a et b : expertise, maitrise, connaissance de la langue/
culture cible), métalinguistique (items ¢ : explication des savoirs grammaticaux, lexi-
caux, orthographiques, liés a la phonétique et a la prononciation), sociolinguistique (item
e) et la compétence d'évaluation (items f et g : décentration et correction) - les apprenants
devaient attribuer une compétence a l'un ou l'autre enseignant. Le croisement des ana-
lyses quantitative et qualitative présente des objectivations assez homogénes, et 1'on dis-
tingue d'emblée deux modeles diversifiés pour chaque enseignant : 'EN comme modele
de langue/culture et 'TENN comme mode¢le d'apprentissage.

3.3.1 LEN : modele de langue/culture

Si 'EN « maitrise mieux la langue qu'il enseigne » (96,9%), il est avant tout un mo-
dele pour la prononciation qu'il « explique mieux » (97,7%), tout comme la phonétique
(91,5%). Les apprenants décrivent la prononciation tantét dans la relation d'usage de
la langue (« L'EN a une bonne prononciation »), tantdt dans la relation d'apprentissage
(« L'EN peut m'aider a améliorer ma prononciation par la pratique »). La prononciation
« authentique » est le gage sécurisant d'une bonne intercompréhension dans la relation
apprenants/EN et dans la relation entre pairs. Les niveaux débutants de premiére et deu-
xieme années sont particuliérement sensibles a la clarté de la prononciation de I'EN qui
leur permet de « mieux comprendre ce qui se dit et comment ¢a se dit » en langue étran-
gere. Le souci d'une « bonne prononciation » peut néanmoins compromettre la relation
d'apprentissage et susciter l'appréhension de s'exprimer en LE : « Je ne me sens ni a l'aise
ni mal a l'aise parce que j'ai du mal a prononcer ». Dans ce cas-1a, le mod¢le de prononcia-
tion incarné par I'EN renvoie 1'image d'un idéal inaccessible qui peut décourager 'appre-
nant (Davies 2003), surtout a un niveau débutant. Toutefois, la prononciation permettrait
d'entrer pleinement en contact avec la langue/culture cible. En imaginant la déperdition
d'un tel modéle de prononciation en classe de FLE, les apprenants débutants craignent
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de « perdre le contact avec la vraie prononciation » autrement dit, de s'éloigner de ce qui
représente pour eux la norme incarnée par le natif.

Par ailleurs, I'EN « connait mieux les expressions courantes » (93,8%), « les usages
de la langue » (91%) et « les aspects culturels » (99,2%), « il corrige mieux mes fautes de
langue étrangere » (77,2%) ; ces représentations diffuses font de lui un modéle authen-
tique de langue/culture. La compétence culturelle dans la relation d'apprentissage est as-
sez peu définie et s'exprime plus précisément a un niveau supérieur d'apprentissage. Les
apprenants débutants sont sensibles au degré de proximité de la langue/culture cible que
crée la rencontre avec I'EN, vécue comme une « expérience authentique et rapprochée »
qui rendrait les contenus d'enseignement « plus fiables ». Les apprenants plus exposés
a des contenus culturels - en troisiéme et quatrieme année de la « Classe européenne »
par exemple, ou encore ceux qui préparent la matura’ de frangais — déclarent le plus
souvent que « I'EN connait mieux la culture et la civilisation de son pays d'origine » — et
I'on devine en amont des attitudes des apprenants, une forte corrélation entre la compé-
tence culturelle « authentique » de I'EN et sa 1égitimité d'enseignement pour ce type de
contenu : comme I'EN connait sa langue et sa culture, il sait aussi les enseigner, il en
est donc le seul modéle de référence disponible, la seule incarnation. Comme le précise
Derivry-Plard (Dervin & Badrinathan, 2011 : 87-88), « ce type de raisonnement (...)
démontre en partie la pauvreté de la pédagogie/éducation interculturelle ou a la dimen-
sion éducative a l'altérité en situation scolaire ou non scolaire ou la culture tout comme
la langue sont, en partie, percues comme des attributs de type essentialiste : I'enseignant
«natif » a l'accent, il est I'accent, I'enseignant « natif » a la culture, il est la culture ! ».

3.3.2 LENN : modéle d'apprentissage

Lorsque les apprenants sont invités a comparer d'une part, les rapports entretenus avec I'EN
et 'ENN, et d'autre part, leurs fagcons d'enseigner, le recours a la langue maternelle est im-
médiatement repérable. En effet, il représente une sécurité linguistique pour les apprenants
moins a l'aise dans la relation d'apprentissage de la LE : « Avec I'ENN, je me sens plus a
l'aise parce que je peux m'exprimer en slovéne et donner mon avis ». A tous les niveaux
d'apprentissage, les apprenants reconnaissent que 'ENN est un gage de sécurité pédago-
gique car il posséde une compétence d'enseignement légitimée par quatre avantages vis-
a-vis de I'EN : il connait mieux les difficultés de la langue cible (84,3%), il est conscient
des difficultés d'apprentissage en LE (83%), il explique mieux la grammaire (79,6%) et
l'orthographe (58,6%). L'ENN peut avoir recours a la comparaison interlinguale pour dé-
velopper une réflexion métalinguistique et accompagner l'apprenant dans la construction
de son répertoire linguistique : « L'ENN peut m'aider a résoudre mes problémes d'appren-
tissage, corriger mes fautes, comprendre le fonctionnement de la langue étrangere, traduire
ou expliquer en langue maternelle, comparer les systémes linguistiques ». L'ENN est un

7 Cf. note 4.
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médiateur qui permet de faire le lien entre langue/culture source et langue/culture cible
par comparaison et avec lequel on apprend a se décentrer : « Il est possible de commenter
la culture étrangére en partant d'un méme point de vue pour se forger une opinion ». Le
modele d'apprentissage incarné par 'ENN et son role de médiateur/accompagnateur dans
le processus d'appropriation de la langue peuvent étre considérés comme « une forme par-
ticuliére d'interaction de tutelle au sens ou l'entend Bruner » (Causa 2012 : 58). Autrement
dit, le recours a la LM, permet a I'ENN de prendre en charge, d'étayer les éléments de la
tache que l'apprenant ne peut pas réaliser seul en LE.

L'ENN incarne un modele d'apprentissage sécurisant a tous les niveaux : « Avec
I'ENN, il est possible d'expliquer des aspects de la langue étrangére qui sont évidents
pour I'enseignant natif mais pas pour nous, de parler slovéne pour (se faire) comprendre,
de comprendre les explications sur la langue étrangere en langue maternelle ». L'analyse
métalinguistique en LM est un processus d'apprentissage que les apprenants estiment
nécessaire pour dépasser leur sentiment d'insécurité linguistique. La prise de distance
par rapport au processus d'appropriation fait remarquer a ces trois éléves de quatriéme
année qu'avec I'ENN, « il est plus facile de débuter l'apprentissage d'une langue », ce
qu'aucun débutant n'a conscientisé, probablement par manque de distanciation. Le ca-
ractere séeurisant de I'ENN apparait de facon implicite dans les dires des apprenants
sur les rapports entretenus avec I'EN. Un apprenant de troisiéme année déclare : « Avec
I'EN, je me sens mal a l'aise parce que je ne peux pas communiquer avec lui en sloveéne
et souvent je ne comprends pas ses explications ». Lorsque les contenus d'enseignement
se complexifient, les apprenants ont besoin d'un point d'ancrage dans le connu (la langue/
culture source) pour se rassurer. D'ailleurs, d'aucuns considérent qu'il est plus facile de
s'identifier a I'ENN car il est passé par I'apprentissage de la langue. Il est conscient des
obstacles d'apprentissage de la LE et peut les guider dans le processus d'apprentissage en
ayant recours a la LM qui représente une sécurité linguistique. Toutefois, ils estiment que
I'approche plus méthodique et plus systématique de I'ENN pour expliciter des contenus
grammaticaux en ayant éventuellement recours a la LM, les rendrait plus passifs, alors
que l'approche « ludique et intéressante » de I'EN qui interagit exclusivement en LE avec
eux, leur donne I'impression d'étre plus actifs dans le processus d'apprentissage. En effet,
la moiti¢ des apprenants (53%) estime que le fait qu'il soit passé lui-méme par I'appren-
tissage de la langue cible ne garantit pas qu'il I'enseigne mieux. L'ENN constitue donc un
modele d'apprentissage mais pas forcément un modele d'enseignement.

Dans ce contexte d'enseignement, il apparait clairement que la confrontation de ces
deux modeles diversifiés s'est construite en fonction des positions différentielles entre
EN et ENN (Derivry-Plard 2011). Comme le résume cet apprenant de quatriéme année
de facon schématique : « I'ENN enseigne la théorie qu'on met en pratique avec I'EN ».
Ces représentations instrumentalisent les enseignants et s'inscrivent pleinement dans des
schémes de perception réifiants qui perpétuent des modeéles d'apprentissage difficiles a
désincarner.
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4 CONCLUSION

L'étude comparative par niveaux d'apprentissage a révélé l'objectivation de catégories de
perceptions qui valident d'une part, la force du modéle incarné par le natif, d'autre part,
la prégnance de deux légitimités sociales d'enseignement réparties entre EN (modéele de
langue) et ENN (modé¢le d'apprentissage). L'enquéte a également permis de dégager les
critéres a partir desquels apprendre une langue étrangere avec un enseignant natif consti-
tuerait un atout ; il s'agit en fait des trois critéres que Coulmas (1981) attribue au natif :
« authenticité, fiabilité, représentativité », ce qui confirme que la légitimité du natif, lo-
cuteur ou enseignant, n'est pas remise en question. Par ailleurs, il est possible de repé-
rer des attitudes et des comportements d'apprentissage sensiblement marqués aux deux
extrémes de 1'échelle des niveaux d'apprentissage : les débutants se focalisent davantage
sur l'optimisation de leurs compétences a 1'oral, et les confirmés, sur le développement
de leurs capacités de réflexion par rapport a la langue/culture cibles. Quant aux niveaux
intermédiaires, les résultats de l'analyse sont plus complexes. Pour gérer le degré de sé-
curité/insécurité linguistique ressentie dans la relation d'apprentissage ou d'usage de la
langue, ils sélectionnent les modeles d'enseignant qui correspondent a leurs besoins ; ils
privilégient I'un ou l'autre enseignant en fonction de leurs habitudes d'apprentissage et
des contenus d'enseignement qui les exposent plus ou moins fréquemment a I'EN. Tout
compte fait, le natif est idéalis¢ par I'ensemble des apprenants parce qu'il leur est difficile
a définir, d'une part, et il est intelligible, rassurant pour eux de le réduire a un modéle de
compétence monolingue a imiter, d'autre part.

Evidemment, I'enseignement dans ce contexte institutionnel précis correspond en
fait a une répartition « compartimentalisée » des contenus selon le profil des ensei-
gnantes (Dabéne 1990 ; Causa 2002 ; Derivry-Plard 2008 ; Dervin 2011 ; Dervin &
Badrinathan (dir.) 2011) ; en effet, les contenus linguistiques (grammaire, lexique, ortho-
graphe, phonétique) sont ici assignés a I'ENN qui suit la progression d'un programme im-
posé a l'aide d'un manuel d'apprentissage, et les contenus culturels et sociolinguistiques
(tdches communicatives d'expression orale, le plus souvent, que les apprenants pergoivent
également comme des activités de prononciation) reviennent a I'EN qui intervient a in-
tervalles réguliers, en fonction des contenus abordés en classe par I'ENN. Les apprenants
étant habitués a ce que les contenus soient répartis ainsi, le tandem joue finalement en
défaveur de I'ENN et le constat d'une « valeur ajoutée » attribuée a I'EN fait apparaitre
la survalorisation de son statut sociolinguistique profondément ancrée dans la culture
éducative des apprenants. Le recueil des données affectives témoigne de I'enthousiasme
que suscite la présence de 'EN pour des contenus plus « intéressants et amusants », et
les perceptions du cours de FLE sans EN décrivent une déperdition de qualité des conte-
nus et des savoirs transmis. Ce qui améne la question suivante : ces modéles de langue/
culture et d'apprentissage cesseraient-ils d'étre confortés si les roles des enseignantes et
les contenus qu'elles enseignent étaient inversés ? Un tel dispositif suffirait-il a faire voler
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en éclats l'opposition EN/ENN et défaire les apprenants du poids des représentations ap-
parues dans cette analyse comparative ?

C'est pourquoi, nous envisageons, dans le prolongement de cette étude, interroger
des étudiants de FLE dans l'enseignement supérieur, pour déterminer la force des repré-
sentations a I'égard du locuteur natif et du couple EN/ENN auquel ils sont exposés tout
au long de leur cursus universitaire. L'échantillon serait constitué des étudiants de licence
et de master de filiéres différentes, pédagogique et linguistique. Etant donné leur niveau
de compétence linguistique avancé, leur profil plurilingue - forgé notamment par I'étude
d'une autre langue étrangére pour certains - et l'exposition constante a une variété de
contenus d'enseignements dispensés par des enseignants aux statuts sociolinguistiques
composites, nous supposons que cette communauté d'apprenants conscientisent plus
fortement son apprentissage et légitiment davantage les compétences de transmission
(la techne), d'enseignement et d'éducation en langues-cultures (Cook, 1999, 2001 ; Ellis
2006 in Derivry-Plard 2011) de leur professeurs. Il faudrait probablement améliorer le
recueil des données - soit en soumettant des questionnaires plus exhaustifs, soit sous
forme d'entretiens semi-directifs, en ciblant notamment sur les contenus d'enseignement
- et procéder a une analyse plus rigoureuse d'aprés les méthodologies de Bardin (1993) et
Martin (2007) sans négliger l'apport de la sociologie (Derivry-Plard 2014) dans le champ
de la didactique des langues-cultures étrangéres qui est le notre.
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ANNEXE : QUESTIONNAIRE

Bonjour!

Dans le cadre d'une recherche en didactique du frangais et des langues, j'effectue une
recherche sur la supposée « valeur ajoutée » de l'enseignant natif en cours de frangais
langue étrangere. Vos réponses me permettront de vérifier la véracité de l'hypothese se-
lon laquelle on apprendrait mieux une langue étrangere avec un enseignant natif.

Merci de votre participation.

Toi et 'apprentissage du FLE

1. Age: ...,

2. Niveau d'études (année scolaire en cours) :

1% année o 28me année o 3%me année o 4¢me année o Matura de frangais o
3. Frangais: LV2o LV3o

4. Matiéres :
FLE o Culture et civilisation (CC) o Cours de préparation a la Matura o

5. Si tu as passé I'examen du DELF Junior, indique ton niveau :
Alo A2 o0 Blo

6. Nombre d'heures de cours de francais par semaine :

o 3 heures

0 4 heures (3h FLE + 1h CC 4% année)

o Sheures (3h FLE + 2h CC 3% année) ou (3h FLE + 2h Matura de frangais niveau
de base/supérieur)
6 heures (3h FLE + 1h CC 4™ année + 2h Matura de francais niveau de base)

o 8 heures (3h FLE+ 1h CC 4™ année + 2h Matura de frangais niveaux de base et
supérieur)

7. Nombre d'heures de cours de francais avec l'enseignant natif :
1 heure par semaine

1 heure tous les quinze jours

2 heures par semaine

3 heures par semaine

3 heures tous les quinze jours

© © © © O ©

4 heures par semaine

8. Avant d'entrer au lycée, avais-tu déja suivi des cours de langue étrangére avec
un enseignant natif ?
OUI o NON o Si oui, pour quelle(s) langue(s) ? ........covviviniininnnn.
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9. Actuellement, suis-tu des cours de langue étrangére avec un autre enseignant
natif ?
OUI o NON o

Le locuteur natif

10. Pour toi, qu'est-ce qu'un locuteur natif ?

11. Penses-tu qu'il existe une différence entre un locuteur natif et un enseignant natif ?
OUlo NONo Sioui,laquelle ? ..o

Les enseignants de langue étrangére, natif et non natif

12. Lis les définitions suivantes et indique (X) si elles sont vraies ou fausses.

Affirmations Vrai Faux

a) On apprend mieux une langue étrangeére avec un professeur natif.

b) Lenseignant natif enseigne mieux la langue et sa prononciation.

¢) L'enseignant natif connait mieux la culture et la civilisation de son pays
d'origine.

d) Lenseignant non natif enseigne mieux la langue étrangere car il I'a
lui-méme apprise.

e) Lenseignant non natif connait mieux les difficultés de la langue étrangére.

f) Apprendre une langue étrangére avec un enseignant natif est une « valeur
ajoutée ».
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13. Lis les affirmations ci-dessous, coche (X) ce qui, selon toi, correspond le mieux
al'un des deux enseignants.

Affirmations Enseignant natif Enseignant non natif

a) Il est expert de la langue
qu'il enseigne.

b) Il maitrise mieux la langue
qu'il enseigne.

) ll explique mieux :

+ la grammaire,

« le vocabulaire,

- la prononciation,

- la phonétique.

d) Il connait mieux:

- l'orthographe,

« les expressions courantes,

- les usages de la langue,

- les aspects culturels.

e) Il enseigne mieux
la communication
authentique.

f) Il est conscient de mes
difficultés d'apprentissage
en langue étrangere.

9)ll corrige mieux mes fautes
de langue étrangeére.

14. Compléte les phrases suivantes : (EN=enseignant natif ; ENN=enseignant non natif)
a)  L'EN peut m'aider @ .....o.oviiiniiniii e

b)  L'ENN peut M'aider @ ....o.oiuiieieitit it
c) Avecl'EN,ilestplusfacilede.........coooiiriiiiiiii e

etilestPOSSIDIC e .. . ueee e
d) Avecl'ENN,ilestplusfacilede...........cooviiiiiiiiiii e,

et il St POSSIDLE A€ ...nvnnie i
e Suivredescoursavec 'ENmepermetde...........cooeviiiiiiiiiiiiiiiiiiieie e,
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Tes rapports avec I'enseignant natif

15. Comment te sens-tu pendant les cours dispensés par I'EN ? Coche (3) I'expression
qui te correspond le mieux.

Tres a l'aise A l'aise Ni a I'aise, ni mal a I'aise | Mal a l'aise Tres mal a l'aise

15'. Pourquoi te sens-tu comme ¢a ?

16. Est-ce que tes rapports avec I'EN sont différents de ceux que tu entretiens avec I'ENN ?

oul NON SANS OPINION

16'. Peux-tu expliquer pourquoi ?

17. Comment peux-tu qualifier tes relations avec I'enseignant natif ?
Coche (3) le ou les adjectifs qui te semblent approprié(s).

Distantes | Proches | Amicales | Chaleureuses | Tendues | Détendues | Riches | Inexistantes

Les cours avec l'enseignant natif

18. Dans les cours de LE dispensés par l'enseignant natif, qu'apprécies-tu particuliére-
ment ?

19. D'apreés ton expérience d'apprentissage avec les deux enseignants — natif et non natif —
y a-t-il, selon toi, des différences dans leur fagon d'enseigner une langue étrangere ?

OUI o NON o Si oui, lesquelles ?
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20. Comment décrirais-tu ton apprentissage d'une langue étrangére sans enseignant
natif ?

POVZETEK
Predstave slovenskih dijakov o ulitelju — domacem govorcu

Prispevek se osredotoca na pomen podobe ucitelja tujega jezika — domacega oz. priuc¢enega govor-
ca pri slovenskih dijakih, ki obiskujejo pouk franco$¢ine kot tujega jezika (FLE). Da bi obogatili
ucenje tujih jezikov, so v Sloveniji uvedli sistem timskega poucevanja, pri katerem naj bi ucitelja
— domaci in priuceni govorec tujega jezika — v razredu izmenjaje poucevala vsebine, povezane
z jezikom in kulturo. V tem timskem pedagoskem projektu naj bi domaci govorec predstavljal
dodano vrednost. Pri tem se postavlja vpraSanje, kako ucenci, ki jih poucuje ta edinstvena dvojica
uciteljev, gledajo na ucni proces in na svoja ucitelja tujega jezika glede na njun sociolingvisti¢ni
polozaj. Cilj naSe raziskave je bil prepoznati kriterije, po katerih dijaki oblikujejo svoje mnenje
o ucitelju tujega jezika. V ta namen smo sestavili vprasalnik, v katerem so dijaki opisali podobo,
ki so si jo izoblikovali o ucitelju — domacem govorcu francoSc¢ine, v primerjavi s podobo, ki so si
jo ustvarili o ucitelju — priucenem govorcu francos¢ine. Predvidevali smo, da bo podoba ucitelja
odvisna od jezikovne ravni dijakov. Izvedli smo primerjalno analizo, saj u¢enci z uciteljem — do-
macim govorcem jezika zaradi drugacnih oblik in vsebin poucevanja oblikujejo poseben odnos.
Kvantitativna in kvalitativna analiza rezultatov je pokazala, da uciteljev sociolingvisti¢ni poloZaj

vpliva na predstave, jezik in ucenje dijakov.

Kljuéne besede : francoscina kot tuji jezik, sociolingvistika, podoba, domaci govorec, ucitelji
tujega jezika

ABSTRACT

Representations of native-speaker teachers among Slovenian secondary school learners
This article focuses on the representations of the native/non-native teacher among allophone learn-
ers in the context of teaching French as a foreign language (FLE) in Slovenia, where, in order to

enrich learning of foreign languages, native-teachers were hired to provide collaborative teaching:
native and non-native teachers would rotate language- and culture-based contents to be taught
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consecutively in the classroom. In this context it was believed that the native teacher would rep-
resent added value to this team-teaching project. Therefore, the question arises as to how learners,
faced with this situation, perceive their learning and foreign language teachers according to their
sociolinguistic status. The aim of our research is to identify the criteria for such a perception by
asking students about their representations of the native-teacher in comparison to those of their
non-native teacher, using a questionnaire. According to our assumptions, these representations
would change according to students' language levels. The choice of a comparative study between
students' levels was motivated by the special relationship they have with the native teacher, con-
sidering their learning habits and teaching contents. Quantitative and qualitative analyses of the
results reveal the impact of teachers' sociolinguistic status on the representations of the learners,
language and learning.

Keywords: French as a foreign language, sociolinguistics, representations, native-speaker, foreign
language teachers
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CULTURE(S) PUBLICITAIRE(S) EN CLASSE DE FRANCAIS
LANGUE ETRANGERE : « FRANCE IS IN THE AIR »,
ANALYSE D'UNE CAMPAGNE

1 INTRODUCTION

Omniprésente dans notre quotidien, la publicité apparait a la fois comme le lieu de
construction et le reflet de valeurs sociétales propres au contexte dans lequel elle s'inscrit.
En tant que telle, elle propose des contenus et des scénarios caractéristiques, des ‘arte-
facts’ qui se prétent idéalement a une sensibilisation pour 1'altérité culturelle.

Dans le cas de I'enseignement du FLE (frangais langue étrangere), elle se présente
comme un outil particuliérement riche pour faire découvrir aux étudiants la culture fran-
caise sous diverses facettes. Par le biais, tout d'abord, de stéréotypes, clichés et préjugés
largement répandus et si familiers (mariniéres, baguettes, savoir-vivre, ...), elle offre aux
apprenants un acces aussi facile que plaisant au phénomeéne. Par-dela, la culture publi-
citaire frangaise, qui, davantage que toute autre, démultiplie les références nationales,
incite aussi ses lecteurs a déceler dans ses productions et messages la représentation d'une
‘francité’ réelle ou fantasmée. Enfin, figure d'exception en termes de créativité, la pro-
duction publicitaire frangaise présente des caractéristiques stylistiques dont le repérage et
I'analyse permettra aux apprenants de découvrir les traits saillants d'une communication
particuliére, soucieuse a la fois du commun et du plus singulier.

Cet article se penchera d'abord sur des considérations théoriques d'un phénoméne au
carrefour entre commerce, culture et société. Dans ce contexte, il s'arrétera notamment a
I'approche sémiotique et sociosémiotique, qui envisage le discours publicitaire comme un
espace ou sont générés les phénomeénes de société, un lieu de construction d'une réalité
culturelle et sociale. En un second temps, il cherchera a définir en quoi consiste 1'« ex-
ception francaise » en matiére de communication publicitaire en la considérant dans une
perspective comparative internationale. Pour finir, il procédera a l'analyse de quelques
‘artefacts’ publicitaires de la derniére campagne d'Air France intitulée « France is in the
Air », dans le but de déterminer dans quelle mesure certains motifs typiques et récurrents
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reflétent une réalité tangible ou renvoient plutot a des représentations factices et idéali-
sées de la France contemporaine.

2 CONSIDERATIONS THEORIQUES : LA PUBLICITE COMME MIROIR
SOCIO-CULTUREL

Avant de nous pencher sur le phénomeéne, arrétons-nous d'abord sur le terme qui le dé-
signe. Attesté pour la premiére fois en 1689, le mot ‘publicité’ est initialement employé
dans le langage juridique pour désigner « l'action de porter a la connaissance du public »,
donc de propager une information pour la rendre accessible au plus grand nombre de
personnes (Rey 2010, 1800). Vers la moitié du XIXe siecle, avec le développement de
la presse a grand tirage, le terme entre dans le champ sémantique du commercial, dans
lequel il se substituera progressivement au terme de ‘réclame’ pour désigner le fait de
mettre en scéne des marchandises dans I'espace public, de les valoriser a des fins com-
merciales. Une telle évolution I'ameénera a se revendiquer, un siécle plus tard, une recon-
naissance professionnelle : « la publicité, ce n'est plus la réclame mais une profession qui
exige une dose de psychologie, qui met en ceuvre des moyens techniques et des vertus
créatives, qui utilise des méthodes d'organisation pour lesquelles le publicitaire n'a rien
a envier aux autres professionnels » (Fédération francaise de la publicité 1956, citée
dans De Iulio 2016, 6). Au fil du temps, la notion a pu ainsi se constituer un réseau de
significations trés large, recouvrant de maniére générique I'ensemble des techniques de
communication mises en ceuvre pour « exercer une action sur le public a des fins com-
merciales » (Rey 2010, 1800), pour lui faire connaitre et valoriser un produit dans une
visée marchande. S'il existe aujourd'hui une pléthore de définitions (les conceptions du
terme varient en fonction de l'ancrage professionnel de son auteur), la plasticité de cette
notion — qui recoupe a la fois la finalité de l'action (persuasion commerciale), le processus
de mise en ceuvre, le cheminement créatif et son résultat (produit publicitaire) — repré-
sente, pour le chercheur, a la fois une richesse a exploiter et un écueil. Un premier défi
consistera donc a assigner a cet objet d'étude « en mouvance perpétuelle » (De Tulio 2016,
9) des frontieres méthodologiques.

Phénomeéne complexe lié¢ a des enjeux divers, la publicité a donné lieu a de nom-
breuses recherches issues de perspectives et de disciplines trés variées. Ce n'est vérita-
blement qu'a partir de la moitié¢ du XX siecle qu'elle s'établit comme objet d'é¢tude. Dans
un contexte marqué a la fois par I'extension des médias et le développement, en Europe,
des propagandes totalitaires, I'intérét des chercheurs se porte tout d'abord sur I'influence
qu'elle exerce sur le comportement des consommateurs (Sacriste 2001, 488). Les études
réalisées dans le domaine notamment de la psychologie sociale concentrent leur attention
surtout sur les variables, les ‘stimuli’ qui déterminent l'attitude vis-a-vis des produits
et l'acte d'achat. La publicité, dans ce contexte, est assimilée a une communication de
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masse dont I'objectif est de pousser les individus a I'acquisition de biens en adoptant les
représentations sociales de la consommation qui leurs sont liées. L'attention, a ce stade,
s'arréte au pouvoir de la publicité, a la nature de son influence, mais pas a la signification
qu'elle revét pour ses destinataires. En d'autres termes, cette premiére phase n'envisage
pas encore le rapport d'interaction entre le manifeste publicitaire et les représentations
sociales et culturelles qu'entretient un certain type de société.

Dés le milieu des années 1950, les travaux de Roland Barthes ouvrent une nouvelle
perspective a I'étude de la communication publicitaire en faisant entrer celle-ci dans le
champ de la sémiotique. La multiplication d'« idées en forme » convie en effet a porter
un regard différent sur le phénomeéne, comme le justifie Barthes dans la célebre postface
de ses Mythologies' : « Le développement de la publicité, de la grande presse, de la ra-
dio, de l'illustration, sans parler de la survivance d'une infinité de rites communicatifs
(...) rend plus urgente que jamais la constitution d'une science sémiologique » (Barthes
1957, 197). A l'encontre de l'approche précédente, qui portait son attention sur les ef-
fets et donc le pouvoir implicite de la publicité dans la société, Barthes souligne que le
discours publicitaire ne fait aucun mystére de sa finalité persuasive : « en publicité, la
signification (...) est assurément intentionnelle » (Barthes 1964, 40). En tant que tel, il
invite le chercheur a dépasser 'analyse de sa visée marchande pour porter I'attention sur
le systéme de signification qui sous-tend sa démarche : « il faut adopter une position
immanente a l'objet que 1'on veut étudier, c'est-a-dire abandonner volontairement toute
observation relative a 1'émission ou a la réception du message, et se placer au niveau
du message lui-méme » (Barthes 1963, 243). Par-dela l'incitation a acheter, le message
publicitaire, tel que le congoit Roland Barthes, nous ouvre ainsi a « une représentation
parlée du monde », a une « expérience de I'esprit » dans le sens ou il relie son lecteur a la
plus grande quantité d'expérience (de « monde ») possible, qu'il « dit » et « raconte » les
« grands thémes humains » (ibid.). Dans cette perspective, la publicité peut se lire comme
le reflet de représentations collectives, elle apparait a la fois comme le miroir et le creuset
de significations et de valeurs partagées, des « mythologies » d'une société.

L'approche sémiologique de Roland Barthes trouve un prolongement dans I'ccuvre
de Umberto Eco qui davantage encore que ce dernier s'attache a démontrer l'ancrage
culturel et social de la publicité. Dans La structure absente, I'auteur met en évidence que
tout processus de communication est sous-tendu par une régle ou un code reposant sur
des conventions établies dans la société, sur un « déja acquis » de « solutions codifiées »
(Eco 1972, 257). Cautionnant le systeme de normes et valeurs du cadre dans lequel elle
intervient, elle permet d'analyser la situation d'une société dans son ensemble, comme un
systéme préconstitué, qu'elle contribue a confirmer et a reproduire.

Les études de Roland Barthes et d'Umberto Eco marquent un tournant décisif en ou-
vrant de nouvelles pistes a l'analyse du discours publicitaire. Etablissant celle-ci au-dela

1« Le mythe aujourd'hui ».
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de l'approche commerciale, leur démarche vise a comprendre comment la communica-
tion marchande constitue un systéme signifiant destiné a promouvoir et a renforcer une
forme de pensée dominante. L'approche sémiotique inaugurée par ces deux auteurs exer-
cera une influence considérable sur la maniére de penser le role de la publicité dans la
société ; dans cette perspective, cependant, I'analyse des signes publicitaires se configure,
dans un premier temps, comme une critique éthico-idéologique de leur fonctionnement
(De Tulio 2016, 23). 1l faudra attendre le tournant contextuel pour assister a un élargisse-
ment méthodologique a méme de fournir un cadre approprié a notre analyse.

A partir des années 1980, on assiste en effet & une ouverture progressive de la pers-
pective sémiotique, jusque-la confinée a I'analyse de structures statiques et closes, a des
aspects culturels, anthropologiques et sociaux de la communication publicitaire. L'intérét
se porte désormais vers des éléments plus proprement contextuels de la communication
marchande : références sociétales et temporelles des messages, allusions intertextuelles,
perspectives d'interprétation, contextes de production et structures médiatiques. Dans ce
cadre se déploie notamment une approche qui ouvrira de nouvelles perspectives pro-
metteuses a l'enseignement de la langue-culture étrangére : 'approche sociosémiotique.
Envisageant les discours publicitaires comme le résultat non seulement d'un processus
créateur de significations, mais aussi comme un espace ou sont générés des phénomenes
de société, cette approche permet d'étudier la publicité a la fois comme le reflet et le lieu
de construction et de transformation d'une réalité sociale et culturelle (De Iulio 2016,
29-30). En dynamisant la conception autrefois plus figée de la publicité comme « miroir
statique » (Cathelat 2001, 270), la nouvelle approche permet d'étudier le discours publi-
citaire comme un objet en mouvement, d'éclairer la genése et les transformations de ce
discours en tenant compte des contextes dans lesquels il s'inscrit, des acteurs sociaux et
culturels mis en scéne. L'analyse sociosémiotique de la publicité se présente ainsi comme
une approche fort prometteuse pour notre propos en ce qu'elle permet d'établir des « car-
tographies » signifiantes, de saisir des « univers de sens (...) qui arrivent a s'affirmer
comme étant objectifs et indiscutables car ils coincident avec le répertoire de croyances
et convictions partagées par les récepteurs » (De Iulio 2016, 31). Dans une telle perspec-
tive, la publicité se présente comme un livre ouvert sur la culture d'une société, un mi-
roir a diffraction, particuliérement sensible puisqu'a I'écoute permanente des aspirations
profondes de ses récepteurs, de leurs désirs et de leurs questionnements. « Au diapason
de la culture d'ensemble », la communication publicitaire se confond désormais avec les
valeurs que son produit manifeste et symbolise : « Sous le message de consommation se
lit en filigrane le message de civilisation » (Cathelat 2001, 266).

Dans le cadre de ce tournant contextuel on voit naitre aussi des études compara-
tives qui portent un regard interculturel sur la publicité, cherchant a saisir les particula-
rités nationales du discours marchand et les caractéristiques propres aux sociétés dont il
émane. Nombre de ces études présentent la production publicitaire frangaise comme un
phénomene ‘a part’, avec des caractéristiques bien spécifiques. Avant de passer a 1'étude
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d'exemples concrets, il parait a présent indispensable de cerner les particularités de ce
discours publicitaire pour poser les jalons de notre analyse.

3 COMMUNICATION PUBLICITAIRE : « LEXCEPTION FRANCAISE »

Dans le sillage de la mondialisation de I'économie, l'attention des chercheurs se porte
tout naturellement vers les spécificités culturelles et sociales des nouveaux marchés et
de leurs communautés-cibles. A partir des années 1980, on voit ainsi paraitre nombre
d'études qui analysent les cultures publicitaires dans une perspective comparative, mul-
tidisciplinaire et interculturelle. L'intérét se tourne d'abord vers les productions publi-
citaires américaine et asiatiques (notamment japonaise), ce n'est que vers le début des
années 1990 que les recherches se consacreront plus proprement a la culture publici-
taire francaise (Samiee & Jeong 1994 ; Taylor, Hoy & Haley 1996)%. Dans le courant
de cette décennie, de nombreuses recherches, américaines et allemandes notamment, se
pencheront sur le phénoméne et en identifieront les traits saillants®. Dés lors, la culture
publicitaire frangaise sera pergue et étudiée comme un phénomeéne particulier, une ‘ex-
ception culturelle’.

On peut faire remonter les origines de cette ‘exception’ aux années 1960, décennie
lors de laquelle la publicité, par le développement des médias-audio-visuels, étend consi-
dérablement son influence. Cette époque est marquée par l'expansion, en Europe, des
multinationales anglo-saxonnes qui tentent de conquérir les marchés avec des approches
marketing testées sur des millions de consommateurs américains. Sous leur influence, la
France passe trés rapidement a une nouvelle forme de publicité dite ‘scientifique’, met-
tant en avant les avantages objectifs des produits et services pour convaincre les consom-
mateurs par des arguments comparatifs et chiffrés. Ecoutons a ce propos le témoignage
d'un ancien publicitaire :

Seuls les arguments objectifs devaient étre retenus dans notre démarche. En-
suite, ils devaient étre assenés clairement et d'une facon répétitive a nos ‘cibles’
ménageres (...) Il n'était pas question de réve dans nos annonces mais de com-
paraisons objectives et banales. (Bernard Brochand, Préface de Cathelat 2001)

La réaction a cet apport venu d'outre-Atlantique ne se fait pas attendre : cette ex-
périence donne lieu a un « vaste mouvement irréversible conduisant de la publicité

2 Selon un inventaire des publications sur la publicité interculturelle parues entre 1980 et 1992 dans les plus
grandes revues de marketing américaines, seules quatre des 25 ¢tudes portent spécifiquement sur la France (Samiee
& Jeong 1994).

3 Les Francais eux-mémes ne se sont guére penchés sur la spécificité de leur culture publicitaire : « The French
are somewhat reluctant to analyze their own work (...) There's a feeling among French creatives that if you analyze
something, you destroy its power, you destroy the power of creation » (Taylor, Hoy & Haley 1996, 11).
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‘scientifique, quantitative, objective et banale’ & une communication ‘qualitative, ima-
ginaire, artistique et spectaculaire’ » (ibid.). Ceux qu'on appelle les ‘Nouveaux publici-
taires’ transformeront radicalement la communication marchande tout au long des pro-
chaines décennies, rejetant le systématique et le répétitif pour se tourner vers l'intuition
et le réve. Bien davantage que leurs prédécesseurs, ils se nourriront de ‘I'air du temps’,
du patrimoine culturel francais dont leurs créations n'auront cesse de reproduire et de
déployer les motifs. « L'acte créatif publicitaire se transforme en prenant en compte des
tendances et des aspirations de groupes et de sous-groupes (...), (leurs) valeurs sociales,
morales et culturelles. » (ibid.) Aucun pays occidental n'a vécu en si peu de temps un tel
bouleversement dans sa communication marchande.

« La publicité est la fleur de la vie contemporaine, elle est affirmation d'optimisme
et de gaieté, elle distrait I'ceil et I'esprit » (Blaise Cendrars, cité dans Leduc 1969, XXIII).
Cette définition, formulée dans le contexte de ce tournant créatif, résume avec éloquence
la caractéristique la plus remarquable sans doute du discours publicitaire francais. Les
études qui se sont penchées sur le phénomeéne s'accordent a reconnaitre la prépondérance
du critére esthétique : « On a pu constater qu'en France la forme, c'est-a-dire la fagon
dont une information est présentée, joue un réle au moins aussi important que le fond
du message » (Schroeder 1994, 35). Davantage que dans d'autres cultures, la publicité
francaise entretient avec son public un rapport de séduction ; avant méme de présenter
les caractéristiques d'un produit ou d'un service, il s'agit de créer un cadre, une ambiance
propre a aguicher le consommateur : « The cultural belief that the role of advertising is
not to convey information is so strong that when French advertising is most factual, most
informative, and most measurable (...) it is not considered advertising » (Taylor, Hoy &
Haley 1996, 9). Ou comme a pu l'affirmer Maurice Lévy : « le publicitairement correct
est de ne pas parler du produit » (cité dans Mirande & Le Bourdonnec 1995, 73). Pour sé-
duire son public-cible, la publicité doit €tre, avant tout, visuellement attrayante, « this fits
the French visual orientation to life and reflects their sensitivity to aesthetics, color, and
design », précise E. T. Hall, 1'un des peres fondateurs de la communication interculturelle
(Hall & Hall 1990, 127). Impossible, pour un publicitaire francais, d'ignorer le design :
la séduction passe par une mise en scéne de la beauté, une attention toute particuliere
portée aux formes, aux couleurs et au style. A I'opposé de l'approche ‘hard sell’ (vente
agressive) venue des Etats-Unis, laquelle consiste a employer un vocabulaire direct et a
asséner au public-cible des arguments objectifs pour emporter la vente, la publicité ‘a la
francaise’ se caractérise par une communication indirecte, plus subtile et plus ‘douce’
(‘soft sell’) (Taylor, Hoy & Haley 1996). Par leurs messages délivrés en filigrane, les
créateurs entretiennent avec leurs cibles un rapport interactif, ludique et complice. A cet
égard, il n'est pas surprenant que le publicitaire frangais, davantage que ses confréres
étrangers, puisse se concevoir lui-méme comme un artiste, peintre et poete du quotidien :

4 Toute une série d'agences publicitaires se créent a partir de 1968.
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« A lot of creative teams see themselves like poets of daily life. That's probably an im-
portant part of the DNA of the French market » (Reeves 2017).

Cette approche ‘douce’ fait la part belle, aussi, a I"émotion. La publicité francaise a
ceci de particulier qu'elle recourt avec prédilection a des arguments affectifs et sentimen-
taux. Cela la distingue d'autres cultures publicitaires, comme le suggére, non sans une
nuance d'ironie, le célebre publicitaire Jacques Séguéla :

Je dis toujours qu'il y a trois sortes de publicités. Les Anglais font une publicité
qui vient de la téte mais touche le cceur : c'est toujours plutot intellectuel. Les
Francais font une publicité qui vient du cceur et touche la téte : elle repose sou-
vent sur une imagerie romantique, émotionnelle et sensuelle. Les Américains
font une publicité qui vient de la téte et touche le porte-monnaie. (cité dans
Tungate 2009, 127)

Plusieurs études comparatives menées au fil des décennies ont montré que le recours
aux appels émotionnels est plus élevé en France que dans d'autres pays, occidentaux
notamment (cf. par exemple Angelini & Federico 2010 ; Taylor, Hoy & Haley 1996 ;
Biswas, Olsen & Carlet 1992). Les émotions, dans les publicités francgaises, se mani-
festent sous diverses formes : réve, évasion, romantisme, association d'images et de
symboles forts, ... Il est deux caractéristiques, cependant, qui davantage encore que les
autres, constituent une marque spécifique du discours publicitaire frangais : le grand
spectacle et l'amour/l'érotisme. Dans un souci de singularité, on déploie des mises en
scéne audacieuses et partant excentriques, on recourt avec prédilection a des cadres iné-
dits, des décors somptueux. Comme le précisent Taylor, Hoy & Haley (1996, 8), « Spec-
tacle incorporates the meanings of sight, an attraction, a show, a play, a story (histoire),
a lavish production, high production values ». Pour étre efficace, le discours publicitaire
doit adopter une dramaturgie qui reléve de la composition théatrale : « A good french
advertisement shares the beautiful qualities of a well-made theatrical film » (ibid.).

Dans un tel contexte, il n'est pas surprenant que la romance (au sens large) occupe
une place prépondérante : « Romantic appeal brings more success than anything else »
(Taylor, Hoy & Haley 1996, 8). La réputation de la France comme pays de I'amour® se
refléte et s'exprime, pour ne pas dire se multiplie dans sa culture publicitaire. Les études
s'accordent a reconnaitre le role central du discours amoureux, en se concentrant sur
quelques thémes majeurs. Sur l'image de la femme d'abord, séduisante et séductrice, fa-
tale, sensuelle et parfois provocante, image qui depuis les années 1990 tend a se polariser
vers deux extrémes, la femme-objet et la femme-sujet®. Sur les nombreuses références

5 A ce sujet voir I'¢tude de Jean-Jacques Pauvert : L'Amour a la frangaise ou l'exception étrange, parue en 1997
aux Editions du Rocher.

6 L'évolution de l'image de la femme dans la publicité francaise et internationale est traitée dans de nombreux sites
et blogs Internet.
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érotiques ensuite. « On a souvent reproché a la publicité francaise d'étre trop portée sur
le sexe » (Angelini & Federico 2010, 119 ; Federico 1998, 11) : plusieurs études com-
paratives, d'origine américaine notamment, ont dénoncé l'esprit libertin, parfois gaulois,
qui marque ce discours publicitaire (Angelini & Federico 2010, Federico 1998, Taylor,
Hoy & Haley, 1996 ; Biswas, Olsen & Carlet 1992). Comme le précise toutefois Michael
Rothschild, la notion de ‘sex-appeal’, a la différence de l'acception américaine, est a
prendre au sens large du mot, comme une combinaison de beauté, d'attirance physique,
de nudité et d'allusion érotique (cité¢ dans Federico 1998, 5). Les publicités francaises
sont pleines de suggestions ; les symboles sexuels, a commencer par la beauté raffinée
des modéles (masculins ou féminins), font appel a I'inconscient et au réve, pour étre atti-
rants, les corps ne doivent pas étre dénudés. Les sous-entendus, et c'est 1a notre troisiéme
point, sont nombreux dans les publicités francaises, davantage que dans d'autres cultures
publicitaires, ils invitent le public-cible a lire entre les lignes, a déceler un sens caché qui
le porte, dans un élan ludique, au-dela des apparences, du message évident (Angelini &
Federico 2010 ; Federico 1998 ; Taylor, Hoy & Haley, 1996).

Ce langage a double sens se présente aussi comme la caractéristique la plus distinc-
tive sans doute de I'humour a la frangaise (Angelini & Federico 2010 ; Taylor, Hoy &
Haley, 1996 ; Biswas, Olsen & Carlet 1992). La France, on le sait, entretient un rapport
passionné avec sa langue. Faut-il s'étonner dés lors que son discours publicitaire fasse
la part belle au verbe, qu'elle regorge de jeux de mots, d'associations surprenantes et
droles ? La créativité verbale se déploie notamment dans les slogans publicitaires, ou
l'attention du récepteur est attirée par des énigmes, des calembours, des effets sonores
et rythmiques, allitérations, assonances, tautogrammes, virelangues ou trompe-oreille
(Damamme-Gilbert 1998). La langue publicitaire apparait comme un terrain propice a
I'innovation lexicale ; les linguistes qui se sont penchés sur le phénomeéne n'ont cessé
de souligner sa créativité au point qu'Adam et Bonhomme en font I'un des moteurs de
I'argumentation publicitaire (1997, 158). Dans une culture marquée par une la forte tra-
dition linguistico-normative, ces transgressions innovatives, cependant, se heurtent aussi
a une résistance ‘puriste’ (cf. par exemple Vicari 2016 et Bonhomme 2002) ; dans ce
sens, force est de souligner que I'humour publicitaire ne fait pas — loin de 1a — I'unanimité
aupres de son public-cible frangais.

Une derniére caractéristique, enfin, la plus fructueuse sans doute pour notre propos
didactique, est la tendance de ce discours publicitaire a pratiquer un certain ‘narcissisme
culturel’ : « French advertising continually makes reference to French culture rather than
just simply to the product itself. » (Angelini & Federico 2010, 120). L'univers de réfé-
rence pour le consommateur francais est presque toujours celui de la France : ses régions,
son histoire, son art, sa littérature, le caractére des gens qui y vivent et leur mentalité
(ibid.). Pour reprendre les termes de Mark Tungate, « Les Francais ont la réputation
d'étre nationalistes et un tantinet chauvins » (2009, 127). Ce ‘narcissisme’ se refléte dans
une prédilection marquée pour des sujets invoquant la ‘grandeur’ de la France, son passé
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glorieux, son rayonnement et son faste. A cet égard, le prestige de la marque Paris, pergue
comme la capitale mondiale du romantisme, de l'art de vivre, du luxe et de la culture,
constitue un motif central, pour ne pas dire une pierre angulaire de ce discours marchand.
Méme si ces derni€res années, cette image a été fortement ébranlée par des événements
politiques et sociaux.

Penchons-nous a présent sur la campagne actuelle d'une grande compagnie francaise
pour tenter d'y repérer les éléments caractéristiques de cette ‘exception francaise’.

4 MISE EN PRATIQUE : AIR FRANCE - FRANCE IS IN THE AIR

Pour introduire les apprenants FLE a 1'étude de la ‘culture francaise’, rien de tel que de la
leur faire découvrir par le biais de publicités actuelles. A ce propos, la derniére campagne
d'Air France, dont le slogan — « France is in the Air » — représente a lui seul tout un pro-
gramme, constitue un sujet abondant qui se préte parfaitement a une analyse culturelle.
Dans les prochains paragraphes, nous chercherons a mettre en ceuvre les considérations
théoriques esquissées dans les pages précédentes en nous penchant sur les ‘artefacts’ de
cette campagne publicitaire.

Développée par l'agence de publicité BETC, la campagne « France is in the Air » est
lancée en 2014, dans le cadre d'un plan de restructuration stratégique. L'objectif est de
faire monter en gamme la compagnie, de dynamiser la marque a l'international pour lui
permettre de faire face a une concurrence toujours plus acharnée dans le secteur aérien.
Si elle s'articule — et c'est la une premicre pour la compagnie — autour d'un slogan en
langue anglaise, la nouvelle campagne place la France au ceeur de sa stratégie : « C'est
une campagne sur la francité, c'est l'anti french bashing par excellence de fagon assumée,
avec la répétition du mot ‘France’ dans 'accroche » (Véronique Gohmann, citée dans Les
Echos, en ligne). Déclinée en une série de visuels illustrant les produits proposés par Air
France (le confort de 1'A380, les nouvelles classes Affaires et Premiére, la gastronomie,
le réseau, le programme SkyPriority) et les destinations emblématiques de la compagnie,
la campagne est diffusée sur trois canaux : en print (affiches), vidéo et digital.

« La force de la compagnie, ce