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UVODNIK

Spostovani bralci,

Vestnik za tuje jezike je spet pred Vami, tokrat v precej obseZnejsi izdaji kot
lani. Dejstvo, da smo prejeli ve¢ prispevkov, uredniStvo zelo veseli, saj dokazu]e
da se Vestnik kljub premoru v izhajanju ni izgubil in je v slovenskem prostoru Se
vedno potreben.

V tokratni Stevilki boste lahko prebrali prispevke z vseh treh podrocij; jezi-
koslovja, knjizevnosti in didaktike tujih jezikov. Knjizevnost je tokrat manj za-
stopana, veliko ¢lankov pa smo prejeli s podrocja jezikoslovja in didaktike tujih
jezikov.

Veselita nas prispevka kolegic iz Zagreba, Dunje Pavlicevi¢-Frani¢, Katarine
Aladrovi¢ Slovacek in Daniele Curko, posebej pa pozdravljamo tudi prispevke
doktorandke Lee Piskur in treh doktorandk prve generacije bolonjskega progra-
ma Didaktika tujih jezikov, Karmen Gorsak, Darje Premrl in Andreje Retelj, ki so
prispevke napisale s pomo¢jo dr. Karmen Pizorn.

Se naprej Vas vabimo k posiljanju prispevkov za revijo. Prosim, bodite pozor-
ni, rok za oddajo prispevkov je 30. junij 2011.

Zelimo Vam prijetno in koristno branje.

Meta Lah
Glavna urednica
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POGOSTNOST IN RAZNOLIKOST PODREDNIH
SKLADENJSKIH VZORCEV V KNJIZEVNIH DELIH SETA IN
LALUNAEIFALO

1. UVOD

Da bi se lahko priblizali realni sliki skladenjske kompleksnosti v knjizevnih bese-
dilih, na katere naj bi gimnazija pripravljala dijake, je v nadaljevanju predstavljeno
pojavljanje pogojnih, dopustnih in irealnih primerjalnih odvisnikov ter indirekt-
nih odlocevalnih vprasanj, pa tudi drugih, njim po pomenu ali obliki podobnih
tvorb.

Za obsirnej$o in bolj natan¢no preuditev sta bili izbrani dve knjizevni deli,
obe iz razli¢nih vidikov primerni tudi za obravnavanje v ustreznih srednjesolskih
programih,’ kjer se dijaki ucijo italijanicine kot tujega ali drugega jezika, vendar
so razmisleki o raznovrstnosti skladn]e in o pravilnem razumevanju elementov, ki
se uporabljajo v tujih jezikih za izrazanje vsebin zagotovo vredni razmisleka pri
kateremkoli tujem jeziku, ki se ga ucijo in v katerem na visjih stopnjah berejo tudi
knjizevna besedila slovenski dijaki oz. gimnazijci.

Preucitev vecstavéne skladnje v obeh knjizevnih delih, Seta in La luna e i falo,
naj bi prikazala zastopanost (tj. pogostnost in raznolikost) Stirih tipov odvisni-
kov z veznimi elementi se, anche se in come se, ki lahko uvajajo pogOJne dopustne
in irealne primerjalne odvisnike ter indirekena odlocevalna vprasanja. V prispev-
ku je torej predmet preucevanja pojavljanje izbranih skladenjskih vzorcev v dveh
italijanskih knjizevnih besedilih (Seta, La luna e i falo): s preucitivijo pogostnosti
in raznolikosti izbranih Stirih podrednih skladenjskih vzorcev zZelimo pokazati
skladenjsko kompleksnost v izvirnih italijanskih besedilih, ki naj bi se je ucenci
naucili obvladovati na ravni pravilnega razumevanja, ve¢ina pa naj bi to znanje s
pridom uporabljala tudi kasneje (kot uporabniki italijanscine kot tujega jezika
in/ali na drugih podro¢jih svojega delovanja).

2. PREDSTAVITEV OBEH KORPUSOV (SETA, LA LUNA E | FALO)

Kratki sodobni italijanski roman Seta (Alessandro Baricco 1996; slov. naslov Svi-
la, prevedla Maja Novak) je bil izbran zaradi njegovega velikega odmeva v svetu in

! Knjizevna besedila so bila primarno izbrana, ker naj bi bila po svoji raznovrstnosti in prepletanju tipov
besedilnih odlomkov najverjetnejsa slika realnosti in raznolikosti jezika.
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po izidu prevoda v slovensc¢ini med slovenskimi bralci in kot besedilo, ki bi bilo
zaradi svoje zgodbe in relativne kratkosti potencialno zanimivo za obravnavanje
v gimnazijskih razredih.? Celotno besedilo, ki obsega komaj 93 strani, je mini-
malisti¢no in slogovno pretehtano pisanje. Zdi se, kot bi pisatelj Zelel z besedami
orisati le klju¢ne dogodke, da lahko bralec sledi nitim zgodbe, in zgolj nakazati
smeri razmisljanja in ¢ustvovanja junakov.

Daljsi, povojni italijanski roman La luna e i falo (Cesare Pavese 1949; slov. na-
slov Luna in kresovi) pred petdesetimi leti preminulega pisatelja je bil izbran iz
drugacnega razloga: kot dalj$e knjizevno besedilo iz sodobne italijanske proze
se je obravnaval na vi§ji ravni maturitetnega preizkusa iz italijanscine kot tujega
jezika (2003, 2004, 2005).

Celotno besedilo romana na priblizno 130 straneh in v 32 poglavjih je preze-
to s spominjanjem prvoosebnega pripovedovalca na svoje otrostvo in odrascanje
v Piemontu, na S$tevilne osebe in njihove zivljenjske zgodbe, ki se jih spominja,
prepoznava in dopolnjuje ob svojem obisku v rodnih krajih (nekaj let po drugi
svetovni vojni). Gre za pisanje iz ¢asovne odmaknjenosti in vidika zrelega prota-
gonista, ki je vvmesnem obdobju zrasel iz najstnika v zrelega moskega. Pisatel;j je
avktorialnemu prvoosebnemu pripovedovalcu dal vpogled tudi v razmisljanje in
¢ustvovanje junakov.

3. POGOJNI, DOPUSTNI, IREALNI PRIMERJALNI IN VSEBINSKI ODVISNIKI
ZVEZNIKOM SE

Cilj preucitve je bil pridobiti natané¢nejsi vpogled v to, kateri od izbranih podred-
nih skladenjskih vzorcev se pojavljajo v obeh izvirnih knjizevnih besedilih, in tudi,
kako pogosti so. Pogostnost pojavitev bi lahko bila $e dodatna, tehtna smernica
za to, kaj se iz teh besedil nakazuje kot uporabno za gimnazijsko obravnavanje
skladnje vecstavénih povedi. Poleg tega gre nenazadnje za italijanski knjizevni
deli, po kakrsnih bi ucenci (verjetno radi) posegli ob spodbudi in pomoci ucitel-
ja.

Kot je bilo nakazano v uvodu, so bile v celotnem besedilu romanov Seta (slov
Svila) in La luna e i falo (slov. Luna in kresovi) predmet preucitve podredno grajene
poved1 z eksplicitnimi odvisniki, ki jih uvajajo vezni elementi se, anche se in come se,
pri ¢emer lahko navedeni vezni elementi uvajajo ve¢ tipov podrednih odvisnikov:
pogojnega, dopustnega, irealnega primerjalnega in vsebinskega.

Pricensi s kratkim kvantitativnim pregledom o pogostnosti navedenih od-
visnikov, lahko za roman Seta ugotovimo, da se je pojavilo 37 navedenih podre-
dnih veznih elementov (gl. 1. prikaz) in Se nekaj enakovrednih po sporazumevalni
funkciji, npr. benché za izrazanje dopustnosti, come in quasi pa za uvajanje irealne-
ga primerjalnega odvisnika:

2 Obravnavanje v gimnazijskem razredu ni misljeno v okviru priprav na maturo na visji zahtevnostni
ravni. Odlomki iz romanov bi lahko - poleg drugih ciljev - sluZili za obravnavanje podrednih skladenjskih
vzorcev.
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pogojni dopustni primerjalni vsebinski druge tvorbe
Izbrani vezni se anche se come se se se
element 20 0 10 5 1
drugi vezni anche se benché come, quasi ni predmet ni predmet
elementi 1 2 2 obravnave obravnave
SKUPAJ 21 2 12 5 1

1. prikaz: Pogostnost izbranib odvisnikov in veznib elementov v romanu Seta

V bolj klasi¢no napisanem romanu La luna e i falo pa se je pojavilo 75 zgoraj
navedenih podrednih veznih elementov in Se nekaj enakovrednih po sporazume-
valni funkciji, npr. come, quasi za uvajanje irealnega primerjalnega odvisnika (gl.

2. prikaz).
pogojni dopustni primerjalni vsebinski druge tvorbe

Izbrani vezni se anche se come se se se
element 80 4 8 63 10
drugi vezni anche se seanche come ni predmet ni predmet obrav-
elementi 1 2 7 obravnave nave

benché quasi

0 0
SKUPAJ 81 6 15 63 10

2. prikaz: Pogostnost izbranib odvisnikov in veznib elementov v romanu La luna e i falo

Pogostnosti pojavljanja izbranih eksplicitnih odvisnikov po posami¢nih vez-
nih elementih je razvidna iz 3. prikaza: v romanu Seta (vsakic prvi od para stolpcev
v 3. prikazu) se med navedenimi tipi odvisnikov in veznih elementov najpogoste-
je pojavljajo pogojni odvisniki z veznim elementom se, zatem irealni primerjalni
odvisniki z veznim elementom come se, sledijo jim vsebinski odvisniki z veznim
elementom se (indirektna odlocevalna vprasanja). Drugih veznih elementov za
uvajanje pogojnega ali dopustnega odvisnika v tem romanu ni bilo.
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3. prikaz: Pogostnost izbranih odvisnikov v romanu Seta (prvi stolpec) in v romanu La luna e i falo
(drugi stolpec)

V istem 3. prikazu je razvidna pogostnosti pojavljanja izbranih eksplicitnih
odvisnikov v romanu La luna e i falo (vsaki¢ drugi od obeh stolpcev v 3. prika-
zu): najpogosteje se pojavljajo pogojni odvisniki z veznim elementom se, sledijo
vsebinski odvisniki z veznim elementom se (indirektna odloc¢evalna vprasanja) in
zatem irealni primerjalni odvisniki z veznim elementom come se ter dopustni s
skupno 6 pojavitvami. Od drugih veznih elementov za irealne primerjalne odvi-
snike je zastopan Se veznik come.

Iz predhodnih $tevil¢nih in grafi¢nih podatkov lahko ocenimo, da bi se bra-
lec minimalisti¢no napisanega romana Seta srecal z enim od izbranih veznih ele-
mentov na skoraj vsaki drugi strani romana, kar nakazuje, da so navedeni vezni
elementi oz. z njimi uvedeni odvisniki v tem romanu razmeroma sporadi¢ni. Po
drugi strani pa se bo bralec romana La luna e i falo srecal z enim od izbranih vez-
nih elementov in odvisnikov celo pogosteje kot na vsaki strani romana; navedeni
vezni elementi oz. z njimi uvedeni podredni odvisniki so v tem romanu manj
sporadicni: njihova prisotnost je stalni izziv ucencu, ki e razvija tovrstno znanje,
da dojame njihov pomen.

V nadaljevanju prispevka so izpostavljeni primeri ve¢stavénih povedi, ki naj
bi ponazarjali, da je tezavnost pravilnega razumevanja povezana predvsem z raz-
nolikostjo, ki se pojavlja v ve¢stavénih skladenjskih vzorcih.
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Pogojni odvisniki z veznim elementom “se”

Roman Seta
Pogojne odvisnike v romanu Seta uvaja vezni element se, drugi mozni vezni
elementi za uvajanje pogojnega odvisnika se niso pojavili, prav tako ne pogojna
poved z elipso veznega elementa v odvisniku.> Ena petina pogojnih odvisnikov (4
od 20) se pojavi v premem govoru protagonistov, npr.
1. (Baldabiou) Non c'é scelta. Se vogliamo sopravvivere, dobbiamo arrivare laggin. (Ba
16)

Od skupno 16 v premem govoru se jih 15 nanasa zgolj na realne pogoje in
posledice v nepreteklosti protagonistov, npr.
2. (Hara K.) Se vorrete, mi piacerd vedervi tornare. (Ba 28)

Kar pet je takih, ki se kombinirajo z velelnikom v glavnem stavku, npr.
3. (Hara K.) Leggi il volo della tua freccia se vuoi sapere il tuo futuro, mi disse mio padre.
(Ba 35)

Med vsemi pa je le en irealni pogojni odvisnik za nepreteklost, pa Se ta je le
delen, saj ima izpusceno glagolsko obliko v glavnem stavku, tako da mora bralec
intuitivno razumeti, da je manjkajoca glagolska oblika npr. ital. voglio, vorrei, ri-
chiedo:

4) (Hervé J.) Naturalmente niente sabbia, in mezzo, ma un giardino. E se fosse possibile
teste di delfino, al posto di quelle di toro, all’entrata. (Ba 30)

V toku pripovedi pripovedovalca, v katerem se uporablja pripovedni posto-
pek za preteklost, se je pojavilo 6 pogojnih povedi: dvoje se jih nanasa na irealnost
v preteklosti, npr.

S. Se gliel'avessero chiesto, Hervé Joncour avrebbe risposto che |...| (Ba 11, Ba 93)

Dve pogojni povedi se nana$ata na realni pogoj in posledico, npr.
6. Se cambiava vestito, la spostava in quello nuovo. (Ba 86)

Ena poved pa je porocana pogojna poved, za katero lahko le ugibamo oz.
sklepamo iz konteksta, da je bila tudi prvotno irealna za nepreteklost (tj. Se non

fosse per il parco, quest'anno potremmo morire di fame.):
7. Dicevano che se non fosse stato per il parco sarebbero morti di fame, quellanno. (Ba 81)

Roman La luna e i falo

V skladenjsko raznolikejSem knjizevnem besedilu La luna e i falo se je v toku
pripovedi prvoosebnega pripovedovalca pojavila priblizno polovica od 80 pogoj-
nih povedi v tem romanu, npr.

* Druge oblike izrazanja pogojnosti sicer niso bile predmet preucitve v romanu, vendar verjetno niso bile

tako pomensko izrazite, da bi pritegnile mojo pozornost. Ni pa izklju¢eno, da se je pojavil kaksen implicitni
pogojni odvisnik, pogojni oziralni odvisnik ali nominalno izrazanje pogojnosti.
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8) [...] io stesso, se di quella riva fossi stato il padrone, [avrei magari roncata e messa a
grano, ma intanto adesso mi faceva leffetto di quelle stanze di citta dove si affitta, si vive

un giorno o degli anni, e poi quando si trasloca restano gusci vuoti, disponibili, morti. (Pa
11)

preostala polovica pa v premih govorih protagonistov, npr.
9) (Nuto) Serenate non ne ho mai fatte, diceva, una ragazza, se é bella, non é la musica
che cerca. (Pa 16)

Enajst je tudi primerov, ko se pogojna poved pojavi kot del poroc¢anega govora:
take vlozene pogojne povedi so se pojavljale v toku pripovedi prvoosebnega pripo-
vedovalca, ki poroca govorna dejanja ostalih protagonistov, svojih sogovornikov,*
ki se izrazito pogovorno izrazajo, npr.:

10) Allora io dissi che se il Valino tornava, lo aspettavo. Risposero insieme che delle volta

tardava. (Pa 29)

Kot zanimivost naj omenim, da se je elipse veznega elementa se v pogojni po-
vedi pisatelj posluzil le enkrat:
11) Non fosse stato della mamma vecchia e della casa che potevano bruciargli,

to_sarebbe andato anche lui nelle bande per aiutarla. (Pa 138)

Realne pogojne povedi za nepreteklost in za preteklost

Bralec naleti v romanu La luna e i falo na razmeroma Stevilne realne pogojne
povedi (skupaj 28), v katerih je v premih govorih protagonistov kombinacija gla-
golskih oblik se+Pr+Pr, se+Pr+Imp., se+Pr+F ali izpust glagolske oblike v protazi
(primeri so v enakem vrstnem redu kot nastete kombinacije), npr.
12) (Cinto) Se la trovo le mglzo la testa. (Pa 73)
13) (Nuto) Se sbaglio, correggimi. (Pa 74)
14) (Nuto) [...] Tanto se le cose non cambiano sara sempre un disgraziato |...| - (Pa 42)
15) (Nuto) [...] Quest’e un paese che un discorso lo puoi fare soltanto in chiesa.

Se no, non ti.credong |[...J (Pa 59)

V besedilu so tudi $tevilne realne pogojne povedi za preteklost se+IM+IM (sku-
paj 20), ki niso pogovorna zamenljivka za irealno pogojno poved za preteklost
(se+TP+CC), npr.

16) [...] ci mettevamo tra le canne se era giorno, sulla proda della vigna, se c’era la luna

e bevevamo alla bocca discorrendo di ragazze. (Pa 77)

Irealne pogojne povedi za nepreteklost in za preteklost

Irealne pogojne povedi v romanu La luna e i falo so razmeroma pogoste tako
v premih govorih protagonistov kot v pripovedi prvoosebnega pripovedovalca:
skupno jih je 18 od 80 pogojnih povedi. Vendar se - kljub temu, da so protago-
nisti ve¢inoma neizobrazene osebe - dokaj pogosto pojavljajo konjukuvne oblike

* Ni se pojavil primer, da bi bila pogojna poved vloZena v premi govor enega izmed protagonistov, ki po-
roca o govoru drugega protagonista, kar bi bilo tudi mozno.
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imperfekta in trapassata (IM', TP') v kombinaciji z obema kondicionaloma (C,
CC), skupno v 14 povedih, in sicer v premih govorih protagonistov, npr.:
17) (jaz-prip.) Se il sor Matteo ce I'avesse fatto a noi quando andavamo nella riva,

cos’quresti rispasto? (Pa 24)
18) (Nuto) Se non fosse che é un toscano, direi che & un ignorante [...] (Pa 99)

ali v toku pripovedi prvoosebnega pripovedovalca:

19) Se di qui non fossi uscito per caso a tredici anni, quando Padrina era andata a stare a
Cossano, ancor adesso farei la vita del Valino, o di Cipto. (Pa 30)

20) Se mi fossi ritrovato ragazzo, I’avrei percorsa un’altra volta. (Pa 49)

21) Se domani avessi dovuto scapparmene, nascondermi, per non farmi internare,

[ sentivo gid addosso o del poliziotto come Lurto del treno. (Pa 53)

Kot je razvidno iz primerov, prevladujejo irealne pogojne povedi tipa
se+TP’+CC, ki se nanasajo na sfero preteklosti, neodvisno od tega, ali gre za preme
govore ali za tok pripovedi. En primer (primer 18) se nanasa na sfero nepreteklo-
sti, en pana kombmacge pogoja v preteklosti in posledice v nepreteklosti (primer
19). Nekoliko izstopa primer 21 zaradi prislova 'domani' v kombinaciji s se+TP’
(kar nakazuje visoko mero hipoteti¢nosti, pravzaprav odreka dogodku vsakrino
moznost uresnicitve); takoj zatem pa zaradi uporabe IM, ki ne sodi v hipoteti¢no
periodo mozni CC je izpuEéen (npr. avrei preso molta paura) in z IM pisatelj le
izrazi neprijetni ob¢utek prijetja (ki ni hipoteticen).

Manj pogosta je pogovorna razli¢ica se+IM+IM kot pogovorna zamenljiv-
ka za irealne pogojne povedi za preteklost (ki bi jih sicer lahko izrazili s tvorbo
se+TP’+CC), ki je zastopana v 4 tovrstnih pogojnih povedih, npr.:

22) No - disse Nuto - se ci andavo, mj bruciavano la casa. (Pa 24)

Porocane pogojne povedi - v vsebinski odvisnik vloZene pogojne povedi
Tudi naslednji primeri v vsebinski odvisnik vlozenih pogojnih povedi kaze]o
precej raznoliko sliko glede rabe glagolskih oblik v protazi in apodozi porocane
pogojne povedi. V spodaj navedenih povedih lahko v splosnem ugotavljamo da
odstopajo od tipicne sheme che se+TP'+CC, zlasti glagolske oblike v porocani pro-
tazi, kjer se npr. pogosto pojavi IM, npr.:
23) che se+IM'+C (razsirjena seolanjost)
E fu allora che Nuto calmo calmo mi disse che superstizione é soltanto quella che fa del
male, e se uno adoperasse la luna e i falo per derubare i contadini e tenerli all’oscuro,
lora sarebbe lui Lignorante e bisognerebbe fucilarlo in piazza. (Pa 44)
24) che se+Ger.I+CC
[-..] Nuto una sera mi domando com’era stato imbarcarmi per andare in America,
se ripresentandosi Loccasione e i vent’anni [qvrer fatto ancora. (Pa 112)
25) che se+IM+IM
[...] e perfino alla Mola cominciavano a dire che se non tornava ¢’erg un motivo — si
capisce, era incinta. (Pa 119)
26) che se+IM+CC (pogovorno)
Restammo d’accordo che, se il ragazzo metteva benea suq tempo gli avrei fatto io

posto a Genova. (Pa 132)
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27) che se+IM+IM’ (IM’ v indirektnem velelnem stavku kot glavnemu stavku)

[...] le disse che se avevano un fucile o una pistola li nascondessero nella riva. (Pa
137)

Vsak od teh primerov odstopa od sheme se+TP'+CC, ki jo predstavlja vecina
slovnic kot nacin porocanja pogojne povedi v preteklosti. Da bi povedi vseeno
lahko pravilno razumeli, sta nujna opozorilo in komentar, morda tudi pretvorba
v domnevno izvorno pogojno poved: pri tem pa ostaja dejstvo, da v teh primerih
ne moremo biti prepricani glede tega, ali je bila prvotna pogojna poved (misljena
kot) realna ali irealna.

Kljub razmeroma velikemu stevilu raznolikih pogojnih povedi v obeh roma-
nih, tezko zaklju¢imo, da je potencialna tezavnost za slovenskega ucenca (kot
bralca izvirnika) majhna: poleg prototipi¢nih irealnih pogojnih povedi s se+IM'+C,
se+TP'+CC (se+xIM+IM) in s che se+TP’+CC, se pojavljajo Se druge kombinacije, npr.
se+IM’+C in se+TP’+C, ki so (trd) preizkus za bralca, ki Zeli ali potrebuje natanéno
razumevanje besedila.

Vsekakor je za doseganje pravilnega razumevanja nujna zavestna obravnava:
raba glagolskih oblik v protazi in apodozi pogojnih povedi (ki v obeh besedilih
sicer ne kaze vecjih odstopanj od norme) je Ze sama po sebi kompleksna (realnost
vs. irealnost, preteklost vs. nepreteklost). Navedeni zgledi kazejo, da mora sloven-
ski udenec kot bralec izvirnika vloziti precejSen napor, da jih pravilno razume,
zlasti v vidiku njihove ¢asovnosti in naklonskosti.

Dopustni odvisniki

Roman Seta

Dopustni odvisniki z veznim elementom anche se se v romanu Seta niso po-
javili, edini tak vezni element je imel dopustno-pogojno vrednost. V romanu sta
se sicer pojavila zgolj dva eksplicitna dopustna odvisnika, uvedena z veznim ele-
mentom benché, ki se nanasata na preteklost, in sicer v toku pripovedi pripo-
vedovalca. Zanimivo je, da pisatelj z dopustnim odvisnikom, ki je prvi v daljsi
ve¢stavéni povedi s prepletom Stevilnih eksplicitnih in implicitnih odvisnikov,
roman pri¢ne:
28) Benché suo padre avesse immaginato per lui un brillante avvenire nell esercito,

rvé Joncour aveva finito per guadagnarsi da vivere con un mestiere insolito

cui non era estraneo, per singolare ironia, un tratto a tal punto amabile

da tradire una vaga intonazione femminile.

Per vivere, Hervé Joncour comprava e vendeva bachi da seta. (Ba 7)
29) slov.: Ceimw si_je njegov oce zanj zamislil blesceco Vomsko kariero,

je Her: cou dangje svoj vsakdanji kr. Zil z nevsakdanii ice

ki je bil po neki cudni ironiji tako prikupen, da je dajal slutiti rabel pridib Zenstvenosti.

Da bi prezivel, je H. J. kupoval in prodajal sviloprejke. (No 9)

Druga poved, spet z veznim elementom benché, sodi v ¢asovno sfero preteklos-
ti. Za razliko od prve, v kateri je pogoj v dopustnem odvisniku preddoben glede
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na posledico v glavnem stavku, gre v drugem dopustnem odvisniku za istodob-

nost glede na glavni stavek:

30) Hervé Joncour rimase per orve tra le rovine del villaggio. Non riusciv ndarsene
benché sapesse che ogni ora, persa li, poteva significare disastro per lui, e per tutta La-
villedieu: |...] (Ba 69)

31) slov.: [...] Nizmagel oditi, ceprav je vedel, da vsaka ura, ki jo zapravi tam, pomeni [...]
(No 72)

Obe veéstaveni povedi z dopustnim odvisnikom bi lahko opredelili kot skla-
denjsko zelo kompleksni in kot taki ne omogocata uc¢encu enostavnega dostopa
do polnega pravilnega razumevanja: v ta namen bo moral prepoznati casovnost
dogajanja (sfera preteklosti) in ob glagolih upostevati aspektualnost glagolskih
oblik v glavnih stavkih.

Roman La luna e i falo

Tudi v romanu La luna e i falo so dopustni odvisniki izrazito redek pojav: trije
so uvedeni z veznim elementom anche se, dva z manj pogostim se anche in en z
neanche se. Glagolske oblike v njih so v $tirih primerih indikativne (PP, Pr, IM, IM)
in imajo svoje prototipi¢ne vrednosti (za preddobnost in istodobnost v sedanjo-
sti), npr.:
32) Nuto ha un modo di ridere fischiettando, anche se fa sul serio. (Pa 16)

in pri obeh IM istodobnost v preteklosti, npr.:
33) [...] mene accorsi, via, anche se non capivo ancor bene. (Pa 94)

Dopustno-pogojne povedi

V romanu Seta je eden izmed odvisnikov v naslednji povedi uveden z veznim
elementom anche se, ki ima vrednost veznega elementa za dopustno-pogojni od-
visnik. Ta vrednost pa ni razvidna neposredno iz izbora glagolske oblike v apo-
dozi:

34) Hervé Joncour rimase per ore tra le rovine del villaggio. Non riusciva ad andarsene
benché sapesse che ogni ora, persa li, poteva significare disastro per lui, e per tutta
Lavilledieu: non aveva uova di baco, con sé, e anche se le avesse trovate
nop gli restavano che un paio di mesi per attraversare il mondo prima che si schindes-
sero, per strada, tmsformandosi in un cumulo di inutili larve. (Ba 69)

35) slov.: [...]pa tudi ce bi jib kje nasel,

biimel na voljo le kaka dva meseca, da obide svet. |...] (No 72)

Da bi lahko dojeli, da gre za irealni dopustni odvisnik, ki izraza preddobni
pogoj v preteklosti, si moramo izbor imperfekta (IM) razloziti kot nadomestilo za
sestavljeni kondicional (CC) v apodozi:

* Nadalje bo moral prepoznati pomene veznih elementov in glagolskih oblik v odvisnikih in za pravilno
razumevanje vedeti, ali je npr. v dopustnem odvisniku uporaba konjuktivne oblike posledica zgolj formalne
prisile veznega elementa, ki ne kaZe na neko hipoteti¢nost in bi ga lahko zamenjal z anche se, ki bi dopuscal
uporabo indikativnega trapassata oz. indikativnega imperfekta (TP, IM) za slovenska 'priblizka': ceprav si
je predstavljal oz. Ceprav je vedel.
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36) [...], eanche se le avesse trovate non gli restavano che |...]
[npr. e anche se le avesse trovate nop gli sarebbero rimasti pist che un paio di mesi |[... ],
op. p.

Podobni ‘trdi orehi’ se najdejo tudi v La luna e i falo: v dveh primerih, obeh
z veznim elementom se anche kot razli¢ico za anche se, sta prisotni konjuktivni
obliki (TP') - v teh primerih gre za pomenske tvorbe, ki jih slovnice poimenujejo
kot dopustno-pogojne odvisnike, ¢eprav bi jih po analogiji z irealnimi pogojnimi
povedmi lahko poimenovali tudi irealni dopustni odvisniki :
37) Quella notte, se anche Nora si fosse lasciata rovesciare sull’erba, nop mi sarebbe basta-
to. (Pa 20)
38) (Nuto) [...] Se anche fossero stati fucilati per niente — disse —

toccava a lui fare la forza ai_partigiani che sono morti come mosche per salvare il
paese?(Pa 60)

Med dopustno-pogojne odvisnike je bil prvotno umescen tudi naslednji pri-
mer:
39) Mi parve impossibile di averci tanto girato e giocato, da li alla strada,
di esser sceso nella riva a cercare le noci o le mele cadute,
aver passato pomeriggi interi con la capra e con le ragazze su quell’erba,
aver aspettato nelle giornate d’inverno un po’ di sereno per poterci ritornare —
neanche se questo fosse stato un paese intero, il mondo. (Pa 30)

Vendar v tem primeru ne gre za irealno dopustno poved, pac pa za irealno
primerjalno, saj avtor primerja svoje ozje otrosko in najstnisko gledanje na svet
z pogledom zrelega moSkega. Italijanski lektor je poved oz. odvisnik prevedel v
anglescino z veznim elementom as if (z irealnim primerjalim odvisnikom), ven-
dar pripomnil, da se s tem izgubi pomen ¢udenja pisca nad tem, kako je lahko
mislil, da je svet njegovega otrostva ves svet. Neobicajno rabo veznega elementa
neanche se je oznacil kot izrazito pogovorno, kot bi ne sodila v jezik protagoni-
sta.

Irealni primerjalni odvisniki

Roman Seta

Irealne primerjalne odvisnike v romanu Seta uvaja desetkrat vezni element
come se in le dvakrat come (ta obakrat za enak opis okrasja prstov ene izmed pro-
tagonistk romana, Madame Blanche):
40) Alle dita, come fossero anelli, portava dei piccoli fiori di color blu intenso. (Ba 44, Ba 88)

Vezni element quasi, tudi mozen kot uvajalec irealnega primerjanja, se ni po-
javil. V besedilu sem zasledila tudi poved, ki vsebuje implicitni irealni primerjalni
odvisnik:

41) Se la tenevi tra le dita, era come stringere il nulla. (Ba 29)
npr. [...] eva come se stringessi il nulla. (op. p.)
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Irealno primerjanje stanj/dejanj se v tem romanu pojavi izklju¢no v pripove-
doval¢evem diskurzu, saj se protagonisti v svojih premih govorih tega ne poslu-
zujejo. Irealni primerjalni odvisniki sodijo torej v sfero preteklosti, in pri 10 od 12
irealnih primerjalnih odvisnikov gre za istodobnost stanj/dejanj glede na glavni
stavek,® npr.

42) Teneva gli occhi fissi sulle labbra di Hervé Joncour,
come se fossero le ultime righe di una lettera d’addio. (Ba 25)

Le v primeru dveh povedi je dejanje v irealnem primerjalnem odvisniku glede
na glavni stavek preddobno, kar se ubesedi z uporabo konjuktiva trapasata (TP’):
43) Hervé Joncour non smise di parlare ma abbasso istintivamente lo sguardo su di lei

e quel che vide, senza smettere di parlare, fu che quegli occhi non avevano un taglio

orientale, e che erano puntati, con un'intensita sconcentrante, su di lui:

come se fin dall’inizio non avessero fatto altro, da sotto le palpebre. (Ba 25)

44) Si alzo, ma rimase fermo, in piedi, come se avesse d’improvviso dimenticato dove stava

andando. (Ba 99)

Roman La luna e i falo

Tudi petnajst irealnih primerjalnih odvisnikov Pavese v svojem romanu uvaja
z veznima elementoma come se in come v priblizno enaki meri (8, 7), pri Cemer se
vezni element come se pojavlja skoraj izklju¢no v prvi polovici romana, v drugi
polovici pa pretezno come. Izbor veznih elementov nima povezave z izrazanjem
istodobnosti ali preddobnosti hipoteti¢nega dejanja/stanja irealne primerjave, saj
so rabe glagolskih oblik razprSene med oba. Razen enega se vsi irealni primerjalni
odvisniki nana$ajo na sfero preteklosti (in v okviru tega $e nadalje na preddob-
nost), npr.
45) Nuto ascoltava con le labbra in fuori come avesse imboccato il clarino, e [...] (Pa 88)

V ostalih (dvanajstih) primerih pa gre za istodobnost v preteklosti, npr.

46) [...], e mi bevevo quei discorsi mentre giocavo con gli altri ragazzi,
come se i grandi li facessero per me. (Pa 67)

Edina istodobnost v sferi sedanjosti je del polpremega govora (nem. erlebte
Rede, ital. discorso indiretto libero) prvoosebnega pripovedovalca:

47) Me li ricordo come fosse ieri. (Pa 89)

Tudi irealni primerjalni odvisniki so torej v romanu sporadicni in ne morejo
biti vir za naklju¢no usvajanje: v svoji funkciji za izraZanje irealne prlmerjave sicer
ne morejo biti tezavni za pravilno razumevanje, e je bil bralec o njih poucen, tako

¢ Zanimivo je, da se v 7 irealnih primerjalnih povedih z istodobnostjo dejanj/stanj glavnega stavka in od-

visnika pojavljajo predvsem konjuktivne imperfektove oblike glagola essere (fosse, fossero) in po enkrat od
drugih glagolov (stare, volere, ordinare). Ta pojav, ¢e bi se pokazal tudi v drugih besedilih in v $ir§em naboru
irealnih primerjalnih odvisnikov z istodobnostjo dejanj/stanj glavnega stavka in odvisnika, bi lahko morda
imel pomenljivo didakti¢no aplikacijo in nakazal smer pristopa k poucevanju konjuktivnih oblik: poleg po-
ucevanja principa tvorjenja oblike za poljubni glagol naj bi pri zahtevah glede produktivnega znanja lahko
izhajali iz najpogostejsih tipov tovrstnih povedi, tj. odvisnikov z glagolom essere in nekim dopolnilom.
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da lahko prepozna njihovo funkcijo in tudi obliko veznega elementa come kot
enakovredno obliki come se.

Vsebinski odvisniki z veznim elementom “se”

Roman Seta

Indirektna odlocevalna vprasanja kot podmnozica (predvsem) vsebinskih od-
visnikov so v romanu Seta zastopana z enim primerom, in sicer v premem govoru
protagonista (gre za casovno sfero nepreteklosti in zadobnost):
48) (Hara Kei) [...] Tu devi solo decidere se le vendero a voi, o a qualcun altro. (Ba 65)

Trije indirektni vsebinski odvisniki z veznim elementom se pa so del toka
pripovedi pripovedovalca, vsi trije sodijo v sfero preteklosti in navedena dejanja v
njih so glede na nadrejeni stavek istodobna:

49) Lo fece nella propria lingua, parlando lentamente,

senza sapere con precisione, se Hara Kei fosse in grado di capire. (Ba 25)

50) Baldabion comunico agli allevatori di Lavilldien ‘che Pasteur era inattendibile,

che quei due italiani avevano gia truffato mezza Europa,

che in Giappone la guerra sarebbe finita prima dell’inverno e

che Sant’Agnese, in sogno, gli aveva chiesto se non erano tutti quanti un branco di ca-

gasotto. (Ba 66)

in v enem primeru preddobna:
51) Baldabion gli chiese se aveva visto la guerra. (Ba 59)

V navedenih treh povedih oz. vsebinskih odvisnikih se pokaze, da Baricco ne
uporabi v tovrstnih odvisnikih konjuktivnih glagolskih oblik vsaki¢. Nasprotno:
konjuktivno obliko uporabi zgolj v primeru, ko je v povedi nakazana osebna ne-
gotovost protagonista v zvezi s poro¢ano vsebino v odvisniku. Pri prvih dveh pri-
merih pa v kontekstu negotovosti ni, govor je o dejstvih in v teh primerih pisatelj
uporabi indikativne oblike.

Roman La luna ei falo

Izrazito drugacna je slika v La luna e i falo: vsebinskih odvisnikov z veznim ele-
mentom se (indirektna odlocevalna vprasanja) je bilo okrog 60. Glede rabe glagol-
skih oblik v teh odvisnikih je bilo ugotovljeno, da je razmerje med indikativnimi
in konjuktivnimi glagolskimi oblikami je povsem v prid prvih: 99 % vs. 1 %.

Glede na zakonitosti rabe v zborni oz. knjizni italijanscini, kot jo opisujejo
slovnice, je bilo pricakovati, da bi bilo to razmerje bolj medsebojno uravnotezeno.
Zato je, glede na to, da gre za izobrazenega pisatelja, tak velikostni razred po eni
strani presenetljiv, po drugi pa ne: protagonisti so v primerjavi s prvoosebnim
pripovedovalcem neizobrazeni in bi bila uporaba konjuktiva iz njihovih ust slo-
govno neprimerna izbira za kontekst tega romana.

Prevladovali so glavni stavki tipa (v sferi preteklosti) Domando se |[...] (42 pri-
merov), ki so jim sledili vsebinski odvisniki z imperfekti (IM) za izrazanje isto-
dobnosti (28 primerov), trapassati (TP) za izrazanje preddobnosti (12 primerov)
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in sestavljeni kondicional (CC) za izrazanje zadobnosti (2 primera). V besedilu je
bilo tudi manjse Stevilo povedi (za sfero nepreteklost) tipa Chiede se |...], pri kate-
rih so vsebinski odvisniki vsebovali pogosti set paradigem za nepreteklost: Pr za
istodobnost, PP za preddobnost in F za zadobnost.

Konjuktivnih oblik se je v vsebinskem odvisniku (poro¢anem odlocevalnem
vprasanju) pojavilo le troje (manj kot en odstotek): en konjuktivni imperfekt z
vrednostjo izrazanja zadobnosti, pri katerem imamo tudi izpust glavnega stavka,
ki bi se lahko npr. glasil Al punto che diedi un'occhiata [...] per vedere [...], dejansko
pa je poved taka:

52) [...] Al punto che diedi un'occhiata sotto il portico, dietro il fico, alle melighe,

se comparissero Angelina e Giulia. (Pa 28)

in en konjuktivni trapassato za izrazanje preddobnosti, npr.:

53 (Sapevo molte cose, gliele avevo chieste, ma non (sapevo, op. p.)
se lui avesse portato il fazzoletto rosso e maneggiato un fucile. (Pa 24)

Druge tvorbe z veznim elementom “se”

Stopnjevanje

Kot ¢lenke sem opredeljevala primere, ko je s se uvedena tvorba izrazala stop-
njevanje neke predhodno omenjene lastnosti. Pri primeru 5 (iz romana Seta), v ka-
terem se pojavi vezni element se, gre za tako brezglagolsko tvorbo, ki je posledica
izpusta nadrejene tvorbe, ki bi se v tem primeru glasila npr. priblizno [...[ (razen)
Ce ne recemo, da je bila smesna. :
54) [...] in quella posizione, affatto singolare, se non addiritura ridicola. (Ba 97)

Seveda bi lahko to opredelili tuid kot neke vrste komentar k vsebini celotne
povedi (gl. tudi Skubic 1999), vsekakor tak, kjer vsebini nadrejenega in podrejene-
ga stavka s se nista neposredno povezani.”

Izvzemalnost

Pri spodaj navedenih primerih iz romana La luna e i falo, v katerih se pojavlja
vezni element se, gre za brezglagolske tvorbe, ki so posledica elipse odvisnika, ki
bi se v teh primerih glasil npr. priblizno [...| (razen) ce ne stejemo / (razen) ce ne
izvzamemo |[...]. Po smislu gre torej za neke vrste odvisnike ozira ali izvzemalne
odvisnike, npr.:
55) Raccomando di non andare a Cannelli se non per affari, [...| (Pa 58)
56) Non vedemmo nulla, se non la nebbia della luna. (Pa 115)

Nominalizator

O veznem elementu se v slovni¢ni funkciji nominalizatorja govorimo takrat,
ko se pojavi odvisnik, ki je le navidezno realni pogojni, po smislu pa ne: vezni
element se v njemu namrec nima ene od svojih dveh prototipi¢nih vrednosti uva-
jalnega elementa za pogojni odvisnik ali za indirektno odloc¢evalno vprasanje. Ima

7

Zahvaljujem se prof. T. Mikli¢ za to jedrnato opredelitev (vec¢ o ¢lenkih v Skubic 1999).
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vlogo nominalizatorja, ki uvaja vsebinski odvisnik, ki bi ga npr. v slovens¢ini lah-

ko uvedli z veznikom da (in le v bolj pogovorni razlicici tudi s ce), npr.

57) Ci sara una ragione se nessuno al mondo ha pensato di andare a comperare le uova
laggiii. (Ba 19)

58) slov. Bo Ze razlog, (da) / ce se nibce na svetu ni pomislil, da bi sel [...] (No 23)

V takih primerih imamo po obliki pogojni (zaradi veznega elementa), po smi-
slu pa vsebinski odvisnik. Podobni sta povedi v romanu La luna e i falo: navidezno
realni pogojni povedi, ki pa ju po smislu ni mogoce umestiti med take:

59) Se sono cresciuto in questo paese, devo dir grazie a Virgilio, a Padrino, tutta gente |[...]

(Pa9)

60) slov. Da / Ce sem zrasel v tej vasi, se moram zahvaliti [...] (op. p.)
61) Ma se Santina camminava e correva, voleva dire che io |...| (Pa 74)
62) slov. Toda da / ce je Santina bodila in tekala, je pomenilo [...](op. p.)

4. DISKUSLJA IN UGOTOVITVE

Na primeru izraianja Iogiéno -semanti¢nih odnosov pogojnosti dopustnosti, ire-
alnega primerjanja in navajanja odlocevalnih vprasanj je v pr1spevku prikazano,
kako so navedeni odvisniki po pogostnosti in raznolikosti zastopani v italijanskih
romanih Seta (A. Baricco) in La luna e i falo (Cesare Pavese).

Glede pogostnosti pojavljanja izbranih skladenjsk1h vzorcev lahko ugotovi-
mo, da so v Bariccovem minimalistiéno napisanem romanu Seta (. szla) izbrani
odvisniki dejansko manj pogosti kot v Pavesejevem tradicionalno napisanem ro-
manu La luna e i falo (Luna in kresovi). V obeh knjizevnih besedilih je pogostnost
izbranih $tirih odvisnikov razmeroma nizka (razen realnih pogojnih odvisnikov).
Kljub temu pa se v povedih romanov vsi konstantno pojavljajo: zastopani so v
raznolikih kombinacijah z nadrejen1m1 in drugimi odvisnimi stavki, kar otezuje
njihovo pravilno razumevanje.

Kljub minimalisticnemu slogu pisatelja so v besedilu romana Seta prisotne
tudi razmeroma Stevilne vec¢stavéne podredno in priredno grajene povedi. V njih
se sicer redko, vendar z doloc¢eno stalnostjo pojavljajo tudi odvisniki, ki so pred-
met preucitve tega dela: realni in irealni pogojni, dopustni, irealni primerjalni in
vsebinski z veznim elementom se. Uvajajo jih vezni elementi, ki so pretezno v svoji
znacilni vlogi, posebne skladenjske tvorbe so redke.

V romanu La luna e falo so podredno grajene povedi sorazmerno pogostejse,
vendar tudi tu raba glagolskih oblik v protazi in apodozi pogOJmh povedi, realnih
in irealnih, ne kazZe odstopanj norme. Med irealnimi pogojnimi povedmi prevla-
dujejo tvorbe se+TP’+CC, ki se nana$ajo na sfero preteklosti v toku pripovedi ali v
premih govorih. Tvorba se+IM+IM se pOJaVlJa kot realna pogojna poved ali pa kot
pogovorna zamenljivka za irealne pogojne povedi v preteklosti. Dopustni odvis-
niki z anche se so v romanu redki. Glagolske oblike v njih so indikativne, v dveh
primerih pa sta prisotni konjuktivni obliki (TP'), saj gre za dopustno-pogojno
poved oz. irealni dopustni odvisnik za sfero preteklosti.
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Tudi irealni primerjalni odvisniki s come se so pri Paveseju in Bariccu raz-
meroma redki, uvajata jih z veznima elementoma come se in come v priblizno
enaki meri. V glavnem se nanasajo istodobnost ali preddobnost v sferi pretek-
losti. Vsebinski odvisniki s se so sicer sorazmerno pogosti, vendar ne morejo
biti zgled slovenskemu ucencu za rabo konjuktiva v vsebinskih odvisnikih z
veznim elementom se, saj se v njih konjuktivne oblike v nasprotju z normo
pisnega jezika pojavijo v zanemarljivi meri in odrazajo govorjeni jezik manj
izobrazenih.

Pri¢akovanje torej, da bo v analiziranih besedilih njihova zastopanost (tako z
eksplicitnimi kot z implicitnimi odvisniki) visoka, so je potrdilo torej le do neke
mere: manj glede pogostnosti (kvantitativno) kot glede raznolikosti (kvalitativ-
no). Glede pogostnosti v knjizevni rabi jezika se je pokazalo, da so v analizira-
nem korpusu nekateri skladenjski vzorci sorazmerno redki, zlasti irealne pogojne
povedi in irealno primerjanje. Sklepam lahko, da so torej potrebe pisateljev po
izrazanju dolocenih logi¢no-semanti¢nih odnosov z odvisniki sporadi¢ne. Vendar
izsledki o zastopanosti (pogostnosti in raznolikosti) porajajo tudi dvome, saj se je
potrebno zavedati:

a) da je ocena tega, ali gre za redek ali pogost pojav v jeziku, vendarle do precej-
$nje mere osebne narave: marsikateri jezikoslovec bi verjetno ocenil ugotovlje-
ne pogostnosti izbranih 4 odvisnikov v izvirnih besedilih kot relativno visoke,
Se zlasti Ce jih primerja z kak$nim leksikalnim izrazom; in

b) da je celo izbor relativno obseznega korpusa besedil z vidika moZne pogostno-
sti dolocenih odvisnikov vendarle subjektivne narave: podobno obsezen, ven-
dar vsebinsko drugacen korpus bi lahko nakazal povsem drugac¢ne vrednosti:
morda celo z bistveno nizjo ali bistveno visjo zastopanostjo istih tipov odvisni-
kov.

Glotodidakti¢ne implikacije

Pri preucitvi dejanske rabe se je pokazalo, da se vsi preucevani odvisniki v
obeh italijanskih knjizevnih besedilih konstantno pojavljajo, ¢eprav pogostnost
nekaterih ni visoka. Zato menimo, da
- zgolj branje izvirnih besedil, ki praviloma izkazujejo le sporadi¢no pojavljanje
omenJemh skladenjskih vzorcev, ne more tvoriti ustrezne osnove za nthovo
usvajanje, vendar se bo slovenski u¢enec kot bralec takih izvirnih besedil z njimi
soocal;

in

- da zgolj intuitivno pravilno dojemanje ne more biti zagotovilo, da se ne bo poja-
vila negotovost ucenca ali nepravilnosti pri rabi, zato naj ostanejo ali postanejo
odvisniki predmet zavestnega poucevanja s ciljem, da jih ucenec v tujejezikov-
nih besedilih zmore pravilno razumeti, ko se pojavijo oz. da jih v okviru lastne
komunikacije zna ustrezno uporabiti.

Zastavlja se vpraSanje, ali je smiselno in ekonomicno investirati Solski cas in
napore gimnazijcev za nekaj, kar bodo morda potrebovali na ravni razumevanja
relativno redko in na ravni tvorjenja besedil (vec¢ina) morda celo nikoli. Nikakor
pa tudi ne moremo zakljuciti, da so tu preuceni odvisniki tako redki, da bi jih
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pri poucevanju zanemarili ali celo ne obravnavali. V gimnazijskem razredu naj
bodo torej vsaj prototipi¢ne oblike in rabe izbranih skladenjskih vzorcev predmet
zavestnega poucevanja, saj te Ze zaradi razlik s slovenscino v rabi tipa odvisnika,
veznega elementa in/ali glagolske oblike ucencem povzrocajo tezave (negativni
transfer iz slovensc¢ine).?

Prav zaradi obeh navedenih subjektivnih vidikov menim, da je nujno ne le
ohraniti sedanjo raven poucevanja skladnje, temve¢ v gimnazijah ponovno uve-
sti oz. povecati eksplicitno poucevanje skladnje ve¢stavénih povedi, s ¢imer bi se
ucencem omogocilo tudi razvijanje takih u¢nih strategij, ki pomenijo prispevek k
dinami¢nemu procesu vsezivljenjskega ucenja tujega jezika.

To se zdi sicer deloma v nasprotju s splosnimi usmeritvami na podrocju
tujejezikovne didaktike: snovalci u¢benikov italijans¢ine kot tuji/drugi jezik se
namrec ravnajo po Skupnem evropskem jezikovnem okviru (2001, slovenski prevod
izide 2011), plodu skupnih evropskih prizadevanj, tako da jim konceptualne in
splosne didakti¢ne nedomisljenosti ne moremo ocitati, morda le preve¢ impli-
citno nakazano pomembnost povezave med slovni¢nim znanjem in obvladova-
njem $tirih zmozZnosti.’
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POVZETEK

Pogostnost in raznolikost podrednih skladenjskih vzorcev v knjiZzevnih delih Seta in
Laluna ei falo

Skladenjsko kompleksne povedi so pogosto vitalni del knjiZevnega jezika. Namen
tega prispevka je predstaviti skladenjsko raznolikost dveh italijanskih dalj$ih knjizevnih
besedil, primernih tudi za obravnavanje v srednjesolskem okolju, in nakazati morebitne
jezikovne tezave, ki bi jih lahko imeli slovenski ucenci zaradi skladenjske raznolikosti.
Analiza se osredotoca na podredne stavke, ki jih uvajajo vezniki se, anche se in come se in
ki lahko uvajajo razli¢ne odvisnike: vecina je takih, ki slovenskemu in drugim slovanskim
ucencem italijan$¢ine povzroca tezave zaradi interferenc pri izboru ustrezne glagolske pa-
radigme v odvisniku. Pokazalo se je, da se vsi obravnavani tipi odvisnikov pojavljajo v obeh
italijanskih romanih Seta (slov. Svila) in La luna e i falo (slov. Luna in kresovi) z doloceno
stalnostjo, vendar jih ne moremo opredeliti kot zelo pogoste. Zaradi svojega sorazmerno
sporadi¢nega pojavljanja, toda visoke raznolikosti, ne morejo tvoriti stabilnega vnosa za
ucence: uspesnost nezavednega usvajanja ni zelo verjetna. Potrebno je zavestno ucenje za-
radi druga¢nih zakonitosti pri izbiri jezikovnih sredstev v obeh jezikih. Izsledki analize
predstavljajo dodaten razlog, da naj bi bili v zavestno poucevanje in uéenje italijans¢ine kot
tujega jezika vkljuceni vsaj najpogoste;jsi in prototipi¢ni tipi odvisnikov.

Kljuéne besede: skladnja zlozene povedi - italijanska knjizevna besedila - vezniki se, anche
se, come se — slovenski ucenci italijans¢ine

ABSTRACT

The frequency and heterogeneous nature of complex clauses in the literary texts
Seta and La luna e i falo

Syntactically complex clauses are often a vital part of literary language. The aim of
this paper is to present the syntactically heterogeneous nature of two longer Italian liter-
ary texts selected as being suitable for reading at high school, and to highlight potential
difficulties Slovenian learners may have when dealing with them. The analysis focuses on
subordinate clauses introduced by the conjunctions se, anche se and come se which can in-
troduce various subordinate clauses most of which are notorious for Slovenian and other
Slavic learners of Italian due to interferences in the area of the appropriate use of verbal
forms in subordinates. It was found that all the subordinates dealt with constantly appear
in the Italian novels Seta and La luna e i falo, but they cannot all be defined as very frequent.
Due to their relatively sporadic appearance but highly heterogeneous nature they cannot
represent a stable input for learners: successful unconscious acquisition is not very likely. In-
stead, conscious learning appears to be necessary due to the different principles governing
the choice of tenses in the two languages. Accordingly, the most frequent and prototypical
syntactic patterns (subordinates) should be included in conscious learning/teaching of
Italian as a foreign language.

Keywords: syntax of complex clauses, Italian literary texts, conjunctions se, anche se, come
se, Slovenian learners
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WORTBILDUNGSKONSTRUKTIONEN ALS SYNTHETISCHE
STRUKTUREN UND FREIE SYNTAKTISCHE FUGUNGEN ALS
IHRE ENTSPRECHUNGEN

Einleitung

Der Gegenstand dieses Beitrages sind zwei linguistische Begriffe - Wortbildungs-
konstruktionen als synthetische Strukturen auf der einen Seite und freie syntak-
tische Fiigungen als deren Entsprechungen auf der anderen Seite.

Im theoretischen Teil werden die fiir diese Forschung wichtigsten Begriffe
aus dem Bereich Linguistik erklirt. Anschlieffend werden sie genauer dargelegt,
aufgegliedert und mit Beispielen ausgestattet.

Im empirischen Teil befinden sich synthetische Strukturen und freie syntak-
tische Fiigungen (im Slowenischen und im Deutschen), die ein geographisches
Element enthalten. Die werden analysiert, miteinander verglichen und am Ende
werden die Resultate dargestellt.

Zum Schluss folgen noch die praktische Anwendung und Analyse an einem
Beispieltext.

THEORETISCHER TEIL

1 Zum Verhaltnis von Syntax, Semantik und Wortbildung

Um ganz von vorne anzufangen, werden zuerst einige wichtige Hauptbegriffe
erklirt, beginnend mit dem Begriff Sprache. Sprache ist ein Hilfsmittel, das uns
ermoglicht, mit anderen Menschen kommunizieren zu konnen bzw. sie ist ein
System von Lauten, von Wortern und von Regeln fiir die Bildung von Sitzen,
das man benutzt, um sich mit anderen zu verstindigen. Die Wissenschaft von
der Sprache heifst Sprachwissenschaft bzw. Linguistik und besteht aus folgenden
Kerngebieten':

* Phonologie (untersucht die Lautstruktur der Sprache)

* Morphologie (Formenlehre)

 Syntax (Satzlehre)

* Semantik (Bedeutungslehre)

' Vorlesungen zum Fach Einfithrung in die allgemeine Sprachwissenschaft von Gruntar-Jermol
(2003/04).
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* Pragmatik (Lehre vom sprachlichen Handeln)
* Lexikologie (untersucht und beschreibt Worter)
* Wortbildung (untersucht die Bildung von den neuen Wortern)
* Idiomatik/Phraseologie (untersucht feste Wortverbindungen)
* Etymologie (untersucht die Herkunft der Worter) und noch einigen interdiszi-
plinidren Teilgebieten:
* Computerlinguistik
* Soziolinguistik
* Psycholinguistik
e Sprachphilosophie
Die fiir diesen Beitrag wichtigsten Themen sind aber Syntax, Semantik und
Wortbildung, die in den nichsten drei Kapiteln noch genauer beschrieben wer-
den.

1.1 Syntax

Syntax oder auch Satzlehre ist ,‘die Lehre vom Bau des Satzes als Teilgebiet der
Grammatik“?. Die Aufgabe der Syntax ist die systematische Beschreibung von
Einheiten der sprachlichen Auferungen (das sind Sitze, die eine Funktion ha-
ben). Der Gegenstand der Syntax ist der Satz bzw. sind die einzelnen Satzglieder
(Subjekte, Objekte, Pridikate, Umstandsbestimmungen). Der Satz kann einfach
oder zusammengesetzt sein — im letzteren Fall spricht man von Parataxen (Ne-
benordnung) und Hypotaxen (Unterordnung).

Im Bereich der Syntax ist es in den letzten Jahren zu ganz vielen Anderungen
gekommen. Heute steigt man in der Syntax ,‘'von oben her* und nicht mehr ,‘von
unten her aufwirts“ (von Polenz, 1988: 49). Das bedeutet, dass man jetzt von der
Ganzheit des Satzes spricht und erst dann ,‘durch systematische Teilungen zu
dessen Konstituenten/Bestandteilen gelangt” und nicht umgekehrt wie es frither
war.

1.2 Semantik

Bzw. Bedeutungslehre ist ,‘das Teilgebiet der Linguistik, das sich mit den Be-
deutungen sprachlicher Zeichen u. Zeichenfolgen befasst“.* Der Begriff ist aber
eher jung und eng mit dem Bereich der Syntax verbunden. Nach Hérmann (1978:
12, zit. nach von Polenz 1988: 60) war ,'Semantik [...] dabei nur eine ,arme Ver-
wandte‘, die die Syntax ,mit sich herumschleppt’.“ Von Polenz (1988: 49), sagt
weiter dazu:

,Unter Semantik verstand man in der Sprachwissenschaft bis vor kurzem nur die
Lehre von den Bedeutungen der Worter und ihren Beziehungen im Wortschatz
(Lexikalsemantik/Wortsemantik). Die Bedeutung von Sitzen versuchte man in der
traditionellen Grammatik von den Teilbedeutungen der Satzbauformen (Flexions-
endungen, Funktionsworter, Wortfiigungen) her zu erschlieflen.”

2 Langenscheidt (2003): Groworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
> Langenscheidt (2003): Groffworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
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Diese so genannte Umkehrung bzw. Erweiterung von Syntax zur Satzseman-

tik geschah, so von Polenz (1988: 50), erst vor kurzem:

,In der Syntax und Satzsemantik ist man also seit den 60er Jahren dabei, zwei wis-
senschaftsgeschichtlich folgerichtige Perspektiven-Umkehrungen nachzuholen:

- in der Syntax: vom ganzen Satz zu dessen Bestandteilen

- in der Satzsemantik: vom ganzen Satzinhalt zu dessen Bestandteilen und

erst von da aus zu deren syntaktischen (und sonstigen) Ausdrucksformen.

1.3 Wortbildung

Dieser Bereich der Linguistik beschiftigt sich aber mit der ,,Bildung und Struktu-
rierung der komplexen Worter” (Romer/Matzke 2005: 5). Die Wortbildungsver-
fahren im Deutschen sind die folgenden*:

1.

Komposition oder Zusammensetzung - die Bildung eines Wortes, das aus min-
destens 2 Wortern besteht. Es lassen sich zwei Typen von Komposita unter-
scheiden: Determinativkomposita (Haustiir), wobei es um Subordination geht
und Kopulativkomposita (schwarzweif), wo die beiden Elemente gleichrangig
sind.

Explizite Derivation oder Ableitung, die durch Hinzufiigung von Morphem-
substanz gekennzeichnet ist, so dass das Endprodukt ein umfangreicheres
Formativ als die Derivationsbasis hat. Man unterscheidet unter Suffixderiva-
ten (freundlich), Prifixderivaten (unfreundlich) und der kombinatorischen Deri-
vation (befreundet).

. Wortkreuzung oder Amalgamierung, die eigentlich eine Art Komposition ist

und von der echten Zusammensetzung abweicht, indem die beiden Kompo-
nenten einander tiberlagern (Osram = Osmium + Wolfram).

Reduplikation oder Verdoppelung teilt man in zwei Untergruppen: Reindo-
ppelung (Schickimicki) und Ablautdoppelungen bzw. Wechsel des Vokals (Bim-
bam).

. Konversion - eine Art Ableitung, die aber ohne Affixe erfolgt. Hier geht es

eigentlich um Transformation aus einer Wortart in die andere (verwandt — Ver-
wandte).

. Implizite Derivation - in diesem Fall kommt es zum Wechsel des Stammvo-

kals; das sind meistens Substantive, die aus unregelmifSigen Verben entstan-
den sind (werfen — der Wurf).
Riickbildung - aus lingeren Formen entstehen kiirzere (Notlandung — notlan-
den).
Kurzwortbildung unterscheidet sich von den anderen Wortbildungsverfahren,
weil in diesem Fall kein neues Wort entsteht, sondern es sich um Wortvarian-
ten handelt.

Die Untergruppen der Kurzwortbildung sind: Kopfworter, wo der erste Teil

tibrig geblieben ist (Uni), Schwanzworter, wo der zweite Teil tibrig geblieben ist
(Bus), Initialworter mit Buchstabenaussprache (EU), Initialworter mit Silbenaus-

*+ Vorlesungen zum Lehrfach Wortbildung von Cuden (2005/06).
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sprache (UNESCO), eine Art Zusammensetzung von Silbenteilen (Kripo — Krimi-
nalpolizei) und Konstruktion Initiale + Vollwort (U-Bahn).
Fiir diese Arbeit ist vor allem Komposition bzw. Zusammensetzung von Be-

deutung, da alle Beispiele aus dem praktischen Teil der Formel Bestimmungsform

(von der die Determination ausgeht) + Grundform (die zu determinieren ist), so

Weinrich (1993: 22), entsprechen: Bermudadreieck, Canossagang, Danaergeschenk,
Bengaltiger, Islandmoos, Islandpony, Welschriesling, Russischbrot, Polarbdr, TatarensofSe.

2 Wortbildungskonstruktionen als synthetische Strukturen und freie
syntaktische Fligungen

Da diese im Folgenden niher beschriebenen linguistischen Begriffe den Kern die-
ser Forschung reprisentieren, werden sie hier genauer vorgestellt.

2.1 Wortbildungskonstruktionen als synthetische Strukturen

Nach Fleischer/Barz (1995: 21) ermoglicht Wortbildung ,einerseits die Produkti-
on von Zeichenkombinationen in Wortstruktur; hierin liegt eine gewisse Paralle-
litat zur Konstruktion von syntaktischen Wortverbindungen (Wortgruppen) und
Sitzen“, andererseits aber, wird ,ein grofier Teil solcher komplexen Worter® zur
festen Wortschatzeinheit, wird im Wortschatz ,gespeichert‘ (was fiir syntaktische
Fugungen nicht in gleicher Weise gilt)“. Fleischer/Barz (Ibid.) sagen weiter dazu,
dass die Wortbildungskonstruktion ,nach ihrer morphosyntaktischen Struktur
grundsitzlich als Wort bestimmt werden muss, unabhidngig vom Grad ihrer Kom-
plexitat® [...] ,und auch unabhingig davon, ob sie zum Wortschatz gehort oder
erst ad hoc im Text gebildet wird wie z.B. Finalteilnehmer, Waldbadmitarbeiter*.

Wortbildungskonstruktionen sind demnach synthetische Strukturen. ,Syn-
thetisch® heifdt ,zusammensetzend‘ und ist das (logische) Gegenteil von ,analy-
tisch® oder ,zergliedernd, zerlegend'. Synthetische Sprachen, zum Beispiel, sind
»Sprachen, die die Beziehung der Worter im Satz durch Endungen u. nicht durch
freie Morpheme ausdriicken (z. B. lat. amavi gegentiber dt. ich habe geliebt)“.> Syn-
thetische Strukturen bzw. in diesem Fall Kompositionen oder Zusammensetzun-
gen sind also feste Strukturen, die mit nur einem (zusammengesetzten) Wort et-
was erldutern, oder nach Eichinger (2000: 15):

,Bei der Komposition werden zwei Einheiten mit lexematischer Bedeutung zu ei-
nem neuen Text- oder Lexikonwort zusammengeftigt. Die dazu benutzten Elemen-
te sind hiufig selbst, gegebenenfalls um entsprechende Flexive erginzt, als selbst-
stindige Worter verwendbar®.

Die Relation synthetisch-analytisch wird von Fleischer/Helbig/Lerchner
(2001: 526) folgenderweise erklart:

»Synthetisch werden morphologische Strukturen genannt, in denen die jeweiligen
funktionsbezeichnenden Elemente (Formative) dem Grundmorphem (in der his-

Langenscheidt (2003): Groffworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
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torischen Grammatik spricht man vom ,Stamm°) angefiigt werden; analytisch ge-
bildet ist demgegeniiber ein grammatischer Ausdruck, der zur Bezeichnung einer
Funktion zwei oder mehr selbststindige Formative (Lexeme) gebraucht...“

Ein Beispiel dafiir wire die Zusammensetzung Bengaltiger: ,die nach dem Si-
birischen Tiger die grofite Unterart des Tigers. Er ist die auf dem Indischen Sub-
kontinent verbreitete Tiger-Unterart und wird auch Konigstiger oder Indischer Tiger
genannt®.®

Man sieht also, dass das Wort Bengaltiger eigentlich ein Kompositum aus zwei
Wortern ist: bengalisch bzw. Bengalen und Tiger und somit eine synthetische Struk-
tur reprisentiert — Bengaltiger. Den Ausdruck kann man aber auch mit anderen
Worten erkldren, was im obigen Satz auch gemacht wird: ,... nach dem Sibiri-
schen Tiger die grofSte Unterart des Tigers...“, was aber schon der Gegenstand des
nichsten Kapitels ist.

Wortbildungsprodukte reprisentieren demnach eine eher verstiimmelte Art
und Weise, auf die etwas benannt werden kann; man kann sagen, das die Be-
schreibung bzw. Benennung in diesem Fall sehr komprimiert ist - und damit auf
einen dhnlichen und mit diesem Thema eng verbundenen linguistischen Begriff
stofdt - Komprimierung.

Komprimierung bzw. ,etwas komprimieren bedeutet nach Langenscheidt
yetwas in wenigen Worten auf das Wichtigste zusammenfassen (Ideen, Gedan-
ken, einen Text)*” und wird in manchen Fillen auch Kompression oder ,syntak-
tische Verdichtung“® genannt. In der Grammatik von Duden (2009: 647) werden
Wortbildungen als komprimierende Ausdriicke folgenderweise erklart: ,Wortbil-
dungen, und zwar v.a. Komposita und Derivate, stellen typische komprimierende
(verdichtende, kondensierende) Ausdruckseinheiten auf lexikalischer Ebene dar.”
Von Polenz (1988: 24) verwendet das Wort kompakt und sagt, dass Kompaktfor-
men Sparformen sind: ,Der Vorteil der Raumersparnis ist bei kompakter Struk-
tur mit dem Nachteil verbunden, dass die Teile so komprimiert angeordnet sind,
dass sie untiberschaubar und schwer zuginglich sind*.

Komprimierung gibt es in verschiedenen Graden: Sitze kénnen zu lingeren
oder kiirzeren Phrasen oder sogar zu einzigen Worten komprimiert werden, wo-
bei die Wortbildungskonstruktionen, die in diesem Beitrag thematisiert werden,
den Extrempunkt der Komprimierung darstellen. Man kénnte also sagen, dass sie
die meist reduzierten Gegenstinde dieses Begriffs sind.

In der Regel ist es so, dass wenn es nur einen kurzen Ausdruck bzw. eine
kurze Benennung fiir etwas gibt, gibt es damit auch mehrere Moglichkeiten, sie
zu interpretieren. Wenn man, zum Beispiel, sagt: ,das ist ein zu lesendes Buch®,
hat man zwei Moglichkeiten®: Wenn die Phrase in einer Lehrer-Schiiler-Situation
verwendet wird, bedeutet das aller Wahrscheinlichkeit nach, dass es obligatorisch

ist, das Buch zu lesen; das Buch, in diesem Fall, muss gelesen werden. Wenn aber

htep://de.wikipedia.org/wiki/K%C3%B6nigstiger.

Langenscheidt (2003): Grolworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
htep://www.sal.ch/Semikolon+2005/_215.html.

Vorlesungen zum Lehrfach Pragmalinguistik und Stilistik von Bracic¢ (2006/07).
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diese zwei Worte von, sagen wir, einem Freund gesagt werden, bedeutet das, dass
es empfehlenswert ist, das Buch zu lesen; das Buch kann gelesen werden.

Nach de Beaugrande/Dressler (1981: 64) benotigt die Alltagssprache aber nur
selten diesen Grad von Genauigkeit: ,Viel 6fter werden kohisive Mittel gebraucht,
die den Oberflichentext verkiirzen oder vereinfachen, obwohl dabei ein bestimm-
ter Verlust an Determiniertheit zu verzeichnen ist“. Dabei erwihnen de Beaugran-
de/Dressler den Gebrauch von Pro-Formen (Ibid.): ,,6konomische, kiirze Worter
ohne besonderen Inhalt, die fiir determinierte, inhaltsaktivierende Ausdriicke an
der Oberfliche des Textes einstehen kénnen® und bezeichnen die Pronomina als
die bekanntesten Vertreter dieser Gruppe. Beispiel: ,Ted sah gestern Harry. Er
erzihlte ibm vom Treffen®, wobei er fiir Ted steht und ihm fiir Harry. Weiter spre-
chen de Beaugrande/Dressler (1981: 69-70) von der sogenannten Gewinn-Verlust-
Relation:

»An einem gewissen Punkt entsteht allerdings eine GEWINN-VERLUST-RELATON
(engl. trade-off’) zwischen Gedrangtheit und Klarheit. Eine Pro-Form verkleinert
die Verarbeitungsmiihe, da sie kiirzer ist als der Ausdruck, den sie ersetzt. Wenn
jedoch dieser ersetzte Ausdruck schwer zu finden oder zu rekonstruieren ist, geht
dieser Gewinn wieder durch Such- und Abbildungsoperationen verloren®.

Komprimierung bietet demnach mehrere Interpretationsmoglichkeiten
(kann aber gleichzeitig auch doppeldeutig sein, an Prizision verlieren oder sogar
das Verstindnis erschweren), wihrend die lingeren, beschreibenden Konstrukti-
onen gerade das Gegenteil darstellen. Fleischer/Barz (1995: 1) sprechen hierbei
vom ,Doppelcharakter der Wortbildung: ,,Schaffung von Benennungseinheiten
und Bildung syntaktischer Parallelkonstruktionen®.

Die Beschreibung ,ein vorwiegend im Himalaja heimisches Raubtier mit schwarz-
weifSem Pelz und einem dicken, kurzen, kRatzenartigen Kopf, das sich mit Bambus
erndbrt“® zum Beispiel, ist nur diejenige vom Panda. Die Definition bzw. die Ei-
genschaften dieses Tieres sind so spezifisch, dass sie kein anderes als dieses Tier
betreffen. Wenn die Beschreibung zum Beispiel nur folgenderweise lautete: ,ein
schwarz-weifdes Tier®, konnte es sowohl um ein Zebra oder einen Iltis gehen. Die
nicht-komprimierten, langen Erklirungen bieten also eindeutige und prizise Be-
schreibungen im Gegensatz zu den komprimierten Strukturen, wo das nicht der
Fall ist.

Von Polenz (1988: 25) behauptet dazu, dass die komplexen Inhalte in der
heutigen Sprachkultur verkiirzt und ungenau ausgedriickt werden ,,um Zeit und
Raum zu sparen oder um die Horer/Leser nicht zu langweilen oder sie zu provo-
zieren oder um etwas zu verschleiern“ und dass es solchen sprachokonomischen
bzw. sprachmanipulativen Ausdruck in mindestens drei Arten gibt:

- elliptisch/auslassend/ltickenhaft (Uni fir Universitdt, Dr. fir Doktor)

- komprimiert/kompakt/kondensiert/verdichtet (Satzsemantik — die Lebre bzw. das
System, in der/dem man beschreibt und erklirt, wie sich der Inbhalt von Sdtzen bzw. seine
Teile zum Satzausdruck bzw. seinen Teilen verhalten)

1 Langenscheidt (2003): Grofworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
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- implikativ/einbegreifend/mitenthaltend/mitmeinend (Bist du damit mit dem Ge-
sagten einverstanden? oder Einverstanden?), wobei fiir diesen Beitrag vor allem di-
ejenigen aus dem zweiten Absatz von Bedeutung sind.

Nach Hans Eggers (1983: 137, zit. nach von Polenz 1988: 44) behauptet man,
dass

yunsere heutige Sprache durch rasche Wortbildung und die Bildung umfangreicher
nominaler Blocke vieler Kleinworter erspare; das liege im Sinne der Sprachdkono-
mie. Man sollte aber andererseits die Mingel nicht verkennen, die in solcher Kiirze
liegen. Die Mitteilung wird dadurch auf das sachlich Notwendigste eingeschrinkt.
Oft werden dabei syntaktische Beziige im unklaren gelassen; man muss sie ,zwi-
schen den Zeilen lesen®.

Eggers (1983: 138, zit. nach von Polenz 1988: 44) sagt weiter, dass man die
Konzentration von moglichst vielem Inhalt auf moglichst wenige Worter als ,Ver-
dichtung“ bezeichnet ,,und dass dies ein auffallendes Merkmal des heutigen Zeit-
stils ist.

2.2 Freie syntaktische Fligungen

Im vorigen Kapitel wurde also festgestellt, dass der Ausdruck Bengaltiger auch mit
anderen Wortern erkliart werden kann. Diese sind aber keine Zusammensetzun-
gen bzw. keine synthetischen Strukturen, sondern einfache, logische Beschreibun-
gen, oder nach von Polenz (1988: 24) ,,expl121te Sprache, exphz1t Ausgedriicktes®,
was gerade das Gegenteil repréisentiert: sie sind freie syntaktische Fiigungen baw.
analytische Strukturen, die in diesem Fall auch Paraphrasen oder Umformulie-
rungen (von Polenz, 1988: 33) genannt werden konnen.

Paraphrase ist nach de Baugrande und Dressler (1981: 62) ,die Rekurrenz
von Inhalt mit einer Anderung des Ausdrucks® bzw. es geht bei der Paraphrase
darum, dass das Gleiche wiederholt wird, aber mit einem neuen Ausdruck.

Die Paraphrase kann so einfach wie zum Beispiel die Erklirung aus einem
Worterbuch sein: ,Katze: ein (Haus)tier mit scharfen Zihnen und Krallen, das Mduse
fangt“.!* Man kennt verschiedene Arten von Paraphrasen':

1. Paraphrase auf der Wortebene/lexikalische Paraphrase
Sie erscheint am hiufigsten als die Bedeutungserklirung von Wortern in
Worterbtichern (s. das obige Beispiel mit ,,Katze®).
2. Paraphrase auf der Satzebene
Diese Art der Paraphrase teilt sich auf drei Unterarten:
- die strukturelle (syntaktische) Paraphrase (Sie erbalten dieses Papier kostenlos. vs.
Kostenlos erbalten sie dieses Wertpapier:)
- die deiktische Paraphrase (Hier wobnen meine Eltern. vs. In dieser Stadt wobhnen
meine Eltern.)
- die pragmatische Paraphrase (Schliefle doch bitte die Tiir. vs. Es zieht.)

' Langenscheidt (2003): GroBworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
12 Vgl. Skerlavaj, Tanja: Die Paraphrase in der deutschen Gegenwartssprache - theoretische und angewandte Aspekte
unter besonderer Beriicksichtigung des Fremdsprachenunterrichts. Unveroffentlichte Abschlussarbeit.
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3. Paraphrase auf der Textebene
Ein Text kann paraphrasiert werden, indem er zum Beispiel:
- tubersetzt wird
- vereinfacht wird
- in einem anderen Stil geschrieben wird
- reduziert wird.

Was die Funktionen der Paraphrase angeht, kann sie in vielen verschiedenen
Situationen bzw. Fillen gebraucht werden: man kann sie in der Alltagskommu-
nikation verwenden um die Mehrdeutigkeit der Aussagen zu vermeiden; sie wird
weiter auch in der Literatur, in fachsprachlichen Texten, in der Didaktik usw.
gebraucht.

Die Paraphrase in diesem Beitrag dient also als ein Hilfsmittel, um einen
bestimmten Ausdruck mit mehreren (zusitzlichen) Worten erkliren zu kénnen.
Diese Erklirungen sind in allen Fillen linger und meistens auch deutlicher. Bei-
spiel: Canossagang: eine schwer fallende, aber von der Situation geforderte Selbsterniedri-

gung.
Ein weiteres Beispiel daftir wire der Ausdruck Islandmoos:

,Die Straf3e steigt auf mehr als 800 Meter an. Die Eiszeiten, Wind und Regenero-
sion haben den 600 Millionen Jahre alten Bergen ihre freundlich runden Formen
verpasst. Baumlos, nur mit Islandmoos und Flechten tiberzogen, griiffen Sie den
wolkenverhangenen Himmel“."?

Die Worterkldrung fiir Islandmoos ist also: ,bes. an feuchten, schattigen Stel-
len den Boden, Baumstimme o. 4. tiberziehendes Polster aus kleinen, immergrii-
nen Pflanzen“™ und ist das Beispiel einer semantischen Umschreibung oder (im
Gegensatz zur synthetischen) einer analytischen Struktur.

EMPIRISCHER TEIL

1 Analyse aufgrund von zehn Beispielen

Die bekannteste und fiir diese Forschung wichtigste Wortbildungsart ist die
Komposition oder Zusammensetzung. Die findet man bei fast allen Wortarten:
Adjektiv (blutjung, dunkelrot), Verb (totschieflen, notlanden), Adverb (hierher, mitunter)
und Substantiv (Bengaltiger, Islandmoos), von denen fiir diesen Beitrag vor allem
die Letzteren (die substantivischen Zusammensetzungen) von Bedeutung sind.
In deutscher Sprache gibt es eine Menge synthetischer Strukturen, die ein
geographisches Element enthalten. Die Analyse wird aufgrund von folgenden
zehn (zufillig ausgewidhlten) Beispielen gemacht und besteht jeweils aus vier
Schritten: an der ersten Stelle befindet sich die entsprechende freie syntaktische

B htep://www.sketchengine.co.uk/.

' Langenscheidt (2003): Groffworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
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Fiigung, an der zweiten die slowenische Ubersetzung des Kompositums und an
den letzten zwei Stellen - um die Bedeutung des Kompositums klar und eindeu-
tig zu machen - noch die semantischen Umschreibungen in beiden Sprachen.

Die potentiellen nicht-dquivalenten bzw. falschen Beschreibungen der Zu-
sammensetzungen werden mit * gekennzeichnet.

1. Bermudadreieck

* syntaktische Fiigung: Dreieck in Bermuda*

» slowenische Ubersetzung: bermudski trikotnik

* semantische Umschreibung im Deutschen: “das Seegebiet stidwestlich der Ber-
mudainseln, in dem sich auf oft nur unbefriedigend geklirte Weise Schiffs-
und Flugzeugungliicke hiufen”’

* semantische Umschreibung im Slowenischen: skrivnostno podrocje Atlantske-
ga oceana med Bermudi, Portorikom in Florido

2. Canossagang
* syntaktische Fiigung: Gang nach Canossa*
* slowenische Ubersetzung: pot v Canosso
* semantische Umschreibung im Deutschen: “eine schwer fallende, aber von der
Situation geforderte Selbsterniedrigung”'®
* semantische Umschreibung im Slowenischen: ,priznati podrejenost, ponizati
Se“17

3. Danaergeschenk

* syntaktische Fiigung: Geschenk von Danaern*

* slowenische Ubersetzung: danajski dar

» semantische Umschreibung im Deutschen: ,etw. was sich fiir den, der es als
Geschenk o. A. bekommyt, als unheilvoll, Schaden stiftend erweist; Unheil brin-
gende Gabe“’®

* semantische Umschreibung im Slowenischen: ,nekaj kar ni dano iz prijaznosti,
ampak z zahrbtnim namenom“"

4. Bengaltiger
* syntaktische Fiigung: Tiger aus Bengalen
* slowenische Ubersetzung: bengalski tiger
» semantische Umschreibung im Deutschen: ,nach dem Sibirischen Tiger die
grofite Unterart des Tigers. Er ist die auf dem Indischen Subkontinent verbreite-
te Tiger-Unterart und wird auch Konigstiger oder Indischer Tiger genannt“*
* semantische Umschreibung im Slowenischen: podvrsta tigra, ki zivi v Indiji

5 Langenscheidt (2003): GroBworterbuch Deutsch als Fremdsprache.

¢ Langenscheidt (2003): Groworterbuch Deutsch als Fremdsprache.

7 SSKJ (1970, 1975, 1979, 1985, 1991): Slovar slovenskega knjiznega jezika I-V. Ljubljana: Drzavna zaloz-
ba Slovenije.

'8 Langenscheidt (2003): Groworterbuch Deutsch als Fremdsprache.

19 SSKJ. 1970, 1975, 1979, 1985, 1991. Slovar slovenskega knjiznega jezika I-V. Ljubljana: Drzavna zalozba
Slovenije.

2 htep://de.wikipedia.org/wiki/K%C3%B6nigstiger.
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5. Islandmoos
syntaktische Fligung: Moos aus Island*
slowenische Ubersetzung: islandski li$aj
semantische Umschreibung im Deutschen: eine heilkriftige olivgriine Flechte
semantische Umschreibung im Slowenischen: ,zdravilni grmicast lisaj olivno
zelene barve“*!

6. Islandpony
syntaktische Fiigung: Pony aus Island*
slowenische Ubersetzung: islandski poni
semantische Umschreibung im Deutschen: kleines, normalerweise braunes
Pferd

semantische Umschreibung im Slowenischen: majhen, ponavadi rjav konj

7. Welschriesling
syntaktische Fligung: Riesling aus Welsch*
slowenische Ubersetzung: laski rizling
semantische Umschreibung im Deutschen: ,,aus den Trauben des Rieslings her-
gestellter feiner, fruchtiger Weifdwein mit zartem Bukett, leichter Sdure und
mifligem Alkoholgehalt“*
semantische Umschreibung im Slowenischen: ,kakovostno belo kiselkasto
vino“®

8. Russischbrot
syntaktische Fiigung: Brot aus Russland*
slowenische Ubersetzung: ruski kruh
semantische Umschreibung im Deutschen: ein ,haltbares, hirteres, hellbrau-
nes, glinzendes Feingebick in Form von Buchstaben“*
semantische Umschreibung im Slowenischen: trdo rjavo pecivo v obliki ¢rk,
ponavadi pakirano v vrecki

9. Polarbir
syntaktische Fligung: Biar aus dem Nordpol
slowenische Ubersetzung: polarni medved
semantische Umschreibung im Deutschen: ,arktischer Bar mit kriftigem Kor-
perbau und weiflem bis gelblich weiflem Fell“**
semantische Umschreibung im Slowenischen: velik bel medved, ki zivi na sever-
nem polu

21

SSKJ. 1970, 1975, 1979, 1985, 1991. Slovar slovenskega knjiznega jezika I-V. Ljubljana: Drzavna zalozba

Slovenije.

22
23

Langenscheidt (2003): GroRworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
SSKJ. 1970, 1975, 1979, 1985, 1991. Slovar slovenskega knjiznega jezika I-V. Ljubljana: Drzavna zalozba

Slovenije.

24
25

Langenscheidt (2003): GrofRworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
Langenscheidt (2003): Groflworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
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10. Tatarensofle
* syntaktische Fiigung: Sofse aus der Tatarei*
* slowenische Ubersetzung: tatarska omaka
* semantische Umschreibung im Deutschen: ,eine kalte Sofe aus mit Ol ver-
rithrtem Eigelb, Gurkenstiickchen und Gewtirzen“*
* semantische Umschreibung im Slowenischen: ,,majonezna omaka s kislimi ku-
maricami, kaprami, petersiljem in cebulo“*”

Nach dieser vierteiligen Klassifikation ist Folgendes festgestellt worden:

Alle zehn deutschen Beispiele haben existierende Entsprechungen bzw. Uber-
setzungen im Slowenischen und die beiden Varianten (slowenische und deutsche)
sind gleicher Bedeutung. Man kann also sagen, dass die semantischen Umschrei-
bungen in beiden Sprachen tibereinstimmen.

Jedoch kann dasselbe fiir die Relation syntaktische Fiigung-semantische
Umschreibung nicht gesagt werden, da es eigentlich nur zwei Beispiele gibt
(Bengaltiger — Tiger aus Bengalen und Polarbdr — Bér aus dem Nordpol), die mit ih-
rer semantischen Umschreibung tibereinstimmen. Die restlichen acht (mit *
gekennzeichnet) sind nicht-dquivalente bzw. sogar falsche Beschreibungen des
Kompositums, weil sie mit ihrer semantischen Umschreibung nicht tibereinstim-
men (Canossagang ist kein tatsichlicher Gang nach Canossa, sondern ,eine schwer
fallende, aber von der Situation geforderte Selbsterniedrigung“*, Russischbrot ist
kein Brot aus Russland, sondern ,ein haltbares, hirteres, hellbraunes, glinzendes
Feingebick in Form von Buchstaben“*’ usw. Obwohl die Benennungen wie Dana-
ergeschenk oder Tatarensofe ihre Wurzeln hochstwahrscheinlich in Griechenland
und in der Tatarei haben, sind aber diese Verbindungen bis heute verloren gegan-
gen, deswegen steht Danaergeschenk heute fiir ,eine Unheil bringende Gabe“* und
Tatarensofe fiir ,eine kalte Sofe aus mit Ol verriithrtem Eigelb, Gurkenstiickchen
und Gewiirzen®.*

In der neuesten Auflage der Grammatik von Duden spricht man tiber Moti-
vierung und Demotivierung: , Diese scheinbar einfache Festlegung kann man al-
lerdings nicht so leicht umsetzen, denn zwischen den Polen motiviert und demo-
tiviert gilt es eine breite Ubergangszone mit vielen Abstufungen zu beachten.

Wortbildungsprodukte konnen demnach verschieden motiviert werden -
man spricht tiber verschiedene Arten der Motivation*?: phonetisch-phonologische
(Kuckuck), figurative (Ich lese gern Preseren) und morphosemantische Motivation
(Mddchenschule — die Schule fitr Mddchen). Eine Menge von Wortbildungsprodukten
ist aber demotiviert, z.B.:

Sumpfvogel - ein Vogel, der im Sumpf lebt - motiviert, aber:

¢ Langenscheidt (2003): Grolworterbuch Deutsch als Fremdsprache.

¥ SSKJ. 1970, 1975, 1979, 1985, 1991. Slovar slovenskega knjiznega jezika I-V. Ljubljana: Drzavna zalozba
Slovenije.

28 Lanjgenscheidt (2003): Groflworterbuch Deutsch als Fremdsprache.

2 Langenscheidt (2003): Groflworterbuch Deutsch als Fremdsprache.

% Langenscheidt (2003): Grolworterbuch Deutsch als Fremdsprache.

3" Langenscheidt (2003): GroRwérterbuch Deutsch als Fremdsprache.

32 Vorlesungen zum Lehrfach Wortbildung von Cuden (2005/06).
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SpafSvogel — kein Vogel, sondern eine Person, die andere Menschen , gern mit
seinen Spiflen erheitert”,*
was aber demgemaif? fiir den Grofiteil der Beispiele aus diesem Beitrag gilt: Ber-
mudadreieck, Canossagang, Danaergeschenk, Islandmoos, Islandpony, Welschriesling,
Russischbrot, Tatarensoffe. Ein ganz besonderes Beispiel dabei ist das Kompositum
Welschriesling, das mit einer syntaktischen Fiigung tiberhaupt nicht paraphrasiert
werden kann - obwohl welsch selbst ein Adjektiv ist, kann aber daraus kein Sub-
stantiv gemacht werden - die Paraphrasierung Riesling aus Welsch* ist demnach
vollig inkorrekt.

Die komprimierten Strukturen schrinken in den meisten Fillen die Infor-
mation ein und bieten damit mehrere Interpretationsmoglichkeiten an. An der
anderen Seite sind die nicht-komprimierten Beschreibungen viel priziser und viel
deutlicher, was auch fiir diese Beispiele gilt: Polarbdr ist ,ein arktischer Bir mit
kriftigem Korperbau und weifSem bis gelblich weifSem Fell“**, Bengaltiger ist ,nach
dem Sibirischen Tiger die grofite Unterart des Tigers. Er ist die auf dem Indischen
Subkontinent verbreitete Tiger-Unterart und wird auch Koénigstiger oder Indi-
scher Tiger genannt®.*

In der neuesten Auflage der Grammatik von Duden (2009: 648) schreibt Irm-
hild Barz tiber Wortbildungen als komprimierende Ausdriicke: ,Sichtbar machen
kann man die Komprimierung, indem man den Wortbildungen bedeutungsihn-
liche syntaktische Paraphrasen gegentiberstellt. Das Kompositum Ameisenprojekt
lasst sich umschreiben mit ,Projekt zur Erforschung (des Verhaltens) von Amei-

«<

sen‘“. Duden erklirt weiter:

,Gegeniiber ihrer Paraphrase stellt eine solche Wortbildung folglich eine
sprachékonomische Ausdrucksvariante dar. Allerdings bedeutet Sprachékono-
mie nicht zwingend auch Informationsokonomie. Besonders die okkasionellen
Wortbildungen bleiben oft ungenau und eréffnen relativ weite Interpretations-
spielriume, sodass fiir ihre Erklirung umfangreiche Paraphrasen erforderlich
sind.”

2 Praktische Anwendung an einem Beispieltext

Als Beispieltext wurde ein Artikel aus der deutschen Ausgabe eines weltweit be-
kannten geographischen Magazins, National Geographic,’® ausgewihlt. Da die zehn
frither bearbeiteten Beispiele eine eher spezifische Gruppe der Komposita dar-
stellen (mit einem geographischen Namen als erste UK, wobei nicht alle syntak-
tischen Fligungen mit der semantischen Umschreibung bzw. mit dem Kompo-
situm tibereinstimmen), werden hier alle substantivischen Zusammensetzungen
behandelt (abgesehen davon, ob sie ein geographisches Element enthalten oder
nicht). Sie werden der Reihe nach herausgeschrieben und auf zwei Ebenen analy-

»  Langenscheidt (2003): Groflworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
** Langenscheidt (2003): Groworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
3 http://de.wikipedia.org/wiki/K%C3%B6nigstiger.

¢ National Geographic Deutschland: Abenteuer im Hippo-Land.



L. PiSkur: WORTBILDUNGSKONSTRUKTIONEN ALS SYNTHETISCHE STRUKTUREN UND FREIE ... 37

siert: an der ersten Stelle befindet sich die syntaktische Fiigung und an der zwei-
ten die semantische Umschreibung. Das Ziel dieser Analyse ist festzustellen, ob
die erwihnten Entsprechungen tibereinstimmen oder ob es irgendwelche Abwei-
chungen zwischen den beiden gibt (so wie es bei den zehn friither bearbeiteten Bei-
spielen zu sehen war). Im Fall von Abweichungen wird die syntaktische Fiigung
mit * gekennzeichnet.

Abenteuer im Hippo-Land

Als ich zum ersten Mal am Strand von Gabun stand, zog ich mich aus und tiber-
legte, ob ich nach Hause schreiben sollte: ,Mach dir keine Sorgen, Mama, es geht
mir gut. Versuch nicht, mich zu holen. Du wirst mich nie wiedersehen.“ Nun,
zehn Jahre spiter, am Weihnachtsmorgen, bin ich wieder am selben Strand, in
einer Region, die heute Nationalpark Loango heif3t. In der Brandung spielen Nil-
pferde, Kaffernbiiffel nehmen ein Sonnenbad. Ich schaue auf den weiten Atlantik
hinaus und denke: ,Fay, du Halunke, wieso bist ausgerechnet du derjenige, der
sich hier im Paradies herumtreiben darf?“

Ein Jahr ist es jetzt her, dass ich die Leitung der Operation Loango iiber-
nommen habe. Sie ist ein Gemeinschaftsprojekt der Society for Conservation and
Development - eines Veranstalters fiir Okotourismus - und meines Arbeitgebers,
der Wildlife Conservation Society (WCS). Wir wollen eine wirtschaftlich tragfihi-
ge Grundlage fiir den Nationalpark Loango schaffen und den Behorden bei der
Verwaltung des Parks zur Seite stehen. Zu unseren wissenschaftlichen Projekten
gehort es, Elefanten mit Satellitentechnik zu verfolgen. Als Naturschiitzer wollen
wir Wilderei und illegale Fischerei unterbinden, Schildkréten tiberwachen, die
Strinde reinigen und - vereinfacht gesagt - den Park verwalten. Als ich mit Jane
und Malia das Kanu zu Wasser lasse, steht ein Goliathreiher knietief in der Bucht.
Wir fahren gerade vortiber, da 6ffnet er seine gewaltigen Schwingen und hebt ab
wie ein Jumbojet, langsam und unaufhaltsam.

Wir paddeln an der Landzunge entlang, die den Atlantik von der Lagune
trennt, und tauchen dahinter in den dunklen Mangrovenwald ein, der den Fluss
siumt. Das Wasser ist mal tiirkisblau, mal schwarz. Bei Flut driickt der Ozean
in die Lagune, das schwarze Wasser aus den Stimpfen des Binnenlands flussauf-
wirts dringend. Wir paddeln miithsam flussaufwirts. Die Ufer riicken zusammen,
Waurzeln und Buschwerk behindern das Vorankommen. Ich lasse den Blick tiber
eine schlammige Sandbank gleiten. Plotzlich erhebt sie sich. Mein Puls steigt:
Keine acht Meter vor dem Boot steht ein gewaltiger Nilpferdbulle. Er ldsst sich ins
Wasser fallen und kommt geradewegs auf uns zu.

Wir haben ihn erschrecke, er fithlt sich angegriffen. Hektisch paddeln wir
zu den Mangroven am gegeniiberliegenden Ufer, das plotzlich kilometerweit ent-
fernt zu sein scheint. ,Los, los, los!“, schreit Jane. ,,Er kommt. Er ist genau hinter
dem Boot.“ Mir geht die Titelmusik aus dem Film Der weifSe Hai durch den Kopf,
und vor meinem geistigen Auge sehe ich schon, wie dieser Riese unser kleines
Kunststoffkajak in der Mitte durchbeifdt. Wir erreichen ein Gewirr von Mang-
rovenwurzeln. Sie sind glitschig wie Spaghetti, festhalten kann man sich daran
eigentlich nicht.
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Ich werfe das Paddel beiseite und schiebe Malia nach oben auf den Baum.
Jane und ich klettern hinterher: Wir krabbeln und schlittern tiber die Spaghetti-
zweige, bis etwa drei Meter Dschungel zwischen uns und dem Rand des Wassers
liegen. Als wir uns umdrehen, sehen wir nur noch einen Wasserschwall hinter
dem wild tanzenden Kajak: Das Nilpferd ist abgetaucht.

Im Text kommen die folgenden substantivischen Komposita vor (kommt ein und
dasselbe Kompositum zwei- oder dreimal vor, wird es nur das erste Mal analysiert):

1. Hippo-Land
* Land des Hippopotamus
¢ ein Land, wo die grofen Hippopotamus leben
2. Weihnachtsmorgen
* der Morgen am Weihnachtstag
* der Morgen am Weihnachtstag
3. Nationalpark
* Park der Nation
e staatlicher Naturpark
4. Nilpferde
* Pferde aus dem Nil
* grofle, massige Flusspferde
5. Kaffernbiiffel

* Biffel von Kaffern*

* ,(in Afrika heimischer) grofler, schwarzer oder brauner Biiffel mit nach der Se-
ite geschwungenen Hornern“”; nur Kaffer: ,Angehoriger eines Bantustammes
in Stidafrika“®

6. Sonnenbad

* Bad in der Sonne*

o ,das Einwirkenlassen des Sonnenlichts auf den [teilweise] unbedeckten
Korper

7. Gemeinschaftsprojekt
* Projekt einer Gemeinschaft
* gemeinschaftliche Arbeit an einer gemeinsamen Aufgabe
8. Okotourismus
* Tourismus, der 6kologisch ist
* sanfter, umweltvertriglicher Tourismus
9. Arbeitgeber(s)
* Geber von Arbeit
» ,Firma o. A, Person, die Arbeitnehmer im Arbeitsverhiltnis beschaftigt“*
10. Grundlage
» Lage auf dem Grund*
* etwas (bereits Vorhandenes), von dem man ausgehen kann“#

37

Langenscheidt (2003): Grolworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
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Langenscheidt (2003): Growoérterbuch Deutsch als Fremdsprache.
¥ Langenscheidt (2003): Grolworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
# Langenscheidt (2003): Grofworterbuch Deutsch als Fremdsprache.

Langenscheidt (2003): GrofRworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
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11. Satellitentechnik
Technik mit Satelliten
eine Technik, die mithilfe von Satelliten funktioniert
12. Naturschiitzer
Schiitzer der Natur
jemand, der fiir den Naturschutz eintritt*
13. Schildkroten
Kroten mit einem Schild*
»(bes. in den Tropen und Subtropen lebendes) sich schwerfillig bewegendes
Tier mit einem Riicken und Bauch bedeckenden Panzer, in den es Kopf und
Beine einziehen kann“*
14. Goliathreiher
Reiher von Goliath*
ein grofler Reiher; Goliath - riesiger Mensch
15. Jumbojet
Jet, der jumbo ist*
Grofdraumflugzeug
16. Landzunge
Zunge des Landes
,schmaler, weit in das Wasser reichender Streifen Land“4*
17. Mangrovenwald
Wald aus Mangroven
yimmergriiner Laubwald in Meeresbuchten u. Flussmiindungen*
18. Binnenland(s)
Land im Inneren*
innerer Teil des Landes
19. Sandbank
Bank aus Sand
,»(bis dicht an, auch tiber die Wasseroberfliche reichende) Anhdufung von Sand
oder Schlamm in Fliissen und Meeren“*¢
20. Nilpferdbulle
Bulle des Nilpferdes
ein Nilpferd mannlichen Geschlechts
21. Titelmusik
Musik zum Titel*
Melodie, die zu Beginn eines Films erklingt
22. Kunststoffkajak
Kajak aus Kunststoff
Kajak aus synthetisch hergestelltem Werkstoff
23. Mangrovenwurzeln
die Wurzeln von Mangroven

42
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Langenscheidt (2003): GrofRworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
Langenscheidt (2003): Groworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
Langenscheidt (2003): Grolworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
Langenscheidt (2003): GrofSworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
Langenscheidt (2003): GrofRworterbuch Deutsch als Fremdsprache.
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» die Wurzeln von Mangroven
24. Spaghettizweige

» Zweige aus Spaghetti*

* lange, diinne spaghettiartige Zweige
25. Wasserschwall

* ein Schwall von Wasser

* ein Schwall von Wasser

Von den insgesamt 25 Beispielen gibt es 9 solche, bei denen die syntaktische
Figung und semantische Umschreibung nicht tibereinstimmen. Das sind: Kaf
fernbiiffel - keine Biiffel von Kaffern, sondern eine Tierart von Biiffeln, Sonnenbad
- kein tatsichliches Bad, sondern das Liegen in der Sonne, Grundlage - keine wirk-
liche Lage, sondern etwas, auf dem sich etwas aufbauen lisst, Schildkroten - keine
Kroten, sondern eine andere Tierart, Goliathreiber — als Goliath bezeichnet man
einen riesigen Mensch, Jumbojet - ist zwar die Bezeichnung fiir einen riesigen (im
Englischen jumbo) Jet, kann aber auf diese Weise nicht verwendet werden - ein Jet,
der jumbo ist*, Binnenland - Binnen als Substantiv ist nicht wortfihig, deswegen
muss in diesem Fall ein anderes Substantiv verwendet werden - Innen, Titelmusik
- kann nur eine Melodie am Beginn eines Films sein, Spaghettizweige - Zweige, die
wie Spaghetti aussehen - die Form der Zweige ist der von Spaghetti gleich.

Diese Analyse hat gezeigt, dass - trotz dieser 9 Ausnahmen - dieser Text mehr
demotiverte als motivierte Komposita enthilt. Im Vergleich zu den frither bespro-
chenen 10 Beispielen, die ein geographisches Element enthalten, gibt es in diesem
Fall eine geringere Zahl von Komposita, die demotiviert sind. Daraus lisst es sich
vermuten, dass die Zusammensetzungen mit geographischem Element eine eher
spezifische bzw. relativ beschrinkte Gruppe darstellen, die auf alle Fille geson-
dert und mit gro8er Beachtung behandelt werden muss.
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ZUSAMMENFASSUNG

Wortbildungskonstruktionen als synthetische Strukturen und freie syntaktische
Fiigungen als ihre Entsprechungen

Der Gegenstand dieses Beitrages sind zwei linguistische Begriffe - Wortbildungskon-
struktionen als synthetische Strukturen auf der einen Seite und freie syntaktische Fiigun-
gen als deren Entsprechungen auf der anderen Seite. Im theoretischen Teil werden die fur
diese Forschung wichtigsten Begriffe aus dem Bereich Linguistik erklirt. AnschliefSend
werden sie genauer dargelegt, aufgegliedert und mit Beispielen ausgestattet. Im empiri-
schen Teil befinden sich synthetische Strukturen und freie syntaktische Fiigungen (im
Slowenischen und im Deutschen), die ein geographisches Element enthalten. Die werden
analysiert, miteinander verglichen und am Ende werden die Resultate dargestellt. Zum
Schluss folgen noch die praktische Anwendung und Analyse an einem Beispieltext.

Schliisselworter: Wortbildungskonstruktionen, synthetische Strukturen, freie syntak-
tische Figungen, geographisches Element
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POVZETEK

Besedotvorne konstrukcije kot sinteti¢ne strukture in proste sintakti¢ne zveze kot
njihove ustreznice

Predmet raziskave tega prispevka sta dva jezikoslovna pojma - besedotvorne kon-
strukcije kot sinteti¢ne strukture na eni strani ter sintakti¢ne zveze kot njihove ustrezni-
ce na drugi. Teoreti¢ni del vsebuje najpomembnejSe pojme s podrocja jezikoslovja, ki so
klju¢ni za celostno predstavitev prispevka. Vsak pojem je ustrezno razlozen, razclenjen
in opremljen s primeri. Empiri¢ni del obravnava sinteti¢ne strukture in sintakticne zve-
ze (v slovenskem in nemskem jeziku), ki vsebujejo geografski element. Primerom sledijo
podrobnejsa analiza, medsebojna primerjava in rezultati. Na koncu sledita Se prakti¢na
uporaba in analiza izbranega besedila.

Kljuéne besede: besedotvorne konstrukcije, sinteti¢ne strukture, proste sinteti¢ne zveze,
geografski element

ABSTRACT

Word-formational constructions as synthetic structures and free syntactic phrases
as their equivalents

The subjects of this article are the constructions two linguistic notions - word-for-
mational constructions as synthetic structures on the one hand and free syntactic phrases
as their equivalents on the other. The introductory theoretical part includes the notions
from the field of linguistics, important for this article. Each notion is properly explained
and analysed and contains at least one example. Practical part discusses synthetic struc-
tures and syntactic phrases (in Slovenian and German languages) that contain geographi-
cal elements. The examples are followed by detailed analyses, mutual comparison and
results. At the and there are examples of practical use and the analysis of a selected text.

Keywords: word-formational constructions, synthetic structures, free syntactic phrases,
geographical element
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TRIANGULATION OF NEEDS ANALYSIS IN ENGLISH FOR
TOURISM PURPOSES

1. INTRODUCTION

Globalization has become the driving force of our environment and lives and, in
connection with linguistics in various fields of work, it has been calling for the
need to develop communication skills on a global scale and for the need to start
communicating in lingua franca, a shared, international language which -in many
occupational fields- has turned out to be English. Linguistics-wise, globalization
demanded an increase in the interest not only in the field of Language for Gen-
eral Purposes, but much more so especially in the field of Languages for Specific

Purposes (LSP) and, consequently, tourism as a business-oriented occupational

field, too, has been confronted with the need to develop studies about English for

Tourism Purposes (ETP).

When tourism, society and English are taken into further consideration,
quite a few parallels can be drawn between tourism on the one hand, and glo-
balization and the English language on the other. On thinking of the correlation
between tourism as an occupational field in Slovenia and English used in this
same occupation, one often comes across questions such as:
¢ Is English acknowledged as lingua franca in Slovenian tourism?

* How often is English used in tourism in Slovenia and to what extent is it im-
portant in our space?

* What is the course in English at the Slovenian College of Tourism of the Uni-
versity of Primorska (Turistica) like? What does it stress and what does it set
aside in preparing undergraduate students for their future working environ-
ment?

* What is the level of professional English that a Slovenian undergraduate stu-
dent of tourism should come to master in his/her English classes in order to
meet the needs of his/her future working environment? How does studying at
Turistica contribute to that?

* To whatlevel should prospective employees in tourism raise their expert knowl-
edge of English to be successful in their working environment in Slovenia?

* What does tourism - i.e. people employed and employers in the field - expect
of its future work force in Slovenia, English-wise?

Finally, there is the question of the existence of a research study in Slovenia
focusing on comparing opinions and needs from the point of view of learners of
tourism and employees in tourism, and, subsequently, also involving opinions
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coming from other reliable sources. Does such a research exist? If not, what re-
sults would it show and answers to which of the ETP-related questions above
would it provide?

Since a certain level of proficiency in communication skills is essential for
anyone who aspires to successfully build their career in the global arena of busi-
ness and tourism, and since there has indeed not yet been a research about an
ETP needs analysis (NA) in Slovenia, a research of the problem is an inevitable
must.

The primary concern taken into account in this research is ETP in Slovenia
focusing on a NA based on triangulation, which means that the NA featured in
the research does not focus only on analysing the present and target situations
trying to define learners’ necessities, lacks and wants, and, to some extent, trying
to include an analysis of register, discourse and genre. Rather, it is an attempt
to make use of multiple sources to produce a representation and comparison of
opinions about the necessities, lacks, and wants triangularly, i.e. as seen from the
angle of:

a) sophomore Turistica learners, academic year 2004/0S,

b) teachers of English at Turistica,

c) employees (some also with the status of employers) working in the field of
tourism, i.e. mainly in travel agencies and hotels across Slovenia.

The result of the research analysis is expected to show what it is in the field of
ETP in Slovenia that needs special attention, improvements, what can be omitted
and which further analyses are needed to reinforce the content and current status
of ETP in Slovenia.

2. ESP BASICS

Setting up the grounds for the research, a fundamental question needs to be ob-
served: What is ESP? When and how did it begin? How did it evolve and what is its rela-
tion to English Language Teaching (ELT)? Furthermore, where does ETP fit into the
context of English for Specific Purposes (ESP) and, on a broader level, into the
context of English Language Teaching (ELT)?

2.1 ELT, ESP and ETP correlation

In their study, Hutchinson and Waters (1987: 17-18) set out to present the rela-
tionships between individual concepts of language teaching in the form of a tree
(c.f. Figure 1 below) and stress that the ‘roots which nourish the tree of ELT are com-
munication and learning.’ The following tree diagram represents the place of ESP
within the concept of ELT and how ESP is subdivided in itself. Furthermore, at
this point an attempt can be made to place ETP within the frame of ESP as shown
at the bottom of the diagram:
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ELT
EMT EFL SL
(Englishas a (English as a (English as a
Mother Tongue) Foreign Language) Second Language)
GE ESP English can be divided
(General English) (English for Specific Purposes) in the same way
as EFL
E EOP
(English for Academic Purposes) (English for Occupational Purposes)

EST EBE EMP other EPP EVP
(English for ~ (English for (English for fields (English for (English for
Science and  Business and Medical  of academic Professional purposes) Vocational Purposes)
Technology)  Economics) Purposes) studies L

English for Medical, Legal, Pre-vocational and
Administrative. Business (EBP). and other Purposes Vocational English

Figure 1: Tree diagram: ELT and assumptions about the place of ETP(s) within ESP.

In the ESP subdivision, the stress within English for Academic Purposes
(EAP) is on the fact that in this context English is being used for academic pur-
poses, which means that the language is intended for learners of a particular
field of studies, in order to provide learners with explanations regarding the spe-
cificity of a certain academic field of a particular language. English for Occupa-
tional Purposes (EOP), on the other hand, is intended exclusively for people who
need English at their workplace, it is intended e.g. for practising lawyers, doctors,
etc. There is of course a difference in teaching EOP to learners before they start
working, as they work, or even later and the content of the language course in
each of these cases must be adapted to these individual situations (Zavasnik,
2002).

In Slovenia, EAP and, subsequently, thereto pertaining ETP are the primary
concern of the Vocational College for Catering and Tourism Bled, and of Turistica
in Portoroz. On the other hand, there are accounts of teaching ETP pertaining to
EOP, e.g. at some vocational high-schools in Slovenia (e.g. high-schools for cater-
ing and tourism in Maribor, Celje, and Radovljica) where the primary concern of
the ELT programs remains on the acquisition of a vocation, i.e. it aims foremost
at stressing a certain amount of specific knowledge within General English (GE)
that will allow an easier and clearer application of language at work.

Given the fact that the sources selected for the research NA (cf. 3.1) belong to
the academic as well as occupational fields of tourism, it is true that ETP taken
into consideration is part of EAP as well as EOP. Nevertheless, since the Empiri-
cal and Analysis parts of the research (cf. Chapters 3 and 4 ff. respectively) shall,
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regardless of all the other views presented, put a stress on the target situation,
i.e. on the working environment aspiring tourism students will one day face, and
since mastery of ETP requires a substantial amount of mastery of GE, it is then
logical to consider ETP studied in the research more as part of English for Profes-
sional Purposes (EPP) within EOP.

With regard to all the facts stated so far, the diagram in Figure 1 above is —for
the research- to be understood in the following way:

ESP
(English for Specific Purposes)

EAP EOP
(English for Academic Purposes) (English for Occupational Purposes)
EST EBE EMP other EPP EVP
(English for (English for (English for fields (English for (English for
Science and  Business and Medical  of academic Professional purposes) Vocational Purposes)

Technology)  Economics) Purposes) studies

| |

English for Medical, Legal, Pre-vocational and
Administrative, Business, Tourism (ETP) etc., Purposes  Vocational English

Figure 2: Tree diagram: ETP studied in the research.

2.2 Defining the concept of ESP

In the summarizing search for the foundations and basic principles of ESP, West
(1997: 32) defines ESP as ‘a diverse activity’ and refers to it in terms of various
states of various arts which, put together, form ESP. Robinson (1991: 1) com-
ments ESP is ‘a major activity around the world [...] an enterprise involving education,
training and practice [and covering] language, pedagogy and the students’/participants’
specialist areas of interest.” Dudley-Evans and St John (1998: 19) describe it as be-
ing a ‘materials- and teaching-led movement’ which ‘had considerable influence on ELT.’

Robinson (1991, as cited in Dudley-Evans and St John (1998: 3)) stresses that the

‘key criteria are that ESP is ‘normally goal-directed’, and that ESP courses develop from

a needs analysis’. Finally, Hutchinson and Waters (1987: 18), instead of focusing

on what ESP is, focus on what ESP is not, namely that:

a) ‘ESP is not a matter of teaching ‘specialised’ varieties of English’; in its core, this
means that teaching LSP does not imply teaching some special form of that
language, notwithstanding the fact that certain language features are typical
of a certain field of work.

b) ‘ESP is not just a matter of Science words [...], Hotel words and grammar for Hotel
staff” because we need to be aware of the complexity of the structure suppor-
ting and complementing ESP. What is more, they point out that a clear dis-
tinction has to be made between ‘what people actually do with the language and the
range of language and abilities which enables them to do it’.
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c) ‘ESP is not different in kind from any other form of language teaching’, although it
may vary in learning content.

What the majority of ESP studies agrees upon is that prior to carrying out
any ESP course the following two questions, which are, as Hutchinson and Waters
(1987) report, the foundation of ESP, have to be thoroughly studied and analysed:
1. Why does a particular learner need to learn a foreign language?

2. Which approach to language learning is the most appropriate for a particular learner?

2.3 Beginnings of ESP

Taking ESP and ELT into account, Dudley-Evans and St John (1998) argue that
the two concepts are very closely linked and that the correlation between the two
is mutual: in its development ELT (and Applied Linguistics, for that matter) in-
fluenced ESP and vice versa. However, what was it that brought about the need
for ESP?

It is commonly known that the very beginnings of ESP as a concept of its own
can be traced to the 1960s, although, as Dudley-Evans and St John (1998) report,
the sole idea of a notion of ESP had been present even before then. This is well
supported by the study by Hutchinson and Waters (1987: 6) in which they point
out that ESP was ‘not a planned and coberent movement, but rather a phenomenon that
grew out of a number of converging trends’ in the past, i.e.

a) WW2, with scientific, economic and technical activity expanding world-wide
and generating the need for an international language - English;

b) the Oil Crises of the early 1970s enhancing the need for English for Business
Purposes (EBP);

c) revolutionary changes in linguistics, which shifted attention from form to use
in real communication;

d) educational psychology, which stressed the central importance of the learner.

These and other complementing trends thus gave rise to ESP, a branch of ELT
which has undergone several main phases of development.

2.4 Short history and development of ESP: from authenticity to
learner- and learning-centredness

West (1997) speaks about the development of ESP in terms of five conceptions set
forth by Swales (1991, as cited in West (1997: 32)): authenticity, research-base, lan-
guage, need, and learning. Hutchinson and Waters (1987) speak about this evo-
lution in terms of four intertwining phases with a fifth one on the way: register
analysis, discourse analysis, target situation analysis, skills-centred approach, and
learning-centred approach. Similarly, Dudley-Evans and St John (1998) speak of
phases in ESP development such as register and discourse analysis, analysis of
study skills and of learning needs and they also question the need for and impor-
tance of the authenticity of text and purpose. Finally, all the views are contrasted
to Tudor’s (1996) views and comments on learner-centredness (cf. Table 1 below).
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Table 1: A tabular representation of ESP development from the mid 1960s to the 1990s.

West (1997)

Hutchinson and

Dudley-Evans and

purpose, their

Waters (1987) St Jonh (1998)
authenticity skills-centred analysis of study skills
é o | skiI‘Is-based approach approach o (authenticity of text
L 2 | (reading); stress on the thinking and purpose)
hy S 2 | b.skillsand strategies approach | processes that enable
g (texts); us to extract meaning
from discourse
research-base register analysis register analysis
QJ, o register analysis approach
S 2 | (surface
S € 2 | levels of language: word and
kS sentence);
b.’newspeak’ projects;
language rhetorical or discourse | discourse analysis
hs) a. discourse analysis approach analysis
§ . (main
8 criterion: language use, not
:‘:Z‘ &‘ form);
RS b. genre analysis approach,
g seeing text as a whole - not
applicable in pedagogy);
need target situation analysis of learning
Focus on learners, their analysis needs

needs.
- a. target situation NA approach
N (cf.
E Munby’s (1978) Communicative
€ Syllabus Design); but: focus
on language rather than on
learner);
b. pedagogic needs analysis:
deficiency, strategy, and means
a.
learning learning-centred learning-centred
g focus: HOW do learners wish approach approach
3:? to learn;
RS, main concern: language
g learning, not
use;

1980s &
1990s

Tudor (1996): learner-centred approach in LT (1980s & 1990s)
focus: learners’ diversity, goals, cultural background, subjective learner needs
EDUCATION = MEANS OF LEARNER EMPOWERMENT
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These conceptions are intertwined, upgrade one another, and are comple-
mentary. This historical perspective of the development of ESP provides a good
insight into an important part of ESP, into NA, and shows how all the trends in-
volved in the development of ESP resulted in stressing the need to focus not only
on the learner, on the teacher, or on the sponsor of an ESP course, but to focus
attention to all the parties involved, and comparing their necessities, lacks and
wants in order to select the right methods and sources in NA and to produce an
ESP course that is truly communicative.

2.5 Central concepts of ESP: needs analysis, need

As it can be observed in section 2.4 of the research, it was within the conception of
need in the development of ESP that the learner started to become the focal point
of analyses in designing ESP courses and, consequently, materials. From there,
the approach to ESP went to lean on the ideas of both, learning- and learner-
centredness, which were then influenced also by the need for a communicative
approach in ESP.

One of the most important results of all these trends, however, is that the ba-
sis for designing any ESP course to-date is to be found in NA and in the concept
of need.

2.5.1 Needs analysis: a short overview

The aim of NA, as Hutchinson and Waters (1984: 109) point out, should be ‘%o
provide the learner with the capacity to handle communication in the target situation.’ It is
treated in ESP literature as criterial and unique to ESP, and is often referred to as
a key stage and/or as a basis of ESP.

As Jurkovi¢ (2001) points out, NA was, in its early stages of development,
mostly dominated by approaches in linguistics: it was register-, discourse- and
genre-oriented, focusing primarily on the level of the word or sentence, combina-
tion of sentences into discourse, and particular text characteristics respectively.

A model which, as Tudor (1996: 67) implies, has become an ‘unavoidable ref-
erence point in any discussion of NA since its appearance’ is that set forth by Munby’s
1987 Communicative Syllabus Design in which he, as Jurkovi¢ (2001) comments,
outlined the Communicative Needs Processor (CNP), from which a ‘communica-
tive needs profile’ derives (Tudor, 1996: 71). Munby’s approach to NA, however, was
not communicative per se; rather, in establishing how to prepare an effective ESP
course, it focused foremost on the language and on gathering information about
learners’ target working environment and its linguistic forms. Thus the term Tar-
get Situation Analysis (TSA) was introduced to ESP.

Munby’s CNP-based approach was argued against by many authors for be-
ing too useless as an instrument for course design. As a result, other approaches
to NA were proposed parallel to Munby’s CNP. Richerich and Chancerel (1977,
as cited in Jurkovi¢ (2001)) believe that in order to determine learner needs in
ESP focus must be directed not to the destination, i.e. to the target situation, as
advocated by Munby, but rather to the starting point. Such an analysis is called
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Present Situation Analysis (PSA) and its advocates argue it can be best carried out
by means of established placement tests (Jurkovi¢, 2001). Another contradicting
approach to NA in respect to Munby’s CNP is that set forth by Hutchinson and
Waters (1987). They agree with Munby in that TSA should indeed be of primary
concern in NA; nevertheless, they strongly oppose Munby’s approach for being
too language- _centred and propose a more learning-centred one. In their view NA
involves ‘much more than ... what the learners will have to do in the target situation’
(Hutchinson and Waters, 1987: 63). What they believe should be taken into fur-
ther consideration is not being concerned just with language use but also with
the process of language learning.

West (1998, as cited in Jurkovi¢ (2001)) went further in compensating for the
lacks of CNP and TSA and suggested that NA should focus more on collecting
data about the learner and his environment. He introduced the term Pedagogic
Needs Analysis which covers deficiency analysis (learning about the gap between
PSA and TSA focusing on the learner and the process of learning), strategy analy-
sis (learning about learners’ personal information that can affect the learning
process), and means analysis (learning about the environment in which an ESP
course will take place).

Similar to the conclusion proposed in section 2.4 of the research, it can be
concluded from the overview of different approaches to NA that they do not ex-
clude, but complement and, to some degree, upgrade each-other. Thus, Register
Analysis, Genre Analysis and Discourse Analysis were the first to aim at learn-
ers’ needs. In PSA and TSA that was further developed: the former focuses on
the learner at the beginning of the language course, the latter at the end of it.
While Munby’s CNP focused exclusively on language use, Hutchinson and Waters
(1987) proposed focusing rather on the learning process itself. These approaches
were then complemented with Pedagogic Needs Analysis, which provided further
deeper insight into the subject matter.

Parallel to the idea of a communicative approach with regard to the history
and development of ESP, it can be argued that if NA is to be objective, rich in
information and thereby more reliable, a combination of the approaches that are

available should be applied.

2.5.2 Need: the root of needs analysis

In order to prepare a reliable, needs-related, functional, and content-rich ESP
course which in turn fulfils the learning goals outlined at the beginning of the
course, the first step is to establish what the needs of the parties involved are. To
answer the question about the types of needs, the definition and subdivision of
needs provided by Hutchinson and Waters (1987) is used as a basis for this discus-
sion and is then compared to some other definitions of needs (cf. Dudley-Evans
and St John (1998), and Jurkovi¢ (2001)).

As Hutchinson and Waters (1987: 53) comment, ‘All ESP courses are based on a
perceived need of some sort [and] What distinguishes ESP from General English is not the
existence of a need as such but rather an awareness of the need.” In their approach to
NA they define two sets of needs:
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1. target needs, which is an umbrella term comprising:
* necessities, i.e. the destination, or what the learner needs to know to function
properly in the target situation. Necessities are thus defined by the TSA,
* lacks, which stem from comparing PSA and TSA. As such lacks represent the
starting point, or what the learner already knows,
* wants, i.e. the learners’ views as to what their needs are.
2. learning needs, i.e. what learners need to do in order to learn.

As was pointed out in the conclusion to section 2.5.1 of the research, it can
also be argued at this point that to look at the target and learning needs alone, is
not enough. Long (2005: 1), for example, suggests that instead of using a ‘one-size-
fits-all approach’ to NA one needs to be aware of the fact that there is no absolute-
ness to NA. What is more, it is an ongoing process, not a ‘once-for-all activity’, as
Hutchinson and Waters (1987: 59) suggest. What individual needs analyses differ
in, however, is ‘the precision with which it is possible to identify current or future uses of
the L2.” (Long, 2005: 19). In accordance with these findings, Dudley-Evans and
St John (1998) suggest a variety of complementing approaches in determining
needs in NA. They comment that making use of various approaches provides the
analyst with a richer plethora of information for preparing ESP course material.
Therefore they argue in favour of the search for:

* professional information about the learners (i.e. necessities and lacks);

* personal information about the learners (i.e. learning needs and wants);

* language information about the learners; this allows the analyst to learn more
about the gap between the knowledge learners already posses and that which
they are to posses at the end of the course (i.e. lacks);

* language learning information, i.e. gathering information on effective ways of
learning the skills and language (i.e. learning needs);

* professional communication information (i.e. register-, discourse- and genre-
oriented approach to NA);

« information about what is wanted from the course;

e information about the environment in which the course will be run (i.e. means
analysis).

Any discussion of needs in NA implies a high level of complexity and further
substantiates the importance of applying a variety of approaches in NA. In con-
nection to this, Dudley-Evans and St John (1998) stress that NA produces relative,
not absolute findings, and that it is only by means of applying a complex and
carefully studied set of approaches that a NA can provide information for design-
ing a sound course design and materials and reaching the course goals set.

2.6 Methodological issues

According to Long (2005) the main goal that stems from learners’ and sponsors’
needs - whether these be academic, occupational, vocational, or ‘survival’ needs -
is a functional, reliable and valid target language proficiency. However, the reach-
ing of that goal, as he continues to outline, is another story. He implies that there
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is substantial dissatisfaction on the part of learners and sponsors about ESP les-
sons, i.e. about the course materials and methodology developed for individual
courses. He criticizes the fact that too many NAs are carried out by means of
questionnaires prepared by people with limited expertise and little knowledge
of the field concerned, and continues to advocate that it is indeed the analyst’s
job to identify needs. Furthermore, he comments that although ESP literature
does on the one hand boast with reports on NA, on the other hand these reports
are merely NA results. What is missing is research about the methodology of NA
itself.

2.6.1 Unit of needs analysis and primary methodological issues

Given the facts stated above, Long (2005) questions himself about the amount

of relevance of courses to specific needs and about the fundamental methodo-

logical question: What should ESP courses be based on? He argues in favour of task as
the (non-linguistic) unit of analysis, the advantages being, as outlined by Jasso-

Aguilar (2005: 130-31), that:

* in contrast to text-based analyses, task-based analyses ‘reveal more about the dy-
namic qualities of target discourse’;

* tasked-based analyses ‘circumvent the domain expert’s usual lack of linguistic knowl-
edge and the applied linguist’s usual lack of content knowledge’;

* task-based analyses minimize the ‘pervasive problem of finding informants who are
competent in the academic, occupational and vocational area of interest and also knowl-
edgeable about language use in that area’;

* tasks prepare learners as ‘agents of social change’, acting not just as observers but
also as task redefiners.

In identifying the best approach, as regards what should be the unit of analy-
sis, Long is in favour of making use of past and present knowledge:
Whatever their respective merits and limitations, the new approaches to sec-
ond and foreign language instruction require NAs to be conducted using units
of analysis that are compatible with the ensuing syllabus specification, method-
ology, materials and assessment, and all approaches to NA, new or old, could
benefit from some serious work on issues of reliability and validity.’

Long (2005: 22)

With further regard to methodology, Long (2005) argues forcefully in favour
of being familiar with the primary methodological issues in NA, i.e. with sources
and methods available, and also with what he calls source x method combinations; fur-
thermore, he believes that these methodological issues must be considered as the
basis for carrying out a well structured NA.

Jasso-Aguilar (1999/2005) reports there have been accounts of identifying
efficient methods and sources of information for NA for the workplace, yet that
disturbingly often these accounts lacked clarity of some sort. She refers to, e.g.,
L. West (1984), who advocates job analysis as syllabus design basis and proposes
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sources such as job description manuals, job site observations, tape recordings of
conversations in the workplace, surveys, etc. but fails to make a clear representa-
tion of what a logical analysis of a job is, and of who defines it.

Another author whose findings Jasso-Aguilar (1999/2005) comments upon
is Prince (1984). In addition to job analysis (i.e. description of a job), Prince (1984)
proposes also goal analysis (i.e. company’s intuitions about the needs for a course)
and language analysis (i.e. defining work-oriented language and other job termi-
nology) and uses interviews as the main instrument of data collection. However,
what Jasso-Aguilar (1999/2005) argues Prince’s (1984) study to be missing, is a
clear description of the methodology.

Furthermore, Jasso-Aguilar (2005: 130) also refers to West’s (1994) state of
the art NA, and concludes that together with Long (2005) they ‘both agree on the
advantage of utilizing multiple sources, and on the importance of selecting adequate infor-
mation-gathering instruments.’

Which are indeed the sources and methods (a shortened list) in NA, however,
is perhaps best outlined by Long (2005), and presented in the following table:

Table 2: list of NA sources and methods

Methods of NA (procedures or devices and

Sources for NA . .
instruments for data collection)

published and unpublished literature expert practitioner and non-expert intuitions
» being familiar with what has already been structured and unstructured interviews

said about NA questionnaire surveys
» other written sources, e.g. employee job language audits

descriptions participant and non-participant observation

journals, diaries and logs
classroom observation
role-plays simulations

learners
» closely linked to learner needs;

nevertheless, especially pre-expgrience content analysis
learners are not necessarily a reliable source register analysis
for NA computer-aided corpus analysis
outsider knowledge - teachers and applied | 9€nre analysis
linguists triangulated methods
etc.

» outsiders, especially applied linguists, are
not expected to know much about work
in which they have no experience and have
often proved to be an unreliable source for
NA

insider knowledge — domain experts

> the use of task as the unit of analysis and
teaming experts up with language
proficiency experts can produce successful
task-based language NAs.

triangulation (cf. 2.6.2 below)
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2.6.2 Triangulation and triangulated sources

According to Long (2005: 28), triangulation is ‘a procedure long used by research-
ers, e.g., ethnographers, working within a qualitative, or naturalistic, tradition to help vali-
date their data and thereby, eventually, to increase the credibility of their interpretations
of those data.’ Jasso-Aguilar (2005: 128) agrees on this stating that triangulation
is commonly used in anthropology and it ‘involves (with many variants) system-
atic comparison of interim findings from two or more sources, methods or combinations
thereof”.

In NA cases in which it has been used, triangulation proved to be a very good
approach, yet, it has only recently started to appear in NA literature, and accord-
ing to critiques expressed by both, Long (2005) and Jasso-Aguilar ( 1999/2005 it
has been persistently ignored in NA. According to their research findings, many
NAs for ESP programs did collect data by using multiple sources and/or meth-
ods, and many did find large differences in the views of different classes of in-
formants, but they then failed to account for the conflicting findings. Referring
to Jasso-Aguilar’s study of Waikiki hotel maids (Jasso-Aguilar, 1999/2005), Long
(2005) points out that making use of triangulation, as opposed to informal cross-
checking, can not only identify discrepancies found out in NA, but sometimes
also explain them. Furthermore, by using multiple sources, methods, and trian-
gulation it is easier to overcome the problem of institutions defining needs and
using them to their own advantage.

The process of triangulation can involve comparisons along two or more dif-
ferent sources, methods, or combinations thereof. As a result, three cases of trian-
gulauon have been reported in NA (Long, 2005):

* triangulation by sources, i.e. making use of at least two sources and keeping the
method of NA constant;

* triangulation by methods, i.e. keeping the source constant and using at least
two methods (i.e. at least two different data collection procedures or research
designs);

* triangulation by sources and methods, i.e. making use of at least two methods
and two sources at a time and comparing that to a third source.

It is of great importance to perceive ESP, NA, needs, and NA methodology in
all its complexity. The developments of ESP have brought about ideas of a com-
plex, intertwined, communicative approach in ESP language teaching, and, sub-
sequently, also a necessity to make use of as much of what is known in relation to
NA and in relation to needs themselves. In ESP there should be no one-size-fits-
all approach, no once-for-all activities, but rather a great amount of awareness of
a variety of approaches, flexibility, and careful selection of different sources and
methods that can be applied in NAs and that these are more suitable for some
NAs than for others.

Furthermore, it is of great importance to acknowledge that language intui-
tions of expert analysts and applied linguists have often proved to be unreliable
sources of information in NA (cf. West (1997), Jasso-Aguilar (1999/2005), Long
(2005)). Apart from knowing which sources and, foremost, methods to apply in
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NA, it is also important to stress the need to overcome informal cross-checking
of the results and start applying triangulation of sources and/or methods in ESP.
Thus the value of the use of multiple sources and methods grows, different per-
ceptions of similar (or same) situations can better be observed, the identification
of reliable sources in NA is made easier, and, subsequently, the NA results them-
selves can be more reliable as well.

3. EMPIRICAL PART

With the theoretical framework set up, the next step in the NA featured in the
research is to determine how to use the theory and apply it in practice. The main
overall background aim is to use triangulation in NA, i.e. to establish a sort of
connection between different sources on the same topic. The basic idea behind
the project is to research the field of tourism in Slovenia in the sense of its rela-
tion to ETP, to collect opinions about ETP from various sources (i.e. to identify
their needs and wants) and then to cross-check and triangulate those opinions so
as to search for and interpret any possible accordance and discrepancy between
them. Furthermore, one of the main aims of the NA remains setting grounds for
further researches in ETP in Slovenia.

3.1 Sampling - triangulation of sources and methods for needs
analysis

Given the fact that a research of such a format and small proportion does not

leave enough space for a more detailed study, no control and experimental sam-

ples were used. However, in order to attempt a practical representation of the ap-

plication of triangulation in NA, the following three sources were chosen:

1) learners, i.e. 22 sophomore students at Turistica, academic year 2004/05;

2) domain experts, i.e. 18 employees and employers from the field of tourism
(hotels and travel agencies) across Slovenia,

3) two teachers of English at Turistica.

Two different methods were used in data collection process:
1) questionnaires (used with learners and domain experts);
2) structured interview (used with teachers).

Although there are two methods per se, their main purpose is to gather simi-
lar or same information and the questions prepared for all three sources are in-
deed to a great extent overlapping. Therefore, it can be said that triangulation in
the research is achieved by keeping one method (predominantly questionnaire)
constant with two different sources (predominantly with learners and domain
experts) and at times complementing that by a third source, from which similar
information was gathered by a method similar in content to both questionnaires
(see Table 3 below).
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Table 3: Methods and sources chosen for NA.

method source

LEARNERS

QUESTIONNAIRE
DOMAIN EXPERTS

STRUCTURED INTERVIEW TEACHERS

3.2 The Main Aspects of Comparisons and Triangulation

Parallel to the selection of the sources themselves, it is only logical that the data
to be collected from them should reflect the language situations in which indi-
vidual sources can be found, or in which they function. Therefore the aspects
under study cover information that is (i) general, (ii) relating to ETP, (iii) relating
to working in tourism, and (iv) relating to Turistica and its ETP course.

The overall aim remained to gather as much information as possible about
the same issues from all three sources (see Figure 3 below), then set at recognizing
any discrepancy and/or accordance and at searching for any possible explanations
as to why certain opinions are contradictory or in agreement with each-other.

learners’ aspects (learner knowledge)

GENERAL
ETP at TURISTICA
WORKING IN TOURISM

domain expetrs’ professors’
aspects (insider knowledge) aspects (outsider knowledge)

Figure 3: Gathering same information from three different sources.

Hereon the aspects to be analyzed are presented separately for every source
and are grouped according to the type of information they elicit.

3.3 Outlining triangulation - research questions

The Questionnaires and Interviews were prepared and carried out in Slov-
enian, whereas below the questions have been translated and/or paraphrased into
English so that their meaning remains the same.
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3.3.1 General questions

All the general questions (see Table 4 below) included in the research were chosen
primarily for sake of a smooth introduction or conclusion to data gathering, but
they carry no significant weight as to the main aims of the analysis. Therefore, no
hypotheses are to be made at this point.

Table 4: General research questions according to sources chosen for NA.

General research questions

LEARNERS Q1:sex

Q25: additional comments
TEACHERS Comments and additional questions asked during the interview
DOMAIN EXPERTS Q1:sex

Q25: additional comments

3.3.2 Questions related to working in tourism

These questions (see Table 5 below) set to explore foremost the workplace as
such, i.e. learners’ future workplace and domain experts’ current workplace.
The application of triangulation here focuses foremost on learners and domain
experts as these two sources are most closely linked to the occupational field of
tourism. In order to be able to explain with more clarity the possible discrep-
ancy between the two sources, the third source, i.e. the teachers, is included in
triangulation.

Table 5: Work-related research questions according to sources chosen for NA.

Work-related research questions

personal information (future and ETP and employment possibilities
current workplace)
Q23: On a scale from 1-5, how often do you
2 think employers select their employee on the
% Q4: In which field of tourism do you expect | basis of his/her knowledge of ETP (1=never ...
% to work? 5=always)?
4 Q24: How often do you think knowledge of ETP
affects promotion and higher personal income?
92: que you everworked/ Do you work Q20: On a scale from 1-5, how often do you
g | intourism? think employers select their employee on the
&5 | Q3: Which are the fields of work available e emproy ploy
I . . basis of his/her knowledge of ETP (1=never ...
G | toTuristica graduates from the point of
N | view of their knowledge of ETP? S=always)?
~ : . Q21: How often do you think knowledge of ETP
Q4: Do you have the information where affects promotion and higher personal income?
Turistica graduates actually get employed? P gherp ’
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Work-related research questions

personal information (future and
current workplace)

ETP and employment possibilities

Q3: How long have you been working in
tourism?

Q4: In which field of tourism have you
worked the most?

Q5: What is your current work position?
What kind of work do you currently do?
Q6: Are you in the function of an employer?

DOMAIN EXPERTS

Q7: If you have/had employer status, will
you/would you employ a candidate lacking
knowledge of ETP if the post requires/required
use of English several times weekly?

Q23: On a scale from 1-5, how often do you
think employers (or you as employer) select their
employee on the basis of his/her knowledge of
ETP (1=never ... 5=always)?

Q24: How often do you think knowledge of ETP
affects promotion and higher personal income?

3.3.3 Questions related to ETP

Since the main stress of the NA presented in the research is on language, i.e.
on ETP, the majority of questions asked in the process of data collection were
ETP-related (see Table 6 below). In analyzing ETP in the research, triangulation
focuses primarily on considering views presented by learners and domain experts
and the results are substantiated by teachers’ views.

Table 6: ETP-related research questions according to sources chosen for NA.

ETP-related research questions

professional information

ETP and future workplace

Q2: How long have you been learning
English?

Q3: How long have you been learning ETP?
Q7: How do you estimate your current ETP
communication skills (1=insufficient ...
5=excellent)?

Q18: Circle your choice: how important
are the four skills, vocabulary, cultural
differences and grammar in relation to ETP
(little, medium, very)?

LEARNERS

Q5: Dou you think of English as lingua franca in
world tourism?

Q6: How often do you think English is being used
in tourism?

Q8: What do you think is more important in ETP,
fluency or accuracy?

Q9: Who do you expect to communicate with
more frequently by using ETP, with native or with
non-native speakers of English?

Q10: In your opinion, which are some of the
possible situations of applying ETP in your

future working environment (e.g. talking to

hotel guests, communication at fairs, business
meeting with foreign business partners, etc.)?
Q22: /fyou have done your expert practice or
have ever worked in tourism, how often have you
had the chance to apply your knowledge of ETP
(1=never ... 5=always)?
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ETP-related research questions
professional information ETP and future workplace
p.
Q5: Dou you think of English as lingua franca in
world tourism?
Q1: How long have you been teaching ETP Q6: How often do you estimate English is being
Wl gt T.uristica7 g Y g used in tourism and in which situations?
g Q10: How ;jo you estimate your learners’ Q11: What do you think is more important in
S | current ETP communication skills in ETP, fluency or accuracy? Can we speak of an
o ) : . optimum relation between the two?
~ | relation to future working environment . ; .
(1=insufficient ... 5=excellent)? Q12: How do you think the relation fluency vs.
" ’ accuracy relates to who you are communicating
with at work in tourism, i.e. with native or with
non-native speakers of English?
bQ:nl-;:;V”lsgg gg;%?ﬁ 7learn /have you Q10: Dou you think of English as lingua franca
’ in world tourism?
. ?
aQngd Ii;lsl‘;/el)(; (:7; 7e ver learned ETP? If so, where Q11: How often do you use English at work?
{2 | Q16: Do you think that knowledge of Q13: Who do you communicate W.Ith more
& . : . frequently by using ETP at work, with native or
w | ETPisimportantat all in tourism or does . . .
a with non-native speakers of English?
5 | knowledge of GE suffice? L . .
; Q12: How do you estimate your current Q14: What do you think is more important in
: ?
< | ETP communication skills in your work ETh ﬂuenFy oraccuracy? L
S | environment (1=insufficient ... 5=excellent) Q15: Which are some of the concrete situations
8 Q22: Circle your choice: to what extent you have come across in which you have applied
would you like to improve your four skills, ETPto communicate a.t quk (g tg lking t ©
vocabulary, cultural differences and hotel guests, communication at fairs, business
grammar ir’1 relation to your workplace meeting with foreign business partners, etc.)?
(low, medium, high)?

3.3.4 Questions related to the English course at Turistica

Since course design is one of the basic goals of NA, it had to be considered, in the
process of outlining NA questions, what information about the Turistica English
course could be included as part of the NA studied in the research and, further-
more, what kind of information would be appropriate for triangulation in this
context.

The most intermediate sources used for triangulation with regard to the
English course at Turistica are learners and teachers. They are both in closest
connection to the language activities in progress at Turistica. In this case, it is
the domain experts’ views that are used for substantiating research results ac-
quired via triangulation of learners and teachers. In terms of domain experts it
was more difficult to predict how many, if any, had studied tourism at Turistica
and had thus took part in its ETP course. So, the main aim was to ask them
about their acquaintance with the English course conducted at Turistica, and
about their assumptions as regards the organisation of that course (see Table
7 below).
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Table 7: Turistica-related research questions according to sources chosen for NA.

Turistica-related research questions

quantity of ETP course

quality of ETP course

Q11: The three-year study
at Turistica comprises

Q13: Do you think the English course at Turistica is successfully
preparing you for the English language demands of your future
working environment?

Q19: Estimate to what extent you think the four skills, vocabulary,
cultural differences and grammar are represented in the English
classes at Turistica (low/ medium / high).

Q20: /n general, how often do you use the course-book designed

think the English course
is in terms of developing
ETP-related skills? How
do you go about setting a
satisfactory ETP extent?

180 hours of English ,
classes. In your opinion, by your teacher:
wv | . : ! Q21: Referring to the English course and to the course-book
e | isthattoo little / just . . . . . ;
w mentioned, which of the skills mentioned in questions 18 and 19
= | enough/too much? . . . 5
E | Q12: How extensive do have you missed the most in your English classes:
5 ou think the Turistica | """ INTERACTION PATTERNS-------======mm==--
= | youl . Q16: Which interaction pattern do you find the most effective in
English course is in terms .
: learning ETP?
of developing ETP-related L .
. ; Q17: Which interaction patterns have you come across most
skills (not enough / just : . 5
right / too extensive)? often in your English classes:
' PHYSICAL SETTINGS--------r=m-mrerememenns
Q14: How do you perceive the physical settings in which the
English classes are taking place (motivational or demotivational)?
MOTIVATION.
Q15: What motivates you the most in learning ETP?
Q8: Do you think the English course at Turistica is successfully
preparing the learners for the English language demands of their
future working environment? If so, how?
Q13: Which of the skills (i.e. four skills, vocabulary, cultural
differences and grammar) that you aim to develop in your ETP
Q7: The three-year study course, prepare your learners for {helr future working environment
. : in the most active and most applicable sense, and should as such
at Turistica comprises : ; . 5
180 hours of English be dedicated the highest amount of time to?
. Q14: What are the levels of significance on which these skills are
classes. In your opinion, ; .
: . : represented in your English classes?
w | isthattoo little /just .
c Q15: Are these levels reflected in the course-book you have
w | enough/too much and . o
I why? designed and what is it that you stress among your learners when
¥ 09: How extensive do vou | YOU recommend the course-book?
=~ ) Y Q16: On the basis of which criteria did you apply the mentioned

skills when you were designing the course-book?

Q19: Which interaction pattern is most often applied in your

classes and which do you think is the most effective one in

learning ETP?

PHYSICAL SETTINGS-----======mmmmmmmmmmm

Q18: How do you perceive the physical settings in which the

English classes are taking place (motivational or demotivational)?
MOTIVATION.

Q17: How do you motivate your learners to learn ETP?
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Turistica-related research questions

quantity of ETP course quality of ETP course

Q17: Are you acquainted with Turistica and its English course?

Q18: The three-year study
at Turistica comprises

180 hours of English
classes. In your opinion,
is that too little / just
E enough / too much for
&8 | gaining functional and Q20: Estimate to what extent you think the four skills, vocabulary,
&S | applicable knowledge cultural differences and grammar should be represented in the
=2 | for future working English classes at Turistica (low / medium / high).
g environment? Q21: Circle your choice: how important are the four skills,
8 Q19: How extensive do vocabulary, cultural differences and grammar in relation to ETP at
you think the English your workplace (little / medium / very)?

course at Turistica should
be in terms of developing
ETP (very (over 120 hours
of ETP) / medium (60-120
hours of ETP) / little (less
than 60 hours of ETP))?

4. SUMMARY OF RESULTS AND DISCUSSION

There are quite a few reasons to say, on the one hand, that the triangulation-
based analysis results (c.f. Tonié, 2006: pp. 43-64) show the value of using multi-
ple sources and methods in NA. They provide insight into both, accordance and
discrepancy between sources and answer some of the questions outlined in the
Introduction of the research. On the other hand, at this stage the analysis opens
up new questions, sets up room for further discussions and invites supplemen-
tary, more detailed NAs of the Slovenian ETP to be carried out.

Needs in relation to working in tourism

One of the advantages of this part of the analysis is that it depicts the learners’
expectations about their future profession and it shows that where the learners
see themselves working is actually where the majority of the domain expert sam-
ple currently works, in travel agencies. On the other hand, although both teachers
involved in the analysis tend to put travel agent business in the foreground when
mentioning future employment possibilities, they both stress that the informa-
tion about the learners’ future employment is very valuable, but, at the same time,
thatit is still missing, the main reason being lack of ETP NAs. Nevertheless, in the
research research learners give an outline of where they would like to work, not
about where they will work. Therefore, the best and most reliable way of collect-
ing objective and useful future/current employment information from the point
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of language teaching methodology would be to set up a Turistica project which
would approach learners already in the learning process asking them to stay in
touch with the college in the sense that they agree Turistica contact them after a
couple of years after graduation asking them to provide feedback about their ac-
tual employment. Thus teachers would have reliable information they could use
to prepare and/or ‘repair’ existing ETP course materials since they would have the
same sample functioning, along a certain continuum, as a two-in-one source: first
as learners, and after a certain period of time as domain experts.

With regard to promotion, ETP, as analyzed in the chosen samples, proves
to be relatively highly estimated. What is more, it starts to be stressed here from
the teachers’ point of view that in the sense of influencing promotion, ETP is
especially important in expert communication. The analysis shows some discrep-
ancy, however, within the domain expert sample itself. Based on their experience,
domain experts who are also employers expect more from their prospective em-
ployees than do domain experts who do not have the status of employers. What
the domain expert sample also reveals is that apart from English, other languag-
es, i.e. German and Italian, are also important in Slovenian tourism and this is
stressed by some of the learners as well, most likely due to the fact that Slovenia
receives the majority of guests who are predominantly German and Italian speak-
ing. Nevertheless, this does not undermine the status of ETP, as the teacher sam-
ple argues, primarily when expert communication is involved. Therefore, all ETP
course designs need to continue to stress the importance of ETP in expert-to-ex-
pert communication and to teach their learners the value of being able to search
for, read and understand expert academic tourism literature, through which they
can benefit in the sense of staying in touch with the latest development trends in
tourism. The majority of such literature, as teachers argue, is written in English,
and the status of ETP in this sense is very highly estimated.

Needs in relation to ETP

One of the main aims of this part of the analysis was to analyze the sources’
approach to ETP and their acquaintance with it. Sources were asked to make self
estimations about their own ETP skills and there was some notable discrepancy
between individual sources.

Learners ETP skills self-estimation is medium and they stress the importance
of speaking, reading and listening, a reflection of the learners’ perception of their
needs. Teacher A, to whom the learners in question ‘pertain’, makes a similar
estimation about her learners, i.e. that on average they master ETP skills on a
medium level. On the other hand, Teacher B’s estimation seems coinciding, but
there is lack of comparison possibility and a slight distortion of the reliability of
the end result as Teacher B’s learners were not sampled. Surely, future analyses
should make more careful sample selections, whereas for the research stress re-
mains on the representation of triangulation in NA. What, in this respect, is more
interesting, however, is the domain expert sample and their skills self-estimation.
A large part of this sample never had any ETP training, yet they estimated their
ETP skills on a higher average level than learners, which raises the question of
accountability of the sample in question. No ETP training consequently means
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lack of knowledge about the concept of ETP and therefore the sample image is
distorted and no longer reliable. In this case domain experts’ views cannot really
be included in reference to designing course materials, at least not until their
ETP skills are objectively tested, as Turistica had once already planned. Until then,
teachers can rely predominantly on student feedback, which stresses the need
foremost for speaking, reading and writing.

With further regard to future workplace, there was significant accordance as
to English being a lingua franca in world tourism. However, with its expert ETP
knowledge, it was only the teacher sample that could account for this. English is
a lingua franca in expert communication. On lower levels, i.e. in expert-to-tourist
communication the status of English in Slovenian tourism is of lesser importance,
and German and Italian prevail due to the foreign-guest structure in Slovenian
tourism. What should perhaps be analyzed in future researches is the amount of
expert communication that is actually used in Slovenian tourism. That would
provide a much clearer picture about the status of English as lingua franca in Slov-
enian as well as world tourism. Closely related to these findings is the result of the
actual use of English at workplace. Domain experts’ estimation was lower than the
learners’, probably because, at their workplace, domain experts use also languages
other than English. Their estimation refers more to GE, whereas the learners’ fo-
cuses more on ETP and indicates learners would use English in situations domain
experts had not considered. And it is exactly this that is one of the main aims of
the Turistica ETP course: to prepare their learners to be able to independently use
their ETP skills when they start working. Therefore, although English may not
have such a prominent status in Slovenian tourism in layman terms, it remains
that much more important not only in Slovenia but around the globe whenever
expert communication is involved; and ETP which belongs to the branch of EAP
always involves academic, i.e. expert-to-expert communication. Therefore, regard-
less of the result of the domain expert sample, the value and significance of ETP
at Turistica should keep growing, stressing among learners they are being prepared
for their future working environment on an expert level which will allow them to
be more competitive and, in the long run, also to be able to contribute to Slov-
enian tourism market being more competitive on a general level.

When fluency and accuracy are taken into account, learners and domain ex-
perts opt predominantly for the former. It is indeed grammar skills that learn-
ers feel are the least important in ETP and that domain experts estimate they
would like to improve on a medium, rather than on a high level. Based on these
assumptions, can it be said that the Turistica ETP course should attribute higher
importance to fluency and lower to accuracy? As Teacher A stresses, the practical
apphcamon of language, which is closer to both, learners and domain experts,
gives advantage to fluency, but there must always be room for accuracy, especially
in tourism considered as a field of expertise and in all instances of upgrading
language on an academic level, which is what the Turistica ETP course aims to do.
Therefore, when it comes to thereto referring language methodology, both, flu-
ency and accuracy should be considered, teaching the learners to adapt their level
of communication according to the receiver of their information.
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Needs in relation to the English course at Turistica

Analyzing these aspects shows that only two domain expert sample members
had studied at Turistica and again the domain expert sample can not be included
as a source objective for triangulation or comparisons. This again stresses the
need for Turistica to find a way to stay in touch with their learners so as to be able
to make reliable ongoing future NAs with reliable future domain experts. The
domain expert sample was included for observations since the majority of the
sample was acquainted with Turistica and its English course.

As both, learners and teachers agree, the extent of English classes is just right,
it is the domain experts that feel it is not enough extensive. However, as long
as the domain expert sample does not consist of former Turistica learners or of
learners who are also already working in tourism, their views on the extent of GE
and ETP in the Turistica ETP course cannot be considered neither objective nor
reliable. For the moment teachers thus need to rely on the learners’ estimation
which, as the results showed, was satisfactory. Future researches, however, must
find a way to include former Turistica learners, as that is one of the best ways to
produce reliable NA results in this context.

Referring to quality of the Turistica ETP course, learners and teachers were,
again, the reliable sources for triangulation. Domain experts were asked only to
give their opinion about the skills representation within the ETP course.

Both sources accountable for triangulation give a positive estimation about
the quality of the ETP course at Turistica although the results show that learner
awareness about the power of, especially, the skill of reading is extremely low.
Therefore further attempts on the part of teachers are needed to strengthen the
awareness among learners that reading plays a key role in using the acquired ETP
at workplace and staying competitive.

When it comes to skills, the source that should be paid most attention to
is the learners. Teacher A’s learners were taken into account and they stress
what they missed the most in class is gaining knowledge about cultural dif-
ferences, and speaking and listening skills. This is valuable information for
Teacher A, as her findings are similar: listening is represented on a low level
on account of listening exercises related to ETP being scarce. Knowing where
to search for them is the key to bringing the course closer to learners’ wants,
whereas further elements relating to cultural differences should also be in-
cluded especially since Teacher A herself notices that learners are interested in
such tasks.

One of the major drawbacks of the analysis here is that Teacher B’s learn-
ers were not sampled, which means that the entire learner sample here is a bit
questionable. Further researches in ETP NAs thus need to select samples with a
greater amount of care to produce more reliable results.

The last, domain expert sample, as opposed to the learner sample, shows
some accordance, but for the main part the results are conflicting. The meaning
of reading was continuously stressed by Teacher A, and, subsequently, her learners
estimated it is highly represented in the ETP course. On the other hand, domain
experts attribute low importance to reading and estimate it is not so important
at their workplace. This sets the question of realizing the importance of reading
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in connection to ETP in the foreground. Learners are being made aware of how
important learning is in connection to EAP and thereto relating ETP. Domain
experts, however, do not realize that reading can be a source of information for
them and also a way of staying competitive. On the basis of their work experience,
they stress listening, speaking and writing, three skills most important in every-
day tourism communication. With the exception of writing, the remaining two
are, as students estimate, represented in the Turistica ETP course on a relatively
low level in Teacher A’s class, which perhaps calls for attention to raise their ap-
plication in the classroom.

Nevertheless, again it needs to be stressed that the domain expert sample
would be much more reliable if it consisted of former Turistica learners, so one of
the main aims of future NA researches in ETP is to include such a source.

One of the greatest advantages of the application of triangulation in the re-
search is that it can account for the reliability of sources and allows the analyst
to exclude certain sources from the NA as unreliable. What is more, the results of
the triangulation-based NA represent important feedback for all sources included
in the research.

Analysts can benefit from them in the sense that for them, the results and
thereto related advantages and disadvantages of the NA can represent a basis for
further ETP NAs.

The results can also be seen as valuable information which teachers have
missed in the field of ETP, especially when the discrepancy between them and
the learners is taken into account. The process of triangulation shows and, some-
times, explains these discrepancies in the research and on the basis of the explana-
tions it provides, teachers can decide easier on possible changes in materials de-
sign and curriculum development. This is subsequently related to improvements
in the classroom, which is, of course, a gain for the learners as well.

In connection to domain experts, the results should, for the most part, call
for attention in helping domain experts realize the values and contribution of the
concept of ETP and making them realize - by designing tests in active foreign lan-
guage knowledge (with stress on ETP), as was proposed by Teacher B - that their
ETP skills are perhaps not as highly developed as they might estimate. Further-
more, what they need to be made aware of is that ETP involves no special form
of a language, but, it is, however a very rich and very useful device as it enables
comprehension of academic literature and vocabulary building, and at the same
time, allowing for domain experts to follow and stay competitive with the latest
trends and developments in tourism.

5. CONCLUSION

The research defines the place of the studied ETP within ELT, outlines the
sources and methods available in NA, and argues in favour of triangulation as
a procedure for comparing NA results and accounting for discrepancies arising
from those results. What is more, it advocates the complexity of ESP, NA, needs
and NA methodology, stressing awareness of a variety approaches in NA, its flexi-
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bility, relativity, and careful selection of the analysts who gather and analyze data,
and of sources and methods available in NA.

The value of the results stemming from the triangulation-based NA con-
ducted as part of the research is undoubtedly great. Not only do the results
show that the process of triangulation can allow a better insight into the dis-
crepancy between the sources’ aspects, they also show that triangulation can
sometimes account for that discrepancy and even exclude sources from NA as
unreliable. Therefore, triangulation should be the procedure applied also in fur-
ther Slovenian ETP NAs, whereby the presented research NA results can serve
as a basis.

The research NA results should, however, be complemented and upgraded
with more specific samples, e.g. studying only particular branches of tourism, or
including other sources and/or methods which would in turn provide a deeper
insight into the problems outlined in the research. What is more, similar future
researches should be carried out with larger, more representative samples, which
would, in turn, produce more reliable results and a clearer interpretation of the
problem under investigation.

Even though the research NA results may, due to the relatively small samples
chosen, not be as representative or reliable as desired, the value of the research lies
foremost in the representation and application of the process of triangulation of
NA.

In Slovenian tourism, on-going studies of ETP by means of applying trian-
gulation can provide important reliable information for all the parties involved:
learners, teachers and domain experts. What is more, with obtaining reliable
information sound course materials can be designed preparing learners more
easily to achieve the course goals set. In turn, learners can function better in
their future working environment, be more competitive, and, in the long run,
even contribute to raising the competitiveness of Slovenian tourism as a field
of work.
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SUMMARY
Triangulation of Needs Analysis in English for Tourism Purposes

The article presents the results of my research in English for Tourism Purposes, a
branch of English Language Teaching which is still relatively underdeveloped and which,
in Slovenia, has been rather scarcely researched and studied. The base for the research is
triangulation, the latest procedure used in the planning and realization of needs analyses.
It is more reliable than informal cross-checking as it makes use of multiple sources and/
or methods of acquiring information. The research thus outlines an overview of the basics
of English for Specific Purposes, illustrating and stressing the use of triangulation, which
has never before been used in similar Slovenian researches. Learners, teachers and domain
experts are the sources used; methods are questionnaire and interview. In conclusion, the
importance of using triangulation in Needs Analysis is commented upon, the reliability
of study results is substantiated and grounds for further studies in English for Tourism
Purposes in Slovenia are set.

Keywords: English for specific purposes, needs analysis, triangulation, tourism
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POVZETEK

Triangulacija analize potreb v angles¢ini kot jeziku stroke turizma

Clanek predstavlja rezultate moje raziskave anglescine kot jezika stroke turizma, je-
zikovnega podrodja, ki v okviru poucevanja angles¢ine ostaja Se ne povsem izoblikovano,
v Sloveniji pa so z njim povezane raziskave in Studije redke. Raziskava temelji na triangu-
laciji, najnovejSem postopku, ki se uporablja pri na¢rtovanju in izvedbi analize potreb in
ki je precej zanesljivejsi od neformalnega navzkriZnega primerjanja, saj hkrati uporabi ve¢
virov in/ali metod pridobivanja informacij. Raziskava tako ocrta pregled osnov angles¢ine
kot jezika stroke ter v tem kontekstu prikaze in poudarja rabo triangulacije, ki v podobnih
slovenskih raziskavah $e ni bila uporabljena. Viri v analizi potreb so ucenci, profesorji in
podro¢ni strokovnjaki, medtem ko sta uporabljeni metodi vprasalnik in intervju. V za-
kljucku raziskava komentira rabo triangulacije v analizi potreb in na podlagi tega uteme-
ljuje rezultate raziskave ter postavlja smernice za nadaljnje Studije na podrodju angles¢ine
kot jezika stroke turizma v Sloveniji.

Kljuéne besede: anglescina kot jezik stroke, analiza potreb, triangulacija, turizem
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Studenti ekonomije in poslovnih ved kot ciljni uporabniki
dvojezicnih (strokovnih) slovarjev

uvoD

Strokovno podrocje ekonomije in poslovnih ved je zaradi raznolikosti in specia-
liziranosti posameznih vej precej trd oreh za Studente, ko je treba razumeti, na-
pisati ali prevesti strokovno besedilo iz tujega, t. j. nemskega jezika v slovenski
jezik ali obratno. Poleg tega strokovno izrazje zelo hitro nastaja, zaradi obsega in
hitrosti nastajanja novih izrazov se hitro lahko zgodi, da razli¢ni avtorji neodvi-
sno drug od drugega uvajajo razlicne izraze za isti pojem ali pa obratno, da isti
izraz oznacuje razli¢ne pojme. Zato je potreba po poenotenju oziroma enotni rabi
termmologlje znotra] enega jezika in med jeziki velika. Prav tako je v okolju, kjer
zivimo, postalo ucenje tujih jezikov zelo pomembno, saj je za oblikovanje Evro-
pe kot druzbe znanja, ki jo predvideva lizbonska strategija, bistvenega pomena,
da bi vsi drzavljani obvladovali osnove vsaj dveh tujih jezikov. Sporazumevanje v
tujih jezikih je zelo pomembno tudi za ucinkovitejso porazdelitev delovne sile v
Evrop1 saj je obvladanje jezika temeljni pogoj, ki evropskim drZavljanom omogo-
¢a mobilnost znotraj Evropske unije in prispeva k izoblikovanju evropskega trga
delovne sile.

V procesu univerzitetnega in visokoSolskega izobraZevanja postajajo tuji je-
ziki vedno pogosteje sestavni del Studijskih programov. Pr1dob1var1]e strokovnega
znanja je povezano z znanjem tujega jezika, saj Studenti ¢rpajo informacije iz tu-
jejezi¢ne strokovne literature, udelezujejo se predavanj v tujem jeziku (predavanja
gostujocih profesorjev, Studentske izmenjave). Pri nekaterih predmetih zadostuje
pasivno znanje tujega jezika (npr. razumeti predavanje ali neko besed1lo) na ne-
katerih stopnjah pa je potrebno tudi aktivno znanje (govorjenje in pisanje). Cilj
pouka tujega strokovnega jezika pa ni samo posredovanje terminologije, njegov
cilj mora biti tudi posredovanje jezikovnih spretnosti, ki Studentom omogocijo,
da lahko uporabljajo tujejezicno strokovno literaturo in da obvladujejo pisno ter
ustno komunikacijo v kasnejSem poklicnem in strokovnem okolju.

Slovarp so poleg uc¢benikov in slovnic pomemben prlpomocek pri ucenju in
poudevanju tujega jezika. Studenti se pri uéenju najveckrat srecajo s splodnimi
dvojezicnimi slovarji, kjer Zelijo najti ustrezen odgovor na vprasanja, ki se jim
porajajo ob tujejezi¢nem (strokovnem) besedilu. Pogosto v njem ne najdejo stro-
kovnih besed, ker so za splosni slovar prevec spec1ahz1rane Ce pa Ze posezejo po
strokovnem slovarju, jim ta ponavadi ne nudi dosti pomo¢i pri npr. prevajanju ali
umescanju v sobesedilo, saj dostikrat dvojezi¢ni slovarji, zlasti strokovni, vsebu-
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jejo le nastevanje prevodnih ekvivalentov, ti uporabniki pa potrebujejo, glede na
uporabnisko situacijo, tudi ve¢ informacij, npr. podatke o kolokacijah, zgledih
rabe...

V danku j je predstavljena raziskava, s katero smo hoteli definirati ciljno sku-
pino Studentov ekonomije in poslovnih ved kot uporabnikov slovarja in za njiho-
ve potrebe zasnovati dvojezi¢ni nemsko-slovenski strokovni u¢ni slovar.

STROKOVNO PODROCJE EKONOMIJA IN POSLOVNE VEDE TER
POSLOVNA NEMSCINA

Izraz ekonomija izhaja iz grike besede oikonomia in pomeni gospodarstvo, upra-
va. Z ekonomijo ali gospodarstvom danes razumemo sestav institucij, preko ka-
terih posamezniki v druzbi usklajujejo svoje razli¢ne Zelje ali hotenja. Ekonomika
pa je preucevanje in raziskovanje gospodarstva ali znanost o gospodarstvu (Co-
lander 1995, 7, povz. po Rozman 1999a, 188). Ekonomika se kot znanost o go-
spodarstvu deli na makroekonomiko in mikroekonomiko. Makroekonomika se
tako ukvarja s preucevanjem gospodarstva kot celote, razclenjuje in raziskuje po-
jave, kot npr. zaposlenost, stopnja druzbene pro1zvodnje investicije, cene, gospo-
darska rast. Mikroekonomika pa raziskuje obnasanje posameznih ekonomskih
osebkov na ravni posamezne potrosne celice (potrosnik, gospodinjstva, podjetje).
Angloameriska strokovna literatura z izrazom ekonomika (economics) poimenu-
je znanost o gospodarstvu, in sicer z vidika celote (makroekonomika) in z vidika
podjetja (mikroekononomika). Loceno pa so razvili racunovodstvo, poslovne vede
in organizacijsko znanost (Rozman 1999b, 357). Treba pa je omeniti Se nemSki
model, kjer poslovanje in organizacijo (in racunovodstvo pravo ter druga podro-
¢ja ) pogosto zdruzijo v ekonomiko podjetja (nem. Betriebswirtschaftslehre). Ta
model je prevzela tudi Slovenija.

Ekonomske fakultete in razli¢ne visoke poslovne Sole v Sloveniji v svojih pro-
gramih ponujajo bogato bero ekonomskih in poslovnih Studijskih smeri, ce jih
nastejemo samo nekaj: Ekonomija, Elektronsko poslovanje, Finance in banéni-
$tvo, Marketing, Management in organizacija poslovanja, Podjetnistvo, Turizem,

In na vso to pisano paleto strokovnih podrocij se navezuje tuji strokovni jezik,
v nasem primeru je to poslovna nemscina ali nem3ki poslovni jezik, v nemskem
jeziku najpogosteje zajet s terminom Wirtschaftsdeutsch. V strokovni literaturi
zasledimo vec¢ definicij termina Wirtschaftsdeutsch, avtorji pa pa so si enotni,
da je pojem zelo vecplasten. Bolten (1991, 72) pravi: »Er schliefdt die Sprache der
Wirtschaftswissenschaften ebenso ein wie die der Wirtschaftspolitik, der Borse
oder den konsumorientierten Sprachgebrauch in Handel und Industrie. Die Viel-
falt und Unterschiedlichkeit der Sprachverwendungsbereiche sowohl in vertikaler
als auch in horizontaler Schichtung ist zweifellos bedingt durch die Heterogenitit
des Bereiches »Wirtschaft». Hierin unterscheiden sich die Wirtschaftssprachen in
fundamentaler Weise von anderen Fachsprachen wie etwa der Technik, der Medi-
zin oder der Naturwissenschaften. » [Zajema tako jezik ekonomskih znanosti kot
tudi jezik ekonomske politike, borze ali potrosnisko orientirano rabo jezika v tr-
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govini in industriji. Raznolikost in razli¢nost podrocij rabe jezika tako v vertikalni
delitvi kot tudi horizontalni sta nedvomno pogojeni s heterogenostjo podrocja
»gospodarstvo». In tukaj se jeziki ekonomije bistveno razlikujejo od drugih stro-
kovnih jezikov kot npr. tehnike, medicine ali naravoslovja].

Bolten prikaze delitev poslovne nemscine izhajajoc¢ iz komunikacije v velikem
industrijskem podjetju. Ce je podjetje vpeto v globalno gospodarstvo, potem nuj-
no deluje na podroé¢ju makro- in mikroekonomike. Prav tako pa je pomembna
tudi njegova interna organizacija in s tem povezano funkcioniranje v globalnem
gospodarstvu. Predlaga delitev na:

* jezik teorije,
* jezika poklica (nem. Berufssprache),
* prakti¢no strokovni jezik (nem. fachbezogene Umgangssprache).

Nadalje Bolten diferencira jezik tudi po stopnjah glede na vrsto besedil in
partnerje v komunikaciji :

Tabela 1: Diferenciacija poslovne nemscine glede na vrsto besedil in komunikacijskega partnerja
(Bolten 1991, 75-76)

Vrsta besedil Komunikacijski partnerji
a) Jezik teorije Znanstveniki, Studenti (mikro- in
Monografije, porocila o raziskavah, makroekonomika, pravo, politika), vodje podjetij,
ucbeniki. podrocni vodje v podjetju, gospodarski politiki.
b) Jezik poklica Vecinoma nasteti pod a),
Poslovna porocila, bilance, pogodbe, predstavniki operativnega
zapisniki, panozne in strokovne revije menedZmenta, strokovni novinarji, strokovni
ter Casopisi, sestanki v podjetju in prevajalci in tolmaci.

zunaj njega.

c) Prakti¢no strokovni jezik Vecinoma nasteti pod a) in b), izvajalci v podjetju,
Poslovna pisma, reklamni oglasi, potrosniki.
prospekti, poljudno- znanstvena
besedila o gospodarskem dogajanju,
pogajanja.

Studij pri predmetu Poslovna nems¢ina na Ekonomsko-poslovni fakulteti te-
melji na ucbenikih za poslovno nems¢ino (ravni B1, C1), ki ponavadi od uporab-
nika zahtevajo ravnanje v konkretni poslovni situaciji (nem. handlungsorientierte
Situationen) in delu z avtenti¢nimi strokovnimi besedili ter s casopisnimi ¢lanki z
gospodarsko tematiko. Prav tako morajo studenti pri strokovnih predmetih upo-
rabljati tujo strokovno literaturo (znanstveni in strokovni ¢lanki, monografije, ...),
ki jim sluzi kot priprava za izpit ali iz nje ¢rpajo informacije za pripravo razlicnih
seminarskih nalog in referatov. Povecuje pa se delez Studentov, ki se udelezujejo
mednarodnih izmenjav Studentov in poslusajo predavanja na tujih fakultetah v
tujem jeziku. V takih situacijah so Studentje prisiljeni k pisni in ustni komuni-
kaciji in morajo dokazovati svoje razumevanje v tujem jeziku obravnavane snovi.
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Lahko recemo, da se glede na Boltnovo delitev v nasi situaciji pri u¢enju nemskega
poslovnega jezika prepletata uporaba jezika teorije in prakti¢nega strokovnega
jezika, skupaj s pripadajo¢imi besedili.

SLOVARSKI UPORABNIKI IN UPORABNISKE SITUACIJE

Pri raziskovanju uporabniskih situacij stoji uporabnik slovarja v sredis¢u. Tarp
(1994, 236) je profil uporabnika dvojezi¢nih strokovnih slovarjev prikazal takole:

Tabela 2: Profil uporabnika dvojezicnib strokovnib slovarjev (Tarp 1994, 236)

Strokovnost
A

Strokovnjak 3. veliko strokovnega 4. veliko strokovnega
znanja in malo znanja znanja in veliko znanja
tujega jezika tujega jezika

Laik 1. malo strokovnega 2. malo strokovnega
znanja in malo znanja znanja in veliko znanja
tujega jezika tujega jezika.

Ne obviada Obvlada tuji jezik

Uporabnik bo uporabil slovar v zvezi z razli¢nimi funkcijami, ki izhajajo iz
razli¢nih tipov in stopenj kompetenc. Glede na strokovno kompetenco uporab-
nikov lahko grobo razlikujemo med slovarjem za strokovnjake, slovarjem za pol-
strokovnjake (npr. Studenti, strokovni prevajalci) in slovarjem za laike. Glede na
tujejezicno kompetenco pa lahko lo¢imo med strokovnim slovarjem za uporabni-
ke z zacetnim znanjem tujega jezika ali dobrim znanjem tujega jezika.

Uporabnik tipa 4 po dvojezi¢nem strokovnem slovarju verjetno ne bo pose-
gal, razen v izjemnih primerih. Skupina 3 potrebuje strokovni slovar z velikim
Stevilom Jez1kovmh informacij (zacetno znanje tujega jezika). Za skupmo 2 (npr.
prevajalci) lahko re¢emo, da manjsa kot je strokovna kompetenca, vec informacij
potrebuje prevajalec iz strokovnega slovarja. Uporabniki iz skupine 1 bodo v dvo-
jezi¢nem strokovnem slovarju iskali tako strokovne kot jezikovne informacije.

V okviru dodiplomskega univerzitetnega studijskega programa na Ekonom-
sko-poslovni fakulteti je vsa tri leta obvezen predmet Tuji poslovni jezik (angleski
poslovni jezik ali nemski poslovni jezik), na visoko$olskem programu pa je pred-
met Tuji poslovni jezik obvezen prvo leto za vse smeri, v drugem in tretjem letniku
pa je obvezen na nekaterih smereh ali pa je izbirni predmet Na drugi studijski
stopnji tujega ]ez1ka ni. S poslovno nems¢ino kot stud1jsk1m predmetom se $tu-
denti torej srecajo v prvem letniku Studija, vecina pa jih Ze ima predznanje tujega
jezika na nivoju B1/B 2 po Evropski lestvici znanja tujih jezikov (CEFR  Common
European Framework of Reference for Languages). Njihovo strokovno znanje je
izkljuéno teoreti¢no, so na zacetku svoje poklicne oz. strokovne poti, premorejo
pa relativno dobro znanje tujega jezika, ki ga nadgrajujejo s tujim jezikom stroke.
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Glede na zahteve Studijskega programa stojijo v ospredju predvsem recepcija in
produkcija besedil v tujem jeziku (branje razli¢nih besedil, pisanje poslovnih pi-
sem in povzetkov v tujem jeziku) in v maternem jeziku (priprava seminarskih na-
log, nastopov in predstavitev, kjer crpajo iz tuje literature). Lahko bi jih lahko uvr-
stili med uporabnike tipa z malo znanja tujega jezika in malo strokovnega znanja
in ali uporabnike z malo strokovnega znanja in veliko znanja tujega jezika.

RAZISKAVA IN UGOTOVITVE

Pri raziskavi je bila uporabljena oblika p1snega vprasalnika, ki je casovno
manj zamuden in je izvedljiv z ve¢jo skupino izprasevancev. Raziskava j je bila izve-
dena med studenti Ekonomsko-poslovne fakultete, ki se poslovne nemscine ucijo
kot prvi tuji jezik in z njo smo Zeleli ugotoviti:

* kaksne izkusnje imajo Studentje z uporabo slovarja,
* kategorizirati uporabniske situacije,
* ali lahko nemsko-slovenski slovar tudi sluzi za produkcijo tujem jeziku?

Anketirani Studenti imajo za sabo razli¢no Stevilo let ucenja tako nemskega
jezika in tudi poslovne nemscine. Prav tako prihajajo iz razli¢nih dodiplomskih
studijskih programov - univerzitetnega in visokosolskostrokovnega.

Pomembna omejitev je, da sta na slovenskem trgu trenutno samo dva slovarja
jezikovnega para slovenscina-nemséina za podrocje poslovnih ved in ekonomije,
to sta Nemsko-slovenski poslovni slovar (Muster, 1996) oz. Slovensko-nemski po-
slovni slovar (Rac, 2001).Na trgu je sicer e Trijezi¢ni poslovni slovar: nemsko-
slovensko-angleski (Poto¢nik, Gledhill 2005), ki pa vsebuje samo navedbe izto¢nic
in njihove ekvivalente v angleSkem in nemskem jeziku. Vsi ostali so splosni
dvojezicni slovarji, ki jih verjetno Studentje najvec uporabljajo in ki predvidoma
ne vsebujejo strokovnega besedisca, ki ga Studentje ekonomije in poslovnih ved za
svoj Studij in kasnejse delo potrebujejo.

Iz rezultatov je vidno, da Studenti EPF najpogosteje uporabljajo splosni
dVOJEZlCl’lI slovar, kar je pri¢akovani rezultat, saj je teh slovarjev na trgu dalec¢
najveé. Studenti so sicer povedali, da so ponavad1 pri nakupu slovarja odlo¢ilne
njihove potrebe, vendar pa bi glede na to, da najpogosteje v slovarju iscejo strok-
ovne besede in imajo obc¢asno tudi tezave najti te besede, sklepali, da njihove
potrebe in dejanski nakup niso usklajeni. Kot bolj ali manj (ne)ves¢im uporab-
nikom jim trg ne ponuja kaj dosti slovarjev za doloceno strokovno podrocje, zato
pac posezejo po prevladujoci vrsti, to so splosni dvojezi¢ni slovarji. Navodil za
uporabo slovarjev v veliki meri ne uporabljajo kar se tice informacij v slovarskih
pred- in zabesedilih, pa najveckrat i$c¢ejo slovni¢ne informacije in sicer sezname
nemskih nepravﬂmh glagolov. Slovarje vecinoma uporabljajo pri samostojnem
studiju doma (npr. priprava seminarskih nalog, nastopov). V slovarju najpogosteje
iS¢ejo informacije v navedbah ekvivalenta, slovni¢nih navedbah, navedbah, kako
se iskana beseda pise, definicijo oz. razlago besede ter zglede rabe. Pri produkciji v
tujem jeziku vec¢inoma poleg slovensko-nemskega slovarja uporabljajo tudi druge
vire, visji letniki uporabijo v tem primeru tudi nemsko-slovenski slovar.Visji letni-
ki so zahtevnej$i uporabniki dvojezi¢nih slovarjev, saj glede na Studijske zahteve v
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visjih letnikih, kjer je ve¢ samostojnega dela in morajo prestudirati ve¢ strokovne

literature v tujem jeziku, pogosteje naletijo na dolocen jezikovni problem, zara-

di katerega morajo poseéi po slovarju. Pri prevajanju tujega besedis¢a v materni

jezik tudi opazijo, da je razlika med razumevanjem tujega jezika (samo zase) in

podajanjem tujejezicnih strokovnih informacij v maternem jeziku. Sooceni so s

problemom, ko npr. tujejezi¢no poved razumejo, manjkajo pa ustrezni ekvivalenti

v maternem jeziku.

Rezultatov teh vprasalnikov zaradi majhnega Stevila anketiranih ne moremo
posplositi, se pravi, ne moremo jih upostevati pri zasnovi slovarja za popolnoma
drugo ciljno skupino (npr. prevajalci). Za samo zasnovo makro- in mikrostrukture
nemsko-slovenskega strokovno (u¢nega) slovarja za potrebe studentov ekonomije
in poslovnih ved pa lahko na podlagi rezultatov izpostavimo naslednje smernice:
* predvideni uporabniki dVOJeZICIle slovarje ve¢inoma uporabljajo pri samostoj-

nem Studiju doma (npr. priprava seminarskih nalog, nastopov),

* ciljna skupina v slovarjih najpogosteje i$¢e informacije v navedbah ekvivalenta,
slovni¢nih navedbah, navedbah, kako se iskana beseda pise, definicijo oz. razla-
go besede ter zglede rabe. Is¢ejo tudi izpeljanke in zloZenke,

* v slovarskih pred- in zabesedilih i$¢ejo slovni¢ne informacije,

 nemsko-slovenski slovar uporabljajo tudi za produkcijo v nemskem jeziku.

PREDLOG ZASNOVE DVOJEZICNEGA STROKOVNEGA UCNEGA
SLOVARJA ZA STUDENTE EKONOMIJE IN POSLOVNIH VED

Dvojezi¢ni ucni slovarji in tudi dvojezi¢ni strokovni slovarji Sele v zadnjem casu

stopajo v ospredje leksikografije. Schaeder za strokovne (dvojezicne) slovarje na-

Vaja naslednje funkcije (prim. 1994, 13):
pomoc pri recepciji in produkeiji scrokovnih besedil,

* pomoc¢ pri prevodu strokovnih besedil,

* sluzijo strokovni komunikaciji (med strokovnjaki znotraj ene stroke ali med
strokovnjaki razli¢nih strok),

* pomoc pri pridobivanju in posredovanju strokovnega znanja,

* pomoc¢ pri usvajanju strokovnega besedisca tako v materinscini kot tudi v tu-
jem jeziku,

* normiranje strokovnih izrazov dolocenega strokovnega podrocja,

* sluzijo kot zgodovinski viri za dokumentacijo razvoja posameznih strok in
strokovnih jezikov.

Ker je vecina dvojezicnih strokovnih slovarjev zasnovana kot pripomocek
strokovnjakom, ki se ukvarjajo z isto stroko, govorijo pa razlicne materne jezi-
ke, so po navadi sestavljeni kot glosarji z izto¢nico v izhodis¢nem jeziku in ek-
vivalenti v cilinem jeziku. Studentom slovarji, ki so narejeni za strokovnjake, ne
morejo veliko pomagati, ker jim same navedbe ekvivalentov ne ponudijo Sirsih
informacij, ki bi jih $tudenti kot zacetniki na strokovnem podroéju potrebovali,
da bi uspesno dekodirali ali kodirali strokovno besedilo v tujem jeziku. Njihova
strokovna terminologija je v nastajanju, tako v maternem kot tudi v tujem jeziku,
zato jim tudi slovar predstavlja u¢ni pripomocek.
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Uc¢na leksikografija (nem. Lernerlexikographie) izhaja pr1 sestavi u¢nih slo-
varjev iz specificnih potreb ucencev, ki se dolocenega jezika ucijo. Terminologija
pa ni povsem enotna. V angles¢ini se obic¢ajno uporablja termin (enojezi¢ni/dvo-
jezi¢ni) learner's dictionary, v nems¢ini pa se pojavljata termina Lernworterbuch
ali Lernerworterbuch. Termin Lernerworterbuch je nemski izraz za angleski lear-
ners' dictionary, ki v angles¢ini pomeni tip slovarja namenjenega tujim ucencem
za Sirjenje tujejezicne kompetence in ki torej ze od zacetka v ospredJe postavlja
uporabmka ki se tujega jezika uci'. Na zacetku so bili ti slovarji vecinoma enoje-
zi¢ni, v zadnjih letih pa se je zgodil premik in ucencem tujih ]ez1kov danes moder-
na ucna Ieks1kograf1ja ponuja poleg enojezi¢nih tudi dVOJCZlCl‘le ucne slovarje.? To
so predvsem t.i. b1hngvahz1ran1 (ang. bilingualized) u¢ni slovarji, ki so nekaksni
krizanci med enojezi¢nim slovarjem (pomenskim - nem. Bedeutungsworterbu-
ch) in dvojezi¢nim (prevajalsk1m) slovarjem (prim. Hartmann 1994). Ti slovarji
predvsem komblmrajo enojezi¢no razlago v ciljnem (tujem) jeziku z ekvivalenti
v maternem jeziku in bolj ali manj sluzijo samo razumevanju. To pa uporabniku
ne pomaga kaj dosti, ¢e zeli uporabiti tujo besedo v sobesedilu v ciljnem (tujem)
jeziku.

Termin Lernworterbuch pa definira cilj slovarja, ucenec naj se po moznosti
nauci vse, kar vsebuje slovar. Uporabnik Zzeli z tem u¢nim slovarjem predvsem
ponoviti svoj besedni zaklad in ga razsiriti.

Uc¢ni slovar mora vsebovati razumljive razlage in navedbe primerov rabe, iz
katerih ucenec lahko razbere rabo iztoé¢nice v razlicnih kontekstih. Prav tako je
ucni slovar pripomocek pri produkciji besedil, zato ucenec tujega jezika potrebuje
navedbe o izgovorjavi, pravopisu, slovni¢nih posebnostih, kolokacijah, stilisti¢nih
posebnostih. Pri uporabi enojezi¢nega u¢nega slovarja ucenec sicer lahko razume
pomen, ne najde pa ustreznega ekvivalenta v svoji materins¢ini. Pravo ali napac¢no
razumevanje ali izbira besede pa lahko odlo¢ilno vpliva na njegovo razumevanje
ali prevod besedila. Dvojezi¢na predstavitev besedis¢a v slovarju ima prednost,
da izrabimo tudi ucenceve kompetence v maternem jeziku. Kajti ko se ué¢imo
ali spoznavamo tujejezicne besede, jih tako ali tako povezujemo z ekvivalenti v
materin$cini. Izogibanje prevajanju nima smisla, ravno nasprotno, ucenje lahko
Se otezi in podaljsa. Pri zasnovi slovarja izhajamo tako iz termina ucni slovar v
smislu bilingvalizirani Lernerworterbuch, ki ga bo ucenec tujega jezika (Student)
uporabljal za razumevanje besedila v tuJem jeziku in za njegov prevod.

Zasnova dvojezicnega strokovnega ucnega slovarja za potrebe Studentov eko-
nomije in poslovnih ved je torej namenjena uporabnikom, ki imajo doloceno
predznan)e tujega Jez1ka (najmanj B 1) in posedujejo bolj malo strokovnega zna-
nja. Slovar jim sluZi za Sirjenje strokovnega besediSca v tujem in maternem jeziku
in kontrolo, kadar postanejo negotovi glede jezikovne norme tujega jezika.

Zasnovan slovar naj jim ponudi diferencirano besedisce, po nacelu »manj je
vec», Stevilo navedb iztocnic v slovarju ne bo preseglo 5.000. Izto¢nice ¢rpamo iz
ve¢ virov: iz besedisca certifikata Deutsch fiir den Beruf in iz u¢benikov poslovne

! Npr. Hornby, A. S., Gatenby, E. V., Wakefield, H. (1942): Idiomatic and Syntactic English Dictionary.
Tokyo. (Izdan kot A Learner's Dictionary of Current English by Oxford University Press, 1948)
2 Npr. Vox English and Spanish Learner’s Dictionary (1998). Bilingual edition. Chicago.
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nemscine (npr. Unternehmen Deutsch ter Wirtschaftskommunikation Deutsch),
poudarek pa je na bogatejsi mikrostrukturi, ki je uporabniku prijazna. Tezisce je
predvsem na razumljivosti danih informacij in njihovi preglednosti, kar doseze-
mo tako z dobro strukturirano mikrostrukturo slovarskega sestavka, ki je usmer-
jena na potrebe ucenca, kot tudi z vizualnimi pripomocki in barvami.

Pri zasnovi slovarskega sestavka izhajamo iz Wiegandovega koncepta slo-
varske mikrostrukture. Osnovni slovarski sestavek je po Wiegandu (1989) sesta-
vljen iz najmanj dveh funkcionalnih leksikografskih besedilnih segmentov, to sta
oblikovni komentar (nem. Formkommentar- FK) in pomenski komentar (nem.
Semantischer Kommentar - SK). K oblikovhemu komentarju spada leva jedrna
struktura (nem. linke Kernstruktur), k pomenskemu pa desna jedrna struktu-
ra (nem. rechte Kernstruktur) Pomenski komentar ima lahko podkomentarje,
v tem primeru govorimo o integratu. K oblikovnemu komentarju spadajo npr.
navedbe o obliki izto¢nice, navedba o pravopisu, o izgovorjavi, o spolu, mnozi-
ni, tudi netipografski strukturni zaznamovalci®, ki so sestavni del oblikovnega
komentarja. K pomenskemu komentarju pa spadajo navedbe pomena, navedbe
sopomenk, protipomenk, navedbe zgledov rabe, stilne navedbe in seveda tudi ne-
tipografski strukturni zaznamovalci.Wiegand (1989, 433) nasteje preko 60 tipov
navedb. Grafi¢no lahko predstavimo strukturo slovarskega sestavka z grafom
drevesne strukture (nem. Baumgraph), ki je lahko komentiran. Lo¢imo struktu-
rografe (nem. Strukturograph) in splosno strukturno podobo (nem. allgemeines
Strukturbild). Iz njih je razviden pregled struktur slovarskega sestavka. Slovar-
ski sestavek lahko preucujemo glede na njegove razli¢ne interne strukture (npr.
struktura naslavljanja, iskalna struktura, pozicijska struktura, itn.)*, med kateri-
mi so seveda povezave. Med najpomembnej$imi strukturami je mikrostruktura,
ki je »geordnete Menge derjenigen Beziehungen, in denen die jeweils unterschi-
edenen artikelinternen Angaben zueinander stehen, sowie die Menge aller dazu
isomorphen Beziehungsgefiige. >«

[ ... ki je urejena mnozica tistih odnosov, v katerih stojijo skupaj vsakokrat
razlikovane navedbe v slovarskem sestavku kot tudi mnozica vseh izomorfnih
odnosnih struktur.] (Wiegand 1989, 422). Poskusni slovarski sestavek temelji na
semiintegrirani mikrostrukturi, ki omogoc¢a uporabniku boljso preglednost, saj
je vsak komentar v svojem besedilnem bloku, ki so med seboj lo¢eni z netipograf-
skimi zaznamovalci.

V oblikovni komentar uvrstimo navedbo iztocnice, slovni¢ne navedbe (za
nemsko iztocnico) in v prekomentarju, pred oblikovnim komentarjem, diatopic-
ne oznake (kadar gre za tipi¢ni avstrijski ali Svicarski izraz). V primeru 1 je v obliki
komentiranega strukturografa prikazan oblikovni komentar za samostalnisko
navedbo iztocnice:

* Strukturni zaznamovalci uporabniku dajejo informacije o slovarski obliki, tako da zamejujejo in

oznacujejo posamezne dele mikrostrukture. Lahko so tipografski (razli¢ne vrste pisav) in netipografski.
Sem spadajo lo¢ila, arabske in rimske 3tevilke, razli¢ne vrste oklepajev, posevnic, razli¢ni simboli (npr.
*x@).

*  Prim. Bergenholtz/Tarp/Wiegand (1999, 1767).

5 Z izomorfijo meni Wiegand strukturno enakost glede na 3tevilo navedb, njihov linearni vrstni red in
njihov namen (ibid, 440).
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/ VIA
PrakK /K
DiatopM* LZGA A/McirA

G.Sg PIbA

Razlaga okrajsav: WA (Worterbuchartikel) = slovarski sestavek, FK (Formkommentar) = oblikovni komentar, PriK
(Prikommentar) = prekomentar, LZGA(Lemmazeichengestaltangabe) = navedba oblike iztocnice, DiatopM (diatopische
Markierung) = diatopicna oznaka, MorA (Morphologieangabe) = morfoloska navedba, GA (Genusangabe) = navedba
spola, G.Sg (Genitiv Singular) = navedba rodilniske oblike v ednini, PIbA (Pluralbildungsangabe) = navedba mnoZine

Primer 1: Primer oblikovnega komentarja za samostalnisko navedbo iztocnice

V pomenskem komentarju pa sledi naprej strokovna razlaga izto¢nice v nem-
$¢ini. V izhodis¢nem jeziku zato, ker na ta nacin slovar pripomore tudi k $irjenju
aktivnega besedisca. Prav tako se razlage prenasajo iz originalnih strokovnih virov
v izhodis¢nem jeziku in se ni treba ubadati s strokovno ustreznim prevodom v
ciljni jezik. Razlaga vsebuje tudi diatehni¢ne oznake in, ¢e je potrebno, tudi di-
atopi¢ne oznake. Sledijo navedbe ekvivalentov in navedbe kolokacij s prevodom.
Za razumevanje besedil je potrebno manj kolokacij v slovarju (Bergenholtz/Tarp
1994, 409). Vecje Stevilo kolokacij potrebujejo polstrokovnjaki - Studenti za pisanje
besedil v tujem jeziku. In ker iz rezultatov vprasalnikov izhaja, da si pri produkciji
tujih besedil tudi pomagajo z nemsko-slovenskim slovarjem, jih bomo navedli
precej. Pri navedbah kolokacij bodo v ospredju stirje tipi kombinacij: pridevnik -
samostalnik, samostalnik - glagol, glagol- samostalnik, glagol - predlog. V ta blok
uvrstimo tudi stalne glagolske besedne zveze (nem. Funktionsverbgefiige). Na-
vedbam kolokacij sledijo navedbe dejanskih zgledov rabe, ki bodo prevedeni tudi
v slovens¢ino. Dobro izbrani zgledi dejanske rabe, ki osvetljujejo v naravnem kon-
tekstu vsebine pojmov in po moznosti tudi razmejitve nasproti drugim pojmom,
so tudi pomoc za nekoga, ki se uci tujega strokovnega jezika (Bergenholtz 1994,
431). Ce je strokovno in/ali jezikovno znanje nizko, potem je zgled vsekakor treba
tudi prevesti. Analiza vprasalnikov je tudi pokazala, da studenti v slovarju veliko-
krat iScejo zloZenke in izpeljanke, ki so v strokovnem besediscu pogostejse kot v
splosno pogovornem, saj zloZenke odgovarjajo kriteriju jezikovne ekonomicnosti
in so za strokovnjaka uporabnejse kot pa daljsi oziralni stavki ali pa kompleksna
pojasnila. Navedene bodo zlozenke, kjer je izto¢nica prvi del zloZenke, oznacen
bo tudi spol in bodo prevedene. ZloZenke, ki so semanti¢no izolirane ali pa jim
je smiselno dodati strokovno razlago, bodo navedene kot samostojna izto¢nica.
Sledijo navedbe izpeljank s prevodom.

V slovarski sestavek bodo v zadnjem besedilnem bloku vkljucene tudi naved-
be frazeologizmov. Studenti kot ciljni uporabniki imajo pogosto tudi opravka z
nemskimi besedili z gospodarsko tematiko v ¢asopisih (nem. Wirtschaftspresse).
Jezik v ¢asopisnih gospodarskih besedilih in specializiranih besedilih v eni znacil-
nosti mocno odstopa od znacilnosti strokovnih jezikov in sicer, da tu pogosteje
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najdemo frazeologizme kot v strokovnih besedilih oziroma strokovnem jeziku.®
Besedila imajo tako bolj ekspresivno ¢ustven znacaj in bralcu opisujejo gospodar-
ske vsebine nazorno in hkrati humorno. S to ¢ustveno noto dosezejo pri bralcu
zanimanje za besedilo. Ker se bo $tudent pri branju ¢asopisnih gospodarskih be-
sedil z njimi pogosto srecal, je tudi navedba frazelogizmov potrebna.

Posameznim slovarskim sestavkom bo sledila Se enciklopedi¢na navedba v
obliki vstavljenega besedila v blizini navedbe izto¢nice in navaja predvsem speci-
ficne kulture in gospodarske informacije.

V primeru 2 je prikazan strukturograf pomenskega komentarja:

WA

l

SK

PA* SSK SSK SSK SSK SSK SSK

v

DiatehM* A-Fe WAA d-sloKollA d-sloBBeiA.S d-sloKompA*  d-slo DerA* d-slo PhrasA*?

Razlaga okrajsav: WA (Worterbuchartikel) = slovarski sestavek, SK (semantischer Kommentar) = pomenski komentar,
SSK (sematischer Subkommentar) = pomenski podkomentar, PA (Polysemieangabe) = navedba o polisemiji, DiatehM
(diatechnische Markierung) = diatebnicna oznaka, A-Fe (Angabe zur fachlichen Erklirung) = navedba strokovne raz-
lage, WAA (Wortiquivalentangabe) = navedba ekvivalenta, d-sloKollA (d-slo Kollokationsangabe) = navedba nemske
in slovenske kolokacije, d-sloBBeiA.s (d-slo Belegbeispielangabe mit Satzbeispiel) = navedba nemskega in slovenskega
dejanskega zgleda rabe; d-slo KompA (d-slo Kompositumangabe) = navedba nemske in slovenske zloZenke, d-sloDerA
(d-slo Derivationsangabe) = navedba nemske in slovenske izpeljanke, d-sloPhrasA (d-slo Phrasemangabe) = navedba
nemskega in slovenskega frazeologizma

Primer 2: Zasnova pomenskega komentarja poskusnega slovarskega sestavka

V slovar vklju¢imo tudi spremljevalna besedila. V predbesedilih bodo navodila
za uporabo slovarja kratka in pregledno ponazorjena na konkretnem slovarskem
sestavku. Poleg navodil je treba v predgovoru na kratko opredeliti ciljno skupino
slovarja in namen slovarja ter na kratko predstaviti tudi strokovno podrocje, ki
ga slovar zajema. V predbesedilo je smiselno umestiti tudi slovarsko slovnico, in
sicer: tabelo s pridevnisko sklanjatvijo, sklanjatvijo samostalnika in zaimkov v
nems¢ini, tabelo nepravilnih nemskih glagolov, krajso razlago tvorbe trpnika v
nemscini, seznam predlogov in njihove vezave s skloni ter spregatev pridevnika.
V okviru slovarske slovnice bodo predstavljeni tudi nekateri produktivni besedo-

¢ Michael Duhme (1991) je z raziskavo korpusa strokovnih revij nemskega gospodarstva ter znanstvenih

gospodarskih besedil ugotovil, da je frazeologizmov v znanstvenih besedilih zelo malo, medtem ko so v ¢a-
sopisnih besedilih z gospodarsko tematiko zelo pogosti. Duhme uporabi tudi termin frazeologizmi jezika
gospodarstva (nem. wirtschaftsprachliche Phraseologismen) Od 2.300 najdenih frazelogizmov jih je 400
vezanih na jezik gospodarstva, npr. eine Dividende ausschiitten (Buhofer/Burger 1992, 17-18).

7 Z zvezdico oznacene navedbe niso nujno sestavni del pomenskega komentarja (zaradi lastnosti nave-
dene izto¢nice). V pomenskih podkomentarjih so lahko vkljucene Se navedbe kazalk ter navedbe okrajsav
(AbkA).
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tvorni postopki: kako v nemscini zlagamo besede, z razlago veznega elementa - s
- in izpeljanke s priponami, posebej za samostalnik, glagol in pridevnik. Prav tako
spadata v predbesedila seznam in razlaga vseh uporabljenih kratic v slovarju. Smi-
selno je vkljuciti Se abecedni seznam dezel (dvojezicen) in iz imen dezel izpeljane
narodnosti in pridevnike. Med zabesedila pa bodo uvrsc¢ena naslednja besedila:
mednarodne transportne klavzule, kako opisujemo grafe (prikazani bodo razlicni
tipi grafov), vzorci poslovnih pisem in e-sporocil (v nemskem in slovenskem jezi-
ku) ter viri za navedbe zgledov rabe v slovarskih sestavkih®.

Kapital s <- s, - e/Kapitalien> 1.(Bw): In der
Betriebswirtschaftslebre der Gesamtwert aller betrieblichen

Sach- und Finanzmittel; im betrieblichen Rechnungswesen der
dem Vermaogen eines Unternebmens auf der Passivseite in
gleicher Hohe gegeniiberstehende Bilanzposten, der Auskunft
iiber die Herkunft der dem Unternebmen in Form von Geld
oder Sachwerten zur Verfiigung stehenden Mittel gibt: (Ekp)
kapital;

2. (Vw): im volkswirtschaftlichen Sinn alle an derErzeugung
von Giitern beteiligten materiellen und immateriellen
Produktionsmittel(Kapitalstock) wie Fabriken, Anlagen
Maschinen, Werkzeuge, Lagerbestinde, derWissenstand

der Beschdftigten, Patente usw.: (Ma) kapital;

“»eingezahltes K. vplacan kapital; frisches K. svez
kapital; intelektuelles K. intelektualni kapital;
menschliches K. ¢loveski kapital (SIN Humankapital);
das K. anlegen naloziti kapital; das K. aufstocken
povecati kapital, dokapitalizirati; das K. bereitstellen
zagotoviti kapital; das K. erhalten prejeti kapital; das

K. erhohen zvisati kapital; das K. herabsetzen
zmanjsati kapital; das K. verlieren izgubiti kapital; das
K. stecken in vtakniti kapital v; iiber das K. verfiigen
razpolagati s kapitalom;

»Wir brauchen kein zusitzliches Kapital, sondern

vor allem qualifizertes Personal,“sagte Toeller.«Ne
potrebujemo dodatnega kapitala, ampak predvsem kvalifici-
rano osebje« je dejal Toeller. (HB174 /07, 20)=Die Bank Gutmann
hat ihr Kapital in Anleihen zwischen drei und fiinf Jahren
gebunden. Banka Gutmann je svoj kapital vezala v obveznicah
na tri do stiri leta. (HB, 55/06, 30)

Kapitalanlage f kapitalska nalozba;Kapitalbedarf £
potreba po kapitalu;Kapitalertragssteuer f davek na
dobicek iz kapitala; Kapitalflucht f beg kapitala; Kapital-

8 Viri zgledov rabe bodo navedeni v zabesedilu, spletni viri bodo Stevil¢eni, pri tiskanih ¢lankih in besedi-
lih pa bo samo kratka navedba vira v slovarskem sestavku, celoten vir pa bo naveden v zabesedilih.



80  VESTNIK ZA TUJE JEZIKE

geber m dajalec kapitala; Kapitalgewinn m kapitalski
dobicek; Kapitalkosten nur PL stroski kapitala;
Kapitalmarkt m kapitalski trg; Kapitalverlust m kapitalska
izguba; Kapitalzuwachs m prirast kapitala;

| Kapitalist m kapitalist; Kapitalisierung f kapitalizacija;
Kapitalismus m kapitalizem; kapitalistisch kapitalisticen

¢ aus etwas Kapital schlagen kovati dobicek iz cesa

Primer 3: Poskusni slovarski sestavek: primer samostalnika

ZAKLJUCEK

V procesu univerzitetnega, visokosolskega in tudi vsezivljenjskega izobrazeva-
nja postajajo tuji jeziki vedno pogosteje sestavni del u¢nih programov. Tudi pri-
dobivanje strokovnega znanja je povezano z znanjem tujega jezika, saj uceci se
¢rpajo informacije iz tujejezicne strokovne literature, udelezujejo se predavan;
v tujem jeziku (predavanja gostujocih profesorjev, Studentske izmenjave). V ne-
katerih situacijah zadostuje pasivno znanje tujega jezika (npr. razumeti pogovor
ali neko besedilo), na nekaterih stopnjah pa je potrebno tudi aktivno znanje
(govorjenje in pisanje). V Sloveniji strokovnih ué¢nih nemsko-slovenskih ali slo-
vensko-nemskih slovarjev za podroéje ekonomije in poslovnih ved na trgu ni.
Zasnovani dvojezicni strokovni ucni slovar ciljni skupini uporabnikov lahko po-
nudi pomo¢ pri usvajanju in utrjevanju novega strokovnega besedisca, prav tako
pa lahko z njegovo uporabo razsirijo svoje tujejezi¢ne kompetence. Ciljne sku-
pine uporabnikov pa so poleg studentov ekonomskih fakultet in poslovnih sol
lahko $e Studenti prevajalstva in tudi zaposleni v podjetjih, ki imajo pri svojem
delu opravka z nemsko govorecimi dezelami (Avstrija, Nemcija, Svica). Nena-
zadnje sta Nemcija in Avstrija najpomembne;jsi trgovinski partnerici Slovenije.
Pomembno je, da pri sestavljanju slovarja sodeluje interdisciplinarna skupina,
sestavljena iz leksikografov, jezikoslovcev in strokovnjakov s podro¢ja ekonomije
in poslovnih ved.

Predlagana zasnova slovarja je lahko primerna tudi za spletni slovar. Spletni
slovarji se lahko tekoce pr1lagaja]o spreminjanju in nastajan]u strokovnih izrazov
in tak slovar lahko vedno $irimo in 1zboleuJemo z manjsimi stroski, kot velja
za tiskane slovarje. Lahko ga nadgradimo $e z interaktivnim u¢nim gradlvom in
vecjezi¢nim slovarjem. Na ta nacin lahko vzpostavimo tehnolosko informacijsko-
komunikativno infrastrukturo za $irsi krog uporabnikov (e-vkljucenost) in hkrati
razvijemo izobrazevalni spletni vir (e-izobrazevanje).
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POVZETEK

Studenti ekonomije in poslovnih ved kot ciljni uporabniki dvojezi¢nih (strokovnih)
slovarjev

Brez dvoma je slovar pomemben delovni pripomocek za ucenca tujega jezika. Z upo-
rabo ucnega slovarja lahko uporabnik razsiri svoje tujejezi¢ne kompetence, vklju¢no s
komunikativno kot tudi multikulturno komponento, ki sta v danasnjem globaliziranem
okolju se kako pomembni. Vecina dvojezi¢nih strokovnih slovarjev je zasnovana kot pri-
pomocek strokovnjakom, ki se ukvarjajo z isto stroko, govorijo pa razli¢ne materne jezike
in zato so ponavadi zasnovani kot glosarji z navedbo iztoénice v izhodis¢nem jeziku in
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ekvivalenti v ciljnem jeziku. Studentom pa slovarji, ki so narejeni za strokovnjake, ne mo-
rejo veliko pomagati, ker jim same navedbe ekvivalentov ne ponudijo Sir$ih informacij,
ki jih Studenti kot zacetniki na strokovnem podroéju potrebujejo, da bi lahko uspesno
kodirali ali dekodirali strokovno besedilo v tujem jeziku. Njihova strokovna terminologija
je v nastajanju, tako v maternem kot tudi v tujem jeziku. Zato jim dvojezi¢ni strokovni
slovarji glede na njihovo u¢no situacijo morajo ponuditi ve¢, od spremljevalnih besedil do
slovarskih sestavkov z bogatej$o in dobro strukturirano mikrostrukturo.

Kljuéne besede: strokovna leksikografija, u¢ni slovarji, dvojezi¢ni strokovni u¢ni slovarji

ABSTRACT

A dictionary is definitely an important tool for a student of a foreign language. By
using a learner’s dictionary a user is able to widen their foreign language competency; in-
cluding communicative as well as multicultural competence, both of extreme importance
in today’s globalized world. The majority of bilingual specialised dictionaries are designed
as a tool for experts who are engaged in the same profession, but speak different mother
tongues. Therefore they are designed as dictionaries with the listed entry in the initial
language and the equivalent in the target language.

Dictionaries, which are designed for experts, are not really helpful to students be-
cause bare equivalents do not offer any further information. As beginners in particular
specialised profession students need additional information in order to successfully code
and decode specialised texts in a foreign language. Their specialised lexicography in a
mother tongue as well as in a foreign language is in a process of being set up. Therefore
bilingual specialised dictionaries should offer more in students specific learning enviro-
nment - anything from accompanying explanations to dictionary texts with richer and
well structured microstructure.

Keywords: specialised Lexicography, learner’s dictionaries, bilingual specialised learner’s
dictionaries,
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RABA ENO- IN DVOJEZICNIH SLOVARJEV MED STUDENTI
ANGLISTIKE

Clanek prinasa rezultate raziskave o rabi slovarjev med $tudenti prvega le-
tnika anglistike Univerze v Ljubljani. Podane so ugotovitve glede rabe tiska-
nih in elektronskih oziroma spletnih slovarjev in tipa slovarjev, ki jih Studenti
najpogosteje uporabljajo. Pregledu ugotovitev sledi komentar, ki opozarja na
vprasanja, pomembna tako v osnovnem in srednjem $olstvu kot na terciarnih
ustanovah.

METODOLOGIJA

Podatki, podani v pri¢ujo¢em ¢lanku, so bili zbrani v okviru projekta Produk-
tivna raba tezavrov (Adriana Mezeg, Monika Kavalir, Filozofska fakulteta Univerze
v Ljubljani, november 2009). V raziskavo je bilo vkljuc¢enih 32 od skupno 177
vpisanih $tudentov prvega letnika anglistike v Studijskem letu 2009/2010 (dve od
osmih skupin predmeta Jezik v rabi 1).

Studenti so individualno doma izpolnili vprasalnik, ki je vkljuceval tudi
vprasanje, katere eno- in dvojezi¢ne angleske slovarje uporabljajo in kako po-
gosto. Pri tem so morali navesti naslov in avtorje slovarja ter zaloznika (pri
knjiznih in elektronskih slovarjih) oziroma spletni naslov (pri spletnih slovar-
jih).

Studenti so v razpredelnico vpisali bibliografske podatke o posameznem slo-
varju in oznacili pogostnost rabe. Navedene moznosti so bile: enkrat letno; nekaj-
krat na leto; enkrat mesecno; nekajkrat na mesec; enkrat na teden; nekajkrat na teden;
vsak dan. Za izpolnjevanje vprasalnika so imeli na voljo tri tedne.

PREGLED REZULTATOV

Studenti so v odgovorih navedli 135 virov, od tega 56 razli¢nih (pri tem se
razlicne izdaje enega slovarja Stejejo za isti vir). Student, ki j je navedel najman; slo-
varjev, je nastel enega, najvecje Stevilo navedenih slovarjev je bilo 12. V povprecju
so Studenti navedli 4,1 vira.

Med navedenimi viri je bilo 63 anglesko-angleskih splosnih slovarjev, 11 an-
glesko-angleskih specializiranih slovarjev, 45 dvojezi¢nih slovensko-angleskih in
anglesko-slovenskih slovarjev, 6 dvojezi¢nih slovarjev z drugimi jezikovnimi kom-
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binacijami' in 10 drugih virov. Navedeni viri so vkljucevali 36 tiskanih virov, 38
tiskanih oz. elektronskih virov,” in 61 spletnih virov.

11 Studentov je v odgovoru za vsaj enega od virov navedlo, da ga uporabljajo
vsak dan, 18 Studentov je bilo taksnih, da nobenega od slovarjev ne uporabljajo
vsak dan, zato pa vsaj enega uporabljajo nekajkrat na teden. Dva Studenta sta kot
najvisjo pogostnost za posamezni vir navedla enkrat na teden, v enem primeru pa
je bila najvi$ja pogostnost rabe nekajkrat na mesec.

ANGLESKO-ANGLESKI SPLOSNI SLOVARJI

Anglesko-angleske splosne slovarje so studenti v svojih odgovorih navedli 63-
krat, skupaj pa so zabelezili 21 razli¢nih slovarjev (10 tiskanih oz. elektronskih in
11 spletnih). Navedeni slovarji so jim bili v 19 primerih dosegljivi v tiskani in/ali
elektronski izdaji (11 primerkov dosegljivih samo v tiskani izdaji, 7 v tiskani in
elektronski izdaji, 1 v elektronski izdaji) in v 44 primerih v spletni obliki.

Pogostnost navedbe tiskanih oz. elektronskih slovarjev prikazuje Razpredel-
nica 1:

Razpredelnica 1: Pogostnost navedbe tiskanib oziroma elektronskib slovarjev

Slovar Frekvenca

Oxford Advanced Learner's Dictionary of English. A. S. Hornby (ur.). Oxford: Oxford 6

UP. 1986-2005. Od I. 2000 s prilozenim CD-ROMOM.

Collins Cobuild Advanced Learner's Dictionary. Glasgow: HarperCollins. 2003-2006. 4

S priloZzenim CD-ROMOM.

Oxford Wordpower Dictionary. M. Steel (ur.). Oxford: Oxford UP. 2000. 2

Cambridge Learner's Dictionary. Cambridge: Cambridge UP. 2004. 1

Collins Cobuild English Dictionary. J. Sinclair (ur.). London: HarperCollins. 1995. 1

Collins Cobuild English Language Dictionary. J. Sinclair (ur.). London: Collins in 1

Stuttgart: Klett. 1987.

Illustrated Oxford Dictionary. Oxford in New York: Oxford UP. 2003. 1

Longman Exams Dictionary. Harlow: Pearson Longman. 2006. S prilozenim CD-ROMOM. 1

The Penguin English Dictionary: AngleSko-angleski slovar. R. E. Allen (ur.). Ljubljana: 1

Mladinska knjiga. 2005.

Webster's Ninth New Collegiate Dictionary. Springfield: Merriam-Webster. 1986. 1
Skupaj: 19

! Trije od sodelujocih Studentov kot materni jezik niso navedli slovens¢ine, temve¢ drug jezik. V vseh prime-

rih dvojezi¢nih slovarjev z drugo jezikovno kombinacijo gre za kombinacijo z maternim jezikom Studenta.
> Tu gre predvsem za tiskane anglesko-angleske slovarje s prilozeno elektronsko razli¢ico na CD-ROMU
oziroma za dvojezi¢ne slovarje, ki obstajajo tudi v elektronski obliki. Studenti so ponekod oznacevali, kate-
ro razli¢ico uporabljajo, za nekatere primere pa je to nemogoce enoznac¢no doloditi.



M. Kavalir: RABA ENO- IN DVOJEZICNIH SLOVARJEV MED STUDENTI ANGLISTIKE 85

Med spletnimi slovarji, ki so jih navedli studenti, so bili:

Razpredelnica 2: Pogostnost navedbe spletnib slovarjev

Slovar

Frekvenca

Merriam-Webster Online Dictionary (merriam-webster.com)

16

Dictionary.com (dictionary.com)

Cambridge Advanced Learner's Dictionary (dictionary.cambridge.org)

The Free Dictionary (thefreedictionary.com)

Oxford English Dictionary (oed.com)

Longman English Dictionary Online (Idoceonline.com)

LookWayUp Online Dictionary/Thesaurus with Spelling Correction (lookwayup.com)

Ninjawords (ninjawords.com)

One Look Dictionary Search (onelook.com)

Webster's Online Dictionary (websters-online-dictionary.com)

YourDictionary (yourdictionary.com)

1

Skupaj:

44

Pogostnost rabe tiskanih in elektronskih slovarjev je razvidna iz Prikaza 1.
Edina slovarja, ki ju (posamezni) Studenti uporabljajo vsak dan, sta Oxford Advan-
ced Learner’s Dictionary of Current English in Collins Cobuild English Language Dictio-

nary.

Prikaz 1: Pogostnost rabe tiskanih oziroma elektronskih
slovarjev

o Vsak dan

m Nekajkrat na teden
O Enkrat na teden

O Nekajkrat na mesec
W Nekajkrat na leto
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Pri spletnih slovarjih je razporeditev razvidna iz Prikaza 2. Slovar, ki ga $tu-
dentje uporabljajo vsak dan, je v vseh treh primerih Merriam-Webster Online Dicti-
onary.

Prikaz 2: Pogostnost rabe spletnih slovarjev

m Vsak dan

m Nekajkrat na teden
O Enkrat na teden

O Nekajkrat na mesec

m Nekajkrat na leto

ANGLESKO-ANGLESKI SPECIALIZIRANI SLOVARJI

Med 11 navedenimi primerki anglesko-angleskih specializiranih slovarjev se
je pojavilo S tipov:

* Slovarji idiomov: 1 tiskana izdaja (Cowie, A. P. idr. Oxford Dictionary of English
Idioms. Oxford: Oxford UP. 2007.), 1 elektronska izdaja (Walter, Elizabeth (ur.)
Cambridge International Dictionary of Idioms. Cambridge in New York: Cambridge
UP. Elektronska izdaja. 1998.) in dvakrat spletni slovar (The Free Dictionary Idi-
om Dictionary, idioms.thefreedictionary.com).

* Slovarji izgovorjave: dvakrat Longman Pronunciation Dictionary (J. C. Wells. Har-
low: Longman. 2008.) in enkrat Cambridge English Pronouncing Dictionary (D.
Jones. Cambridge: Cambridge UP. 2005.); v vseh treh primerih je §lo za tiskane
izdaje.

* Slovarja posameznih socialnih zvrsti: 1 tiskani (Spears, R. A. NTC’s Dictionary
of American Slang and Colloquial Expressions. Lincolnwood: National Textbook
Company. 1989.) in 1 spletni (Urban Dictionary, urbandictionary.com) slo-
var.

* Slikovni slovar: 1 tiskani slovar (Metcalf, J. (ur.) Hustrirani angleski slovar Oxford.
Ljubljana: DZS, 2003.).

* Tezaver: 1 spletni slovar (Thesaurus.com, thesaurus.com).
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DVOJEZICNI SLOVARJI

Dvojezi¢ne slovarje v kombinaciji slovenscine in anglescine so Studenti v svojih od-
govorih navedli 45-krat,? skupaj pa so zabelezili 14 razli¢nih slovarjev, 11 tiskanih
oz. elektronskih, 1 v elektronski in 2 v spletni obliki.* Pogostnost navedbe prika-
zuje Razpredelnica 3. Poleg teh so Studenti, katerih materni jezik ni slovenscina,
navedli Se 6 dvojezicnih slovarjev v kombinaciji s hrvasc¢ino oz. makedonscino.

Razpredelnica 3: Pogostnost rabe dvojezicnib slovarjev

Slovar

Frekvenca

Anglesko-slovenski in slovensko-angleski moderni slovar. D. Komac. Ljubljana:
Cankarjeva zalozba. 1995-2009.

1

Veliki anglesko-slovenski slovar. A. Grad, R. Skerlj in N. Vitorovi¢. Ljubljana: Drzavna
zalozba Slovenije. 1997-2004. Od I. 1997 tudi v elektronski obliki.

1

Slovensko-angleski slovar. A. Grad in H. Leeming. Ljubljana: Drzavna zalozba
Slovenije. 1995-2006. Od I. 1996 tudi v elektronski obliki.

Anglesko-slovenski in slovensko-angleski slovar. D. Komac in R. Skerlj. Ljubljana:
Cankarjeva zalozba. 1975-1992.

Password: English Dictionary for Speakers of Slovenian. B. Madzarevic (ur.).
Ljubljana: Drzavna zaloZba Slovenije. 1992-1993.V elektronski obliki le kot del
pregledovalnika podatkovnih zbirk ASP32 (Amebis, 1993-2005).

Anglesko-slovenski, slovensko-angleski slovar. A. Grad. Maribor: Obzorja. 2002-2008.

Spletni slovar (www.spletni-slovar.com)

Anglesko-slovenski, slovensko-angleski Zepni slovar. B. Poto¢nik. Ljubljana:
Mladinska knjiga. 2005.

Brezplacni spletni slovarji PONS (www.pons.si)

Dvosmerni angleski in slovenski slovarcek. M. Orozen Adamic in W. Tuttle. Ljubljana:
Amebis. 1996. Elektronski vir (disketa).

Mali anglesko-slovenski & slovensko-angleski slovar. N. Drinovec Sever (ur.).
Ljubljana: Drzavna zalozba Slovenije. 2008.

Mali anglesko-slovenski slovar. S. Krek (ur.). Ljubljana: Mladinska knjiga. 2004.

Solski slovar PONS. Angleicina: anglesko-slovenski in slovensko-angleski. Ljubljana:
Rokus Klett. 2008.

Veliki slovensko-angleski slovar. A. Grad. Ljubljana: Drzavna zalozba Slovenije. 1982.

Skupaj:

45

3

vkljucuje tri dvojezi¢ne slovarje v kombinaciji z angles¢ino.
4

njave avtorjev, je razli¢nih slovarjev 12.

V resnici 43-krat, saj je eden od Studentov kot vir navedel pregledovalnik podatkovnih zbirk ASP32, ki

Ce bi upostevali, da se doloceni slovarji v resnici navezujejo na predhodnika, vendar je prislo do zame-
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Med slovarji, ki posredujejo med angles¢ino in slovenscino, sta le dva, ki ju
Studenti uporabljajo vsak dan, in sicer elektronska izdaja Velzkega anglesko-sloven-
skega slovarja Antona Grada, RuZene Skerlj in Nade Vitorovi¢ (3 $tudenti) ter An-
glesko-slovenski in slovensko-angleski slovar Dase Komac (1 Student).® Trije Studenti
nekajkrat na teden uporabljajo elektronsko izdajo Slovensko-angleskega slovarja
Antona Grada in Henryja Leeminga po en Student pa tako pogosto uporablja
Se Gradov Anglesko-slovenski in slovensko-angleski slovar, Anglesko-slovenski in slovensko-
angleski slovar avtoric Dase Komac in Ruzene Skerlj, Password: English Dictionary for
Speakers of Slovenian in Spletni slovar.

DRUGI VIRI

Studenti so v seznamu slovarjev, ki jih uporabljajo, navedli tudi vrsto drugih virov,
ki ne ustrezajo definiciji slovarja. Od teh je v zgornje razpredelnice vkljucen le One
Look Dictionary Search, kjer gre za iskalnik po razli¢nih spletnih slovarjih - razlika
je v tem, da je uporabnik od obicajne slovarske razlage oddaljen Se en klik.

Tudi vsi drugi navedeni neslovarski viri so spletni, skupaj je navedenih 10
virov, od tega 6 razli¢nih:

Razpredelnica 4: Pogostnost navedbe neslovarskih virov

Vir Frekvenca
Presis (presis.amebis.si) 3
Evrokorpus (evrokorpus.gov.si) 2
Google Translate (translate.google.com) 2
Ask Oxford (www.askoxford.com) 1
Wikipedia (en.wikipedia.org) 1
Yahoo Babel Fish (babelfish.yahoo.com) 1
Skupaj: 10

Studenti kot slovarje oziroma namesto njih najveckrat uporabljajo spletne
prevajalnike, in sicer Presis (nekajkrat na mesec oz. leto), Google Translate (vsak dan
in nekajkrat na mesec) in Yahoo Babel Fish (enkrat na mesec). Dva Studenta na ta
nacin uporabljata zbirko vzporednih dvojezi¢nih korpusov prevodov Evrokorpus
(nekajkrat na teden oz. nekajkrat na leto). Dodatno sta bili navedeni $e spletna
stran Ask Oxford, ki je v ¢asu trajanja raziskave ponujala doloc¢ene leksikografske
podatke (ne pa dejansko iskanje po slovarju) in nasvete v zvezi s slovnico in ¢r-
kovanjem (nekajkrat na leto), ter spletna enciklopedija Wikipedia (nekajkrat na
mesec).

N

Poleg tega eden od Studentov vsak dan uporablja pregledovalnik podatkovnih zbirk ASP32.



M. Kavalir: RABA ENO- IN DVOJEZICNIH SLOVARJEV MED STUDENTI ANGLISTIKE 89

POVZETEK UGOTOVITEV S KOMENTARJEM

Ceprav je raziskava zajela le manjsi del $tudentov prvega letnika in bi bili re-
zultati za celotno populacijo lahko znatno drugacni, izsledki kazZejo na nekatere
prevladujoce smernice glede rabe slovarjev za angles¢ino pri generacijah, ki trenu-
tno koncujejo srednjo Solo in se vpisujejo na Studl] anglistike.

Studenti slovarje veliko uporabljajo, kar je glede na smer studqa razumljivo.
Na prvi pogled se zdi, da Studenti znatno ve¢ uporabljajo enojezi¢ne angleske slo-
varje (74 navedenih virov) kot dvojezi¢ne (51 navedenih virov), vendar je treba pri
tem upostevati neslovarske vire, kiv 9 od 10 pr1merov jasno sluzijo kot dvo]ez1cn1
slovar.® Studenti so navedli 56 razli¢nih virov, pri ¢emer bi bila pestrost ob vecjem
vzorcu gotovo Se izrazitejsa. Presenetljwo je, da se na seznamu niti z enkratno
omembo ne pojavljajo nekateri novejsi dvojezicni slovarji, Se posebno trenutno
najobseznejsi, Veliki anglesko-slovenski slovar Oxford (Simon Krek (ur.). Ljubljana:
Drzavna zalozba Slovenije. 2005.).

Medtem ko se ob pogledu na sezname anglesko-angleskih slovarjev studenti
zdijo dokaj zahtevni uporabniki preizkusenih svetovnih slovarjev, pa je slika glede
uporabe dvojezi¢nih slovarjev precej druga¢na. Poleg obeh vecjih slovarjev, ki brez
dvoma vsaj del svoje priljubljenosti dolgujeta dejstvu, da sta dostopna v elektron-
ski obliki, na vrhu seznama kraljuje Anglesko-slovenski in slovensko-angleski moderni
slovar Dase Komac, ki v obeh jezikovnih smereh skupaj vsebuje komaj nekaj vec¢
kot 40.000 gesel, kar je za osnovni vir Studenta anglistike veliko premalo. Na se-
znamu se pojavlja Se ve¢ drugih slovarjev majhnega obsega.

Rezultati tudi kaZejo, da prihajajo na univerzo Studenti, ki so J1m elektronske
oblike predstavljanja podatkov blizje od knjig. Ce zanemarimo vire, ki so dosto-
pni tako v tiskani kot elektronski obliki, so studenti navedli 38 tiskanih in kar 61
spletnih virov. Podrobnejsa analiza pokaze, da Studenti v vec¢ini (25) kombinirajo
uporabo tiskanih oz. elektronskih slovarjev s spletnimi slovarji; 4 Studenti upo-
rabljajo samo tiskane oz. elektronske izdaje, medtem ko 3 Studenti uporabljajo
samo rac¢unalnik (spletne in elektronske slovarje).

Odlocitev za tiskani oz. elektronski vir je v veliki meri pogojena z vrsto slovar-
ja: med 32 sodelujoc¢imi Studenti j je tretjina (13) taksnih, ki uporabljajo tiskane oz.
elektronske dvojezi¢ne slovarje, sicer pa samo spletne. Prav ob zakljucku raziskave
sta postala dostopna dva dvojezi¢na spletna slovarja, in sicer Brezplacni spletni slo-
varji PONS ter Veliki anglesko-slovenski slovar Oxford s placljivim dostopom. Glede
na to, da se Studenti hitro navdusijo nad uporabo spletnih pripomockov - taksen
primer sta slovarja Merriam-Webster Online Dictionary in Oxford English Dictionary,
ki sta bila na vajah mimogrede omenjena’ in sta v vprasalniku skupaj zabelezila
20 navedb - lahko pri¢akujemo, da se bo razmerje med tiskanimi slovarji na eni
ter elektronskimi in spletnimi slovarji na drugi strani v prihodnosti $e bolj nagni-
lo v prid slednjim.

Ugotovitve raziskave so neposredno pomembne za organizacijo pedagoske-
ga dela (vkljuéno s preverjanjem znanja) na anglisti¢nih Studijskih smereh. Poleg

¢ Venem primeru na rabo ni mogoce sklepati.
7V povsem specifi¢nem kontekstu v zvezi z iskanjem etimoloskih informacij.
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obstojecega poudarka na delu z enojezi¢nimi slovarji (pri ¢emer je treba Studente
seznanjati tudi z razlicnimi tipi specializiranih anglesko-angleskih slovarjev) se
kaze potreba po korekciji rabe dvojeziénih slovarjev, saj bodo $tudenti lahko re-
sni¢no dobre rezultate dosegali, le ¢e bodo uporabljali verodostojne in ravni pri-
merne jezikovne priro¢nike. Trenutna praksa, ko Studenti anglesc¢ine posegajo po
svojih osnovnosolskih slovarjih, kaze tudi na pomanjkanje tovrstnega osves¢anja
v srednjih $olah. Kar nekaj sStudentov je porocalo, da so imeli v $oli razli¢ne delav-
nice o uporabi anglesko-angleskih slovarjev, medtem ko so Solske ure, posvecene
rabi dvojezi¢nih slovarjev, izjemno redke, ceprav ucenci in dijaki prav te slovarje
uporabljajo zelo pogosto. Zavest o tem, da naj z znanjem raste tudi slovar, bo ob
napredovanju na visje stopnje angles¢ine prav gotovo koristna vsem ucencem in
dijakom.

Tako za uditelje angles¢ine v osnovnih in srednjih Solah kot za tiste, ki uéijo
angles¢ino na terciarni stopnji, je klju¢no zavedanje, da se sodobne generacije le-
vijo iz uporabnikov knjiznih priro¢nikov v hitroprste uporabnike elektronskih in
predvsem spletnih slovarjev. Pri tem potrebujejo specificna znanja, predvsem pa
vire uporabljajo drugace, kar se kaze tako pri bralnem razumevanju in usvajanju
besedisca kot pri spretnostih, kot sta prevajanje in pisanje sestavkov. Studenti, ki
listajo po tiskanih slovarjih, so $e med nami, a so izumirajoca vrsta.

POVZETEK
Raba eno- in dvojezi¢nih slovarjev med $tudenti anglistike

Raziskava na vzorcu 32 Studentov prvega letnika anglistike na Univerzi v Ljubljani v
Studijskem letu 2009/2010 je pokazala, da Studenti uporabljajo vrsto razli¢nih slovarjev,
med katerimi je nekoliko ve¢ anglesko-angleskih kot dvojezi¢nih. Med navedenimi dvoje-
zi¢nimi slovarji ni nekaterih najnovejsih in najobseznejsih slovarjev za slovenséino, med
najpogosteje uporabljanimi slovarji pa se pojavljajo dvojezi¢ni slovarji majhnega formata.
Studenti e pretezno posegajo po elektronskih in spletnih virih, medtem ko so tiskani
manj zastopani, ta trend pa se bo predvidoma Se okrepil zaradi novih dvojezi¢nih spletnih
slovarjev. Ugotovitve pomenijo opozorilo uéiteljem vseh sektorjev, od osnovne Sole prek
srednje Sole do univerze, saj se kaze potreba po dopolnilnem usposabljanju za rabo dvoje-
zi¢nih slovarjev, preusmerjanje od tiskanih k elektronskim in spletnim virom pa bo pred-
vidoma pomenilo tudi spremembo nacina dela pri pouku anglescine na vseh stopnjah.

Kljuéne besede: raba slovarjev, enojezi¢ni slovarji, dvojezi¢ni slovarji, anglistika, didaktika
angle$cine
ABSTRACT
Use of Monolingual and Bilingual Dictionaries among Students of English
The study of dictionary use in 32 first-year students of English at the University of

Ljubljana in the academic year 2009/2010 shows that students use a variety of dictionaries
with a slight preponderance of monolingual dictionaries over bilingual ones. The bilin-
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gual dictionaries listed do not include some of the most recent and most comprehensive
dictionaries while some of the most frequently used resources are quite modest sized.
The students are already predominantly users of electronic and on-line dictionaries with
a lower frequency of printed resources - a trend which is only likely to accelerate with
the advent of new bilingual on-line dictionaries. These results have practical relevance for
teachers in all sectors, from primary and secondary schools to universities, as they point
towards a need for additional training in the use of bilingual dictionaries. The transition
from printed to electronic and on-line resources can also be expected to induce changes in
EFL methodology at all levels.

Keywords: dictionary use, monolingual dictionaries, bilingual dictionaries, English stud-
ies, EFL methodology
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UNTERSCHIEDE ZWISCHEN DEN DEUTSCHEN
AUSSPRACHEWORTERBUCHERN: GROSSES WORTERBUCH
DER DEUTSCHEN AUSSPRACHE (1982), DUDEN.
AUSSPRACHEWORTERBUCH (2005), DEUTSCHES
AUSSPRACHEWORTERBUCH (2009)

Seit Anfang 2010 ist es nun da, das lang erwartete ,Deutsche Aussprache-
worterbuch® (fortan: DAWB), das in der Nachfolge des ,GrofSen Worterbuchs
der deutschen Aussprache“ (fortan: GWDA) steht.! Es vermittelt die Neukodifi-
zierung der Standardaussprache, die auf langjihrigen, systematisch angelegten
und umfangreichen phonetischen Untersuchungen renommierter Forscher des
traditionsreichen Instituts fiir Sprechwissenschaft und Phonetik der Martin-Lu-
ther-Universitit Halle-Wittenberg beruht. Die notwendigen Verinderungen und
Erweiterungen des GWDA erwiesen sich im Laufe der Zeit als zu umfangreich,
um im Rahmen einer Neuauflage des GWDA erscheinen zu konnen. Die wich-
tigsten Neuerungen betrafen u.a. Akzeptanzuntersuchungen (soziophonetische
Untersuchungen), die Vergroflerung und Aktualisierung des Wortschatzes, die
Berticksichtigung komplexer Akzentstrukturen (z.B. Komposita), die Verdnde-
rung der Transkription infolge phonetischer Untersuchungen, phonostilistische
Differenzierungen, nationale Standardvarietiten usw.”? Das DAWB, mit mehr als
tausend Seiten das umfangreichste deutsche Ausspracheworterbuch aller Zeiten,
ist das neue, hochsten wissenschaftlichen Anspriichen gentigende Aussprache-
worterbuch und als solches das mafSgebliche Referenzwerk zur deutschen Stan-
dardaussprache. Es informiert zuverlissig tiber die deutsche Aussprache und gibt
den Standard so wieder, wie er heute von den meisten Deutschsprechenden als
hochsprachliche Norm empfunden und verwendet wird.

Durch die Neukodifizierung ist jedoch die Kluft zwischen den Aussprache-
worterbiichern in vielen lautlichen Bereichen noch grofler geworden als sie bis-
lang gewesen war. Exemplarisch sei an dieser Stelle nur die neue Transkription
der drei deutschen Diphthonge angefiihrt: DAWB: [ag], [ag], [ocg]; DUDEN: [au],
[ai], [oy]; GWDA [ao], [ae], [9¢]. Dabei stellt sich verstindlicherweise die Frage,
anhand welcher phonetischen Umschrift die Bildungsweise zu erkliren ist und
an welcher Transkription sich sowohl kiinftige phonetische Lehr- und Ubungs-
bticher als auch Worterbiicher der deutschen Sprache, in denen Worter transkri-

! GWDA (1982) war der Nachfolger des 1964 erschienenen ,Worterbuchs der deutschen Aussprache®
(WDA). Die letzte (4.) Auflage des WDA erfolgte im Jahr 1974.
2 Zur Geschichte der Ausspracheregelung vgl. DAWB (2009:8-17).
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biert sind, orientieren sollen. Ebenso stellt die teilweise uneinheitliche lautliche
Umschrift in den Aussprachewdrterbtichern die Benutzer (vornehmlich Germa-
nisten) immer wieder vor das Dilemma, an welches Ausspracheworterbuch sie
sich halten sollen. Das wird dariiber hinaus durch die Tatsache erschwert, dass
die meisten phonetischen Lehr- und Ubungsbiicher weitaus mehr dem GWDA
folgen, obwohl es schon lange nicht mehr auf dem Markt erhiltlich ist.> Bis zum
Erscheinen des DAWB war der DUDEN das einzige auf dem Markt existierende
Ausspracheworterbuch, obwohl es viel zu wiinschen tibrig lisst. Dem DAWB steht
er sicherlich in vielem nach, da er u.a. gewisse phonetische Erscheinungen voll-
kommen aufler Acht lisst.

Im Folgenden sei lediglich auf einige uneinheitlich geregelte Bereiche des
Lautlichen hingewiesen, die einer niheren Erklirung bediirfen, und zwar auf Di-
phthonge, Vokale im unbetonten Auslaut, die a-Laute, die r-Laute, unsilbische
Vokale, silbische Konsonanten, die progressive Stimmlosigkeitsassimilation und

die Bindung.

Beispiel DUDEN GWDA DAWB*
Diphthonge mein main maen magn
Haus h aus h aos has
heute "hoyto "hogte hoeto
Vokale in unbetontem Anna 'ana 'ana. 'ana:
Auslaut
Auto ‘auto 'aoto. ‘adto:
Uhu 'uthu 'uzhu. 'uthu:
Taxi "taksi "taksi. t'aksi:
a-Laute Saal zal zal zall
satt zat zat zat
fatal fa'ta:l fa'ta:l fat'a:l
Bassist ba'sist ba'sist bas'ist
r-Laute rot ro:t ro:t Bo:t
Preis prais praes pyags
Ort ort ort bt
Meer mee me: me:
erzdhlen ge'tselon e'tse:lon ets'eln
Vater 'fa:te 'fa:te f'aite

> Z.B. ,Deutsche Phonetik fiir Auslinder” (1992); ,Phonothek“ (1996); ,Sprechen, héren, sprechen®

(1996).

* Im DAWB wird der Wortakzent unmittelbar vor den betonten Vokal gesetzt.
5 Bei unsilbischen Vokalen besteht der Unterschied zwischen den drei Aussprachewdrterbiichern ledigli-
ch im diakritischen Zeichen fur die Unsilbigkeit.
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Beispiel DUDEN GWDA DAWB*
unsilbische Vokale® Ferien 'fezrian 'fertian f'egion
Foyer foa'je: féa'je: aj'e:
Linguist liy‘guist liy‘guinst lipgu‘st
Libyen 'lizbyon 'lizbyen 'i:byen
silbische Konsonanten Leben 'le:bn 'le:bm/’le:ban l'e:om
Wappen ‘'vapn 'vapm/‘vapan v'apm
Wagen 'va:gn 'va:griy/'va:gan v'a:gr
Haken "hackn 'ha:k}/'hazken h'azk)
progressive obwohl op'vorl op'vorl spy'ol
Stimmlosigkeitsassimilation Twei tsval tovae tsvag
Bindung Schulleiter 'fudllaite 'fu:flaete §'ullagte

Die Diphthonge (Zwielaute) [ag], [ag] und [ocg] sind einsilbige, monophone-
matisch gewertete Verbindungen eines silbischen und eines unsilbischen Vokals,
die durch einen kontinuierlichen Ubergang vom ersten zum zweiten Vokal ge-
kennzeichnet sind. Zu den Hauptschwierigkeiten bei der Artikulation der deu-
tschen Diphthonge gehort die Prizision in der Anfangs- und Endstellung der
Gesamtbildung. Beim [ag] gleitet die Zunge vom kurzen 4 zum kurzen offenen e,
beim [ag] vom kurzen a zum kurzen offenen o und beim [ocg] vom kurzen offe-
nen o zum kurzen offenen ¢. Beim [ag]| darf der zweite Lautanteil keinesfalls als
i oder j realisiert werden. Man soll also die Zunge nicht zu hoch zum Palatum
heben, sondern nur bis zum mittelhohen offenen e. Auch beim [ag] soll sich die
Zunge nur bis zum mittelhohen offenen o heben und nicht bis zum (hohen) «.
Dasselbe gilt fiir das [oce], das nur bis zum mittelhohen offenen ¢ steigen sollte.
Trotz der Grapheme (z.B. <ei, ai, au, eu> usw.) enthilt die zweite Konstituente aller
drei Diphthonge keine hohen Vokale. Die meisten Lehr-und Ubungbiicher als
auch das GWDA gehen davon aus, dass es sich bei der zweiten Konstituente der
Diphthonge nicht um einen hohen Vokal (- und #-Laute) handelt, sondern um
einen mittelhohen (e-, 0- und é-Laute). Der Unterschied zwischen dem GWDA
und dem DAWB besteht nun darin, dass das zweite Segment der Diphthonge kein
geschlossener mittelhoher Vokal ([e], [o], [#]) ist, sondern ein offener ([e], [9],
[ce]). Im Gegensatz dazu wird im DUDEN fiir die drei Diphthonge die Umschrift
[au], [ai] und [9y] verwendet, was fiir die Benutzer des Aussprachewdrterbuchs
irrefithrend sein konnte, da das Symbol fiir den zweiten Lautanteil einen hohen
Vokal darstellt.

Auslautende unbetonte Vokale (z.B. Alibi, Auto, Ubu, Anna) werden im DU-
DEN als kurze [i], [o], [u] und [a] wiedergegeben. Im GWDA gibt es in dieser
Position die sog. halblangen Vokale [i.], [0.], [u.] und [a.]. Nach der Neukodifi-
zierung im DAWB werden Vokale im unbetonten Wortauslaut als lang realisiert
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(Vgl. DUDEN: ['auto]; GWDA: [ 'aoto.|; DAWB: [ 'agto:], wobei anzumerken ist, dass
unbetonte lange Vokale etwas kiirzer sind als lange Vokale in betonten Silben.

Vergleicht man die a-Laute in den drei Ausspracheworterbiichern, so stellt
man fest, dass nur im GWDA neben dem sog. hellen (palatalen) a-Laut [a] noch
der dunkle (velare) a-Laut ([a], [a.] bzw. [a:]) vorkommt.® Dieser qualitative Un-
terschied ist im DAWB aufgehoben. Die a-Laute unterscheiden sich nur in der
Quantitit.

Es gibt im Deutschen drei konsonantische 7-Laute” und das vokalisierte 7.
Alle drei konsonantischen r-Laute sind fakultative Allophone desselben Phonems
/r/. Das apikale und das uvulare » sind Vibranten (Zitterlaute, Schwinglaute), das
velare r ist ein stimmbhafter Reibelaut. Als fakultative Varianten bewirken sie zwar
keine Bedeutungsdifferenzierung, doch sollte gemifd den orthoepischen Anfor-
derungen des Standarddeutschen das Reibe-R verwendet werden. Im gesamten
deutschen Sprachraum sind auch regionale Unterschiede hinsichtlich der drei
konsonantischen r-Laute zu berticksichtigen.® In allen Ausspracheworterbiichern
aufler im DAWB werden die Realisierungsvarianten des konsonantischen r ein-
heitlich als [r] wiedergegeben. Da das Reibe-R die weitaus hiufigste Aussprache
darstellt, wird im DAWB fiir das konsonantische » im Wort- und Silbenanlaut
und in einigen anlautenden Konsonantenclustern das [k] (z.B. rot, Brot, grofs, drei,
Wrack) verwendet. Dariiber hinaus ist in anlautenden Konsonantenclustern und
an der Silbengrenze nach stimmlosen Obstruenten fiir die entstimmlichte Vari-
ante des velaren Reibe-R das Umschriftzeichen [¥] (z.B. Traum, Kreuz, Preis, Frage,
schreiben, sprechen, Strafle, Pfropfen ... abraten, Ausrede) zu finden und nach kurzen
betonten und unbetonten Vokalen das Transkriptionssymbol fiir die reduzier-
te Variante des velaren Reibe-R [¥] (z.B. Berg, Birne, Korper, Lirm, nordlich, Zirkus,
aufwirts), falls dem rLaut kein Vokal folgt.” Die Reduktion des velaren r-Lautes
zeigt sich in einer Verminderung des Reibegerdusches. Der DUDEN (2005:54)
lasst zwar nach kurzen Vokalen in dieser Position sowohl das konsonantische als
auch das vokalisierte unsilbische r zu, verwendet dann aber im Worterverzeichnis
nur das konsonantische . Uberpriift man die Aussprache anhand der Transkrip-
tion der Worter, kdnnte man meinen, dass das » im Wort Korb wie das » im Wort
Chore auszusprechen ist (DUDEN: [korp], [ 'ko:r9]). Verglichen mit dem DUDEN
und dem GWDA stellen die drei Varianten des Reibe-R im DAWB m. E. eine der
wichtigsten Anderungen im Bereich des Konsonantismus dar. Im DUDEN und
im GWDA wird fiir alle drei Positionen das Umschriftzeichen [r] verwendet, was
den Eindruck vermittelt, dass es sich dabei um das Zungenspitzen-R handelt.

¢ Einige Autoren wie z.B. E. Ternes und K. Kohler verwenden fiir das lange und das kurze a das gleiche

Symbol ([a:] und [a]). Das GWDA unterscheidet zwischen dem etwas helleren (kurzen) und dem etwas
dunkleren (langen, halblangen, kurzen) a ([a] vs. [a:]/ [a.]/[a]), ebenso ist die unterschiedliche Qualitit bei
P. Martens, R. Rausch, K. H. Ramers, I. Cauneau, H. Fiukowski, O.v. Essen, M. Pockar u.a. zu finden. Auch
in der ilteren Fachliteratur findet man die Unterscheidung [a:] und [a], so z.B. bei O. Jespersen und H. H.
Wingler.

7 Das Zungenspitzen-R [r], das Zipfchen-R [R] und das velare Reibe-R [k].

8 Zur Aussprache der r-Laute in der ésterreichischen Standardaussprache und der Standardaussprache in
der deutschsprachigen Schweiz vgl. Teil B und C im DAWB.

?  Das [“] wird auch nach betontem und unbetontem langen a im Wort- und Silbenauslaut ausgesprochen
(z.B. Notar, klar, wabr, Karfreitag, Januar).
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Bekanntlich wird in den Endungen -en, -em und -el der Halblaut nach den
meisten Konsonanten ausgelassen (elidiert), wobei die sog. silbischen Konsonan-
ten [n], [m], [I] und [9] entstehen. Durch den Ausfall des Halblautes werden sie
zu Silbentragern, denn sie bilden den Kern der Silbe. Nach den bilabialen Ver-
schlusslauten [p] und [b] und den velaren Verschlusslauten [k] und [g] kommt
es in der Endung -en infolge der Elision zur Assimilation der Artikulationsstelle.
Statt des silbischen [n] entsteht nach bilabialen Verschlusslauten das silbische [m]
(Lippen, Leben), nach velaren Verschlusslauten das silbische [1)] (Haken, Algen). Im
Gegensatz zum GWDA, das die Assimilation der Artikulationsstelle berticksich-
tigt, wird im DUDEN (2005:38) zwar erwihnt, dass ,anstelle von [pn], [bn], [kn],
[gn] hdufiger [pm], [bm], [kn], [g] gesprochen wird“, doch wird im praktischen
Teil die Assimilation nicht berticksichtigt (DUDEN: ['ha:bn/, ['hakp] — GWDA:
['ha:bm]/['ha:ban], ['ha:ky]/[ 'ha:kon]).

Ebenso uneinheitlich werden die sog. stimmlosen Lenis-Konsonanten (Ver-
schluss- und Reibelaute) wiedergegeben. Wieder wird im DUDEN eine nicht zu
tiberhérende artikulatorische Erscheinung vollkommen aufler Acht gelassen, im
GWDA hingegen an der Silbengrenze entsprechend markiert. Im Standarddeut-
schen existieren einige Regeln, die sich auf die Wort- und Silbengrenze beziehen.
Es handelt sich dabei um die Abhingigkeit einzelner Konsonanten von ihrer Po-
sition innerhalb der graphischen Silbe. So wird z.B. das Graphem <b> im Auslaut
als [p], im Anlaut als [b] und im Anlaut nach einem stimmlosen Konsonanten als
[b] realisiert. Die sog. Stimmlosigkeitsassimilation erfolgt, wenn eins der stimm-
losen finalen Segmente [p, t, k, f, pf, s, ts, tf, §, ¢, x] an der Silben- oder Wortgrenze
auf einen anlautenden stimmhaften Verschluss- oder Reibelaut [b, d, g, v, z, 3, j,
k| trifft. Sie ist also das Ergebnis der durch die Koartikulation bedingten artiku-
latorischen Anpassung (Angleichung) eines Sprachlautes an einen benachbarten
Laut. Fir das Deutsche gilt das Gesetz der progressiven Assimilation, laut dem
der vorausgehende Konsonant (Verschluss- bzw. Reibelaut) auf den folgenden
wirkt und nicht umgekehrt. Infolge der auslautenden Fortis-Konsonanten (der
deutsche Auslaut kennt keine stimmhaften Obstruenten) verlieren die anlauten-
den Lenis-Konsonanten ihre Stimmhaftigkeit. Es gibt acht stimmlose Lenes [b, d,
§V, z, 3, J, 5. Dazu einige Beispiele: Erdbeben, Erdbeeren, furchtbar, Fufball, Schild-
driise, Luftdruck, mattdunkel, Fufginger, Gastgeber, Gleichgewicht, Advokat, Antwort,
Bergwerk, Fischsuppe, folgsam, FufSsoble, Geschdiftsjabr, Hetzjagd, Objekt, Ausrede, Bun-
desrepublik, erfolgreich usw. Die Fortes wirken also progressiv fortisierend auf die
unmittelbar folgenden Lenis-Konsonanten. Vergleicht man folgende Wortpaare,
so wird man feststellen, dass anlautende Lenes im ersten Wort stimmbhaft und im
zweiten Wort stimmlos sind, z.B. Gera — aus Gera, vor drei — nach drei, ein Buch — das
Buch, von dir — mit dir, hingeben — weggeben, anseben — ausseben, von Berlin — aus Berlin.
Die Stimmlosigkeitsassimilation ist auch innerhalb der Silbe wirksam, und zwar
in anlautenden Konsonantenclustern [tg, ki, p, fis, fi, fpy, Sy, pfis], was bereits
bei den r-Lauten dargelegt wurde. Dass diese phonetische Erscheinung im DU-
DEN nicht kenntlich gemacht wird, wirkt vor allem auf diejenigen Benutzer dieses
Ausspracheworterbuches irrefithrend, deren Ausgangssprachen regressiv assimi-
lieren, also auf diejenigen, die den harten deutschen Auslaut unter dem Einfluss
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eines unmittelbar folgenden anlautenden stimmhaften Lenis-Konsonanten oder
Vokals lenisieren und somit den vorausgehenden Laut dem folgenden angleichen
(vgl. slow. advokat, Magda, objekt — deutsch Advokat, Magda, Objekt usw.). Der DU-
DEN (2005:58) behauptet sogar, dass stimmlose und stimmhafte Konsonanten
gleicher Artikulationsart und -stelle, die an der Silbengrenze aufeinandertreffen,
ihre Artikulation unverindert beibehalten. Die anlautenden Lenes bleiben dem-
nach voll stimmhaft (DUDEN: abbrennen [ “apbrenan]).

Abschlielend sei in diesem Beitrag noch auf die sog. Bindung hingewiesen,
die ebenso im DUDEN nicht berticksichtigt wird, obwohl es sich um eine nicht
unbedeutende koartikulatorische Erscheinung des Standarddeutschen handelt.
Treffen zwei gleiche Verschlusslaute, Reibelaute, Affrikaten, Nasale oder Latera-
le an der Wort- bzw. Silbengrenze aufeinander, so werden sie nur einmal ausge-
sprochen (z.B. Obstteller; Scheckkonto, Schaffell, im Mai). Man sollte diese Wort- bzw.
Silbengrenzgeminaten eingliedrig realisieren. Eine Verdoppelung der Verschluss-
oder Engebildung, wie es das Schriftbild nahelegt, kennt das Deutsche nicht. Es
konnen bis zu drei gleiche konsonantische Grapheme aufeinander folgen, wobei
nur ein Konsonant ausgesprochen werden soll (z.B. Balletttinzer, Schifffabrt, Brenn-
nessel, Stillleben). Man konnte die Schriftzeichen als artikulatorisch zweigliedrig
deuten, was dazu fiihren kénnte, dass man beide Segmente nicht geminiert, son-
dern zweimal ausspricht. Daher scheint es angeraten, Wortgrenzgeminaten tran-
skriptiv als eingliedrig darzustellen. Im GWDA wird auf diese Erscheinung hinge-
wiesen ([pp], [¢t] usw.), ebenso im DAWB (pp, tt] usw.). Der DUDEN lisst sie leider
aufler Acht, was den Worterbuchbenutzer dazu verleiten kénnte, die betreffenden
Konsonanten an der Silben- bzw. Wortgrenze zweimal auszusprechen.

Die Unterschiede zwischen den drei Aussprachewdrterbtichern stellen zwei-
fellos eine Belastung fiir die Lernenden und die Lehrenden dar. Es wire auf jeden
Fall wiinschenswert, wenn man die normgerechte Aussprache verlisslich mithilfe
eines auf dem Markt erhiltlichen Nachschlagewerks tiberpriifen kénnte, doch
scheint der DUDEN in Anbetracht des hier Dargelegten diesen Anspruch nicht
gianzlich zu erfiillen. Es bleibt nur zu hoffen, dass sich das DAWB auf dem Markt
durchsetzen wird und so die Ara der Vormacht des DUDEN ein Ende nimmt.
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POVZETEK

Razlike med nemskimi slovarji izgovorjave: Grofies Worterbuch der deutschen Aus-
sprache (1982), Duden (2005), Deutsches Aussprachewérterbuch (2009)

Ob nedavnem izidu doslej najobseznejsega nemskega slovarja izgovorjeve Deutsches
Ausspracheworterbuch (v nadaljevanju DAWB) avtorica predstavi nekatere razlike med ob-
stoje¢imi slovarji izgovorjave nemske standardne izreke, pri ¢emer posebej izpostavi po-
manjkljivosti foneti¢nega slovarja Duden-Ausspracheworterbuch, ki je trenutno (zal) Se vedno
edini na naSem trzi$¢u dosegljivi tovrstni slovar. V primerjavo je vkljucen tudi vzhodno-
nemski slovar Grofles Worterbuch der deutschen Aussprache, ki je predhodnik novega slovarja.
DAWB zagotovo predstavlja merodajno referen¢no delo, na katerega smo dolgo cakali, saj
temelji na dolgoletnih obseznih (socio)foneti¢nih raziskavah nemske standardne izreke in
predstavlja normo, ki jo uporabljajo materni govorci nemséine. Razlike v foneti¢ni tran-
skripciji omenjenih treh foneti¢nih slovarjev zadevajo predvsem dvoglasnike, samoglasni-
ke v nenaglasenem izglasju, a-je, realizacijo soglasniskega r, nezlogotvorne samoglasnike,
zlogotvorne soglasnike, prilikovanje po nezvenec¢nosti in vezavo dveh istih soglasnikov na
zlogovni meji.

ABSTRACT

The differences between German pronunciation dictionaries: Grofles Worterbuch
der deutschen Aussprache (1982), Duden (2005), Deutsches Aussprachewérterbuch
(2009)

The article analyses the differences in the phonetic transcription between the three
leading pronunciation dictionaries of the standard German language. The recently publi-
shed Deutsches Ausspracheworterbuch (henceforth DAWB) is compared to the two earlier dic-
tionaries, which are still in wide use: Grofles Worterbuch der deutschen Aussprache (henceforth
GWDA), published for the last time in 1982 and Duden (henceforth DUDEN), which was
published in 2005 as the 6th edition. The book under review is the DAWB, which is a result
of a project started in the early 1990’s at the University of Halle-Wittenberg (Germany). It
contains 1076 pages of more than 150.000 entries of German words as well as foreign and
loan words and is based on the Standard pronunciation as it is used today in Germany.
The phonetic transcription in DAWB differs in many phonetic elements from the GWDA
and especially from the DUDEN, which has been the only available pronunciation dicti-
onary on the market for many decades. The differences pointed out by the author of this
article concern diphthongs, vowels in the unstressed final position, the pronunciation of
the a- vowels, different realisations of the consonantic 7, nonsyllabic vowels, syllabic con-
sonants, the devoicing of initial weak obstruents when preceded by strong ones and the
binding of identic consonants.
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THE REPRESENTATION OF WOMEN AND THE IRISH NATION
IN JOYCE’S A Portrait of the Artist as a Young Man

The representation of women and that of the Irish nation are closely inter-
woven in James Joyce’s A Portrait of the Artist as a Young Man. The representation of
the women and girl characters in the novel mirrors the main character, Stephen
Dedalus’s state of mind on such fundamental questions as his relations to and
his vision of the Irish nation, of its history and its problematic present; epoch
contemporary to the creation of the novel. The theme of the role of the Roman
Catholic Church is connected to the theme of the nation, as young Stephen will
soon become conscious of the institution’s responsibility for the disastrous po-
litical situation of the Ireland of the time, and, as a consequence, he will reject not
only the religion he was born to and raised and educated in, but he will discard
the very idea that his Irish race' is to be defined on the basis of its belonging to
the Roman Catholic Church.

The woman image also encloses the theme of sexuality and its awaking. Our
aim is thus also to demonstrate how the two processes of young Stephen becom-
ing gradually conscious of his sexuality and of his nation’s history and politics
happen simultaneously, and that both Stephen’s sexuality and his origins (the
Irish nation and its history) interact in construction of what Stephen is, or, rather
slowly becomes.

It is to be pointed out that the central image that unites most completely the
representation of women with that of the ‘race’ is the image of “the batlike soul”
(Joyce, 198, 239). Stephen, from the beginning of the novel, has yet to realize that
he himself, along with Irish women and their country, have only started the proc-
ess of coming to existence and that the only way to create the identity (of oneself
and that of the nation) is to reject authority (of one’s parents, friends and the Ro-
man Catholic Church as an institution in the case of Stephen, to the British Em-
pire and Rome as colonial masters in the case of Ireland), to ‘betray’ and thus to

! The term ‘race  is used several times in the novel, especially in Stephen’s reflections on Irish women,

and the notion is reiterated at the very end of the novel. This final position points out its importance. The
exact meaning of the term can still be discussed. We consider that it is rather used by Joyce in a metaphori-
cal sense, which means that Stephen merely refers to the people ‘of the same kind’, people being involved
in and sharing the same historical and social condition. In that case Stephen’s definition of the term ‘race’
would be in accordance with the one given by Ernest Renan (see Renan,143-155). However, the biological
and deterministic meanings of the term ‘race’ are also to be taken into the consideration, polysemy being
one of the characteristics of Joyce’s language and style.
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‘fall’, committing the necessary and liberating sin. The sexual is connected with
the political, the image of Irish ‘womanhood’ with that of the Irish nation.

I. “THE GREEN WOTHE’ AS THE IMAGE OF SYNTHESIS UNITING THE
IMAGE OF WOMEN AND THAT OF THE NATION

The incipit of the novel contains already the image which is the synthesis of the
images of women and that of Ireland in the expression “the green wothe” (Joyce,
3) which is the infant Stephen’s mispronunciation and the amalgam between two
different verses and images of a nursery rhyme he listens to. In fact, both the im-
age of the rose and a rose garden? symbolizing passion and sexuality, and that
of the “little green place”, metaphor of Ireland, do exist in the original rhyme,
but separately. It is little Stephen who merges them together by mistake in his
following wrong repeating of the rhyme: “O, the green wothe botheth” (Ibid.) The
infant’s mistake has a highly symbolic meaning, precisely because it makes the
image of the rose and that of the “little green place” melt together, the word
“green” being placed immediately by the word “rose”, of which it has thus become
an epithet. Thus little Stephen unconsciously creates a new meaning which has
a heuristic value. This not only prefigures Stephen’s future language creativity,
but is also an indication that the representation of the woman is interwoven with
the representation of the Irish nation from the very first page of the novel, which
coincides with the forming and awakening of the infant Stephen’s mind when it
is still “a batlike” one, as it has only started perceiving the exterior and the interior
reality, receiving its first, still obscure sensations and trying to interpret the signs
the outside world is sending him.

Il. 1. THE REPRESENTATION OF WOMEN OF AUTHORITY AND THE IRISH
NATION

We have separated women images into two major groups, the first including the
figures representing authority for little Stephen (Dante and Stephen’s mother),
the second including girls and young women being the objects of desire. We
consider that the problem of race and nation is dealt with in a very explicit way
through the image of women who represent authority : Dante and Stephen’s
mother, while the same issue is approached more indirectly, allusively, existing
only as a half hidden subtext in images of young women and girls.

The family friend Dante Riordan belongs to the first group. Dante is the re-
current figure in the first chapter, chapter presenting the mind of infant Stephen
and that of Stephen as an-eight-year-old boy. Dante is one of the most prominent
‘voices’ which will try to impose their (narrow) vision of the Irish past and present

2 The image of the rose will be used to describe not only the immaterial and unreal Mercedes, for whom
young Stephen will feel idealised and platonic love, but also to describe Emma whom Stephen will passio-
nately desire and lust. For further analyses of the symbol see for ex. Barbara Seward, 167-180.
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to young Stephen. Joyce shows through Stephen’s memories of Dante, and espe-
cially through Stephen’s recalls of Dante’s reaction at the Christmas dinner quar-
rel, the major political issues which split the Irish nation at the time, towards the
end of the 19" century, and in particular the role of the Roman Catholic Church
in both Parnell’s and Ireland’s fall. The politics and important political issues
concerning the future of the whole Irish nation are interwoven with the sexual
theme in the Christmas dinner scene, as they will be throughout the novel.
Though, at first, the reader finds out that “uncle Charles said that Dante
was a clever woman and well-read woman” (Joyce, 7), she will soon prove to be
fanatical to the point of being hysterical, extremely narrow-minded and intole-
rant towards the Protestants, and very violent in her subjection and obedience
to the politics of the Roman Catholic Church. Dante becomes not only a single
character, but rather ‘a type’ representing all her countrymen who, in spite of all
their intelligence, upbringing and education, define the Irish nation only on the
basis of its submission to the institution of the Roman Catholic Church. Dante is
a representative of those whose intransigence made impossible the reconciliation
of Irish Roman Catholics and Protestants. Though she had previously supported
the politics and policy of the Irish Parliamentary Party leader, Charles Stewart
Parnell’, Dante, as the majority of the Irish, ranged herself against Parnell when
the Roman Catholic Church condemned the politician for his love affair with
Catherine O’Shea. At the Christmas dinner which took place soon after Parnell’s
fall and death, she violently defended the Roman Catholic Church role and po-
sition in the Parnell’s case and attacked Stephen’s father and a family friend, Mr.
Casey, for defending Parnell. Her brutal and savage reaction on the occasion, her
language and gestures left a strong and lasting impression on Stephen. Dante’s
position could be interpreted as the radical change of position of all those Roman
Catholic Irish who Dante stood for, those Irish who, as Mr. Dedalus and his Fe-
nian friend pointed out, caused Parnell’s ruin and death and let the insignificant
cause prevail where the nation’s future was at stake. Besides, Parnell’s love affair
was naturally only the pretext for Gladstone, the actual British Prime Minister
and Liberal Party leader to eliminate Parnell as his independent and too strong
opponent, and consequently obtain the Irish Party votes in order to get the ma-
jority over Conservatives in Parliament.* Thus Parnell fell as a victim in the fight
for power between the Liberals and the Conservatives. The reader’s knowledge of
the political context and circumstances of Parnell’s fall make him see Dante as

> The following quotation clearly expresses the pro-Parnell position of Dante, prior to the scandal which

shook Ireland of the period, the scandal consisting of the public revelation of Parnell having an affair with
Catherine O’ Shea, wife of the man who was both Protestant and Parnell’s parliamentary colleague :
“Dante had two brushes in her press. The brush with the maroon velvet back was for Michel Davitt and the
brush with the green velvet back was for Parnell.” (Joyce, 3-4).

4 Gladstone had formerly been against the Home Rule, but when he realized his Liberal Party would
never win against the Conservatives in Parliament unless he got the Irish Party votes, he suddenly started
supporting the introduction of the Home Rule Bill. Then Gladstone, eager to get rid of Parnell, made it
known that he would resign as Liberal party leader unless the Irish Party found a new chairman. The Irish
Party meeting held to decide about Gladstone’s request took place in early December 1890, and the party
members, supported by the committee of Irish bishops, repudiated Parnell as leader of the Irish party. See
Foster, 180-18S.
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the very image of all those Irish whose lack of profound understanding of the
politics and the nation’s true interests in the long run let them be manipulated
by Gladstone and the Liberals.

According to the critic Richard Brown, Dante’s behavior proves that Parnell
was defeated by the Irish “violent matriarchy (or internalized ‘patriarchy’)” (Brown,
38). The character embodies all the Irish servile subjected to the politics and judg-
ment of the Roman Catholic Church, the Irish who chose to judge, punish and
kill (as Mr. Dedalus remarked) its great political leader on the only ground of
his not being ‘moral’ according to the institution’s norms. Dante symbolizes all
those Irish who considered such a minor and irrelevant cause as Parnell’s sexual
non-conformism sufficiently important as to provoke not only Parnell’s personal
tragedy, but a tragedy for the whole nation, as the Home Rule Bill campaign failed
with the fall of the politician. The opinion of Dante was emblematic for the posi-
tion of her countrymen - she embodies the Ireland that betrayed its true interests
in its submission to the policy and the politics of the Roman Catholic Church.
Dante Riordan is the ‘type’, representing all fanatic Irish Roman Catholics as re-
pressive towards sexuality as they are repressive towards the open and free, demo-
cratic expression of political pluralism and the Irish. Her character represents all
those short-sighted Irish Stephen will hold in contempt, as they never judged nor
questioned the political option the Roman Catholic Church took in the Parnell
case and throughout recent Irish history; she incarnates the Ireland that decided
to ‘serve’ Rome and whose church Stephen scornfully called “the scullery maid of
Christendom” (Joyce, 239). A somewhat older Stephen will understand that the
fanatical obedience to the Roman Catholic Church (the obedience symbolized
not only by Dante, but also by “the old harridan” who insulted Catherine O’Shea
in front of Mr. Casey), causing the fall of Parnell and the consequent failure of his
Home Rule Campaign had a catastrophic consequence on Ireland, as it made im-
possible the economical, political and psychological emancipation of his country
of its two colonial rulers, Rome and the British Empire. Stephen will also come
to understand that the Parnell Case is proof that both the Church and the Irish
people did not support the true leaders of Ireland nor the country’s true interests,
that they together let Ireland sink again into the abyss of national hatred be-
tween Catholics and Protestants and left it finally confined to the margins of the
prosperous and free world. Thus Dante embodies the Ireland Stephen will shrink
from, and finally decide to leave behind, as it has not only been the victim of its
colonial past, but its accomplice. Dante’s position helped Stephen realize Ireland
was co-responsible for having become “the race of clodhoppers” (Joyce, 272).

Another figure representing authority is Stephen’s mother, and the character
is as significant for the understanding of Joyce’s criticism of his nation and his
countrymen as Dante is. Mrs. Dedalus will also try to force Stephen to accept her
vision of what Ireland is and what it means to be Irish: just as Mrs. Riordan and
the vast majority of the Irish of the epoch, she never questions the widely accepted
opinion that Ireland should stay committed to Rome, and that being Irish means
being Roman Catholic. Stephen will, on the contrary, refuse that definition of the
Irish identity in general and of his own identity in particular.
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The political standpoint of Stephen’s mother is first revealed at the previ-
ously mentioned Christmas dinner scene, where Mrs. Dedalus at first tries to
stay neutral during the discussion over the Parnell affair, debate that tears apart
the family and friends gathered for the occasion, as it tears apart Ireland. Mrs.
Dedalus feels saddened by the violence and brutality of the ideological and social
fracture in the family, fracture that brutally opposes those most closely related
(is that not the Aristotle definition of tragedy?), where Stephen’s family stands
for Ireland as a whole. Stephen’s mother represents those Irish of the epoch who
considered that national consensus and union could be realized. However, by the
end of the Christmas dinner scene she aligns with Dante, thus giving ‘God and
morality and religion’ (Joyce, 38) the preference over Ireland’s fight for autonomy
and independence.

Il. 2. WOMEN DESIRED AND THE REPRESENTATION OF THE IRISH
NATION

Another group of female characters is that of girls and women for whom Stephen
will feel sexual desire. As it was the case with the female characters representing
authority, the representation of the women of another group is most narrowly
intermingled with the representation of the Irish nation and its conflicts. We
propose to demonstrate that the majority of female characters in this second
group have one important feature in common: the metaphor of the “batlike soul”
(Joyce, 198) description detail which refers to women, but beyond it, it refers to
the Irish nation.

This image is, however, absent in the representation of the first girl charac-
ter mentioned: that of Eileen, a little girl from the neighborhood who inspires
Stephen’s first childish love. One detail is of great importance: Eileen is Protes-
tant, while Stephen is from a Roman Catholic community. One scene concern-
ing Eileen is important enough to be well remembered by Stephen: Stephen still
records Dante’s furious reaction upon his saying “when they were grown up he
was going to marry Eileen” (Ibid., 5). The brutality and rudeness of Dante’s reac-
tion on the little boy’s otherwise innocent and inoffensive remark was in direct
proportion with the depth of the religious and racial split between the two com-
munities in Ireland at the end of the nineteenth century’.

Other women images will appear through the evocation of Stephen’s adoles-
cence, among them those of prostitutes Stephen encounters in the brothel district
of Dublin. The sexual theme is once again closely interlaced with the political, the
representation of women with that of the nation - it is because young Stephen’s
family is Irish Roman Catholic that he was brought up (and by the Jesuits) to in-

5 As Joyce himself is a model for Stephen, it can be assumed that the earliest events in Stephen’s childho-
od, and among them Dante’s anger because of little Stephen’s infatuation for Eileen, took place in the late
1880’s. The novel finishes with Stephen as a college student, as he decides to leave Ireland. His voluntary
exile in fact merges two events, Joyce’s first stay in Paris in 1902, and his definite leaving his country with
Nora in 1904. Thus, the presumed historical time of the novel spreads between the year 1880 and the very
beginning of the twentieth century.
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teriorize the strict and rigid moral code of the Roman Catholic religion. And it is
precisely because he is still deeply marked by the repressive Catholic upbringing
during his adolescence that he will feel such a strong sense of guilt because of the
sexual activity that the adolescent of the time cannot have but with prostitutes,
the guilt because of the irrepressible desire the Church so condemns if not for the
purpose of prolonging mankind. It is because of his Roman Catholic origins and
education that young Stephen will be so traumatized by Father Arnall’s hell-fire
sermon which will make him feel the tremendous fear of God’s punishment, and
finally make him replace his previous, almost frantic, sexuality by self-mortifica-
tion and bodily denial.

Young Stephen’s adoration of the Blessed Virgin Mary is simultaneous and
parallel to his obsession with prostitutes. Stephen’s two inclinations are the con-
sequence of one and the same cause which again intermingles in the representa-
tions of women and that of Ireland: his rigorous and almost fanatical religious
education which was imposed to him as a supposed unalienable part of the Irish
national identity. His Catholic upbringing, which strictly separates the body from
the soul, denying the body and the sexual desire with it, necessarily splits the
woman image in two opposites, reviving the antithesis of the saint and the whore.
Thus both the Virgin Mary image and that of the prostitutes are related to the
idea that the (Roman Catholic) religion makes an essence of the Irish national
identity, and the identity of each and every Irishman, an idea Stephen will defi-
nitely reject.

There is a secondary female character which is the very symbol of Stephen’s
vision of his country at that particular historical moment that was the end of
the 19th century: the young peasant woman who tries to seduce Stephen’s friend
David. The young wife abodes beyond the civilized world (in the wilderness and
loneliness of the Ballyhoura hills), and the marginal geographical location of her
farm and the isolation of both the woman and her abode mirrors that of Ireland.
And she, like Stephen’s beloved Emma, like Ireland itself, will betray and offer
herself ‘to the stranger’. The young woman wishes to betray her husband just like
Ireland, as Stephen puts it, has betrayed many times her best and most worthy po-
litical leaders and artists. The young peasant woman, just like the Emma Stephen
falls in love with, are two characters who synthesize the figure of all Irish women
and, at the same time, represents the very image of Ireland because, for Stephen,
Irish womanhood and the Irish nation have two essential characteristics in com-
mon - betrayal of oneself and self-ignorance. Their same nature is expressed by
the metaphor of the ‘batlike soul’:

“The last words of Davin’s story sang in his memory and the figure
of the woman in the story stood forth, reflected in other figures of
the peasant women whom he had seen standing in the doorways at
Clane as the college cars drove by, as a type of her race and his own,
a batlike soul waking to the consciousness of itself in darkness and secrecy
and loneliness and, through the eyes and voice and gesture of a wom-
an without guile, calling the stranger to her bed.” (Joyce, 198)

¢ See the quotation below.
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The theme of nation is again mingled with the image of women in the pas-
sage describing how Stephen, as a poor college student (and Stephen is poor not
only because of his father’s irresponsibility and incompetence, but more gener-
ally because he belongs to the ‘conquered’, Irish Catholic ‘race’) observes the cozy
hotel where, he supposes, only Irish patricians can afford to sojourn with their
daughters, inaccessible to him. Thus Stephen’s associations attached to the im-
age of Irish patricians support in an explicit way the major theme of the nation,
for Stephen’s reference to ‘the ignoble race’ of Irish patricians reveals a severe
moral judgment and condemnation of the absentee landlord regime which ex-
ploited native (Catholic) Irish farmers and peasants:

“How could he hit their conscience or how cast his shadow over the
imaginations of their daughters, before their squires begat upon
them, that they might breed a race less ignoble than their own?”
(Joyce, 259)

There also is a more subtle and hidden reference to the theme of nation fur-
ther in the same passage where the reiteration of the image of bats already used
in presenting Stephen’s thoughts of the young peasant’s wife creates a subtext
which alludes to Stephen’s vision of Irish women and of their country. Irish wom-
anhood, just as its country, is equally unconscious, unaware of their true identity,
needs and desires:

“And under the deepened dusk he feels the thoughts and desires of
the race to which he belonged flitting like bats, across the dark country
lanes, under trees by the edges of streams and near the poolmottled
bogs. A woman had waited in the doorway as Davin had passed by at
night and, offering him a cup of milk, had all but wooed him to her
bed (...).” (Ibid., 259, put in italics by us)

The encounter with the flower girl occurs immediately after Davin’s story of
the young peasant woman. And indeed the two figures almost merge together,
because they share their loneliness, and because they both offer themselves to a
stranger, and ‘without guile’. Stephen, poor student of the déclassée family, can-
not afford to buy flowers a girl is offering him, and his bitter reflections upon the
encounter have political allusions: Stephen and the girl, both Irish Roman Catho-
lics, are equally poor (unlike a Protestant student of the Trinity College7) and
their poverty is the consequence of the condition and situation their community
has been in for centuries. The girl image interacts again with the image of Ireland:
the flower girl embodying Ireland’s humiliation and poverty, its social, cultural
and economic inferiority. The feelings the flower girl inspires in Stephen will be
the same ambivalent feelings he has towards Ireland: compassion and shame at
the sight of the misery the girl, himself and his country have in common. The
connotation of betrayal with a stranger is also present, as the flower girl encoun-
ter is the variation of the encounter with the young peasant’s wife.

7 The economic, as well as political inferiority of the Irish Catholic community in comparison to the
Anglo-Irish Protestants goes back to the Act of Settlement, passed in 1701, which establishes Protestant
ascendancy.
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“He left her quickly, fearing that her intimacy might turn to gibing
and wishing to be sent out of the way before she offered her ware to
another, a tourist from England or a student of Trinity.” (Joyce, 199)

And finally there is one synthesizing woman character that incorporates fea-
tures from all other girl and women figures, until finally becoming the symbol
of ‘Irish womanhood’ - Emma. When Stephen recalls Emma’s flirting with the
young priest, during which she was “toying with the pages of her Irish phrase-
book” (Joyce, 238), the evoking of that significant detail of Emma’s having the
phrasebook of the Celtic language shows Stephen’s scornful attitude towards
the Irish language revival and Irish nationalism. Emma chose the solution to the
Irish problem which Stephen had rejected: the return to the Celtic tradition and
language and embracing the idea of Irish Roman Catholic nationalism.

Emma resembles her nation by her act of betrayal, although her unfaith-
fulness to Stephen is not real, but only imagined by the jealous and suspicious
young boy. The betrayal is indeed that common feature which links Emma with
all other young women and girl features in the novel, and makes her a symbol of
Ireland, that also, according to Stephen, has always betrayed those who tried to
free Ireland from its colonial dependence, whether they were its political leaders
like Parnell or (future) artists like Stephen.

However, the notion of betrayal is an ambivalent one, being not only nega-
tive, but also highly positive, for the act of sexual liberation of an Irish woman is
shown to be identical in nature to the act of political liberation of the Irish na-
tion; identical also is the act of liberating the creative forces of her bard, Stephen.
The hero, indeed, becomes aware during the seaside scene of his having the mis-
sion to express the essence of the Irish and of Ireland.

The recurrence of the image of the ‘batlike soul’ (Ibid., 198) present in the rep-
resentation of various female characters, such as the young peasant’s wife, Emma
and the daughters of Irish patricians, has the effect of stressing its importance
and further linking the representation of women with that of the Irish nation.
Both Emma, as synthesizing figure of all other women, and Ireland at the end of
the 19" century, had yet to gain their liberty, and create their identity. Stephen
perceives that the feature common to Emma, to his nation and himself is the
process of self-creation, process of which realization is urgent and irrepressible,
but the process which has only just begun. The Ireland of A Portrait still had to
free itself of both the colonial and ideological domination of London and Rome
in order to become independent and prosperous. Stephen feels that the proper
act to set in motion the process of liberation and self-definition is betrayal of the
imposed stereotype of what forms the identity of his nation.

So at the end of the novel Stephen understands, in a burst of romantic en-
thusiasm and youthful optimism, that in order to be faithful to his nation and to
himself, in order to be raised high to the holy mountain where Celtic gods abode,
he has first to commit the sin of the young peasant’s wife - unfaithfulness, infi-
delity - by leaving his country and renouncing its -and his religion, by offering
himself to the Otherness in order to find the true essence of Sameness. At the
beginning of the (artist’s) creation there was betrayal.
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ABSTRACT

The representation of women and the irish nation in Joyce’s A Portrait of the Artist as
a Young Man

In Joyce’s novel A Portrait of the Artist as a Young Man the representation of the Irish
nation is closely interwoven with that of Irish women. Two groups can be distinguished
among the women and girl characters: the women who are a symbol of authority and
those who embody desire. Stephen’s mother and Dante Riordan, a family relative and re-
ligious fanatic who closely surveyed and influenced his early childhood, symbolize those
Irish who firmly supported the dogma that the Irish nation’s identity was not to be sepa-
rated from the nation’s necessity in being a Roman Catholic one, subdued to the domina-
tion of both Rome and London. Stephen, after having accepted this view as a child, refuses
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this standpoint as rigid and narrow-minded; in one word, as a dangerous stereotype with
disastrous consequences for the future of Ireland as he becomes an adolescent.

As for the other group, the girl named (Stephen’s) desire, the one central and recur-
rent image which appears in its description is that of the “batlike soul”. The metaphor
is deeply significant for the theme of this essay, as the girl characters are portrayed as
unaware of themselves and only coming to consciousness, just as the Ireland of the epoch
was seen and portrayed by young Stephen. The women, object of desire, are also seen as
adulterous: but fo betray, Stephen soon gets to understand, is the only way to be faithful -
to himself and to his vision of what Ireland is yet to become.

Thus the representation of the Irish nation is not only in connection with that of
Irish women, but also in relation with a process of creation of Stephen’s own identity, as
he slowly liberates himself from the public opinion and becomes a free minded and inde-
pendent adult, aware of the impact and importance his future artist vocation will have for
him, as well as for his whole country.

POVZETEK
Prikaz Zenske in irskega naroda v Joycevem Umetnikov mladostni portret

V Joycevem romanu Umetnikov mladostni portret je prikaz irske zenske vseh druzbenih
slojev in starostnih obdobij najozje povezan z Joycevim kriti¢nim pogledom na preteklost
in sodobnost irskega naroda. Tako Stephenova mati kot njena fanati¢na in ozkosrca starej-
$a sorodnica Dante Riordan spadata v prvo skupino zenskih likov, ki predstavljajo avtori-
tete, katerih stali$¢a odra$cajoci mladi Stephen zavraca, ker postopoma dojema, da mati in
Se posebej Dante simbolizirata tisto Irsko, ki évrsto podpira dogmo, da pripadnost rimski
kartoligki cerkvi tvori znacaj in samo bistvo irskega naroda. Oblikovanje Stephove osebno-
sti sovpada s porajanjem njegovega zavedanja, da je imelo taksno stalice katastrofalne in
dalekosezne posledice za irsko politiko in narod, ker je podjarmljenost Cerkvi kot insti-
tuciji implicirala in ohranjala podjarmljenost Britanskemu imperiju, kar se je e posebej
dramati¢no izrazilo ob padcu politika Parnella. Pravi pomen Parnelovega padca Stephen
dojame Sele kot mladeni¢ in ga pojmuje kot Se eno izmed $tevilnih izdaj naboljsih irskih
vodij, ki jo zagresita irski narod in Cerkev. Dezela se je tako znasla zapu$cena na obrobju
kulturnega sveta, ali bolje re¢eno onkraj meja civilizacije, v divjih in pustih prostranstvih.

Drugo skupino zZenskih likov tvorijo dekleta in mlade Zenske kot objekti seksualnega
pozelenja mladega Stephena. Te like povezuje osrednja in ponavljajo¢a se metafora ,duse
kot netopirjev®, figura, ki konotira simboli¢no slepilo, nepoznavanje in iskanje sebe. Ta
pesniska slika prek Zenskih likov hkrati povezu]e tako Stephena kot pogled na stan]a nje-
govega naroda. Se en pOJem sintetizira vizijo o naravi irske Zenske preko opisovanja naroda
- to je Ze omenjeni pojem izdaje, ki je ambivaleten in protisloven. To izdajo Stephen sprva
z gnusom obsoja v primeru predaje presustnice neznancu ali predaje Irske Britaniji kot
kolonialni sili. Vendar pa se na koncu romana junak za¢ne zavedati, da mora tudi on sam
izdati, kot tista mlada poroc¢ena kmetica, ki se je na pragu svojega doma nudila njegove-
mu prijatelju Davinu; izdati, da bi, kako paradoksalno, ostal zvest, zapustiti svojo vero in
domovino, da bi lahko v izgnanstvu kot pisatelj, za kar se je ze kmalu ¢util poklicanega,
poiskal izvirno identiteto Irske. Roman se konc¢a v tonu mladostnega entuziazma in v
prepricanju, da Sele Drugost osvobaja spone in vezi, ki ovirajo bodoc¢ega umetnika v do-
movini, da lahko Sele v drugosti junak najde bistvo istosti, izrece in izkaze tisto, kar tvori
kulturno in politi¢no identiteto svojega naroda.
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BRALNI OKUS SLOVENCEV IN NJEGOVE POSLEDICE

1. UVOD

Zdi se, da smo zadnje case zasuti s knjizno ponudbo. V supermarketih, trafikah,
na postah, celo na bencinskih servisih nas k nakupu vabijo prepolne knjizne po-
lice. Glede na tako ponudbo in glede na $tevilo izposoj v nasih knjiznicah lahko
sklepamo, da Slovenci relativno dosti beremo. A samo dejstvo, da beremo, e ne
pomeni, da beremo kvalitetno.

2. POMEN BRANJA

Dejstvo je, da je branje izrednega pomena. Tudi tega, da knjige vplivajo na ¢love-
kovo razmisljanje in miSljenje, se zavedajo Ze od nekdaj. Tako knjige v preteklosti
niso bile dostopne vsakomur, knjige z ideolosko sporno vsebino so sezigali in
prepovedovali, bile so podvrzene Stevilnim cenzuram itd. Se posebej pomembno
je branje leposlovja, o cemer so bile - sploh v zadnjem casu - narejene Stevilne
raziskave in analize. Pri nas se s pomenom in ucinki branja najbolj poglobljeno
verjetno ukvarja Meta Grosman, ki nasteva naslednje mozne ucinke in funkcije
branja':

a. Ko beremo leposlovno delo, beremo o izku$njah drugih ljudi, kar nam
omogoca splo$no zavedanje o moznih clovekovih izkusnjah, njihovih razse-
znostih in posledicah. Ko beremo, hkrati tudi spoznavamo metode pripove-
dovanja, ki jih kasneje lahko pri ubesedovanju lastnih izkuSenj uporabimo
tudi sami. Ravno slednjemu, torej ubesedovanju lastnih izkusenj, zadnje case
pripisujejo vse vecji pomen, saj ljudem omogoca neke vrste »samoanalizo« oz.
osmisljanje lastne Zivljenjske izkusnje. Nekateri drugi avtorji (npr. Lesser) vidi-
jo branje kot iskanje »samega sebe, saj leposlovje ponuja obilico osebnostnih
tem in izkuSenj, s katerimi se lahko bralec poistoveti oz. identificira.? Vez med
literaturo in identiteto (poistovetenjem)’ je v zadnjem casu vse bolj aktual-

! Povzemam po Grosman (1998: 12 -13) in Grosman (1989: 27 - 40).

2 O tem piSe Marko Juvan (2003, 3 - 18).

* »ldentiteta je [...] dvojna konstrukcija: narativno-interpretativna graditev ‘sebstva’, tj. istosti subjekta v
toku njegovih variacij in menjav, ter opredeljevanje takSnega subjekta z njegovo udelezenostjo/¢lanstvom
v eni ali ve¢ druzbeno-kulturnih skupinah, razredih, kategorijah. Prek tak$nih konstrukeij ¢lani skupine
dojemajo in opredeljujejo sami sebe, tako nanje gledajo tudi tisti, ki pripadajo druga¢nim identitetnim
konstrukcijam.« (Juvan, 2003: 12)
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na. A pomemben faktor ni le oblikovanje identitete bralca. Iskanje identitete,
kriza identitete, razvoj identitete literarnih likov so stalne teme knjizevnih
del. Na oblikovanje literarnega dela pomembno vpliva tudi identiteta pisca.
Juvan (2003: 13) navaja primer Franceta PreSerna, ki je v Vrbi razcepljen med
nezadovoljivo moderno urbanostjo in izgubljeno tradicionalno vaskostjo, ro-
dovnostjo.

b. Pomembno je tudi spoznanje o pomenu pripovedi za t. i. pripovedno spo-
znavanje, ki j je »eden izmed dveh nacinov spoznavanja delovanja in misljenja, ki
nam omogoca posebno obliko urejanja izkusnje, gledanja na svet in je nenado-
mestljivo. [...] Pripovedno spoznavanje ljudje uporabljajo za povezovanje razlicnih
sestavin izkustva ali delovanja v osmisljeno celoto. [...] Pripovedovanje / zamislja-
nje zgodbe je nujno potrebno za smiselno rekonstrukcijo preteklih dogodkov |[...].
Omogoca nam tudi ustvarjalen razmislek o dejanskosti in (fantazijsko) zamislja-
nje $e neobstojecega. (Grosman, 1998: 13)«

C. Spet drugi avtorji (npr. Harding) trdijo, da ima branje na bralca pomemb-
nejsi oz. vedji vpliv kot njegove lastne Zivljenjske izkusnje, saj je umetniSko verodo-
stojno oz. prepricljivo leposlovje dostikrat bolj osmisljeno, razumljivo in celovito.
Pri tem je kljuénega pomena bralec, ker bere brez lastne ¢ustvene vpletenosti in
brez predhodnih pri¢akovanj.

d. Ko govorimo o branju, nikakor ne moremo mimo jezika, ki je - kot sta
dokazala Luckman in Berger* - »v bistvu sredstvo, s katerim gradimo vse pred-
stave O svetu in te predstave ohranjamo za sebe in pozneje generacije, v obliki
starodavnih mitov, epske pripovedi, zgodovinske pripovedi in pripovedi sodobne
znanosti. S pomocjo jezika tvorimo tudi osebno in narodno identiteto in vse
medsebojne odnose ter predstavitve samega sebe, ki jih v¢asih imenujemo kar
osebni imidz. (Grosman, 1998: 13)« Dejansko lahko samo z jezikom osmislimo
svoje zivljenje in ves svet okoli sebe. Vsi stiki med zivimi bitji potekajo preko jezi-
ka®. Leposlovje ima na voljo le jezik, a lahko z njim skorajda poljubno manipulira
- ne le s posameznikom, temve¢ tudi s skupnostjo. Ugotovljeno je bilo tudi, da
se ze novorojencek pri prvih socialnih stikih uvaja v fiktivno rabo jezika. Z bra-
njem leposlovja se $e dodatno razvijajo fantazijske sposobnosti, ki pomembno
vplivajo na razvoj bralne sposobnosti, analiticnega misljenja, sposobnosti pred-
videvanja, kombinatornih sposobnosti in sposobnosti razumevanja sebe in sveta
okoli sebe.

e. Posebno mocan vpliv ima branje na otroka. Grosmanova (1989: 39) zago-
varja tudi tezo, da branje kakovostnega mladinskega leposlovja omogoca otroku
lazji vstop v njegovo kulturo in pr1speva k uspesnosti socializacije. Omogoca mu
tudi ve¢jo moznost simbolicnega izrazanja in zapletenejsih jezikovnih strukrur,
pozitivno pa vliva tudi na osebnostni razvoj otroka. Nudi mu moznost za razmi-
$ljanje o njegovi lastni izku$nji in ga navaja k izbiranju in odloc¢anju o razli¢nih
moznostih.

* Povzemam po Grosmanovi, ki citira Petra Bergerja (1967) The Sociology Construction of Reality: a

Treatise in the Sociology of Knowledge.
> Najsi bodi ustni ali pisni, lahko pa tudi znakovni ali katerikoli drugi nac¢in sporazumevanja.
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3. TRIVIALNA LITERATURA

Zgoraj sem omenila, da ima umetnisko verodostojno oz. prepricljivo leposlovje
pomemben vpliv na bralca. Je torej pomembno, ali beremo umetnisko leposlovje
ali kicasto leposlovje? Odgovor je vsekakor da. A najprej je treba definirati eno in
drugo. Jasno mejo je vsekakor nemogoce potegniti, a splosno velja, da ima ume-
tnisko besedilo dolocene estetske znacilnosti in vrednosti. Ob tem velja opomniti,
da »sta estetska sodba in opis estetskih znacilnosti veljavna le za bralce, ki jim je
skupno dolocena zanimanje za knjizevnost, horizont pricakovanj in obic¢ajno tudi
dolocena ideologija.« (Grosman, 1989: 31) Motiv za nastanek umetnostnega be-
sedila je umetnisko izrazanje avtorjevega lastnega razmerja do sveta in njegovega
lastnega videnja problema. Avtor takega besedila »pric¢akuje, da se bodo naslovni-
ki strinjali z njim glede tega, da je izbrana izkus$nja ali situacija zanimiva ali njegov
odnos do nje primeren [...] (Grosman, 1989: 34)« Neumetnisko besedilo ali kic¢¢
je besedilo brez estetskih znacilnosti in vrednosti. Hladnik (1983: 21) kot funkciji
kica oz trivialne literature navaja
- katarzi¢no, kjer gre za zadovoljevanje potreb, predvsem po zabavi. Pomembni
faktorji pri tem so radovednost, napetost in ljubezenska razseznost;
- stimulativno, pri ¢emer gre za manipulativno vplivanje na obnasanje bralca.
Tako naj bi preko kica vladajoci razred manipuliral z mnozicami’.

Verjetno je ravno zadovoljevanje potrebe po zabavi oz. sprostitvi razlog, da
je trivialna literatura (pri nas) tako popularna. Zalozbe, knjigarne in nenazadnje
avtorji to dejstvo seveda s pridom izkoriscajo. T. i. poletno branje je, kot kaze, odli-
¢en vir zasluzka - kvaliteta samih del (in njihovih prevodov) ter dolgorocni ucinki
na bralci so najverjetneje drugotnega pomena.

4. BRALNE STATISTIKE

Zanimalo me je, koliko leposlovnih knjig se na mesec izposodi v slovenskih knji-
znicah in koliko le-teh bi lahko uvrstili v okvir trivialne literature. Uporabila sem
seznam stotih najbolje izposojanih knjig v vseh slovenskih knjiznicah, ki je dosto-
pen na Cobissovi spletni strani; in sicer za junij, julij in avgust 2010. ]urnja se Je na
omenjenem seznamu znaslo 82 leposlovnih del®, ki imajo skupaj ve¢ kot 68 tisoc¢
1zp0501 Julija je bilo neleposlovnih del le pet, leposlowe skupaj steje kar okoli sto
tiso¢ izposoj. Avgusta je zopet upadla i 1zp0501a leposlovnih del - na seznamu je
68 del s skupno le dobrimi dvanajst tiso¢ izposojami. Seveda si izposoditi ne po-

¢ Izraz kic je povzet po Grosmanovi (1989), ki sicer uporablja tudi izraz literarna plaza (1998). S slednjim

tovrstno literaturo oznaci tudi Kmecl (1995: 315). Miran Hladnik poleg Ze omenjenih (1983: S - 8) za to
vrsto literature ponudi Se izraze trivialna literatura, mnozi¢na in zabavna literatura, Sund ter popularna in
poljudna literatura. Poudariti je potrebno, da pojmi niso popolnoma sopomenski; vsi razen izraza popular-
na literatura se nana$ajo na estetsko razvrednoteno literaturo. Sama uporabljam izraz trivialna literatura.

7 Leposlovje ima mocan vpliv na posameznikovo zavest in podzavest: preko kic¢a lahko vsekakor vplivamo
na posameznikovo razumevanje sveta in njegovo misljenje. Zlorabljajo ga lahko tudi vladajoce garniture za
prikrito promocijo.

8 Ostalo so ucbeniki in priro¢niki.
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meni $e nujno knjigo tudi prebrati, a ce vseeno sklepamo, da se vecina teh knjig
prebere, potem je zelo zaskrbljujoce, da je verjetno le roman Gorana Vojnovica
Cefurji, raus! - glede na vse pohvale in prejete nagrade - lahko zanesljivo izlocen
s seznama trivialne literature®. Naj kot zanimivost omenim tudji, da je na listi de-
setih najbolje prodajanih knjig v slovenskih knjigarnah za april 2010" vsaj pet del
tovrstne literature!.

Na vrhu seznama s Cobissa je vse tri mesece Kathleen Woodiwiss'?, ki se je z
romanom Snubec proti svoji volji uvrstila celo na zgoraj omenjeni seznam najbolje
prodajanih knjig. Zavzema vsa tri prva mesta vse tri mesece. Avtorica je tudi sicer
izredno v8e¢ nasim bralcem, saj ima na seznamu Se ve¢ svojih romanov; skupno
ima krepko ¢ez petnajst tiso¢ izposoj. Ljubezenski zanr trivialne literature je oci-
tno (pri Slovencih) najbolj priljubljen, saj so na seznamu $e Stevilni drugi naslovi
tega Zanra. Slikajo razlicne ljubezenske zgodbe, za katere so znacilni predvidljivi
srecni konci in pricakovani zapleti, crno-belo slikanje likov (predvsem delitev na
dober-slab), nagrajeni pozitivni liki in kaznovani slabi itd. Priljubljeni avtorji so
tudi Danielle Steel, Julie Gerwood, Nicholas Sparks, Suzanne Enoch, Anita Shre-
ve, Amanda Qulck in $tevilni drugi.

Naslednji je kriminalni roman. Se vedno prednja¢i Dan Brown s svojimi
napetimi pustolovskimi romani Izgubljeni simbol, Da Vincijeva Sifra, Angeli in
demoni, Digitalna trdnjava. Tudi on je na seznamu najbolje prodajanih knjig, v
knjiznicah ima skupno krepko preko deset tisoc izposoj. Letos je zelo bran tudi
$vedski avtor Stieg Larsson s svojo trilogijo Millenium. Za ta zanr so znacilni
predvsem vzdrZevanje suspenza, nepricakovani preobrati, nezanesljivi liki (Kdo je
v resnici pozitiven in kdo ne?) itd.

Zadnje case izredno dobro brana so dela o vampirjih in ostala znanstveno-
fantasticna literatura. Prednjacita Stephanie Meyer z romani iz zbirke Vampirska
akademija in Robin Hobb z deli Moril¢ev vajenec in Kraljevi morilec. V teh delih
se pogosto pojavljajo fantazqskl svetovi in liki, nadnaravne sile itd. Se vedno so
zelo brana dela o Harry-ju Potterju avtorice J. K: Rowling.

Dokaj priljubljene so tudi knjige o zivljenjskih izkusnjah (trpincenih) Zen-
sk; izstopajo dela o izkusnjah muslimank v Aziji in Afriki (npr. Prepovedana
zena Verene Wermuth, Puscavska roza, Zbogom, Afrika in Bela Masajka Korinne
Hoffman itd.). Slovence prevzema tudi zgodovinski zanr, ki opisuje zgodovinske
dogodke in zivljenjepise zgodovinskih osebnosti, npr. Druga sestra Boleyn avto-
rice Philippe Gregory.

5. NEGATIVNI UCINKI BRANJA TRIVIALNE LITERATURE

Beremo torej kar precej, vendar premalo kvalitetne literature. V $olah ucitelji na-
vajamo ucence in dijake k branju kvalitetnejSega leposlovja in kriticnega mislje-

?  Seveda se tudi znotraj okvira trivialne literature dela razlikujejo po kvaliteti.

10 Objavila ga je revija Bukla maja 2010.

' Naj na tem mestu omenim $e eno dejstvo, ki me je malce »zbodlo«: razen Vojnovi¢a na seznamih prak-
ticno ni slovenskega leposlovja.

12 Avgusta jo je prehitel le u¢benik za fiziko.
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nja, ki je klju¢no tudi pri poznejsem samostojnem izbiranju branja. Da leposlovje
z doloceno estetsko vrednostjo ne ponuja odgovorov in tem, ki jih mladi in sta-
rejsi iS¢emo v delih, zagotovo ne drzi. Starejsi pubertetniki, ki radi berejo teme
o spolnosti, smrti, grehu, predsodkih, padejo v t. i. bralni trans ob delih, kot so
Salingerjev roman Varuh mlade rZi, V vrtincu avtorja Mitchella, Guest of the Nation (F.
O’Connor) in A. Raudijevem romanu The Fountainhead". Res je tudi, da jim vse te
teme ponuja Se marsikateri ljubezenski roman, npr. Neunicljiva K. Woodiwiss, a
ob takih romanih si sploh mladi lahko ustvarjajo stereotipne predstave o svetu in
nerealna pricakovanja, resitve in 2ivljenjske (z)moznosti. Posledice pogostega ali
izkljuénega branja trivialnih besedil so torej zelo kvarne in dolgorocne. Naslednji
izmed slabih Vphvov je tudi slab$e razvita jezikovna zmoznost, saj so trivialna
besedila pisana ve¢inoma v »lahkotnej$em«, nedvoumnem jeziku, ki ne puséa (ve-
liko) moznosti za interpretacijo in lastno presojanje dogodkov; tudi metafore so
stereotipne, banalne. Tak jezik seveda omogoca spros¢ujoce branje, saj ne zahteva
prevelike miselne angaziranosti (Cesar se zelo dobro zavedajo tudi avtorji®), a s
tem bralci izgubljajo zanimanje za zapletenejSe ubeseditve in jezikovne moznosti
(z leti mogoce tudi sposobnost za interpretacijo le-teh). Ti negativni ucinki se pri
otrocih Se toliko bolj potencirajo. Otroci v literarnih delih namre¢ iS¢ejo svoje
vzornike in resitve za svoje stiske in probleme ali si skusajo ustvariti predstavo o
moznostih svojih prihodnjih vlog ali pa jih zanima predvsem to, kako drugi lju-
dje mislijo o takih in podobnih problemih (Grosman, 1989: 36). Vpliv literarnih
vzornikov je toliksen, da ga literatura izkoris¢a v vzgojne namene, medtem ko
ga trivialna literatura dostikrat tudi zlorablja. Slednja vpliva tudi na (otrokovo)
podzavest; zlasti kriminalni in znanstveno-fantasti¢ni zanri. Otroci tako zelo zgo-
daj berejo o truplih, forenzikih, neobstojecih svetovih itd. Zaradi Ze omenjenih
ponavljajocih se stereotipov se seveda branja tako otroci kot odrasli lahko dokaj
hitro navelicamo.

Naj se Se enkrat vrnem k zgoraj omenjeni statistiki o izposoji knjig. Ste-
vilénost izposoje trivialne literature je glede na kvarne ucinke, ki jih ima, res
kar malce zaskrbljujoca. Vse te kvarne ucinke (nekriti¢éno misljenje, stereotipno
tolmacenje in razumevanje sveta, slabe zmoznosti jezikovne interpretacije in
rabe jezikovnih sredstev, sploh pa zavracanje branja in celo posmehljiv odnos
do knjig) Ze vseskozi opazam pri svojih dijakih in mnogih odraslih. Dostikrat
branje zavracajo, saj se Jlm zdi »brez zveze«, ¢e lahko pogledajo film. Analize
knpzevmh del so za njih $e veéja izguba casa, saj pogosto mislijo, da od tega
ni¢ nimajo. Mogoce pa bi veljalo premisliti tudi o izbiri samih del, ki se jim
najveckrat quo dolgocasna, saj ne obravnavajo tem, ki jih zanimajo®. Ce pa
Ze berejo, po vecini izberejo trivialno literaturo; po mojih izkusnjah najveckrat
znanstveno-fantastiko in detektivke. Odnosa do branJa ponavadi ne sprememjo
- po njem se ravnajo tudi kot odrasli in ga prenasajo na svoje otroke. In zacaran

krog je sklenjen.

13 Prim. Se: Alenka 2agar: Srednjesolske knjiZevne vsebine na recepcijskem situ.

Dokaz za to je raziskava Q. D. Leavis, ki je anketirala avtorje trivialne literature; le-ti so natanéno nave-
dli Zelje in pri¢akovanja svojih bralcev. Povzemam po Grosman (1989).
5 Prim. Se: Alenka Zagar: SrednjeSolske knjiZevne vsebine na recepcijskem situ.
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6. MOZNI VZROKI ZA VELIKO PRILJUBLJENOST TRIVIALNE LITERATURE

Zagotovo je ta negativen odnos do branja eden izmed vzrokov, da se tako mno-
zi¢no zatekamo k trivialni literaturi. Mogoce pa si zaradi pomanjkljivega znanja
knjizevnosti in literarne teorije ter nizke zmoznosti kriti¢nega misljenja ne znamo
izbrati kvalitetnega leposlovja. Mogoce Ze kot otroci nismo bili vodeni k ustre-
znim izbiram.

Mogoce smo pa le preveliki konformisti in se nam v tem naglem svetu zdi
skoda porabiti preve¢ c¢asa za branje. Mogoce trivialno literaturo beremo tudi
zato, ker jo zaradi preprostih jezika in zgodbe preberemo hitreje, ker ne zahtevata
veliko razmisljanja. Zgodbi najveckrat lahko sledimo tudi, ko delo »razkosamo«
na ve¢ delov, med katerimi so tudi vecji ¢asovni premori.

Tako mnogokrat raje preberemo dve knjigi mimogrede, kot da bi se eni posve-
tili in si zanjo in za razmislek o njej vzeli ¢as. V sodobnem casu pa si verjetno tudi
dovolimo, da razni mediji na nas (pre)mocno vplivajo. Sploh v tiskanih medijih se
pojavlja veliko oglasov in opisov t. i. poletnega branja (tu se zopet neizbezno vr-
nemo k financni plati zaloznistva in p1sateljevanja) Zalozbe same izdajajo razne
zbornike zepmh knJ1g (med katerimi se, sicer v veliko manjsem Stevilu, pojavljajo
tudi avtorji, kot je Marquezm) precej strani jim namenJa tudi revga Bukla. Revi-
ja je po mojem mnenju sicer kar dobro zasnovana, verjetno pa je njena najvecja
»pomanjkljivost« to, da je brezplacna. Zato je poleg prispevkov priznanih strokov-
njakov, kot sta npr. Manca Kosir in Andrej E. Skubic, precej oglasov za - kajpa-
da - trivialno literaturo. Kljub temu prinasa relativno dobre intervjuje, portrete
kvalitetnih pisateljev in pisateljic ter ocene (recenzije) posameznih del in njithovih
prevodov KnjiZzevni listi, nov casopis Pogledi televizijska oddaja Knjiga mene bri-
ga so $e boljsi. A se zopet poraja vprasanje: kdo jih bere oz. gleda? Verjetno precej
ozek krog ljudi, ki se pomena kvahtetnega branja Ze tako ali tako zavedamo. Naj
tu samo za primerjavo omenim $e podatke o branosti ¢asopisov'”: Delo je v imelo
v letu 2009 naklado 134.000 izvodov, Vecer 123.000 in Dnevnik 111.000, »rume-
na« Lady pa 224.000'.

7. ZAKLJUCEK

O vzrokih za branje trivialne literature in o posledicah le-tega bi se dalo (in
moralo) razglabljati S$e mnogo dlje in mnogo vec. Tu je osvetljenih le nekaj izho-
dis¢ za razmislek in mogoce celo za nadaljnje raziskovanje. Vsekakor se moram
(na zalost) strinjati z Dragom Jancarjem, da je hitrost in cenenost izdajanja knjig
velik problem.

'V ¢lanku oglasevalske narave, objavljenem v junijski tevilki revije Bukla, Jana Jeseni¢nik imenuje kva-
litetnejso literaturo kot »najboljSe«. Se en dokaz, da se tudi zaloZniki Se predobro zavedajo koliko (ne)
kvalitetna je literatura, ki jo tiskajo in prevajajo.

7 Primerjava verjetno res ni najbolj realna; podatke navajam samo kot zanimivost o bralnem okusu Slo-
vencev glede tiskanih medijev: ocitno trivialno branje ne prevladuje le pri leposlovju.

18 Vir: spletna stran Dela.
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POVZETEK
Bralni okus slovencev in njegove posledice

Clanek najprej navaja pomene in pozitivne uéinke branja: boljse razumevanje lastne
izkusnje, razvoj jezikovnih zmoznosti itd. Nadalje se osredotoca na trivialno literaturo:
najprej jo definira, nato povzame statisticne podatke o izposoji le-te v slovenskih knjizni-
cah v poletnih mesecih v letu 2010. Opise tudi kvarne uc¢inke branja tovrstnega leposlovija,
Se posebej na otroke, ki jih avtorica opaza tudi pri svojih dijakih: lazne (stereotipne) pred-
stave o svetu, manjs$e zmoznosti kritiénega misljenja in slabse poznavanje jezikovnih sred-
stev, vpliv na podzavest in zgledovanje po neprimernih literarnih junakih. Nadalje avtorica
$pekulira o moznih vzrokih za tovrstno izbiro branja.

Kljuéne besede: branje, pomen branja, trivialna literatura, vpliv trivialne literature, bralne
statistike

ABSTRACT

Firstly, the importance and positive impacts of reading are listed: better comprehen-
sion of personal experience, development of linguistic skills etc. Further on, the article
focuses on trivial literature: its definition and statistical data of borrowings in Slovene
libraries in summer months 2010. Negative influences of reading trivial literature, es-
pecially on children, are enumerated. Most of them are noticed in the author’s classes:
stereotypic image of the world, poorer capabilities of critical thought and knowledge of
linguistic means; also impact on subconscious, and following the example of inappropri-
ate literary characters. At the end, the author speculates on possible reasons for such a
reading choice.
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STALNO IZOBRAZEVANJE UCITELJEV IN UCITELJIC
NEMSCINE KOT DEL VSEZIVLJENJSKEGA UCENJA

uvoD

Ucitelji/uciteljice dobivajo v ¢asu vse vecje globalizacije, ki povzroc¢a nepredvidljive
in nepregledne probleme, popolnoma nove vloge. V ospredje stopa vloga »ucite-
lja-organizatorja in ucitelja-izumitelja« (Schlechty 1997:80), ki mora obvladovati
poti do virov znanja, obvladovati nacine ravnanja z informacijami in ponotranjiti
potrebe po ustvarjanju novega znanja, z drugimi besedami, ustvariti pogoje za
vsezivljenjsko ucenje.

Stalno izobrazevanje oz. spopolnjevanje uciteljev in uciteljic spada prav
tako v kontekst vseZivljenjskega ucenja. Ta oblika izobraZevanja je pri nas pri-
sotna Ze od zacetka organ121ranega izobrazevanja uditeljev in uiteljic. Stalno
izobraZevanje poteka vecinoma prek seminarjev, ki jih organizirajo izobraze-
valne institucije, v zadnjih letih pa tudi preko nacionalnih in mednarodnih
projektov.

Namen stalnega izobrazevanja je predvsem sledenje stroki, potrebam ucencev
in novostim v pristopih za pouéevanje in ucenje. V sredi$¢u pozornosti morajo
biti procesi poucevanja in ucenja, pri katerih ucitelji sodelujejo kot strokovnjaki
in strokovnjakinje za pouk, ki znajo tudi kritiéno razmiljati o svojem znanju o
pouku. Pri tem naj bi ucitelji delovali v smislu »avtonomije odprtega profesiona-
lizma, kar pomem »poklicno zavzetost, profesionalno avtonomnost, dinamicno
pojmovanje ucenja pri ucencih in uc1te1J1h samih ter sodelovanje in 1nterakc1jo«
(Marenti¢ Pozarnik 1997: 14)

Ucenje v poklicu je sestavljeno iz ve¢ obdobij: obdobje vstopa v poklic, razvoj
kompetenc in poklicne poti med celotnim trajanjem poklica, institucionalna po-
nudba stalnega spopolnjevanja za ucitelje, nadaljnje izobrazevanje in kon¢no iz
obdobja, ko se ucitelj pripravlja na zakljucek svoje poklicne poti (Terhart 2000:
125).

Poudarjanje pomena in potrebe po stalnem strokovnem spopolnjevanju in
kontinuiranem profesionalnem razvoju uciteljev ter njihovem nadaljnjem izobra-
Zevanju je v evropskem prostoru prisotno ze deset let. (Buchberger 2001). S tovr-
stnim izobraZevanjem se Sole in ucitelji lahko dejavno in kompetentno spopri-
mejo z izzivi, ki jih prinasajo hitre spremembe danasnjega ¢asa. Hkrati pa lahko
ucitelji s stalnim izobraZevanjem dopolnjujejo zacetno izobrazevanje, ga nadalju-
jejo in aktualizirajo.
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1. STALNO IZOBRAZEVANJE UCITELJEV /UCITELJIC V EVROPI

Vlaganje v stalno usposabljanje in razvoj uciteljev v Evropski uniji je zelo razno-
liko. V nekaterih drzavah clanicah je le malo sistemati¢nega usklajevanja med
razli¢nimi elementi 1zobrazevanja uciteljev, kar vodi do pomanjkanja skladnosti
in stalnosti, zlasti med zacetnim strokovnim izobrazevanjem uc1teIJ evin njihovim
poznej$im uvajanjem v delo, usposabljanjem na delovnem mestu in strokovnim
razvojem. Iz analize Evropske komisije (2007) je razvidno, da je usposabljanje na
delovnem mestu obvezno samo v enajstih drZavah clanicaht. Ce usposabljan]e na
delovnem mestu obstaja, obi¢ajno traja manj kot dvajset ur in nikoli ve¢ kot pet
dni na leto. Lahko sicer domnevamo, da se je v vmesnem ¢asu to stanje spremeni-
lo na bolje v vecini drzav evropske skupnosti.

Evropska komisija v okviru splosnega procesa sodelovanja politik na podro-
¢ju izobrazevanja in usposabljanja, ki spodbuja in podpira nacionalne reforme za
izboljsanje kakovosti 1zobrazevanja uciteljev, v EU sodeluje z drzavami ¢lanicami.
Po zgornjih ugotovitvah je Evropska komisija kot odziv na skupno porocilo Sveta
in komisije o napredku pri doseganju lizbonskih ciljev na podrocju izobrazevanja
in usposabljanja iz leta 2004 (ki zahteva oblikovanje sklopa skupnih evropskih
nacel za izboljéanje zmoznosti in kvalifikacij uéitelj evin Vodij usposablj anja), spo-
rocila, da jim zagotavlja vrsto Sirokih usmeritev za razvoj politik in praks. Le-te
vkljucujejo:

- zagotovilo, da imajo vsi ucitelji dostop do znanja in razvijanja pedagoskih zmo-
znosti, ki jih potrebujejo, da so lahko ucinkoviti;

- usklajen in skladen razvoj izobrazevanja in strokovnega usposabljanja, ki je
podprt z ustreznimi sredstvi;

- spodbujanje kulture reflektivne prakse in raziskovanja;

- prepoznavanje statusa in priznavanje poklica ucitelja ter podpiranje profesiona-
lizacije poucevanja.

Stalno izobrazevanje uciteljev pomeni ucenje v poklicu. Gre zagotovo za naj-
daljso fazo izobrazevanja.

V drzavah c¢lanicah Evropske unije so se razvili Stevilni modeli stalnega iz-
obrazevanja uciteljev. Povzemam jih po Zeleni knjigi o izobrazZevanju uciteljev v
Evropi®.

V poznih Sestdesetih letih so bili modeli stalnega strokovnega izobrazevanja
vecinoma usmerjeni v tradicionalne koncepte prenasanja znanja na posameznega
uditelja. Pozneje so se jim pridruzili modeli, ki so se ukvarjali predvsem s strokov-
no avtonomijo uciteljev. Sistemski pristopi, ki so dopolnjevali koncepte, namenje-
ne posamezmku so bili tesneje povezani s programi za razvoj osebja posameznih
Sol in izboljSanja kakovosti Sole kot celote.

! Te drzave so Avstrija, Belgija, Nemcija, Estonija, Finska, MadzZarska, Litva, Latvija, Romunija, Malta in

Velika Britanija.
2 Zelena knjiga o izobrazevanju uciteljev v Evropi: Kakovostno izobrazevanje uciteljev za kakovost v vzgoji,
izobrazevanju in usposabljanju. Gre za slovenski prevod dela Green Paper on Teacher Education in Europe:
High Quality Teacher Education for High Quality Education and Training skupine avtorjev pod vodstvom
F. Buchbergerja.
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Danes se kazejo potrebe po novih oblikah $olskih oz. v $olo usmerjenih de-
javnostih, pri katerih naj bi izobrazevalci uditeljev dolgoro¢no sodelovali z za-
poslenimi na Solah, vsi sodelujoci pa bi si prizadevali za izboljsanje $ole in njene
sposobnost1 za redevanje problemov

Vse vec pozornostl se posveca formalnim oblikam stalnega izobraZevanja in
neformalnemu ucenju v stroki. V nekaterih izobrazevalnih sistemih so za ucite-
lje in uciteljice uvedli tako imenovane profile profesionalnega razvoja in pri tem
zagotovili uciteljem stalno strokovno izobrazevanje za razli¢na obdobja poklicne
poti.

Mocnejsi vpliv na stalno izobrazevanje imajo tudi evropski projekti ter vsee-
vropski programi stalnega izobrazevanja (SOCRATES, COMENIUS). Taksni pro-
jekti omogocajo kombiniranje prednosti ve¢ razli¢nih nac¢inov stalnega izobraze-
vanja.

Stalno izobrazevanje predstavlja sedaj Ze konstituirano tretjo fazo izobraze-
vanja, ki mora biti s predhodnima (zacetnim izobrazevanjem in pripravni$tvom)
povezana.

Socializacija znotraj poklica oziroma skozi poklic se dogaja kontinuirano.
Prvih nekaj poklicnih let je nedvomno najtezjih in najbolj obremenjujocih.
V tem casu uditelji in uditeljice usvajajo izkuSenjska znanja in rutino, tako
da praviloma pridobijo gotovost v delovanju na razli¢nih podroéjih svojega
dela. Hkrati pa se postavlja tudi vpraSanje, kako zagotoviti kontinuirani na-
daljnji razvoj glede na elementarno kompetencno raven. Refleksija lastnega
dela, sodelovanje s kolegi in kolegicami, soocenje z novimi koncepti Solske
pedagogike in didaktike, nadaljnji razvoj kakovosti pouka in Sole postanejo
tako zopet naloga, ki zahteva v poklicni praksi ponovno ukvarjanje s teorijo.
Razli¢ne perspektive teorije in prakse lahko postanejo v tem ¢asu zelo stresne.
Da bi to preprecili in jih usmerili v primerjalno raziskovanje znanosti in $olske
resnic¢nosti, mora biti tudi nadaljnje spopolnjevanje prezZeto z razmisljanjem
in ude]anjanjem odnosa med teorijo in prakso. Vsekakor razlika med obema
nikoli ne izgine, prav tako nikoli nista zdruzZena v eno. Odlo¢ilnega pomena
je, da se vzpostavi odnos, ki mora postati glede na posamezno fazo izobraze-
vanja vedno bolj trden, hkrati pa naj bi se znotraj tega odnosa ¢im manj stvari
prepuscalo nakljudju.

2. OBLIKE STALNEGA IZOBRAZEVANJA

Stalno izobraZevanje pomeni predvsem vzdrZevanje oz. aktualiziranje kompetenc-
ne stopnje. Razlikujemo med ponujenimi in iskanimi oblikami: v prvem prlmeru
razvijejo institucije zunaj Sole ponudbe za stalno izobraZevanje, za katere se uci-
telji/uciteljice odlocajo individualno. Ta oblika je pri nas in tudi drugje v Evro-
pi najbolj razsirjena. Eksterne oblike stalnega izobraZevanja se zavestno odvijajo
zuna] Solskega vsakdana. Na ta nacin tvorijo distanco do neposredne poklicne
resni¢nosti. To deluje sicer spros¢ujoce, je pa transfer na ostale kolege in kolegice
v Soli oteZen.
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Stalno izobraZevanje, ki je usmerjeno v povprasevanje samih uciteljev/uci-
teljic oz. $ol, je interno izobraZevanje in je ve¢inoma tudi jasno artikulirano (za
kaksne probleme pouka gre, kaj naj bi bila tema izobrazevanja). V tem primeru
gre ponavadi za izobraZevanje znotraj posamezne Sole, zato obstaja moznost, da
se ga udelezi celotni kolektiv. Dozivlja se sicer lahko kot dodatna obremenitev pri
vsakdanjem delu, ni pa izrazitih tezav s transferjem znanja.

Eksterno in interno stalno izobrazevanje sta v neposredni povezavi s $tevil-
nimi projekti in programi za razvoj kakovosti posameznih $ol ter profiliranjem
Sol.

Govorimo lahko tudi o strokovnem stalnem izobrazevanju, pri katerem so
vsebine tematizirane, kar pomeni aktualiziranje in Siritev znanj v dolo¢enem
predmetu ki ga ucitelji in uciteljice poucujejo. Ta izobraZevanja so nujna za spre-
mljanje in usvajanje novosti stroke. Specialnodidakti¢na izobrazevanja ponudijo
tudi odgovore na vprasanja v zvezi z oblikovanjem ué¢nih procesov, hkrati pa po-
stavljajo v sredisce tudi kognitivne in motivacijske momente ucencev in ucenk,
zato so usmerjena na dogajanje pri pouku.

Programi stalnega izobraZevanja se uresnicujejo tudi na podrocju splosnih
pedagoskih problemov (ucenci s posebnimi potrebami, nasilje, mamila, discipli-
na, narodnostno mesane skupine v razredu ipd.). Prav tako obstajajo moznosti
stalnega izobrazevanja v smislu sistemati¢nih ponudb podpore kot spremljanje
procesov razvoja Sole, pristopov k evalvaciji itn.

Ce govorimo o stalnem izobraZevanju uciteljev in uéiteljic tujih Jezﬂ(ov so Se
zlasti koristna vectedenska izobraZevanja v drzavi, katere jezik ucitelji in uciteljice
pri nas poucujejo kot tuji jezik. Ce so seminarji taksnega spopolnjevanja dobro
organizirani, lahko izredno pozitivno vplivajo na dodatno spopolnjevanje v tujem
jeziku in dozivljanje dezele iz prve roke (dezeloznanstvo).

Vse te oblike stalnega izobrazZevanja imajo razli¢ne funkcije in vsaka zase po-
sebno kombinacijo prednosti in pomanjkljivosti ter moznosti in omejitev. Funk-
cijska povezanost se mora upostevati pri nac¢rtovanju in vrednotenju posameznih
oblik izobrazevanja.

Stalno izobraZevanje mora upoStevati naslednje principe:

- Institucionalizirano nadaljnje izobraZevanje je samo del splosnega in vseZi-
vljenjskega ucenja v poklicu. To pomem da morajo biti institucionalni ukrepi
nadaljnjega 1zobrazevan]a usmerjeni tako, da sami po sebi pomenijo spodbudo
za nadaljnje ucenje Vsakega posameznega ucitelja ali pa znotraj uciteljskih oz.
studijskih skupin ter da je ta spodbuda sama po sebi razumljiva.

- Intenzwuanje nadaljnjega 1zobrazevanja oz. ucenja v pokhcu mora temeljiti na
¢im manjsi odsotnosti uciteljev pri pouku. Uc1teljem in uditeljicam mora po-
stati jasno, da je cas, ko ne delujejo v razredu, tudi ¢as za stalno izobrazevanje
znotraj in zunaj maticne institucije.

- Pomembna je tudi uc¢inkovitost transferja pridobljenega znanja, kar naj bi omo-
gocili mehanizmi za preverjanje in samopreverjanje. Na tem podrocju je potreb-
nega Se veliko intenzivnega raziskovalnega in razvojnega dela. Na seminarjih za
stalno izobrazevanje uciteljev in uciteljic so se dolocene oblike dela ze pokazale
za zelo ucinkovite (ve¢dnevni seminarji in delavnice, seminarji v dveh delih z
nekajtedenskim razmakom, seminarske enote, ki se dograjujejo, certificiranje).
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- Stalno izobrazevanje naj bi bolj kot doslej posegalo na raven delovanja v ra-
zredu oz. ga tematiziralo. Na seminarjih se ucitelji pogosto srecujejo s pred-
stavljanjem in uvajanjem novih oblik poucevanja, vendar je njihovo uvajanje v
pouk le pogo]no Stalno izobraZevanje naj bi imelo vsekakor u¢inek na ucence
in njihovo ucenje, na Zalost pa individualno delo v razredu e vedno ostaja iz
strukturalnih in osebnih vzrokov bolj ali manj v privatnem obrnoqu vsakega
posameznega ucitelja. Profesionalnost pa se kaze ravno v stvarni, osebnostno
nevtralni izmenjavi med profesionalci o konkretnih poklicnih vprasanjih de-
lovanja.

- Stalno izobrazevanje mora postati del razvoja Sole. Uciteljem in uciteljicam
moramo ze v ¢asu zacetnega izobrazevanja dopovedati, da je kontinuirano iz-
obrazevanje del razvoja osebnosti, da je tudi to delovna obveznost, ne pa stvar
odlocitve vsakega posameznika oz. posameznice.

- Sole bi morale sestaviti natanéni naért stalnega spopolnjevanja svojih uéiteljev
in uciteljic glede na osebne, institucionalne in trenutne potrebe. U¢itelji, ki bi se
udelezili izobrazevanj, bi morali posredovati nova znanja kolegom in kolegicam
na Solah. Tako bi zagotovili ustrezno diseminacijo novega znanja v zvezi s pou-
¢evanjem in ucenjem ter ostalimi vsebinami izobraZevanja na $olah.

3. STALNO STROKOVNO IZOBRAZEVANJE UCITELJEV IN UCITELJIC
NEMSCINE NA ODDELKU ZA GERMANISTIKO FILOZOFSKE
FAKULTETE V LJUBLJANI

Stalno izobrazevanje uciteljev in uciteljic nemscine poteka na Oddelku za germa-
nistiko Filozofske Fakultete v Ljubljani Ze nekaj desetletij. Na zacetku je bil orga-
nizator Oddelek, v zadnjih nekaj letih pa potekajo seminarji pod okriljem Centra
za pedagosko izobrazevanje Filozofske fakultete.

Stalno izobrazevanje je eden izmed klju¢nih dejavnikov za povezovanje teorije
v vsezivljenjskem ucenju uciteljev in uciteljic. Menim, da mu e vedno pripisujemo
premalo pozornosti in da so spodbude za sodelovanje v seminarjih tako s strani
vodstev Sol kot Ministrstva za $olstvo in $port absolutno premajhne ali pa celo
napacne. Zadnje omejevanje Stevila dni, ki jih imajo ucitelji in uciteljice na raz-
polago za taksno izobrazevanje (pet dni v celem $olskem letu) zagotovo ne vodi k
perspektivnemu pridobivanju novih znanj, ki jih ucitelji in uciteljice potrebujejo
za profesionalno opravljanje svojega poklica.

Predvsem je taksna oblika pomo¢i nujna v prvih poklicnih letih. Takrat mora
sluziti ciljnim nadaljnjim kvalifikacijam in biti osnova za pripravljenost in razu-
mevanje kontinuiranega izobrazevanja, ki mora trajati, dokler ucitelj/uciteljica
opravlja svoj poklic. Stalno izobrazevanje za ucitelje zac¢etnike mora biti usmerje-
no v smiselne povratne informacije, ki se nanasajo na poklic, in mora posredovati
predvsem vsebine za pomo¢ zacetnikom in zacetnicam.

Pri udelezencih in udelezenkah stalnega spopolnjevanja, ki Ze imajo bogate
poklicne izkusnje, pa lahko le-te vplivajo na stalno 1zobrazevanje dobro ali manj
dobro. Najvedji sovraznik nove izkusnje je namrec Ze predhodna dominantna iz-
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kusnja, ki lahko posameznika determinira. Kjer tr¢ijo nova teoreticna spoznanja
ob utecene nacine vedenja, lahko pride do razli¢nih pogledov obeh vpletenih stra-
ni (teorije in prakse). Po drugi strani pa bi bilo dobro za teoretike, ¢e bi bili veckrat
v stiku s praktiki, ki njihove teme in teze nepopustljivo preverjajo s prakti¢nega
vidika in ¢e bi dojeli, da se tudi oni ucijo od praktikov.

Organiziranje seminarjev stalnega strokovnega spopolnjevanja poteka na
Oddelku za germanistiko Ze dobra tri desetletja. V tem ¢asu smo za ucitelje in
uciteljice nemscine izpeljali povprecno tri seminarje na leto, kar pomeni skoraj
100 usposabljanj do sedaj.

V prejsnjem desetletju so bili izvajalci in 1zva]alke na seminarjih v glavnem
tuji profesorji in profesorlce zadnph deset let pa se je udelezba domacih strokov-
njakov s podrocja ucenja in poucevanja nemscine kot tujega jezika bistveno pove-
¢ala. Ta preobrat izhaja iz dveh dejstev: prvo je finan¢ne narave, saj so stroski za
tuje predavatelje precej visji kot za domace (kar posredno pomeni tudi nevarnost,
da program spopolnjevanja ni potrjen s strani Ministrstva za $olstvo, ki najbolj
kroji usodo seminarjev na fakulteti); drugo pa je dejstvo, da je teZnja po povezavi
teorije in prakse v izobraZevanju pripomogla k temu, da na seminarjih sodeluje
vedno ve¢ domacih teoretikov-didaktikov in praktikov, ki tesno sodelujejo tudi
na prvi stopnji izobraZevanja. Primer taksnega sodelovanja je zagotovo seminar
stalnega spopolnjevanja za mentorje in mentorice Studentom in Studentkam na
pedagoski praksi, kjer sodelujejo tudi same mentorice z dolgoletnimi mentorski-
mi izku$njami.

3.1 Povezovanje teoreti¢nega védenja in prakti¢nih izkusenj
udelezencev in udelezenk v programih stalnega strokovnega
spopolnjevanja za ucitelje nemscine

Prva skrb koordinatoric seminarjev stalnega strokovnega spopolnjevanja za uci-
telje in uciteljice nemsicine je bila vedno povezovanje teoreticnega védenja s prak-
ticnimi izkusnjami. Prisluhniti udeleZzencem in udeleZzenkam seminarjev se nam
je zdelo zelo pomembno. Vsekakor moramo poudariti, da zmeraj ni enostavno
uskladiti vseh Zelja in potreb udelezencev, saj so njihova gledanja vcasih tudi dia-
metralno nasprotna. V vseh letih, odkar obstaja ta oblika izobrazevanja na oddel-
ku, smo gostili veliko mednarodno priznanih tujih predavateljev in predavateljic
(predvsem iz Nemcije in Avstrije) z vseh podrocij izobrazevanja uciteljev nemscine.
Sledili smo razvoju sodobnega pouka tujih jezikov s poudarkom na specificnosti
pouka nemscine. Skladno z novimi spoznanji, ki temeljijo na povezovanju teorije
s prakso, posvecamo ve¢ pozornosti akcijskemu raziskovanju, refleksiji o lastnem
pouku, $tudijam primerov dobre prakse in nasploh kriti¢énemu raziskovalnemu
pristopu, ki temelji na sodelovalnem ucenju. Med leti 2004 in 2006 so bili tudi
ucitelji nemscine vkljuceni v projekt Partnerstvo fakultet in $ol na Filozofski fa-
kulteti v Ljubljani. V projektu se niso povezovali samo visokosolski in ostali ucite-
lji, temvec so intenzivneje priceli sodelovati tudi visokosolski ucitelji na Filozofski
fakulteti med seboj, kar je privedlo do izmenjave izkusenj tako na Solski kot tudi
na visokosolski ravni. Lahko re¢emo, da je prislo po zaslugi projekta do horizon-
talnega in vertikalnega povezovanja med ucitelji in posledi¢no do premagovanja
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prepada med teorijo in prakso v izobrazevanju uciteljev. V sklopu projekta so po-
tekala Stevilna strokovna izobrazevanja uditeljev iz sodelujocih Sol, predvsem za
mentoriranje Studentom na praksi in v ¢asu pripravni$tva. Na ta nacin so ucitelji
pridobili ne samo mentorske kompetence, temve¢ tudi kompetence, ki so nujne
za profesionalno delo v Soli. Pri tem so se pokazale za zelo uc¢inkovite kolegialne
hospitacije, ki so privedle do poglobljene refleksije o lastnem delu v razredu, su-
bjektivnih teorijah o ucenju in poucevanju in nasploh zavedanju vsestranskega
delovanja v Soli.

3.2 Rezultati evalvacije o stalnem izobrazevanju

Leta 2008 je bila v okviru raziskovanja o odnosu med teorijo in prakso v zacetnem
in stalnem izobrazevanju uciteljev in uciteljic nems¢ine opravljena evalvacija, pri
kateri je sodelovalo 57 uciteljic in uciteljev nemscine, ki so $tudij koncali do leta
1990. (Kosevski Pulji¢ 2008: 181-196). Vprasalnik so izpolnjevali v juniju 2008, ko
so se udelezili zunanjega ocenjevanja pri splo$ni maturi.

Vprasalnik je v prvem delu najprej vkljuceval nekaj splosnih podatkov (npr.
spol, konc¢ano fakulteto, leto opravljanja dlplome delovno mesto), nato pa so
ucitelji odgovarjali na odprta Vprasanja o nacinu $tudija, o stalnem strokovnem
izobrazevanju, o stikih z mati¢no fakulteto, o strokovnih znanjih, o zmoznostih
za povezovanje teorije in prakse na zacetku svoje poklicne poti ter o pomembnosti
prakti¢nega usposabljanja za ucitelje.

V ¢lanku bo predstavljen samo tisti del evalvacije anketnega vprasalnika, ki se
nanasa na stalno strokovno izobrazevanje.

Vsi vprasani ucitelji in uciteljice so imeli v ¢asu izpolnjevanja vprasalnika naj-
manj $olski naziv mentorja in so poucevali v srednjih $olah, ve¢inoma na gimna-
zijski smeri. Skoraj devetdeset odstotkov vprasanih je dokoncalo studij na Filozof-
ski fakulteti v Ljubljani, ostali pa v Mariboru (5,9%) in Gradcu (5,9%).

Vprasanje 1: se udelezujete seminarjev stalnega izobrazevanja? Velika vecina
uciteljev in uciteljic je odgovorila z »DA« (98,2% oz. 56 uciteljev ). En ucitelj je

izjavil, da se spopolnjevanj ne udelezuje.

Vprasanje 2: udelezba na seminarjih pri nas (povprecno na leto)? (En, dva tri
ali ve¢)

Preglednica 1: Udelezba na seminarjib pri nas (na leto povprecno)? (N=57) (Kosevski Puljic, 2008)

St. seminarjev f %
Vec kot 3 3 5.26
3 9 15.80
2 26 45.61
1 19 33.33
Skupaj 57 100
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Vecina uciteljev se udelezi v povprecju na leto enega ali dveh seminarjev za
stalno izobrazevanje (35 uciteljev), treh ali ve¢ pa le dobrih dvajset odstotkov (pre-
glednica 1). Verjetno je ta rezultat povezan tudi z omejenim $tevilom prostih dni,
ki jih za stalno izobrazevanje letno lahko izkoristijo ucitelji na Solah. Tudi tukaj
se delodajalec ocitno Se premalo zaveda, kaj pomeni vsezivljenjsko ucenje in kaj
pomeni kakovost v izobrazevanju za prihodnje generacije nase mlade drzave v
¢asu globalnih sprememb, ki pomenijo veliko konkurenco na trgu delovne sile v
zdruzeni Evropi.

Kot je bilo ze omenjeno, imajo nekatere evropske drzave v opisu nalog ucite-
ljev tudi obvezno stalno izobrazevanje. Verjetno bi bilo treba razmisliti o tem, da
bi tudi pri nas odgovorno ministrstvo ukrenilo nekaj v tej smeri, saj si danes tezko
predstavljamo delo uciteljev, ki ne spremljajo novosti v svoji stroki.

Vprasanje 3: Udelezba na seminarjih v tujini

Velika vecina tistih uciteljev, ki so delezni stalnega izobrazevanja, pa se ude-
lezZuje seminarjev v tujini, kar se seveda od uciteljev tujih jezikov tudi pricakuje.
Teh uciteljev je kar 82,5% oz. 49 uditeljev. Ostali ucitelji se seminarjev v tujini do

sedaj Se niso udelezili. Iz podatkov je bilo razvidno, da so to ve¢inoma ucitelji, ki
poucujejo najvec Sest let.

Vprasanje 4: Koliko seminarjev v tujini ste se do sedaj udelezili?

Preglednica 2: Udelezba na seminarjib v tujini (N=57) (Kosevski Puljic, 2008)

Stevilo seminarjev 1 2 3 ali vee f

Stevilo utiteljev 27 17 5 49

Vec kot polovica vprasanih (S5 odstotkov), ki so pritrdilno odgovorili na prej-
$nje vprasanje, se je do sedaj v tujini udeleZila enega seminarja, 34 odstotkov se je
udelezilo dveh seminarjev, treh ali ve¢ seminarjev pa se je udelezilo10 odstotkov
uciteljev.

Vprasanje 5: Kateri seminarji vas najbolj zanimajo?

a. didakti¢ni  b. literarni c. jezikovni d. drugo (psihologija, retorika, NLP, ...)

Preglednica 3: Kateri seminarji vas najbolj zanimajo? (N=57) (Kosevski Puljic, 2008)

Seminarji f %

didakti¢ni 41 71,7
literarni 13 227
jezikovni 30 5.6
drugo 19 333
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Po pricakovanju so na to vpraSanje skoraj vsi odgovorili, da so to didakticni
in jezikovni seminarji (skupaj 71 odgovorov). Manj se jih je odlocilo za semmarje
namenjene pouku literature in drugim vsebinam. Pod drugo so zapisali pouce-
vanje otrok s posebnimi potrebami, reSevanje konfliktov v razredu, novosti pri
predmetu, uporaba pristopov nevrolingvisticnega programiranja pri pouku in
motivacija (preglednica 3).

Vprasanje 6: Kako bi na lestvici (6 je najvisja ocena) ocenili vsebine seminarjev
za ucitelje/-ice nemscine glede na uporabnost pri vasem delu?

Preglednica 4: Kako bi na lestvici (6 je najvisja ocena) ocenili vsebine seminarjev za ucitelje/-ice
nemscine glede na uporabnost pri vasem delu? (N=57) (Kosevski Puljic, 2008)

Ocena f %

6 0 0

5 25 43.85
4 19 33.33
3 1 19.29
2 2 3.53
Skupaj 57 100

Velika vec¢ina uciteljev ocenjuje uporabnost vsebin iz seminarjev stalnega stro-
kovnega izobrazevanja (preglednica 2) pri svojem pouku z oceno S oz. 4, torej kot
koristno, srednjo oceno »tri« je dalo 11 uciteljev, trije pa so ocenili uporabnost
pridobljenega znanja pri seminarjih za zelo malo koristno pri njihovem delu v
Soli (ocena »2«).

Treba pripomniti, da so te ocene lahko zelo subjektivne in odvisne tudi od
kriterijev posameznega ucitelja, torej od tega, kaksno vrednost mu predstavlja
posamezna ocena. Iz izkuSenj, ki sem jih pridobila kot vecletna koordinatorica
seminarjev na Oddelku za germamsuko sem opazila protislovja v izjavah ucite-
ljev, ko so le-ti odgovarjali na vprasanja v evalvacijah seminarjev. Zelo redki so pri
razponu ocen od ena do pet ocenili posamezne postavke v vprasalniku z oceno
odli¢no (5) ali prav dobro (4), nasprotno pa so pri odprtem vprasanju, ki je bilo
koncu vprasalnika, kjer smo jih povprasali po tem, kaj bodo lahko uporabili v
Soli od pridobljenega znanja in ali imajo Se kaksno sporocilo za nas, taisti ucitelji
odgovarjali, da bodo lahko vse pr1dobljeno znanje uporabili pri pouku da je bil
seminar odlicen in da nam priporocajo, da delamo tako tudi napre;.

Verjetno je, da nasprotujoce si izjave med Stevilénimi ocenami in pisnimi spo-
rocili izhajajo iz »klasi¢nega« prepricanja uciteljev o tem, kdo si »zasluzi oceno
odli¢no ali prav dobro«.

Vprasanje 7: Ali menite, da je razmerje med teoreti¢nimi in prakti¢nimi deli
seminarjev ustrezno?
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Ve¢ kot polovica uciteljev (34 uciteljev oz. 59 %) je ocenila razmerje teoretic-
nih in prakti¢nih vsebin pri seminarjih stalnega strokovnega izobrazevanja kot
primerne. Ostali so pri navajanju omenili prevelike deleze teorije naproti praktic-
nim primerom.

Vprasanje 8: Kaj vas pri seminarjih najbolj moti?

Preglednica 5: Kaj ucitelje najbolj moti pri seminarjib (N=10) (Kosevski Puljic, 2008)

Najbolj pogosti odgovori:

- Teme se ponavljajo

- prevec teorije

- premalo konkretno in uporabno

- prevec delavnic

- premalo novosti

- pisanje seminarskih nalog je brezpredmetno

N v AN DS D|=

- premalo organiziranih aktivnosti po seminarju

V Preglednici 4 so zbrani najbolj zanimivi odgovori uciteljev, ve¢ina pa je na-
pisala, da jih pri seminarjih ni¢ ne moti (47 od 57 uciteljev).

V sporocilu, ki je bilo namenjeno izvajalcem seminarja, je ena izmed udele-
zenk seminarja zapisala:

Tema je preobsirna in predelali smo samo dolocena vprasanja, ostala vpra-
$anja pa so ostala odprta in naj bi jih doma predelali. Ne zanimajo me de-
lavnice, raje bi od predavatelja dobila informacije, kako neko vprasanje oz.
temo obdelati v razredu. Od nekaterih priznanih predavateljev bi pric¢ako-
vala ve¢ uporabnih informacij.

Druga udelezenka istega seminarja pa je zapisala tole:

Moram pohvaliti tako vsebino seminarja kot tudi predavatelje, ki so nas
znali motivirati, ker smo se morali tako aktivno vkljucevati v delo. Na ta
nacin smo se med seboj tudi spoznali in si lahko izmenjali izkus$nje, ko
smo delali v delavnicah. VSe¢ mi je tudi, da smo skupine veckrat zamenjali,
da nismo bili vedno z enakimi kolegi skupaj. Predavateljica X je s svojim
izvajanjem delovala tako sprosceno, a hkrati nas je vodila preko lastnega
razmisljanja o poucevanju do nasega osebnega vpogleda v svoje delo. Na
koncu ste vprasali, kaj bomo v koveku odnesli domov: povem vam, da vse!
Le tako napre;j!

Nauk iz te zgodbe poznamo: nikoli ne more$ ustreci vsem. Ampak zakaj
prihaja do tega, da imajo ucitelji tako razlicne poglede na isto stvar? To, kar je
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motilo prvo udelezenko, je bilo drugi vSe¢. Da mora pisati doma seminarsko
nalogo, ji o¢itno ni predstavljalo nikakr$nega problema. O¢itno je dobila tisto,
kar je pricakovala, medtem ko prva udelezenka tega ni dobila. Tema seminarja
je bila izbrana na predhodno Zeljo vecine uciteljev in vecina ga je tudi ocenila z
oceno »odli¢no«. Morda gre tukaj za subjektivne teorije posamezmkov o tem,
kaj je za poucevanje pomembno (in kaj ne). Za mnoge ucitelje Se vedno po-
meni seminar »gradivo«, ki ga naslednji dan lahko brez premisleka uporabijo
v razredu. Ce tega ne dobijo, potem seminar ni zadostil njihovim kr1ter1Jem
»Recepti« so torej Se vedno aktualni. Vendar: kako pa potem zagotoviti profe-
sionalni razvoj razmisljujocega praktika, ki naj bi svojo prakso reflektiral na
osnovi novo pridobljenega znanja na seminarjih stalnega strokovnega spopol-
njevanja?

Vprasanje 9 : Ali pogresate kaksna dopolnilna znanja iz didaktike nemsci-
ne?

Na to vprasanje je ve¢ kot polovica uciteljev odgovorila pozitivno (51 %). Tudi
ob tem rezultatu se lahko zamislimo. Moram pa dodati, da glede na moje izku-
$nje z mlajsimi generacijami uciteljev, ki jih srecujem na seminarjih stalnega stro-
kovnega spopolnjevanja v zadnjih treh letih, opazam, da je njihova Vedozeljnost
in motivacija za stalno izobrazevanje usmerjena bolj v samorefleksijo in to ob
zavedanju o nujnosti lastnega profesionalnega razvoja v ¢asu hitrih druzbenih
sprememb.

Ce ste odgovorili z DA, katera so ta znanja?

Preglednica 6: Znanja, ki jib ucitelji najbolj pogresajo (N=29) (Kosevski Puljic, 2008)

ZNANJA f
Sodobni pristopi pri pouku nemscine 22
Uresni¢evanje ucnih ciljev 12
Resevanje konfliktov 13
Poucevanje TJ na zgodnji stopnji 9
Skupno stevilo odgovorov 56

Vecina uciteljev, ki so odgovorili na to vprasanje (29 uciteljev), si Zeli osvezi-
ti znanja z novostmi stroke; kar polovico uciteljev zanimata tudi uresnicevanje
ucnih ciljev in reSevanje konfliktov v razredu. Ta problematika se pojavlja v vseh
rezultatih analiz, tako pricujocih v tem delu kot tudi pri drugih raziskavah, ki
so bile narejene v zvezi z zaZelenimi zmoznostmi bodocih uciteljev na Filozofski
fakulteti (Peklaj 2006).

Dodatno me je tudi zanimalo, kako so na delovhem mestu opremljeni s stro-
kovno literaturo in kaksen je njihov odnos do le-te.
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Vprasanje 12: Ali imate na vasi Soli na voljo strokovno didakti¢no literaturo?

Manj kot polovica uciteljev (27 uciteljev) je odgovorila pritrdilno, dobra tre-
tjina (20 uciteljev) je odgovorila, da imajo te literature malo, 9 uciteljev pa je nave-
dlo, da nimajo nikakrsne literature. Ta odstotek se je verjetno v vmesnem casu ze
spremenil, saj vse Sole dobivajo v zadnjih letih tudi brezplac¢ne izvode strokovne
literature, ki jih izda npr. CPI FF za spopolnjevanje uéiteljev ali pa ZRSS. Med
tistimi, ki so navedli, katera literatura je to, je samo 12 uciteljev (20 %) navedlo
ustrezno strokovno literaturo, ostali so navajali med drugim tudi ucbenike, ki jih

uporabljajo pri pouku.
Vprasanje 13: Ali redno obiskujete strokovne univerzitetne knjiznice?

Na vprasanje, ali redno obiskujejo univerzitetne knjiznice, jih je ve¢ kot po-
lovica navedla, da jih vcasih, skoraj dvajset odstotkov nikoli ni obiskalo fakulte-
tnih knjiznic, le $tirje ucitelji so na to vprasanje odgovorili, da redno obiskujejo
knjiznice na fakulteti. Nizek rezultat pri tem vprasanju je verjetno povezan tudi z
oddaljenostjo nekaterih uciteljev od mati¢nih fakultet.

Vprasanje 14: Kaj menite o vasih stikih z mati¢no fakulteto, kjer ste studirali
germanistiko?

Le slaba tretjina uciteljev ima dobre stike z mati¢no fakulteto, jih pa kar tre-
tjina uciteljev pogresa. Morda bi jih bilo treba kdaj tudi povabiti na kaksne do-
godke, ki se odvijajo veckrat na oddelkih fakultete. Je pa tudi res, da vecina ucite-
ljev ne zivi v Ljubljani, kjer so $tudirali, in da je zanje tezko pri na fakulteto med
delovnikom.

Vprasanje 15: Ce imate stike, na kaksen nacin se manifestirajo?

Preglednica 7: Ce imate stike, na kaksen nacin se manifestirajo (N=27) Nekateri ucitelji so obkroZi-
li ve¢ odgovorov. (Kosevski Puljic, 2008)

Stiki: Stevilo pritrdilnih odgovorov
sodelovanje s posameznimi ucitelji 12
knjiznice 4
pedagoska praksa 18
studij (magisterij, doktorat) 4

Stiki se manifestirajo s sodelovanjem s posameznimi ucitelji, najveckrat spe-
cialnimi didaktiki in s pedagosko prakso, pri kateri morajo sodelovati z didaktiko
nemscine.
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ZAKLJUCNE UGOTOVITVE

Vecina uciteljev nemscine, ki so odgovarjali na vprasalnik, je svoj $tudij koncala
pred vec kot petnajstimi leti. Temu primerni so tudi rezultati v zvezi z razmerjem
teoreti¢nih in prakti¢nih delov Studija, ki so jih v Solski praksi kasneje le tezko po-
vezali. Vecina se tudi zaveda pomembnosti stalnega strokovnega spopolnjevanja,
ki pa po mnenju nekaterih poteka Se vedno prevec teoreti¢no. Izkusnje s stalnim
izobrazevanjem so sicer zelo razli¢ne, odvisno od pokhcne biografije posamezne-
ga ucitelja, ki verjetno skriva nemalo subjektivnih teorij, zgrajenih na vsakodnev-
ni rutini obremenjujocega dela z ucenci in kopici postranskih pomembnih admi-
nistrativnih del, ki jih mora sodobni uditelj v slovenski Soli opravljati.

Rezultati kazejo, da so ucitelji zelo kriti¢ni do kakovosti stalnega strokovnega
spopolnjevanja in glede na to, da imajo na voljo v ¢asu ucnega procesa le pet dni
na leto za udelezbo na stalmh 1zobrazevanj1h je njihov kriti¢ni odnos razumljw
Ce ze izberejo izobrazevanje, potem verjetno zehJo dobiti tisto, kar se njim samim
zdi najbolj potrebno. Vendar je po drugi strani tezko ustreci raznohk1m zeljam in
potrebam posamezmkov ko se sestavljajo programi za stalno spopolnjevanje. V
letih od 1994 do 2008 je npr. Oddelek za germamst1ko FF v Ljubljani organiziral,
vedinoma s koordmacgo didakticark nemscine, preko trideset spopoln]evanJ za
ucitelje nemscine, ki se jih je udeleZilo vec kot tisoc uciteljev in uciteljic nemscine.
Sicer pa opazamo, da semmarJe obiskujejo skoraj vedno isti ucitelji. V zadnjem
¢asu je zaznati tudi vedno ve¢ mlajsih uciteljev oziroma uditeljev zacetnikov, kar
je seveda zelo spodbudno.

V pogovorih z ucitelji opazam, da si vedno bolj Zelijo tesnejsih stikov s fa-
kulteto, na kateri so neko¢ studirali oz. konkretno v tem primeru z Oddelkom
za germanistiko FF, kar je po vsej verjetnosti tudi posledica uvedbe pedagoske
prakse za bodoce ucitelje nemscine. Preko Studentov in njithovega prakti¢nega
usposabljanja se tkejo vezi med fakulteto in $olami in to partnerstvo je neprecen-
ljive vrednosti za obe strani. Ucitelje in uditeljice zelo zanimajo tudi prenovljeni
programi in novosti, ki jih le-ti prinasajo s seboj.

Stalno izobraZevanje uciteljev nemscine v veliki meri spodbuja povezovanje
teorije in prakse, ce je zastavljeno tako, da ucitelji pri posameznih izobraZevanjih
dobijo priloznost za samorefleksijo na lastno pedagosko delo. Nacini, ki jim to
omogocajo, so predvsem ustrezne oblike in metode dela, od izkustvenega ucenja,
akcijskega raziskovanja do studge primerov in pokhcmh biografij, ki spodbujajo
razmlsljanje o lastnem delu in s tem omogocajo njegovo osmisljanje, vrednotenje
in razvijanje.

Stalno izobraZevanje uciteljev in uditeljic j je nujno za zagotavljanje ohranja-
nja in nadaljnjega razvoja profesionalnih zmoznosti v smislu sledenja novostim
stroke.

Tudi udelezenci 1zobrazevanja pr1p1queJo tej obliki izobraZevanja vedno vedji
pomen, ceprav do neke mere Se vedno cutijo odpor do novih, aktivnejsih oblik
dela na seminarjih, kjer morajo veliko tudi sami prispevati k ustreznemu razvoju
kompetenc, ki jih potrebujejo pri vsakdanjem delu v Soli. Na tem podrocju ¢aka
1zvaJa1ce seminarjev, predvsem specialne didaktike, ki so klju¢ni povezovala zace-
tnega in stalnega izobrazevanja uciteljev in uc1teljlc na fakulteti, Se veliko dela.
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POVZETEK
Stalno izobraZevanje uéiteljev in uéiteljic nemséine kot del vsezivljenjskega ucenja

Stalno izobrazevanje oz. spopolnjevanje uciteljev in uditeljic pomeni vseZivljenjsko
ucenje za poklicni razvoj, ki temelji na novih spoznanjih o avtonomiji odprtega profesi-
onalizma v stroki. Namen stalnega 1zobrazevar1]a je predvsem sledenje stroki, potrebam
udencev in novostim v pr1stop1h za poucevanje in ucenje. V sredis¢u pozornosti morajo
biti procesi poucevanja in ucenja, pri katerih ucitelji in uciteljice sodeluje]o kot strokovn]a-
ki in strokovnjakinje za pouk, ki znajo tudi kriticno razmisljati o svojem znanju o pouku.
Zelja po strokovnem spopoln]evanju v smislu 1nst1tuc1ona1nega stalnega izobrazevanja j Je
prisotna pri veliki vecini uditeljev in uciteljic, vendar je Zal zaradi ne vedno smotrnih sis-
temskih resitev omejena tako finan¢no kot tudi ¢asovno.

V ¢lanku so zbrana nekatera mnenja uciteljev in uditeljic nemscine iz evalvacije o
stalnem strokovnem spopolnjevanju, iz katerih lahko tudi sklepamo, da je stalno strokov-
no izobrazevanje potrebno prenove predvsem v tistih svojih delih, ki se ti¢ejo strukture in
nacina izvajanja.

Kljuéne besede: stalno strokovno izobrazevanje, ucitelji/-ce nemséine, pouk, evalvacija
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ABSTRACT
Permanent German Teacher Training as a Part of Lifelong Learning

Permanent teacher training means life-long learning for professional development
based on new recognitions regarding the autonomy of open professionalism. The purpose
of permanent training is mainly following the objectives of the subject matter of the pro-
fession, students' needs, and new approaches to teaching and learning. The centre of the
teaching profession should be the processes of teaching and learning where teachers ap-
pear as professionals for classroom teaching and are capable of using critical thinking as
part of the learning process. A wish for professional training in the form of institutional
permanent training is present among the majority of teachers; however, it is limited by
finances and time.

This paper presents some opinions of teachers of German language from an evalua-
tion regarding their permanent professional training. It can be concluded that permanent
professional training needs a renovation in its structure and implementation to incorpo-
rate the new recognitions of the needs of the professional teacher.

Keywords: permanent teacher training, teachers of German, classroom teaching, evalu-
ation

ZUSAMMENFASSUNG

Lehrerfortbildung bedeutet lebenslanges Lernen im Sinne der professionellen Ent-
wicklung, die auf den neuen Erkenntnissen der Autonomie vom offenen fachlichen Pro-
fessionalismus beruht. Der Fortbildungszweck ist vor allem das Verfolgen der fachlichen
Entwicklung, der Lernerbediirfnisse und der Neuigkeiten auf dem Gebiet der Lehr- und
Lernansitze. Der Schwerpunkt sollte vor allem auf Lehr- und Lernprozesse gesetzt wer-
den, wobei die Lehrkrifte als Fachleute fiir den Unterricht mitmachen. Als solche kénnen
sie kritisch ihr Unterrichtswissen reflektieren. Der Wunsch nach einer institutionalisier-
ten Fortbildung ist bei den meisten Lehrkriften vorhanden, jedoch ist er leider aus nicht
immer zweckmif3igen Systemlosungen finanziell und zeitlich begrenzt.

Im Beitrag werden einige aus einer Evaluation stammenden Auferungen der DaF-
Lehrkrifte tiber die Fortbildung kommentiert. Daraus kann man unter anderem auch
erschliefen, dass die Fortbildung einige Verinderungen in ihrer Struktur und den Wir-
kungsweisen benétigt.

Schliisselwérter: Lehrerfortbildung, DaF-Lehrkrifte, Unterricht, Evaluation






A. Retelj, K. Pizorn: POVEZOVANJE TUJIH JEZIKOV Z NEJEZIKOVNIMI PREDMETI — MISIJA NEMOGOCE? 135

Andreja Retelj UDK: 81'243:37.091.3
Gimnazija Novo mesto
andreja.retelj@gimnm.org

Karmen PiZorn
Pedagoska fakulteta Univerze v Ljubljani
karmen.pizorn@pef.uni-lj.si

POVEZOVANJE TUJIH JEZIKOV Z NEJEZIKOVNIMI PREDMETI
- MISIJA NEMOGOCE?

uvoD

Ucenje tujih jezikov zaseda pomembno mesto tako v slovenskem Solskem sistemu
kot v nasi druzbi na sploh, saj si dandanes Zivljenja brez znanja ve¢ kot enega je-
zika ne moremo ve¢ predstavljati. S pedagoskih in didakti¢nih vidikov smo bili v
preteklosti prica razlicnim spremembam na podroc¢ju ucenja in poucevanja tujih
jezikov, kar naj bi posledi¢no vplivalo tudi na raven znanja tujih jezikov.

V zadnjem desetletju se znotraj specialne didaktike tujih jezikov namenja ce-
dalje vecja pozornost nosilnim vsebinam ali temam, na katerih sloni ucenje in po-
ucevanje tujega jezika. Vprasanja, ki se nam ob tem zastavljajo, so ne samo, kako
poucevati, da bi bilo ucenje tujih jezikov plodovitejse, ampak tudi kaj, se pravi, ka-
tere vsebine bi bile lahko za dijaka relevantne in nadalje, kako te vsebine jezikovno
in kontekstualno osmisliti, da bi uspesno razvijali tako jezikovne zmoznosti kot
tudi prispevali k dijakovemu znanju na podrocju nejezikovnih vsebin in posledic-
no k splosni razgledanosti v smislu uporabe jezika kot medija za iskanje in upora-
bo informacij pri uéenju drugih predmetov in kasneje za ucinkovit visokosolski in
univerzitetni Studij. Upostevajoc, da »izolirana dejstva hitro izginejo iz spomina,
ker nimajo pomena in se ne umesc¢ajo v konceptualno mapo, niti niso uporabna«
(Rutar Ilc, Rutar 1997: 191), lahko sklepamo, da je potrebno ve¢ pozornosti name-
niti tudi vsebinam nejezikovnih predmetov, ki pa so ,‘naravno povezane z u¢enjem
tujih jezikov in mnogokrat ustreznejsi in bolj relevantni cilji ucenja tujih jezikov
z ucenceve perspektive. Posebno pozornost velja nameniti ucenju drugega tujega
jezika, saj ima angles¢ina, ki je praviloma prvi tuji jezik, popolnoma drugacno vlo-
go. Njena prisotnost je v vsakdanjem Solskem in zunaj$olskem okolju tako samou-
mevna, da pravzaprav ne potrebuje nobene zunanje potrditve o nujnosti znanja in
njeni rabi po koncanem Solanju, ¢esar za drugi tuji jezik ne bi mogli trditi.

RAZVIJANJE SPORAZUMEVALNE ZMOZNOSTI V TUJIH JEZIKIH

Vecina novih u¢nih nacrtov omenja sporazumevalno zmoznost (v materinscini
in tujih jezikih) kot eno klju¢nih kompetenc, ki naj bi jo dijaki razvijali pri po-
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sameznih predmetih. Do nedavnega je bila ta zmoZnost domena vseh uciteljev
materin$cine ali uciteljev tujega jezika, ne pa tudi drugih predmetnih podrocg
Jezikovni ucitelji so jo lahko le okrnjeno razvijali glede na svoje predpisane ucne
cilje, ne pa tudi SirSe kot strokovno pismenost pri specificnih predmetih, saj je pri
tem jezikoslovcem umanjkalo specificnega strokovnega znanja, uciteljem nejezi-
kovnih predmetov pa po drugi strani jezikoslovnega. Tako so oboji (jezikovni in
nejezikovni) loceno razvijali sporazumevalno zmoznost (¢e sploh?), kar bi lahko
verjetno bolj u¢inkovito in uspesneje poceli skupaj, prihranili ¢as in ne nazadnje
tudi marsikaksno nepotrebno dilemo. Potreba po sodelovanju in medsebojni po-
moci jezikovnih in nejezikovnih uciteljev je, v kolikor Zelimo danasnjemu dijaku
omogociti dostop do znanja danes in uporabnost znanja za jutri, tako postala
nuja (Pavli¢ Skerjanc 2010, Coyle et al. 2010).

S tem pa se spreminja vloga tujih jezikov tudi znotraj Solskega konteksta, saj
le-ti postajajo povezovalni clen med posameznimi strokovno spec1f1cn1m1 pred-
meti in zahtevajo doloc¢ene spremembe kot npr. mtegratlvm kurikul, ve¢ med-
predmetnega povezovanja, ve¢ skupnega nacrtovanja, casovnega uskla]evanja
skupno (vsebinsko in jezikovno) preverjanje in ocenjevanje znanja itn.

RAZVOJ NA PODROCJU VSEBINSKO USMERJENEGA UCENJA TUJIH
JEZIKOV

Da imajo vsebine pri poucevanju in ucenju tujega jezika pomembno vlogo, ze
dolgo ni skrivnost. Ze Mohan (1986) je poudarjal da se pri poucevanju vsebin
pogosto prezre vloga jezika kot medija in pri poucevanju jezika pozabi na vlogo
vsebin. Eksperti s podroqa didaktike tujih jezikov so razvili vrsto pristopov in
metod, ki obravnavajo ucenje tujih jezikov v povezavi z nejezikovnimi predmeti
ali se osredotocajo na vecjo vlogo vsebin. Pojavljajo se pod razli¢nimi imeni z ne-
katerimi razlikami, vsem pa je skupna pomembna vloga povezovanja vsebine in
ucenja jezika preko nje: Jez1k skozi kurikul (ang. language across the curriculum),
v vsebino usmerjeno ucenje jezika (ang. content based instruction/content ba-
sed language learning), vsebinsko in integrirano ucen]e jezika (ang. content and
integrated language learning), kognitivni pristop k ucenju akademskega jezika
(ang. cognitive academic language learning approach), angles¢ina (tuji jezik) kot
jezik stroke (ang. english for specific purposes), imerzija ali jezikovna kopel (ang.
immersion).

KAJ JE VSEBINSKO USMERJEN PRISTOP?

Vsebinsko usmerjen pristop ucenja tujih jezikov (od tu dalje VUPUT]) oziroma v
anglescini CLIL »je dvosmeren pristop pri katerem je ciljni jezik orodje za ucenje
in poucevanje vsebine in jezika« (Coyle et al. 2010: 1).

Pri vsebinsko usmerjenem pristopu postane tuji jezik medij za sporazume-
vanje in ucni jezik hkrati, saj u¢enci spoznavajo in se ucijo tematik, t.j. vsebin, ki
bi jih sicer obravnavali pri razli¢nih $olskih predmetih oziroma izvensolskih de-
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javnostih ali celo izven $olskega konteksta v uradnem uc¢nem jeziku. Je pristop k
ucenju in poucevanju, ki zdruzuje dva cilja hkrati - osredinjenost na (tuji) jezik in
osredinjenost na vsebino (Mehisto, Marsh, Frigols 2008). Tovrstni pristop ponuja
ne samo povecanje Jez1kovn1h zmoznosti v tujem jeziku, ampak posega na podro-
¢je kognitivnega razvoja uc¢enca. Pomembno vlogo pri tem ima seveda tudi razvoj
metakognitivnih zmoznosti, ki jih ucenec ob tem pristopu razvija. Tuji jezik se
tako spoznava preko vsebin, ki so primerne ucencevi starosti in kognitivnim spo-
sobnostim, ne pa toliko po pravilu od lazjih do zahtevnejsih struktur v posebej
izbranih in oblikovanih besedilih ter ob vsakdanjih, navadno banalnih temah,
katerih namen in glavni cilj je spoznavanje osnovnega besedis¢a v govornih in pi-
snih situacijah ter slovni¢nih struktur kot se navadno odvija proces pridobivanja
tujejezikovnega znanja v okviru pouka tujega jezika pri nas.

Teoreti¢ne podlage za VUPUT]J imajo svoja izhodiS¢a v kognitivnih teorijah
ucenja, ki se ukvarjajov z raz1skovanjem kako ljudje razumevajo in dOJemaJo ter
kaksne so njihove zmoznosti za ucenje, torej kako se ucijo. Kognitivni pristop
spodbuja ucenca k samostojnemu raziskovanju in izdelavi pravil po deduktivni
poti, osredotoca se na uéenceve izku$nje in poskrbi za oporo v procesu ucenja
(Skehan 1998). Pri jezikovnem ucenju bi to pomenilo, da ucenci tuji jezik spo-
znavajo in poglabljajo preko avtenti¢nih gradiv in avtenti¢nih nalog, ki ustrezajo
starostni stopnji njihovih vrstnikov, tj. naravnih govorcev ciljnega jezika, njihov
primarni namen je pridobivanje informacij, ne pa »predstavitev rabe« dolocene
slovni¢ne strukture.

Osmisljena vsebina predstavlja za ucenca obogateni jezikovni vnos (ang.
input), saj mora ucitelj za ucencevo razumevanje vsebine na razli¢ne nacine, z
dodatno razlago, vizualizacijo, uporabo razli¢nih u¢nih pr1pomockov gibom in
telesnim odzivom itd., manipulirati z jezikom in vseskozi nuditi ucencu oporo
(ang. scaffolding). Didakti¢na in metodi¢na znanja ucitelja so pri tem osrednje-
ga pomena, kajti ucenec se pri tak$nem ucenju spopada z dvema neznankama
hkrati. Na eni strani spoznava zahtevno vsebino doloc¢enega podrocja, po drugi
pa je nenehno izpostavljen zahtevam in zakonitostim cilinega jezika. Ucenec se
tako nenehno nahaja v jezikovni situaciji, ki je tik nad njegovo trenutno stopnjo
razumevanja in se zaradi pomembnosti sporocila ter jezikovnih okolis¢in uspe
dv1gmt1 na naslednjo raven (Krashen 1985). Enega od klju¢nih faktorjev uspesno-
sti tovrstnega ucenja bi lahko poiskali ravno v vsebinskih izzivih, ki z uciteljevega
zornega kota ponuja]o hitre in ucinkovite moznosti za povezovanje in poglablja-
nje znanja, ki ga ucenci pridobivajo pri drugih Solskih predmetih, pa tudi v izven-
Solskih dejavnostih, z ucenceve perspektive pa v motivaciji zaradi konkretizacije
pouka tujega jezika, osmisljenosti in uvida o dejanski rabi ciljnega jezika v izobra-
zevalne namene.

Ucenec mora v celotnem procesu izjemno aktivno miselno in fizi¢no sodelo-
vati, se istocasno osredotocati na vsebino in jezik, zaradi Cesar je prisiljen k vecji
pozornosti, toda hkrati ima tudi veliko moznosti, da ciljni jezik dejansko upora-
blja, to pa pospesuje tako razumevanje oziroma usvajanje kot tudi stimulira iznos
(ang. output) (Swain 1985).

Po Cumminsu (1986) lahko dijak razvije dve ravni znanja tujega jezika.
Osnovno raven, ki obsega vsakdanjo komunikacijo, lahko osvoji Ze v enem ali
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dveh letih, vi$jo raven znanja, ki vsebuje tudi strokovna in specifi¢na znanja, ki
so vezana na Solski kontekst, pa razvija bistveno pocasneje, od 5 do 7 let. S trenu-
tno najbolj razsirjenim komunikacijskim pristopom lahko zadovoljivo razvijemo
osnovne jezikovne kompetence, ki zado$c¢ajo za vsakdanjo jezikovno rabo v raz-
licnih govornih polozajih. Pri komunikacijsko naravnanem pouku ucenci skozi
vsakodnevne situacije in splosne teme, ki jih obravnavajo pri pouku tujega jezika
hitro usvojijo jezikovna pravila ciljnega jezika, spoznajo zakonitosti in pridobijo
del splosnega besedisca, ki je potreben za osnovno vsakodnevno govorno in pisno
komuniciranje. Velik jezikovni primanjkljaj pa zlasti z vidika leksikalne kompe-
tence nastaja predvsem na podrocju strokovnega jezika in visjih taksonomskih
ravni, ki je morda zaradi prevelike specifike izkljucen iz u¢nih nacrtov za gimna-
zije. Na pogosto prenizko stopnjo znanja in nepoznavanje strokovnega jezika pri
studentih opozarjajo v ¢lanku tudi avtorice Celinsek, Jarc, Jurkovi¢ (2008).

V zavedanju, da bodo bodo¢i studentje morali uporabljati tuji jezik ne le kot
medij za sporazumevanje, ampak zlasti v Studijske in poklicne namene, lahko z
ustreznimi medpredmetnimi povezavami ali timskim poucevanjem, ta primanj-
kljaj omilimo ali ga postopoma zmanjsamo.

PREGLED IZVEDBENIH MOZNOSTI VSEBINSKO USMERJENIH PRISTOPOV

Pristop VUPUT], ki se je razsiril v Evropi in postal v ve¢ drzavah del nacionalnega
kurikula, se v Sloveniji uradno Se ni uveljavil oziroma je razsirjen le v dolo¢enih
okoljih (Pizorn in Pevec Semec 2010). Ucitelji so ga preizkusali v nacionalnih in
Solskih projektih, vendar se ni uspel razsiriti in prodreti kot enakovreden tujejezi-
kovni pristop (razen v projektu UTJ-JIMU; prav tam). Eno od ovir morda predsta-
vlja ustava RS, kjer je zapisano, da je edini uradni u¢ni jezik v Republiki Sloveniji
slovens¢ina (razen na dveh dvojezi¢nih podrodjih slovenske Istre in Prekmurja),
vendar pa zaradi tega VUPUT]J $e ni potrebno zavrniti. Le ta namre¢ nikakor ne
spreminja uradnega ucnega jezika, temve¢ pomeni zgolj njegovo nadgradnjo (Dal-
ton Puffer 2007, Coyle et al. 2010).

Izvedbenih mozZnosti, ki jih ponuja tovrstni pristop, je veliko, zato bo za slo-
vensko skupnost izredna $koda, ¢e ne bomo znali oziroma hoteli izkoristiti njego-
ve dodane vrednosti, saj rezultati mnogih raziskav kazejo, da daje izjemne rezulta-
te, tako na jezikovnem kot tudi na drugih podrogjih, in da ni nobene bojazni, da
bi ucenci slabse ali sploh ne razvijali kompetenc v materin$¢ini. Ravno nasprotno;
zaradi nenehne primoranosti ucenca v primerjavo med uradnim jezikom/mate-
rin$¢ino in ciljnim jezikom tako na vsebinski kot na jezikovni ravni bi lahko celo
sklepali, da se bodo povecale tudi kompetence v uradnem/maternem jeziku (gl.
npr. Dalton-Puffer 2007, Coyle, Hood, Marsh 2010, Johnson, Swain 1997).

V Evropi je najbolj poznan in razsirjen model VUPUT]J v srednjesolskem iz-
obraZevanju, v katerem se dolocen nejezikovni predmet, npr. geografija, zgodo-
vina, matematika, fizika ..., poucuje delno ali v celoti v tu]em jeziku. To je mo-
del bilingvalnega izobrazevanja, poleg tega pa ponujajo Se 4 modele, primerne
za mladostnike od 12 do 19 let (Coyle et al. 2010). V nasem Solskem sistemu bi
brez kakrsnih koli sprememb lahko izvajali dva od ponujenih modelov. V okviru
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tu]1h Jez1kov so to sodelovanja v tematskih mednarodnih projektih in timsko po-
ucevanje z ucitelji ne]ez1kovn1h predmetov v dogovorjenem obsegu. Za izvajanje
slednjega ni potrebno ni¢ ve¢ kot nekoliko pripravljenosti sodelujocih uditeljev,
da poiscejo smiselne vsebine, ki bi jih obdelali skupaj in na tak nacin pokazali
ucencu vrednost ucenja tujega jezika in pot do iskanja informacij, ki jih v izven-
Solskem Zivljenju vsi poznajo in vsakodnevno koristijo. To seveda ni dolgorocna
reSitev, saj sodelovanje na prostovoljni bazi in zgolj po naklju¢ju nikakor ne more
biti sistemska resitev. Potrebno bi bilo pripraviti tujejezi¢ne ucne nacrte, ki bi
bili tesno povezani z vsebinami nejezikovnih predmetov in bi uc1telje na ta nacin
pripravili do timskega dela. Veliko dodano vrednost v procesu ucenja tujega jezi-
ka predstavljajo tudi sodelovanja v mednarodnih projektih, ki pa so brez znanja
tujega jezika domala nemogoca. Nasi ucenci so pogosto slabo opremljeni za ak-
tivno delovanje v neangleskih projektih, saj je obseg znanja drugega tujega jezika
pogosto premajhen, da bi lahko uc¢inkovito sodelovali, poleg tega pa v ¢asu pouka
tujega jezika praviloma niso delezni stika s strokovnim besedis¢em, kar $e doda-
tno otezuje aktivno delovanje.

Brinton et al. (2003) loc¢ujejo tri modele vsebinsko usmerjenega pristopa, ki
zavzemajo zlasti univerzitetno raven: tematsko osnovan (ang. theme-based), pod-
porni (ang. sheltered) in pomozen (ang. adjunct) model. Pri tematsko osnova-
nem, ki je tudi najbolj razsujen je pouk zgrajen na osnovi dolocene tematike, ki
predstavlja izhodiSce za u¢ni naért. Izbrana tematika predstavlja osnovo za ucenje
jezika - kontekstualizacijo znacilnih besedilnih vrst, jezikovnih struktur, aktiv-
nosti itd. Najveckrat gre za timsko poucevanje ucitelja predmeta in ucitelja jezika
oziroma dvopredmetnega ucitelja, lahko pa tudi samo za ucitelja predmeta, ki
dosega dovolj visoko raven znanja tujega Jez1ka na primer vsaj B2/C1.

Drug1 model - podporni - loque med ucenci, ki so naravni govorc1 izbranega
jezika, in tistimi, ki se ga $ele ucijo. Ti se nejezikovni predmet ucijo v tujem jeziku
z uciteljem stroke, ki je naravni govorec in z ustrezno metodiko in didaktiko nudi
podporo pri ucenju jezika. Kurikul je zasnovan za naravne govorce, vendar neko-
liko prilagojen zaradi jezikovnega primanjkljaj a.

V tretjem modelu - podpornem - so ucenci, ki se jezika ucijo, vkljuceni v
poseben tujejezikovni pouk, ki temelji na u¢nih naértih nejez1kovnega predme-
ta in se dopolnjuje z vsebinskimi predmet1 kar naj bi tem ucencem omogocalo
zapolnjevanje vrzeli v primerjavi z ufenci naravnimi govorc1 Zadnja dva mode-
la postavljata v ospredje vsebino in sta morda primernej$a za dvojezi¢na okolja,
medtem ko daje prvi model ve¢jo pozornost izgradnji tujejezikovne kompetence
in bi ga najenostavneje implementirali kot tujejezikovni didakti¢ni pristop tudi v
nas Solski prostor.

ZAKLJUCEK

Ob vseh dokazih, ki govorijo v prid vsebinsko usmerjenemu pristopu, bi bilo
resni¢no $koda, ¢e ne bi dopustili moznosti, da se tudi v nasem Solskem sistemu
najde reitev za njegovo vpeljavo. Da bi torej dijaki (pa tudi ucitelji) zares uvideli
smiselnost ucenja tujih jezikov v povezavi z nejezikovnimi predmeti, pa je potreb-
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no nacrtno in sistematicno povezati pouk tujih jezikov z nejezikovnimi predme-
ti na nacin, ki bi obojim omogocal enakopraven polozaj. Izhajati je potrebno iz
vsebin nejezikovnih predmetov, saj tako ucencev ne bi obremenili z dodatnimi
vsebinami, ampak bi obstojece poglobili in nadgradili. Poskrbeti je potrebno, da
se uresnicijo tako ucni cilji jezikovnega kot nejezikovnega predmeta, kar je mozno
zgolj ob natan¢nem nacrtovanju pouka v razli¢nih oblikah kvalitetnega timskega
poucevanja. Ustvariti je potrebno trdno vez med uditelji tujih jezikov in ucitelji
strokovnih predmetov, tesnejse sodelovanje pa bi bilo potrebno tudi z ucitelji ma-
terin$¢ine. Najvec¢jo dodano vrednost pa tak pristop prinasa ravno ucencu, saj ima
priloZnost doZiveti prakticno uporabnost tujega jezika, ga doZiveti v vsej njegovi
pestrosti in raznolikosti skozi celoten spekter njegovega Solanja.

LITERATURA

BRINTON, Donna M./Marguerite Ann SNOW /Marjorie WESCHE (2003) Con-
tent Based Instruction. Michigan: Michigan University Press.

CELINSEK Dubravka/Mojca JARC/ Violeta JURKOVIC (2008) Problemsko na-
ravnano ucenje pri poucevanju tujega jezika stroke: poti in izzivi. J. Skela (ur.),
Ucenje in poucevanje tujib jezikov na Slovenskem. Pregled sodobne teorije in prakse.
Ljubljana: Tangram, 482 - 497.

COYLE, Do/Philip HOOD/David MARSH (2010) CLIL — Content and Language
Integrated Learning. Cambridge: CUP.

CUMMINS, Jim (1980) The role of primary language development in promoting educa-
tional success for language minority students: A theoretical framework. Los Angeles.
CA: National Dissemination Center.

CUMMINS, Jim/ Merrill SWAIN (1986) Bilingualism in education: Aspects of theory,
research and policy. London: Longman.

DALTON-PUFFER, Christiane (2007) Discourse in Content and Language Integrated
Learning (CLIL) Classrooms. Amsterdam/Philadelphia: John Benjamins Publi-
shing Company.

DALTON-PUFFER, Christiane/ Tarja NIKULA (ed.) (2006) “Curent research on
CLIL”. Special issue of VIEWS (Vienna English Working Papers) 15/3.

DELLER, Sheelagh/Christine PRICE (2007) Teaching Other Subjets Through English.
Oxford: Oxford University Press.

Evropska komisija. (2006) Content and Language Integrated Learning (CLIL) at School
in Europe. Eurydice Unit: Briissel.

KRASHEN, Stephen (1985) Second Language Acquisition and Second Lanuage Lear-
ning. New York: Pergamon.

LIPAVIC OSTIR, Alja/ Sasa JAZBEC (2009) Uéenje v otrostvu in CLIL. K. Pizorn
(ur.), Ucenje in poucevanje dodatnib jezikov v otrostvu. Ljubljana: Zavod Republike
Slovenije za $olstvo.

LYSTER, Roy (2007) Learning and Teaching Languages Through Content: A counterbalan-
ced approach. Amsterdam/Philadelphia: John Benjamins Publishing Company.



A. Retelj, K. Pizorn: POVEZOVANJE TUJIH JEZIKOV Z NEJEZIKOVNIMI PREDMETI = MISIJA NEMOGOCE? 141

MEHISTO, Peeter/David MARSH/ Maria JESUS FRIGOLS (2008) Uncovering
CLIL: Content and Language Integrated Learning in bilingual and multilingual edu-
cation. Oxford: Macmillan Education

PIZORN, Karmen/Katica PEVEC SEMEC (2010) Izhodi$¢a za uvajanje dodatnih
jezikov v 1. VIO. V: Lipavic Ostir, Alja (ur.), Jazbec, Sasa (ur.). Pot v vedjezicnost
- zgodnje ucenje tujib jezikov v 1. VIO osnovne sole. Ljubljana: Zavod RS za $olstvo,
106 - 168. http://www.zrss.si/pdf/vecjezicnost.pdf.

PAVLIC SKERJANC, Katja (2010) Jezikovne povezave. Vzgoja in izobrazevanje 3-4,
17 - 24.

RUTAR ILC, Zora/Katja PAVLIC SKERJANC (ur.) (2010) Medpredmetne in kuriku-
larne povezave: prirocnik za ucitelje. Ljubljana: Zavod RS za Solstvo.

RUTAR ILC, Zora/Dusan RUTAR (1997) Kaj preverjamo in ocenjujemo v solah. Ra-
dovljica: Didakta.

SKEHAN, Peter (1998) A Cognitive Approach to Learning Language. Oxford: Oxford
University Press.

SWAIN, Merrill (1985) Communicative Competence: Some roles of Comprehen-
sible Input and Comprehensible Output in its development. S. M. Gass, & C.
G. Madden (ed.), Input in Second Language Acquisition. Rowley MA: Newbury
House.

POVZETEK
Povezovanje tujih jezikov z nejezikovnimi predmeti — misija nemogoce?

Vsebinsko usmerJeno ucenje in poucevan]e tujih jezikov, ki se je kot tujejezikovni pri-
stop razsirilo v Evropi in postalo v ve¢ drzavah del nacionalnega kurikula, se v Sloveniji
uradno $e ni uveljavilo oziroma je prisotno samo v obliki pilotnih projektov. Gre za razli¢-
ne didakti¢ne pristope in metode, ki v sebi zdruzujejo dva cilja: osredinjenost na jezik in
osredinjost na vsebino. S tak$nimi nacini ucenja tujega jezika se ne povecujejo samo ucen-
Ceve jezikovne zmoznosti, ampak se vpliva tudi na njegov kognitivni razvoj. Glede na do-
dano vrednost, ki jo ti pristopi prinasajo ucencu, od prakti¢ne uporabnosti tujega jezika
do spoznavanja jezikovne pestrosti in raznolikosti skozi celoten spekter njegovega Solanja,
bi bilo potrebno tudi v nasem Solskem sistemu poiskati resitev za njegovo vpeljavo.

Klju¢ne besede: vsebinsko usmerjeno ucenje tujih jezikov, medpredmetne povezave,
CLIL

ABSTRACT

Connecting second language learning and non-linguistic subjects - mission
impossible?

Content based language learning as a second language learning approach that has
spread in Europe and in several countries became a part of the national curriculum, has in
Slovenia not yet been formally established and is present only in the form of pilot projects.
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It includes a set of different teaching approaches and methods which combine two objec-
tives: focus on language and focus on content. Such ways of second language learning
not only increase the student's language skills, but also affect his cognitive development.
Given the added value that these approaches provide to the student, from practical use
of second language to familiarizing with language diversity through all his schooling, we
should find solutions for its implementation in Slovenian school system.

Keywords: Content based language learning, intersubject connections, CLIL
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TESTIRANJE RECEPTIVNIH IN JEZIKOVNE ZMOZNOSTI
V ITALIJANSCINI MED STUDENTI ITALIJANISTIKE

1. UVOD

Med pomembna vpraSanja v zvezi s poucevanjem tujega jezika sodijo tudi mer-
jenje jezikovnih zmoznosti, mednarodna prlmer]ava in uravnavanje rezultatov,
predvsem na evropski ravni, saj tudi tovrstno preucevanje poucevanja in ucenja
tujih jezikov lahko pripomore k uresnicevanju evropske jezikovne politike v stvar-
nosti na vseh ravneh izobrazevanja, tudi na fakultetni.

Pri¢ujoci prispevek sodi na podrocje poucevanja italijansc¢ine kot tujega jezika
in nastaja v okviru bilateralnega sodelovanja med Filozofsko fakulteto v Ljubljani
in Filolosko fakulteto v Beogradu. Projekt z naslovom »Strategije formalnega uce-
nja tujih jezikov v Sloveniji in Srbiji: jezikovna politika in jezikovna stvarnost« se je
pricel izvajati s prvim krogom testiranj s testnimi kompleti CILS! konec Studijske-
ga leta 2009/10 (preostali testiranji sledita v naslednjih dveh letih).

Eden njegovih ciljev je doloiti raven znanja Studentov in ugotovit, ali se uje-
ma z ravnjo, ki smo jo predvideli za posamezni letnik (od B1 do C2, po Skupnem
evropskem jezikovnem okviru, 2001).2 Clanek predstavlja nekatere rezultate testi-
ranj bralnega in sluSnega razumevanja ter rabe jezikovnih struktur (slovni¢nih in
leksikalnih) v vseh $tirih letnikih italijanistike v Ljubljani.?

Osredotoca se na to, ali so Studenti italijanskega jezika in knjizevnosti na FF v
Ljubljani dosegli ustrezno raven znanja, predvideno za vsakega od stirih letnikov,
in skusa odgovoriti na vprasanje, koliko Studjj italijanskega jezika in knjiZevnosti
prispeva k splosnemu znanju moderne italijanscine. Izhajamo iz naslednjih tez, ki

' Prednosti mednarodnih testov CILS so Stevilne, naj izpostavim predvsem to, da so plod izkusene ekipe

strokovnjakov z Univerze v Sieni, ki se s tem podroc¢jem ukvarja Ze desetletja, prav s preizkusi v skladu s
SEJO pa ze priblizno 15 let. Pripravijo, testirajo, uporabijo in analizirajo izpitne komplete dvakrat letno, kar
naj bi tudi italijanistikama v projektu omogo¢ilo sirso mednarodno primerjavo

2 Izsledke o znanju $tudentov italijanistike v Ljubljani bomo primerjati z izsledki v Beogradu. Nadalj-
nje raziskave pa se bodo osredotocile tudi na kriticno presojo primernosti mednarodnih testov za rabo v
Sloveniji ter primerjavo in morebitno uskladitev testiranja znanja moderne italijans¢ine kot tujega jezika
z dvema tujima univerzama (Beograd in Siena). Raziskovalni skupini v sestavi red. prof. dr. Julijana Vuco,
prof. dr. Mila Samardzi¢, mag. Sasa Moderc za Filolosko fakulteto v Beogradu (Srbija) in dr. Darja Mertelj
in mag. Jana Kenda za Filozofsko fakulteto v Ljubljani (Slovenija) bodo izvajali testiranje po priznanih in
uveljavljenih preskusih znanj, v sodelovanju s prof. dr. Monico Barni in njenimi sodelavci z Univerze v Sieni
(Italija). Zaenkrat v raziskavo niso zajeti neuniverzitetni ucenci italijanscine (srednjesolci, osnovnosolci)..

> Rezultati pisnega in ustnega sporocanja, ki se v okviru raziskave tudi preverjata, v tem prispevku ne
bodo predstavljeni.
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jih pri tem prvem testiranju postavljamo zgolj na podlagi izkusenj z generacijami
studentov v zadnjih 10 letih:

1. Studenti italijanskega jezika in knjizevnosti v Ljubljani bodo pri preverjanju
slusnega in bralnega razumevanja ter jezikovnih scrukeur dosegli ustrezne rav-
ni znanja po SEJO, in sicer 1. letniki raven B1, 2. letniki raven B2, 3. letniki
raven C1 in 4. letniki raven C2.

2. Pribralnem razumevanju bodo rezultati nadpovprecni v vseh letnikih, saj se ta
zmoznost, pa ¢eprav pogosto le implicitno, razvija pri vecini $tudijskih pred-
metov.

3. Pri slusnem razumevanju bodo slabse rezultate dosegli Studenti nizjih letnikov,
saj Studijski program ne ponuja predmetov, kjer bi se kot primarni cilj urilo slus-
no razumevanje; kljub temu pa bo pri Studentih, ki zakljucujejo 3. oz. 4. letnik,
opazen napredek, ker so dotlej izpostavljeni sorazmerno visokemu $tevilu ur v
italijan$c¢ini (pribl. 700 ur letno, podobno v bolonjskih programih prve stopnje).
Pri slusnem razumevanju pricakujemo slabse rezultate kot pri bralnem.

4. Pripolah z jezikovnimi strukturami bodo $tudenti italijanistike v Ljubljani do-
segli najvisje rezultate med petimi zmoznostmi, saj so v $tudijskem predmet-
niku sorazmerno moc¢no zastopane morfosintakti¢ne vsebine in menimo, da
so Studenti delezni kakovostnega vnosa, kar naj bi se odrazilo pri znanju.

2.ZASNOVA IN METODOLOGLA

Mednarodne testne komplete CILS (standardizirani testi Univerze za tujce v Sie-
ni) smo zeleli uporabiti, ker imajo z njimi v Sieni dolgo tradicijo, predvsem pa
strokovnjake, ki so znanstveno-strokovno sodelovali pri njihovem razvijanju (M.
Vedovelli, M. Barni). K temu je pomembno prispevalo tudi dejstvo, da je testno
gradivo pripravljeno po SEJO (2001), kar predstavlja pomemben skupni kod za
usklajevanje in medsebojno razumevanje tistih, ki delujejo na podrocju merjenja
znanja tujih jezikov (Strambi 2004: 191). Izsledki naj bi omogocili vpogled v pet
zmoznosti.*

Pomembno prednost je predstavljalo za nas tudi dejstvo, da nam ni bilo
potrebno izpeljati vseh 10 faz procesa valutacije oz. ocenjevanja (gl prikaz 1, cf.
Stambi in Scaghoso 2004: 170), pac pale drugo polovico, pri ¢emer je predv1deno
da se bodo v ¢asu poteka projekta primerjale in uravnavale med obema partner-
skima univerzama in ob¢asno tudi z Univerzo v Sieni.’

*  Polegvertikalne dimenzije testov CILS, pripravljenih v skladu s SEJO, kjer gre za testiranje napredovanja
jezikovnih kompetenc, nas bodo v prihodnje zanimale tudi horizontalne dimenzije (sovplivanja med ma-
terind¢ino nasih $tudentov in italijansc¢ino kot njihovim drugim/tujim jezikom, konteksti in obsegi ucenja
italijansc¢ine pred in med $tudijem, neformalni oz. obstudijski stiki nasih $tudentov z italijan$¢ino in druz-
beno-jezikovni dejavniki (kot so spol, druzbeno-kulturni pogoji, motivacija ipd.).

5 Za testiranje je bil uporabljen komplet iz decembra 2009, ki e ni bil objavljen in ne bo $e nadaljnja tri
leta. Priprava testnih kompletov za presojanje jezikovnega znanja je kompleksen in dolgotrajen proces, ki
ga izvaja skupina strokovnjakov. Testni kompleti CILS, ki smo jih brezpla¢no dobili v uporabo pred njihovo
javno objavo, so dragocen nabor orodja, ki je raziskovalnima skupinama obeh partnerskih univerz omogo-
¢il pricetek raziskav.
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Prikaz 1: Faze procesa ocenjevanja pri testiranjib za pridobitev mednarodnib certifikatov

1. dolociti cilj oz. cilje, 6. izvesti testiranje,

2. opredeliti vsebino/e, 7. popraviti testne komplete in naloge

3. pretvoriti cilje in vsebine v naloge, kjer jih je | 8.tockovati glede na predhodno opredeljene
mogoce opazovati in preverjati, kriterije,

4. pripraviti konkretne testne naloge oz. 9. interpretirati izsledke,
strukturirane komplete testnih nalog, 10. doloiti in izpeljati ukrepe, analizirati

5. dolociti kriterije popravljanja in tockovanja, uporabljene testne pole.

Ker univerzitetni nacin Studija predvideva tudi veliko samostojnega dela in
je zasnovan na sorazmerno zahtevni ravni, smo menili, da je raven B1 (po SEJO)
lahko primerno izhodisce za Studente prvega letnika. Raven B namrec Ze oznacuje
oz. predpostavlja neodvisnega uporabnika jezika, sporazumevalno avtonomnega
v vsakdanjih kontekstih.®

Izhodis¢no znanje na ravni B1 $tudentu omogoca, da tekom Studija razvija
svoje znanje do ravni B2, postopoma preide na raven C1 in marsikdo do zakljucka
studija tudi na raven C2 (vemo seveda, da je med Studenti tudi kdo, ki je Ze v nizjih
letnikih npr. na stopnji C1, po SEJO 2001).

Poleg tega je bila raven B1 kot izhodi$¢na raven za 1. letnike izbrana tudi
zaradi besedisca, saj ne predpostavlja rabe okrnjenega nabora leksikalnih izrazov,
kar je znacilno za ravni Al in A2 (prvih 850 oz. 1200 italijanskih besed od 7000
najpogostejsih italijanskih, cf. De Mauro 1980), pac¢ pa (potencialno) celoten na-
bor besed glede na Vocabolario di Base (De Mauro 1980). To implicitno pomeni
tudi, da nabor tipov besedil ni omejen: poleg pripovednih, opisnih in usmerje-
valnih besedil se uporabljajo tudi utemeljevalna besedila, ki vsekakor sodijo na
podrocje visokoSolskega studija.

Testi od ravni B1 do C2 so sestavljeni po enakem kljucu: gre za testiranje
petih zmoznosti s petimi testnimi polami, s katerimi se preverja sposobnost stu-
denta, da italijans¢ino kot tuji jezik razume ter (pre)pozna in pravilno uporablja
jezikovne strukture v razli¢nih kontekstih in sobesedilih.”

Maja 2010 smo na obeh univerzah izvedli testiranje v vseh Stirih letnikih in
sicer preverjali vseh pet zmoznosti: razumevanje govornih in pisnih besedil, ob-
vladovanje jezikovnih struktur (ital. strutture di comunicazione) s slovni¢nimi in
besediscnimi nalogami, ter bralno in pisno izraZanje), poleti je potekalo ocenje-
vanje testnih pol za tri zmoznosti (razen pisnega in govornega izrazanja, ki ju bo
ocenjevalo vecje stevilo ocenjevalcev) V nadaljevanju je predstavitev rezultatov in
deloma njihova interpretacija.’®

¢ Ceprav soavtorji teh testnih kompletov menijo, da imata lahko orientacijsko, motivacijsko in diagnos-

tiéno tezo predvsem testa za obe zacetniski ravni Al in A2 (Strambi 2004: 190), menimo, da so $tudenti
dovolj zreli, da lahko v takih funkcijah sprejemajo svoje rezultate testov tudi na ostalih ravneh.

7 Le deloma oz. implicitno se pri nekaterih nalogah ob ustrezni analizi pokazejo tudi znanja, ki jih $tu-
dent pridobi pri dolo¢enih predmetih med univerzitetnim Studijem.

8 Faza dolocitve in izpeljave ukrepov se bo predvidoma izvajala od $tudijskega leta 2010/2011 dalje, vendar le
na dolocenih podrogjih (besedisce, glagolski ¢asi, skladnje vecstavénih povedi). Zadnja faza, tj. analiza testnih
pol, se predvidoma ne bo izvajala, dokler se ne izvedeta Se nadaljnji dve testiranji maja 2011 in maja 2012.
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3. PREGLED IZSLEDKOV

V testih studenti so reSevali predvsem naloge objektivnega tipa (ital. prove
oggettive) in le v manjSem obsegu delno objektivnega tipa (ital. prove semi-
strutturate) slednje SO se pOJavde predvsem pri poli z ]e21kovn1m1 struktura-
mi, pri ravneh C1 in C2. Vse tri omenjene pole vsebuJeJo naloge integrativnega
tipa (test mtegratl) kar pomeni, da ne gre za preverjanje posarrncmh jezikovnih
elementov, pa¢ pa je za uspeh nujno, da student kontekst in besedila razume,
zatem pa smiselno uporabi oz. kombinira veliko svojih jezikovnih znanj v danih
okolis¢inah.

Do izsledkov smo prisli z upostevanjem tockovalnika za CILS in manjsega
Stevila dodatnih smiselnih resitev (samo pri polah z jezikovnimi strukturami,
predvsem na ravneh C1 in C2), ki so bili dodatno usklajeni z lektorico za itali-
jans¢ino na Oddelku za romanske jezika in knjizevnosti (Filozofske fakultete v
Ljubljani).’

\Y nadaljevanju SO predstavljeni in komentirani nekateri rezultati, ki so jih
dosegh nasi Studenti, in sicer dosezene povprecne vrednosti pri posamicni zmoz-
nosti, razponi pr1 rezultatih in nekateri vidiki pri posamicnih polah (glede jezi-
kovnih struktur in glede besedisca).

3.1. Prviletniki — B1 - bralno in slusno razumevanje, jezikovne
strukture

Testiranja se je udelezilo 26 Studentov, ki so maja 2010 zakljucevali prvo leto stu-
dija italijanistike. Raven, ki smo jo dolocili kot izhodis¢no, je bila nizja srednja
raven B1 po SEJO.

Odlocili smo se, da bomo studentom prvega letnika ponudili test na ravni B1
tudi zato, ker menimo, da so v prvem letniku izpostavljeni toliksni koli¢ini ur v
italijanscini in toliksni zahtevnosti vsebin, da so primorani samostojno razvijati
receptivna znanja (predvsem pri nadgrajevanju zacetnega znanja). Redna izpo-
stavljenost studijskim predmetom in samostojno delo po nasem mnenju usposa-
bljata celo $tudente brez ustreznega predznanja ob pricetku Studija (ki so npr. na
ravni Al ali A2) za uspesno resevanje testov na ravni B1.1°

°  Lekt. Eleonora Kolar je tudi izkusena izvajalka testiranj CELI in CILS, od jeseni 2009 tudi na Italijan-
skem institutu za kulturo v Ljubljani.

1 Bodocim $tudentom prvega letnika priporo¢amo, naj ne pricenjajo Studija brez ali z zelo nizkim pred-
znanjem (A1), vendar delez tovrstnih Studentov vseeno narasc¢a: spodbujamo jih k rednemu opravljanju
studijskih obveznosti in tudi k samostojnemu ucenju italijanscine.
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Prikaz 2: CILS 2010 — B1 — bralno in slusno razumevanje, jezikovne strukture, 26 studentov

BRALNO RAZUMEVANJE - SLUSNO RAZUMEVANLJE - JEZIKOVNE STRUKTURE -
B1 B1
2 Hnad 80 % 4 10 Hnad 80 %
Dnad 80 % 2
.80 ©

7 070-80 % 2 070-80 % 070-80 %
15 DOpod 70 % 13 Opod 70 % DOpod 70 %

2 Ose niso 7 Ose niso Ose niso

udelezili udelezili 8 udelezili

Dejansko so se ta pricakovanja pri prvih letnikih glede obeh receptivnih zmoz-
nosti potrdila, ¢eprav z nizjimi rezultati od pri¢akovanih: samo en testirani Stu-
dent ni dosegel 50 % (individualno povprecje je imel 49 %).

Bralno razumevanje - B1
Ce pogledamo rezultate po posamiéni od treh zmoznosti, lahko ugotovimo,
da so rezultati pri bralnem razumevanju sicer v povprecju visoki (77 %), vendar v
velikem razponu, in sicer od 26 % do 100 % (gl. prikaz 3).

Prikaz 3: CILS 2010 - B1 - bralno razumevanje, 26 $tudentov FF

BRALNO - nad 70 %

Zap. it. Sifra stud. Ocena v %
1. 9 100
2. 3 95
3. 25 95
4. 22 91
5. 12 920
6. 18 920
7. 4 88
8. 7 88
9. 15 86
10. 17 86
11. 6 85
12. 23 84
13. 10 83
14. 13 83
15. 5 81
16. 24 77
17. 19 76

BRALNO - pod 70 %

Zap. it. Sifra $tud. Ocena v %
18. 8 67
19. 26 67
20. 1 61
21. 14 56
22. 2 50
23. 21 45
24. 20 26
25. 11 /
26. 16 /
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Kar 15 Studentov prvega letnika je doseglo rezultat nad 80 %, kar je povsem
primerno - na marsikateri italijanistiki po Evropi ali v svetu bi ga oznacili celo kot
nadpovprecen rezultat. Vendar pa bodo studenti z rezultatom pod 80 % verjetno
imeli tezave pri Studiju, saj so bila besedila za bralno razumevanje na ravni Bl
sorazmerno enostavna.'

Slusno razumevanje - B1

Proti pri¢akovanjem se je pokazalo, da slusno razumevanje besedil na ravni
B1 ne povzroca tezav: v povprecju so Studenti dosegli visok rezultat (80 %), vsi nad
50 %, in sicer od 53 % do 93 % (gl. prikaz 4). Vsekakor je kar 20 studentov od 22
doseglo rezultat nad 70 %, kar je ve¢ kot zadovoljivo (le 2 Studenta sta dosegla 53
oz. 55 %). Taki izsledki potrjujejo, da so bila besedila na tej stopnji sorazmerno
enostavna (kar so ustno komentirali tudi $tudenti sami).!?

Prikaz 4: CILS 2010 — B — slusno razumevanje, 26 studentov FF

SLUSNO - nad 70 % SLUSNO - pod 70 %

Zap. st. Sifra $tud. ocena v % Zap. st. Sifra stud. Ocena Vv %
1. 22 93 21. 14 56
2. 25 91 22. 1 53
3. 18 91 23. 26 /
4, 4 91 24. 17 /
5. 13 88 25. 16 /
6. 7 88 26. 11 /
7. 24 86

8. 9 86

9. 5 86

10. 6 85

11. 3 85

12. 12 81

13. 10 80

14. 8 79

15. 23 76

16. 15 76

17. 20 75

18. 2 75

19. 21 73

20. 19 72

" Morebitna zahtevnej$a oz. specifi¢nejsa besedila bi verjetno povzrocila e ve¢ tezav. V okviru projekta

je predvideno tudi longitudinalno spremljanje in tovrstno testiranje Studentov do konca $tudija, ko bo
mozno take teze tudi preveriti.

2 Lahko pa bi rezultate interpretirali tudi tako, da bi z njimi ovrgli sicer pogoste o¢itke Studentov, ki
menijo, da bi potrebovali predmet, kjer bi urili predvsem slusno razumevanje. Ker bo projekt trajal e 2 leti
in se bodo testiranja Se izvajala, bomo morda lahko prisli do bolj relevantnih zakljuckov glede potrebe, da
bi se zmoznosti razvijanja slu$nega razumevanja namenilo posebno pozornost.
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Jezikovne strukture — B1

Pri poli z jezikovnimi strukturami na ravni B1 smo pricakovali, da bodo $tu-
denti enostavne naloge (naloga s sorazmerno enostavnimi rabami ¢lena in o¢len-
jenih predlogov, naloga z majhnim naborom glagolskih oblik, naloga za besedisce
na receptivni ravni) zlahka in v veliki vecini pravilno resili.

Vendar ni bilo tako: rezultati pri strukturah v povpreéju dosegajo komaj
70 %. Razpon se pri¢ne pri komaj 47 % (gl. prikaz 5), le polovica Studentov je
dosegla rezultat nad 70 %, pri cemer je bila ena naloga v poli (izbor med Stirimi
govornimi dejanji za dani kontekst) tako enostavna, da je vsem znatno dvignila
povprecje (v vecini so namre¢ pri tej nalogi dosegli 100 %, cf. Mertelj v pripra-
vi).

Prikaz 5: CILS 2010 — B1 — jezikovne strukture, 26 studentov FF

STRUKTURE - nad 70 % STRUKTURE - pod 70 %
Zap. it. Sifra Stud. Ocena v % Zap. it. Sifra Stud. Ocena v %
1. 11 92 15. 10 68
2. 12 87 16. 6 64
3. 9 85 17. 13 64
4. 4 84 18. 21 60
5. 16 84 19. 14 56
6. 19 80 20. 15 56
7. 22 79 21. 17 55
8. 3 78 22. 2 52
9. 23 76 23. 1 49
10. 7 73 24. 20 47
11. 5 72 25. 25 /
12 18 72 26. 26 /
13. 8 70
14 24 70

PribliZzno polovica studentov (ki ni dosegla 70 %) bo verjetno imela tezave pri
studiju, saj gre za sorazmerno enostavne strukture, ki jih bodo morali pri doloce-
nih predmetih bolje obvladati Ze za vstop v 2. letnik $tudija.

3.2. Drugi letniki - B2 - bralno in slusno razumevanje, jezikovne
strukture

Prikazi, ki se nanasajo na skupino 2. letnika (gl. prikaza 6a in 6b), so precej ne-
realni, saj se je testiranja zaradi objektivne odsotnosti udelezilo le $est studentov
(od tega trije taki, ki Studirajo italijansc¢ino ze $tiri leta in so ponavljali tako prvi
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kot drugi letnik). Zaradi tega rezultati nimajo vecje orientacijske ali napovedne
vrednosti, kar bo pa morda pokazala primerjava s testiranji po drugem letniku v
naslednjih dveh letih projekta . Vsekakor pa je vseh Sest Studentov doseglo indivi-
dualna povprecja visja od 50 %.

Prikaz 6a: CILS 2010 — B2 — bralno in slusno razumevanje, jezikovne strukture, 6 studentov

BRALNO RAZUMEVANJE - SLUSNO RAZUMEVANLJE - JEZIKOVNE STRUKTURE -
B2 B2 B2

0 0 Enad 80 % o

HEnad 80 % na o 1 Hnad 80 %

070-80 % z O70-80 % 2 070-80 %

3 3 Opod 70 % : Opod 70 % ! DOpod 70 %
Ose niso 1 Ose "is‘?_ Ose niso

udelezili udelezili 2 udelezili

Najboljse rezultate je Sesterica testirancev iz 2. letnika dosegla pri bralnem
razumevanju (skupno povprecje je bilo 81 %), sicer pa vsi v razponu od 71 % do 90
%, kar so povsem primerni rezultati (gl. prikaz 6b). Slusno razumevanje je bilo na
ravni B2 zahtevnejse kot bralno: primerno visokih rezultatov niso dosegli ponav-
ljavci (ki so pravzaprav izpostavljeni casovno podvojenemu poslusanju in nezave-
dnemu usvajanju govorjene italijanscine), pac pa tisti, ki so redno $tudirali in se
vpisali v 2. letnik. To je pravzaprav pricakovano: §tudenti, ki so imeli ob pricetku
Studija ve¢ jezikovnega predznanja lahko razvijajo boljse slusno razumevanje tudi
prek drugih zmoznosti in znanj (ter pogosto v neformalnem stiku z govorjeno
italijanscino prek medijev).

Prikaz 6b: CILS 2010 — B2 — bralno in slusno razumevanje, jezikovne strukture, 6 studentov

BRALNO - vsi nad 70 % SLUSNO - nad 70 % STRUKTURE - nad 70 %
1 90 1 95 1 86
6 88 6 85 2 76
5 87 5 77

STRUKTURE - pod 70 %
3 79 .
SLUSNO - pod 70 % 3 65

4 73

4 67 4 64
2 71

2 47 5 /

3 32 6 /

Testiranje jezikovnih struktur je opravila le ¢etverica Studentov, sicer s skup-
nim povprecjem 73 %, vendar je vzorec premajhen, da bi lahko o ¢emerkoli skle-
pali, zakljucevali ali primerjali ve¢ kot zgolj individualne primere.
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3.3. Tretji letniki - C1 — bralno in slusno razumevanje, jezikovne
strukture

Tretji letniki v 2009-2010 so bili solidna skupina Studentov, v vecini so nadpov-
prec¢no zainteresirani in sorazmerno aktivno delajo, kar se je odrazilo tudi na
testiranju CILS na ravni C1. Udelezilo se ga je zaradi drugih obveznosti sicer le
deset studentov (dejansko jih je vpisanih vec).

Vsi testirani Studenti tretjega letnika so v okviru ravni C1 dosegli rezultate
nad 70 %. Ce primerjamo uspe$nost pri bralnem z uspe$nostjo pri slusnem razu-
mevanju, ugotovimo, da so pri slednjem Studenti dosegli boljse rezultate, celo nad
80 % (gl. prikaza 7a in 7b).

Pri ravni C je iz nabora nalog oz. besedil za bralno razumevanje odstranjen
narek (ki ga vsebujeta testa na ravni B). Namesto tega je v vsako izmed pol vklju-
¢eno po eno sorazmerno zahtevno besedilo iz t. i. birokratskega jezika (besedila
italijanskih javnih razpisov s sorazmerno visoko gostoto informacij in specific-
nimi besedis¢nimi izrazi), kar je precej otezilo razumevanje besedil oz. doseganje
visokih tock. S podobnega podrocja besedil je bila tudi zadnja naloga pri poli
z jezikovnimi strukturami, kjer je bilo potrebno izvesti skladenjsko pretvarjanje
povedi z zahtevnej$im birokratskim jezikom.

Prikaz 7a: CILS 2010 — C1 — bralno in slusno razumevanje, jezikovne strukture, 10 studentov

BRALNO RAZUMEVANJE - SLUSNO RAZUMEVANJE - JEZIKOVNE STRUKTURE -
Cc1 Cc1 (o
0 Hnad 80 % Hnad 80 % 2 0 1 Hnad 80 %
4 0070-80 % 070-80 % 070-80 %
Opod 70 % Opod 70 % Opod 70 %
6
Ose niso Ose niso Ose niso
udelezili udelezili 7 udelezili

Pri bralnem razumevanju so Studenti dosegli v povprecju 81 %, pri slusnem
pa celo 86 %. V celotnem letniku ni bilo niti enega Studenta, ki bi imel individual-
no povprecje pod 70 % , vendar je slika o znanju jezika na tej ravni precej drugacna
pri rezultatih testiranja jezikovnih strukeur (gl. prikaza 7a in 7b).
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Prikaz 7b: CILS 2010 — C1 — bralno in slusno razumevanje, jezikovne strukture, 10 studentov

BRALNO - vsi nad 70 % SLUSNO - vsi nad 70 % STRUKTURE - nad 70 %
8 91 9 100 ‘ ‘ 2 ‘ 77 ‘
5 88 10 97

STRUKTURE - pod 70 %
2 86 5 90
4 68
1 81 2 87
3 63
3 81 7 87
5 63
9 81 1 82
7 61
10 77 4 82
8 59
6 76 6 81
6 58
76 3 76
1 52
4 74 8 76
9 /
10 /

Pri jezikovnih strukturah je skupno povprecje sicer 63 %, toda rezultati $tu-
dentov se gibljejo v razponu od 52 % do komaj 77 % pri najboljéem izmed njih
(gl. prikaz 7b). Menimo, da so taki rezultati prenizki: vzrok zanje je predvsem
(zahtevna) naloga, kjer je bilo potrebno izkazati pravilno razumevanja sobesedila,
poiskati ustrezen pomen glagolov in jih uporab1t1 v skladu s svojim znanjem rabe
glagolskih ¢asov. Pri tej nalogi je bilo povpreéje 59 %, razpon pa od 45 do 73 %, kar
se nam zdi nekoliko zaskrbljujoce.

Rezultati nakazujejo, da bi se morda lahko vsebine in nacine, ki se uporablja-
jo med Studijem pri obravnavanju rab glagolskih ¢asov, do neke mere lahko spre-
menilo. Tako bi $tudenti imeli pri produktivni rabi glagolskih oblik priloZnost
pokazati, da obvladajo prenos kakovostne teorije v rabo sodobne italijanscine.

3.4. Cetrti letniki - C2 - bralno in slusno razumevanje, jezikovne
strukture

Kot Ze omenjeno, so tudi pole za bralno razumevanje na ravni C2 vsebovale soraz-
merno zahtevno besedilo iz t. 1. birokratskega jezika, ki je bilo seveda Se zahtevnej-
Se kot pri poli za C1. S podobnega besedilnega podroc¢ja je bila tudi zadnja naloga
pri poli z jezikovnimi strukturami, ki je predstavljala res trd oreh: predvideno
skladenjsko pretvarjanje povedi je bilo tako zahtevno, da tega po mnenju italijan-
ske lektorice ne bi zmogla niti ve¢ina rojstnih govorcev italijanscine.

Slusno razumevanje je bilo zahtevno zaradi precej nejasne vsebine: naloga
je zatem zahtevala od $tudentov ne le pozorno povezovanje in kombiniranje in-
formacij, pa¢ pa tudi interpretacijo in predvsem izlo¢anje posamicnih odtenkov
pomena.

Zaradi navedenega lahko opazimo, da so cetrti letniki v okviru ravni C2
dosegli nekoliko nizje rezultate kot tretji letniki (prim. prikaza 7a in 8a), in sicer
pri bralnem razumevanju v povpreéju 77 %, povprecje pri slusnem razumevanju
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pa je bilo 69 % (razpon je bil od 52 % do komaj 83 %, gl. prikaz 8b). Jezikovne
strukture so bile dale¢ najtrsi oreh, povprecje skupine je bilo komaj 59 %, le dva
Studenta sta dosegla nekaj nad 70 %, vsi ostali med 35 % in 69 % (gl. prikaz 8b).
Med 11 Studenti je bil eden tudi negativen s skupnim individualnim rezultatom
46 %.

Prikaz 8a: CILS 2010 — C2 — bralno in slusno razumevanje, jezikovne strukture, 11 studentov

BRALNO RAZUMEVANJE - SLUSNO RAZUMEVANJE - JEZIKOVNE STRUKTURE -
Cc2 c2 c2
1 Hnad 80 % 0 1 Hnad 80 % 10 2 Hnad 80 %
2 4 070-80 % 4 070-80 % [070-80 %
Opod 70 % Opod 70 % Opod 70 %
Ose niso 6 Ose niso Ose niso
4 udelezili udelezili 8 udelezili

Rezultati so sicer za raven C2 sorazmerno dobri, saj so bile Stevilne naloge v
testiranjih teh treh zmoznosti resni¢no zahtevne in so pogosto predpostavljale
upostevanje tudi slogovnih zahtev, ne le zgolj slovni¢nih pravil.

Zlasti se je slednje odrazilo pri poli za testiranje jezikovnih struktur, kjer je lo
pri prvem, meSanem besedilu z vrzelmi (ang. cloze) za slogovno zahtevno bese-
dilo Umberta Eca, naloga izbiranja ustreznega besedisc¢a je vsebovala tudi resitve,
ki so izven najpogostejsih 7000 italijanskih besed, skladenjske pretvorbe so bile
izjemno kompleksne in so predpostavljale brezhibno razumevanje birokratskega
jezika.

Prikaz 8b: CILS 2010 — C2 — bralno in slusno razumevanje, jezikovne strukture, 11 studentov

BRALNO - nad 70 % SLUSNO nad 70 % STRUKTURE nad 70 %
1. 5 98 1. 1 83 1. 1 74
2. 1 93 2. 11 79 2. 10 73
3. 83 3. 77
STRUKTURE pod 70 %
4, 10 82 4, 10 77
3. 3 69
5. 78 5. 75
4, 9 62
6. 78 6. 2 73
5. 5 62
7. 78 7. 6 70
6. 4 58
8. 11 72
SLUSNO - pod 70 % 7. 2 58
BRALNO - pod 70 % 8. 8 64 8. 8 57
9. 9 58 9. 4 57 9. 6 44
10. 7 47 10. 7 55 10. 7 35
11. 2 / 11. 9 52 11. 11 /
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4. UGOTOVITVE IN NADALJNJE TEZE

Po prvem od triletnega cikla testiranj Sstudentov od 1. do 4. letnika $tudjija itali-
janistike smo izhajali iz $tirih hipotez, ki zadevajo testiranje treh od petih zmoz-
nosti (bralno razumevanje, slusno razumevanje, jezikovne strukture: slovnic¢ne
strukture in besedisce). Uporabili smo mednarodne testne komplete Univerze v
Sieni (CILS). V prikazu 9 so navedene posamicne hipoteze in ugotovitve, poveza-

ne z njimi.

Prikaz 9: Hipoteze in ugotovitve / zakljucki za 2009-2010

Hipoteza

Ugotovitve oz. zakljucki za 2009-2010

1.

Studenti italijanskega jezika in knjizevnosti

v Ljubljani bodo pri preverjanju slusnega in
bralnega razumevanja ter jezikovnih struktur
dosegli ustrezne ravni znanja po SEJO, in sicer
1. letniki raven B1, 2. letniki raven B2, 3. letniki
raven C1in 4. letniki raven C2.

Drzi,
glede vseh treh preizkusov od petih
(glede studentskih povprec¢nih vrednosti).
Samo dva Studenta pri posamic¢nih polah
nista presegla 50 %, in sicer
en Student v 1. letniku (49 %)
in en Student v 4. letniku (46 %).

2.

Pri bralnem razumevanju bodo rezultati
nadpovprecni v vseh letnikih, saj se ta
zmoznost, pa Ceprav pogosto le implicitno,
razvija pri vecini Studijskih predmetov.

Drzi,
v povprecju so rezultati visoki
(77 %, 81 %, 81 %, 77 %, — povpre¢no 79 %),
pri bralnem razumevanju so povpre¢ja visja
kot pri ostalih dveh zmoznostih.

3.

Pri slusnem razumevanju bodo slabse
rezultate dosegli Studenti nizjih letnikov, saj
Studijski program ne ponuja predmetov, kjer
bi se kot primarni cilj urilo slusno razumevanje;
kljub temu pa bo pri Studentih, ki zakljucujejo
3. 0z. 4. letnik, opazen napredek, ker so dotlej
izpostavljeni sorazmerno visokemu stevilu

ur v italijanscini (pribl. 700 ur letno, podobno
v bolonjskih programih prve stopnje). Pri
sluSnem razumevaniju pri¢akujemo slabse
rezultate kot pri bralnem.

Ne drzi,
pri slusnem razumevanju so rezultati dokaj
razli¢ni, in sicer
1. letniki 80 %, 2. letniki 67 %,
3. letniki 86 %, 4. letniki 69 %.

Iz tega ne moremo zakljuciti, da so se nizji
letniki bistveno slabse odrezali od visjih,
Ceprav je skupno povprecje pri visjih letnikih
za 4 % visje (73% vs. 77%).
Rezultat je v primerjavi z rezultatom pri
bralnem razumevaniju nizji, a ne bistveno.

4.

Pri polah z jezikovnimi strukturami bodo
Studenti italijanistike v Ljubljani dosegli
najvisje rezultate med petimi zmoznostmi,

saj so v studijskem predmetniku sorazmerno
mocno zastopane morfosintakti¢ne vsebine in
menimo, da so Studenti delezni kakovostnega
vnosa, kar naj bi se odrazilo pri znanju.

Ne drzi:
Studenti vseh stirih letnikov so pri poli
z jezikovnimi strukturami dosegli
najnizje rezultate, in sicer:

1. letniki 70 %, 2. letniki 73 %,

3. letniki 63 %, 4. letniki 59 %.
DoseZeni rezultati so v primerjavi z bralnim in
sluSnim razumevanjem nizji za 13 % oz. 10 %.

V splosnem ugotavljamo, da so Studenti pri testiranju treh zmoznosti dosegli
sorazmerno dobre rezultate, vendar smo mnenja, da imajo posamic¢ne naloge v te-
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stnih polah morda prenizko zahtevnost, da bi lahko bili rezultati povsem ustrez-
na povratna informacija bodocemu diplomiranemu italijanistu oz. profesorju
italijan$cine.

Menimo, da bi bila primerna meja sprejemljivosti rezultatov naslednja: ce je
Student dosegel rezultate nad 80 % (v svojih individualnih povpre¢jih ali pri po-
samicni nalogi testne pole), je lahko zadovoljen in naj zgolj nadaljuje svoj nacin
razvijanja in nadgrajevanja znanja moderne italijanscine.

Tisti, ki so dosegli rezultate med 70 in 80 %, bodo morali vloziti nekaj truda,
toda Verjetno bodo brez ve¢jih tezav zmogli samostojno razvijati svoje znanje itali-
janscine in svoje rezultate brez ve¢jih naporov izboljsali zgoIJ s tem, da se nekoliko
aktivneje ukvarjajo z 1tahjansc1no (npr. samostojno reSevanje dodatnih nalog s
podrocij, kjer so dosegli nizje odstotke, in zavestno povezovanje vaj s snovjo, ki se
obravnava pri predmetih v sklopu studlja)

Studenti, katerih individualno povpreéje ali dosezek pri posamicni poli ali
pri posami¢ni nalogi je nizji od 70 %," po nasi presoji ne morejo biti zadovoljni
s svojim znanjem in bi morali priceti s sistemati¢énim samostojnim ucenjem ob
ustreznih didakti¢nih gradivih."* Zgolj s sistemati¢nim, sorazmerno obseznim in
predvsem premi$ljenim samostojnim delom bodo Studenti svoje rezultate izbolj-
sali. Vsako leto bodo namre¢ testirani za eno stopnjo oz. raven znanja visje, kar
pomeni, da naj bi izboljSevali tako predhodno raven znanja kot tisto, ki je predvi-
dena za teko¢i letnik $tudija.

4.1. Nadaljnje teze

Testiranje Studentov italijanistike nam deloma eksplicitno in deloma implici-
tno podaja precej relevantnih povratnih informacij, implicitno tudi o dosedanjih
nacinih (vidikih) podajanja snovi in razmisljanja gredo v smer vprasanja, kako bi
lahko na osnovi rezultatov nac¢ine podajanja snovi spremenili tako, da bi se stu-
denti vsebin s podrocja modernega italijanskega jezika bolje naudili in jih znali
uporabiti.

Na podlagi izsledkov so se oblikovali nacrti, usmerjeni predvsem v izboljsa-
nje posamicnih kompetenc Studentov, kar naj bi z ustreznimi ukrepi dosegli v
naslednjih studijskih letih. Ukrepi so usmerjeni v intenziviranje obsega samostoj-
nega dela Studentov, ki predvideva tudi samostojno popravljanje svojih nalog in
spremljanje svojega napredka, v manjsi meri pa tudi vkljucevanje dolocenih vse-
bin v obstojece predmete prenovljenega bolonjskega programa, ki ga izvajamo od
studijskega leta 2009/2010.

1 Rezultate pod 70 % upostevamo kot slabse, ¢eprav je za pripravljavce mednarodnih testiranj Ze rezultat

nad 50 % dovolj, da se nekomu prizna, da je dosegel dolo¢eno raven znanja, vendar gre v teh primerih za
uporabnike jezika v SirSem smislu, ki niso bodo¢i diplomirani italijanisti oz. profesorji italijanscine, za ka-
tere menimo, da morajo posedovati poleg raznolikih specifi¢nih znanj s podro¢ja italijanistike tudi visoko
raven obvladanja italijans¢ine kot tujega jezika.

' Pri tem bi bile za dodatno urjenje primerne tudi naloge, ki sodijo na nizjo raven znanja (na trzis¢u je v
zadnjih desetih letih na voljo veliko raznolikih uénih gradiv primernih stopenj, ki jih taki $tudenti lahko s
pridom uporabijo).
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Po prvih opravljenih analizah smo si za cilj zastavili, da z dodajanjem ustrez-
ne snovi oz. poudarkov glede posami¢nih tipov nalog (besedisce, slusno razume-
vanje, glagol, druge strukture) v naslednjih dveh letih $tudentom pomagamo, da
pri polah za slusno in bralno razumevanje ter jezikovnih strukturah vsi dosezejo
povprecje nad 70 %. V ta namen jih Zelimo usmeriti tudi k samostojnemu ucenju,
pri katerem bodo uporabljali u¢na gradiva, ki jih bodo predlagali ucitelji na ita-
lijanistiki.’s
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POVZETEK

Testiranje receptivnih in jezikovne zmoznosti v italijans$¢ini med Studenti italijani-
stike

Ceprav $tudij Ttalijanskega jezika in knjizevnosti na FF Univerze v Ljubljani v splos-
nem ne predvideva zgolj u¢enja modernega italijanskega jezika, saj je, kot Ze njegovo ime
pove, zastavljen SirSe, bo prispevek prikazal nekaj glavnih izsledkov testiranja splosnega
znanja italijanskega jezika, ki se je izvajal v vseh $tirih letnikih: gre za izsledke na podro-

1V prvi in drugi letnik se pri lektorskih vajah doda nekaj ve¢ dejavnosti, kjer Studenti razvijajo slusno
razumevanje, v razvijanje slu$nega razumevanja pa se jih usmeri predvsem v okviru samostojnega ucenja,
kjer naj bi uporabljali ciljno pripravljena u¢na gradiva in krepili stik s sodobno italijan$¢ino prek Stevilnih
medijev, ki jih imajo na razpolago. Poucevanje in ucenje rabe glagola naj se spremeni tako, da bodo $tudenti
po 1.in 2. letniku sposobni prepoznati temeljne rabe glagolskih oblik in jih ustrezno uporabiti. Usmeri se
jih k samostojnemu ucenju, kjer jim bodo na voljo ciljno pripravljena u¢na gradiva.
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¢ju bralnega in slu$nega razumevanja ter uporabe slovni¢nih in leksikalnih struktur.
Testiranje s testnimi kompleti CILS je potekalo kot del projekta, ki je nastal v okviru
bilateralne pogodbe med italijanistikama v Ljubljani in Beogradu in se pricel izvajati ko-
nec $tudijskega leta 2009/2010 s prvim krogom testiranj (ostala dva sledita v naslednjih
dveh letih). Prispevek se osredotoca na to, ali Studenti dosegajo ustrezno raven znanja,
ki smo jo v projektu predvideli oz. ocenili kot primerno za vsakega od $tirih letnikov,
in sku$a odgovoriti na vprasanje, koliko $tudij prispeva k splosnemu znanju moderne
italijanscine.

Kljuéne besede: studij italijanistike, italijan$c¢ina kot tuji jezik, testiranje, bralno in slusno
razumevanje, znanje slovnice in besedis¢a

ABSTRACT

Testing of both receptive and linguistic abilities in Italian among students of italian
studies

Although the study of Italian Language and Literature generally does not only con-
sist of teaching/learning contemporary Italian as a foreign language (FL), the paper will
present some of the main results of testing general proficiency in Italian as a FL achieved
by most students from the first to the fourth years of Italian Studies at the University of
Ljubljana. The presentation of results is limited to both receptive abilities (listening and
reading comprehension) and to grammar and lexical proficiency. The testing project start-
ed with the first cycle of testing in May 2010 in the framework of a bilateral agreement be-
tween Italian Studies in Ljubljana and in Belgrade (the other two cycles will follow in 2011
and 2012). The paper is concerned about the (non) achievement of appropriate levels (1st
to 4th year, from B1 to C2, respectively, according to the Common European Framework)
agreed on by teaching staff at the two universities who considered their experience with
students in the last years. It will attempt to sketch out some initial ideas about the extent
to which the study of Italian Language and Literature contributes to general proficiency
in Italian as a foreign language.

Keywords: Italian studies, Italian as a foreign language, testing, reading and listening
comprehension, grammar and lexical abilities

RIASSUNTO
Testing delle abilita ricettive e linguistica in italiano tra gli studenti d'italianistica

Benché lo studio della lingua e della letteratura italiana generalmente non preveda
il puro insegnamento della lingua moderna, il contributo passera in rassegna alcuni dei
risultati principali del testing sulla conoscenza generale della lingua italiana a cui gli stu-
denti sono stati sottoposti: si tratterd dei risultati relativi al’'ambito della comprensione
orale/scritta e della competenza grammaticale e lessicale. I progetto, nato all'interno di
un accordo biennale bilaterale tra le sezioni d’italianistica delle Universita di Ljubljana e
di Belgrado, inizia alla fine dell’anno accademico 2009-2010 con lo svolgimento del primo
ciclo di tre testing (altri due seguiranno nei due anni successivi). Il presente contributo si
concentrerd sul raggiungimento o meno dei livelli prestabiliti, rispettivamente del primo,
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secondo, terzo e quarto anno di corso, e tenterd di dare una prima risposta alla domanda
relativa al contributo fornito dallo studio alla conoscenza generale della lingua.

Parole chiave: studio dell’italianistica, italiano come lingua straniera, testing, compren-
sione scritta ed orale, conoscenze grammaticali e lessicali
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VLOGA UCITELJA PRI UCNI USPESNOSTI UCENCA: PRIMER
FRANCOSCINE KOT TRETJEGA TUJEGA JEZIKA

Uéno uspesnost v slovenskem $olskem sistemu merimo z ocenami na petstopen;-
ski lestvici in je rezultat mnogih dejavnikov, ki jih Puklek Levpuscek in Zupanci¢
(2009) uvrscata v ve¢ sklopov. Med poglavitnimi so inteligentnost (najboljsa po-
vezanost med inteligentnostjo in uéno uspesnostjo je v osnovni $oli in se v nadalj-
njem izobraZevanju zniZuje), osebnostne poteze, med katerimi vestnost (delav-
nost, natan¢nost, skrbnost) in odprtost (bistrost, domisljija, ustvarjalnost, zelja
po ucenju) ucencev najbolje napovedujeta u¢ne dosezke, u¢na motivacija in tudi
socialni kontekst, kamor avtorici uvrscata vedénje do otroka njemu pomembnih
oseb, druzinsko okolje, uciteljevo vedénje v razredu.

Ucenec torej ni v celoti sam odgovoren za svojo u¢no uspe$nost, saj mu pri
tem lahko pomagajo ucitelji, njegovi starsi, sosolci in prijatelji. »Posledice oce-
njevanja za ucence so spoznavne, ¢ustvene in motivacijske Pri prvih gre za spo-
znavno raven ucenja in pouka, pri druglh za strese, custveno napetost (ki je pri
dolocenem odstotku ucencev tako mocna, da ovira normalno umsko delovanje)
pri tretjih pa za postopno prevladovanje zunanje motivacije nad notranjo - ucenje
za ocene, ne iz interesa ali Zelje po znanju« (Marenti¢ Pozarnik in Peklaj 2002:
32). Ob zavedanju teh dejstev, se moramo vprasati, kaj torej lahko naredim kot
ucitelj, da bo ucenec znanje sprejel kot vrednoto, da se bo udil, ker se Zeli, ker ga
snov zanima? Katere didakticne, vzgojne in druge prgeme ki th imam kot udi-
telj na razpolago, naj uporabim, preden izpostavim ucenca testni situaciji in mu
dodelim doloceno oceno? Postavljajo se tudi mnoga druga vprasanja, kot: zakaj
ga bom ocenil, kako ga bom ocenil in kaj sporoc¢a pridobljena ocena, meni kot
ucitelju in kaj ucencu?

ZAGOTOVITI KAKOVOSTEN ODNOS MED SOLO IN STARSI

Smiselno je najprej poskrbeti za kakovosten odnos med Solo in starsi, s ciljem
doseci opt1malen razvoj posameznega ucenca. Kot navajajo Kalin idr. (2009: 69-
81) ter Grolnick in Slowiaczek (1994: 238) kazejo $tudije, da aktivno vkljucevanje
druzine prinasa boljSe u¢ne dosezke, torej na splosno pozitivno prispeva k ucenju
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in ucni uspesnosti ucencev, pozitivno vpliva na razvoj samopodobe in samoza-
vesti, skratka pozitivno vpliva na uc¢encevo dusevno zdravje, na ucencev custveni
in socialni razvoj. Ucenci starsev, ki sodelujejo s Solo, se v Soli dobro pocutijo, so
redno pr1sotn1 pr1 pouku, opravljajo domace naloge, imajo pozitivna stali¢a do
Sole, izrazajo mocna hotenja na podroéju izobrazevanja in redkeje opuscajo Sola-
nje (Kalin idr 2009: 73).

Da bi se ¢im bolj priblizali prej opisanemu idealu ucenca, mora ucitelj pre-
vzeti pobudo in spodbujati star$e k vkljucevanju v Solsko delo, najbolje kar s kon-
kretnimi predlogi. Izvedenih je bilo namre¢ veé raziskav, ki dokazujejo, da veliko
starSev kljub interesu za $olo, ne ve, kako bi sodelovali (Kalin 2009: 74). Obstaja
ve¢ nacinov star$evskega vkljucevanja v solo (Grolnick in Slowiaczek 1994 in Co-
leman 1998 v Kalin idr. 2009: 78). Coleman predlaga idealen model, ki Vkljuéuje
tri oblike sodelovanja med uc1telJ1 in starsi, namen]ene spodbujanju ucenja pri
ucencih: inkluzivni model ucenja, ki starSem omogoca svobodno vkljucevanje v
zivljenje in delo na $oli in v razredu; dosledno uciteljevo modehranje sodelovalne
prakse v oddelku, ki u¢encem zagotavlja veliko priloznosti za ucenje, visoka ui-
tel]eva pr1cakovanja in stalno spremljanje napredka; in razvijanje aktivnosti, ki se
nanasajo na najsirsi razvoj $ole, kjer je na prvem mestu ustrezna Solska klima in
kultura, za kar so potrebni aktivno sodelovanje, timsko delo, razgovori, in sicer na
ravni Sole kot tudi med uditelji in starsi.

Gonzalez-DeHass (2005, v Kalin idr. 2009: 73-74) je opravila primerjalno ana-
lizo raziskav in ugotovﬂa pomembno pozmvno povezanost med vkljuc¢evanjem
star$ev in motivacijo ucencev: mot1vac1]a ucencev spodbuja vkljucevanje starsev,
vkljucenost starSev prispeva k ucencevemu samouravnavanju ucenja in dejanski
zaznavi in samoocenjevanju lastnih sposobnosti za ucenje kjer Grolnick in Ryan
(1989) poudarjata starSevski pomen spodbujanja avtonomije in odgovornosti
pri otrocih (Grolnick in Slowiaczek 1994: 250); zagotavlja obcutek varnosti in
povezanosti, ter pomaga ucencem ponotranjiti vrednote izobrazevanja. Kon¢ni
rezultati Studije kazejo, da pri vedji vkljucenosti starSev ucenci porocajo o vecjem
trudu, koncentraciji in prisotnosti bolj so zainteresirani za ucenje in dosegajo
visje kompetence, ter v vecji meri prevzemajo osebno odgovornost za svoje uce-
nje. Starsi s svojim zammanjem za otrokovo 1zobrazevanje spodbujajo da ucenci
oblikujejo ciljno orientirano ucenje, kar pomeni da v veéji meri is¢ejo zahtevne
naloge, da vztrajajo pri doseganju akademskih ciljev in da dozivljajo zadovoljstvo
pri svojem Solskem delu. Do podobnih ugotovitev sta prisli tudi Grolnick in Slo-
wiaczek (1994: 247-250).

Na tem mestu velja omeniti tudi izsledke raziskav o odzivih starsev na dobre
oziroma slabe ocene, kot obliki zunanje nagrade, ki kazejo, da zunanje nagra-
jevanje negativno vpliva na ocene ucencev in na njihov trud v $oli. Ginsburg in
Bronstein (1993: 1470-1472) ugotavljata, da starSevsko nagrajevanje ne spodbuja
ucencev k ucenju za znanje, torej notranje motivacije, saj je povezano s slabsimi
ocenami in slabsimi dosezki. Ve¢ kot je zunanjega nagrajevanja, bolj ucenci iscejo
zunanje kriterije za lastno ucenje. Na podlagi zunanjih nagrad nato vrednotijo
svoj (ne)uspeh v Solskih situacijah. Raziskovalki nadalje ugotavljata, da tudi uci-
telji opazajo pri zunanje nagrajevanih uc¢encih manj motivacije, manj zadovoljstva
pri delu v Soli in primanjkljaj na podroéju vztrajnosti. Avtorici trdita, da starSe-
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vska spodbuda pozitivno vpliva na razvoj notranje motivacije. Starsi naj pohvalijo
svoje otroke za dobro opravljeno delo in njihove sposobnosti. »U¢itelji in stars$i bi
morali (o)ceniti razvoj znanja in spretnosti, ki so pomembnejSe od posameznega
testa« (Gardner 2000).

Z USTREZNO POVRATNO INFORMACIJO UCITELJ RAZVIJA POZITIVEN
ODNOS UCENCEV DO LASTNIH UCNIH ZMOZNOSTI

Puklek Levpuséek in Zupanci¢ (2009: 66) izhajajo¢ iz Bandurinove teorije samo-
ucinkovitosti (posameznikova prepri¢anja o sebi so pomembni dejavniki u¢ne
uspesnosti) zakljucujeta, da je pomembno, da ucitelj s svojim delom v razredu
»izvaja programe, ki so usmerjeni v razvijanje pozitivhega odnosa ucencev do la-
stnih u¢nih zmoznosti« (Puklek Levpuscek in Zupanci¢ 2009: 67), pri cemer je po-
membno na primeren nacin ucencu posredovati resnicno povratno informacijo.
»Povratno 1nformac1jo je treba oblikovati tako, da na otroka deluje spodbudno,
mu omogoca pozitivno samopotrdilo ali pa mu vzbuja zaupanje v njegove zmo-
znosti za izbolj$anje« (Razdevsek-Pucko 1999: 149). Ucitelj bo pri delu uspesne;si,
¢e bodo pri vzgoji sodelovali tudi star$i v domacem okolju, seveda na podlagi
kvalitetnega medsebojnega sodelovanja.

Povratno informacijo ob1ca]no predstavljajo rezultati preverjanja znanja,
vendar je smiselno nuditi uencem sprotne povratne informacije, pisne in
ustne, ki zadevajo vsakodnevno delo v razredu. »Dobra povratna 1nformac1ja
vpliva na proces ucenja s tem, da utrdi pravilne (zaZelene) oblike ucenja (véde-
nja) tako, da udenec spozna in po moznosti sam ugotovi pravilnosti oziroma
nepravﬂnost hkrati pa dobi tudi podrobno informacijo o tem, katere sestavine
njegovega dela so dobre ali pravilne, katere pa ne, skupaj s tem pa mora dobiti
Se napotke, kako naj svoje delo (ucenje) 1zboljsa da se bo priblizal standar-
dom, ki izhajajo iz narave problema oz. iz narave dela« (Razdevsek-Pucko 1999:
148-149). Ucitelj s povratno informacijo u¢encem pove, kaj delajo prav in kaj
narobe. Prav je, da jih seznani tudi z izvorom napake, z namenom, da ucenci
napake ne bi ponovili, saj pogosto niso slucajne, ampak izhajajo iz napacne-
ga razumevanja ali iz napa¢ne predpostavke. Ucitelj mora paziti, da se dajanje
povratnih informacij ne razvije v odvisnost, zanj pa v instrument nadzora, do-
kazovanja mo¢i in oblasti, torej neke vrste rituala nagrajevanja ali kaznovanja
(prav tam).

Funkcqa dobre uc1teljeve sprotne povratne informacije je koristna predvsem
ucencu, saj mu »omogoca nadzor nad dosezki in mu pomaga pri usmerjanju mi-
selnih procesov k ciljem. V primeru napak daje povratna informacija potrebne
usmeritve za spreminjanje procesa ucenja. Povratna informacija (specificna ozi-
roma analiticna) med procesom ucenja usmerja ucence in vsakemu pomaga, da
doseze tisto raven dosezkov, ki jo zmore. Zato pravimo, da ima dobra povratna
informacija formativno vlogo«. (Razdevsek-Pucko 1999: 149).

Povratne informacije ki jih dajejo rezultati preverjanja, obi¢ajno v obliki oce-
ne, pa so koristne u¢encem, ucitelju in tudi starSem. Uéencu predstavljajo Vpogled
v njegove dosezke (kaj Ze obvlada in Zesa s ne) in v u¢ne zmoznosti. Pri promociji
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znanja kot vrednote, je smiselno, da ucitelj ucencem rezultate preverjanja pred-
stavi tako, da jih razumejo kot pr1pomocek k 1zboljsanju svojega dela, saj mu
pokazejo ka] Ze zna in Cesa se mora $e nauciti. S pomocjo rezultatov ucenec lahko
usmerja SVOJe nadaljnje delo. Ce niso zadovoljivi, lahko pove¢a samo ¢as ucenja ali
pa tudi nacin in pristop k ucenju. (Razdevsek-Pucko 1999: 149; Marenti¢ Pozar-
nik 2000: 261). Marenti¢ Pozarnikova pravi, da naj se ta funkcija povratne infor-
macije pri starejSih, zrelejs1h ucencih povezuje s samopreverjanjem in naj preide v
samouravnavanje ucenja (prav tam). Ucitelju naj bi povratna informacija ob kon-
¢anem preverjanju znanja pomagala pri oblikovanju nadaljnjega dela, v katerega
lahko Vliuc1 tudi uéence. S tem ko jim da dolo¢eno mero avtonomije, bo povecal
nJ1hovo motivacijo za ucenje. Preverjanje znanja 0z. ocenjevanje je samo po sebi
moc¢no motivacijsko sredstvo, spodbuda za uéenje. Vprasljiva je le kvaliteta prido-
bljenega znanja.

»Ucenci jemljejo ocene ne le kot informacijo o dosezkih, ampak tudi o lastnih
zmoznostih. S tem postane ocena ena od osnov za samopotrjevanje oziroma obli-
kovanje samopodobe« (Marenti¢ Pozarnik 2000: 261).

Puklek Levpuscek in Zupanci¢ (2009) navajata pomen povratne informacije
pri razvoju stvarno zaznane ucne ucinkovitosti: »Povratne informacije odraslih
(uc1teljev starSev) so ponavadi tiste, ki pomagajo pri izbolj$anju uvida v uspe-
$nost ucencevega dela. (...) Pravilno posredovane povratne 1nformac1je iz socialne-
ga okolja so navadno tiste, ki lahko podprejo zaupanje v lastno u¢no delo in s tem
prispevajo tudi k motivaciji za ucenje in pozitivnemu odnosu do Sole in Solanja
na splo$no« (Puklek Levpuscek in Zupanci¢ 2009: 64).

Puklek Levpuscek in Marenti¢ Pozarnik (2005 v Puklek Levpuscek in Zupan-
¢i¢ 2009: 65) sta izdelali priporocila pravilno posredovanih povratnih informacij,
ki spodbujajo razvoj zaznane u¢ne samoucinkovitosti. Pomemben je nacin, kako
odrasli, oz. pomembni drugi uéencu posredujejo povratne informacije o njego-
vem delu in uspesnosti in sicer:

Opis pozitivnih vidikov ucencevega dela: »Pri pisanju eseja o ustvarjalnosti
mi je bilo vie¢, da si zelo jasno opisal faze ustvarjalnega procesa.«

Konkretizacija napake ali vedenja: »Pri pisanju eseja o ustvarjalnosti nisi na-
vedel ustreznega primera ustvarjalnosti v vsakdanjem Zivljenju.«

Analiza motecega vedenja ali opis napak pri nalogi (ne pa kritika ucenceve
osebnosti): »Moti me, da se med poukom obracas in klepetas s sosolko.«

Usmeritev povratne informacije v vedenje ali zmoznosti, ki so pod uc¢encevim
nadzorom in na katere lahko vpliva: »Svoje pisalne zmoznosti bi lahko izboljsala
z vsakodnevnim pisanjem osebnega dnevnika.«

Spodbujanje prizadevanja in vztrajnosti pri ucenju: »Prepricana sem, da bo$ z
rednim pisanjem domacih nalog bolje razumel matemati¢no snov.«

Puklek Levpuséek in Zupanéi¢ (prav tam) predlagata: »Casovno naj bo po-
vratna informacija (pozitivna ali negatwna) blizu dogodku o katerem govonmo
upostevamo pa tudi trenutno situacijo, pripravljenost ucenca, da poslusa, in nje-
govo >>kapac1teto« za povratno informacijo. V povratni mformaajl posredujemo
informacijo o ucencevem napredku v primerjavi z njegovo prej$njo raano znanja,
spretnosti ali u¢ne uspesnosti. Izogibamo se primerjavi z ostalimi ucenci. Preve-
rimo, ali je ucenec razumel nase sporocilo, in mu damo moznost, da sodeluje v
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razpravi. Spodbudimo ga, da razmislja o svojem nacinu ucenja, doZivljanju na-
loge, zmoznostih, ki jih ima in bi jih lahko uporabil pri 1zboljsan]u svoje ucne
ucinkovitosti, ter mu dajemo moznost, da sam izbira alternative za reSevanje pro-
blema.«

UCITELJEV VPLIV NA UCNO USPESNOST UCENCEV

Na podlagi pregleda raziskav avtorici (Puklek Levpuscek in Zupanci¢ 2009:
65-68) ugotavljata zmerno pozitivno povezanost med ucencevo zaznano samou-
éinkovitostjo in uéno uspeénostjo Na splosno so ucenci z bolj pozitivnimi prepri-
canji o sebi tudi u¢no bolj uspesni. Ker je bila potrjena Bandurina predpostavka,
daniso le pretekh ucni uspehi in ucenceve sposobnost1 tisti dejavmkl ki prispeva-
jo h kasnejsi ucni uspesnosti, ampak se lahko u¢na uspesnost ucencev spreminja
tudi v skladu z dozZivljanjem sebe v uénem okolju, avtorici predlagata, da se v Soli
izvajajo programi, ki so usmerjeni v razvijanje pozitivnega odnosa ucencev do
lastnih u¢nih zmoznosti v okviru realnega. Ucitelj ima pri tem pomembno vlogo,
saj z nac¢inom vodenja razreda in komunikacije z ucenci lahko krepi pozitivne
predstave in prepricanja o delu ucencev, o njihovi uéni uc¢inkovitosti in uspesnosti
pri ucenju. Avtorici predlagata, da ucitelj s pristopi poucevanja ucence usmerja k
obvladovanju ué¢ne snovi in razvoju lastnih potencialov in zmoznosti ter odsvetu-
jeta primerjave med ucenci na podroc¢ju u¢nih dosezkov. »Individualiziran pristop
k ucencu zahteva od ucitelja dobro poznavanje ucencevih trenutnih zmoznosti,
njegovega predznanja, ucnih strategij, u¢encevih prepricanj o tem, kaj zmore in
kaksne cilje si postavlja pri uc¢enju. Poznavanje individualnih znacilnosti ucenca
ucitelju omogo¢i, da temu prilagaja u¢no delo. U¢itelj pomaga ucencu postavljati
ucne cilje, ki jih bo s prizadevnostjo zmogel doseci. Dozivljanje obvladovanja in
uspesnosti pri konkretnih nalogah ucence opogumlja k postavljanju visjih ciljev
in k vedji prizadevnosti pri naslednjih nalogah.« (Puklek Levpuscek in Zupanci¢
2009: 67).

Glede tezavnosti nalog svetujeta pripravo nalog, ki u¢encem predstavljajo iz-
ziv, ki utrjujejo in izbolj$ujejo zaznano raven u¢ne samoucinkovitosti. Naloge ne
smejo biti ne prelahke ne pretezke, da ucenec lahko izkaze Ze usvojeno znanje in
da ga izzivajo k razmisljanju o problemu, ki ga Se ni reSeval, vendar bi to zmogel
z ustreznim predznanjem.

Uciteljem predlagata, naj ucencu dajo ustrezno povratno 1nformac1jo o
pomanjkljivostih v znanju, naj skupaj z njim analizirajo dosedanje nacine uce-
nja, ki so privedli do neuspeha in naj ga spodbuja k prizadevnosti, saj lahko z
navajanjem na uporabljanje ustreznih u¢nih strategij premaga trenutne tezave.
>>B01] kot sam ucni rezultat naj ucitelja v procesu ucenja zanima, kako se je
ucenec lotil naloge ter koliko prizadevnosti in samostojnega dela je vlozil va-
njo.« Ucitelj z izpostavitvijo dejavnikov, ki jih uc¢enec z ustreznim nac¢inom dela
lahko premaga (npr. navajanje k uporabi ustreznejsih u¢nih strategij), u¢encu
lahko prepreci, da bi pripisoval vzroke za u¢no neuspesnost dejavnikom, nad
katerimi nima nadzora (npr. nizke sposobnosti in omejitve, ki izvirajo iz oko-

lja).
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OCENA NAJ Bl USMERJALA UCENCEVO NADALJNJE DELO

»Ocenjevanje ne bi smelo biti uporabno v prvi vrsti za razsojanje, razvr§¢anje
ali izkljucevanje ucencev, ampak naj bi jim bilo v pomoc¢ in naj bi utrdilo njihovo
vrednost. To napeljuje na sprotno ocenjevanje« (De Landsheere 1991: 26). Maren-
ti¢ Pozarnik in Peklaj (2002: 8) navajata ve¢ namenov preverjanja in ocenjevanja,
med pornembnej§e uvrscata preverjanje in ocenjevanje kot motivacijsko sredstvo
za ucenje. Po Ramsdenu povzemata tri glavne namene ocen]evanja studentov, ki
so prenosljivi tudi v srednjesolsko okolje: ocenjevanje pomaga ucencu, da se bo
bolje ucil; mu sporoca, kako je napredoval in kaj je dosegel; ucitelju nudi podlago
za odlocanje o izboljsavah v njegovem poucevanju (Ramsden 1992, v Marenti¢
Pozarnik in Peklaj 2002: 11). Kljub temu ni mogoce prepreciti, da ucenci svojega
uéenja ne bi uravnavali po koledarju pisnih in ustnih preverjanj, pa ce jih Se tako
prepricujemo, da je vazno samo znanje in da se ucijo za Zivljenje oz. za pokhc
Predlagata torej, da uc1te1] oblikuje sistem preverjanja tako, da se bodo ucenci
lahko ucili poglobljeno in temeljito (Marenti¢ Pozarnik in Peklaj, 2002: 32). Na-
loge morajo biti primerno tezavne in naj bi preverjale visje ravni znanja, npr. po
Sest stopenjski lestvici Bloomove taksonomije izobrazevalnih ciljev (Skela 2008:
164-167).

RAZISKAVA

Raziskava je bila izvedena ob zakljucku Solskega leta 2009 / 2010 pri ucencih
in ucenkah francoscine tretjega triletja osnovne Sole, ki se franco$cine ucijo kot
tretjega tujega jezika v obliki izbirnega predmeta in pri dijakih in dijakinjah v
gimnazijskem programu v prvem in tretjem letniku, ki se francoscine ucijo kot
obveznega tretjega tujega jezika. Vseh 36 anketirancev ima pouk francosé¢ine dve
uri tedensko, torej 70 urni letni program.

Kot instrument v raziskavi je bila uporabljena anketa. Namen anketiranja je
bil seznaniti se s trenutnim stanjem, torej ugotoviti, kako ucenci dozivljajo ne-
katere sestavine pouka francosc¢ine (s katerimi didakti¢nimi prijemi jih uéiteljica
(de)motivira za ucenje, vloga znanja nasproti ucenja za ocene, kako ucenci dozi-
vljajo uciteljicino povratno informacijo, kako dozivljajo in vrednotljo pridobiva-
nje pisnih in ustnih ocen) in na podlagi ugotovitev pr1lagod1t1 nacin nadaljnjega
dela, predvsem na podrocju vrednotenja in ocenjevanja znanja v skladu z novim
pravilnikom o ocenjevanju, ki pri¢ne veljati v Solskem letu 2010/2011. Anketa je
del instrumentov, ki imajo za kon¢éni cilj oblikovati posebne pristope za delo pri
pouku tujega jezika saj le-ta ni prisoten v okolju. Pristopi naj bi bili po meri ucen-
cev, in naj bi v ¢im vecji mozni meri pripomogli k povecanju motivacije za ucenje
francoscine, ki izhaja iz Zelje po znanju in ne le iz Zelje po dobri oceni.

Anketa je sestavljena iz treh delov. V prvem delu so anketiranci odgovarjali na
splo$na vpra$anja, v drugem delu se vprasanja nanasajo na motivacijske vzroke, ki
so vplivali na odlocitev za vkljucitev k pouku franco$cine, v tretjem, najobsezne;j-
$em delu ankete so anketiranci odgovarjali na vprasanja, ki se nanasajo na pomen
znanja in na vlogo vrednotenja znanja in ocenjevanja pri pouku francos¢ine na
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motivacijo za ucenje. Anketiranci so odgovarjali na 34 vprasanj, od tega jih je bilo
sedem odprtega tipa.

Utitelji izbirnih predmetov se zavedajo pomena motivacije, saj prevzemajo
vlogo promotorjev oz. oglasevalcev predmetnega podro¢ja, in morajo vsako leto
»nabrati« dovolj u¢encev za napolnitev razreda ali skupine. Motivaciji, ki pritegne
ucence k izbirnemu predmetu, sledi motivacija za ucenje in za vztrajnost. Ucitel;
ima moznost vplivati na odnos ucencev do predmeta, zato je smiselno poiskati
nacine, kako ucencem podati realno povratno informacijo o njihovem delu in nji-
hovem napredku, ki bo spodbudna za ucenje in za ucencevo osebno rast. Seveda
so pri tem pomembne tudi ocene.

REZULTATI RAZISKAVE

ker ji zaupam in me ni strah vprasati
kadar me spodbuja, da zmorem

z individualnimi vajami

zigrami vliog

z uinki presenefenja, kadar igra klovneso
kadar pravila napise na tablo

kadar moram sam ugotavljati pravila
kadar ponudi na izbiro u¢no snov

z opisovanjem, kako mi bo snov iz tazreda koristila v
z zanimivimi temami

z dobro razlago

z dobro oceno
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Graf 1: Motivacijski dejavniki, ki ucence spodbujajo za delo v razredu. Analiza odgovorov na vprasa-
nje: »UCiteljica me ne motivira, me malo motivira, kakor ji kdaj uspe, me motivira, me zelo motivira«.

Kot je razvidno iz grafa 1, anketirane ucence najbolj motivirajo za delo v ra-
zredu zanimive teme, na drugem mestu je dobra ocena, pomemben dejavnik je
tudi zaupanje, da ucenci lahko vprasajo uciteljico, kar Zelijo, ve¢ so jim tudi ucin-
ki presenecenja med poukom in igre vlog. Kar nekoliko preseneca, je, da ucencev
ne motivira za delo v razredu to, da sami ugotavljajo pravﬂa saj novejse teorije
priporocajo induktivni pristop k poucevanju, torej »ucenje po principu odkriva-
nja« (Zidan: 5).

Po drugi strani pa anketa razkriva, da je pri franco§¢ini znanje pomembnejse
od ocene, in sicer 11 % vpraSanih se pri franco$cini uci za dobro oceno, ostalih 89
% ucencev pa prav1 da je znanje pomembnejSe od ocene. Razlago lahko poisc¢emo
v dejstvu, da si ucenci v osnovni Soli sami izberejo ta predmet izmed mnogih po-
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nujenih izbirnih predmetov, na gimnaziji pa se zanj odlocijo med dvema ponuje-
nima tujima Jez1koma izbira je torej nujna. Zacetno Zeljo po znanju je potrebno
negovati skozi ves ¢as $olanja, tudi zato, da ucenec nadaljuje z uéenjem jezika Se
po koncanem Solanju, v formalnem ali neformalnem izobrazevanju. Kot pravi
Gardner (2000), je pomembno mladim dati model za najbolj odlo¢ilne sposob-
nosti, med katerimi navaja ljubezen do ucenja, saj tudi to potrebujejo, da bodo
opravili zivljenjski test.

Glede na pridobljene rezultate na vprasanje: »Po mojem mnenju moje znanje
ustreza oceni, ucenci smatrajo, da njihovo znanje ustreza pridobljeni oceni (66%),
14% se ne strinja z razmerjem znanje:ocena, 20% tega ne zna oceniti. 97% ucencev
meni, da so bili v tem $olskem letu posteno ocenjeni, ostali (3%) pa menijo obratno.

Bolj iz radovednosti kot iz namena po spremembi kolic¢inskega preverjanja
znanja, je bilo uéencem zastavljeno vprasanje: »Obkrozi. Solske naloge so: prered-
ke, prepogoste, dve sta ravno prav«. Iz analize je razvidno, da se vecina ucencev (84
%) strinja z dvema Solskima nalogama, kot je predv1deno v Pravilniku o ocenje-
Vanju znanja v srednp $oli. Se vedno pa nekateri (12 %) mem]o da bi moralo biti
ve¢ pisnih preverjanj znanja, sklepamo da ta skupina ucencev potrebuje zunanjo
spodbudo za ucenje in dobro je, da se tega zaveda. 4 % vprasanih se zdi, da so pi-
sna preverjanja prepogosta.

Kar je pomemben podatek za nadaljnje delo, je pokazatelj kvalitete Solskih
nalog. Na lestvici smiselne (44%), tezke (20%), dolgoc¢asne (18%), nesmiselne (9%),
lahke (6%), drugo: ne vem (3%) rezultati kazejo na relativnost dojemanja kvalitete
Solskih nalog, pa vendar je rezultat jasno opozorilo uciteljici, da mora v Solske
naloge vnesti ve¢ zanimivosti oziroma izzivov (McKay 2005). Kontrolno vprasanje
glede tezavnosti razkriva, da so Solske naloge le trem ucencem od enaindvajsetih,
ki so podali dodatno pojasnitveno mnenje, »v¢asih malo pretezke«, ostali poja-
snjujejo: »$olske naloge so dobro sestavljene, ker vsebujejo vse elemente, ki smo se
jih uéili, »so resljive in zajemajo preizkus o znanju, ki smo ga dobili v Soli«.

vaje za sludno razumevanje
vaje za bralno razumevanje

pisanje sestavkov

slovniéne vaje
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M zelo mijevie¢ Mvie¢mije DOrefujem, ker jetreba  Mnimivie¢ Bsovraiim

Graf 2: Vsecnost vsebine solskib nalog

Kljub temu, da bodo Solske naloge $e vedno preverjale slusno in bralno ra-
zumevanje, znanje slovnice in spretnosti pisnega izrazanja, ne glede na odgovore
ucencev, je iz grafa 2 razvidno, da ucenci najraje reSujejo vaje za slusno razume-
vanje, pri katerih so obicajno zelo uspesni. Odgovori na to vprasanje v povezavi z
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odgovori, ki se nanasajo na kvaliteto $olskih nalog, odkrivajo uciteljici dejstvo, da
vecina ucencev ni zadovoljna z vajami v $olskih nalogah, torej napotek da naj jih
izboljsa, dodela, osmisli, naredi bolj zanimive. »Raziskave dokazujejo da ucenci
lahko izgubijo mot1vac1Jo ¢e so njihove naloge prelahke« oziroma ¢e ne vkljucuje-
jo dovolj izzivov za reSevanje (De Landsheere 1991: 26; McKay 2005).

Anketiranci so odgovarjali na vprasanje: »Obkrozi: a. Ker se sproti u¢im, do-
volj znam, da se pred Solsko nalogo sploh ni¢ ne u¢im. b. Pred $olsko nalogo
ponovim snov v ne ve¢ kot treh urah in sem zadovol]en s svojim znanjem c. Pred
Solsko nalogo se naucim vse potrebno v ne ve¢ kot petih urah d. Pred Solsko nalo-
go se u¢im vec kot pet ur in Se vedno imam obcutek, da »nimam pojma.

Analiza kaZe, da polovica ucencev pred Solsko nalogo ponovi snov v ne ve¢
kot treh urah in je zadovoljna s svojim znanjem. 20% ucencev se, zahvaljujo¢ spro-
tnemu ucenju, pred Solsko nalogo sploh ni¢ ne uci, ker dovolj znajo, 19% se pred
Solsko nalogo nauci vse potrebno v ne ve¢ kot petih urah, ostalih 11% pa se pred
Solsko nalogo udi ve¢ kot pet ur in ima $e vedno obc¢utek, da »nima pojmax.

GOVORNI NASTOPI ZA OCENO

Graf kaze, da obstojeci nacin pridobivanja ustnih ocen z govornimi nastopi v ve-
liki meri ustreza uc¢encem. Najbolj pozitivno ocenjujejo, da ga lahko pripravijo s
soSolcem ali sosolko, nadalje, da je tema le okvirno dolocena, da izdelek pred na-
stopom oddajo v uc1telj1c1 branje in da so samostOJm pri delu. Ni jim vSe¢ dejstvo,
da priprava govornega nastopa vzame prevec Casa, Se posebej, kadar pripravljajo
video posnetke. Kljub temu Zelijo, da ta sistem ostane. Kar preseneca je, da si ve-
¢ina ucencev zeli imeti dogovorjeno sprasevanje, torej to¢no dolocen termin, kdaj
bodo svoj nastop pokazali. Med predlogi za izbolj$anje pridobivanja ustnih ocen z
govornimi nastopi ni bilo konkretnih predlogov ob dejstvu, da je posameznikom
omogoceno pridobiti ustno oceno na klasicen nacin, torej s sprasevanjem.

Lahko ga pripravim s prijateljem/ico

Moram biti samostojen/a pri delu

Mi vzame prevec dela

Sem v celoti sam/a odgovoren/a za pridobitev ocene
Moram pred nastopom oddati izdelek v branje

Tema je okvirno doloéena

Datum dole€im sam
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E mi sploh niso vie¢ M mi niso vied Onaredim, ker je treba

B mi ustrezajo B 50 mi zelo viec brez odgovora

Graf 3: Govorni nastopi za oceno. Anketiranci so odgovarjali na vprasanja o govornib nastopib na
pet stopenjski lestvici, od »mi niso vse¢ ker«, do »so mi zelo vsec ker«.
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SPODBUDNI DEJAVNIKI PRI POUKU ZA UCENJE FRANCOSCINE

poslusanje francoskih pesmi

branje

pisanje

izdelovanje plakata

nasmejana uciteljica

mozZnost nastopanja na frankofonskem dnevu
konkretna situacija, uporabna izven razreda
priprava na 3olsko nalogo

priprava na govorni nastop

delo z u¢benikom

delo v skupinah

graja ucitelja

pohvala ucitelja

slabe ocene
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Graf 4: Dejavniki, ki pri pouku francoscine najbolj spodbudijo Zeljo po znanju tega jezika. Odgovori
na vprasanje: Na pet stopenski lestvici oznaci: uciteljica me za delo v razredu splob ne motivira, me
ne motivira, kakor kdaj, me motivira, me zelo motivira.

Iz grafa 4 je razvidno, da izmed nastetih dejavnikov, ki se iz razli¢nih vidikov
nanasajo na pouk francoscine, motivacijsko najbolj pozitivno deluje nasmejana
uciteljica, dobre ocene, poslusanje francoskih pesmi in aktivnosti, ki spominjajo
na avtenti¢ne situacije, uporabne izven razreda, ter izdelovanje plakata. Spodbu-
dno delujejo tudi pohvala ucitelja, bralne aktivnosti, delo v skupinah in priprava
na govorni nastop. Med najbolj nespodbudnimi so slabe ocene, graja ucitelja in
delo z u¢benikom, pa tudi produktivna aktivnost pisanja. Na tem mestu bi bilo
smiselno, da uciteljica veckrat poudari, da z urjenjem teh zmoznosti u¢encem
daje moc¢. Podatek, ki bode v o¢i je, da priprava na Solsko nalogo pri vecini ucen-
cev ne spodbuja Zelje po znanju francoscine.

Kot je razvidno iz celotne ankete, kaze ve¢ina odgovorov na potrebo po iz-
boljsanju strukture Solskih nalog oz. razmislek, da pisno oceno pridobljeno s
Solsko nalogo zamenja drugacna oblika preverjanja, ki bi bila bolj skladna z na-
¢inom dela v razredu (projektno delo, medpredmetne povezave, timsko pouce-
vanje).
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KAKO UCENCI DOJEMAJO NEFORMALNA SPOROCILA SVOJE UCITELJICE

Rezultati kazejo, da pozitivna povratna informacija v veliki meri (74%) pozitivno
vpliva na motivacijo ucencev za ucenje francosc¢ine. 10% ucencev spodbudi k uce-
nju negativna povratna informacija, trije odstotki nocejo povratne informacije,
13% ucencev ne ve, kaj zeli, ostali niso odgovorili na vprasanje. Rezultat bi bil
zagotovo drugacen, ce bi bilo v raziskavi dajanje povratne informacije razdeljeno
na javno, pred razredom in na zasebno, individualno. Tretjina ucencev torej javno
povratno informacijo preprosto preslisi, ker nocejo biti izpostavljeni. Ce zelijo
dodatne pojasnitve ali pogovor potrebujejo individualni pristop.

verjame vame, v moje sposobnosti

poudarja, da je znanje pomembno

me pohvali za dobro opravljeno delo

me spodbuja, da za¢nem in dokonéam svoje delo
me spodbuja, da popravim svoje napake

toc¢no vem, kaj se moram 3e nauditi

daje jasne povratne info. o mojem delu

uciteljica sproti vrednoti moje znanje
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Graf 5: Kako ucenci doZivljajo uciteljicine namere razvijanja pozitivnega odnosa ucencev do lastnih
ucnih zmoZnosti. Odgovori na vprasanje: Razvrsti trditve na pet stopenjski lestvici, od najmang
pomembno (1) do zelo pomembno ().

Iz grafa S je razvidno, da je bila uciteljica, po ocenah ucencev, najbol;j uspe-
$na pri pohvali za dobro opravljeno delo, da so ucenci opazili delovanje v smeri
realnih spodbud, iz sprotnih povratnih informacij znajo razbrati, esa se morajo
$e nauciti, hkrati razumejo spodbudo za popravilo napak in spodbudo, da do-
koncajo svoje delo. Kljub dobrim namenom, rezultati kazZejo na razhajanje med
podajanjem in razumevanjem podanih sporocil u¢encem in tako opominjajo, da
je potrebno izboljsati nacin sprotnega vrednotenja znanja, predvsem jasnost po-
vratnih informacij o delu ucencev, ter jasneje in bolj pogosto poudarjati, da je
znanje pomembno.

Ugotovitve ameriskih raziskovalk (Mueller in Dweck 1998, str. 33, 48, 49, 50)
ki temeljijo na podlagi Sestih $tudij kazejo, da ima na motivacijo in ucno storil-
nost ucencev boljsi uc¢inek poudarjanje truda (»trdega dela«), kot pa poudarjanje
sposobnosti (inteligence). Motivacijo za doseganje ciljev najbolj uspesno spodbu-
ja pohvala ucencevih delovnih navad in strategij pri delu (ucenju, resevanju pro-
blemov) po uspesnem zaklju¢ku naloge. Ucenci v skupini, kjer je bil pomemben
trud so se odlocali za naloge, ki so obetale ve¢ ucenja, z zZeljo po informacijah o
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strategijah dela so izkazovali kontinuiran interes za pridobivanje spretnosti, ceni-
li so priloznosti za ucenje, svoj neuspeh so pripisali premajhnemu trudu. Pri tej
skupini je bilo zaznano vecje veselje in vecja vztrajnost pri reSevanju nalog, inteli-
genco so si razlagali z besedama motivacija in znanje.

Glede pricakovanj uciteljice pri pouku francoscine, polovica ucencev ocenju-
je, da kakor kdaj, 28% meni, da ima uciteljica previsoka pricakovanja, 11% tega
sploh ne opazi, 2% Vprasamh menita, da ima prenizka prlcakovanja nihce pa ni
ocenil, da je uciteljica brez pri¢akovanj. V rubriki »drugo« 3% menijo, da so prica-
kovanja ravno prava, 3% ne vedo, kaksna pri¢akovanja ima njihova uciteljica in 3%
ucencev na vprasanje niso odgovorili.

Felim razumeti francoske pesmi in filme

je potrebna za brskanje po spletnih straneh

ker primanjkuje prevajalcev in tolmacev

je v franco3¢ini na voljo ogromno strokovne

je francoicina diplomatski jezik in delovni jezik
me bodo drugi bolj spostovali, ¢e bom pridobil
se bom laZje sporazumeval/a na potovanjih in s
je govoriti francosko zelo »nobel«

bom z znanjem francoscine bolj izobrazena oseba
hoéem dobro oceno in ni¢ drugega

¢e imam dobro oceno, sem pomirjen

Ce imam dobro oceno, imam doma pomembne
¢e znam, sem uciteljici bolj vied

sem zaradi svojega znanja glavna faca (v razredu,

bom imel z znanjem franco3¢ine ve€ moznosti za

hocem jezik znati

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Bsplohnires Mnires Onevemtotno Mresje Mzelo je res BO

Graf 6: Vzroki za ucenje francoscine

Iz odgovorov na vprasanje: »Razvrsti trditve od najmanj pomembno (1) do
zelo pomembno (5): francosko se uc¢im, ker...« je nastal graf 6, ki omogoca vpo-
gled v vzroke za ucenje francoscine, ki so dobra podlaga za pripravo takih Solskih
aktivnosti, ki bodo spodbujale poglobljeno ucenje francoscine. Zelo tezko bo pri-
praviti primerno zahtevne naloge, ki bodo v razredih, ki so izjemno heterogeni
kar zadeva raven znanja, delovale spodbudno in bodo vzdrzevale visoko stopnjo
motivacije za ucenje francoscine, torej Zeljo po znanju.
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ZAKLJUCEK IN DISKUSIJA

Ocene po predmetih zagotovo niso primerljive na drzavni ravni. Zanimivo bi bilo
narediti primerjavo $olskih nalog vseh uéiteljev/ic v Sloveniji, ki poucujejo isti
predmet, npr. franco§¢ino za preverjanje znanja iste tematike. Seveda so spremem-
be v sestavi Solskih nalog tudi pri posameznih uciteljih, gledano kronolosko, toreJ
v pr1merjav1 s prvimi leti poucevanja in kasneje. Pou¢no bi bilo raziskati, kako uéi-
telji reSujejo zagate glede razlicnega predznanja, npr. ob prehodu iz osnovne Sole
v srednjo Solo, saj se dogaja, npr. pri tujih ]ez1k1h da je v razredu polovica ucencev
zacetnikov, druga polovica pa ima zelo razprseno znanja, od ucencev, ki so tri leta
resno delali v osnovni $oli, do tistih, ki so se francoscine ucili povrsno le eno leto.
Posledi¢no se mora nujno zgoditi, da ocene niso vec strogo primerljive z nivojem
znanja na razredni ravni, tudi zato ne, ker ucenci ob zacetku Solskega leta nimajo
enakega predznanja, ampak so odraz ucencevega osebnega napredka, ki je odraz
njegovega dela in posledica njegovega odnosa do znanja.

Analiza lastnega delovanja v razredu ucitelju omogoca realen vpogled v nje-
govo delo z vidika ucencev in mu omogoca, da ob upostevanju mnenj spozna
dozivljanja svojih uc¢encev v ¢asu, ki ga prezivijo skupaj in tudi, da na podlagi pri-
dobljenih rezultatov izboljsa svoje delo, svoj pristop k delu, na¢in komunikacije,
podajanja povratnih mformaa], Vodenja razreda, nenazadnje pridobi povratno
informacijo glede nacina SVOJega ocenjevanja, ucencem lahko da moznost, da po-
da]o svoja mnenja glede nacinov pridobivanja ocen in jim po lastni presoji omo-
goci sooblikovanje pouka in/ali ocenjevanja.

Vsak ucitelj bi moral najprej spoznati razred, nato vsakega ucenca in prisluh-
niti njegovim potrebam. Ker je to v praksi tezko Vsesplosno izvedljivo, Ze zato, ker
nimajo vsi ucitelji enakih zmoznosti vzivljati se v druge in jih znati poslusau ra-
zumeti, je za zacetek smiselno Ze to, da se ucitelj odlodi, da so vsi ucenci sposobni
napredka in da si pripise sposobnost da jim bo pri tem pomagal, jih spodbujal.
Pri pouku, ¢e je mogoce tudi izven njega in seveda s spodbujanjem starsev k vklju-
¢evanju v delo in zivljenje na Soli. Ker je to za ucitelja zahteven in dolgotrajen pro-
ces, se bo za lastno evidenco in z namenom izboljsati svoje delo, ob koncu $olske-
ga leta na primeren nacin pozanimal o zadovoljstvu ucencev z njegovim nacinom
dela in analiziral svoje delo skozi oc¢i u¢encev in /ali njihovih starsev, mogoce tudi
svojih sodelavcev/kolegov.
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POVZETEK

Vloga ucitelja pri u¢ni uspesnosti ué¢enca: primer francoscine kot tretjega tujega
jezika

Uc¢na uspesnost ucencev, ucenk, dijakov in dijakinj (nadalje ucencev) je odvisna od
mnogih dejavnikov, notranjih in zunanjih, med katerimi so tudi taki, na katere imajo lah-
ko pomemben vpliv uditelji in star$i. Vprasanje je, ali ucitelj zna oz. vsaj skusa odgovoriti
na vpradanje: Kaj lahko jaz, kot ucitelj naredim, da bodo ucenci (pri mojem predmetu)
ucno uspesnejsi? V prvem delu prispevka je izpostavljenih le nekaj moznosti iz obstoje-
Ce literature (predvsem slovenskih avtorjev), ki jih ima ucitelj na razpolago, da pozitivno
vpliva na ucencev razvoj, na njegov odnos do dela v $oli, na njegovo u¢no uspesnost. V dru-
gem delu je predstavljena analiza ankete, ki je bila izvedena ob zakljuc¢ku Solskega leta v
sodelovanju z ucenci franco$cine, z namenom, da bodo na podlagi pridobljenih rezultatov,
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uditeljevi pristopi v razredu (vodenje razreda, sodelovanje s star$i, komunikacija z ucenci,
struktura in teZavnost nalog, nudenje ustrezne povratne informacije, preverjanje znanja)
pripomogli k povecanju notranje motivacije za ucenje francos$cine.

Klju¢ne besede: u¢na uspesnost, motivacija, povratna informacija, ocenjevanje, preverja-
nje znanja

ABSTRACT

Teachers's role in pupil's learning achievement: an example of French as third
foregin language

Pupils' success in learning depends on many inner and outer factors, among which
are those on which teachers and parents have a very important influence. The dilemma
therefore is whether the teacher knows how to improve the pupils's work. In the first part
of this article we laid out several possibilities available to the teacher from the current
practice which have a positive influence on pupil's development, on his/her attitude to-
wards school work and on his/her success in learning. In the second part we presented the
survey analysis that was carried out at the end of the school year among French language
learners. The findings of this research can help the teacher improve different approaches
in the classroom (leading the students, cooperation with parents, comunication with pu-
pils, the structure and the level of difficulty of the exercices, offering the appropriate feed-
back, evaluation and assessement) with a view to increase internal motivation for learning
French.

Keywords: success in learning, motivation, feedback, evaluation, testing
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DEVELOPMENT OF COMMUNICATIVE COMPETENCE
AMONG PLURILINGUAL STUDENTS IN MONOLINGUAL
CROATIAN LANGUAGE PRACTICE

I. INTRODUCTION

The educational system in the Republic of Croatia covers the following: preschool
(ages 3-6), eight-year primary school (ages 7-14), high-school (ages 15-18) and
three or five year higher education according to the Bologna process. Primary
education is obligatory and free. It is divided into two cycles: lower grades (1-4)
and upper grades (5-8).

The research described in this paper focuses on the first part of the educa-
tional axis, i.e. the initial grades of primary school. During that period, applied
linguistics slowly replaces its monofunctional approach to learning and acquir-
ing the mother tongue by a multifunctional approach. Considering that multi-
functionality is an important developmental characteristic of children’s language,
such a standpoint has in many ways influenced our research on early discourse in
Croatian language. The essential European document on education (The Com-
mon European Framework of References for Languages: Learning, teaching,
assessment, Council of Europe 2001), also emphasizes multifunctionality as a
determinant which significantly influences language learning at an early age. Im-
portance is given to communication in the mother tongue as the first of the eight
key competences (The Key Competences for Lifetime Learning: Communicative
competence, European Commission 2005). Other competences are: communica-
tion in a foreign language, mathematical literacy, media (digital) competence, the
“learning to learn” competence, entrepreneurial competence, and creative expres-
sion. The process of language communication distinguishes between linguistic
competence and communicative competence. The first one implies theoretical
knowledge of the language, i.e. knowledge of language rules, definitions, stand-
ards, while the latter one implies knowledge of language use, i.e. practical appli-
cation of the knowledge of language in everyday communication situations. The
development of communicative competence is taking on one of the leading roles
in early language, and also represents the characteristic of a developmental period



176 VESTNIK ZA TUJE JEZIKE

from the beginning of the first sounds to the final phase of concrete cognitive op-
erations and the finalization of language (Stanci¢ and Ljubesi¢ 1994; Pavlicevié-
Frani¢ 2003; Jelaska 2007). Both competences are realized in Croatian language
teaching and also through content of other subjects since a child speaks, writes
and reads in its mother tongue. In early language development it is therefore nec-
essary to encourage development of the communicative competence considering
that students in lower primary grades are in the phase of concrete thought. At
a later point they enter the phase of abstract cognitive processes (Piaget 1969),
when they should develop their linguistic competence.

Because of the above mentioned facts, this paper explores the possibilities
of finding purposeful and efficient ways to develop communicative competence
in Croatian mother tongue during the initial period of language learning and
teaching. The standard Croatian language is learned systematically starting in
primary school. Communicative practice is then carried out exclusively in the
standard idiom of the mother tongue which for the majority students repre-
sents a non-dominant code (L2). Prior to starting primary school learners were
exposed to other idioms of the Croatian language (L1) which were more or less
different from the standard code. In that way a monolingual school practice
develops a plurilingual environment creating a web of various codes. The con-
sequence of such a situation is the development of a interlanguage field (cross-
linguistic area), and the majority of students become vertically multilingual. Ver-
tical multilingualism implies a diglossic relationship of codes within the system
of the same mother tongue. In most cases, interference and transfer of language
elements from one system into another can be a negative language occurrence,
however, in our research interpolations are treated as a positive linguistic occur-
rence, i.e. a sign that a child knows how to think linguistically (Pavli¢evié-Franié
2005).

Il. THEORETICAL FRAMEWORK

1. Language competences within the framework of general linguistic
theories

The modern communicative model of acquiring and learning a language requires
a functional teaching process which is age appropriate and efficient, different
from the traditional lecturing manner of teaching. It is founded in accordance
with the principles of modern linguistic theories but it is also psycholinguisti-
cally and didactically redesigned for the needs of the early language teaching/
acquisition process. Mother tongue teaching is carried out in accordance with
the educational purpose of teaching social-humanistic content in primary school
(Nastavni plan i program 2006), and in accordance with curricular theories which
are becoming acknowledged in the Republic of Croatia (Poljak 1990; Tezak 1998;
Pavlicevié-Frani¢ 2005). Particular attention is given to the development of lan-
guage competences and promotion of language skills, listening, speaking, read-
ing, and writing.
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Language competences are an important segment of various linguistic theo-
ries. Noam Chomsky (1966, 1989) considered competence to be linguistic profes-
sionalism, i.e. knowledge of grammar, as opposed to performance which would
imply realization of language knowledge which a monolingual speaker possesses.
Dell Hymess (1984) introduced the concept, communicative competence, defin-
ingitasa discourse application, i.e. use of language in everyday communication
situations. Advocates of functional linguistics, particularly A. Martinet (1982),
considered competence to be a communicative qualification at the level of func-
tional application. Representatwes of pragmatics (Yule 1998, 2003; Levinson
1995), emphasize the importance of the applied, practical knowledge of language
as a basis for developing communicative competence. As learning a language is
a complex intellectual process, but also a social fact, its successful teaching also
includes cognitivists’ thoughts (Slobin and Ferguson 1973) who point to the re-
lationship between cognition and communication, as well as Canale and Swain’s
(1980) perception which link knowledge of basic grammatical principles and the
communicative function of language with the social context, i.e. environment.

2. Communicative competence and theories of early language
development

The communicative-functional model of learning, based on principles of positive
psychology and humanistic education, is suitable for the early phase of language
acquisition since it rests on the fact that abstract content such as grammar should
be taught through visualization, based on examples from everyday communica-
tion situations (communication), including not only systems by which language
information is transferred (cognition) but relationships between persons who are
communicating (feelings, character traits). Affirmation of such an approach and
the theoretical framework of the research are supported by numerous theories of
language development. In addition to the mentioned general linguistic theories,
an important role in the research was given to findings by specific theories of
early language development.

Earlier linguistic-didactic research claimed that language development end-
ed with the child starting school (McNill 1970), which could be correct if refer-
ring to language acquisition, but is certainly an incorrect claim when the process
includes language learning, i.e., the time after starting school. Language basics
are usually acquired by the age of five (Karmiloff-Smith 1986; McShane 1991),
but language development does not end. The core principles of acquisition and
language learning from a linguistic-didactic, psycholinguistic and sociolinguis-
tic aspect are elaborated and described in books by H.G. Widdowson (2000), W.
Littlewood (2000), R. Cattello (2000). However, most of their observations have
their theoretical bases in specific theories of early language development. The
first theory to emphasize is the theory of Eve Clark on acquiring semantic lines
(1981, 2003) which studies the development of vocabulary and acquisition of
word meaning, during which a child takes over parts of semantic fields of already
familiar words, which provides an important insight into the process of language
development in general. The theory of semantic bootstrapping, theory of syn-
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tactic bootstrapping, (Smiley and Huttenlocher 1995), questions the acquisition
of lexical meaning of words and early acquisition of syntax based on insights
into the conditions of their use and the terms of language organization. Nelson’s
theory of input language (1973) observes child directed speech during which the
input language directly affects the formation of the target (aim) language. In gen-
eralizing points of view, we can point out that the majority theories of early lan-
guage development place functional linguistic before theoretical. In other words,
language learning in the function of everyday communication is emphasized first
with less insistence on normative grammar. That means emphasizing pragmatics
over norm, logic of speech over grammar of speech, i.e. developing communica-
tive competence over linguistic competence. Chomsky, in his research on child
language (1966, 1989) established that a child has a developed innate mecha-
nism for acquiring the mother tongue, i.e. that children exposed to language data
form a particular algorithmic system (Language Acquisition Device - LAD) which
structures the display of the language expression. According to that thesis he es-
tablished the theory of language ability which works on the principle of universal
grammar.

3. Communicative competence in Croatian school practice

The communicative - functional approach to language content is set in basic
educational documents in the Republic of Croatia (HNOS 2006). It emphasizes
the importance of communicative practice and a pragmatic approach to lan-
guage content, functional teaching of language with the purpose of successful
understanding of everyday communication situations, and the development of
language competences. However, although the development and incentive for
communicative competence in the mother tongue is emphasized as a priority in
the educational system, there is a discrepancy between declaratively set aims and
actual teaching practice. Students complete their primary education at an inad-
equate level of acquisition of the standard Croatian language and with a low level
of language knowledge in general. Therefore, a number of scientific research are
underway in the Republic of Croatia which raise an issue of successful learning
process and Croatian language teaching

The research results point to possible answers and conclusions. Systematic
and institutionalized learning of a language begins in preschool through games
and reading and writing practice activities (until age 6 -7). A child comes to school
as a monolingual student with a developed native idiom (the language it learned
in family and the environment in which the child lives - L1). Starting school, a
child also begins to learn the standard language (L2), in communication with
other children it is exposed to subsystems of the standard language (L3), with

' Communicative competence in Language Pluralistic Environment (University of Zagreb and TEMPUS project,

European Community, 2000-2003); Early Communication and Language Development (Faculty of Education
and Rehabilitation Sciences, University of Zagreb, 2001); Developing communicative competence in the early
discourse of Croatian language (Faculty of Teacher Education, University of Zagreb, 2006-2010); Acquisition of
Croatian in cross-linguistic perspective (Laboratory for psycholinguistic research, Zagreb, 2006-2010); Croatian
as L1 and L2 (Faculty of Humanities and Social Sciences, University of Zagreb, 2006-2010).
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early learning of a foreign language a child starts to acquire systems of a foreign
language (L4, LS...), and thus becomes a multilingual student. It can be said that
during early learning of Croatian language, at the beginning of a child’s educa-
tion, a monolingual child with an acquired L1 becomes plurilingual because of
the language contacts with other idioms in school practice. In that way a cross-
linguistic area is established which can be a point of difficulty in the process of
learning the mother tongue. Considering that school practice in the Republic
of Croatia is monolingual but in the standard idiom of the Croatian language,
which is non-dominant L2 to the majority of the students and the fact that dur-
ing early education students in lower primary grades are vertically plurilingual,
and that their mother idiom (L1) is more or less different from the standard L2.

As learning the standard grammar in the early language period is not nec-
essary for successful acquisition of the mother tongue and the development of
communicative skills, grammatical content should be adapted to the cognitive
abilities and interests of a particular age. Therefore, standard grammar should
be restructured into a so called functional school (didactic) grammar with basic
characteristics such as: descriptiveness, immanence (attributive and appropri-
ate) and functionality (language for the purpose of everyday communication).
In the process of learning the mother tongue, students should also be freed from
anxiety of making a mistake in communication. Language is learned through
communication, i.e. by encouraging and acquiring concrete language activities.
Communication is developed through communication, in the function of real
expression. If a child is silent because of fear of making a mistake, even the very
best teacher will struggle to develop its communicative competence. Therefore,
from communication to grammar and not the other way around!

Ill. RESEARCH

1. Research description

The aim of the research was to attempt to answer two important linguistic-didac-
tic questions. The first one referred to the appearance of parallel language codes
and the development of the cross-linguistic area. Will such a communicative situ-
ation represent an advantage or an obstacle in the process of learning the stand-
ard idiom of the Croatian language? The second question deals with errors which
are inevitably a result of the overlap and intertwining of language systems. We
would like to test whether errors really have such a negative effect on successfully
acquiring the mother tongue, i.e. should they “always” be treated as a negative
linguistic occurrence? In answering the questions our starting point was Glasser’s
statement which also represent the motto of our research: “Fear is the main ob-
stacle in the process of learning: fear of failure, of error. Therefore every teacher is
a quality school should enable each student to err without punishment. To wel-
come an error means to encourage learning. Establishing trust means to develop
a feeling that we are taking care of everything, that we are here to help and not to
hurt someone” (Glasser 2005).
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2. Research problems and aims

The Croatian educational system allocates the largest number of teaching hours
throughout the school year for learning Croatian language as the mother tongue.
Croatian language is considered to be the most extensive school subject in pri-
mary education (4-5 hours per week). The complexity of Croatian language as a
school subject is its content since language teaching includes teaching language
expression, literature and media education. In lower grades of primary school
teaching language and language expression takes up 70% of the total teaching
hours per year. If by the end of the primary school cycle we want educated stu-
dents to be able to communicate in various discourses, orally, and in writing, lan-
guage and language expression teaching should be harmonized with the postula-
tions of the communicative-functional approach and language content should
be taught visually, based on examples from everyday life (Miljevi¢-Ridicki et al.
2004). However, research indicates that in teaching the mother tongue too much
time is devoted to learning language theory, and less attention is given to the
development of language skills and communicative competence. The outcome
of such practice is that at the end of the educational cycle, students have a better
developed linguistic competence (knowledge of language) than communicative
competence (practical language use) (Pavlicevi¢-Frani¢ and Aladrovi¢ 2009). Con-
sidering that various language learning theories advocate various approaches, it is
necessary to test the usefulness of particular language learning strategies in order
to establish which settings are relevant, i.e. which linguistic-didactic approaches
would be more useful, more efficient in the process of learning and acquiring the
mother tongue. Taking all of the mentioned into account, the purpose of this
research was to test which particular strategies of learning a language influence
its acquisition and to establish the effect of learning the mother tongue has on
developing a cross-linguistic area and learning a foreign language. According to
the research questions the following aims were set:

* Test how the application of the cognitive-linguistic paradigm on learning the
mother tongue influences the development of communicative competence in
lower primary school grades.

* Test how the application of the theory of learning through mistakes influences
the development of communicative competence in lower primary grades.

¢ Test whether the development of a cross-linguistic area and intertwining of
language codes has a positive or negative effect on learning Croatian mother
tongue in lower primary grades.

¢ Test whether learning a foreign language influences the development of com-
municative competence in the Croatian language in lower primary grades.

3. Sample and research methodology

The sample of the research was made up of students in lower primary grades
(N = 100). Half of the participants used the written form in their expression, while
the other half used the oral form in expressing their answers. The students had
a task to structure a story according to a motivating dialogue. This was followed
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by content analysis of written texts. The second group of students had to tell the
story according to the same motivating dialogue. The oral expression was taped
and the tape script served as a corpus for this research. In order to meet the needs
of the protocol, a discursive observation of the teaching lesson was also carried
out. The research instruments consisted of a communicative competence test and
test of linguistic competence and pedagogical observation. The data obtained
were analyzed by the statistical program SPSS and processed using analysis of
variance, t-test, and Chi-square test.

4, Starting hypotheses

In accordance with the research questions and research aims, the following hy-
potheses were set:

H 1 - It is expected that the application of the cognitive-linguistic paradigm
in early discourse in the acquisition of the mother tongue will have a positive ef-
fect on the development of communicative competence.

H 2 - It is expected that learning through mistakes will have a positive ef-
fect on the development of communicative competence with students in lower
primary grades.

H 3 - It is assumed that the development of a cross-linguistic area will have
a positive rather than a negative effect on the process of learning the mother
tongue in lower primary grades.

H 4 - It is assumed that learning a foreign language will have a positive ef-
fect on the development of communicative competence in learning the Croatian
language in lower primary grades.

5. Methods of learning/teaching the Croatian language

The manner of learning and teaching language is a specific area. Language is
an abstract system of symbols and therefore it is important to teach it accord-
ing to the principles of appropriateness, progression, induction and visualization
(Tezak, 1992; Pavlic¢evié-Franié, 2005) particularly at an early age. Attention must
be given to cognitive abilities of a child, its emotional maturity and environment
in which the language is learned. Every language, including Croatian, has its spe-
cificities which demand specific manners of teaching. The achievements in lin-
guistics, linguistic-didactic and other primary sciences aid to that teaching, also
including psychology, pedagogy, sociology and other disciplines which suggest
different language learning/teaching strategies in order for it to be successful. In
this particular research we attempted to integrate the knowledge of some theories
in order to be more precise in establishing and presenting strategies which are
useful and efficient in the process of early language acquisition.

5.1. The method of learning from errors

The method of learning through mistakes was developed by an American psy-
chologist E. L. Thorndike (1913), who within his connectionism theory gave a
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new interpretation to the process of learning by association. Thorndike’s students
named such a process as learning through trial and error. It is based on the prin-
ciple of readiness, frequency, recentness, and effect. In order to start a particular
sequence, a person must be ready, i.e. should establish associations with the envi-
ronment. The principle of recentness refers to the fact that we best know what we
had experienced most recently and thus such events are more easily reproduced.
According the principle of effectiveness, we will be faster and more successful in
acquiring that content which has a particular value for us, and towards we have a
positive attitude (Grgin 2004).

If we are referring to language learning through trial and error method, we
can say that in that learning in which a mistake is considered to be a motivator
for learning and the correct reaction is left to experience. Learning is most effi-
cient when it occurs in a situation without fear of error. Therefore, learning the
mother tongue begins with diagnosing the mistake (error) and random problem
solving. In the beginning the attempts are mostly erroneous, but in accordance
with imitating the positive model, correct examples are reinforced and remem-
bered while incorrect ones are lost. Through trial and error method a student se-
lects the correct example which can be found in the existing repertoire. Accuracy
is established through activities in real communication situations. Often, how-
ever, due to the intertwining of language codes, mistakes occur in the established
an interlanguage field. It should be noted that such mistakes always occur within
the language system of the mother tongue and never out of that system, which
proves that a child knows how to think linguistically.

Mistakes which are found in the interlanguage field can occur in written
and spoken language. We divided them into: errors, i.e. mistakes which occur
due to not learning particular lanugage content that is, in forming the system;
and lapses, i.e. mistakes which occure accidentally in using the system (accord-
ing to: Jesperson 1976). The largest number of mistakes, regardless of type, was
observed at two levels: lexical (spoken language) and grammatical (spoken and
written language). At the level of lexemes there are three ways according to which
mistakes occur: combining (two or more words are joined to make one), exchange
(exchanging one word for another) and transfer (change in word order) (accord-
ing to: Garett 1975). The early language period is witness to other causes of lexi-
cal mistakes. Such are primarily association disturbances which cause mistakes
in selecting words in situations when the selection of one lema is interrupted by
associations between lemas; conceptual disturbances which cause mistakes in se-
lecting words when two or more concepts are activated at the same time (Erdeljac
2005). In early discourse we can also observe mistakes which are usually caused by
neologic formations, i.e. with the occurrence of the so called innovative lexemes
and innovative “grammateme”, e.g. children’s age neologisms and words which
are acquired by meaning but with an incorrect morphological form (Pavlicevié-
Frani¢ 2005). Having in mind all of the above, teachers should establish a positive
environment in a classroom in which mistakes will not be treated as a negative
occurrence and be corrected in a harsh manner. The opposite is recommended;
mistakes which are inevitable due to the intertwining of language codes in the
interfiled should be used as positive encouragement for learning a language.
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5.2. Method of discursive monitoring in communication

Discursive monitoring is a semantic concept which implies the process of sur-
veillance of the teaching discourse in which new information occurs in order to
correctly understand the quality of the message (Splichal 2003). It is carried out
through a meaningful analysis and cognitive understanding, logical by nature
and in opposition with the intuitive. Its purpose is to aid coming to correct con-
clusions and understanding concepts logically. In modern communication, par-
ticularly when referring to the teaching process, participants should know how
to utilize discursive surveillance. Automatic reception of a message is often insuf-
ficient, although a large number of communicators do so, since it can lead to be-
ing unable to understand or to misunderstand. Therefore, discursive monitoring
has shown to be a purposeful method in teaching serving to ensuring quality
information and security that there will be no disruptions in the communication
channel. For teachers, discursive monitoring can aid the process of learning since
in that way they can correct language information, direct them towards the cor-
rect understanding and finally based on grammatically correctly prepared and
semantically comprehensible language messages.

5.3. Content analysis method

Content analysis is a method by which we can establish the source of the mes-
sage and its characteristics, the message content and its influence on the message
recipient (Zvonarevi¢ 1991). The principle of implementing content analysis fol-
lows several points: based on a representative sample of particular messages one
can establish the representation and meaning of particular content; analyze one
text or several of the same type quantitatively in order to establish the frequency
of occurrence of a particular word, syntagm or topic, analyze the influence of
the message on particular social groups and formation of thought, attitudes and
opinions. If we are referring to analysis of language content, the division is based
on researching linguistic structures of a concept and researching sociocultural
context in which the concept is used (Placko 1990). Content analysis is a frequent
method in researching written textual corpora. Through content analysis method
one can analyze particular elements integrated in the content. The analyzed frag-
ments serve for generalization and analysis of relationships between language
levels in a corpus.

5.4. Imitation method

By imitating a model (teacher) the student acquires a scheme, practices it and
learns new language content. Even classical philosophers observed that man can
acquire new forms of reaction by imitation others’ behavior. Aristotle considered
imitation to be a natural human activity which starts in childhood.

Learning through imitation is based on observing the behavior of other peo-
ple and through the observed forms of reaction personal attempts are subject
to modifications until they are acquired. In contemplating the behavior theory,
Miller and Dollard (1950), emphasize that a child’s predisposition to imitation
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represents an acquired instinct of the second order which would match the so-
cial motive and is thus related to social-cognitive theories of learning. A child
can thus spontaneously imitate the behavior of other people in their environ-
ment, and the social environment often rewards such reactions and in that way
encourages their predisposition to imitating. Learning a language according to
the representative model mostly occurs unknowingly since children are prone to
imitation, listening to adult speakers (parents, teachers) as knowledge authori-
ties. Considering that language is realized in two ways, as a spoken and written
system it is good to learn it according to a good representative model which
would apply to all teachers, particularly mother tongue (or foreign language)
teachers.

6. Research results and discussion

In this research we applied the cognitive-linguistic paradigm which implies learn-
ing a language according to the student’s cognitive development in a particu-
lar developmental phase. Piaget (1969) established that a child passes through
5 developmental stages: the sensor-motor learning phase lasts until 18 months
and is based on senses which a child relates to the external world; the second
phase is the preoperational stage between the ages of 2 and 7 when fundamental
language is also developed and a child functions according to the principle of
egocentrism; this is followed by the concrete-operational stage between the ages
of 7 and 11; and from the ages of 11 to 15 a child enters the formal-operational
stage . If effective cognitive development is taken into consideration, in the first
phase of language teaching, when a child is in the concrete-operational stage,
language should be taught through imagery and by encouraging functional com-
munication. Language is an abstract system of symbols and language content
must, above all be adapted to the child’s age and cognitive development in order
for learning to be successful.

Having all of the above in mind, we conducted two types of tests in our
research: the first one was carried out prior to the application of the cognitive-
linguistic paradigm in language teaching, and the second one after that. We
tested the level of linguistic and communicative competence. The results of the
t-test showed that in the initial test students in lower grades of primary school
show a statistically significant difference in the results between linguistic and
communicative competence (Sig. = 0,07, p = 0,05, df = 49), which indicates that
in language teaching it is insisted on acquiring abstract language concepts for
whose understanding children are not developmentally ready. The final testing
showed that there were no statistically significant differences (Sig. = 0,89, p =
0,05, df = 49) in the results between linguistic and communicative competence
(Graph 1). That indicates that learning and teaching according to the psycho-
cognitive abilities of a child, while applying the cognitive-linguistic paradigm
has a positive effect on more efficient acquisition of language content, as well
as on the development of communicative competence in the early discourse
of acquiring the mother tongue. The conclusion confirms the first hypotheses
(H1).
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Results of the tests of linguistic and communicative
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Graph 1: Results of the tests of linguistic and communicative competence

Learning through mistakes has shown to be very efficient in language teach-
ing since if it occurs in a situation in which students are not afraid of making a
mistake, they hold on to the mistake in their consciousness and experience and
learn based on differentiating between the right and the wrong. The research was
conducted on a corpus of written and spoken discourse. After the testing, the
method of learning by means of trial and error was integrated into the teaching
process. The results indicate that students err mostly in written Croatian language
in the area of spelling (capitalization, punctuation, writing specific Croatian pho-
nemes -¢, -¢, -dz, -d, and marking the reflex of the old Slavic vowel “jat”). Also
noted were various types of grammar mistakes primarily of a phonological and
morphological nature, a somewhat smaller number of mistakes in the area of
syntax. The least observed mistakes in written language were lexical mistakes.
There is a correlation between spoken and written expression considering that
the majority of the phonetic-phonological mistakes in the written corpus belongs
to recognizing or not recognizing the phonemes -¢ and -¢, and the reflexive of the
old Slavic vowel jat. Those students who could not differentiate between those
phonemes in speech, mostly made mistakes in written communication. Mor-
phological mistakes are established with the verb tense formation, declension of
noun word categories and in writing the superlative form of the adjective which is
expected considering that the morphological system of the Croatian language is
extremely complex. Mistakes in written lexical discourse mostly fall into the cat-
egory of inappropriate use of jargon and inappropriately borrowed words (Graph
2). The analysis of variance showed that there is a statistically significant differ-
ences in the number of mistakes between particular areas of grammar (Sig. = 0,04,
p = 0,05, df = 149), while the T-test confirms the statistically significant difference
between the number of mistakes prior to the research and after introducing the
strategy of learning a language through trial and error (Sig. = 0,05, p = 0,05, df
=149). Such results confirm the second hypothesis in which we assumed that
learning a language based on trial and error will positively (not negatively) influ-
ence the development of communicative competence in lower grades of primary
school.
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Distribution of mistakes in written discourse
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Graph 2: Distribution of mistakes in written discourse

It is worth emphasizing that the largest number of mistakes in oral discourse
shows up in the area of lexicology, and the smallest number of errors occur in the
area of syntax, just as in written discourse. It is also interesting that a very small
number of mistakes occures in the area of phonetics and phonology while the
same number of mistakes as in written discourse occurs in morphology (Graph

3). The analysis of variance also indicated that there is no statistically significant
difference in the number of mistakes between particular grammatical areas (Sig.
- 0,03, p = 0,05, df = 149).

Generally, taking into consideration the number of mistakes in spoken lan-
guage is smaller than in spelling (written language). The t-test indicates that the
number of mistakes in the spoken discourse is statistically significantly lower af-
ter introducing the method of trial and error in the teaching process (Sig. = 0,00,
p = 0,05, df = 149). This confirms the second hypothesis that learning a language
based on the diagnosed frequent mistakes has a positive effect on developing
communicative competence until the age of 12. By applying the theory of learn-
ing through mistakes, we target and influence mistakes in the area of lexicology,

morphology and spelling.

Distribution of mistakes in spoken discourse
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Graph 3: Distribution of mistakes in spoken discourse
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In the third hypothesis we predicted that the development of a cross-linguistic
area does not necessarily have to be a negative occurrence in early learning of the
mother tongue. The intertwining of parallel language codes is a developmental
occurrence in early discourse. Mistakes which have developed in cross-linguistic
can be used in a positive way (since they indicate that children can think linguis-
tically). The dominant role in the cross-linguistic area is carried by the students’
local idiom which is characteristically revealed in the formation of the present
tense, silencing of the final consonants, transforming non-reflexive verbs into re-
flexive and the use of enclitics at the beginning of a sentence. Through discourse
surveillance mistakes in the cross-linguistic area were observed. Such mistakes
can be divided into: phonological mistakes, mistakes in morphology, syntax and
lexicology (Graph 4).

Distribution of grammar errors in the cross-linguistic area
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Graph 4: Distribution of grammar errors in the cross-linguistic area

The biggest number of mistakes was observed in the area of morphology
(45%), which includes mistakes in the formation of the present tense of the verbs,
declension of nouns and numbers and the comparison of adjectives. 26% of mis-
takes occurred in the area of lexicology, mostly in the use of dialect words or the
use of newly coined words. 18% of mistakes occurred in the area of phonology,
mostly referring to mistakes in the use of the phonemes ¢, ¢, dz, d. The small-
est number of mistakes was expected to occur in the area of syntax (9%), which
can be explained by the ability to select sentence word order. The structure of a
Croatian sentence is rather free, i.e. word order does not for the majority part
influence grammatical correctness (except in forming clitics). In conclusion we
can establish that the development of a cross-linguistic area has shown to be a
positive rather than a negative occurrence in learning the mother tongue. Thus
we confirm the third hypothesis.

Croatian primary school students very frequently use anglicisms in both
written and spoken communication. Through pedagogical observations it was
established that in speech they mostly use nouns, followed by verbs, adjectives,
numbers, i.e. samoznacne changeable parts of speech. Of the functional words
the most frequently used are conjunctions. The influence of the English language
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has a very strogn origin in the media (TV, internet, facebook...) which studetns at
this age use frequently thus the interference of the English langauge into written
and oral discourse of lower primary grade students is not surprising (Graph 5).
It can be concluded that the interference of the English langauge into Croatian,
at the level of communicative competence has a positive effect. What is more, in
early discourse of language learning and teaching, the acquisition of any new
idiom stimulates langauge development and encourages langauge capabilities of
a student.

Anglicism in written and spoken
communication by Croatian primary school
students
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Graph S: Anglicism in written and spoken communication by Croatian primary school students

In conclusion it should be mentioned that the influence of the English lan-
guage has a positive effect on the development of communicative competence in
general, but also on learning the Croatian language which confirms the fourth

hypothesis.

IV. CONCLUSION

Starting with the two linguistic-didactic issues, the purpose of the research
was to try to answer in which way the intertwining of language codes (vertical
plurilingualism) and the creation of the cross-linguistic area, influence learning
the Croatian standard language and how particular learning strategies influence
successful acquisition of the mother tongue at an early age. Research has shown
that with the application of the cognitive-linguistic paradigm in early discourse
of learning the Croatian language, the development of various language compe-
tences is encouraged from communicative competence (knowledge of language
use) to linguistic competence (theoretical knowledge of language). Therefore,
the process of learning and acquiring a language must be closely related to func.
tional linguistics and principles of humanistic education in order to develop
primarily communicative competence and after that linguistic competence in
students in early discourse. In doing so, the learning through mistakes learning
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strategy proved to be purposeful since students learn while discovering their
mistakes thus lowering the total number of mistakes in speech and in writ-
ing. Learning through mistakes significantly helps the development of com-
municative competence and significantly influences the removal of mistakes in
the area of morphology and lexicology (in written and spoken discourse) and
spelling (written discourse). Research has also shown that students are better in
expressing themselves in speech rather than in writing, but in both discourses
they make the same number of mistakes. It showed that the development of
the cross-linguistic area has a positive effect on learning the mother tongue
at an early age since it reveals the difference between “speech logic” (children’s
language production) and “grammar of speech” (realization of grammatically
correct structures). In such an area mistakes are inevitable, i.e. deviations from
standard language norms and rules, but they should be treated as a positive
language occurrence sing a mistake always occurs within a language system
(never outside of one), which confirms that a child can think linguistically. In
that way, via the paradigmatic model transfer (regardless of possible mistakes),

students will repeat the already acquired language elements in new communica-
tive situation and in that way make learning easier. It is important to mention
that in creating a cross-linguistic area, the dominant mother tongue idiom has
a particular influence (e.g. in the formation of the present tense, silencing of
final consonants, transforming non-reflexive verbs into reflexive and the use of
enclitics at the beginning of a sentence). In addition to native idioms within the
same mother tongue, learning a foreign language has an effect on learning the
Croatian language in early discourse. Research established that such an effect
is a positive one. The acquisition of a new language code broadens students’
language capabilities, enriches vocabulary and encourages the development of
communicative competence. Due to the influence of the media (film, TV, in-
ternet, Facebook...), the influence of the English language is strongest thus in
speech and in writing by Croatian students in primary school we can observe a
significant number of anglicisms.

The research confirmed that the application of various strategies in the
process of learning and teaching the standard Croatian language proved to be
purposeful. A positive effect was observed when using the cognitive-functional
paradigms and learning through mistakes. A positive environment for learn-
ing a language was established making the student feel comfortable, fearless
of making a mistake and negative assessment. In that way language content is
acquired better and in a quality manner (long-term memory). It is also impor-
tant to mention that in the early period, i.e. lower grades of primary school,
the development of communicative competence should be encouraged firstly,
and the linguistic competence should be insisted on at a later phase, i.e. in
the period of abstract cognitive processes. The application of the above men-
tioned strategies resulted in improving the level of communicative abilities
of students and that fact had an influence on the positive attitude towards
the mother tongue and on the quality of their language knowledge and self-
confidence.
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ABSTRACT

Development of communicative competence among plurilingual students in
monolingual croatian language practice

When starting school pupils begin to adopt the standard Croatian language (non-
dominant L2), which in some regions differs from the native idioms (dominant L1). In
this situation the interlanguage field is created and most students become vertically
plurilingual, i.e. the interweaving of different language codes is reflected in monolingual
school practice.

In this research the greatest attention has been paid to the cognitive-linguistic para-
digm and the constructivist theory, within which the stimulus theory and error theory
have proven to be an extremely purposeful part of the learning process in the early lan-
guage development. The aim was to examine the purposefulness of the application of the
modern learning theories on the development of communicative competence of younger
primary school pupils. The research results have confirmed that communicative compe-
tence can be successfully developed, among other, by taking advantage of errors as a stim-
ulus for further learning. Only in such a situation the interlanguage field in monolingual
Croatian language practice should be treated as a positive and not a negative linguistic
phenomenon.

Keywords: communicative competence, Croatian standard language, error theory, early
language discourse, interlanguage field

POVZETEK

Razvoj sporazumevalne sposobnosti med vecjezni¢nimi ucenci v enojeziénim
hrvaskem okolju

OD vkljucitvi v sistem izobraZevanja se ucenci za¢nejo uéiti hrvaski standardni jezik
(neprevladujoéi J2), ki je na nekaterih podrocjih razlicen od njihovega domacega jezika
(prevladujoci J1). Na ta nacin se ustvarja medjezikovno polje in vecina ucencev postane
vertikalno vecjezi¢nih. Prepletanje razli¢nih jezikovnih kodov pa se tako kaze v enojezi¢ni
Solski praksi.

V pric¢ujoci raziskavi sta najbolj poudarjeni uporaba kognitivno-jezikoslovne paradi-
gme in konstruktivisti¢ne teorije, znotraj katerih sta zelo pomembni teoriji spodbude in
napak kot pomembnih delov procesa zgodnjega jezikovnega razvoja. Cilj raziskave je bil
ugotoviti uporabnost sodobnih teorij ucenja pri razvoju sporazumevalne zmoznosti u¢en-
cev nizjih razredov osnovne Sole. Rezultati potrjujejo, da se sporazumevalna zmoznost
lahko uspesno razvija, ¢e se, med drugim, napake ucencev uporabijo kot spodbuda za
nadaljnje ucenje. Pri tem je treba medjezikovno polje v enojezi¢ni praksi hrvaskega jezika
razumeti kot pozitiven in ne kot negativen jezikoslovni pojav.

Kljuéne besede: sporazumevalna zmoznost, hrvaski standardni jezik, diskurz zegodnjega
J p > J > godnjeg
jezikovnega razvoja, teorija ucenja iz napak, medjezikovno polje
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PREDNOSTI IN POMANJKLJIVOSTI VRSTNISKEGA
OCENJEVANJA: UMESTITEV VRSTNISKEGA OCENJEVANJA V
POUK TUJIH JEZIKOV V GIMNAZLJI

1 UVOD

Prednost vkljucevanja vrstniskega ocenjevanja v pouk se kaze pri povezovanju
uditeljeve povratne informacije z ucencevim' ucenjem (Orsmond et al., 2000
v Lindblom-yldnne et al., 2006), kar pomeni da ucitelj* in ucenec vplivata na
ucne rezultate s poudarkom na uc¢nem procesu. Liu in Carless (2006) daje-
ta prednost uéno naravnanemu ocenjevanju (ang. assessment for learning), ki
podpira razvijanje strategij, kot sta samoocenjevanje in vrstnisko ocenjevanje,
in za kateri trdita, da bolj razvijata ucenje kakor pa ocenjevanje. Pri vrstni-
$kem ocenjevanju gre predvsem za sodelovalno ucenje, kar je po Brownu (2004)
ena izmed najpomembnejsih karakteristik vrstniskega ocenjevanja. Pozitivni
povratni ucinek vrstniskega ocenjevanja na ucni proces, na razvijanje ucnih
strategij ter socialnih ves¢in je bolj pomemben kot visoka korelacija ucitelje-
ve in ucenceve ocene. Trenutno veljavni in uveljavljeni komunikacijski pristop
poucevanja tujih jezikov zahteva pri ocenjevanju tvorbnih zmoznosti (govor-
no in pisno sporocanje in sporazumevanje) drugac¢no ocenjevanje, saj je lahko
tradicionalno ocenjevanje enega ocenjevalca - ucitelja pristransko (Matsuno?,
2009, Weigle, 2002). Da bi izboljsali in nadgradili obstojece ocenjevanje, ki ga
obicajno udejanja le ucitelj in ki vse preveckrat ne vodi k boljsemu ucenju, je
vrstnisko ocenjevanje (znova) postalo predmet razprav in raziskav na podrocju
izobrazevanja.

Ob dejstvu, da prihaja vecina raziskav o vrstniskem ocenjevanju (Se vedno)
z visoko$olskega podrodja, je kljucno vprasanje tega clanka, ali bi bilo vrstnisko
ocenjevanje pri tujejezikovnem pouku primerno in koristno tudi za gimnazijske
dijake, ki so za nekaj let mlaj8i od Studentov do sedaj zajetih v raziskave.

1
2
3

Avtorica uporablja izraz ‘uéenec’ v generi¢nem smislu ‘uce¢i se’.
Obliki ‘u¢enec’ in ‘ucitel]’ oznacujeta nezaznamovani slovni¢ni spol.
Utiteljevo pristranskost pri ocenjevanju pisnih izdelkov je dokazala Matsuno (2009) v svoji raziskavi.
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2 OPREDELITEV KLJUCNIH TERMINOV

2.1 Vrstnisko ocenjevanje

Vrstni$ko ocenjevanje je ena izmed alternativnih oblik ocenjevanja, pri katerem
v vlogi ocenjevalca nastopajo ucenci. Vrstnisko ocenjevanje oznacuje postopke
ocenjevanja pri katerih vrstniki ocenjujejo u¢ne dosezke in izdelke svojih so$ol-
cev (Lindblom-yldnne et al., 2006). Najbolj pogosto citirana definicija vrstniske-
ga ocenjevanja pripada raziskovalcu Toppingu (1998: 250), ki definira vrstniSko
ocenjevanje kot dogovor, pri katerem posamezn1k1 ocenjujejo obseg, stopnjo, vre-
dnost, kakovost oziroma uspesnost ucnega izdelka ali dosezka oziroma izvedbe*
svojih sovrstnikov. Falchikov (2001) opisuje vrstnisko ocenjevanje kot ocenjevanje
izdelkov oziroma dosezkov vrstnikov z uporabo veljavnih kriterijev. Slu1jsmans et
al. (2004 v Van Zundert et. al., 2010) pravijo, da je vrstnisko ocenjevanje vesc¢ina,
ki jo lahko pridobimo z vajo. Van DerBerg, Admiraal in Pilot (2006) dodajajo, da
je tovrstno ocenjevanje dogovor z ucenci, da ocenjujejo kvaliteto dosezkov svojih
so$olcev in da si posredujejo povratno 1nformac1jo Pomembna vloga vrstniskega
ocenjevanja je, da daje dodatno vrstnisko povratno informacijo medtem pa omo-
goca ucitelju, da manjkrat a bolje oceni posameznika. To predstavlja odmik od
ocenjevanja kvantitete uc¢encevih dosezkov k ocenjevanju kakovosti (Boud, 1995)
in razvijanju vi$jih taksonomskih ravni ucenja.

2.2 Vrstniska povratna informacija

Vrstnisko ocenjevanje je veliko ve¢ kot le ocenjevanje dosezkov drug drugega ozi-
roma razdelitev odgovornosti za ocenjevanje med ucitelja in ucence (Liu in Car-
less, 2006). Je predvsem aktivno spremljanje dosezkov drugih ter dajanje povratne
informacije. Liu in Carless (ibid.) razlikujeta med terminoma vrstnisko ocenjeva-
nje in vrstniska povratna informacija (ang. peer feedback®), saj gre pri dajanju po-
vratne informacije predvsem za izérpne komentarje brez formalnih ocen, medtem
ko naj bi vrstnisko ocenjevanje vkljucevalo dajanje ocen, ne glede na to, ali ocena
vsebuje povratno informacijo ali ne. Avtorja trdita, da ima vrstniska povratna in-
formacija vecji pomen za ucenje kot vrstnisko ocenjevanje in da vrstniska povra-
tna informacija lahko postane osrednji del v u¢nem procesu, ki spodbuja ucenje.
Vrstniki posredujejo bogate informacije, ki jih posameznik lahko uporabi tudi za
samoocenjevanje (Boud, 1995; Rollinson, 2005). Topping (1998) dodaja, da lahko
pozitivna povratna informacija zniza zacetni strah pred vrstniskim ocenjevanjem
in izboljsa sprejemanje negativne povratne informacije. Van Zundert et al. (2010)
ugotavljajo, da lahko ucenci, ¢e jih usposobimo za pregledovanje in izboljsevanje
svojih izdelkov na podlagi vrstniske povratne informacije, izboljsajo ves¢ine in
spretnosti, ki so znacilne za doloceno domeno oziroma podro¢je delovanja (ang.
domain-specific skill). Patri (2002) primerja vpliv vrstniske povratne informacije

* Izvedba v tem besedilu oznacuje izvajanje dolo¢ene aktivnosti, dejavnosti, naloge itd. in je prevod angle-

skega izraza performance.
5V tuji strokovni literaturi najpogosteje zasledimo izraz peer assessment, naletimo pa tudi na izraze kot so
peer feedback, peer-response, peer-review in peer editing.
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na samoocenjevanje in vrstnisko ocenjevanje pri ocenjevanju govornega sporoca-
nja in ugotavlja, da vrstniSka povratna informacija pri jasno zastavljenih kriterijih
ocenjevanja omogoca ucencem, da ocenijo izvedbo svojih vrstnikov podobno kot
ucitelj. Domneva, da je vrstniSka povratna informacija pripomogla k visoki kore-
laciji ucenceve in uc1teljeve ocene, in celo predlaga, da bi lahko uciteljevo ocenje-
vanje govornega sporoc¢anja nadomestili z vrstniskim ocenjevanjem.

3 GLAVNI CILJI VRSTNISKEGA OCENJEVANJA

Med glavne c1lje vrstmskega ocenjevanja stejemo razvijanje ucenceve odgovornosu
do lastnega ucenja, 1zboIJsanJe kakovosti ucenja ter razvijanje ucenceve avtonomi-
je. Ucenec ni samo pasivni opazovalec uciteljevega ocenjevanja dosezkov ucencev,
ampak postane aktiven udeleZenec v procesu ucenja in ocenjevanja. U¢ni nacrti za
tuje jezike v gimnaziji uvrs¢ajo med cilje tudi (samo)refleksijo in kriticno preso-
janje lastnega napredka in procesa ucenja in zato lahko z vkljucitvijo vrstniskega
ocenjevanja kakor tudi samoocenjevanja dosezemo prav to, saj vrstnisko ocenjeva-
nje vkljucuje ucenca, ki kriti¢no razsoja in ovrednoti dosezke svojih soSolcev in po-
sledi¢no tudi lastnih. Tudor (1996, v Finch, 2002) dodaja da je kriticno preSOJanje
sposobnosti drugih ucencev z ozirom na isti ucni cilj oblika usposabljanja ucen-
cev, ki pripomore, da ucenci ustrezneje ocenijo svoje dosezke. Hkrati pa se zmanj-
$a oziroma omili njihov stres pr1 popravljanju napak tako, da jih prej identificira-
jo privrstnikih. Vrstni$ko ocenjevanje in samoocenjevanje pomagata ucencem, da
razvijejo sposobnost presojanja ki je pomembna sposobnost v izobraZevalnem in
poklicnem zivljenju (Brown, Rust in Gibbs, 1994 v Bostock, 2000). Brown (1996
v Bostock, 2000) trdi, da samo- in vrstnisko ocenjevanje spodbujata vseZivljenjsko
ucenje tako, da pomagata ucencem stvarno ovrednotiti lastne dosezke in dosezke
svojih vrstnikov, tako da se le-ti ne zanasajo samo na uciteljevo oceno. Tudi Finch
(2002) prav1 da vrstnisko ocenjevanje spodbud1 ucence, da postanejo aktivni pri
svojem ucenju ter hkrati podp1ra pozitivho spremembo pri razvijanju zmozno-
sti za vseZivljenjsko ucenje. Finch (ibid.) nadaljnje trdi, da predstavlja vrstnisko
ocenjevanje prakti¢no in ucinkovito orodje za ocenjevanje jezikovnih spretnosti
(predvsem v visokem Solstvu). Toppmg (1998) zagovarja vrstnisko ocenjevanje, ko
pravi, da le to lahko izbolja in poveca pestrost in interes, aktivnost in vzajemnost,
identifikacijo in povezovanje med vrstniki, samozavest ter ¢ut za empatijo.

4 PREDNOSTI IN POMANJKLJIVOSTI VRSTNISKEGA OCENJEVANJA

4.1 Prednosti

Stevilni avtorji (Topping, 1998, 2010, Falchikov in Goldfinch, 2000, Wilson, 2002
in drugi) poudarjajo prednosti vkljucevanja vrstniskega ocenjevanja v obicajen
proces ocenjevanja, saj naj bi z vrstniSkim ocenjevanjem razvijali sposobnosti,
spretnosti in zmoZnosti, ki jih v u¢nem okolju, k]er prevladuje zgolJ uc1te1JeV0 oce-
njevanje, ne morejo razviti. Z vrstniskim ocenjevanjem omogoc¢imo ucencem, da



196  VESTNIK ZA TUJE JEZIKE

razvijejo sposobnost analiziranja, spremljanja in vrednotenja tako u¢nega procesa
kakor tudi dosezkov svojih vrstnikov (Cheng in Warren, 1997, 20035). Avtotji, ki so
raziskovali predvsem vkljucevanje vrstniSkega ocenjevanja v programih visokega
Solstva, so ugotovili, da vrstnisko ocenjevanje pripomore k poglobljenemu pristo-
pu k ucenju (Gibbs, 1992 v Cheng in Warren, 2005), razvija viSje miselne procese
(Birdsong and Sharplin, 1986 v Cheng in Warren, 2005) ter spodbuja aktivno in
fleksibilno uéenje (Entwhistle, 1993 v Cheng in Warren, 2005). Wilson (2002:1)
pravi, da imajo ucenci pri vrstniskem ocenjevanju vedji 'lastniski delez' v procesu
ocenjevanja in ocenjevanje zato ni nekaj, kar se jim »zgodi«.

Vrstni$ko ocenjevanje deluje kot socializacijska sila in razvija prakti¢ne spre-
tnosti ter izboljSuje medosebne odnose med ucecimi (Earl, 1986 v Cheng, 2005).
Z vrstniskim ocenjevanjem razvijamo sposobnosti za delo v timu in socio-jezikov-
ne zmoznosti (pogajanje, sprejemanje in dajanje kritike, zmoZnost argumentira-
nja, ipd), ki spadajo med socialne in pogajalske ves¢ine (Topping, 1998). Topping
(ibid.) vidi prednosti tudi za ucitelje, saj vrstnisko ocenjevanje od njih zahteva, da
preverijo in razmislijo o ciljih, namenu in kriterijih ocenjevanja. Na podlagi anali-
ze raziskav Vrstmskega ocenjevanja je ugotovil metakognitivne prednosti tako za
ucitelje kot za ucence.

4.1.1 Zagotavljanje prednosti vrstniSskega ocenjevanja

Vrstnisko ocenjevanje je neke vrste u¢no orodje u¢nega procesa. Da bi lahko
ucence aktivno vkljucili v proces vrstniSkega ocenjevanja jth moramo s tem
na¢inom ocenjevanja seznaniti in jih pouditi in nauciti, kako lahko ocenijo do-
sezke vrstnikov. Razumeti in poznati morajo standarde in kriterije za ocenje-
vanje dolocene aktivnosti/opravila/procesa itd. oziroma vedeti , kaj, kako in
zakaj ocenjujejo dolocen dosezek, izdelek ali izvedbo vrstnikov. Cheng in War-
ren (2005) sta v svoji raziskavi ugotovila, da je prislo do razlik med uciteljevim
in uc¢encevim ocenjevanjem prav zaradi druga¢nega razumevanja kriterijev. Pri
vrstniskem ocenjevanju dejavnosti, izdelkov, dosezkov oziroma izvedb vrstni-
kov, moramo ucence vkljuciti ze v sam proces razvijanja in dolocanja kriterijev.
Soudelezenost pri postavljanju kriterijev za ocenjevanje je del u¢nega procesa
oziroma vsako dejanje, ki pomaga povecati transparentnost ocenjevanja je kot
tak$no za ucenca koristno (Liu in Carless, 2006). Vrstnisko ocenjevanje lahko
»poucujemo« tako, da na zacetku ucenci vadijo tako ocenjevanje in pri tem
opazujejo, kako ostali u¢enci vrednotijo ucne rezultate (Lindblom-ylinne et al.,
2006). Vrstnisko ocenjevanje moramo vkljuciti ze v letne priprave, tako da vr-
stnisko ocenjevanje in dajanje ter sprejemanje vrstni$kih povratnih informacij
postane ena izmed (ob1cajn1h) sestavin pouka. Lindblom-ylinne et al. (2006)
povzemajo, da je za ucenca koristno, ¢e je vkljucen v dajanje in sprejemanje
povratne 1nformac1]e ker s tem razvija sposobnosti za strokovno odgovornost,
preSOJO in avtonomijo in ker predvsem poudarja odgovornost ucenca v procesu
ucenja in ocenjevanja. Kaksno funkcijo pri tem prevzame vrstnisko ocenjeva-
nje, je odvisno od tega, ali ga uporabimo kot formativno (sprotno) ocenjevanje,
kJer je glavni poudarek na posredovanju povratne 1nformac1je o nekem dosezku
oziroma pomeni ocenjevanje, pri katerem se ucenci posvetijo poglobljenemu
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kvalitativnemu ocenjevanju razli¢nih vrst u¢nih rezultatov/dosezkov (Topping,
2003 v Lindblom-yldnne et al., 2006). Na drugi strani ga lahko uporabimo kot
sumativno ocenjevanje (ob zakljucku ucne enote ali pa ob koncu Solskega leta),
kjer dolo¢imo neko konéno oceno oziroma kot navaja Topping (ibid.), ucenci
presojajo ali so u¢ni rezultati ustrezni ali neustrezni, ali pa jim pripisejo Stevilc-
no oceno. Avtorji (Gale, 2002, Sluijsmans, 2002 v Lindblom- -ylinne et al., 2006)
predlagajo naj bo vrstnisko ocenjevanje formativno z namenom spodbu]anja
ucenja, saj lahko sumativno vrstnisko ocenjevanje slabo vpliva na sodelovanje
med ucenci (Boud, 1995).

Cheng in Warren (2005) opozarjata, da morajo biti tako ucitelji kot ucenci,
preden vklju¢imo vrstnisko ocenjevan]e v obicajen proces ocenjevanja pri pou-
ku tujih jezikov, prepri¢ani, da so ucenci sposobni ocenjevati jezikovno znanje
in zmoznosti skupaj z drugimi vidiki posameznega izdelka, dejavnosti oziroma
izvedbe.

Jafarpur (1991 v Cheng in Warren, 2005) je na podlagi $tudije ugotovil, da
ucenci anglescine kot tujega jezika niso sposobni ustrezno oceniti jezikovno zna-
nje (ang. language proficiency) svojih vrstnikov, zato Cheng in Warren (2005)
ugotavljata, da potrebujejo ucenci urjenje v vrstniSkem ocenjevanju pri pouku
tujih jezikov, saj lahko le tako suvereno in zanesljivo ocenjujejo jezikovno znanje
vrstnikov.

Tudi Saito (2008) trdi, da vrstniSko ocenjevanje pri pouku tujih jezikov ni
ucinkovito, v kolikor ga ucenci niso sposobni izvajati. Saito (ibid.) v svoji analizi
razli¢nih studq ugotavlja, da urjenje pozitivno vpliva na proces pregledovanja in
preverjanja pisnih izdelkov. Ucenci, ki so bili delezni urjenja pri dajanju pisne
povratne informacije, so bili v svoph komentarph bolj izérpni in bolj dovzetni za
komentarje drugih v primerjavi z ucenci, ki niso imeli tega predznanja (Stanley,
1992 v Saito, 2008).

Van Zundert et al. (2010) ugotavljajo, da lahko z vajo in izku$njami pove¢amo
psihometri¢ne kvalitete ocen vrstniskega ocenjevanja kot sta npr. veljavnost in za-
nesljivost ter tako pozitivno vplivamo na ucencev odnos do vrstniskega ocenjeva-
nja. Z vajo se prav tako izboljsa tudi usposobljenost za vrstnisko ocenjevanje, ki pa
je nadalje odvisna od znacilnosti posameznih ucencev, npr. razvitosti in na¢inov
misljenja, akademskih dosezkov itd.

4.2 Pomanjkljivosti vrstniSkega ocenjevanja

Moznih pomanjkljivosti je vec. Ucenci véasih nocejo sodelovati pri vrstniskem
ocenjevanju, ker se bojijo, da bo njihov izdelek slabo ocenjen. To so predvsem
ucenci, ki so med uc¢no Sibkejsimi v razredu in ne Zelijo, da bi jih drugi ocenili
oziroma da bi oni ocenjevali druge®. Ker predstavljata vrstnisko ocenjevanje in
vrstnisko dajanje povratne informacije neke vrste socialno ali sodelovalno ucenje
pri katerem se ucencev izdelek, dosezek oziroma izvedba javno izpostavi, se lahko
zgodi, da ucenec zavrne sodelovanje pri tovrstnem ocenjevanju, saj se boji izpo-

¢ Primere in ugotovitve umestitve vrstniskega ocenjevanja in vrstniskega ucenja pri pouku angles¢ine v

gimnaziji bo avtorica Karmen Gorsak predstavila v drugem delu ¢lanka.
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stavljanja, zasmehovanja ali zavrnitve so$olcev. Zato je toliko bolj pomembno, da
se ustvari prijetno, spodbudno, varno in zaupanja polno u¢no okolje. U¢itelj ima
pri ustvatjanju pozitivne klime v razredu pomembno vlogo in tudi njegov odnos
do vrstniSkega ocenjevanja je kljucnega pomena, saj kot pravi Wilson (2002), je
ucitelj izzvan, da razmisli o svop vlogi edmega arbitra ocenjevanja. NeogroZajoce,
sodelovalno okolje spodbuja ucence, da se ucijo bolj u¢inkovito, saj jih navaja na
to, da razmisljajo bolj kriticno (Orsmond et al., 2000 v Lindblom-yldnne et al.,
2006) in scasoma, z ve¢ izkusnjami in podporo (vrstnikov in ucitelja) premagajo
tezave in odpor do Vrstniﬁkega ocenjevanja.

Brown etal. (1997, v Liu in Carless, 2006) trdijo, da je pri u¢encih zaznati vedji
odpor do formalnega ocenjevanja vrstnikov kot do dajanja povratne informacije.
Razlogi, ki jih avtorji navajajo so: (a) odpor do takega ocenjevanja vrstnikov, ki
»Steje, (b) nezaupanje v proces in (c) potreben Cas. Vzroki za odpor do vrstniske-
ga ocenjevanja pr1 katerem je vrednotenje izrazeno z ocenami v obliki $tevilk, se
nana$ajo na vpra$anje o zanesljivosti tak$nega ocenjevanja, pomanjkanje strokov-
nosti uc¢encev na dolo¢enem podrocju, razmerje moci in ¢as, ki je na voljo (Liu in
Carless, 2006). Kljub Stevilnim $tudijam o korelaciji med uciteljevo in ucencevo
oceno, sta Cheng in Warren (2005) ugotovila, da imajo ucenci pomisleke tudi
glede resnosti in objektivnosti ocen]evanja vrstnikov.

Falchikov (2001) pravi, da ucenci ne Zelijo imeti moci nad svojimi vrstniki
oziroma da bi jo vrstniki imeli nad njimi. Problem odklonilnega odnosa do vr-
stmskega ocenjevanja predstavljajo tudi ucitelji, saj je ucitelj tisti, ki mora po-
svetiti ve¢ ¢asa za nacrtovanje in 1zvaJanJe tovrstnega ocenjevanja, in ki se mora
odpovedati delu svoje moc¢i nad ucenci (Liu in Catless, 2000).

Cas, ki je potreben za vrstnisko ocenjevanje, je tudi ena izmed pomanjkljivo-
sti, kot ugotavlja Falchikov (2001), ki pravi, da se uciteljem in Studentom zdi, da
vrstniSko ocenjevanje zahteva vec casa. Po drugi strani pa Boud in Holmes (1995,
v Liu in Carless, 2006) trdita, da vrstnisko ocenjevanje prihrani ucitelju ¢as (manj
popravljanja 1zdelkov) in da ucenci prej dobijo povratno informacijo.

V literaturi zasledimo tudi primere zavedne in nezavedne pristranskosti vr-
stniskega ocenjevanja, na katerega vpliva spol, (ne)priljubljenost, tendenca daja-
nja srednjih ocen (izogibanje dajanju najboljsih ali najslabsih ocen) ne glede na
kakovost izdelka (Topping, 2005).

Pomisleki glede vkljucevanja vrstni$kega ocenjevanja pr1 pouku se pojavijo
predvsem glede veljavnosti in zanesljivosti ocen, ki jih dajo ucenci. Vendar pa se
vpraSanje veljavnosti in zanesljivosti ocen prav tako pojavlja pri tradicionalnem
ocenjevanju (Topping, 1998). Topping (ibid.) nadalje navaja, da z vrstniskim
ocenjevanjem ne moremo povsem nadomestiti tradicionalnega ocenjevanja, am-
pak da z njim dodamo vrednost u¢nemu procesu. Tudi Falchikov in Goldfinch
(2000) ugotavljata, da je uciteljevo ocenjevanje problemati¢no in da (Stevilcne)
ocene ne odrazajo ucnega uspeha. Pri analiziranju to¢nosti vrstniskega ocenje-
vanja uporabimo za primerjavo po navadi uciteljevo oceno, vendar Orsmond et
al. (2000 v Lindblom- ylanne etal., 2006) trdijo, da je lahko primerjava uciteljeve
in ucenceve ocene zavajajoca zaradi razli¢nega razumevanja kriterijev za ocenje-
vanje.
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4.3 Povzetek prednosti in pomanjkljivosti vrstniSkega ocenjevanja

Pri pregledu literature lahko povzamemo naslednje splosne prednosti in pomanj-
kljivosti vrstniskega ocenjevanja in jih uredimo v naslednje kategorije:

Prednosti:
Ucenec v procesu ucenja: samorefleksivno ucenje, povratna informacija, aktiv-
nost, sodelovalno ucenje, vseZivljenjsko ucenje, ocenjevanje kot sestavni del uce-
nja, boljsa kakovost ucenja, ucne strategije, ucenje ucenja, avtonomija ucenca;

. Razvijanje ucencevih sposobnosti: lastna in skupna odgovornost, kriti¢no mi-

Sljenje in razsojanje, cut za drugega (empatija), sodelovalnost, resevanje proble-
mov, jezikovne zmoznosti (argumentiranje), socialne, u¢ne in uporabne vescine;

. Custveno-osebnostni dejavniki ucenca: povecanje notranje motivacije, obcutek

pomembnosti, razvoj metakognicije (razvoj kognitivnih procesov);

Ucenec v procesu ocenjevanja: razumevanje kriterijev ocenjevanja, soudeleze-
nost pri razvijanju kriterijev ocenjevanja, soudeleZenost in soodgovornost pri
ocenjevanju, dajanje povratne 1nformac1je spodbujanje samoocenjevanja in sa-
morefleksije, UJemanJe uciteljeve in ucenceve ocene (V1soka korelacga)

. Uc1teIJ v procesu poucevanja in ocenjevanja: zmanjsa se obseg in 'vsemogoc-

nost' uditeljevega ocenjevanja, visoka korelacija med vrstnisko in uciteljevo
oceno, metakognicija, osvetlitev ciljev, namena in kriterijev ocenjevanja;

Pomanjkljivosti:
Proces ocenjevanja: ocenjevanje lahko postane subjektivno in premalo objek-
tivno, pristranskost glede na (ne)priljubljenost vrstnikov, premalo izkusenj,
pomisleki glede veljavnosti ocen vrstnikov, ucenci bolj zaupajo uciteljevi ocent,
trend dajanja predobrih ali preslabih ocen;

. Custveno-osebnostni dejavniki ucenca: socialni in storilnostni strah, nezaupa-

nje, odklonilen odnos, strah pred dajanjem in sprejemanjem sodb, ucenci se ne
¢utijo sposobnih za ocenjevanje;

. Pouk: zahteva ve¢ ¢asa za pripravo in izvedbo ocenjevanja, nevkljucevanje in

nenacrtovanje potrebnega ¢asa za usposabljanje;

Uc1telj strah brez izgubo moci (zmanjsevanje uciteljeve avtoritete / razmerje
moci se porazdeh) pomisleki glede zanesljivosti in veljavnosti ocen, nedosle-
dno upostevanje ucencevih ocen.

4.4 Priporocila za uvajanje vrstniskega ocenjevanja

Avtorji Falchikov in Goldfinch , 2000: 317, Patri, 2002, Cheng in Warren 1997,
Brown, 2004 in drugi, predlagajo nekaj koristnih nasvetov za uvajanje vrstniskega
ocenjevanja:

1. Vrstnisko ocenjevanje natan¢no nacrtujemo in izvajamo.

2.

3.

Ucence seznanimo z namenom ocenjevanja in jih vklju¢imo v razpravo o krite-
rijih.

Pomembno je predhodno urjenje in vaje, kjer se ucenci seznanijo z na¢inom
ocenjevanja, da se zagotovi enotno razumevanje ocenjevalnih kriterijev.
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4. Diskusija o dosezkih in dajanje vrstniske povratne informacije poteka pred
samim ocenjevanjem

5. Bolje je, da ucenci dosezke drugih ocenijo z eno globalno oceno na podlagi
jasnih kriterijev, kot da ocenjujejo ve¢ individualnih dimenzij.

6. Vrstnisko ocenjevanje lahko kombiniramo z drugimi nacini ocenjevanja (sa-
moocenjevanje, sodelovalno ocenjevanje, zbirnik dosezkov, ipd.).

7. Izogibati se moramo iskanju razmerja skladnosti uciteljeve in ucenceve ocene
kot merila za veljavnost vrstniske ocene.

8. Vrstnisko ocenjevanje lahko uporabimo le kot formativno ocenjevanje (povra-
tna informacija).

9. Omogoc¢imo anonimnost ocenjevanja ali uporabimo ra¢unalniska orodja, s
katerimi zagotovimo zaupnost in anonimnost.

10. Zagotovimo varno, spodbudno u¢no okolje.

5 REZULTATI RAZISKAV

5.1 Raziskave vrstniskega ocenjevanja pri pouku anglescine kot tujega
jezika

V primerjavi z ostalimi disciplinami ne zasledimo veliko raziskav vrstniskega oce-
njevanja pri pouku tujih jezikov in $e te so v veéini primerov omejene na angle-
$¢ino v visokosolskem Studiju. Vecina $tudij je kvalitativnih, kjer so raziskovalci
(npr. Caulk 1994, Mendonca in Johnson, 1994 v Matsuno, 2009; Rollinson, 2005)
raziskovali vrstni$ko ocenjevanje bolj v smislu povratne informacije (ang. peer-re-
sponse, peer-review), medtem ko je nekaj raziskovalcev (npr. Patri, 2002, Cheng in
Warren, 1997, 2005) s kvantitativnhimi metodami raziskovalo korelacge med oce-
nami. Raziskave, ki so jih raziskovalci opravili pri anglescini kot prvem tujem jezi-
ku, so pokazale, da je vrstniSko ocenjevanje v pedagoskem smislu koristno. Cheng
in Warren (2005) ugotavljata, da so pri vrstniskem ocenjevanju pri angles¢ini kot
drugem/tujem jeziku raziskovalci bolj pogosto raziskovali vrstnisko ocenjevanje
pisne zmoznosti. V vecini primerov so ucenci popravljali pisne izdelke drug dru-
gega ter si pomagali pri popravljanju le teh (Cheng in Warren, 2005: 3). Avtorji
teh §tudij vidijo prednosti vrstniékega ocenjevanja v (a) razvganju pisnega sporo-
¢anja, (b) de]anskem pisanju besedil, (c) avtonomiji pri ucenju. Pri raziskovanju,
kako samoocenjevanje in vrstni$ko ocenjevanje delujeta v primerjavi z uciteljevim
ocenjevanjem pisne zmoznosti v angles¢ini na eni izmed japonskih univerz, je
Matsuno (2009) ugotovila, da so 'vrstniki - ocenjevalci' notranje konsistentni in
da so pokazali malo pristranskosti (v nasprotju s samoocenjevanjem in ucitelji-
ocenjevalci). Topping (1998) je pri analizi raziskav vrstniskega ocenjevanja pisne
zmoznosti ugotovil, da so rezultati vsaj tako dobri ¢e ne boljsi od uciteljevega
ocenjevanja.

Malo je raziskav vrstniSkega ocenjevanja govorne zmoznosti (Patri, 2002) in
kot ugotavlja Falchikov (1995) so se prednosti Vrstmskega ocenjevanja pri teh

studijah pokazale v izbolj$anju ocen, bolj kakovostnem ucenju in boljsih izved-
bah.
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Cheng in Warren (1997) sta raziskovala odnos do vrstniskega ocenjevanja pr1
Studentih, ki so se ucili anglescine za potrebe Studija na politehniski univerzi v
Hong Kongu ter ugotovila, da je bil odnos vecine Studentov do vrstniskega oce-
njevanja pozitiven, vendar niso bili vsi prepricani v lastne sposobnost1 za ocenje-
vanje vrstnikov, predvsem kar se tice ocenjevanja jezikovnega znanja, saj naj bi jim
lastno pomanjkljivo jezikovno znanje onemogocalo ocenjevanje drugih. Pomisle-
ke so izrazili tudi glede resnosti in objektivnosti ocenjevanja svojih sosolcev.

Vrstnisko ocenjevanje jezikovne pravilnosti sta Cheng in Warren (2005) razi-
skovala v programih angleskega jezika na univerzi in sta prav tako ugotovila (po-
dobno kot v raziskavi leta 1997), da se Studenti niso pocutili dovolj usposobljeni,
da bi lahko ocenjevali jezikovno pravilnost svojih vrstnikov. Studenti so tudi imeli
drugacne predstave od uciteljev o tem, kaj pomeni jezikovno znanje pri govorni
in pisni Zmoznosti.

5.2 Raziskave o korelaciji uciteljevih in u¢encevih ocen

Na podrocju visokega Solstva prevladujeta dve analizi raziskav vrstniskega ocenje-
vanja, ki so ju izvedli avtorji Topping (1998) ter Falchikov in Goldfinch (2000). V
strokovni literaturi o vrstniskem ocenjevanju prevladujejo raziskave o korelaciji
med uciteljevimi in ucencevimi ocenami (Sluijsmans et al., 2002 v Van Gennip et
al., 2010). Falchikov in Goldfinch (2000) sta v svoji meta analizi 48 kvantitativnih
in 48 kvalitativnih Studij vrstniskega ocenjevanja primerjali uciteljeve in ucenceve
ocene in ugotovili, da so ucenci sposobni zanesljivega presojanja oziroma ocenje-
vanja vrstnikovih dosezkov. Topping (1998) je tudi ugotovil, da je vrstnisko oce-
njevanje veljavno in zanesljivo. Pomisleki glede zanesljivosti in veljavnosti vrstni-
$kega ocenjevanja nam ne smejo prepreciti, da ne bi pri pouku uvedli vrstnisko
ocenjevanje, sploh ce je ustrezno zastavljeno (Cho, Schunn, Wilson, 2006).

Stefani (1998 v Liu in Carless, 2006) kriticno navaja, da se Studije inovativ-
nega ocenjevanja, za kar naj bi veljalo vrstnisko ocenjevanje, vse preve¢ omejujejo
na kvantitativne raziskave o korelaciji koeficientov in da je premalo $tudij o kon-
ceptih ucenja in usposobljenosti uéencev za takino ocenjevanje. Se zmeraj prevla-
dujejo studije o zanesljivosti vrstniskega ocenjevanja, medtem ko so dejavniki kot
pritisk, tveganje, tekmovalnost, pristranskost, ki jih vrstnisko ocenjevanje lahko
vzbudi pri ucencih, v raziskavah nekoliko zapostavljeni.

Van Zundert et al. (2010) so analizirali in povzeli 26 $tudij o vrstniskem oce-
n]evanju s ciljem, da bi ugotovili povezave med spremenljivkami, ki vplivajo na
uspesnost vrstniskega ocenjevanja. Na splosno so ugotovili, da ima vrstnisko oce-
njevanje pozitivni u¢inek na spretnosti, ki so znacilne za doloceno podrodje, spo-
sobnost vrstniskega ocenjevanja ter ucencev odnos do tovrstnega ocenjevanja.

5.3 Predlogi za prihodnje raziskave na podro¢ju vrstniskega
ocenjevanja

V raziskavah vrstniskega ocenjevanja prevladuje primerjanje uc1te1]eve in ucence-
ve ocene, ki pa ne da mformacqe o tem, ali korelacija med uciteljevo in ucencevo
oceno vpliva na ucenceve kasnejSe dosezke (Strijbos in Sluijsmans, 2010). Obi-
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¢ajna praksa izvajanja vrstniskega ocenjevanja omejuje tovrstno ocenjevanje na
enkraten dogodek, namesto da bi ga razumeli kot ciklicen in interaktiven proces
(Strijbos et al., 2009 v Strijbos in Sluijsmans, 2010).

V nadaljnjih Studijah bi se raziskovalci morali osredotociti na vlogo medo-
sebnih spremenljivk vrstniskega ocenjevanja, kot sta na primer psihi¢na varnost
in zaupanje (Van Gennip et al., 2010). Van Zundert et al. (2010) ugotavljajo, da
nobena izmed analiziranih $tudij ni jasno raziskala razlike med ucinki, ki ga ima
ocenjevanje vrstnikov in ucinki, ki nastanejo pri ucencu, ko ga je ocenil njegov
vrstnik. Odprto ostaja vprasanje dolgoro¢nih uéinkov vrstniskega ocenjevanja ter
prenos ucenja.

Topping (2010: 342) nasteje veliko dejavnikov, ki bi jih bilo treba v nadaljnjih
Studijah raziskati, npr: (a) Ali in kako vplivajo starost, spol, stopnja $olanja in
predznanje na ocenjevalca in ocenjevanca? (b) Kaksne rezultate dobimo, ¢e upora-
bimo razli¢ne vrste vrstniskega ocenjevanja (osebno, anonimno, en ocenjevalec ali
ve¢, pisna ali ustna povratna informacija)? (c) Pri katerih dejavnostih se uporabi
katera izmed vrst vrstniskega ocenjevanja? ipd.

Van Zundert et al. (2010) poudarjajo, da potrebujemo vec¢ znanstvenih raz-
iskav, ki bi nam dale poglobljeno razumevanje procesa vrstniskega ocenjevanja.
Kot dejavnike bodocih raziskav navajajo psihometri¢ne znacilnosti vrstniskega
ocenjevanja, dolgoro¢ne ucinke in prenos ucenja. Raziskave moramo usmeriti
tudi na druge stopnje izobraZevanja in jih ne smemo omejiti le na visoko 3ol-
stvo. Avtorji opozarjajo, da obstaja premalo pravih eksperimentalnih raziskav
ter da raziskovalci namenijo premalo pozornosti izbiri raziskovalne metodolo-
gije.

Tudi v slovenskem prostoru manjka tovrstnih raziskav, ki bi raziskale ucne
ucinke vrstniskega ocenjevanja, ne samo pri pouku tujih jezikov v gimnaziji, am-
pak pri razli¢nih predmetih na celotni izobrazevalni vertikali.

6 ZAKLJUCEK

Vsako ocenjevanje ima obseznejSe posledice kot le golo (Steviléno) merjenje do-
sezkov; z ocenjevanjem lahko podpremo ali zamajemo doseganje ucnih ciljev (Bo-
stock, 2000). VrstniSko ocenjevanje predstavlja avtenticno ocenjevanje, ki spodbu-
ja avtonomijo ucenca in njegovo soudeleZenost v u¢nem procesu ter posledicno
razvija prevzemanje odgovornosti in kriti¢no vrednotenje lastnega dela.

Ce naj bo ocenjevanje namenjeno posredovanju informacij o uspesnosti uce-
nja, nam vrstnisko ocenjevanje ponuja resitve, kako spodbudimo ucence, da po-
stanejo del celotnega procesa ucenja, in da ozavestijo lasten napredek (Finch,
2002). Matsuno (2009) na podlagi rezultatov raziskave ugotavlja, da imajo vr-
stniki kot ocenjevalci moZnost in sposobnost, da znatno prispevajo k celotnemu
ocenjevalnemu procesu. Uspesnost vrstniSkega ocenjevanja pa je odvisna tudi od
tega, kako ucitelji pr1prav1]o ucence na tako ocenjevanje in kako ga izvajajo. Veli-
ko je odprtih vprasanyj, ki jih je treba raziskati, med drugimi tudi, kateri dejavmlﬂ
vplivajo na to, kako se vrstniki ocenjujejo. Uc1teIJ1 si zastavljamo vprasanja, ali
naj bo vrstnigko ocenjevanje namenjeno zgolj dajanju povratne informacije in
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formativnemu spremljanju u¢nega napredka ucenca ali pa lahko zamenja eno
ali ve¢ uciteljevih ocen. Avtorji raziskav se v svojih mnenjih $e niso uskladili o
vprasanju, ali vrstnisko ocenjevanje lahko postane del formalnega ocenjevanja
pri pouku ali ne.

Na podlagi ugotovitev izbranih raziskav lahko sklenemo, da bi s skrbnim
naértovanjem in postopnim urjenjem ucencev lahko uspesno uporabili vrstni-
Sko ocenjevanje v smislu aktivnega vkljucevanja ucencev v proces ocenjevanja in
razvijanja vsezivljenjskih znanj in zmozZnosti. Prednosti vrstniSkega ocenjevanja
nas kljub pomislekom in pomanjkljivostim prepricajo, da je »vrstnisko ocenje-
vanje lahko uspesno v kateri koli disciplini na kateri koli stopnji.« (Falchikov in
Goldfinch, 2000: 317).
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POVZETEK
Prednosti in pomanjkljivosti vrstniskega ocenjevanja

V ¢lanku avtorici povzemata teoreti¢na izhodisca in rezultate izbranih raziskav o
ucinkovitosti vrstniskega ocenjevanja. Najprej opredelita pojem vrstniskega ocenjevanja s
podkategorijo vrstniske povratne informacije ter predstavita prednosti in pomanjkljivosti
taksne oblike ocenjevanja z rezultati Stevilnih raziskav. Predstavljeni so tudi glavni cilji in
smernice za zagotavljanje dobre prakse vrstniskega ocenjevanja.

Vecéina omenjenih raziskav, na katere se ¢lanek opira, je bila izvedenih pri razli¢nih
predmetih v univerzitetnih programih in le ti dokazujejo pozitiven odnos ucencev in tudi
uciteljev do vrstniskega ocenjevanja ter veljavnost in zanesljivost vrstniske ocene v primer-
javi z uditeljevo. Glavne ugotovitve raziskav vrstniskega ocenjevanja so, da ima vrstnisko
ocenjevanje pozitiven vpliv na aktivno vkljucevanje u¢encev v proces u¢enja in ocenjevanja,
razvijanje socialne in strokovne usposobljenosti, razvijanje ucenceve avtonomije in nje-
govega kriti¢nega misljenja, zmoznosti vrednotenja vrstnikovega in lastnega dela. Clanek
predstavi tudi priporocila za uvajanje vrstniskega ocenjevanja ter predloge za nadaljnje
raziskave.

Kljuéne besede: vrstnisko ocenjevanje, vrstniska povratna informacija, veljavnost, zane-
sljivost, vrstniska ocena

ABSTRACT
Advantages and limitations of peer assessment

This article examines current theoretical work and research findings regarding the
effectiveness of peer assessment. The main purpose of the article is to define peer asses-
sment and its subcategory peer feedback and to present the advantages and limitations
of peer assessment derived from different research findings. In addition, conditions and
strategies to successfully guarantee the benefits of peer assessment are presented.

The main research studies, mentioned in this article, have been carried out in different
disciplines in higher education programmes and their findings reveal positive students’
and teachers’ attitude to peer assessment as well as high correlation between peers’ and te-
achers’ grades. The main results of the studies show a positive effect of peer assessment on
student’s active role in the process of learning and assessment, the development of social
and professional skills, student’s autonomy, critical thinking, peer- and self-assessment
skills. Recommendations for implementing peer assessment within foreign language tea-
ching, as well as implications for future research work are provided.

Keywords: peer assessment, peer feedback, validity, reliability, peer grade
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AVTENTICNA BESEDILA PRI POUKU FRANCOSCINE KOT
TUJEGA JEZIKA

1 UVOD

Namen pricujocega clanka je analiza besedil v ucbenikih, ki se uporabljajo pri pou-
ku francoscine kot tujega jezika, pregled besedil, uporabljeruh za testiranje na ma-
turi iz franco$¢ine in razmislek o rabi avtenti¢nih besedil pri pouku francoscine.

Kot navaja Morlat (2009), »vlada splosen konsenz o dejstvu, da imajo avten-
ti¢ni dokumenti nesporne prednosti in vedno pritegnejo ucitelje in ucence; z nji-
mi vnasamo v razred realno Zivljenje in spoznavamo vsakdanjik ciljne kulture.
Uporabimo lahko gradivo vseh vrst: ankete, vprasalnike, intervjuje, vremenske
napovedi, radijske oddaje, male oglase, naznanila o porokah in smrtih, pesmi, re-
klame iz vseh vrst medijev. Prav zaradi uporabe avtenti¢nih gradiv so v u¢benikih
uporabljeni npr. administrativni formularji in besedila iz katalogov, ki ucbeni-
kom dodajo véasih tako zazeleni pridih po realnem zivljenju.

Ucbeniski komplet je za ucitelja in za ucenca/dijaka osnovno delovno gradi-
vo. Glede na to, da je raba avtenti¢nih besedil in avtenti¢nih predlog nasploh eno
od temeljnih nacel komunikacijskega pristopa, pa tudi njegovih nadgradenj, da-
nasnjih metod (npr. na dejavnostih temeljecega pristopa), je pricakovati, da bodo
avtenti¢na besedila v u¢benikih prisotna vse od pojava komunikacijskega pristo-
pa. Pric¢akovati bi bilo tudi, da bodo ta gradiva, glede na njihovo dostopnost, po-
gostej$a v novejsih ucbenikih.

2 KORPUS IN PREDPOSTAVKI

Korpus za pregled avtenticnosti besedil predstavljajo Stirje ucbeniski kompleti:
Le nouveau sans frontieres, Panorama, Campus in Rond point. Gre za ucbenike,
ki so bili 0z. so e vedno od konca osemdesetih let do danes najbolj uporabljani v
slovenskem merilu.

V ucbenikih in delovnih zvezkih smo analizirali besedila v dveh kategorijah:
uvodna besedila in ostala besedila, namen]ena razumevanju obravnavanju civili-
zacije ali ustnemu in pisnemu izrazanju. S pomoc¢jo Adamove tipologije (Adam,
1997) smo besedila analizirali tudi glede na tipe. V pri¢ujo¢em clanku se bomo
osredotocili na drugo kategorijo (t.i. »ostala« besedila), saj so uvodna besedila
praviloma fabricirana in pisana posebej za ucbenik. Tipe besedil bomo omenjali
le v povezavi z avtenti¢nostjo.
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Izhodis¢ni predpostavki sta dve:
- avtenti¢na besedila so prisotna v vseh analiziranih uc¢beniskih kompletih,
- glede na dostopnost besedil, bo avtenti¢nih besedil ve¢ v sodobnejsih uc¢beni-
skih kompletih kot v starejsih.

3 DEFINICIJA AVTENTICNOSTI

Kot ugotavlja J. Lewkowicz (1997: 166), razen dejstva, da ima izraz »avtenticnost«
pozitiven naboj, ni konsenza, kaj ta izraz v resnici pomeni ali vkljucuje.

Vecina avtorjev pod po]mom »avtenti¢no grachvo« razume neobdelana! bese-
dila, katerih avtorji so rojeni govorc1 in so namenjena drug1m rojenim govorcem
v komumkaa}ske namene: gre toreJ za gradiva, ustvarjena v realnih zivljenjskih
situacijah in ne za potrebe ucenja jezika (Cuq, 2003: 29, Cuq, Gruca, 2002: 391,
Grellet, 1981: 8). Gradivo je lahko pisno, slusno, avcho vizualno, racunalmsko
(Demari, 2004: 32)

Avtorji so si dokaj enotni glede definicije okoliS¢in nastanka avtenti¢nega
besedila in se strmjajo da gre pri tem za besedila, ki niso tvorjena za pedagosko
rabo, njlhova mnenja pa se razlikujejo glede uporabe besedil v razredu. Nekateri
zagovar]ajo uporabo takih besedil, kot se najdejo v virih: »Avtenti¢nost pomen,
da v ni¢emer ne spreminjamo izvornega besedila, ohraniti moramo tudi njegovo
obliko. Casop1sn1 ¢lanek moramo predstav1t1 tako, kot je bil predstavljen v ¢asopi-
su: z enakimi ¢rkami, enakimi naslovi in slikami, k1 ga spremljajo S standardiza-
cijo besedil v uc¢benikih ne samo zmanjsamo interes in motivacijo uc¢enca, pac pa
besedila tudi otezimo. Slike, velikost naslova, uporaba razli¢nih vrst pisave (npr.
posevna ali poudarjena) prispeva k temu, da ucenec bolje zazna sporocilo besedi-
la« (Grellet, 1981: 8). Drugi menijo, da si pri uporabi avtenti¢nih predlog v razre-
du lahko dovolimo dolo¢eno svobodo. M. Lemeunier-Quéré v svojih Priporocilih
za uporabo avtenti¢nih gradiv v razredu navaja, da moramo razmisliti o tem, ali
je »treba besedilo prilagoditi: ga skrajsati - kar moramo oznaciti z oznako [...], ga
olajsati, tako da zamenjamo dolocene besede ali strukture« (2004: 29).

Opozoriti je treba tudi na dejstvo, da se avtenti¢na besedila v razredu ne upo-
rabljajo v originalnem kontekstu. Zastavlja se torej vprasanje, ali je doloceno be-
sedilo sploh $e avtenti¢no, ¢e ga uporabimo v okolis¢inah, ki so povsem drugac¢ne
od izvorne situacije (reklama je na primer namenjena vzbujanju interesa potro-
$nikov in ne obravnavi v razredu) (Portine, 1983: 41; Boyer et al. 1990: 35, Cugq,
Gruca, 2002: 393).

Med ucitelji se veliko uporablja tudi izraz »semi-avtenti¢na« besedila. Ce iz-
raz etimolosko pomeni, da gre za besedila, ki so na pol avtenti¢na, v praksi ni
jasno, ali gre za avtenti¢na prirejena besedila (kot predlaga Lemeunier-Quéré, gl.
zgoraj) ali za umetna besedila, ki dobro posnemajo avtenti¢na. V praksi se izraz
semi-avtenti¢na besedila uporablja v obeh pomenih.

U fr. “brut”
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4 KRATEK PREGLED RABE AVTENTICNIH BESEDIL V UCBENIKIH IN
PRI POUKU FRANCOSCINE KOT TUJEGA JEZIKA: AVTENTICNA
BESEDILA SKOZI ZGODOVINO

Pred letom 1970 se o uporabi avtenti¢nih besedil pri pouku ni dosti razmisljalo.
Besedila, ki jih zasledimo v ucbeniskih kompletih, nastalih v tem obdobju, so
pisana posebej za ucbenike. Poglavitni cilj njihovih avtorjev ni bil ponuditi bese-
dila za dejavnosti, povezane z bralnim razumevanjem, pac pa ustvariti besedila, ki
bodo sluzila kot iztocnice za druge, predvsem lingvisti¢ne cilje.

Primer iz ucbenika Bonjour Line iz leta 1970, ki pripada avdio-vizualnim me-
todam poucevanja, je dovolj nazoren:

SPEAKER: C'est I'hiver. Il fait froid. Il y a de la neige. Les petites filles sont
assises devant le feu. Alice lit. Josette regarde le feu.

ALICE: Ecoute, j'entends du bruit.

JOSETTE: On frappe a la fenétre.

ALICE: Viens voir!

JOSETTE: Qu’est-ce que c’est?

ALICE: C’est un oiseau. Il est noir. Il a un bec jaune.

JOSETTE: Il ouvre le bec. Il a faim.
ALICE: J'ai du pain dans ma poche.
JOSETTE: Ouvre la fenétre.

ALICE: Oui, voila.

(Boyer, Butzbach, Pendanx, 1990: 27-28)

Besedilo je pisano posebej za u¢benik. Avtorji so ga napisali tako, da so sledili
rangu najpogostejsih besed, ki so se pojavljale v registru Le francais fondamental.
Besedisce, ki se v dialogu pojavlja, je besedisce, ki se uporablja v vsakdanji komu-
nikaciji, vendar so avtorji popolnoma zanemarili znacilnosti te komunikacje. V
avtenticni situaciji bi struktura stavkov povsem drugac¢na, predvsem pa bi deklici
uporabljali medmete in vzklike, na primer »Oh!«, »Glej no«, »Daj no«, in podob-
no. Besedilo zato izpade papirnato in ima kaj malo skupnega z resni¢nimi spora-
zumevalnimi situacijami, na katere naj bi uc¢ence pripravljalo.

Avtorji uc¢beniskih kompletov so se zavedli nastetih pomanjkljivosti. Tako
je ucbenik C’est le printemps (izsel leta 1975), ki $e vedno pripada avdio-vizual-
nim metodam poucevanja, zasnovan drugace; avtorji upostevajo, da »po eni stra-
ni ucenca vzpodbujajo k samostojnemu izrazanju, po drugi strani pa mu za to
ne nudijo ustreznih jezikovnih sredstev: pretekli ¢asi so na primer obravnavani v
glavnem Sele ob koncu prvega uc¢benika, za ustrezno komunikacijo pa bi jih slusa-
telji morali poznati od samega zacetka. (...) Jezik, ki ga bomo uporabljali, je skoraj
avtenticen (v posnetkih upostevamo ponavljanja, oklevanje, hitrost vsakdanjega
govora. (...) Slusatelja bomo od samega zacetka ucenja seznanjali z razli¢nimi je-
zikovnimi registri.« (C’est le printemps, priro¢nik za ucitelje, citiran v Boyer et al.
1990 29).
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Za ilustracijo navajamo dva kratka odlomka iz tega ucbenika:

Situation: Devant une agence, une étudiante est en train de regarder un
panneau de petites annonces.

Séquence 1

Yves: Qu'est-ce que tu fais 1a?

Evelyne: Ben, tu vois, je cherche une chambre.

Yves: Tiens, regarde cette annonce. Ca t'intéresse pas?
Séquence 3

Yves: C’est pas pres de la fac?

Evelyne: Si, j’y vais tout de suite. Tu viens avec moi?
Yves: Si tu veux.

(Boyer et al., 1990: 29)

V primerjavi z odlomkom iz uc¢benika Bonjour Line lahko opazimo veliko
razliko. Avtorji odlomka iz C’est le printemps uporabljajo jezikovni register, ki
ustreza situaciji komunikacije, t.j. pogovoru med dvema mladima: uporabljajo
medmete (»ben«, »tu vois«), pogovorne besede (»fac« namesto »faculté«), slov-
ni¢ne strukture, ki se uporabljajo v vsakdanjem govoru (npr. izpustitev prve-
ga dela zanikanja: »C’est pas prés de la fac« namesto »Ce n’est pas pres de la
fac«).

Kot opozarjajo avtorji priro¢nika za ucitelje, gre pri tem ucbeniku za skoraj
avtenti¢na® besedila; ¢eprav so besedila pisana posebej za ucbenik, so se njihovi
avtorji skusali priblizati realnim zivljenjskim situacijam. Lahko bi rekli, da gre pri
tem ucbeniku za nekaksno prehodno, vmesno stopnjo med dvema doktrinama:
tisto, ki je za uporabo v razredu priporocala povsem umetna besedila in tisto, ki
gradi na uporabi izvirnih besedil.

Veliko vlogo pri uvajanju avtenti¢nih besedil v pedagoski proces sta v Fran-
ciji odigrali dve instituciji - BELC (Bureau pour 1'enseignement de la littérature
et de la civilisation francaises d 1'étranger) in CREDIF (Centre de recherche et
d'étude pour la diffusion du francais). Obe instituciji, katerih cilj je bil (in je
deloma Se, ¢eprav v mnogo manjsi meri) predvsem $irjenje poucevanja franco-
$¢ine v tujini, sta aktivno sodelovali pri pripravi jezikovnih gradiv (sodelavci
CREDIF-a so sodelovali tako pri projektu Le francais fondamental kot pri pro-
jektu Un niveau seuil), didakti¢nih gradiv za ucitelje in ucence (CREDIF npr.
avdio-vizualna uc¢benika Voix et images de France in Bonjour Line, iz katerega
je zgornji odlomek; pa enega prvih ucbenikov, narejenih po komunikacijski me-
todi poucevanja, Archipel) in zagotavljali povezavo med raziskovalci in uporab-
niki gradiv, se pravi povezavo med teorijo in prakso (Cuq, Gruca, 2002:35-36).
Pomembna je bila tudi njuna vloga v izobrazevanju uciteljev, saj so prakti¢no

2 O tem, kaksna besedila so skoraj avtenti¢na, bomo razmisljali v poglavju 5.
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vsi uditelji franco$¢ine kot tujega jezika, ki so prihajali v Francijo, §li skozi enega
od njihovih tecajev.

Ko so se okrog leta 1970 zacele razprave o uporabi avtenti¢nih gradiv pri
pouku, sta BELC in CREDIF zavzela nekoliko razli¢ni stalis¢i. Znanstveniki
CREDIF-a - med njimi zlasti D. Coste - so sicer priporocali uporabo avten-
ti¢nih gradiv, vendar so bili pri tem zelo previdni; pretirano uporabljanje iz-
virnih besedil naj bi po njihovem mnenju vodilo v »kult avtenti¢nih gradive;
aktivnosti pri pouku pa bi se lahko sprevrgle v mehani¢no desifriranje in
razlago besedil. Sodelavci BELC-a pa so se dosti bolj radikalno zavzeli za upo-
rabo avtenti¢nih gradiv, zlasti gradiva za slu$no razumevanje (Debyser, 1979:
80-81).

Metodoloske razprave so se kmalu zacele odrazati tudi v didakti¢ni literaturi.
Tako Vigner ze leta 1980 pravi, da so potrebe poucevanja pripeljale do tocke, na
kateri je potrebno premisliti dolocene koncepte: koncept »besedila« je dvoumen
in prepusca svoje mesto »diskurzu« ali Se bolje »gradivug, ki poleg lingvistiénih
vkljucuje tudi druge znake (graficne, tipografske, slikovne). Vigner Se ne upora-
blja izraza »avtenti¢no gradivo«, vendar lahko iz spiska besedil, ki jih priporoc¢a
za uporabo pri pouku (med drugim ¢lanki specializiranih revij, katalogl imeniki,
navodila za uporabo, slovarji, formularji, itn.) sklepamo, da gre za taka besedila
(Vigner, 1980: 138-139).

Avtenti¢na besedila se je pri pouku zares zacelo uporabljati, ko so se prva taka
besedila pojavila tudi v ucbenikih. To se je zgodilo s pojavom komunikacijskih
metod poucevanja, se pravi po letu 1980.> Germain (2001: 207) v svojem pregledu
ucbenikov pravi »Ena od znacilnosti komunikativnega pristopa je, da ucitelj v
najvecji mozni meri posega po t. i. avtenticnih gradivih, se pravi tistih, ki niso
nareJem posebej za uporabo v razredu«; Galisson pa komunikacijskim metodam
poucevanja pripisuje izklju¢no uporabo avtenti¢nih gradiv.*

Kot kaze anketa, ki jo je v zacetku 1. 2004 med ucitelji po svetu preko med-
mrezja opravil Demari (2004: 32-33), se danes avtenti¢na besedila v razredu veliko
uporabljajo, vendar ne za vsako ceno. U¢itelji po njih posegajo veliko bolj kriti¢no
kot pred nekaj desetletji.

Podoben je tudi trend na angleskem govornem podroqu Ce je 1. 1981 F.
Grellet opozarjala na to, da je »potrebno uporabljati avtenticna besedila, kjer je
le mogoce« (1981: 7), se Urquhart in Weir od takih priporocil oddalpta »Dolga
leta je obstajal konsenz, naj bi bila besedila, ki jih uporabljamo za poucevanje in
testiranje, avtenticna, ceprav je njihova uporaba postala bolj stvar zdrave pameti
kot pa - kot na zacetku - skoraj misijonarska dogma. Obstajajo mnenja, da pri
testiranju heterogene populacije uporaba povsem avtenti¢nih besedil ni nujna«
(1998: 141).

3 Prvi ucbenik, narejen po komunikacijski metodi poucevanja, je Cartes sur table, izsel 1. 1981; leto kasneje
mu je sledil Archipel.

+ Tzrocki s predavanj v okviru podiplomskega $tudija, Pariz — Université Paris III - Sorbonne Nouvelle,
1996/97
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5 RABA AVTENTICNIH GRADIV

5.1 Raba avtenti¢nih gradiv v razredu

Uporaba avtenti¢nih gradiv v razredu ima z didakti¢nega vidika veliko prednosti.
éeprav take vrste gradiva v razredu navadno uporabljamo v drugaénem kontekstu
od tistega, za katerega so bili zam1sljer11 ucence z njihovo pomocjo postav1mo v
realno situacijo in jim omogocimo neposreden stik z jezikom, ki se ga ucijo. Tako
je na primer posnetek napovedovalca z letalisca ali Zelezniske postaje v razredu
res uporabljen izven konteksta, vendar lahko situacija kaj kmalu postane realna:
ucenec bo Ze ob prvem pravem stiku z dezelo, katere jezik se uci, izpostavljen
identi¢nemu besedilu. De Ferrari (2006, spletni vir) navaja vrsto prednosti upora-
be avtenti¢nih dokumentov, ki se odrazajo na kognitivni, sociokulturni, psihoa-
fektivni in komunikacijski ravni.

S pomocjo avtenticnih gradiv lahko uspesno zdruzimo ucenje jezika in civili-
zacije; pri vremenski napovedi lahko na primer obdelamo jezikovne strukture, pa
tudi pokrajine posamezne dezZele.

Kot poudar]ajo Cuqin Gruca]eva ter Kawecki, so avtenti¢na gradiva tudi vir
motivacije: ucenec se z njihovo pomocjo zave svojega napredka poleg tega pa raz-
vije sposobnosti sklepanja. Veliko moznosti je namrec¢, da pri avtenticnem besedi-
lu ne bo razumel vsake podrobnosti, vendar je »dober« ucenec tujega jezika tisti
ucenec, ki bo izhajal iz tistega, kar Ze ve in sklepal o neznanem (Cuq, Gruca, 2002:
392; Kawecki, 2004: 31).

Seveda avtenti¢na besedila pri pouku tujega jezika Se posebej na zacetni sto-
pnji ucenja ne morejo nadomestiti osnovnega ucbenika. U¢itelj jih mora izbirati
skrbno in upostevati starost in interese ucencev. Zavedati se mora, da so dolocena
avtenti¢na besedila po tematiki za ucence lahko nezanimiva. Poseben problem
predstavlja aktualnost avtenti¢nih besedil: ¢e bo ucitelj izbral zelo aktualna be-
sedila - ki bodo za njegove ucence seveda najbolj zanimiva - se mu lahko zgodi,
da jih bo uporabil samo enkrat, saj za naslednjo generacijo ucencev ne bodo ve¢
prisla v postev. Pred uporabo izvirnih gradiv je potreben tudi razmislek o njihovi
dolzini in tezavnosti (Cuq, Gruca, 2002: 393).

Ucitelji navajajo, da v razredu uporabljajo razli¢ne vrste avtenti¢nih gradiv:
odlomke iz brosur, katalogov, kuharske recepte, casopisne ¢lanke, reklame, po-
ljudno-znanstvene clanke, elektronsko posto, sansone, radijske posnetke, video
posnetke, itn. Ena od uciteljic opozarja na dejstvo, da se zaradi vecje uporabe av-
tenti¢nih besedil v razredu uporablja manj knjizevnih besedil, kar je velika skoda®
(Demari, 2004: 33).

5.2 Raba avtenti¢nih gradiv pri testiranju

Za uporabo avtenti¢nih gradiv v testne namene lahko navedemo vsaj dva razloga.
Prvi je priprava ucenca na realne Zivljenjske situacije, kar je nedvomno osnovni cilj
jezikovnega pouka.

*  Nasa opomba: tudi knjizevna besedila so avtenti¢na besedila.
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Drugi razlog pa je povratni ucinek® testiranja na pouk. Ce zelimo, da u¢itelji
pri pouku uporabljajo ve¢ avtenti¢nih gradiv, jih moramo vkljuciti v preverjanje.
Prislo bo do pozitivnega povratnega ucinka na pouk, saj bodo ucitelji v razredu
boljvadili s pomo¢jo taksnih gradiv, kot jih lahko pricakujejo pri preverjanju (Hu-
ghes, 1989: 44-47). Na daljsi rok se bo izbira gradiv za preverjanja odrazila tudi v
ucbenikih: tako je pric¢akovati, da bo v novejsih ucbenikih francoscine ve¢ avten-
ti¢nih besedil kot v starejsih.

Kljub argumentom, ki govorijo v prid uporabi avtenti¢nih besedil pri testi-
ranju, je treba upostevati tudi dejstvo da je ucenec oz. dijak pri preverjanju v po-
sebnem polozaju. Zaveda se namre¢, da je z rezultati testiranja pogojena najman;
njegova ocena med $olskim letom, lahko pa tudi ocena na dolocenem izpitu, ki
vpliva na pomembnejse odlocitve,” zato je pod velikim pritiskom. Lahko se zgo-
di, da pri nalogi, ki bi jo v normalnih okolis¢inah - se pravi, v razredu, morda z
malenkostno pomo¢jo ucitelja ali slovarja - resil brez posebnih tezav, popolnoma
odpove. V takem primeru uporaba popolnoma avtenti¢nih besedil ni smiselna
(Urquhart in Weir, 1998:141). S prirejanjem besedil po dolocenih kriterijih lahko
ohranimo videz avtenti¢nosti, vseeno pa besedila prilagodimo znanju in sposob-
nosti uéencev oz. dijakov.

Pomen avtenti¢nosti besedil pri testiranju je, zlasti pri slusnem razumevanju,
preucevala J. Lewkowicz (1997). Izvedla je dva poskusa. Pri prvem je skusala ugo-
toviti, ali testirani pri testiranju prepoznajo avtenticna besedila, pri drugem pa
dolo¢iti vpliv tipa naloge na rezultat izpita. Zanima nas zlasti prvi poskus, ki ga
je izvedla tako, da je rojenim govorcem in tujim uciteljem angles¢ine predvajala
12 odlomkov, izmed katerih so morali izbrati avtenti¢na besedila. Kljub temu, da
so testirani za prepoznavanje skusali uporabljati dolocene kriterije (navajajo in-
tonacijo, izgovor, ponavljanja, uporabo popolnih stavénih strukeur - verjetno pri
prirejenih besedilih, poseganje po besedi, zlasti pa hitrost govora, 1997: 169) in se
niso odlocali zgolj intuitivno, se je izkazalo, da niti rojeni govorci niti tujci v glav-
nem ne lo¢ijo med avtenti¢nimi in t.i. »pedagoskimi« besedili, se pravi besedili,
narejenimi posebej za testiranje.® Testirani so se pri izpitu dosti bolj kot z vprasa-
njem avtenti¢nosti besedila ukvarjali z drugimi stvarmi, na primer s poznavanjem
tehnike reSevanja nalog. J. Lewkowicz zakljucuje, da se avtenti¢nosti besedil pri
preverjanju pripisuje prevelik pomen in je le-ta dosti pomembnejsa za tvorce na-
log kot pa za tiste, ki so jim naloge namenjene. Po njenem mnenju je pri preverja-
nju treba bolj upostevati druge stvari, na primer prakti¢nost samega testa.

5.3 Avtenti¢na besedila pri pouku in testiranju francoscine pri nas

V anketi, poslani po elektronski posti uciteljem francoscine, na katero se je odzva-
lo 15 uciteljev’, smo dobili naslednje odgovore:

® an. backwash

7 Pri tem mislimo na izpite kot so eksterna preverjanja ob koncu devetletke in na maturo; v obeh primerih
uspeh na izpitu pogojuje ucencevo/dijakovo nadaljnje Solanje.

8 Opozoriti na dejstvo, da so tudi prirejena besedila posneta zelo profesionalno: gre za govorce, ki o dolo-
¢eni temi govorijo prosto in ne berejo, kot se to dogaja pri t.i. “lekcijah” v u¢benikih.

°  Vzorec je zelo majhen, vendar tipicen glede na stevilo uciteljev franco$¢ine v Sloveniji (na gimnazijski
ravni okoli 40 uciteljev). Odgovore navajamo le kot ilustracijo.
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- vseh petnajst uciteljev navaja, da pri pouku uporabljajo avtenticna neumetno-
stna besedila. Navajajo razlicne vire, dva med njimi samo revije Mary Glasgow
Magazines, v katerih najdemo vecinoma Ze prirejena besedila, zato se za ta dva
ucitelja sprasujemo, ali res uporabljata avtenti¢na besedila. Ostali viri, ki jih na-
vajajo, so: ¢lanki iz revij in ¢asopisov (Femme Actuelle, Phosphore, Okap1 Paris
Match, Les Clés de I'actualité, Marie Claire, I'Express), besedila z medmreZja;

- kr1ter1J1 po katerih izbirajo besedila, so: razpolozljivost na trgu, primerna tema-
tika (kot primerne navajajo zlasti tiste teme, ki se pokrivajo s temami v katalogu
za maturo), interes dijakov, uporabnost besedlsca, aktualnost, teme, ki manjka-
jo v ucbeniku;

- 8 uditeljev besedil ne prireja (med temi dva ucitelja, ki uporabljata besedila Mary
Glasgow Magazines);

- 7 uciteljev besedila obcasno prireja: jih krajSajo, pretezke besede ali strukture
nadomescajo z lazjimi, razlagajo neznane pojme, povezane s civilizacijo, preva-
jajo neznane besede, posamezne odlomke povzemajo;

- 13 uditeljev pri pouku uporablja tudi knjizevna besedila (eden s pripisom »red-
ko«);

- 8 uditeljev pri pouku uporablja manj knjizevnih besedil zaradi ve¢je uporabe
avtenti¢nih besedil;

- 5 uciteljev ne vkljucuje besedil v teste in ostala preverjanja znanja; v glavnem
navajajo, da se jim zdijo ostale vaje'® primernejse, ena uciteljica $e dodaja: »Ker
me spremlja (morda neosnovana) bojazen, da to vzame prevec casa in premalo
pokazec;

- 5 uditeljev vkljucuje v teste in ostala preverjanja znanja avtenti¢na in prirejena
besedila, 4 v preverjanja vkljucujejo samo avtenti¢na besedila, eden pa samo
prirejena.

Ce sodimo po rezultatih ankete, ucitelji v razredu v glavnem uporabljajo av-
tenti¢na besedila, ki jih ve¢inoma tudi vklju¢ujejo v teste in/ali ostala preverjanja
znanja. Pri slovenski maturi iz francos¢ine pa se uporabljajo avtenti¢na in prire-
jena besedila. Prirejena besedila, uporabljena pri maturi, bi lahko imeli za skoraj
avtenti¢na (Urquhart in Weir, 1998: 141).

Poglejmo $e, kaksno je stanje pri splosni maturi iz franco$c¢ine. Za preverjanje
sluSnega razumevanja se uporabljajo zgolj avtenticna besedila.

Drugacna je slika pri preverjanju bralnega razumevanja; od zacetka t. i. »nove«
mature so bila za preverjanje bralnega razumevanja uporabljena tri avtenticna ca-
sopisna besedila. Razlogi za prirejanje besedil so dveh vrst:

- besedila so predolga in se za pripravo nalog krajsajo,

- besedila so mestoma pretezka za razumevanje, pri prirejanju se s sinonimi za-
menjajo besede, ki se sestavljalcem nalog zdijo prezahtevne, prav tako se izpusti-
jo ali prilagodijo s civilizacijo povezani pojmi, ki bi lahko ovirali razumevanje.

12 Tz odgovorov je razbrati, da bralnega razumevanja ne preverjajo, primernej$e se jim zdijo npr. slovni¢ne

vaje.
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6 ANALIZA BESEDIL V UCBENIKIH

6.1 Korpus in definicije avtenti¢nosti

Pri analizi korpusa bomo uporabljali izraze avtenti¢na, avtenti¢na prirejena in
neavtenti¢na besedila.

Pod izrazom avtenti¢na besedila razumemo besedila, ki izvorno niso bila
tvorjena v pedagoske namene in niso spremenjena, po moznosti je ohranjena tudi
njihova originalna postavitev.

Pod izrazom avtenti¢na prirejena besedila razumemo besedila, ki so prireje-
na po avtenti¢nih besedilih: spremenjena je njihova postavitev, so krajsana, po-
samezne besede ali izrazi so zamenjane, vsebujejo razlage posameznih besed ali
1zrazov.

Neavtenti¢na besedila so besedila, tvorjena posebej za rabo v razredu. Imenu-
jemo jih tudi pedagoska besedila.

Pri analizi korpusa bomo uvedli $e pojem navidezno avtenti¢na besedila. Pri
teh besedilih gre za besedila, ki so po vsej verjetnosti avtenti¢na, vendar avtorji
ucbenikov niso navedli njihovega vira: npr. plakati, vozni redi, itn.

Za ucitelja tujega jezika je najti dober uc¢benik prioriteta in izziv. Kot ugota-
vlja Vigner (1997: 72), je odnos uciteljev do ucbenikov ambivalenten: neprestano
so na lovu za »dobrim« u¢benikom, ki bi po njihovem mnenju znanja in aktivno-
sti predstavljal na ustrezen nacin, hkrati pa tudi ves ¢as izrazajo svoje nezadovolj-
stvo nad ucbeniki, ki jih uporabljajo in se masovno zatekajo k fotokopiranju.

Polozaj slovenskega ucitelja francos¢ine ni ni¢ drugacen. Razdvojenost in tez-
ke odlocitve Se povecuje dejstvo, da so avtorji ucbenikov francoscine kot tujega
jezika v Franciji o¢itno odkrili pomembno trzno niSo: vecina zalozb letno izdaja
nove ucbenike, ki jih uditelji franco$¢ine po svetu pridno kupujejo. Cuq in Gruca
(2002: 272-273) v svojem pregledu ucbenikov med leti 1999 do 2001 za isto ciljno
publiko (adolescents/adultes) navajata 11 ucbeniskih kompletov;' vsi temeljijo
na komunikacijski metodi poucevanja, razlikujejo se le po tem, da nekateri vsebu-
jejo tudi medmrezno razli¢ico, drugi pa CD-rom.

6.2 Pedagoska in ostala besedila

Poleg razli¢nih nalog so ena osnovnih sestavin ucbenikov besedila. Ta so nedvo-
mno tista komponenta ucbenika, ki ga najbolj doloca. Pred avtorji ucbenikov je
tezavna naloga tvorjenja in izbire besedil. V ve¢ini uc¢benikov tujih jezikov in tudiv
ucbeniskih kompletih, ki sestavljajo nas korpus, se besedila delijo na »pedagoska«
besedila, ki so bila napisana posebej za ucbenik, in na besedila, ki po svoji primar-
ni funkciji niso bila namenjena uporabi v razredu in so bolj ali manj avtenti¢na.
Med »pedagoska« besedila Stejemo vsa besedila, namenjena bralnemu in slu-
$nemu razumevanju, predloge za ustno in pisno izrazanje, besedila, povezana s
predstavitvijo civilizacije in razli¢ne razlage, pa tudi vaje: slovnicne, foneti¢ne vaje,

" Champion, Reflets, Parle-moi francais, Accord, Forum, Initial, Cours de la Sorbonne - Langue et civili-

sation francaises, Communication express, Funambule, Studio 60, Studio 100.



216 VESTNIK ZA TUJE JEZIKE

vaje za besediSce in podobno. Besedila so napisali avtorji, ki se imajo za »imetnike
znanj« in svojo vlogo vidijo v tem, da znanje posreduJeJo doloc¢enim naslovnikom,
ki znanja nimajo oz. je njihovo znanje razlicno (od ucencev v osnovni $oli do stu-
dentov) (Beacco in Darot, 1984: 56-57).

V zadnjih desetletjih je bilo v Franciji napisanih nekaj clankov na temo ucbeni-
kov. Vigner (1997: 72-77) je primerjal u¢benike za ve¢ predmetov iz razli¢nih obdo-
bij. Ugotovil je, da je »pedagoski jezik«'? danes zelo originalen in od ucenca-bralca
zahteva napor, ki ga nikakor ne moremo primerjati s tistim izpred stoletja, in veliko
ve¢jo aktivnostjo ucenca. Barjolle, ki ga navaja Vigner, je pregledal Sest novejsih uc-
benikov, ki so namenjeni pouku francosé¢ine kot materin$¢ine. Ugotavlja, da se v teh
ucbenikih v dokaj izenaceni meri prepletajo podajanje slovnice, pravopisnih pravil,
besediSca in aktivnosti za ustno in pisno izraZanje. Opozarja na dejstvo, da nekateri
avtorji pozabljajo na branje. Nekateri ucbeniki sicer vsebujejo besedila, namenjena
bralnemu razumevanju, vendar so vaje, ki so tej aktivnosti namenjene, povsem ena-
ke kot tiste, namenjene slovnici. Gre za preprosto prepoznavanje ali iskanje posame-
znih besed. Avtorji od bralca nikoli ne zahtevajo, da besedilo prebere, prepozna nje-
govo dinamiko in sku$a dolocenemu tipu izrekanja pripisati specifi¢no vrednost.

6.3 Besedila in uporabniki u¢benikov

Seveda ucenci/dijaki, ki so jim besedila namenjena, niso nepopisani listi papirja
oz. »prazne posode« (Apple, Christian-Smith, 1998; citirano po Justin, 2003: 5).
Na njihovo sprejemanje vsebine u¢benikov vplivajo njihove biografije, prepricanja
in predhodno pridobljena vednost. Ucenci sporocila sprejemajo na razli¢ne na-
Cine, Justin po Ze omenjenih avtorjih povzema tri: podrejeno branje (nekriticno
sprejemanje sporocil), pogajalski odgovor (kriticen odnos do nekaterih podrob-
nosti v sporocilih, sprejemanje splosne usmeritve in tolmacenja stvarnosti, kot
ga predstavlja u¢benik), nasprotovalni odgovor (zavracanje tistega, kar posreduje
ucbenik) (Justin, prav tam).

V nasem primeru bi bilo zelo zanimivo vedeti, kaksen je odnos ucencev/dija-
kov do besedil v ucbenikih in ali se ta odnos spreminja glede na namen besedila.
Po pogovorih s $tudenti, ki vpisujejo predmet Metodika pouka francoskega jezi-
ka, lahko sklepamo, da imajo nekateri izrazito odklonilna stalis¢a do besedil, ki
predstavljajo t.i. uvodna besedila: ta besedila se jim zdijo umetna in popolnoma
nezivljenjska. Veliko bolj pozitivna staliS¢a izrazajo v zvezi z avtenti¢nimi besedili,
vkljucenimi v uc¢benike. Ce imajo tudi ucenci/dijaki podoben odnos do besedil,
potem pri njih ne gre ve¢ za podrejeno branje. Vprasanje odnosa do besedil oz.
nacina sprejemanja besedila bi si zasluzilo temeljitejso obravnavo, ki Zal presega
okvire tega clanka.

6.4 Analizirani u¢beniki

Za analizo smo izbrali Stiri ucbeniske komplete, ki so vsi namenjeni isti ciljni
publiki; adolescentom in odraslim:

12 fr. écritures pédagogiques
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* Le Nouveau sans frontiéres, prvic izsel 1. 1988, avtorji Michéle Verdelhan, Mi-
chel Verdelhan, Philippe Dominique, Jacky Girardet - v nadaljevanju NSF,

* Panorama, prvic izSel 1996, avtorja Jacky Girardet, Jean-Marie Cridlig, v nada-
ljevanju P,

» Campus, prvi¢ izSel 2002, avtorja Jacky Girardet, Jacques Pécheur, v nadaljeva-
nju C.

* Rond point, prvic¢ izsel 2004, avtorji Josiane Labascoule, Christian Lause, Co-
rinne Royer, v nadaljevanju RP.

Razlogov za izbiro uc¢beniskih kompletov je ve¢. Najpomembnejsi je gotovo
ta, da so prav ti stirje u¢beniski kompleti najbolj uporabljani v slovenskem prosto-
ru. Dolga leta sta bila najbolj uporabljana Le nouveau sans frontiéres in Panora-
ma, za njima nekoliko manj Campus, ki je nadgradnja Panorame. V zadnjih letih
ucitelji najve¢ uporabljajo Rond point.

Pri prvih treh u¢beniskih kompletih je sodelovala ista avtorica, Jacky Girardet.

6.4.1 Analizirana besedila

Za analizo smo izbrali naslednja besedila:

- vsa uvodna besedila, se pravi besedila, ki uvajajo nove enote uc¢benika in tvorijo
zgodbo skozi ve¢ poglavij. V sodobnih u¢benikih francoséine so ta besedila pra-
viloma dialoska besedila, ki so natisnjena v knjigi in posneta na kaseto ali zgo-
$¢enko™ in so torej namenjena bralnemu ali slusnemu razumevanju. Za analizo
smo jih izbrali, ker za ucitelja in dqaka predstavljajo osnovno delovno gradivo.
Zaradi posnetkov, ki le malo posnemajo realne zivljenjske situacije, jih nekateri
ucitelji uporabljajo zgolj kot pisna besedila;

- ostala besedila v u¢beniku, ki so namenjena bralnemu razumevanju in obravna-
vanju civilizacije, razen knjizevnih besedil;"

- besedila v delovnem zvezku, za katera je iz navodila ali oznake razvidno, da so
namenjena bralnemu razumevanju in/ali sluzijo kot izto¢nica za ustno ali pisno
izrazanje.

Pregledali smo prve dele u¢beniskih kompletov: avtorji predvidevajo, da bi
jih morali predelati v do 150 urah pouka (NSF: 100 do 150 ur, P: 120 do 150 ur,
C in RP: obseg ni dolocen, vendar sovpada z NSF in P). V nasih razmerah® bi
morali prvi del u¢benikov obdelati v najve¢ dveh letih. Iz pogovorov z ucitelji in
opazovanja dela v razredih pa vemo, da se obravnava prvega dela ucbenika zavlece
vsaj do polovice tretjega letnika. Ko koncajo s prvim delom ucbenika, se nekateri
ucitelji sploh ne odlo¢ijo za nadaljevanje z drugim delom, pac pa se zatekajo k
fotokopijam.

13
14

Campus ima uvodne enote posnete na avdio ali na video kaseti.

Knjizevna besedila so v obravnavanih u¢beniskih kompletih razli¢no zastopana. Najve¢ jih vsebuje naj-
starej$i ucbenik, Le Nouveau sans frontiéres, v katerem so avtorji nanja opozarjali celo s posebnim znakom v
navodilih.

S Tri ure pouka drugega tujega jezika na teden znese 90 ur pouka letno.
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6.4.2 Mesto bralnega razumevanja v ciljih, kot so si jih zastavili avtor;ji
ucbenikov

Branje in bralno razumevanje v ciljih, ki si jih zastavljajo avtorji uc¢benikov, ni
posebej omenjeno, ceprav po pregledu vseh treh priro¢nikov za ucitelje lahko
ugotovimo, da so avtorji starejsih dveh, NSF in P, branju vseeno namenjali ve¢jo
pozornost.
Avtorji NSF omenjajo, da »ne bodo zanemarili nobene od $tirih spretnosti
(slusno razumevanje - ustno izrazanje - bralno razumevanje - pisno izrazanje)«
(NSF, priro¢nik za ucitelja: 3). Aktivnosti, povezane z branjem, so v tem priro¢ni-
ku omenjene v poglavju »Organizacija enot in predlogi za izvedbo«, kjer najdemo
navodilo za delo z besedilom, iz katerega je razvidno, naj bi ucitelj v razredu dijake
uril tudi v boljsem branju:
»Obravnava pisnega dokumenta lahko poteka takole:
- prepoznavanje tipa dokumenta (¢asopisni clanek, sporocilo, pismo, formular,
itn.);
- branje in razumevanje naslova (¢e gre za clanek), pisca in naslovnika (ce gre za
pismo);
- globalno branje besedila, prepoznavanje neznanih besed, formulacija hipotez o
smislu besedila na osnovi znanih elementov;
- pozorno branje povedi za povedjo z razlago neznanih besed.«
(NSF, priro¢nik za ucitelja: 5)
Ce lahko presojamo po navodilih v priroéniku za ucitelje, sta bralnim aktiv-
nostim najvec¢ prostora namenila avtorja Panorame, ki bralno razumevanje ume-
$cata v pridobivanje splo§ne komunikacijske kompetence (P, priro¢nik za uditelja:
3). Poleg tega branju tudi namenjata avtonomen polozaj, saj v navodilih za obrav-
navo uvodnih besedil pravita:
»Ucenca sooc¢imo z besedilom, ne da bi mu zastavili drug cilj kot ra-
zumevanje besedila. Z razlicnimi postopki, opisanimi v tem priroc-
niku za ucitelje, bomo ucenca postopoma pripeljali od globalnega
razumevanja do razumevanja podrobnosti.«

(P, priro¢nik za ucitelja: 6)

Avtorja govorita tudi o »bralnem projektu«’®: »pri predstavitvi dokumenta
gre za projeke, ki presega meje preprostega razumevanja. Gre za iskanje dolocenih
informacij v besedilu, za uporabo besedila z namenom ustnega ali pisnega izraza-
nja, za izdelavo sinteze ve¢ dokumentov, itn.« (P, priro¢nik za ucitelja: 7)

Avtorja ucbeniskega kompleta Campus v opisu ciljev opozarjata na dejstvo,
da je na zacetni stopnji ucenja (do polovice prve knjige) »poudarek na slusnem
razumevanju in ustnem izrazanju. To dejstvo ne izkljucuje uporabe pisnih besedil
kot u¢nih sredstev niti predstavljanja krajsih preprostih besedil. Vendar gre pred-
vsem za to, da v razredu ustvarimo komunikacijsko okolje in preprec¢imo, da bi
se slusatelji zatekali v pisna besedila« (C, priro¢nik za ucitelja: 4). Avtorja v ciljih
ne predvidevata bralnih aktivnosti. Sklepamo lahko, da je branje drugotnega po-
mena.

16 fr. projet de lecture
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Opazimo torej lahko, da se kljub dejstvu, da je pri vseh ucbeniskih kompletih
sodelovala ista avtorica, vloga in polozaj branja in bralnih aktivnosti v u¢benikih
spreminja: branje je bilo dosti bolj poudarjeno v prvih dveh u¢benikih, Panorama
pa je bila od vseh treh edini uc¢benik, ki je gradila tudi na ucenju strategij boljsega
branja.

V priro¢niku za ucitelja, ki spremlja Rond point 1, v uvodnem delu bralno
razumevanje ni posebej omenjeno; je pa vkljuceno v ostale aktivnosti - naloge”.
Avtorji uc¢beniskega kompleta bralno razumevanje pojmujejo kot sredstvo za do-
sego drugih ciljev (RP, priro¢nik za ucitelja: 4-7).

6.4.3 Analiza besedil v u¢benikih in delovnih zvezkih

Pregledali smo 163 besedil v uc¢benikih in 93 besedil v delovnih zvezkih, skupno
torej 256 besedil. Opravili smo analizo avtenti¢nosti in analizo tipov besedil.

Pri analizi avtenti¢nosti smo besedila razdelili v naslednje kategorije:
avtenticna besedila z navedbo vira: oznacili smo jih z A,
prirejena besedila z oznako »d’aprés« (»po«): oznacili smo jih z Ap,
- navidez avtenti¢na besedila brez navedbe vira: oznacili smo jih z ?A,
besedila, pri katerih avtenti¢nosti ne moremo dolociti in so verjetno pisana po-
sebej za ucbenik: oznacili smo jih z 2.

Po posameznih u¢beniskih kompletih smo prisli do naslednjih rezultatov:

b‘e:::il ! A Ap A
NSF 28 24 3 / 1
NSF/DZ 38 17 8 / 13
p 52 39 6 1 6
P/DZ 23 16 2 / 5
C 48 37 6 1 4
c/pz 1 7 3 / 1
RP 35 14 21 / /
RP/DZ 21 2 19 / /

Iz tabele lahko razberemo, da v vseh stirih ucbeniskih kompletih prevladujejo
besedila, ki so bila po vsej verjetnosti pisana za ucbenike. V ucbenikih skoraj ni za-
slediti prirejenih besedil, najdemo le po enega v Panorami in Campusu. Avtentic-
nih besedil je zdale¢ najvec v najstarejSem ucbeniku, Le Nouveau sans frontiéres

7" taches
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(v u¢beniku in delovnem zvezku skupaj 14), nekoliko manj v Panorami (skupno
11), najmanj pa v najnovejSem ucbeniku, Campus-u (skupno 5). V najnovejsem
ucbeniskem kompletu, Rond point, avtenti¢nih in prirejenih besedil sploh ni.

Pri besedilih, ki smo jih oznacili z ?A, torej tistih, ki so navidez avtenti¢na,
vendar brez navedbe vira, gre ve¢inoma za sezname oz. liste. Za ta tip besedil
Adam meni, da jih komajda lahko Se Stejemo med opise (Adam, 1997).

Dolocena taksna besedila se v u¢benikih ponavljajo. Tako najdemo koledarje
(prvi trije u¢beniki), vozne rede (prvi trije ucbeniki), sezname prireditev - »Spec-
tacles« (Panorama, Campus), dokumente: osebna izkaznica, potni list, ¢ek (Pa-
norama, Campus), reklame (Panorama, Campus), cenik (Campus), navodilo za
cepljenje (Campus), program kinematografov (Campus, RP) in podobno.

Podobne tipe besedil v doloceni meri najdemo tudi med avtenticnimi bese-
dili, se pravi, tistimi, kjer so avtorji u¢benikov navedli vir: TV program (Campus),
carinski dokument (Campus), razli¢ne ¢asopisne naslovnice (Campus, Panora-
ma), ¢asopisne naslove (NSF), reklame (Panorama), statistiko volitev (NSF), ku-
harski recept (RP). Zastavlja se vprasanje, zakaj so avtorji ucbenikov pri nekaterih
uradnih dokumentih vir navedli, pri drugih pa ne, saj gre v nekaterih primerih
za zelo podobne dokumente (vir je na primer naveden pri formularju carinskega
dokumenta, ne pa pri ¢eku). Z navedbo vira pri besedilih, oznacenih z ?A, bi se
Stevilo avtenti¢nih dokumentov v u¢benikih precej povec¢alo. Po nasem mnenju bi
ucbenik s tem pridobil na verodostojnosti.

6.4.4 Pregled tipov besedil v povezavi z avtenti¢nostjo

Za razvrscanje besedil po tipih smo uporabili Adamovo tipologijo (1997), ki be-

sedile deli na:

- pripovedi,

- opise (z razlic¢ico »liste« - opisi, ki prinasajo zgolj sezname, na videz brez vezne-
ga besedila),

- utemeljevanyja,

- razlage,

- dialoge.

Najve¢ avtenti¢nih besedil pripada opisnemu tipu. Tako v ucbenikih najde-
mo opise:
¢ besedila iz turisti¢nih vodicev: Guide Paris Combines, La croisiére verte, La
croisiere en bateau, Des cartes pour voyager pas cher (vse P),
* opis predmeta: igraca, ura (P),
* opis vsebine knjig (NSF/DZ),
¢ clanek o maturi (NSF/DZ),
* kuharski recept (RP).

in opise/liste:
* internetne strani (muzeja Louvre, C; zalozbe CLE, P),
* TV spored (C, P, NSF),
* naslovnice casopisov in revij (C),
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* tabele: La répartition des voix au premier tour des élections (C), Etudes:
pourquoi les filles sont meilleures? (NSF/DZ),

* seznam besed: Le palmares des mots (P),

* casopisni naslovi (NSF/DZ),

* carinski dokument, obrazec za telegram, navodila za telefoniranje (NSF/DZ).

Avtentic¢na besedila, ki spadajo med razlage:
* pisma bralcev (P/DZ),
¢ Ils sont étrangers: ils disent pourquoi ils aiment Paris (P),
* sekvenca besedila iz turisticnega vodnika: Guide Paris Combines (P/DZ)..

Med avtenti¢nimi dialoskimi besedili najdemo le dva stripa (NSF in C), en
primer je Ze naveden zgoraj.

Avtenti¢ne pripovedi najdemo le v NSF/DZ:
e dva c¢lanka iz ¢rne kronike,
* clanek o arheoloski najdbi iz strokovne revije.

V pregledanih ucbenikih in delovnih zvezkih najdemo le eno utemeljevalno
besedilo, oz. le eno utemeljevalno sekvenco, v NSF/DZ.

Opozorili bi radi na dejstvo, da je najve¢ avtenti¢nih besedil v delovnem zvez-
ku ucbenika Le Nouveau sans frontiéres, se pravi, v najstarejSem ucbeniku. Ta
ucbenik vsebuje tudi avtenti¢na besedila vecine zvrsti (manjka le razlaga). Posebe;j
zanimive so pripovedne in utemeljevalna sekvenca, ki jih v drugih uc¢benikih ne
najdemo.

7 SKLEP

Besedila v u¢benikih lahko razdelimo na »pedagoska« besedila, se pravi, besedila,
ki so tako kot uvodna besedila pisana posebej za ucbenik in ostala besedila, ki
so bolj ali manj avtenti¢na. Avtorji skoraj ne uporabljajo prirejenih besedil, pa¢
pa uporabljajo veliko besedil, ki so na videz avtenti¢na, vendar njihov vir ni nave-
den. Med takimi besedili izstopajo opisi, Se posebej tisti, ki smo jih poimenovali
liste.

Tudi med avtenti¢nimi besedili je najve¢ opisov in opisov/list. V ucbenikih
najdemo nekaj pripovedi in razlag, dialogi in utemeljevalna besedila pa so zelo
redki. Odsotnost utemeljevalnih besedil ne preseneca; avtorji ucbenikov namreé
menijo, da so ta besedila pretezka za to stopnjo (Boissinot, 1999). Bolj presene-
¢a odsotnost dialoskih besedil, saj v realnih Zivljenjskih situacijah najdemo dosti
dialogov, ki so primerni po tezavnosti in bi jih lahko uporabili: razli¢ni ¢asopisni
intervjuji, transkripcije delov filmov in podobno.

Opozoriti velja tudi na dejstvo, da bi avtorji ucbenikov t. i. »pedagoska« be-
sedila lahko vsaj v doloc¢eni meri nadomestili z avtenti¢nimi: primera avtenti¢nih
pripovedi iz NSF, ki ju navajamo, bi lahko nadomestila pripovedne sekvence v
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lekcijah istega ucbenika. Seveda bi bilo v tem primeru treba zgodbo uvodnih
besedil, ki se odvija skozi ve¢ enot ucbenika, prilagoditi izbranemu avtenti¢nemu
besedilu.

Nobena od obeh v uvodu zastavljenih predpostavk ni potrjena v celoti. Av-
tenti¢na besedila res najdemo v vecini analiziranih u¢beniskih kompletov (v vseh,
razen v najnovejsem), je pa ocitno, da se njihovo Stevilo zmanjs$uje od najstarej-
Sega do najnovejSega ucbenika. Dejstvo je paradoksalno, saj so danes avtenti¢-
ni dokumenti vseh vrst dosegljivi na veliko lazje nacine kot v ¢asu nastanka Le
nouveau sans frontiéres, najstarejSega analiziranega ucbenika. Kje so vzroki za
to, ne vemo, lahko pa predpostavljamo da je manjsa raba avtenti¢nih gradiv v
ucbenikih povezana z avtorskimi pravicami (ki se danes upostevajo veliko bolj
kot pred dvajsetimi leti) in posledi¢no denarjem, ki ga za to namenijo zalozbe.
Kljub dostopnosti avtenti¢nih gradiv je iskanje in izdelava z njimi povezanih na-
log za ucitelja veliko breme, zato bi si bilo v bodoce Zeleti ve¢ takih gradiv tudi v
ucbenikih.
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POVZETEK
Avtenti¢na besedila pri pouku francoséine kot tujega jezika

Namen pric¢ujocega ¢lanka je razmislek o rabi avtenti¢nih besedil pri pouku franco-
$¢ine kot tujega jezika. Avtorica izhaja iz analize besedil v Stirih u¢beniskih kompletih (Le
nouveau sans frontiéres, Panorama, Campus in Rond point), ki so se ali se $e uporabljajo
pri pouku francoscine kot tujega jezika. Najprej poda definicije avtenti¢nosti in pregled
uporabe avtenti¢nih gradiv skozi zgodovino. Pri pregledu besedil v korpusu besedila raz-
deli na avtenti¢na, prirejena, navidezno avtenti¢na in besedila, pri katerih o avtenti¢nosti
ni mogoce sklepati. Analizo avtenti¢nosti opravi tudi v povezavi z analizo tipov besedil
(po Adamu). Izhaja iz dveh predpostavk; predvideva, da bodo avtenti¢na besedila prisotna
v vseh analiziranih ucbenikih in da bo, glede na dostopnost gradiv, njihovo $tevilo vecje v
novejsih ucbenikih. Nobena od obeh hipotez ni potrjena; avtenti¢na besedila so prisotna v
prvih treh kompletih, ne pa tudi v najnovejsem; njihovo Stevilo pa je najvecje prav v najsta-
rejSem ucbenis$kem kompletu, Le nouveau sans frontiéres. Glede na dostopnost avtentic-
nih predlog vseh vrst je rezultat analize presenetljiv. Po avtori¢inem mnenju bi v u¢benike
veljalo vkljuciti ve¢ avtenti¢nih besedil in z njimi bolj osmisliti pouk tujega jezika.

Kljuéne besede: Pouk tujega jezika, avtenti¢na besedila, u¢beniki francosé¢ine kot tujega

jezika, tipi besedil

ABSTRACT
Authentic texts in teaching French as a foreign language

The present paper is aimed at providing a reflection on the use of authentic texts in
French as a foreign language classroom. The author bases herself on an analysis of texts
taken from four textbook sets (Le nouveau sans frontiéres, Panorama, Campus and Rond
point), which were or are still used in teaching French as a foreign language. Initially, a
definition of authenticity and a survey of authentic material usage through history are
provided. In the overview of the texts forming the corpus the texts are divided into au-
thentic, adapted, apparently authentic and those for which no assumption can be made as
to their authenticity. The authenticity analysis is also carried out by taking into account
the analysis of/categorisation into text types (according to Adam). The author proceeds
from two premises, i.e. firstly she foresees that authentic texts will be present in all text-
books analysed and secondly, considering the greater accessibility of materials, that their
presence will be more pronounced in recent textbooks. However, none of the two hypo-
theses is confirmed, as authentic texts are found in the first three textbook sets, but not in
the most recent one, while their presence is most pronounced in the oldest textbook set,
i.e. in Le nouveau sans frontiéres. The result of the analysis is thus somehow surprising
given the overall accessibility of all kinds of authentic materials. In the author's opinion
more authentic texts should be included into textbooks to thus enhance the purposeful-
ness of the foreign language classroom.

Keywords: Foreign language classroom, authentic text, textbook for French as a foreign
language, text types.
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UMESTITEV IZPITOV 1Z ANGLESCINE NA SPLOSNI IN
POKLICNI MATURI V SKUPNI EVROPSKI JEZIKOVNI OKVIR

1. UVOD

Odkar je bil na pobudo Sveta Evrope v devetdesetih letih zasnovan Skupni evropski
jezikovni okvir oziroma SEJO (angl. Common European Framework of Reference
oziroma CEFR), je omenjeni dokument kot pomembna zbirka smernic upostevan
pri Stevilnih segmentih poucevanja tujih jezikov po vsej Evropi. Ravni znanja po
SEJO najdemo na platnicah ucbenikov za tuje jezike, v opisih razlicnih izobraZevanj
in na potrdilih o znanju tujih jezikov. Glede na dejstvo, da gre pri SEJO za zelo kom-
pleksno zbirko opisnikov za razlicne jezikovne zmoZnosti, se nujno postavi vprasa-
nje, kako so bile omenjene ravni dolocene. Zlahka se namre¢ pojavi dvom v pristope
in metode ter sum, da so - $e zlasti pri razli¢nih mednarodno uspesnih institucijah
- navedene ravni predvsem posledlca (komercialnih) Zelja in ne dejanskega standar-
diziranega umerjanja in umescanja gradiv.

Tudi v Sloveniji smo ravni znanja po konc¢anem $olanju najprej dolo¢ili kar z
dokumenti (s trenutno veljavnimi uénimi nacrti oziroma katalogi znanja), ob tem
pa se ocitno nihée ni vprasal, na osnovi ¢esa so bile te ravni pravzaprav dolocene.
Po mednarodno sprejetih metodah in postopkih se je namrec¢ raven izpitov (in
znanja uspesnih kandidatov) prvi¢ zacela dolocati Sele v okviru projekta Drzavne-
ga izpitnega centra »Umestitev izpitov iz anglescme v Skupni evropski referen¢ni
okvir za jezike«, ki se je z delno finan¢no pomocjo Evropskega socialnega sklada
in Ministrstva za Solstvo in $port zacel izvajati jeseni 2008 in ki si je za cilj postavil
mednarodno primerljivost ravni zahtevnosti slovenskih izpitov iz angles¢ine na
vseh ravneh izobrazevanja.
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Del izsledkov sicer zelo obseZnega projekta predstavljamo v pricujocem clan-
ku. Osredotocamo se zgolj na splosno in poklicno maturo iz anglesc¢ine, saj sta
omenjena izpita namenjena primerljivi populaciji ter imata podobne cilje. Pri
obravnavi in primerjavi obeh izpitov smo tokrat poleg vodil Evropske zveze za
testiranje in preverjanje znanja pri jezikih (EALTA Guidelines for Good Practice
in Language Testing and Assessment 2010) uporabili tudi nekatere smernice stro-
kovnjakov s podroc¢ja testiranja in preverjanja znanja (Bachman 1990, Bachman &
Palmer 1996, Hughes 2002, Madsen 1983, McNamara 2000, Weir 1990), ki so bo-
disi kot predavatelji na razli¢nih usposabljanjih izpitnih komisij bodisi kot avtor;ji
strokovne literature pomembno vplivali na postavljanje in sestavljanje omenjenih
izpitov.

2. SPLOSNA MATURA

2.1. Splosno

Splo$na matura je zakljucni izpit za pridobitev srednje izobrazbe, obenem pa pre-
izkus usposobljenosti kandidatov za univerzitetni Studij. Kandidati dokazujejo,
da dosegajo standarde znanja, ki so doloceni s cilji gimnazijskega programa, in
si po koncani gimnaziji oziroma maturitetnem tecaju pridobijo srednjo izobraz-
bo. Ce dosezejo doloceno 3tevilo tock, si obenem zagotovijo mesto na izbranem
visokosolskem ali univerzitetnem programu oziroma fakulteti. Glede na cilje je
splosnomaturitetni izpit iz angle$¢ine torej t. i. prochievement test.

Izpit iz anglescine je del skupnega dela splosne mature (poleg slovenscine
in matematike je obvezen tudi tuji jezik). Glede na predmetni izpitni katalog za
splo$no maturo iz anglescine (ta je usklajen z veljavnimi uénimi nacrti za gimna-
zijo) kandidati dokazujejo razvite receptivne in produktivne zmozZnosti, in sicer
poslusanje in branje ter govorjenje in pisanje, kot uporabniki anglescme se za-
vedajo svojega medkulturnega poloZaja in se temu ustrezno odzivajo, poudarek
pa je dan tudi samostojnemu kriticnemu razmisljanju in vrednotenju. Program
jih pripravlja na ustrezne jezikovne rabe na javnem, osebnem, poklicnem in iz-
obrazevalnem podrocju, gradiva, ki so predvidena za pripravo, pa kandidatom
omogocajo aktivnosti na razli¢nih taksonomskih stopnjah. Nekaj je poznavanja
dejstev, podatkov, pojmov in opredelitev, precej ve¢ dejavnosti kandidate navaja
k aktivni uporabi pridobljenega znanja, del gradiv pa jim omogoca samostojne
in izvirne interpretacije, analizo in sintezo, samostojno kriti¢no in utemeljeno
vrednotenje.

2.2. Kandidati

Vecina kandidatov, ki opravlja izpit iz angles¢ine v okviru splosne mature, je gi-
mnazijcev, ki so uspesno koncali cetrti letnik in s tem zakljucujejo svoje srednje-
Solsko izobrazevanje. Splosno maturo iz anglescine opravljajo tudi kandidati po
uspes$no opravljenem maturitetnem tecaju, kandidati, ki sicer opravljajo poklicno
maturo, ter tisti, ki v letu, v katerem opravljajo maturo, dopolnijo najmanj 21 let.
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Na leto maturo iz anglescme opravlja med 8000 in 9000 kandidatov, 2000 le-teh
opravlja maturo na vi§ji ravni.

2.3. Cilji

Cilje izpita iz anglescine v okviru splo§ne mature doloca Predmetni izpitni kata-
log za splosno maturo iz anglesc¢ine (Baebler et al. 2008: 7-8, Forstner et al. 2010:
20). Med zmoznostmi in sposobnostmi navaja npr. ustno in pisno posredovanje
informacij in razumevanje le-teh, ustno in pisno izraZanje lastnega mnenja in raz-
pravljanje o razli¢nih temah, sporazumevanje v vsakdanjih govornih polozajih in
v medkulturnih okolis¢inah. Kandidati, ki maturo opravljajo na osnovni ravni, so
zmozni ustno interpretirati predpisana knjizevna besedila, od tistih, ki se prijavijo
na visjo raven, pa pricakujemo, da pokazejo poznavanje celovitega umetnostnega
besedila ustno in pisno. Zmozni so knjizevno besedilo analizirati in predstaviti la-
stno mnenje in svoj odnos do besedila. Na viji ravni naj bi bili kandidati sposobni
tudi osnovnega medjezikovnega posredovanja (torej v anglescini povzeti bistvo in
glavne podatke iz besedila, napisanega v materin$cini).

Ceprav je bilo Ze veckrat jasno povedano, da se pri splo$ni maturi iz angle-
$¢ine ne preverja gole faktografije ali pravil, so v Predmetnem izpitnem katalogu
za splo$no maturo iz anglescine (Baebler et al. 2008) vendarle v razdelku Znanje
navedeni tudi poznavanje besedja, glasoslovja, oblikoslovja, skladnje in pravopisa
ter sociolingvisti¢nih in pragmati¢nih zakonitosti anglescine ter (medkulturno)
razumevanje bistvenih vidikov kulture in civilizacije dezel angleskega jezika. Po-
udariti je treba, da se navedeno preverja v okviru kandidatove aktivne rabe tujega
jezika. Nekoliko izstopa le preverjanje poznavanja umetnostnih besedil, kjer mora
kandidat s svojimi odgovori, ki so ustrezno podprti z navedki iz samih besedil,

dokazati, da je predpisana besedila dejansko prebral.

2.4. Shema izpita

Shema i 1zp1ta se bo v prihodnosti precej spremenila, saj je bilov letih 2009 in 2010
(ob sooc¢anju zelo razli¢nih pogledov na tematiko preverjanja znanja na podroqu
tujih jezikov) uvedenih kar nekaj sprememb, ki so ze upostevane v najnovejsem
Predmetnem izpitnem katalogu za anglescino (v ¢asu oddaje tega ¢lanka Se v ti-
sku). Ker v ¢asu priprave tega ¢lanka Se ni dostopen, pa tudi zato, ker je bila pri
izpeljavi projekta »Umestitev izpitov iz angles¢ine v skupni evropski referencni
okvir za jezike« obravnavana sedaj veljavna shema izpitnih pol, v prispevku upo-
Stevamo le slednjo.

Preverjanje znanja anglesc¢ine v okviru sploéne mature poteka na osnovni in
na viji ravni zahtevnosti. Preverjanje je pisno in ustno. Pisna naloga je enotna
za celotno drZavo in je zunanje ocenjena s pomocjo zunanjih ocenjevalcev, ustni
del pa je ocenjen notranje (vrednoti $olska izpitna komisija). Vrednost eksternega
dela znasa 80 % konc¢ne ocene, vrednost internega pa 20 %.

V Izpitni poli 1 (IP1), del A, se preverja bralno razumevanje (20 % konéne
ocene), v delu B pa poznavanje in rabo jezika (20 % kon¢ne ocene). Oba dela prve
izpitne pole preverjata jezikovne zmoznosti v kontekstu, ne izoliranih postavk. Iz-
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pitna pola 2 (IP2) preverja slusno razumevanje (10 % konc¢ne ocene), v tretji izpitni
poli pa kandidati z dvema sestavkoma dokazejo svojo zmoznost samostojnega pi-
snega sporoc¢anja (10 + 20 % kon¢ne ocene). Ustni del znasa 20 % kon¢ne ocene.

Predmetni izpitni katalog kot tip izpitnih nalog navaja razliéne moznosti in
opozarja, da so v izpitnih polah lahko vsako leto uporabljene druga¢ne naloge,
a se dejansko to Se ni zgodilo. Sprememba, ki je bila vpeljana leta 2009, je bila
posebej najavljena: ucitelji so bili nanjo posebej opozorjeni pisno (z uradnim do-
pisom Solskim aktivom anglistov) in ustno (na izobrazevalnih seminarjih) ze dve
leti pred tem.

2.5. Rezultati na spomladanskih rokih 2007, 2008, 2009

Statisticna analiza posameznih izpitnih pol, nalog in celo nekaterih vprasanj je
dosegljiva v letnih porocilih o splo$ni maturi (gl. Splosna matura, Statisticni po-
datki 2010). Na tem mestu zato navajamo predvsem tiste podatke, ki so zanimivi
za primerjavo izpitnih pol zadnjih treh let, ter tiste, ki v statisti¢nih obdelavah
niso omenjeni. Obenem poudarjamo, da bi bila prava primerjalna statisti¢na ana-
liza mogoca Sele, ko bi bile v polah uporabljene sidrne naloge (umerjene naloge,
ki se skozi leta ponavljajo) in pa sistemati¢no opravljeno predtestiranje.

1 2 3 4 5 6 7 8 9
vsi/ vsi/
izbrani izbrani
vzorec vzorec
07 6787/ 3,2/ 2530/ 4,1/ 0,79 30,00% | 23,13% | 37,58 %
5421 3,4 2343 4,2
08 6537/ 3,1/ 2405/ 4.4/ 0,77VR | 30,00% | 32,58% 12,09 OR,
5269 3,3 2222 4,4 leVR 46,16 VR
09 6607/ 3,2 2299/ 45/ *1 30,00% | 31,22% 44,67 % VR
5326 33 2115 4,5 leVR

(Fri§ 2009, Vogel 2008, Simenc 2007)

Legenda

Stolpec 1 Leto izpitne pole

Stolpec 2 Stevilo kandidatov na OR

Stolpec 3 Povpre¢na ocena na OR

Stolpec 4 Stevilo kandidatov na VR

Stolpec 5 Povpre¢na ocena na VR

Stolpec 6 Indeks zanesljivosti - zazeleno 0,9, pogojno sprejemljivo 0,8.

Stolpec 7 Indeks objektivnosti - zaZeleno vsaj 0,80 (idealno 0,90) - dovoljeno najve¢ 10 % s slabim inde-
ksom.

Stolpec 8 Indeks lo¢ljivosti - ustrezen nad 0,20 - meja 20 %

Stolpec 9 Indeks tezavnosti - vsota pretezkih (IT < 0,10) in prelahkih (IT > 0,90) vprasan;.

! Ni podatka, ker je bil znotraj zaZelenih meja.
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Razpored tockovnih ocen 2007-2009

102 @83 E4mM5m6 07 08

Anglescina
2009 (N=5.326) B
2008 (N=5.267) B
2007 (N=5.420)8

m1 02 @83 m4m5 86 07 08

Anglescina (V)

2009 (N=2.115) 282 \ 25,0
2008 (N=2.222) 28,4 18,8
2007 (N=2.342) 33,0

] UU2@E3mM4m5 M6 U7 US
(Fri§ 2009: 22)

Ceprav je pri evalvaciji testov obicajno kljuéna statisti¢na obdelava pol, nalog
in posameznih vprasan;j (cf. Madsen 1983: 178-184), naj namesto drugod dosto-
pnih statisti¢nih podatkov na tem mestu kot zanimivost primerjamo izpitne pole
glede na vir, iz katerega je bilo vzeto uporabljeno gradivo, dolZino nalog in Stevilo
vprasanj. Ustnega dela in Pol 3A in 3B tukaj podrobneje ne bomo obravnavali, saj
$e niso ustrezno umescene po SEJO.

Podatki, ki morajo naceloma biti omenjeni v specifikaciji izpitnih pol (cf.

Bachman & Palmer 1996: 45-53), kazejo naslednje:

* Viri za besedila, ki so uporabljena v polah IP1A in IP1B, se v zadnjih treh letih
niso spremenili. V pregledanih polah je 23 nalog, ki so bile v polah za obe ravni
uporabljene 34-krat (nekatere naloge so uporabljene na obeh ravneh). Vsa upo-
rabljena besedilna gradwa so vzeta iz casopisnih clankov, dvakrat iz revijalne
priloge ¢asopisa. Nabor ¢asopisov se ne menja.

* Cas reSevanja posameznih pol se ni spremenil; manj$a sprememba formalne
narave je zabelezena le na prvi strani IP2 (Preverjanje slusnega razumevanja):
leta 2007 je cas resevanja oznacen kot »20 minutg, leta 2008 in 2009 pa »do 20
minut«. Ker se posnetki med seboj po dolZini nekoliko razlikujejo, je spreme-
njena oznaka pac tocnejsa.

* Teme so kljub doloceni zanrski enobarvnosti (¢asopisni ¢lanki) raznolike in se-
gajo na Stevilna podroc¢ja; kljub temu, da nekoliko prevladujejo teme s podrocja
potovanj in okolja, je znotraj omenjenih podrocij mozna Siroka paleta podtem
oziroma razli¢nih pristopov k pisanju.

* Vizualne podpore (fotografij, ilustracij, skic) pri besedilih v pregledanih polah
IP1A, IP1B in IP2 ni.

* V clankih, ki so uporabljeni v polah za preverjanje bralnega razumevanja in
rabe Jezﬂ(a je uporabljena standardna angles¢ina. Casop151 ki sluzijo kot vir,
ne uporabljajo pogovornih oblik ali slenga, obcasno je besedilo lahko stilno
zaznamovano (npr. naslov prispevka, citat).

* Na posnetkih, ki so bili v letih 2007-2009 uporabljeni pri slusnem razumeva-
nju, je pri nekaterih izmed govorcev zaznati narecje oziroma lokalno obarvano
govorico. Rezultati, ki so pri IP2 primerljivi z interno vrednotenim delom izpita
(ustnim izpitom), kazejo, da pola slovenskim dijakom praviloma ne povzroca
tezav.



230  VESTNIK ZA TUJE JEZIKE

* Vobravnavanem obdobju je prislo v 1zp1tn1 poliIP1A do spremembe: namesto
treh nalog (kratkih odgovorov na vpraSanja, povezovanja in naloge izbirnega
tipa ‘napaéno/pravilno/ni v besedilu’ (T/F/NG) na osnovni ravni ter kratkih
odgovorov na vpra$anja, dopolnjevanja in naloge izbirnega tipa ‘napac¢no/
pravilno/ni v besedilu’ (T/F/NG) na vi§ji ravni) kandidati v letih 2009 (in
2010) resujejo zgolj dve nalogi (kratkih odgovorov na vprasanja, povezovanja
na osnovni ravni ter kratkih odgovorov na vprasanja in dopolnjevanja na visji
ravni).

 Skupno Stevilo besed v besedilih ostaja na osnovni ravni priblizno enako, v
poli 2009 je v polah za bralno razumevanje na visji ravni nekaj manj besedila.
Zmanj$alo se je Stevilo vprasanj, verjetno zaradi nekoliko zahtevnejSega tipa
naloge. Odlocitvi za spremembo tipa naloge je namre¢ botrovalo mnenje, da
naloge izbirnega tipa niso vedno zanesljiv pokazatelj jezikovnega znanja, obe-
nem je komisija kandidatom Zelela omogo¢iti, da besedila preberejo nekoliko
bolj poglobljeno in se z njimi ukvarjajo tudi na ravni besedila in ne zgolj stavka
ali odstavka. Prevladovalo je mnenje, da izbrani tip naloge to omogoca.

3. POKLICNA MATURA

3.1. Splosno

Poklicna matura je drzavni izpit z dvojno kvalifikacijo. Je oblika zaklju¢nega iz-
pita, s katerim kandidat pridobi srednjo strokovno izobrazbo, hkrati pa kandi-
datom omogoca nadaljevanje Studija na terciarni ravni, na strokovnih in drugih
visokogolskih institucijah (prim. Zakon o maturi 2007, 3. clen).

Izpit se opravlja iz Stirih predmetov, dva sta splo$noizobrazevalna (slovensci-
na in matematika oziroma tuji jezik), eden strokovnoteoreti¢ni, eden pa zaobjema
preizkus prakti¢ne usposobljenosti za delo v stroki. Kandidati obvezno opravljajo
izpit iz slovensé¢ine (oziroma italijans¢ine ali madzars¢ine na obmodjih, kjer Zi-
vita obe narodni skupnosti) in temeljnega strokovnoteoreti¢nega predmeta. Kot
tretji predmet izberejo bodisi matematiko bodisi tuji/drugi jezik (npr. anglesci-
no), medtem ko Cetrti predmet predstavlja obliko dokazovanja usposobljenosti za
delo v stroki oziroma poklicu.

3.2. Kandidati

Poklicno maturo opravljajo kandidati srednjega tehniskega in drugega strokovne-
ga izobrazevanja, poklicno-tehniskega izobrazevanja in poklicnega tecaja (Zakon
o maturi 2007, 3. ¢len). Pogoj za pristop k izpitu je uspesno zakljucen (i) zadnji
letnik izobrazevalnega programa za pridobitev srednje strokovne izobrazbe, (ii)
opravljen mojstrski izpit, (iii) uspesno koncan cetrti letnik gimnazije in (iv) opra-
vljen poklicni tecaj (Zakon o maturi 2007, 24. ¢len). Populacija, ki pristopa k iz-
pitu, je torej heterogena. Izobrazevanje kandidatov se pogosto razlikuje v vsebini
(razli¢ni katalogi znanja), trajanju (razlicno Stevilo ur izobrazevanja) in oblikah
priprave (redno vpisani dijaki v nasprotju z odraslimi, ki se izobrazujejo v tec¢ajnih
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oblikah). Enotno zahtevnost izpita in enake pogoje naj bi jim zagotavljali pred-
metni izpitni katalogi (prim. Megli¢ 2010: 12).

Kandidati maturo lahko opravljajo v treh rokih: spomladanskem, jesenskem
in zimskem. Najbolj mnozi¢no obiskan je spomladanski rok. Tako je v letu 2009
na njem poklicno maturo opravljalo 9507 kandidatov, kar znasa preko 75 % vseh
kandidatov, ki so v letu 2009 opravljali poklicno maturo. Tisti, ki so spomladan-
skem roku istega leta opravljali izpit iz tretjega predmeta so si vec¢inoma izbrali
izpit iz matematike (57,4 %), medtem ko je izpit iz tujega jezika izbralo 3457 kan-
didatov (42,7 %), od tega iz angleskega jezika 3011 kandidatov (37,2 %). Podobno
porazdelitev pri opravljanju izpita iz tretjega predmeta je zaznati tudi na spomla-
danskih rokih v letih 2008 in 2007, ko si je angles¢ino izbralo 35,2 % oziroma 34,9
% kandidatov. Ugotovimo lahko, da k izpitu iz angleskega jezika na najstevil¢ne;j-
$em, spomladanskem roku poklicne mature obicajno pristopi priblizno tretjina
kandidatov, ki opravljajo izpit iz poklicne mature. Ve¢ kot polovica kandidatov
na poklicni maturi torej ne opravlja izpita iz tujega jezika, medtem ko je ta na
splo$ni maturi obvezen za vse.

Od splosne mature se poklicna matura razlikuje tudi v tem, da ne omogoca
vpisa v univerzitetne programe. Ce se kandidat poklicne mature Zeli vpisati v tak
program, mora opraviti dodaten izpit iz predmeta sploSne mature, s pridrzkom,
da razli¢ni univerzitetni programi lahko zahtevajo opravljanje izpitov iz razlicnih
predmetov splo$ne mature. Uspeh kandidatov, ki se odlocajo za opravljanje doda-
tnega predmeta splo$ne mature, je razmeroma nizek (v letu 2009 le 53-odstoten;
gl. Meglic 2010: 106), kar je pri¢akovano glede na razlike med strokovnimi in gim-
nazijskimi programi. Izpit iz angle$¢ine kot dodatnega maturitetnega predmeta
sicer opravlja razmeroma veliko kandidatov. V letu 2009 se je zanj odlocilo 150 od
1398 kandidatov, ki so opravljali izpit iz dodatnega predmeta.

3.3. Cilji

Predmetni izpitni katalog za poklicno maturo, Angle$cina (Kosir et al. 2007; tre-

nutno velja katalog za leto 2009, v veljavo pa stopa prenovljeni katalog za leto

2011) od kandidatov zahteva naslednje zmoznosti:

* razumeti bistvo podatkov v avtenti¢nih pisnih besedilih razli¢nih virov,

* razumeti in se ustrezno odzvati na vprasanja, navodila ipd. v interakciji s sogo-
vorcem,

* pogovarjati se/razpravljati v vsakdanjih govornih situacijah in v predvidenih
poklicnih polozajih,

* pisno ali ustno izraziti svoja mnenja, prepricanja, obcutke na podlagi slikovne
ali besedne predloge,

* ustno povzeti bistvo pisnega besedila, ki se nanasa na splosno ali poklicno po-
drogje,

* ustno predstaviti pri pouku obravnavano splosno ali poklicno temo in o njej
razpravljati,

* pisno se izraziti v obliki pisma, vabila, prosnje, opis, porocila, predstavitve ipd.

* pisno izraziti svoja mnenja, zanimanja in obc¢utke, predstaviti utemeljitve v zve-
zi s temami in podtemami, ki jih predpisuje predmetni izpitni katalog.
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Zgoraj zapisani cilji predmetnega izpitnega kataloga za angles¢ino na poklic-
ni maturi so skladni s Katalogom znanja iz leta 2007 (gl. Gospodaric¢ et al. 2007),
ki je skupen vsem tujim jezikom znotraj posameznega programa izobrazevanja:
srednje strokovno izobrazevanje, SSI, poklicno-tehnisko izobrazevanje, PTI, in
srednje poklicno izobrazevanje, SPI. Programi so heterogeni, o ¢emer med dru-
gim prica tudi Stevilo ur, ki jih predvidevajo za tuji jezik: angles¢ina kot tuji jezik
v programih SSI in PTI obsega 408 ur, v programu SPI 164 ur, kot drugi tuji jezik
v vseh omenjenih programih pa obsega med 30 in 270 ur. Kandidatom je torej
resnicno skupen le predmetni izpitni katalog.

Katalog znanja je najbolj obsezen v programih SSI in PTL. Za vse tuje Jez1ke
opredeljuje splosne in specifi¢ne kompetence tujega jezika, poda splosne in u¢ne
cilje predmeta dolo¢i minimalne standarde in navede didakti¢na priporocila, v
katerih kot ucni pristop opredeli celostno-jezikovni pristop oziroma t. i. komuni-
kacijski model. Katalog znanja opozarja tudi na udejanjanje kljucnih zmozZnosti
in klju¢ne usmeritve pri vrednotenju znanja, in privzema, da mora »strokovno
izobrazevanje slediti zahtevam naglega vsestranskega razvoja in s tem povezanim
poklicnim spremembam« (Gospodari¢ et al. 2007: 9), kar se odraza tudi pri pou-
ku jezika stroke, ki je v nastetih programih stalnica in predstavlja Se en poudarek,
ki ga splo$na matura ne pozna.

Tako predmetni izpitni katalog kot katalog znanja se navezujeta na SEJO. Novi
predmetni izpitni katalog za poklicno maturo iz angles¢ine za leto 2011 prvic kot
pricakovano raven zahtevnosti navaja raven B1, ceprav pred objavo predmetnega iz-
p1tnega kataloga izpitne pole Se niso bile sistemati¢no standardizirane in ustrezno
umescene glede na okvir. Projekt Drzavnega izpitnega centra je torej dobrodosel.

3.4. Shema izpita in sestava izpitnega kompleta

Do leta 2011 je v veljavi naslednja shema pisnega izpita.

Izpitna pola | Zmoznost Cas resevanja f;::'lo Delez pri oceni
A: Bralno razumevanje .
IP1 L - 60 minut 30 30%
B: Poznavanje in raba jezika
1P2 Pisno sporocanje 60 minut 30 30 %
Krajsi pisni sestavek (20 minut) (10) (10 %)
Vodeni spis (40 minut) (20) (20 %)
Skupaj 120 minut 60 60 %

V prihodnosti bo zgradba pisnega izpita na poklicni maturi iz tujih jezikov
poenotena za angles¢ino, italijansc¢ino in nemscino. Tujejezikovne drzavne pred-
metne komisije na poklicni maturi so se za predmetni izpitni katalog za leto 2011
uskladile in se odlocile, da naloge iz poznavanja in rabe jezika nadomesti razsir-
jeni del izpita z nalogami iz bralnega razumevanja. Cas resevanja izpitnih pol in
njihov deleZ pri oceni pri angle$¢ini ostaja nespremenjen.
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Predmetni izpitni katalog za pisni del izpita predvideva Sirok nabor nalog,
zaradi Cesar izbor tipov nalog za posamezen izpitni komplet ni vedno enak.

V zadnjih petih letih (2005-2009) se je bralno razumevanje preverjalo z dve-
ma nalogama na polo (skupaj 15 tock), uporabljeni so bili naslednji tipi nalog:
pravilno/napacno, povezovanje in kratki odgovori. Zmoznost poznavanja in rabe
jezika se je ravno tako preverjala z dvema nalogama (skupaj 15 tock), pojavljali pa
so se tipi nalog, ki so od kandidatov zahtevali izbiro pravilnega odgovora, izbiro
ustrezno obliko glagola, tvorjenje besed ali iskanje ustreznih besed v besedilu. Kot
besedilna vrsta se pri zgoraj omenjenih tipih nalog najpogosteje pojavlja casopi-
sni ¢lanek.

V drugi izpitni poli je vkljucen krajsi pisni sestavek, ki od kandidatov obi-
¢ajno zahteva izbiro ene od treh slikovnih in/ali besedilnih izto¢nic in kratko
argumentacijo odlocitve. Krajsemu pisnemu sestavku sledi vodeni spis, ki je pri-
blizno dvakrat daljsi in obi¢ajno v obliki pisma odgovarja na pretezno besedilno
iztocnico.

Pisnemu delu izpita, predstavljenemu zgoraj, sledi Se ustni del, katerega delez
pri celotnem izpitu je 40 %, traja 20 minut in vsebuje tri vprasanja, dve od katerih
sta, skladno s smernicami katalogov znanja in dolo¢ili predmetnega izpitnega ka-
taloga, obvezno s podrodja jezika stroke. Ustnega dela tukaj podrobneje ne bomo
obravnavali, saj Se ni ustrezno umescen po SEJO.

3.5. Rezultati na spomladanskih rokih

3.5.1. Spomladanski roki 2007, 2008 in 2009

Spodnja preglednica vsebuje primerjavo uspeha kandidatov na pisnem delu po-
klicne mature iz anglescine v treh zaporednih spomladanskih rokih (prim. Megli¢
2010: 57).

Leto St.kand. | 1 2 3 4 5 uspeh pov. oc.
2007 3372 87 546 1388 1071 283 3288 33
(2,6) (16,2) (41,2) (31,8) 84) (97.5)
2008 3256 102 522 1148 1058 426 3154 34
3B (16,0) (353) (32,5 (13,1) (96,9)
2009 3011 70 526 1153 893 369 2941 33
(2.3) (17,5) (38,3) (29,7) (12,3) (97,8)
Legenda
Stolpec »leto« Leto opravljanja mature
Stolpci »1-5« Stevilo in odstotek kandidatov, ki so dobili oceno 1, 2 ...5 glede na leto

Stolpec »uspeh«  Stevilo in odstotek uspesnih kandidatov glede na leto
Stolpec »pov. oc.«  Povpre¢na ocena glede na leto

Razlike med rezultati spomladanskega roka poklicne mature iz anglescine
v letih 2007, 2008 in 2009 pokazejo, da je Stevilo nezadostnih ocen leta 2008
naraslo, v letu 2009 pa padlo na raven, nizjo od tiste iz leta 2007. V letu 2009 je



234 VESTNIK ZA TUJE JEZIKE

poklicno maturo uspesno sicer zakljuéil najvecji odstotek kandidatov v opazo-
vanem obdobju. Povpre¢na ocena v vseh treh spomladanskih rokih ostaja skoraj
nespremenjena.

PrecejSen delez kandidatov (nad dve tretjini) v vseh treh obdobjih dosega
oceno 3 ali oceno 4, kar Drzavna predmetna komisija za poklicno maturo za
angles¢ino (DPKPM ANG) pripisuje sestavi populacije, $irokemu naboru raz-
licnih programov in tudi usklajenosti poklicne mature s katalogi znanja. Z vse-
binskega vidika lahko tudi poklicno maturo torej opredelimo kot tip izpita, ki
preverja tako raven jezikovne zmoznosti kot tudi znanje vsebin, doseZeno v casu
izobrazevanja in pogojeno s Katalogom znanja. Tudi za izpit iz anglescme na
poklicni maturi je torej mo¢ trditi, da je kombinacija prvin t. i. testov uspe$no-
sti (angl. achievement) in testov aktwnega znanja (angl. proficiency) (Alderson
etal. 1995: 12, Bachman 1990: 71, McNamara 2000: 7). Upostevaje vprasanja iz
jezika stroke, ki jih kandidati dobijo na ustnem delu izpita, pa ga lahko deloma
uvrstimo celo med teste za posebne namene (angl. specific purposes) (Alderson
et al. 1995: 12).

Vidimo, da razlike med rezultati glede na rok ali leto opravljanja niso velike.
Kandidati so v opazovanih obdobjih najbolj uspesni na spomladanskem izpitnem
roku, kar je povezano s strukturo populacije, ki poklicno maturo opravlja v po-
sameznih rokih. DPKPM ANG je v Letnem porocilu 2009 (Megli¢ 2010: 56-59)
zapisala, da raznolikost populacije, ki opravlja poklicno maturo iz anglescine, kli-
¢e k razmisleku o uvedbi dveh ravni zahtevnosti izpita, kakr$ni ze pozna splosna
matura iz anglescine.

3.5.2. Tezavnost pisnega izpita v obdobju 2005-2009

Primerjava posameznih delov dosedanjih izpitnih rokov je tezavna z ve¢ vidi-

kov:

* predmetni izpitni katalog za poklicno maturo iz angles¢ine dopusca Sirok na-
bor nalog in ne doloca tipov nalog v posameznem izpitnem kompletu, zato se
isti tip naloge ne ponavlja na vsakem izpitnem roku;

* test preverja znanje na ve¢ podro¢jih (bralno razumevanje, poznavanje in raba
jezika, pisno in govorno sporocanje);

* ker naloge niso predtestirane oziroma pilotirane, je konstantnost ravni zahtev-
nosti v celoti odvisna od sestavljavcev testa;

* test vsebuje tudi naloge z razmeroma odprtimi vprasanji, katerih vrednotenje je
odvisno od usposobljenosti in standardiziranosti ocenjevalcev;

* Drzavni izpitni center (Ric) pri poklicni maturi statisticno obdela le vzorec po-
pulacije v spomladanskem izpitnem roku.

Za analizo smo uporabili podatke, ki jih zbira in obdela Ric s pomocjo na-
kljuéno izbranega vzorca 3ol, ki zaobseze od 4 do 8 % populacije (v opazovanem
obdobju to znasa med 184 in 240 izpitnimi kompleti spomladanskega izpitnega
roka). Spodnja tabela predstavlja povpre¢ne vrednosti indeksa tezavnosti za posa-
mezne dele pisnega dela izpita po letih.
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bralno razumevanje poznavanje in pisno sporocanje pisni test
Leto (IP1-A) raba jezika (IP1-B) (IP2) skupaj
2005 0,77 0,65 0,76 0,73
2006 0,79 0,61 0,78 0,74
2007 0,75 0,51 0,75 0,69
2008 0,85 0,49 0,73 0,7
2009 0,83 0,47 0,72 0,69
:::’i';ftje 0,80 0,55 0,75 0,71

Zgornje podatke smo dodatno obdelali, pri cemer nas je zanimalo, ali se re-
zultati bistveno razlikujejo po letih in ali se skupni rezultat testa bistveno razliku-
je od njegovih posamic¢nih delov. Za analizo smo uporabili statisticno testiranje
hipotez s porazdelitvijo y-kvadrat (Cibej 1988, Ferligoj 1981). Rezultati so poka-
zali naslednje:

* Dvostranski test y-kvadrat pove, da se rezultati signifikantno (p=0,05) razliku-
jejo po letih.

* Enostranski  -kvadrat test pove le, da obstajajo signifikantne razlike (p=0,05)
med celotnim rezultatom in drugim delom izpita (poznavanje in raba jezika).

Razlike po letih, ki so razvidne iz zgornje tabele in so statisti¢no signifikan-
tne, v zadnjih treh letih v opazovanem obdobju torej kazejo slabse rezultate na
pisnem delu testa. Iz zbranih podatkov Zal ni razvidno, ali so taki rezultati posle-
dica zahtevnejsih izpitnih pol, slabse pripravljenih kandidatov ali ¢esa drugega. K
popolnejsi analizi bi nedvomno pr1pomogle sidrne naloge, torej umerjene naloge,
ki se skozi leta ponavlja]o in sistematicno opravljeno predtestiranje.

Druga ugotovitev, ki sledi iz statisticne analize, pa pokaze signifikantno slab-
Se rezultate pri delu izpita, ki vsebuje naloge o poznavanju in rabi Jez1ka Rezultati
poklicne mature v opazovanem obdobju torej nedvoumno potrjujejo da imajo
kandidati na poklicni maturi glede na celoten pisni test najve¢ tezav s poznava-
njem in rabo jezika (»slovnico«), medtem ko za ostale dele izpita tega ne moremo
trditi. Predmetni izpitni katalog, ki stopa v veljavo z letom 2011, je teziS¢e prever-
janja pri prvi izpitni poli prenesel na bralno razumevanje, zato je pricakovati, da
rezultati posameznega dela izpitnega kompleta ne bodo vec¢ bistveno odstopali od
rezultata celotnega pisnega dela.

4. SKUPNI ZAKLJUCKI IN PRIMERJAVA SPLOSNE IN POKLICNE MATURE

4.1. Splosno

Nekaj pomembnih razlik med splosno in poklicno maturo je:
* splosna matura ne predvideva izpitnih vprasanj iz jezika stroke;
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* splosna matura in poklicna matura se razlikujeta glede na pri¢akovano raven
zahtevnosti po SEJO;

* na razlike med kandidati, ki opravljajo splosno in poklicno maturo, opozarja
razmeroma nizek uspeh kandidatov s poklicne mature, ki se odlo¢ijo opravljati
izpit iz angles¢ine kot dodatnega maturitetnega predmeta splosne mature;

* maturi se razlikujeta po shemi in sestavi izpita, kar je glede na opredeljene cilje
posameznih izpitov tudi razumljivo;

* na poklicni maturi kandidati izbirajo med matematiko in angle$cino, zato k iz-
pitu iz angles¢ine na poklicni maturi pristopi le priblizno tretjina kandidatov,
ki opravljajo maturo;

* na poklicno maturo se zaradi raznolikih programov strokovnega izobrazevanja
prijavlja bol; heterogena populacija;

* Predmetni izpitni katalog za poklicno maturo, Anglescina za leto 2011 (Kosir
et al. 2009) ukinja preverjanje poznavanja in rabe jezika in ta del izpitne pole
nadomesca z dodatnimi nalogami iz bralnega razumevanja, medtem ko splo-
$na matura ohranja naloge poznavanja in rabe jezika;

* tudi novi Predmetni izpitni katalog za splosno maturo, Angles¢ina (ForStner
et al. 2010) je bil - podobno kot tudi prej$nji - ob nastajanju usklajevan z ve-
ljavnim uénim naértom za angle$¢ino na gimnazijah in je sledil priporoé¢ilom
SEJO;

* predmetni izpitni katalog na poklicni maturi je usklajen s Katalogom znanja iz
leta 2007 (gl. Gospodari¢ et al. 2007), ki je enoten za vse tuje jezike.

4.2. Primerjava po vodilih EALTE

Primerjava je opravljena na izbranih in za potrebe tega prispevka prirejenih vodi-
lih (gl. EALTA Guidelines for Good Practice in Language Testing and Assessment
2010), ki jih je pripravila EALTA, Evropska zveza za testiranje in preverjanje zna-
nja pri jezikih, in sicer tako za prakti¢ne potrebe uciteljev jezikov, obenem pa tudi
za uporabo v razli¢nih izpitnih centrih in drugih institucijah, ki se ukvarjajo s
testiranjem.

4.2.1. Splosne znacilnosti
a. Kako jasna je specifikacija izpita?
* Splosna matura (SM) in poklicna matura (PM): Specifikacije za izpitno polo
nastajajo in se dopolnjujejo v casu trajanja projekta, do sedaj je namesto
specifikacije sluzil vsakoletni predmetni izpitni katalog.

b. Kaksni so cilji?

* SM: Kandidati dokazujejo, da dosegajo standarde znanja, ki so doloceni s
cilji gimnazijskega programa; splo$na matura je obenem zaklju¢ni izpit za
pridobitev srednje izobrazbe in preizkus usposobljenosti kandidatov za uni-
verzitetni Studij.

* PM: Kandidati dokazujejo, da dosegajo standarde znanja, ki so doloceni v
predmetnem izpitnem katalogu, ki je skladen s Katalogom znanja; kandi-
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dati z opravljeno poklicno maturo pridobijo srednjo strokovno izobrazbo,
hkrati pa lahko nadaljujejo $tudij na terciarni ravni, na strokovnih in druglh
visokosolskih institucijah.

c. Na koliko ravneh lahko kandidati opravljajo izpit?
* SM: Na osnovni in vi§ji ravni.
* PM: Raven je le ena.

¢. Kako je izpit vrednoten?

* SM: 80 % izpita je vrednoteno eksterno, 20 % interno. Dve vprasanji za inter-
ni del pripravi Drzavna predmetna komisija za splo$no maturo za anglesci-
no (DPKSM ANG), eno pa uceci ucitelj.

* PM: Izpit vrednotijo ucitelji interno, vendar na podlagi eksternih moderira-
nih navodil za ocenjevanje in meril, obJaVIJenlh v predmetnem izpitnem ka-
talogu. Ocenjevalci se redno usposabljajo na standardizacijskih seminarjih.

d. Kdo so kandidati? Koliko jih je?
* SM: gimnazijci, ki so uspesno koncali Cetrti letnik; kandidati, ki so uspesno
opravili maturitetni tecaj; kandidati, ki sicer opravljajo pokhcno maturo;
tisti, ki v letu, v katerem opravljajo maturo, dopolnijo najmanj 21 let. Vsako
leto splosno maturo iz anglescine opravlja med 8000 in 9000 kandidatov.
* PM: Kandidati srednjega tehniskega in drugega strokovnega izobrazZevanja,
poklicno-tehniskega izobrazevanja in poklicnega tecaja. Poklicno maturo iz
angleskega jezika vsako leto opravlja priblizno 3000 kandidatov.

e. Katere jezikovne zmoznosti preverja izpit?
* SM: Branje, pisanje, posluﬁanje in govorjenje, produkcija in recepcija
e PM: Branje, poznavan]e in raba jezika (do leta 2011), pisanje in govorjenje,
produkcija in recepcija.

f. Kdo sestavlja izpit, kaksne izkusnje imajo sestavljavci?

* SM: DPKSM ANG; dolgoletni profesorji angles¢ine z opravljenim strokov-
nim izpitom, ki ucijo v gimnazijskih programih; komisijo praviloma vodi
predstavnik oddelka za anglistiko ene izmed slovenskih univerz.

* PM: Drzavna predmetna komisija za poklicno maturo za angles¢ino (DP-
KPM ANG); dolgoletni profesorji angleSc¢ine z opravljenim strokovnim izpi-
tom; praviloma komisija vklju¢uje predstavnika Zavoda RS za $olstvo (ZRSS)
in predstavnika oddelka za anglistiko ene izmed slovenskih univerz.

g. Kaksnega izobrazevanja so delezni sestavljavci?
* SMin PM: Udelezba na obcasnih izobrazevanjih, ki jih organizira Ric; samo-
iniciativna (pogosto samoplacniska) udelezba na izobrazevanjih v tujini.

h. Kaksna je raven izpita glede na SEJO? Kako je bila dolocena?
* SM: Raven se pravkar dolo¢a v okviru projekta umestitve izpitov iz anglesci-
ne glede na SEJO, del katerega je tudi usposabljanje presojevalcev - eksper-
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tov, analiza statisticnih podatkov in presoja vseh izpitnih pol. Projekt Se ni
koncan. Trenutna ocena ravni je B2 (ve¢ v tocki S.).

* PM: Raven se pravkar doloca v okviru projekta umestitve izpitov iz anglesci-
ne glede na SEJO, del katerega je tudi usposabljanje presojevalcev - eksper-
tov, analiza statisticnih podatkov in presoja vseh izpitnih pol. Projekt Se ni
koncan. Trenutna ocena ravni je B1 (ve¢ v tocki S.).

4.2.2. Zagotavljanje kakovosti izpitnih pol in celotnega poteka izpita

So izpitne naloge pilotirane/predtestirane? Kje in na kak$nem vzorcu?

* SM: Naloge za izpitne pole so bile nekaj let pilotirane s pristankom Rica,
danes se ustanova nekoliko distancira. Tedaj in danes je izvedba pilotiranja
takoreko¢ zasebni projekt ¢lanov komisije, ki si prizadevajo za vecjo kako-
vost izpitnih pol. Danes se iz iste Zelje pilotiranje nadaljuje in Se vedno pote-
ka kot interni projekt ¢lanov in ¢lanic komisije. Vzorec niha med priblizno
60 in 120 kandidati, saj pilotiranje posega v redno delo, zaradi zagotavljanja
tajnosti pa ne more biti opravljeno veckrat v istem razredu.

* PM: Naloge niso pilotirane/predtestirane. Delno pilotiranje je bilo izvedeno
le pred uvedbo nekaterih novih tipov nalog iz bralnega razumevanja. Piloti-
ranje je bilo izvedeno samoiniciativno in na premajhnem vzorcu (zaradi za-
gotavljanja tajnosti in obremenjenosti clanic DPKPM ANG, ki imajo dostop
do ustrezne populacije).

Kaksne podatke se zbira pri pilotiranju (npr. mnenja uciteljev, kandidatov ...)?

* SM: Ker pri pilotiranju sodeluje le majhno Stevilo posebej izbranih uciteljev,
se mnenja uciteljev posebej ne zbira. (Ze oddane izpitne pole so sicer kasneje
anonimno pregledane s strani dveh profesorjev anglescine, njune pripombe
obravnava komisija na svojih sejah). Mnenja kandidatov se ne zbira, ker le-ti
niti ne vedo, da opravljajo pilotiranje nalog.

* PM: Ko je bilo izvedeno pilotiranje, se je zbiralo zgolj statisti¢ne podatke.
Mnenja uciteljev komisija dobi prek Rica, ki za vsak izpitni komplet pridobi
ocene dveh profesorjev, pregledovalcev kompletov.

Kdo obdela pri pilotiranju pridobljene podatke? Kaksne povratne informacije

dobijo sestavljalci testov?

* SM: Pridobljene podatke je v DPKSM ANG v letih 2007-2009 obdelala glav-
na ocenjevalka s pomocjo programa, ki ga je dobila na Ricu. Podatke je ko-
misija obravnavala na svojih rednih sejah.

* PM: Podatke je obdelala DPKPM ANG. Mnenja pregledovalcev izpitnih
kompletov komisija obravnava na svojih rednih sestankih.

Kako so po izpitnem obdobju obdelane uporabljene naloge?

* SM: Naloge statisticno obdela strokovna sluzba na Ricu, podatki so na
voljo tudi DPKSM ANG, ki redno poda analizo izpitnih pol. Rezultati so
zanimivi retrospektivno, zal pa premalo uporabljivi, saj nimamo sidrnih
nalog.
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* PM: Ric obdela le vzorec spomladanskega izpitnega roka in o podatkih ob-
vesti DPKPM ANG. Podatki komisijo silijo v razmislek o oblikovanju pri-
hodnjih nalog, sicer pa se predmetna komisija za poklicno maturo sooca s
podobnimi tezavami kot komisija za splosno maturo.

d. Kako izpit odseva veljavne u¢ne nacrte in evropske dokumente?

* SM: predmetni izpitni katalogi, ki so bili pripravljeni za leta 2007-2010, so
bili pisani v skladu s tedaj veljavnim u¢nim naértom, le-ta pa je uposteval
smernice in priporocila Evropskega sveta.

* PM: predmetni izpitni katalogi morajo biti usklajeni s Katalogom znanja, o
¢emer poda mnenje tudi ZRSS. Predmetni izpitni katalog za 2011 uposteva
tudi nekatere smernice (predvideva raven B1).

e. Ali obstajajo gradiva za pripravo na izpit?

* SM: Posebnih gradiv za pripravo na maturo ni, ¢e ne Stejemo predmetne-
ga izpitnega kataloga in zbirke izpitnih pol iz preteklih let ter predpisanih
knjizevnih besedil. Kandidati se pripravljajo s pomo¢jo potrjenih uc¢benikov,
ki se uporabljajo v gimnazijskem programu, in morebitnih dodatnih gradiv
(filmov, casopisnih ¢lankov, spletnih gradiv) po presoji ucitelja.

* PM: Primeri nalog so v predmetnem izpitnem katalogu, obstajajo zbirke
ustreznih vaj, potrjeni u¢beniki in gradiva, ki jih pripravijo profesorji. Pred-
pisanih gradiv ni.

f. Ali obstaja izobrazevanje za ucitelje, ki ucijo v programih za opravljanje izpi-
ta?

* SM: Splosno izobrazevanje uciteljev poteka v okviru seminarjev za stalno
strokovno spopolnjevanje, ki ga v Sloveniji organizirajo Filozofska fakulteta
v Ljubljani, ZRSS in drugi. U¢itelji, ki so zunanji ocenjevalci, se dodatno
izobrazujejo na seminarjih - standardizacijah v organizaciji Rica.

* PM: Izvajajo se redna (standardizacijska) usposabljanja v organizaciji ZRSS,
ki so v zadnjih letih potekala dvakrat letno (po potrebi v dvojni izvedbi).
Ucitelji se jih morajo udelezevati enkrat na tri leta, ¢e Zelijo ohraniti status
ocenjevalca.

5. POSTAVLJANJE STANDARDOV V SKLADU S »SKUPNIM EVROPSKIM
JEZIKOVNIM OKVIROM«

5.1. Uvod

Drzavni izpitni center je jeseni 2008 zacel izvajati projekt »Umestitev izpitov iz
angles¢ine v Skupni evropski referencni okvir za jezike«, ki ga delno financirata
Evropski socialni sklad in Ministrstvo za $olstvo in $port. Cilj projekta je omogo-
¢iti mednarodno primerljivost ravni zahtevnosti slovenskih izpitov iz angles¢ine
na vseh ravneh izobrazevanja in vsem, ki izpite opravijo, olaj$ati mobilnost, posre-
dno pa tudi povratno vplivati na poucevanje in ucenje tujih jezikov. V okviru pro-
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jekta s strokovnjaki za ]ez1kovno testiranje umes¢amo slovenske izpite iz anglesa-
ne (nacionalno preverjanje znanja v devetletni osnovni Soli, izpita na poklicni in
splosni maturi ter izpita za odrasle) v skladu s skupnimi evropsk1m1 standardi za
jezike, zapisanimi v dokumentu »Skupni evropski jezikovni okvir« (The Council
of Europe 2001).

Pri izvedbi projekta sledimo postopkom ki jih priporoca Svet Evrope in so
podrobneje opisani v Priro¢niku o umescanju jezikovnih izpitov v Skupni evrop
ski Jez1kovn1 okvir - v nadaljevanju Priro¢nik (The Council of Europe 2009). V
pomo¢ so nam tudi druga strokovna gradiva (The Council of Europe 2004, Cizek
2001, Cizek in Bunch 2007, drugi dokumenti in priporocila Syeta Evrope).

Do konca leta 2010 smo s pomo¢jo sredstev ESS in MSS zakljucili dobro
polovico vseh aktivnosti, ki so potrebne za dokoncen zakljucek projekta. Stan-
dardizirali bomo receptivne zmoznosti omenjenih izpitov (bralno razumevanje,
poznavanje in raba jezika in slu$no razumevanje). Da bi cilj projekta dosegli v
celoti, bi morali standardizirati Se produktivne zmoznosti (pisanje in govorjenje)
in standardizacijo zakljuciti z validacijo.

Pri izvedbi aktivnosti sodelujemo s slovenskimi strokovnjaki za jezikovno te-
stiranje in z mednarodno uveljavljenim strokovnjakom dr. Spirosom Papageor-
giousom z ameriske Univerze iz Michigana (nekateri rezultati so predstavljeni v
Papageorgiou 2009).

5.2. Skupni evropski jezikovni okvir (SEJO)

SEJO je danes eden najpomembnejsih dokumentov na podro¢ju ucenja, pouce-
vanja in vrednotenja ]ezﬂ<ovnega znanja v Evropi. Uporablja se kot referencni vir
pri nastajanju ucnih nacrtov, testov znanja, izpitov in ucbenikov. Uporabo jezika
opisuje z vidika spretnosti, strategij in kompetenc, ki jih mora govorec razviti
za uspesno komunikacijo na posameznih podrocjih (poklicno, javno, zasebno ali
izobrazevalno).

Skupni evropski jezikovni okvir opredeljuje tudi ravni zahtevnosti, na katerih
komunikacija poteka. Znanje razdeli v Sest osnovnih ravni zahtevnosti in opisuje,
kaj govorec na posamezni ravni zna. Te ravni so opredeljene od nizje proti visji
kot:

* Al: Breakthrough,
* A2: Waystage,

e B1: Threshold,

* B2:Vantage,

 C1: Effectiveness in
* C2: Mastery.

Ker v slovenscini $e nimamo objavljenega prevoda tega dokumenta, termino-
logija Se ni dokon¢no ustaljena. Imena ravni (A1-C2) uporabljamo pri postavlja-
nju standardov, v sebi pa zdruZujejo opise posameznih ravni. Za opls posameznih
spretnosti, strategij in kompetenc govorca je v SEJO objavljenih Se 54 podrobnih
lestvic.



S. Bitenc Peharg, V. Rot Gabrovec, A. Stopar, A. Tratnik: UMESTITEV [ZPITOV IZ ANGLESCINE NA .. 241

5.3. Postavljanje standardov

Postopek postavljanja standarda temelji na odlocanju o razvrstitvi kandidatov na
osnovi informacij, ki jih dobimo s testiranjem. Razvrstimo jih lahko v razlicne
kategorije (npr. ni opravil, zadovoljivo opravil, dobro opravil, odli¢no opravil) ali
pa ugotavljamo, koliko kandidatov je doseglo oziroma ni doseglo postavljenega
standarda. Minimalno Stevilo tock predstavlja mejo med tistimi, ki standard do-
sezejo, in tistimi, ki ga ne.

Postopek postavljanja standardov, ki je jedro postopka umescanja izpitov v
skupni evropski jezikovni okvir, je natanc¢no opisan v Priro¢niku in v Dodatku
(The Council of Europe 2004, 2009).

Postopek postavljanja standardov mora biti veljaven. Za zagotavljanje po-
stopkovne, notranje in zunanje Veljavnosu sledimo predpisanim postopkom in
zbiramo dokumente in podatke o natanc¢nosti in doslednosti rezultatov. Za za-
gotavljanje zunanje veljavnosti smo se odlocili za dve metodi postavljanja meje.
Kon¢no mejo postavimo po primerjanju mej po obeh metodah.

V postopku postavljanja standardov slovenskih izpitov iz angle$¢ine sodelu-
jejo strokovnjaki s podro¢ja jezikovnega testiranja, t. i. presojevalci (angl. judges).
Ti se na osnovi strokovnih podlag, diskusij in statisti¢cnih podatkov odlocajo o
razvrstitvi postavk v posameznem testu/nalogi. Vsako postavljanje standarda se
izvede dvakrat, saj presojevalci pred koncno odlocitvijo vedno razpravljajo in so-
ocijo mnenja.

5.4. Uporabljena metodologija raziskovanja

5.4.1. Izbor presojevalcev

Projektna ekspertna skupina sestoji iz 11 presojevalcev, tj. uciteljev angles¢ine v
srednji oziroma osnovni Soli, visoko$olskih uciteljev angles¢ine Univerze v Lju-
bljani ter dveh strokovnih koordinatoric projekta. Presojevalci imajo dolgoletne
izkusnje na podrocju jezikovnega testiranja in so, ali pa so bili, kot ¢lani ene od
predmetnih komisij za pripravo izpitov iz angle$¢ine (splo$na matura, poklicna
matura, izpiti za odrasle, nacionalno preverjanje znanja) vkljuceniv sistem prever-
janja in ocenjevanja znanja na drzavni ravni.

5.4.2. Uporabljeni metodi za standardizacijo izpitnih nalog

Za standardizacijo nalog sta bili izbrani dve uveljavljeni metodi, Basket in Angoff.
Pri metodi Basket presojevalci ocenijo, na kateri ravni po SEJO kandidat lahko
odgovori na zastavljeno vprasanje/testno postavko (The Council of Europe 2009:
75). Metodo Basket smo uporabili, ker je prakticna, jasna in preprosta za upora-
bo, kar smo prepoznali kot njeno pozitivno prednost. Pri drugi metodi, tj. metodi
Angoff presojevalci vzamejo 100 mejnih kandidatov med dvema ravnema (npr.
med B1 in B2), z drugimi besedami, 100 kandidatov, ki bi ravno »prestopili« mejo
B1 in dosegli raven B2. Izbrane ravni se dolocijo na osnovi tega, na katero raven
se izpit po specifikaciji umesca. Podobno kot pri prvi metodi, tudi pri Angoff me-
todi presojevalci za vsako testno postavko posebej dolocijo, koliko od 100 mejnih
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kandidatov bi to postavko resilo pravilno (npr. 76 od 100), pri cemer je verjetnost
pravilnega reSevanja postavke osnovana na imaginarni skupini 100 kandidatov
(The Council of Europe 2009: 61). Kljub temu, da metoda Angoff temelji na su-
bjektivni presoji vsakega presojevalca o tem, kdo je mejni kandidat, velja ta meto-
da za najpogosteje uporabljeno in najbolj znanstveno raziskano standardizacijsko
metodo.

5.4.3. Gradivo

Za vsako standardizacijsko srecanje posebej koordinatorici projekta pripravita
gradivo za presojevalce; to vkljucuje opisnike SEJO za posamezno zmoznost, na-
loge z reSitvami in navodili za ocenjevanje, posnetek govorjenih besedil pri ume-
$¢anju nalog slusnega razumevanja, obrazec za metodo Basket in obrazec za me-
todo Angoff. Presojevalci gradivo prejmejo po e-posti praviloma teden dni pred
sestankom.

5.4.4. Delo presojevalcev

Pred vsakim sestankom presojevalci naredijo nalogo seznanjenja z opisniki po
SEJO; to je naloga, pri kateri presojevalci posameznemu opisniku za neko zmo-
znost dodelijo ustrezno raven (npr. opisnik za slu$no razumevanje: Can cat-
ch the main point in short, clear, simple messages and announcements - A2).
Seznanjenje z opisniki in dobro poznavan]e le-teh j je nujno za dolocanje ravni
zahtevnosti posamezmh testnih postavk pri neki izpitni nalogi/izpitu. Na stan-
dardizacijskem srecanju preSOJevala pregledajo korelacijo SVOth ocen z ravnmi
opisnikov po SEJO. Opisnikom, pri katerih so odstopanja vecja od ene ravni,
posvetijo posebno pozornost in skusajo ugotoviti razloge in utemeljitve za raz-
hajanja.

Presojevalci nato pogledajo rezultate prvega kroga obeh metod (dodeljene
ocene ravni SEJO, korelacije) za konkretne izpitne naloge, pri ¢emer si izmenjajo
mnenja o tezavnosti in dodeljenih ocenah za vsako posamezno postavko. Ob
tem utemeljijo tudi, zakaj so neko testno postavko umestili na doloc¢eno raven.
Za obe metodi se po prvem krogu izra¢una tudi meja za neko raven (npr. B1)
za posamezno zmoznost; ta je orientacijska in presojevalcem sluZi za osnovo za
umescan]e nalog v drugem krogu. V drugem krogu presojevalci ponovijo posto-
pek umescanja vseh postavk na neko raven, pri cemer po lastni presop posamezni
postavki lahko dodelijo isto raven kot v prvem krogu ali pa svojo oceno spreme-
n1Jo Po drugem krogu se opravijo analize korelacij, postavi pa se tudi dokoncna
meja za neko raven.

Presojevalci na naslednjem sestanku uvodoma najprej pogledajo in diskutira-
jo o rezultatih drugega kroga, postavljeni meji in korelacijah.
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6. REZULTATI STANDARDIZACIJE NALOG NA SPLOSNI IN POKLICNI

MATURI

6.1. Splosna matura na osnovni ravni

. .. Bralno Slusno Poznavanje in raba

Zmoznost, izpitna pola A . .y
razumevanje razumevanje jezika

Stevilo nalog in testnih 2 nalogi, 2 nalogi, 3 naloge,
postavk 20 postavk 14 postavk 37 postavk
Stevilo kandidatov 1022 8294 6061
Stevilo moznih to¢k 20 14 37
Najmanjse Stevilo tock
in odstotnih tock za 16 11 26
dosego ravni B2 80 % 79 % 70 %
Stevilo in delez 446 kandidatov, 4538 kandidatov, 1288,
kandidatovnaravniB2 | 44% 55 % 21 %

Zanesljivost dolocanja

o Basket = 0,94

o, Basket = 0,92

o, Basket = 0,96

praga za raven B2 o, Angoff = 0,97 o Angoff = 0,98 o Angoff = 0,98
6.2. Splosna matura na visji ravni
o .. Bralno Slusno Poznavanje in raba
Zmoznost, izpitna pola . q et
razumevanje razumevanje jezika
Stevilo nalog in testnih 2 nalogi, 2 nalogi, 3 naloge,
postavk 20 postavk 14 postavk 47 postavk
Stevilo kandidatov 89 8294 2240
Stevilo moznih to¢k 20 14 47
Najmanjse Stevilo tock
in odstotnih tock za 16 11 39
dosego ravni B2 80 % 79 % 72 %
Stevilo in delez 76 kandidatov, 4538 kandidatov, 1123 kandidatov,
kandidatovnaravniB2 | 85% 55 % 68 %

Zanesljivost dolo¢anja
praga za raven B2

o, Basket = 0,91
o Angoff = 0,93

o, Basket = 0,92
o Angoff = 0,98

o, Basket = 0,93
o Angoff = 0,98
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6.3. Poklicna matura

S o . Bralno Slusno Poznavanje in raba

Zmoznost, izpitna pola . . ot
razumevanje razumevanje jezika

Stevilo nalog in testnih | 2 nalogi, 2 nalogji,
postavk 15 postavk / 15 postavk
Stevilo kandidatov v /
vzorcu 184 176
Stevilo moznih toc¢k 15 / 15
Najmanjse Stevilo tock
in odstotnih tock za 13 9
dosego ravni B1 87 % / 60 %
Stevilo in delez 111 kandidatov, / 53 kandidatov,
kandidatov na ravni B1 60 % 30 %
Zanesljivost dolocanja o, Basket = 0,91 o, Basket = 0,90
praga za raven B1 o Angoff =0,97 / o Angoff =0,95

6.4. Povzetek rezultatov umescanja

V postopku postavljanja standardov so se potrdile predvidene ravni zahtevnosti
izpitov: maturitetna izpita na splo$ni maturi se uvr$cata na raven B2, izpit na
poklicni maturi pa na raven B1. Vendar velja opozoriti, da pragovi za pozitivno
oceno na maturi niso enaki pragovom za dosego ravni B2 na splo$ni maturi ozi-
roma ravni B1 na poklicni maturi.

Raven B2 na splosni maturi na osnovni ravni dosezejo kandidati, ki pri slu-
Snem razumevanju zberejo najmanj 79 % tock, pri bralnem razumevanju najman;
80 % tock, pri poznavanju in rabi jezika pa 70 % tock oziroma 72 % tock na visji
ravni. Ce zdrufimo rezultate splosne mature za obe ravni, potem pri slusnem
razumevanju raven B2 doseze 55 % vseh kandidatov, pri bralnem razumevanju
47 % vseh kandidatov in pri poznavanju in rabi jezika 29 % vseh kandidatov, ki
opravljajo splosno maturo.

Raven B1 na poklicni maturi dosezZejo kandidati, ki pri bralnem razumevanju
zberejo najmanj 87 % tock in pri poznavanju in rabi jezika 60 % tock. Slu$no ra-
zumevanje se na poklicni maturi ne preverja. Pri bralnem razumevanju B1 raven
doseze 60 % kandidatov v vzorcu, pri poznavanju in rabi jezika pa 30 % kandida-
tov v vzorcu.

7. ZAKLJUCEK

V ¢lanku smo primerjali splo$no in poklicno maturo in najprej opozorili na
nekatere sistemske in vsebinske razlike med njima, nato pa predstavili del rezul-
tatov projekta umescanja obeh izpitov v skupni evropski jezikovni okvir (SEJO).
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Raven po SEJO, ki ju je za oba izpita dolocila ekspertna skupina presojevalcev, v
veliki meri ustreza ravni, ki ju za angleski Jezﬂ( na splosni in poklicni maturi pred-
videvata predmetna izpitna kataloga in u¢ni nacrt oziroma katalog znanj: splo-
$na matura je bila umescena na raven B2, poklicna matura pa na raven B1. Vendar
raven B2 na splo$ni maturi oz. raven B1 na poklicni maturi po do sedaj zbranih
ocenah doseze manj kot polovica vseh kandidatov, ki opravljajo ta dva izpita.

Kljub zadovoljivim prvim rezultatom umescanja njihova i interpretacija zah-
teva nekoliko previdnosti. Umescanje izpitov je potekalo na le enem izpitnem
kompletu pri posameznem izpitu, zato je na temelju rezultatov opisanega pro-
jekta tezko trditi, da bi bili rezultati enaki tudi pri umescanju vseh ostalih dosle;j
uporabljenih izpitnih kompletov oziroma kompletov, ki se bodo na obeh izpitih
pojavljali v prihodnosti. Rezultate bi lazje zagovarjali ce bi se sestavljavci izpi-
tnih nalog lahko naslonili na sistemsko urejeno predtestiranje ali p1lot1ranje
BoIJso pr1mer1J1vost med razli¢nimi testi, razlicnimi populac1]am1 oziroma ge-
neracijami bi lahko zagotovile tudi 51drne naloge, vendar te v sistemu test1ranja
ki vkljucuje javno objavo izpitnih kompletov po njihovi uporabi na izpitu, Zal
niso mogoce. Ob sistemskih tezavah ne smemo pozabiti niti na dejstvo, da se
bosta zasnovi splosne in poklicne mature v prihodnjih letih vsebinsko spremi-
njali.

Iz ugotovljenega je razvidno, da je projekt umesc¢anja izpitov po opisnikih
SEJO koristen vir podatkov za refleksijo o obstojecih izpitih in razvoju izpitnega
sistema. Pri podobnem delu v prihodnje bi bilo smiselno sodelovanje s Solskimi
sistemi onkraj slovenskih meja, ki bi lahko potekalo na ve¢ ravneh. Ekspertne
skupine v tujini bi lahko prispevale ocene slovenskih izpitnih kompletov, s cimer
bi vsaj delno odgovorili na pogosto zastavljeno vprasanje, ali »so moje ravni SEJO
res enake tvojim?«. Nadalje bi bilo smiselno tudi preverjanje izpitnih nalog na
vedji populaciji ali, dolgoro¢no, celo ustanovitev skupne (mednarodne) banke na-
log. Oboje bi bistveno prispevalo k evropski primerljivosti, kar je navsezadnje tudi
eden od namenov skupnega evropskega jezikovnega okvira.
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POVZETEK
Umestitev izpitov iz angles¢ine na splosni in poklicni maturi v skupni evropski je-
zikovni okvir

Clanek najprej primerja nekatere vidike slovenske splo$ne in poklicne mature iz an-
gles¢ine, nato pa predstavi del rezultatov projekta »Umestitev izpitov iz angle$¢ine v Sku-
pni evropski referencni okvir za jezike, ki je potekal v obdobju 2008-10.

Kljuéne besede: SEJO, splosna matura, poklicna matura, umestitev izpitov

ABSTRACT
Slovene Secondary School-Leaving English Exams and CEFR

The article first compares various aspects of two Slovene school-leaving English ex-
aminations - the general matura and the vocational matura - and then presents some re-
sults of a project conducted in the years 2008-10 titled “Relating English examinations to
the Common European Framework of Reference for Languages.”

Keywords: CEFR, general matura, vocational matura, relating exams
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CUCTEMA OBPA30OBAHNA B POCCUN

B poccuiickoii cucteme 06pa3oBaHusl 3a IOCIENAHEE BPEMs IPOU3OIILIN CEPhE3HbIE U3MEHE-
HHS. DTO CBS3aHO C TEM, UTO COBETCKAsi CUCTEMa 00pa30BaHUs CYIIECTBEHHO OTIIMYAIAch
OT 3aMaHOEBPOIICHCKOIL, HO B OCJIETHNE TObI, 0COOCHHO Mocie npucoenuHenus Poccun
k bononckomy npomneccy B 2003 roxy, B cepe odpasoBanust B Poccun MHOTO€ H3MEHHUIIOCH.
ITpoucxomsiye U3MEHEHHS OIICHUBAIOT IT0-Pa3HOMY: C OJJHON CTOPOHBI, YHU(UKAIHS CHUC-
TeM oOpazoBanus Poccun n eBpONEHCKUX CTPaH OTKPBHIBAET OOJIBIINE BO3MOXHOCTH IS
YUAIHIXCS, C APYTOil — pa300paThesl B MPOHCXOMSAIINX H3MEHEHHSAX 3a4acTyI0 ObIBAaeT OUCHb
HerpocTo. CerofHs: pOCCUHCKUM POIUTEIISIM JOBOJIBHO CIIOKHO TIOHATH U CAENATh BBIOOD,
KyZla OTIaTh YYUTHCS CBOETO PEOCHKA: B IIKOIY WIM B THMHA3MIO, B PO(ECCHOHATIBHOE
YUYWIHIIE WIN B KOJUJICK, B YHUBCPCUTET UJIN B aKaICMUIO. B Hameii crarbe Mbl rnocrapa-
eMcsl pa3o0paThCst B TOM, YeM pa3iInyHbIe yueOHbIe 3aBeeHIs Poccn OTIIHYaioTCst APYT OT
Jpyra, KAKOBBI OCHOBHBIC HTAIIbI MOITYUYCHUsI 00pa30BaHUS B 3TOH CTpaHe.

B 06mmx ueprax ypoBHHU 00pa3oBaHusa B Poccun MOXXHO NMPEACTAaBUTD B BUJE CIIC-
JIyIOIIEH CXEMBI:

JlotkonbHOE 00Opa3oBaHKE
HauanbHoe o0miee oOpa3zoBaHue

OcHoBHOe 00111ee 00pa3oBaHue

Cpennee (mosHOE) 001IEE IIpodeccnonanbaoe
oOpa3oBaHue oOpa3oBaHue
Cpennee npodeccronambHOe HauaneHoe TipodeccnonanbHoe
oOpasoBanue oOpazoBanue

Beiciee npogeccuonanbHoe 00pa3oBaHKE
IToaroroBka CHCHHMHCTO/\BaKaHaBpHaT
l Maructparypa

[ocneBy3oBgKoe npodeccuopaibHoe 00pa3oBaHHUE:
AcnupanTtypa

OKTOpaHTypa
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JomkonpHOE 00pa3zoBaHWe HE SBISICTCS 00s3aTenbHBIM. Kak mpaBmio, BocmuTa-
TENBHBIC YUPEKACHHUS UIS CaMBIX MaJeHBKUX AeTeH (B BO3pacTe 1O 3 JIeT) Ha3bIBAIOT
scau. Jletn mocrapiie (B Bo3pacte ot 3 110 7 JIeT) XOIAT B demckuii cad. B scnsx u B ne-
TCKOM CaJy I€TbMH 3aHUMAIOTCS BOCIIUTATENH. [leTCKkue catbl SIBISIOTCS IIATHBIMUA; KaK
1 OONBIIMHCTBO MPOYMX yUeOHBIX 3aBeneHni Poccnu, OHM MOTYT OBITH TOCYTapCTBEH-
HBIMH WJIN YaCTHBIMH. YPOBEHB YaCTHBIX AETCKUX CaI0B OOBIYHO 3HAYUTEIHHO BBIIIE,
9eM TOCYAapCTBEHHBIX, HO U IIIaTa 371eCh HAMHOTO OOJIbIIe.

OcHOBHas 3a/1a4a JIETCKOTO €aJia — ITOATOTOBUTH peOeHKa K HadalbHOM IIKOJIE, TO
€CTb K MOTYICHHUIO Ha9aIbHOTO 00pa3oBaHus. [IpogomkuTensHOCTs O0yUCHHS B HAUAIb-
HOU wiKosle PAaHbIIIe 3aBHCENA OT YPOBHS MOATOTOBKH peOCHKAa K MOMEHTY TOCTYIUICHHUS
B IIKOJTY M cocTaBisiia 4 win 3 rozma. B mocnennem cirydae peOSHOK POCTO «IIeperphI-
THBaJ» Yepe3 YSTBEPTHIH KIIACC M MOCIE TPEThETro Kiacca MEepexXOmuil Cpa3y B IISATHIH.
B HacTosiimee BpeMst TpéxiieTHee 00y4eHHE B HAYaJIbHOM IIKOJIE OTMEHEHO: BCE BHOBb
MOCTYTAOIIHIE B HAYAIBHYIO MIKOTY JETH JOJDKHBI B HEH POYIHUTHCS 4 roaa.

[lepBoe centsiOps B Poccun — JleHb 3HaHMNA. B 3TOT IeHh HAYWHAIOTCS 3aHITHS TOYTH
BO BCeX 00pa30BaTEIBHBIX YUPESKACHISIX. B KOy epBOro CEHTSIOps AETH MPUXOIIT C
[IBETaMH U JapsT UX YIUTEII0. DTOT ACHB JUIS IIEPBOKIACCHUKA — HACTOSIINH MTPa3IHUK,
KOTOPBIN OH M €T0 POAMTEIH 3alIOMHAT HA BCIO KMU3Hb. B HauajapbHOMW IIKOJIE JETH TOCE-
IIAIOT 3aHATHSI 110 CIEAYIOMNM TIPEAMETaM: JIUTEPaTypHOE YTCHHUE, HHOCTPAHHBIH SI3BIK
(He o0si3aresieH), MaTeMaTHKa, H300pa3uTEeNIbHOE UCKYCCTBO, OKPYKAIOIITHI MUp (TTPHPO-
JTIOBEJICHHE), My3bIKa, TEXHOJIOTHs (Tpyd) U pu3mueckas Kyabrypa (pasze. GU3KyIbTypa).
3aHATHS 110 OOJBITMHCTBY MPEAMETOB Ha MPOTSHKCHUH BCEX UETHIPEX JICT IMPOBOAUT OIMH
YYUTETh — KIIACCHBIH PYKOBOIHUTEIB.

[To oxoHUaHWMN HAYAIBHO MIKOJIBI YYCHHUK TIEPEXOIHT B 0CHOGHYIO wikory (5-9 Kiac-
CBI), TJIe MOJTyYaeT OCHOBHOE oOIee 0Opa3oBaHUE, TO €CTh 0A30BbIC 3HAHMS IO TJIaB-
HBIM HarpaBJIeHUSAM HayK. Cpeu mpeIMeTOB OCHOBHOM IITKOJIBI MOYKHO Ha3BaTh PYCCKHUI
SI3BIK, JINTEPATYPY, reorpaduro, MPUPOIOBEACHHE, PU3UKY, XUMHUI0, OMOJIOTUIO, HHOCT-
PaHHBIH S3BIK, MATEMATHKY (areOpy B TeOMETPHIO), MHPOPMATHKY U HH()OPMAIOHHEIC
TEXHOJIOTUH, UCTOPHIO, OOIIeCTBO3HAHKE, UCKYCCTBO (M300pa3sUTEIIbHOE MCKYCCTBO H
MY3BIKaJIbHOE UCKYCCTBO), MUPOBYIO XyJOKecTBeHHYIO Kynbrypy (MXK), ocHOBBI Oe-
3omacHocTH xku3HenestensHoct (OBXK), yepueHue, TeXHOIOTHIO (TPY), PU3NIESCKYIO
KyJIBTYp | Ap. B poccHifckuX IMIKONax, B OTIWYHE OT CIOBEHCKHX, JIUTEpPaTypa SBISCT-
Csl CaMOCTOSATENFHBIM TpenMeToM. Ha ypokax nmTeparypsl AeTH 00ydJaroTcsi OCHOBAM
aHaJIM3a TeKCTa JIUTEPATyPHOTO MIPOU3BEICHHUS, 3HAKOMSATCS ¢ OHOTpadpusIMi H3BECTHBIX
mUcaTeNiel, yaaTcs micaTh counHeHne. Ecnm Ha ypokax Tpyaa B HaualbHOMU IIKOJIE yde-
HHUKH BCE BMECTE UTO-HHOYIh MacTEPWIIH, BBIPE3alH, eNAN allUINKalud U T.IL., TO B
OCHOBHOM MIKOJIE YPOKH TPYZA JEBOYKH M MAJBUMKH MOCEIIAIOT pa3ienbHo. JleBoukw,
Kak TPaBHJIO, yJaTcsl TOTOBUTH W IIUTH, MAEYMKH B 3aBHCHMOCTH OT IIKOJIBI U3y4aroT
OCHOBBI CTOJISIPHOTO JIENa, PE3KH 110 METAJUTy Wi paboTHI Ha CTaHKaX. B paMkax Takoro
IpeaMeTa, Kak OOIIeCTBO3HAHNE, YUCHUKN U3YJIalOT OCHOBHI OOIIECTBECHHBIX HAyK, BBE-
JICHNE B MIPAaBO, OCHOBEI IICHXOJIOTHH H T.II.

B ocHOBHOI1 mIKoITE, B OTIMYHE OT HAYaIBHOM, 3aHATHS 110 KaXKTIOMY TIPEIMETY BEAET
YUUTETb-CICIHATUCT 110 JAHHOHN TUCIIUIUINHE, 32 KOTOPBIM 3aKPeTUIEH COOCTBEHHBIH Ka-
OWMHET, U KJIACC B TCYCHHE YUCOHOTO JTHS TIEPEXOIUT 13 KaOnuHeTa B kabuHeT. Kpome Toro,
3a KJIACCOM 3aKPEeIUISIETCs] KIIACCHBIH PYKOBOIUTETh — OIWH M3 yUHTENEH IIKONIBI (He
00s13aTeNIFHO BEIYIIMI B 3TOM KJIacce KaKHe-THOO YPOKH, a B HEKOTOPBIX IIKOJIAX OC-
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BOOOKAEHHBINM OT y4eOHOH pabOoThl BOOOIIE), KOTOPBIN OPHUIIMATIHLHO OTBEYALT 3a Kiace,
pemaeT aaMUHHCTPATHBHBIC W OPTaHMW3aI[OHHBIE BOMPOCHI, CBSI3aHHBIE C OOyYCHUEM
KJacca B LIEJIOM H €T0 YYCHHUKOB.

Panpmie B 0CHOBHO# IKone y4eOHBIN IO JETHIICS Ha YeTBEPTH, TETeph B OOJIb-
IIIMHCTBE IIKOJI OH TMOAPA3eNsIeTCsS Ha TpUMECTPhl. KakIbIil ypoK IITUTCS OUH aKaze-
MHUUECKUH 9ac (45 MUHYT). 3HAHUS YICHUKOB OIICHUBAIOTCS, KaK MPABHIIO, TI0 TIATHOAT-
npHOM cucteMe. Eciu joma 3a peOEHKOM HEeKOMY TPHUCMAaTpUBaTh, OH MOXKET JI0 Beuepa
ocTaBarhbcs B mkosie B rpymnne npoiénHoro aas (I'TI; pasze. npomniénka). B rpymme
TIPOUIEHHOTO JHS IETH 00CIAIOT, TYIISIOT, BRITOTHSIOT TOMAITHHE 3a/1aHHS.

B konie 9 knacca nposomutcst [ocynapctBeHnas urorosasi arrecramus (I'MA), B
paMKax KOTOPOH BBIITYCKHUKH OCHOBHOM IITKOJIBI TOJDKHEI C/IATh YETHIPE dK3aMeHa: HCh-
MEHHBIE DK3aMEHBI TI0 PYyCCKOMY SI3BIKY M anredpe, a TakKe IBa dK3aMeHa 110 BEIOOPY
BBIITyCKHUKA U3 YHCa MPEIMETOB, N3yJaBIINXcA B 9 Kimacce. BrImyckHuKaM, ycrenrHo
C/IaBIINM HK3aMEHBI, BBIAETCS JOKYMEHT TOCYIapCTBEHHOTO 0o0pasia - ammecmam 06
0CHOBHOM 00uem 0Opa306anuu, B KOTOPOM BBICTABIISIOTCS] HTOTOBBIE OTMETKH IT0 TIPE-
MeTaM, U3yJaBIIUMCS B OCHOBHOH IITKOJIE.

Panmpme B Poccnu TonpKo neBsiTHIIETHEE 00pa30BaHUE CUNTAIOCH OOS3aTEbHBIM:
nocie 9 kimacca MOKHO OBUTO YHTH 3 IIIKOIIBI M YCTPOUTHCS Ha paboty. Tereps ke yde-
HUK 00sI3aH MPOIODKUTE 00pa30BaHNe B CTAPIINX KJIACCAX IIKONBI HIIH B CPEOHUX Che-
YUATbHBIX YYEOHBIX 3A6€0eHUSX (CCY3).

OOmuit TepMHH cCy3 00BEIUHSCT yUeOHbIE 3aBE/ICHUS, Ille MOXKHO TOJYYHTh Ha-
qapHOE TIpodeccroHanbHoe oopaszoBanne (HIIO) u cpennee nmpodeccrnoHaibHOE 00-
pasoBanue (CIIO). B coBerckoe Bpemsi HadalibHOE NMpOo(decCHOHATBHOE 00pa3oBaHME
MOXHO Obw10 ONTyunTh B [ITY (mpodeccroHabHO-TEXHUIEeCKOE YUWIINIIE); CeTOIHS
6ompmmHCTBO [1TY TIepenMeHOBaHEI B npogheccuonanrbHo-mexHuyeckue auyeu U Kouieo-
orcy. VIX BBITyCKHHKH, KaK TPABHUIIO0, CTAHOBATCS PabOUYNMH U CITy>KaIlliMHU: HAaIIpUMeEp,
BOJWTEIISIMH, CIIeCapsiMH, aBToMexaHukamu  T.I1. Cpoxk momydenus HI1O cocrasmseT ot
OJTHOTO JI0 TPEX JIET.

Cpennee mpodeccrnoHanpsHOe 00pa3oBaHUEe MOKHO IMOJIYUIHTH B MEXHUKYMAX WITH
Konnedacax. Cpok 00ydeHNS B TAKUX YICOHBIX 3aBEACHHSIX COCTABISET OT ABYX 0 de-
TBIpeX JeT. OTINYNe KOIICKEH OT TEXHUKYMOB COCTOHMT B TOM, YTO OHH IPEIJIararoT
TaKke O0ydueHHE TI0 TPOoTrpaMMaM yIITyOJICHHON IOATOTOBKH. TEeXHUKYMBI U KOJUICIKH
BBIITYCKAIOT CIIEIMATUCTOB-TIPAKTHKOB, pAOOTHUKOB CPEHETO 3BEHA, 00IaIaroIumX 00-
Jiee BBICOKOHM KBaJTM(UKAIMEH, 4eM paOOTHUKHU ¢ HA9alIbHBIM MpodeccnoHaIbHbIM 00pa-
3oBaHneM. Brmyckaukn yuapesxaenuit CI10 MoryT mpomomknTs 00pa3oBaHuUE B 6biciieM
yuebHoM 3a8edeHul (8yse).

BonpImmHCTBO yUEHHKOB IMocie 9 Kimacca MpEeAroYuTaroT MPOAOIKaTh 00pa3oBa-
HUE HE B cCy3e, a B cmapuiux kiaccax cpeoweti wikonvl (10-11 ximaccer), B KOTOpO# OHU
MONy4aroT cpenHee (ToHOe) obmiee oOpa3oBanue. [IoMHMO OOBIYHOW MIKOJBI MOXHO
TaKXe YIUThCS B THMHA3WU WM B JIUIIEE, TIPEIOCTABISIONNX 00Jiee BRICOKUI YPOBCHb
oOpazoBanusl. [ mHa3uy OPUEHTHPOBAHBI HAa IHPOKOE 00pa3oBaHMe, Pa3BUTHE JIMIHOC-
TH YYaIIUXCs ¥ UCTIONB30BAaHHE TPOTpaMM MOBBIIICHHON cliokHOCTH. Kak mpaBuito, 3o
YVUpEXIICHHS ¢ yIIyONEeHHBIM M3yUYeHHEM TyMaHHTApHBIX HayK, (YHKIMOHUPYIOIINE B
cocraBe 5-11 kiaccoB. B ominune oT rTMMHA3UH, CHCIUAIN3ALMEH 1uyess OOBIYHO SIBIISI-
I0TCSI (PU3NKO-MaTeMaTHIeCKNe HayKH. 3/1eCh, Kak IPaBUIIO, 00YIaIOTCsI TOJIBKO CTapIIIEK-
JIACCHUKH, OJTHAKO WHOT/IA HAOOp OCYIIECTBISETCS yxke B 8-9 Kilacchl. 3a4acTyro JIUICH
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3aKJTI0YaeT JIOTOBOP C OTPEICIICHHBIM BY30M O COBMECTHOH MOATOTOBKE aOUTYPHUEHTOB,
B TOM CIIy4ae B JIUIIEE MOTYT BECTH YPOKH IPETIOIaBaTeIIN By3a, OHH JK€ yJacTBYIOT B
pa3paboTke Y4eOHBIX MPOTPaMM.

[Tomyuars 0Opa3oBaHMe B POCCHIICKOH IITKOJIE TaKXKe MOKHO B POPME 9KcmepHama.
B aTOM cirydae ygammiicsi cCaMOCTOSTENFHO MU3y9aeT IIKOIBHYIO POTPaMMY, IMOSBISISICH
B yueOHOM 3aBEICHUH TOJBKO IS IIPOXOKICHHUS TIPOMEKYTOTHOW U UTOTOBOW aTTecTa-
un. Takoi BuI momydeHust 00pa30BaHuUs TTO3BOJSIET COKOHOMHTE JOBOIEHO MHOTO Bpe-
MEHH ¥ CKOHIIEHTPUPOBATHCS, HAIPUMED, Ha MOATOTOBKE K MOCTYIUICHHIO B BY3.

Panpmie B nroHe, B KOHIIE OOYUEHHSI B [ITKOJIE, TAMHA3WHU WITH JIUIICE, YICHUKHU CJia-
BaJIN BBHIITYCKHBIC K3aMEHBI. 3aTeM JKeNIAIoIINe MOCTYITUTh B BY3bl TOJDKHBI OBUIH CHa-
BaTb B HIOJNE-aBTyCTE BCTYMHTENbHBIC YK3aMEHBI B COOTBETCTBYIOININE YUCOHEIC 3aBe-
neans. TakuM 00pa3oMm, IMOYTH BCE JIETO OKA3BIBAJIOCH 3aHATO CAadel BBITYCKHBIX HIIH
BCTYIMHUTENBHBIX K3aMEHOB. UTOOBI 00JIErYUTh MPOIIECC MOCTYIUICHUS B BY3bI, ¢ 2008
rojia BO BCEX IIKOJIaX OBUT BBEACH edumwlil eocyoapcmeennviii sxzamer (EI'D). Dror
9K3aMEH SIBIISICTCS OMHOBPEMEHHO BEIITYCKHBIM 3K3aMEHOM B IITKOJIC M BCTYIHTEIEHBIM
9K3aMEHOM B BY3BI. [IJIsT BCEX BBITyCKHHUKOB 0OS3aTEIBHBIMU SBISIOTCS 2 DK3aMEHA B
dopme EI'D: pycckwii sI3bIKk U MareMaTHka. Ecim ygamuiicss HamepeH MpoaoJDKUTh 00-
pa3oBaHME B By3€ HIIH CCy3€, TO, IOMHMO OOS3aTeNbHBIX, OH JOJDKEH CIATh MPESIMETHI
1o BLIOOPY M3 YHUCIa clenyrommx: Gpusrka, XuMus, nHGoOpMaTHKa ¥ HHHOPMAIIHOHHO-
KOMMYHHKaIIMOHHBIE TexHoNIoruu (nHpopmaruka u UKT), OGuonorus, reorpadusi, uc-
TOpHs, OOIIECTBO3ZHAHKE, TUTEPATypa, aHTIIMHUCKUH S3bIK, HEMEIKUH s3bIK, (paHITy3-
CKUH S3BIK, MCTIAHCKHUH SI3BIK. TO, KaKWe MpeIMeThl BBIOCPET BBIMYCKHUK B KadeCTBE
JIOTIOJTHUTENBHBIX, OTPEACIETCS MEePEIHEM BCTYNMUTECIBHBIX HCIBITAHUIN MO KaXXIOH
CHENNANBHOCTH, KOTOPHI 00BABIsACT By3. Hampumep, 9ToOBI MOCTYNHTH Ha CIICIH-
anpHOCTh «Dunonorusy ¢uionorudeckoro gaxkynsrera MI'Y umenn M.B. JlomoHoCO-
Ba, HEOOXOIUMO TIPENICTaBUTh pe3ynbTatel EI'D mo cienyrommM nmpenMeTraM: pyccKuid
SI3BIK, JINTEpaTypa ¥ HHOCTPAHHBIN S3bIK. HEKOTOphIe By3BI COXpaHMIN 33 COOOH TpaBo
MIPOBENICHHS TOTIOIHUTEIHHOTO BCTYIIUTEIFHOTO HCIBITAHUS. TaK, A1 MOCTYTIICHNS Ha
CreNUabHOCTh «@Duionorusy ¢unonorndeckoro gaxkynsreTa MI'Y HyKHO HE TOJIBKO
MIPOMTH KOHKYpC O pe3yisTaraM EI'D, HO U cCipaBUTHCS C TOTTOTHUTEIEHBIM IACHMEH-
HBIM HCITBITAHUEM IO JINTepaType.

Kak mpaBuiio, ycraHaBimBaeTcsl eIMHOE pacnucanue mnpoBeaeHus EI'D mo Bceit
CTpaHe: ONMH U TOT K€ MPEAMET CHAI0T BO BCEX POCCHHCKUX IIKOJAX B OAWH M TOT ke
neHb. Pesynerarel EI'D onennBarotcst mo 100-0aJIbHOM MIKaIe U MPOCTABISIFOTCS B CBH-
netenscTBO 0 EI'D, kotopoe neiictByet n0 31 pekaOps rojia, ClIeayroIIero 3a ToJIoM BbI-
mycKa.

OTAMYHYKN y4eOBl, IOy YHBIIHE MIATSPKH 110 BCEM IIKOIBHBIM IPEIMETaM, HarpakK-
JAFOTCS 30JI0TON MeAaibio. BBITYCKHUKY C OHOM WM JBYMS YETBEPKAMHU B aTTeCTaTe
MOJTYYaIOT cepeOpsHyI0 Menanb. PaHbIie MemaIucThl MOMyYay JIBIOTHI TIPH TTOCTYTIIC-
HHUH B BY3bI, OTHAKO ¢ BBeAeHnEeM EI'D Bce JTBroThl OB OTMEHCHEI.

C OKOHYAaHHEM IIKOJIBI CBS3aHBI JBAa BAXKHBIX TOPJKECTBA: TIOCICAHUI 3BOHOK U BBI-
mycKkHOH Bedep. [locnednuti 360H0K TIPOBOIUTCS B KOHIIE Masi TIepe] CAaueii BBITYCKHBIX
9K3aMeHOB. TOp’KeCTBEHHAsI YacTh, KaK MPaBUIIO, BKIIOYACT BBICTYIUICHHE AWPEKTOPA,
KJIACCHOTO PYKOBOJHTEIIS, IEPBOH YUUTEIBHHUIIBI, POAUTEIICH, TO3APaBICHNS IEPBOKIIAC-
CHHKOB. 3a4acTyl0 OJMHHAIIATHKIACCHUKH MOKA3hIBAIOT HEOOJBIIOE MpECTaBICHHE,
MOCBAMIEHHOE YUUTEISIM M POANTENSIM. B KOHIIE Bedepa MepBOKIIACCHHUIIA WM MEPBO-
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KJIACCHHMK, CHJIS Ha IIJICYC Y BBITYCKHUKA, 3BOHUT B KOJIOKOJIBIUK: 3TO M €CTh ITOCIICTHAN
3BOHOK, CHMBOJIM3HPYIOIINA OKOHYAHUE IIKOJIBHBIX 3aHSATHH JJIS BEITYCKHUKOB.

BTopoil mIKONBEHBIN MPa3IHUK — 66INYCKHOU 6eyep — TPOXOINT MOCIIe YK3aMEHOB B
KOHIIC HIOHS, B ICHb BPYUCHUS ammecmamos o cpeonem oopazosanuu. OOBITHO BEITyC-
KHBIE COTIPOBOYKIAIOTCS TAHIIAMHU M BECEITLEM JI0 YTpa. AKTHBHOE YIaCTHE B ITPa3IHOBA-
HHUH TaKOKe 3a9acTyI0 IPHHAMAIOT YUUTEIIS U POJUTENN BBIITYCKHHUKOB.

OKOHYHMB CpENHIOI IIKOTY, OOJBIIMHCTBO BUYCPALTHUX INKOIGHHUKOB CTAHOBSTCS
abumypuenmami, TO €CTh KaHAWIATAMH Ha MOCTYIICHHE B CPEAHEE CIECIHATBFHOE WIIN
BhICIIee yueOHOe 3aBefeHne. [locTynmuTh B By3 MOKHO HE TOJIBKO TI0 pe3yibraram EID:
BECHOM HEKOTOPBIC BY3bI IPOBOJIST NPEeOMemHble OIUMNUAObL, TIOOSIUTEH KOTOPBIX 0e3
9K3aMEHOB 3aUNCIISIOTCS B COOTBETCTBYIOIINIT By3. Tak, onnmmnuana, mpoBoaumMasi 00Ib-
mHCTBOM (hakyspreToB MI'Y umenn M.B. Jlomonocosa ¢ 2005 r., HazeiBaercs «JIomo-
HOCcOBY». Ee mpm3épam mpemocTaBisIFoTCes IBTOTHI MTPH TOCTYIUICHUH HA COOTBETCTBYIO-
e (haKyIbTeThI.

Cy1miecTByeT HECKOIBKO BUIOB BY30B. MHcmumymol 3aHUMAIOTCS TOATOTOBKOM CIIe-
[UAMCTOB JIIsl pabOThl B ONpenenéHHON 00acTu npodeccHnoHanbHON e TeIbHOCTH
(HarrpuMep, MOCKOBCKHH aBUAITMOHHBIA HHCTUTYT — MAW). Akademuu TOTOBSIT MIHPO-
KA KPYT CHEIHAINCTOB KAaKOTO-TN00 HATIPaBICHUS YEIOBEICCKON IESTEITBHOCTH: CEIb-
CKOTO XO3SICTBa, 3APaBOOXPAHEHHS, MCKyCCTBA M T. I. (HampuMep, MOCKOBCKas Tocy-
JlapcTBeHHas akajemusi BogHoro Tpancnopra — MIABT — rotoBut cnenmanuctoB miis
OTpaciI MOPCKOH M peuHOH AesrensHoCTH). HakoHern, yuusepcumeme SIBISIOTCS MHO-
ronpoQWIBHBIMA YICOHBIMHU 3aBEACHUSMU C OOJIBITUM BHIOOPOM YUEOHBIX IMPOTPaMM B
caMBbIX pa3HbIX oOnacTsx 3HaHus (Hanpumep, CaHkT-IleTepOyprekuii rocynapcTBeHHBIN
yauBepcuret — CII0IY).

CrapediM yHHBEPCHUTETOM CTpPaHBI SIBISIETCS MOCKOBCKHH TOCYIapCTBEHHBIN
yHuBepcuteT uMeHn M.B. JlomoHOCcoBa. OH ObLT OCHOBAH 10 yKa3y UMIeparpHiib Emu-
3aBeThl [leTpoBHBI 25 sHBaps (0 HOBOMy cTmimio) 1755 . — B nmeHb cBTON TarhsHEBL.
LlepeMoHHST TOP)KECTBEHHOTO OTKPBITHS 3aHATHH B YHHBEPCHUTETE COCTOSUIACH B JICHB
Mpa3AHOBaHUS TONOBIIMHBI KopoHannu Emmzasetst [leTtpoBubl 7 mast 1755 roga. C Tex
TIOP ATH JHHU TPAJUINOHHO OTMEUAIOTCS B YHUBEPCHUTETE CTYINCHUSCKIMH TIpa3THOBAHH-
SIMH, K HIM TIPHYPOUYCHBI €KeToIHast HaydHast KoH(epeHIHs «JIOMOHOCOBCKHE YTCHUS
W JHU HAyYHOTO TBOPYECTBA CTYACHTOB. TaThSHWH JCHb CUMTAETCS TPA3IHHKOM BCEX
CTYHCHTOB.

[Tonaday B MOCKOBCKOM YHHBEPCHTETE OBLIO TOJBKO 3 (hakynbTeTa: (GUiiocoPCKHii,
opuandeckuil 1 MequimHcknid. Ha cerogusimmanii nens MI'Y siBnsieTcst KpynmHeHImM
KJIaCCHUECKUM yHUBepcuTeToM Poccnu. B ero cocrae GpyHKImoHNpyoT 39 dakyisre-
TOB, Ha KOTOPBIX 00ydaroTcst 6omee 40 THICSY CTYAEHTOB, MarCTPAHTOB, ACITUPAHTOB H
JOKTOPAHTOB.

B MI'VY, kak 1 BO MHOTHX JPYTUX By3axX, IPEACTABIEHBI pa3Hble (OPMBI 00OydeHHSI.
Bo-mepBBIX, CTYACHT MOXET NONydaTh 00pa3oBaHME Ha IUIATHOW OCHOBE WIIM Ha OOA-
’KETHOH, B TIOCIIEHEM CIydae y HETO €CTh IPaBo IMONydaTh CTHIEHAN0. CTUTICHANIO,
KaK MPaBHJIO, TIOJyYaroT CTYACHTHI, XOPOIIO CIABIIHE MPEIBIIYNIyI0 ceccrio. Bo-Bro-
PBIX, 00y9IeHHE B By3€ MOXKET OBITH OUHBIM HITH 3209HBIM. O9HOE 00yUCHHE Mpearoara-
eT TIOCEIIEHNE CTYCHTOM YHUBEPCUTETCKUX 3aHATHH, IIPH 9TOM CTYIEHT MOXKET YUUTHCS
Ha JHEBHOM WJI BeuepHEeM OTIeNeHHH. Ha BedepHeM oTIeneHnH o0ydJaroTces, Kak mpa-
BIJIO, YK€ PabOTAIOIIHE IO, TaK KaK ITO3/IHEe BPeMsl IPOBEACHUSI 3aHATHI TI03BOJISIET
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Mocemarh ux mocie padouero mHs. CTYISHTHI BEUEPHUX OTHEICHUI OOBIYHO OBIBAIOT
JIUIICHBI Pa3HOOOPA3HBIX CTYICHYECKHX JIBTOT, TaK KaK y HUX €CTh BO3MOKHOCTBH COB-
MeriaTh padoty ¢ yuéoou. CTyIeHThI 3a04HOTO OT/ICIICHUS TIOJTYYaroT 00pa3oBaHNEe BHE
CTCH BYy3a, IpUE3Kas Tyla TOJIBKO IS CIAYH HK3aMECHOB.

CornacHo cTapoit cucreme 00y9eHHsI, B By3¢ YUMIUCH B CPEIHEM S5 JIET; BBIITYCKHH-
KaM TIpEcBamBajiach kBannpukanus cneyuarucma. CeromHs Bce Oombire (HaKyIbTeTOB
Pa3IUIHBIX BY30B MEPEXOASAT HA HOBYIO CHCTEMY OOyUCHHMs: CHadaya CTYICHT OKaHUH-
BaeT Oaxaraepuam (0O0ydeHHE NIIUTCS, KaK NPaBWiIo, 4 roaa), M0 OKOHYaHWH KOTOPO-
TO TIONTy4aeT KBATU(HUKAINIO OakamaBpa ¥ BO3MOKHOCTB IOCTYIIUTD B MASUCIPAMYPY
(o0brynO 2 royma). HoBas cucrema oOydeHUs Tpe/icTaBIeHa, HAPUMEP, Ha YKOHOMHUYEC-
koM ¢akyneTere MI'Y, crapas — Ha (UIIOIOTHYECKOM.

B OonbImHCTBE BY30B CTYJACHTHI yUarcs 6 THEW B HEJeI0. Y ueOHBIN o)1 0OBIYHO Jie-
TIATCS Ha 2 ceMecTpa, B KOHIIE KOTOPBIX CIAIOT 3auémuble U IK3ameHayuonnvle ceccuu. Ha
9K3aMEHE CTYACHT IOTyJaeT OIEHKY MO MATHOAITEHOHN CHCTEME: 5 0alIoB — «OTIHIHOY, 4
0aa — «xoporoy, 3 6ana — «yIOBICTBOPUTEILHOY, 2 OaJIa M HIKE — KHEYOBICTBOPH-
TenmbHO». CUUTACTCS, UTO CTYNESHT, IOy IHBIINI OIEHKY HIDKE TPOHKH, HE CIIAJT 9K3aMeH U
OTHpaBJSIETCS Ha Mepecaady. 3auém OTINYaeTCs OT AK3aMEeHa TEM, UTO 32 3TO HCIBITaHHe
YUAITHHCS, KaK TPABIIIO, HE MTOTYYaeT OICHKY: B 3a9ETHYIO KHIDKKY ITPOCTABIISETCS TONb-
KO 3aumero / He 3aumeno (paze. 3auém / nezauém). Ceccuu 0OBIYHO TIPOXOJIT B STHBApE U
urone. [locie 3Toro y CTYICHTOB HAYMHAIOTCS 3UMHHUE WITH JICTHHE KaHHUKYJIbL.

B GonpmmHCTBE By30B, HAUWHAS CO BTOPOTO Kypca, B KOHIIE KaKJ0T0 Toa 00yIeHHUS
CTYIICHT TIPEICTABISIET Kypcogyio pabomy (pasze. Kypcosas). OObIMHO KypcoBas pabora
MUIIETCS B TEUEHHE YIEOHOTO Trofia TMOJ HAONMIONCHUEM HAYYHO20 pYyKosooumens. JTa
paboTa TpaJIMIIMOHHO COCTOUT U3 JIBYX YaCTCH: TEOPETHUIECKOM, B KOTOPOH M3JIararoTcs
TIO3WITUH U TIOJXOJBI, CJIOKUBIINECS B HayKe IO BHIOPAHHON TeMe, M MPAaKTHUECKOH, B
KOTOPO CTYICHT MPECTABISICT CBOH COOCTBEHHBIH aHAIN3 TEMBI Ha IIPUMEpPE KOHKPET-
HOTO Marepuaa.

JleroM OOJNBITMHCTBO CTYICHTOB MPOXOIAT NPAKMUKY, TO €CTh y4arcsl MPUMEHATh
Ha TPaKTHUKE MTOJyYICHHBIC TEOpEeTHUCCKIEe 3HAHU. [ [paKTHKAaHTBI MOTYT HAaIlPaBISATHCS B
pa3IuIHBIe YKCTICAUIINH, TPOXOIUTH CTAXKUPOBKY B Pa3IMYHBIX opraHm3anusx. Ha ¢u-
nonorugeckoM (akynsrere MI'Y cTymeHTHI e314T B (ONBKIOPHBIC U TUAIEKTOIOTHYEC-
Kre dKCreniuy. B Hadane maroro Kypca OOJBITHHCTBO CTYIEHTOB-(HIIOIOTOB IPOXO-
JUIT TIearOTMYECKYIO MPAKTHUKY: TPETIOAI0T CBOIO CTICIIHAIBHOCTD B IITKOJIAX.

B MI'Y umenu M.B. JIoMOHOCOBa peryisipHO NPOBOASATCSA pPa3IMYHBIE HAy4YHBIE
KOH(EPEHIINH, TPUHITh y4acTHEe B KOTOPBIX MOTYT JaXke CTymeHTHl. Hampumep, 6oib-
II0H TOMYIISIPHOCTRIO TTONB3YeTCs MekIyHapoaHast HaydHast KOH(PEpeHIINS CTYICHTOB,
aCTIMPaHTOB M MOJIOJBIX YUCHBIX «JIOMOHOCOBY, KOTOpAst €KETOAHO B arpesie MPOBOIUT-
cs1 0opIIHCTBOM (hakynbTeToB. MI'Y Takke mperoCcTaBisieT pa3nuaHble BO3MOKHOCTH
JUTS TIPOBEICHNUS oCyTa. Tak, B By3¢ CYIIECTBYIOT TeaTpajbHbIE MACTEPCKUE, PA3THIHEIC
TaHIIEBAIBHBIC CTYIUH, aKaJeMHUIECKUI X0Op, OpraHHBIN 1 (QopTeTMaHHBIN KIIACCHI, Ka-
MEpHBII OpKECTp, pa3UuHbIC CIIOPTUBHBIC CEKINH, TpoBoasaTcs urpsl KBH u MHOTHE
JIpyTHE MEPOTIPUSITHS.

Odunocopekomy akynsrery JIFOOISIHCKOTO YHUBEPCHTETA COOTBETCTBYET HECKOJb-
ko ¢akynereTroB MI'Y. Cpenu HUX MOXKHO Ha3BaTh, HAIPUMED, Takue (aKylIbTeThl, KaK
¢dmnocodekwmii, PUITOTOTHUSCKUHN, ICUXOJIOTHYSCKUH, HCTOPUIECKHUH, (haKyIbTeT HHOCT-
paHHBIX 53bIKOB, a Takke UCAA (MuctuTyT cTpan A3uu u Adpukn).
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B xonme o0y4enus Ha (paKyIbTeTe CTYICHT, KaK MPABUIIO, TOJDKEH CIIATh 20CIK3aMe-
Hol (pasze. TOCHI) TIO TPOGWIIBHBIM TIPEAMETaM | 3aIUTUTh Ouniomuyio pabomy. CTpyk-
Typa JUIUIOMHOM paboThI TTOX0XKa Ha CTPYKTYPY KypCOBO#, HO paboTa siBisieTcs Oojee
CEpbE3HOM U COIEPKATEIIbHOM.

[To okoHUaHWH By3a BBITYCKHUK MOIYYaCT OUnIoM o gvicuiem obpazosanuu. CTaH-
JApTHBIA TUIIOM CHHETO [IBETa, HO OTIMYHUKH y4ueObl, nMmeronie e oomee 25 % ore-
HOK «XO0pOIIO», MOIYYalOT KPacHbIH TUIIIOM. [10 7TOMy MOBOIY B CTyA€HYECKUX KpyTax
OpITyeT moroBopka: «Jlydrre ObITh ¢ KpaCHBIM JIMIIOM U C CHHUM JHUIIOMOM, 9€M C Kpac-
HBIM TUTZIOMOM U C CHHHUM JTHIIOM.

Ecnu nmomyyeHHas cnenuanbHOCTh IO TOW WIIM MHOM NMPUYMHE HE YIOBIETBOPSET
BBIITyCKHUKA, OH BIIPaBe HA IUIATHOW OCHOBE IONYUHTH 8Mopoe Gvicuiee 00pasosanue.
Bropoe BwIciee 00pazoBaHHE OOBIYHO OCYIIECTBIISACTCS IO COKpAIIEHHBIM 00pa3oBa-
TENFHBIM ITPOTPaMMaM 3a CYET UCKITIOUCHUS U3 HUX 0011e00pa30BaTeIbHBIX IPEIMETOB,
MIO9TOMY CPOKH TIOJyYCHHUSI BTOPOTO BEICIIETO 0Opa30BaHMs OOBIYHO HAMHOTO KOpOde,
4geM TepBoro (kak mpasBmiio, 2-4 rona). Bropoe Briciiee oOpazoBanue B Poccun Bcerna
TUTATHOE.

Wwmes xBamupUKaNnio CIEIHANINCTA WA MarucTpa, MOXKHO TIOCTYITUTE B dCNUPAH-
mypy, TIe TMOIYYaloT MOCIEBY30BCKOE podeccnonanbHoe oOpazoBanue. s mocTy-
JICHNSI B aCHHPAHTYpy OOBIYHO CHAIOT BCTYMHTENbHBIC dK3aMeHbl. OOyueHue B acIu-
paHType IIUTCS B CpPEeOHEM 3 Troja, B TEUCHHE KOTOPHIX ACIHMPAHT IOIDKCH HAIHCATh
KAHOUOAMCKYIO OUCCEPMAayuio i CIath KAHOUOAMCKULL MUHUMYM — 3 dK3aMeHa: CIICIIH-
ATBHOCTD, HHOCTPAHHBIN SI3BIK, a TaKKe UCTOpUIO punocodun u Hayku. B ciyuae yc-
MCITHON 3aIIUTHl AUCCEPTAINN aCITUPAHTY MPUCYKIAIOT YUEHYIO CMenenb KaHouoama
Hayk. 11o cBOeMy ypOBHIO POCCUICKAsl CTEIIEHb KaH/IU/1aTa HAYK COOTBETCTBYET YUEHOU
creniern gokropa ¢uiocodun (PhD), cymectByromnieit B CIIOBEHUH W BO MHOTHX JIpY-
rux crpaHax. OmHako B Poccuiickoil cucteMe 00pa3oBaHMs CYIIECTBYET BTOpasi, Oosee
BBICOKAsI yu€Hast CTETIEHb — 0OKmop Hayk. s TOMydeHns 3TOW CTENCHH, KaK IPaBH-
JI0, TIPOXOJIAT TOBBINICHNE KBATH(DUKAIINK B OOKMOpanmype W 3aTeM 3aIIUIIAI0T 00-
Kkmopckyio ouccepmayuio. TpeOoBaHU, IPEABIBISIEMbIC K AUCCEPTAIIMOHHON padoTte
Ha COMCKaHWE YYEHOM CTENeHH IOKTOpa HayK, OYeHb BBICOKH: Takas paboTa JOIDKHA
MIPEACTABIATE, HOBOE KPYITHOE HAyYHOE JOCTIDKCHHUE, TPENIaraTh PelieHue KPYIHOU
Hay4YHOH MpOOIeMBbI.

[ToMuMO yUEHBIX CTETICHEH CYIECTBYIOT yuéHble 36aHusi Ooyenma v npogeccopa.
OHM IPHUCBAMBAIOTCSI COTPYIHUKAM BY30B M HAYYHBIX yUPEKICHUH, KaK MPaBIIIO, HME-
IOMINAM YYEHYIO CTEeTIeHb. YU€HOE 3BaHMe JOICHTA OOBIYHO MPUCBANBACTCS KaHIUIATaM
HayK, nmpodeccopa — ToKTopaM Hayk. [Ipogeccop n doyenm 0003HAYAOT HE TOIBKO YUE-
HBIC 3BaHMS: OHU TAK)KE MOTYT CITY)KHTH JJIs1 0003HAYEHUSI TOJDKHOCTEH MPEnoiaBaTelis
By3a. [lanmee B mopsinke yOBIBaHHS CIEAYET AODKHOCTB Crapuieco npenooasamers, 3a-
TeM npenodasamens W, HAKOHEII, accucmenmd.

3a BBIIAIOIMINECS YCIEXH B Pa3BUTHH HAYKH YUIEHBIH MOXKET OBITH M30paH wieHoM-
KOppecnoHOeHmom akademuu HayK, a 3aTeM 1 aKaJIeMHKOM. 3BaHUE aKaJIEMHKa SBISCTCS
BEPIIMHON HAYYHOU! Kapbephl.

TakoBa OCHOBHAS XapaKTEPUCTHKA POCCHUCKOW CHCTEMBI 00pa30BaHMsI, IEPECIKUBA-
FOILEH CErOIHs HEMPOCTOM MEPEXOIHBIN TEPUO/L.
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POVZETEK
Izobrazevalni system v Rusiji

V danem c¢lanku podajamo opis ruskega sistema izobrazevanja. Sovjetski sistem
izobrazevanja se je bistveno razlikoval od zahodnoevropskega, vendar je v zadnjih letih,
posebej po tem, ko je Rusija leta 2003 podpisala Bolonjsko deklaracijo, na podrodju iz-
obrazevanja prislo do o¢itnih sprememb. Reforme na podroéju izobrazevanja ocenjujejo
razliéno: po eni strani omogocajo poenotenje izobrazevanja v Rusiji z izobrazevanjem v
drugih evropskih drzavah odpira ve¢je moznosti Studentom, po drugi strani pa se pogosto
ni lahko znajti v spremembah. V zadnjih dveh desetletjih so se v Ruski federaciji pojavile
novi tipi izobrazevalnih ustanov (liceji, gimnazije, kolidzi, idr.), dolZina obveznega izobra-
Zevanja se je povecala na enajst let, na Stevilnih visokos$olskih zavodih so sprejeli delitev na
Studente prve in druge stopnje Studijskega programa. V dani studiji poskusamo slovenske-
mu bralcu predstaviti osnovne stopnje pridobivanja izobraZevanja v Rusiji in ga seznaniti
s sodobnimi spremembami na tem podrod¢ju.

Klju¢ne besede: Rusija, izobrazevanje, $ola, gimnazija, visokoSolski zavod.

ABSTRACT
The educational system in Russia

The Soviet educational system was considerably different from the educational sy-
stem in Western Europe. In recent years, however, much has changed in the Russian edu-
cational system, especially after Russia joined the Bologna process in 2003. These changes
are being reflected in different ways. On the one hand, the unification of Russian and
European educational systems provides better opportunities for students. On the other
hand, keeping track of all these newly introduced changes is not an easy task.

Over the course of the last two decades, new types of educational institutions have
been introduced in Russia (lyceums, gymnasiums, colleges etc.). The period of compulsory
education has been extended to eleven years, and many institutions for higher education
have introduced bachelor's and master's degrees.

In this paper the main stages and the length of formal education in Russia are presented.

Keywords: Russia, education, school, gymnasium, university.
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Navodila avtorjem

Vestnik za tuje jezike je interdisciplinarna znanstveno-strokovna publikacija, ki ob-
javlja izvirne znanstvene clanke, pregledne znanstvene clanke in strokovne clanke
s podrodja jezikoslovja, knpzevnosu in didaktike tujih jezikov, recenzije reprezen-
tativnih del ter porocila o odmevnih dogodkih s teh podrocij.

Prispevki so lahko napisani v slovenséini, anglescini, francos¢ini, hrvaséini, itali-
janscini, makedons$cini, nems¢ini, ruséini, srbécini in $panséini. Avtorji so sami
dolzni poskrbeti za lektoriranje svojih prispevkov.

Poslani naj bodo v formatu .doc ali .rtf, enojni razmik, pisava Time New Roman,
velikost, 12. Vsaka prva vrstica odstavka z izjemo prvega odstavka poglavja oziro-
ma razdelka naj bo zamaknjena. Ob avtorjevem imenu in priimku naj bo navede-
na institucija, ki ji avtor pripada, in njegov elektronski naslov. Prispevke posljite
do 30. junija tekocega leta glavni urednici po elektronski posti na naslov:

meta.lah@guest.arnes.si.

Oziroma na naslov: Meta Lah
Filozofska fakulteta
Oddelek za romanske jezike in knjizevnosti
Askerceva 2, SI-1000 Ljubljana, Slovenija

Urednik bo avtorja v najkrajsem moznem casu obvestil o ustreznosti prispevka in
morebitnih popravkih, spremembah ali dopolnitvah, ki jih je po mnenju recen-
zentov pred objavo potrebno vnesti. Urednik se z avtorji ne bo spuscal v razpravo
o prispevkih, za katere bodo recenzenti ocenili, da niso primerni za objavo.

Clanki

DolZina clanka naj praviloma ne bi presegala 42 000 znakov (skupaj s povzetki in
bibliografijo). Clanek naj bo opremljen s povzetkom v angles¢ini (do 150 besed) in
petimi kljuénimi besedami v sloveni¢ini in anglescini. Ce je ¢lanek pisan v tujem
jeziku, mora imeti tudi povzetek v slovenscini. Clanki, pisani v sloveni¢ini, imajo
lahko povzetek tudi v tujem jeziku, ki je relevanten za obravnavano problemat1ko.

Recenzije

Dolzina recenzij naj ne bi presegala 10 000 znakov. Leto izdaje recenziranega dela
ne sme biti starejSe od 6 let. Poleg avtorja (ali avtorjev oziroma urednikov), polne-
ga naslova, letnice izdaje, mesta in zaloZbe naj avtorji navedejo tudi Stevilo strani,
ISBN in katalosko oziroma prodajno ceno recenziranega dela.

Porocila o dogodkih
Dolzina porocil naj ne bi presegala 7 000 znakov. Dobrodosle so tudi napovedi

prihajajoc¢ih dogodkov.
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