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Slovo na uvod

LAK ma Clovek preZit, musi sa naucit mat radost zo zasadnych rozdielov medzi
ludmi a kultrami. Nauci sa, Ze rozdiely v mySlienkach a spravani st ocCarujlce

a su castou zaujimavej rozmanitosti Zivota, nie nieCim, ¢oho sa ftreba bat.

(Gene Roddenberry)

Vazeni Gitatelia,

Siestym Cislom Casopisu Lingua et vita uzatvarame treti roCnik jeho existencie.
Sme radi, Ze vramci prirodzeného Usilia Fakulty aplikovanych jazykov
Ekonomickej univerzity v Bratislave mobzeme predlozit verejnosti dalSie
prezentacie badania v oblasti jazyka, kultiry, komunikacie, didaktiky a metodiky
jazykov a translatolégie.

V rubrike JAZYK, KULTURA, KOMUNIKACIA autori prispevkov rieSia teoretické
a praktické otazky fonetiky a fonolégie, konceptualnej metafory, diplomatického
jazyka, prevzatych franctuzskych vyrazov a ich prekladu do slovenského jazyka a
dalej otazky interkultirnej komparacie komunikativneho spravania sa dvoch
odliSnych narodov (Kazachov a Slovakov).

Rubrika DIDAKTIKA A METODIKA VYUCOVACICH A CUDZICH JAZYKOV Sa
zameriava na problematiku uCenia sa, prace s chybou vo vyucbe odborného
jazyka, precvicovania odbornej slovnej zasoby vo vyu¢be odborného nemeckého
jazyka pomocou technik mapovania a inovativnych metéd a nastrojov motivacie
v procese vyucby talianskeho jazyka.

Rubrika TRANSLATOLOGIA sa zaobera emociondlnou kompetenciou
prekladatela a timoc¢nika.

Rubrika RECENzIE prinaSa hodnotenie dvoch publikacii — 2. vydania
uCebnice nemc&iny Deutsch flir Humanwissenschaften. UNlIcert lll. Veroniky
VI¢kovej a Renaty Kanichovej a knihy Integration of Theory and Practice in CLIL
autorky Ruth Breeze.

Rubriky ¢asopisu Lingua et vita nie st pevne stanovené. Casopis chce

pruzne reagovat na potreby vedy, vyskumu apraxe voblasti cudzich



a vyucovacich jazykov a interkultdrnej komunikécie. Otazka typov a poctu rubrik je
vzdy otvorend a vychadza z naznacenych potrieb.

Ked sme si vroku 2012 pri vydavani prvého ¢isla nasho Casopisu
predsavzali, ze ¢asopis musi mat ambicie stat sa vedeckym férom nielen nasich
prispievatelov, ale aj prispievatelov zo zahrani€ia, pocitovali sme isté napatie a,
tak povediac, i obavy ztoho, &i sa nam uvedeny ciel podari Uspes$ne napifiat.
Dnes, par dni pred vydanim 6. Cisla, mézZzeme s pokojom, ale ihrdostou
konstatovat, Ze zaujem o publikovanie v naSom Casopise rastie. Nesmierne nas
tei skutoCnost, Ze na sklonku roku 2014 odovzdavame do tlate uz 6. Cislo.
Zazelajme si teda spolo¢ne pokojné prezitie viano€nych sviatkov, do roku 2015
vela zdravia a mnoZzstvo pozitivnych a tvorivych myslienok, ktoré nas budd
v8etkych posuvat vpred.

Radi by sme este pripomenuli, Ze rok 2015 bude rokom Ludovita Stira.
Pripomenieme si  200. vyroCie jeho narodenia. Oslavy budu rezonovat
na Uzemi celého Slovenska, priom osobitné postavenie bude mat Bratislava,
Uhrovec, Modra, Zvolen, a Hiboké. Klugové aktivity by mali vyvrcholit na jesen
budtceho roka v Uhrovci, kde sa Ludovit Stur narodil 28. oktébra 1815. V septembri
je napriklad naplanované slavnostné otvorenie novej expozicie v zrekonStruovanej
budove evanjelickej fary v Hlbokom. Tam sa v roku 1843 Stdr spolu s Michalom
Miloslavom HodZom a Jozefom Miloslavom Hurbanom dohodli na uzikoneni

spisovnej slovenciny.

PhDr. Roman Kvapil, PhD.
vykonny redaktor



JAZYK, KULTURA, KOMUNIKACIA
LANGUAGE, CULTURE, AND COMMUNICATION

FORSCHUNGSFELDER UND FORSCHUNGSANSATZE
IN DER DEUTSCHEN PHONETIK

Areas of Research and Approaches to Research
in German Phonetics

Livia Adamcova

Abstract

The present paper focuses on particular theoretical issues and research methods
of phonetics as a discipline of linguodidactics. It demonstrates the acquisition of
perceptual and productive skills which, through the fundamentals of phonetics,
contribute to the increase of communicative competences in a foreign language.

Keywords: Phonetics and phonology, orthoepy, correct pronunciation,
inteference, communicative competence

Abstrakt

Im Beitrag werden einige ausgewahlte theoretische Fragestellungen,
Forschungsaufgaben und Methoden der gegenwartigen Phonetik als
wissenschaftliche Disziplin behandelt. Es geht darum, auf den Erwerb von
perzeptiven und produktiven Fertigkeiten aus linguodidaktischer Sicht
hinzuweisen wird, weil sie mittels phonetischen Grundlagenwissens zur Erhéhung
der kommunikativen Kompetenz in der Fremdsprache beitragen.

Schlusselworter: Phonetik und Phonologie, Orthoepie, Ausspracheschulung,
Interferenz, kommunikative Kompetenz

Problemaufriss

Die Phonetik als Wissenschaft beschaftigt sich mit der lautlichen und
prosodischen Seite des Kommunikationsvorgangs und mit messbaren
artikulatorischen, akustischen und auditiven Eigenschaften der Sprache. Sie
zeichnet Inhalte, Vorgange und Methoden, die sich mit der richtigen Aussprache,
Melodie und Akzent befassen und ist mit dem Begriff ,Aussprache”
gleichzusetzen. Sie umfasst die segmentale (einzellautliche) und
suprasegmentale (intonatorische) Ebene. AuRRerdem ist sie gleichermalRen mit
der rezeptiven wie der produktiven Seite mindlicher Kommunikation verbunden
und schlie3t die Grundlagen der Phonologie ein (vgl. Hirschfeld/Reinke, 2007;
Busch/Stenschke, 2014; Vater, 2002).

Im Folgenden soll ein anwendungsorientierter Uberblick tber die
Terminologie und Uber die Merkmale und Funktionen der Phonetik als
Wissenschaft und deren Bedeutung fiir die Unterrichtspraxis skizziert werden.
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Phonetik und Phonologie

Die Phonetik als Wissenschaft widmet inr Augenmerk der lautlichen Seite
des Kommunikationsvorgangs. Sie untersucht die konkreten Eigenschaften der
Sprache. Traditionell basiert die phonetische Forschung auf Erkenntnissen der
Physiologie, Anatomie, Neurologie und Physik. Sie steht zudem in engem
Zusammenhang mit der Phonologie, die eine Teildisziplin der Systemlinguistik ist.
Der komplexe Begriff ,Phonetik" steht
a) fur die phonologischen und phonetischen Grundlagen des Deutschen;
b) fur Aussprachenormen und -varianten des Deutschen;
c) fur das methodische Vorgehen — Aussprachekorrekturen und Ubungen

(Hirschfeld 2002:82).

Im Allgemeinen werden in der Fachliteratur mehrere Arten der Phonetik
unterschieden (vgl. Adamcov4, 2001):
e artikulatorische,
theoretische,
kommunikative,
akustische,
praktische,
segmentale,
auditive,
e kontrastive,
e suprasegmentale Phonetik.

Der artikulatorische Aspekt umfasst die systematische Hervorbringung
der Sprachlaute und die Bewegung der Artikulationsorgane, d. h. die Art und
Weise wie Laute oder Phoneme erzeugt werden. Hierzu gehért die zeitliche
Steuerung der Stimmlippen, Artikulationsbewegungen und Erzeugung des
Ausatmungsstroms. Die akustische Seite erfasst die messbaren, physikalischen
Eigenschaften wie z. B. zeitliche Erstreckung, Grundfrequenz und Intensitat, um
diese wahrnehmen zu koénnen. Sie stellt eine Teildisziplin der allgemeinen
Phonetik dar, die die Schalleigenschaften von lautsprachlichen AuRerungen nach
den Parametern der akustischen Schallanalyse untersucht. Die auditive Phonetik
wird auch als Ohrenphonetik bezeichnet und umfasst auditive Merkmale wie
Dauer, Tonhéhe und Prominenz. Unter diesen Merkmalen versteht man die
perzeptive Seite oder Horerseite, wie diese Einheiten wahrgenommen werden.
Diese Vorgehensweise entspricht der nattirlichen Perzeption. Aus diesem Grund
ist sie eher geeignet, spontane Gesprache wahrzunehmen und zu interpretieren.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Phonetik die
physiologischen, physikalischen und psychischen Eigenschaften von
Sprachlauten untersucht und die Art und Weise wie sie erzeugt und
wahrgenommen werden. lhren Forschungsbereich bilden Schallereignisse, die
apparativ.  oder auditiv erfasst und gemessen werden. In ihrem
Untersuchungsrepertoire werden auch nichtsprachliche Phdnomene untersucht,
zum Beispiel Lachen, Husten etc. Aus diesem Grund gehort die Phonetik nicht
ausschlie3lich zur Sprachwissenschaft. Fur die Sprachwissenschaft stellt sie nur
eine Art Hilfswissenschaft dar.
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Eine ahnliche Disziplin ist seit Trubetzkoy (1977) die Phonologie, die
eher eine theoretische und nicht angewandt orientierte linguistische Richtung ist.
Sie untersucht menschliche Sprachlaute unter dem Gesichtspunkt ihrer
sprachlichen Distinktivitat, das bedeutet in ihrer sprachlichen Funktion. Wahrend
man bei Phonetik die oben beschriebene akustische, auditive und artikulatorische
Seite unterscheidet, ist eine solche Klassifizierung bei Phonologie nicht
vorhanden. Anders als die Phonetik befasst sich die der Phonologie nicht mit den
physikalischen und physiologischen Eigenschaften der Laute, sondern sie
untersucht:

a) die Sprachlaute als ein System abstrakter, bedeutungsunterscheidender
Einheiten einer Einzelsprache und ihre Beziehung zueinander innerhalb
eines einzelsprachlichen Systems und

b) die universalen Gesetzmafigkeiten, nach denen diese einzelsprachlichen
Lautsysteme aufgebaut sind.

Das System abstrakter, bedeutungsunterscheidender Einheiten liefert
wichtige Informationen, Funktionen und Formen von Sprachlauten, was die
Domane der Phonologie bildet. Funktionen sind solche Erscheinungen, die durch
den Leser/Horer interpretiert werden koénnen. Sie werden rein phonologisch
untersucht, eine phonetische Untersuchung ist bei diesen ausgeschlossen,
solche Formen sind Phanomene der Sprache, die sowohl unter phonetischem als
auch unter phonologischem Aspekt verstanden werden kénnen. Phonetisch heif3t
auch messphonetisch: zum Beispiel die Tonhdhe kann sowohl phonetisch
gemessen (Hochton vs. Tiefton) als auch phonologisch erfasst werden, (z. B. der
Endton wird entweder als Hoch- oder Tiefton vom Leser/Hérer interpretiert).

Die Phonetik, als Teil der Lautlehre, untersucht die Faktoren und
Komponenten sprachlicher Laute. Sie ist ein eigensténdiges interdisziplinares
Fachgebiet zwischen Linguistik, Biologie, Akustik, Neurowissenschaften, Medizin
und weiteren Wissenschaften. Der Gegenstandsbereich der Phonetik ist die
gesprochene Sprache in all ihren Realisierungen. Den Gegenstand der
Phonetik bilden dariiber hinaus die Laute. Die kleinsten segmentalen Einheiten
des Sprachsignals sind die sog. Phone (Laute), die an sich Uber keine distinktiven
Funktionen verfliigen.

In der Phonologie geht es eher darum, Einheiten zu identifizieren, die bei
der semantischen Interpretation ausgewertet werden. Den Gegenstand der
Phonologie bilden die so genannten Phoneme. Nach der klassischen
strukturalistischen Definition sind Phoneme die kleinsten
bedeutungsunterscheidenden Einheiten der Sprachstruktur. Die Ermittlung der
Phoneme einer Sprache und ihrer systematischen Ordnung ist Bestandteil der
phonologischen Analyse. Phoneme stehen zueinander in distinktiven
Oppositionen. Um das Phonemsystem einer Sprache zu ermitteln, verwendet
man das so genannte Substitutionsverfahren. Man sucht Paare von Wértern mit
unterschiedlicher Bedeutung, die sich nur in einem einzigen Lautsegment
unterscheiden:

baden — laden legen — liegen
Wand - Sand Hose — Hase
Tier — Tar Bein — kein
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Das Spektrum der Arbeits- und Forschungsschwerpunkte ist in der
gegenwartigen Phonetik und Phonologie sehr breit, es betrifft mehrere
interagierende Bereiche. Sie solten kurz erdrtert werden:

a) Lernende sollen Gber Grundkenntnisse in diesem Bereich verfiigen, um die
Laute des Deutschen zu erkennen, zu differenzieren und zu automatisieren.
Die Untersuchung und Beschreibung phonetischer Grundlagen des
Deutschen (fiir den Deutsch als Fremdsprache-Unterricht) sind fir den
segmentalen Bereich gut erforscht und zahlreiche Lehrmaterialien stehen
hierzu zur Verfugung (vgl. z. B. Behme-Gissel, 2005; Fischer, 2007; Reinke,
2011). Weniger berucksichtigt werden bisher die intonatorischen Merkmale
des Deutschen (Akzent, Melodie, Rhythmus), obwohl sich auch hier die
Situation in den letzten Jahren verbessert hat (z. B. Neuber, 2006;
Velickova, 2007).

b) Einen weiteren wichtigen Aspekt bilden Fragen der Kontrastiven Phonetik
und der Interferenz. Diese Problematik wird noch immer ungeniigend in den
Fremdsprachenunterricht einbezogen und es gibt kaum Ubungen hierfiir.
»Eine Ursache fur die Vernachlassigung kontrastiver Aspekte ist sicher der
erschwerte Zugang zu entsprechenden Publikationen, die sich meist in
Forschungs- und Tagungsberichten finden“ (Hirschfeld, 2002, 84).

c) Ein dritter Teilbereich, der hier ertrtert werden soll, sind die
Aussprachenormen und — formen des Deutschen. Es ist sehr schwer, den
Lernenden hierfur einen Uberblick zu geben, zumal die Lehrenden des In-
und Auslandes mit dieser Problematik selten vertraut sind. Es gibt
Untersuchungen auf der Ebene der nationalen Standardvarietaten (z.B.
Ammon, 1995), doch ihre Relevanz fur den Auslanderunterricht wird
unterschatzt. Es ist ein interessantes Gebiet. Ebenso wichtig scheint uns die
Behandlung der Aussprachevarianten (situativ, emotional, stilistisch) mit
unterschiedlichen phonetischen Merkmalen. Ihr Erwerb ermdglicht eine
situationsangemessene Kommunikation.

Einige Bemerkungen zum Begriff , phonetischer Fehler”

Eine der heil3 diskutierten Themen der gegenwartigen Phonetik ist die
Ausspracheschulung und die Korrektur phonetischer Fehlleistungen. Bevor man
dieses Thema erértert, ist es wichtig, in einem ersten Schritt den Begriff
.phonetischer Fehler* abzugrenzen.

Phonetische Fehler kénnen wir teilweise aus der Konfrontation der
Muttersprache mit der Fremdsprache feststellen, die tatséchliche Fehlleistung
jedoch lasst sich nur aus einem lautsprachlichen Kontext ermitteln. Dazu kann
uns das deutsche Phoneminventar als Bezugsbasis der Konfrontation dienen.

Vom deutschen Phoneminventar und Phonemverbindungen ausgehend
kann ein Vergleich mit den muttersprachlichen Bedingungen vorgenommen
werden. Dabei muss man die positionellen und kombinatorischen Besonderheiten
voneinander unterscheiden. Als Basis kann ein Analysetext gut dienen, solcher,
der alle Erscheinungen der deutschen Phonetik enthdlt, die im Wesentlichen flr
das Deutsche typisch, aber in anderen Sprachen weniger oder gar nicht
vorhanden sind. Der Text soll prazise vorbereitet werden. Er muss gut lesbar
sein, sollte weiter keine fremden Namen, fremden Begriffe oder Abkirzungen
enthalten, die das Verstehen erschweren. Er sollte zugleich in leicht
verstandlicher Form vorhanden sein. Um ein mehrfaches Abhéren zu

12



ermoglichen, sollte der Text aullerdem aufgezeichnet werden. Nach dem Lesen
und Horen des fremden Textes fertigt man eine Fehleranalyse an. Wir sollen
daran erkennen, welche phonetische Schwierigkeiten beim einzelnen Studenten
vorliegen, und andererseits sollten wir feststellen, welche Erscheinungen
innerhalb einer Studentengruppe héufig auftreten und daher am Anfang von allen
Lernenden gemeinsam erarbeitet werden missen. Die Einzelfehlleistungen
kénnen sehr unterschiedlich sein und hangen von den Problemen ab, die sich
aus dem Kontrast Muttersprache — Fremdsprache ergeben.

Zu Beginn des Erlernens einer fremden Sprache ist das Fehlerspektrum
enorm gro und all die Fehler sind relativ gut erkennbar. Im Laufe des
Lernprozesses werden bestimmte phonetische Fehler aufgebaut, andere
hingegen verstarkt. Wéhrend der Lernende auf dem Gebiet der Lexik oder
Grammatik Schritt fir Schritt mit den Problemen vertraut gemacht wird und sie
schrittweise und langsam erlernt, ist er auf dem Gebiet der Aussprache schon
nach wenigen Stunden gendtigt, alle Laute zu artikulieren, weil es die Sprache
und Kommunikation erfordern. Aber auch im Phonetikunterricht kénnen die
Regeln und Ausnahmen nur schrittweise erklart und vermittelt werden, solche
sind z. B. die Regeln fir die Dehnung und Kirzung der Vokale und die daraus
resultierenden Ausnahmen (z. B. Art, Erde, Mond). Oft fehlt aber die Zeit zum
geniigenden Uben. Das bedeutet, dass eine Reihe von Besonderheiten der
Artikulationsbasis der Muttersprache auftritt und ihre Assimilationserscheinungen werden
auf die noch nicht behandelten Gesetze des Deutschen (bertragen und gefestigt. So
entstehen ungewollte Fehler.

Die weit verbreitete Ansicht, dass sich fremdsprachliche phonetische
Normen allmahlich von selbst einstellen, dass Reduktionen und Assimilationen
fast mihelos erlernt wiirden, wenn man nur von der korrekten Einzelerscheinung
ausginge, ist eine falsche Deduktion. Artikulatorische Bewegungen werden von
den Merkmalen der muttersprachlichen Artikulationsbasis, vom Phoneminventar,
von der funktionellen Belastung der Phoneme und ihren Kombinationsvarianten,
von Akzentuierungsgrundsatzen bestimmt, die sich in einer bestimmten Sprache
herausgebildet haben. Die Annahme, ein Lernender brauche nur eine gentigend
groBe Anzahl von Beispielen eine der Erscheinung zu horen, dann wirde er
schon in die Lage versetzt werden, die betreffende Erscheinung der
Fremdsprache fehlerfrei zu reproduzieren, ist falsch. Es mag sein, dass auf einer
besonders hohen Stufe des Spracherwerbs bei wenigen besonders begabten
Menschen nahezu fehlerfreie Imitationen zu beobachten sind, doch das ist nur
eine Ausnahme.

Aktuelle Arbeits- und Forschungsschwerpunkte

Der Fremdsprachenunterricht verlangt eine Umkonstruierung gewohnter
muttersprachlich gefestigter Automatismen. Die in der individuellen Entwicklung
bisher auf die Muttersprache beschrankten Fertigkeiten missen nun durch die im
Bereich der Fremdsprache notwendigen Formen erweitert werden, ohne die
Muttersprache zu ersetzen. Diese bleiben bestehen und werden ergénzt. Da die
Fremdsprache zugleich in der laut- wie in der schriftlichen Form erlernt wird, legt
man gewohnlich auf die phonetischen Besonderheiten der Lautstruktur
besonderes Gewicht. Das ist richtig, doch dabei darf nicht Gibersehen werden,
dass auch die Fremdsprache nicht nur aus Lauten besteht. Auf der phonetischen
Ebene des Fremdsprachenunterrichts geht es nicht nur um die Erweiterung der
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Fahigkeiten, die Sprechbewegungen in der Fremdsprache zu realisieren. Es ist
auch nétig, die Hor- und Kontrollgewohnheiten auf die besonderen Bedingungen
der Fremdsprache umzustellen. Dies gelingt nur beim guten Vorbild. Der Lehrer
muss in der Lage sein, ein gelbter Analysator des Lernenden zu sein. Er muss
aber auch schnell und korrekt sprechen kénnen. Deswegen ist die praktische
Phonetik auf der Fortgeschrittenenstufe, z. B. in der Lehrerweiterbildung, eine
auBerst wichtige Angelegenheit. Man muss die Lehrer, die fir den
Fremdsprachenunterricht vorbereitet werden, sehr vorsichtig und korrekt im
Bereich der Phonetik schulen. Geeignet dazu sind verschiedene Texte zum
Anhoren, Ubungen auf Tonbandkasetten, Transkriptionsiibungen,
Ausspracheschulungen, gegenseitige Korrektur der Fehler, usw.

Eine der Hauptaufgaben der praktischen Phonetik ist das Einuben der
richtigen Aussprache. Die Ausspracheschulung muss mit den Lernenden
systematisch durchgefiihrt werden. Die mangelnde Ausbildung auf phonetischem
Gebiet schrankt den Prozess des Sprachlernens gerade am Anfang des
Spracherwerbs ein. Das Erlernen von Grammatik und Lexik kann perfekt sein,
doch durch die Unfahigkeit in der Realisierung des Lautsystems kdnnen diese
Kenntnisse und Fertigkeiten nicht voll zur Wirkung kommen. Die
Ausspracheschwierigkeit und Unsicherheit, die stdndige Korrektur des Lehrers
wirken psychologisch hemmend auf die Motivation des Lernenden. AufRerdem
sind falsch angeeignete Aussprachegewohnheiten im weiteren Verlauf des
Erlernens einer Fremdsprache kaum zu beseitigen. Am besten sammelt man
Interferenzen der jeweiligen Sprachen und man sortiert sie nach Schwierigkeit
und Haufigkeit. Die Fehlerursachen auf phonetischem Gebiet sind meistens auf
die Interferenz zurtckzufihren. Die hemmende Wirkung der muttersprachlichen
Gewohnheiten auf die Fremdsprache kann man bei vielen lernenden beobachten.
Damit wir die Interferenzfehler beseitigen kénnen, wird die Beschéftigung mit den
phonetischen Fehlern der Lernenden zu einem Uberaus wichtigen Problem.

Bei unserer Beschaftigung mit der Sprache verfallen wir leicht in den
Fehler, dass wir ihre urspringliche Form, die gesprochene Sprache, zugunsten
ihrer juingeren Form, der schriftichen Sprache, vernachlassigen. Das ist zwar
erklarbar, da der gebildete Mensch erst mit Hilfe der geschriebenen Sprache
mehr noch des gedruckten Wortes Zugang zum {berlieferten Gedankengut
erhélt, ein Fehler ist es trotzdem. Denn die gesprochene Sprache ist die
eigentliche, die lebendig sich entwickelnde Form der Sprache. Hauptaufgabe der
Sprache ist es, Mittel der Verstandigung zu sein und das ist die mindliche Rede
mehr als die geschriebene oder gedruckte Sprache. Zu beachten ist auch, dass
eine Reihe von Aussprachefehlern auf Horfehler zurtckzufihren ist, die soweit
sie nicht durch spezielle Hortests aufgedeckt und belegt werden, verborgen
bleiben. Daraus folgt, dass man das richtige Horverstehen intensiv und allseitig
Uben muss. Der richtige und fehlerhafte Prozess des Horverstehens ist die
Voraussetzung fur die Eliminierung phonetischer Fehler. Phonetische
Hortrainings werden dazu empfohlen.

Phonetische Fehler zu ermitteln, setzt die Fahigkeit des Lehrers voraus,
die vom Standard abweichende Lautung und Intonation aufzudecken und zu
belegen. Das richtige Horen soll regelméaRig getibt werden. Auch das Gefuhl far
die wesentlichen Unterschiede zwischen bestimmten deutschen Lauten soll getibt
werden. Am besten durch Gegenuberstellung von Wortpaaren und Wortern mit
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Lauten, die oft miteinander verwechselt werden, z. B. fehlen — féllen; Hute —
Hutte; Deich — Teich; Kirche — Kirsch; beten — Betten; Ofen — offen.

Der Lehrer kann sich auch mit Hilfe technischer Mittel ein mdoglichst
genaues Bild von den phonetischen Fehlern seiner Lerner verschaffen, indem er
sich bei einer Analyse auf Tonbandaufnahmen stitzt; diese erlauben ein
wiederholtes Abhotren einzelner Texte. Die Lerner kénnen selbst ihre Stimme,
Artikulation abspielen oder héren und die Fehler beim Abhéren korrigieren, bzw.
sie mit dem Originaltext vergleichen. Gut geeignet fur diesen Zweck sind
zahlreiche spezielle phonetische Ubungen, wie z. B. phonetische Diktate, Texte
mit fehlerhafter Aussprache usw. Das wichtigste Ziel dabei ist das richtige Héren
und Verstehen, damit man den Text richtig dekodiert, wiederholt, evtl. fixiert. Das
setzt gewisse phonetische Kenntnisse voraus.

Wenn wir eine Fremdsprache erlernen, vergleichen wir sie immer
unbewusst oder bewusst mit der Muttersprache. Durch eine solche Konfrontation
zweier Sprachen kommt es zur Aufdeckung der wesentlichsten Ursachen fir
phonetische Fehlleistungen, denn eine Reihe von Faktoren bewirkt dabei die
muttersprachliche Farbung der Zielsprache. Dabei unterscheiden wir zwei
Gruppen von Fehlleistungen, eine, die sich auf die segmentale Ebene
zurlickfihren lasst, und andere, die sich auf die suprasegmentale Ebene
bezieht. So gehdren zur ersten Gruppe die beiden Phonemsysteme, im System
vorhandene Phoneme, und zur zweiten artikulatorische, intonatorische und
rhythmische Differenzen in Wortern, Satzen, Texten.

Eine relativ groRe Gruppe von Fehlleistungen ist auf die falsche
Interpretation von Graphemen und Graphemfolgen bzw. von
Transkriptionszeichen  zuriickzufihren. Die falsche Interpretation von
Transkriptionszeichen ist dabei weniger umfanglich, weil in der Regel die dem
Zeichen zugeordneten artikulatorischen Einstellungen und deren akustischen
Aquivalente hinreichend exakt beschrieben sind. Fehlerhafte Interpretationen,
also Umsetzungen dieser Zeichen, haben zumeist ihre Ursache in der Unkenntnis
der dem Zeichen zugeordneten Gegebenheiten sowie im mangelhaft entwickelten
Unterscheidungsvermégen von Schalleindriicken und schlieBlich in der
mangelhaften Fahigkeit, artikulatorische Einstellungen oder Bewegungen aus
einer Textdarstellung umzusetzen oder einem vorgegebenen Klangbild
zuzuordnen und dann nachzuvollziehen.

Weitaus umganglicher und vielféltiger sind die aus der Umsetzung von
Graphemen ergebenen phonetischen Fehler. Dafiir gibt es eine Reihe von
Grunden. Das dem lateinischen Schriftzeichen im Deutschen zukommende
Aquivalent ist weitgehend unbekannt, weil in der Ausgangssprache ein véllig
anderes System der schriftlichen Fixierung verwendet wird (Arabisch, Russisch,
Hindi, Chinesisch). Die Zuordnung Graphem — Laut muss mit allen
kombinatorischen, positionellen und assimilatorischen Bedingungen gelernt
werden. Andere Situation tritt auf, wenn beide Sprachen das gleiche
Schriftsystem — das lateinische Alphabet — benutzen. Sonderzeichen wie &, 6, 0,
3 mussen in Verbindung mit ihrer lautlichen Form gelernt werden. Ebenfalls als
ein Lernproblem stellt sich die positionelle Besonderheit von muttersprachlichen
und zielsprachlichen Graphemen. So haben z. B. im Deutschen die Grapheme b,
d, g im Auslaut oder Silbenauslaut die Aquivalente [p, t, k] z. B. Laub, Rad, mag,
Diebstahl, Verband, Burg.
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Die Diskussion auf diesem Gebiet konnte weiter gefiihrt und zahlreiche
andere Beispiele angegeben werden. Wir haben nur einige wichtige und aktuelle
Forschungsaufgaben der Phonetik im Beitrag herausgegriffen.

Schlussfolgerungen

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass in den letzten Jahren zwar
bemerkenswerte Fortschritte in der Grundlagenforschung, in der Unterrichtspraxis
und in der Materialiengestaltung zu verzeichnen sind, die Situation der Phonetik
ist aber noch immer keineswegs zufrieden stellend. Es fehlen bessere,
komplexere, zielgerichtete Untersuchungen, die den Lernenden helfen, mit ihren
Ausspracheproblemen selbst fertig zu werden. Solide phonetische Grundlagen
bilden die Voraussetzung fur fremdsprachliche Kompetenzen, zu denen in erster
Linie die kommunikative, linguistische, interkulturelle, textuelle usw.
Kompetenzen zéhlen.
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KONCEPTUALNA METAFORA V PRINTOVYCH MEDIACH
Conceptual Metaphor in the Print Media

Julia Procikova

Abstract

The present paper focuses on the role of the conceptual metaphor in the print
media. The conceptual metaphor plays the central role in the system of thinking
and communication in every language and culture. Through these figures of
speech we are able to better understand the social and political reality of each
culture.

Keywords: Cognitiv Linguistics, Conceptual Metaphor, Print Media, Politics

Abstrakt

Der Artikel beschéftigt sich mit der Rolle der Metapher in den Printmedien. Im
Verstandniss der kognitivistischen Linguistik laufen menschliche Denkprozesse
metaphorisch ab, d.h., dass die Metaphern eine Logik in sich tragen, die uns hilft,
unsere Umgebung besser zu verstehen. Die Metaphern in den Printmedien
dienen zum besseren Verstandniss des politischen Handelns und legitimieren die
politischen Taten.

Schlisselworter: kognitivistische Linguistik, Metapher, Printmedien, politisches
Handeln

Uvod

Metafora sa poOvodne vyskytovala v literarnych Zanroch a slazila
predovSetkym na nepriame, obrazné pomenovanie veci a javov. Tento druh trépu
spolu s metonymiou a synekdochou obohacuje kazdy jazyk a v su€asnosti sa
v Sirokej miere vyuziva predovSetkym v masovej komunikacii, teda aj v tlaci.
V druhej polovici 20. storocia pokrog€il vyskum metafory tak daleko, Ze sa v rdmci
lingvistiky ako samostatnej vedy vyclenila tzv. kognitivna lingvistika, ,ktora je
jednou z disciplin kognitivnych vied a zaobera sa opisom a vysvetlovanim
mentalnych Struktlr a procesov spojenych s jazykovymi znalostami” (1, 2013, s.
11). V ponimani kognitivnej lingvistiky prebiehaju mysSlienkové procesy Cloveka
prevazne metaforicky. Metafora je povazovana za uréitd vnatornu logiku, ktora
predchadza hovorenému slovu, za ur€itd individualnu, av8ak kulturne
podmienend predstavu o hovorenom slove. V sUCasnosti sa stale viac do
popredia dostava konceptualna metafora, ktorad kognitivna lingvistika
charakterizuje ako produkt jazyka, myslenia, spolo¢nosti a kultury, pricom jazyk je
tu chapany ako prostriedok na organizovanie, spracovanie a sprostredkovanie
inform@cii.

Konceptualna metafora
Za priekopnikov tedrie konceptualnej metafory mézeme povazovat
anglickych lingvistov Georga Lakoffa a Marka Johnsona, ktori vo svojej publikacii
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Metaphors We Live By (2003) uvadzaju, Zze ,metafory su pritomné v naSom
kazdodennom Zivote, riadia naSu kazdodennu aktivitu, ovplyvriuju spésoby nasho
spravania a taktiez kontakty s fudmi a su teda nie jazykovymi prejavmi, ale skor
sposobmi myslenia“. NerozliSuju pritom metaforu od metonymie, paraboly di
hyperboly. Metaforou nazyvaju kazdy slovny vyraz, ktory je nositelom viac ako
jedného vyznamu. Dékazom toho sU vyjadrenia typu: mam krizu, som v siedmom
nebi, mam hlboko do vrecka, stojim na krizovatke Zzivota, nastupujem cestu
Stastia, ktoré pouzivame v beznej komunikéacii bez toho, aby sme si tuto
skuto€nost' zvlast uvedomovali. Takéto metafory sa nazyvaju kognitivne alebo aj
konceptualne metafory. Spajaju ciefovu oblast (target domain) a zdrojovu oblast
(source domain) metaforického prenosu, ¢im vznika metaforicky pojem, teda
konceptualna metafora. Zékladom konceptualnej metafory je tzv. metaforicky
koncept (complex metaphor), ktory je akousi vnutornou logikou, skrytou
Struktirou kazdej konceptualnej metafory. Azda najCastejSim prikladom je
spojenie POZNANIE JE SVETLO. Ak sa teda niekomu OTVORILI OCI interpretujeme
takato konceptualnu metaforu ako pozitivny jav spojeny s hladanim, pripadne
najdenim poznania, vedomosti. Ak si vSak niekto ZATVARA OCI, poznaniu, pravde
¢i vedomosti sa cielene vyhyba. Konceptualnu metaforu delia Lakoff a Johnson
na tri velké skupiny:

1. Strukturadlnu metaforu,
2. orientaénu metaforu,
3. ontologickt metaforu.

Uvedené skupiny konceptualnych metafor vychadzaju zo schém, ktoré autori
nazyvaju primary metaphors. Tieto sU zaloZzené na senzomotorickych
skusenostiach ¢i telesnych zazitkoch. Pod pojmom S§trukturalna metafora
rozumieme takd metaforu, ktora na zaklade jedného pojmu vytvara pojem druhy
a je zaloZena predovsetkym na fyzickych javoch a predmetoch. Casto citovanym
prikladom je metafora ¢as su peniaze, ktora prezentuje ¢as ako vzacny statok.
Strukturdlna metafora je Uzko spata s danym kultGrnym prostredim a jej
interpretacia je vacsinou kultirne podmienena. Orientana metafora vyplyva
z fungovania nasho organizmu a nasledne aj fungovania nasho okolia. Ako
hovori uz samotny nazov, orientatna metafora dodava pojmu priestorovu
orientéciu, napr. vlavo — vpravo, hore — dole, vnatri — vonku atd. Skasenost nam
hovori, ze plny pohar (tekutina je hore) je skisenost pozitivna (mbzeme sa napit,
uhasit smad, uspokojit svoju potrebu) a prazdny pohér (tekutina je dole) je
skusenost' negativha (nemdzeme uspokojit’ svoju potrebu, ostaneme smadni).
Z tohto zakladného prikladu mézeme vyvodit zaver, Ze HORE bude mat vzdy
pozitivny podtdén — stav uspokojenia, sytosti, ale aj bdelosti, premyslania, zdravia,
Stastia ¢i dobrej nalady. DOLE bude naopak nositefom negativnych javov, Cize
ospalosti, podradenosti, choroby, neStastia a nenasytenosti. Na rozdiel od
Strukturalnej metafory je orientana metafora skor fyzicky podmienena, pretoze
hore €i vlavo maju rovnaky vyznam vo vacsine kultur. Aj tu vSak mézeme badat
kultarne rozdiely, napr. pri vnimani minulosti a budicnosti. Vo vacsine kultar je
MINULOST ZA NAMI a BUDUCNOST PRED NAMI, v kultdrach orientovanych na minulost
je to ale opacne, MINULOST PRED NAMI a BUDUCNOST ZA NAMI. Tretim typom
konceptualnej metafory je metafora ontologicka, ktora je zaloZzena na porozumeni
udalosti, ¢innosti, citov a mySlienok ako ucelenych entit a substancii. Podobne
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ako orientatna metafora vychadza predovsetkym z poznania fungovania nasich
Casti tela a Cinnosti, napr. TELO ako celok, komplex (telo je nadoba, telo ako
stanok ), HLAVA ako centrum myslenia (hlava rodiny, hlava organizécie) ale aj
TEPLO ako pozitivny pocit (teplo domova, teplé miesto).

Na zéaklade uvedenej tebrie Lakoffa a Johnsona o konceptualnych
metaforach mdézeme konStatovat, Ze zakladné schémy ako aj metaforické
koncepty pramenia v kultirnych stereotypoch a ludskych senzomotorickych
skusenostiach. Je teda viac nez prirodzené, Zze ndm konceptualna metafora
pomaha porozumiet dianiu okolo nas a pomaha ndm vyjadrovat svoje pocity
a myslienky. Konceptualna metafora pouzivana v médiach, ndm rovnako pomaha
vytvarat si obraz o diani a stave veci. Tato skuto¢nost je dana predovSetkym
faktom, Ze metafora samotnd sa nachadza na rozhrani kognitivheho
a emotivneho myslenia achapania. Mnohé fakty =z prostredia politiky,
hospodarstva a spolo€nosti, byrokratické a ekonomické procesy si dokdzeme
predstavit az pomocou metafory, ktorG nam sprostredkivaju média. Urcité
metafory sU uz vSeobecne zauzivané a verejnost ma s nimi spojenu urcitu
emoéciu. Napriklad vlastny stat je Casto nazyvany koliskou, lodou ¢&i pristavom, €o
ma v recipientoch evokovat pozitivne emdcie spojené s pocitmi istoty a stability.
Naopak ur€ité krajiny su nazyvané tigrom, ¢o evokuje nie len velkost, rychlost
a reSpekt, ale aj moznost napadnutia, ako to vnimame v savislosti so samotnym
zvieratom. Ako konstatuja Lakoff a Johnson: ,metafory st neoddelitelnou
sucastou kultarnej paradigmy nositelov jazyka" (2, 2003, s. 210).

Metafora plni v médiach nasledovné funkcie:

a) legitima¢nu — tyka sa predovSetkym politickych krokov a €inov, ktoré sa
pomocou metafory stavaju verejne opravnenymi a zakonnymi;

b) kognitivhu — tyka sa vytvarania poznania a porozumenia reality;

c) evokaénu — tyka sa vyvolania ur€itej predstavy €i spomienky pri opise
udalosti.

Ak metafora plini legitimaénu Ulohu, je dblezité poznat tzv. vnutorny scenar
metafory, jej zakladni koncepciu, napr. otec = hlava rodiny = Uloha strazcu,
ochrancu, ale aj vychovavatela, osoby, ktora karha aj odmernuje. Pomocou tohto
scenara sa prenasaju bezné, vSeobecne zname skutocnosti zo zdrojovej oblasti
(napr. morélka rodiny) na cielovu oblast (napr. stat, unia), ¢im legitimuju politické
kroky a ¢iny. Podobne sa metafora sprava aj pri plneni kognitivnej funkcie.
Analyzou konceptualnych metafor v printovych médiach sa zaoberd Andreas
Musolff (3, 2000, 12) ktory rozliSuje metafory podla 12 skupin zdrojovych oblasti
(source domain):

1. cesta, pohyb, rychlost: korab eurozény uUspesne priSiel do dokov, cesta
k dohode;

geografia, geometria: politické rozkoly medzi eurépskym severom a juhom;
budova, technoldgia: jediny realny nastroj;

skupina, trieda, klub: posledny z triedy postkomunistickych krajin;

Skola, disciplina: urobit si doméace ulohy;

hospodarstvo, ekondémia, obchod: krajiny sa preratali;

Rodina, laska, manZelstvo: matka Eurdpa, silny brat Nemecko;

Nogakwd

20



8. zivot, sila, zdravie: zabranenie presunu nakazy, choré krajiny, zdravé
ekonomiky;

9. hra, Sport: Startuje maratén rokovant;

10. vojna, boj, pevnost: vytvorenie hradieb okolo Grécka;

11. divadelné hra, drama, Sou: odohrat najhorSie predstavenie;

12. pocasie, poveternostné javy a podmienky: zemetrasenie v eurozoéne.

Samotna zdrojova oblast vSak nie je vzdy dostacujuca. Rovnako dblezita
je projekcia metafory (conceptual mapping), ktora slizi na jej blizSie vysvetlenie,
napr. Startuje maratén rokovani = predchadzajlica priprava na maratén (bez
dokladnej pripravy sa neda maratéon zvladnut) + priebeh maratéonu (priebeh
maraténu byva zvacSa fyzicky naroény, vyZaduje si okrem dobrej kondicie aj
urcité sebazaprenie a prekonanie krizy) + ukonCenie maraténu (dobehnutie do
ciela, prekroCenie cielovej linie znamena uUspech) = vysvetlenie (maraton sa da
UspesSne zvladnut len po riadnej fyzickej a psychickej priprave). Dejova linia
(story-line), do ktorej je metafora zasadena, je rovnako podstatna pre jej spravne
pochopenie. Ak teda zajtra Startuje maratén rokovani na zachranu eura mbéZzeme
vychadzat' zo skuto€nosti, Ze vSetci ulastnici maratéonu sa dokladne pripravili,
maju jasny ciel a predpoklada sa, Ze uspedne dobehnu do ciela, pricom ciel =
zachrana. Kazda konceptualna metafora navySe obsahuje zakladné elementy
(conceptual elements), ktoré su odvodené z danej skupiny, v pripade maraténu je
to napr. beh, vytrvalost, namaha. Zakladnym elementom mézu byt pripisané aj
urcité vlastnosti alebo sa s nimi mézu spajat pridavné mena, ktoré slizia na
evokovanie pozitivnych, resp. negativnych emécii, napr. vytrvali bezci evokuju
uspech, teda pozitivnu emdciu, priCom nevydarend namaha nesie negativnu
emaociu, znamena neuspech.

Zaver

Konceptualna metafora ako produkt jazyka, myslenia, spolo€nosti
a kultdry zohrava dolezitG dlohu pri vnimani anaslednom pochopeni
kazdodennych procesov. Zakladné schémy ako aj metaforické koncepty
pramenia v kultirnych stereotypoch a ludskych senzomotorickych sklsenostiach,
¢im nam konceptualna metafora pomaha porozumiet dianiu okolo nas a poméaha
nam vyjadrovat svoje pocity a myslienky. Metafora je prirodzenou sucastou
nasho jazyka a pouzivame ju Casto intuitivne bez toho, aby sme ju zloZito
koncipovali. V médiach, predovSetkym v printovych, je pouzivanie rozliénych
metafor prirodzené. Na zaklade pouzitych konceptualnych metafor dokaze
verejnost’ lepSie pochopit politické konanie, ktoré je takouto formou ,dostupné*
Sirokym masam. Politika sa takouto formou legitimizuje a vytrdca sa z nej
imaginarnost’ a abstraktnost.
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ADAPTATION DES GALLICISMES
DANS LA LANGUE SLOVAQUE

Adaptation of gallicisms in Slovak

Iveta Rizekova

Abstract

The article treats the issue of French loan expressions and their translation into
Slovak language. The point of departure is a brief outline of foreign influences on
the development of French language which is further studied as a source of loan
expressions taken over into Slovak language. Examples from both general and
business language demonstrate the variations in adaptation towards the target
language in both meaning and form.

Key words: loan word, gallicism, adaptation, falsefriends, terminologie

Abstrakt

Prispevok spracdva problematiku prevzatych francuzskych vyrazov aich
prekladu do slovenciny.Vychodiskom je struény nacért cudzich vplyvov na vyvin
francuzstiny, ktora je dalej skimana ako zdroj vyrazov prevzatych do
slovenského jazyka. Priklady zo sféry vSeobecného a odborného jazyka
objasfiuju varianty vyznamového a formalneho prispdsobovania sa cudzich
prvkov v cielovom jazyku.

Kracéové slova: vypozitka, galicizmus, prispOsobovanie sa,faloSni priatelia,
terminolégia

Introduction

Le lexique d'une langue ne cesse de s’élargir imitant le développement
de toute la société. Les mots archaiques sortent de l'usage, les nouveaux mots
sont introduits dans la langue. L'inventaire lexical peut étre enrichi par propres
moyens de langue, mais aussi par des emprunts aux langues étrangeres.

Les mots frangais constituent une masse hétérogene du point de vue de
leur origine. De nombreux mots sont issus d'un fonds primitif trés ancien: le fonds
celtique et préceltique; le fonds latin, plus exactement latin vulgaire; « le fonds
germanique qui, du IV® au VlI°siécle, a fourni un apport assez considérable aux
idiomes d’origine latine parlés a l'intérieur de 'Hexagone» (1, 2000, p. 16-17). A
ce fonds primitif sont venus s’ajouter au cours des siécles, des apports dont
I'origine et la richesse variaient selon les circonstances historiques. Depuis le 1X®
siécle le latin vulgaire a commencé de s’enrichir de mots empruntés a la langue
des clercs. Le vocabulaire compte également une quantité de termes issus des
langues étrangéres modernes et passés en francais entre XV° et XX° siécle. La
succession de couches d’emprunts (grecs, germaniques, néerlandais, italiens,
espagnols, anglais, amérindiens, arabes, africains, turcs, japonais etc.) se montre
paralléle a la succession des influences économiques ou culturelles exercés sur
la communauté francaise (Walter, 1997, p. 9).
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Actuellement, les emprunts viennenten grande majorité de I'anglais.
Quoiqu’en France, on protege la langue contre l'invasion des anglicismes, c’est
'usage des anglicismes qui justifiera leur présence dans la langue emprenteuse.

Méme si certains linguistes puristes1 présentent leur attitude hostile
envers les emprunts, on ne peut pas négliger le fait que les expressions
empruntées aux langues étrangéres aident a développer la langue, le cas
échéant, a la décharger des expressions peu convenables. Cette contribution
vise le procédé d’emprunt des gallicismes et la facon de leur adaptation
dans la langue slovaque.

Des emprunts a la langue francaise

Quoique les langues paraissent étre construites sur un plan uniforme
dans leurs parties essentielles, elles offrent cependant certaines particularités.
Celles-ci se manifestent soit dans I'emploi des mots, soit dans la maniére de les
arranger. Les locutions particuliéres, appellés les idiotismes, n'ont pas leurs
équivalents syntaxiques exactes dans une autre langue (3). Les expressions ou
les constructions idiomatiques de la langue francaise sont nommées les
gallicismes. Parmi les gallicismes, les plus nombreux sont les substantifs®, et
c’est pourquoi nous nous servons des exemples appartenant dans cette partie du
discours.

Il existe des mots, empruntés au frangais, qui ont pris une signification
particuliére, et donc éloignée de celle du mot d’'origine. Prenons comme exemple
le mot francais le sentiment, provenant du latin sentimentum, dérivé du verbe
sentire (le Petit Larousse, 1972, p. 939).

En francais, le mot sentiment a plus d’extension parce qu'il désigne des
affections de I'ame, c’est-a-dire l'intuition, la faculté de recevoir des impressions,
de comprendre sans raisonnement ou sans expérience. L expression signifie
également I"émotion impliquant les fonctions cognitives, la maniére d'apprécier.
Le sentiment veut dire « I'état affectif d0 & des émotions » (ibidem), et aussi
« une disposition a étre facilement ému, touché » (ibidem). Le mot apparait dans
les tournures de politesse (par exemple Croyez a mes sentiments les
meilleurs.Veuillez agréer mes sentiments distingués). Par conséquent, la langue
francaise offre toute une gamme de synonymes de cette expression: conscience,
impression, intuition, instinct, sensation, opinion, avis, pensée, appréciation et
point de vue, mais aussi passion, émotion, affection, attachement, tendresse,
tendance etc.(4). Le mot sentiment est devenu la base de I'appellation d’un grand
courant littéraire de fin du XVIII® et début du XIX®siécle, dit le sentimentalisme.

En langue slovaque, le mot sentiment, traduit: cit, citovost, citlivost (5) se
signale par I'emploi assez restreint, plutét littéraire. La langue courrante connait
la dérivation en adjectif sentimentalny (trad. sentimental) dont le synonyme
precitliveny correspond en frangais aux équivalents: sensible, voire
hypersensible. Sentimentalny signifie également triste. La notion porte donc une
connotation plutdt négative (dans les exemples: hldpa sentimentalita, zbavit sa
sentimentality).

Dans les expressions figées slovaques, le mot sentiment est souvent
remplacé par un synonyme:

. avoir le sentiment de sa force — uvedomit’ si svoju silu (étre conscient de sa
force),
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e avoir des sentiments honnétes — mat’ ¢estné umysly (avoir des intentions
honnétes),

«  jadopte votre sentiment — suhlasim s vaSim nazorom (j'adopte votre avis/
votre opinion) etc.,

. mes sentiments distingués — s Uctou (avec du respect).

Néanmoins, la terminologie économique slovaque a adopté le mot
sentiment dans le terme économique indikator ekonomického sentimentu
(indicateur du sentiment économique)(trad. de I"auteur) (6).3

Dans certains cas, l'association de deux mots francais (adjectif +
substantify se traduit par un équivalent slovaque a mot unique
(un pauvre homme — chudak, un brave homme — dobrak).

Il arrive que la signification d'un adjectif peut varier en fonction de sa position

anteposée ou postposée par rapport au substantif. C'est une sorte de gallicisme

dans l'association des mots qui doit étre traduit en slovaque par deux adjectifs

différents car il existe une différence entre:

* un pauvre homme (chudak) et un homme pauvre (chudobny &lovek),

* un brave homme (dobrak) et un homme brave (odvazny &lovek),

« une sage femme (pdrodna asistentka) et e femme sage (poslusna alebo
rozumna zena),

» des propres mains (vlastnymi rukami) et des mains propres (Cistymi rukami),

« de différents vins (rézne vina) et des vins différents (iné vina) etc.

Des gallicismes métaphoriques
Plusieurs expressions figurées formant des gallicismes ont été tirées
d’anciens usages qui étaient plus familiers aux Francais qu'aux autres nations.
Elles refletent la vie aux temps des tournois, de la chasse, des jeux de paume.
Quelques exemples de gallicismes dont la traduction en slovaque recourt a
une métaphore différente.
* rompre en visiére a quelqu’un — postavit' sa na odpor,
» faire la barbe — prejst’ cez rozum,
« sauter du coq a I'ane — trepat’ dve na tri,
- enfermer le loup dans la bergerie — spravit capa zahradnikom,
e avoir plusieurs cordes a son arc — mat’ viacero Zeliezok v ohni,
il fait un froid de canard — je kruta (psia) zima,
« changer son fusil d’ épaule — obracat kabat,
e revenons a nos moutons — vratme sa k naSej téme etc.

Des comparaisons francgaises dont la traduction en slovaque est basée sur
la méme métaphore, comme par exemple:
» étre léger comme une plume — byt lahky ako pierko,
« avoir une faim de loup — byt’ hladny ako vik,
« un travail de fourmi — mravencia praca,
» étre doux comme un agneau — byt krotky ako baranok,
« étre tétu comme une moule — byt tvrdohlavy ako mulica,
« pratiquer la politique de 'autruche — hrat pStrosiu politiku,
» é&tre rusé comme un renard — byt prefikany ako liSiak,
« avoir le ceeur sur la main — mat’ srdce na dlani,
< voir la vie en rose — vidiet’ Zivot ruzovo,
« étre la cinquiéme roue du carrosse — byt piate koleso na voze,
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« accueillir (recevoir) quelqu’'un a bras ouverts — vitat' niekoho s otvorenou
nérucéou etc.

La distribution thématique des gallicismes lexicaux dans le slovaque
Puisque la plupart des gallicismes se sont bien intégrés dans la langue
slovaque, on ne se rend pas souvent compte de leur origine francaise.

e Gallicismes dans la communication courrante:

Vie quotidienne

logement: garsénka, manzardka, penzion, fotel, divan, parkety;
toilette: toaleta, biZzutéria, raz, krém, manikdra, masaz, parfum, raz;
mode: manekyna, elegan, kravata, dekolt, bluzka, neglizé;
nourriture: aperitiv, griotka, likér, pralinka, bujén, pomfritky, kroketa;
profession: profesia, inZinier, servirka, pilot, Sofér, hosteska;

loisirs: karty, ruleta, vabank, biliard, kankan;

sport: pirueta, parkur, peloton, parasSutista, servis;

étiquette: distingvovany, kompliment, diskrétnost, pardon, madam;
caractéere: naivny, sentimentalny, galantny, karierista, profesional.
Vie publique

parlament, premiér, prezident, minister, rezim, reforma, republika.

e Gallicismes dans la communication artistique:

beaux-arts: kolaz, vernisaz, expozicia, busta, portrét, karikatdra;
musique: Sansoén, etuda, refrén, ouvertdra, nokturno, fanfara;
langue et littérature: lingvistika, argot, Zargon, kalk, romantizmus;
théatre: kulisa, angazman, kostym, marioneta, tantiéma, pierot;
variété: cirkus, manéz, kabaret, Zonglér, kuplet, Sapité atd.

e Gallicismes dans la communication de spécialité:

philosophie et histoire: jakobin, hugenot, bastila, revolicia;
journalisme: reportaz, klisé, tirdaz, Zaner, Zurnalista, Zurnal, publicita;
diplomatie: ambasada, atasé, diplomat, misia;

administration et droit: oktrojovat, garantovat, Sifra, administrativa;
commerce: marza, haussista, akreditiv, kreditka;

services postaux: posta, rekomando, kuriér, koreSpondencia;
télécommunications: mobil, telefén, satelit, transfer, termindl;
service militaire: Zenista, bomba, defilé, eskorta, flotila;
gastronomie: marinovat, flambovat, grilovat, fritéza, delikatesa;
santé publique: dentista, plomba, droga, vizita, operovat;

sciences techniques: fasada, limuzina, karoséria, karburator, motor;

architecture: frontén, mezoneta, ozival, fasada, freska.

L'adaptation des gallicismes

Les emprunts linguistiques forment des relations courantes et normales
entre des nations ainsi que leurs relations économiques, politiques ou sociales.La
langue cible assimile des mots empruntés et les intégre correctement dans son
systeme linguistique. L adaptation peut se manifester au niveau phonétique,
morpho-lexical, ainsi qu”au niveau syntactico-lexical ou stylistique.
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Langue Langue Adaptation

Initiale cible

terme équivalent sémantique de forme

frangais - slovaque

(facture) f (faktdara) f

pro forma pro forma aucune aucune

partenaire m partner m aucune orthographe
prononciation

projet m projekt m aucune orthographe

contrat m kontrakt m prononciation
inclusion de k"

quorum m kvorum s aucune genre

guota m kvéta f orthographe
prononciation

rente f renta f aucune suffixe

forme f forma f orthographe

facture f faktira f prononciation

marge f marza f — monosémie

coopération f kooperacia f

profession f profesia f

délégué m delegat m

annulation f anulovanie s aucune partie dudiscours

financement m financovanie s suffixe

négociation f rokovanie s genre

escompte m skonto s orthographe
prononciation

formation f forméacia f — monosémie suffixe
orthographe
prononciation

Tableau 1. L’adaptation des emprunts du francais des affaires

Ces termes ne changent que modérément leur forme, et cela sans
modifier le sens original du mot.

L’adaptation phonétique est la premiére qu’'un emprunt subit. Dans la
langue emprunteuse, on néglige les phonémes inconnus ou imprononyables et
leur substitue des phonémes usuels. lls’agit par exemple de la substitution du [y]
frangais par le [u] ou [u:] slovaque (justice — justicia, facture — faktira).

En général, l'adaptation orthographique est connectée avec
I'adaptation phonétique. Le slovaque priorise le principe fonétique selon lequel
«on écrit comme on entend ». La forme graphique est changée afin d'étre
perceptible plus facilement (marge — marza). En revanche, dans les derniéres
années, comme si le slovaque s'y résignait, car a coté des mots adaptés |l
emprunte des mots gardant leur orthographe d’origine (Sehnal, 2011, s. 18).
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L’adaptation

morphologique est

plus

complexe.

C'est causé

notamment par la différente typologie des deux langues: le frangais la langue
analytique et le slovaque la langue synthetique (valeurs en circulation — obeZzivo).
L'existence d’un troisieme genre en slovaque (mais absent en francais) permet le
passage des substantifs terminés en -tion (fém.) ou -ment (masc.) a la catégorie
de forme substantivisée du verbe du genre neutre (annulation — anulovanie,
financement — financovanie).

Terme Equivalent Faux-ami Equivalent

frangais —  slovaque francais

confirmation potvrdenie konfirmacia confirmation religieuse

dépdt sklad, vklad depo dépbt m de

locomotives

publicité reklama publicita notoriété

circulaire obeznik cirkular scie circulaire

notes poznamky notes carnet

affaires obchod, obch. aféra mésaventure
zalezitosti

rapport sprava, referat raport rapport militaire

collaborateur spolupracovnik kolaborant collabo

promotion podpora predaja promécia remise de

(des ventes) diplémes

universitaires

régie sprava Statnych rézia frais généraux;
podnikov mise en scéne

balance obchodna bilancia | balancovanie surplace

(commerciale)

police poistovacia zmluva| policia police

(d"assurance)

(société) anonyme | akciova anonym lettre anonyme
(spolocnost)

(siege) social sidlo spolo¢nosti | spolodenské sidlo résidence

a tempérament na splatky s temperamentom par tempérament

Tableau 2. Des faux-amis dans la traduction en slovaque

En ce qui concerne I'adaptation sémantique, un emprunt integré peut :
- conserver sa signification originale (ambassade — ambasada);
- prendre des significations qu'il n'a pas dans la langue initiale (balance —

balancovanie);

- étre transféré a des notions qui ne sont pas identiques a celles qu'il désignait
dans la langue initiale (publicité — publicita);
- perdre sa polysémie au profit d'une monosémie dans la langue d'accuell
(bourse — burza).
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Terme Equivalent Faux-ami Equivalent

slovaque francais slovaque

blanketa formulaire, blanquette ragu z bieleho
imprimé masa

penzia retraite pension vyplata na

dbchodku

kurz cours courses nakupy
classes change

evidencia enregistrement évidence zrejmost’
relevé

Tableau 3. Des faux-amis dans la traduction en francais

Les tableaux 2 et 3 présentent des faux-amis, c'est-a-dire des
expressions ayant une forme identique ou similaire dans le slovaque et le
francais, mais dont les significations sont bien éloignées. Les expressions sont
frequemment incorrectement interchangés par les usagers en raison de trois
signes majeurs: identité formelle, identité du contenu (quelques significations
communes) et celle de fonction (association abusive).

Malgré quelques exemples mentionnés, la présence des faux-amis dans
les textes de spécialité parait étre plutbt rare. Les textes scientifiques et
professionnels prévoient la moindre divergence entre ,signifiant” et ,signifié“, en
d'autre termes, dans la traductologie, il s’agit de ,correspondance” et
.d'équivalence" (7, 2014, p. 91) (trad. de l‘auteur). La terminologie et les
professionalismes sont influencés davantage par les internationalismes.

Pour conclure

Les emprunts se sont répandus grace aux contacts parmi les nations. Au
début, c’étaient avant tout des relations commerciales qui facilitaient I'échange
des mots étrangers. De nos jours, a I'époque des médias et des réseaux sociaux,
les emprunts pénetrent dans le vocabulaire plus rapidement et plus facilement.
Etant donné que les éléments étrangers pénétraient dans une langue dés étapes
les plus anciennes de son développement, il se pose la question si emprunter ne
présente pas la nature immanente de toute langue. C’est ainsi que la langue doit
étre vue en opposition avec d'autres langues qui ont des traits différents mais, en
méme temps, quelque chose de commun avec celle-ci. La propre langue, depuis
sa constitution, n'a pas été prise comme une langue « suis generis », mais
comme un cas particulier de la langue du genre humain ayant donc la nature
commune avec d’autres langues. Etant donné ce point de vue, onadmetla thése
dulinguiste slovaque J. Dolnik que « L'ouverture envers des moyens de la langue
non intrinséque est devenue une des caractéristiques de la conscience
linguistique » (8, 2003, p. 165) (trad. de I"aut).

L'approche sociolinguistique dans la recherche actuelle des emprunts
préte I'attention aux facteurs extralinguistiques, psychologiques et socioculturels.
On procéde de la recherche du systeme linguistique abstrait a la recherche de
son fonctionnement dans la situation réelle. Les emprunts répondent aux besoins
des usagers réels. Les usagers eux-mémes choisissent quels mots vont survivre
et lesquels vont disparaitre.
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La question de haute actualité au niveau européen, voire mondial,
représente la position de I'anglais comme langue véhiculaire. La concentration
vise des contacts plutt problématiques. Aux contraire, les contacts linguistiques
entre le slovaque et le francais se déroulaient sans graves problémes.

La langue francaise a été considérée par les Slovaques comme une
langue de prestige, de la diplomatie, de I'élite. Actuellement, les gallicismes se
développent davantage de maniére qualitative: dans le cadre de la formation des
mots, de la sémantique et la stylistique. En outre, on voit une perspective d’'un
enrichissement quantitatif surtout aux thémes de la communication spécifique et
ceux de la terminologie.

Notes

1 Pendant des siécles on observe plusieurs tentatives puristes. Dés sa
fondation, I'’Académie Francaise prétend a rendre la langue francaise
«pure, éloquente et capable de traiter les arts et les sciences» (2, p.12).
Plus récemment, la loi Toubon (1994) veut obtenir I'interdiction d’utilisation
des anglicismes en francais. De méme que Claude Hagége considére la
domination d’'une seule langue comme une menace (Telekyova, p. 12).

2 Deux tiers (2678 unités) de toutes les unités empruntées au frangais (4222
unités) sont des substantifs (Orgofiova, 2002, p. 33).

3 Cet indicateur est dérivé des recherches des attentes des participants du
milieu économique dans différents domaines d’'industrie et de services (6).
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ON THE ROLE OF DIPLOMATIC LANGUAGE
Ponb AnNnnomMmaTn4eckoro 43blka

Jarmila Rusinnakova

Abstract

The article deals with the issue of a diplomatic language and the importance for
future international relations experts to study it systematically. A diplomatic
language is a professional language, or, LSP (Language for Specific Purposes)
as well as LAP (Language for Academic Purposes) in case of being the object of
the scientific research. Communication skills and the ability to master the
diplomatic language are facilities by means of which diplomats try to achieve their
goals peacefully within so called “soft power* as opposed to “hard power".
Succinctly the situation in diplomatic language research and teaching in Slovakia
is described as well.

Keywords: diplomatic language, Language for Specific Purposes (LSP),
Language for Academic Purposes (LAP), diplomat, international relations expert

AGcTpakT

CraTtbs nocssueHa npobrneme AMNIOMaTUYECKOro A3blka U HeobXoaAMMOCTH ero
cuctemaTnyeckoro obydeHus cneuuanuctamm B obnactu  MexayHapogHbIX
OTHOWeHuN. nnnomMaTnyecknin a3blk — 3TO A3bIK NpodeccuoHanbHbli, nnn LSP
(A3blk onsa cneumanbHbIX Lenen, Language for Specific Purposes) n Takke LAP
(A3bIk 4Na Hay4dHbIX uenen, Language for Academic Purposes), ecnv oH sindetcs
npegMeToM  HayyHOro  uccrnefoBaHus.  KOMMyHMKaTMBHOE — MacTepCTBO
OMnNIoMaToB — 9TO CPEACTBO, MPUMHUMAEMOe ANns OOCTVXKEHUSA ueneri MUPHbIM
nyTém B pamkax Tak HasblBaeMown ,Msrkown cunbl” (,soft power”) B npoTtusoBec
,TBépaon cune* (,hard power”). BkpaTtue onvncaHa cuTyauusi B ob6ract nay4eHus
W npenogasaHus AUNIIOMATUYECKOrO A3blka M KOMMYHMKauum B Crosaukon
Pecnybnuke.

KnioueBble cnoBa: AunnoMaTMYeckuid A3blK, A3bIK AN cheumanbHbiX Lenen
(LSP), si3blk gna HayyHbix uenew (LAP), aunnomart, cneuyuwanuct B obnacTtu
MeXAYyHapOAHbIX OTHOLLEHWN

Today, in the world of complicated international relations LSP (Language
for Specific Purposes), especially the language in international relations, is
becoming increasingly influential. The globalization on international relations
requires diplomats and representatives of various international organizations
extended sophisticated knowledge not only in the humanities (e.g. history,
political science, linguistics, psychology, communication), but also in other
sciences, especially in computer science, mass media, economics or logic.

Accordingly, the language of diplomacy interacts with other linguistic
registers, but in spite of all new processes, phenomena and the ever-changing
environment in which diplomats work, the word of the international relations

32



expert is of particular significance. It is dangerous to neglect the content, to
misuse words or phrases, to interprete subtleties of the language in a wrong or
different way because it can lead to serious misunderstandings, tensions in
relationships or even conflicts. Where a diplomat’'s word is absent, a general's
word comes. Our history knows many examples when diplomatic negotiations
have not been successful for various reasons and the time came when generals
“started to speak".

In the scientific literature there are many works and publications of
linguists and diplomats on the need to speak the language perfectly, to master it,
to understand all the subtleties of the language, to be able “to read between lines*
correctly, to perceive national and cultural peculiarities of the foreign partner's
communicative behaviour, but only relatively recently articles about so called “soft
power“ in connection with international relations issues appeared. Language
export as the main means of communication between participants in international
relations is becoming an increasingly important segment in the implementation of
so called “soft power” in international relations. Language specification and
principles of the language and culture presentation abroad are the subject of
international politics in the sense of the implementation national and state
interests, because not every challenge of the international community can be
solved today by force. Military approach as one of the strongest factors
influencing the course of the world politics is displaced by other forces, especially
economic, scientific, environmental, demographic and informational ones. As the
bipolar confrontation is surmounted nowadays, voices for cultural and
multicivilizational colourful modern world are heard more and more frequently.
Due to the increasing globalization international relations experts of “small states"
(but not only them) speak about the need to cultivate relations with other states
and nations in the more “civilized" form — the form of culture export in general and
language export in particular. Some aspects of language policy are considered to
be part of the international cultural policy today.

Thus, language as the primary means of communication among
subjects of international relations, including states and their inhabitants, is not
only means of communication in order to exchange information, but also the
means by which it is possible to affect the efficiency of a course of events in the
world. By means of languages and their efficient use subjects of international
relations exercise their influence in the world in order to protect their areas of
interest, which can be considered to be a new approach in the world of politics,
diplomacy as well as linguistics.

What is it — the language of diplomacy, the language of specialists in
international relations, the language in which international negotiations are carried
on? How powerful is the diplomat’s word? Can we consider the language of
diplomats to be at the same time the diplomatic language? Is the diplomatic
language characterized approximately by the same or similar linguistic features in
case of various language mutations?

Diplomatic language, as the subject of the scientific research, combines
a number of scientific disciplines — linguistics in the broadest sense (and within its
framework political linguistics as a new dynamic subdiscipline), diplomacy,
communication theory, rhetoric, sociology, sociolinguistics, history and logic. This
means that the diplomatic language, or the language of international relations
experts (the term is preferred by some scholars in the Russian Federation), can
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serve as an object of research of scholars from various areas, but primarily these
are linguists, political scientists and diplomats as well as specialists in the field of
communication, including intercultural communication. That means all those
involved in the political sphere of communication and all those who consider
linguistic and extralinguistic means to be at the same time one of means and
methods in the struggle for political power in the process of communicative
impact on the political consciousness of the society. Diplomatic communication
plays an essential role in shaping messages targeted at maximizing the desired
impact and minimizing undesired collateral effects (1, 2009, p.39).

In other words, it can be argued that the subject of our research — the
diplomatic language — is a focus of three major research areas — linguistics,
diplomacy and communication. If to study the diplomatic language in the narrow
sense, given the relationship with other disciplines, the number of scientific fields
is much bigger. In our view this is natural, since the politics and language are
closely related, interlaced with one another and multidirectional political
processes in the multipolar world are reflected in language, which itself becomes
multifunctional and diverse.

Language as such, including LSP, continues to be the focus of linguists
around the world today. In their scientific monograph, Russian linguists A. P.
Minyar-Belorucheva and O. A. Vdovina deal with theoretical questions related to
the specific functioning of the language of International Relations as the functional
and stylistic variety of the scientific speech. A.P. Minyar-Belorucheva and O. A.
Vdovina identify five stages in the LSP development: register analysis, discourse
analysis, target situation analysis, skills and strategies and learning-centered
approach, i. e. an approach that focuses on training. It is possible to talk about
the appearance of the sixth stage in the LSP development- learner-oriented
approach. The distinguishing feature of this approach is the focus on the learner
and his/her needs and interests (2, 2008, p. 7). Later, from LSP LAP (Language
for Academic Purposes) was developed. It is further subdivided into LGAP
(Language for General Academic Purposes) and LSAP (Language for Specific
Academic Purposes). And the language of the experts in international relations is
part of LSAP.

Diplomatic language (the language of diplomats) as a way and a tool of
conducting diplomatic relations between states is a specific language,
a professional language. It can be classified as the Language for Specific
Purposes. As a subject of the scientific research it is LSAP — Language for
Specific Academic Purposes. In any language mutation it is an inseparable part of
the standard, codified language that is not territorially determined, but used in
certain professional situations, particularly in diplomacy, in international relations,
but not only in them. As Language for Specific Purposes — a diplomatic language
is

a) means of the state’s communication with the outside world,

b) means of communication in the field of international relations,

c) language by means of which official bilateral and multilateral
negotiations among states are carried on,

d) language of treaties.

Some scholars emphasize that it is a language which is characterized by
certain expressions and phrases that make up the diplomatic vocabulary (for
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example A. P. Minyar-Belorucheva and O. A. Vdovina from Russia, L. Téth, P.
Rusifnak, P. VrSansky from Slovakia). The others write that the diplomatic
language serves as “lingua franca“ of diplomats, i. e. common and the most
frequently used language in the world of diplomacy. In the historical overview in
the world of “lingua franca“ they argue that, historically, the first common
diplomatic language was the Akkadian language (approximately 3rd millenium
BC), then the Aramaic language (approximately 10th century BC), later there was
a period of “competition“ of three diplomatic languages — Latin (in Europe), Greek
(dominant especially in Byzantium), and Chinese (in Asia). French became
adominant diplomatic language in the 18th century as alanguage “par
preférence”. English became the language of “lingua franca“ of diplomacy after
World War | (Ch. Jonsson and M. Hall, H. Nicolson).

Sir H. Nicolson gives the diplomatic language specific features of some
common language of diplomats as their means of communication, both orally and
in writing. Such a language was Latin in the past, later French, and today it is
English. Sir Nicolson also describes the diplomatic language as alanguage of
courtesy (3,1977, p.57).

I. V. Popov, the famous Russian diplomat, was comparing means of core
activities of a soldier and a diplomat in the attempt to achieve objectives of the
state in foreign policy. For a soldier these are weapons, for a diplomat it is a word
(4, 2006, p. 35).

A Brazilian linguist F.G.Matos based his claim on the role of the
diplomatic language on the theory of positivism in diplomacy, i.e. understanding
of the diplomatic language from a positive point of view and he characterized it as
a defender of peace and the management of conflicts between nations peacefully
(5, 2004, p. 283). It is possible to add that this view is shared by many scientists
and politicians. It is the truth — the main role of diplomacy is to solve tensions and
conflicts among states peacefully and through negotiations.

One of the prominent representatives of the French School, E. Pascual,
also reflects on the role of the diplomatic language and writes that the art of
diplomacy is, above all, the ability to communicate. The successful diplomat can
always be recognized through his ability “to work with the language”, whether
orally or in writing (6, 2004, p. 10).

O. A. Vdovina from MGIMO (Moscow) writes that the touch of the political
systems of countries throughout the world requires clarification of terms, national
and international concepts, that, of course, is the crucial problem of the present
stage in the development of international relations. Accordingly, the study of EIRS
(English for International Relations Students) as part of LSAP (Language for
Specific Academic Purposes) includes the analysis of language structures, the
study of lexical-phraseological composition, grammar and style of scientific texts
on international relations. (7, 2010, pp. 236 — 237). The study of scientific texts
on international relations is necessary for an adequate understanding, which is an
indispensable stipulation for successful communication in international contacts.

In the Slovak scientific literature there are many works, many publications
of diplomats who agree that the ability to master the language (their own and
foreign), the ability to communicate, the ability “to read between lines" is an
essential prerequisite for a successful diplomat and, as a result, for a successful
foreign policy of the state as well (P. VrSansky, L. Téth, P. Rusinak). But in
linguistics or political linguistics we have no work or monograph dealing with the
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linguistic analysis of texts on international relations in the Slovak language.
Political linguistics and rhetoric, public diplomacy are all new disciplines which are
beginning to take their place among different humanities and are thought in
Slovakia to be perspective. If diplomats write about the role of the language (apart
from other issues), it is not a linguistic point of view, if linguists write about LSP,
not in connection with diplomacy, and usually in relation to other sciences.

Discourse about the diplomatic language in Slovakia is only at the initial
stage. Our scientific research of the diplomatic language as LSP and LAP, and
the linguistic and intercultural analyses of texts on international relations in three
language mutations (English, Russian, Slovak) has only begun. But what is
possible to say already today is the fact that it is irony that certain steps in this
area are taken quite slowly, primarily by universities and scientific institutions.
Irony, because despite the general agreement and understanding of the need for
training courses of the diplomatic language (English, French, Russian or any
other, but especially the official languages in the UN) for future diplomats and
specialists in international relations, despite the fact that Slovakia as a small
country supports the concept of “soft power* in international relations and
understands the role of languages in the export of public diplomacy, universities
do not offer their students such training and study programmes that would
systematically and comprehensively develop an approach to learning diplomacy,
linguistics and communication in international contacts, diplomatic language and
diplomatic protocol. Some institutions offer study programmes in the field, but
only partially. It is, first of all, Comenius University, Faculty of Law, Institute of
International Relations and Legal Comparatistics in Bratislava, University of
Economics, Faculty of International Relations in Bratislava, Matej Bel University,
Faculty of Political Science and International Relations in Banska Bystrica,
Central European University in Skalica. These are main academic institutions
trying to contribute to the training of future experts in international relations and
cooperate with the Ministry of Foreign and European Affairs of the Slovak
Republic. And thus, it is assumed that graduates from these institutions will be
able to protect the interests of the Slovak Republic in the European Union bodies
as well as in international relations in general.

The study programmes of some other colleges and universities in
Slovakia partially include international relations and diplomacy. This meas that
within the framework of such subjects as Political Science, Economics or
European Union Issues students can choose such major fields to study as
Introduction to Diplomacy, Diplomatic Protocol, Business Negotiations or
Intercultural Communication. LSP, mostly English, is also in the list of subjects
that are taught as compulsory or — in some faculties — even as optional ones only
(in the Reference list some webpages of the above mentioned institutions are
included). To emphasize the fact that in most cases a diplomat or a specialist in
international relations works with the foreign-language word, speaks, writes,
negotiates, collects data, makes analyses in a foreign language (not his/her
mother tongue), professional training in the broadest sense is simply vital. Their
communicative skills are results of many years of training — linguistic, cultural,
diplomatic, professional, personal one. It is also the result of experience in
international relations.

In connection with these requirements, it is necessary to state that,
unfortunately, a systematic approach to the training of future international
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relations experts in Slovakia is absent. There are, in our opinion, some reasons —
lack of experience, low “demand”, low requirements in general, lack of
emphasizing the needs of language cultivation and business behaviour cultivation
(especially for businessmen), but also absence of diplomatic language research
in general as well as the Slovak diplomatic language research.

In conclusion, we can say that the diplomatic language should not be
a priority only for diplomats and politicians. It is also used in academic and
professional communication in various other spheres, often in prestigious
situations. Diplomatic language gives the opportunity to cultivate a common
(general) language, which is, dues to the influence of mass-media and
information technologies, becoming too concise, superficial, sometimes even
aggressive. It is possible to assume that the need for other forms of
communication, more cultivated, will increase.

Summary

A diplomatic language is a specific professional language. It is necessary
for diplomats to master and understand it. A word, written or spoken, is a
diplomat's only weapon. The diplomatic language is also used in scientific,
professional (internal and public) communication, in many cases in prestigious
situations. Nevertheless it does not have to be only diplomats” privilege. It
provides an opportunity to cultivate the language, common (or general) as well as
professional. In other words, it can be classified as Language for Specific
Purposes and by an object of the scientific research as Language for Academic
Purposes.

Slovakia, as a small country, supports the concept of so called “soft
power” and understands the importance of cultures and languages in the export
of public diplomacy. But in our country the diplomatic language research is at
initial stage only. The future desired results will relate to the definition of
diplomatic language, to the confirmation of the hypothesis that in any language
mutation it has certain similar linguistic features with intercultural specifications.
The research is intended to be carried on the linguistic analyses of texts in
international relations in three languages — English, Russian and Slovak.

In higher education system in Slovakia, it is highly important to introduce
a complex systematic approach to the professional training of future diplomats
and representatives of various international organizations due to the fact that
today some universities and colleges provide the desired study programmes,
though only partially.
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OVnANOr KYNbTYP:
KOMMYHUKATUBHOE NOBEAEHUE CITOBAKOB U KA3AXOB
CPABHUTEJIbHbLIN AHANU3

Dialogue of Cultures: Communication Behaviour
of Slovaks and Kazakhs

KamapuHa Cmperkosa
CaHdyzaw Cadbikosa

AGcTpakT

B npegnaraemon crtatbe 3aHMMaemcsi OCODEHHOCTAMW KOMMYHUKaTUBHOIO
noBefeHVs1 NpeacTaBuMTene ABYX PasfUYHbIX KynbTyp: CMOBAaKOB WM Ka3axoB.
YCnewHocTb MHTEPKYNbTYPHON KOMMYHMKaLMM BO MHOIOM 3aBUCUT OT 3HaHUS
KynbTypbl Hapoda, ee OCODEHHOCTEN, OT 3HaHWS HaUWOHAIbHOMO MbILIIEHMS
npeacraBMtenen ToM WM MHOW KynbTypbl. Kak pa3 atm cneuuduyeckme
0COBEHHOCTM MOryT MOBNUATL HA YCNELHOCTb AENOBbIX NEPEroBOpoB.

KniouyeBble cnoBa: MeXKynbTypHas KOMMYHMKaLWS, KOMMYHUKaTUBHOE
nosedeHve, HauMOHamnbHble MoBedeHYeckne OCOBEHHOCTU, OCOBEHHOCTU
MbILLIEHNS NpeacTaBuTenen NHOM KynbTypbl.

Abstract

The aim of this paper is to highlight differences in communication behaviour
between Slovaks and Kazakhs, the representatives of two different cultures.
Effective intercultural communication is not the result of sophisticated knowledge
of a particular foreign language. Its success is strongly associated with the
acquisition of culture-specific knowledge, because it can highly influence the
outcome of business negotiations.

Keywords: communication behaviour, effective intercultural communication,
different cultures, business negotiations.

BeepneHue

MHTepec K MEXKyNnbTypHOM KOMMYHWKAUMW WM K KOMMYHUKaTUBHOMY
noBeSEeHNI0 HAapOAOB BO3POC B KOHUe XX u Hadane XX| Beka no psagy npuymnH: ¢
OLHON CTOPOHbI — B CBA3U C Gonbluen cBoboaon nepensukeHus (obpasoBaHue
LLIEHreHCKOro  MPOCTPAHCTBA)  YrnybnsawTcsa  MeXHauMOHamnbHble  KOHTaKThl,
pacwunpsTCa AernoBble KOHTaKTbl, HO, C APYrolM CTOPOHbI — YyBenuM4MBaeTcs
YNCIIO MEXITHUYECKUX KOH(nukToB. A Beab noan Ha 3emne pasHble, U B
«KaxgoM MOHacCTbIpe CBOM YCTaB». YK ecnu cobpancs B 4y>KON MOHacCTbIpb — HE
HaZewncs, YTO MOJSIHOCTBIO BblyYMLIb YYXOW YCTaB, HO XOTa Obl cTapaincs, n He
3abbiBayi nogpasymMeBaTb B CMOPHbIX Cryyasix, YTO YY>KOW yCTaB OTnm4aeTcs oT
TBOEero. Macca HenpuaTHOCTen Npy 3ToM 06onayT TebS CTOPOHOMN.
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CnoBaukas Pecnybnuka ycTaHoBuna AWNAOMaTUyYeckne OTHOLUEHUS
¢ KazaxctaHom B 1998 roagy. B 2005 rogy B AcTtaHe oOTKpbinochk [MoconscTBo
CnoBaukon Pecnybnukn. B 2009 r. 6bin OTKpbIT KOHCYNbCKUIA oTAen Pecnybnvku
KaszaxctaH B CnoBaukon Pecnybnvke. Ha pgaHHbIA MOMEHT nognucaHo 16
OOKYMEHTOB Ha MEXNPaBUTENbCTBEHHOM U MEXBELOMCTBEHHOM YPOBHSX,
KOTOpble CO3[alT MpaBOBble OCHOBbI ANs coTpygHudectBa (B KasaxcrtaHe
JencTtByeT oOkono 17 COBMECTHbIX MpeanpuaTMii CO CIOBaUKMM  y4acTUEM,
fonbLloy MOTeHUMan 3anoXeH B TPaHCMOPTHOW cdepe, NockonbKy obe CTpaHbl
ABNATCHA TPAH3UTHBIMWU rOCyAapCTBaMu, pa3BUBaEeTCA KynbTYPHO-ryMaHUTapHoe
COTPYAHNYECTBO (MOSIBUMUCH YUYPEXAEHUAM U BO3MOXHOCTU AN MPOXOXAEHMUS
CTaXnpoBOK — npenogasatenu Akagemuu [ocyaapCTBEHHOro YnpasneHusa npu
Mpe3ungeHTe Pecnybnukn KasaxctaH B AcCTaHe — MpOXOAWNWN CTaXWMPOBKY B
OkoHomMmuyeckoM yHuBepcuTeTe B bpaTtucnase). (1, 2009, c. 48)

Bcé nepeuncneHHoe Bbllwe CBMAETENLCTBYET O TOM, 4YTO KasaxctaH gns
CnoBakMnm NepcrneKkTUBHBLIA TOProBbii napTHEp. OT 4Yero 3aBMCUT YCMELUHbIN
OuM3HeC, ycnelwHas MeXKynbTypHas KOMMyHMKauma? Ecnv OCHOBHOW LEenbto
obLLeHNsA C MHOCTpaHUaMu siBNSeTcs GU3Hec, TO Ha NepBbl MnaH BbICTynawT
HaUuMoHanbHble noBefeH4Yeckne 0oCOBEHHOCTWN, CBA3aHHbIE C  BbIMOJSIHEHMEM
npodeccuoHanbHbIX 00A3aHHOCTEN: NMpe3eHTaunn, NeperoBopsbl, AenernpoBaHme
NOSTHOMOYMI, NpocunNakTnKa KOHANKTOB U T. 4.

B HacToAwen ctatbe Mbl nonbiTaeMca obpaTuTb BHUMaHWE Ha
HEKOTOpbIE TUMbl KOMMYHUKATUBHbIX CUTYaUuMiA U NPUBECTU MPUMEpPbI, KOTOpble
OEMOHCTPUPYIOT pasnnymns N cxoactea KOMMYHUKATUBHOIO NMOBEAEHUS CITIOBAKOB
N Ka3axoB, BblTEKaKLME U3 HaLMOHANbHOrO MeHTanuTeTa. Ha dopmupoBaHue
HaUWOHaNbHOrO MeHTanuTeTa, Kak W3BECTHO, MOBMMSANM reorpaduyeckme,
NnonuTUYECKne, coumarnbHble YCIOBMS, BIUSIHUE pasHbIX KyrbTyp, C KOTOPbIMU
Hapo4y MPUWIOCb CTOMKHYTbCSE B XO4e McTopudeckoro pas3sutuda. Ha
(bOpMMpOBaHUE CIIOBALKOrO HaLMOHANbHOrO Xapaktepa MOBMNWUANM, C OOHOM
CTOPOHbI  OOuwieeBponenckne dgunocodcknue, MNONUTUYECKME U KYIbTYpHbIE
TeHAEeHUMMN (BNUsiHUE pauunoHanuama, anoxa NpocBeLleHns), ¢ Opyro CTOPOHbI,
YCINOBMS HALUMOHAIbLHOM XU3HW B cocTaBe ABCTpo-BeHrepckoi umnepuu.

Ha kasaxckvi MmeHTanuteT NOBMANWN CYpPOBbIA KNUMAaT cTenen — fieToMm
Xapa, 31Mon XOnog, a TaKke pasHble nepvogpl NCTOpUMK:
MOHTIOJIbCKUA/MOCINIEMOHIONIbCKMIA  Nepuog, Nepuog  PYCCKOW  KOFOHM3aLuMM,
COBETCKUiA Nepuog.

CpaBHUTeNbHbIA aHaNU3 KOMMYHWMKaTMBHOIO MNOBeAeHUA CIlIOBaKoB
M Ka3axoB

O6paweHus. Kak obpalwiatotca gpyr K Opyry Kasaxuv U Kak CrioBakm?
B CnoBakun K HE3HaKOMbIM MMM Mano3HakoMbiM 0OpallalTCa BEXIUBO CO
CNOBOM «naH», «naHw», (pan, pani). KHemonogom yxe, HO He3aMyxXHeun
XeHLWuHe obpalwaTca Takke ¢ ynoTpebneHuem crnoBa «naHuy», (pani)
npucoeguHsemMoro K pamunum. CroBakM 4acTo ynoTpebnsawT  damunuio.
MpeacTaBnsasAck, CnoBakyM HasbiBalOT cBO damunuio. CrioBO «MaH», «naHuy,
npyn obpalweHnn K He3HakoMbIM (Ha ynuue, B cdepe 0OCNyXMBaHWUS) MOXHO
ynoTpebnsate 6e3 HasBaHua aMunuu unu JOomKHOCTU. XOpOLMM TOHOM B
CnoBakMm cumTaeTcs obpallatbCa K 4YerioBeKy, HasbiBas €ro [AODKHOCTb:
B akaleMMYecKkon cpefe CTyAeHTbl obpalialoTca K npenofaBaTtento — «naH
AoueHT/NaHn JoueHTKay, «naH pekTop/naHu pekTopkay; naH npodeccop/naHu
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npocdeccopka. B pgenoson obcTaHoBKe ynoTpebnseTca: «naH uHxeHep/, naH
anpektop» 1 T. n. o umeHn B CnosakmMn obpalualTcs TONbKO K 0O4eHb Bnnsknum
OpY3bSM U 3HAKOMbIM, KaK MpaBuIio, K NodsiM, C KOTOpbIMM Mbl Ha Tbl. VIHOraa,
npaega, BCTpe4yaeTcs obpalieHve no MMeHu ¢ dopmoin Ha Bbl, Hanpumep,
B KOMMYHarnbHoW ccpepe, B JaMCKOM CarloHe, HO 3TO HE KOPPEKTHO.

A Kak obpawarTca apyr K gpyry kasaxu? Kasaxa MOXHO y3HaTb: OH —
a3MaTCKOW BHELLUHOCTM C €BPOMEncKMMW MaHepamu, HO BCE Xe C a3naTCKuUMm
MEHTanMTeTOM, FrOBOPUT NO-PYCCKM Be3 akueHTa.

lMoBeneHue kazaxoB BO MHOrOM MOCTPOEHO Ha MPOSIBNEHUN YBaXXEHUsI
K CTapwmM no Bo3pacTty. Kasaxu obpallarTtca K ctapwum Ha «Bbei» n yctynatot
UM MecTo B aBTObYyCe.

B odmumanebHon obcTtaHoBKe NpUHATO obpallaTbCa MO MMEHU-OTHECTBY.
B 10 e Bpemsi ons noAvyepkMBaHMSI B3aUMHOMO PacrofioXXeHus opyr K Apyry,
MCMNOMb3yl0T BeXNMBble OPMbl UMEH, MPUHATLIE KasaxamMy Ha POAHOM S3bIKE:
Cake! (Bmecto Camart »KaHaToBwd), Korga roBOpsiLLMIA yBEpPEH, 4YTO 3TO Oyaer
NPUATHO CryLlalWUM Unu npu obpalleHun K Kommnere, ¢ KOTOpbIM CIOXWUIUCh
OpyXeckne oTHoweHus. B cemenHo-ObITOBOM 06LleHMn KasaxoB, wHOrga MU
pyCcCKuUx, MPUHATO obpallaTbca: aTallka (aeayllka), axelwka (6abywka), arawka
(asas).

B wkonax K yuutensM MOXHO obpawatbcsa: MO MMEHW OTYEeCTBY, MO
UMEHU Y NPUCOEAMHAS «anam» (K >XeHLMHe) U «aram» (K MyX4YUHE) UNn OgHUM
CMOBOM «Myranumy» (y4mTenb).

O6weHume. O6LLEHNE Y CNOBAKOB Yalle BCEro NPoUCXoauT BHE AOMa, Ha
paboTte, Ha ynuue, B pasnMyHbIX 3aBedeHusix. B roctm xogaT Tonbko Mo
npurnaweHnam K, Kak npasuno, No OonblKMM MpasgHukam. «3aBanutbcs B
rocTM» HeXAaHHO-HeragaHHO — KpaviHe HenpunuyHo B CrnoBakumu (CyllecTByeT
MoroBopka, YTO «HEe3BaHOro rOCTS MO, CTON caxaroTy).

B CnoBakuu yrouweHue 3adacTyld CBOOMTCA K 4alwke kode, yasi C
NMUPOXHBIM MIN K NPEANIOXEHUIO KPEMKOrO HaMMTKa MW BMHA... B OrPaHUYEHHOM
konudectBe. CrnoBaku He MPOU3HOCAT MPOCTPAHHbLIX TOCTOB, @ JTAKOHWYHO U
uckpeHHe rosopdat «Na zdravie!» (3a 3goposbe!), HO obs3aTensHO CMOTPSAT B
rmasa gpyr opyry. B genoBon oGcTaHOBKe, ckas3aB TOCT, Ha 3anagHbli MaHep
nNpocTo nogHuMatoT 6okanbl. Ons BcTpeun rocten B CnoBakvm npegHasHayeHbl
«roCTuHbIe». [lpednoxuTtb rocTio nocugetb M nobecegoBaTb Ha KyxHe B
CnoBakMm [eno HembICIIUMOE, U SABIISIETCS 3HaKOM KpawHero HeyBaxeHus. B
roctMm oObl4HO NPUXOASAT CO CTaHAApTHbIM HabopoMm: BWHO, KOHMETHI, Kode.
locTen cnoBaku yrowjatT, HO He HacTamBatlT Ha obs3aTenbHOM ynoTpebneHun
BCEX MpeACTaBreHHbIX B 3actonbe 6niog. He HacTtamBaloT HM Ha TOM, 4TOObI
rOCTb C HUMW BbINUIT.

A kazaxn? OTnuunTenbHON YepTon Ka3axoB SABMASIETCS rOCTENPUUMCTBO.
Hanpumep: K >xuTento ropoga MOXeT npuexatb B roctu (Mnu gaxe BPEMEHHO
NOXWTb) AanbHUA POACTBEHHWUK OBOKOPOAHOro Aaam unu cocep 6abylikm, gaxe
B 9TOM Clly4yae Xxo03sieBa BCTPETAT rocTd AobpoxenarenbHO W MocTaparTcs
okasaTb Mpu HeobXxoaMMOCTU MOy MNOCUMBbHYK MoMoLb. B3aumonomoulb
1 B3anMonogaepkka, Takke Kak M FoCTENnpuMMMCTBO, SIBNSAIOTCA XapakKTepHON
4YepToW Ka3axcKoro Hapofa, Mbo «rocTb Ha Nopore-cHacTbe B gomey. CunTtaeTcs,
€CIn X0351eBa He MpurnaLlalT rocten, To 6narononyyme NOKUHET 3TO AOM.

B roctm He nMpMHATO XOAWUTb C MyCTbIMW pyKamu, TPagUUMOHHO HECYT
KOHETHI M NayKy Yasi. A NpoBOXas rocTs, Xo3sieBa 0693aTenbHO JA0T «CapKbIT»
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— NakeT € KyckoMm msca, baypcakamu (HebonbLIMMU NOHYMKAMU) U CNaAOCTAMM.
Ha kpynHbiX meponpusTtusx, 6yab To cBagbba, wobunen unu nioboe apyroe
MacCoBO€ MeponpusaTMe, rocTsIM JatT «Ton 6acTtap» — 9TO NogapKnU, B OCHOBHOM
HaUMOHanbHOrO Xxapakrepa: nnaTtku, TIoOeTenKn u pasnuyHble CyBeHupbl. Tak
CMNOXMITOCb, YTO Y Ka3axoB A0 CUMX MOP COXpaHunacb Takad Tpaguuusi, YTo CO
cBagbbbl MM cBaTOBCTBA [OCTU yXOOSAT C OOMbLWIMMW  CyMKamMu  MOJIHbIMU
nogapkoB, msica, ¢pykToB, crnagocten u OaypcakoB (4TO WMHOW pa3 MOXEeT
COCTaBMNATb HeAENbHbIN 00 bEM NUTAHUA AN CpeaHen cemMbn N3 2-3 ven.).

Ewe napy cnoB 0 KynbTe «3acTonbHOro nutus». B CrnoBakum cambin
nobumbln HaNUTOK BUHO. BbpaTucnasckue BuHa GbiNn NOBUMBbI yXXe B CpegHuX
Bekax. O6 ux kayecTBe CBMAOETENLCTBYET M TO, YTO UX 3aKasbiBanun K CBOEMY
cTony npasesiline M OBOpPsiHCKME ceMbu no Bcewn EBpone. B roctu o6bivHO
NPUXOAAT CO CTaHO4AaPTHLIM HabopoM: BUHO +KOHMeTbI+Kode.

B Cnosakumn coxpaHunacb OaBHASA Tpagmums BCTpeYaTb
BbICOKOMOCTaBMIEHHbIX FOCTEN xnebom M conbio, obblyanr, yXoOAWwMNn KOPHAMM
BO BpeMeHa Benvkon MopaBuu: xneb cMMBONU3nNpyeT Xn3Hb, CONMb — 300POBbLE.

B oTnuune ot MHOrMX Apyrux HapodoB Mypa, Npeakam Ka3axoB He Obino
CBOWCTBEHHO YBfi€YEHME CMMPTHbIMU HanuTKkamn. HauuoHamnbHbIM HanUTKOM
Ka3axoB SBMSETCS KyMbIC - 3TO KOObIIbE MOJIOKO, MPUrOTOBMIEHHOE OCOObLIM
crnocobom. CambiM MOOMMBLIM 1 ynoTpebnsembiM abCcoMOTHO BCEMU KaszaxamMu
B ntob6oe BpeMsi 1 NO MHOTY pas3s siBfsieTcs Yan.

Yanm no-kasaxckMm — 39TO uenbii putyan. Ha crton craeBat GonbLlion
NaTyHHbIN CaMOBap, Macrno, CrMBKKW, caxap, Kpyrible MOHYMKWU, KOTOpble Y
Kas3axoB HasbiBalTca Oaypcakamu. CHadana B nuany HanMBaeTCcs HEeMHOro
CNVBOK, MOTOM B CNUBKM J00OaBMSETCA Kpenkas 3aBapka, koTopas A4ns ocoboro
apomara roToBunacb CO LUEMNOTKOW YEPHOro nepua M TOMbKO MOcne 3Toro u3
camoBapa [[O MOMOBUHbI  YallKkM  HanuBaeTcs  KUNATOK.  [puHMMaTh
npeanoXeHHbld 4Yal MNOMOXeHO Tonbko ABymMs pykamu! U ewe BaxHo KTO
HanusaeT Yan n NO CKOJIbKY. 3710 yBaxeHue k rocTio. (2, 2011, 1-a yacTb)

Kazaxu o4eHb yBaxuTenbHO OTHOCATCA K xneby u Boobwe Kk crony-
AocTapxaHy («4octap» mno-ka3axcku Apyr unu Apyx6a). Mo Tpaguuum cton
OOIMKEeH NTOMUTBCS OT SCTB, BoraThi CTON CUMBONM3UPYeET Bnarononyyne n roctu
roBOpAT noxenanusa: Ytob cton 6bin 6oraT. CumTaeTcs, Yem GornbLue NoXenaHun
OymeT ckasaHo, Tem ygadHee 6yayT natv gerna B 3TOM JOME.

Ponb ynbiokn. AHanuanmpys KOMMYHUKaTUBHOE MNoBeAeHWEe OTAeNbHbIX
Hauumn, mnccnegoBaTenn o06s3aTenbHO YNOMMHAKT ponb YnbIOKW. YnbiOka Ans
crnoBaka nmeet bonblioe 3HayeHve. CrioBaku cbiamarna yvaT geten ynbibartbes,
C ynbibkoM oOTBevYaTb. JTO CUYUTAETCs Mpu3HakoMm BexnueocTn. B Crnosakum
cuuTaeTcd, 4YTo ynbibka — 3TO 3anor npusTHoro obuieHns u paccrnabneHus.
JTiopen, koTopble ynbibatoTes, cuutatoT B CnoBakum NnpusiTHeIMu cobeceHnKkamum.

Ms3BecTHO, uTo npeactaButenbHuua KasaxctaHa Tamuna TypyHTaeBa
3aBoeBana TMtyn «Mucc Ynbibka» Ha MeXpermoHarlbHOM KOHKYpCe KpacoTbl,
rpaumm un TBopyectea "Mucc Asms Anbma Matep 2012".

BbipaxeHue npuBeTcTBUA. CNoBaku NpMBETCTBYIOT 3HAKOMbIX, OpY3EN,
POACTBEHHMKOB, @ B MaroHaCeNeHHbIX MecTax 340pOBakTCA U C HE3HAKOMbIMMU.
B CrnoBakum He3HaKOMbIX MPUHATO MNPUBETCTBOBATb Ha  odumuManbHbIX
meponpusTusax. CnoBaku 3gopoBatoTcsi B cdepe 0bCnyxmMBaHUSA: Kaccup B
MarasvmHe npuBETCTBYeT knueHTa. B CroBakum npuvHATO NpMBETCTBOBATb
He3HaKkoMbIX Nogen Ha paboTte, HO He MPUMHATO MOXMOMbIBaTb APYr Apyra no

43



cnvHe u nnedam. B CnoBakvu cuuTaloT, YTO MOMPMBETCTBOBATb APYroro — 370
3HaK XOpOLLEero ToHa, a OTBETUTb Ha NPUBETCTBUE — 0BA3aHHOCTb.

B KasaxcTtaHe npuMHATO 300poBaTbCsa aHanorm4yHo cnosakam. Kpome Toro
MPUHATO UenoBaTbCA B LWEKY. Y MYXYMH MPUHATO 340pOBaTbCHA [ABOWHbLIM
pyKkonoxartmem.

MosppaBneHua. B Cnosakvun He no3apaBnsioT € odulmnanbHbIMU
rocygapCTBEHHbIMU  Mpas3gHMKaMKu, a UCKIIYUTENBbHO C  MpasgHUKamu,
CBSI3aHHBIMM C JIMYHOW XKM3HbIO: AE€Hb POXAEHUS, UMEHWHbI, bunenHble gaTol,
ycnex Ha paboTte, penurnosHble npasgHukn — MNacxa, Poxgectso, HoBbIn roa.
OTmeuaTb OeHb cBATOro BaneHTMHa — HOBas Tpaauuusa, KOTOPYH MpUHecna ¢
cobon rnobanusauma B cdepe Mex4venoBeyecknx OTHoweHuh. OuyeHb
nonynspHo oTMeYaTb MMEHWUHbI.

Kazaxu oyeHb pobpoxenaTenbHbli HApon, TOT, KTO XOYeT coobuTb
XOPOLUYD HOBOCTb, FOBOPUT «CYHOLHU!» M 3@ 3TO MPUHATO YTO-TO [apwuTb
(mogapok vunu geHbrn), Korga XoTAT No3apaBuUTb FOBOPAT «KaMbIpribl GOMCHIH!Y,
Kasaxum MOryT no3gpaBnsaTb Apyr gpyra c nobbiMM NpasgHMKamu, ycrnexamu,
npuobpeTteHusimu. Takoe NOBeAEHNE pacCMaTPMBAETCS Kak XXenaHue pasgenutb
pafocTb, U Ka3axu Bcerga roBopsT «KyrbiCTbl OOMChIHY (CMbICN: NYCTb U Y MEHS
(y Tebs) Takas xxe pagocTb 6ygerT).

B KasaxctaHe npuHsATO oOTMedvaTb [leHb BeCEHHEero paBHOAEHCTBUS,
npasgHMK HOBOrO roga No BOCTOMHOMY KaneHgapto Haypbid menpambl. B aToT
AeHb NPVHATO NO3ApaBnAaATb Apy3end M BnM3kux unxenaTb MM CYacTba M
3g00poBbs. [To3gpaBneHue 3By4nT Tak «Haypbid Menpambl KyTTbl 60nCbIH! AK MO
oonceiH!» («lMo3gpaensat ¢ npasgHMkom Haypbid! («Mycte OygeT mHoro 6enoro
(monoka)!», npuHuMatowmi no3apaeneHms otBevaeT «bipre 6oncbiH!» (« Tebe
Toro xel!»). Ha 3anage KasaxcraHa B MaHructayckon u ATbipayckonn obnacTsix,
npasgHoBaHWe Haypbida HauvMHaeTcs c 14 mapTa, M HasblBaeTcs «Amany,
TPagULMOHHBIM 3MIEMEHTOM KOTOpoOro sBnsieTcss obpsa «Kepicy», korga Bce
OOMKHbl MPMBETCTBOBATb [ApYyr Apyra pykonoxatnsamu obevmu pykamu, u
npounsHocst «XKbin kyTThl 6oncbiH!» (C HoBbiM rogom!). (3, 2012, c. 1) OTmevatoT
B KasaxctaHe (kak u B Crnosakuu) [leHb mMaTepu — O0AHaAKO B pa3Hoe BpPeMS, B
CnoBakuu 3TOT Npas3gHMK OTMeYaloT B Mae, B KasaxctaHe — nepBoe BOCKpECEHbE
CeHTAbpS.

NuyHble KoHTaKTbI. OrpoMHYyI0 porb B 06enx KynbTypax urpatoT NnyHble
KoHTakTbl. O6e TpagMLMOHHO OPUEHTMPOBAHbI Ha MEXIMYHOCTHbIE OTHOLLEHWUS,
MOCKONbKY OHpOKpaTUst YCNOXHAET AesTenbHOCTb Moboro 4vernoseka, Oyab OH
Kasax unu crioBak. TyT ecTb YyepTbl abCOMTHOrO CXOACTBA: CIOBaKM UM Kasaxu
cumTalT, 4YTo 6€e3 NUYHbLIX 3HAaKOMCTB TPYAHO AOCTUYbL 4Yero-nubo. Crosaukue
npegnpvHMMarenu, koTopble  3aHumawTca  6usHecom B KasaxcTaHe,
YTBEPXKAAT, YTO OGU3HEC TaM OEepPXMUTCA Ha JIMYHbIX KOHTakTax, Ha OAaBHOCTU
OTHOLLEHUN, YTO HU VIHTEpHET, HM KOpPECNOHAEHLNS yCnexa He rapaHTUpPYHoT.

KomMmyHMKaTUBHOE NoBeAeHWe Ha AeNnoBbIX NeperoBopax

CnoBaukass npeanpuHMMaTenbckas cpeda 3a [ABa  MOCeAHuX
JecatuneTnss  nogpeprrnacb  rMyGOKMM — M3MEHEeHUsIM,  TpaHcdopMaumu
3KOHOMUYECKOW  cucTeMbl cTpaHbl. OcHoBHas  crneuuduka  CRnoBauKuX
OM3HECMEHOB — 3TO Npo3anajgHas OpueHTaLUusi TOProBblX OTHOLLEHWUIA, XOTS eCTb
TEeHOEHUMs1 COXpaHWUTb HafCcTaHOAapTHbIE OTHOLLEHWUst ¢ pecnybnMkamn ObiBLLEro
CoseTckoro Cotosa.
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CnoBakn B [ernoBbIX OTHOLUEHMAX [Al0T MPeanodTeHUe OPYKECKUM,
npuaATenbCkMM  OTHoweHuaM. CambiM  ycnewHbIM  cnocoboM  HanaxveaHus
TOProBbIX OTHOLLEHWI ABMNAIOTCA peKkoMeHZaummn Apy3en unu sHakomslix. o mepe
BO3MOXXHOCTEN OHWU m3beraroT KOHMWKTOB. PelleHus npuHUmaroT ucxoas us
pauMoHarnbHbIX apryMeHToB.

Kasaxu [0 cux nop TpeneTHO OTHOCATCH K MHOCTPaHHbIM rpaxgaHam, u
TaK Kak TMnpUHATO BCce nNydwee [Ana TOCTd, Takoe Xe OTHOLUEHue
pacnpocTpaHseTca Takke Ha genosbix napTHepos. OT npuesga OO oTbesda
[enoBbIX NapTHEPOB OpraHu3aLmio 4enoBOW BCTPeUU, YCTPOMCTBO B rOCTUHULAX,
OOCYr U NUTaHve AepxaT nof KOHTPONEeM M OKasblBaloT akTUBHOE codencTeue,
OCHOBaHHOE Ha HauWoHarbHbIX TPaAULMAX N MeHTanuTeTe.

KasaxcTtaH cTpemMuTcsA K Co3JaHuio auBepcucrumpoBaHHom
KOHKYPEHTOCMNOCOBHOM 9KOHOMUKK, NocneaoBaTenbHO NPOBOAS KypC Ha nepexon
OT Cblpb€BOM K  MHOYCTpUanbHO-MHHOBAUWMOHHOW  3koHoMmuke. [lepep
KaszaxctaHom ctouT 3agadva BonTn B 30 caMbix pasBUTbIX CTpaH Mupa.

B KasaxctaHe Gu3Hec 3anoXeH Ha NNYHbIX OTHOLLEHNAX W KOHTaKTax, 4YTo
BblTEKAEeT U3 asnvaTCKon Tpaauummn. SNeKTPoHHas KOMMYHUKaUUA NOYTU He JaeT
pesynbtatoB. Bclo OokymeHTauuio (M MNeperoBopbl) XenatenbHO BeCTU Ha
pycckoMm s3bike, He Ha aHrnmunckoMm. (B 1991 Gbin NpuHAT 3aKoH, 06BSBNABLUMNA
PYCCKMA M Ka3axCKui paBHOMpPaBHbLIMW rOCYAapCTBEHHBLIMU A3blkaMu. Pycckomy
A3bIKy OblN NpuaaH CcTaTyc fA3blka MeXHauuoHanbHoro obuweHud.) Ho npexge
BCEr0 BaXHO HAWTU CEepbe3HOro TOProBoro napTHepa. Ha Tepputopun
KasaxctaHa »enatenbHO WMETb CBOEro MOCTOSAHHOIO COTpyAHMKA. BaHo
WHBECTUPOBaTb B peknamy, peknama B KasaxcTaHe MoOLWHOe CpPeacTBo
npeseHTauumn ToBapoB. Toproeble NapTHepbl B KazaxcrtaHe xoTAT ToBap BMAETD,
nowynatb CBOMMM pykamu, yb6eauTbCA B KayecTBe (kaTtamorM He npou3BOaAT
BneyatneHwue) (4, 2010, c. 35-36).

3akno4yeHue

CxogctBo mexay Hapogamu KasaxctaHa M crnoBakamu YCTaHOBMUTb
[OCTaTovyHO cnoxHo: KasaxctaH HeogHOpOAeH MO TeMMNEpPaMEHTY HaceneHus,
CTUIIO XXM3HU U TpaamumsiM. OCHOBbI MEHTanMTeTa, Co34aHHbIe 3a ThiCAYeneTus
Nno HaleMy MHEHWIO 3TO: KynbT CTapLUMHCTBA; 3ab0Tbl O MOTOMCTBE, CTapuKax U
XEHLMHaX; 3almTa cembm, poaa; becnpeueneHTHOE rocTENPUUMCTBO.

IOnsa toro, 4yTtoGbl Gu3Hec Obin ycnelwHbiM, HAagO 3HATb MEHTanUTeT U
KynbTypy CBOEro TOProBOro naptHepa. EcTecTBeHHO, HAgo 3HATb UM AA3bIK, HO
camMoO 3HaHWe £3blka HegoCTaTOYHO. 3Hasd SA3blK, MOXHO «CMOTKHYTbCS» O
KynbTypy.

HaunoHanbHbIM XapakTep Ka3axoB U CnoBakoB hOpMMPOBArCS B pasHbIX
YyCNoBusiX (KNMMaTU4eCKnx, NOSIMTUYECKMX, COLManbHbIX U T. MN.), YTO U NPUBOANT
K HanU4uMio He TOSbKO CXOAOHbLIX Y4€PT, HO M OTMMYMI B UX KOMMYHUKATUBHOM
noBeAeHun.

CxoacTtea: OpveHTauus Ha MEXITMYHOCTHble OTHoweHus. Obe Hawwm
KynbTypbl TPagUMLMOHHO OPUEHTUPOBaAHbI Ha MEXITMYHOCTHbIE OTHOLUEHUSI.
CrnoBaukve npegnpuvHMMartenu, KoTopble 3aHumatroTcs 6usHecom B KasaxcTtaHe
roBOpsAT,uYTO 3aHMMaTtbcsl OGuaHecom B KasaxcTaHe 06€3 NUYHbIX KOHTaKTOB
NpakTU4Yeckn HEeBO3MOXHO, 4YTO OM3Hec B KasaxcTaHe AEpPXWUTCS Ha JNYHbIX
KOHTaKTax, Ha AaBHOCTU OTHOLUEHWWA, YTO HU VIHTEPHET, HM KOppecnoHAEeHUMS
ycnexa He rapaHtupytoT. CnoBaukne GU3HECMEHbI TOBOPSAT: Ha Kaxabl €BpPO U
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Ha KaXayl MUHYTY, KOTOPYIO Bbl BIIOXMWTE B BbICTpavBaHWEe OTHOLLUEHUN B STOWN
CTpaHe, Bbl NONy4nTe NATUKPATHLIN BO3BpAT.

OTtnnumna: Ponb  3MEKTPOHHOW  KOMMYHuKauun. Hu  UNHTepHET, Hu
NMCbMEHHas KOPPECMNOHAEHUNS ycnexa He rapaHTUpyoT.

HoBble nonutMyeckMe ycrnoBus, B KOTOpble BCTYMWIM HaliM Hapoabl,
TpebyloT HaxoxaeHus oOLero, coxpaHsisi MPUTOM HauMOHAalbHblE OTINYUA.
B 3aknioveHne xotenocb Obl MpounMTMpOBaTb CroBa 3KCMepTa, AupekTopa
MHctutyTa Aamseca, Nuxaka Apguseca, BbiCkasaHHble B xope OGeceabl Ha lll
MexayHapogHoOM MHBecTULMOHHOM cdopyme B Coum 2012 r: «Ha ogHowm pyke
nanbLbl pasHble. A npeactasbTe cebe, UTO BCe nanblbl G6binm Gbl COBEPLLUEHHO
oguHakoBble. He 6bin0 6bl pykn. YTO HaM HYxHO? Ham HyXHO 06beanHUTb 3TU
pasnuuusa, obbeauMHUTb UX, a He pasbeauHuTb. Pasnunuusa, HO ob6beanHeHHble
pasnuuusa.» (5, 2012, c. 1). BOT 3TO 1 €CTb KMtoY K B3aMMOMOHUMaHUIO.
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_ DIDAKTIKA A METODIKA
VYUCOVACICH A CUDZICH JAZYKOV
TEACHING AND LEARNING FOREIGN LANGUAGES

DIE BEDEUTUNG DES LERNENS
IM KONTEXT VON MANAGEMENTHANDLUNGEN

Importance Of Learning In The Context Of Managerial Skills

Eva Janickova

Abstract

Intercultural competence, learning and ability to learn have undoubtedly acquired
great significance for current and future management activities and their Work
itself. When making research into the concept of intercultural competence,
learning and ability to learn we have recorded different approaches presented by
various authors. The ways of mediating and implementing them are presented
differently in technical literature as well. In the paper we try to find answers to
various issues including the definition of the notion learning.

Keywords: learning, intercultural differences, culture, corporate culture, verbal
and non-verbal communication

Abstract

Der im Kontext von Managementhandlungen herausragende und fir die Zukunft
weiter zunehmende Stellenwert interkultureller Kompetenz, Lernens und
Lernféhigkeit ist unter den Autoren, die sich mit dieser Problematik beschéftigen,
unbestritten. Auf der Suche danach, was konkret unter (interkulturellem) Lernen
und der Lernféhigkeit zu verstehen ist und wie sie nachhaltig vermittelt werden
konnen, divergieren die Auffassungen in der Fachliteratur jedoch stark. Dies
beginnt bereits bei der fur die Auseinandersetzung mit dieser Problematik
bedeutenden Frage, ob und wie der Begriff des Lernens definiert werden sollte.

Schliisselworter: Lernen, interkulturelle Unterschiede, Kultur, Unternehmenskultur,
verbale und nonverbale Kommunikation

Einleitung

Die Interpretation interkultureller Unterschiede auf Basis von
Klassifizierungen, wie sie Hofstede (1997) oder auch andere Autoren (Lewis
(2000), Trompenaars (1993) vornehmen, fihrt leicht zu einem Verstandnis
interkulturellen Lernens, das nach unserer Auffassung problematisch erscheint:
Wenn sich Kulturen anhand von bestimmten Merkmalen beschreiben lassen, so
kann auch das Wissen in Bezug auf diese Merkmale kognitiv vermittelt und das
fir die Interaktion mit diesen Kulturen angemessene Verhalten entsprechend
trainiert werden.
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Dieses Verstandnis von interkulturellem Lernen und interkulturellem
Management ist mdglicherweise auch einer der ursachlichen Faktoren fur eine
Haltung, die in der Unternehmenspraxis im Kontext von kulturiibergreifenden
Problem- und Fragestellungen vielfach zu beobachten ist.

Der Annahme folgend, dass kulturelle Pragungen auf bestimmte,
unveranderliche Merkmale zurtckfiihren sind, dient das Phanomen Kultur als
globale Erklarung, warum die Dinge so sind, wie sie sind, und auch nicht anders
sein kdnnen. Handlungen beziehungsweise die Tatsache, dass eigentlich
notwendige Handlungen nicht erfolgen, werden auf die scheinbar unverénderliche
Kultur zurtckgefuhrt. Begleitet von Gefuhlen der Ohnmacht wird an der
Uberzeugung festgehalten, der jeweiligen Kultur hilflos ausgeliefert zu sein und
sie als gegeben und unveranderlich hinnehmen zu mussen. Dies fuhrt vielfach zu
einer Vereinfachung beziehungsweise zu einem Vermeidungsverhalten in
schwierigen Managementsituationen, bei Fuhrungskonflikten oder
Kommunikationsproblemen, die auf das kulturelle Phdnomen reduziert und damit
als nicht beeinflussbar bewertet werden. Unserer Meinung nach beschrankt sich
diese Einstellung und das beschriebene Verhalten nicht nur auf interkulturelle
Begegnungen im landeribergreifenden Rahmen, sondern trifft insbesondere
auch auf Uberschneidungssituationen zwischen unterschiedlichen
Organisationskulturen zu.

Unterschiedliche Dimensionen des Lernens

Kulturkontakt beinhaltet den Aspekt der Begegnung und der (verbalen
oder nonverbalen) Kommunikation. Eine der beiden zentralen Thesen (Baecker,
2000) besagt, dass Kultur erst aus einem Kulturkontakt heraus entsteht. Im
Vorfeld des Kulturkontaktes hat die jeweilige Kultur aus ihrer inneren
Selbstbetrachtung heraus kein Wissen daruber, dass sie eine Kultur ist und was
genau sie als Kultur auszeichnet. ,Erst der Kontakt zwingt sie, aus der Erfahrung
des Fremden [...] auf ein Eigenes zu schlieBen. Mindestens der Kontrast, dadurch
jedoch auch das Fremde, sind bereits Teil des Eigenen, das nichts anderes ist als
die Abgrenzung vom Fremden, die Suche nach dem Kontrast. Jenes Eigene, das
sich als Eigenes behaupten will, kann es dann schon nicht mehr sein, weil es
unmdoglich ist, das Fremde als Anlal3 der Behauptung des Eigenen aus dieser
Behauptung wieder herauszustreichen.“. (Baecker, 2000, S.16).

Nach der zweiten These, die aus der Logik des Kulturkontaktes heraus
gewonnen werden kann, werden die Herausforderungen erortert, denen sich
Unternehmen im Rahmen eines kulturibergreifenden Managements stellen
missen. Dieser Aspekt gewinnt insbesondere dann an Bedeutung, wenn sich zwei
Unternehmenskulturen in der Folge von Unternehmenszusammenschliissen zu
einer Kultur vereinen sollen, wobei die Frage zu beantworten sein wird, ob diese
Einheit der Kulturen durch einen bewusst initierten Prozess Uberhaupt werden
kann.

In der Auseinandersetzung mit der Frage, wie Lernen definiert werden
kann und welches die Kernelemente einer tragfahigen Lerntheorie sind, fallen
insbesondere zwei Aspekte auf. Mit dem Begriff des Lernens wird in der Regel
die Unterstellung verbunden Lernen sei grundsatzlich etwas Positives. So wird
von vornherein auch ausgeschlossen, dass es Situationen geben kann, in denen
Nicht-Lernen die bessere Handlungsalternative darstellt. Lernen bezeichnet
zudem eine Vielzahl unterschiedlichster Phanomene, die meist unter ein- und
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demselben Begriff subsumiert werden, ohne dabei zu differenzieren, dass in
unterschiedlichen Lernsituationen jeweils auch unterschiedliche Gesetze des
Lernens Giltigkeit haben. Sofern der Anspruch besteht, ein Lernkonzept zu
entwickeln, das den individuellen Anforderungen der Situation gerecht werden
soll, missen diese unterschiedlichen Gesetze entsprechen Beriicksichtigung
finden.

Vor diesem Hintergrund sollen wir die relevanten Thesen in der Literatur,
die sich mit dieser Problematik befassen, naher beleuchten.

Lewin fordert in seiner Feldtheorie eine Differenzierung der folgenden
Arten von Veranderungen, um den Begriff des Lernens einordnen zu kénnen: ,1.
Lernen als eine Veranderung der kognitiven Struktur (Wissen); 2. Lernen als eine
Verénderung der Motivation (annehmen oder ablehnen lernen); 3. Lernen als
eine Veranderung der Gruppenzugehdrigkeit oder Ideologie (das ist ein wichtiger
Aspekt des Hineinwachsens in eine Kultur); 4. Lernen in der Bedeutung der
Willkirbeherrschung der Kérpermuskulatur (das ist einer der Hauptaspekte des
Erwerbs von Fertigkeiten wie des Sprechens und der Selbstbeherrschung.”
(Lewin, 1982, S.163)

Schein unterstreicht die Notwendigkeit, Lernen nicht als einheitliches
Konzept zu begreifen, sondern mindestens drei Arten des Lernens zu
unterscheiden, die in den einzelnen Phasen des Lern-beziehungsweise
Veréanderungsprozesses ungleich stark zum Tragen kommen: 1. Lernen durch
den Erwerb von neuem Wissen und neuen Einsichten; 2. Lernen im Sinne von
Gewohnheiten und Fertigkeiten; 3. Lernen im Rahmen einer emotionalen
Konditionierung und angelernten Angst. (vgl. Schein, 1993, S. 86).

Die erste Form des Lernens definiert Schein als den Erwerb von Wissen
und das Gewinnen von Einsichten. Informationen zu gewinnen, um die eigene
Wissensbasis auszubauen, entspricht seiner Auffassung nach dem
gebréuchlichsten Verstdndnis von Lernen. Dabei stellt er innerhalb dieses
Lernkonzeptes insbesondere das Gewinnen neuer Einsichten heraus. (Schein,
1993, S.86).

Oftmals ist es schwierig Einsichten zu gewinnen, und wenn es aufgrund
einer zu hohen Komplexitat des Problems nicht gelingt, dieses durch Einsichten
zu lésen, fihrt das in der Folge zu Frustration und Angst. Die Geflhle, die mit der
Unfahigkeit oder mangelnden Bereitschaft etwas Neues zu lernen verbunden
sind, bezeichnet Schein als Angst. Zur Vermeidung dieser Angst kommen
unterschiedliche Verhaltensmuster zur Anwendung, die dazu fihren, dass wir
nicht lernen missen. Diese Verhaltensmuster zeigen sich beispielsweise im
Ignorieren oder Vereinfachen des Problems bis hin zur vélligen Verzerrung oder
auch in Projektionen auf andere (vgl. Schein. 1993, S. 86).

Diese Aussagen von Schein verdeutlichen bereits eine der zentralen
Irrtimer des Lernens. Die Fokussierung auf das kognitive Lernen birgt die Gefahr
einer mangelnden Berlcksichtigung des Verhaltensaspektes in sich. Dabei wird
die Tatsache vernachlassigt, dass auch kognitive Lernkonzepte erst dann
wirksam sind, wenn sie sich in einem veranderten Verhalten niederschlagen.

Ein weiterer Irrtum, den viele Lernansatze implizieren, lautet: Lernen ist
grundsatzlich etwas Positives. Diese positive Unterstellung beinhaltet insofern
eine Lernfalle, als dadurch bereits im Vorhinein die Mdglichkeit aberkannt wird.
Angste und Widerstande, die natiirlicherweise mit dem Lernen von neuem
Wissen oder neuen Verhaltensweisen verbunden sein kénnen (vgl. Schein, 1993,
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S. 86), angstfrei zu thematisieren. Gerade der bewusste und offene Umgang mit
dieser Angst kdnnte jedoch ein erster wichtiger Lernschritt sein.

Das Lernen von neuen Gewohnheiten und Fertigkeiten, das Schein als
weitere Form des Lernens diskutiert, orientiert sich am Modell des Behaviorismus
(vgl. Schein, 1993, S.86). Wesentlicher Grundsatz dieses Modells ist es, Fehler
und unerwinschtes Verhalten nicht zu bestrafen, sondern zu ignorieren, um den
Lernprozess auf die kontinuierliche Verbesserung und Verfeinerung des
gewiinschten Verhaltens zu konzentrieren. Fir die Anwendung dieses
Lernkonzeptes missen zwei wesentliche Voraussetzungen gegeben sein: die
Akzeptanz, dass dieser Prozess viel Zeit durch fortwéhrende Ubung erfordert,
und die Bereitschaft einer voribergehenden Inkompetenz, bis das neue
Verhalten zur Gewohnheit wird. In der Unternehmenspraxis scheitert das Konzept
vielfach genau an diesen beiden Anforderungen. Lernprozessen in
Organisationen liegt oftmals der Irrtum zu Grunde, dass Fehler zwar gemacht
werden durfen, aber derselbe Fehler nur einmal. Dieser Anspruch erweist sich
jedoch als unrealistisch, wenn es darum geht, ,neues” Verhalten zu verankern.
Hierzu ist vielmehr eine Kultur notwendig, in welcher Ubungsfelder geboten
werden, in deren Rahmen nicht nur das erwiinschte Verhalten, sondern auch das
Entdecken von Fehlern belohnt wird. Es braucht somit eine Fehlerkultur, welches
Fehlerhalten als wichtigen Teil des Lernprozesses begreift. Die Schwierigkeit,
dieses neue Verstandnis einer Fehlerkultur zu implementieren, liegt auch in dem
damit verbundenen Prozess begriindet, nicht nur alte Gewohnheiten, sondern
auch fest verankerte kulturelle Regeln Uberwinden zu missen. So geht es auf der
Flhrungs- und Managementebene meist weniger darum, sich gegenseitig auf
Fehler aufmerksam zu machen und sich diese einzugestehen, sondern es steht
vielmehr das Bestreben im Vordergrund, das eigene Gesicht zu wahren und sich
selbst zu schitzen (vgl. Schein, 1993, S. 86f).

Im Rahmen des Lernens von Gewohnheiten und Fertigkeiten verbirgt
sich ein weiterer Irrtum des Lernens. Es wird meist davon ausgegangen, es gehe
-nur® darum, neues Verhalten zu lernen. Bei Lernprozessen von Erwachsenen
handelt es sich jedoch um ein sehr viel schwierigeres Phanomen. Um Neues
lernen zu kénnen, missen erst alte, gewohnte Verhaltensweisen verlernt werden,
was emotional sehr viel anspruchsvoller ist als Neues zu lernen. Ein kritischer
Einwand zur These der Notwendigkeit des Verlernens kénnte sein, dass die alten
Erfahrungen durch neue Erlebnisse (berdeckt werden und sich deshalb das
Verlernen als unbewusst logische Konsequenz automatisch ergibt. Bei dieser
Annahme wird jedoch Ubersehen, dass negative Erfahrungen die einzelne Person
in ihrer Bereitschaft hindern kénnen, sich Uberhaupt auf neue Erfahrungen
einzulassen.

Das Verlernen ist bei Schein insbesondere im Kontext des Lernens durch
emotionale Konditionierung und angelernte Angst von Bedeutung. Dieser Aspekt
hat den zwingendsten Einfluss auf den Lernprozess (vgl. Schein, 1993, S. 87).
Die emotionale Konditionierung gibt im Wesentlichen den Rahmen fir die
individuelle Lernfahigkeit vor. Eine Konditionierung kann positiver oder negativer
Natur sein. In beiden Fallen werden personliche Erfahrungen aus der
Vergangenheit mit tief verankerten emotionalen Erlebnissen verknipft. Gemeint
sind Erlebnisse, die die innere Einstellung in Bezug auf @hnliche Situationen in
der Gegenwart oder Zukunft entscheidend pragen und damit auch das gezeigte
Verhalten bestimmen.
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Die auf Basis der Konzepte von Schein diskutierten Irrtimer des Lernens
fuhren zu einem Verstandnis von Lernen, das sich an die Grundlagen der
Gestalttherapie anlehnt: ,Lernen ist Entdecken, das Aufdecken dessen, was da
ist. Wenn wir entdecken, decken wir unsere eigenen Féhigkeiten, unsere eigenen
Augen auf, um unsere Mdglichkeiten zu finden, um zu sehen, was ablauft, um zu
entdecken wie wir unser Leben erweitern kdénnen, um uns verfligbare Wege zu
finden, die uns eine schwierige Situation bewaltigen lassen” (Perls, 1980, S 95).
Damit wird auch deutlich, welchen Anspruch Perls mit einem entsprechenden
Lernkonzept verkniipft: ,Das Erlernen von Fahigkeiten ist die Entdeckung, dass
etwas moglich ist. Lehren heil3t zeigen, dass etwas moglich ist. Entdecken:
aufdecken, eine Decke wegnehmen, eine Sache oder Fahigkeit erscheinen
lassen, etwas "Neues hinzufiigen* (Perls, 1980, S. 88).

Wie diese Entdeckungsreise initiiert werden kann, macht Simon deutlich,
der sich in seiner Beschreibung von Lernprozessen der Metapher einer
Infektionskrankheit bedient: ,Wer lehren will, muss infizieren, er muss andere
anstrecken. [...] Wer, wo auch immer, als Lehrer wirkt, sollte sich stets bewusst
sein, dass diejenigen Erreger die grof3te Chance haben, sich zu vermehren,
deren Ubertragung mit Lust verbunden ist* (Simon, 1999, S. 159). Den
Lernprozess als lustvolle Entdeckungsreise zu begreifen, die nicht nur offenbart,
was ,draufen“ maoglich ist, sondern auch eine Reise zu sich selbst hin darstellt,
sollte auch dem Charakter des Lernprogramms entsprechen. Eine der moéglichen
Ursachen, warum viele  Ansatze  von kulturellen Lern- und
Veranderungsprozessen in Unternehmen wenig Erfolg versprechen, kénnte somit
vielleicht darin liegen, dass es hierbei oft nicht um das Entdecken des Mdéglichen
geht, sondern vielmehr um eine Konditionierung im Hinblick auf das Gewollte.

Die Bewertung von Lernen und Nichtlernen stellt einen weiteren zentralen
Aspekt in Simons Ausfiihrungen dar. Seiner Auffassung entsprechend ist Lernen
nicht immer die sinnvolle Alternative, da es durchaus auch Situationen gibt, in
denen das Beibehalten des bisherigen Verhaltens, das gegebenenfalls die
Umwelt dazu zwingt sich anzupassen, die bessere Alternative ist. Vor diesem
Hintergrund gilt es genau auszuloten, was es wie zu lernen lohnt und ob Lernen
in der betreffenden Situation zu verantworten ist. Im Kontext unseres Themas
sind insbesondere die folgenden beiden Fragen von Interesse: ,Wie kénnen wir
lernen, nicht zu lernen, um die Werte zu erhalten, die uns erhaltenswert
erscheinen? Und wie koénnen wir diese Mechanismen des Nichtlernens
ausschalten, falls es fiir unser Uberleben wichtig sein sollte, altes Wissen uber
Bord zu werfen?” (Simon, 1999, S. 155).

Die Lernprozesse werden auf unterschiedlichen Ebenen betrachtet. Eine
dieser Ebenen stellt der individuelle Lernprozess des einzelnen Teilnehmers dar.
Dabei geht es um die Frage, ob und inwieweit sich das Verhalten der Teilnehmer
im Verlauf des Lernprozesses verandert hat. Denn dieses besteht auch darin, die
Gruppe aller Teilnehmer inklusive der begleitenden Personen als System zu
begreifen, dass dazu beféahigt werden soll, als solches zu lernen. Dieses Lernen
wiederum ist nur dann maoglich, wenn alle Subsysteme dieses Systems lernbereit
und lernfahig sind. Zu den Subsystemen gehort auch jeder einzelne Teilnehmer,
weil auch dieser in Beziehung zu seinem Umwelten als System verstanden
werden kann.

Das individuelle Lernen verkérpert die Basis, damit das Lernen des
gesamten Systems ermdglicht wird. Das organisationale Lernen, das im Kontext
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der Expedition als das Lernen des Systems mit allen seinen Subsystemen
verstanden wird, kann jedoch weit mehr (oder weniger) sein als die Summe aller
individuellen Lernprozesse. Denn dieses wird beispielsweise auch gepragt durch
die Beziehungen der Subsysteme untereinander, die Verflechtung des Systems
mit seinen Umwelten sowie durch die Werte, Normen, mentalen Modelle oder
Verhaltensmuster, die sich im Laufe des Entwicklungsprozesses innerhalb des
Systems herausgebildet haben. Bei der Bewertung organisationaler
Lernprozesse gilt es somit die Frage zu beantworten, inwieweit das im gesamten
Netzwerk vorhandene Wissen und Erfahrungslernen dem System so verfligbar
gemacht wird, dass dieses als Ganzes lern- und leistungsfahiger ist.

Die Uberzeugung, dass individuelles Lernen die Basis fiir
organisationales Lernen bildet, findet sich an mehreren Stellen in der Literatur
wieder. Senge beispielsweise ist der Auffassung, dass Organisationen nur lernen,
wenn das Lernen der einzelnen Menschen in der Organisation sichergestellt
werden kann. Das individuelle Lernen sei zwar keine Gewaébhrleistung fur das
Lernen der Organisation, sondern eine notwendige Voraussetzung, um dieses zu
ermdoglichen. Nur ein kleiner Anteil von Fluhrungskréften ist sich seiner Meinung
nach allerdings bewusst, inwieweit die Verpflichtung fur das individuelle Lernen
einen grundlegenden Wandel der Unternehmensphilosophie verlangt (vgl. Senge,
2001, S. 171).

Auch  Marquardt/Reynolds betrachten individuelles Lernen als
Voraussetzung fiir organisationales Lernen, da in ihren Augen nur Individuen
denken und handeln kdnnen (Marquardt/Reynolds, 1994, S. 37).

Fazit

Interkulturelle Lernprozesse unterliegen einem &ufRerst hohen Mal} an
Komplexitat, was einerseits auf Betrachtungsweisen in Verbindung mit dem
Kulturbegriff und andererseits auf die Komplexitdt von Lernprozessen im
Algemeinen zurickzufuihren ist. Beides gilt es fur eine Theorie interkulturellen
Lernens in adaquater Weise zu beriicksichtigen. Dartber hinaus liegt eine
besondere Herausforderung in diesem Zusammenhang darin, dass die einzelnen
Aspekte teilweise systemimmanente Widerspriichlichkeiten beinhalten, die im
Hinblick auf eine zu formulierende Theorie interkulturellen Lernens und die darauf
basierenden Lernkonzepte nicht geleugnet oder vereinfacht werden sollten,
sondern vielmehr expliziter Bestandteil einer tragfahigen Theorie und damit auch
eines wirksamen Lernkonzeptes sein missen.

Ein zentrales Element einer interkulturellen Lerntheorie basiert auf der
Annahme, Kultur sei nicht angeboren, sondern erlernt (vgl. z. B. Hofstede, 1997,
S. 4), was zu der Hypothese fiihrt, dass sie im Rahmen von interkulturellen
Lernprozessen trainiert und vermittelt werden kann (vgl. auch Herbrand 2000, S.
81). Diese Hypothese gilt es jedoch in Zusammenhang mit einer der zentralen
Thesen des Lernens zu betrachten, die sich auf die Eigenheiten des
Erwachsenenlernens bezieht. Denn die Verbindung von Erwachsenenlernen und
interkulturellem Lernen beinhaltet eine besondere Herausforderung: Wahrend
sich der Prozess des interkulturellen Lernens im Kontext von
Managementhandlungen auf das Erwachsenenlernen konzentriert, fokussieren
die Inhalte wie beispielsweise die Auseinandersetzung mit Werthaltungen oder
Denk-, Fuhl-, und Handlungsmustern auf Bereiche, die in der Regel bereits in
einer sehr frilhen Phase sozialisiert werden. Diese Fahigkeiten oder
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Grundeinstellungen sind meist tief verankert, teilweise sogar unbewusst, und
damit sind Veranderungen auch nur begrenzt maoglich.

Eine der Konklusionen fir eine Theorie interkulturellen Lernens leitet sich
aus dieser Widerspriichlichkeit ab: Lernen wird meist damit assoziiert, dass
Neues gelernt wird, aber beim interkulturellen Lernen geht es zunéchst vielmehr
darum, sich die eigenen mentalen Modelle bewusst zu machen. Der erste
wesentliche Schritt besteht darin, Verunsicherung und Verwirrung zu stiften und
die Sicherheit zu erschittern, dass die eigenen mentalen Modelle,
Wertvorstellungen, Denk-, Fihl-, und Verhaltensmuster die einzig gultige
Interpretation der Wirklichkeit beinhalten, sondern es parallel dazu eine Vielfalt an
Interpretationsmaoglichkeiten gibt, die auf unterschiedlichen kulturellen Systemen
basieren. Die Bereitschaft und Offenheit zu férdern, um diese Unterschiede
Uberhaupt wahrnehmen, sehen und akzeptieren zu kdnnen, muss deshalb aus
unserer Sicht der Autorin ein zentraler Bestandteil eines interkulturellen
Lernprogramms sein. Die Bewertung und Selektion der unterschiedlichen Bilder,
Sichtweisen und Interpretationen kann erst in einem zweiten Schritt erfolgen.
Dabei entscheidet sich dann, ob im herkébmmlichen Verstandnis von Lernen
etwas ,gelernt* wurde, indem beispielsweise die Sicht der Welt korrigiert und die
eigenen Muster entsprechend angepasst werden. Aber auch hier verbirgt sich
eine weitere Falle, da der Lernprozess moéglicherweise primar darin besteht, zu
Lverlernen“ oder sich vielleicht sogar bewusst fiir die Variante des ,Nicht-Lernens*
zu entscheiden.

Wie bereits oben ausgefihrt, beinhaltet eine tragfahige interkulturelle
Lerntheorie den direkten und unmittelbaren Kulturkontakt als zentrales Element
und notwendige Voraussetzung interkulturellen Lernens. Deshalb muss ein zur
Entwicklung interkultureller Handlungskompetenz erstelltes Lernkonzept auf dem
interaktionsorientierten Ansatz beruhen, bei dem der Kontakt mit der fremden
Kultur gewahrleistet ist. Die herausregende Bedeutung des Kulturkontaktes als
Teil der Lerntheorie liegt darin begriindet, dass die eigene kulturelle Identitat erst
durch den unmittelbaren Kontakt sichtbar werden kann. Die Auseinandersetzung
mit der eigenen kulturellen Identitat ist wiederum eine Voraussetzung, um eine
Begegnung mit dem Fremden zu ermdglichen, wobei eine klare Grenzziehung
zwischen dem Eigenen und Fremden nicht moglich ist.

Das zu Grunde gelegte Verstandnis von Lernen ist insofern bedeutsam,
als sich die Gestaltung eines entsprechenden Lernkonzeptes daran zu orientieren
hat. Lernen wird verstanden als Entdeckungsreise, als Prozess des Aufdeckens
der Moglichkeiten in der Begegnung mit sich selbst und dem Fremden.
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PRACE S CHYBOU VE VYUCE CIZIHO HOSPODARSKEHO JAZYKA

Working with mistakes and errors
when teaching foreign business language

Lenka Kalouskova

Abstract

This study discusses dealing with mistakes and errors when teaching foreign
business language. Modern methodology of foreign language teaching does not
see the mistakes only as a deficit, but sees it as a particularly valuable tool in
acquiring language skills. The research revealed interesting findings from
perception and correction of mistakes by the teachers to dealing with them.
Thanks to research, we can formulate some specific didactic recommendations,
e. g. greater emphasis on self-correction, work more effectively with performative
mistakes and consistently correct mistakes in writing tasks.

Key words: correction, analysis of errors and mistakes, working with mistakes,
didactics of foreign business language

Abstrakt

Studie pojednava o praci s chybou ve vyuce odborného hospodarského ciziho
jazyka. Moderni didaktika vyuky ciziho jazyka nevnima& chybu pouze jako
nedostatek, ale chape ji zejména jako cenny nastroj pfi ziskavani jazykoveé
kompetence. Vyzkum pfinesl zajimava zjisténi, po€inaje vnimanim chyby stran
vyucujicich, pfes opravu az po praci s ni. Diky vysledkim vyzkumu muazeme
formulovat konkrétni didakticka doporuceni, knimz patfi vétsi ddraz na
autokorekci, efektivnéjSi prace s performancéni chybou a dusledné opravovani
vSech chyb v pisemném projevu.

Klicova slova: korekce chyb, analyza chyb, prace s chybou, didaktika odborného
hospodarského jazyka

Uvod

V dusledku globalizace a mezinarodni spoluprace v oblasti obchodu,
investic a primyslové vyroby roste zajem oznalost cizich jazyk(, zejména pak o
jazyk odborny, zaméreny na lexikalni a gramatické jevy dulezité pro komunikaci
v pfislusné sféfe. V ramci poptavky po odbornémjazyce zaujima cCelni misto
hospodarsky jazyk, jehoz didaktika ma sva specifika. Patfi k nim i korekce a
prace s chybou. Korekce chyb v cizojazyéné vyuce a prace snimi neni
v sou¢asné dobé ucelenym zpusobem probadana. Obtizné je jiz samotné
definovani chyby, nebot na rozdil od exaktnich véd neexistuje u jazykového
projevu Casto jednotné a jediné spravné feSeni. Ddvodem je fakt, Ze jazyk ma
svoji spisovnou a hovorovou podobu av ramci jazyka existuji regionalni, socialni a
funkéni variety. Kromé& toho jazyk neni staticky, neustale se vyviji a reaguje na
nové skutecnosti, coz bohaté reflektuje zejména oblast lexikologie a morfologie.
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Dlsledkem je zména normy, ktera urcité jazykové jevy zaéne tolerovat nebo
povazovat za spisovné.

Chybou pfi osvojovani ciziho jazyka se zacala podrobnéji zabyvat
komparacni lingvistika pfiblizné v poloviné 20. stoleti. Prostfednictvim kontrastivni
analyzy srovnavala odli§né struktury dvou jazyk(l a predpokladala, ze komparace
umoznipfredvidat chyby. V praxi se vSak ukazalo, Ze k predikci chyb pouhé
porovnani jazyku nestaci. V dnesni dobé je tato koncepce tedy jiz pfekonana, ale
jeji vysledky byly znaénym pFinosem pro definovani chyby ve vyuce ciziho jazyka.
Chybova analyza pohlizi na chybu jako na pfirozenou véc a klade si za cil popsat
chyby v uzivani ciziho jazyka a zjistit jejich pfi€inu. Je tfeba si uvédomit, co
vlastné chyba je. Za chybu se povaZuje zpravidla odchylka od platné normy a
poruSeni jazykové korektnosti, kter4& vede k nedorozuméni & komunikacnim
potizim. U€eni pak oznadujeme jako proces, ktery napomaha zmensovani poctu
a vyznamnosti chyb. Chyby mohou byt rGzné povahy: fonetické, ortografické,
morfologické, syntaktické, lexikalni, kontextualni ¢i stylistické. Na vzniku chyb se
podili psychologické, didaktické a lingvistické faktory. Analyza chyb probiha
v nékolika krocich: odhaleni chyby (detekce), zjisténi zdroje chyby (identifikace),
posouzeni typu chyby (interpretace), oprava chyby (korekce), prevence. Zdrojem
chyb je &asto interlingvalni interference, tedy negativni pfenos struktury ¢i jevu
z matefského (popfipadé prvniho ciziho jazyka) do cilového jazyka a dale
intralingvalni interference, neboli pfiliSna generalizace, kdy student nespravné
aplikuje jiz nau€ené pravidlo a dopusti se tim chyby. K chybovani mize vést ale
také nepfehlednost v u€ebnici nebo nejasna formulace vyucujiciho. V takovém
pfipadé dochazi v mysli studenta k faleSné predstavé (angl. false concepts),
oznaCované také jako ,vyvolana chyba“ (induced errors).

V Ceské terminologii nenalezneme ekvivalenty k termindm popisujicim
typy chyb, které Brown (Brown, 2000) uvadi jako mistake a error. Anglicky vyraz
mistake mUzeme opsat jako performancni chybu, ktera vznikne nedopatfenim
z divodu nizsi koncentrace, stresu atd. a error jako kompetenéni chybu, ktera
svédC&i o neznalosti, t. j. chybgjici kompetenci studenta. V némecké lingvistické
literatufe se chyby vzniklé z nepozornosti i z neznalosti nékdy jednotné oznacuji
jako Ignoranz (ignorace).

Slavik (Slavik, 1994) navrhuje odliSovat dva druhy chyb: chyby normativni
predstavujici nepfijatelnou odchylku od normovaného vzoru Ci postupu a kreativni
chyby projevujici se nepfijatelnou totoznosti (postupu ¢&i vysledku) s normovanym
vzorem. Kreativni chyby se vyskytuji v expresivnich disciplinach,

jako je dramaticka, literarni, hudebni a vytvarna vychova. Slavik dale rozliSuje
vramci edukacniho procesu nékolik typovych pfistupl k praci s chybou:
normativni, kreativni a tolerancni, pfi€emz u normativniho pfistupu odliSuje formu
direktivni a dialogickou. Pfestoze koncept toleranéniho a kreativniho pojeti ma
pfimou souvislost s tvofivou vychovou, nalézaji jeho vychodiska uplatnéni i v
ramci exaktnich disciplin. V direktivni varianté pfistupu k normativni chybé uditel
soucasti dialogického pfistupu, kdy je diky analyze chyby student pfimén aktivné
s ni pracovat a |épe se z ni poucit. Chybou v souvislosti s u¢enim se zabyval
v 70. letech 20. stoleti Vaclav Kuli€. Jeho vyzkumy ukazuji, Zze je zcela
nepfipustné chybny vykon zedukacniho procesu zcela vyloucit, protoze to
naopak vede k omezeni samotné ¢innosti zakd. Kuli¢ usiloval o to, aby byly
chybam pfisuzovany i pozitivni funkce v uceni. Idedlni stav prace s chybou
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v edukaénim procesu by podle Kulic¢e byl, kdyby kazda chyba byla v€as a
spravné odhalena a jeji nasledna korektura zdivodnéna (Kuli¢, 1971).
K podobnym zavérim dochazi i dalSi autofi. Mare$ a Kfivohlavy upozorfiuji na
skute€nost, Ze Ize chybu vnimat dvojim zplsobem. Jednak jako néco
nezadouciho, co by se nemélo vibec objevit a co svéd&i o zakové nepozornosti
Ci neschopnosti a jednak jako soucast kazdé lidské Cinnosti, pfi niz si zak zkousi
osvojit nové poznatky. Autofi zaroven zddraznuji dilezitost zpétné vazby (Mares,
Kfivohlavy, 1995), stejné jako Gavora, podle néhoz se zak bez zpétné vazby
muze citit nejisty a zmateny (Gavora, 2005). Moderni didaktika vyuky ciziho
jazyka uz tedy nevnima chybu pouze jako nedostatek, ale chape ji zejména jako
transparentni ukazatel vyvoje studentovy pfedstavy o systému jazyka a jako
cenny nastroj pfi ziskavani cilové jazykové kompetence. Proto povaZzujeme za
dalezité najit odpovédi na otazky, jak chybu vnimaji ucitelé odborného ciziho
jazyka a zda s ni dokazi efektivné pracovat. Déle jsme si vytkli za cil zjistit, jakym
zpusobem jsou opravovany chyby v Ustnim a pisemném projevu, s jakym cilem
ucitelé chyby opravuji, zda se diky své roli pedagoga citi povinni opravovat
vSechny chyby, co povazuji za méfitko hodnoceni cizojazyéného grafického a
akustického projevu a v neposledni fadé jaky zplUsob korekce chyb je
nejcastéjSia jaka lze ze ziskanych poznatk( vyvodit prakticka doporuceni pro
didaktiku ciziho jazyka (Kleppin, 2009). Za ucelem Zzjisténi vySe uvedenych
skute€nosti byl formou dotazniku proveden kvalitativni vyzkum, kterého se
uCastnilo 50 pedagogl vyucujicich odborny cizi hospodaisky jazyk (anglicky,
némecky, francouzsky, italsky, Spanélsky a rusky).

Definice chyby

Prvni otdzka vyzkumu se tykala definice chyby. Jak bylo uvedeno vySe,
neexistuje na definici chyby v odbornych lingvistickych kruzich jednotny nazor.
Vyucujici dostali k nabidce sedm rudznych definic, z nichz méli zaskrtnout
maximalné tfi, se kterymi se nejvice ztotozfiuji. Nejvice respondentd (59%) vnima
chybu jako odchylku od platné lingvistické normy. 47,7% respondentt dale
uvedlo, Ze chyba je relativni. Tedy to, co plati u jedné skupiny studentd v urcité
fazi za chybu, se u jiné skupiny v jiné fazi toleruje. Treti nejastéjsi odpovédi bylo,
ze chyba je to, ¢emu rodily mluvéi v dané situaci nerozumi (43,2%). Naopak
nejméné respondentl (2,3%) oznacuje jako chybu to, co porusSuje normu
v mysleni ucitele (obr. ¢. 1). Zvysledkl ziskanych v prizkumu vyplyva, Ze
oznaceni chyby je pfevazné subjektivni a zavisi na profesionalité, didaktické
kompetenci a jazykovych znalostech ucitele.

Ustni projev

Dalsim z klicovych cilll vyzkumu bylo Zjistit, jak ugitelé pracuji s chybou, t.
j- jaké chyby, kdy a jak opravuji a zda se prace s nimi lisi v Gstnim a pisemném
projevu. U ustniho projevu jsme se zaméfili pfedevSim na béznou komunikaci
v hodiné. Zejména pfi opravovani chyb u ustniho projevu se nabizi Siroké
spektrum moznosti, z nichz kazdd ma své vyhody a nevyhody, a na jejichz
aplikaci do zna&né miry zavisi rozvoj studentovy komunikaéni kompetence.

Na otazku kdy opravujete chyby v Ustnim projevu (obr. €. 2) odpovédélo
48,8% dotazanych, ze tak Cini pfevazné po skonceni projevu. 39,5% respondentu
uvedlo, Ze opravuji urcité chyby béhem projevu, jiné po skonceni. 11,6% opravuje
chyby pfevazné béhem projevu a pouze 2,3% zasadné po skon&eni projevu.
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Moderni trend je v soucasné dobé opravovat chyby po skonéeni projevu, aby
nebyl student ruSen a neztratil myslenku. Opravovani chyb b&hem projevu také
studenty Casto znejiStuje, ztraceji odvahu mluvit nebo se ve snaze mluvit bez
chyb uchyluji ke kratké vypovédi a jednoduchym vétam. Ale i opravovani po
skonceni projevu ma sva rizika, ne vzdy si uCitel dokaze vSechny podstatné
chyby zapamatovat nebo si je poznamenat. Navic stejna Casto se opakujici
chyba muaze podobné jako nesrozumitelna pasaz plsobit na ostatni ucastniky
kurzu rusivé.

Definice chyby

Chyba je odchy ka od piane...

Chyba jeto, Cemu rodily miuvgi..

Chyba jeto, co by rodily miuvei..

Chyba jere&tivni. Co u jedne...
0,00% 10,00% 20,00% 3000% 40,00% 50,00% 60,00% 70,00%

- = - s
Eh."“b.a‘? : Clifbe ie Chyba je Ehvbfue,
relativni. .| Chyba je| to, co : poruseni
Chyba je . .| 0, Cemu E o -
Cou to, co by | porusuje . toho, jek Chyba je
S to, Co St i rodily Z ‘
jedne e rodiy | pravidia .. semiwi odchylka
_ porusuje i 3 mbuvei v s :
skupiny miuvEi v | danav : uvniti | od platne
: MOTMU Y : - g dane . = e
studentu B dane | ufebnicic skuac jaEzykove lingvidick
v Urce Y 3 stuaci ha p ho | &normy.
gt .| utitele s _ nerozumi 2
fazi plai nerekl. | gramatik spolecens
za.. ach. i

- = :
Odpoved PEGRBOBUY| o500 | 730% | 27.30% | 25% | 4320% 2270%  50%
procentech

Obr. &. 1 Definice chyby

Korekce v Ustnim projevu - KDY se chyby opravuiji

-
Prawaing po sk omnEe ni [ o] ey .
]
Ffevaing b&hem projevu  -——

0,00%  10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 5000% 60,00%
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Odpovéd pedagogliv. 44 gpe 38,50% 48, 20% 2,30%

procentech

Obr. &. 2 Korekce v Gstnim projevu — Kdy se chyby opravuji
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Na otazku jak ucitelé chybu opravuji (obr. €. 3), odpovédélo 14,3%, ze
vétSinou implicitné, tj. nepfimo. V praxi to znamena, Zezopakuji po studentovi
pfislusnou strukturu & vétu ve spravném tvaru. 40,5% respondentl opravuje
chybu vétSinou explicitng, t. j. pfimo, s jasnym vysvétlenim chyby a navrhem
opravy. VétSina (45,2%) opravuje stejnou mérou explicitné i implicitné. Tfi pétiny
(60,5%) pedagogll upozoriiuji na chybu castéji verbalné nez neverbalné, naopak
témér jedna pétina (18,6%) na chybu upozoriuje spiSe neverbalné, to znamena
zpravidla posunkem ¢i gestem. Témeér Ctyfi pétiny (79,6%) respondentl se
domnivaji, Zze by mél chyby opravovat vyuCujici, ktery by mél ale také studenty
stimulovat, aby se opravovali navzajem. 18,2% je naopak pfesvédceno, ze by
mél chyby v Ustnim projevu opravovat zasadné jen vyucujici.

Korekce v ustnim projevu - JAK se chyby opravuji

Chyby opravuji vEtiinou
explicitng (tj. pfimo, 5 jasmym

I 20,50%
Chyby opravuji vEtSinou
implicitng (tj. nepflimo, v

I 14,30%

Chiyby opravuji stejmou merow
implicitng i explicitné.

e 45,207

" Chyby opravyji Chyby oprawvuji
Chyby opravL WV gprEaIl | ROy aprEvul
; . vEtiinou implicitngé  vEtSinow explicitné
stejnou mérou . ) - o
RGNS | (tj. nepflmo, v (tj. pfimo, 5 jasmym
1PN L= . -
explicitné podobé korektnl vysvEtlenim chyby a
A otazky i odpovedi). nawr hme opravy ).
® Odp ovéd pedagogl v 45, 20% 14,30% A0,50%

Obr. &. 3 Korekce v Ustnim projevu — Jak se chyby opravuji

Jednim ze stézejnich cill prizkumu bylo také zjistit, jaké chyby v Gstnim
projevu vyuéujici v kurzech odborného jazyka opravuji (obr. &. 4). Pfedpoklad, ze
vSichni uditelé opravuji vSechny chyby, se nepotvrdil. Vice nez dveé tfetiny uvedly,
Ze opravuji zpravidla jen zavazné chyby a dale ty, které se opakuji. Pouze 11,6%
uvedlo, Ze opravuji vS8echny chyby. Pétina ucitell (20,9%) opravuje pouze tehdy,
je-li sdéleni nesrozumitelné.

Ucitelé méli v ramci prazkumu prostor objasnit, které chyby povazuji za
zavazné, tedy vzdy nutné opravit. VétSina ucitell povazuje za zavazné takové
chyby, které brani v porozuméni a narusuji komunikaci, popfipadé se vyskytuji u
jazykovych jevu, které byly v dané vyuce uréeny jako cilové. Patfi k nim zejména
lexikalni a gramatické tvary a struktury, jako je odborna slovni zasoba, tvary
sloves v minulém &ase, trpny rod. V zavislosti na vyu€ovaném odborném jazyce
pak byla ¢asto zmifiovana i vyslovnost, a to pfedevSim u anglického jazyka a
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romanskych jazyk(. Mezi méné zavazné chyby ucitelé zafazuji napfiklad
nespravné pouziti ¢lend adrobné gramatické chyby, které neznemoznuji
porozumeéni, jako jsou koncovky pfidavnych jmen po ¢lenu (némecky jazyk) nebo
syntax (romanské jazyky).

Korekce v Ustnim projevu - JAKE chyby se opravuji

Snakim se opravit viechny chyby bez.. I
Opravuji zpravidla jen zavainé chyby... -
Chyby opravuji pouze, je-li sdéleni... RN
0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% S000% 60,00% 70,00% 80,00%

Opravuji zpravidia jen | SnaZim se opravit viechny
ravainé chyby aty, co se chyby bez ohledu na
opaluji. diileitost a frekvenci.

Chyby opravajipouze, je-l
sclélent nesrozumitelna.

B Odpovéd pedagogl v procentech 20,90% 70% 11,60%

Obr. &. 4 Korekce v Ustnim projevu — Jaké se chyby opravuji

Vyzkum dale odhalil, jakou roli hraje v hodinach ciziho odborného jazyka
autokorekce (obr. €. 5). Ta je obecné vnimana jako zakladni prvek v konceptu
samostatného uc€eni, a méla by byt proto trénovana a podporovana i béhem
frontalné vedené vyuky. Zgrafu vyplyva, Ze si je vétSina ucitell pfinosu
autokorekce v procesu upevriovani jazykové kompetence védoma. Dvé tretiny
ucitell (66%) vybizeji studenty co nejCastéji k tomu, aby svoji chybu sami opravili.
Necela jedna tfetina (31,8%) vybizi studenty k autokorekci béhem vyuky jen
obc&as, protoZe na to zpravidla neni Cas. Pouze 2,3% povazuji autokorekci pfi
upeviovani jazykové kompetence za neefektivni

Autokorekce v Ustnim projevu

Autokorelkce neni pro upeviiovani
jazykové kompetence efeltivni.
Deéhem viuly vybizim studenty k
autokorekci jen obéas, zpravidla...

Vybizim studenty k autokerekei co

nejéastéji
0% 10% 20% 30% A40% 50% 60% 70%

L. Béhem wyuley vybizim . .
Vybizim studenty k ' ! ' . Autokorelce nenipro
o studenty k autokorcke R
autokerckeico . . K upevioviani jazykové
Cw we jen obéas, zpravidla P
nejcastefi i kompetence efektivini.

neni &as.
m Odpovéd pedagogii v procentech b 3L, 80% 2,30%

Obr. &. 5 Autokorekce v Ustnim projevu
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Jednim z vyt€enych ukoll vyzkumu bylo také zjistit, zda ucitelé pracuiji
shodné ¢&i rozdilné s kompetenéni a performanéni chybou. ZjednoduSené lze
oznacit za kompetencni chyby ty, které vznikaji z neznalosti a za performanéni ty,
které vznikaji z nepozornosti. Prestoze frekventanti kurzd odborného ciziho
jazyka nejsou zpravidla zacateCnici, nemaji zdaleka osvojeny vSechny
gramatické jevy. Dopoustéji se tedy jak performancénich, tak kompetencénich chyb.
72,2% dotazanych uciteliina kompetencéni chybu upozorni a kromé toho také
vysvétli, jaky je spravny tvar/struktura a pro¢. Je-li v hodiné ¢as, procvici vice nez
polovina respondentl (56,8%) dany jev se studenty na nékolika pfikladech.
Prizkum ukazal, Zze pouze 4,5% ugiteld kompetencéni chybu zpravidla neopravuji.
Performanéni chybu naproti tomu zpravidla neopravuje vice nez pétina ugitell
(22,7%). Témer tfi pétiny (59,10%) uditeld vyzvou studenta u takové chyby
k autokorekci.

Doposud jsme se zabyvali otazkou, jak ucitelé zachazeji ve vyuce s
chybami v ustnim projevu, ktery vnimame jako procvi€ovaci, nebot neni
znadmkovan ani bodovan. ProtoZe je hodnoceni ustniho projevu nedilnou sou&asti
didaktiky ciziho jazyka, bylo dalSim cilem prizkumu zjistit, podle jakého méritka
ucitelé cizojazycny ustni projev hodnoti (obr. €. 6). Za timto ucCelem byl
respondenti poZzadani, aby pfifadili od 0 do 10 bod( jednotlivym kritériim. Cim
vétsSi dulezitost, tim vysSi pocet bodl. Abychom zjistili, do jaké miry se shoduji
méfitka hodnoceni u riznych jazykd, byly v grafu k tomuto bodu ukazany zvlast
vysledky odpovédi uciteld anglického, némeckého a romanskychjazykl. Protoze
prizkumu se Ucastnili pouze dva ucitelé ruského jazyka, nebyl rusky jazyk pro
nizkou vypovidaci schopnost do pfehledu zafazen. Z grafu je patrné, Ze vSichni
vyucujici povazuji za nejdllezitéjSi kritérium hodnoceni srozumitelnost projevu.
Nejméné dulezita je naopak vyslovnost, pficemz pro ucitele anglického jazyka je
coZ patrné souvisi pravé se srozumitelnosti projevu. Mezi némeckym pravopisem
a vyslovnosti jsou daleko vétSi shody, nez je tomu v angli¢tiné, nespravna
vyslovnost v angli¢tiné pak Castéji komplikuje porozuméni sdélenému projevu.
Z vysledkll muzeme usuzovat, Ze spravna anglicka vyslovnost &ini ¢eskym
studentimvétsi problémy nez némecka, ktera je cestiné z fonetického hlediska
blizSi. Lexikalni kompetence ma pfi hodnoceni vétSi vahu nez gramaticka
spravnost, z ¢ehoz vyplyva, Ze znalost odborné slovni zasoby je logicky vnimana
jako stézZejni. Mezi respondenty jednotlivych jazykovych sekci se neobjevily
vyrazné rozdily. Pouze ucitelé némeckého jazyka projevili o néco vétsi
shovivavost k vyslovnosti a gramatické spravnosti. Nutno podotknout, Ze ucitelé
bodovali dana kritéria podle ryze subjektivniho vnimani, diky velkému poctu
respondentl ale mizeme vysledek povazovat za presvédcivy.

Na otazku, zda ma frekvence chyb v Gstnim projevu objektivni vypovidaci
hodnotu o jazykové kompetenci (obr. €. 7), odpovédélo 5,6% ucitelll odborného
ciziho jazyka, Ze souhlasi, 61,1% uciteld pak spiSe souhlasi. 23,6% ugiteld
odpovédélo, Ze spiSe nesouhlasi a 9,7% nesouhlasi.
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Hodnoceni ustniho projevu dle jednotlivych kritérii
(0 Zadny vyznam - 10 maxim. vyznam)
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Obr. €. 6 Hodnoceni Ustniho projevu dle jednotlivych kritérii

Ma frekvence chyb v tstnim projevu objektivni
vypovidaci hodnotu o jazykové kompetenci?
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Obr. &. 7 Frekvence chyb v Gstnim projevu
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Dvé tretiny respondentll tedy zastavaji nazor, ze velka frekvence chyb
sveéd¢i o nedostateéné jazykové kompetenci. Mezi duvody, pro¢ tfetina ucitell
nepovazuje frekvenci chyb v Ustnim projevu za prfesvédCivy dikaz o jazykové
kompetenci, patfi nervozita, stres a schopnost soustfedit se. Tato schopnost je
individualni a neni vzdy pfimo umérna jazykové zpulsobilosti. Dale bylo uvedeno
nedostateéné procvi¢eni dané latky, kterou student leckdy naopak bezchybné
zvlada v pisemném projevu, kde ma moznost si uziti vyrazu a morfosyntaktickou
strukturu promyslet. Jako dal$i duvod je zminén fakt, Ze Ustni projev je jen jednou
ze Ctyr jazykovych kompetenci (vedle psani, poslechu a ¢teni s porozuménim) a
nema tedy objektivni vypovidaci schopnost o celkové jazykové drovni studenta.

Ucitelé méli vramci prizkumu moznost vyjadfit se k otazce, s jakym
cilem studenty pfi ustnim projevu opravuji. Nej¢astéjSi odpovédi bylo pomoci
studentlim uvédomit si chybu a vyvarovat se jejiho opakovani, dale pomaci
studentlim zlepsSit se v Ustnim projevu a také odstranit chyby, které brani
porozuméni. Néktefi respondenti vidi jako cil zbaveni strachu a odbouravani
psychickych bariér pfi mluveni. N&kolikrat se objevil nazor, Ze je chyby tfeba
opravovat také s ohledem na ostatni studenty, ktefi by si je mohli nespravné
zafixovat.

Pisemny projev

Na rozdil od korekce v Ustnim projevu neni tfeba klast si u pisemného
projevu otazku, kdy se chyby opravuji. Vyzkum byl tedy zaméren pfedevsim na
otazku, jak se chyby opravuji, zda a jak s chybou ucitelé v pisemném projevu
dale pracuji a jakou vaznost pfi hodnoceni pisemného projevu pfisuzuji
jednotlivym kritériim. Témér vSichni respondenti (97,7%) uvedli, ze opravuji
veskeré chyby. Vice nez dvé tretiny (68,2%) uvadéji, ze u urcitych typd chyb
zpravidla udavaji spravny tvar/strukturu, jiné pouze oznaci. 27,30% uvadéji u
vSech chyb v pisemném projevu spravny tvar/strukturu, pouze 4,5% chyby sice
oznaduji, ale spravny tvar/strukturu neuvadéji.

JAK se opravuji chyby v pisemném projevu

Chyby cznacuji, ale neuy adim... m.
U wiech chyb v textu uvEdim .. —
U uritych chyb zprawic ks v S in . |

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% &0,00% 70,00% B0,00%

U urcitych chyb

L UwEech chyb v tesxtu Chyby cznafuji, ale
zpravidla uvadim i .. i L
. p uvadim spravy neuvadinm spravny
spravy tvar/strukturw, valIm Spraviy e pravmy
. - tvar,/ strukturu. tvar/ strukturu.
jiné pouze cznadim. ! !
® Odpoved pedagogliv 68,20% 27,30% 4,50%

procentech

Obr. &. 8 Jak se opravuji chyby v pisomném projevu
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Co se ty€e hodnoceni pisemného projevu dle jednotlivych kritérii,
podobné jako v Ustnim projevu byli respondenti pozadani obodovat jednotliva
kritéria od 0-10 podle dulezitosti. Vysledky ukazaly, Ze stejné jako v Ustnim, je i
v pisemném projevu pro pedagogy nejdllezitéjSim kritériem srozumitelnost,
nejméné dulezitym pak pravopis. U pravopisu jsou nejtolerantnéjsi ucitelé
némeckého jazyka. Oproti Ustnimu projevu je obecné o néco vétsi dliraz kladen
na gramatickou spravnost, lexikalni kompetenci a koherenci, tedy provazanost
textu a uziti konektort. 31,5% uciteld souhlasi s tvrzenim, Ze frekvence chyb
v pisemném projevu ma objektivni vypovidaci schopnost o jazykové kompetenci.
To je 0 8% respondentu vice, nez tomu bylo u Ustniho projevu. 56,5% s tvrzenim
spiSe souhlasi, 6,5% spiSe nesouhlasi a 5,6% nesouhlasi. Ze zkuSenosti
pedagogu vyplyva, Ze zejména studenti, ktefi pobyvali v cizojazyéné oblasti,
prokazuji pfi Ustnim projevu daleko lepSi jazykovou kompetenci nez v pisemném
projevu.

Ma frekvence chyb v pisemném projevu objektivni
vypovidaci hodnotu o jazykové kompetenci?

Souhlasim

SpiZe souhEsim

Mesouhlasim

LS i
Spige nesouhlzsim

0,00% 10,0030, 00280, 0030, 00260, 00060, 00570, 00380, 00%

SpiZe Spige

nesou hlasim Nesauhlzsim souhlasim sounlzsim
Celkem 6,50% 5, 60% 56,50% 31,50%
Anglicky jazyk 11,10% 0% 44 40% 44 A%
MNémecky jazyk 0% 16,70% 58 30% 25%
® Romanske jazyky B,30% 0% &6, 7T0% 25%

omanske jazyky

=]

Celkem ™ Anglicky jazyk ™ Mémecky jazyk =

Obr. &. 9 Frekvence chyb v pisomném projevu

Vyzkum ukazal, Zze na rozdil od Ustniho projevu jsou v pisemném projevu
v naprosté vétsiné opravovany veskeré chyby. Cilem bylo zjistit, zda tim prace
s chybami kon¢i, nebo zda s nimi uditelé dale pracuji. Absolutni vétSina (82%)
pedagogu se domnivda, Ze oznaceni chyb v pisemném projevu je z didaktického
hlediska dostacCujici a ze zalezi na studentovi, jak se z dané chyby pouci. Jen
priblizné pétina ugiteld (18%)s chybami pracuje dale, zpravidla necha studenta
chybné vyrazy a pasaze opravit (7,2%) nebo jesté i vysvétlit (5,1%) a poté
predloZit ke kontrole. 5% ucitelll pfiméje studenty prepsat celé chybné pasaze
nebo v pfipadé potieby i cely text. Nasledna prace s chybami je z hlediska
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uvédoméni si nedostatkli a osvojeni si spravnych jazykovych struktur a tvar
bezesporu nejefektivnéjsi. Naopak postup, kdy ucitel chybu pouze oznadi, aniz by
uvedl| spravny tvar a aniz by pfimél studenty s ni dale pracovat, je zejména u
nedostate¢né motivovanych studentd pro rozvijeni jazykové kompetence
neudcinny.

Zajimavé jsou vysledky Setfeni v otazce opravovani a hodnoceni
regionalni a hovorové varianty. Cela tfetina (35%) ucitelll anglického jazyka
takovou variantu oznaéi a v hodnoceném projevu pocita jako chybu, taktéz Cini
9% ugiteld romanskych jazykl. Naopak mezi uciteli némeckého jazyka regionalni
a hovorovou variantu jako chybu nikdo nepocita, 42% némcinafu ji dokonce ani
v textu neoznacuje. Vice neZ polovina dotazanych pedagogl (54,5%) vSech
zkoumanych jazykd dohromady takové varianty oznacuje, ale nezapocitava do
hodnoceni. Neéktefi ucitelé povazuji za vhodné v pisemné praci hovorové a
regionalni varianty nejen oznacit, ale i je vysvétlit. 25% vSech pedagogl chybu
neopravuje ani nehodnoti.

Pokud si ucitelé mohou vybrat, opravuje pfes 81,8% znich nejradéji
manualné, at uz ruéné psanou nebo ti§ténou verzi. Opravovani elektronické
verze v programu Microsoft Word upfednostiuje 15,9% uditelt, pouze 2,3%
opravuji nejradéji elektronickou verzi pomoci jiného specializovaného softwaru,
napf. Makin. 38% uciteld ma pro korekci riznych typl chyb v pisemném projevu
vypracovan odliSny graficky systém, ktery jim dovoli pisemnou praci efektivnégji
zhodnotit a studentiim poskytne pfehled, jaky typ chyby pfevazoval a na co se
maji v u€eni jazyka zaméfit.

Prizkum také ukazal, ze pochvalu jako nastroj motivace pouziva
naprosta vétsina ucitelu (97,7%). 70,4% uciteld chvali studenta za kazdou
péknou praci, 27,3% pochvali pouze za vyjimecné kvalitni praci a jen 2,3%
pedagogu pozitivni korekci zpravidla nepouziva.

Zavér

Vyzkum korekce chyb a prace snimi ve vyuce odborného ciziho
hospodarského jazyka pfinesl zajimava zjisténi, po€inaje vnimanim chyby stran
vyucujicich, pfes opravu az po praci s ni. Nejvétsi procento respondentl (59%)
vnima chybu jako odchylku od platné lingvistické normy, naopak jen 2,3%
povaZzuji za chybu to, co poruSuje normu v mysleni ucitele. Ucitelé opravuji
s cilem pomoci studentim, aby si chybu uvédomili, vyvarovali se jejiho
opakovani, a tim dosahli zlepSeni svého projevu. Predpoklad, ze vSichni ucitelé
opravuji veskeré chyby, se nepotvrdil. U ustniho projevu tak &ini pouze pfiblizné
desetina pedagogl, u pisemného projevu je to témeér 98%. Prfes dvé tretiny
ucitelll opravuji u Ustniho projevu jen zavazné nebo opakujici se chyby. Za
zavazné chyby jsou povazovany takové, které brani porozuméni a narusuji
komunikaci, popfipadé se tykaji jazykovych jeva, v dané vyuce definovanych jako
cilové. V zavislosti na vyu€ovaném jazyce byla zmifiovana také vyslovnost, a to
pfedevS§im u anglického jazyka a u romanskych jazyk(. TéméF polovina
respondentll opravuje chyby prfevazné poté, co student svij mluveny projev
dokondi, desetina pak béhem projevu. Vyzkum dale odhalil, Ze ucitelé pracuji
odlisné s kompetenéni a performanéni chybou a Ze vétSina ucitell si je védoma
pfinosu autokorekce pro upeviovani jazykové kompetence.

Pfi hodnoceni Ustniho a pisemného projevu povazuji vyulujici za
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ktera ma pfi hodnoceni vétsi vahu nez gramaticka spravnost. Oproti Ustnimu
projevu je u pisemného o néco vétsi diraz kladen na gramatickou spravnost,
lexikalni kompetenci a koherenci. Nejednotnost mezi pedagogy panuje
v hodnoceni regionalnich a hovorovych variant. Na rozdil od Ustniho jsou
v pisemném projevu opravovany témér vSechny chyby, nicméné jen necela
pétina ucitelt s nimi dale efektivné pracuje.

Prekvapivé vysledky pfinesl prizkum ohledné frekvence chyb a jeji vypovidaci
hodnoty o jazykové kompetenci. Tretina ucitell nepovazuje frekvenci chyb
v Ustnim projevu za presvédCivy dikaz o jazykové kompetenci, u pisemného
projevu je to jen 12% vyucujicich.

Diky vysledkim vyzkumu mizZzeme formulovat konkrétni didakticka
doporuceni. Pfi praci s chybou by mél byt pfi vyuce kladen vétsi dlraz na
autokorekci, nez je tomu v soucasné praxi, nebot autokorekce je dllezitym
faktorem v prevenci chyb a zlepSovani jazykové kompetence. V Gstnim projevu
by bylo pfinosné vénovat vice prostoru praci s performanéni chybou, minimalné
na ni upozornovat. Vice nez pétina pedagogu performancni chyby ignoruje, coz
muze mit za nasledek nezadouci efekt, kdy si student Spatnou strukturu zafixuje.
V pisemném projevu by mély byt dusledné opravovany veskeré chyby a ucitelé
by méli pfimét studenta aktivnhé s nimi dale pracovat. Prosté oznaceni chyby
popfipadé navrh spravného tvaru neni dostalujici pro to, aby si student dany jev
nalezité osvoijil.
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PRECVICOVANIE ODBORNEJ SLOVNEJ ZASOBY VO VYUCBE
NEMECKEHO JAZYKA POMOCOU TECHNIK MAPOVANIA

Practicing Specialized Vocabulary within German Studies
with the Help of Mapping Techniques

Jana Kucharova

Abstract

In the paper we deal with the development of the learning strategy of practicing
within foreign language studies with the help of mapping techniques. We focus on
a specific sphere, which is the acquisition of specialized vocabulary. Our goal is
to demonstrate the relations between mapping techniques and specialized
vocabulary and to provide specific examples of the use of mapping techniques in
the acquisition of specialized vocabulary within German studies.

Keywords: mapping technigues, learning strategies, practicing, specialized
vocabulary, German studies

Abstract

In unserem Beitrag beschéftigen wir uns mit der Entwicklung der Lernstrategie
des Ubens bei den Lernern im Fremdsprachenunterricht mit Hilfe von Mapping-
Techniken. Wir widmen uns einem konkreten Teilbereich — der Aneignung vom
Fachwortschatz. Unser Ziel ist, auf die Zusammenhénge zwischen den Mapping-
Techniken und der Fachsprache hinzuweisen und konkrete Beispiele der
Ausnutzung von Mapping-Techniken bei der Aneignung des Fachwortschatzes im
Deutschunterricht zu zeigen.

Schlisselworter: Mapping-Techniken, Lernstrategien, Uben, Fachwortschatz,
Deutschunterricht

Uvod

Vyucba cudzich jazykov zohrava v procese pripravy Studentov na rézne
povolania ekonomického zamerania délezitd ulohu. V sic¢asnej dobe sme totiz
Casto svedkami toho, Ze mnohi zamestnanci musia vramci svojej prace
komunikovat s partnermi zo zahrani¢ia. Odborné jazykové poznatky, a najma
pouzivanie cudzieho jazyka a komunikacia v iom na odborné témy sa v tomto
obdobi stavaju nevyhnutnostou. Odborna jazykova priprava Studentov v ramci ich
vysokoskolského Studia v8ak trva len niekolko semestrov, ¢o je pomerne kratky
¢as na to, aby boli pripraveni naplno realizovat’ to, o sa od nich po ukongeni
Studia v praxi oakava. Myslime si preto, Zze je dblezité, aby sme im vramci
vyucby odborného jazyka odovzdali predovSetkym akysi ,navod“ na to, ako
pracovat s jazykom, ako rozvijat jednotlivé komunikaéné jazykové zrucnosti
a ako si lepSie, no najma efektivnejSie osvojit gramatické Struktury a lexikalne
jednotky, ktoré su zakladnym predpokladom pre korektny (pisomny alebo Ustny)
jazykovy prejav. JednoduchSie povedané, Studenti by si mali osvojit nielen
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odborné jazykové poznatky, ale aj u¢ebné stratégie, ktorych pouzivanie im ufahg&i
a zefektivni proces u€enia aj v oblasti cudzich jazykov.

Cielom nasho prispevku je predstavit techniky mapovania ako mozné
prostriedky na rozvijanie ucebnej stratégie precviCovania a upeviovania uciva
v ramci vyuéby odborného nemeckého jazyka. Vzhladom na to, Zze vyucba
kazdého cudzieho jazyka zahfha v sebe Siroké spektrum jazykovych zruénosti
(po€uvanie s porozumenim, ¢itanie s porozumenim, pisanie a hovorenie), ako aj
gramatiku a slovnl zasobu, rozhodli sme sa, Ze sa v tejto praci budeme venovat
len jednej Ciastkovej problematike — vyuZitiu technik mapovania ako podpornych
prostriedkov pri precviCovani odbornej slovnej zasoby. N&§ prispevok je
rozdeleny do niekolkych Casti. V prvej €asti sa venujeme struénej charakteristike
technik mapovania. Nasledne zaradujeme precviCovanie odbornej slovnej zasoby
do &irieho kontextu ugebnych stratégii vo vyuébe cudzich jazykov. TaZiskom
nasej prace je napokon nachadzanie suvislosti medzi technikami mapovania
a odbornym jazykom s ukazkami konkrétnych prikladov vyuzitia technik
mapovania pri precviovani a upevfiovani odbornej slovnej zasoby z nemeckého
jazyka.

Techniky mapovania

Techniky mapovania slizia na grafické znazornenie abstraktnych
a komplexnych suvislosti, pricom zakladnym principom je vizualizacia. Jednotlivé
polozky vytvaranych map — pojmy, kfu€ové slova, slovné spojenia ale aj napr.
obrazky, mozno chapat ako uzly v sieti a vzajomné vztahy medzi nimi ako
spojenia medzi uzlami. Tieto vzajomné vztahy su vyznacené Ciarami a niekedy aj
explicitne pomenované. Pre nas su techniky mapovania ,suborom uéebnych
i vyuCovacich technik pomahajucich jednoduchS$ie a efektivnejSie zaobchadzat
s vedomostami. Ide o nastroje sliziace na grafické znézornenie vedomosti
predstavujuce verbalne alebo neverbalne zobrazenie klucovych pojmov,
propozicii, pripadne komplexov informacii a ich vzajomnych vztahov, ktoré mézu
byt explicitne pomenované“ (1, 2011, s. 36). Na zaklade takéhoto chapania
obsahu pojmu techniky mapovania sme nasledne vytvorili systém tychto technik,
v ktorom sme pri ich zatriedovani zohladnili tieto kritéria:

1. zadanl/nezadanu sustavu znakov na znazornenie vzajomnych vztahov
medzi jednotlivymi poloZzkami map,

2. v pripade nezadanej sustavy znakov na znazornenie vzajomnych vztahov
medzi jednotlivymi poloZzkami map vyuzitie individualnych oznaceni
jednotlivych typov vztahov alebo vyznacenie vztahov spojovacimi iarami.

S ohfadom na tieto kritéria sme vytvorili systém technik mapovania,
v ktorom su prehladne znazornené vsetky pouzivané techniky sliziace na
vizualizaciu réznych obsahov. Ich spoloénym menovatelom je vytvorenie
grafického vystupu, znadzornenia — mapy (1, 2011, s. 47).

V suCasnosti sa v odbornych kruhoch vykryStalizovali v zasade dve
najpouzivanejSie techniky mapovania — tvorenie pojmovych map a tvorenie
myslienkovych map. Ako uvadza Nickles (2, 2004, s. 4), popri tychto technikach
eSte existuje vela dalSich, ktoré vdak mozZzno povazovat za ich rézne varianty
a nie su natolko rozsirené.

Zasadny rozdiel medzi pojmovymi a myslienkovymi mapami spodciva
predovSetkym v spbsobe ich grafického znazornenia. MysSlienkova mapa
pripomina svojim grafickym dizajnom akusi ,korefiovu sustavu®, ktora vychadza
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z jedného centradlneho bodu mapy (centralnej polozky mapy predstavujicej jej
hlavnu tému). Centralna poloZka mapy sa nasledne rozdeluje do r6znych smerov
a hierarchii, ktoré su vyznacené farebne, pomocou &iar réznej hrubky. Pojmova
mapa predstavuje prehladny, usporiadany graficky utvar, spravidla hierarchicky
vystavany, v ktorom su vzajomné vztahy medzi jednotlivymi polozkami mapy
presne pomenované, atieto pomenovania suU napisané nad jednotlivymi
spajacimi Ciarami.

VonkajSie podoby myslienkovej a pojmovej mapy vyplyvaju zo
psychologickych zakladov obidvoch technik. Za vyvojom myslienkovych map stoji
podla Buzana poznatok, Ze pamat a schopnost rozumiet’ nepracuju rovnako. Vo
svojich vyskumoch dokézal, Ze tvorba mysSlienkovej mapy si vyZaduje
premyslanie ,celym mozgom®. Ludsky mozog mysli podla neho multilateralne,
teda mnohymi smermi. Pri tvorbe sa mapa ,rozvetvuje“ dalej od stredu, &im
vznikaju jej dalSie urovne, o tvorcu mapy podnecuje Kk pridavaniu dalSich
a dalSich suvisiacich napadov (3, 2012, s. 26 — 27). Mozno teda povedat, ze tato
technika podporuje skor spontannu produkciu a zhlukovanie myslienok v ludskej
pamati a stimuluje asociacny a kreativny potencial tvorcu mapy. Pojmova mapa,
na rozdiel od myslienkovej, vychadza z Ausubelovej teérie zmysluplného ucenia,
v ktorej sa kladie déraz na zaclefiovanie novych poznatkov do uZ existujucej
kognitivnej Struktdry. Nové informacie sa davaju do vztahu stymi, ktoré uz
tvorcovia mapy maju osvojené a disponuju nimi, pricom sa vytvara zasa nova
hierarchickd Struktdra. V procese poznavania tak vznika siet pojmov
s hierarchickou organizéaciou (4, 1968, s. 38). Tvorenie pojmovych map ma teda
pozitivny vplyv skdr na analyticky a reflexivny fudsky potencial.

Podla nasho nazoru sa tieto dve techniky vzajomne velmi vhodne
dopifiaju. Rozhodli sme sa preto ukazat, e obidve znich mézu podporovat
efektivne a Ucinné osvojenie odbornej slovnej zasoby ajej zaclenenie do
kontextu uz existujucich vedomosti Studentov.

PrecviCovanie v kontexte ucéebnych stratégii vyuzivanych vo vyucbe
cudzich jazykov

Problematikou u¢ebnych stratégii a technik vo vyuébe cudzich jazykov sa
zaoberaju viaceri autori. V nasich pracach sme sa rozhodli vychadzat' z definicie
a klasifikacie u¢ebnych stratégii podla Bimmela a Rampillonovej (5, 2000, s. 64 —
66). Stotoznujeme sa totiz s nazorom tychto dvoch autorov, Ze ucebné stratégie
presahuju ramec Cisto kognitivnych procesov a funkcii. Zahffiaju aj iné oblasti —
napriklad planovanie a regulovanie procesu ucenia, emocionalnu alebo socialnu
oblast. Na rozdiel od tychto dvoch autorov v suvislosti s technikami mapovania
povazujeme za potrebné rozliSovat uéebné stratégie a ucebné techniky. Ucebné
techniky vnimame ako Ciastkové postupy, ktoré je mozné integrovat’ do u€ebnej
stratégie na to, aby bol u¢innejsie dosiahnuty formulovany u€ebny ciel. V naSom
pripade povazujeme techniky mapovanie za ucebné techniky napomahajice
rozvijaniu uéebnych stratégii v réznych oblastiach vyu€by cudzich jazykov.

Ak vychadzame z vysSie spominanej klasifikacie u¢ebnych stratégii podla
Bimmela a Rampillonovej, precvi¢ovanie je jednou z priamych (kognitivnych)
ucebnych stratégii, ktoré sluzia na spracovanie jazyka (5, 2000, s. 65). Kedze ide
0 priamu stratégiu, ma dosah priamo na u€ebnu latku. Znamena to, Ze pri jegj
rozvijani pracujeme priamo s preberanym ucivom (v nasom pripade priamo
s odbornou slovnou zasobou). KedZe ide zaroven o stratégiu sliZiacu na
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spracovanie jazyka, mozno povedat, Ze je orientovana na manipulaciu, analyzu,
Struktdrovanie pripadne transformaciu v naSom pripade lexikalnych jednotiek.
PrecviCovanie tak, podfa nasho nazoru, velmi vyznamne prispieva Kk cielu
cudzojazyénej vyucby z hladiska komunikativnej didaktiky — k nadobudnutiu
komunikativnej kompetencie a k rozvijaniu osobnosti vyu¢ovanych.

V nasom prispevku sa budeme zaoberat’ precviCovanim odbornej slovnej
zasoby. Takato konkrétna formulacia problematiky uz zrejme naznacuje, ze pri
osvojovani cudzieho jazyka je potrebné precvicovat niekolko jeho zloziek. Ide
0 jednotlivé komunika&né jazykové zru€nosti — poCuvanie s porozumenim, Citanie
s porozumenim, pisanie a hovorenie, ako aj o gramatiku a slovnu zésbu, ktoré
sice nepovazujeme za jazykové zruénosti, no pri osvojovani cudzieho jazyka je
ich ovladanie dblezitym predpokladom pre spravne pisomné a Ustne pouZivanie
jazyka. PrecviCovanie v sebe teda zahffa vela dalSich Ciastkovych problémov,
ktorym sa v nasich pracach planujeme venovat. PrecviCovanie odbornej slovnej
zasoby je teda iba jedna z moznosti, ako mozno uplatnit techniky mapovania pri
rozvijani u¢ebnej stratégie precviCovania vo vyuébe cudzieho jazyka.

Vyuzitie technik mapovania pri precvi€éovani odbornej slovnej zasoby

S pribadanim velkého mnozZstva informacii v suvislosti s prudkym
rozvojom rbznych oblasti vedy a techniky vyvstava €oraz naliehavejSia potreba
pomenovat ajasne definovat rézne javy a pojmy. Odborny jazyk tu zohrava
nezastupitelnd ulohu. Co rozumieme pod pojmom odborny jazyk? Ide o jazyk
S prepracovanou a rozvinutou slovnou zasobou, vyuZivajucou odborné terminy,
ktorej zakladom je spisovny jazyk. Odborny jazyk je v3ak, na rozdiel od
spisovného, vymedzeny pre oblast urcitej profesie alebo urcitého odboru vedy
atechniky. Na jeho porozumenie je preto potrebny isty stupefi odborného
vzdelania. MoZno teda povedat, Ze odborny jazyk je velmi Uzko prepojeny
s praxou odboru, na ktory sa vztahuje. Preto je paralelne s odbornymi predmetmi
v materinskom jazyku odborny cudzi jazyk integrovany do Studijnych programov
vysokych Skél odborného zamerania.

Vo vyucbe odborného cudzieho jazyka sa kladie déraz predovSetkym na
pracu s autentickym textovym materialom, so slovnou zasobou, na vyjadrenie
svojho nazoru, argumentaciu, porovnavanie atd. Zakladnym ciefom takejto
odbornej jazykovej pripravy je dosiahnutie komunikaénej spdsobilosti,
zodpovedajucej Specifickému socialnemu kontextu, v ktorom sa jej absolvent
bude v buducnosti pohybovat a v ramci ktorej bude komunikovat.

Odborna slovna zasoba je charakteristicka jednoznacnostou,
vyznamovou presnostou, zrozumitelnostou, stru¢nostou a ustalenostou. Tieto
atribaty su pre nas doévodom, preCo je potrebné venovat jej dbkladnému
osvojeniu v cudzom jazyku nalezitd pozornost. Za jeden z prostriedkov vedudcich
k lepSiemu a efektivnejSiemu osvojeniu odbornej slovnej zasoby povaZujeme
techniky mapovania. Tak ako sa jazyk pri formulovani novych odbornych
poznatkov €i argumentov stava nastrojom myslenia a poznavania, ¢im sa do
popredia dostava najma jeho kognitivna funkcia, vytvorené mapy vizualne
znazoriiuju kognitivnu Strukturu ich tvorcu. Okrem toho, podobne ako odborny
jazyk, aj mapy su charakteristické jasnou Strukturou, presnostou,
jednoznacnostou, konciznostou. Z psychologického hladiska vystizne formuluju
prinos technik mapovania pre $kolski prax Cap a Mare$ (6, 2007, 466 — 469).
Podla nich ide o techniky, ktoré prind3aju do vychovno-vzdelavacieho procesu
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mnohé pozitiva pre Ziakov i pre ugiteflov. Vyhody vyuzivania technik mapovania
pre Ziaka:

e pochopenie uciva,
prekdédovanie do podoby, ktord si lepSie pamaéta,
zapamatanie uciva,
vybavovanie uciva,
rekon$truovanie uciva, pokial pribudaju nové poznatky.
Autorom vsak nejde len o ,Skolsky pohlad® na vyuzitie technik mapovania, ale
chapu ich v SirSich slvislostiach. Zastavaju nazor, Ze nové pristupy maju
najmenej dve dalSie, ovela dblezitejSie prednosti:

e vytvaraju adekvatne ,mentalne modely” sveta,

e davaju im uzitoCny nastroj — Specialne ulebné stratégie — ako si

v buducnosti poradit’ so situaciou, ked sa ziak stretne s novou a zlozitou

témou, ktord sa ma naucit.

Sme presvedceni, Ze prave takyto pohfad na problematiku — zameranie na
pripravu do praxe ma zmysel v odbornej jazykovej priprave.
Vyhody vyuZivania technik mapovania pre ucitela:

e mozno ich vyuZzit predovSetkym pri planovani uciva,

e privysvetlovani (najma zlozitejSich Casti uciva),

e pri sumarizovani uciva.

UcCebna stratégia precviCovania by mala byt pevnou su€astou kazdej
vyuCovacej jednotky. Zhrnutie a fixacia osvojenych poznatkov hned pocas
vyuC€ovacej hodiny alebo aj po uréitom ¢ase umozriuje ucitefovi ziskat prehlad
o tom, do akej miery jeho ziaci alebo Studenti pochopili nové ucivo a dokazali ho
zaclenit do svojej kognitivnej Struktury a pripojit k uZz osvojenym poznatkom,
pripadne, do akej miery su schopni opatovne si vybavit u€ebnu latku s odstupom
Casu.

Ako mbzeme pri systematizovani a precviCovani odbornej slovnej zasoby
vyuzitt techniky mapovania? Odpoved na tuto otazku sa pokusime nacrtnat
pomocou dvoch konkrétnych prikladov, na ktorych ukdZzeme mozné grafické
znazornenie odbornej slovnej zasoby pomocou myslienkovej a pojmovej mapy.
Tieto priklady tematicky vychadzaju z ucebnej latky, ktora sa prebera v ramci
kurzov odbornej jazykovej pripravy na Katedre nemeckého jazyka Fakulty
aplikovanych jazykov Ekonomickej univerzity v Bratislave.

Prvy priklad, ktory uvadzame ako jednu z mozZnosti vyuZitia technik
mapovania pri precviCovani odbornej slovnej zasoby, je zamerany na sumarizaciu
slovnej zasoby k téme Rund ums Fahrrad (O bicykli). Tato téma je sucastou
lekcie o trhu a analyze trhu pred uvedenim nového vyrobku. Studenti sa najskor
musia oboznamit s odbornou slovnou zasobou zameranou na uveden(
problematiku, aby si nasledne mohli vyskuSat vykonat a vyhodnotit trhovu
analyzu. Myslienkova mapa, ktora uvadzame, je zhrnutim slovnej zasoby k tejto
téme, aje mozné vyuzit ju hned vramci fixanej etapy vyuc€ovacej hodiny,
pretoZe jej obsahom nie je vefmi rozsiahla problematika. VyuZitie mySlienkovej
mapy sa nam vtomto pripade javi vhodnejSie. Jednotlivé subtémy su akoby
asociativne pripajané centralnej téme. Ide nam totiz predovSetkym o to, aby
Studenti mali osvojenu zakladnu slovnu zasobu. Vztahy medzi jednotlivymi
polozkami map nie je nutné explicithe pomenovat, pretoze mapa nie je velmi
rozsiahla (rozvetvena). Tieto vztahy su vSak odliSené farebne a hrubkou diar.
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Arten von Fahrridern
/1'_ Teile eines Fahrrads |

"\'_._Rund ums Fahrrad )

Beschaffenheiten |

Obrazok 1 Vyuzitie myslienkovej mapy pri zhrnuti osvojovanej odbornej slovnej
zasoby v priebehu vyucovacej jednotky

Centralna téma, ku ktorej sa vztahuje cela osvojovana Cast slovnej
zasoby, je v strede mapy. Z nej postupne vychadzaju ciastkové témy a nasledne
konkrétna slovna zasoba k nim. Jednotlivé hierarchie mapy su rozliSené farebne,
ale aj pouzitim réznej hrubky Ciar, ktoré ich spdjaju. Z vytvorenej mapy je mozné
pomerne jednoducho vy¢itat, do akej miery tvorca mapy znazornenej
problematike rozumie, aké vzajomné prip. hierarchické vztahy dokaze
nachadzat, ako aj to, €i ado akej miery si uvedomuje vzajomnu prepojenost
jednotlivych poloziek mapy.

Inym prikladom na vyuzitie technik mapovania pri precviCovani odborne;j
slovnej zasoby bude vyuZitie pojmove] mapy. Jej grafické znazornenie je
diametralne odliSné nez vysSSie uvedena myslienkova mapa. Na to, aby sme
ukazali vhodny priklad na vyuzZitie pojmovej mapy pri precvi¢ovani odbornej
slovnej zasoby sme zvolili obSirnejSiu problematiku Marktanalyse (Analyza trhu).
Ak chceme Studentov oboznamit s tym, €o vSetko obnasa analyza trhu, je
potrebné poukazat predovsetkym na Sirokospektralnost uvedenej problematiky
amat jasnu predstavu o Struktire samotného procesu. Ztohto dévodu
uprednostnime vyuZitie pojmovej mapy, ktora predstavuje logicky usporiadany
Utvar, ateda podla nas autentickejSie sprehladni slovni zasobu k danej
problematike. Tym, Ze slovna zasoba bude jasne Struktirovand, hierarchicky
usporiadana abude mat presne pomenované vzajomné vztahy medzi
jednotlivymi znazorfiovanymi poloZzkami, vedieme Studentov nepriamo aj k tomu,
Ze proces analyzy trhu nemodZe byt zaloZeny na asociacii, ale na logickom slede
splnenia Ciastkovych uloh, ktoré su spojené stymto procesom. Nasledujuci
obrdzok teda predstavuje priklad vyuZzitia hierarchickej pojmovej mapy pri
precvicovani slovnej zasoby.
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Kaufkraft, Gewohnheiten, Trend,
Vertriebswege,
Leistungs-Verhaltnis, Werbung,

Kunde
Fachmesse, Messebeteiligung,
Konkurrenzforschung,
Motivforschung, Meinungsforschung

Marktforschungsinstitut, Statistiken ..,

Obrazok 2 Vyuzitie pojmovej mapy pri precvicovani a zhrnuti osvojovanej
odbornej slovnej zasoby

UZ na prvy pohlad je mozné spozorovat zasadny rozdiel v zobrazeni tejto
mapy oproti vySSie uvedenej myslienkovej mape. Centralna téma mapy tvori jej
najvysSiu hierarchicka uroven. Vytvorena mapa sa postupne ,rozvetvuje“ do
nizSich hierarchickych drovni. Spojnicami jednotlivych hierarchickych arovni
mapy su Sipky. Nad kazdou z nich je explicitne slovnhe pomenovany vztah, ktory
znazorfiuje. Pomenovanie zobrazenych vztahov uz na prvy pohlad poskytuje
obraz o tom, ako tvorca mapy pochopil danu problematiku, pre€o spojil prave tie

polozky mapy anie iné. Pre uCitela ipre Studenta su takéto mapy velmi
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prinosnou spétnou vazbou o tom, do akej miery Student méa osvojenu danu ¢ast
ucebnej latky — v naSom pripade odbornej slovnej zasoby.

Ako sme uz uviedli vySSie, z pojmovej mapy je na prvy pohlad zrejmé,
ako jej tvorca rozmysla, preCo spaja dané polozky &i vytvara znazornené
hierarchické Urovne. NaSa mapa, ktord sme zostavili ako priklad, sa sklada zo
Styroch hierarchickych urovni. Najvyssiu tvori centralna téma, druhou uroviou su
etapy procesu analyzy trhu. Tretia hierarchicka uroven nie je vyznacena pri dvoch
etapach procesu analyzy trhu — pri metédach a pri planovani. Pri pytani sa sme
v8ak povazovali za potrebné vsunut tento medzi¢lanok do pojmovej mapy,
pretoZe povaZzujeme za doleZité zdoraznit koho sa budeme na dané otazky pytat.
Poslednou uroviiou mapy, v ktorej sme z priestorovych dévodov museli otocit’ text
do vertikalnej polohy, su priklady konkrétnych otazok, metdéd &i procesu
planovania analyzy trhu. Jednotlivé hierarchické Urovne pojmovej mapy sme
vytvorili od vSeobecnej (abstraktnej) po konkrétnu.

Struénou interpretaciou pojmovej mapy, ktord sme vytvorili, sme len
chceli naznadit, preo sme vytvorili prave takuto mapu. Kazda vytvorena mapa je
totiz odrazom kognitivnej Struktary jej tvorcu. K rovnakému zadanému aparatu
poloZiek moézu byt vytvorené rbzne mapy, avsSetky mdzu byt spravne.
Interpretacia vytvorenych map v u¢ebnej skupine poméze este doslednejSiemu
osvojeniu si ich obsahu, no najma, napomaha pouzivaniu jazyka, rozvijaniu
produktivnej jazykovej zru€nosti hovorenia, nacviku argumentacie, obhajovania si
vlastného nazoru atd. Znamena to, ze mapy nepriamo prispievaju k paralelnému
rozvijaniu hned niekolkych oblasti cudzojazy¢nej vyucby.

Zaver

Osvojovanie odbornej slovnej zasoby je neodmyslitelnou sucastou
odbornej jazykovej pripravy. V naSom prispevku sme sa usilovali poukazat na to,
Ze pomocou tvorenia (myslienkovych a pojmovych) map je mozné nielen prispiet
k tomu, aby sa Studenti naucili slovnu zasobu na danu tému. DéleZité je, aby sa
osvojovanie a precviCovanie slovnej zasoby nestalo pre nich procesom
memorovania, ale procesom praktického pouzivania jazyka a prace s nim.
Tvorenie map posUva proces osvojovania slovnej zasoby do inej roviny. Poslva
ho do roviny nelinearnej, teda do roviny premyslania, spajania poznatkov,
vytvarania vzajomnych vztahov, grafického znazornenia naslednej interpretacie
a komunikacie na dand tému v ramci ucebnej skupiny — praktického pouzivania
jazyka. Uvedomujeme si, Ze v slvislosti stouto problematikou isto zostava
nezodpovedanych eSte mnoho otazok, a Ziada sa realizovat dlhodobej$i vyskum,
aby sme prakticky overili moznosti vyuzivania map v ramci vyuéby, ale aj ako
prostriedky spatnej vazby. Verime vSak, Ze tato naSa praca prispeje aspon
k tomu, aby sme si ako ucCitelia odborného jazyka uvedomili, ze je doblezité
prepajat’ jazykovu pripravu s odbornou praxou nielen tematickym zameranim, ale
aj strategickym pristupom.
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INOVATIVNE METODY A NASTROJE MOTIVACIE
V PROCESE VYUCBY TALIANSKEHO JAZYKA

Innovative methods and tools in the teaching process
of Italian language

Elena Smoleriova

Abstrakt

Prispevok sa zaoberd problematikou modernych trendov v metodoldgii
vyu€ovania talianskeho jazyka a nastrojmi motivacie Studentov, ktora vo vyucbe
cudzich jazykov zohrava klu€ovu ulohu. Pozornost upriamime na moznosti
vyuzivania modernych technoldgii a multimedialnych pomocok, ako aj naich
prinos v procese zefektiviiovania a skvalithovania vyucby. V prispevku
poukazeme aj na Casto pertraktovani problematiku najmodernejSich
zahraniénych ucebnic, ich najaktualnejSich pristupov atechnik vo vyucbe
talianskeho jazyka, ich vyhod, pripadne nedostatkov.

Kraéové slova: didaktika cudzich jazykov, taliansky jazyk, inovativne
metddy vyuCby, motivacia Studentov, internet, moderné technologie

Abstract

The paper deals with the issue of modern trends in the methodology of the
teaching Italian language and tools for motivating students, which play a key role
in the foreign language teaching process.We also focus attention on the
possibility of the use of modern technologies and multimedia devices, as well as
on their contribution increasing the effectiveness of the teaching process. In this
article, we also deal with often discussed topics of modern italian textbooks, their
most recent approaches and techniques in teaching the Italian language and their
advantages and eventual disadvantages

Keywords: didactics of foreign languages, Italian language, innovative teaching
methods, motivation, Internet, modern technologies

Uvod

Na trhu prace sa v sucasnej dobe kladie ¢oraz vacsi déraz na jazykovu
vybavenost uchadza€ov o zamestnanie. Pre vy3Sie 8ance uplatnenia sa vo svojej
profesii neraz vyzaduje znalost viacerych cudzich jazykov. So stupajdcimi
narokmi dnesnej doby mozno badat aj vacsie usilie ucitefov cudzich jazykov
o zefektiviiovanie didaktickych metdéd. Vysledkom tejto snahy je zavadzanie
inovativnych prvkov do procesu vyucby, tvorba modernych ucebnic, &i u¢ebnych
pomocok. Mlada generacia dneSnych Studentov ma uZ iné poZiadavky a néroky,
ale aj pristup ksStadiu cudzich jazykov, €o vyplyva zo spoloCenskych
a ekonomickych podmienok sucasnej doby. Sme svedkami prudkého rozvoja
technologii, mladi ludia pruzne reaguju na ich vydobytky, a preto povazuju ich
zaclenenie do vyucby za samozrejmost. Rychla doba okrem toho spdsobuje, Ze
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posluchaci jazykovych kurzov vyzaduju kurzy s technikami vyucby, ktoré by
umoznili za €o najkratdi Cas ziskat maximalny objem jazykovych vedomosti
a zrucnosti. Meni sa postavenie uditela a Ziaka v procese vyucby a ich vzajomny
vztah. Do centra pozornosti sa dostava Student, déraz sa kladie na jeho
interakciu s vyucujucim, vyuzivaju sa doplnkové Studijné materialy, techniky,
audiovizualne pomadcky, pripadne rézne hry na spestrenie vyucovacej hodiny
a navodenie prijemnej a uvolnenej atmosféry podporujucej kreativitu posluchacov
kurzu. Hnacim motorom pri u€eni sa cudzieho jazyka, ako aj ktoréhokolvek iného
predmetu je motivacia. Stoji vzdy za rozhodnutim Studenta zvolit si Stddium
konkrétneho jazyka a zaroven ho sprevadza a stimuluje poCas dlhodobého
a namahavého procesu, ktorého ciefom je globalne obohatenie jeho osobnosti,
prinaajuce satisfakciu. Taliansky jazyk sa zvykne zaradovat medzi tzv. ,malé"
jazyky, no napriek tomu ma Stadium tohto jazyka na Slovensku svoje
opodstatnenie a osobdm s jeho dobrou znalostou prinaSa mnohé vyhody. Treba
si uvedomit, Ze Taliansko patri nadalej medzi najvyznamnejSich obchodnych
partnerov Slovenska. Taliansky kapital prudi do strategickych podnikov, bank,
ako aj do malych astrednych podnikov. Taliansko ma na Slovensku
nezastupitefnu poziciu aj ako dovozca tovarov, staéi si predstavit' Siroky zaber
oblasti priemyselnej vyroby, ktorym sa moze popysit tato krajina. Intenzivne
obchodné vztahy oboch krajin prinaSaju so sebou potrebu kvalifikovanych fudi
s dobrou znalostou talianskeho jazyka.

Okrem zaujimavych pracovnych prilezitosti je Castou motivaciou
ucastnikov kurzov talianciny aj zaujem o cestovanie a spoznévanie novej kultdry.
Taliansko patrilo odjakZiva medzi najatraktivnejSie turistické destinacie, ato
vdaka svojmu kultirnemu dedi¢stvu a prirodnému bohatstvu.

Vyznam uéebnice vo vyucbe cudzieho jazyka

Aj ked pre sucCasné trendy v oblasti didaktiky cudzich jazykov je
charakteristické &asté vyuZivanie techniky a pluralita inovadnych metdd,
z&kladnym pilierom vo vyu€be zostdva ulebnica. Spravny vyber uéebnice do
velkej miery rozhoduje o efektivnosti jazykovej pripravy Studenta. Tato téma je uz
dihé roky predmetom réznych polemik zo strany pedagégov a obzvlast
v suCasnosti, ked sme svedkami neustaleho prilivu novych uéebnic a u€ebnych
pombcok na naSom aj zahraniCnhom trhu, stoja moderni ucitelia pred velkou
dilemou a kladu si otazky o vybere tej najvhodnejSej jazykovej ucebnice pre
dosiahnutie konkrétnych ugebnych cielov. Casto pertraktovanou témou je volba
medzi domacimi a zahraniénymi uc¢ebnymi materialmi. V konkrétnom pripade
talianskeho jazyka sme dlhé roky narazali na problém nedostatku vhodnych
uCebnic pre jednotlivé jazykové urovne, &i uz iSlo o vSeobecny alebo odborny
jazyk. Tuto medzeru v ponuke kvalitne spracovanych uéebnic talianskeho jazyka
sme mali moznost badat na slovenskom, ale aj na talianskom kniZnom trhu.
V su€asnosti sa tato nepriazniva situacia do istej miery zmenila a stavame sa
svedkami prilivu hlavne talianskych u¢ebnic. Vo vacsine pripadov ide o vyucbové
sety, ktorych sucastou byva ucebnica, pracovny zoSit pre Studenta, navody
a podnety na pracu s uéebnicou uréenu pre ugitelov, audio CD, CD Rom, DVD,
video av novSich vydaniach je ponuka rozSirena o softvér pre interaktivnu
multimedialnu tabulu. Okrem toho niektoré vydavatelstva ucebnic v Taliansku
ako napr. Edilingua prindSaju na svojich webovych strankach nové napady, testy
a cviCenia, ako aj moznosti pre ucitefov podelit sa so svojimi skusenostami.
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Sluzby tohto druhu rozhodne predstavuju zaujimav( pridand hodnotu
k prezentovanym ucebniciam a ich komponentom. Zahrani¢né Studijné materialy
su pre Studentov spestrenim, pouZité texty su autentické a prirodzené. Cvicenia
zamerané na precvicovanie jednotlivych jazykovych kompetencii davaju
Studentom priestor na zapajanie vlastnej kreativity. Tieto publikacie sa
zameriavaju predovSetkym na rozvijanie komunikaénych schopnosti a podporu
vacsej interakcie medzi vyucujucim a Studentmi. Vaésina autorov kladie doraz na
prezentovanie kultirnych aspektov Talianska s ciefom prispiet k rozvijaniu
interkultirnej kompetencie Studentov, ktora predstavuje naro¢ny a dlhodoby
proces. Nezanedbatelnou vyhodou je aj organicka Cast ucebnic, ktora byva
oby€ajne atraktivnejSia ako v pripade domacich u€ebnic a pdsobi na Studentov
motivujuco. Najvacsie talianske vydavatelstva jazykovych ucebnic v Taliansku
v poslednych rokoch uvadzaju na trh najpopularnejSie uebné sety urcené
Specialne pre zahrani¢nych Studentov konkrétnych narodnosti. Znama
a vSeobecne oblubena udebnica ,Progetto italiano” sa objavila na trhu v mutacii
pre Studentov z anglofénnych krajin a postupne k nej pribudla aj jej verzia pre po
nemecky a cinsky hovoriacich Studentov a na tento trend nadvazuju aj autori
dal8ich u&ebnic, ako napr. ,Litaliano alluniversita“, o predstavuje prinos pre
Studentov z uvedenych krajin.

Popri spominanych vyhodach talianskych u€ebnic moZno konstatovat’ aj
nedostatky sdvisiace napr. s absenciou dvojjazyéného glosara, ¢o spdsobuje
problémy predovSetkym pri vyu€be zaciatoCnikov. Autentické ukazky textov su
bezpochybne zdrojom aktualnych informacii a novej slovnej zasoby v kontexte,
no Casto byvaju od prvych kapitol neprimerane naro¢né, atym sa stavaju
nepouzitelnymi a pésobia na frekventantov demotivujico. V niektorych
talianskych ucebniciach sa Casto stretdvame s neprehfadnym a chaotickym
vykladom gramatiky, a preto v pociato¢nych Stadiach Studia jazyka sluzia ako
doplnkovy u¢ebny material k doméacim publikaciam.

Moderné technolégie vo vyucbe cudzieho jazyka

V su€asnosti uz asi neexistuje Ziadna profesijnd oblast, ktora by sa
zaobiSla bez internetu aplati to aj pre didaktiku cudzich jazykov. Vyuzivanie
internetu na Studijné ucely je pre Studentov Uplnou samozrejmostou. Ide
o nezvratny trend aje potrebné, aby sa mu pedagdgovia vramci moznosti
prispdsobovali. Internet prinaSa nesporné vyhody pre Studentov aj pedagdgov
a moznosti jeho vyuzitia v didaktike su pocetné a réznorodé. Internet predstavuje
nevycerpatelny zdroj autentickych a doplnkovych materialov, slizi pedagégom pri
oprave domaécich zadani a vytvarani databaz uéebnych materidlov. Studenti
vdaka internetu maju moznost doplnkového Stadia mimo vyu€ovacej hodiny.

Internet predstavuje klu€ovy pracovny nastroj pri diStanénom S$tudiu,
nakolko vtomto pripade neslizZi len ako podporny prostriedok k tradi€nym
vyu€ovacim metdédam, ale predstavuje prostriedok radikalnej ,reStrukturalizacie®
ucebnych stratégii. (Spina, 2009) Ucebna metdéda vyuzivajuca internet pri
distancnom Studiu je zndma pod nazvom E-learning a v sucasnosti sa
zaznamenava jej velky rozmach. E-learning je v praxi osvedCeny systém
uc¢ebnych postupov vhodnych pre vSetkych zaujemcov u Stadium cudzich jazykov
s nedostatkom volného Casu. Zakladnymi vyhodami tohto systému je dostupnost,
gasova a priestorova asynchrénnost a uspornost. Studenti zapojeni do tohto
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u€ebného systému su intenzivnejSie angazovani do Studia a nemozno zabudat
ani hendikepovanych Studentov, ktorym
e-learning do zna¢nej miery ulah&uje studium cudzich jazykov.

Nedocenitelnou vyhodou internetu v didaktike je aj pristup k elektronickym
slovnikom, materidlom z bezplatnych internetovych kurzov, cudzojazyénej tlaci,
filmom, &i k hudbe.

Elektronicka poSta predstavuje velmi efektivny komunikaény prostriedok
umoznujuci nadviazat rychle a priame spojenie medzi vyucujucim a Studentom.
Vdaka nej méze uCitel vrychlom Case zasielat Studentom rézne Studijné
materialy, & uz samostatne vytvorené vo vlastnom subore, skenované alebo
stiahnuté z internetu. Studenti moZu prostrednictvom elektronickej posty zasielat
svoje domace zadania, pripadne podla potreby konzultovat svojho vyuc€ujiceho.
E-maily su nenahraditelnou pomdckou pri organizatnom zabezpe€ovani vyucby.

Elektronické slovniky sa stali v poslednych rokoch silnou konkurenciu
ich tlaéenych predchodcov. Su u Studentov velmi oblubenym zdrojom informacii
a ich vyhoda oproti klasickym slovnikom spociva hlavne v dostupnosti a moznosti
rychleho vyhladavania slov, odbornych terminov a ich cudzojazyénych
ekvivalentov. Elektronické slovniky preto ulah€uju Studentom pracu pri
prekladoch, rieSeni domacich zadani, ale aj pri Stadiu literatry. Ich
nezanedbatelnym prinosom je uvadzanie lexém v slovnych spojeniach a
v kontextoch. V pripade potreby si Studenti pomocou elektronickych slovnikov
mdzu zafixovat aj spravnu vyslovnost vd'aka zvukovej karte.

Interaktivha tabula predstavuje modernd ucebnd pomdcku, ktora
umoznuje interaktivne pracovat s pocitaovym softvérom z prostredia tabule.
VyuCujuci mdze vyuzivat Siroké spektrum aplikacii a zdrojov ako video,
prezentacie, obrazky, pripadne interaktivne cvi¢enia na prehlbovanie znalosti
gramatiky a rozSirovanie slovnej zasoby. Vyhodou interaktivnej tabule je hlavne
jej flexibilita a efektivnost. Informa&né a komunika&né technolégie (IKT) prinasaju
so sebou moznost vyuZitia novych metdd vo vyu€be cudzieho jazyka (CJ), a tym
sa stava prostriedkom prekonavanie rutiny a ozivenia vyu€ovacej hodiny.
Ucitefom umozfiuje vyuzit uz existujuce materialy, napr. softvér, ktory je dnes uz
sucastou vyucbovych setov, ale aj vypracovat vlastné materialy s prihliadanim na
konkrétne potreby Studentov. Studenti sa pri praci sIKT spontannejSie a
intenzivnejSie zapajaju do procesu vyucby.

Spatny projektor ako prezentaténa pomédcka sa za posledné roky
dostava sice do Uzadia a ob&as byva povazovana za zastaranu, ale stale ma
v procese vyucby cudzich jazykov svoje opodstatnenie a nemozno obist jeho
vyhody. Spétny projektor sa vyznacuje jednoduchou obsluhou aj finanénou
nenaro¢nostou. Vdaka tymto vlastnostiam je praca s nim ¢asovo usporna a riziko
poruchovosti minimalne. Priprava félii je nenaro€na, mozno ich podla potreby
dopifiat a aktualizovat'.

Dataprojektor predstavuje projekénu techniku, ktora umozniuje
vizualizovat’ data a prenasat ich z pocita¢a do priestoru u¢ebnych miestnosti, ako
napr. keramické tabule, platna, pripadne oby&ajné steny. Jeho rozsah vyuzitia je
pomerne Siroky. Vo vyu€ovacom procese mozno dataprojektor uplatnit’ pri
vyklade ucebnej latky formou prezentacie, vybornou pomdckou je aj pri zadavani
Uloh, testov a precvi¢ovani prebraného uciva. Okrem toho umoziuje premietanie
suborov otvorenych pomocou napojenia na internetovu siet.
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Integrovanie modernych technolégii a hlavne internetu do procesu
vyucby jednoznacne prispelo k jej optimizacii a zvySeniu efektivnosti, no zaroven
mozno pozorovat aj v tomto pripade isté nevyhody. Niektori autori poukazuju na
nebezpecenstvo dehumanizacie vyu€ovania. ,Treba si vSak uvedomit, Ze napriek
ich stdpajucej popularite a nespornym vyhodam nemdzu v Ziadnom pripade
celkovo nahradit ftradicné metddy vyucovania, nakolko v samotnom jadre
vyucovacieho procesu stoja ucitel a Ziak. Stroj nesmie zatlacit Cloveka do tzadia,
pretoze ziva komunikacia je skutocnym predobrazom realnych situacii, v ktorych
sa Student méze raz ocitnut™ (1, 2005, s. 2).

Motivacia Studentov

Definicii pojmu motivacia néjdeme v odbornej literatire nemalo.
Mancinelli definuje motivaciu ako ,konfiguraciu subjektivnych skisenosti, ktora
umozniuje pochopit zacliatok, smerovanie, intenzitu a vytrvalost pocas procesu
orientovaného na urcity ciel” (2, 2002, s. 93). Tato definicia, aj ked velmi
vSeobecna, objasruje €lenenie procesu, v ramci ktorého mozno rozlisit' viaceré
momenty: dévod, pre ktory Student vynaklada Usilie v konkrétnej ¢innosti, podnet
k rozhodnutiu venovat sa Studiu (zaciatok), pre€o si voli isty spdsob Studia
(smerovanie), preCo ado akej miery sa vytrvalo snazi dosiahnut svoj ciel
(intenzita a vytrvalost).

Znéamy taliansky jazykovedec Balboni (2002) rozliSuje  ftri
kateg6rie motivacie:

1. Obbligo (povinnost) Tento druh motivacie sa prevazne tyka Studentov,
ktori Studium povazuju za povinnost, s ciefom
dosiahnut kladné hodnotenie na skuske.

2. Bisogno (potreba) Druh  motivacie riadeny [lavou mozgovou
hemisférou. Student si je raciondlne vedomy
svojej potreby nadobudania Specifickych zru¢nosti
a poznatkov pre dosiahnutie konkrétneho ciela.

3. Piacere (poteSenie) Motivacia riadena pravou mozgovou hemisférou
suvisiaca s tuzbou Studenta

spoznat’ novy jazyk a kulturu, cestovat po krajine
cielového jazyka

Pokial je Student motivovany iba povinnostou, mozno hovorit len o procese
uCenia, nie nadobudania jazykovych kompetencii. Ziskané poznatky sa
zachytavaju do kratkodobej pamaéti a Coskoro sa zabudaju. Idealna situacia
vznika vtedy, ked Studenta motivuje jasny ciel a zaroven pristupuje k u€eniu
cudzieho jazyka s poteSenim. Taliansky psycholdg Dolioso (2007) vo svojich
Studiach kategorizuje motivaciu podobne ako Balboni, no pouzZiva na oznacéenie
jej druhov odlisné terminy. Okrem toho rozliSuje eSte jeden druh motivacie
k Stadiu cudzich jazykov, a to tzv. integraénu motivaciu:

1. Vnatornd motivacia viazana na oblast tuzob a citov

2. VonkajSia motivacia sQvisiaca s vonkajSimi faktormi rézneho
druhu (napr. povinnost)

3. InStrumentalna motivacia slvisiaca s moznostou vyuzitia znalosti
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jazyka v profesijnej oblasti

4. Integratna motivacia tykajuca sa osbéb, ktorych usilie pocas
Studia cudzieho jazyka je motivované
rozhodnutim zallenit sa do odliSnej
kultdry

V realnych situaciach vsak nie je mozné motivaciu striktne kategorizovat, nakolko
medzi jej jednotlivymi typmi existuje tenka hranica, pripadne niektorych
Studentov mozu motivovat viaceré dovody k Stadiu.

Tradiéné versus inovativhe metédy

Didaktika cudzich jazykov, v talian¢ine oznacovana ako glottodidattica,
predstavuje umenie ulit sa cudzie jazyky a vyu€ovat ich. Metodikou vyucby
cudzich jazykov sa uz po staroia zaoberaju popredni odbornici réznych
narodnosti. Talianski Specialisti v stvislosti s metodikou rozliSuju dva rozdielne, aj
ked navzajom uzko slvisiace pojmy: vyu€ovaciu metédu a vyu€ovaciu techniku.
Pod terminom didaktickda metéda sa rozumeju principy stojace na zaciatku
vyuCovacieho procesu. ,Didaktickh metdéda predstavuje proceduralny
a procesualny spdsob, uvedeny do praxe ucitelmi, ktory ulahéuje efektivne a
komplexné osvojenie si u¢ebnej latky pocas vyucovacieho procesu” (3, 1988, s.
44). Pod oznacenim didaktické techniky rozumieme konkrétne operativne
spOsoby, ktoré sa v procese vyucby vyuzivaju.

Tradi€né metddy maju napriek Coraz CastejSie sa presadzujucimi
inovativnymi trendmi nenahraditelné postavenie v cudzojazyCnej vyucbe. Ich
implementacia do vyu€ovacieho procesu neznamena, Zze konvenéné pristupy
stracaju na aktualnosti. Klasicka metoda, pri ktorej sa sustredujeme
predovSetkym na pracu stextami a ich prekladmi, gramatiku a memorizéciu
lexiky, je v modernizovanej podobe pomerne rozSirend aj v su€asnosti a opieraju
sa o fiu mnohi pedagdgovia z rdznych vzdelavacich institicii s argumentom, Ze
ani najvyspelejSie technologie a najmodernejSie metody nemoézu nahradit
najdblezitejSiu investiciu do Stadia cudzich jazykov, atou je Studentovo
vynaloZené usilie, dlhoro€na vytrvalost a €as. Moderné prvky vyuéby mézu preto
byt len doplnkom v systematickej vyuébe zaloZzenej na praci s €lankami, slovnou
zasobou, gramatikou, cvi¢eniami a dialogmi.

Ako alternativa ku klasickej metdde, ktord bola predmetom kritiky hlavne
kvéli zanedbavaniu aktivit zameranych na rozvijanie Ustneho prejavu a jeho
porozumenia, bola uvedena do praxe zaciatkom 20. storocia priama metdda.
Bolo to v obdobi, ked ucitelia zacCinali experimentovat s novymi vyucbovymi
modelmi, nakolko ich doposial vyuzivané metddy nedosahovali ofakavané
vysledky, hlavne v rovine komunikaénej kompetencie. Metdéda je zalozena na
priamom zapdjani Studentov poCas diskusie a spontdnnom prejave v cudzom
jazyku, priCom preklad textov a analyza morfo-syntaktickych javov sa dostava do
Uzadia. Je vhodnad pre pracu v menSich skupinkadch silne motivovanych
Studentov. Priama metéda ma viacero variantov a vyuziva sa dodnes. Medzi jej
najznamejsich zastancov patri Charles Berlitz, zakladatel sukromnej jazykovej
Skoly Berlitz. Pre priamu metédu su charakteristické
nasledovné zakladné piliere:

- komunikacia po€as hodiny vyluéne v cudzom jazyku,
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- nacvik lexiky z oblasti kazdodenného Zivota,

- vyuzivanie vizualnych pomdécok pri nacviku lexiky,

- kladenie dérazu na spravnu vyslovnost a gramatiku,
- rozvoj porozumenia Ustneho prejavu.

Alternativne metddy a ich charakteristika

Alternativne metddy sa v ostatnych desatrociach teSia velkému zaujmu
hlavne v prostredi komeréne zameranych vzdelavacich institacii, ale presadzuju
sa aj v skolach. Ich zavadzanie do praxe vyzaduje predovSetkym pripravenost
vyucujucich, ale aj optimalne finanéné podmienky, vzhfadom na to, Zze mnohé
ztychto metdd su viazané na Specifické prostredie atechnické vybavenie.
Charakteristickym znakom alternativnych metéd je zameranie pozornosti na
vzajomny vztah uditel — Ziak, pri€om v jadre pozornosti stoji Student, u ktorého sa
predpoklada aktivne zapajanie sa do aktivit po¢as hodiny, vyuzivanie kreativity
a ich vzajomna kooperacia. PoCas vyu€ovacich hodin sa kladie velky déraz na
prostredie, prijemna atmosféru a holisticky pristup ku Studentovi. Alternativne
metddy zacali vznikat ako reakcia na tradi€né metody, ktoré Casto podliehali
kritike kvoli svojej jednotvarnosti, vyzdvihovaniu ur€itej jazykovej kompetencie na
Ukor ostatnych. Pre moderné pristupy vyucby cudzich jazykov je na jednej strane
charakteristické vyuzivanie modernych technoldgii, no su¢asne badame aj snahu
0 tzv. humanizaciu vyucovacieho procesu.

Jednym zo zakladnych predpokladov uplatiovania humanistického
pristupu je akceptovanie novej roly ucitefa ako tutora, ¢i usmerfiovatefla a prijatie
roly Studenta ako osobnosti vo svojej celistvosti so svojimi individualnymi
vlastnostami, temperamentom, &i tempom prace. Pre humanisticky pristup su
charakteristické mnohé dalSie rysy:

- pozitivny pristup pedagoéga,

- navodenie prijemnej auvolnenej atmosféry v prostredi vyucovania
cudzieho jazyka,

- variabilita réznych ulebnych postupov s mozZnostou dosiahnut rozne
vysledky,

- individualny pristup k Studentom,

- pocit slobody Studentov — nedirektivny pristup ucitela,

- podpora tvorivosti a originality Studentov,

- globalne chapanie savislosti a vzajomné prepojenie problémov,

- vyuzivanie podvedomych a iracionalnych procesov v komunikacii, ktoré
tradicné metddy zaznavali.

Sugestopédia

Tato metédu uviedol do praxe bulharsky psychoanalytik Lozanov v 60.
rokoch a je zalozena na principe sugescie. Vychadza zo skisenosti, Ze ¢im viac
podnetov je zapojenych do procesu vnimania informacii, tym lahSie sa ukladaju
do pamati. V sugestopédii zohrava klu€ovu ulohu uditel, na ktorého su kladené
vysoké naroky tykajuce sa nielen jeho odbornosti a skUsenosti, ale aj
osobnostnych kvalit. Predpokladom UspesSného dosiahnutia stanovenych cielov
vyucby ja pozitivny vztah medzi ucitefom a Studentami. K budovaniu kvalitnych
vztahov zaloZzenych na vzajomnej dovere vyucujuci prispieva hlavne vytvorenim
prijemnej atmosféry a podnetného prostredia, v ktorom sa Studenti citia uvolneni
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a zbavia sa pocitu neistoty a psychickych blokov, ktoré su Eastou prekazkou pri
ich snahe o komunikaciu v cudzom jazyku. Frekventanti kurzu vystupuju poc¢as
hodiny pod fiktivnym menom, profesiou, €i zivotnym pribehom, ¢im sa vyhnu
spoloCenskej konvenénosti. Vyu€ovanie prebieha nenasilnou a hravou formou
s ciefom podporit u Studentov pocit sebavedomia a vieru vo vlastné schopnosti.
Vyznamnou sucastou niektorych faz vyucby je pocCuvanie vybranej
inStrumentalnej hudby, ktora sa na zaklade skusenosti osvedCila ako
najefektivnejSia pre aktivizaciu mozgovej ¢innosti. Vyklad ucitela sa uskuto¢nuje
spbsobom, ktory umozfuje ukladanie informacii do dlhodobej pamati.
Sugestopédia je vyhladavanou metédou aj v su€asnosti, no CastejSie sa s fiou
stretneme pod modernym nazvom superlearning. Tato moderna ucebna
koncepcia sa postupne zaCala aplikovat' aj na iné Studijné predmety, rozSiril sa jej
vyskum aj filozofia, a preto ju odbornici oznaCuju ako alternativny systém
vyucby.

Tichd metoda

Metédu vyvinul vedec Gattegno v 70. rokoch a princip jednotlivych
didaktickych postupov vychadza z tedrie, podla ktorej by ucitel mal mi¢at’ a Student
hovorit. Uloha ugitefa je obmedzena poskytovanie zdrojov udebnej latky,
monitorovanie Studentov a skisanie. Student stoji v centre pozornosti a dostava
priestor na samostatné precviCovanie jazyka. Prostrednictvom opisanych
postupov ma ucitel' u $tudentov dosiahnut zvySenu pozornost a koncentraciu na
zadané ulohy, odburanie pocitov Uzkosti a obmedzenie sutazivosti. Tato
alternativna metoda sa stala predmetom kritiky kvoli potlaCovaniu imitacie
a nedostato¢ného poskytovania jazykového materialu. Aj ked sa v praxi dlhodobo
nepresadila, bola podnetom pre odbornikov z oblasti lingvodidaktiky, aby sa
v buducnosti pri tvorbe novych metdd a postupov viac zamerali na samostatnost
Ziaka.

Met6da prirodzeného pristupu

Podiatky uplatfiovania tejto metddy siahaju do 80. rokov 20. storo€ia. Za
prinosné sa povazuju teoretické bazy jej zakladatelov Stephena Krashera
a Tracy Tellerovej, aj ked samotna metdda je dnes uz velmi zriedkavo vyuzivana.
Vo svojich tedriach autori vychadzaju z rozdielov medzi u€enim sa cudzieho
jazyka na Skolach a osvojovanim si materinského jazyka. Stadium cudzieho
jazyka na Skolach predstavuje uvedomely proces, ktory je podstatne menej
efektivnejSi ako osvojovanie si materinského jazyka, ktoré prebieha na baze
podvedomého procesu. Zakladnou podmienkou vyucby je dostatoCne dlhy
a zrozumitefny prejav ucCitela. Medzi faktory, ktoré povaZuju za najCastejSiu
prekazku uspesného naplnenia cielov vyucby, patri hlavne opravovanie chyb,
prehnany déraz na formalnu gramatiku a napata atmosféra po¢as hodiny. Vyucba
je zaloZzena na troch zakladnych fazach: 1. neverbalne prostriedky, 2.
elementarna produkcia, 3. komunikacia v kazdodennych situacidch. Z dévodu
zanedbavania korekcie chyb bol prejav Studentov nepresny, a preto bola tato
metdda Casto kritizovana.

Sofrologia
Cielom zastancov tejto metédy je naudit Studentov cudzi jazyk tak, aby
dosiahol podobnu uroven zru€nosti ako v materinskom jazyku. Pri tejto metdde
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sa vyuziva spojenie zapadnych a orientalnych technik relaxacie. Zakladnou
podmienkou je, aby sa Studenti po€as vyu€ovania citili Uplne uvolneni po telesnej
aj duSevnej stranke do takej miery, aby mohli s fahkostou prijimat nové poznatky.
Ulohou ugitela je navodit uvolnent atmosféru a prijemné prostredie v uéebnej
miestnosti a pomdct tak Studentom odburat psychologické bloky. Typickym
znakom sofrologie je vyuZivanie neverbalnych prostriedkov komunikacie ako
gesta, mimika apodvedomé procesy, ktorym tradicné metddy nevenuju
pozornost napriek ich nezastupitelnej ulohe vo verbalnej komunikacii.

Hra ako metoda aktivneho ucenia

V talianskej odbornej literatire sa Casto kladla otazka zmysluplnosti
a efektivnosti integrovania hier do vyu€ovania cudzich jazykov, obzvlast
u dospelych Studentov. Nie vZzdy sa tdto metdda stretla s pozitivnym ohlasom
a vo vSeobecnosti dlho pretrvaval nazor, ze hry su vyluéne oddychovou aktivitou
na vyplnenie medzier pocas hodiny a nepovazovali sa za didaktickii metédu.
V modernej didaktike sa hry stavaju €oraz obfubenejSie. D6kazom toho su
najnovsie talianske ucebnice uréené aj pre vysokoskolskych Studentov, v ktorych
cviCenia hrou tvoria neodmyslitelnd suéast ich vyucbového materialu.
Problematikou hier vo vyuébe CJ sa zaoberd S3pecidlna oblast didaktiky,
v talian€ine oznacovana ako didattica ludica.

Vyuzitie hier po€as hodiny ma svoje opodstatnenie aj v pripade dospelych
Studentov, o dokazuju pozitivne skusenosti talianskych vyucujucich a lektorov
s dlhoro¢nou praxou vo vyucbe talianskeho jazyka pre cudzincov. Tito Studenti
maju zvacsa skusenosti s tradicnym spésobom ucéenia sa cudzieho jazyka, ktori
poskytuje Siroky priestor nacviku gramatickej presnosti ¢asto na ukor rozvijania
komunikaénych kompetencii. Metodika hrou mdzZe byt velmi G&inna aj pri praci
s dospelymi Studentmi, ak Student dokéZe vnimat poteSenie z vyucby formou
zabavy a zaroven uzitoCnost a didakticky vyznam jednotlivych aktivit. Preto je
potrebné, aby bol Student oboznameny s didaktickymi cielmi takychto technik
vyucby a s motivaciu, ktora viedla vyucujuceho k ich konkrétnemu vyberu.

Vyhoda zabavného prvku pri vyu€ovani spoCiva vo vytvoreni prijemného
motivujiceho prostredia s uvolnenou atmosférou. V centre diania je Student,
ktory je zaroven hlavhym aktérom vlastného vzdelavacieho procesu. V pozitivnej
pracovnej klime sa Stadium jazyka stava prirodzenym procesom objavovania, do
ktorého sa zapaja cela jeho osobnost — emdcie, citova oblast, kognitivne
schopnosti aj schopnosti nadvazovania kontaktov. Hry nosia v sebe silny
motivacny prvok, zvySuju aktivitu a zaujem o Studium. Okrem toho o dospelych
Studentov €asto byvaju prostriedkom na odburanie trémy.

Na podobnom principe ako metéda didaktickych hier je zalozena aj
metdda Cooperative learning, pri ktorej Studentské aktivity spocivaju vo
vzajomnej pomoci za u€elom dosahovania spolo€nych cielov. Interakcia Studenta
s ostatnymi ¢&lenmi pracovnej skupiny vyrazne podporuje proces socializacie
a umoznuje Studentovi uit sa od svojich spoluziakov.

Project work

Tento moderny vyuébovy pristup predstavuje jazykovu vyuébu zalozenu
na interakcii samotného jazyka a realneho Zzivota. Podstatou tejto u¢ebnej metody
je Stadium jazyka s ciefom vypracovat projekt. Naplfiou $tudia je samotny projekt,
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pricom cudzi jazyk slizi ako prostriedok na naplnenie jasne zadefinovanej ulohy,
sam o sebe vSak nie je predmetom Studia.

Projektové vyuCovanie mozno chapat komplementarny doplnok
klasického vyu€ovania. Jeho integracia vyZzaduje vySSiu uroven znalosti cudzieho
jazyka avacsSiu samostatnost zo strany Studentov. Nespornou vyhodou
projektového vyucovania je skutonost, Ze Student je vedeny k samostatnosti,
podporuje sa jeho kreativita, tvorivé myslenie, zmysel pre zodpovednost
a v neposlednom rade sa pri tejto metdde re$pektujl aj jeho zaujmy. Studenti sa
u€ia orientovat v zaplave informécii z réznych zdrojov, vytvarat si svoj vlastny
nazor a prezentovat ho. Pre mnohych Studentov je tento spbsob Stadia velmi
motivujuci, nakofko im umozZiuje rozSirovat si poznatky z oblasti ich zaujmov
a zdokonalit sa nenasilnou formou vcudzom jazyku. Vzhladom na
interdisciplinarny charakter projektov je ich integracia do vyucovacieho projektu
zauzivana hlavne v odbornych jazykoch.

Task-Based Approach

Task-Based Approach je metéda velmi podobna projektovému
vyucovaniu. Pri tejto metéde sa vyZzaduje samostatnost’ Studentov, ktori timovo
pracuju na spolo€nej ulohe. Vyuc€ba prebieha v niekolkych fazach. Po€as uvodnej
fazy ucitel vyberie materidly suvisiace so zameranim zadanej ulohy; m6Zu to byt
texty, ale aj videozaznamy. Po oboznadmeni Studentov s materialmi nasleduje
pripravna faza, poCas ktorej Studenti navzajom diskutuju, vyjadruju svoje nazory
a pripravuja si argumenty. V realizaCnej faze su uz Studenti jazykovo aj
myslienkovo dostatoéne pripraveni a sustreduju sa na realizaciu ulohy — méze ist
o diskusiu, prezentaciu, pripadne rolovu ulohu. Ucitel vystupuje v role poradcu
a facilitatora, ak Studenti potrebuju poradit. Poas prezentacie ulohy si robi
poznamky, monitoruje pripadné chyby a nedostatky. V zaverecnej faze nasleduje
hodnotenie, oprava chyb a navrhy Studentov na vysvetlenie problematickych
jazykovych javov, na ktoré ucitef zameria pozornost pri precvi¢ovani pocas
nasledovnej hodiny.

Brainstorming

Metéda si kladie za ciel podnietit’ Studentov k samostatnému a tvorivému
mysleniu. Tato technika, ktord uviedol do praxe Alex Osborn, pdvodne naSla
uplatnenie vo svete reklamy a neskér sa rozSirila do viacerych oblasti ludskej
¢innosti, pri ktorych sa vyZaduje kreativny pristup. ,Hlavnym zmyslom
brainstormingu je vyprodukovat’ o najviac napadov a posudit’ ich uZito¢énost™ (4,
2003, s. 164). Pre brainstorming je charakteristické rozdelenie Studentov do
mensich skupiniek. Vyucujici navrhne problém a dlohou kazdého Studenta je
navrhnat akékolvek rieSenie. Kazdy napad sa zapisuje, bez ohladu na jeho
realnost. Kritika jednotlivych navrhov sa nepripista, ¢im sa podporuje sloboda
Studentov v produkcii rieSeni problému. RieSenia sa hodnotia a posudzuju az
s odstupom niekolkych dni. Tato metéda napomaha Studentom rozvijat
kreativitu, kritické myslenie a podporuje presadzovanie vlastnych nazorov.

Zaver

Metodologické pristupy za posledné desatrocia vychadzajuce z réznych
teoretickych zakladov priniesli so sebou radikalne inovacie oproti metédam
zauzivanych v minulosti. Zasadny nedostatok niektorych metdd spocival v tom,
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Ze nebrali do UGvahy pluralitu aspektov charakteristickych pre proces
cudzojazyéného vyu€ovania. Z tohto dévodu sa sucasni odbornici Coraz CastejSie
odklanaju od pojmu vyucovacia metéda a uprednostiuju SirSi a vSeobecnejsi
pojem — pristup. NajmodernejSie vyu€ovacie koncepcie vychadzajuce
z didaktickych vyskumov nerozliSuji medzi tzv. dobrymi a menej kvalitnymi
metddami. Neexistuje Ziadna dokonala metéda, vyhovujlca vSetkym Studentom.
Prax dokazuje, Ze lepSie vysledky mozno dosiahnut skor kombinovanim
viacerych met6d ako vyuzivanim jedinej metddy.

VyuZivanie  systétmu viacerych metdéd je zakladnym  pilierom
najmodernejSieho pristupu k cudzojazyénému vzdelavaniu. UCitelom umozriuje
eklekticky aplikovat’ v cudzojazy€nej vyucbe rézne postupy a metddy s cielom o
najefektivnejSie precvicit jednotlivé jazykové kompetencie podla individualnych
potrieb Studentov, ich vedomostnej (rovne a Specifického charakteru
vyu€ovaného jazyka.
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TRANSLATOLOGIA
TRANSLATION STUDIES

EMOTIONALE KOMPETENZ DES UBERSETZERS/DOLMETSCHERS
ALS BEDINGUNG FUR DIE ERSTELLUNG
EINES QUALITATIV HOCHWERTIGEN ZIELTEXTES

Emotional Competence of Translator/Interpreter
as Condition for Creation of Quality Target Text

Katarina Seresova

Abstract

The article deals with translatological activity that may be decribed as a
complicated phenomenon. It requires not only perfect knowledge of both the
source and target languages, but also application of different competences
enabling creation of a high quality and functionally adequate target text.

Keywords: translator/interpreter, competence, emaotional competence

Abstract

Der Beitrag beschaftigt sich mit der translatologischen Tétigkeit, die zu den
komplizierten Phanomenen gehort. Sie bedarf neben der herrvorragenden
Beherrschung der Ausgangs- und Zielsprache auch die Aneignung und
Anwendung verschiedenern Kompetenzen, die die Erstellung eines qualitativ
hochwertigen und funktional adaquaten Zieltextes ermdoglichen. Zu diesen
Kompetenzen zahlt auch die emotionale Kompetenz.

Schlusselworter: Ubersetzer/Dolmetscher, Kompetenz, emotionale Kompetenz

Einfihrung

Die translatorische Téatigkeit ist viel mehr kompliziert, als man auf den
ersten Blick denken konnte. Das Arbeitsfeld eines Ubersetzers/Dolmetschers ist
umfassend, anspruchsvoll und komplex. Die Beherrschung von Fremdsprachen
reicht seit langem nicht mehr, um den Beruf eines hochqualifizierten
Sprachmittlers auszutiben. Es gibt eine Menge der Voraussetzungen von
zahlreichen Fertigkeiten und Fahigkeiten, Kenntnissen und
Personlichkeitsmerkmalen, die man gemeinsam als Ubersetzerkompetenzen
bezeichnen kann.

Kompetenz

Dieser Begriff wird von verschiedenen Autoren unterschiedlich
beschrieben, im Allgemeinen wird unter der Kompetenz vor allem der Umstand
des Kénnens und des Diirfens verstanden. Scheller- Boltz (2010) erklart diesen
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Begriff in seinem Werk folgendermaf3en: ,,Jemand ist in der Lage, etwas zu tun“
und ,,jemand hat das Recht, etwas zu tun“. Es bedeutet dann, dass eine Person,
die tber bestimmte Kompetenz verfugt, also kompetent ist, solche Person ist, die
fur etwas zustandig ist (Umstand des Dirfens) und zugleich auch ,,in der Lage
ist, die an sie gestellten Anforderung unter Anwendung der entsprechenden
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die sie aufweist resp. die sie im Laufe ihres Lebens
in bestimmten Situationen erworben hat, zu bewéltigen (Umstand des Kénnens)*
(1, 2010, 213 — 233).

Im Bereich der Psychologie wird dieser Begriff genauso angewendet.
Psychologisch betrachtet definiert man Kompetenz als ,die bei Individuen
verfigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und  sozialen  Bereitschaften  und
Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (2, 2001).

Ubersetzerkompetenzen

Ubersetzen  und Dolmetschen  zdhlen zu den  wichtigen
sozialwissenschaftlichen Disziplinen, weil sie zur Erleichterung der
Kommunikation zwischen zwei oder mehr Partnern beitragen, die sich ansonsten
nicht verstandigen koénnten, weil jeder eine andere Muttersprache spricht.
Ubersetzer oder Dolmetscher kann daher auch als Vermittler von Gedanken und
Beobachtungen zwischen zwei Seiten dienen, d.h., er vermittelt dem Rezipienten
die Botschaft des Geschriebenen oder Gesagten. Einfach gesagt, Dolmetscher
oder Ubersetzer verarbeitet die Ausgangsideen, verwandelt sie aus der
Ausgangssprache in die Zielsprache und so vermittelt er dem Empfanger den
Inhalt. Die Rolle eines Translators besteht darin, den Text (schriftlich oder
mundlich) zu erstellen, so dass der Inhalt semantisch &aquivalent mit dem
ursprunglichen Text ist, unter Bericksichtigung all den sprachlichen und
stilistischen Merkmalen der beiden Sprachen, d.h. sowohl der Ausgangs- als
auch der Zielsprache.

Jeder Text entsteht in einer Situation, in gewissen Kulturbedingungen
und beinhaltet innensprachliche und auBBersprachliche Faktoren. Die Aufgabe der
Ubersetzung ist es, den urspriinglichen Text fiir eine andere Situation in einem
anderen Land zu transformieren, so dass er seine Funktionalitat nicht verliert.
Das Ubersetzen/Dolmetschen ist also eine sprachliche, kulturelle und
vermittelnde Téatigkeit eines Ubersetzers, der in einem sozialen und historischen
Kontext lebt. Um seine Tatigkeit qualitativ hochwertig austuben zu kénnen, muss
der Ubersetzer oder Dolmetscher (iber verschiedene Kompetenzen verfiigen. Die
Theoretiker haben eine Liste von Ubersetzer- oder Dolmetscherkompetenzen
zusammengestellt; zu den wichtigsten gehoren folgende:

e Hervorragende Beherrschung der Ausgangs- und der Zielsprache, um alle
Kommunikationselemente erkennen und wiedergeben zu kénnen.

e Ausreichendes Fachwissen auf dem jeweiligen Gebiet, um
zielgruppenorientiert zu Ubersetzen, d. h. die fachlichen Zusammenhange
verstehen und die korrekte Terminologie anwenden zu kdnnen.

e Fundierte Kenntnis der mit der Ausgangs- und der Zielsprache
verbundenen Kultur und Mentalitat.
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e Ausgepragtes Sprachgefuihl, um die vielen Ausdrucksmdéglichkeiten der
Zielsprache souveran einzusetzen.

e Breit gefacherte Allgemeinbildung.

e Recherchierkompetenz sowie fundierte Kenntnisse Uber die geeigneten
Hilfsmittel (z. B. Worterbiicher und Terminologiedatenbanken) und ihre
Handhabung.

e Fundierte Kenntnisse in den gangigen Anwendungsprogrammen.

e Emotionale Kompetenz.

Emotionale Kompetenz

In unserem Beitrag moéchten wir uns vor allem der emotionalen
Kompetenz widmen, da sie in vielen Arbeiten vernachlassigt wird. Da die
Translatoren mit Menschen aus verschiedenen Kulturgemeinschaften stetig in

Kontakt treten, muss man die Tatsache der Bedeutung des Erkennens von

Emotionen hervorheben. Emotionen als ein kulturspezifisches Phanomen

machen die emotionale Kompetenz zum unentbehrlichen Bestandteil des

Kompetenzenprofils. ,,Emotionen werden unterschiedlich empfunden und

ausgedrickt: Sie konnen individuell oder gruppenspezifisch, v. a. aber kulturell
bedingt sein. So werden in Japan beispielsweise mitunter Emotionen
ausgedriickt, um negative Geflhle zu verbergen” (Mietzel, 2005, 444 in 1, 223 ).

Ein umfassendes Konzept der emotionalen Kompetenz kdnnen wir auch
bei Saarni (1999) finden, auf welches auch (3, 2008,15) sich berufen:

o die Fahigkeit, sich seiner Emotionen bewusst zu sein, darunter auch das
Wissen darlber, dass in einigen Situationen auch mehrere, widerstreitende
Emotionen erlebt werden kénnen;

o die Fahigkeit, die Emotionen anderer wahrzunehmen und zu verstehen,
darunter die Interpretation von Hinweisen auf Emotionen, die sich aus der
Situation oder aus dem Ausdrucksverhalten anderer Personen ergeben;

e die Fahigkeit, tber Emotionen zu kommunizieren, darunter die Kenntnis
des in der jeweiligen Kultur gebrauchlichen Emotionsvokabulars und der
Erwerb emotionaler Skripte;

e die Fahigkeit zur Empathie, um am emotionalen Erleben anderer Personen
Anteil zu nehmen;

e die Fahigkeit zur Trennung von emotionalem Erleben und emotionalem
Ausdruck, darunter die  Erkenntnis, dass das emotionale
Ausdrucksverhalten anderer Personen nicht mit ihren erlebten Emotionen
Ubereinstimmen muss und die Fahigkeit, den Einfluss des eigenen
emotionalen Ausdrucksverhaltens auf andere abschéatzen zu kdnnen und
ihn bei der Selbstprasentation strategisch zu bertcksichtigen;

e die Fahigkeit, mit negativen Emotionen und Stresssituationen umzugehen,
darunter der Einsatz von Selbstregulierungsstrategien, mit denen die Dauer
und die Intensitat negativer Emotionen verringert werden kénnen;

e die Fahigkeit, sich der emotionalen Kommunikation in sozialen
Beziehungen bewusst zu sein, darunter das Wissen daruber, dass soziale
Beziehungen zu anderen Personen von der Art und Weise gepragt sind, in
der Uber Emotionen kommuniziert wird;

e die Fahigkeit zur Selbstwirksamkeit, um in sozialen Interaktionen bei
anderen Personen erwinschte Reaktionen hervorzurufen.
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Die  emotionale  Kompetenz  spielt auch  auferhalb  des
Translationsprozesses eine bedeutsame und entscheidente Rolle und zwar ist sie
ein Sympathiefaktor zwischen Translator und Kunde oder Translator und Kollege.

Schlusswort

Wie schon oben erwahnt wurde, gehort die translatorische Téatigkeit zu
den sprachlichen, sozialen und kulturellen Tatigkeiten. Sie bedarf nicht nur der
ausgezeichneten Beherrschung beider Sprachen (Ausgangs- und Zielsprache),
sondern der Ubersetzer/Dolmetscher muss unbedingt uber viele andere
Fahigkeiten und Kompetenzen verfugen. Nur mithilfe der Aneignung und
Anwendung angefiihrter Kompetenzen kann der Ubersetzer/Dolmetscher einen
qualitativ hochwertigen und funktional addquaten Zieltext verfassen und so die
Aufgabe des Auftraggebers erfillen.
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Eva Szeherova

PredloZzena ucebnica Deutsch fur Humanwissenschaften. UNlcert llI
(vtychto dhoch vychadza tretie prepracované vydanie) vznikla ako sucast
komplexu vysokoskolskych uéebnic pripravovanych vramci projektu KEGA —
Medzinarodny nemecky jazykovy certifikat UNIcert Ill pre spolo¢enské vedy Kk-
06-086-00 (2006-2008). Je urcena pre Studentov nefilologickych odborov nielen
na Filozofickej fakulte UK v Bratislave, ale aj na vSetkych slovenskych
univerzitdch (vyuZiva sa aj na Fakulte aplikovanych jazykov Ekonomickej
univerzity v Bratislave) a zodpoveda pokrocilej urovni C1 Spolo€ného
eurépskeho referenéného ramca pre cudzie jazyky. Autorky modernej ucebnice
PhDr. Renéata Kanichova, PhD., aPhDr. Veronika VI¢kova, PhD., patria
k uznavanym vysokoskolskym pedagdégom, dlhodobo pésobiacimi na Katedre
jazykov FiFUK.

UcCebnica predstavuje v slovenskej metodickej entite nielen nové
obsahové zameranie a moderné diadaktické stratégie, ale najma novy, na
Slovensku nezndmy a dlhé roky zaznavany predmet vyuéby cudzieho jazyka —
akademicky avedecky jazyk ako vychodisko a suc€ast kultivovanej odbornej
komunikaénej kompetencie.

Cielom ucebnice je poskytnat recipientom komplex inovativnych
metodickych stratégii k nacviku odbornej komunikacnej kompetencie ako
mnohodimenzionalnej roviny v oblasti odborného jazyka spoloenskych vied za
UuCelom nadobudania a prehlbovania novych odbornych vedomosti
z cudzojazyénych zdrojov aich prezentacie na akademickych a vedeckych
podujatiach. Intenciou autoriek je predstavit model stratégii lingvistickych
kompetencii, akademickych a vedeckych konvencii a odbornych vedomosti. Na
pozadi tematickej, obsahovej, Zanrovej a lexikalnej réznorodosti prezentuje
ucebnica situacie blizke autentickej jazykovej interakcii v realnom akademickom
prostredi, ktoré podporuju ciele programu UNIcert Ill. U&ebnica zaroven prispieva
k unifikacii a k Standardizacii vyucby nemciny ako odborného jazyka nielen na
Katedre jazykov Filozofickej fakulty Univerzity Komenského v Bratislave (FiF UK).

Ucebnica je vsulade scielom Stuktirovana do 6smich tematickych
celkov, ktoré zohladnuju spolo¢enskovedné zameranie Stidia na FiF UK. Témy
ako vysokoSkolské Stadium, svet reklamy, modely komunikacie, fenomén
kreativity, vytvarné umenie, problematika internetu, kultira a civilizacia, rodové
stadid su vychodiskom na interdisciplinarne prepojenie viacerych humanitne
zameranych disciplin. Kazda kapitola sprostredkiva zanrovl a jazykovu
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mnohorakost prislusnej tematiky. Vnutorné clenenie jednotlivych kapitol
vychadza zo zékladného modelu, ktory sa v zavislosti od tematickej osnovy lekcie
a konkrétne stanovenych cielov modifikuje. VSeobecne plati, Ze pripravna faza
lekcie je zamerana na aktivizaciu beznej a odbornej lexiky, praca s taziskovym
vecnym alebo odbornym textom je zamerana na nacvik porozumenia textu na
zaklade lexikalnych a syntagmatickych jazykovych prostriedkov a intenciou
hlavnej Gasti lekcie je prehibit a upevnit rutinné schémy pri praci s textom,
uréenych na reprodukciu a ovladanie odbornej komunikacnej kompetencie
v usthom a pisomnom prejave. Moderné didaktické postupy pri analyze textu
z perspektivy autora textu ako abstrahovanie témy, intencie autora, vyber
kluCovych vyrazov, obsahové Clenenie textu, identifikovanie problému, otazky
a hypotézy, zhrnutie hlavnych vypovedi, preformulovanie vybranych myslienok
z textu, modifikacia textovych syntaktickych Struktar prispievaju k zvySeniu trovne
kvalitnej receptivnej a reproduktivnej kompetencie Studentov. Niektoré texty su
z didaktickych dévodov Ciastoéne upravené anajma skratené, ¢im sa sice
nedodrZzalo odporucanie vacsiny metodikov na pouZitie autentickych, nie
upravovanych textov, ale treba pozitivne hodnotit' zohladnenie kritérii vypovednej
hodnoty, jazykovej nérolnosti, Zanrovej pestrosti a daldich  poZiadaviek
kladenych na komunikaty odborného Stylu.

Hoci u€ebnica nie je zaloZzena na systematickej vedomostnej progresii, vo
vSetkych lekciach sa venuje zvySena pozornost prevazne pisomnym a odbornym
komunikatom, ktoré obsahuji jazykové a Stylistické prostriedky typické pre
nemecky odborny Styl, vratane vybranych gramatickych Struktdr (pasiv
a nahradné formy pasivu, konjunktiv, nepriama re¢ ai.). SirSia 3kala tematicky
zameraného  didaktizovaného textového materidlu je  predpokladom
mnohovrstevnej pouzitelnosti a kombinovania. Takto koncipovana ucebnica
umoznuje ucitelovi selektivny vyber kapitol, resp. ich &asti, textov,
komunikativnych dloh a cvieni podla aktualneho zloZenia cielovej skupiny, t. j.
zastupenia jednotlivych spolo¢enskovednych disciplin a jazykovej drovne
Studentov.

Siroka Skéala vecnych a odbornych textov, ktoré skimaji prislusnd tému
zrdoznych aspektov a sdvislosti, umoznuje pracu aj s minimalizovanymi
informaciami (citaty, definicie, charakteristiky pojmov) a kratSimi textovymi
komunikatmi. Pri didaktickom spracovani textov sa kladie velky déraz na
spristupnenie zakonitosti jazykovej produkcie: komplexné tvary a Struktary, ktoré
sa obsahovo i formalne liSia od tvarov a Struktdr v slovencine. V oblasti lexikalnej
kompetencie sa v ucebnici vychadza z metédy funkéno-pojmového pristupu
a nacviku sémantickych kompetencii, ktoré su pre dekdédovanie odborného textu
pri recepcii a produkcii odborného textu v cudzom jazyku mimoriadne dolezité. Aj
z tohto dévodu treba vyzdvihnut sustredenie pozornosti autoriek na pracu s
vyznamnymi slovnymi spojeniami, akademicku slovnu zasobu
a spolo¢enskovednu terminolégiu a metédu sémantizadcie v  obsahovej
a formalnej Struktare pojmov v deskriptivnom kontexte. K prekladovym
ekvivalentom sa spravne siaha najma vtedy, ked kontext neumozniuje
bezproblémové deSifrovanie vyznamu. Ekvivalentacia sa vyuziva aj ako
prostriedok pri komplexnych pojmoch alebo slovnych spojeniach s cielom vylugit
nespravny vyklad slovnej zasoby. Doéraz sa kladie na nacvik Specialnych
lexikalnych jednotiek ako ustalené vyrazy, kolokacie, frazové slova a ustalené
vetné rdmce, ktoré s predpokladom na kultivovany vedecky prejavu a tvorbu
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akademickych, resp. vedeckych textov v univerzitnom prostredi ako
Strukturované zhrnutie, komentar, vyjadrenie nazoru, vedecky diskurz, ainé
mankové komunikaty.

Obrazovy materidl (najm& reprodukcie umeleckych  obrazov)
koreSponduje s ramcovym konceptom ucéebnice a s jeho funkénym zamerom,
ktory spociva v podpore zaujmu o novu tému a umoznuje nacvik nau¢ného Stylu
ako opis, definicia, vysvetlenie, interpretacia, charakteristika a i. Obrazy plnia
funkciu priameho objektu odborného zaujmu a praca s nimi je sucastou odbornej
pripravy Studentov v primarnej podobe (pre Studijné odbory dejiny umenia
a kulturolégia) alebo v sekundérnej (ostatné Studijné odbory).

Ovladanie kultivovanej odbornej komunikacnej kompetencie, ku ktorej sa
priraduje aj akdemicka (vedecka) rétoricka zru¢nost, je predpokladom Uspe3ného
Studia a stdva sa aj vyznamnym faktorom konkurencieschopnosti na trhu préace.

Ucebnicou nemeckého jazyka Deutsch fiir Humanwissenchaften. UNIcert
Il sa vypiia absencia na kniznom trhu a poskytuje $tudentom moznost
systematicky a programovo sa zdokonalovat v nem¢&ine ako odbornom vedeckom
jazyku.

Recenzentka

Doc. PhDr. Eva Szeherova, PhD.
Ekonomicka univerzita v Bratislave
Fakulta aplikovanych jazykov

Katedra jazykovedy a translatoldgie
Dolnozemska cesta 1, 852 35 Bratislava
Slovenska republika

Email: eva.szeherova@euba.sk
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BREEZE, R. ET AL. 2014. INTEGRATION OF THEORY AND
PRACTICE IN CLIL. AMSTERDAM — NEW YORK: RODOPI, 2014.
197 s. ISBN 978-90-420-3814-1.

Helena Sajgalikovéa

Metéda vyulovania jazykov formou CLIL (Content and Language
Integrated Learning, t. j. osvojovanie si jazyka integrovanim obsahovej
a jazykovej vyucby) je znama uz mnoho rokov. Takéto programy zahffiaju rézne
urovne integracie vyucby jazykov s vyuc¢bou obsahu, kde dékladna koordinacia
oboch vstupov vyu€by pdsobi ako jeden celok. Programy sa liSia v ciefoch od
zamerania sa na ziskanie jazykovych vedomosti a zru¢nosti s podporou
autentickych jazykovych situacii (reprezentovanych situaciami v ciefovom jazyku)
aZ po jazykovu podporu Stadia predmetu v cielovom jazyku.

V principe sa v uplathovani formy CLIL vyvinuli dva smery. Prvym je

takmer paralelna vyu¢ba v materskom a ciefovom jazyku, takze uciaci sa ma
moznost osvojovat si gramatiku, no najma lexiku cielového jazyka sucCasne. Ide
predovSetkym o programy materskych Skodlok a vyucby na zakladnej, niekedy
strednej Skole. Do tejto kategérie patri aj vyucba niektorych predmetov
v materinskom jazyku, niektorych v ciefovom jazyku s jazykovou pripravou
v cielovom jazyku, ktord vSak nie je viazand priamo na vyuCované jazyky.
ZvycCajne sa tento pristup uplatiiuje na biligvalnych gymnaziach.
Druhu kategoériu tvori vyu€ba jazyka naviazana na vyuCbu v cieflovom jazyku,
napriklad podporuje subor prednasok v cielovom jazyku. Takyto pristup je typicky
pre vysokoSkolské vzdelavanie, napriklad vyu¢ba nemeckého jazyka na
Ekonomicko-provozni fakulté Ceské zemé&délské univerzity v Prahe, akreditovana
v systéme UNIcert®. Kazdy ztychto pristupov ma v3ak eSte mnoZstvo
podkategérii. Pre uspeSnost ktoréhokolvek modelu je nevyhnutné stanovit ciele
vyucby vSetkych ¢asti programu, profil absolventa takéhoto programu, zosuladit
metodiku a riadenie vyucby tak, aby sa dosiahlo zosuladenie vSetkych casti
programu, nastavenie vhodnej formy spoluprace vyucujuceho
multidisciplinarneho timu a hodnotenie vystupu.

Publikacia kolektivu autorov Integration of Theory and Practice in CLIL
predstavuje subor stati, Clenenych do teoretickej a praktickej Casti, ako naznaduje
jej titul. Ako v kazdej oblasti aj pri uspeSnej implementacii vyCby formou CLIL je
nevyhnutné pochopenie filozofie a tedrie uplatfiovania pristupov. Teotericka Cast
zahffia 4 prispevky, ktoré posudzuju metddu z hfadiska tak uCiaceho sa, ako aj
ucitela (rovnako ucitela jazyka aj ucitela smerového predmetu). Zameriavaju sa
na proces ucenia sa a vyucby, afektivne faktory a stratégie ucenia sa, skladbu
Uloh ivSeobecné pedagogické postupy. Len zohladnenie vSetkych aspektov
umnozni integrovat formu — jazyk a obsah do jednoliateho efektivneho celku.
Prezentované vysledky vychadzaju z vyskumu autorov stati, najma z hladiska
kombinovania oboch €asti vyucby (Halbach), kognitivnych aspektov uplathovania
CLIL (Surmont, van de Craen, Struys a Somers), identifikovania a rozvijania
klaCovych zruénosti a kompetentnosti (Ulohe pisaného a hovoreného jazyka i role
zanrového pristupu vo vyucbe sa venuje Ahern, stratégiam Ccitania Ruiz de
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Zarobe a Zenots) a ulohe vyuCujucich (ugitelov jazyka a ulitefov predmetu)
v zostavovani a implementovani integrovaného sylabu aich priprave (Ruiz de
Zarobe a Zenots).

Prakticka c¢ast obsahuje Sest prispevkov, ktoré opisuju Specifické
pripadové a experimentalne Studie zréznych Urovni vzdelavania. Prezentuju
rézne aspekty uplathovania metédy CLIL z hladiska motivacie udiacich sa
(Rumlich), identifikacie rozdielov medzi vyu¢bou zameranou na ulohy a projetovo-
orientovanou vyucébou (Pérez-lbafiez), moznosti vyuzit CLIL pri nadobudani
prenosnych zru€nosti (Jiménez, Muszyhska, Romero). Uplathovaniu CLIL na
vysokych Skolach sa Specialne venuje Lasagabaster v identifikdcii odliSnych
vysledkov vyuCby zameranej len na obsah a vyucby s integrovanim jazykovej
a obsahovej vyucby, Breeze v identifikacii urovne poc€uvania s porozumenim na
vysledky Studia a Barbero a Gonzéles v identifikacii dizajnu vysokoSkolskych
predmetov na baze sklsenosti s uplathovanim CLIL na nizSich stupfioch
vzdelavacieho systému.

Publikacia predstavuje Siroku Skalu aspektov zavadzania metody CLIL do
vyucby a poskytuje vyborny zdroj informacii pre ucitelfov a institucie, ktoré sa len
chystaju CLIL zaviest do vyuéby, i pre tych, ktori uz CLIL uplatfiuju, aby si mohli
svoje skusenosti konfrontovat' s inymi.

Recenzentka
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Fakulta aplikovanych jazykov

Katedra anglického jazyka
Dolnozemska cesta 1, 852 35 Bratislava
Slovenska republika

Email: helena.sajgalikova@euba.sk
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SPRAVY
REPORTS

ODBORNE PREDNASKY V CUDZOM JAZYKU
FORMA INTERKULTURNEJ KOMUNIKACIE

Katarina Strelkova

HAUMOHANBHLIA MCCNEQOBATENLCKMIA
YHUBEPCHUTET

Vramci spoluprace EUBA FAJ s Ruskym centrom vedy a kultary
v Bratislave (v zastupeni docentom Dmitrijom Vascenkom) a vysokymi Skolami
ekonomického zamerania v Ruskej federacii sa uskuto€nila navsteva zastupcov
z VySSej Skoly ekonomiky v Moskve (HauuoHanbHbI uWccnenoBaTenbCKUi
yHuBepcuTteT «Bbicwas wkona akoHomukn» HWY BLIO — Higher School of
Economics — National Research University) s cielom ziskat informacie
0 moznosti podpisania Memoranda o spolupraci. Univerzita, ktord ako jedna
z prvych v Ruskej federacii preSla na bolonsky systém Studia, bakalarsky,
magistersky), patri k poprednym ekonomickym univerzitim v Ruskej federacii.
Ako prva vytvorila magistersky program na drovni vyspelych zapadnych krajin.
Jej najlepsi absolventi pracuju na poprednych americkych a eurépskych vysokych
Skolach. Oficialni zastupcovia univerzity - profesor Avtonomov Vladimir
Sergejevic¢, doktor ekonomickych vied., &len koreSpondent Ruskej akadémie vied
adocentka Protasevic Tamara Anatoljevna sa stretli so zastupcami FAJ,
s prodekankou pre zahraniéné vztahy PhDr. Illdiko Némethovou, PhD.
a s veducou Oddelenia slovanskych jazykov PhDr. Katarinou Strelkovou, PhD.,
aby prerokovali moznosti spoluprace v oblasti pedagogickej, vedecko-vyskumnej
a v oblasti mobility ugitefov a Studentov. Na stretnuti so Studentmi odznela
prednaska na tému Vplyv globalnej krizy na modernd ekonomiku, ktord si
Studenti vypoculi v ruskom jazyku.

Zastupcovia ruskej univerzity sa zucastnili aj na vedeckom zasadnuti
Oddelenia slovanskych jazykov, kde prediskutovali moZznosti publikovania
vysledkov vedecko-vyskumnej ¢innosti a moznosti prednasSok v ruskom jazyku
Studentom, ktori Studuja rusky jazyk ako prvy a druhy.
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Fakulta aplikovanych jazykov, Katedra romanskych a slovanskych
jazykov a oddelenie slovanskych jazykov pokladaju takého stretnutia za
vyznamny prinos vo vyucbe odborného jazyka, ale i interkultirnej komunikéacie.

Kontakt

PhDr. Katarina Strelkova, PhD.
Ekonomicka univerzita v Bratislave

Fakulta aplikovanych jazykov

Katedra romanskych a slovanskych jazykov
Dolnozemska cesta 1, 852 35 Bratislava
Slovenska republika

Email: katarina.strelkova@euba.sk
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	Диaлог культур: коммуникaтивное поведение словaков и кaзaхов срaвнительный aнaлиз
	Inovatívne metódy a nástroje  motivácie v procese výučby talianskeho jazyka
	Plusieurs expressions figurées formant des gallicismes ont été tirées d’anciens usages qui étaient plus familiers aux Français qu’aux autres nations. Elles reflètent la vie aux temps des tournois, de la chasse, des jeux de paume.
	Quelques exemples de gallicismes dont la traduction en slovaque recourt à une métaphore différente.
	• rompre en visière à quelqu’un – postaviť sa na odpor,
	• faire la barbe – prejsť cez rozum,
	• sauter du coq à l’âne – trepať dve na tri,
	• enfermer le loup dans la bergerie – spraviť capa záhradníkom,
	• avoir plusieurs cordes à son arc – mať viacero želiezok v ohni,
	• il fait un froid de canard – je krutá (psia) zima,
	• changer son fusil d’ épaule – obracať kabát,
	• revenons à nos moutons – vráťme sa k našej téme etc.
	Des comparaisons françaises dont la traduction en slovaque est basée sur la même métaphore, comme par exemple:
	• être léger comme une plume – byť ľahký ako pierko
	• avoir une faim de loup – byť hladný ako vlk
	• un travail de fourmi – mravenčia práca
	• être doux comme un agneau – byť krotký ako baránok
	• être têtu comme une moule – byť tvrdohlavý ako mulica
	• pratiquer la politique de l’autruche – hrať pštrosiu politiku
	• être rusé comme un renard – byť prefíkaný ako lišiak
	• avoir le cœur sur la main – mať srdce na dlani
	• voir la vie en rose – vidieť život ružovo
	• être la cinquième roue du carrosse – byť piate koleso na voze
	• accueillir (recevoir) quelqu’un à bras ouverts  – vítať niekoho s otvorenou náručou etc.
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